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はじめに 

 

 現代では，実に多種多様な対人援助職が各々の専門性に基づいてヒューマン・サービス

活動を行っている（阿部，2006；Harris, Moloney & Rother, 2004）。人々のメンタルヘル

ス上の諸問題への援助や支援に関与することが期待されている心理専門職も，教育，医療・

保健，福祉，産業等の諸領域において，心理援助活動を行っている。しかし，ポストモダ

ンと呼ばれる現代社会の特徴を背景に，人々は複雑化・多様化した問題や課題，ニーズを

抱えている。これらの問題や課題に対して効果的かつ適切な対人援助を行うには，個々の

専門職が個別に支援に当たるだけではなく，様々な専門性を持った専門職同士の協働に基

づく援助活動が重要となる（D’Amour & Oandasan, 2005；松岡，2009）。 

しかし，専門性の異なる各職種が共に事例に関与するからこそ，着目する視点の違いや

重視する価値観，援助方針に対する考え方の相違などから，職種間の葛藤や対立が生じる

場合もある（Martín-Rodríguez, Beaulieu, D'Amour & Ferrada-Videla, 2005）。したがっ

て，専門職同士が不必要な葛藤や対立を生むことなく協働的に事例への援助を展開するこ

とが重要であり，心理専門職も，他職種と協働しつつ自らの専門性を発揮するためにはど

のような姿勢が求められるのか，多様な他職種と効果的に協働するための知識，技能，態

度とはどのようなものかを検討することが求められている（村瀬，2011；Rodolfa, 

Greenberg, Hunsley, Smith-Zoeller, Cox, Sammons, Caro & Spivak, 2013)。  

 以上の点は，多種多様な学校不適応問題を抱える学校現場で活動する心理専門職におい

ても同様に重視されている。すなわち，複雑化・多様化した学校不適応の予防や改善に向

けて，職種間の協働やチーム援助が重視されており，スクールカウンセラーに代表される

心理専門職にとって，教師を中心とした他職種と効果的に協働することが求められている

のである（藤平，2009；Splett, Coleman, Maras, Gibson & Ball, 2011)。 

 職種間の協働を促進あるいは阻害する条件や要因には様々なものが考えられ，これまで

多様な研究が行われてきた。たとえば，宇留田（2004），菊地（2004），藤井・川合（2012）

の観点を要約すると，制度や政策といった社会レベルの要因，関係機関同士のネットーワ

ークや組織体制などの組織レベルの要因，関係組織内での役割分担や連絡・調整などのチ

ームレベルの要因，個々の職種一人ひとりの多職種協働に関する知識・技能・態度の要因

などが職種間の協働に関連すると考えられている。学校現場における教師と SCとの協働に

関するこれまでの数々の先行研究も，基本的にはこれらの要因に沿って分類することがで
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き，効果的な職種間の協働に向けて様々な検討が行われてきた。 

しかし，より具体的な日々の事例援助の文脈で考えた場合，職種同士で事例に対する考

え方や視点をいかに意見交換し，共有するかが非常に重要となる。すなわち，事例の問題

を見立て援助の方向性を探り意志決定するアセスメントの作業が，職種間の協働やチーム

アプローチの基盤として重要となるのである（Handler，2008；松澤，2008；吉川，2009）。

学校現場で様々な困難を抱えている個々の事例の子どもたちに対して，より良く援助をし

たいと願う教師や心理専門職が，それぞれの専門性に基づきどのように事例を見立て，そ

れらの考えをどのように意見交換しすり合わせるか，どのように見解を調整しながら事例

理解を深め方針を定めていくかが，協働的な援助活動の前提として重要となる。 

 教師や心理専門職の専門性の違いは，事例のどのような側面に着目し，どのように情報

を解釈するか，どのような援助方針を形成するか，事例の改善をどのような視点や情報に

基づいて判断するかなどの違いとなって現れる可能性がある。しかし，これは視点や考え

方の違いによって職種間の共通理解が困難になる可能性がある一方で，この職種間の多様

性を利点として活かす意識をもつことで，困難を抱えている事例を多角的に理解・援助す

ることができる可能性をも意味する。メンタルヘルスケアを中心にその役割が求められて

いる心理専門職も，様々な価値観や考え方をもつ他職種と共に事例に関与する際には，自

らの見解を主張するだけでは円滑な協働は難しい。様々な意見を持った人々と意見交換し，

対話し，相手の意見を受け入れつつ自らの事例理解の視点を広げ，一方では，自らの専門

性に基づく見解を丁寧に他職種に伝える姿勢をもちながら，目の前の事例に関与すること

が求められる。そのような丁寧な相互交流により，心理専門職・教師双方における事例援

助上の負担が軽減されたり，より包括的で深みのある事例理解や有効な援助方針が構築さ

れ，複雑かつ多様化している学校不適応事例への効果的な援助・改善につながると考えら

れる。 

以上から本研究では，学校教育領域に焦点を当て，アセスメントを基盤としながら心理

専門職が教師と協働し，様々な学校不適応事例への効果的な援助へとつなげるための実践

的な示唆を得たいと考える。 

心理専門職による従来のアセスメント研究においては，ごく単純化して言えば，「心理専

門職ならではのアセスメントをいかに適切に行うか」という検討が主に行われてきたと考

えられる。「心理専門職の立場からのアセスメントを行い，それに基づく見解を持ちながら

も，他職種との協働の中で，いかに相互の考えや見解を共有し事例理解を発展させながら
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円滑な援助活動につなげるか」を検討した研究はほとんど行われていない。その点で，本

研究は，専門職間の連携・協働に関する研究と事例へのアセスメントに関する研究の双方

を有機的につなげ，アセスメントを基盤として心理専門職が他職種とつながり，円滑な協

働への示唆を得るための重要な研究として位置付けることができる。 

もちろん，現代の社会状況を踏まえると，心理専門職がどのような領域で活動するにせ

よ，多様な学問的背景や専門性を持った対人援助職との協働的な援助活動を行うことは，

今後益々求められると思われる。その際には，心理専門職ならではのアセスメントに基づ

く専門的見解をもつと同時に，多様な専門職の見立て，考え，事例に対する思いとどのよ

うにすり合わせながら，共に援助の方向性を探っていくかが重要となる。本研究で検討す

る協働的援助の基盤としてのアセスメントに焦点を当てた研究は，学校教育領域に限らず，

心理専門職が社会の中で他職種とつながり，より効果的に人々の抱える問題を援助してい

くための一助となり得る可能性があると考える。 
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現代では，実に多種多様な対人援助職が各々の専門性に基づいてヒューマン・サービス

活動を行っている（阿部，2006；Harris, Moloney & Rother, 2004）。人々のメンタルヘル

ス上の諸問題への援助や支援に関与することが期待されている心理専門職も，教育，医療・

保健，福祉，産業等の諸領域において，他職種と協働しつつ心理援助活動を行っている。 

第 1 章では，本研究全体の背景となる問題意識を整理・概観する。まず第 1 節において，

対人援助職によるヒューマン・サービス活動の成立背景や特徴について言及しつつ，専門

職間の協働の必要性について検討する。第 2節では，多様な対人援助職が活動を行ってい

る現状の中で，心理専門職に求められる専門的能力とは何か，どのような役割を果たす必

要があるのかについて言及し，他職種との協働の中で心理専門職ならではの専門性を発揮

することの重要性を検討する。第 3 節では，心理専門職が他職種と円滑に協働するための

要素の 1 つとしてアセスメントに着目し，心理専門職に求められるアセスメントの能力や

知識・技能について概観する。さらに第 4 節では以上 1～3 節での議論を受けて，各種先

行研究を概観しながら，アセスメントを基盤とした心理専門職による他職種との協働的援

助に関する研究の発展可能性について考察する。特に第 2 章への議論や先行研究の検討に

つなげるため，この第 3，4 節では主として児童青年期の臨床事例に焦点を当てたアセス

メント研究に基づいて検討する。最後に，第 5節において第 1 章全体のまとめを行う。 

 

第 1 節：対人援助職によるヒューマン・サービス活動と職種間協働 

 

1．社会の移り変わりと人々の抱える問題・ニーズ 

人々が生活する社会は，大きな時代の流れとともに，移り変わる性質をもつ。そのよう

な社会の中で，人々は常に穏やかで安定した生活ができるわけではなく，それぞれの時代

の社会情勢に特徴的な歪み，困難，苦悩などを抱えながら生活を送ることが少なくない。 

Mcleod（1997）は，明確に区別することは難しいと指摘しながらも，大きな社会的な変

化を，3 段階に分けて捉えている。第一段階は伝統社会として特徴づけられる。人々は小

規模な地域で暮らし，地域共同体，家族志向の生活習慣を基本とし，他者ときわめて近接

に暮らしながら，宗教や神話に基づく規律に従って生活していたとされている。第二段階

は，近代社会である。ここでは，科学とテクノロジーが大きく発展し，産業化が進み，人々

の生活様式は都市的なものへ変化することとなった。地域共同体，家族志向の生活から，

個人の幸福や価値性を重視する個人主義的な生活が中心となり，また神話や宗教に代わっ
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て，科学的な客観性や進歩への信頼と合理性が人々の心を占めるようになった。第三段階

であるポストモダンと呼ばれる今日の現代社会においては，グローバル化された地域社会

の中で，人々は無数ともいえるライフスタイルの在り方が提示されながら生活を送ってお

り，情報処理労働が中心的な社会となっている。 

以上から，現代は，伝統社会，近代社会を経て，ポストモダン社会に移り変わっている

と考えられる。このような中で，人々は，家族形態の変化，人間関係の希薄化，地域コミ

ュニティの結びつきの減少，氾濫する情報の数々，雇用の不安定さなどによって，様々な

メンタルヘルスの障害や不適応問題などを抱えながら生活を送っているとされている（藤

本，2002；石原，2008）。 

 

2．対人援助職によるヒューマン・サービス活動 

このような社会の中で，苦悩を抱えながら生活する人々を支える職種として，ヒューマ

ン・サービス活動を行う様々な対人援助職が重要な役割を果たしている（阿部，2006；

Harris et al., 2004）。それぞれの対人援助職は，問題や苦難を抱えている人々を，各々の

専門性に基づいて援助する。橋本（2009）を参考にすると，対人援助職には，たとえば，

医師，弁護士，看護師，教師，社会福祉士，臨床心理士などがあげられる。すなわち，こ

のヒューマン・サービスは，特定の職種に限定されたものではなく，「人間生活にかかわる

広大な諸分野を包摂した言葉」（宮本，2004）であると考えられる。 

このヒューマン・サービスについて，加茂（1998）は「基礎的理論や技法において多く

の共通点を有する，ソーシャルワーク，カウンセリング，教育，司法等の分野での対人援

助」であると述べ，宮垣（2003）は，「対人的・対面的に提供するサービスのうち，精神

や身体等の人間の存在に直接かかわるサービス，すなわち，福祉，医療，保健，教育，援

助・支援，権利擁護，相談などにおける対人的な支援サービス」と述べている。石隈（1999）

は，「個人の well-being の向上を目的として，人が人に対して行う活動であり，教育，医

療，福祉，リハビリテーションをさす」とし，「ヒューマン・サービスの従事者は，自らの

教育訓練と経験から獲得した専門性に基づき，サービスの受け手の幸福に役立つ（人生の

一こまを豊かにする）ことを目指した活動を行う」と述べている。 

これらを踏まえると，ヒューマン・サービスとは，様々な社会領域において，多様な対

人援助職が，自らの専門性に基づき，困難やニーズを抱えた人々に対して援助を行う活動

の総称であると考えられる。このようなヒューマン・サービス活動を行う対人援助職は，
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単に，ある特定の専門・学問分野に精通しているというだけでは十分ではなく，長期間の

教育訓練を経て資格を得ること，仕事へのコミットメントを強く有し，適切な倫理的意識

を持ちながら社会的活動を行うという，「専門職（profession）」と呼ばれるにふさわしい

活動を行うことが求められる（橋本，2006；金沢，2002a）。さらに現代では，対人援助職

によるヒューマン・サービス活動が社会システムの中に適切に位置づけられることによっ

て（望月・中村・武藤・サトウ，2010），人々は問題や苦悩を抱えつつも，様々な支援や

援助を受けながら支えられている側面があると考えられる。 

 

3．ヒューマン・サービス活動の展開と専門分化 

これらのヒューマン・サービス活動は，社会構造の複雑化や人々の生活スタイルの変化，

近代における科学技術の進歩に伴って，もともと家族や地域共同体が担っていたものが，

外部化され公共サービス化されたものであるという見解が指摘されている（宮垣，2003）。

広井（2000）も，「ケアの外部化」として，介護，教育，子育て，医療などを例にとりな

がら，現代におけるケアの大部分は，もともと家族や地域共同体の内部で行われていたも

のが「外部化」されたものであると述べている。すなわち，経済社会の歴史的な変化に伴

って，家族や地域共同体の中で行われてきた「ケア」が次第に外部化し，公的な制度の中

で行われるようになったというプロセスが言及されているのである。 

このように外部化され公共サービス化されたヒューマン・サービス活動は，より一層の

社会構造の複雑化と専門技術の進歩に伴って，専門職内や専門職間の専門分化（個々の専

門職の知識・技能が複雑化，高度化し，専門性が細分化されること）が促進されてきた（広

井，2000）。対人援助職の専門分化が促進されるということは，より高度で専門性の高い

援助やサービスを人々に提供できるという大きな利点がある。しかし一方では，専門性が

細分化された個々の専門職によるヒューマン・サービス活動では，援助対象となる人々が

細分化されて捉えられてしまい，人間本来の多面性，全体性を踏まえた援助を行うことが

困難になる欠点も指摘されている（阿部，2006；Eriksen，1981）。個々の専門職が各々

の専門分野に精通するほど，狭い専門領域に閉じこもることとなり，他の領域や社会全体

への関心を喪失し（中野，1981），結果的に異なる専門性を持つ職種との葛藤や対立，異

分野摩擦を生みだす危険性もある（藤垣，2003；福山，2009）。Hall（2005）も，対人援

助職の協働の障害に関して，専門職は独自の境界を作ることに躍起になって活動を行う傾

向があり，自己のアイデンティティや価値観，役割などを確立させすぎることで，自己の
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専門にのみ没入してしまう点を指摘している。広井（2000）は，人間という存在が持つ多

面性や全体性にもかかわらず，現在の学問の体系は専門分化が進みすぎケアの全体像が見

えにくくなっていること，あらゆる学問も人間のある部分だけを切り取って他を切り捨て

て見ていることから，特定の専門分野のみにしばられて物事を考えていると，本来求めら

れるケアの姿とは程遠くなってしまう懸念を述べている。職種間の専門性の差異や相違は，

チーム援助上の障害につながってしまう危険性がある（Baxter & Brumfitt, 2008）。もち

ろん，このような職種間の専門性や信念，価値観等だけでなく，協働のための時間や場所

の物理的問題，目的・目標の欠如，さらに個々の専門職の教育訓練の不十分さも協働の障

害となり得る可能性がある（Nellis，2012）。 

 

4．対人援助職における協働的な援助活動 

このような中で，人々の抱える問題をより多面的に理解し，援助対象者の主体性やニー

ズを踏まえながら，複数の専門性を持った対人援助職が参加してサービスを構成すること，

すなわち，統合的なヒューマン・サービスを行う必要性が強調されている（Eriksen，1981；

藤川，2007a；宮本，2004）。さらに，この実践を可能にするためには，それぞれの対人援

助職が，各々の専門性を個別に発揮するのではなく，相互に協働しながら，援助活動を展

開することが重要となる（松岡，2009）。 

この協働について，亀口（2002）は，「所与のシステムの内外において異なる立場に立

つ者同士が，共通の目標に向かって，限られた期間内に，互いの人的・物的資源を活用し

て，直面する問題の解決に寄与する対話と活動を展開すること」と述べ，一方，宇留田（2004）

は「異なる専門分野が共通の目標の達成に向けて，対等な立場で対話しながら，責任とリ

ソースを共有してともに活動を計画・実行し，互いにとって利益をもたらすような新たな

ものを生成していく協力行為である」と述べている。すなわち，統合的なヒューマン・サ

ービスを行うには，この協働を重視しながら，異なる分野の専門職が，円滑なコミュニケ

ーションをとり，共通の目標をもって，それぞれの専門的な知識と技能に基づいた援助を

行うことが重要になると考えられる。 

もちろん，堀越・堀越（2002）がまとめているように，個々の対人援助職の専門性の相

違ではなく，それらに広く共通する専門的素養を検討することは，ヒューマン・サービス

活動を行うための基本的な資質，姿勢，態度を明らかにし，様々な職種の教育訓練に生か

すためにも重要である。同様に，原田（2004）による，多様な領域を包括する専門的相談
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の援助モデルの構築を目指す試みも，対人援助職全体として共通する援助の在り方を検討

する意味で重要な意義がある。 

しかし，専門分化が進んでいる現状では，各々の専門職に独自の特徴や限界をわきまえ

て，援助を展開することが必要となる。すなわち，時には自己の専門性を発揮し，時には

他職種と協働し，その専門性を補い合いながら，人々を援助する意識や姿勢をもつ必要が

あると考えられる。 

 

5．職種間協働に関連する要因および個々の専門職に求められる能力 

以上のように職種間の協働の重要性についてはこれまでも指摘されてきたものの，実際

に，どのような要因や方略によって職種間の協働的関係が構築されうるのか具体的な示唆

を示した研究は発展途上であることも指摘されている（藤川，2007a）。したがって，職種

間の連携や協働の重要性を指摘するだけではなく，それが成立するための要因や条件を詳

細に検討することが，重要な検討事項となる。 

職種間の協働に影響を及ぼす要因には，宇留田（2004），菊地（2004），藤井・川合（2012）

の指摘を要約すると，以下，大きく 5 点あげることができる。それは，①社会レベルの要

因，②組織レベルの要因，③チームレベルの要因，④個人間レベルの要因，⑤個人内レベ

ルの要因である。 

①社会レベルの要因は公的な位置づけや政策・制度による支援，人員配置，協働の重要

性に対する社会の意識などに関する要因であり，これらの政策・制度や社会の意識によっ

て現場の職種間の協働状態は影響を受けることとなる。現場の職種間の協働が円滑に行わ

れやすい法的なバックアップ体制が必要といえる。②組織レベルの要因は職種間協働に関

する組織内の人員配置や運営体制，さらに関係機関同士のつながりや協働に対する意識差

などに関する要因である。具体的な実践現場の組織内で，職種間の協働が円滑に進みやす

い体制が整えられているかどうか，関係機関同士の中で協働的な援助活動が展開しやすい

つながりが構築されているかどうかに関わる要因であると考えることができる。③チーム

レベルの要因は関係者会議の運営，職種間の連絡・調整などに関する要因であり，1 つの

目標に対して協働するチームが，その目標を達成させるために，十分機能し，責任を果た

しているかどうかに関わるものである。たとえば，松岡（2009）は多職種チームワークの

形態として「マルチモデル（特定職種を頂点とした階層性を含むモデル）」，「インターモデ

ル（チームメンバー間の関係は対等で，かつ意思決定はチーム全体で行われるが，各職種
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の知識・技術・役割・責任はしばしば重複する）」，「トランスモデル（役割解放を特徴とし

自己の機能や知識・技術を他のチームメンバーに開放して共有化する）」を提示し，それぞ

れの職種ごとにチームで関わる際に想定するモデルが異なることによって，円滑な協働が

進められにくくなる可能性を指摘している。加えて，チームで援助に関わる際には，関係

者同士のつながりを促進するためのコーディネーションやリーダーシップを発揮できる関

係者の存在も重要となる。④個人間レベルの要因は他職種と人間関係を形成し，チーム内

で自らの専門性を活かす能力・姿勢などに関する要因である。職種間の考えや専門性，価

値観の違いを乗り越えるために，それぞれの専門職一人ひとりには基本的な対人関係スキ

ルに加え，自らの考えと他職種の考えとの間で適切な折り合いをつけ，より良い実践を模

索していくためのコミュニケーション・スキル，意見の対立が生じた場合の葛藤対処スキ

ル等が求められる。⑤個人内レベルの要因は個々の専門職独自の適性・能力に関する要因

である。他職種と共により良い援助実践を進めていくためには，まず，それぞれの専門職

が独自の能力を適切に有していることが前提になる。 

さらに，どのような活動領域であっても，個々の専門職一人ひとりに必要な能力として，

次の 3 点が重視されている。すなわち，「社会人としての基本的な対人関係能力」および

「個々の専門職独自の能力」に加え，「多職種協働に関する能力」（様々な専門性を有する

他職種と協働する能力）である（松岡，2009；高橋，2011）。これらを図示したのが Figure 

1-1 である。「個々の専門職独自の能力」は上述の⑤個人内レベルの要因に相当し，「多職

種協働に関する能力」は，他職種との協働の際に一人一人の専門職に求められる④個人間

レベルの要因，あるいは関係者同士のつながりを円滑にし，時にはリーダーシップやコー

ディネーション能力を発揮しながら職種間協働を進める③チームレベルの要因に相当する

と考えられる。すなわち，自らの専門職領域にのみ高い専門性を保持するのではなく，他

の専門職の専門性との共通性や相違性について理解し，円滑な関係を築く能力が一人ひと

りの専門職に必要となるのである（松岡，2009）。 

 

6．職種間の協働を促進する教育訓練プログラムの検討 

以上のように，職種間の協働では，①社会レベルの要因，②組織レベルの要因，③チー

ムレベルの要因，④個人間レベルの要因，⑤個人内レベルの要因など様々な要因が関連し，

特に個々の専門職それぞれに，「社会人としての基本的な対人関係能力」および「個々の専

門職独自の能力」に加え，「多職種協働に関する能力」が必要とされることが示された。 
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Figure 1-1 個々の専門職に求められる能力 

（高橋（2011），松岡（2009）を参考に筆者が作成） 
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この流れから近年では，それぞれの専門職における「多職種協働に関する能力」の育成

が重視されており，実際に，保健・医療，看護，福祉領域を中心に，「専門職連携教育

（interprofessional education：IPE）」として，職種間の連携・協働に関する教育訓練の

在り方が盛んに議論されている（新井，2007；紀国谷，2007；松岡，2009）。多職種連携

のスキルはこれまで十分に研究されてこなかったが，日本のいくつかの大学で多職種連携

の教育が取り組まれるようになってきた（松岡，2009）。宇留田・高野（2003）も，学生

相談における心理相談員と学習相談員の協働に関する研究を行う中で，「利用者の利益を中

心に考える価値観を持っている」，「相手の専門性について，ある程度の知識がある」，「相

手を尊重する態度がある」，「互いの意見が一致しない事態に建設的に対処する」，「見立て

や方針を協議する際など，自分の意見を伝えて，相手の意見を聴く基本的なコミュニケー

ションの技能を身につけている」などが援助者に求められる条件や基本姿勢であることを

指摘し，蓄積された研究知見をもとに，協働を促進する援助システムの開発や，チームの

一員としての専門職の教育プログラムの開発が必要であると述べている。 

海外においても，Interprofessional Professionalism Collaborative（IPC）という名称

の研究チームが活動を行っているなど，実際に職種間の協働に貢献しうる研究および教育

訓練への関心は高まっている。Lown, Kryworuchko, Bieber, Lillie, Kelly, Berger & Loh

（2011）は，従来の専門職の継続的な学習および研鑽はそれぞれの専門職が独自で行って

きたが，他職種と共に活動するための知識・スキルを育成しながら継続的な専門職の成長・

発達につなげる学習経験や研鑽は喫緊の課題であると指摘している。特に，患者中心主義

の下，援助対象者との間で援助に関する意思決定をすり合わせるだけでなく，異なる職種

間で援助に向けての意思決定を共有するために必要な専門職の学習・訓練が必要であると

述べている。Körner, Ehrhardt & Steger（2013）も，従来の研究では援助対象者との間

で援助に向けての意思決定をどのように進めるかが議論されてきたが，職種間で共にゴー

ルセッティング，治療プランを検討し，意思決定を共有することが重要であるとして，そ

のための専門職の教育訓練のあり方を探っている。この Körner et al.（2013）の研究では，

援助対象者を対象としたフォーカスグループ，および専門職（医師，心理療法士，理学療

法士，看護師）を対象とした調査研究を通して，①「援助対象者に対する尊重や個別的対

応，意思決定に関する議論を行う時間や場所の検討，丁寧な手順を踏んだ意思決定の共有」，

②「専門職間（チームメンバー）とのコミュニケーションの方法，葛藤や困難場面への対

処やリーダーシップスタイル，意思決定のためのツールの検討，およびこれらのスキルの
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実践的活用法」の 2点が，個々の専門職に対する訓練プログラムの要素として示されてい

る。 
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第 2 節：ヒューマン・サービス活動における心理専門職の専門的能力と役割 

 

1．メンタルヘルスケアの担い手としての心理専門職 

現代では，人々のメンタルヘルスの問題も，重要な社会的関心事となっている。たとえ

ば，堀越（2002）は，世界保健機関（WHO）による人々の健康状態に関する調査結果を

踏まえて，世界的に心のケアの必要性が増大する可能性を指摘している。同様に，高橋

（2011）も，日本において臨床心理学が急速に注目されてきた背景として，1990 年代の

心の時代の到来があると述べている。すなわち，当時バブル経済で享受された物質的，経

済的な豊かさの陰で忘れられてきた心への注目が集まり，世の中の様々な問題が「心の問

題」として理解され，その解決のために，臨床心理学という学問に期待が集まった経緯を

述べている。実際に，一人ひとりの心の健康状態は，個々人の内面的な葛藤や苦悩として

問題視されるばかりでなく，周囲の人間関係，家庭生活，社会組織等への影響を含めて，

社会的・経済的な規模で影響を及ぼすものである（法政大学大原社会問題研究所，2003；

厚生労働省労働基準局，2010）。したがって，個々人のメンタルヘルス上の苦痛を軽減す

る意味だけでなく，社会的な安定・発展を図る上でも，メンタルヘルスケアに関わる心理

専門職の役割は重要である。 

また，ヒューマン・サービス活動が，家庭や地域共同体で担われてきた機能が外部化し，

公共サービス化されてきたものであるという見解は，先の第 1 節で述べた。これと類似し

て，心理専門職によって行われる心理援助も，かつては人々によって執り行われてきた癒

しの行為が時代の流れとともに変容したものであることが，一つの見解として示されてい

る（McLeod，1997）。すなわち，過去の伝統的な社会では，人々は，家庭や身近な地域に

おいて，人と人との結びつきや支え合い，あるいは宗教的な思想によって，メンタルヘル

ス上の苦悩や困難を乗り越えてきた。しかし，社会構造や家族・地域形態，生活スタイル

の移り変わりに伴って，そのような伝統的な癒しの行為が，近代産業社会の価値やニーズ

を取り入れて変容した結果，現代における癒しの一形態として，心理援助が社会的に求め

られるようになったと考えられている（McLeod，1997）。このように，対人援助職による

ヒューマン・サービス活動の展開と同様，心理専門職による心理援助も，社会の移り変わ

りに伴ってその重要性を増し，現代社会の中で求められる活動になってきた経緯があると

考えられる。 
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2．心理専門職に求められる専門的能力 

社会からのニーズが高まっているということは専門性の高いサービスが求められるこ

とを意味しており，この社会情勢の中で心理専門職がいかにその専門性を発揮していくか

が重要な課題となっている（金沢，2002a；村瀬，2011）。実際に人々のメンタルヘルスに

おける問題の増大や複雑化・多様化に伴って，現在，臨床心理士に代表される心理専門職

には国家資格化への動きがみられ，社会的な専門職としての期待が高まっている（日本臨

床心理士会，2013）。 

では，心理専門職にはどのような専門的能力が求められているだろうか。たとえば，英

米諸外国では，科学者-実践者モデル（scientist-practitioner model）に基づいて，心理援

助の実践と科学的な研究活動を効果的につなぎ合わせながら活動を展開することのできる

者を育成する教育訓練が広く行われてきたとされている（松見，2002）。すなわち，現場

の心理援助に貢献しつつ，現実社会において示される問題や課題を通して新たな研究課題

を見出し精力的な研究活動を行うこと，さらに得られた研究知見を広く他の研究者と共有

し学術研究の発展に貢献するだけでなく，社会や実践現場に適切に還元する姿勢が求めら

れているのである。この科学者-実践者モデルは，科学的・実証的研究に裏打ちされた実践

（Evidence-Based-Practice；EBP）として，現在も心理専門職に求められる重要な活動

モデルとされている（Kazak，Hoagwood，Weisz，Hood，Kratochwill，Vargas & Banez，

2010）。 

さらに近年では，心理専門職に求められる専門的能力として様々な見解が示されている。

たとえばアメリカ心理学会（American Psychological Association : APA）においては，科

学的志向および生物・心理・社会モデルを統合した Science-Based Biopsychosocial 

Approach（Melchert, 2013）が提案されている。Melchert（2013）は伝統的な特定の理

論志向性が未だに大きな影響力を持ち，理論的志向性の違いによる心理学の対立や葛藤が

続いている現状を指摘し，これらの問題をこえるものとして，科学的志向に基づく包括的

な生物・心理・社会モデルを提案しており，心理専門職に求められる専門的能力の 1つの

枠組みを示していると考えられる。一方，Rodolfa, Greenberg, Hunsley, Smith-Zoeller, 

Cox, Sammons, Caro, & Spivak（2013）はアメリカやカナダの臨床心理士への調査研究

から，心理専門職に求められる専門的能力として，37 の具体的能力および 277 の行動例

から構成される 6つの能力を示している。すなわち，様々な科学的・心理学的研究に裏打

ちされた知識を基盤とする「①科学的知識基盤（Scientific Knowledge Base）」，実証研究
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やエビデンスに基づく判断や意思決定を行う「②実証に基づく意思決定および批判的思考

（Evidence-Based Decision-Making/Critical Reasoning）」，様々な特徴や背景・文化をも

つ人々と良好な関係を築く「③対人関係及び文化的能力（Interpersonal and Cultural 

Competence）」，自身や他者の専門を自覚し倫理的意識を持つ「④プロフェッショナリズ

ムと倫理（Professionalism/Ethics）」，臨床事例に関する様々な情報を収集し理解と援助

方針を定める「⑤アセスメント（Assessment）」，実践的な援助としての「⑥介入・スーパ

ービジョン・コンサルテーション（Intervention/Supervision/Consultation）」である。

Rodolfa et al.（2013）の研究では，①～④が心理専門職に求められる基礎的能力

（Foundational competency），⑤⑥が機能的能力（Functional competency）であるとさ

れている。さらに Fouad, Grus, Hatcher, Kaslow, Hutchings, Madson, Collins Jr & 

Crossman（2009）の研究では，第一にプロフェッショナリズム（Professionalism），省

察的実践/自己アセスメント/セルフケア（Refrective Practice/Self-Assessment/Self-Care），

科学的知識・方法（Scientific Knowledge and Methods），関係性（Relationships），個人

と文化の多様性（Individual and Cultural Diversity），倫理的・法的基準と政策（Ethical 

Legal Standards and Policy），多分野学際的システム（Interdisciplinary system）から

構成される「基礎的能力（Foundational competencies）」と，第二にアセスメント

（Assessment）や介入（Intervention），コンサルテーション（Consultation），研究/評

価（Research/evaluation），スーパーヴィジョン（Supervision），教育（Teaching），ア

ドボカシー（Advocacy）からから構成される「機能的能力（Functional competencies）」，

第三に大学院教育（Doctoral Education），大学院インターンシップ/研修期間（Doctoral 

Internship/Residency），卒後のスーパービジョン（Post Doctoral Supervision），研修期

間/フェローシップ（Residency/Fellowship），継続的能力（Continuing competency）か

ら構成される「専門職としての発達段階」の 3軸をもとに Competency Cube Modelが提

案されている。Fouad et al.（2009）はこの 3軸をもとに専門職としての発達段階にそっ

て習得すべき必要な能力・行動指針を整理している。さらに Kaslow, Rubin, Bebeau, Leigh, 

Lichtenberg, Nelson, Portnoy & Smith（2007）の研究では，以上のような専門的能力を

育成・教育訓練することとの関連の中で，心理専門職の能力を適切に評価するための指針

やガイドラインをまとめている。 

一方，英国では，ほとんどの臨床心理士は国民健康サービス（National Health Service：

NHS）のバックアップを受けて働いており，その専門的活動として心理的アセスメント，
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心理的介入，心理学的評価に加え，他領域の専門職の教育訓練を行うこと，ヘルスサービ

スの活動の運営に関わり適切な指示を出すこと，ヘルスサービス活動の立案・政策に関与

することが含まれている（Marziller & Hall，1999）。英国では臨床心理士はチーム医療な

どでもリーダーシップを発揮することが期待されている（丹野，2006）。またイギリス心

理学会（British Psychological Society：BPS）（2008）も，全ての臨床心理士に必要な実

践ガイドライン（Generic Professional Practice Guidelines）の中で，アセスメント

（Assessment），定式化（Formulation），介入・実践（Intervention or Implementation），

評価と研究（Evaluation and Research），およびコミュニケーション（Communication）

の 5 つを臨床心理士の中核的能力として定めている。アセスメント（Assessment）は心

理検査や各種のアセスメント・ツール，観察や面接を通して情報を収集し，発達的プロセ

ス・社会的状況も含めて統合的に理解すること，定式化（Formulation）はアセスメント

のプロセスを通して得られた見解と統合，介入および実践（ Intervention or 

Implementation）は定式化で定めた理解と方針に従って援助を実行すること，評価と研究

（Evaluation and Research）はアセスメント，定式化，介入全体に関する評価や科学的

な実証研究を進めるための活動，コミュニケーション（Communication）は臨床心理士と

しての活動のあらゆる場面で必要とされる対人的コミュニケーション・スキルである。さ

らに，Toogood（2006）は臨床心理士に求められる知識・技能の枠組み（Knowledge and 

Skills Framework：KSF）の 6 次元として，対人関係の構築・維持・スキルに関する「①

コミュニケーション（Communication）」，自己の成長・発達とともに他者の成長・発達を

促す「②個人的および他者の発達（Personal and People Development）」，自己や他者，

さらには環境の検討，安全，安心を維持する「③健康，安心，安全（Health，Safety and 

Security）」，より良い実践のために自己の実践や他者の実践を改善させる「④サービス改

善（Service Improvement）」，自己と他者の仕事の質を高める「⑤質（Quality）」，平等と

多様性の意識を持って活動を行う「⑥Equality and Diversity（平等と多様性）」を提示し

ている。 

日本においては，日本臨床心理士資格認定協会が臨床心理士に求められる固有の専門業

務として次の 4 点を指摘している。すなわち，①臨床心理査定（種々の心理検査や観察・

面接を通じて，個々人の独自性，個別性の固有な特徴や問題点の所在，どのような方法で

援助するのが望ましいか明らかにし，他の専門家とも検討を行う専門行為），②臨床心理面

接（困難を抱えた人々の特徴に応じて，様々な臨床心理学的技法を用いて，クライエント
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の心の支援に資する専門行為），③臨床心理的地域援助（専門的に特定の個人を対象とする

だけでなく，地域住民や学校，職場に所属する人々（コミュニティ）の心の健康や地域住

民の被害の支援活動，環境調整を行う専門行為），④調査・研究（心の問題への援助を行っ

ていくうえで，技術的な手法や知識を確実なものにするために，基礎となる臨床心理的調

査や研究活動を実施すること）である。さらに心理専門職の国家資格化の動きに伴って，

日本心理学諸学会連合（2010，2012）は，心理師の人物像を「教育・発達，医療・保健，

福祉，司法・矯正，産業等の分野において，以下の業務を行なう者とする。①心理的な支

援を必要とする者とその関係者に対して，心理学の成果にもとづき，アセスメント，心理

的援助，心理相談，問題解決等を行なう。②①の内容に加え，国民の心理的健康の保持及

び増進を目的とした予防並びに教育に関する業務を行なう」とし，国資格化に係るカリキ

ュラムの基本的枠組みとして，（1）教育・発達，医療・保健，福祉，司法・矯正，産業等

の分野に対応できる知識及び技術，（2）生涯発達における様々な心理援助レベルに対応で

きる知識及び技術，（3）個人レベルの介入，集団レベルの介入，ネットワーク・レベルの

介入，システム・レベルの介入で動けるための知識及び技術，（4）人間をバイオ・サイコ・

ソシオ・スピリチュアルな存在と捉えつつ他職種とのコラボレーションを可能にする知識

及び技術の 4 点を提示している。大学院教育においても，基本方針の 1 つとして実践と研

究ができる者の養成，すなわち研究成果を利用するとともに，自らも研究する能力のある

者を養成することが指摘されており，Evidence-Based-Practice（EBP）の実践が基盤と

して重視されている。実証的研究によって裏打ちされたアセスメントや援助介入を行うこ

と，研究と実践を有機的につなげる姿勢は日本においても重視されるようになっており（坂

本・伊藤・杉山，2010），EBPの発想は科学的な臨床実践の基盤になると考えられる。 

以上，各国それぞれに特徴的な心理専門職に求められる専門的能力に関する見解があり，

未だ議論がなされている現状もある。しかし，全体としては心理学固有の科学的志向を基

盤としながら，心理専門職ならではの総合的な専門的能力の在り方が提示されていると考

えられる。 

 

3．他職種との協働に基づく心理的援助活動 

以上，現代社会の人々のメンタルヘルス事情を踏まえ，心理専門職にどのような役割が

期待されているのか，心理専門職独自の専門的能力とは何か，さらにその専門的能力の育

成や向上のために必要な養成・教育訓練に関する研究を概観した。 
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しかし，社会や時代のニーズに合わせて心理専門職の役割や専門性を明確にする動き

（Kaplan & Gladding，2011）も非常に重要である一方で，先述したように，専門職は独

自の境界を作りがちであること（Hall，2005）を踏まえると，心理専門職も自らの専門性

やアイデンティティを確立させることに力を注ぐことが，かえって他職種との協働の障害

につながる危険性もある（Lee, Schneider, Bellefontaine, Davidson & Robertson, 2012）。  

現代では，社会臨床心理学やコミュニティ心理学の観点から，心理専門職には，単に相

談室内での閉鎖的な治療構造にこだわらず，社会に開かれた柔軟な活動が求められている

（金沢，2002a；下山，2000）。また，人々への効果的かつ適切な援助のためには統合的な

ヒューマン・サービス活動が重視されており（藤川，2007a），心理専門職にも，様々な専

門性を持つ他職種と円滑に協働しながら，自らの専門性を発揮する姿勢が求められる。実

際に，心理専門職の活動の場が心理療法「室」から社会の現場へと拡大するにつれて，他

職種との連携・協働における心理専門職の役割・機能の検討を積み重ねる心理学研究が求

められている（黒沢，2010；無藤，2009）。Arredondo, Shealy, Neale & Winfrey（2004）

も，臨床実践において他職種との協働は重要な要素の 1つであり，複雑な現実の中で最も

効果的な実践につながると指摘している。 

加えて，心理専門職にとって他職種との協働が求められるようになってきた背景として，

「心の問題の捉え方」が変化している点も指摘されている。すなわち，生物・心理・社会

モデル（Engel，1980）に基づいて，心の問題を，より幅広いシステムの中に位置づけて

捉える傾向が高まっているのである（宇留田，2004）。このモデルは，精神的・身体的疾

患などの問題が，生物的・心理的・社会的要素が多元的に重なって発生すると考えるもの

であり，臨床的にはこれらの要因同士が複雑に相互作用し合っていると理解した上で，事

例の問題に関連・影響している生物的，心理的，社会的要因のそれぞれに対して多面的に

介入を行う点に特徴がある（村瀬・飯田，2008）。このモデルは，すでに 30 年以上前から

提示されているものであるが，現在の心理的援助においても重要な問題理解の枠組みとさ

れている（黒沢，2010；Mash & Hunsley, 2007；Melchert, 2013；Ingram, 2011；

Wilmshurst, 2013）。世界保健機構（WHO）による国際生活機能分類（ICF）（WHO，2001）

においても，人々の疾患・障害を，心理機能・構造（生物レベル），活動（個人レベル），

参加（社会レベル）を含んだ「生活機能」として捉えることが推奨されているが，この観

点も生物・心理・社会モデルに立った統合モデルとなっている（上田，2008）。 

さらに Figure 1-2に示されるように，このモデルに基づくことで，問題を抱えている事 
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Figure 1-2 クライエントの多面的な理解と援助のモデル（高橋，2011）
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例を，生物，心理，社会的側面から幅広く捉えることができるだけでなく，クライエント

の生物学的側面は医師や看護師，心理的側面は臨床心理士，社会的側面は教師やケースワ

ーカー，ソーシャルワーカーが中心となって対応を行うといったように，様々な専門性を

持った他職種との協働を展開しやすくなる利点も指摘されている（高橋，2011）。生物・

心理・社会モデルに基づいて人々の抱える問題や課題の全体像を踏まえ，他職種と協働し

ながら心理専門職の果たす役割を考え，援助活動を展開することが必要とされているので

ある（宇留田，2004；Lee et al., 2012）。村瀬（2011）も，これからの心理専門職には，

(1)生物・心理・社会モデルに則って，(2)他職種とのチームアプローチを重視し，(3)適切

に心理臨床行為の有用性を示していくことが，どのような活動領域においても重要になる

と指摘している。 

先に概観したように，心理専門職に求められる様々な専門的能力にも，他職種との協働

に関する能力が構成要素の 1 つとして取り上げられている。たとえば，Melchert（2013）

が提案している Science-Based Biopsychosocial Approach は生物・心理・社会モデルに基づい

ていることから他職種との協働が想定され，一方，Rodolfa et al.（2013）が提示した心理

専門職に求められる専門的能力のうち，「③対人関係及び文化的能力（Interpersonal and 

Cultural Competence）」では協働的観点を取り入れること，自己と他者との間の対人的葛

藤を認識し適切に対処すること，また「④プロフェッショナリズムと倫理

（Professionalism/Ethics）」では葛藤も含め専門職の活動全般において他者を尊重するこ

とが行動指針の 1つとして示されている。Fouad et al.（2009）の研究においても，「基礎

的能力（Foundational Competencies）」のうちの多分野学際的システム（Interdisciplinary 

System）は，多分野，他職種との相互作用の中で，他職種の観点や世界観を学び，尊重し，

効果的協働を目指した関係を築く能力として重視されている。また，イギリス心理学会に

よる臨床心理士に必要な実践のガイドラインにおいても，「Working with other 

professionals including multi-disciplinary teams」と題する章が設けられており，多分野

協働・チームにおいて他職種とともに協働的に活動することが強調されている（British 

Psychological Society，2008）。日本においても，従来の日本臨床心理士資格認定協会に

よる臨床心理士の専門行為に関する記述では関係職種との協働や連携に関する記述は見ら

れないものの，近年の日本心理学諸学会連合（2010）による心理専門職に求められる知識・

技術には「（4）コラボレーションを可能にする知識及び技術」が取り上げられるようにな

っている。 
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4. 職種間の協働的援助がもたらす効果 

このように心理専門職にとって他職種との協働的な援助活動が求められているが，職種

間の協働によってもたらされる効果にはどのようなものが考えられるだろうか。 

Hayes（2001）は，協働がもたらす成果として３点指摘している。第一に，更新（Renewal）

である。他職種と共に協働することでエネルギーや活力が蓄えられ，目的を見失わずに当

該の活動において何が大切なのかを丁寧に捉え直すことができる効果が指摘されている。

第二に専門性の向上（Professional Development）である。それぞれの専門職にとっては，

協働を通して自分が何を身につけているのか，専門家として成長するために何を身につけ

なければならないのかを自覚することができ，コミュニティの中でいかにして学んだこと

を活かすかという広い視野の獲得につながるとされている。第三に学習者（協働への参加

者）の共同体（Community of Learners）として，助け合いながら活動が進められること

で，孤立を防ぎ，安心感を得ることができる効果が指摘されている。 

宇留田（2004）は先行研究を参考にしながら，協働がもたらす効果として４点指摘して

いる。第一に，治療効果の向上である。様々な職種からの多様な専門的援助によって，対

象となるクライエントのメンタルヘルスの問題への治療・援助が効果的に促進されるとい

う点である。第二に，経済的効果である。特に，身体疾患を抱えたクライエントへの治療・

援助において，心理学的アプローチが追加して行われることで，状態悪化の防止や，再発

防止，さらには医療費の削減につながる点が指摘されている。第三に，協働に参加する専

門職の専門性向上である。協働に参加する各職種にとっては，他職種とコミュニケーショ

ンを行う過程で，自らの専門性や役割をより広い文脈において見つめ直すことができ，専

門性の向上につながると考えられている。第四に，協働の参加者に与える心理的効果であ

る。協働に参加する専門職の共同体が形成されることで，各自に安心感が生じ，心理的な

余裕を持って援助につなげていくことができる可能性が指摘されている。 

さらに松岡（2009）や福山（2009）においては，ある特定の職種が一人で担うことので

きない支援を，他職種の力を借りて実現することができると述べている。事例の問題が複

雑であるほど，特定の専門職や領域のみの支援では十分ではないことが多いため，他職種

との協働によって，より包括的かつ効果的な問題解決につながる効果が指摘されている。 

以上，職種間の協働的援助がもたらす効果として様々な点が指摘されている。主として，

多様な専門職の特徴・専門性を活かして共に事例に関与することで，複雑かつ多様な問題・
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困難を抱えている事例の問題の効果的な援助・改善につながるとされている。加えて，協

働の過程では，共に困難な事例に関与していることから，職種同士のサポートや安心感が

得られることや，それらの実践の積み重ねを通して，専門職としての成長も期待できると

考えられる。心理専門職が関与するメンタルヘルスの問題においても，他職種と円滑に協

働する実践を通して，上記の効果がもたらされることが期待される。 

 

