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臨床心理学の基礎的視点

II．意味と関わり

筑波大学心理学系 台　利夫

The　basic　viewpoint　of　c1inica1psycho1ogy　II．Meaning　and　re1ation

Toshio　Utena（〃∫肋〃θψハッ肋olo馴，σ”oθ術めψハ〃肋ろα，乃〃肋肋305，火ψ伽）

　　A　person1earns　how　to　actua1ize　his　congnitive　potentia1ity　through　frustrations．Specia1

attention　may　be　given　to　some　psycho1ogica1disturbances　in　that　a　cue　for　human　cognitive

development　is　given．It　seems　that　the　disturbed　cognition　may　be　remedied　and　improved　by

proceeding　to｛1being　in　p1ace”where　a　c1ient　can　acquire　the　experiences　of　know1edge　connected

with　meaningfu1re1ations．Therapists　may　construct　a　psychotherapeutic　situation　on　the　basis

of　such　a　perspective．The　above　stated　experiences　scattered　in　current　various　psychotherapies

are　co11ected，refined　and　presented　in　the1ight　of孕new　approach　of　ubeing　in　p1ace”。

Key　words：meaning，interpersona1－intrapersona1，p1ace

体験の意味・行為の意味

　認知は体験の知的側面を強調したものとして捉え

られるだろう．人間の行動と認知の関連はかねてよ

りゲシタノレト学派が論じてきた．だが生理的条件か

ら直接に体験が導き出されないように，認知からも

因果的には行動自体は導き出されない（Weizs萱ck－

er，1950）．体験と行動の十分な関連は，行動と体験

を分離せず，体験が意味をもっとともに行動も意味

をもち両者が同時過程・関連的に発展する状況を認

めることで明らかになる．

　行動のもつ意味にっいては心理劇に学ぶところが

ある．心理劇の状況では刺激に応じた反応としての

行動と区別して有意味な活動に行為aCtionという語

を用いている（B1atner，1973）．しかしこうした行

為は精神分析の行為化aCting　Outのように抑圧され

た欲動の吐き出されたものではない．むしろ行為し

ながら自発性，創造性，ユーモア，遊び心などの体

験の諸側面が探索されるのであり，同時に自己意識

が促される．行為中も主体としての自我は働き，何

かが体験されているし意味が捉えられている．

　行為は行為者の行為中の体験によって変えられる

可能性を常にもっている．一例を教育の場に求めよ

う．ある種の養護学校における精神薄弱児の教育で

は，普通の学校と同様にカリキュラムの構成を重要

課題にしている．児童の学習障害を生理一心理的発

達障害に拠るとして14才の生徒に普通の学校の小

学1年生程度の書字・読字・計算等の力を育てよう

とするだけでなく，これに至る過程を細分し学習内

容を吟味して（お粥にして）学習を促す．なおも落

ちこぼれる者には個別指導の時問をとり，1対1的

指導が一層綿密な手続きの下に行われている．

　しかしこの教育の方向は結局のところいわゆる発

達の原理に基づく，ある筋書にしたがっているよう

である．学校教育というものが何等かの筋書に拠ら

ざるをえないとしても，個別の指導を最重点目標と

する養護学校もまた大体の筋書に沿って教育を進め

ており，その成果は児童がそれに応じられるか否か

で評価されがちである．

　通例の社会適応の視点をとる限りこの筋書は誤っ

ていない．しかし児童の書字や計算の進歩はこのよ

うな縦系列の指導しかも書字・計算という断片的指

導のみで果されることはない．

　浅慮で不注意な教師はさておき，経験豊かな教師

はこうした教育の過程においてさえ生き生きとして

いるが筋書にはのらない自発性が子どもの中に湧い

てくるのに気づくであろう．

　中学部の体カテストで走カ，投てき力をみる場面
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をあげよう．競争なのに共に走る相手の方を見てば

かりいる子や歩調を合せて全力疾走しない子がい

る．しかし「整列」の号令にまったく従わない様子

の子が急にきちんと並んだりする．ある生徒は指示

を聴いておらず，ルーノレや状況を理解していないよ

うだ．体操の場合も1人だけ手を上げず，足も動か

さない．ところが「走れ」と声をかけて尻を叩くと

クラスで一番早いし，ボールをわたすと最も遠くに

投げる．

　ある体育教師はこうした子どもの体カテストの意

味を考えている．それぞれの子どもにとっての自発

的な活動と学校での運動の量的測定はいかにも関わ

り合いが少ないと言うのである．

　この自罪性の発現も所与の作業課題があってのこ

とであろう．だが一層重要なのは生徒の行為・体験

過程中の意味ある捉え直しに対する教師側の気づき

にある．子ども達は筋書に沿った学習は困難だろう

が，その独特な体験を大切にして配慮を向けること

が子ども達の生活を豊かにしてゆくだろう．教師の

指導上の構えの自由な広がりに注目するとともに，

子ども達の行為しながらの体験変化に目を向けるべ

きだ．

　知能には優れているが神経症的不安をもつような

人に対する援助においても，精神薄弱の教育とは異

なる角度からではあるが，同様に本人の体験の有意

味な転換に注意される．不安に悩む人に対し系統的

脱感作や断行訓練などで場面に適した反応をする幸

うに学習させることがある．しかし系統的脱感作で

不安を感じる具体的場面を列挙させ，各場面の課題

にっいて不安を感じなくなるまで練習する時，刺激

の弱一強とそれぞれの適当な反応という結びつきの

他に，当のクライエントには課題をしっかりと捉え

て面と向うconfrontationという体験が生じている

に相違ない．そしてこの場では同時に，課題にだけ

ではなく自己自身の内なる不安にも面と向ってい
る．

　この体験は単なるその場面の受容にとどまらず，

むしろ一層積極的な対決があるといえよう．クライ

エントは不安をもつ者が不安をもたない者のもちえ

ない固有な意味の把握一不安が自己の存在や世界へ

固有の視点をもたらすのを体験する．つまり外的に

捉えられる不安の漸次の解消とは別に不安をもっ者

のみが体験しうる一層大きな不安への挑戦があるだ

ろう．こうしてこそクライエント但より困難な課題

に面と向うのである．したがって不安を訴える者に

早急に，ただ不安を除去するだけの療法をすすめる

ことなく，耐忍度を診断した上で，まず不安に対決

するよう指導すべきである．不安の意味を発見する
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過程の中でクライエントにとって不安が異物ではな

くて自己白身とともにあるものになった時，不安が

あるか無いかは絶対の重要事ではなくなるだろう．

　この場合，クライエントが尺度化された不安指標

に主体的に面と向うかどうかは指導者にとって予測

困難な事態である．しカうもこのような場面参加なし

には恐らく行動療法は有効であるまい．問題は指導

者がいかに多くクライエントの主体的な参加の機会

を促す場面を自らの存在を含めて構成できるかであ

る．またクライエント側からすればこうした場面へ

の関わりが自己の内面への関わりといかに相応ずる

かであ’る．

intrapersOnalかっinterpersonalな関わり

　人が困難に対して自ら面と向うのを支援する状況

においては，被援助者（クライエント）の心身の状

態，援助者との関係及びそれらを囲むすべての杜会

的・生理的・心理的条件が全体としてクライエント

の有意味な体験に呼応しなければならぬ．この関わ

りは，「今・ここで」その都度生じ，、それなしに体験

はなく，体験と相互に規定し合うものである．これ

をとくに人問関係の面についてみるなら，前記の精

神薄弱児の指導では担当教師が，また神経症患者自

身の不安への対決においては指導者が密接に関わっ

ているといえよう．

　人と人の関わりは援助場面の諸種の関係の中の1

っでしかないが，心理臨床家にとっては最も本質的

であり，すぐれて能動的に参加しうるものであろう．

クライエントの体験は自己自身への関わり，っまり

クライエントの人格内の関係intrapersona1re1a－

tiOnに基づきつっ同時に援助者との間の相互人格的

関係interpersona1re1ationに基づくことになるが，

人格内的関係と相互人格的関係は概して相応ずるパ

ターンをもち，相応じた発展過程をとると考えられ

る．換言すれば，援助者からクライエントに指示す

る一方的関係が進めばクライエントの自己指示も一

方的に進むだろう．他方，両者の相互主体的作用が

培われる関係があればクライエントの人格内諸領域一

問の相互作用も活発に働くだろう．

　クライエントが白已自身と自由に関わり合える関

係は，彼が援助者にも自由に関わり，援助者に働き

かけることで自己を変えるような関係でもあるに相

違ない．ここには援助者がクライエントヘ働きかけ’

る過程でクライエントから働きかけられ，クライエ

ントとともに援助者自身が発展する中で援助が進む

ような関係がある．このような状況はわが国におけ

る伝統的な医療の場面における医師一患者関係とは
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著しく異なっている．