5．他職種との協働を実現するための心理専門職の養成・教育訓練 

実証に基づく心理臨床実践に関する教育訓練（Bieschke，Fouad，Collins & Halonen，

2004；Hunsley，2007；Lee，2007）に代表されるように，心理専門職独自の専門性を高

める養成・教育訓練や継続的な専門職としての成長・発達（Neimeyer，Taylor & Philip，

2010）に関する議論が盛んに行われている一方で，異なる専門性を有する他職種と共に社

会の中で活動するための知識・技術・態度を高める教育訓練の在り方の検討が行われてい

る。たとえば，Arredondo et al.（2004）は，専門職心理学（Professional Psychology）

の主要素としてのコンサルテーションとコラボレーションにおける能力と，それらを開発

するための教育訓練に関する青写真をまとめている。この論文では具体的なプログラム計

画などの議論は十分に行われているとは言い難いが，個人の専門職としての成長に加え，

他職種協働のトレーニングについて，アメリカ心理学会（American Psychological 

Association ，APA）のトレーニングに組み入れたり，ワークショップの開催を行うなど，

今後の目標を様々に提案している。その他，Johnson, Stewart, Brabeck, Huber & Rubin

（ 2004）は，職種間協働の概念的定義や実践的な必要性について議論し，

Combined-Integrated (C-I) doctoral programs に職種間協働のプログラムを取り入れる

可能性についてまとめ，Arthur & Russell-Mayhew（2010）は，従来の専門職独自の専門

性を高めるスーパービジョンの手続きにおいて，職種間協働の実践に関する指導・助言を

含める方法を提案し，教育機関と実習機関の緊密な連携の下，実習において他職種と交流

する機会を設けることの重要性も指摘している。専門職個人としての成長・発達の議論に

職種間協働の概念を含めて検討する必要性を述べている。 

日本においても心理専門職の養成・教育訓練に関する議論は，1988年の日本臨床心理士

資格認定協会の創設以後，本格的に様々な議論がなされた（乾，2003）。特に，いじめ問

題の深刻化に伴って 1995年にスクールカウンセラー（以下，SC）委託研究事業が開始さ

れたことをきっかけに，社会の側から臨床心理士の養成が強く求められるようになった。
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そのため，養成制度として 1996年には大学院指定制が導入され，さらに 2001 年には，日

本臨床心理士養成指定大学院連絡協議会が発足し，臨床心理士養成のための指定大学院の

発展に寄与する検討が積み重ねられてきた。この社会的な動きと共に，心理専門職の養成

に関して実に様々な議論が行われてきた（乾，2003）。これらの議論では，心理専門職の

アイデンティティ（今田，1996）や学ぶべき基本知識・技能（藤原，1999；金沢，2002b）

は何か，大学院教育カリキュラムをいかに整備するか（小川・永井，1997；大塚，1999），

臨床実習の場や活動の実態の検討（藤原，1999，2003；伊藤・村瀬・塚崎・片岡・奥村・

左保・吉野, 2001），さらに，そもそもの臨床心理学という学問体系をどのように捉えるの

か（下山，2000）などについて，英米等の諸外国の養成カリキュラムを参考にして，日本

ならではの教育訓練システムの構築・検討が行われてきた。 

その後，日本においても，臨床心理士の教育訓練システムにある程度のまとまりがみら

れるようになると（清水・河合・大塚，2003），次第に，より良い教育訓練の構築に向け

て，様々な議論や提案が行われるようになった。その中では，海外の研究同様，エビデン

スの発想を重視した養成モデル（近藤・河合・漆原・坂野・土肥・中野・森，2010；村椿・

冨家・坂野，2010）をはじめとして，その他にも，乳幼児の情動調律を通した感受性訓練

（葛西・中津・末内・久米・粟飯原・山下・塩路，2009），緩和ケアに特化した教育訓練

の構築（兒玉・小池・笠井・服巻，2011），倫理的意思決定に関する訓練（慶野，2010）

など，様々な教育訓練プログラムの構築および提案が行われている。 

特に，近年では，心理専門職にとって他職種との協働に基づく援助活動が必須とされて

いる社会状況から，異なる専門性を有する他職種と共に活動するための知識・技術・態度

を高める教育訓練（前川，2011）が強く求められている（例：医療領域における臨床心理

研修プログラムの検討（下山，2009b，2010）。すなわち，心理専門職に必要とされる基礎

的かつ最低限の専門的能力の養成（藤原，1999）から，資格取得後の臨床活動を見据え，

各活動領域の実態に即した教育カリキュラムの充実が求められている（中川，2010）。し

かし，実際のところ，他職種との協働に関連した心理専門職の教育訓練の開発研究として，

日本では藤川（2007b, 2009），Fujikawa（2009）や下山（2009b, 2010）が見られる程度

であり，今後，より積極的な研究の蓄積が求められると考えられる。 
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第 3 節：心理専門職に求められるアセスメントに関する知識・技能 

 

以上に概観したように，現代では人々の複雑かつ多様な問題に効果的に対処するため，

対人援助職による協働的援助が求められており，心理専門職も独自の専門的能力を活かし

つつ他職種と協働する姿勢が求められる。特に，上記で概観した先行研究を踏まえると，

職種間の協働関係に関連する要因には①社会レベルの要因，②組織レベルの要因，③チー

ムレベルの要因，④個人間レベルの要因，⑤個人内レベルの要因など，様々な要因が関連

しており，これらの要因全てを考慮に入れることが本来的には必要である。 

しかし，実際に協働的関係を構築するのは現場の専門職であるため，個々の専門職一人

ひとりに「多職種協働に関する能力」（Figure 1-1）が求められる。中でも，日本において

心理専門職には国家資格化への動きもあり，多職種と協働しながら自らの専門性を適切に

示す姿勢が，近年強く求められている（村瀬，2011）。 

特に，日々継続的に行われる事例援助の文脈で考えた場合，心理専門職と他職種が，事

例に関する情報交換や事例検討を行うなど，具体的な対話の中で，相互の考えをすり合わ

せ，共有しながら援助を展開しなければならない。すなわち，事例に関する相互の情報・

考えを意見交換したり，対話しながら事例援助に関する意思決定を進める作業の中で，協

働的な援助活動が展開される（Chong, Aslani & Chen, 2013；Körner et al., 2013；Lown 

et al., 2011）。 

このように考えると，心理専門職と他職種との協働に必要な要素としてアセスメントに

着目することの意義は大きい。なぜなら他職種と協働する際には，それぞれのアセスメン

トに基づく見解を，職種間で相互に共有し，意思決定しながら，援助活動につなげること

が求められるためである（松澤，2008；吉川，2009）。実際に，各種文献においてアセス

メントとは単に事例理解だけの作業ではなく，心理専門職による見解を他職種にわかりや

すく伝え共有する作業までがアセスメントの重要な側面であるとされており（British 

Psychological Society, 2006，2011；Curry & Hanson, 2010；Fouad et al.，2009； Frick, 

Barry & Kamphaus, 2010；Krishnamurthy, VandeCreek, Kaslow, Tazeau, Miville, 

Kerns, Stegman, Suzuki & Benton, 2004；Maruish，2012；村瀬・津川，2012；小川，

2008；Rodolfa et al.，2013；下山，2008a；植山，2011），事例の当事者や他職種との協

働的関係の構築につなげ，事例の問題の効果的な改善につなげるための実践方略として捉

えることが重視されている（Flanagan, 2007；Handler，2008；下山，2009a；Smith，
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2010；竹内，2009a, 2009b； Tharinger, Krumholz, Austin & Matson, 2011；Tharinger, 

Finn, Hersh, Wilkinson, Christopher & Tran, 2008；Tharinger, Finn, Wilkinson, DeHay, 

Parton, Bailey & Tran, 2008；Tharinger, Gentry & Finn, 2013）。 

そこで，まず，第 3節では心理専門職に求められるアセスメントに関する能力を概観し，

続く第 4節において職種間の協働的援助の基盤としてのアセスメントの役割と今後の研究

の発展可能性について検討する。なお，第 3，4節では，第 2 章への検討につなげるため，

主として児童青年期の臨床事例に焦点を当てたアセスメント研究に基づいて検討する。 

 

1．心理アセスメントの定義・特徴 

心理専門職によるアセスメントに関してこれまで様々な立場の実践家・研究家が，その

定義や適用範囲，具体的な方法について述べてきた。アセスメントといえば，心理検査や

アセスメント・ツールの実施，結果の整理，解釈を行う行為として紹介される場合もある

が（たとえば，上里，2001），広義には，心理検査の実施・解釈のみを指すものではなく，

様々なアセスメント方法を用いた総合的な事例理解とされている（Krishnamurthy et al, 

2004；Weiner，2012）。 

氏原・小川・近藤・鑪・東山・村山・山中（1999）によるとアセスメントは「被験者，

患者やクライエントの治療方針，処遇や援助の方針を立てるために，症状，パーソナリテ

ィや種々の環境要因を，心理テスト，観察や診断面接，あるいは社会調査を行って明らか

にすること」とされている。また，國分（2008）は，「クライエントの心理面，社会面，

教育面，身体面などが，どのような状態にあるか把握することを意味する専門用語である」

として，「そのクライエントはどのような環境で育ち，どのような問題を抱え，どのような

解決方向があるのかといった援助方向性を見つけ，クライエントの問題解決をより有効な

方法で援助するといった目的で行われる。このアセスメントには援助を行う前に行うもの

と，援助の途中や援助終結に向けて，その目的がどの程度達成されているか査定するもの

がある」と述べている。下山（2001）は，「臨床心理的援助を必要とする事例（個人また

は事態）について，その人格，状況，規定因に関する情報を系統的に収集し，分析し，そ

の結果を総合して事例への介入方針を決定するための作業仮説を生成する過程」と述べて

いる。さらに，村上・村上（2008）は「初回面接から治療終了時のアセスメントまで，臨

床家が来談者や関係者との面接，観察，心理テストなどを通して，相談に対する援助介入

を効果的にするために，系統的に情報収集する手続きを指す」と述べている。 
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このようにアセスメントの定義は様々であるが，基本的には，当該事例を様々な視点や情

報から，多面的な方法を用いて理解し，適切な援助方針の構築や事例の改善の程度を判断

する意思決定作業と理解することができる。心理専門職にとって，どのような心理援助活

動を行うにせよ，事例に対するアセスメントは援助活動の基盤として重要である。 

 心理専門職によるアセスメントは精神医学的診断とも区別される。たとえば，精神疾患

の診断・統計マニュアル（Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders：以下，

DSM）に基づく精神医学的診断は，海外では心理専門職も習得すべき知識・技能であると

されているように（堀越，2001；House, 2002），心理専門職によるアセスメントにおいて

も考慮されるべき観点の 1 つであろう。実際に，DSM は，表面的に示された症状を元に

した操作的分類方法であり，わかりやすく，他の専門家との共通言語となりやすいといっ

た利点がある（大野，2001）。ただし，事例の複雑性を考慮しないため，個々の事例への

援助には必ずしも有用ではない側面を持つ（Achenbach，2005）。一方，心理専門職によ

るアセスメントは，個々の事例の問題状況や心理的に健康な部分も含めて多面的に情報を

集め，問題の形成・維持要因に関する仮説を生成し，援助の方向性を立てる事例の定式化

（case formulation）を定めることが 1 つの目標となる（British Psychological Society，

2008，2011；Ingram, 2011；下山，2008a；Wilmshurst，2008，2013；Winters，Hanson 

& Styanova，2007）。事例の定式化とは，クライエントの全体像を統合的に理解し，これ

に基づいて介入法の仮説を立てることである（丹野，2002）。表面化している問題行動や

症状が同じでも，その形成・維持要因が異なれば援助方針が異なるように（Wilmshurst，

2008），事例の定式化では，個々の事例の個別性や具体性が重視される。アセスメントで

は多面的にクライエントの心理的問題を把握するため，心理学の様々な知見を総合的に利

用してどのような文脈の中でクライエントの問題が発生しているのかを理解することが必

要となるのである（松澤，2004）。したがって，アセスメントには実に多様な心理学的知

識，参照となる知見・理論が必要となる一方，精神医学的診断とは異なる特徴を持ち心理

援助において重要な役割を担う。 

 

2．アセスメントのプロセスに関する検討 

従来のアセスメント研究は，種々のアセスメント・ツールの開発に関する研究や心理不

適応の状態やメカニズムを検討した研究など幅広く行われてきた。しかし，先の定義の中

にも示されるように，特に臨床場面でのアセスメントは，様々な情報に基づく一連の意思
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決定プロセスとなる（Krishnamurthy et al, 2004；Mash & Hunsley，2005；Weiner，

2012）。現場に即した，より臨床的に有用な検討を行うためには，アセスメントを一連の

プロセスとみる必要があると考えられる。 

プロセスとしてのアセスメントについて言及した研究として，まず， 

Fernández-Ballesteros, De Bruyn, Godoy, Hornke, Ter Laak, Vizcarro, Westhoff, 

Westmeyer & Zaccagnini（2001）は，「ケース分析（Analyzing the Case）」（事例に関す

る情報収集と分析を行う段階），「結果の整理と報告（Organizing and Reporting Results）」

（総合的な事例の定式化を行い，結果についてクライエントに報告し，協議する段階），「介

入計画（Planning the Intervention）」（具体的な介入方法を検討する段階），「評価とフォ

ローアップ（Evaluation and Follow-up）」（介入効果の検討とフォローアップを行う段階）

といった 4段階のプロセスを提示している。 

石垣（2001）は，「情報の収集」，「仮説形成」，「仮説検証」，「仮説の確認／新たな仮説

形成」を経たプロセスを述べ，事例に関する仮説形成・仮説検証を繰り返しながら援助を

展開するというアセスメントの循環性についても言及している。介入効果の評定や終結へ

の見通しをつけるため，介入後の事例の様子を評価することの重要性も指摘している。 

Merrell（2008）は，「同定と明確化（Identification and Clarification）」（クライエ

ントは誰で，問題は何か，アセスメントの目的は何かを明確にする段階），「データ収集

（Data Collection）」（問題状況を理解するために必要な情報を考慮してデータ収集を行

う段階），「分析（Analysis）」（様々なアセスメント情報から問題に関連する要因を明

らかにする段階），「解決と評価（Solution and Evaluation）」（得られた情報を踏まえ

て援助目標を定め，適切な援助法を選択し，解決に向けて援助を行う段階。援助の効果を

評価する作業も含む）の 4段階を提示している。 

下山（2008a）は，「受付段階」（状況や申し込み理由など事例の基礎情報を確認し，

依頼者の申し込みを受け付ける），「準備段階」（受付で得られた情報を基にアセスメン

トの計画案を練る），「情報収集段階」（面接，観察，検査の技法を用いて，必要な情報

を得る），「情報処理段階」（情報の分析結果を総合して問題となっている事柄の意味を

解釈し，作業仮説を生成する），「結果報告段階」（作業仮説を，必要に応じて依頼人，

または当事者にわかりやすく伝える。また，介入方針の説明をし合意を得る）といった 5

段階のプロセスを提示している。また，上記に加えて，介入の効果の検討をアセスメント

に含めることもできると述べている。 
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滋野井（2009）は，①面接や観察から得られた記録や心理検査の結果など，アセスメン

トに必要な情報を包括的に収集する，②被面接者の抱えている心理的問題の性質や被面接

者自身の性格などを適切に把握する，③臨床行為を有効にするための情報を整理する，④

対象となる人の生活史や家族関係者の生活の中で生じる様々な関係性などについて本人や

家族，関連機関から情報を聴取する，⑤得られた情報をもとに臨床像を見立てる，⑥見立

てた臨床像を踏まえて具体的なアプローチを検討する，といったプロセスを提示している。 

Weiner（2012）は，「アセスメント情報の収集（Collecting Assessment Information）」

（主訴をはじめとして，面接や観察，検査を通して様々な情報を集める），「アセスメン

ト情報の解釈（Interpreting Assessment Information）」（事例に関する質的な情報と量

的な情報を総合して解釈する），「アセスメント情報の活用（Utilizing Assessment 

Information）」（アセスメント情報の解釈を踏まえて，様々な意思決定，分類・評価，

診断，援助プランに活用する）といったプロセスを示している。 

以上の先行研究の見解を整理したものを Table 1-1 に示す。ここに示されるように，ア

セスメント・プロセスを検討する際，何を基準としていくつの段階を設定するかは研究者

によって異なる。しかし，これらの文献の見解を整理して集約するとて 3 つの共通要素を

抽出することができる。それは，「(1)事例に関する情報の収集（アセスメントの目的を明

確にし，面接や観察，検査等の方法を用いて，必要かつ適切な事例の情報を収集する）」，

「(2)情報の解釈・援助方針の計画（収集された多様な情報を踏まえ，事例を統合的に解釈

して仮説を生成し，援助方針を定める）」，「(3)事例の変化・改善把握（援助・介入の後，

事例の変化や進展具合，改善の程度を把握する）」である。さらに，アセスメントは，問題

状況に関する仮説生成・仮説検証を繰り返す作業のため（石垣，2001），(1)～(3)が循環的

に繰り返されながら援助が展開される。以上の流れをモデル化すると Figure 1-3になる。

なお，研究者ごとにアセスメントのプロセスの各段階を設定する基準が異なるため一部重

複する段階もあるが，Figure 1-3 の(1)～(3)に相当する段階を Table 1-1において具体的に

対応づけて示した。 

 

3．アセスメントのプロセスに基づく研究知見の整理と心理専門職に求められる能力 

アセスメントのプロセスを複数の段階に分けることは，各段階の特徴や，各段階で心理

専門職に求められる知識・技能を詳細に検討できる点で有用である。また，従来行われて

きたアセスメント研究を，そのプロセスの中に位置づけながら，さらに議論や研究を発展  
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Figure １-3 心理専門職による臨床事例に対するアセスメント・プロセス 
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させることも可能となる。そこで，以下， Figure 1-3 の各プロセス段階に相当する研究

知見を整理しながら，心理専門職に必要とされる知識・技能について検討する。 

 

1）事例に関する情報の収集段階 

この段階は，事例を理解するために必要かつ適切な情報を収集する段階である。児童・

青年期の子どもの事例では，子ども本人のみならず，保護者や教師などから多面的に情報

を集めて問題を理解することが多い。Merrell（2008）によれば，情報を多面的に収集す

る際には，情報源となる様々な人々の多様性に加え，子どもに関する「どのような側面の

情報を得るか」（認知，感情，対人，学習，進路，発達，家族…），「どの場所での情報を得

るか」（家庭，学校，地域…），「どのような方法で情報を得るか」（面接，観察，検査，記

録…）などの観点を考慮する必要があるとされる。 

以上の多面的な情報収集の必要性は従来から指摘されており，その意味では，「多面的

理解のため，事例に関する情報は集められるだけ集めたら良い」という考えもあるかもし

れない。しかし，多忙な臨床現場の中で，より効果的かつ有益な情報収集を行うためには，

「どのような対象の，どのような問題の時に，どのような情報を収集することが，事例理

解にあたって，より効果的で必要不可欠のものなのか」を詳細に検討することも重要な検

討事項と考えられる。実際に海外のアセスメント研究では，単に事例に関する情報を多面

的かつ量的に多く収集するのではなく，より適切かつ援助対象者の負担をかけずに事例に

関する情報収集を行うという実践的，倫理的側面を考慮し，当該事例の理解においていか

に適切な情報を選定しながら収集・整理するか（Kraemer，Measelle，Ablow，Essex，

Boyce & Kupfer，2003），様々なアセスメント情報をどのように追加していくことが効果

的な問題理解や介入につながるのか（アセスメントの増分妥当性(Incremental Validity)：

特定のアセスメント方法から得られる情報が追加されることによって問題理解や介入効果

が促進されるかどうかの程度）を厳密に検討すること（Johnston & Murray，2003）が，

近年，ますます重視されている。 

情報源となる様々な人々の多様性に焦点を当てると，どの問題の時に，どの情報提供者

から情報収集することが役立つのか（Renk，2005）に関して，情報提供者間の不一致

（Informant Discrepancies）に関する研究があげられる（De Los Reyes & Kazdin，2005）。

子どもの問題に関する様々な情報提供者の評定は，相互に一致しない傾向にある点は以前

から指摘されてきた（Achenbach，McConaughy & Howell，1987）。近年では，より詳細



34 

 

に，個々の情報提供者の評定の不一致が，子どものどのような問題（例：内面化問題なの

か外面化問題なのか）において，どのような情報提供者の間に（例：子ども，母親，父親，

教師，兄弟姉妹…），どの程度の不一致が見られるのか，その不一致はどのような要因（例：

子どもの年齢，性別，問題の重篤性，評定者の心理的状態，子どもとの関係性やコミュニ

ケーションの程度…）によって生じるのかが検討されている（Kraemer et al., 2003）。 

たとえば子どもの外面化問題に関して，子どもの自己報告より親や教師の報告の方が，

問題行動や触法行為への予測力をもつ点を指摘した研究や（Loeber，Green，Lahey, & 

Stouthamer-Loeber，1991），不安などの内面化問題に関しては，子どもは自身の感情的・

認知的側面を，大人は子どもの行動機能を評価するのに適している可能性も指摘されてい

る（Johnston & Murray，2003；石川・坂野，2005）。また，虐待を受けた子どもの行動

と情緒の問題に関して，自己評価と他者評価の差異を検討した坪井・李（2007）によると，

施設職員は子どもが気付きにくい「社会性の問題」や「注意の問題」を客観的に捉えるこ

とができる一方で，「身体的訴え」「思考の問題」など子どもの主観的な問題を捉えにくい

傾向にあるとした上で，自己評価と他者評価を総合的に捉えることで多面的に理解が進む

と述べている。また，子どもの「年齢」や「性別」による違いも出てくる可能性もあり，

たとえば，低年齢に比べ思春期の子どもと両親の認識にはこれらの差異が生じやすいこと

が示されている（Seiffge-Krenke & Kollmar，1998）。「評定者間の関係」や「評定する個

人の心理状態」が差異を生む要因となっている可能性も指摘されており（Johnston & 

Murray，2003），たとえば，抑うつ症状を持つ母親は，子どもの問題行動が目に付きやす

い可能性が指摘されている（De Los Reyes & Kazdin，2005）。 

Kraemer et al.（2003）は，情報提供者による情報内容（informant：Ｉ）には，純粋

な子どもの特徴（trait：T）だけでなく，観察した場面や状況（context：C），観察の視点

（perspective：P），誤差（Error：E）などの要素が含まれているとし，Ｉ＝Ｔ＋Ｃ＋Ｐ

＋Ｅという数学的モデルを提案している。特に，C（例：家庭内か家庭外の場所か）や P

（例：自己評定か他者評定か）は情報提供者間の差異を生み出す要因として重視されてい

る。個々の情報内容を検討する場合には，情報提供者の置かれた場面や状況，観察の視点

に注意を払う必要があり，新たなアセスメント情報を追加していく際には，異なる文脈や

状況，観察の視点を有している情報提供者の情報を意図的に選択して収集していく必要が

あるとされている。つまり，ここでは，「どのくらいの情報を得るか」ではなく，「いかに

適切な情報を選定しながらまとめていくか」が重要とされている（Kraemer et al.，2003）。 
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以上のように，事例の関係者の情報・認識の不一致がどのような問題において生じやす

いのか，どの情報提供者からの情報が子どもの適応を予測しやすいのかを考慮することは，

多面的な情報収集を行う中で 1つの重要な判断材料になる。実際に，種々の実証的研究知

見を踏まえて，子どもの年齢や問題の性質に応じて，どのような問題のときに，どの情報

提供者からの情報を重視する必要があるのかを整理した研究もある（たとえば，Smith，

2007）。 

アセスメント情報を収集する段階においては，当該の臨床事例に合わせて多様な情報を

得ることが重要となる。すなわち，「誰に，どの場面で，どのような方法を用いて，誰に関

する，どのような情報を収集するか」を考慮しながら進める必要がある。特に，このアセ

スメント段階を適切に行うために有用な研究知見が求められており，情報提供者間の不一

致に関する研究（Hunsley & Mash，2007；Gresham, Elliott, Cook, Vance & Kettler, 2010）

やアセスメントの増分妥当性に関する研究（Johnston & Murray，2003）は，その 1 つの

重要な研究課題となっている。  

実際には，各関係者の事例情報にバイアスがかかるのは当然予想され，臨床的には認識

の不一致そのものが事例を理解する上で重要な情報となる（Smith，2007）。下山（2006）

も，事例に関する情報はそれぞれの関係者ごとに見解が異なるのは自然なことであり，そ

の見解が複雑に絡み合いながら事例が構成される場合が多いと述べている。すなわち，現

実はひとつではなく複数のコンテクストから構成されているとされる。情報提供者の見方

を尊重し共感的に情報収集しつつ，誰が正しいのかを判断するのではなく，そのような様々

な見方が重なり合って問題が形成されているという観点から問題の所在を明確化し，それ

を重ね合わせて問題の現実を立体的に捉えることが必要になる（下山，2006）。 

したがって，事例に関する多面的な情報の収集においては，各種の実証的研究知見を踏

まえた上での事例に関する情報収集を行いながらも，各関係者の事例理解が複雑に絡み合

うことで事例が構成されている視点を意識する必要があると考えられる。 

 

2）情報の解釈・援助方針の計画段階 

この段階は，事例に関する様々な情報を統合的に解釈して仮説を生成し援助方針を定め

る段階である。事例に関する多様な情報が集まったとしても，それらをどのように整理・

解釈し，援助方針を定めるかが臨床実践では重要であると同時に非常に難しい作業となる

（Kraemer et al.，2003）。さらに先述のように，複雑化・多様化した事例への理解・対応
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が求められている現状や，より一層の社会的専門性を有する心理専門職の活動が求められ

る現状を考慮すると，特定の臨床心理学理論に留まらない，より包括的な観点に基づく事

例理解が求められる。 

そのような中，近年では理論横断的かつ総合的な観点に基づくアセスメントの在り方が

示されるようになっている（たとえば，Ingram, 2011；Mash & Hunsley，2007；Melchert，

2007；村瀬・飯田，2008；下山，2008b；杉山・坂本・前田，2007；Wilmshurst，2008，

2013；Winters et al，2007）。そこでここでは，これらの文献を参考に，(1)生物・心理・

社会モデル，(2)発達的観点，(3)臨床心理学理論，(4)心理学の研究知見の 4 つの観点から

心理専門職に求められるアセスメント能力について言及する。 

 

(1)生物・心理・社会モデルに基づくアセスメント 

第一は Engel（1980）による生物・心理・社会モデルである。このモデルは，個人の身

体的・精神的健康に影響する様々な要因を，生物学的要因（神経，遺伝，細胞など），心理

学的要因（感情，信念，ストレスなど），社会的要因（ソーシャルサポート，経済，文化な

ど）という 3 つの側面で理解する枠組みである。すなわち，個人の心理的側面のみならず，

個々人に特有の遺伝的要素や身体機能といった生物学的特徴を持ちつつ，多様な人間関係

が営まれている社会・文化の中で生活している存在として捉えるという観点である。臨床

的には，これらの要因同士が複雑に相互作用し合っていると理解した上で，それぞれの要

因に対して多面的に介入を行う点に，このモデルの特徴がある（村瀬・飯田，2008）。こ

のモデルは 30 年以上前から提示されているが，現在も，事例を包括的に理解する際の枠

組みとして重視されており（Havighurst & Downey，2009；Mash & Hunsley，2007），

それは子どもの臨床事例においても同様である（村瀬・飯田，2008；Wilmshurst，2013）。

さらに，他職種との協働やチームアプローチが重視される今日，このモデルを念頭に置く

ことで事例の心理的側面の理解・援助を専門とする心理専門職が，生物・社会的側面の理

解と援助を専門とする他職種と協働しやすくなる利点もある（下山・村瀬，2010）。 

 この生物・心理・社会モデルに関連して，障害概念の捉え方に関する世界的な変遷も，

注目すべき観点である。1980 年に WHO が提案した国際障害分類（ICIDH）の発展モデ

ルとして，近年では，2001年に提案された国際生活機能分類（ICF）という観点から障害

を捉える動きがある。ICIDH では，機能・形態障害，能力障害，社会的不利という 3つの

レベルで障害を捉えており（WHO，1980），生物学的な機能・形態障害を抱えた個人は，
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その欠陥によって遂行能力が制約され，社会的に不利な状態を呈するというプロセスが想

定されていたため，疾患が一方向・不可避的に障害を引き起こすかのような，「運命論的」

な印象を与えがちとの限界もあった（上田，2008）。しかし，ICF では，障害を生活機能

と捉え直し，疾患（健康状態）と背景因子（環境因子・個人因子）の複雑な相互作用によ

り，生活機能上に種々の変化が生じると考えられている（WHO，2001）。この観点による

と，生物学的な形態・機能障害があっても，社会環境や個々人のあり方を工夫・改善する

ことで，生活上の困難の程度は変わってくると考えられ，たとえば，生物学的な認知機能

の偏りや制約のある発達障害を持つ子どもの理解や援助においても，この ICFの観点を活

用した実践が行われている（徳永，2007）。生活機能は，心身機能・構造（生物レベル）

と活動（個人レベル），参加（社会レベル）を含んだ包括的な概念であり，ICF は生物・

心理・社会モデルに立った統合モデルとなっている（上田，2008）。 

 

(2)発達的観点に基づくアセスメント 

第二は発達的観点に基づくアセスメントである。比較的一貫した行動を取る傾向にある

成人とは異なり，子どもの行動は成長するにつれて変化しやすいため発達的側面からの理

解が不可欠である（Sroufe & Rutter，1984）。子どもたちが抱える様々な臨床的問題を，

ある一時点だけで捉えるのではなく，発達という時間経過の視点から捉えながら臨床的な

援助の在り方を考えることが重要となる（石川，2006）。 

子どもの発達的側面を重視した観点として発達精神病理学（Developmental 

Psychopathology）がある。これは，発症年齢，発症原因，問題行動の変化，発達的パタ

ーンの複雑さを含む個人の不適応行動の発症と経過を対象とする学問であり（Sroufe & 

Rutter，1984），子どもの臨床的問題を，ある一時点だけではなく，発達という時間経過

の視点から個人と環境の相互作用として捉える点に特徴がある（石川，2006）。ここでは，

問題行動・症状を，通常発達からの逸脱であるが，全く別物ではなく連続性を持つものと

捉えることが重視される（Wilmshurst，2008）。 

 アセスメントにおいて発達精神病理学的観点を持つ意義としては，①通常発達を基準と

した問題行動・症状の逸脱の程度の理解，②各発達段階に特徴的な問題行動・症状の把握，

③問題行動・症状の発達的予測，④発達水準に適した援助・介入方法の考案などが挙げら

れる。 

 まず，子どもの行動や症状が問題であるかどうかは発達段階によって異なると考えられ
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る。発達心理学では，特定の年齢や段階における典型的な行動パターンや能力，各発達段

階における課題などが示されているが，子どもの行動や症状の中には特定の年齢層に共通

して生じるものもある。様々な疫学研究によって，子どもの行動・症状の中には，通常の

発達過程として生じやすく，その後の成長発達と共に消失するものがあることが示されて

いる（Marzillier & Hall，1999）。したがって，たとえば，夜尿は 2 歳の子にはほぼ一般

的であるが，10 歳の子どもでは問題とされやすいように，ある行動・症状が逸脱している

かどうかをアセスメントする際には，同年齢における基準を踏まえて理解する必要がある

（Wilmshurst，2008）。 

 また，子どもの呈する問題行動や症状は各発達段階によって現れ方が異なる場合がある。

たとえば，攻撃行動に関して，低年齢の子どもは身体的攻撃が多く環境に依存して生じや

すいのに対して，年齢の高い子どもは敵意的・言語的な攻撃を隠れて行うなどの違いがあ

ったり（Connor，2002），同じ不安症状も，低年齢の子どもは暗闇への不安が生じやすく，

10歳では悪夢への不安が生じやすいという特徴もある（Wilmshurst，2008）。 

 問題とされる行動や症状がどのような発達的経過をたどりやすいのかを理解することも

重要である。たとえば，5 歳児の選択性緘黙は，後の社会不安障害を引き起こす可能性が

ある点や（Wilmshurst，2008），低年齢で引っ込み思案行動を示す子どもは，年齢を重ね

るにつれて，孤独感や抑うつ感，否定的自己評価，所属感の無さなどにつながる可能性も

ある点（Rubin，Chen，McDougall，Bowker & McKinnon, 1995）を考慮すると，早期

の介入が必要かどうかを判断する上で重要となる。 

 さらに，どのような介入が効果的かを計画する際にも，子どもの発達水準を踏まえるこ

とが重要である。石川（2006）は，認知行動療法を中心に，子どもの発達水準を加味した

治療要素の開発・実践を行うことの重要性を述べている。たとえば，10歳以上の子どもの

場合には基本的な認知行動療法の認知的課題を適用することができるが，年齢の幼い子ど

もの場合には，視覚的材料を用いるなどの工夫をすることで適用できる可能性を指摘して

いる。他にも子どもの場合はその発達的特性ゆえに，発達段階・時期によって，必要とな

る介入目標が様々に移り変わる点にも留意する必要がある（Kazak et al., 2010）。特に，

近年，学校現場では特別支援教育の推進に伴い，学習障害や注意欠陥多動性障害，高機能

広汎性発達障害などの発達障害を抱える子ども達への理解と対応が様々な形で模索されて

いる。発達障害においては，何らかの中枢神経系の機能障害により，認知（情報処理）過

程に特異的な障害が生じ，学習や行動の困難へとつながるメカニズムが想定され，個別的
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な教育的配慮が求められるが（上野・牟田・小貫，2001），この場合も，個々の子どもの

発達のペースや発達特性に合わせることの重要性は繰り返し指摘されている（長崎，2006）。 

 

(3)臨床心理学理論に基づくアセスメント 

第三は臨床心理学理論である。事例の問題行動や症状がどのように生じ，なぜ問題が維

持し続けているのかなどを探る上で役立つのが，種々の臨床心理学理論である。具体的に

は，精神力動理論，行動理論，認知理論，愛着・家族理論などがあり（Wilmshurst，2008），

それぞれに特有の問題理解および改善のための枠組みがまとめられている。 

これらの理論は，事例をアセスメントする上での一定の見方を提供するものであり，事

例理解に役立つ理論は多数見られる。また，アセスメントに基づく事例理解は，各人の臨

床心理学的理論の立場によって異なる。実際に心理専門職にとって自身の依拠する理論に

基づいて事例を理解することは，これまで日本の心理援助において主流であった上に，よ

り深い専門的視点を用いて援助に携わることができる点で有用である。しかし，実践場面

で自身の依拠する理論に固執してしまうと，個々人の理論的立場の相違から，同じ心理専

門職であるにもかかわらず事例の理解や判断に違いが生じやすくなること，また，どのよ

うな事例であっても自身の依拠する理論のみで理解してしまうといった問題が生じる（山

口，2011）。すなわち，心理専門職がどのような理論的観点を持つかによって，事例への

理解と対応が異なってくるということであり，各種の理論が強調している視点に注意しな

ければ，個々の事例の重要な側面を見落としてしまう危険性がある（村瀬・飯田，2008；

Wilmshurst，2008）。問題をどのように捉えどこに介入するかを考える際，心理専門職の

理論的志向性や主観的判断に委ねられることもあるが，それはしばしばアセスメントの誤

りやバイアスを生む要因ともなるのである（Mash & Hunsley，2007）。 

 国家資格化への動きに伴って心理専門職全体のまとまりや統一性が求められている現状

（下山・村瀬，2010）をふまえると，特定の理論的観点にのみ傾倒してしまうことは，心

理援助を必要とする人々や多様な専門性を持つ他職種も含めた社会全体に対して，心理専

門職としての専門性や有用性を十分に示すことができない問題にもつながる可能性がある。

そこで近年では，複雑化・多様化した心理的問題に対して単一の理論では理解と対応に限

界があるため，事例の実態に応じて様々な理論・技法の考えを取り入れることが求められ

（杉山ら，2007），理論横断的かつ総合的なアセスメントが必要とされている（Mash & 

Hunsley，2007）。 
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以上から心理専門職にとっては，自分が好む理論や技法に依拠するばかりでは十分では

ないことになる。たとえば，個人の内界世界には精神分析的アプローチ，問題行動・症状

には行動論的アプローチ，周囲との関係性や関わりによって増幅されている問題には家族

療法やシステムズアプローチを用いるなど，問題状況の全体像を踏まえた上で活用可能な

理論や援助技法を選択的に用いる意識が必要となる（大河原・小林・海老名・松本・吉住・

林，2000）。加えて，ブリーフカウンセリングの考え方が学校現場の制約や条件と適合し

やすい（栗原・上地，2001）といったように，自身が活動する領域や現場において活用し

やすい理論モデルを採用するなどの工夫も求められる。このように，多種多様な理論や技

法に触れ，援助対象の特徴やニーズに適した心理的援助を行うこと（Prochaska & 

Norcross, 2007）を前提としたアセスメントが求められる。 

 

 (4)心理学の研究知見に基づくアセスメント 

第四は心理学における研究知見である。 先述したように，心理専門職の訓練モデルと

して，欧米では，科学者-実践家モデル（Scientist-Practitioner Model）が強調されている

（Hunsley，2007；丹野，2001）。これは，心理専門職には，実際にクライエントと出会

って専門サービスを提供する実践家としての側面と，対象となる問題に対して専門的・実

証的知見に照らして必要なサービスを検討する科学者としての側面があるというものであ

る（杉山，2007）。特に科学者としての側面は，心理専門職と他の専門家との差別化を図

るためのアイデンティティとして重要であるといわれている（森野，1995）。 

臨床心理活動に関連の深い実証的な研究分野として，異常心理学研究がある。これは，

心理的な問題や病理の記述・分類・類型化，心理的問題の発生・維持メカニズムの理解，

問題や病理の転帰の予測，問題および病理発生の予測と予防などを明らかにする研究（丹

野，2002）であり，アセスメントの作業を有効に行うための参照枠を提供する学問体系（下

山，2002）とされている。臨床心理学理論だけでなく，基礎心理学を含めた心理学全体に

目を向けると，「人間の心理はどうなっているのか」について，基礎心理学は新たな知見を

提供し続けており（坂本・杉山・伊藤，2010），この基礎心理学と臨床実践をつなぐイン

ターフェースの役割を果たすのが異常心理学であるとされている（丹野，2002）。たとえ

ば，抑うつの自己注目理論，原因帰属や自己意識理論から見た統合失調症への理解などに

代表されるように，どのようにして精神疾患になったのか，どうすれば抜け出せるのか，

といった病理メカニズムの説明と研究が社会心理学の立場から行われている（丹野・坂本，
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2001）。このように，基礎心理学を土台にして，異常心理学研究を重ね，慎重に心理臨床

に適用する試みが必要とされている（坂本・杉山・伊藤，2010）。 

この場合，心理専門職には様々な研究知見に注意を払うことが求められる（石川，2006）。

したがって心理学研究の仕方や統計分析の学習だけでなく，実証的研究知見を検索・同定

し，それらの研究知見を最も適切な形で臨床に活用する研究の利用者としての意識や教育

訓練が必要とされている（岩壁・小山，2002；Hunsley，2007）。 

 

以上，4 つの観点に基づく事例情報の解釈・統合的理解の枠組みを示した。これらの有

用な枠組みが示されながらも，この段階における有効なアセスメント方略については未だ

に一定のコンセンサスは得られていないという指摘がある（Klein，Dougherty & Olino，

2005；Mash & Hunsley，2005）。しかし，近年では Riccio & Rodriguez（2007）や

Havighurst & Downey（2009）のように多様な事例情報を整理・統合し，援助方針を定

める手順について具体的に検討した研究も行われるようになっている。たとえば，

Havighurst & Downey（2009）は，生物・心理・社会モデルに基づいて事例の問題の形

成・維持要因を整理し，各臨床心理学理論を参照しながら援助方針を定めるアセスメント

の手続きを示している。一方，Riccio & Rodriguez（2007）も，アセスメントデータの分

析と統合のステップを 5 つのステップ（ステップ 1：子どもの状態に関するすべての情報

を記録する，ステップ 2：情報や方法を超えて共通する知見を同定する，ステップ 3：情

報や方法を超えてどのような違いや矛盾があるのかを考える，ステップ 4：問題の把握に

関してさらに必要な情報について決定する，ステップ 5：事例の概念化の形成）にそって

検討を進める手順を示している。これらの研究を参照しながら事例の解釈・統合を進める

ことが可能と考えられる。 

 

3）事例の変化・改善把握の段階 

この段階は，事例の変化や進展具合，改善の程度，終結への判断を検討する段階である。

心理専門職による介入や他職種へのコンサルテーション，協働的なアプローチの後，事例

の改善の程度を把握することも，アセスメントの重要な側面である。事例の変化や改善の

程度によって，問題状況の改善に向けた新たな仮説を生成したり介入方針を修正すること

となる。 

この段階でのアセスメント作業は大きく次の 2点に分けられる。すなわち，援助を行っ
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ている最中に，「どのように事例の進展具合を把握するのか」，「どのように終結（援助の手

を引く）への判断を行うのか」である。前者は，援助や介入に伴う事例の経過をモニタリ

ングするアセスメントであり（Kazdin，2005），行われている援助・介入の効果を検討し

たり，事例理解および援助目標の修正が必要かどうかを判断するために重要とされる（石

垣，2001；下山，2008a）。また，クライエントが援助を必要としなくとも良好な生活を送

ることができるという状態が心理援助の基本的な目標であるため，後者のように，終結と

いった援助の手を引く判断をすることも重要なアセスメントとなる。これらの事例の進展

具合や改善の程度を把握するアセスメント作業は，臨床実践の有効性を振り返り，事例へ

の援助の質を高めていくために必要不可欠とされている（Lambert，1999）。介入結果を

把握した上で今後の理解や対応の在り方を検討することを示す概念として Reaction to 

Intervention があるが，臨床実践に関する説明責任を果たす上でもこの考え方は重視され

ている（Reschly & Bergstrom，2009）。 

しかし，以上の判断について具体的にどう把握していけば良いのかという点は，現場の

心理専門職にとって主要な関心事であるものの（Lueger, Howard, Martinovich, Lutz, 

Anderson & Grissom, 2001；Lutz, Saunders, Leon, Martinovich, Kosfelder, Schulte, 

Grawe & Tholen, 2006），どのような方法で，何を指標として把握するのかに関する一定

の基準は明確にされていないため，今後の研究の蓄積が求められている（Kazdin，2005；

Kelley & Bickman，2009；Klein et al., 2005；Riccio & Rodriguez., 2007）。 

実際に，事例の進展具合を把握するにせよ，終結への判断を行うにせよ，その判断の方

法については，大まかに「数量的な情報に基づいて判断を行う方法」と，「質的な情報に基

づいて判断を行う方法」の二つに大別される。 

「数量的な情報に基づいて判断を行う方法」について，たとえば，心理的援助法の 1つ

である認知行動理論に基づくアプローチでは，対象となる問題行動や症状の強さ・頻度等

を数量的に測定するアセスメント・ツールを定期的に実施することで，事例の改善の程度

や進展具合を把握する方法が用いられることが多い（たとえば，小林，2005；嶋田，2003）。

また近年では，個々の事例の進展具合を子ども本人，保護者，教師，心理専門職などが定

期的に評定するための尺度開発も盛んに行われている（Chorpita, Reise, Weisz, Grubbs, 

Becker & Krull, 2010 ; Greenstein, Franklin & McGuffin, 1999；Lavigne, Cromley, 

Sprafkin & Gadow，2009 ；Nakamura, Daleiden & Mueller, 2007；Wells, Burlingame, 

Lambert & Michael, 1999）。これらの方法は，心理専門職自身や当事者および関係者にと
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って，事例がどのような変化を示しているかを数量的・客観的に把握しやすくするために

有効であるばかりでなく，アカウンタビリティの観点から，心理専門職の行っている援助

活動が功を奏しているのかを検討するためにも重要であると考えられている（Howard, 

Moras, Brill, Martinovich, Lutz & Wolfgang, 1996；Reschly & Bergstrom, 2009）。 

このような「数量的な情報に基づいて判断を行う方法」の立場からは，後者の「質的な

情報に基づいて判断を行う方法」は客観的で正確ではないという点から，あくまで補助的

に参考にする情報であると考えられているかもしれない。しかし，実際の臨床現場では，

量的に測定される症状の軽減だけではなく，子どもや家族，関係者の様子や言動の変化，

問題改善に向けての意欲，子どもの絵や作文・詩等の精神所産の変化，遊び場面での象徴

的意味，心理専門職との関係性などといった質的な変化を詳細に捉えることが，事例の変

化を把握する上では重要である場合も多い（Bickman, Rosof-Williams, Salzer, 

Summerfelt, Noser, Wilson & Karver, 2000；岩壁，2008；村瀬，1995）。実際に，現場

では事例の変化を数量的に捉えるアセスメント・ツールの使用に関して時間的・実務的負

担感があることも指摘されている（Garland, Kruse & Aarons, 2003；Hatfield & Ogles，

2004）。このような現状を考慮すると，「質的な情報に基づいて判断を行う方法」は，依然

として実践現場において重要なアセスメント方法の 1 つになると考えられる。 

したがって，以上の検討を踏まえると量的及び質的側面の両面から，事例の変化を把握

することが重要と考えられる。質的な情報と量的な情報は相互補完的に用いられることに

より，全体として意味のある実態を捉えることができると考えられる。 
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第 4 節：心理専門職によるアセスメントを基盤とした他職種との協働的援助に

関する研究の発展可能性 

 

1．協働的な援助活動の基盤としてのアセスメント 

前節では，国内外の文献を通して，心理専門職によるアセスメントの特徴，定義，およ

び心理専門職に求められるアセスメントに関する知識・技能について概観した。以上に概

観したように，アセスメントといえば主として事例に関する様々な情報をもとに心理専門

職の立場から事例理解，判断，意思決定につなげる専門的行為と考えられる。 

しかし，本章第 3節冒頭で記述したように，アセスメントは，心理専門職による理解・

判断のみならず，心理専門職の見解を事例の当事者や関係職種に伝え，相手と意見や見解

をすり合わせ，共有する作業を含むものである。一般的なカウンセリング場面はもちろん

のこと，他職種へのコンサルテーションやコーディネーション活動，そして他職種と協働

しながら問題状況に取り組む際にも，心理専門職の立場からのアセスメントを踏まえた上

で，自身の立場の見解を他の専門職にもわかるように説明したり，必要な情報・考えを共

有しながら，援助活動を展開することが求められる。 

特に，児童青年期の子どもの場合には，成人に比べて自らの問題を主訴として相談に訪

れることは少なく，教師や保護者など周囲の大人が問題を感じて，援助活動が開始される

ことが多い。したがって，子どもたちへのカウンセリング以上に，教師や保護者へのコン

サルテーションや協働的な援助活動が重視される（石隈，1999；村瀬・飯田，2008）。専

門職間の円滑な協働を展開するためには，目の前の困難を抱えている人々の問題状況に対

するアセスメントにおいて，心理専門職ならではの見解を持ちつつも，他職種のアセスメ

ントに基づく考えや見解を踏まえながら，相互に意見を交わし，意見をすり合わせ，円滑

に共有しながら援助を展開していく姿勢が求められると考えられる。以上を踏まえると，

心理専門職が他職種と協働し，事例の問題を効果的に援助・改善するための要素の 1つと

して，アセスメントの役割と可能性を検討することには大きな意義がある。 

 

2．治療的かつ協働的援助につなげるアセスメントの実践に関する研究 

アセスメントが事例の当事者や関係者との効果的協働の基盤であり，かつ事例の治療・

改善につなげる重要な専門的行為である点は，様々な研究において指摘されている。たと

えば，British Psychological Society（2013）においては，アセスメントに基づく事例の
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定式化（formulation）を通して事例の当事者・関係者と協働することが重要であり，その

ためには心理学的な見立てや見解を明確に意味のある形で関係者に提供していく必要があ

ると指摘されている。また，Krishnamurthy et al.（2004）や Fouad et al.（2007），Rodolfa 

et al.（2013）の研究においても，心理専門職に求められるアセスメント能力として，多

様な情報を整理・統合しつつ，自らのアセスメントに基づく見解を関係者に伝達するコミ

ュニケーション・スキルが重視されている。下山（2009a）も同様の見解を述べており，

治療的介入につなげる前提として，事例の当事者および関係者への心理専門職による見立

て，見解を率直に伝達・コミュニケーションし，共通理解を図る説明作業の重要性を指摘

している。 

British Psychological Society（2011）は，事例の当事者の問題を理解し，心理学的に

はどのように理解・説明でき，その問題を時と状況に合わせて適切に表現・伝達すること，

当事者の困難について共通理解を図り，チームに基づいて援助を展開するための基盤とし

てのアセスメント・事例の定式化の重要性を指摘している。特に，エビデンスに基づく実

践（EBP）の観点から，客観的なデータに基づいて関係者の協働的援助へとつなげる方略

については各種文献・研究において指摘されている（たとえば，Skinner, Mccleary, Skolits, 

Poncy & Cates, 2013）。すなわち，関係者で共有しやすいデータを用いたり，客観的に把

握できる「行動」に焦点を当てて，事例の問題状況を把握し意見交換することが，関係者

との協働や円滑なチーム援助につながりやすくする方法の 1 つとされている（望月，

2004；下山，2008b）。 

さらに，治療的かつ協働的なアセスメント（Thraputic and Collaborative Assessment）

という概念を通して，心理専門職と事例の当事者および関係者との協働に基づく問題解決

へとつなげるアセスメントの実践を提示した一連の研究も行われている。 

Finn & Tonsager（1997）は，アセスメントにおける情報収集モデル（心理専門職が情

報を収集し，治療的計画を立てることが主な目的となる）と治療モデル（クライエントに

ポジティブな変化を生み出すことが主な目的となる）を比較し，従来の心理アセスメント

が情報収集モデルに偏っている点を指摘した。具体的に両モデルを比較すると，情報収集

モデルでは「クライエントを正確に記述する」，「クライエントの問題解決に関する意思決

定に役立つ」という点が重視され，治療モデルでは「クライエントが自己や他者について

の思考や感情に関する新たな視点を学ぶ」，「クライエントが自分自身の問題を振り返り応

用することに役立つ」という点が重視される。また，情報収集モデルではアセスメントを
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行う心理専門職には「客観的かつ冷静な観察者であること」が求められるが，治療モデル

においては，「関与者であり観察者であること」「検査やパーソナリティ，精神病理に関す

る豊富な知識と同時に豊かな対人関係スキルを合わせ持つこと」が重視される。アセスメ

ントの失敗について，情報収集モデルでは「バイアス，あるいは不正確な情報が収集され

た」とされるが，治療モデルでは「クライエントは心理専門職によって尊重され，共感さ

れていると感じてない」「クライエントがアセスメントによって新しい理解を得ていない」

とされる。以上のモデルを比較検討した上で，Finn & Tonsager（1997）は，アセスメン

トにおける情報収集モデルおよび治療モデルは，相互排他的ではなく，相互補完的なもの

であり，アセスメントの実践において，どちらも同時に重視されるべきものであると指摘

している。 

Handler（2008）は，伝統的なアセスメントは心理測定的かつ情報収集的側面が重視さ

れており，協働的で治療的なアセスメントの実践アプローチは，人間性心理学や実存主義

的心理学を基盤としていると述べている。伝統的かつ心理測定的アセスメントにおいても

対象者との信頼関係・ラポールの形成は重視されていたものの，それはデータの正確な収

集を促進するための意図があり，協働的かつ治療的なアセスメントの実践では，事例の当

事者が自分自身のパーソナリティ機能，対人関係機能などにおいて自己理解を深め，新た

な視点を学ぶことを助けることが重視される。このアセスメントの実践では，エビデンス

や正確性が重視されると同時に，クライエントと共に協働しながら，アセスメント目標を

定め，アセスメント結果を共有しながら問題状況や今後の方針を探究すること，クライエ

ントが自分自身のことを理解し，意味のある変化を感じられるかどうかが重視される。 

Maruish（2012）も心理アセスメントの特徴として，「臨床的意思決定としてのアセス

メント」，「治療効果測定としてのアセスメント」，「スクリーニング・アセスメント」，「治

療計画のツールとしてのアセスメント」と同時に，「治療技術としてのアセスメント」を指

摘している。このアセスメントの実践では，ラポート形成と多様なアセスメント情報の収

集，標準的なアセスメントセッションが含まれるものの，クライエントが自身のことを理

解できることを助ける取組がなされており，アセスメント結果についてクライエントと協

働的に話し合ったり，クライエントが自己理解する機会を与えること，さらにクライエン

トや関係職種も含めて結果について話し合い，今後の方針を検討する作業が重視される。 

以上のアセスメントの実践は，事例の当事者の治療に役立つだけでなく，学校現場にお

いて教師，保護者との効果的協働に活かすことも可能とされている（Tharinger et al., 
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2011）。たとえば，Flanagan（2007）は，アセスメントと介入をつなぐ試みとして，対人

関係的（Interpersonal）かつ間主観的（Intersubjective）なモデルを基礎とした治療的ア

セスメント（Therapeutic Assessment）実践の重要性を指摘している。子どもの保護者も

アセスメント作業に積極的に参加し，アセスメント結果のオープンな説明やフィードバッ

クは学校での協働的な心理実践にも適用できるとしている。以上のような，アセスメント

と援助介入を効果的に結び付け，事例の問題理解のためのアセスメントにクライエントや

関係者との協働作業を重視することなどから，認知行動療法との親和性についても言及さ

れている。 

Tharinger, Finn, Wilkinson, DeHay, Parton, Bailey & Tran（2008）の研究では，寓話

（Fables）を通して子ども本人にアセスメント結果をフィードバックする方法を提案して

いる。物語や寓話は子どもの心理療法において長く活用されてきたが，アセスメントに活

用することは新しい試みであるとし，子どもや家族の特徴に適した個別的かつオリジナル

な寓話の作成・提示を通して，子どもたちにアセスメントのフィードバックすることの重

要性を指摘している。 

Tharinger, Finn, Hersh, Wilkinson, Christopher & Tran（2008）においても，親や子

どもに対する協働的なアセスメントの実践が検討されている。心理専門職は普段から，ア

セスメントを行った後，親や子どもにフィードバックを行うが，伝統的な方法では心理専

門職が結果の運搬者で，親や子どもがその受け手であるという構図が設定されており，こ

れはアセスメントの情報収集モデル（Finn & Tonsager，1997）に基づく。一方，協働的

なアセスメントではクライエントも協働的に参加し，共にデータ収集や解釈，報告書を書

く作業を行うことがあり，これが結果的に治療的な作用を及ぼす。事例の当事者は，現在

の「（問題状況に関する）物語」に愛着を持ち修正されることに抵抗をするが，クライエン

トは援助的，共感的な関係の中において，「新しい物語」を生み出すことができるのであり，

親や子どもが新しい物語を生み出していくことを助けることが求められる。具体的には，

自分が保護者だったとしたらアセスメント結果をどのように提示されると良いと思うか，

アセスメント結果を共有する際，どのような言葉を使うべきか，話のトーンはどうしたら

良いか，親が困惑しているときの対処や方法などについて考慮する必要性を指摘している。

また，Frick et al.（2010）は，アセスメントの報告書・結果を関係者に適切に説明するこ

とは，心理アセスメント教育の中で十分に訓練されてこなかった経緯を指摘し，たとえば，

保護者へのフィードバック面接では，直接的かつ正直であること，面接やフィードバック
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で出されるだろう質問に準備すること，面接のために十分な時間を計画すること，不確か

な言及・予測を避けること，難しい情報を伝えるために基礎的なカウンセリング・スキル

を用いること，検査結果を受け入れられない保護者がいることを考慮するなどの姿勢が求

められるとしている。さらに Smith（2010）も，保護者自身が積極的に問題状況について

アセスメント観察を行ったり，子どもの検査結果について協働的に議論に参加する方法は，

援助介入を効果的に進めるための要素として機能するとしている。 

Tharinger et al.（2011）は，子どもの臨床事例に関するアセスメントは，子どもや周囲

の関係者にとって有用なものでなければ，援助も有効とはなり得ないと述べ，「関係者にと

って有用なアセスメント」と「実証的知見に裏打ちされた実践（Evidence Based Practice）

に基づくアセスメント」の両立を重視している。これは，学校での教師のとの協働にも生

かすことができ，教師と共にアセスメント結果を協働的に作り上げる作業を行うことで，

教育現場における生徒理解・介入に長期的に役立つものとなると述べている。 

日本では，森田・永田（2011）による一連の研究の中で，心理検査を用いたアセスメン

ト結果を，クライエントやその関係者にどのようにフィードバックするか，的確なフィー

ドバックをするためにはどのようなアセスメント・スキルが必要とされるのか，アセスメ

ント・スキルを育成するために有効な養成教育とはどのようなものかが検討され，その結

果の一部は，竹内（2009a）においてまとめられている。森田（2009）は検査結果のフィ

ードバックは，それ自体が治療的コミュニケーションであり，クライエントあるいは関係

者との間で協働関係をつくるための重要な仕事と述べている。小山（2008）も，心理専門

職が他職種と交わる機会が増えたことで，心理査定領域における新たな課題として，心理

査定結果に関する情報を他職種にも理解できるようなわかりやすい言葉を用いてフィード

バックする努力が求められるようになっていると述べている。たとえば被検査者に対して

は，「被検査者に伝わる言葉を用いる」，「伝える情報を選定する」，「受け入れられそうな肯

定的内容から伝達し，徐々に現実の自己概念と相いれない内容を伝える」，「すべての結果

を一方的に説明せず，個々の検査所見ごとに被検査者からの応答を求め，所見の推敲に被

検査者の協力を求める」「解釈としてしっくりいかないところについて話し合う」，「結果に

異議と唱えることはよいが結果すべてを放棄することはない」などの方法が提示されてい

る。 

竹内（2009b）も「わかりやすい言葉（一般の人や他職種でもわかるような言葉）で伝

える情報を絞って伝える（ポイントを絞る）」，「問題の理解と今後の援助の方向性について
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記述する」，「具体的な根拠を挙げて説明する」，「伝えるだけで終わらせず話し合う時間を

設ける」，「出来上がった理解を伝えるに留まらず対話の流れの中で検査結果の理解を共に

深める」など，双方向のコミュニケーションが重要であると述べている。この作業が結果

的に，心理専門職にとっての見立てと方針に役立つだけでなく，クライエントの自己理解

や保護者および関係者の理解の促進，治療面接中の課題の明確化と共有，心理検査自体を

セラピーを進める道具として活用できる，検査のフィードバックをセラピー継続の動機づ

けとした高めることができることにつながるとしている。 

吉川（2009）は，協働的な実践のためには互いの専門性を知り，相手にとってその専門

性が最も発揮できるような接点を作ることが重要であるとし，アセスメントを俯瞰した立

場から，協働的に活用できるようにするメタ・アセスメントの必要性を提示している。専

門職が独自のアセスメントを行い，それぞれの専門性に基づく援助を実践しているのであ

れば，その違いを意識するとともに，共通性を把握し，他の専門職固有の視点とのつなが

りを把握することが援助において重要であると述べている。効果的な協働を実現するため

には，自身の専門的アセスメントを行い，他職種・他組織の意見，考え，視点，立場をも

考慮した上での幅広く俯瞰したアセスメントを行い，相手の立場を知った上で，相手にと

って動きやすくなるようなつながりをつくること，クライエントを含めた他の専門性を含

む人とのつながりを紡ぎだすことが求められる（吉川，2009）。 

 

3．協働的援助につなげるアセスメントの実践に関する教育訓練 

以上，治療的かつ協働的援助につなげる様々なアセスメントの実践に関する研究を概観

した。このアセスメントは，個々の専門職ごとに用語は異なるとしても（たとえば，医師

であれば診断，教師であれば児童生徒理解…など），援助対象者の問題の解消に向けて，独

自の専門性に基づいて理解を深めるという点は共通している（吉川，2009）。しかし，各々

の専門職のアセスメントは，受けてきた教育訓練や背景となる学問体系が異なるために，

クライエントの問題に関する情報をどのような観点から集め，どのように情報を整理しつ

つ，援助方針を定めるかについて相違があると考えられる。もちろん，この違いこそが，

各専門職それぞれの独自性につながる重要な部分ではあるものの，実際には，それぞれの

専門職の中核をなす理念と価値観の違い，クライエントの診断・アセスメントの手順，お

よび問題定義の方法が異なるといった点が．他職種との協働を困難にする一因としても指

摘されている（渋沢，2002；Martín-Rodríguez, Beaulieu, D'Amour & Ferrada-Videla, 
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2005）。 

したがって，どのような社会領域で活動する心理専門職においても，アセスメントに関

して，他職種との専門性の違いを意識した上で，協働的に事例に関与するために必要な知

識・技能を模索する必要がある。具体的には，様々な視点を持った他職種と円滑に協働し

つつ事例の問題の効果的な改善につなげるために必要なアセスメントに関する研究知見を

蓄積する必要がある。様々な困難や課題を抱えた人々を効果的に援助していくためにも，

各々の専門職によるアセスメントの見解を相互に共有しながら援助の方向性を探求してい

くために，心理専門職はどのような点に配慮し，どのような工夫や方略を用いることが求

められるのかを検討しながら，アセスメントを基盤として協働的な援助活動につなげるた

めの実践的，研究的な議論を積み重ねる必要があると考えられる。 

加えて，アセスメントを基盤として心理専門職が他職種と円滑に協働するための実践的

示唆を検討することで，心理専門職における「多職種協働に関する能力」の育成・教育訓

練につなげることも可能になると考えられる。 

実際に，先述したように協働にあたって専門職の多職種協働能力を育成する教育訓練が

強く求められ，議論されている（新井，2007；福山，2009；神山ら，2009；Körner et al., 

2013；Lown et al., 2011；松岡，2009）。一方，日本における心理専門職にとっては多職

種との協働に関する教育訓練は発展途上ではあるものの，下山（2009b，2010），藤川（2007a，

2007b，2009），Fujikawa（2009）による研究が行われるようになってきている。 

たとえば，下山（2009b，2010）は，心理専門職にとって医療領域における医師と協働

して医療サービスに携わることのできる心理職の必要性が高まっている現状を指摘し，医

療領域における臨床心理研修プログラムの研修マニュアルの作成，および教育訓練の実施

を行っている。特にアセスメントとの関連については，医療現場で働ける心理職としての

基礎的な力としてアセスメント能力の向上と同時に，主訴や状態を医師が納得できるよう

に短時間で説明する能力を身につける必要性を指摘している。 

一方，藤川（2009）による研究では，異職種間コラボレーションの技能の教育に焦点化

した臨床心理職の教育・訓練プログラムを開発することを目的とし，イギリスとカナダの

8 つの大学院・教育機関にて教育内容の実態調査を行い，得られた情報を元に，日本の臨

床心理職養成大学院に適した教育・訓練プログラムについて考察している。その研究の一

部として，Fujikawa（2009）は，海外の実態調査をもとに日本の心理専門職の協働に関

する教育訓練の方向性について考察している。具体的には，日本の臨床心理学の歴史と展
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開について整理しながら，日本の臨床心理士は社会のニーズに応えるだけの準備が十分に

できていないことを指摘している。現代の心理専門職において多職種協働やチームワーク

は必須の技能とされているものの，十分に実践的指針や教育訓練の在り方が整備されてい

ない要因の１つとして，歴史的に精神内界，内的な心理療法モデルに基づいて日本の心理

臨床活動が発展してきたこと，実証的研究に裏付けられた実践（Evidence-based-practice）

を踏まえて社会の中で関係職種と協働し，臨床実践を行う基盤が十分に整っていない経緯

を指摘している。その上で，予備的研究ではあるものの，大学院生を対象として，ロール

プレイング課題を用いた臨床心理職養成のためのコラボレーション技能訓練プログラムを

試行している。その結果，研究者独自が作成したコラボレーション技能評定尺度（20 項目，

5 件法）やロールプレイ中に考えたこと，気づいたことに関する自由記述を通して，コラ

ボレーション技能が高まる効果が見られ，プログラムの内容や評価方法を今後の課題とし

て述べている（藤川，2009）。 

アセスメントが他職種との協働的援助の基盤となり得ることを踏まえると，心理専門職

独自のアセスメント能力そのものを高める教育訓練に関する各種の議論（Krishnamurthy 

et al., 2004；Youngsrom, 2013）にとどまらず，今後はアセスメントを基盤とした他職種

との協働的援助へとつなげる教育訓練プログラムに関する議論を積極的に進める必要があ

ると考えられる。 
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第 5 節：第 1章のまとめ 

 

第 1 章では，複雑かつ多様な問題を抱えている現代社会の人々の困難を効果的に援助す

るために，職種間協働が必要であること，心理専門職もメンタルヘルスの問題を生物・心

理・社会モデルという幅広い視野で捉えつつ他職種と共に協働的な援助活動を展開するこ

とが求められていること，さらにアセスメントが他職種との協働の基盤となり得る可能性

を指摘し，本研究全体の背景となる問題意識を整理した。 

現代では，社会構造や人々の生活スタイルの変化に伴い，ヒューマン・サービス活動を

行う様々な対人援助職が，現代社会で生活する人々を支えるために重要な役割を果たして

いる。また，職種間の専門性の差異によって生じる葛藤・対立を乗り越えて人々を援助す

るために，職種間の効果的な協働および，そのための教育訓練が求められている。人々の

メンタルヘルス問題への理解と援助に貢献することが期待されている心理専門職には独自

の専門的能力や役割が求められ，社会の中で心理援助活動を展開する際には，様々な専門

性を持った他職種と協働的に活動しながら，自らの専門性を発揮し，事例の問題の効果的

な援助・改善につなげることが必要とされている。加えて，このような職種間協働によっ

て複雑化・多様化した事例の改善につながるばかりではなく，職種間のサポートに伴う安

心感の向上や，協働的援助の実践の積み重ねを通して，専門職としての成長・発達につな

がる可能性もある（Hayes，2001；宇留田，2004）。 

職種間協働に関する要因は社会レベルの要因から個人内レベルの要因まで多種多様に

指摘されているが（宇留田，2004；菊地，2004；藤井・川合，2012），本研究では，心理

専門職と他職種との協働に必要な要素としてアセスメントに着目した。なぜなら他職種と

協働する際には，それぞれのアセスメントに基づく見解を職種間で相互に共有し意思決定

しながら，援助活動につなげることが求められるためである（松澤，2008；吉川，2009） 

現代の社会状況を踏まえると，心理専門職がどのような社会領域で活動するにせよ，多

様な学問的背景や専門性を持った対人援助職との協働的な援助活動を円滑に行うことは，

今後益々求められる。本節で提示したアセスメントの役割と研究の発展可能性に関する議

論は，他職種との協働的関係を構築するための要素の 1つであるものの，心理専門職が現

代社会の中で，より効果的に人々の抱える問題を援助・解決するための一助となり得る可

能性と考えられる。 

なお，心理専門職による活動は，教育，医療・保健，福祉，司法，産業など多領域に及
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び，当然のことながら，心理専門職には，それぞれの領域や対象者に応じた援助およびア

セスメントが求められる。そこで，続く第 2 章では，児童青年期の子どもたちの学校不適

応問題に焦点を当て，心理専門職と教師の協働や，その援助活動の基盤となるアセスメン

ト研究の具体的な方向性について検討する。 

 

 

 

 

 

 

 



第Ⅰ部 理論的検討 

 

 

 

 

 

 

 

第 2 章 

 

学校不適応事例における 

心理専門職と教師の協働的援助の基盤としてのアセスメント 
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 第 1章では，各種先行研究の検討から心理専門職にとってアセスメントを基盤としつつ

他職種と円滑に協働し，事例の効果的な改善につなげるための実践知や研究知見の蓄積が

必要であることを指摘した。第 2章では，心理専門職の活動領域として学校教育領域に焦

点をあて，多様な学校不適応事例への理解と援助に関して，アセスメントの観点から心理

専門職が教師を中心とした他職種と協働することの重要性，および今後のアセスメント研

究の方向性を具体的に検討する。 

まず第 1 節では，様々な困難を抱える学校不適応問題の現状と，それらの問題に対して

心理専門職が果たす役割や求められる専門的能力についてまとめる。第 2 節では，学校不

適応事例への効果的な援助のために職種間協働の重要性を指摘し，心理専門職と教師の協

働に関する各種の先行研究を整理・概観する。第 3節では，心理専門職が教師と効果的に

協働するための要素の 1 つとしてアセスメントに着目し，学校不適応への理解と援助に関

連した心理学的アセスメント研究を整理・概観する。さらに第 4節では，第 3 節での議論

を受けて，心理専門職が教師と円滑に協働し，学校不適応事例の効果的改善につなげるた

めの今後のアセスメント研究の方向性を検討する。最後に，第 5 節において第 2章全体の

まとめを行う。 

 

第 1 節：学校不適応問題の現状と心理専門職に求められる能力・役割 

 

1．学校教育における学校不適応問題の現状 

学校教育は，その社会に生活する子どもたちが，望ましい人間的成長を果たすことがで

きるよう，学校という場で組織的，計画的に進められる。したがって，学校教育の在り方

は，常に社会の現状や課題と密接に関連しており，今後の社会を担う子どもたちにどのよ

うな教育を行う必要があるのかを吟味すること，また，そのような学校教育が社会全体の

流れに有益な変化を生み出す可能性がある点を意識することが重要となる（Center for 

Educational Research and Innovation，2007，2008）。特に，近年は，世界的に知識基盤

社会と言われており，新しい知識・情報・技術が，政治・経済・文化をはじめとして社会

のあらゆる領域での活動の基盤として重要性を増している（久野・渡邊，2009；文部科学

省，2008）。そのような社会情勢を踏まえ，平成 20 年の文部科学省による教育振興基本計

画では，子どもたちに対して，社会で自立して生きていく力や，社会を支え国際社会をリ

ードできる力を育てることが大きな目標として目指されており，様々な教育政策や教育活
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動を通して子どもたちの「生きる力」の育成が求められている（有薗・齋藤，2008）。 

しかし，現在では，様々な学校不適応問題が山積している。文部科学省(2013)による平

成 24 年度「児童生徒の問題行動等生徒指導上の諸問題に関する調査」によると，小・中・

高等学校における，暴力行為の発生件数は約 56,000件で，前年度とほぼ同数であり，小・

中学校における不登校児童生徒数は約 113,000 人で，前年度より約 4,800 人減少している

ものの，高等学校では約 5,800件と前年度より増加している。また，自殺した児童生徒数

は 196人と，前年度より 6人減少しているが，依然として深刻な状況と考えられる。さら

に，小・中・高・特別支援学校における，いじめの認知件数は約 198,000 件で，前年度よ

り約 128,000件増加しており，アンケート調査等を通して各学校におけるいじめ認知・対

応が顕著に進められている（内閣府，2013）。 

その他にも，無気力，学習意欲の低下，耐性がなく未成熟等の社会性をめぐる問題，学

校へ行く義務感の希薄化，家庭の教育力の低下，児童虐待など，児童青年期の子どもたち

に関わる様々な諸問題がある（不登校問題に関する調査研究協力会議，2003）。また，平

成 19 年度から特別支援教育が本格的に推進されているが（特別支援教育の在り方に関す

る調査研究協力者会議，2003），発達障害に関する誤った理解や対応の不適切さによって

は，いじめ，暴力，非行など様々な不適応問題の表出につながる現状も指摘されており（横

谷・田部・石川・高橋，2010），子どもたち一人ひとりの教育的ニーズに応える，適切な

理解と支援，環境整備の充実が求められている（横尾・松村・大内・笹本・西牧・小田・

當島・藤井・笹森・牧野・徳永・滝川・太田・渡邉・伊藤・植木田・亀野，2009）。 

さらに，これらの不適応問題は，家庭，学校，地域などを含めた社会全体の変化と子ど

もや大人の意識および行動の変化に伴って，近年，問題を引き起こす背景・要因などが複

雑かつ多様化しているとも言われている（国立教育政策研究所生徒指導研究センター，

2009）。実際に，不登校も，その要因や背景は一つに特定することができず，多様な要因

が複雑に絡み合って生じているという見解（不登校問題に関する調査研究協力会議，2003）

は，もはや自明のこととなっている。したがって，現在の学校不適応事例は，特定の枠組

みや視点だけで理解できるほど単純ではなく，学校現場では，様々な背景要因を抱えつつ，

多様な問題を呈している子どもたちへの適切な理解と支援が求められている。 

 

2．学校不適応問題における心理専門職の活動・役割 

このような複雑かつ多様化している学校不適応を抱えた子どもたちへの対応について，
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日常的に子どもたちへの教育活動を行う教師の役割は大きい。たとえば，不登校問題に関

して，小林・小野（2005）や小林・平野・伊藤・木村・江尻・金・早川・村松（2006）は，

不登校数の減少のためには，不登校になった後の教育臨床的介入を充実させるだけでなく，

いかに不適応の初期段階において早期発見・早期対応を充実できるかが重要であるとして，

日々子どもたちにとって身近な教師の役割が非常に重要であると指摘している。 

さらにこれらの問題への援助にあたっては，いじめの深刻化や不登校児童生徒の増加を

背景に 1995 年にスクールカウンセラー活用調査研究委託事業として開始されたスクール

カウンセラー（以下，SC）や，あるいは公立教育相談機関の心理相談員など，心理専門職

が果たす役割も重視されている（文部科学省，2009；植山，2011）。 

そこで以下，学校現場に関与する心理専門職の活動モデルや求められる能力について国

内外の文献をもとに概観する。 

 

1）米国スクールカウンセラー協会（American School Counselor Association：ASCA） 

 まず，米国 SC 協会（ASCA）によるモデルがあげられる。Stone & Dahir（2007）は

米国のスクールカウンセラーに関する文献を通して，カウンセラーに求められる役割とし

て「カウンセリング（クライエントの自己理解を促進し，自己効力感を高め，他者との関

係性を発展させることを目指して，理解と行動変容を助けるプロセス）」，「コンサルテーシ

ョン（親，教師，コミュニティが生徒の学力向上，キャリア開発，個人／社会的発達を促

進することに役立つ情報・スキルを提供する）」，「サービス間のコーディネーション（教師，

親，職員，コミュニティ資源間のつなぎ役として働く）」，「リーダーシップ（教師，学校管

理者，学校関係者との協働におけるリーダーまたはチームメンバーとして活動する）」，「ア

ドボカシー（経済的地位，性別，人種，民族の違いに起因する生徒の成績の重大な格差を

なくすことの重要性を主張する）」，「協働とチーム作り（教師，学校管理者，学校外の関係

者と協働する）」，「資源の管理（子どもの学校での成功を援助するのに必要な資源を学校内

やコミュニティから見つけ出し，関わり，連携させる）」，「データの活用（データに基づく

結果をスクールカウンセリングプログラムと学業達成と結び付ける）」，「情報テクノロジー

の活用（生徒の状況や変化をモニターする）」をあげている。米国 SC協会（ASCA）では

子どもの学業発達，キャリア発達，個人的・社会的発達を包括的な視点，方法を用いて目

指す「包括的発達モデル」を国家モデルとし，個々の発達目標は独立しているものではな

く子どもの発達は相互に影響しつつ成し遂げられると考えられている（葛西，2007）。 
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さらに，Stone & Dahir（2007）によると，1997 年の Education Trust の「スクールカ

ウンセリング転換イニシアティブ」により，データに基づくスクールカウンセリングの実

践，リーダーシップ，アドボカシー，コラボレーション，システム変革が，スクールカウ

ンセラーの役割の中心として提起されたとされている。特に近年では，米国スクールカウ

ンセラー協会の国家モデルにより，アカウンタビリティがスクールカウンセリングの 4 つ

の中心分野の一つとして提案され（American School Counselor Association，2003；

Campbell & Dahir, 1997），Stone & Dahir（2007）はMEASURE モデルを提案している。

Stone & Dahir（2007）によるMEASURE モデルは，校長や教職員との協働でカウンセ

ラーはデータを用いて学校発展のための問題を定め，測定可能なゴールを開発し，学校と

地域の人材と協働して，進歩をモニターし，積極的な変革を想像していくものであるとさ

れている。このモデルの特徴は単にスクールカウンセラーの活動内容（例：週に何時間個

人カウンセリングを提供したかを記録する）ではなく，どのように生徒たちの向上に貢献

できるかを立証する事に重点をおいている（野内・井上，2007）。MEASURE は，Mission

（学校の方針/任務：カウンセリングプログラムを学校の方針に関係づける），Elements（要

素：重要なデータ要素を検討する），Analyze（分析：1 つのデータに絞った後に，さらに

それを分析し，どのような障壁が背景にあるかを調べる），Stakeholders-Unite（利益関

係者/貢献者による共同作業：活動においてどのような利益関係者が必要なのか，また彼ら

がどの様に貢献できるか，アクションプランを立てる），Reanalyze（分析，見直しと改正：

アクションプランの導入と実行を経て，その結果の分析をもとにアクションプランがどの

ように目標達成に貢献したかを議論する），Educate（教育：各利益関係者/貢献者がいか

に目標達成に携わったかを報告する）の頭文字で，この 6つのステップにそって，スクー

ルカウンセリングの効果を客観的に示す，複雑な統計手法を用いずに，数量的，統計的な

方法を用いて評価を行うのである（野内・井上，2007）。 

さらに，米国のスクールカウンセラーを養成する大学院では①一般的なカウンセリング

の技術の訓練，②実践訓練（面接と査定，個人と集団など）がなされた上に，専門的なス

クールカウンセリングの知識や技術を行うのが一般的であり，米国の SC は国家資格とし

て認定されており，かつ，ナショナルスタンダードとして統一した訓練方法が打ち出され

ている（葛西，2007）。 

 

2）国際学校心理士会（National Association of School Psychologist：NASP） 
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 次に，国際学校心理士会（National Association of School Psychologist：NASP，2010）

によると，包括的かつ統合的なスクールサイコロジストサービスのモデルとしては，大き

く 3 つ提示されている（Figure 2-1）。第一にスクールサイコロジストの援助サービスの基

礎（Foundations of School Psychologist’ Service Delivery：発達や学習の多様性，研究と

プログラム評価，法的，倫理的かつ専門職としての実践），第二に援助サービス全体に影響

する実践（Practices That Permeate All Aspects of Service Delivery：データを基にした

意思決定とアカウンタビリティ，コンサルテーションとコラボレーション），第三に子ども

や家族，学校に対する直接および間接的援助サービス（Direct and Indirect Sevice for 

Children, Families, and Schools）である。Tharinger, Pryzwansky & Miller（2008）も

学校心理学は専門職心理学（Professional Psychology）の 1 つの重要な専門領域であると

述べ，Splett, Fowler, Weist, McDaniel & Dvorsky（2013）も NASP モデルを参考に，学

校メンタルヘルス実践のために求められる 3 段階から構成される心理教育的援助（Three 

tiered continumm of shool mental health（SMH）practice）を提示している。その実践

では，スクールサイコロジストには，Tire1（Primary，Univeersal）としていじめ，自殺，

暴力，心身の健康問題に関する予防的実践の計画・実施・評価に関する活動，Tire2

（Secondary, Targeted）として付加的な援助が必要な子どものスクリーニングや介入の実

践，Tire3（Indicated）としてエビデンスに基づくアセスメントと介入や他職種との協働

に基づく援助の 3点から包括的に活動することが求められている。 

 

3）日本におけるスクールカウンセリング研究 

日本では，学校不適応に関する理解と対応を模索する研究は，SC 導入以前からすでに

多数行われてきた。たとえば，内山・田中・前田・笠井・小川・坂野（1996）によると，

教育相談とは教育上の種々の問題について教育問題に詳しい教師やカウンセラーなどの専

門家が行う相談活動であり，日本の教育相談事業は 1917年に，久保良英が東京市（当時）

の設けた児童教養研究所で行った教養相談からはじまったとされている。その後，1931

年以降，様々な公私諸機関に教育相談関連の相談所，研究所が設置され，特に，第二次世

界大戦後，各大学や都道府県，主要都市にも教育相談機関が設けられ，活発な活動が展開

された。教育相談を構成する理論的基盤は，学際的かつ広範囲にわたっているが，カウン

セリングや臨床心理学が主要なものであり，教育相談活動の充実のためにはこれらの発展

が必要となると指摘されてきた（内山ら，1996）。その後，1995 年の SC 制度導入以降に 
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Figure 2-1  Model of comprehensive and integrated school psychological services. 

（National Association of school psychologist：NASP，2010）  
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は，SC の行うスクールカウンセリング活動の在り方に関して，多様な研究が行われるよ

うになった。 

たとえば，スクールカウンセリング活動に関する実践報告を行った徳田（2000）は，SC

には統合アプローチとして，個人（内省促進的支援）と環境（関係育成的支援）の両視点

を含めたアプローチが必要であると述べ，竹森（2000）も SC は「個人療法をそのまま適

応できない」としつつ，「個人（生徒）だけを対象としたものではなく，学校全体（管理職，

担任，養護教諭など）のみならず，家庭をも含んだ複数の相談者を同時に対象とした治療

技法が求められる」と指摘している。一方，スクールカウンセリング活動を理論的観点か

ら述べた伊藤（2004）は，コミュニティ心理学の立場から「“不適応問題”を“個人”の

“治療”すべき問題と位置づける個別的対応から，“個人”への丁寧な視座を保ちつつも，

複雑に絡み合う問題を前に，子ども達だれもが抱える“発達課題”や“発達支援ニーズ”

“環境的要素”に目を向けて，統合的・包括的な成長促進的支援を行うことが求められる」

と述べている。また，石隈（1999）も，学校心理学の立場から，子どもと環境との折り合

い・適合の観点から問題を捉え，教師や SC，保護者によるチーム支援の重要性を指摘し

ている。栗原・上地（2001）は，学校カウンセリングにおいては学校現場での生徒の援助

ニーズや学校の制約条件を踏まえると，従来の心理臨床モデルではなく，ブリーフカウン

セリングが最も適したモデルとなり得る可能性を述べている。 

ASCA による SC 活動モデルに示されるように，米国では SC の活動に関して多様な理

論的立場が存在し，異なるアプローチが行われてきた結果，学校管理者や教師，保護者な

どを混乱させてきたという経緯を踏まえ，統合的な SC の活動モデルが提示されている

（American School Counselor Association，2003）。一方，日本の SC 活動における理念

や目的は，各々の研究者や実践者によって異なっており（瀬戸・下山，2003），統一的な

SCの活動モデルに沿った養成課程も存在していない（藤平，2009；植山，2011）。しかし，

日本においては，学校現場に関与する臨床心理士にとっての統一的な活動モデルの構築に

は未だに至っていないものの，学校現場に適した方法で心理的援助活動を展開するための

実践報告や研究知見は様々に蓄積されている。特に，以上の先行研究では，問題発生後に，

個人を対象に，心理臨床の専門家が，非生活空間で，治療的介入を行う，といった従来の

個人療法的な心理臨床活動（近藤，1995）とは異なり，個と環境を踏まえた全体的かつコ

ミュニティ感覚を持った活動や，学 校現場の実態に馴染みやすく教師や保護者と協働し

やすい活動が重視されている。  
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さらに，国および地方自治体においては，SC の成果を十分に検証し，その効果を可能

な限りデータで示すことが求められている（文部科学省，2009）。MEASURE 法（Stone & 

Dahir，2007）に関連して，日本においても森（2002）によるスクールカウンセリング・

システムの評価研究，黒沢（2007）によるプログラム評価研究に基づくスクールカウンセ

リングの議論が行われ始めている。SC 活動の良し悪しはカウンセリングを行った回数や

件数で評価されるものではなく（野内・井上，2007），勤務校の実態やニーズに応じた活

動ができているかどうか，結果的にどの程度生徒の学校適応や卒業後の生活適応への支援

に役立ったかどうか，SC にも自身の実践を適切に振り返る能力が求められている（葛西，

2007）。SCには現状に満足することなく自身の活動を評価し， SC活動が学校の教育活動

や生徒支援にとってどのような効果があるのか，さらにより良い活動方法はないのか，SC

自身も反省的に振り返り，アカウンタビリティを示すこと，それを通じて自らの実践を改

善させていくことが必要であると考えられる。 

 

以上の米国 SC 協会，国際学校心理士会，日本のスクールカウンセリングに関する研究

を概観してきたが，国家間，文化差による相違はあるものの，以上のように，様々な活動

能力が学校現場に関与する心理専門職には求められている。特に，他の活動領域と異なり，

量的にも質的にも多様な子どもたち，保護者，学校・教師との関係の中で活動を行うこと

が求められているため，学校現場において心理専門職にはこれらに対応できるような多様

な活動能力が求められる（Barden, 2003）。 
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第 2 節：心理専門職と教師の協働に関する先行研究の検討 

 

1．教師との協働に基づく心理援助活動の必要性 

以上のように不適応問題について包括的なメンタルヘルス・サービスのため，教師に加

え心理専門職の役割が重視されており（Splett et al., 2013），その包括的な心理教育的活

動のためには，教育活動と（身体的・精神的な）ヘルスサービスが統合される必要がある

（Phelps & Power, 2008）。特に，近年の，複雑化・多様化した様々な学校不適応問題の

現状を踏まえると，教師や心理専門職が，それぞれ独自の専門性に基づいて個別に事例に

関与するだけでは，効果的な支援は期待できない可能性があることから，立場が異なる複

数の関係者による連携や協働，ネットワークを踏まえた支援の必要性が数多く指摘されて

いる（Dougherty，2008；瀬戸，2006；植山，2008）。 

たとえば，不登校問題における学校・家庭・地域の「連携ネットワーク」の重要性（不

登校問題に関する調査研究協力会議，2003），問題行動に対する地域のネットワークを活

用した学校と関係機関の専門家による「行動連携」（少年の問題行動等に関する調査研究協

力者会議，2001），特別支援教育における校内委員会，特別支援教育コーディネーターの

専門性，広域特別支援連携協議会（文部科学省，2003）など，様々な学校不適応問題に対

しては，役割や立場が異なる複数の人々が協働して事例に対応することの必要性が高まっ

ている。 

その一方で，様々な専門性を持った職種が共に事例に関与するからこそ，置かれている

状況や専門性の相違から，職種間の対立や葛藤が生じる場合もある（国立教育政策研究所

生徒指導研究センタ－，2010；Nellis，2012）。したがって，様々な立場の職種が，不必

要な葛藤や対立を生むことなく事例援助を展開することが必要であり，また，学校教育領

域に関与する心理専門職の臨床実践および教育訓練・養成課程においても，教師を中心と

した他職種と円滑に協働するための知識，技能，態度が重視されている（藤平，2009；Splett, 

Reflections, Maras, Gibson & Ball, 2011）。 

このように，SCや心理教育相談員などをはじめとした学校教育に関わる心理専門職が，

様々な学校不適応事例の改善や予防への役割が期待されている今日，心理専門職の立場か

ら，教師との協働の中でいかにその専門性を発揮するかが重要な課題となっているのであ

る。 
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2．教師と心理専門職の協働に関する先行研究 

第 1 章において，宇留田（2004），菊地（2004），藤井・川合（2012）の指摘を要約し，

職種間の協働に関連する要因として，大きく 5 点あげた。すなわち，①社会レベルの要因

（公的な位置づけや政策・制度による支援，人員配置，協働の重要性に対する社会の意識

などに関する要因），②組織レベルの要因（職種間連携に関する組織内の運営体制などに関

する要因），③チームレベルの要因（関係者会議の運営，職種間の連絡・調整などに関する

要因。1 つの目標に対して協働するチームが目標を達成させるために，十分機能し，責任

を果たしているかどうか），④個人間レベルの要因（他職種と人間関係を形成し，チーム内

で自らの専門性を活かす能力・姿勢などに関する要因），⑤個人内レベルの要因（個々の専

門職独自の適性・能力に関する要因）である。 

これらの要因を教師と SC の協働に当てはめると，①社会レベルの要因では，たとえば

SC の採用システム，勤務体制，各学校の実態・ニーズに応じた配置日数・方法の検討が

行われている（文部科学省，2009）。ここでは，単独校方式や拠点校方式にこだわらない

配置方法や，学校ごとに勤務時間が異なる等，一律としない勤務時間の在り方など，地域

や学校の実情に応じた柔軟な活用について検討する必要がある。スクールカウンセラーの

小学校への配置については，小・中学校が連携した配置（拠点校方式）など，効果的な配

置方法を検討し，今後とも進めていく必要があると指摘されている。 

②組織レベルの要因では，学校側の SCの受け入れ体制が重要とされており（伊藤，1999），

SC 活動に関する教師のレディネスの向上（河村・武蔵・粕谷，2005），SC 活動に関する

共通理解（田中・井上，2001）や職務内容の明確化（土居・加藤，2011b），学校組織体制

の充実（瀬戸，2006；山口・伊藤・下平，2012），連携する機会や時間の確保などが必要

とされている。文部科学省（2009）においても，「学校は，スクールカウンセラーを有効

に機能させるための組織体制を構築することが大事である。そのために，教育委員会は学

校に，学校は教職員にスクールカウンセラーの持つ専門性や役割などを，適切な機会を設

け，正しく認識するよう伝えることが必要であること」と指摘されている。 

③チームレベルの要因では，援助チームによる支援体制の構築（田村，2003；田村・石

隈，2003；石隈・田村，2003），教師と SC をつなぐコーディネーターの配置（河村ら，

2005；文部科学省，2009），職種間の協働を円滑化するコーディネーション行動・能力の

在り方（家近・石隈，2003，2007，2011；瀬戸・石隈，2003，2008；瀬戸，2010）が検

討されている。実際に，「学校において，スクールカウンセラーを有効活用するためには，



65 

 

教育相談，生徒指導，特別支援教育などの校内組織の有機的な連携や，各分野を見てコー

ディネートを行うコーディネーター役となる教員を位置付けることが重要である。このよ

うな体制づくりには，校長の明確なビジョンと強力なリーダーシップが必要となる」と指

摘されている（文部科学省，2009）。 

④個人間レベルの要因では，心理専門職が教師と関わる際に，心理臨床のやり方を押し

付けず教師の立場や方法を尊重する，心理療法のみならず集団に関わるスキルやコンサル

テーションの技術を磨く，中立的な場を生かし「つなぐ」役割をとる，積極的に教師と接

触して事例の継続的支援を行うことなどが重視されている（鵜養，2001；松岡，2011；安

養・下田，2010；土居・加藤，2011b）。その他にも，たとえば，相模（2004）は SC が

学校システムに溶け込み，教師との協働を円滑にするために必要な点として，「伴走」（学

校システムを把握し学校の教員組織に合わせながら SC が活動する枠組みを作ること），

「調節」（子ども達に SC の存在を知ってもらうためのプロモーション活動を行うことや，

教員のたまり場に出入りすること），「模倣」（挨拶などの学校内の有形無形のルールを模倣

しながら，学校内に溶け込んでいくこと）などの重要性を指摘している。つまり，SC が

教師や学校そのものと協働的な関係を築くために，「学校という土俵の上では，学校のルー

ルに従う」（伊藤，2002a）ことが必要なのであり，その中で，SC としての専門性を発揮

する姿勢を持つことが重要と考えられる。また吉村（2012）は，SC による積極的な関与

が教員の満足度につながることを指摘し，土居・加藤（2011c）は文部科学省（2009）に

よる SC事業のさらなる発展のために，SC には待機型から接近型の行動姿勢が求められる

との指摘を踏まえ，SC が児童生徒の問題に積極的に関わるための方法の一つとして教師

への継続的支援を開発・試行し，これが SC と教員の連携促進に及ぼす効果を検討してい

る。広瀬・渡辺（2010）は，公立教育相談機関のカウンセラーとして，授業観察を教師と

ともに行い，子ども理解を進める体験が，自身の主観と他者の主観を明確にさせ，自身の

主観を鍛えていく作業となる体験を報告している。一方，根塚・伊東（2010）は，教育セ

ンターの子ども支援会議を通したコラボレーションに関する実践研究を行っている。学校

不適応事例について関係者で集まり，情報交換，今後の方針について話し合う場であり，

公的な場における多分野協働の場の設定と，その中で場の力動を見立て働くという，いわ

ば黒子のような心理士ならではの動きが重要とされている。山本（2012）も担任教師に

SC との協働の開始を促す状況についてボトムアップ的に現状把握を行っている。その研

究では，担任教師が SC に期待する活動として，生徒・保護者に一緒に対応する人になる
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こと，自分が対応するにあたっての相談者になること，自分の対応に役立つ情報の提供者

となることが示されており，SCにとって教師と協働する際の指針が示されている。 

最後に，⑤個人内レベルの要因としては，心理専門職独自の適性・能力があげられる。

多職種との質の高い協働のためには，まず個々の専門職独自の専門性を確立させることが

重要とされている（藤井・川合，2012）。たとえば，米国 SC 協会や国際学校心理士会，

日本の SC に関する研究で議論されている SC ならではの専門的能力を有することが必要

と考えられる。 

このように，心理専門職と教師の効果的な協働に向けて，様々なレベルからの検討が行

われてきた。確かにこれらの要因の多様さを踏まえると，土居・加藤（2011a）が指摘す

るように，実際には学校の組織体制（例：心理専門職の受け入れ体制）と心理専門職側の

努力の双方が効果的な協働には必要である。しかし，社会の中で責任ある活動が求められ

る心理専門職にも自らの専門性を適切に示し，社会的活動の中で自身の存在意義を認めて

もらえるような活動の積み重ねが求められている（村瀬，2011）。 

現場の専門職一人ひとりに必要な能力のあり方を考えると，「社会人としての基本的な

対人関係能力」および「個々の専門職独自の能力」に加え，「多職種協働に関する能力」が

必要である（松岡，2009；高橋，2011）ことは第 1 章で述べた（Figure 1-1）。植山（2011）

も，SC には教師と共に行う専門性と，SC が独自に行なう専門性の両方が求められると指

摘しており，前者が多職種協働の際に求められる能力であり後者が SC に求められる独自

の専門的能力であると考えることができる。心理専門職が自身の有効性を社会や関係職種

に表現することが求められている現状を考えると，学校現場に関与する心理専門職にとっ

ても教師との円滑な協働のためにどのような知識・技能・態度が求められるのか，その具

体的な実践方法や養成・教育訓練の検討にも生かす必要がある。 

 