　しかしながら援助者一クライエントの関係は，援

助者がクライエントとともに揺れ動き，とも振れす

ることではない（土居，1977）．相互に関わりながら

も援助者は援助者としての役割を保持し，クライエ

ントの可能性をひき出すような関係発展め主導者で

あらねばならない．そのための援助者は常に自分が

クライエントにとって「今・ここで」何者であり何

を目指しているかを自問し，クライエントの眼で自

らを観ながら同時にクライエントを観て相互の関係

を捉えることが必要になる．

　上記のような援助関係は操作的諸治療法にも組込

まれており，それらの心理的効果は多少ともこの関

係に拠る面があると考えられる．この点を明らかに

するために再び生理・心理的治療法の1つである自

律訓練法をとりあげてみよう．

　自律訓練法ではクライエントは半覚醒か半睡眠状

態にあって，日常生活からみればこれはかなり特異

な場面である．自己催眠という言葉を当てることも

あるが過度に深いものではなくむしろ白由な自我が

残って働いているところにこの療法の効果の一部は

負うているようにみえる．クライエントは治療過程

で暗示をうけながら同時に自己に何が起っているか

を捉えて自己に関わっているであろう．

　周知のように白律訓練法の標準公式練習では受動

的注意集中の状態で，まず「気持がとても落着いて

いる」と心で眩く．それから公式ユ～公式6の練習

が続くが，そこでクライエントは「下肢が温くなっ

た」，「お腹が温くなった」と感じるようになる．

　だが，ここで一体クライエントは何故「下肢が冷

えてゆく」，「お腹が冷たくなっている」と自己暗示

しないのだろうか．その理由は明瞭である．手脚の

冷えから腹部の冷さに至れば，これはやがて死に至

る経路を示唆しているし，頭部の冷やかさと，体内

の温かさはエネルギーの備蓄へ，次の敏速な行為へ

の移行へ通じている．（心理劇の用語で言えば，すで

にウォームアップされている）さらに重要なのはク

ライエントが自已の体内に温かさを感じる際の自己

への関わりようである．それは自已が自己を温くう

けとめる自己に関わる関わり方の温かさと置き換え

られるのであり，やがては自己受容へ及ぶものであ

ろう．そしてこの状況はそのまま他人への温かい関

わり方ともなるのであろう．

　温かい感じにともなう，自已の身体へ注意するで

もなく注意しないでもない〔ともにそこにある〕と

いうような受けとり方は，外部の人や物への同様な

受けとり方にも通じている．見慣れたテーブルの上

の置時計をふと顧みる．夫婦で旅に出て後を歩く妻
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をやおら振り向く．これらはまさに日常的体験であ

る．さらに自動車運転を習う者のハンドルの握り，

剣道の初心者が教えられる竹刀のツカの部分の握り

方一そっとひな鳥を掌に入れておくような，握りし

めずさりとて弛めて逸してしまわぬようなやり方

一も受動的注意集中に類似している．その感触は物

の感触であるとともにわが掌の内なる感触である．

　自律訓練法の温い身体の感じはむろん脈榑や血圧

等にも関連しており，同時に生理一心理的条件が整

えられている．しかし自己の身体の温かい感じは生

理・心理的レベルを超えて自已と他人を含む，主体

をとりまくすべての世界との温い関係の相貌なので

あり，自然にしたがって何かを受けとり何かをつく

る準備状態として有意味な状況を現出している．こ

のように，単に身体感覚の訓練のみでなく意味が問

われる構えが見出されるところでこの方法は心理臨

床の場となるのであろう．

　顧みると人問を世界内存在として，世界によって

規定されるとともに世界を規定するものとして捉え

る哲学の命題は人間の個々の主観的体験では必ずし

も直接に示されはしない．欲求不満に基づく諸感情

一怒り，憂うつ，自惚れや劣等感などのどれをとっ

ても世界内存在としての人間の働きだが，そうした

体験における世界と人の問は，〔松村・板垣（1960）

の説に沿うなら〕ある人が他人やモノヘ関わる体験

と他の人やモノがその人へ関わる体験が互いに離

れ，ズレていて，調和がない状況と見ることができ

る．そして調和とは，人と人，人とモノの自然のそ

のままの働きかけ合いと受け入れ合いがある状況

で，そこでの個人の体験は特定の人やモノに注意し

ながらもあるままの世界の一隅と関わるということ

である．即ち全体としての世界の分節された］部へ

の志向であり，それは同時に世界を志向していると

いえる．

　白律訓練法は自分で実施するものだが，習得に

当っては熟練した指導者につくことが望ましいとさ

れている．この指導者は単に方法を伝える役目だけ

を担うのではないだろう．クライエントの指導者へ

の大きな信頼がなければこうした方法を受け入れ忠

実に実施するのはとうてい不可能である．また指導

者側でもクライエントを信じ，親和感をもたなけれ

ばその効用は期待しえないだろう．つまりクライェ

ントが自己に関わる関わり方は指導者がクライエン

トに関わる関わり方と同時に進むのである．ただし

指導者はこの関係を構成する意図をもって積極的に

参加している．指導者の特定の介入によりクライエ

ントははじめて自己を温く感じとり，周囲への温い

気くばりをもつようになる．
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　結局のところ，心理臨床場面でとくに重要なのは

援助者一クライエントの人間的関わり合いである．

援助者はクライエントの悩みや問題を認めて接近す

べき方法を同定した時，その問題をともに担いなが

らのり超えてゆくこと一クライエントにとって新た

な関わりの意味を発見する過程をともに歩むことな

る．単に操作的に一クライエントを対象として扱う

なら，仮え見かけの行動変化を生じたとしてもクラ

イエントは傷つき，やがて援助者自身を破綻させる

であろう．

心の障害と「関わり」のありよう

　臨床心理学は，自らが悩むか，他人を悩ますか，

その双方であるかの違いはあるにせよ，何等かの度

合で，心に障害をもつ人と関わる心理臨床の場から

人問の在りようを問おうとする．だがそれが何故健

康な人においてでなく障害を担う人においてなされ

るのか．

　従来から，性格学の病理的方法にみるように健康

者では隠されている心理的特性が病む者では顕わに

されていると言われている．しかし病理から健康を

見る．ことの問題点も指摘されている．障害者は障害

者として完結しており，健常者は健常者として完結

しているから一方から他方を導き出せないというの

である．また仮りに健常者が障害の要因を潜在して

いてもそれが全体として生活の中で統制されている

のなら十分であり，そのζとこそ健康を意味してお

り，障害に悩む者とは異なるという考え方である．

　ここでとりあげるべき課題は障害をもつ者を理解

することが健常者を理解する以上に人の本質一基礎

的な在りように迫れるのかどうか．また障害を持っ

ことが人問の発展に意味をもたらすかどうかであ

る．これらの課題に対する応答は心理臨床の実践に

基づきながらもそれを超えたところに求められる．

　具体的な例としてある境界線例の入院患者Yの強

迫行為をひいてみよう．彼は食事の動作や物を片づ

けるのが極端に遅い．ゆっくりと手を動かして途中

で停止し，そのままで何秒，時には何分もじっとし

ていて；それからそろりそろりと動き出すがまた

止ってしまうという状態である．しかも稀には周囲

のことや人に注意せずに非常な早さで動くこともあ

る．こうした状態は十数年間続いているがそれに関

して本人から話されたことはなかった．

　Yはある日，病室で面接中に突然この強迫行為に

ついて次のように喋り出した．「確実にやらなければ

という気持が起る時と一刻も早くやってしまわなけ

ればと思う時があります．確実にやる場合は，本当
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に確実にやっているのだろうかと思うのです．ある

事から次の事へ移る場合が大変です．ある事をやっ

ていればその事をやっているのだと思うのですが移

る時にはどうしてもその事をやっていないことに

なってしまいます．やっているんだということをわ

かろうとして確かめつづけてしまいます．移る時も

移るんだ移っているのだということをわかりながら

前の事もわかりながら次の事へ移るんです．次の事

になるとそれもやっているんだとわからなければな

らない．移っているんだと確めながら次のことも確

めるんです…．」

　人間の意識を成立たせているのは世界であり，同

時に世界は意識とともにある．しかし意識の主体で

ある自我は，行為によって世界の中でモノやコトと

関わり，またそれらを形成する過程で顕わにされる

のであり，世界内のモノやコトとの行為的関連を離

れて意識自体を求める時には自我は見えないといえ

る．この行為的関連は生きた空間と生きた時問にお

いて生じ，過去をとり込み未来を先取する時々刻々

の現在でっくられる．これらの点を顧みるなら，自

分をまず意識的に確めようとして物理的に卑在の時、

空を切りとって，それに固執ナるYの自我がきわめ

て稀薄なことがわかる．また自我が稀薄だからこそ，

意識的に自我を捉えようとするのだろう．Yの動き

は，しかしながら，単に人問の一般的な事物への関

わり方を裏書きするに止まらない．健常者の中にあ

りながら隠れている特性の顕化に止まるものでもな

い．それ自体は病的であるとしても，健常者がむし

ろ積極的にこうした検索のやり方を場面に応じてと

るなら，ある種の発見さえ可能になるであろう．こ

うした期待は健常者の生の営みが病気と背申あわせ

になっていること，背中あわせにならずには営めな

いと知るところに発する．

　既に記したように偶然は発見や創造をもたらすの

であるが，偶然は全くの素地なしに生ずるのではな

い．人間の生活にっいて言うなら，ごくありきたり

の平凡な毎日の思考の流れの中で偶然要因が働くの

である．科学においてもルーティンな考えの過程で

にわかに新構想が生れるのである．しかし創造はた

だなんとない平凡の繰返しではなく，そのようなパ

ターンでは事態を乗切れないということ一ある種の

障壁にぶつかったところで生れるのである．この種

の障壁は外部的なものに限られない．内部からのも

の一平凡の連続に耐えられなくなることさえも含ん

でいる．だがいずれにせよ，こうした障壁はまた同

時に病気をもたらすものである．

　臨床の場で言うなら，カウンセリングの話合いの

過程で突然に自我が働いて洞察が生ずるように，あ
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る種の分裂病者においては普通の日常的会話の最中