3．心理専門職が教師と協働することによって期待される効果 

第１章 2 節における先行研究（宇留田，2004 など）の検討を通して職種間の協働する

ことによってもたらされる効果について言及した。協働がもたらす主たる効果としては，

何よりも事例の問題の効果的な改善につなげやすくなる点が指摘されている。加えて協働

的な援助の過程では，職種同士のサポートに伴う安心感を得られることや，それらの実践

の積み重ねを通して，専門職としての成長が期待できると考えられている。 

学校教育領域においても，心理専門職と教師の協働について類似した効果が期待されて
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いる。安養・下田（2010）は，学校不適応事例の効果的な改善には，様々な社会資源がた

だ存在するだけでは十分ではなく，協働的な援助活動として，各社会資源がそれぞれの専

門性を十分に生かし，適切に動くことが肝要であるとしている。同様に，学校心理学では

職種間の協働的な援助活動として「チーム援助」の実践が提示されているが，これは「援

ーズの大きい子どもの学習面，心理・社会面，進路面，健康面における問題状況の解決を

目指す複数の専門家と保護者によるチーム」（石隈，1999）とされており，チーム援助の

実践においては事例の問題解決が重視されているといえる。また，石隈（2001）により開

発されたチーム援助志向性尺度においては，チーム援助に対する期待として，「児童や保護

者に適切な対応ができる」「打開策が見いだせる」「児童や保護者への適切な対応が考えら

れる」「自分の仕事の役割を明確に出来る」などといった事例の問題状況への打開策や適切

な対応につながる効果だけではなく，「協力的な雰囲気が生まれる」「やる気が起きる」「自

分の気持ちをわかってもらえる」「負担が軽減される」などといった職種間の信頼関係に基

づく安心感や動機づけの向上につながる効果が期待されている。 

したがって，学校現場に関与する心理専門職においても，上記のような協働によっても

たらされる効果の実現に結びつく援助活動の展開が求められているといえる。 
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第 3 節：学校不適応への理解と援助に関する心理学的アセスメント研究の検討 

 

1．学校不適応事例に対する協働的援助の基盤としてのアセスメント 

学校現場では以上のように不適応問題について，教師に加え，心理専門職の役割が重視

されている。スクールカウンセラーに代表される心理専門職にも，子どものメンタルヘル

ス向上のため包括的な心理教育的アプローチを行うための多様な能力が求められている

（植山，2011；Splett et al., 2013）。一方，複雑化・多様化した学校不適応事例に対して

効果的な援助を行うため，職種間の協働やチ－ム援助が必須である。 

しかし，様々な専門性を持った職種が共に事例に関与するからこそ，職種間の対立や葛

藤が生じる場合もある（国立教育政策研究所生徒指導研究センタ－，2010；Nellis，2012）。

したがって，様々な立場の職種が，不必要な葛藤や対立を生むことなく事例援助を展開す

ることが必要であり，また，学校教育領域に関与する心理専門職の臨床実践および教育訓

練・養成課程においても，教師を中心とした他職種と円滑に協働するための知識，技能，

態度が重視されている（藤平，2009；Splett et al., 2011）。 

特に第 1 章で検討したように，心理専門職が他職種と協働する際に必要な要素としてア

セスメントに着目することの意義は大きいことが各種の先行研究によって示されている。

実際に，アセスメントはあらゆる心理援助活動の基礎に位置づくものであり，学校現場に

おける連携や協働を行う際にも重要な役割を果たすことが示唆されている。例えば，田村

（2003）は援助チームの特長として「①複数の専門家で多面的にアセスメントを行い，②

共通の援助方針のもとに，③異なった役割を担いつつ，④相互に補い合いながら援助を進

めること」と述べている。その過程で，保護者は家庭内の，教師は学校内の子どもの情報

を提供することになり，SC に代表される心理専門職は，多面的な情報を元に問題状況に

関する仮説を立てて実行しやすい援助の方向性を提案する役割を担うことが多く，アセス

メントから援助方針決定への流れについて専門的知識を有していることが重視されている。

瀬戸（2006）も学校組織特性の観点から教師と SCとの協働について検討する中で，教師

と SC の価値観の違いに伴うアセスメントの相違が職種間の協働的援助の展開に影響を及

ぼす可能性を指摘している。 

そこで本節では，以下，心理専門職と教師の協働的な援助活動の基盤としてのアセスメ

ントに着目し，学校不適応への理解と援助に関連したこれまでのアセスメント研究を整

理・概観しながら，心理専門職が教師との協働を促進する要素の 1つとして，今後のアセ
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スメント研究の具体的な方向性について考察する。 

 

2．学校不適応の理解と援助に関連した心理学的アセスメント研究の選定 

上記目的を達成するため，2000～2012 年の心理臨床学研究，カウンセリング研究，教

育心理学研究，学校心理学研究，発達心理学研究，心理学研究の文献の中から，小学生～

高校生の学校不適応への理解と援助に関するアセスメント研究を選定した。何をアセスメ

ント研究とするかの判断には，飯田（2008）や黒沢（2010）の文献展望における分類基準

（何らかの尺度や検査の作成・開発，精緻化に関する研究をアセスメント研究と判断）を

参考とした。しかし，これらの研究だけでは，該当する文献が限られてしまう可能性（芳

川，2006）がある。また，実際にアセスメントとは，事例について，人格，状況，規定因

に関する情報を系統的に収集し，分析し，その結果を総合して事例への介入方針を決定す

るための作業仮説を生成する過程であり，事例に関する仮説生成-仮説検証を繰り返すプロ

セスである（下山，2001）。したがって，アセスメントを，各尺度や検査を用いて事例理

解を行う行為として捉えるだけでなく，収集された事例情報に基づき，様々な心理学的知

識を活用しながら情報を総合的に分析・解釈し，援助の方向性を定める包括的な概念とし

て捉える必要がある。 

そこで，本節では，尺度や検査等の開発・活用に関する研究に限定せず，実質的には援

助介入やコンサルテーションに役立つ研究であっても，学校不適応へのアセスメントの視

点として活用可能と判断できる研究は，幅広く積極的に選定することとした。その具体的

な判断の詳細は，後の文献展望の過程で述べる。なお，心理専門職が関与することの多い

心理的不適応を中心的に検討するため，学業困難・学習支援，特別支援教育に関連する研

究は，今回は除外した。 

以上の方法によって，選定された論文の総数は 197 件であった。それらを分類すると，

①新たな尺度・検査の開発や既存の尺度・検査の妥当性検討を行った研究 33 件，②子ど

もの心理・学校適応・問題行動に関連する要因やメカニズムを探った研究 116 件，③尺度

や検査を用いて対象別，発達段階別に子どもの不適応状態の特徴把握を行った研究 36件，

④心理学的アセスメント・モデルの提案を行った研究 2件，⑤学校現場において尺度・検

査等を活用しながら教育・臨床実践を行った研究 8件，⑥心理専門職と教師のアセスメン

トの特徴を比較検討しながら協働への可能性を検討した研究 2 件であった。 

以下，第一に①～④を「学校不適応への理解を促進する心理学的アセスメント研究」，
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第二に⑤⑥を「心理専門職と教師の協働に焦点を当てたアセスメント研究」として分けて

概観する。 

 

3．学校不適応の理解を促進する心理学的アセスメント研究の概観 

まず①新たな尺度・検査の開発や既存の尺度・検査の妥当性検討を行った研究として，

たとえば，高校生用学校生活スキル尺度（飯田・石隈・山口，2009），怒りの多次元尺度

（下田・寺坂，2012）の作成・開発に関する研究や，動的学校画の学校適応アセスメント

としての有効性を検討した研究（田中，2009）などが見られた。これらの研究では，単に

尺度や検査の開発・有効性を検討するだけでなく，子どもたちの学校適応への援助・支援

につなげることが重視されている。すなわち，学校生活スキルの獲得状況を把握しサポー

トが必要かどうかを検討すること（飯田ら，2009），子どもの学校での怒りに対する理解

と援助を充実させること（下田・寺坂，2012），描画を一つの情報として子ども理解と支

援につなげること（田中，2009）など，尺度・検査の活用することで，子どもたちの特徴

や適応状態を把握しながら，援助の方向性を探ることができる点で，重要なアセスメント

研究である。 

次に，②子どもの心理・学校適応・問題行動に関連する要因やメカニズムを探る研究で

ある。たとえば，小保方・無藤（2005）は，親子関係，友人関係，セルフコントロールの

観点から中学生の非行行為の関連要因を検討し，その抑止要因としてセルフコントロール

の高さや親子関係の親密さなどを見出している。牧・関口・根建（2006）は，中学生の無

気力感モデルの検討を行い，非随伴経験の多さだけでなく，随伴経験の欠如に伴うコーピ

ング・エフィカシーの低さが無気力につながる可能性を指摘している。その他にも，中学

生を対象に自己解決に関するイラショナル・ビリーフと過剰適応が学校不適応に及ぼす影

響を検討し，「問題を自分一人で抱えて解決すべき」という認知への囚われが不適応感を高

めてしまう可能性を指摘した研究（石津，2012）などが見られた。 

また，③尺度や検査を用いて対象別，発達段階別に子どもの不適応状態の特徴把握を行

った研究として，たとえば，小学 4 年生の被虐待児と対照群の子どものロールシャッハ反

応を比較した研究（坪井・森田・松本，2007）では，被虐待児は，色彩などの外部刺激へ

の反応性が高く，「食物」「死」「火」等の反応内容が多いことが示されている。姫野・嶋田

（2008）は，社会恐怖傾向を示す児童とそうではない児童の特徴を，行動レパートリー尺

度や行動評定尺度を通して比較し，社会恐怖傾向を示す児童が，一部のスキルについて客
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観的にはスキル遂行できているものの，遂行できていないという認知の歪みを有する可能

性を指摘している。さらに，抑うつ傾向の高い中学生を，不登校，身体症状，社会的スキ

ルによって類型化し，各類型に応じた効果的な援助の在り方を検討した研究（山口，2012），

小学 5年生～高校 2 年生を対象に，曖昧な攻撃に対する解釈と対処行動における，発達段

階別の特徴を検討した研究（戸田・渡辺，2012）なども見られた。 

これら②③の研究では，不登校，不安，ストレス，非行，攻撃，無気力，虐待など，様々

な不適応を示す子どもの状態像や問題行動に関連する要因，メカニズムに関する見解が示

されている。したがって，これらの研究は，実際の援助介入において参考になるだけでな

く，個々の事例をアセスメントする上でも，参照できる心理学的知見と捉えることができ

る。これは心理的問題の特徴や関連要因，形成・維持メカニズム，予後等について検討さ

れた研究が，事例をアセスメントする上で参照できる研究知見となるという下山（2002）

の指摘に通ずる考えである。本研究で選定された文献の中では，②③の研究が最も多く蓄

積されていた。なお，①の研究で作成された尺度や検査は，②③の研究へと発展して検討

する基礎的研究としても位置づく。 

 さらに，④心理学的アセスメント・モデルの提案を行った研究として，大河原・小林・

海老名・松本・吉住・林（2000）は 6～18 歳の子どもの不適応問題の事例研究を見立てと

方法論の観点から展望し，内的世界へのアプローチ（例：精神分析など），問題行動・症状

へのアプローチ（例：行動療法），周囲との関係性によって増幅されている問題に対する家

族療法やシステムズアプローチといった様々な方法論を包括するエコシステミックな見立

てモデルを提示している。また，大対・大竹・松見（2007）は，先行研究の展望から，感

情や認知を含めた子どもの行動的機能（水準 1），子どもの行動が学校環境の中でどのよう

に強化され形成されるのかという環境の効果に注目した学業的・社会的機能（水準 2），個

人の行動と環境との相互作用の結果として生じる子どもの学校適応感（水準 3）の 3 水準

から学校適応をアセスメントするモデルを提示している。心理専門職にとって，これらの

研究は包括的な事例アセスメントを進めるための指針となり得る。 

 

4．心理専門職と教師の協働に焦点を当てたアセスメント研究の概観 

まず，⑤学校現場において尺度・検査等を活用しながら教育・臨床実践を行った研究が

あげられる。たとえば，学級風土質問紙を用いて学級アセスメントを実施し，中学担任教

師へのフィードバック面接を積み重ねて教師支援を行った研究（安藤，2012），学級生活
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満足度尺度を活用して，問題行動を示す児童を含めた学級全体の特徴把握および支援の方

向性を，教師と心理専門職で協働して検討した研究（佐々木・苅間澤，2009），小学生を

対象にストレス・チェックリストを用いて，学級担任と心理学の専門家で児童のストレス

状態について情報・意見交換を行いながら，援助介入の実践を示した研究（土田・三浦，

2011）などがあげられる。これらは，尺度や検査等の心理学的アセスメントを活用して，

教師と心理専門職が意見交換し協働しながら，子どもを援助する過程を検討した研究と考

えることができる。 

次に，⑥心理専門職と教師のアセスメントの特徴を比較検討しながら協働への可能性を

検討した研究として，高嶋・須藤・高木・村林・久保・畑中・山口・田中・西嶋・桑原（2007）

の研究がある。ここでは，P-F スタディ風の投影法を用いて生徒対応場面を提示し，教師

と心理臨床家の受け答えの共通点や相違点を自由記述型質問紙で検討している。その結果，

心理臨床家は「内面に焦点を当てる」，「相手のことを想像・推測する」，「保留する」とい

った視点，教師は「状況把握」，「指導」，「解決志向」に特徴がみられている。さらに，仮

想事例をもとに心理臨床家と教師の事例理解を比較検討した研究（高嶋・須藤・高木・村

林・久保・畑中・重田・田中・西嶋・桑原，2008）では，教師は実際に観察できるものや

明確なものに着目し，具体的で明確な方向性をもった援助方針を持つ一方，心理臨床家は，

事例の見方や援助方針が多様であり，様々な情報から考えられる可能性を常に考慮するた

め，事例の判断を保留する場合があると指摘している。 

なお，これら職種間のアセスメントの比較検討を行った研究は，量的に必ずしも多くな

いが，大学紀要や書籍においても様々な言及がなされてきた。たとえば，伊藤（2000）は

教師とカウンセラーの問題行動の捉え方の差異として，教師は授業妨害や周りの子どもた

ちへの攻撃や侵害を問題として重視するのに対し，カウンセラーは引きこもり傾向や情緒

不安定さを持つ子どもの問題を重篤と考える傾向について述べている。また，倉光（2000）

は，教師の場合，外界の客観的な内容に着目しやすく，カウンセラーは内界の主観的な体

験に着目しやすい点があることを対比している。さらに，伊藤（2002a）は，カウンセラ

ーが心身の健康や自己実現を目標とするのに対し，教師は生徒の生活適応を目標とする傾

向を述べている。卯月（2001）は，各種の文献や個人的臨床経験に基づいて，教師や学校

教育に基づく視点と心理臨床の立場からの視点を比較検討している。具体的には，教師に

特徴的な視点として，「①望ましい状態，照らし合わせる基準，目指すべき目標などが自明

のものとして存在する」，「②はっきりした原因，結論，方針などを求める気持ちがある」，
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「③他の児童生徒の存在が常に念頭にある」ことを指摘している一方，心理臨床家は生育

史や生活史，家庭・社会の人間関係，精神疾患や発達課題への理解など多層的な理解の視

点を有しながらも，個人の内的体験に主眼を置き，共感的理解をしながら，心理的・人格

的成長を目指す特徴があることを指摘している。外部専門家として SC が学校システムに

関与する意義について検討している神尾・生島（2004）は，SC が週に 1 回程度の時間間

隔で生徒に関わるからこそ，教師とは異なる側面から，生徒の変化や成長を捉えやすい利

点を述べている。松本・嘉ノ海・上地・高橋（2008）も，文献および教師カウンセラーと

しての事例援助経験を通して，職種による専門性の差異（たとえば，事例の情報交換にお

ける守秘義務と報告義務の意識のずれ，援助にあたって人格の形成を目指すか，生活適応

を目指すかどうかという方針のずれなど）を認識しながら，教師と SC の協働的関係を検

討する必要性を指摘している。 

このように心理専門職と教師による専門的視点や考え方が異なる点を考慮すると，職種

間の意見交換の際には，どのような観点から事例情報を収集するか，集められた事例情報

からどの情報を重視するか，様々な情報を踏まえ何を優先させて援助方針を立てるのか，

何を見てどのように事例の変化や進展具合を捉えるのかなどにおいて見解の相違が生じる

可能性もある。これらの事柄は，⑤のようなアセスメントの実践においても同様に生じる

と思われる。 

しかし，心理専門職と教師の視点や考え方に相違があるということは，他職種と比較す

ることで，心理専門職の視点や考え方の独自性・限界を明確にできるということでもある

（Mellin, Hunt & Nichols, 2011；古田・八城・乾，2008；新保，2000）。したがって，

この職種間のアセスメントの差異を，協働を阻害するものと捉えるのではなく，両者の専

門的視点の違いを活かしながら協働し，効果的な事例援助へとつなげる発想が必要であろ

う。 
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第 4 節：心理専門職によるアセスメントを基盤とした教師との協働的援助に関

する研究の方向性 

 

第 3 節では，心理専門職が教師と協働するための基盤としてアセスメントが重要である

点を踏まえ，2000～2012 年に行われたアセスメントに関する研究を，第一に学校不適応

への理解を促進する心理学的アセスメント研究（①～④）と，第二に心理専門職と教師の

協働に焦点を当てたアセスメント研究（⑤⑥）に分けて整理・概観した。この分類に基づ

くと，前者の研究が多く蓄積されており，心理専門職にとって不適応を抱える子どもの特

徴を把握したり，問題の関連要因を探りながら，援助の方向性を検討するにあたって，活

用・参照できるアセスメント研究と捉えることができる。ただし，研究の性質上，教師な

どの他職種といかに事例に関する見解を共有し効果的な協働へとつなげるかを検討・考察

する点に重きが置かれた研究ではない。第 1章で概観したように，海外の研究では治療的

かつ協働的なアセスメント（Thraputic and Collaborative Assessment）に関する実践を

提示している一連の研究も行われている（たとえば，Tharinger et al., 2011）。しかし，

日本の心理専門職と教師の間のアセスメントに基づく効果的協働に関する検討は十分に蓄

積されているとは言い難い。したがって，心理専門職にとってアセスメントが他職種との

協働の基盤となり得る可能性を踏まえると，今後は，⑤⑥の研究のように，「心理学的アセ

スメントに基づく見解を持ちながらも，心理専門職が教師との協働の中で，いかに相互の

考えを共有しながら効果的な事例援助へとつなげるか」を丁寧に検討した研究を積み重ね

る必要がある。 

そこで，後者の研究の蓄積が十分ではなく，今後検討されるべき課題点が散見される現

状を踏まえ，心理専門職が教師と効果的に協働するための基盤としてのアセスメント研究

を発展させるために必要な研究課題を 4 つ指摘し，今後の研究の方向性を具体的に考察す

る。 

 

1．アセスメントのプロセスに基づく心理専門職と教師の専門的視点の比較に関する 

研究 

第一にアセスメントのプロセスに基づく職種間の専門的視点の比較に関する研究が必

要である。上記で概観したように先行研究では，心理臨床と学校教育におけるアセスメン

トの視点の相違を踏まえて，教師と心理専門職の協働への可能性を探る必要性が指摘され
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てきた。しかし，卯月（2001），松本ら（2008），高嶋ら（2007，2008）に代表される先

行研究の課題として，大きく 2点があげられる。第一に，従来の研究では，関連文献や個

人的臨床経験を基にした見解，仮想事例を題材とした質問紙による比較検討に留まる。そ

のため，現場の教師と臨床心理士の多様な実践経験を踏まえた検討が必要である。第二に，

先行研究では専門的視点を大まかに比較検討するに留まっている。実際のアセスメントは，

第 1 章で検討したように，様々な情報や視点に基づく一連の意思決定プロセス（Figure 1-3）

であるにもかかわらず，先行研究では，このプロセスの観点に基づいて職種間のアセスメ

ントにどのような特徴の違いがあるのか詳細に検討されていない。以上の先行研究の課題

を踏まえると，現場の心理専門職や教師の多様な実践経験をもとに，アセスメント・プロ

セスの観点から職種間の専門的視点の比較に関する研究を行うことで，職種間のアセスメ

ントの異なる視点や様相を Figure 1-3 の(1)～(3)の各段階ごとに詳細に明らかにすること

ができ，より実践に即した職種間協働，および効果的な事例援助への実践的示唆が得られ

る可能性がある。 

 

2．協働的な援助活動の展開につなげるためのアセスメントの共有方略の検討 

第二に，アセスメントに基づく事例理解を心理専門職が教師との間で円滑に共有するた

めの効果的な方略を探る研究が必要である。前節で検討した高嶋ら（2007，2008）に代表

される⑤の先行研究では，心理専門職と教師のアセスメントの違いを明らかにした上で協

働への示唆を提示しているが，それはあくまで研究者側が考察・推測する協働への指針に

過ぎず，実践的示唆が十分とは言い難い。心理学的アセスメント尺度や検査等を用いて教

師と協働しながら事例への教育・臨床実践を行った⑥に関する研究（たとえば，佐々木・

苅間澤，2009）などでも，心理専門職が教師と，どのように意見交換し，考えを共有することが効

果的協働につながるのか，多少の記述は見受けられるが，あくまで数事例の検討に留まる。実際

の援助場面では，心理専門職の立場からのアセスメントに基づく見解を，教師と相互に意

見交換・共有し，協働的な援助活動へとつなげる姿勢が求められる。この場合，心理専門

職による見解を，単にそのまま教師に伝えれば良いというものでは必ずしもない。その際

には，守秘義務等の倫理的意識を十分に踏まえたり（長谷川，2003；友清，2006），学校

教育ならではの視点や見方を考慮に入れながら事例理解を教師と共有するための工夫が求

められる（横山，2009）。したがって，アセスメントにおける専門的視点の違いを乗り越

えて，相互の考えを共有し，円滑な協働へとつなげるため，現場の教師や心理専門職が用
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いている実践的かつ効果的な方略を検討しながら，より質の高い協働への示唆を得る必要

がある。 

 

3．協働的な援助活動の展開に伴う心理専門職と教師のアセスメントの変容および相互 

作用の検討 

第三に，協働的な援助活動の展開に伴う心理専門職と教師のアセスメントの変容および

相互作用の検討が必要である。現実の援助場面では，職種間で情報交換や事例検討を継続

的に積み重ねるなど，より複雑な相互作用が生じていると考えられるにもかかわらず，前

節で検討した⑤⑥の先行研究では，心理専門職と教師のアセスメントの相互作用について

十分に踏み込んで検討されているとは言い難い。実際に，協働とは立場の異なる者が相互

に影響を与えながら活動を継続することで，双方に変化がもたらされるような関係の在り

方であり（藤川，2007），共に影響を与え合うことで，相互の専門的知識の獲得や学習，

専門職としての成長が促され，より良い教育実践につながる可能性があるとされている

（Grout, 2006；Truscott, Kreskey, Bolling, Psimas, Graybill, Albritton & Schwartz, 

2012；van den Bossche, Gijselaers, Segers & Kirschner, 2006）。一方，事例へのアセス

メントも，臨床実践の過程で，問題状況に関する仮説生成および仮説検証を循環的に繰り

返しながら事例理解を変容・発展させていく作業である（下山，2008a）。すなわち，協働

的な援助活動もその活動の基盤となるアセスメントも，援助が展開される過程で，職種間

で相互に影響を与え合いながら流動的に変化すると考えられる。したがって，協働的な援

助活動を進める中で，心理専門職と教師のアセスメントにどのような変容や進展が生じ，

どのような影響を相互に与え合いながら事例理解が発展するのかを詳細に検討することで，

より実践的に有用な知見が得られる可能性がある。 

 

4．協働的な援助活動の基盤となるアセスメントの教育訓練に関する研究 

第四に協働的な援助活動の基盤となるアセスメントの教育訓練に関する研究が必要で

ある。実践現場では SC 等に代表される心理専門職の臨床実践および教育訓練・養成課程

において，教師を中心とした他職種と円滑に協働するための知識，技能，態度が重視され

ている（藤平，2009；Splett et al., 2011）にもかかわらず，教師との協働を促進する心理

専門職の教育訓練に言及した研究が十分に蓄積されているとは言い難い。 

心理専門職にとって他職種との協働に基づく援助活動が必須とされている現状を踏ま
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え，心理専門職独自の専門性や必要最低限の専門的能力の養成（藤原，1999）から，近年

では，異なる専門性を有する他職種と共に社会の中で活動するための知識・技術・態度を

高める教育訓練（前川，2011）が強く求められている（例：医療領域に特化した臨床心理

研修プログラムの検討（下山，2010）など）。藤川（2009）および Fujikawa（2009）も，

異職種間の協働に基づく心理専門職の教育訓練の開発研究として，海外視察を通して協働

に必要な知識・技能の訓練を調査し，それを日本の心理専門職の養成にどのように具現化

できるかを検討している。 

学校教育領域で活動を行う SC 等の心理専門職養成においても，教師を中心とした他職

種と効果的に協働する知識，技能，態度の育成が強く求められる（藤平，2009）。しかし，

SC の養成・教育訓練に関する過去の先行研究では，米国のプログラムとの比較検討（高

岡，1998），コンサルテーション技術の訓練（本田，1999），SC 実習の在り方（夏野・幸・

浜名・辻河・浅川，2001），適切な活動評価のできる知識・技能の育成（葛西，2007），緊

急支援対応のための研修（礒邉，2009）などの検討が行われてきたものの，教師との協働

を促進するための教育訓練プログラムに特化した検討は十分に行われていないため，今後

の研究の発展が必要である。従来の心理専門職を目指す学生を対象としたアセスメントに

関する教育訓練（たとえば臨床心理士指定大学院でのアセスメント教育）においても，心

理専門職の立場から事例をどのようにアセスメントし，理解・援助方針を立てていくかに

重きが置かれてきた。しかし，心理専門職ならではのアセスメントに基づく事例理解を踏

まえた上で，教師を中心とした他職種とどのように情報・意見交換し，事例理解を共有す

るかに関して焦点を当てた教育訓練に関する研究は不足している。 

職種間の違いを克服し，円滑な協働に結びつけるために必要な協働に関する教育訓練は，

さらなる研究や実践の発展が期待されている研究分野である（Körner et al., 2013；宇留

田，2004）。円滑な協働には様々な知識・技能が必要であるが，その 1 つの要素として，

アセスメントを基盤として心理専門職が教師と円滑に協働するための知識・技能を促進す

る教育訓練プログラムに関する検討が必要である。 
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第 5 節：第 2章のまとめ  

 

第 2 章では，学校不適応問題の現状および，SC 等に代表される学校現場に関与する心

理専門職の役割や専門的能力について概観し，アセスメントを基盤として教師を中心とし

た他職種と円滑に協働し，複雑かつ多様化した事例の問題の効果的改善につなげるための

研究の具体的な方向性をまとめた。 

第 1 節では，様々な困難を抱える学校不適応問題の現状と，それらの問題に対して心理

専門職が果たす役割や求められる専門的能力についてまとめた。 

第 2 節では，学校不適応事例への効果的な援助に向けて職種間の協働の重要性について

指摘し，心理専門職と教師の協働に関する各種の先行研究を整理・概観した。職種間の協

働に影響を及ぼす要因には，(1)社会レベルの要因，(2)組織レベルの要因，(3)チームレベ

ルの要因，(4)個人間レベルの要因などがある。この(1)～(4)の枠組みに基づくと，SC 等に

代表される心理専門職と教師の協働においても，(1)SC の採用システム，各学校の実態・

ニーズに応じた配置日数・方法の検討（文部科学省，2009），(2)学校組織体制や SC の受

け入れ体制および活用方法の検討（河村ら，2005；瀬戸，2006；土居・加藤，2011a），

(3)援助チームの構築（石隈・田村，2003）や協働を円滑化するコーディネーションの在り

方（瀬戸，2010），(4)心理専門職が教師と関わる際の実践的な技術や態度（鵜養，2001；

土居・加藤，2011c）などが検討されてきたことが明らかとなった。 

第 3 節では，心理専門職と教師の効果的協働につなげるための要素の 1つとしてアセス

メントに着目し，学校不適応への理解と援助に関連した心理学的アセスメント研究を整

理・概観した。先行研究では，学校不適応事例を心理学的にどのように捉えることができ

るかといった点を検討した研究は多数行われている一方で，教師等の他職種との協働につ

なげるためのアセスメント研究が不足している現状が明らかとなった。 

第 4 節では，第 3節での議論を受けて，心理専門職が教師と効果的に協働するための今

後のアセスメント研究の方向性を検討した。第一に，アセスメントのプロセスに基づく職

種間の専門的視点の比較に関する研究が必要であるという点である。先行研究では，心理

専門職と教師のアセスメントの視点を比較検討しながら協働への可能性を検討した研究が

行われている。しかし実際のアセスメントは，①事例の情報収集を行い，②情報を解釈し

援助方針を計画し，③援助後の事例変化の把握を行うといったように，一連の意志決定プ

ロセスとなる（Figure 1-3）にもかかわらず，先行研究では，職種間の専門的視点を大ま
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かに比較検討するに留まる。より実践に即した検討を行うためには，職種間の専門的視点

を，アセスメントのプロセスに沿って明らかにし，円滑な協働および学校不適応事例への

効果的改善への可能性を探る研究が必要である。 

第二に，協働的な援助活動の展開につなげるためのアセスメントの共有方略の検討に関

する研究が必要である。先行研究では，心理専門職と教師のアセスメントの違いを明らか

にした上で協働への示唆を提示しているが，それは研究者側が考察・推測する指針に留ま

る。実践場面では，心理専門職の立場からの見解を単にそのまま教師に伝えれば良いので

はなく，学校現場の視点や考え方に馴染みやすい見解の伝達が求められている（横山，

2009）。よって，職種間のアセスメントを共有し円滑な協働へとつなげるため，現場の心

理専門職や教師が用いる実践的な方略を検討し，質の高い協働への示唆を得る必要がある。 

第三に，協働的な援助活動の展開に伴うアセスメントの変容および相互作用の検討に館

関する研究である。現実の援助場面では，情報交換や事例検討を継続的に積み重ねるなど，

職種間で相互に影響を与え合っていると考えられるが，先行研究では，心理専門職と教師

のアセスメントの相互作用が十分に検討されていない。実際に，協働（藤川，2007）もア

セスメント（Weiner，2012）も，固定的なものではなく，援助活動の展開に伴って流動

的に変化する性質がある。そこで，協働的援助が展開される中で，心理専門職と教師のア

セスメントにおいて，どのような影響を相互に与え合いながら事例理解が発展するのか検

討する必要がある。 

第四に，協働的な援助活動の基盤となるアセスメントの教育訓練に関する研究である。

SC 等の心理専門職の養成課程において，教師との協働を促進する知識・技能の教育訓練

が求められているが（藤平，2009），他職種との協働を促進する心理専門職の教育訓練に

言及した研究が十分に行われていない。円滑な協働には様々な知識・技能が必要であるが，

その 1つの要素として，アセスメントを基盤として心理専門職が教師と円滑に協働するた

めの知識・技能を促進する教育訓練プログラムに関する検討が必要である。 

以上の議論を踏まえ，本研究ではアセスメントを基盤として心理専門職が教師と協働し

つつ，学校不適応事例を効果的に援助・改善するための実践的な示唆を得ることを目的と

し，上述の 4つの研究課題を具体的に検討する。これらの研究は，アセスメントを基盤と

して心理専門職が教師とつながり，円滑な協働への示唆を得るための研究として位置付け

ることができ，最終的には学校不適応事例への効果的な援助の実現に貢献し得ると考えら

れる。 
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なお，特に中学生以降，学校不適応が生じやすくなることから（伊藤，2002b），中学校

段階における職種間協働の重要性が高いと考えられる。したがって，続く第 4 章以降の実

証的検討では，主として中学生の学校不適応事例への援助に関与した経験を有する心理専

門職および教師を対象とした検討を行うこととする。 

 

 

 

 

 



第Ⅰ部 理論的検討 

 

 

 

 

 

 

 

第 3章  

 

本研究の目的と意義 
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第 3 章では，本研究の目的と意義について整理する。まず第 1 節では，第 1～2 章にお

ける議論を整理し，各種の先行研究から導き出だされた研究課題について整理する。続く

第 2 節では，以上の検討を踏まえた上で本研究の目的および実践的・研究的意義について

まとめる。最後に第 3節では，本研究全体の構成について述べる。 

 

第 1 節：先行研究から導き出された研究課題 

 

第 1 章では，対人援助職によるヒューマン・サービス活動の成立背景や特徴および専門

職間の協働の必要性について述べ，複雑化・多様化した様々な人々のメンタルヘルス問題

における心理専門職の活動の重要性を指摘した。次に心理専門職の専門的能力とは何か，

多様な対人援助職が活動を行っている現状の中で，心理専門職がどのような役割を果たす

必要があるのか，他の対人援助職との協働に基づいて統合的なヒューマン・サービス活動

の展開することで，どのような効果が期待されるのかを検討した。特に，多様な専門職の

特徴・専門性を活かして事例に関与することで，複雑かつ多様な問題・困難を抱えている

事例の問題の効果的な援助・改善につながるだけでなく，共に困難な事例に関与している

ことから，職種同士のサポートや安心感が得られること，さらに，それらの実践の積み重

ねを通して専門職としての成長も期待できると考えられている（福山，2009；Hayes，

2001；松岡，2009；宇留田，2004）。その上で，心理専門職が他職種と円滑に協働するた

めに必要な要素の 1 つとしてアセスメントに着目し，国内外の先行研究を基に心理専門職

に求められるアセスメント能力を整理・概観した上で，アセスメントを基盤とした職種間

の協働的援助に関する研究の発展可能性について考察した。 

 第 2章では，学校教育における多様な学校不適応事例への理解と援助に焦点を当て，ア

セスメントの観点から心理専門職と教師の効果的な協働へとつなげる研究の具体的な方向

性について検討した。まず，様々な困難を抱える子どもたちの学校不適応問題の現状と，

それらの問題に対する心理専門職の果たす専門的能力や役割について述べ，学校不適応事

例への効果的な援助・改善に向けて職種間協働の重要性を指摘し，心理専門職と教師との

協働に関する各種の先行研究を整理した。その後，心理専門職と教師の効果的協働につな

げるための要素の 1 つとしてアセスメントに着目し，学校不適応への理解と援助に関連し

た心理学的アセスメント研究を幅広く整理・概観した。最後に，心理専門職が教師と協働

し，学校不適応の効果的援助・改善につなげるためのアセスメント研究を発展させていく
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ために必要な課題を 4つ指摘し，今後の研究の方向性を考察した。以下，それらの研究課

題をまとめる。 

 

研究課題①： 

第一に，実際の援助活動におけるアセスメントは，様々な情報に基づく一連の意志決定

プロセスとなるにもかかわらず（Merrell，2008），教師と心理専門職のアセスメントの視

点を比較検討しながら協働への可能性を検討したこれまでの先行研究（たとえば，高嶋ら，

2007，2008）では，職種間の専門的視点を大まかに比較検討しながら職種間の協働につい

て考察するに留まる。第 1章の第 3節で検討したようにアセスメントのプロセスについて

言及した先行研究を整理して集約すると（たとえば，Merrell，2008；下山，2008；Weiner，

2012），このプロセスは，大きく 3段階に分けて理解することができる（Figure 1-3）。す

なわち，(1)事例に関する情報の収集（アセスメントの目的を明確にし，面接や観察，検査

等の方法を用いて，必要かつ適切な事例の情報を収集する），(2)情報の解釈・援助方針の

計画（収集された多様な情報を踏まえ，事例を統合的に解釈して仮説を生成し，援助方針

を定める），(3)事例の変化・改善把握（援助・介入の後，事例の変化や進展具合，改善の

程度を把握する）である。また，アセスメントは，問題状況に関する仮説生成・仮説検証

を繰り返すものであるため（下山，2008），実際には，このプロセスが循環的に繰り返さ

れることとなる（Figure 1-3 の(3)から(1)の流れ）。以上の枠組みを踏まえると，より実践

に即した検討を行うためには，心理専門職と教師の専門的視点をアセスメントのプロセス

に沿って明らかにし，協働および不適応への効果的援助・改善への可能性を探る研究が必

要である。 

 

研究課題②： 

第二に，高嶋ら（2007，2008）に代表される先行研究では，心理専門職と教師のアセス

メントの違いを明らかにした上で協働への示唆を提示しているが，それは研究者側が考

察・推測する指針に過ぎず，実践的示唆が十分とは言い難い。心理学的アセスメント尺度

や検査等を用いて教師と協働しながら事例への教育・臨床実践を行った研究（たとえば，

佐々木・苅間澤，2009）などにおいても，心理専門職と教師が，どのように意見交換し，考えを共

有することが効果的協働につながるのか，多少の記述は見受けられるが，あくまで数事例の検討

に留まる。実際の援助場面では，心理専門職の立場からのアセスメントに基づく見解を，教
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師と相互に意見交換・共有し，協働的な援助活動へとつなげる姿勢が求められる。この場

合，心理専門職による見解を，単にそのまま教師に伝えれば良いというものでは必ずしも

ない。その際には，守秘義務等の倫理的意識を十分に踏まえたり（長谷川，2003），学校

教育ならではの視点や見方を考慮に入れながら，事例理解を教師とすり合わせるための工

夫が求められる（横山，2009）。実際に，近年では，アセスメントを単に事例理解の作業

と捉えるだけでなく，事例の当事者や他職種との協働的関係の構築につなげるための実践

方略として捉えることが重視されている（Handler，2008；Tharinger et al., 2011）。し

たがって，アセスメントにおける専門的視点の違いを乗り越えて，相互の考えを共有し，

円滑な協働へとつなげるため，現場の教師や心理専門職が用いる実践的かつ効果的な方略

を検討しながら，より質の高い協働への示唆を得る必要があると考えられる。 

 

研究課題③： 

第三に，現実の援助場面では，職種間で情報交換や事例検討を継続的に積み重ねるなど，

より複雑な相互作用が生じていると考えられるにもかかわらず，先行研究では，心理専門

職と教師のアセスメントの相互作用について十分に踏み込んで検討されているとは言い難

い。実際に，協働とは，立場の異なる者が相互に影響を与えながら活動を継続することで，

双方に変化がもたらされるような関係の在り方であり（藤川，2007），共に影響を与え合

うことで，相互の専門的知識の獲得や学習，専門職としての成長が促され，より良い教育

実践につながる可能性があるとされている（Grout, 2006；van den Bossche et al., 2006；

Truscott et al., 2012）。一方，事例へのアセスメントも，臨床実践の過程で，問題状況に

関する仮説生成および仮説検証を循環的に繰り返しながら事例理解を変容・発展させてい

く作業である（下山，2008a）。したがって，協働的な援助活動もその活動の基盤となるア

セスメントも，援助が展開される過程で，職種間で相互に影響を与え合いながら流動的に

変化すると考えられる。そこで，協働的援助が展開される中で，心理専門職と教師のアセ

スメントにおいて，どのような影響を相互に与え合いながら事例理解が発展するのか検討

する必要がある。 

 

研究課題④： 

第四に，教師との協働を促進する心理専門職の教育訓練に言及した研究がほとんど行わ

れていない。心理専門職の養成・教育訓練に関する議論は，1988 年の日本臨床心理士資格
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認定協会の創設以後，様々な議論がなされきた（乾，2003）。その後，心理専門職独自の

養成・教育訓練システムにある程度のまとまりがみられると（清水・河合・大塚，2003），

次第に，より良い教育訓練の構築に向けて，様々な議論や提案が行われるようになった。

特に，近年では，心理専門職にとって他職種との協働に基づく援助活動が強く求められて

いる社会状況を背景として（村瀬，2011），基礎的かつ最低限の専門的能力の養成（藤原，

1999）から，資格取得後の臨床活動を見据え，社会の中で異なる専門性を有する他職種と

共に活動するための知識・技能・態度を高める教育訓練が求められている（藤川，2009；

下山，2009b, 2010；前川，2011）。それは，学校教育領域における SC等の養成課程にお

いても，同様に重視されている（藤平，2009）。しかし，教師を中心とした他職種と効果

的に協働するための教育訓練プログラムに特化した検討は未だに十分に行われていないた

め，今後の研究の発展が必要である。実際に，職種間の違いを克服し，円滑な協働に結び

つけるための教育訓練は，さらなる研究の発展が期待されている研究分野である（Körner 

et al., 2013；宇留田，2004）。円滑な協働には様々な知識・技能が必要であるが，研究課

題①～③における議論や検討を踏まえたうえで，アセスメントを基盤として心理専門職が

教師と円滑に協働し，学校不適応事例への効果的援助へとつなげるための知識・技能を促

進する教育訓練プログラムの検討を行う必要があると考えられる。 
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第 2 節：本研究の目的と意義 

 

1．本研究の目的 

以上から本研究ではアセスメントを基盤として心理専門職が教師と円滑に協働し，学校

不適応事例への効果的な援助・改善へとつなげるための実践的な示唆を得ることを目的と

し，以下，4つの研究を設定する。なお，中学生以降において学校不適応が表出しやすく，

様々な心理的問題が発症しやすい年齢段階であることから（伊藤，2002b），中学校で生じ

ている学校不適応事例に対する職種間の協働の重要性が高いと考え，主として中学生の学

校不適応事例への援助に関与した経験を有する心理専門職および教師を対象とする。 

 

第 4 章【研究 1】：研究課題①を検討するため，アセスメントの一連の意思決定プロセス

（Figure 1-3）の観点から心理専門職と教師の専門的視点の特徴を比較検討し，アセス

メントを基盤とした効果的協働への実践的示唆を検討する。 

 

第 5 章【研究 2】：研究課題②を検討するため，心理専門職と教師のアセスメントの共有方

略の実態，および職種間の協働的援助との関連を検討し，アセスメントに基づく事例理

解を心理専門職が教師と円滑に共有するための効果的な方略を探る。 

 

第 6 章【研究 3】：研究課題③を検討するため，学校不適応事例に対する協働的援助が展開

される中で，心理専門職と教師のアセスメントにどのような変容や進展が生じ，どのよ

うな影響を相互に与え合いながら事例理解が発展するのか，その様相を具体的に明らか

にすることで，効果的な協働への示唆を得る。 

 

第 7 章【研究 4】：研究課題④を検討するため，アセスメントに基づいて，教師と協働的に

事例に関与するために必要な心理専門職の教育訓練プログラムを試験的に作成し，その

有効性と課題について検討する。 

 

2．本研究の意義 

ヒューマン・サービス活動において，心理専門職の社会的な役割が求められる現在，社

会の中で様々な専門性を持つ他職種と共に円滑に協働する意識が益々求められている（村
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瀬，2011）。特に，他職種との協働的援助の基盤となり得るアセスメントのあり方（松澤，

2008；吉川，2009）を検討することは重要な課題である。実際に，第 1 章で概観したよう

に海外の研究では，治療的かつ協働的なアセスメント（Thraputic and Collaborative 

Assessment）という概念を通して，事例の当事者や他職種との協働につなげるアセスメン

トの実践の在り方を提示した一連の研究も行われている（たとえば，Tharinger et al., 

2011）。しかし，日本の学校現場において，教師と心理専門職の協働的な援助活動の基盤

となり得るアセスメントに焦点を当て，幅広く検討した研究は十分に発展しているとは言

い難い。 

そのような中で本研究は，専門職間の効果的な協働と事例へのアセスメントの双方を有

機的に結び付け，アセスメントを基盤として心理専門職が教師とつながり，円滑な協働お

よび学校不適応事例への効果的援助への実践的示唆を得るための研究として位置づけるこ

とができる。すなわち，本研究は，近年の児童生徒の不適応の複雑化・多様化に伴って，

効果的に教師と協働するために心理専門職に求められる知識・技能・態度を，アセスメン

トの観点から検討した点に大きな特徴がある。 

実際に，教師と心理専門職の協働に関する従来の先行研究では，学校組織体制の在り方

（河村ら，2005），SCの活用法や職務内容の明確化（土居・加藤，2011b），教師と SC を

つなぐコーディネーターの働き（瀬戸，2010）などの観点から検討されてきた。その中で

本研究は，日々の事例援助の文脈に沿ったアセスメントを基盤として心理専門職と教師の

協働につなげる検討を行うため，従来とは異なる観点から，より実践的な検討を行うこと

ができる。さらに，従来の心理学的アセスメント研究においては，内容やテーマは様々で

あるものの，基本的には「心理専門職独自の専門的視点に基づくアセスメントをいかに効

果的かつ適切に行うか」に関して有用な知見の検討が主に行われてきた。そのため，本研

究は「心理専門職のアセスメントに基づく見解を持ちながらも，異なる専門的視点を持つ

教師と，いかに相互の考えや見解を共有しながら円滑な援助活動へとつなげるか」につい

て，様々な角度から検討を行う点で，従来の研究とは異なる独創的な研究であると考えら

れる。 

特に，学校教育現場では，様々な子ども達，教師，保護者に対し，学校教育の目的・活

動・理念に沿う形で，心理専門職ならではの専門性をいかに発揮するかが求められる。本

研究は，心理専門職が学校教育の中で，アセスメントという観点から教師と効果的につな

がり，自らの専門性を発揮しながら，困難を抱えた事例を援助する実践的な示唆を探ると
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いう点で大きな意義を持つと考える。さらに，本研究を通して得られる数々の知見は，複

雑化・多様化した学校不適応事例の改善に貢献するだけでなく，心理専門職の養成・教育

訓練において，教師を中心とした他職種との協働に関する知識・技能を育成することが強

く求められている現状（藤平，2009）に対しても重要な貢献をもたらすと考える。 
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第 3 節：本研究の構成 

 