に突如，飛躍的に妄想が現れるが，やがてまた普通

の話に戻っていく．患者の思考の中に何かの障壁が

加わって自我が活動し，そこに病的過程一妄想が発

展したのではないか．むろん場合によってはルー

ティンな生活が何時までも続けられて，その限りで

は健康であるととれる場合もあろうが，加齢や外部

環境の変化は恐らく誰に対しても何等かの障壁を与

えないではいないだろう．こうして人は洞察をもっ

て発展するか病気に陥るか，あるいはその間を往き

つ戻りつするより仕方ない状況に至るのである．障

壁からこそ発展の手がかりを見出せるという点で健

康と病気の密接な関係は臨床事例によって最もよく

表されると言える．

　上記のことは，問題を個人的特性の側に限定して

みる立場では早々ととりあげられてきた．精神的に

完全な健康とはつまりは何ものでもないといわれて

きた．Kretchmer（1929）の指摘するように多くの一

天才で周囲に適応しにくいような気紛れ，神経過敏，

激烈な感情表出が素晴らしい才能とともにみられ

た．そこには俗人では決してありえないような内な

るダイモニオンが発揮された．天才の異常な表現が

時代に受け入れられない場合もしばしば認められ

た．しかしそうした場合，天才は当代の杜会の隠れ

た潜在的志向をいち早く現しながらも気づかれない

が故に拒否されるのであり，没後何年かを経た未来

の世界で名声を高めることもあるのである．（Lange

－Eichbaum，1951）

　ダイモニオンはKretschmerによると根源的なも

のを表す衝迫力であるが，社会の側からはそれに対

して「理解しがたい」，「掴みどころがない」，「不可

思議な」，「恐るべき」といった評価が下される．だ

が天才といわれるほどの人物はさておいて，心理臨

床の場のクライエントに関しても「理解しがたい」

側面が多少なりとも認められる．カウンセラーはク

ライエントに対し，常に幾らかの不可思議な気持を

抱かされる．実際カウンセラーはクライエントの総

てを理解しえないし，また敢えて完全に理解する必

要もない．不可解なものは不可解なままにして見守

る方が時には適切である．時の熟するとともにクラ

イエントのintrapersOna1な関係は漸次に発展して

interpersona1な関係で個性としての評価が与えら

れる場合がある．換言すれば人間の内的意味連関は

外的意味連関と時には食いちがいを生じ．ながらも漸

次相応じることを見るのである．

「ところ」を得る
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　ある人が日常生活で何気なくモノを見る場合にも

理論的枠組によってしか見えないような側面が体験

されていることは既に述べた．人問の生がごく自然

に非合理的な個別性と合理的な普遍性を統合してい

るということである．しかしこのような人間の在り

ようは時として損われ，主観的側面のみが過度に強

調されたり，逆に合理性のみが過度に留意され自由

な生のありようを歪めてしまう．このような状況を

心に障害をもっ一部の人々に典型的に認めることが

できる．

　心の障害から立直るための援助は，クライエント

に彼の主体的体験と別ちがたく統合された新な知識

の獲得を促すことにある．それはとくに援助者の構

成した諸条件をクライエントが受容する場合に認め

られる．それはクライエント自ら所与の条件に働き

かけるような関わりにおいてもっ体験とともに，そ

の条件に規定された「見えない」モノが「見える」

ようになることである．これは関わりつつ識ること

であり，クライエントがこのような体験を得る場に

入ることを「ところ」を得ると呼ぼう．従来から諸

種の心理療法には「ところ」を得る過程が多少とも

潜在していた．

　既述のフォーカシングはクライエントが問題とす

る生活体験の全体を自己の身体にたずね身体の感じ

として表現することで主体性と合理性の統合を果し

ている．つまりフォーカシングは単にストレス体験

と胃潰瘍を結合する形の心身医学的関連をとりあげ

るのではなく，所与の生理的条件に関わりつつも主

体的に生の全体を捉えるように促すのである．

フォLカシングは身体に関わることで世界と関わる

が，このようにintrapersona1でかつinterpersona1な

関係を前提にしながら，反対に自己の外へ一物へ，

他人へ，社会へと関わりながら同時に自己や自已の

身体をそしてまた他人を識ることもできるに相違な

い．

　たとえば非行ケースの場合，父母や教師など周囲

に対して強い敵意をもって非行を反復していた女子

中学生が教育相談所のカウンセラーの長年にわたる

努力，父の反省と勇気に加え，偶然に出会ったボー

イ・フレンドの誠意とその愛に気づいた時，今まで

反抗していた周囲からの働きかけを受容するととも

にそれまでの不良友人との関係を，相当な犠牲を

払っても断ちきるようになる状況を挙げてみよう．

友人達からのリンチに耐えた後で，彼女は「もう私

はみんな（かっての友達）とは違うんだ」とつぶや

くのである．
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　上のケースの状況は周囲に構成された条件一そし