 本研究は以下に示す構成で展開される（Figure 3-1）。第Ⅰ部では本研究の問題意識およ

び理論的検討として，まず第 1章において，対人援助職によるヒューマン・サービス活動

の展開や，心理専門職にとって他職種との協働的な援助活動が重視されている社会的現状，

および協働の基盤としてのアセスメントに関する先行研究を整理・概観した。第 2章では

学校教育領域に焦点を当て心理専門職と教師の協働に関する先行研究の整理，および協働

的援助の基盤としてのアセスメントの役割について述べ，学校不適応事例への理解と援助

に関連した心理学的アセスメントした上で今後の研究の具体的に方向性について検討した。

さらに，本章（第 3 章）では，第 1，2 章の検討を踏まえた上で，本研究の目的と意義に

ついて論じた。 

続く，第 4～7 章では実証的検討を行う。第 4 章【研究 1】では，本章第 1 節で述べた

研究課題①を検討するため，アセスメントのプロセスの観点から心理専門職と教師の専門

的視点における特徴の比較を行う。第 5 章【研究 2】では，研究課題②を検討するため，

心理専門職と教師によるアセスメントの共有方略の実態把握および，それらの共有方略が

職種間の協働的援助にどのような影響を及ぼしているのかを検討する。第 6 章【研究 3】

では，研究課題③を検討するため，協働的な援助活動が展開される中で心理専門職と教師

のアセスメントにどのような変容や相互作用が生じるのかを検討する。第 7 章【研究 4】

では，研究課題④を検討するため，【研究 1～3】で見い出された研究知見や各種先行研究

を参考に，教師との協働を促進する心理専門職のためのアセスメントの知識・技能に関す

る教育訓練プログラムを試験的に作成・実施し，その有効性や課題について検討する。以

上，第 4 章【研究 1】，第 5 章【研究 2】，第 6 章【研究 3】が調査研究（第Ⅱ部），第 7 章

【研究 4】が実践研究（第Ⅲ部）として位置づく。 

第Ⅳ部では総合的考察として，第 8章において本研究の結論と今後の展望について考察

する。まず【研究 1～4】を通して見出された本研究の成果と結論について述べ，それらを

踏まえた上でアセスメントを基盤とした心理専門職による教師との協働的援助への実践

的・教育的示唆について述べる。最後に，本研究の限界と課題，さらに今後の展望につい

て考察する。 
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Figure 3-1 本研究の構成 
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第 1 節：目的 

 

第 4 章【研究 1】では，心理専門職と教師の多様な実践経験をもとに，アセスメントの

プロセス（Figure 1-3：①事例に関する情報の収集，②情報の解釈・援助方針の計画，③

事例の変化・改善把握）に沿って職種間の事例理解の特徴を比較検討し，アセスメントを

基盤とした効果的協働への実践的な示唆を得ることを目的する。 

 

第 2 節：方法 

 

1．調査対象 

本研究では，心理専門職として学校現場の心理支援に携わる SC や公立教育相談機関の

教育相談員，学校不適応事例の援助で中心的な役割を担う存在でありながら SC との連携

や協働が依然として課題とされている学級担任（河村ら，2005；山本，2012），さらに，

学級担任とは異なる専門性を持って学校保健活動に従事し，心理専門職が協働することの

多い教師である養護教諭（伊藤，2003；北村，1997）を対象とした（以下，「学級担任」

を「教師」として記述を統一）。 

縁故法および機縁法（雪だるま式標本法）により対象者を募った。実際の対象者は中学

生に対する事例援助経験を有する SC・教育相談員 10 名（30～40 代の男性 3 名，20～30

代の女性 7名，平均経験年数 6.20 年，SD＝3.26），教師 8 名（30～40 代の男性 4名，20

～40 代の女性 4 名，平均経験年数 13.00 年，SD＝6.57），養護教諭 9 名（20～50 代の女

性 9 名，平均経験年数 12.56 年，SD＝8.65），計 27名であった。 

  

2．調査内容と手続き 

半構造化面接を用いて中学生の学校不適応事例について他職種と協働して援助を行っ

た経験を自由に想起してもらい，アセスメントのプロセス（①事例に関する情報の収集，

②情報の解釈・援助方針の計画，③事例の変化・改善把握）について，「自身の立場の特徴

と他職種との違いとして思い当たることは何か」を尋ねた。このようなデータ収集を行う

ことで，職種間のアセスメントの相違を明確に抽出することを意図した。その際，各対象

者には自身のアセスメントの特徴を中心的に語ってもらいつつ，各職種の特徴を包括的に

捉えるため，自身の特徴と対比するかたちで他職種の特徴として思い当たる点を尋ねた。
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個別事例のプライバシーへ配慮すると同時に対象者の多様な実践経験を幅広くすくい上げ

るため，様々な事例援助の経験を自由に想起してもらった。対象者から許可を得たうえで

面接は IC レコーダーに録音された。また，対象者の自由な語りを妨げないように，面接

の展開によって質問の実施順序を変更したり，語りの内容から派生して追加質問を行うな

ど，柔軟に面接を実施するよう配慮した。 

なお，調査時期は 2012 年 3～7月で，一人あたりの面接時間は平均約 69 分（約 43～119

分，SD＝18.52）であった。本研究は筑波大学研究倫理審査委員会の承認を得て行われた。 

 

第 3 節：結果 

 

1. 質的分析によるカテゴリーの生成 

まず，録音された面接での語りを文字起こしし，逐語録を作成した。次に語りの内容か

ら，アセスメントのプロセスの各段階に相当する内容を区別・整理した上で，職種の特徴

を分析・抽出した。分析には，質的コード化の技法（Coffey & Atkinson，1996），および

質的データ分析（佐藤，2008）を参考にした。これらは，いずれもデータに即して分析カ

テゴリーを生成する質的分析法である。予め設定された視点や枠組みではなく，データそ

のものからカテゴリーを作成し，分析する方法である。手順としては，内容や語りの特徴

に適したラベルをつけコード化し，作成されたコードごとにデータ間の比較検討を行いな

がら，各々の語りの類似性・相違性に基づいて，コードを分類，整理，統合するカテゴリ

ーを生成した。分析にあたっては，心理臨床および教育相談を専門とする教員 2 名，SC2

名に意見を求めながらカテゴリーを生成した。なお，カテゴリーの分類の妥当性を検討す

るため，教育臨床を専門とする大学院生 1名に上記で生成されたコード全てについてカテ

ゴリー分類を依頼し，一致率を求めた結果，85.7％であった。 

最終的に生成されたカテゴリーの一覧とその具体的説明，およびカテゴリーを構成する

コード，実際の発話例を Table 4-1-1～4-3-3に示した。 

①事例に関する情報の収集段階に関しては 15 のカテゴリーが生成され，具体的には，

問題行動や学習，対人関係，保健室への来室などの学校生活場面に関連した情報，家族構

成や子育てなどに関する家族歴・家族関係の情報，子どもの内面の気持ち，関係者間の認

識の違いなどの情報に関するカテゴリーが生成された。 

②情報の解釈・援助方針の計画段階では 11 のカテゴリーが生成され，たとえば学校と 
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Table 4-1-1 ①事例に関する情報の収集段階におけるカテゴリー一覧 

 

 

 

カテゴリー名 カテゴリーの説明
カテゴリーを構成する

コード名
発話例

問題行動の現状と

経過

現在生じている問題行動の現状と経過に関

する情報

問題行動の現状と経過 教師：問題っていうのは，何かに不具合が出ているっていうこと

だと思うので，どんな場面で問題が出ているかっていうことに着

目しています。

出席・学習状況 出席や遅刻状況および学習に対する取り組

みに関する情報

出席・遅刻 養護教諭：欠席はわりと養護教諭もつかめるんですが，遅刻は担

任が把握していますよね。遅刻が続いたりとかっていうのも大き

な要素ですよね。

学習 教師：あとは，学力的なところが，その授業についていけなく

てっていうところですかね。

人間関係・コミュ

ニケーション

日頃の学校生活におけるコミュニケーショ

ンや友達づきあい，学校・学級内での子ど

もの人間関係の位置に関する情報

友達とのコミュニケー

ション

教師：最初は，班の子たちとうまくできているかを見ます。だい

たいグループで活動するのでね。＜あ～、グループの＞給食でも

掃除でも。そういうことをやっているときに，他の子たちとかか

わっているかどうかを見ますね。

学校・学級内での人間関

係の位置

養護教諭：やっぱり，学級の中でのその子の位置関係ですよね。

中心的であるのかとか，どの子と仲が良いのか。

学年・学級の枠にとらわ

れない人間関係

教師：（養護教諭は）その学年の枠を超えて，いろんなつながり

をつかんでいますよね。同じ学年というよりも，先輩との関係で

そうなっているのかなとか。その保健室っていうところが学年の

枠を超えて生徒が来る場なので。そういうのは大きいかなと思い

ますね。

日々の学校生活の

態度・様子

授業場面以外の休み時間や給食，放課後，

部活動などにおける子どもの様子や態度

休み時間，給食，放課後

などの様子

教師：もうひとつは，あの，学級担任ならではっていうふうにな

ると，やっぱり，朝の会と給食と，帰りの会ですかね，あと，掃

除も少しありますが，クラス全員の子たちの姿を見ることができ

ますよね。そこでの観察ですね。

部活動での様子 養護教諭：中学生はほとんどが部活に入っていますので，部活の

状況や参加状況を調べます。

子どもの様子・行動の観

察

教師：で，もう一つが，実際に，関わっていく中での情報収集に

なるんですが，まずは観察ですね。

家族構成と保護者

の考え

当該事例の子どもの家族構成，日頃の保護

者の考えや認識に関する情報

基本的な家族構成 教師：家庭環境調査票っていう，本人が出してくる家庭環境を見

ます。おじいちゃん，おばあちゃんと一緒に住んでるのか，お父

さん，お母さんいるのか，兄弟はいるのかどうかとか。

保護者の情報や認識 心理専門職：親子関係とか，お父さんお母さんがいる場合は，そ

れぞれの考え方とかも聞くし。

家庭訪問を通して得られ

る情報

教師：担任しか家庭訪問できないので。担任以外が行くと不自然

なので。なので，家庭訪問とか保護者との連絡とかって言うの

は，特権っていうわけではないですけれども，担任から連絡取る

のが一番自然ですよね。
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Table 4-1-2 ①事例に関する情報の収集段階におけるカテゴリー一覧 

 

 

カテゴリー名 カテゴリーの説明
カテゴリーを構成する

コード名
発話例

学校内外の関係者

からの情報

各教科担任や他の生徒から得られる情報，

および小学校など学外の関係者から得られ

る子どもの情報

学外の関係者や申し送

りからの情報

教師：で，その方法としては，ちょっとこれ，優先順位じゃない

んですけれども，小学校からの情報。申し送り事項ということ

で，小学校からくる情報を自分なりに一応頭にはいれますけれど

も。

各教科の教員からの情

報

教師：自分の教科以外の先生から授業の様子の話を聞くっていう

ことがあります。

他の生徒からの情報 教師：要は，子ども同士によって，例えば，喧嘩の話がでたとき

に，まぁ，さりげなく聞くパターンと，それもうちょっと聞かせ

てくれないっていうような形で，要するに当該者じゃない生徒か

らの情報収集ですね。

身体症状・健康状

態

問診を通した身体症状のチェック，身体症

状の背景にある要因，既往歴や過去の身体

疾患に関する情報

身体症状の問診・

チェック

養護教諭：何かそんな身体症状から入って，熱測ったり，脈図っ

たりしながら，顔色見たりして。

心身の不調 養護教諭：＜なるほど、保健室での様子っていうのは養護教諭の

先生ならではの…＞そうですね。あと、やはり健康診断の結果と

か、毎日の健康観察の様子とか、そういうところも持っている情

報としてありますよね。もちろん公開で、担任にはそういうこと

も知らせますけれども、一番最初に知る情報としてありますし。

身体症状の背景にある

影響因

養護教諭：＜そういう生活のところも、子どもさんから聞きなが

ら理解したり、イメージを膨らませたりすると。＞そうですね。

でも、もちろん、まず、その症状がどうして生じているのかって

いうところを中心に聴くわけですけどね。頭が痛いっていってき

たらですね、寝不足なのかなとか、風邪ひいているのかなとか考

えますよね。で、それが全部終わったら、心因性にいくので。

既往歴・過去の身体疾

患

養護教諭：あと，親御さんからの保健調査票ですかね。あの，既

往症とか書いているようなマル秘の情報があるので，そこらへん

をすべて総合してみています

保健室への来室状

況と過ごし方

保健室への来室頻度や時間帯，保健室で過

ごす態度や様子の情報

保健室への来室頻度や

来室時間帯

教師：で，保健室には日誌があって，今日誰が何時間目に来たと

か，それも見せてもらって，今日うちの生徒が行ったみたいです

けど，どうでしたか？とかって（養護教諭に）聞いたりします。

保健室での様子 心理専門職：ただ，養護教諭の先生は，例えは保健室登校してい

るような生徒について話をしていると，先生はどう見ています

か？っていうようにお尋ねすると…（中略）…クラスの中という

よりも，保健室の中での関係ですね。他の子との関わりですよ

ね。

日常生活リズム 起床時間や睡眠時間，食事状況などの生活

リズムや，学校外の習い事や塾への参加状

況に関する情報

生活リズムのチェック 教師：本人と生活リズムの話をして，ここのところ眠れていない

みたいだとか，ご飯を食べられていないみたいだとか，朝ぐずっ

ているみたいだっていうようなことが（養護教諭から）きけま

す。

学外での生活・習い事 養護教諭：あとは、家の様子っていうのは聞いていいのかどうか

わからないんですけれども、塾ですか、スポーツ少年団とか，

サッカーとかしている子もいるので，下校後の生活っていうんで

すか。そういうのも聞きますね。

生活態度から家庭状況

を把握・想像する

養護教諭：遅刻って，家庭の生活がわかったりするんですね。要

するに，お母さんが仕事が遅くて朝起きていないとか。そうする

と，朝自分で起きて準備しなきゃならないってことになりますよ

ね，子どもは。そうなると，遅刻も増えるし，お休みも増えてく

るんですよね。
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Table 4-1-3 ①事例に関する情報の収集段階におけるカテゴリー一覧 

 

 

カテゴリー名 カテゴリーの説明
カテゴリーを構成する

コード名
発話例

学校組織・教師の

特徴

学校組織や教師関係，および個々の教師の

特徴や状態，子どもに対する考え方に関す

る情報

学校組織・教師関係 心理専門職：結構，学校を知ることが大事。前提だと思います。

組織の，結構それを知るのに，最初は結構時間がかかる。誰がど

ういう動きをするのかとか。…（中略）…その辺がきちっとでき

ていないと，どこに何の情報を持って行ってらいいのか，誰が一

番持ってるのかとか。

各教師の状態・特徴 心理専門職：管理職から担任に関する情報をもらったりもしま

す。どういう先生なのかとか，どんな感じでこれまでやってこら

れたのかとか。子どもを理解するために担任の理解も必要なの

で。

内面の気持ち・認

識

当該事例の子どもが語る内面的な悩みや困

難感，および明確に言語化されない内面状

態（例えば，言葉としては語られないが相

談場面での態度・様子から感じられる内面

の印象など）に関する情報把握

語られる内面の思いや気

持ち

心理専門職：基本的に養護の先生ってすっごい情報を持っていま

すよね。友達関係でもそうなんですけれど，担任の先生には話さ

ないけれど養護の先生には話したりとかっていうことが，生徒に

はありますよね。

言語化されない内面状態 心理専門職：言葉にならない部分を想像する，辛いと言いたいけ

ど，言えないところを見ます。

生育歴や子育て 生育歴や生い立ち，幼いころの子育てや母

子関係などに関する情報

生育歴 心理専門職：生育歴，生い立ち，現在の問題だけじゃなく，過去

から遡って情報を集めます。

子育て・母子関係の経過 心理専門職：親だったら，逆に，親でしか見えない情報もあると

思うから本当に幼稚園のときどうだったかとか，生まれたときど

うだったかとか，育てにくかったかどうかとか，困ったことが

あったかとか，親から見た情報を集めますね。

家族の特徴・関係

性

夫婦関係や家族成員の関係，保護者の原家

族や世代間家族関係など，より深い家庭生

活・家族関係に関する情報

詳細な家庭生活・家族関

係

教師：このうちはお母さんのほうが強いとか、この家でお父さん

は、あんまりいろんなことにかかわっていないとか。っていうの

は（SCから）教えてもらったりしていますね。＜あ～、結構、家

族の詳細な関係っていうのは、（SCは）把握されておられる＞　

はいはい、そうですね。担任からだと、お父様どうなんですかっ

ていうのは、あんまり聞けないところだと思うんですね。…（中

略）…家の、夫婦の関係とか、うまくいっていないとか、離婚す

るんだとか、そういうところまでは聞けないので。

原家族や世代間家族関係 心理専門職：その原家族の家族関係だったり，世代間のこととか

も色々あると思うので，そういった話にもなるかもしれないし。

関係者ごとの問題

認識・関わり

事例に関与する各関係者の問題認識や見立

て，関わり方を区別して整理したり，様々

な場面での子どもの様子の違いについて把

握する

関係者ごとの問題意識や

困り具合

心理専門職：というのも，子ども自身も困っているのかどうかを

知る必要もあるので。先生が困っているって言っても，子どもは

全然困っていなかったっていうこともあるので。

関係者ごとの見立て・関

わり

心理専門職：で，先生自身は，どんなことが原因だと考えるか，

そのことまで聞きますね。

場面ごとに異なる子ども

の様子

心理専門職：あと，個別に見たいというか，集団でいるときの様

子と，個別にいた時の様子なんかは見たりしますね。集団でいる

ときと，個別にかかわったときの様子の違いだったり。

教師と子ども・家庭の関

係

心理専門職：（養護教諭は）どの授業に抜けてくるかで，また体

育に休んでいるとか，やっぱり数学かなとかって，パターンがわ

かれば，その学年の体育と数学の先生との関係とか，なんかそう

いうのも考えてたりもするようです。

事例の肯定的側面

と相談意欲

当該事例のネガティブな側面だけでなく，

健康的かつポジティブな側面に関する情報

や，子どもの相談意欲等に関する情報

事例の健康的・ポジティ

ブな側面

心理専門職：あの，学校の先生方って子どものネガティブな部分

はすごい理解するんだけれども，それは目にとまりやすいのかも

しれないんだけれども…（中略）…こっちとしてはどれだけポジ

ティブな，健康な部分があるかっていうのが，一応アセスメント

として持っておきたい。

相談意欲・相談状況 心理専門職：ひとつは関係機関って言うのは，例えば，それにつ

いてカウンセリングを受けたことがあるかとか。
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Table 4-2-1 ②情報の解釈と援助方針の計画段階におけるカテゴリー一覧 

 

 

カテゴリー名 カテゴリーの説明
カテゴリーを構成する

コード名
発話例

社会適応を目指し

た援助方針

学校卒業後に適切に社会に適応できるよ

う，できるだけ早期の問題解決を目指し，

積極的に進歩や前進を後押しする理解と援

助方針

卒業後の社会適応を見据

えた援助

教師：学校の教員として，子どもを社会に送り出していくという

ことが（子ども理解や援助にあたっての）前提。

進歩・前進を目指した援

助

教師：（養護教諭は）月曜日の休みあけだったり、修学旅行明け

で、生徒が疲れているからっていうようなことも、さらっと指摘

してくださる…（中略）…担任からすると、なんでこんなに疲れ

ちゃってるのか、がんばってほしいって思ったりもする…（中

略）…＜そうなると、やっぱり、担任の先生としては、一歩でも

二歩でも生徒に頑張ってほしいって思うようなことが良くおあり

なんですかね。＞あるでしょうね。それはあると思います。

早期の問題解決 養護教諭：う～んと，担任の先生とかは，なるべく早く問題を解

決したい，教室いけないんだったら教室に行かせたいって考える

んですね。

具体的で明快な理

解と援助方針

事例の問題点や子どもの障害名などを，で

きる限り明確にして，日々の生活での具体

的な対応方針を積極的に考案する

具体的で明確な理解 心理専門職：学校の先生は私からみれば，考え方とか決まってい

るっていうか。こういう生徒はこういうタイプが多いとか，あの

子にはこういうふうにした方が良いとか，かなりはっきりしてい

る感じがしますね。それは良いことでもあるんですけれど，見方

が決まっているっていう印象がある。

日々の具体的な対応方針 教師：（教師は）やっぱり，毎日接しているっていうのが大きい

と思いますね。なので，本人の声かけしやすいと思いますね。

学校とのつながり

を促す援助方針

クラスメイトへの協力を求めたり，学校行

事やイベントをきっかけとしながら，当該

事例の子どもを学校や学級にひきつける援

助方針

クラスの絆を大切にした

援助

養護教諭：担任の先生って，そのクラスの中でのその子の存在っ

ていうか，それを，クラスの子たちにどう植え付けていくかって

いうことはやっていますよね。だから，給食当番とかは，やれれ

ばやろうっていうようなことは言いますよね。あなたがいないぶ

ん，誰かがあなたの仕事をやってくれている。やれるもんだった

らやろうっていうようなことは言ったりしますかね。

クラスメイトへの説明・

協力の要請

養護教諭：学級の中で，他の子たちも巻き込んで，その子を支え

ていこうっていうような働きかけは，やっぱり学級担任ならでは

ですよね。養護教諭はやっぱり個別に見ることが多いですが，

やっぱり学級担任は，クラスの中のその子っていうような見方を

しますよね。他の子も巻き込んで支援していきますよね。

学校の行事・節目・活動

を目標とした支援

教師：あと，目標つくってあげたり。修学旅行いけるようにしよ

うよ，とかって。それで，あの，修学旅行いけたら満点じゃない

とかっていったりもしますね。

登校重視の援助方針 教師：やっぱり，とにかく学校に来させることですね。
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Table 4-2-2 ②情報の解釈と援助方針の計画段階におけるカテゴリー一覧 

 

 

カテゴリー名 カテゴリーの説明
カテゴリーを構成する

コード名
発話例

教育・指導的な理

解と援助方針

粗悪な態度・様子には明確に教育・指導し

たり，当該事例の子どものみならず他の子

どもの存在も踏まえた上で，集団と個への

支援のバランスを考える

規範やルールに従った教

育的指導

教師：＜SCや養護教諭の先生と連携していく中で、援助方針みた

いなところが食い違うっていうようなことはございますか？＞あ

りますね～。例えば、私はもっと厳しく接したいし、もっと規範

的に、ルールに従って教えていきたいって思うのに、気持ちの方

を先に救ってもらっているので、どこか甘えちゃっているんじゃ

ないかって思ったりもしますよね。

子どもたち自身による問

題解決の後押し

養護教諭：問題があっても，その子ができることは何か，できな

いことは何かっていうことを，できることまでは奪わないように

していたかなと思います。…（中略）…実際に行動を起こしてい

くことは本人に任せるというか，自分でも解決できたんだってい

うようなところを体験してもらったり。

他の子どもへの教育指導

と個別支援の両立

心理専門職：（養護教諭は）その事例の子のためには，これこれ

こういう援助をしていかなきゃっていうことはあるかもしれない

けど，でも，集団の中でのこの子の位置づけを考えると，集団の

中で見て行かなきゃいけないことがあるから，両方のバランスを

取りながらやっていかなきゃいけないところもあるんじゃないか

と思います。

周囲の子どもへの配慮 心理専門職：＜担任の先生の、事例の問題理解や援助方針に違い

を感じたことはございますか？＞そうですね・・・SCとしては、

困っている本人を考えているんですけれど、先生はクラスの中の

一人なので、特別扱いはいかないっていうことはありましたね。

保健室での安心

感・癒しの提供

保健室を居場所として，安心感・癒しを提

供し，教室での生活など，現実場面に適応

できる力が蓄えられるような援助方針

居場所の提供 養護教諭：でも，う～ん，とりあえず今できることとか，学校生

活で使える資源とか，学校100％できなくても出来ること探した

り，保健室を場所としてあげたり，教室にいることというより

も，子どもが学校生活にいられることをサポートするというよう

なことを意識していたと思います。

保健室における安心感の

保証

心理専門職：ワンクッション置いてとか。しんどくなったら保健

室に来てもらってもいいしとか。そのときに，保健室いけば，体

調不良とか書いて，担任に見せて帰らせるってことができるか

ら。SCは（養護教諭と違って）そういうのできないから。

保健室で適応のための力

を蓄える

養護教諭：保健室の中で、人間関係は変えられないと思うんです

よ。集団じゃないので。具体的な人間関係を変えるには、実際の

教室とか部活とか家庭でしかできないので。でも、ここでは、そ

のための準備というか、そのための力をためるとか、そういうこ

とはできますよね。

身体症状の理解と

軽減

事例情報と子どもの身体症状との関連性を

理解し，生活リズム指導も行いながら，身

体症状を軽減する手立てを行う

心身症状の理解 養護教諭：生徒指導上，名前がたくさん上がってくるような子

は，何か抱えていると思うし，そういった子には，最初から，先

生方と情報交換して…（中略）…そういう情報をいったん自分の

中に入れておいて，それをその子の身体症状との関係性を見つけ

ていく。

身体症状の軽減 養護教諭：お腹が痛いとか頭が痛いとか気持ち悪いとかだるいと

かっていうように，不定愁訴で来たときに，結局，身体症状とし

て出てきちゃうじゃないですか。その身体症状のところに付き合

うとか，窓口にするとか，そこを軽くしてあげる。

生活リズムの指導 養護教諭：生活リズムをきちんと確認させるであるとか，養護教

諭の援助はすごく大事になってきますよね。結局，自律神経のバ

ランスを取る，高めるために，えっと，交感神経と副交感神経を

しっかりとるための援助は，やっぱりしっかり子どもに話してい

きたいなと思っています。
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Table 4-2-3 ②情報の解釈と援助方針の計画段階におけるカテゴリー一覧 

 

カテゴリー名 カテゴリーの説明
カテゴリーを構成する

コード名
発話例

指導と受容の両面

を考慮した援助方

針

教育的な指導援助と，子どもの状態や気持

ちを受け止める援助の両方を意識的に考慮

に入れながら，理解と援助を行う

気持ちを受け止めつつ指

導的に関わる

教師：養護教諭の先生だと，生徒に対して，じゃあ，１時間休ん

でから授業にでようかっていうような言い方をされることはあり

ますね。私（担任）だと，今すぐ授業に戻りなさいっていうよう

な感じなので。あと時間を決めてくださったりもしますね。今か

ら，何時何分になったら戻ろうねとかっていうような言い方も。

指導と受容の中間的な理

解と援助

養護教諭：担任は集団をまとめなければならないし，ある程度，

中学校３年間で，進学・進路っていうように，かたちをつけてい

かないといけない…（中略）…SCの先生は，そうじゃないので，

難しいなら無理に学校いかなくていいよとか…（中略）…で，養

護教諭はその間にいるんですよね。

内面の気持ちに寄

り添う個別援助

子どもの内面状況を理解し，援助者に対す

る期待や援助ニーズを考慮にいれながら，

気持ちに寄り添う個別的な援助方針を立て

る

丁寧な個別援助 養護教諭：やっぱり本人と話したり、コミュニケーションをとっ

たりっていうところですよね。で、やってみて、駄目そうだった

ら、引いてやめておくっていうようなことも必要ですよね。…

（中略）…去年とかは保健室登校が３，４人いたんですけれど

も、やっぱり、一人ひとり違うので・・・それぞれに合わせた援

助が必要ですよね。

内面を理解し受容する 教師：（SCは）指導っていう概念が無くて、例えばですよ、お酒

飲んだみたいな話が出たときに、普通、教師だったら、絶対指導

入れるんですよ。親も含めて。…（中略）…でも、SCは、とにか

く聴く。良くも悪くも黙って聴いて。…（中略）…それだけラフ

に話せる場所ではあったと思います。

気持ちの状態に寄り添っ

た援助方針

養護教諭：（心理専門職は）やっぱり，その子自身の持っている

力とかパワーがあるかないか，またそのパワーっていうのはモチ

ベーションだったり動機がどこにあるのかとかそこを見て援助を

考えていますよね。全然，教室に戻る気がないのに，教室に向か

わせてもしょうがないとか。

援助者に対する援助ニー

ズに基づく援助

心理専門職：保護者とか，子どもとかが，どういうふうに（SC

を）使いたがってるんだろうっていうようなこととかは考えます

ね。SCに対して，話をただ聞いてほしいと思っているのかとか，

学校に物申したいのかとか。だったら，話を聴く人として関わろ

うとか。

多面的かつ緩やか

な理解と援助方針

多様な視点から事例を捉え，長期的な視点

に立って，事例理解を一つに固定せず，

様々な可能性を考慮して理解・援助方針を

立てる

多様な意見・観点を踏ま

えた事例理解

養護教諭：（SCは）もう少し，多角的にみていらっしゃるんだと

思います。いろんな見方をしているんだと思います。…（中略）

…その事例にピンポイントっていうことは無いかもしれないです

が，いろんな方向から，こういうことも考えられるんじゃないで

しょうかとか。

事例理解の修正可能性 心理専門職：後は，事例の見立てっていうか，考えて，よくなる

ことが一番ベストなんだけれど，ゴールセッティングしていくの

に，その過程においてもその見立てっていうのは変わるもんなん

だっていう理解で。それが絶対じゃないから，常に変るもんだっ

ていうので。

第三者の立場からの冷静

な理解

教師：私はお母さんの気持ちにぐ～っと寄ってしまっているんで

すよ，お母さんとおんなじ気持ちになってしまっているんですよ

私が。でも，SCの先生は，もっと第三者的な立場から，意見をも

らえるじゃないですか。それで，なるほどって思ったりします

ね。

問題状況のポジティブな

理解

心理専門職：そう考えると，休むこと自体に意味があるっていう

こともあると思うんですね。そこの理解ですね。

長いスパンでの援助方針 養護教諭：それは，やっぱり私が個に対応しているからだと思い

ますね。　＜なるほど。そうすると，担任はやっぱり集団を見て

いるとか，他の子も見なきゃいけないとか。＞）そうですね。見

なきゃいけない子が多いじゃないですか，やっぱり。…（中略）

…思い入れっていうか，私は長いスパンでも見るから，今，それ

ができなくても，来年できるかもしれないっていうのもあるし。

事例の今後の予測 養護教諭：SCは，きっとあの子は，これこれこうなって，サポー

ト校に行くんじゃないでしょうかというように，卒業までなかな

か難しいっていうようなことを言って。
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Table 4-2-4 ②情報の解釈と援助方針の計画段階におけるカテゴリー一覧 

 

 

 

カテゴリー名 カテゴリーの説明
カテゴリーを構成する

コード名
発話例

心理学的な知識と

事例経験の活用

心理学的な知識・理論やこれまでの事例援

助経験をもとに，人間行動の意味やメカニ

ズムを理解し，援助方針を立てる

心理学的な知識・理論

を用いた事例理解

心理専門職：探りながら，心理学の知識を使ったりしますよね。

この人の病理は何だろうとか。かき回す系なのかとか，お母さん

の持っている病理に巻き込まれないようにしたりとか。…（中

略）…そういう…別に転移-逆転移ではないですけど…（中略）…

こういうことが起こってるんだろうっていうのを判断するときに

は，客観的な知識を使いますよね。

精神疾患の有無の判断 養護教諭：精神疾患の有無とか受診が必要かどうかの判断はSCが

鋭いですよね。

人間の行動の意味・心

理メカニズムの理解

教師：（心理専門職は）やはり教師的な立場の考えではないとい

うか，こう，目からうろこになるような，こう人間っていうの

は，なんでわざと困った行動をするのかっていうと，こういう本

能があってこうなんだよとか，こうしたほうが，人間楽じゃない

ですかとか。こう人間の本質的な考えを言うので。

豊富な事例経験に基づ

く見解

養護教諭：なんか，その今までの持っているSCさんの知識とか事

例を踏まえて，こう，予後まで見通しているっていうような感じ

がしました。

一般化した事例理解と

方針

教師：あの，個別個別の事例を一般化してくださるんですね。

で，安心できます。具体的にはですね，暴れまくって授業が成立

しないということが，学年でも自分の授業でもあったときに，SC

の先生は，あれはADHDの一般的な特徴を持っているお子さんで

すねとか。

他職種・他機関と

の協力関係に基づ

く援助方針

学校内の関係者や保護者との役割分担，お

よび他機関へのリファーを考慮に入れた援

助方針を考案する

援助の役割分担 養護教諭： そうですね，そうなりますよね。役割分担っていうこ

とと，その人の仕事に対して理解をする，それぞれの職種を理解

したうえで，役割分担かなっていうふうに思いますね。

家庭・保護者との連携

や協力

養護教諭：そうですね・・・あ～，担任の先生は，家庭に協力を

求めることが多かったような気がします。あの，お母さんからも

こう言ってあげておいてくださいとかって言っておいたんです

よ。保護者とやっぱり距離が近いので，援助するにあたっても，

結構家庭の力を期待していて，それで何とか卒業まで持っていこ

うみたいな。

環境調整を行う 心理専門職：結局，SCって，子どもの問題行動に焦点を当てるん

ですけれども，その先生がどうしてそこに困っているのか，そこ

に焦点を当てて，なんか，こう，環境調整っていうんですかね。

その子だけを変えて良くなるっていうことはあんまりないので。

なので，その先生が困っていることも支援しつつ，その子自身も

支援しつつ。

他機関へのリファー 心理専門職：学校で見るべきか，専門家に任せるべきかの判断を

している。
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Table 4-3-1 ③事例の変化・改善把握の段階におけるカテゴリー一覧 

 

 

 

カテゴリー名 カテゴリーの説明
カテゴリーを構成する

コード名
発話例

登校・集団活動・

学習態度の変化

子どもの登校日数の増加や，日頃の学習へ

の取り組み，集団活動への参加状況の変化

を把握する

欠席・遅刻の減少 養護教諭：それは，やっぱり教室にいるっていうことだと思いま

すよ。それが１番だと思います。…（中略）…あと，家にこもり

がちだった子が，学校に来られるようになったとか。

集団活動や部活の取り組

み

心理専門職：あと，何かの係りでこういう行動をしていたとか，

行事がやっぱりあるからその行事で集団行動がやっぱり多いか

ら，（教師は）集団から見ての評価。

学習への参加状況や態度 教師：あと，提出物。全然やってなかった子が，ちゃんと出して

くるようになったとか。授業にノートもとっているみたいだし。

よくなってきたのかね，みたいに。

様々な学校生活場面での

様子・態度

教師：えっとそれは，担任は毎日いるので，授業以外だと，朝の

時間とか給食の時間の様子とか，そういうところは把握できます

よね。で，毎日みているからこそ，ちょっと変わったなっていう

ようなところにも気付きやすいと思います。

対人関係やコミュ

ニケーションの変

化

日々の友達との関係やコミュニケーション

の取り方，グループでの過ごし方，クラス

メイトとの関わりに伴う反応や行動の変化

を把握する

友達とのコミュニケー

ションの取り方

教師：あと，休み時間に，また別の子と仲良くなれたなとか。前

の仲良かった子とまた一緒になれたなとか。だいたい，子どもた

ちの問題状況の半分は友達関係が大きいので。

友達関係・グループで過

ごし方

養護教諭：担任の先生も集団のことみていますよ。最近，あい

つ，あのグループにいないんだよねとか，休み時間になると，違

うところいってるんだよなっていうのは，そういうところでわか

る。もちろん，良くなっているところも。

クラスメイトとの関わり

に伴う反応

養護教諭：あと，友達関係のことで，あの子いやだって言ってい

たような子が，その嫌いなこと保健室に来てっていうようなこと

があったときに，その後にそれとなく本人に，あの子とどうなっ

たの？って確認して，いや実はあの後，こういうことで仲直りし

てっていうような話が聞ければ，大丈夫そうなのかな，良かった

なって思いますし。

具体的かつ客観的

な行動変化

子どもの目に見える客観的で具体的な行動

変化を改善指標として判断する。客観的な

視点から他の子どもとの優先順位に基づい

て改善の程度を把握する

目に見える具体的な行動

変化

心理専門職：（教師は）例えば，不登校だったら，学校に来られ

るようになったからOKっていうふうになると思うんですけど。目

に見える形で，行動が伴った形で，具体的に見えるところで変化

したり良くなっていれば，大丈夫って考えることが多いと思いま

す。

客観的な変化を通した改

善の判断

養護教諭：だるいっていっても教室にまだいられるだけのだるさ

と，保健室で休まなきゃいけないだるさとがあるからって。最低

でも月に２回っていうふうに，なるべく，保健室で休ませないよ

うにしたんです。それも段々できるようになって，本当に後半，

保健室来なくても，休み時間来るくらいで進んでいったんです

ね。

主訴が解消すれば問題解

決と判断する

教師：私なんかは，落ち着いたら，それでOKって思ったりして，

何か思い出すことはあったとしても，そこまででもないかなって

思っていたんですけど。

優先順位に基づく改善判

断

教師：学校に来られる回数が増えてきたりすると，今度，この子

じゃなくて違う子を，優先にしてっていうのはありますよね。カ

ウンセラー部屋いっぱいになっちゃうから，時間帯に優先順位

を，この子は，もう背中押していいよって。

子ども中心の改善把握 養護教諭： う～ん，わりと，他の部分も含めて事例っていうよう

には見たことはないですかね。どちちらかといえば，経過をみる

ときには，子どもの変化を中心に見ますよね。
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Table 4-3-2 ③事例の変化・改善把握の段階におけるカテゴリー一覧 

 

 

 

 

 

 

 

カテゴリー名 カテゴリーの説明
カテゴリーを構成する

コード名
発話例

日常の表情・言

動・態度の変化

日々の生活で見せる表情や態度，および挨

拶をしたり受け答えが良くなるなど言葉数

や言動の変化を把握する

表情・態度の変化 心理専門職：言葉が増えている，顔が下向かない，それだけでも

十分な判断材料ですけど。

言動・言葉数の改善 養護教諭：声が大きくなったり，挨拶がしっかりできるように

なったり。

保健室来室状況や

身体症状の改善

保健室来室回数の減少や，身体症状の改

善，多少の身体症状を抱えながらも前向き

に頑張る様子がみられるなどの変化を把握

する

保健室来室回数や過ごし

方の変化

養護教諭：でも，なんか教室の方でうまくいってくると，保健室

に来る回数も減ってきますし。

身体症状の軽減 養護教諭：まず身体的に健康になっていることですよね。

身体症状への耐性 養護教諭：あとは・・・身体症状でも，最初は，気持ち悪かった

りするんだけれども，がんばって行ってみたら大丈夫で治ったっ

ていうようなことがあったりすると，この前もそうだったから頑

張ってごらんっていうようなところはありますよね。

生活リズムの改善 養護教諭：やっぱり，眠れている，食べることができている，生

活リズムから（事例変化の確認に）入ります。

事例変化の意味の

慎重な把握

事例の変化を慎重に把握したり，一時的な

問題悪化も援助の過程と判断したり，過去

から現在，将来とのつながりで事例変化を

判断する

肯定的な変化かどうか慎

重に捉える

心理専門職：紙の裏表を見ているっていうようなところですか

ね。もちろん，前進してそうだなっていける要素もあると思うけ

ど，ひょっとして，根元というか，本当に大丈夫かなっていうよ

うなところで，そういうところも忘れないっていうのはあります

よね。

問題悪化も肯定的変化の

過程と捉える

心理専門職：そうですね。やっぱり，行動的な部分を，先生はご

覧になったりするけれども，でも，行動上で変化がないような場

合とか，ネガティブに変化しているって一見するとみられるよう

な場合でも，心理的な面からみると，そうじゃない場合もあるの

で，そこはお伝えしますね。

現在の状況を踏まえた今

後の予測

養護教諭：そう，なので，今こういう状態で，こうなるかもしれ

ないから気をつけてみたいなところまで（心理は）判断されたり

しますよね。私たちは，今こう言う状態なのかって，それで終

わったりしますけど。

長いスパンで変化を捉え

る

心理専門職：心理は，わりと，細かく，長く変化をみるっていう

ことがありますかね。



104 

 

Table 4-3-3 ③事例の変化・改善把握の段階におけるカテゴリー一覧 

 

カテゴリー名 カテゴリーの説明
カテゴリーを構成する

コード名
発話例

子どもの認識・気

持ちの変化

自信が持てる，問題の捉え方が柔軟にな

る，気持が安定するなど，子ども自身が語

る認識や気持ちの前向きな変化を把握する

（援助者が感じる印象・感覚から子どもの

内面を把握し変化の指標とする場合も含

む）

肯定的な自己評価 養護教諭： あとは，子どものほうからも，「先生，僕元気になっ

たから」って，直接的に言ってくることもあります。「問題解決

したよ」とか「もう大丈夫」とかって。

認識の深まり・柔軟性 心理専門職：そうですね・・・例えば・・・人の立場っていう

か，あいつ嫌なんだよってばっかり言ってた子が，まぁ，そうい

うこともあるかなとか，自分も言いすぎたなとか，そういう視点

がちょっと柔軟になったとか，そういうことなのかもしれないで

すね。

気持ちの安定 心理専門職：重たい内容にふつうについてこられるっていうこと

ですかね。自分の一番嫌なことを，背けたい内容に触れられるよ

うであれば，それで十分です。

子どもから感じられる感

覚・主観的印象

心理専門職：生徒と接してて感じるエネルギーっていうか，言葉

数もそうかもしれないですし，表情もそうかもしれないんですけ

ど，あ，なんかこう，エネルギーが上がってきたなっていうか，

そういうところは見ますかね。いろんなところから。…（中略）

…何を指標にしているかっていうとなかなか難しいんですけれど

も。やぱりなにか感じられることってあると思うんですよね。

主訴・悩み以外に関心事

が移る

心理専門職：それは，あんまり，カウンセリング来ても来なくて

もいいよって言ったときですよね。友達と遊びたいとか，子ども

本人が言い出したりとか。どっちかなと最初は思うんですけど，

カウンセリングが嫌なのかなとか。でもケースの流れの中で，こ

なくてもいいっていう感覚を持てば，どうぞっていうように終わ

りにすることもあるし。

自発的かつ意欲的な気持

ち

心理専門職：あと，自分から何かやってみたっていのがあります

よね。例えば，こういうふうにしてみたらどうですかっていうの

をお母さんとの話のなかでやるじゃないですか。そしたら，やっ

てみたらこうでしたとか，本人が変化としてやってくれたことは

膨らませます。

子どもを支える環

境の変化

子どもの関係者や環境が変化し，子どもを

支える環境として機能しているかどうかな

ど，主訴となる訴え以外の微細な変化を事

例改善の指標とする

保護者の認識・接し方の

変化

教師：そうですね・・・（SCは事例の変化として）お母さんが，

よくこういうように，こう，待てるようになったとか，あせ

ちゃって，学校に行かせなくちゃって焦っていたのが，少し待て

るようになったとか，そういうことはおっしゃいますよね。そう

いう保護者の方の反応を教えてくださいますよね。

教師の認識・接し方の変

化

心理専門職：あと，先生自身が，その子の問題状況について話を

持ってくるときって，結構先生が，う～ん，なんていうのかな，

その子に対する視点が固まっていたりするから，それがどのくら

い変わっていったようになったかとかですね。

子どもを支える環境とし

ての機能

心理専門職：子どもの問題は多少感じていたとしても，学校の先

生も理解ある先生で，任せられると感じた場合には，心理が手を

引いても大丈夫だろうと判断する。

学校内の居場所 養護教諭：例えば，保健室登校の子だったら，最初は，学校に来

られなかった子が，市の適応指導教室に行けるようになったと

か。あと，家にこもりがちだった子が，学校に来るようになった

とか。…（中略）…保健室だけだったのが違う場所にも行けるよ

うになったりとか。

主訴に限らない事例の微

細な変化

心理専門職：（焦点となる問題・主訴だけでなく）ちょっと嫌な

ことでも，嫌なものを嫌といえるようになったとか，その周辺の

ことも気になることがあって。その周辺っていうのは，事例に

よっても違うんですけれども，その周辺のことは指標としてみて

いるかもしれないですね。
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のつながりを促す援助方針や具体的で明快な理解と援助方針，内面の気持ちに寄り添う個

別援助，さらに，関係者との役割分担・協力などのカテゴリーが生成された。 

③事例の変化・改善把握の段階では 8 つのカテゴリーが生成され，対人関係，学習態度，

子どもの認識・気持ち，身体症状の改善，子どもを支える環境の変化，事例変化の意味の

慎重な把握などのカテゴリーが生成された。 

 

2. 職種間の特徴の量的分析 

 職種間のアセスメントの特徴を検討するため，生成されたカテゴリーごとに対象者の発

言数を算出した。具体的には，教師，養護教諭，心理専門職のアセスメントの特徴として

カテゴリーを構成するコードに関連した発言があった場合，その発言の長短や発言回数に

関わらず 1カウントとして算出した。その際，たとえば心理専門職が自身のアセスメント

の特徴として挙げた点に加え，教師や養護教諭から出された心理専門職の特徴に関する発

言数も含めて，全体としての心理専門職の特徴と捉えて加算することとした（教師と養護

教諭の特徴の算出も同様である）。自身の立場では重要な視点として気づきにくい特徴も他

職種の立場からは当該職種の重要な特徴と捉えられる場合があり，職種間の協働を検討す

るためにはこれらを包括的に捉える必要があると考えたためである。ただし，職種間の特

徴の違いを考察するにあたっては，自身が捉えた特徴と他職種が捉えた特徴に関する発言

数の差異にも留意しながら検討した。 

各職種のアセスメントの特徴を比較検討する前提として，職種を独立変数，発言数を従

属変数として，各プロセス段階ごとに，各職種の発言数に差があるかどうかを分散分析で

検討したところ，有意差は見られなかった（「事例に関する情報の収集段階」F(2, 42)=.42，

「情報の解釈と援助方針の計画段階」F(2, 30)=.22，「事例の変化・改善把握の段階」F (2, 

24)=.15）。次に，各職種のアセスメントの特徴に差があるかを検討するため，算出された

発言数をもとに，Fisher の直接法による分析を行った。分析の結果，アセスメントのプロ

セスの 3 つの段階全てに 1%水準で有意な偏りが見られた。そこでカテゴリーごとに，各

職種の特徴に関する発言の合計数に差があるかどうかを検討するため，Ryan 法による多

重比較を行った。その結果を Table 4-4～4-6 に示した。 

①事例に関する情報の収集段階では，【問題行動の現状と経過】，【出席・学習状況】，【人

間関係・コミュニケーション】，【日々の学校生活の態度・様子】，【学校内外の関係者から

の情報】は教師，【身体症状・健康状態】，【保健室への来室状況と過ごし方】，【日常生活リ



106 

 

  

ア
セ

ス
メ

ン
ト

・
プ

ロ
セ

ス
に

お
け

る
カ

テ
ゴ

リ
ー

多
重

比
較

①
事

例
に

関
す

る
情

報
の

収
集

段
階

問
題

行
動

の
現

状
と

経
過

8
(2

,2
,4

)
0

(0
,0

,0
)

0
(0

,0
,0

)
8

2
.4

3
%

教
師

＞
養

護
・

心
理

*

出
席

・
学

習
状

況
1
8

(4
,8

,6
)

4
(0

,4
,0

)
0

(0
,0

,0
)

2
2

6
.6

9
%

教
師

＞
養

護
・

心
理

*
*

人
間

関
係

・
コ

ミ
ュ

ニ
ケ

ー
シ

ョ
ン

1
8

(4
,9

,5
)

6
(1

,4
,1

)
0

(0
,0

,0
)

2
4

7
.2

9
%

教
師

＞
心

理
*
*
 教

師
＞

養
護

＞
心

理
*

日
々

の
学

校
生

活
で

の
態

度
・

様
子

1
3

(7
,5

,1
)

4
(0

,4
,0

)
3

(0
,1

,2
)

2
0

6
.0

8
%

教
師

＞
養

護
・

心
理

†

家
族

構
成

と
保

護
者

の
考

え
1
4

(7
,4

,3
)

8
(0

,5
,3

)
5

(0
,1

,4
)

2
7

8
.2

1
%

学
校

内
外

の
関

係
者

か
ら

の
情

報
1
6

(1
2
,3

,1
)

5
(0

,5
,0

)
1

(0
,0

,1
)

2
2

6
.6

9
%

教
師

＞
養

護
*
　

教
師

＞
心

理
*
*

身
体

症
状

・
健

康
状

態
3

(2
,1

,0
)

3
2

(5
,1

9
,8

)
1

(0
,0

,1
)

3
6

1
0
.9

4
%

養
護

＞
教

師
・

心
理

*
*

保
健

室
へ

の
来

室
状

況
と

過
ご

し
方

0
(0

,0
,0

)
1
6

(1
,9

,6
)

0
(0

,0
,0

)
1
6

4
.8

6
%

養
護

＞
教

師
・

心
理

*
*

日
常

生
活

リ
ズ

ム
2

(2
,0

,0
)

1
0

(1
,6

,3
)

0
(0

,0
,0

)
1
2

3
.6

6
%

養
護

＞
心

理
*
*
 養

護
＞

教
師

†

学
校

組
織

・
教

師
の

特
徴

0
(0

,0
,0

)
1
0

(0
,4

,6
)

9
(0

,1
,8

)
1
9

5
.7

8
%

養
護

・
心

理
＞

教
師

*
*

内
面

の
気

持
ち

・
認

識
3

(2
,1

,0
)

1
9

(8
,6

,5
)

2
0

(9
,4

,7
)

4
2

1
2
.7

7
%

養
護

・
心

理
＞

教
師

*
*

生
育

歴
や

子
育

て
0

(0
,0

,0
)

5
(0

,5
,0

)
7

(0
,2

,5
)

1
2

3
.6

5
%

心
理

＞
教

師
*
　

養
護

＞
教

師
†

家
族

の
特

徴
・

関
係

性
4

(3
,1

,0
)

4
(0

,3
,1

)
1
2

(3
,2

,7
)

2
0

6
.0

8
%

関
係

者
ご

と
の

問
題

認
識

・
関

わ
り

1
0

(8
,0

,2
)

5
(0

,3
,2

)
2
2

(1
,2

,1
9
)

3
7

1
1
.2

5
%

心
理

＞
教

師
†

　
心

理
＞

養
護

*
*

事
例

の
肯

定
的

側
面

と
相

談
意

欲
0

(0
,0

,0
)

1
(0

,1
,0

)
1
1

(0
,3

,8
)

1
2

3
.6

5
%

心
理

＞
養

護
・

教
師

*
*

合
計

1
0
9

1
2
9

9
1

3
2
9

注
１

：
数

値
は

各
職

種
の

特
徴

に
関

す
る

発
言

数
の

合
計

で
あ

る
。

括
弧

内
は

そ
の

内
訳

と
し

て
左

か
ら

順
に

教
師

，
養

護
教

諭
，

心
理

専
門

職
か

ら
の

発
言

数
を

表
す

。

注
2
：

†
 p

<
.1

0
, 
*
p

<
.0

5
, 
*
*
p

<
.0

1

教
師

養
護

教
諭

心
理

専
門

職
合

計

T
a
b
le

 4
-4

 
ア

セ
ス

メ
ン

ト
・

プ
ロ

セ
ス

に
お

け
る

各
職

種
の

特
徴

の
比

較
 

（
①

事
例

に
関

す
る

情
報

の
収

集
段

階
）

 



107 

 

 

ア
セ

ス
メ

ン
ト

・
プ

ロ
セ

ス
に

お
け

る
カ

テ
ゴ

リ
ー

　
　

　
　

　
教

師
　

　
　

　
　

　
養

護
教

諭
　

　
　

　
　

　
心

理
専

門
職

　
　

　
　

　
　

合
計

多
重

比
較

②
情

報
の

解
釈

と
援

助
方

針
の

計
画

段
階

社
会

適
応

を
目

指
し

た
援

助
方

針
2
2

(8
,6

,8
)

3
(1

,1
,1

)
2

(0
,1

,1
)

2
7

1
0
.4

2
%

教
師

＞
養

護
・

心
理

*
*

具
体

的
で

明
快

な
理

解
と

援
助

方
針

2
0

(4
,3

,1
3
)

7
(0

,5
,2

)
8

(5
,2

,1
)

3
5

1
3
.5

1
%

教
師

＞
養

護
・

心
理

†

学
校

と
の

つ
な

が
り

を
促

す
援

助
方

針
2
4

(1
0
,7

,7
)

4
(1

,3
,0

)
0

(0
,0

,0
)

2
8

1
0
.8

1
%

教
師

＞
養

護
・

心
理

*
*

教
育

・
指

導
的

な
理

解
と

援
助

方
針

2
0

(8
,4

,8
)

3
(0

,3
,0

)
0

(0
,0

,0
)

2
3

8
.8

8
%

教
師

＞
養

護
・

心
理

*
*

保
健

室
で

の
安

心
感

・
癒

し
の

提
供

0
(0

,0
,0

)
9

(1
,5

,3
)

0
(0

,0
,0

)
9

3
.4

7
%

養
護

＞
教

師
・

心
理

*

身
体

症
状

の
理

解
と

軽
減

0
(0

,0
,0

)
1
2

(2
,8

,2
)

0
(0

,0
,0

)
1
2

4
.6

3
%

養
護

＞
教

師
・

心
理

*
*

指
導

と
受

容
の

両
面

を
考

慮
し

た
援

助
方

針
0

(0
,0

,0
)

1
0

(4
,4

,2
)

0
(0

,0
,0

)
1
0

3
.8

6
%

養
護

＞
教

師
・

心
理

*
*

内
面

の
気

持
ち

に
寄

り
添

う
個

別
援

助
3

(3
,0

,0
)

1
2

(1
,9

,2
)

1
6

(6
,5

,5
)

3
1

1
1
.9

7
%

心
理

＞
教

師
*
  
養

護
＞

教
師

†

多
面

的
か

つ
緩

や
か

な
理

解
と

援
助

方
針

2
(2

,0
,0

)
8

(4
,1

,3
)

1
7

(3
,3

,1
1
)

2
7

1
0
.4

2
%

心
理

＞
教

師
*
*
 

心
理

学
的

な
知

識
と

事
例

経
験

の
活

用
0

(0
,0

,0
)

3
(1

,1
,1

)
2
1

(5
,7

,9
)

2
4

9
.2

7
%

心
理

＞
養

護
・

教
師

*
*

他
職

種
・

他
機

関
と

の
協

力
関

係
に

基
づ

く
援

助

方
針

8
(7

,1
,0

)
1
2

(1
,9

,2
)

1
1

(0
,0

,1
1
)

3
1

1
1
.9

7
%

合
計

9
9

8
3

7
5

2
5
7

注
１

：
数

値
は

各
職

種
の

特
徴

に
関

す
る

発
言

数
の

合
計

で
あ

る
。

括
弧

内
は

そ
の

内
訳

と
し

て
左

か
ら

順
に

教
師

，
養

護
教

諭
，

心
理

専
門

職
か

ら
の

発
言

数
を

表
す

。

注
2
：

†
 p

<
.1

0
, 
*
p

<
.0

5
, 
*
*
p

<
.0

1

T
a
b
le

 4
-5

 
ア

セ
ス

メ
ン

ト
・

プ
ロ

セ
ス

に
お

け
る

各
職

種
の

特
徴

の
比

較
 

（
②

情
報

の
解

釈
と

援
助

方
針

の
計

画
段

階
）

 



108 

 

 

ア
セ

ス
メ

ン
ト

・
プ

ロ
セ

ス
に

お
け

る
カ

テ
ゴ

リ
ー

　
　

　
　

　
教

師
　

　
　

　
　

　
養

護
教

諭
　

　
　

　
　

　
心

理
専

門
職

　
　

　
　

　
　

合
計

多
重

比
較

③
事

例
の

変
化

・
改

善
把

握

  
 の

段
階

登
校

・
集

団
活

動
・

学
習

態
度

の
変

化
3
4

(1
3
,1

4
,7

)
1
2

(2
,9

,1
)

1
(0

,0
,1

)
4
7

1
9
.4

2
%

教
師

＞
養

護
＞

心
理

*
*

対
人

関
係

や
コ

ミ
ュ

ニ
ケ

ー
シ

ョ
ン

の
変

化
1
3

(6
,5

,2
)

6
(0

,6
,0

)
1

(0
,0

,1
)

2
0

8
.2

6
%

教
師

＞
心

理
*
*

具
体

的
か

つ
客

観
的

な
行

動
変

化
2
6

(9
,6

,1
1
)

8
(1

,7
,0

)
2

(1
,0

,1
)

3
6

1
4
.8

8
%

教
師

＞
養

護
・

心
理

*
*

日
常

の
表

情
・

言
動

・
態

度
の

変
化

1
0

(6
,2

,2
)

1
1

(2
,8

,1
)

1
(0

,0
,1

)
2
2

9
.0

9
%

教
師

・
養

護
＞

心
理

*

保
健

室
来

室
状

況
や

身
体

症
状

の
改

善
0

(0
,0

,0
)

2
1

(4
,1

3
,4

)
1

(0
,0

,1
)

2
2

9
.0

9
%

養
護

＞
教

師
・

心
理

*
*

事
例

変
化

の
意

味
の

慎
重

な
把

握
1

(1
,0

,0
)

1
1

(1
,8

,2
)

2
0

(3
,4

,1
3
)

3
2

1
3
.2

2
%

養
護

＞
教

師
*
 　

心
理

＞
教

師
*
*

子
ど

も
の

認
識

・
気

持
ち

の
変

化
1

(1
,0

,0
)

1
0

(3
,7

,0
)

2
3

(0
,4

,1
9
)

3
4

1
4
.0

5
%

心
理

＞
教

師
*
*
 心

理
＞

養
護

＞
教

師
*

子
ど

も
を

支
え

る
環

境
の

変
化

3
(3

,0
,0

)
7

(1
,6

,0
)

1
9

(5
,2

,1
2
)

2
9

1
1
.9

8
%

心
理

＞
教

師
*
*
 心

理
＞

養
護

*
 　

合
計

8
8

8
6

6
8

2
4
2

注
１

：
数

値
は

各
職

種
の

特
徴

に
関

す
る

発
言

数
の

合
計

で
あ

る
。

括
弧

内
は

そ
の

内
訳

と
し

て
左

か
ら

順
に

教
師

，
養

護
教

諭
，

心
理

専
門

職
か

ら
の

発
言

数
を

表
す

。

注
2
：

†
 p

<
.1

0
, 
*
p

<
.0

5
, 
*
*
p

<
.0

1

T
a
b
le

 4
-6

 
ア

セ
ス

メ
ン

ト
・

プ
ロ

セ
ス

に
お

け
る

各
職

種
の

特
徴

の
比

較
 

（
③

事
例

の
変

化
・

改
善

把
握

の
段

階
）

 



109 

 

ズム】は養護教諭，【生育歴や子育て】，【関係者ごとの問題認識・関わり】，【事例の肯定的

側面と相談意欲】は心理専門職，【学校組織・教師の特徴】，【内面の気持ち・認識】は教師

よりも心理専門職や養護教諭に特徴的な視点であることが示された。 

②情報の解釈と援助方針の計画段階では，【社会適応を目指した援助方針】，【具体的で

明快な理解と援助方針】，【学校とのつながりを促す援助方針】，【教育・指導的な理解と援

助方針】が教師，【保健室での安心感・癒しの提供】，【身体症状の理解と軽減】，【指導と受

容の両面を考慮した援助方針】が養護教諭，【多面的かつ緩やかな理解と援助方針】，【心理

学的な知識と事例経験の活用】は心理専門職，【内面の気持ちに寄り添う個別援助】は教師

よりも心理専門職や養護教諭に特徴的であることが示された。 

③事例の変化・改善把握の段階では，【登校・集団活動・学習態度の変化】，【対人関係

やコミュニケーションの変化】，【具体的かつ客観的な行動変化】が教師，【保健室来室状況

や身体症状の改善】が養護教諭，【子どもの認識・気持ちの変化】，【子どもを支える環境の

変化】が心理専門職，【日常の表情・言動・態度の変化】は教師と養護教諭，【事例変化の

意味の慎重な把握】は心理専門職と養護教諭に特徴的な視点であることが示された。 
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第 4 節：考察 

 

1．事例に関する情報の収集段階における職種間の比較 

Table 4-4 に示された結果から，教師は，問題行動の現状や経過に加え，小学校からの

申し送りや他の教師・生徒から当該事例の子どもの情報を得やすいこと，一日を通した子

どもの学校生活上の様子や態度，対人関係の持ち方，学習・授業態度などを把握しやすい

立場にあると考えられる。特に出席・学習状況や人間関係については，他職種から見た教

師ならではの情報収集の重要な視点として語られる傾向がみられた。一方，集団全体の教

育的な指導や評価を行う立場にあるため，個々の子どもの本音や内面に深く立ち入ること

が難しい場合がある。 

養護教諭は，保健室への来室頻度や時間帯，身体症状や生活リズムに関する状態把握を

丁寧に行う一方，その活動範囲から，子どもの普段の客観的な学校・学級生活上の生活，

対人関係，学習等は，教師ほど把握しにくいところがある。しかし，保健室という落ち着

いた空間で，評価しない立場として個別的に子どもに関わるため，体調不良を一つのきっ

かけとして，子どもの様子が把握できたり，【内面の気持ち・認識】を聴くことも少なくな

い。特に内面の気持ちは，他職種からみても養護教諭の重要な情報収集の特徴の 1 つとし

て捉えられる傾向がみられた。その他，他の教師とは一歩離れた立場で客観的に【学校組

織・教師の特徴】に関する情報収集の視点を有する点も特徴的である。 

心理専門職は，日頃の学校生活での様子・行動よりも，子ども本人の気持ち・内面の状

態を把握しやすく，生育歴や子育てなど過去に遡っての情報収集の視点を有することが示

された。養護教諭の結果と同様，学校組織や教師の特徴を丁寧に把握することを重視した

り，特に内面の気持ちに関する情報収集の視点は，他職種からみても心理専門職の重要な

情報収集の特徴の 1 つとして捉えられる傾向がみられた。また，当該事例の子どもだけで

なく周囲の関係者を含めて幅広く状況把握を行い，関係者の誰が困り問題と感じているの

か，どのような事例理解や援助案を考えているのかを区別・整理して把握する傾向も見ら

れた。さらに，事例のネガティブな側面のみならず健康的・ポジティブな面も意識的に情

報収集しようとする傾向が見られた。 

以上，各職種に特徴的な情報収集の視点を踏まえると，職種間の相違として 3 点指摘す

ることができる。 

第一に，子どもの客観的な行動の様子か，主観的な内面に重きを置く情報収集をするか
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の違いである。教師は外界の客観的な内容に着目しやすく心理専門職は内界の主観的な体

験に着目しやすい（倉光，2000）という指摘にあるように，心理専門職は（部分的には養

護教諭も），指導・評価的な立場である教師とは異なり，個別の内面的な気持ちや悩み事，

学校に対する不満，プライベートな家庭状況まで踏み込んだ内容を把握していることが多

い。その一方，教師は，日頃の学校生活における客観的な様子や態度の状況把握に長けて

いる。養護教諭は，子どもの心理面の状態・気持ちは把握するようにしているものの，そ

の職務上，身体疾患・怪我の有無は敏感に見極めている。これらは，事例の情報収集に関

して各職種が重視する視点の違いであると同時に，各職種の立場や活動範囲，事例情報を

集める方法によって集まる（収集やすい）情報の違いであるとも捉えられる。たとえば，

教師は学校生活の中で観察や日常的なコミュニケーションを通して子どもに関する情報収

集を中心的に行うが，心理専門職は，観察よりも面接を通して子どもの内面的な気持ちに

触れることが多い傾向にあるため，結果的に教師は日常生活に密着した客観的な行動に関

する情報収集がなされ，心理専門職は関係者の情緒・認識・内面的側面に関する情報が収

集されやすくなると考えられる。 

第二に，現在の事例情報の収集が中心か，過去に遡って情報収集を行うかの違いである。

教師は事例の問題状況の現状・経過をよく理解する一方，現在の視点が中心となり，過去

に遡って事例情報を把握する視点は少ない傾向にある。一方，【生育歴や子育て】に示され

るように，心理専門職は，長い時間経過の視点で事例の状況や問題の成り立ちを把握する

傾向にある。第 1 章で概観した心理専門職のアセスメントにおいても，時間軸に沿った発

達的経過に基づく視点はアセスメントの重要な側面とされている（たとえば，石川，2006；

Wilmshurst，2008）。 

第三に，事例として捉える対象・範囲の相違である。特に，心理専門職は教師・養護教

諭とは異なり，子どものみならず周囲の関係者や環境の状況も含めて幅広く事例を把握す

る傾向にある。中でも【関係者ごとの問題認識・関わり】に示されているように，他職種

は心理専門職の特徴として把握してはいないものの，心理専門職が自身の情報収集の視点

として重視している観点であった。事例の関係者による情報・認識の不一致を把握する視

点はアセスメント情報の収集において重要な観点であり（Smith，2007），様々な関係者

の情報・認識を幅広く確認し，問題状況を立体的に捉えることは心理専門職にとって必要

不可欠なアセスメント作業とされている（下山，2006）。さらに，情報収集の範囲という

意味では，【事例の肯定的側面と相談意欲】に示されるように，事例のネガティブな側面だ
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けでなくポジティブな側面・健康的な側面も含めて多面的に情報収集を行う点も心理専門

職にとって特徴的なアセスメントの観点である（下山，2008a；Winters et al.，2007）。 

 

2．情報の解釈と援助方針の計画段階における職種間の比較 

Table 4-5 の結果から，教師は基本的に，子どもが先々の社会に適応できることを目標

に，適切な学校生活や集団行動につながるよう，できる限り早期の問題解決を促す理解と

援助方針を立てる傾向にある。学校とのつながりを重視し，学期等の節目や学校行事を目

標として子どもを援助する場合もある。また，日々，目の前の子どもに関わらなければな

らない立場であることから，できるだけ明確に問題状況を理解し，日々の関わりに役立つ

具体的な対応方針を意識する傾向にある。特に社会適応を目指したり具体的で明快な援助

方針を立てる点は，他職種からみても教師ならではの特徴として捉えられる傾向が見られ

た。さらに，クラスメイトに協力を求めやすく，子ども同士の関係性や，学級の受け入れ

体制を整えることができるのも特徴的である。ただし，立場上，学級全体の運営や他の子

どもへの教育的配慮も必要であることから，当該事例の子どもへの個別支援との間のバラ

ンスを常に念頭に置かなければならないと考えられる。 

養護教諭は，身体症状や，身体症状の基盤としての生活リズムの改善を意識し，教室な

ど現実場面に適応するための力を蓄える居場所として保健室を提供する。また，適切な学

校生活・集団行動へと後押しする教育的指導と子どもの気持ちの受容や内面の気持ちに寄

り添った援助の大切さの両面を意識しており，指導と受容のバランスを考慮しながら理解

と支援方針を立てる傾向にある。 

さらに心理専門職は，子どもの気持ちが前向きに動くこと，自己認識が深まること，自

発的に行動することに寄り添う援助方針を立てる傾向にある。特に内面の気持ちに寄り添

う援助方針は，心理専門職だけでなく他職種からみても心理専門職の重要な理解・方針の

特徴として捉えられている傾向が見られた。また，心理学的な知識や理論，これまでの事

例経験をもとに，問題を理解し，教師とは異なる視点で理解と方針を提供する。事例理解

をして援助方針を立てる際も，周囲の関係者の意見や考えを十分に踏まえたり，生じてい

る問題そのものにも肯定的な側面・意味を見出す場合がある。さらに，教師ほど具体的で

明確な理解・方針ではなく，事例理解・援助方針が援助の過程で適宜修正される可能性を

常に念頭に置くなど，緩やかな捉え方を有する。子どもの内面に寄り添う分，問題解決を

急ぎ過ぎないよう比較的長いスパンで援助方針を考える点も特徴的である。 
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以上，各職種によって重視しやすい事例理解や援助方針の特徴を踏まえ，特に教師と心

理専門職に焦点を当てると，職種間で見解の相違が生じやすい点として 2 点指摘できる。 

第一に，問題状況の捉え方の相違である。教師はできるだけ早期の支援に結びつけるた

め，事例状況の問題点を具体的かつ明確に捉える傾向がある一方，心理専門職は事例に関

する様々な可能性を考慮し，事例理解が固定的かつ一面的であることを避けるように捉え

ている可能性が考えられる。このため，事例の問題状況の理解に関する具体性や明確性に

おいて相互の見解に違いが生じやすい可能性が考えられる。第二に，援助方針の相違であ

る。教師は，先々の将来を考え，教師として子どもと関わることのできる期間内での問題

改善を目指す傾向がある。一方，心理専門職は，子ども自身の内面変化，自主的変化を重

視しているため，場合によっては事例問題の改善や適応は学校卒業後でも良いと判断して

緩やかに援助方針を立てる傾向がある。さらに，それぞれの職種の立場上，事例の個別援

助に重きを置くか，集団への援助や配慮に重きを置くかで見解の相違が生じる可能性があ

る。実際に，教師は授業妨害や周りの子どもたちへの攻撃や侵害を問題として重視するの

に対し，心理専門職は引きこもり傾向や情緒不安定さを持つ子どもの問題を重篤と考える

傾向が指摘されており（伊藤，2000），教師は他の子どものことを念頭に置きながら，事

例の問題理解・援助方針について検討していると考えられる。 

以上のような相違が生じる背景には以下のような点が推察できる。たとえば，様々な情

報をつなぎ合わせて事例の問題状況などの全体像を理解し今後の対応を模索するためには，

問題に影響する要因やメカニズムを理解することに役立つ理論・観点が有用であるが，心

理臨床においてはそれがあるものの教育にはそれがないとされている（卯月，2005）。む

しろ，学校現場における生徒理解は，教師個々人の実践的・経験的な知恵に支えられてい

るところが多く（卯月，2001），個々の事例に対する援助の際には自らが体験してきた経

験で判断するため，個別事例を超えた枠組みを持ちにくい傾向にあるといえる。一方，心

理専門職は【心理学的な知識と事例経験の活用】に示されるように，様々な理論的観点や

多数の事例経験を踏まえているからこそ，長期的な見通しや，【多面的かつ緩やかな理解と

援助】へとつながっている可能性が考えられる。心理専門職と教師にとっては同じ事例に

関する情報を得たとしても，その情報を解釈する観点の相違や，一つの情報から想像力を

働かせて新たな情報収集を行う視点に相違が生じる可能性にもつながってくると考えられ

る。 

また，教師は立場上，子どもの理解と支援に日常的に関わらなければならない存在であ
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るため，より具体性のある援助方針を求められ，少しでも早く改善をと願う傾向にあると

考えられる。情報が十分に整っていない状況（事例について詳細に理解できていない状況）

でも，継続的に子どもに関わらなければならない立場である。その意味では，日々継続的

に子どもに接しているからこそ，より現実的で具体性のある事例理解や援助方針へとつな

げることができると考えられる。一方，SC 等の心理専門職は日常的に子どもと関わる機

会は少なく，明確な事例理解ができない場合は判断を保留する場合もある（高嶋ら，2007，

2008）。その点で，教師ほど現実的で具体的な事例理解や援助方針の立案につながりにく

い可能性がある。さらに心理専門職は様々な観点を有しているからこそ事例情報を丁寧に

多く収集してから意思決定や判断をしている可能性があり，より迅速な理解と対応を求め

る教師と，事例の改善に求める時間的感覚に相違が生じている可能性があると考えられる。 

 

3．事例の変化・改善把握の段階における職種間の比較 

Table 4-6 から，教師は，周囲の関係者の変化よりも，子ども本人が学校生活の中でい

かに学習態度や対人関係を良好に築くことができているか，その行動・態度の変化を重視

する傾向にある。子ども自身が登校し，少しでも学校で長く過ごし，授業や学校行事，集

団行動に参加できているかどうかが改善の指標として重要となる。そのため，子どもの気

持ちや認識，保護者などの認識や関わりが前向きに変化しても，実際の学校生活場面で具

体的な言動・行動・態度に改善がみられなければ，肯定的な変化として感じにくい可能性

がある。逆に，子ども自身に客観的に前向きな態度・行動が生じていれば，事例の問題は

解消したと判断する傾向もある。特にこれらの登校状態や集団活動での様子，学習態度，

具体的で客観的な行動変化は，他職種からみても教師ならではの視点の特徴として捉えら

れる傾向がみられた。援助にあたっての優先順位も重要であり，他の子どもの抱える問題

状況との比較の上で，当該事例の改善の程度を判断する場合もある。 

養護教諭は，身体症状の改善や耐性の向上，保健室への来室回数や来室時間帯の変化・

改善を事例変化の指標として捉える。ただし，単に保健室への来室回数の減少や学級集団

への参加状況が良いといっても，それが本当に問題の改善と言えるかどうか慎重に判断す

る傾向もある。その他，子どもの主観的な悩みの改善を把握しつつ，教師ほどではないが，

登校日数や学校・学級への参加状態等を客観的な行動レベルで判断する視点も有する。 

さらに，心理専門職は，子どもの情緒の安定，肯定的な自己評価，認識の柔軟性などを

大切に捉える傾向にある。悩み相談以外に関心事が移り現実場面の活動を優先するなど，
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悩み事を話しに相談室に来談しなくなる点が改善指標となる場合もある。さらに周囲の関

係者（教師や保護者）の心境や認識，行動の変化も重視し，子どもを支える周囲の環境が

整っているかどうかが改善の指標の 1つになる。その点で，子どもの問題が残っていても，

関係者に任せられる状態であれば，自身は援助活動から手を引く判断をする場合もある。

さらに，事例の変化，改善の意味を慎重に解釈する傾向もあり，たとえば，客観的には問

題が悪化したように見えても，事例の前向きな変化と捉える場合がある（例：愚痴・文句

を言えるようになる，消去抵抗による問題行動の一時的悪化…など）。また，実際の問題

状況が落ち着いていても，本当の意味での問題解決なのかを慎重に考えたり，今後，問題

が表面化しやすい状況や可能性にも気を配り，丁寧なフォローアップを心がける点も特徴

的である。 

以上の結果を踏まえ，特に教師と心理専門職に焦点を当てると，職種間で見解の相違が

生じやすい点として 3点指摘できる。 

第一に，事例の変化として，子どもの変化を中心に把握するか，周囲の関係者の変化も

重視するかの相違である。教師は，登校状態であれ学習・対人関係であれ，主として子ど

も本人の変化を事例の変化として中心的に捉える傾向にある。一方，心理専門職は，子ど

も自身に変化が生じていなくとも，周囲の関係者の認識・関わりの変化も事例変化として

重視する。 

第二に，客観的な行動の改善を重視するか，内面状態の変化を重視するかの違いである。

教師は，主として子ども自身の客観的な行動や態度に変化が生じているかどうかを事例変

化として大切に捉える一方，心理専門職は，実際の行動・態度に変化が無くとも，子ども

自身の気持ちや認識に前向きな変化が生じていれば，改善に向かっていると判断する場合

がある。 

第三に，問題行動の消失に対する捉え方の違いである。教師は，子どもの客観的な行動・

様子が改善されていれば，基本的に問題の解決と判断する傾向にあるが，心理専門職は客

観的な行動・様子が改善されても，それが本当に問題解決といえるかどうかを検討したり，

先々に生じる問題の可能性にも気を配り，事例変化の解釈を個別的かつ慎重に行う傾向に

ある。また，教師は援助にあたっての優先順位として，他の子どもの抱える問題状況との

比較の上で，当該事例の改善の程度を判断する傾向もある。卯月（2001）は，教師は集団

全体に目を向けており，集団内の相対的な位置を評価すると述べ，伊藤（2000）も教師は

個々の子どもを見る場合でも，集団目標に照らしてどういう状態にあるかという眼で見る



116 

 

ことが多いと述べており，他の子どもとの関係，優先順位を考える点で，個別的かつ慎重

な判断をする心理専門職と事例の改善における判断に相違が生じやすくなると考えられる。 

 

4．アセスメント・プロセスにおける専門的視点の相違を踏まえた協働的援助への示唆 

アセスメント・プロセスにおける視点や考え方の違いを踏まえると，アセスメントに基

づいて心理専門職が教師と円滑に協働し効果的な事例理解の発展および事例問題の援助・

改善につなげるための実践的指針として，異なる視点や考え方を一致させるより，むしろ，

その多様性を生かす発想が必要と考えられる。すなわち，第 1 章で概観した先行研究の中

で吉川（2009）がメタ・アセスメントという概念で説明しているように，多様な職種が存

在し，職種間の専門性の共通点や相違点を俯瞰した視点をもつことで，複数の専門性を統

合的に活用しながら援助を展開する姿勢が必要と考えられる。他職種との相違点について

は，自らの優れている点を差別化するのではなく，他職種の優れている視点をポジティブ

に捉え，返していくことが重要となり（神山ら，2011），これは協働的な援助を展開する

ためのアセスメントの実践においても同様であろう。 

(1)事例に関する情報の収集段階では，職種によって重視する情報，収集しやすい情報が

異なるため，そもそも事例理解に相違が生じやすいことを前提として認識する必要がある。

その上で，職種間の相違を自覚し，相互に不足する情報を補い合うように情報交換を行う

ことで，情報を包括的に収集し共有することができる。すなわち，他職種だからこそ得ら

れる情報，他職種だからこそ気づくことのできる事例に関する情報を相互に補完し合うよ

うに情報交換をすることで，より深みのある事例理解につながると考えられる。特に心理

専門職にとっては，このような多面的な情報収集に加え，第 1 章第 3 節で検討したように，

「どのような対象の，どのような問題の時に，どのような情報を収集することが，事例理

解にあたって，より効果的で必要不可欠のものなのか」などといった，実証的研究に裏付

けられた情報収集の必要性や方法を考慮しながら（たとえば，De Los Reyes & Kazdin，

2005；Smith，2007），関係者の認識の相違も含めて問題状況を立体的に捉える（下山，

2006）必要があると考えられる。 

(2)情報の解釈・援助方針の計画段階では，相互の役割分担の重要性を踏まえ，各職種が

得意とする支援法を生かすことで協働しやすくなる可能性がある。例えば，教師は教育的

な指導や他の教員・子どもも巻き込んだ学校生活上の支援を行い，心理専門職は子どもの

行動・態度の背景にある気持ちや認識に寄り添う援助や心理学的な専門的視点の提供を行
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い，養護教諭は指導と受容の両面を考慮しながら子どもの身体症状の理解とケアに努める

などである。相互に役割の異なる支援を行う点に関しては共通理解をした上で，全体とし

て多方面から子どもを援助しているというイメージを共有することが必要と思われる。 

(3)事例の進展・改善把握の段階では，客観的な行動の変化は教師が把握しやすく，心理

専門職は背景にある認識や気持ちの変化を捉え，養護教諭は身体症状の軽減の程度を把握

するなど，複数の視点で子どもの改善状況を把握することができる。たとえ，事例の改善

に関して意見が一致しなくとも，職種ごとに複数の視点・観点から把握するからこそ，変

化や変動，成長発達の著しい子どもの多様性を捉えることができる，という利点として活

かすことができる。 

さらに，本研究で示された知見を踏まえると，共に情報交換や事例検討を行う場合には，

心理専門職も自身の見方や視点に固執し過ぎず，教師や養護教諭にとって認識しやすい，

あるいはそれぞれが大切にしている考え方や願いに合わせた事例検討，援助活動を行う工

夫や配慮も必要と考えられる。特に，日本では心理臨床活動において実証的研究の知見を

活用する姿勢の不足から，事例理解を深めるために様々なアセスメント・ツールを積極的

に活用しようとする意識が低く（山口，2011），本研究で対象とした心理専門職において

も，これらのアセスメント・ツールを活用することに関する見解はほとんど見出されなか

った。エビデンスに基づく実践（EBP）の観点から，客観的なデータに基づいて関係者で

協働的援助へとつなげる必要性は各種研究において指摘されている（たとえば，Skinner et 

al., 2013）。すなわち，関係者で共有しやすいデータを用いたり，あるいは客観的に把握で

きる「行動」に焦点を当てて，事例の問題状況を把握し意見交換することが，関係者との

協働や円滑なチーム援助につながりやすくする方法の 1つとされている（望月，2004；下

山，2008b）。たとえば，教師はアセスメントにおいて客観的かつ具体的な視点を用いて事

例をアセスメントしている傾向などを踏まえると，心理専門職の立場から伝えられること，

把握できる専門的視点を有することも重要であるが，他職種にとって理解しやすい視点や

方法に歩み寄った形で，相互の意見交換を図り，事例理解を深める姿勢も必要と思われる。 

以上のように心理専門職と教師によるアセスメントの特徴を比較することは，他職種と

比較することで心理専門職独自の専門性を明確にできると同時に（古田・八城・乾，2008；

Mellin et al., 2011），どのような場合に職種間の事例理解に食い違いが生じやすいのか，

どのようにこの専門的視点の違いを活かしながら包括的に事例理解を深める，問題改善の

ための援助へとつなげることができるのかを検討できる点で，実践的意義がある。心理専
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門職にとって，職種間のアセスメントの違いや特徴に関する知見を踏まえて，自身の立場

とは異なる視点を持つ専門職への理解を深める，自身の立場に足りない視点を学ぶ，さら

に，協働相手の視点や強みを活かしたり，互いの専門性を補い合いながら不適応事例の効

果的な改善につなげるかたちで活用することが必要と考えられる。 
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第 5 節：第 4章【研究 1】のまとめ 

 

第 4 章【研究 1】では，心理専門職と教師，養護教諭を対象に，アセスメントのプロセ

スに沿って専門的視点の特徴を比較検討することで，アセスメントを基盤として職種間の

効果的協働への示唆を得ることを目的とした。Figure 1-3 の(1)～(3)にそって職種間の事

例理解にどのような違いがあるのかをさらに検討し，そこで示された相違が，職種間の協

働をどのように阻害する可能性があるか，どのような要因・条件によってその違いが生じ

ている可能性があるか，さらに職種間のアセスメントの相違を乗り越えて，円滑な協働へ

とつなげるための実践的示唆を考察した。 

本章の結果に示されるように，心理専門職と教師におけるアセスメントの基本的な視点

は，先行研究（たとえば，松本ら，2008；高嶋ら，2007，2008；卯月，2001など）と類

似した結果が得られた。しかし，本研究では先行研究と異なり，職種間の特徴や相互の見

解に違いが生じやすい点を，アセスメントのプロセスにおける(1)～(3)の段階ごとに詳細に

明らかにした点で，先行研究の知見をさらに洗練・発展させたといえる。加えて，本研究

では学校での心理支援にとって重要な役割を担う養護教諭も対象として検討した。養護教

諭に関しては，独自の専門的視点に加え，教師と心理専門職に特徴的な視点も部分的に有

しており，両者の中間的なアセスメントを行っている可能性が示された。 

以上，本研究で明らかとなった職種間の専門的視点に相違が生じやすい観点を考慮する

ことは，事例援助に携わる学校現場の心理専門職にとって，教師との円滑な協働および学

校不適応事例への効果的な理解・援助へとつなげるための 1つの実践的な示唆になり得る

と考えられる。 

 

 

 



 
 

 

第Ⅱ部 実証的検討 1－調査研究－ 

 

 

 

 

 

 

 

第 5 章【研究 2】 

 

心理専門職と教師のアセスメントの共有方略が 

職種間の協働的援助に及ぼす影響 
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第 1 節：目的 

 

本章（第 5 章）【研究 2】では，心理専門職と教師のアセスメントの共有方略の実態，

および職種間の協働的援助との関連を検討し，アセスメントに基づく事例理解を心理

専門職が教師と円滑に共有するための効果的な方略を探る。  

 

 

第 2 節：予備調査（研究 2-1）－アセスメントの共有方略に関する項目収集－ 

 

1．目的 

 心理専門職および教師が用いるアセスメントの共有方略の実態を調査・把握し，ア

セスメント共有方略に関する尺度を作成するための項目を収集する。 

 

2．方法 

1）調査対象者 

中学生に対する事例援助経験を有する SC・教育相談員 10 名（30～40 代の男性 3

名，20～30 代の女性 7 名，平均勤務年数 6.20 年，SD＝3.26），学級担任 8 名（30～

40 代の男性 4 名，20～40 代の女性 4 名，平均勤務年数 13.00 年，SD＝6.57），養護

教諭 9 名（20～50 代の女性 9 名，平均勤務年数 12.56 年，SD＝8.65）を対象とした。 

 

2）調査手続き 

半構造化面接法により，これまでの事例援助経験を自由に想起してもらいながら，

各職種に「事例に関する情報や，事例理解，援助の方針を職種間で円滑に共有するた

め，普段どのような点に配慮し，どのような工夫を行っているか」を尋ねた。担任と

養護教諭には SC との情報・意見交換，SC や教育相談員に対しては担任や養護教諭と

の情報・意見交換の場面を想定して回答を求めた。調査対象者の許可を得て面接での

会話を IC レコーダーにより録音した。なお，調査時期は 2012 年 3～7 月であった。

本研究は筑波大学研究倫理審査委員会の承認を得て行われた。  
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3．結果と考察  

面接で得られたデータを，逐語録として文字お越しし，質的データ分析（佐藤，2008）

の手続きを参考に，各職種のアセスメントの共有方略の特徴を分析・抽出した。具体

的には類似した項目をまとめ，生成されたカテゴリーを代表するようなラベルを作成

し，予備項目（45 項目）を作成した。分析にあたっては，教育臨床を専門とする大学

教員 1 名の意見を参考に項目を作成した。この予備項目について教育臨床を専門とす

る大学院生 4 名に項目分類を依頼し，各項目をどのように分類することが妥当である

かを検討・吟味し，40 項目を選定した。さらに，以上の手続きで作成・分類された

40 項目の内容的妥当性を検討するため，教育臨床を専門とする大学院生 5 名に分類を

依頼し，一致率を算出した。その結果，80％以上の一致率を示したものを項目として

採用した。80％以下となったものも数項目みられたが，教育臨床を専門とする大学教

員との協議の上，いずれもアセスメントの共有方略を検討する上で重要であると考え，

表現を修正・吟味し直し，再度，教育臨床を専門とする大学院生 5 名に分類を依頼し

た。一致率を算出した結果，80%以上の一致率を示したため項目として採用した。最

後に，教育臨床を専門とする大学院生 1 名および SC1 名に文章表現の確認をしてもら

い，最終的に 40 項目から構成されるアセスメントの共有方略尺度が作成された。 
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第 3 節：本調査（研究 2-2）－アセスメントの共有方略が職種間の協働的  

援助に及ぼす影響の検討－ 

 

1．目的 

 予備調査（研究 2-1）で作成された項目を含めた質問紙調査を実施し，心理専門職

および教師が用いるアセスメントの共有方略が職種間の協働にどのような影響を及ぼ

しているかを検討する。 

 

2．方法 

 

1）調査対象者 

 公立中学校の SC と，学級担任や養護教諭など SC と協働して援助を行った経験を

有する教師を対象とした。 

 

2）調査手続き 

現在，SC は全国的に配置されているが，年間の勤務時間数や勤務形態などは，各

地域の中学校によって異なる場合がある。【研究 2-2】では，事例について情報・意見

交換する際の工夫や方略が職種間の協働に及ぼす影響を検討することであるため，定

期的に SC が来校し，教師と SC との間で事例に関する話し合いや打ち合わせが行わ

れている状況にある学校を対象とする必要がある。そこで，各学校ごとの SC と教師

の打ち合わせ状況を細かく把握した上で調査を行うことは困難であるが，SC の勤務

日数・時間数の観点から，年間を通して週 1 回，年間で 30 日以上 SC が勤務している

地域の公立中学校を対象とすることとした。該当する関東地方の公立中学校 500 校を

無作為に抽出し，各学校に，SC 用 1 部・教師用 4 部を同封した質問紙を郵送・配布

した。以上のように対象地域の学校に無作為に郵送・回収する方法は，先行研究（土

居・加藤（2011a））においても同様に行われており，本研究の手続きはそれに倣って

行われた。 

質問紙には，同封した研究の依頼文とともに，研究の概要，倫理的配慮，質問紙の

回答・返送をもって同意されたものと判断する旨の事項を記述した。質問紙の回答を
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依頼した教師としては，【研究 1】に引き続き，主として学級担任および養護教諭を対

象として依頼した。ただし，各学校の実情や実務的負担を考慮して，学級担任や養護

教諭に限らず，SC と共に事例援助に携わった経験のある教師であれば，どのような

立場の教師でも回答可能であるとの記述も追記した。各対象者ができる限り率直な回

答ができるよう個々人の回答済みの質問紙を入れることのできる個別の封筒を同封し

た。各対象者による質問紙への回答後，用紙を個別の封筒に入れて封をし，各学校の

他の回答者の封筒ととともに一括して返送してもらえるように依頼した。調査時期は

2013 年 7 月～9 月であった。本研究は筑波大学研究倫理審査委員会の承認を得て行わ

れた。 

以上の手続きの結果，128 校から返送され（回収率，25.6%），439 名からの回答者

のうち，データの欠損が多いなど回答の不備が見られたものを除いた SC96 名，学級

担任 142 名，養護教諭 69 名，その他の教師 111 名，合計 418 名（有効回答率，95.2%）

を分析対象とした。 

 

3）質問紙の構成 

SC による回答と教師による回答を総合的に検討したり，職種間の特徴の比較検討

を行うため，質問紙で尋ねる項目内容は，SC 用と教師用で共通するように構成した。

具体的には，質問紙は，以下の(1)～(5)から構成されたものを用いた（資料 1，2）。 

 

(1)フェイスシート 

研究の目的，倫理的配慮などに関する説明を記載し，同意できる場合に質問紙への

回答および返送をするように求めた。回答者の基本属性や勤務状況を尋ねるため，性

別，年齢，他職種と協働しながら援助を行った事例数，これまで経験したことのある

職種，勤務年数などを尋ねる項目を設けた。具体的には，SC 用の質問紙では，中学

校 SC としての勤務経験年数，取得している資格，現在勤務している中学校での勤務

時間および年間の勤務回数，SC 以外に経験したことのある心理職，当該校における

教師と協働した事例数などを尋ねた。一方，教師用の質問紙では，所有免許・資格，

担当科目，校内分掌，カウンセリングに関する学習経験，SC と連携して援助を行っ

た事例数などを尋ねた。 
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(2)アセスメントの共有方略尺度 

予備調査（研究 2-1）で作成された，他職種と事例に関する情報交換や意見交換，

援助の方針について話し合うなど，職種間でアセスメントに基づく見解を共有する際

に用いている工夫や方略に関する尺度である。40 項目から構成され，現在の勤務校に

おいて， SC（教師）と事例に関する情報交換を行ったり，事例の理解・援助方針に

ついて話し合う場面を想定した上で，各項目について，それぞれどのくらい当てはま

るかを尋ねた。より具体的には，SC に対しては現在勤務している中学校（質問紙を

受け取った中学校）における各教師との事例に関する情報交換・意見交換の場面を想

定して，普段，自らが用いている工夫や方略として回答を求めた。一方，教師には，

現在勤務している中学校の SC との事例に関する情報交換・意見交換の場面を想定し

て，普段，自らが用いている工夫や方略として回答を求めた。SC・教師共に，各項目

に対して「よくあてはまる(5)」，「ややあてはまる(4)」，「どちらともいえない(3)」，

「あまりあてはまらない(2)」，「ほとんどあてはまらない(1)」の 5 件法で回答を求

めた。 

 

(3)集団内葛藤対処行動尺度 

これはグループや集団での活動において，対立や葛藤が生じた場合に，どのような

対処行動を行うかを尋ねる尺度（村山・三浦，2012）であり，「能動性」因子 7 項目

（活動的で主張的な葛藤対処行動の程度）および「同意性」因子 7 項目（協調的で共

感的な葛藤対処行動の程度）の 2 因子 14 項目から構成される。本研究では，アセス

メントの共有方略尺度と共に，SCと教師の協働と関連すると想定される尺度として，

本尺度を使用することとした。 

具体的には，現在の勤務校において，SC（教師）との事例に関する情報交換や意見

交換を行う場において，互いの意見や考えにくい違いが起きた時，普段，どのような

対処を行っているかを尋ね，各項目への回答を求めた。なお，使用の際には，本調査

内容に沿うように，一部の項目の表現を修正して使用した。具体的には，「能動性」因

子では，「うまく相手を納得させられる意見を言う」を「相手に納得してもらえるよう

な意見を言う」に，「相手が理解するまでとことん説明する」を「相手が理解するまで
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説明する」に，「人任せにしない」を「相手任せにしない」に，「自分の意見を受け入

れさせる」を「自分の意見を受け入れてもらうよう伝える」に，同意性因子では，「互

いによく認め合うようにする」を「互いの考えをよく認め合うようにする」に修正し

た。各項目に対して「よくあてはまる(5)」，「ややあてはまる(4)」，「どちらともい

えない(3)」，「あまりあてはまらない(2)」，「ほとんどあてはまらない(1)」の 5 件

法で回答を求めた。 

 

(4)チーム内葛藤尺度 

これは，チームでの活動の際の葛藤状態を測定する尺度（西村，2005）である。「関

係葛藤」因子 5 項目（気持ちが張り詰めたりぶつかったりするような感情的要素を含

めた対人的不調和に関する項目），「課題葛藤」因子 4 項目（チームやグループの職務

に関する考え方や意見の違いが生じていることに関する項目），「プロセス葛藤」因子

3 項目（チームやグループの職務の遂行をどのように進めていくかに関連した葛藤に

関する項目）の 3 因子の全 12 項目から構成される。西村（2005）の研究では，事例

援助における教師同士の葛藤状態を測定するものとして使用されていた。本研究では

SC と教師の間で，どの程度，過剰な葛藤が生じることなく，協働的に援助が展開さ

れているかを測定するものとして本尺度を使用することとした。  

なお，使用の際には，本調査内容に沿うように，項目の表現を修正して使用した。

具体的には，関係葛藤因子では，「グループのメンバーの間で情緒的な葛藤が生じるこ

と」を「SC（教師）との話し合いの中で情緒的な葛藤が生じること」に，「グループ

のメンバーの間で怒り（イライラした感情）が表出されること」を「SC（教師）との

話し合いの中で，いらいらした感情を感じること」に，「グループ内で物事を決定する

際に，個人内（自分自身の中に）の葛藤が生じること」を「SC（教師）との間で事例

に関する物事を決めるとき，自分の中に葛藤が生じること」に，「グループのメンバー

間で，性格的に合わなくて人間関係がうまくいかないこと」を「SC（教師）との間で，

性格的に合わなくて人間関係がうまくいかないこと」に，「グループ内で物事を決定す

る（話し合いや情報交換をする）際に，張りつめた雰囲気になること」を「SC（教師）

との間で事例に関する物事を決定する（話し合いや情報交換をする）際に，張り詰め

た雰囲気になること」に修正した。課題葛藤因子では，「グループのメンバー間で，児
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童・生徒への対応（相談活動）を行う上で意見が食い違いこと」を「SC（教師）との