てそこには偶然の要因も働いている一に応じて，主

体的に「ところ」を得たといえるであろう．彼女に

おける責任の白覚とともに自他の認知的分化は明ら

かである．

　問題をさらに拡げよう．周知のように集団療法の

研修における指導者と学習者の関係は実際の集団療

法場面における治療者とクライエントの関係に類似

する．研修者は自らを開示することで体験的に治療

法を学習する．また集団療法及び集団療法研修場面

は一方では社会面に準じ他方では実験場面に準じて

いる．むろんこの場での識る体験は人間関係の理解，

自己洞察など情緒との結びつきの強い範囲に限られ

ている．実際社会の日常生活で「ところ」を得るな

ら一層の知識がとり入れられるだろう．しかし杜会

場面の雛型として，また以上の前提に基づいて，手

近な集団療法研修場面をとりあげよう．参加メン

バーの内省報告の可能な研修場面においてこそ，ま

さに！！与えられる状況”から一！与える状況”への転

換をメンバーの体験に則しつつ同時に客観的に捉え

ることができるだろう．また筆者が集団療法一とく

に心理劇を臨床の実践や研修において行っており，

集団場面で人々と接して状況を具体的に把握できる

機会を多くもつこともこの点の把握に適していた．

　一般に，集団はAgazarian（1981）のいうように現

象的には「見えない」けれども理論的な枠組によっ

てのみ「見える」全体としての集団の体系をもっが，

こでとりあげる集団もその「見えない」面の実際的

効果を明らかに現している．とくに集団療法の学習

を目指す学生や心理臨床家や教師が研修として体験

したA・関係変化・力動場面（松村　1964）および

B・心理劇の場面を具体例として記し，このような

場における「ところ」を得ることの特性を表す．

　心理劇の「ところ」は多分に演者のイメージに負

うている．だが演者は単に自己のイメージに反応す

るのではない．同時に具体的なモノやコトとの関わ

りが保たれ，モノで自己を表しっっモノで白己が形

成される．たとえば｛！居間での父とのやりとり”を

イメージして父への理解を深めようとするのと，眼

の前の空の椅子に父が座っていると見たてて，それ

に（父）に話しかけるのとは演者にとって著しい体

験の差がある．この体験は，カウンセリングの過程

で言葉のやりとりで生ずる父への理解とは異なり，

半ば現実のモノヘの自己の参加・鉤錨がある．

　本章で示す各場面の参加者はそれぞれ異なる群に

属するが，関わりの焦点を「自已」から「自己一社

会」，そして「社会」へと移している点で発展の位相

を類型的示唆する．

第11号

A．関係変化・力動場面の例

　関係変化体験の実習は心理劇の演者訓練法の1つ

であり（松村，1964），そのウォーミングアップとし

ても活かされている方法である．ふつうは心理劇用

の舞台で7～8名で行うことができる．舞台に上る

人数を1名また1名と漸増させるが，各自が他の人

との関係をとりながら最も白分が適すると感じられ

る位置をとる．他の人が加るとはじめの関係で位置

を占めた時とは違った体験をするが，これをはっき

り押えることが大切である．また，関係変化体験実

習は，参加者が同時にそれぞれ異なる方向へ関係を

保ちながら移動しつつ関係を体験する関係力動体験

実習に通じている．

　筑波大学のロールプレイング研究会は夏期に合宿

研修をもっているが，東京・八王子の大学セミナー・

ハウスで合宿を行ったことがあった．ここの寮舎は

コテージ風に山林の問に散在している．主に二層と

三層の構造で各層にフロアーやベットがある．層と

層の問は吹き抜けのようになっていて階段で結ばれ

ていてその階段は屋上にまで達している．寮舎は古

く暗いが天窓や屋上からの入口には光がさし込んで

くる．この最上層のフロアーを利用して関係変化お

よび関係力動体験実習を行った．参加者は2グルー

プに別れていたので，この実習をもったのは3年生

1名，4年生2名，大学院生1名，その年に卒業し

て病院臨床現場に入った者1名の5名である．その

誰もが過去に1年以上研究会で心理劇の体験をもっ

ていた．

　各自はふつうの心理劇舞台とは違った奇妙な空問

一突き出て迫る色つきの壁，明暗の差の著しい隅々，

石の階段，狭いフロアーなど一にそれぞれに位置を

とった．ある者は他の者を見おろす位置に，他の者

は壁にもたれて，また他の者は階段に座り込んだ．

　就職試験の合否を待ち，卒論を控え，不安感をも

ちながらも合宿に参加した4年生のN（男）は屋上

に通ずる扉に向う階段上に位置した．やがて他の参・

加者のいくらかの移動に応じて立ち上り，顔を扉の

窓からもれる光に向って上げてじっとその方向を凝

視した．

　実習の後で彼はこの体験がこれまでの大学での研

究会の舞台ではもてなかったような，自分にフィッ

トした気分のよいものであったと語っていた．「ふだ

んは舞台を使っていても，ここに下宿の階段がある，

ここに壁カミあるという工合に実際の生活場面をイ

メージしてやっている．そのイメージがここでは物

的条件とピタリ合致し，イメージが白然で，自分が

自分の方へ向くゆとりができたのだろうか．何時も

は『これは空想だ』と考えている部分があったのか
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もしれない．どこかで不十分なところがあったのだ