間で，生徒への対応を行う上で意見が食い違うこと」に，「ケースの捉え方や対策につ

いて複数の考え方が提案され，メンバー間で意見がまとまらないこと」を「事例の捉

え方や対策について複数の考え方が提案され，SC（教師）との話し合いの中で意見が

まとまらないこと」に，「決定した内容について，グループが乗り越えなくてはならな

い異なる意見が存在すること」を「SC（教師）と考え方の違いがあり，話がまとまら

ないこと」に，「グループ内で，意見がかみ合わないこと」を「SC（教師）との間で，

意見がかみ合わないこと」に修正した。プロセス葛藤因子では，「グループの中で，役

割分担（誰が何をするか）に関して意見が食い違うこと」を「SC（教師）との話し合

いの中で，役割分担（誰が何をするか）に関して意見が食い違うこと」に，「仕事の責

任について，グループ内に葛藤が生じること」を「事例への対応の責任について，SC

（教師）との間で葛藤が生じること」に，「援助資源をどのように利用するかについて，

グループ内の意見が一致しないこと」を「援助資源をどのように利用するかについて，

SC（教師）との間で意見が一致しないこと」に修正して用いた。  

現在の勤務校において，SC（教師）と事例に関する情報交換や意見交換をする際に，

各項目について，普段，どの程度経験していると感じるかを尋ね，「よくある(5)」，

「時々ある(4)」，「どちらともいえない(3)」，「あまりない(2)」，「ほとんどない

(1)」の 5 件法で回答を求めた。 

 

(5)事例援助における SC と教師の協働尺度 

これは，SC と教師との間で，事例援助においてどの程度協働できていると感じる

かを測定するための尺度であり，先行研究及び補足的な項目収集を通して作成された

ものである。石隈（2001）によるチーム援助志向性尺度の「期待」因子 9 項目の表現

を修正して用いることとした。具体的には，「教師の協力的な雰囲気が生まれる」を「協

力的な雰囲気が生まれている」に，「児童や保護者に適切な対応ができる」を「子ども

や保護者に適切な対応ができている」に，「打開策が見いだせるという期待がある」を

「問題の打開策が見出せるという期待を感じる」に，「児童や保護者への適切な対応が

考えられる」を「子どもや保護者への適切な対応が考えられている」に，「児童理解に

おいて，新たな視点が得られる」を「事例理解において，新たな視点が得られている」
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に，「チームだとやる気が起きる」を「事例への援助に関してやる気が出ている」に，

「自分の気持ちをわかってもらえる」を「自分の考え・気持ちをわかってもらえてい

る」に，「自分の仕事の役割を明確にできる」を「子ども援助における自分の役割を明

確に出来ている」に，「自分の仕事の負担が軽減される」を「自分の負担が軽減されて

いる」に修正して用いた。また，補足的に項目の追加収集を行うため，「事例援助にあ

たって他職種と連携や協働がとれている状態とは，どのような状態か？」を教師 10

名，SC5 名を対象に自由記述調査で尋ね，それらの回答から見出された 4 項目（「事

例に対する率直な情報交換・意見交換ができている」，「相互の苦労や困難を分かち合

ったり，労っている」，「事例の話し合いが前向き・建設的に行われている」，「連携に

よって，子どもに良い影響・変化が生じているように感じる」）を追加した。なお，こ

れらの項目作成では，教育臨床を専門とする大学教員 1 名と項目の内容・表現を協議

しながら行った。 

以上の手続きを経て，全 13 項目から構成された「事例援助における SC と教師の協

働尺度」が作成された。SC および教師それぞれに，現在の勤務校において，SC（教

師）と共に事例援助を行う中で，各項目に対して，どの程度あてはまるかを尋ね，「よ

くあてはまる(5)」，「ややあてはまる(4)」，「どちらともいえない(3)」，「あまり

あてはまらない(2)」，「ほとんどあてはまらない(1)」の 5 件法で回答を求めた。 

 

(6)教師と SC の打ち合せ状況に関する質問項目 

先述のように，【研究 2】では，教師と SC が事例について情報・意見交換する際

に用いる工夫や方略が職種間の協働にどのような影響を及ぼすのかを検討することで

ある。そのため，そもそもの教師と SC が事例について情報交換，意見交換するため

の打ち合わせ状況（打ち合わせの時間や場所の確保，SC と教師をつなぐ連絡・調整

役の教師の存在など）が，各学校によってどのような状態であるかが，本研究の結果

と関連する可能性がある。実際に，SC と教師の協働に関しては，両者の事例に関す

る打ち合わせや話し合いの機会や時間の確保，SC と教師の連絡・調整を行うコーデ

ィネーターの動きが，職種間の協働に影響を及ぼすことが示唆されている（土居・加

藤，2011a；河村ら，2005）。 

そこで本研究では，SC と教師の連携促進要因について検討した土居・加藤（2011a）
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の「受入体制」尺度と「SC 活動」尺度の一部の項目を参考に，当該中学校における

SC と教師の打ち合わせ状況について質問した。具体的には，「SC と教師の打ち合わ

せができる機会が設けられている」，「SC による生徒や保護者への面接・カウンセ

リングの前後に，関係する教師が SC に情報提供したり，打ち合わせをするようにし

ている」，「SC 担当の教師は，SC と他の教師の打ち合わせができる機会を設定した

り，相互の情報交換・情報共有の仲介役を担っている」，「SC は情報交換が必要な

教師に話しかけたり，SC の持つ情報や考えを SC 担当の教師を仲介役として各教師に

伝えている」の 4 項目を用いて，現在勤務している中学校の打ち合わせ状況として当

てはまると思うかどうかを尋ね，「そうである(4)」，「ややそうである (3)」，「あ

まりそうではない(2)」，「そうではない(1)」の 4 件法で回答を求めた。 

 

3．結果と考察 

 以上の手続きを経て収集された質問紙調査のデータを用いて，アセスメントの共有

方略における SC や教師の特徴や，それらの共有方略が職種間の協働的援助にどのよ

うに影響しているかを検討した。具体的には，以下，1）各尺度の項目分析と因子構

造，2）SC および教師の基本的属性，3）職種別の各尺度得点の特徴，4）アセスメン

トの共有方略と他の変数との関連，5）アセスメントの共有方略のパターンと職種間

協働との関連の順で分析・検討を行った。  

 

1）各尺度の項目分析と因子構造の検討 

 (1)アセスメント共有方略尺度の項目分析と因子構造の検討 

 アセスメントの共有方略尺度の全 40 項目に対して，項目分析を行った。具体的に

は，まず，全 40 項目の平均値と標準偏差を算出し，天井効果，フロア効果の有無を

検討した。その結果，平均値と標準偏差の和が選択肢の値の最大値を超えていた 15

項目において天井効果が生じている可能性が考えられた。しかし，いずれも本研究に

おけるアセスメントの共有方略の項目として検討に値する項目であること，また，本

調査の手続き上，SC と教師の連携や協働について協力的な回答者によるデータが多

く収集されている可能性が考えられた。そのため，ここでは，後の因子分析における

因子負荷量が低い場合に，当該項目を削除することとした。また，パラフレーズの問
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題を検討するため，総項目間相関を算出したところ，.70～.75 の値が 2 つ見出された

が，その他の項目についてはいずれも.70 より低い数値を示していたため，大きなパ

ラフレーズの問題は生じていないと判断された。さらに，各項目について I-T 相関を

算出したところ，.28～.64 の値を示し，有意水準 1％で有意であったため，いずれの

項目も，アセスメントの共有方略尺度を構成する項目として問題がないと判断された。 

 次に，この 40 項目に対して，一般化最小二乗法による因子分析により解の抽出を

行い，初期の固有値の減衰状況と解釈可能性から 6 因子解が適当と判断した。そこで，

再度，6 因子解を仮定して，一般化最小二乗法・Promax による因子分析を行った。

その結果，.30 より低い負荷量を示した 13 項目を除外し，再度，6 因子解を仮定して，

一般化最小二乗法・Promax による因子分析を行った結果，6 因子 27 項目が抽出され

た。初期の固有値は，第 1 因子から順に 7.00，2.63，1.69，1.51，1.33，1.12 であり，

6 因子の累積寄与率は 56.57%であった。Promax 回転後の最終的な因子パターンと因

子間相関，共通性，α係数を示したものを Table 5-1 に示した。 

第 1 因子は，因子負荷量の高い項目から順に，「12)事例について正確に伝えるため

に，なるべく多くの情報を SC/教師に伝える」，「10)事例について一人で判断せず SC/

教師の意見，アドバイスをもらう」，「1)援助方針を立てるとき，SC/教師から積極的

に意見を聞く」，「2)事例に関する情報は，SC／教師に対等かつ正確に伝える」，「26)

情報の伝達に遅れがでないように，素早く SC／教師に情報を伝える」，「25)SC／教師

が，子どもや保護者に少しでも関わりやすくなるように，情報や事例理解を伝える」，

「18)自分の情報や理解を伝えた後に，SC／教師がそれについてどのように思ったか，

意見を積極的にもらう」，「22)自分の立場からは見えない事例情報を SC／教師から積

極的にもらう」の 8 項目であった。以上の項目内容から，事例に関する情報や意見の

交換・共有における積極性や即時性などが重視されている方略であると考えられたた

め，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」因子と命名した。 

第 2 因子は，「29)事例の問題の原因を責任追及するような言葉づかいをしないよう

にする」，「31)断定的な表現で意見や考えを伝えるのは控える」，「35)子どもや保護者

の気持ちを考えながら，SC／教師に情報を伝える」，「36)誤解のないよう，事実と自

分の意見・考えを区別して伝える」，「30)SC／教師に正しく理解してもらうために，

具体的な表現を用いて情報や考えを伝える」，「15)事例の守秘義務を考えて必要な情報  
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Table 5-1 アセスメントの共有方略尺度の因子分析結果 

 

  

Ｆ1 Ｆ2 Ｆ3 Ｆ4 Ｆ5 Ｆ6 ｈ
2

12)事例について正確に伝えるために、なるべく多くの情報をSC/教師に伝える .84 -.17 -.04 .09 -.03 -.10 .54

10)事例について一人で判断せずSC/教師の意見、アドバイスをもらう .82 .00 .00 .08 -.19 .00 .57

1)援助方針を立てるとき、SC/教師から積極的に意見を聞く .75 -.16 .15 .02 -.13 .10 .58

2)事例に関する情報は、SC/教師に対等かつ正確に伝える .67 -.10 -.09 -.12 .08 -.07 .48

26)情報の伝達に遅れがでないように、素早くSC/教師に情報を伝える .62 .16 .05 .01 -.09 .11 .62

25)SC/教師が、子どもや保護者に少しでも関わりやすくなるように、情報や事例理解を伝える .50 .10 .05 -.08 .13 .08 .58

18)自分の情報や理解を伝えた後に、SC/教師がそれについてどのように思ったか、意見を積極的にもらう .50 -.09 -.01 -.01 .25 -.18 .38

22)自分の立場からは見えない事例情報をSC/教師から積極的にもらう .42 .08 .05 .01 .03 .13 .44

29)事例の問題の原因を責任追及するような言葉づかいをしないようにする -.12 .85 -.03 -.02 -.16 .00 .49

31)断定的な表現で意見や考えを伝えるのは控える -.18 .78 .01 .02 -.15 -.08 .40

35)子どもや保護者の気持ちを考えながら、SC/教師に情報を伝える -.08 .67 .04 .04 .02 -.02 .50

36)誤解のないよう、事実と自分の意見・考えを区別して伝える .11 .66 .02 -.08 -.05 -.07 .56

30)SC/教師に正しく理解してもらうために、具体的な表現を用いて　情報や考えを伝える .29 .51 -.10 -.08 .09 .02 .59

15)事例の守秘義務を考えて必要な情報を共有する -.01 .47 .03 .12 -.07 -.07 .31

19)事例の子どもや保護者の良い点・肯定的な面を積極的に伝える .02 .33 .02 -.02 .19 .11 .39

11)SC/教師の努力や苦労を聞く -.03 -.03 .94 .04 .04 .02 .89

6)SC/教師の苦労を聴いたり、労いの言葉をかける .03 -.01 .81 -.06 .01 -.03 .68

32)SC/教師と、お互いの困難や苦労を分かち合う .10 .19 .48 .05 .04 -.13 .47

38)SC/教師と事例に対する考え方が違う場合、その間を取り持ってくれる他の教師を交えて、意見交換を

する

.11 .04 -.12 .83 -.11 .05 .67

24)SC/教師と事例に対する考え方が違う場合には、他の教師にも加わってもらって検討する .09 .05 -.13 .64 .29 -.16 .59

4)SC/教師と事例に対する考え方が違うため、自分からうまく情報や意見を伝えられないとき、他の教師

を通して伝えてもらう

.00 .01 .07 .61 -.15 .10 .45

17)SC/教師と事例に対する考え方が違う場合、自分の考えや意見に肯定的な他の教師を探して伝える -.18 -.06 .25 .54 .02 .02 .45

23)SC/教師の事例理解や援助方針と違っていても、自分の専門や立場からの意見・考えを伝える -.06 -.25 .00 -.04 .97 .02 .67

8)SC/教師とは異なる自身の専門・立場に基づく意見や考えを伝える -.05 .06 .17 -.04 .45 .01 .41

39)事例の現在の状況だけでなく、今後どのようになりそうかという専門的立場からの見通しも合わせて

伝える

.13 .21 .01 .04 .30 .13 .48

37)事例理解や援助方針の考えがSC/教師と違っても、大まかな方向性が共有できていれば良いと考える .01 -.17 -.03 .01 -.03 .83 .58

27)事例理解や援助方針が、SC/教師の考えと異なる場合、無理に意見を一致させることより、まずお互い

が取り組める援助から行う

-.19 .13 -.08 .10 .21 .44 .38

因子間相関　　　　F2 .63

F3 .41 .49

F4 .00 .19 .22

F5 .58 .63 .35 .24

F6 .32 .48 .38 .17 .40

F3　苦労への労い（α＝.82）

F4　他の教師を通した意見調整（α＝.73）

F5　専門的見解の伝達（α＝.64）

F1　積極的かつ迅速な情報・意見交換（α＝.84）

F2　情報・意見共有時の配慮（α＝.77）

F6　見解の不一致時の対処（α＝.53）
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を共有する」，「19)事例の子どもや保護者の良い点・肯定的な面を積極的に伝える」の

7 項目から構成される因子である。事例に関する情報や意見を，他職種に伝達し相互

で共有する際に，細かな側面にまで気を配り，配慮をする方略と考えられ，「情報・意

見共有時の配慮」因子と命名した。  

第 3 因子は，「11)SC／教師の努力や苦労を聞く」，「6)SC／教師の苦労を聴いたり，

労いの言葉をかける」，「32)SC／教師と，お互いの困難や苦労を分かち合う」の 3 項

目から構成される因子である。単に事例そのものの情報や意見の共有を行うだけでな

く，実際に事例に関与する他職種の苦労や困難を労うための方略と考えられたため，

「苦労への労い」因子と命名した。  

第 4 因子は，「38)SC／教師と事例に対する考え方が違う場合，その間を取り持って

くれる他の教師を交えて，意見交換をする」，「24)SC／教師と事例に対する考え方が

違う場合には，他の教師にも加わってもらって検討する」，「4)SC／教師と事例に対す

る考え方が違うため，自分からうまく情報や意見を伝えられないとき，他の教師を通

して伝えてもらう」，「17)SC／教師と事例に対する考え方が違う場合，自分の考えや

意見に肯定的な他の教師を探して伝える」の 4 項目から構成される因子である。SC

と教師の間で円滑な情報交換や意見交換が難しい場合に，他の関係する教師の協力や

仲介を得て，職種間協働へとつなげる方略であると考えられたため，「他の教師を通し

た意見調整」因子と命名した。 

第 5 因子は，「23)SC／教師の事例理解や援助方針と違っていても，自分の専門や立

場からの意見・考えを伝える」，「8)SC／教師とは異なる自身の専門・立場に基づく意

見や考えを伝える」，「39)事例の現在の状況だけでなく，今後どのようになりそうかと

いう専門的立場からの見通しも合わせて伝える」の 3 項目から構成される因子である。

他職種の意見や考えを踏まえつつも，自身の専門的立場から考えられる事例に対する

見解は率直に伝達する方略であると考えられたため，「専門的見解の伝達」因子と命名

した。 

第 6 因子は，「37)事例理解や援助方針の考えが SC／教師と違っても，大まかな方

向性が共有できていれば良いと考える」，「27)事例理解や援助方針が，SC／教師の考

えと異なる場合，無理に意見を一致させることより，まずお互いが取り組める援助か

ら行う」の 2 項目から構成される因子である。他職種との間で意見や考えが食い違っ
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た場合に用いる対処に関する方略であると考えられたため，「見解の不一致時の対処」

因子と命名した。 

以上の項目および因子について，Cronbach のα係数を算出したところ，尺度全体

（27 項目）でα＝.87，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」因子がα＝.84，「情報・

意見共有時の配慮」因子がα＝ .77，「苦労への労い」因子がα＝ .82，「他の教師を通

した意見調整」因子がα＝.73，「専門的見解の伝達」因子がα＝ .64，「見解の不一致

時の対処」因子α＝.53 であった。第 6 因子の内的整合性が，やや低い結果となった

が，これは項目数の少なさが一因と考えられ，また，尺度全体では十分な信頼性が示

されている。そこで，本研究では，第 6 因子も含めた，全 27 項目を「アセスメント

の共有方略尺度」として扱うこととした。  

これらの因子から下位尺度を構成し，それぞれの因子を構成する項目の評定値の平

均値を算出して下位尺度得点とした。各下位尺度の項目数，平均値と標準偏差はそれ

ぞれ，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」因子が項目数 8，M＝4.31，SD＝.52，「情

報・意見共有時の配慮」因子が項目数 7，M＝4.21，SD＝.52，「苦労への労い」因子

が項目数 3，M＝3.73，SD＝.96，「他の教師を通した意見調整」因子が項目数 4，M

＝1.60，SD＝.48，「専門的見解の伝達」因子が項目数 3，M＝3.92，SD＝.67，「見解

の不一致時の対処」因子が項目数 2，M＝3.98，SD＝.72 であった。 

 

(2)集団内葛藤対処行動尺度の項目分析及び因子構造の検討 

集団内葛藤対処行動尺度の全 14 項目に対して，先行研究（村山・三浦，2012）で

示された因子構造を想定し，2 因子設定，主因子法，Promax 回転による確認的因子

分析を行った結果，「相手任せにしない」の項目のみ低い因子負荷量を示していた。そ

のため，この項目を除いて，再度，2 因子設定で主因子法，Promax 回転による確認

的因子分析を行った。その結果，先行研究と同様の因子構造が確認された。最終的に，

「相手任せにしない」を除いた，「能動性」因子 6 項目および「同意性」因子 7 項目

の 2 因子 13 項目が構成された。Cronbach のα係数を算出したところ，尺度全体（13

項目）でα＝.83，「能動性」因子がα＝.79，「同意性」因子がα＝.81 であり，各因子

および尺度全体で十分な内的整合性が確認された。そこで，これらの因子から下位尺

度を構成し，それぞれの因子を構成する項目の評定値の平均値を算出して下位尺度得
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点とした。各下位尺度の項目数，平均値と標準偏差はそれぞれ，「能動性」因子が項目

数 6，M＝3.98，SD＝.52，「同意性」因子が項目数 7，M＝4.12，SD＝.55 であった。 

 

(3)チーム内葛藤尺度の項目分析及び因子構造の検討 

チーム内葛藤尺度の全 12 項目に対して，先行研究で示された因子構造を想定し，3

因子設定，主因子法，Promax 回転による確認的因子分析を行った結果，先行研究と

同様の因子構造は確認できなかった。回転前の初期の固有値の減衰状況，スクリープ

ロットおよび解釈可能性の観点から検討した結果，本調査で収集されたデータにおい

ては 1 因子構造が妥当であると考えられた。そこで，再度，主因子法による因子分析

を行った結果，想定通り 1 因子が抽出されたため，本研究では，この 1 因子 12 項目

をチーム内葛藤尺度として用いることとした。Cronbach のα係数を算出したところ，

α＝.96 であり高い内的整合性が確認された。この因子を構成する項目の評定値の平

均値を算出して尺度得点とし，尺度の項目数，平均値と標準偏差は，項目数 12，M＝

1.84，SD＝.80 であった。 

 

(4) 事例援助における SC と教師の協働尺度の項目分析及び因子構造の検討 

事例援助における SC と教師の協働尺度の全 13 項目に対して，項目分析を行った。

具体的には，まず，全 13 項目の平均値と標準偏差を算出し，天井効果，フロア効果

の有無を検討した。その結果，平均値と標準偏差の和が選択肢の値の最大値を超えて

いた 3 項目において天井効果が生じている可能性が考えられた。しかし，いずれも本

研究における SC と教師の協働状態を測定する項目として検討に値する項目であるこ

と，また，本調査の手続き上，SC と教師の連携や協働について協力的な回答者によ

るデータが多く収集されている可能性が考えられた。そのため，ここでは，先の「ア

セスメントの共有方略」尺度での手続きと同様に，後の因子分析における因子負荷量

が低い場合に，当該項目を削除することとした。また，パラフレーズの問題を検討す

るため，総項目間相関を算出したところ，いずれも.70 より低い数値を示していたた

め，大きなパラフレーズの問題は生じていないと判断された。さらに，各項目につい

て I-T 相関を算出したところ，.63～.81 の値を示し，有意水準 1％で有意であったた

め，いずれの項目も，本尺度を構成する項目として問題がないと判断された。  
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 次に，この 13 項目に対して，主因子法による因子分析により解の抽出を行い，初

期の固有値の減衰状況と解釈可能性から 1 因子解が適当と判断した。そこで，本研究

では，この 1 因子 13 項目を，「事例援助における SC と教師の協働」尺度として用い

ることとした。Cronbach のα係数を算出したところ，α＝.93 であり高い内的整合性

が確認された。この因子を構成する項目の評定値の平均値を算出して尺度得点とし，

尺度の項目数，平均値と標準偏差は，項目数 13，M＝4.15，SD＝.57 であった。 

 

2）SC と教師の基本属性の検討 

 本調査に回答した SC96 名，教師 322 名（学級担任 142 名，養護教諭 69 名，その

他の教師 111 名）の基本属性を検討した。  

まず，職種，年齢，性別ごとの質問紙回答数のクロス集計表を Table 5-2 に示した。 

その結果，SC に関しては 30 代，40 代，50 代が多く，順に 27 名（28.13%），26 名

（27.08%），23 名（23.96%）であった。また女性の回答が多く，SC 全体では男性 13

名（13.54%），女性 83 名（86.46%）であった。学級担任に関しては，30 代，40 代が

多く，順に 45 名（31.69%），42 名（29.58%）であった。また男性による回答と女性

による回答が同程度であり，学級担任全体では男性 69名（48.59%），女性 73名（51.41%）

であった。養護教諭に関しては，40 代，50 代の回答が多く，順に 24 名（34.78%），

29 名（42.03%）であり，養護教諭全体の 76.91%であった。その他の教師（学年主任，

特別支援教育コーディネーター，各教科担任など）としては，40 代，50 代の回答が

多く，順に 40 名（36.04%），53 名（47.75%）であった。また男性による回答と女性

による回答が同程度であり，その他の教師全体では男性 54 名（48.65%），女性 57 名

（51.35%）であった。SC と学級担任，養護教諭，その他の教師を合わせた全体の総

数としては，40 代，50 代の回答が多く，順に 132 名（31.58%），130 名（31.10%）

であり，全体としては男性よりも女性による回答者が多く見られた（男性 136 名

（32.54%），女性 282 名（67.46%））。 

次に，職種別の中学校での総勤務年数，および現在の中学校での勤務年数を Table 

5-3 に示した。SC に関しては，中学校での総勤務年数，現在の中学校での勤務年数が，

ぞれぞれ 10 年未満，5 年未満が最も多く，順に 78 名（81.25%），79 名（82.29%）で

あった。学級担任に関しても，SC と同様の傾向がみられ，中学校での総勤務年数，   
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Table 5-2 職種，年齢，性別ごとの質問紙回答者数 

 

※数値は度数（人数），括弧内は%を表す 

 

 

 

 

 

 

  

20代 男性 0 ( 0.00 ) 15 ( 10.56 ) 0 ( 0.00 ) 4 ( 3.60 ) 19 ( 4.55 )

女性 4 ( 4.17 ) 15 ( 10.56 ) 8 ( 11.59 ) 5 ( 4.50 ) 32 ( 7.66 )

合計 4 ( 4.17 ) 30 ( 21.13 ) 8 ( 11.59 ) 9 ( 8.11 ) 51 ( 12.20 )

30代 男性 4 ( 4.17 ) 29 ( 20.42 ) 0 ( 0.00 ) 4 ( 3.60 ) 37 ( 8.85 )

女性 23 ( 23.96 ) 16 ( 11.27 ) 7 ( 10.14 ) 3 ( 2.70 ) 49 ( 11.72 )

合計 27 ( 28.13 ) 45 ( 31.69 ) 7 ( 10.14 ) 7 ( 6.31 ) 86 ( 20.57 )

40代 男性 5 ( 5.21 ) 17 ( 11.97 ) 0 ( 0.00 ) 20 ( 18.02 ) 42 ( 10.05 )

女性 21 ( 21.88 ) 25 ( 17.61 ) 24 ( 34.78 ) 20 ( 18.02 ) 90 ( 21.53 )

合計 26 ( 27.08 ) 42 ( 29.58 ) 24 ( 34.78 ) 40 ( 36.04 ) 132 ( 31.58 )

50代 男性 2 ( 2.08 ) 8 ( 5.63 ) 0 ( 0.00 ) 25 ( 22.52 ) 35 ( 8.37 )

女性 21 ( 21.88 ) 17 ( 11.97 ) 29 ( 42.03 ) 28 ( 25.23 ) 95 ( 22.73 )

合計 23 ( 23.96 ) 25 ( 17.61 ) 29 ( 42.03 ) 53 ( 47.75 ) 130 ( 31.10 )

60代 男性 2 ( 2.08 ) 0 ( 0.00 ) 0 ( 0.00 ) 1 ( 0.90 ) 3 ( 0.72 )

女性 14 ( 14.58 ) 0 ( 0.00 ) 1 ( 1.45 ) 1 ( 0.90 ) 16 ( 3.83 )

合計 16 ( 16.67 ) 0 ( 0.00 ) 1 ( 1.45 ) 2 ( 1.80 ) 19 ( 4.55 )

合計 男性 13 ( 13.54 ) 69 ( 48.59 ) 0 ( 0.00 ) 54 ( 48.65 ) 136 ( 32.54 )

女性 83 ( 86.46 ) 73 ( 51.41 ) 69 ( 100.00 ) 57 ( 51.35 ) 282 ( 67.46 )

合計 96 ( 100.00 ) 142 ( 100.00 ) 69 ( 100.00 ) 111 ( 100.00 ) 418 ( 100.00 )

SC その他の教師 合計学級担任 養護教諭
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Table 5-3 職種ごとの中学校での総勤務年数および現在の学校での勤務年数 

 

※数値は度数（人数），括弧内は%を表す 

 

 

 

  

10年未満 78 ( 81.25 ) 68 ( 47.89 ) 27 ( 39.13 ) 17 ( 15.32 ) 190 ( 45.45 )

10年以上

20年未満
17 ( 17.71 ) 27 ( 19.01 ) 18 ( 26.09 ) 19 ( 17.12 ) 81 ( 19.38 )

20年以上

30年未満
0 ( 0.00 ) 28 ( 19.72 ) 11 ( 15.94 ) 45 ( 40.54 ) 84 ( 20.10 )

30年以上 1 ( 1.04 ) 19 ( 13.38 ) 13 ( 18.84 ) 30 ( 27.03 ) 63 ( 15.07 )

合計 96 ( 100.00 ) 142 ( 100.00 ) 69 ( 100.00 ) 111 ( 100.00 ) 418 ( 100.00 )

5年未満 79 ( 82.29 ) 114 ( 80.28 ) 55 ( 79.71 ) 78 ( 70.27 ) 326 ( 77.99 )

5年以上

10年未満
15 ( 15.63 ) 24 ( 16.90 ) 12 ( 17.39 ) 30 ( 27.03 ) 81 ( 19.38 )

10年以上

15年未満
2 ( 2.08 ) 4 ( 2.82 ) 1 ( 1.45 ) 3 ( 2.70 ) 10 ( 2.39 )

15年以上 0 ( 0.00 ) 0 ( 0.00 ) 1 ( 1.45 ) 0 ( 0.00 ) 1 ( 0.24 )

合計 96 ( 100.00 ) 142 ( 100.00 ) 69 ( 100.00 ) 111 ( 100.00 ) 418 ( 100.00 )

その他の教師 合計

現在の中学校

での勤務年数

中学校での

勤務年数

（総勤務年数）

SC 学級担任 養護教諭
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現在の中学校での勤務年数が，ぞれぞれ 10 年未満，5 年未満が最も多く，順に，68

名（47.89%），114 名（80.28%）であった。養護教諭も，SC や学級担任と同様の傾

向がみられ，中学校での総勤務年数，現在の中学校での勤務年数が，ぞれぞれ 10 年

未満，5 年未満が最も多く，順に，27 名（39.13%），55 名（79.71%）であった。そ

の他の教師に関しては，中学校での勤務年数（総勤務年数）は 20 年以上 30 年未満が

最も多く 45 名（40.54%），現在の中学校での勤務年数は 5 年未満が最も多く 78 名

（70.27%）であった。 

続いて，SC における中学校教師と連携しながら援助を行った事例数を Table 5-4，

教師における SC と連携しながら援助を行った事例数を Table 5-5 に示した。SC に関

しては，これまでの経験で，中学校教師と連携しながら援助を行った事例の総数とし

ては，「81 事例以上」が最も多く，56 名（58.33%）であった。また，現在の中学校

において教師と連携しながら援助を行った事例数としては，「11～20 事例」「41 事例

以上」「1～10 事例」が多く，順に 26 名（27.08%），25 名（26.04%），20 名（20.83%）

であった。学級担任に関しては，これまで，および現在の中学校における SC と連携

しながら援助を行った事例数としては，「1～5 事例」が最も多く，それぞれ 70 名

（49.30%），104 名（73.24%）であった。養護教諭に関しては，これまでの経験で，

SC と連携しながら援助を行った事例の総数としては，「21 事例以上」が最も多く，29

名（42.03%）であった。また，現在の中学校において SC と連携しながら援助を行っ

た事例数としては，「1～5 事例」が最も多く，順に 22 名（31.88%）であった。その

他の教師では，養護教諭と同様の傾向がみられ，これまでの経験で，SC と連携しな

がら援助を行った事例の総数としては，「21 事例以上」が最も多く，33 名（29.73%）

であった。また，現在の中学校において SC と連携しながら援助を行った事例数とし

ては，「1～5 事例」が最も多く，順に 48 名（43.24%）であった。 

 

3）職種別の各尺度得点の特徴の検討 

 続いて，アセスメントの共有方略尺度，集団内葛藤対処行動尺度，チーム内葛藤尺

度，さらに事例援助における SC と教師の協働尺度といった各尺度得点において，SC

と学級担任，養護教諭，その他の教師に，どのような特徴が見られるのかを比較検討

した。具体的には，職種（SC，学級担任，養護教諭，その他の教師）を独立変数，各  
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Table 5-4 SC における中学校教師との連携事例数 

 

※数値は度数（人数），括弧内は%を表す 

これまでに中学校教師と連携しな

がら援助を行った事例の総数

（連携事例数（全体））

1～20事例 9 ( 9.38 )

21～40事例 7 ( 7.29 )

41～60事例 12 ( 12.50 )

61～80事例 12 ( 12.50 )

81事例以上 56 ( 58.33 )

合計 96 ( 100.00 )

現在の中学校で教師と連携しなが

ら援助を行った事例数

（連携事例数（現在））

1～10事例 20 ( 20.83 )

11～20事例 26 ( 27.08 )

21～30事例 14 ( 14.58 )

31～40事例 11 ( 11.46 )

41事例以上 25 ( 26.04 )

合計 96 ( 100.00 )

SC
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Table 5-5 中学校教師における SC との連携事例数 

 

※数値は度数（人数），括弧内は%を表す 

  

1～5事例 70 ( 49.30 ) 13 ( 18.84 ) 24 ( 21.62 ) 107 ( 33.23 )

6～10事例 36 ( 25.35 ) 8 ( 11.59 ) 20 ( 18.02 ) 64 ( 19.88 )

11～15事例 21 ( 14.79 ) 9 ( 13.04 ) 25 ( 22.52 ) 55 ( 17.08 )

16～20事例 5 ( 3.52 ) 10 ( 14.49 ) 9 ( 8.11 ) 24 ( 7.45 )

21事例以上 10 ( 7.04 ) 29 ( 42.03 ) 33 ( 29.73 ) 72 ( 22.36 )

合計 142 ( 100.00 ) 69 ( 100.00 ) 111 ( 100.00 ) 322 ( 100.00 )

1～5事例 104 ( 73.24 ) 22 ( 31.88 ) 48 ( 43.24 ) 174 ( 54.04 )

6～10事例 25 ( 17.61 ) 15 ( 21.74 ) 24 ( 21.62 ) 64 ( 19.88 )

11～15事例 8 ( 5.63 ) 11 ( 15.94 ) 15 ( 13.51 ) 34 ( 10.56 )

16～20事例 1 ( 0.70 ) 8 ( 11.59 ) 5 ( 4.50 ) 14 ( 4.35 )

21事例以上 4 ( 2.82 ) 13 ( 18.84 ) 19 ( 17.12 ) 36 ( 11.18 )

合計 142 ( 100.00 ) 69 ( 100.00 ) 111 ( 100.00 ) 322 ( 100.00 )

学級担任 養護教諭 その他の教師 合計

これまでにSCと連携し

ながら援助を行った事例

の総数

（連携事例数（全体））

現在の中学校でSCと連

携しながら援助を行った

事例数

（連携事例数（現在））
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尺度得点を従属変数とした 1 要因分散分析を行った（Table 5-6）。 

その結果， アセスメントの共有方略尺度に関しては，「積極的かつ迅速な情報・意

見交換」では，職種間に有意な差は見られなかった（F（3，414）＝1.61，n.s.）もの

の，それ以外の尺度においては全て有意差が見られた。Tukey の HSD 法による多重

比較を行った結果，「情報・意見共有時の配慮」においては，SC が学級担任・養護教

諭，その他の教師よりも有意に高く，養護教諭がその他の教師よりも有意に得点が高

かった。「苦労への労い」では，SC＞養護教諭＞その他の教師＞学級担任の順で有意

に得点が高かった。「他の教師を通した意見調整」では，SC が学級担任や養護教諭，

その他の教師よりも有意に得点が高く，学級担任に関しては養護教諭，その他の教師

よりも有意に得点が高かった。「専門的見解の伝達」では，SC および養護教諭が学級

担任とその他の教師よりも有意に得点が高かった。「見解の不一致時の対処」では，

SC が学級担任，養護教諭，その他の教師よりも有意に得点が高く，また学級担任は

その他の教師よりも有意に得点が高かった。集団内葛藤対処行動尺度においては，「能

動性」に関して，SC が学級担任，養護教諭，その他の教師よりも有意に得点が高く，

養護教諭はその他の教師よりも得点が高かった。チーム内葛藤尺度においては，SC

が学級担任，養護教諭，その他の教師よりも有意に得点が高かった。事例援助におけ

る SC と教師の協働尺度においては，有意傾向ではあるものの，学級担任，養護教諭，

その他の教師が SC よりも得点が高かった。最後に，SC と教師の打ち合わせ状況の認

識に関しては，SC，養護教諭，その他の教師が，学級担任よりも有意に得点が高かっ

た。以上，「事例援助における SC と教師の協働」を除いて，全体的に SC は教師より

も，各尺度得点に関して有意に得点が高く示されていた。  

 

4)アセスメントの共有方略と他の変数の関連 

(1)各尺度得点の相関 

まず，アセスメントの共有方略尺度の各下位尺度得点と，集団内葛藤対処行動尺度

の同意性尺度得点，能動性尺度得点，チーム内葛藤尺度得点，事例援助における SC

と教師の協働尺度得点，さらに，これらの尺度得点と関連する可能性が高いと思われ

る，「これまでに SC（教師）と連携した事例数（連携事例数（全体））」，「現在の中学

校において SC（教師）と連携した事例数（連携事例数（現在））」，および「SC と教 
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Table 5-6 職種別の各尺度得点の分散分析結果 

 

 

  

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

アセスメントの共有方略

積極的かつ迅速な情報・意見交換 4.26 (.42) 4.29 ( .50) 4.43 ( .47) 4.31 ( .63) 1.61 n.s.

情報・意見共有時の配慮 4.49 (.36) 4.12 ( .51) 4.22 ( .49) 4.08 ( .58) 14.05 ** SC＞学級担任・養護教諭・その他教師

養護教諭＞その他の教師

苦労への労い 4.38 (.60) 3.35 ( .94) 3.86 (.94) 3.58 ( .95) 28.04 ** SC＞養護教諭＞その他教師＞学級担任

他の教師を通した意見調整 1.77 (.47) 1.61 ( .47) 1.47 (.46) 1.53 ( .48) 6.69 ** SC＞学級担任＞養護教諭・その他教師

専門的見解の伝達 4.18 (.61) 3.79 ( .63) 4.02 ( .68) 3.81 (.68) 8.90 ** SC・養護教諭＞学級担任・その他教師

見解の不一致時の対処 4.21 (.60) 3.99 (.74) 3.89 ( .82) 3.81 (.69) 5.97 ** SC＞学級担任・養護教諭・その他教師

担任＞その他の教師

集団内葛藤対処行動

能動性 4.34 ( .40) 3.88 ( .47) 4.00 ( .41) 3.80 ( .57) 3.97 ** SC＞学級担任・養護教諭・その他教師

養護教諭＞その他の教師

同意性 4.29 ( .42) 4.05 ( .62) 4.08 ( .50) 4.10 ( .58) 25.23 ** SC＞学級担任・養護教諭・その他教師

2.45 ( .79) 1.65 ( .71) 1.58 ( .62) 1.77 ( .69) 30.83 ** SC＞学級担任・養護教諭・その他教師

4.02 ( .51) 4.16 ( .61) 4.22 ( .55) 4.21 ( .59) 2.41 † 学級担任・養護教諭・その他教師＞SC

3.36 ( .58) 3.15 ( .72) 3.34 ( .63) 3.33 ( .65) 2.66 * SC・養護教諭・その他教師＞学級担任

チーム内葛藤

事例援助におけるSCと教師の協働

SCと教師の打ち合わせ状況

† p<.10, *p<.05, **p<.01

F値 多重比較

SC

（N=96）

学級担任

（N=142）

養護教諭

（N=69）

他の教師

（N=111）

† p<.10, *p<.05, **p<.01 
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師の打ち合わせ状況に関する認識得点（打ち合わせ状況）」を含めて，職種別（SC，

学級担任，養護教諭，その他の教師）に相関分析を行った（Table 5-7）。 

その結果，まず，集団内葛藤対処行動尺度の「同意性」とアセスメントの共有方略

尺度の「他の教師を通した意見調整」について，学級担任，他の教師では関連が見ら

れなかったものの，SC に関しては弱い正の相関，養護教諭に関しては弱い負の相関

が見られた。「創意性」因子と他のアセスメント共有方略に関しては，養護教諭に関し

て，「苦労への労い」や「見解の不一致時の対処」で有意な関連は見られなかったもの

の，それ以外については有意な正の相関を示していた。  

チーム内葛藤尺度とアセスメント共有方略の各下位尺度の相関については，SC に

おいて，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」「苦労への労い」「専門的見解の伝達」と

負の相関，学級担任および養護教諭に関しては「積極的かつ迅速な情報・意見交換」  

「情報・意見共有時の配慮」が負の相関，「他の教師を通した意見調整」が正の相関，

その他の教師に関しては「積極的かつ迅速な情報・意見交換」「情報・意見共有時の配  

慮」「苦労への労い」が負の相関，「他の教師を通した意見調整」が正の相関を示して

いた。SC と教師の協働尺度に関しては，SC において「積極的かつ迅速な情報・意見

交換」「苦労への労い」「専門的見解の伝達」「見解の不一致時の対処」と正の相関，学

級担任において，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」「情報・意見共有時の配慮」「苦

労への労い」「専門的見解の伝達」と正の相関，「他の教師を通した意見調整」と負の

相関，養護教諭においては「積極的かつ迅速な情報・意見交換」「苦労への労い」「専

門的見解の伝達」と正の相関，「他の教師を通した意見調整」と負の相関，他の教師に

おいて「積極的かつ迅速な情報・意見交換」「情報・意見共有時の配慮」「苦労への労

い」「専門的見解の伝達」と正の相関を示していた。  

「連携事例数（全体）」に関しては，SC において，「苦労への労い」と正の相関，

学級担任において「苦労への労い」「専門的見解の伝達」と正の相関，養護教諭におい

て「積極的かつ迅速な情報・意見交換」「苦労への労い」「専門的見解の伝達」と正の

相関，他の教師において，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」「苦労への労い」と正

の相関，「他の教師を通した意見調整」と負の相関を示していた。  

「連携事例数（現在）」に関しては，SC において，「情報・意見共有時の配慮」「苦

労への労い」「他の教師を通した意見調整」「専門的見解の伝達」と正の相関を示して   
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Table 5-7 アセスメントの共有方略と他の変数との相関（職種別）  

 

  

  SC アセスメントの共有方略

（N=96） .52 ** .56 ** -.29 ** .56 ** .11 n.s. .10 n.s. .30 **

.33 ** .48 ** -.12 n.s. .20 n.s. .08 n.s. .31 ** .16 n.s.

.43 ** .50 ** -.24 * .43 ** .19 † .19 † .27 **

.19 † .34 ** .09 n.s. .12 n.s. .10 n.s. .20 * .19 †

.27 ** .37 ** -.25 * .39 ** .16 n.s. .23 * .21 *

.18 † .27 ** -.11 .26 ** .05 n.s. .11 n.s. .09 n.s.

 学級担任 アセスメントの共有方略

（N=142） .42 ** .46 ** -.30 ** .52 ** .14 n.s. .12 n.s. .34 **

.52 ** .32 ** -.17 * .28 ** .11 n.s. .06 n.s. .25 **

.27 ** .45 ** -.02 n.s. .28 ** .18 * .06 n.s. .11 n.s.

.05 n.s. .17 * .30 ** -.15 † -.11 n.s. -.04 n.s. .00 n.s.

.27 ** .46 ** -.06 n.s. .32 ** .14 † .15 † .22 **

.31 ** .28 ** -.09 n.s. .10 n.s. -.09 n.s. -.10 n.s. .16 n.s.

 養護教諭 アセスメントの共有方略

（N=69） .57 ** .35 ** -.31 ** .40 ** .38 ** .26 * .51 **

.59 ** .27 * -.21 † .20 n.s. .13 n.s. .06 n.s. .46 **

.15 n.s. .49 ** -.12 n.s. .25 * .31 ** .14 n.s. .11 n.s.

-.22 † .25 * .31 * -.23 † .00 n.s. -.21 † -.14 n.s.

.21 † .37 ** -.10 n.s. .25 * .30 * .17 n.s. .28 *

-.05 n.s. .26 * .10 n.s. -.10 n.s. .10 n.s. .08 n.s. .05 n.s.

その他の教師 アセスメントの共有方略

（N=111） .58 ** .49 ** -.48 ** .63 ** .29 ** .35 ** .44 **

.68 ** .37 ** -.20 * .40 ** .14 n.s. .11 n.s. .23 *

.52 ** .36 ** -.34 ** .44 ** .23 * .24 * .33 **

.09 n.s. .30 ** .29 ** -.15 n.s. -.23 * -.20 * .04 n.s.

.39 ** .47 ** -.08 n.s. .18 † .13 n.s. .17 † .23 *

.34 ** .29 ** -.04 n.s. .09 n.s. -.02 n.s. .07 n.s. .16 †

アセスメントの共有方略

.49 ** .42 ** -.34 ** .54 ** .20 ** .20 ** .38 **

.57 ** .43 ** -.03 n.s. .24 ** .21 ** .20 ** .27 **

.37 ** .51 ** .02 n.s. .27 ** .37 ** .28 ** .22 **

.07 n.s. .30 ** .30 ** -.13 ** -.03 n.s. -.03 n.s. .03 n.s.