ろうか．だがここでは白分の心の動きが…驚きや感

動がゆっくりと味わえた．これからの未来みたいな

ものが具象化された場面になった…．

　…他の人との関係で自分の位置をきめたのだが，

照明は少し暗かったけれど上へ上へとつながってゆ

く垂直線みたいなもので大体の位置をきめると，I

さん（4年生，女性）が位置したところでまたそれ

に合せて白分の位置づけをした．

　一緒にやった人たちもよかった．Tさん（卒業生，

女性）が監督役をやってくれた．Tさんとはなぜか

相性がよくてうまく進む．久し振りだったので初め

はうまくゆくかと思ったが，ぴったりといった．」

　この言葉でとくに注意されるのは！’今・ここで”

の関わりにも単にその場における布置のみでなく，

固有の生活の歴史を担い未来に向う人が他の人々と

ともにこの場に参加しているということである．そ

の故にNの適合感は自分を識り，他人を識り，全体

の時問と空問に関わるのである．ちなみに，Nはそ

の後大学を卒業し，高校の教員として活動している．

B一．心理劇場面の例

　各地の精神病院・大学の精神科その他の医療機関

で治療者（監督）として心理劇を行っている心理臨

床家が集って組織した臨床心理劇協会の研修会が毎

年催されている．ここではそれぞれの臨床家が現場

で抱える問題一患者や職場に関わること柄の他に心

理劇自体に関わる事柄一を心理劇で検討するととも

に臨床家自身の生活や心情の問題をとりあげて再

考，反省する機会も持っている．

　ある年の研修会の際，某精神病院に勤務するAは

自分の人生の1つの節目とも考えられるような有意

義な体験をもった．当日の演習は監督Mのタイム・

マシーン技法を使ったウォーミングアップで始っ

た．タイムマシーンとは各自がこの空想上の器械を

もってダイヤルを右に回せば過去，左ならば未来の

好みの年齢になり，イメージした場面で当の年齢の

役が演じられるというものである．時の移動によっ

て現在から離れて自分を見なおす代表的技法だが，

この度は好みの年齢を0才からとった者から役割演

技し，人問の一生を参加者全員（19名）で一望する

ということにした．1つ1つの演技はゆっくりと進

み，各自が自分を解放し今の自已を顧みる十分な機

会をもって円滑にウォーミングアップは終った．

　監督は「タイム・マシーンを使ってもう少し現実

を離れて白分をみたい人」とたずねるとAが10数年

前（20才代）にもった悩みを今一度顧みて，自分が

今どうなっているかを体験したいと申し出た．監督
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とAのやりとりでAの家庭の居問がっくられ，登場

人物としてA，父親（男性B），母親（女性C），従

兄（男性E）が出された．

　Aの出した問題：彼の父親は外国人（○○国人）

だったがすでに日本に帰化していた．しかしA白身

は当時なお帰化しておらず，そのことを父親にたず

ねても無口で突込んで話ができなかったことであ

る．この問題にういては参加者の誰もが，Aと長年

交際のあった人々も含めて知らなかった．

　Aはまず父（B）に自分の悩みをうち明けた．帰

化したい気持と帰化によって大事なものを失ってし

まうような気がするといった心境を述べた．やがて

役割交換が行われ，父（B）から帰化カミ仕事におい

ても生活においても有利だと言われた後，一再びAは

A自身に戻る．さらにやりとりの活発化と場面展開

のため，Aの自我を支えるように二重自我（P）が

演技に加わる．

　父（B）との話し合いを行う中でAは父の故国の

○○国に1人で行くことを思いたつ．○○には日本

語のわかる従兄（Eがその役割をとる）がおり，従

兄との出会いを通じて○○の文化に接し，そこでの

体験をもつことにする．場面は○○の従兄の家であ
る．

　A：暑いねえ
　E：もう一週問だねえ

　A：食べ物おいしいね．お墓へ行ってびっくりし

たよ．随分大きいね．あそこには僕の名前まで彫っ

てあった．大きかったねえ．

　監督：その晩，寝る前のひと時の1人言を二重自

我法でAの代りの自我をとったPとともにやって下
さい．

　A1明日帰るのかなあ…早いなあ．

　P（A）：なんかいろいろ話したが十分話せなかっ

たな．

　A：思ったより雰囲気はつかめたなあ．一なかなカ三

よかった．

　P（A）：親父の良さもつかめたなあ．

　A：そうなんだよなあ．（親父は）どうしてうまく

言えないのかなあ．

　P（A）：・東京へ帰ったら親父とうまくいくか
なあ．

　監督はその後再び父親役のBを登場させる．・

　BはAの斜め後でAには見えない位置に立って会
話する．

　ここではAは白分が○○に来て親父の世界がなん

となくわかったこと，自分がなにか広まった感じを

もったことを述べた．また他の演者は，息子と父親

の関係が深まってゆくのをみてホッとしたとの感想
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を述べた．この心理劇を通じてAは○○という国を

白分の眼で見ることにより，白分の名も彫られた大

きな墓を見ることにより帰化すべきかどうかの問題

を超えて，自分の世界の発展と父親への理解の深ま

りを体験している．しかし何故これだけの役割演技

でそうした体験をもったのか合理的な説明はっきが

たい．今，心理劇の場で模擬的ながら自分を自由に

して他人と忌揮なく関われる場面で，参加者の誰も

が知らなかった国籍の問題を表出して受容され，ま

た参加者を受容したということが父親の再認識と二

重写しになっていたのであろう．

　この合宿研修から5年を経過した時に開催した研

究会でAは当時の劇を顧みて以下のように述べた．

「心理劇で1人こだわりをもつ主役を演じた体験は

貴重であった．その場面は安全だった．監督の存在

は眼に入らなかったが，自分から遠くでなくどこか

で見守ってくれている存在だった．カゲの部分をあ

る距離で見つめてくれているのだ．

　他方，補助してくれた人達は人間臭く実在的で

あった．また観客になった人々は劇に見入って中に

入り込んでいた．心理劇は1つの世界であると感じ

られた．その後，自分が監督役をとる場合にも場面

が見えてきた．参加者のサインを受けとめ投げ返せ

る．わかったことわからないことも含めて思いこみ

から解放されるようになった．」と．

　Aはこの研修場面で「ところ」を得た．ある地理

的・社会的場面の中で，他の人々の動きを受けとめ

っっ動きながら自分に適合した位置（役割）をとり，

自分の動きとともに人々が動くのをみたのである．

要約と総括

　本論文のI（体験と条件）（台，1988）では，人問

の体験が，それを因果的に規定する社会・生理的・

物理的諸条件をもその中に含むことを指摘し，生の

意味と科学的知識を統合する可能性を主体の側から

捉えようとした．とくにこれは偶然の要因による条

件変化にともなう主体の関わり方で明らかになる

が，またそうした偶然を期待して場面を設定する試

みが心理臨床においては試みられている．

　II（意味と関わり）では以下の点を記した．人は

洞察カや創造性をフラストレーションによって獲得

する．そこで人間の認知発展の手がかりが与えられ

るという意味で，若干の心理的障害に特に注意が向

けられるだろう．障害された認知は，クライエント

が「ところ」を得て，関わりつつ識る体験へと進む

ことによって改善されるだろう．このような観点に

基づいて心理治療的場面が構成される．

第I1号

　「ところを得る」ことを軸に，現代のさまざまな

心理療法に散在している関わりつつ識る体験が集め

られ，純化され，そして新しいアプローチの焦点と

して提示される期待がもてる．

　「ところ」を得るの「ところ」とは，単に！！場”

とか！｛心理学的環境”とかいう意味ではない．むし

ろその「ところ」は時問，空間，事件，モノのすべ

てを一体としたものと人問が関わり合う「ところ」

なのである．したがって人問には心理的にのみなら

ず社会的にも物理的にも働きかけることができるの

である．

　「ところ」は，だからと言って，乳児期における

ような主客末剖の原初的状態ではない．主体として

の人の側には明瞭な意識がある．意識があってなお

その意識を含めた体験が主体に属するものでありま

た同時に客体に属するものであると言わねばならな

い．

　「ところ」を得ることはとくに集団的な治療・研

修場面で鮮明に現れるが，この観点がさらに個別事

例の援助の場についても活かされるに相違ない．集

団臨床の場面においても，究極的には個別的・主体

的に病む人問がとりあげられるのであるし，個人臨

床の場面でも，常に単なる個ではなくて集団の中の

個がとりあげられるからである．

　人問は「ところ」を得ることで世界の憶味”の

現れを捉えるが，その際，人が意味を受けとること

と世界がその「人」から意味を受けとることがどの

ように結びつくかが残された問題である．本論文で

は人問の側から世界との関わりを捉えようとした．

しかし関わりは同時に世界の側から，モノの側から

も捉えることができる．人にとってモノの存在は同

時にモノにとっての人の存在を現している．哲学や

宗教の立場からではなく，科学的な知の解明におい

て世界にとっての人間の意味が示されなければなら

ないだろう．
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