.32 ** .47 ** -.02 n.s. .25 ** .25 ** .24 ** .24 **

.25 ** .32 ** .03 n.s. .06 n.s. .03 n.s. .06 n.s. .13 **

† p<.10, *p<.05, **p<.01

全体

（N=418）

SCと教師の

打ち合わせ

状況

SC／教師と

連携した事例数

（連携事例数：

全体）

積極的かつ迅速な情報・意見交換

情報・意見共有時の配慮

苦労への労い

他の教師を通した意見調整

専門的見解の伝達

見解の不一致時の対処

専門的見解の伝達

見解の不一致時の対処

積極的かつ迅速な情報・意見交換

情報・意見共有時の配慮

苦労への労い

他の教師を通した意見調整

集団内葛藤対処行動

能動性同意性

チーム内

葛藤

SCと教師

の協働

SC／教師と

連携した事例数

（連携事例数：

現在）

他の教師を通した意見調整

専門的見解の伝達

見解の不一致時の対処

積極的かつ迅速な情報・意見交換

情報・意見共有時の配慮

苦労への労い

他の教師を通した意見調整

専門的見解の伝達

見解の不一致時の対処

積極的かつ迅速な情報・意見交換

情報・意見共有時の配慮

苦労への労い

積極的かつ迅速な情報・意見交換

情報・意見共有時の配慮

苦労への労い

他の教師を通した意見調整

専門的見解の伝達

見解の不一致時の対処
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いた。学級担任に関しては，「専門的見解の伝達」のみ，弱い正の相関を示していた。

養護教諭においては「積極的かつ迅速な情報・意見交換」と正の相関，「他の教師を通

した意見調整」と負の相関を示していた。その他の教師においては，「積極的かつ迅速

な情報・意見交換」「情報・意見共有時の配慮」「苦労への労い」「専門的見解の伝達」

と正の相関を示していた。 

「打ち合わせ状況」に関しては，SC において，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」

「苦労への労い」「他の教師を通した意見調整」「専門的見解の伝達」と正の相関，学

級担任において，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」「情報・意見共有時の配慮」「専

門的見解の伝達」と正の相関，養護教諭において，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」

「情報・意見共有時の配慮」「専門的見解の伝達」と正の相関，その他の教師において

は，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」「情報・意見共有時の配慮」「苦労への労い」

「専門的見解の伝達」「見解の不一致時の対処」と正の相関を示していた。 

以上から，アセスメントの共有方略尺度と葛藤場面での対処行動や職種間協働に関

連した尺度との有意な関連が見られたため，一定の併存的妥当性が確認されたと判断

した。 

 

(2) SC と教師の協働およびチーム内葛藤を従属変数とした共分散構造分析 

【研究 2-2】では SC および教師によるアセスメントの共有方略が，実際に職種間

の協働的援助にどのような影響を及ぼしているのかを検討することが目的である。そ

のため，アセスメントの共有方略尺度との各下位尺度得点を独立変数，事例援助にお

ける SC と教師の協働尺度およびチーム内葛藤尺度の尺度得点を従属変数とした共分

散構造分析を行うこととした。ただし，Table 5-7 の相関係数で示されているように，

「これまでに SC（教師）と連携した事例数（連携事例数（全体））」，「現在の中学校

において SC（教師）と連携した事例数（連携事例数（現在））」，および「SC と教師

の打ち合わせ状況に関する認識得点（打ち合わせ状況）」も，本研究で使用した各尺度

得点との関連が見出されており，これらが総合して，SC と教師の協働に影響を及ぼ

している可能性がある。また，職種ごとに特徴的な違いが見出されたため，以上の分

析においても，SC，学級担任，養護教諭，その他の教師それぞれのデータごとに分析

を行うこととした。 
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連携事例数（現在），連携事例数（全体），打ち合わせ状況が，アセスメントの共有

方略を媒介として，チーム内葛藤，事例援助における協働に影響を及ぼすモデルを仮

定し，職種別の多母集団同時分析を行った（Figure 5-1）。適合度指標は，χ2=77.14， 

df=68，p=.21，GFI=.97，AGFI=.86，RMSEA=.01 であり，全体として許容しうる適

合度であると判断した。 

「積極的かつ迅速な情報・意見交換」は，学級担任，その他の教師のデータで，打

ち合わせ状況から正の影響を受けつつ（β=.33, .41），チーム内葛藤に負の影響を及ぼ

していた（順にβ=‐.40,‐.33）。全ての職種において，積極的かつ迅速な情報・意見

交換が打ち合わせ状況から正の影響を受けつつ（β=.26～.49），事例援助における協

働に正の影響を及ぼしていた（β=.29～.45）。「情報・意見共有時の配慮」は，全ての

職種においてチーム内葛藤および事例援助における協働への有意なパスは見られなか

った。「苦労への労い」は，担任と養護教諭のデータで連携事例数（全体）からの正の

影響を受け（順にβ=.18, .27），担任とその他の教師のデータにおいて事例援助におけ  

る協働尺度に正の影響を及ぼしていた（順にβ=.15, .20）。さらに，「苦労への労い」

はその他の教師のデータで打ち合わせ状況から正の影響を受けつつ（β=.29），チーム

内葛藤に負の影響を及ぼしていた（β=‐.20）。「他の教師を通した意見調整」は，全

ての職種で，打ち合わせ状況や連携事例数からの影響は受けず，直接的にチーム内葛

藤に正の影響（順にβ=.21～.36），SC を除く担任，養護教諭，その他の教師において

事例援助における協働に負の影響（順にβ=‐.17～‐.25）を及ぼしていた。「専門的

見解の伝達」は，全ての職種でチーム内葛藤・事例援助における協働への有意なパス

は見られなかった。「見解の不一致時の対処」は，SC データにおいて，打ち合わせ状

況や連携事例数からの影響は受けず，直接的に事例援助における協働に正の影響を及

ぼしていた（β=.15）。SC，担任，その他の教師のデータで，打ち合わせ状況はアセ

スメント共有方略を媒介せず事例援助における協働に直接的に正の影響（β=.16

～.36），SC のデータでは打ち合わせ状況がチーム内葛藤に負の影響（β=‐.32），担

任，その他の教師のデータでは，連携事例数（全体）がチーム内葛藤に直接的に正の

影響を及ぼしていた（順にβ=.17, .16）。 
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注 1）**p<.01, *p<.05, R2は決定係数を表す。 

注 2）図の煩雑さを避けるため，有意でないパスや誤差項・共分散は省略した。 

注 3）実線と破線は，それぞれ正のパスと負のパスを示す。 

注 4）相関係数および標準化係数の値は，左上が SC，右上が担任，左下が養護教諭，右下がその他

の教師の結果である。R2の値は上から順に SC，担任，養護教諭，その他の教師の値を示した。 

 

Figure 5-1 職種別の多母集団同時分析 
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(3)「SC と教師の打ち合わせ状況」の得点別の重回帰分析結果 

以上，SC と教師の協働およびチーム内葛藤を従属変数とした共分散構造分析を行

ったが，アセスメントの共有方略が職種間の協働的援助の及ぼす影響は，各学校にお

ける SC と教師の打ち合わせ状況の程度によって影響が異なる可能性が考えられる。  

 そこで，SC と教師の打ち合わせ状況得点の平均値より高い値を示した群を高群，

低い値を示した群を低群として，それぞれの群別にアセスメントの共有方略がチーム

内葛藤尺度や事例援助における SC と教師の協働尺度にどのような影響を及ぼしてい

るのかを重回帰分析により検討した（Table 5-8）。 

その結果，SC と教師の打ち合わせ状況の高低群にかかわらず，「積極的かつ迅速な

情報・意見交換」方略はチーム内葛藤に負の標準偏回帰係数（低群：β=‐.41, p<.01，

高群：β=‐.50, p<.01）を示し，SC と教師の協働尺度には正の標準偏回帰係数（低

群：β=.42, p<.01，高群：β=‐.49, p<.01）を示していた。また，「他の教師を通し

た意見調整」方略は，SC と教師の打ち合わせ状況の高低群にかかわらず，チーム内

葛藤に正の標準偏回帰係数（低群：β=.25, p<.01，高群：β=.19, p<.01）を示し，同

じく「能動性」も SC と教師の打ち合わせ状況の高低群にかかわらず，チーム内葛藤

に正の標準偏回帰係数（低群：β=.17, p<.05，高群：β=.31, p<.01）を示していた。 

 その一方で，「情報・意見共有時の配慮」「苦労への労い」「他の教師を通した意見調

整」は SC と教師の打ち合わせ状況の高低群別で，SC と教師の協働尺度において結果

に違いが見られた。具体的には，「情報・意見共有時の配慮」は，打ち合わせ状況低群

では SC と教師の協働に影響は見られなかったが，打ち合わせ状況高群では負の標準

偏回帰係数が示された（低群：β=‐.05, n.s.，高群：β=‐.15, p<.10）。「苦労への労

い」も打ち合わせ状況低群では SC と教師の協働に影響は見られなかったが，打ち合

わせ状況高群では正の標準偏回帰係数が示された（低群：β=‐.07, n.s.，高群：β=.16, 

p<.05）。また，「他の教師を通した意見調整」に関しては，打ち合わせ状況低群では

SC と教師の協働に負の標準偏回帰係数が示されたものの，打ち合わせ状況高群では

有意な影響は示されなかった（低群：β=‐.22, p<.01，高群：β=‐.08, n.s.）。 

 

5)アセスメントの共有方略パターンと職種間協働との関連 

(1)アセスメントの共有方略パターンの特徴 
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Table 5-8 SC と教師の打ち合わせ状況認識の高低群別の重回帰分析結果 

 

 

 

 

 

  

R（R²） .45 (.21) ** .59 (.35) ** .50 (.25) ** .57 (.32) **

積極的かつ迅速な情報・意見交換 -.41 ** -.50 ** .42 ** .49 **

情報・意見共有時の配慮 .07 n.s. .13 n.s. -.05 n.s. -.15 †

苦労への労い .03 n.s. .02 n.s. .07 n.s. .16 *

他の教師を通した意見調整 .25 ** .19 ** -.22 ** -.08 n.s.

専門的見解の伝達 .11 n.s. -.05 n.s. .01 n.s. .06 n.s.

見解の不一致時の対処 -.02 n.s. -.08 n.s. -.07 n.s. .04 n.s.

能動性 .17 * .31 ** -.01 n.s. -.10 n.s.

同意性 .04 n.s. -.12 n.s. .07 n.s. .12 n.s.

† p<.10, *p<.05, **p<.01

数値は標準偏回帰係数（β）を表す

打ち合わせ状況

低群（N＝218）

打ち合わせ状況

高群（N＝200）

チーム内葛藤 事例援助における協働

打ち合わせ状況

低群（N＝218）

打ち合わせ状況

高群（N＝200）
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以上，アセスメントの共有方略が職種間の協働的援助に及ぼす影響について，職種

別，打ち合わせ状況別に，個々の方略の影響を検討した。しかし，実際の SC と教師 

のアセスメントの共有場面では，個々の方略が組み合わせて実践されたり，多様な方

略が用いられている可能性がある。また，各職種によって方略の組み合わせパターン

の特徴に違いが見られたり，その方略の組み合わせパターンによっては，SC と教師

の協働的関係に異なる影響が生じている可能性がある。よって，アセスメントの共有

方略の組み合わせパターンが事例援助における職種間協働にどのような影響を及ぼし

ているのかを具体的に検討する必要がある。  

そこで，アセスメントの共有方略尺度の各下位尺度得点を標準得点（z 得点）に換

算した上で，Ward 法によるクラスター分析を行った。各クラスターに含まれる対象

者の数とクラスターの解釈可能性に基づいて検討した結果，4 つのクラスターによる

分類が妥当であると判断された。 

各クラスターにおけるアセスメントの共有方略尺度における平均標準得点を Table 

5-9 に示し，それらを図示したのが Figure 5-2 である。まず，第 1 クラスター（CL1，

166 名，39.7%）は，全てのアセスメント共有方略の各因子が他のクラスターよりも

高い群であることから，「方略多様群」と解釈された。第 2 クラスター（CL2，69 名，

16.5%）は，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」のみ高い値を示し，その他の方略は

低く示された群であることから，「積極的・迅速な共有群」と解釈された。第 3 クラ

スター（CL3，117 名，28.0%）は，「他の教師を通した意見調整」を中心に高く示さ

れた群であることから，「他教師仲介群」と解釈された。第 4 クラスター（CL4，66

名，15.8%）は，全ての方略が全体的に低く示された群であることから，「低方略群」

と解釈された。 

以上から，SC および教師が事例援助において情報交換や意見交換を行う際のアセ

スメントの共有方略のパターンは，①多様な共有方略を活用する「方略多様群」（CL1），

②積極的かつ迅速な情報・意見の交換を中心に行う「積極的・迅速な共有群」（CL2），

③他の教師を通して意見調整を中心に行う「他教師仲介群」（CL3），全ての方略の使

用が低く示されている「低方略群」（CL4）の 4 タイプに分類可能であると考えられる。 
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Table 5-9 アセスメントの共有方略における各クラスターごとの平均標準得点 

 

 

 

 

 

  

CL1

「方略多様」群

（N＝166）

積極的かつ迅速な情報・意見交換 .73 .37 -.55 -1.24

情報・意見共有時の配慮 .69 -.02 -.40 -1.02

苦労への労い .74 -.76 .11 -1.26

他の教師を通した意見調整 .30 -.79 .22 -.34

専門的見解の伝達 .61 -.24 -.12 -1.07

見解の不一致時の対処 .45 -.48 -.14 -.37

アセスメントの共有方略

CL2

「積極的・迅速な共有」群

（N＝69）

CL3

「他教師仲介」群

（N＝117）

CL4

「低方略」群

（N＝66）
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情報・意見共有時の配慮
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専門的見解の伝達

見解の不一致時の対処

CL1 
「方略多様群」 
（N＝166） 

CL2 
「積極的・迅
速な共有群」 
（N＝69） 
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「他教師 
仲介群」 

（N＝117） 

CL4 
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（N＝66） 
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位
尺
度
の
標
準
得
点 

 

Figure 5-2 アセスメントの共有方略における 

クラスターパターンの特徴 
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(2)アセスメントの共有方略パターンと職種別のクロス集計 

 SC，学級担任，養護教諭，その他の教師が，以上に作成された 4 タイプのクラスタ

ーのどの群に多く属しているのかを検討するため，CL1～CL4 と職種の度数（人数）・

割合のクロス集計を行い，χ²検定を行った（Table 5-10）。その結果，各クラスター

ごとの職種の人数（度数）には 1％水準で有意な差が見られた（χ²=47.39，df=9, p<.01）。

調整済み残差の絶対値 1.96 という基準に基づいて検討した結果，「方略多様群」（CL1）

には SC が属する割合が高く，学級担任が属する割合が低かった。「積極的・迅速な共  

有群」（CL2）には学級担任が属する割合が高く，反対に SC が属する割合が低い傾向

が示された。また，「他教師仲介群」（CL3）には SC が属する割合が高い傾向が示さ

れた。さらに，「低方略群」（CL4）には，学級担任が属する割合が高く，反対に SC

が属する割合が低い傾向が示された。 

 

(3)アセスメントの共有方略パターンによる各下位尺度得点の差異 

 続いて，以上に作成されたアセスメントの共有方略の組み合わせパターン（CL1～

CL4）によって，集団内葛藤対処行動尺度の「能動性」得点，「同意性」得点，チーム

内葛藤尺度得点，事例援助における SC と教師の協働尺度得点に違いが見られるかを

検討した。クラスター分析によって抽出された 4 つのクラスター（「方略多様群」（CL1），

「積極的・迅速な共有群」（CL2），「他教師仲介群」（CL3），「低方略群」（CL4））を

独立変数，集団内葛藤対処行動尺度の「能動性」，「同意性」，チーム内葛藤尺度得点，

事例援助における SC と教師の協働尺度得点を従属変数とした 1 要因分散分析を行っ

た。以上の結果を示したのが Table 5-11，Figure 5-3，Figure 5-4，Figure 5-5 であ

る。 

 その結果，全ての下位尺度において有意差が見られた（能動性：F（3, 414）=62.28, 

p<.01，同意性：F（3, 414）=47.11, p<.01，チーム内葛藤：F（3, 414）=9.96, p<.01，

事例援助における SC と教師の協働：F（3, 414）=30.30, p<.01）。以上の結果に基づ

いて多重比較を行ったところ，「能動性」に関しては「方略多様群」（CL1）＞「他教

師仲介群」（CL3）＞「積極的・迅速な共有群」（CL2）＞「低方略群」（CL4），「同意

性」に関しては，「方略多様群」（CL1）＞「積極的・迅速な共有群」（CL2）＞「他教

師仲介群」（CL3）＞「低方略群」（CL4），チーム内葛藤尺度においては，「他教師仲  
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Table 5-10 アセスメントの共有方略の組み合わせパターンと職種別のクロス集計 

 

 

  

 

 

 

  

SC 度数（％） 55 (57.3) 2 ( 2.1) 36 (37.5) 3 ( 3.1) 96 (100.0)

調整済み残差

学級担任 度数（％） 41 (28.8) 31 (21.8) 39 (27.5) 31 (21.8) 142 (100.0)

調整済み残差

養護教諭 度数（％） 31 (44.9) 12 (17.4) 15 (21.7) 11 (15.9) 69 (100.0)

調整済み残差

その他の教師 度数（％） 39 (35.1) 24 (21.6) 27 (24.3) 21 (18.9) 111 (100.0)

調整済み残差

合計 度数（％） 166 (39.7) 69 (16.5) 117 (28.0) 66 (15.8) 418 (100.0)

4.0 -4.3 2.4 -3.9

-3.2 2.1 -.2 2.4

1.0 .2 -1.3 .0

-1.2 1.7 -1.0 1.1

CL1

「方略多様」群

（N＝166）

CL2

「積極的・迅速な

共有」群

（N＝69）

CL3

「他教師仲介」群

（N＝117）

CL4

「低方略」群

（N＝66）

合計
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Figure 5-3 アセスメントの共有方略のクラスターパターンにおける 

集団内葛藤対処行動尺度の「能動性」・「同意性」得点 
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Figure 5-4 アセスメントの共有方略のクラスターパターンにおける 

チーム内葛藤尺度得点 
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Figure 5-5 アセスメントの共有方略のクラスターパターンにおける 

事例援助における SC と教師の協働尺度得点 

  

 

 

 

 

 

  

3.00

3.50

4.00

4.50

5.00

1 2 3 4

事
例
援
助
に
お
け
るS

C

と
教
師
の
協
働
尺
度
得
点 

CL1 
方略多様群 

CL2 
積極的・迅速な 

共有群 

CL3 
他教師仲介群 

CL4 
低方略群 

**

** p<.01 

 



159 

 

介群」（CL3）＞「方略多様群」（CL1）＞「積極的・迅速な共有群」（CL2），「低方略

群」（CL4）＞「積極的・迅速な共有群」（CL2），事例援助における SC と教師の協働

尺度においては，「方略多様群」（CL1）・「積極的・迅速な共有群」（CL2）＞「他教師

仲介群」（CL3）・「低方略群」（CL4）であった。 

 なお，「SC と教師の打ち合わせ状況」得点の高低と 4 つのクラスターを独立変数， 

チーム内葛藤尺度および事例援助における SC と教師の協働尺度を従属変数とした 2

要因分散分析を行ったが，有意な交互作用は見られなかった（チーム内葛藤尺度：F

（3,410）=.79, n.s.，事例援助における SC と教師の協働尺度：F（3,410）=1.50, n.s. ）。 

 さらに，職種（SC，学級担任，養護教諭，その他の教師）と 4 つのクラスターを独

立変数，チーム内葛藤尺度および事例援助における SC と教師の協働尺度を従属変数

とした 2 要因分散分析を行ったが，これについても有意な交互作用は見られなかった

（チーム内葛藤尺度：F（9,402）=1.06, n.s，事例援助における SC と教師の協働尺度：

F（9,402）=1.36, n.s.）。 
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第 4 節：【研究 2】全体の総合考察 

 

 第 5 章【研究 2】では，心理専門職および教師を対象に，学校不適応事例へのアセ

スメントの共有方略の実態を把握し，それが職種間の協働的援助にどのような影響を

及ぼしているかを検討することが目的であった。具体的には，【研究 2-1】において，

予備調査として心理専門職および教師が用いるアセスメントの共有方略の実態を把握

し，尺度作成のための項目収集を行った。続く【研究 2-2】では，予備調査で作成さ

れた項目を含めた質問紙調査を実施し，心理専門職および教師が用いるアセスメント

の共有方略が職種間の協働にどのような影響を及ぼしているかを検討した。 

以上の分析結果を踏まえて，アセスメントの共有方略に関して職種ごとにどのよう

な特徴があるのか，どのような方略を用いることが職種間の効果的協働につながるの

か，特に心理専門職にとっては自らのアセスメントに基づく見解を教師と円滑に共有

して援助を展開するため，どのような点に配慮しどのような方略を用いる必要がある

かについて考察する。 

 

1．SC および教師によるアセスメントの共有方略の様相 

 まず，本研究で作成されたアセスメントの共有方略尺度が 6 因子 27 項目から構成

されているように（Table 5-1），現場の心理専門職および教師は多様な方略を活用し

ながら，それぞれの見解を共有している可能性が示された。具体的には，事例に関す

る情報や意見の交換・共有における積極性や即時性などを重視する方略である「積極

的かつ迅速な情報・意見交換」（第 1 因子），「事例の問題の原因を責任追及するよう

な言葉づかいをしないようにする」，「断定的な表現で意見や考えを伝えるのは控える」

など，事例に関する情報や意見を細かな側面にまで気を配り配慮しながら他職種と共

有する方略である「情報・意見共有時の配慮」（第 2 因子），単に事例そのものの情報

や意見の共有を行うだけでなく実際に事例に関与する他職種の苦労や困難を労いなが

ら意見交換を行う方略である「苦労への労い」（第 3 因子），当該事例に関与する SC

と教師の間で円滑な情報交換や意見交換が難しい場合に他の関係する教師の協力や仲

介を得て意見調整を行う方略である「他の教師を通した意見調整」（第 4 因子），他職

種の意見や考えを踏まえつつも自身の専門的立場から考えられる見解は率直に伝達す
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る方略である「専門的見解の伝達」（第 5 因子），他職種との間で意見や考えが食い違

った場合に用いる対処方略である「見解の不一致時の対処」（第 6 因子）が見出され

た。 

以上に示されるように，SC および教師によるアセスメントの共有においては多様

な方略が用いられていることが示された。SC と教師の協働において情報伝達と共有

の重要性は当然重視されるが，個々の SC や教師が具体的にどのような共有方略を用

いながら事例検討を行っているのか，実際にどのような方略が用いられているのかに

ついては十分に明らかにされてこなかった。したがって本研究では，アセスメントの

共有方略としてどのような因子構造が想定できるのかを具体的に示すことができたと

考えられる。特に，情報伝達と共有といえば，日々，様々な対応に追われ多忙な学校

現場では「積極的かつ迅速な情報・意見交換」（第 1 因子）や積極的な「専門的見解

の伝達」（第 5 因子）などが事例援助において重視される傾向にあるかもしれないが，

「苦労への労い」（第 3 因子）など協働する他職種への配慮に関する方略が用いられ

たり，協働している相手の他職種と見解が異なる場合に用いる「他の教師を通した意

見調整」（第 4 因子），「見解の不一致時の対処」（第 6 因子）などが，現場の実践方略

として用いられていることが示された。  

 

2．職種別のアセスメントの共有方略における特徴 

 以上で見出されたアセスメントの共有方略について，職種ごとでどのような特徴の

違いがあるのかを検討した結果が，Table 5-6，Table 5-9，Figure 5-2，Table 5-10

である。 

まず，Table 5-6 はアセスメントの共有方略ごとに，どの職種が多く活用している

のかを示した結果である。ここに示されるように，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」

では職種間に有意な差は見られず，どの職種にもほぼ共通して活用されている方略で

ある可能性が考えられる。しかし，それ以外の方略においては全体的に，SC の値が

他職種よりも有意に高く示されている傾向があり，SC にとってはこれらの様々な方

略を重視しながら，学校の教師達と事例について情報・意見交換を行っている可能性

が示唆された。ただし，「情報・意見共有時の配慮」や「苦労への労い」，「専門的見解

の伝達」については，養護教諭も学級担任や他の教師よりも高く示されていた。養護
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教諭は，他の教師とは異なる専門性を持って学校保健活動に従事する専門職であり（伊

藤，2003；北村，1997），他の一般教師とは異なる立場であることから，単純に積極

的かつ迅速な情報・意見交換を行えばよいと考えているのではなく，時と状況に応じ

てこれらの方略を様々に活用することの重要性を認識している可能性が考えられる。

一方，学級担任においても，「他の教師を通した意見調整」および「見解の不一致時の

対処」について養護教諭や他の教師よりも値が高く示されていた。学級担任として個々

の事例への対処の責任は第一にあるものの，第 4 章【研究 1】で検討したように，ア

セスメントにおける専門的視点の相違から，学級担任は SC との間で意見交換する中

で見解の相違が見られる場合も少なくないと予想され，他の教師による仲介を求めた

り意見が食い違った時に見解の違いを乗り越える方略の重要性を認識して活用してい

るのかもしれない。 

しかし，実際の SC と教師によるアセスメントの共有場面では単一の方略を活用す

るというより多様な方略を組み合わせて活用しながら，他職種との意見交換を行って

いたり，各職種によって方略の組み合わせパターンの特徴に違いが見られる可能性も

ある。そこで，アセスメントの共有方略パターンについて，クラスター分析による検

討を行った結果が Table 5-9，Figure 5-2，Table 5-10 である。ここに示されているよ

うに，アセスメントの共有方略の組み合わせパターンとしては，大きく 4 つに分類さ

れることが示された。具体的には，①多様な共有方略を活用している「方略多様群」

（CL1），②「積極的かつ迅速な情報・意見交換」（第 1 因子）を中心的に活用してい

る「積極的・迅速な共有群」（CL2），③「他の教師を通して意見調整」（第 4 因子）を

中心的に活用している「他教師仲介群」（CL3），共有方略の活用が全体的に低い「低

方略群」（CL4）の 4 タイプに分類可能であると考えられた。このクラスター分類に基

づき，それぞれのクラスターにどの職種が多く属しているのかを検討した結果，SC

は「方略多様群」あるいは「他教師仲介群」に属する割合が高く，これらの共有方略

パターンを用いる傾向が高いことが示された。一方，学級担任は「積極的・迅速な共

有群」および「低方略群」に属する割合が高く，これらの共有方略パターンを活用す

る傾向が高いことが示された。なお，養護教諭やその他の教師に関しては，両職種に

特徴的な方略パターンは見出されなかった。  

先の Table 5-6 の結果も合わせて検討すると，やはり SC にとっては，様々な方略
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を活用しながらアセスメントの共有を行っていること，また，一人職場であるがゆえ

に，当該事例について担当教師と意見の共有が難しくなっている場合には他教師仲介

といった方略を用いながら，活動を行っている可能性が考えられる。 

特に「方略多様群」（CL1）に多く属する SC の状況を考えると以下のように推測で

きる。SC は学校の教師をバックアップする立場であることから，積極的かつ迅速な

情報交換を行うだけでなく，様々な共有方略を柔軟に活用しなければならない可能性

がある。たとえば，教師のパーソナリティや考え方，忙しさなどを考慮して，その苦

労や困難を支えつつ，何をどこまで伝えるか慎重に判断して伝える，事例について話

し合う際には障害名や疾患名をあげたり断定的な表現をすることを避けるよう配慮す

る，特定の関係者に問題の責任や原因を求めないよう子どもの抱えている困難に焦点

を当てて意見交換する，肯定的表現で関係者をつなぐような言葉遣いや表現をする，

自身の専門的立場からの事例理解や援助案を適切に伝えることが重要である一方，そ

のまま直接的に教師に理解してもらえない状況では他教師を通して間接的に伝える方

法を用いる，自身の意見を伝える前に教師側の特徴や考え方を丁寧に把握した上で情

報を取捨選択しながら共有する，などが方略として考えられる。特に SC は学校に常

駐していないことから，事例の予測を立てたり今後の対応方針を可能な限り具体的に

教師に伝えたり，事例変化について客観的には，悪化しているように見えても心理学

的な立場から肯定的に解釈できる可能性を伝えるなどの工夫を行っている場合がある

と考えられる。 

学級担任も Table 5-6 に示されるように，個々の方略で見れば，「他の教師を通した

意見調整」および「積極的かつ迅速な情報・意見交換」を用いることが多いが，方略

の組み合わせパターンで見ると，「積極的かつ迅速な情報・意見交換群」（CL1）に属

したり，あるいはこれらの方略をあまり意識しない「低方略群」（CL4）に属する傾向

が示された。方略の組み合わせパターンで見ると「積極的かつ迅速な情報・意見交換」

が重視されている担任と，そもそも事例に関する意見交換時にあまり方略を意識しな

い担任もいるということになる。前者の群に属する学級担任としては，学校組織の中

のチームで活動を行うという立場上，事例に関する情報を，できる限り素早くタイム

リーに関係者に発信し，対等かつ正確に情報を共有することを重視している可能性が

ある。事例理解や援助方針について自身の意見を伝えつつ，関係者の意見や考えを率
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直に受けようとする姿勢もある。すなわち，事例に日々対応しなければならない立場・

状況におかれているからこそ，即時性，正確性を意識したアセスメントの共有を重視

している可能性があると考えられる。一方，低方略群に属する学級担任は，SC と共

に事例に関与していたとしても，これらの方略をあまり意識していないと考えられる。

すなわち，SC と事例についての情報交換，事例検討を行う際に，円滑に話し合いを

進めていくための様々な方略として考慮していないということになる。前者の群に属

する担任とは対照的な特徴を有するが，両群の特徴は，後の協働的援助の状態との関

連で，より詳細に検討していく必要がある。  

 

3.アセスメント共有方略が職種間の協働的援助に及ぼす影響 

実際に，アセスメントの共有方略が職種間の協働的援助にどのような影響を及ぼし

ているのかを検討した結果が，Table 5-7 の相関分析，Table 5-8 の重回帰分析，およ

び Figure 5-1 の共分散構造分析の結果である。 

実際に SC，学級担任，養護教諭，その他の教師別に分析した結果，SC のデータに

関しては，チーム内葛藤を高めてしまうのが「他の教師を通した意見調整」方略，軽

減させうるのが SC と教師の打ち合わせ状況であった。職種間の葛藤を防ぐためには

適切な打ち合わせの場の設定が重要であると考えられる。また，事例援助における教

師との協働状態を向上させ得るのは，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」，「打ち合わ

せ状況」，さらに「見解の不一致時の対処」などであることが示された。単に打ち合わ

せ状況が設定されていたり SC と教師をつなぐコーディネーターの働きが良好なだけ

でなく，SC 自身が「積極的かつ迅速な情報・意見交換」方略を行うこと，それに加

えて「見解の不一致時の対処」などの方略も柔軟に活用することが教師との協働的感

覚につながることが示された。 

学級担任に関しては，打ち合わせ状況が良好であるほど SC との協働感覚も高まり，

さらに「積極的かつ迅速な情報・意見交換」を媒介することで，チーム葛藤の低減に

もつながっていた。さらに，SC では連携事例数（全体）が，現在の教師との葛藤状

態や協働感覚への影響はみられなかったものの，学級担任では特に負の影響が見られ

た。教師にとって，SC との連携が増えるということは，それだけ難しいケースを抱

えていることをも意味し，難しいケースを抱えることで，SC との見解の相違や葛藤
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状態を抱えやすくなっているのかもしれない。しかし，連携事例数（全体）は，SC

に対する「苦労への労い」を媒介することで，SC との協働感覚に正の影響を及ぼし

ていた。学級担任にとっては困難な事例を抱えていても，SC との間で苦労を分かち

合える関係である場合には，協働的な援助活動が展開できると考えられる。また，SC

のデータと同様に，「他の教師を通した意見調整」方略を活用するほど，職種間の葛藤

や SC との協働感覚が阻害される可能性も示されている。  

養護教諭に関しては他職種と異なり，打ち合わせ状況や連携事例数が直接的に，現

在のチーム内葛藤や SC との協働感覚に影響を及ぼすのではなく，アセスメントの共

有方略を媒介した上で，葛藤や協働に影響を及ぼすことが示された。具体的には「積

極的かつ迅速な情報・意見交換」方略を活用することが SC との協働を促進し，「他の

教師を通した意見調整が協働感覚」を低減させる影響を示していた。 

その他の教師に関しては，学級担任同様，SC との打ち合わせ状況が良好なほど事

例援助における協働感覚が高まり，さらには「積極的かつ迅速な情報・意見交換」や

「苦労への労い」を媒介して葛藤の低減や協働の向上につながることが示された。  

全体を通して，チーム内葛藤につながる可能性のある方略としては，「他の教師へ

の意見調整」であり，これらの方略を用いることが協働を阻害するという解釈ができ

る。しかし，打ち合わせ状況別（Table 5-8）でみると，「他の教師を通した意見調整」

は葛藤を高め得るかもしれないが，SC と教師の打合せ状況が良いと，協働感覚への

影響は示されなかった。協働する教師と事例に対する考えや方針が異なり，他の教師

を仲介したかたちでの情報交換，意見交換を行う方略を用いなければならなくとも，

打ち合わせ状況がある程度適切に設定されていることで職種間の葛藤や対立へとつな

がりにくくなるといえるかもしれない。一方，打ち合わせ状況の程度にかかわらず，

「積極的かつ迅速な情報・意見交換」方略の姿勢は，SC と教師との葛藤状態を低減

させ，事例援助における協働をも高め得る可能性が示された。その他，「情報・意見共

有時の配慮」は打ち合わせ状況が十分に設定されているほど，これらの方略を活用し

過ぎることで協働を阻害する可能性が示された。項目内容も含めて検討すると，「情

報・意見共有時の配慮」方略は，職種間の円滑な協働にとって重要な方略なのではな

く，特に，事例の状態や事例の子どもや保護者との関係性に配慮したものであるため，

職種間協働にとっては負の影響が見られたのではないかと考えられる。また，打ち合
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わせ状況が適切に設定されている中で職種間の協働を促進させるのが「苦労への労い」

であった。さらに，打ち合わせ状況と職種を独立変数とした 2 要因分散分析では有意

な交互作用は見られなかった。 

 さらに，アセスメントの共有方略パターンによる職種間協働との関連を検討した結

果が，Table 5-11, Figure 5-3～5-5 である。この結果から，「積極的かつ迅速な共有群」

(CL1)が最も葛藤が低く，職種間の協働が良好であるという傾向が示され，次に「方

略多様群」が比較的良好な協働状態につながる可能性が示された。 

 

4.アセスメントの共有方略を踏まえた心理専門職による教師との協働的援助への 

実践的示唆 

本研究では，SC・教師が用いる多様なアセスメントの共有方略が見出され，職種間

の協働への様々な影響が示された。本研究の結果を踏まえ，心理専門職が教師と効果

的に協働するため，アセスメントの共有を行う際に，どのような点に配慮し，どのよ

うな工夫が求められるのか，以下，実践的示唆をまとめる。 

まず，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」は全体として職種にかかわらず SC と教

師の円滑な協働を促進する方略であり，学級担任やその他の教師のデータでは職種間

の対立・葛藤を低減させる影響も示された。様々な共有方略の中でも最も職種間協働

に大きな肯定的影響を及ぼす方略であり，また，各学校の SC と教師の打ち合わせ状

況にもあまり左右されずに円滑な協働への影響が示されたため，実践場面において重

視されるべき方略と考えられる。 

一方，「他の教師を通した意見調整」は，職種にかかわらず職種間の意見の対立・

葛藤へとつながりやすい方略の可能性がある。同時に，他の方略に比べてこの方略を

中心的に用いる（他教師仲介群に属する）SC が多いことも示された。外部の専門家

として参入する SC にとって，教師と当該事例に関する見解が食い違う場合には，他

の関係する教師を仲介として情報や事例理解を伝えたり，共に事例検討に加わっても

らうこともあるだろう。しかし，この方略を重視し過ぎることは，かえって本来協働

しなければならない教師との関係に否定的な影響が生じてしまう可能性に留意する必

要がある。 
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「苦労への労い」は，担任およびその他の教師において SC との協働を促進する機

能を果たしていることが示された。全体のデータでも SC と教師の打ち合わせ状況が

良好な場合に，この苦労への労いを活用することで職種間協働に肯定的な影響を及ぼ

す結果が示された。SC にとっては苦労への労いが教師との協働に肯定的に作用して

いるとは認識していない傾向にあるが，教師側は SC と困難を分かち合うことで良好

な協働につながっていると感じている可能性がある。SC と教師が苦労を労い分かち

合える関係づくりによって，結果的に相互の事例理解が進み，協働的な援助活動につ

ながりやすくなる可能性がある。 

さらに，SC は教師のデータと異なり，弱い正の影響ではあるものの，「見解の不一

致時の対処」が教師との協働に肯定的な影響を及ぼしていた。「専門的見解の伝達」か

ら協働への影響が生じていない結果と合わせると次のように推測できる。SC は教師

から心理専門職としての見解を求められることが多く，心理専門職にとって自らの事

例理解を関係者への報告・伝達する作業もアセスメントの 1 つの重要な過程であるが

（Curry & Hanson, 2010；下山，2008a），SC としての意見を率直に伝える方略は，

教師との協働の向上には直接的に影響していない可能性がある。むしろ，SC には教

師の立場や活動を尊重する役割も同時に求められることから，教師と事例に関する見

解が異なる場合には相応の対応や配慮が必要となり，それが結果的に協働を促進する

と考えられる。実際に，大河原（2008）は，事例に対する「問題の認識」「解決への

取組」にずれがある援助者による関わりによって子どもの問題が増幅されている場合，

それらの援助者の語りの中にある「共通認識」を見つけ，それを共通理解の土台とし

て，解決への文脈を構成していく方法を提案している。本研究で検討している他職種

との協働につながる方略という意味では，他職種との見解が異なっても自らの立場の

見解を伝達する「専門的見解の伝達」よりも，「見解の不一致時の対処」方略が他職種

とつながりやすくなる方略である可能性がある。  

また，多様な共有方略を用いる（方略多様群に属する）傾向のある SC にとって，

「情報・意見共有時の配慮」も共有方略として重視されていると考えられる。しかし，

この方略も「専門的見解の伝達」同様，職種間の協働への有意な影響が示されず，む

しろ全体のデータにおいては，SC と教師の打ち合わせ状況が良好なほど，これらの

方略を用いることでかえって職種間協働への否定的影響が生じる結果が示された。し
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かし項目内容を踏まえると，「情報・意見共有時の配慮」方略は SC と教師の間の協働

よりも，むしろ事例の問題の原因を一つに限定せず様々な可能性を考慮しながら慎重

に判断する姿勢（高嶋ら，2008）や事例の子ども・保護者の立場を念頭においた共有

方略と考えられる。よって，この方略自体は事例援助において重要な役割を果たす一

方，必ずしも職種間の円滑な協働にはつながらず，状況によっては否定的な影響を及

ぼす可能性に留意が必要と考えられる。  

以上から，心理専門職が教師と協働する際には，各職種に共通あるいは個別的に示

された効果的な共有方略を意識しつつ，事例に関与することが重要であることが示さ

れた。これらの実践方略を活用することによって，心理専門職と教師との間の葛藤状

態（例：意見がまとまらず事例援助が停滞したり，役割分担の方向性が定まらなかっ

たり，張りつめた雰囲気になること）が生じることを防ぎ，事例に対する協働的かつ

効果的な援助（例：両職種の事例理解の深まり，援助への意欲の向上，方針・役割の

明確化，協働によって事例の改善につながる感覚）などの向上につながると考えられ

る。 

一方，本研究ではアセスメントの共有方略以外にも，SC と教師の打ち合わせ状況

や他職種との連携事例数が直接的に職種間の葛藤・協働状態に影響を及ぼしている点

もいくつか示された。職種間で協働的に事例の情報・意見交換する前提として，学校

組織体制の整備や打ち合わせ状況が適切に設定できているかどうか（土居・加藤，

2011a）は実践場面において重要である。しかし，打ち合わせ状況や連携事例数だけ

でなく，実際に SC（教師）と事例の話し合いを進める際に，アセスメントの共有方

略を活用することが重要であることが示された。Tharinger et al.（2011）など，学校

現場の関係者との協働につながるアセスメント研究は海外で精力的に行われ，心理専

門職が一方向的に自らの見解を伝達するのではなく，共感的理解を基盤としながら，

関係者と共に事例理解を創り上げるアセスメント作業が，事例問題の効果的な改善に

必要とされている。本研究では，日本の学校現場における SC と教師の協働的関係に

おいて，相互のアセスメントに基づく見解を具体的にどのように共有することが効果

的協働につながるのかを統計的・数量的に明らかにした点で，新たな研究知見を提供

する結果が示されたと考えられる。  
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第 5 節：第 5 章【研究 2】のまとめ 

 

 第 5 章【研究 2】では，心理専門職および教師のアセスメントの共有方略の実態，

および職種間の協働的援助との関連を検討し，アセスメントに基づく事例理解を心理

専門職が教師と円滑に共有するための効果的な方略を探ることを目的とした。具体的

には，【研究 2-1】において，予備調査として心理専門職および教師が用いるアセスメ

ントの共有方略の実態を調査・把握し，アセスメント共有方略に関する項目を収集し，

尺度を作成した。続く【研究 2-2】では，予備調査で作成された項目を含めた質問紙

調査を実施し，尺度の因子構造や信頼性を分析しながら，心理専門職および教師が用

いるアセスメントの共有方略が職種間の協働にどのような影響を及ぼしているかを検

討した。 

以上の検討を踏まえて，アセスメントの共有方略に関して職種ごとにどのような特

徴があるのか，どのような方略を用いることが職種間の効果的協働につながるのか，

特に心理専門職にとっては自らのアセスメントに基づく見解を教師と円滑に共有して

援助を展開するため，どのような点に配慮しどのような方略を用いる必要があるかを

考察した。 

結果や考察の要点を整理すると次のようになる。アセスメントの共有方略として 6

因子抽出され，中でも「他の教師を通した意見調整」が職種間の葛藤を上昇させてし

まう一方，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」は，協働を促進し職種間の葛藤を低減

させる方略であることが示された。共有方略の組み合わせパターンに基づいて検討す

ると，「他の教師を通した意見調整」を中心的に用いる群やこれらの方略を活用してい

ない群より，これらの共有方略を多様に用いる群や「積極的かつ迅速な情報・意見交

換」を中心的に活用している群の方が，職種間の協働状態が良く葛藤状態が低いこと

が示された。心理専門職にとって教師と効果的に協働するためには，他の教師を通し

た意見調整方略が教師との協働に負の影響を及ぼす可能性に留意しながら，事例に関

する積極的かつ迅速な情報・意見交換を意識する必要がある。また，その他の多様な

方略を柔軟に活用する姿勢も協働的援助には有用であり，教師と苦労や困難を分かち

合えるような関係を築いたり，特に SC 等の心理専門職にとっては教師と事例理解や

援助方針が異なる場合に，大まかな方向性が共有できていれば良いと考え対応するな
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ど見解の不一致時の対処を意識する必要もあると考えられる。 

本研究ではアセスメントの共有方略以外にも，SC と教師の打ち合わせ状況や他職

種との連携事例数が直接的に職種間の葛藤・協働状態に影響を及ぼしている点もいく

つか示された。特に，職種間で事例の情報・意見交換する前提として，まず学校組織

として打ち合わせ状況が適切に設定できているかどうか（土居・加藤，2011a）は実

践場面において重要である。しかし，学校としての打ち合わせ状況やコーディネータ

ーによるつなぎ，教師および SC の連携事例数だけでなく，実際に SC が教師と事例

について話し合いを進める際に，アセスメントの共有方略を活用することの重要性や，

具体的にどのような方略を用いることが効果的協働につながるのかが示された点で，

本研究では先行研究とは異なる新たな知見を提供できたと考えられる。 

 

 

 

 



第Ⅱ部 実証的検討 1－調査研究－ 

 

 

 

 

 

 

 

第 6章【研究 3】 

 

協働的な援助活動の展開における 

心理専門職と教師のアセスメントの変容および相互作用の検討 
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第 1 節 目的 

 

本章【研究 3】では，学校不適応事例に対する協働的な援助活動が展開される中で，心

理専門職と教師のアセスメントにどのような変容が生じるのか，どのような影響を相互に

与え合いながら事例理解が発展するのか，その様相を具体的に明らかにすることで，効果

的な協働への示唆を得ることを目的とする。 

以上の目的を達成するため，【研究 3】では，2 つの研究を設定する。まず【研究 3-1】

では，心理専門職及び教師を対象に面接調査を行い，他職種との協働過程の中で，自身の

アセスメントに生じた変容・影響に関する多様な経験を整理・概観する。しかし，実際の

アセスメントの相互作用とは，「同一の事例」を対象に心理専門職と教師で情報交換や事例

検討を継続的に積み重ねる過程で生じる。そこで，より実践的な検討を加えるため，【研究

3-2】では，同一の事例に対して協働して援助を行った経験をもつ心理専門職と教師を組み

合わせて調査対象とし，当該事例への協働的な援助経過の流れの中で，相互のアセスメン

トにどのような影響や変容が生じたのかを検討する。 
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第 2 節：協働的援助における心理専門職と教師のアセスメントの変容と相互作

用－面接調査に基づく検討－（研究 3-1） 

 

1. 目的： 

心理専門職と教師の実践経験をもとに，他職種との協働過程の中で，各職種のアセスメ

ントに生じた変容・影響に関する多様な経験を整理・概観する。 

 

2. 方法： 

1）対象 

縁故法および機縁法（雪だるま式標本法）により対象者を募り，SC と協働して事例援

助を行った経験を有する中学校教師 11 名（30～50 代男性 7 名，30～50 代女性 4 名，平

均経験年数 12.09 年，SD＝6.83）と，学校現場での心理支援に関与する SCおよび公立教

育相談機関の心理教育相談員 10 名（40～50 代男性 3 名，20～40 代女性 7 名，平均経験

年数 5.80 年，SD＝2.25）を対象とした。なお，第 4 章【研究 1】で示されたようにアセ

スメントにおいては学級担任が有する（部分的には養護教諭も有する）学校の教師ならで

はの視点と心理専門職ならではの視点において職種間の相違が顕著であった。したがって，

円滑な協働的援助の方向性を吟味するためには，この心理専門職および教師ならではのア

セスメントの視点に基づく相互作用を検討することが重要となる。そこで，【研究 3-1】で

対象となった教師には，学級担任，学年主任，養護教諭等が含まれるが，ここでは「教師」

と統一し，心理専門職のアセスメントとの相互作用を中心的に検討することとした。 

 

2）調査手続き 

半構造化面接を用いて，他職種と協働しながら援助を行った事例経験を自由に想起して

もらいつつ，「SC／教師からの事例に関する情報や意見・考えを受けることで，自身の事

例理解にプラス，あるいはマイナスの変化や影響を受けた経験はあるか。また，協働して

も，自身の事例援助の視点や考え方として一貫して変わらない（変わらなかった）点は何

か」を尋ねた。また，職種間で相互に影響を及ぼし合う前提には，職種間でどのように情

報交換や事例検討を行っているかに左右される。そこで「普段，どのように対話しながら

他職種と事例に関する情報交換や意見交換を行っているか」を補足的に尋ねた。対象者か

ら許可を得て面接は IC レコーダーで録音し，録音の許可が得られなかった場合には筆記
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による記録を行った。面接の際には，個別事例のプライバシーへの配慮，および対象者の

多様な実践経験を幅広くすくい上げるため，特定の事例に限定せず，様々な事例援助の経

験を自由に想起してもらいながら実施した。また，対象者の自由な語りを妨げないように，

面接の展開によって質問の実施順序を変更したり，語りの内容から派生して追加質問を行

うなど，柔軟に面接を実施するよう配慮した。 

なお，調査期間は 2013 年 2～5月で，面接時間は平均約 50 分（SD＝19.72）であった。

本研究は筑波大学研究倫理審査委員会の承認を得て行われた。 

 

3）分析手続き 

まず，録音された面接での語りを文字起こしし，逐語録を作成した。次に語りの内容か

ら，アセスメントに関して他職種から受けた影響や自身の事例理解の変容体験，さらに職

種間で情報交換・事例検討をする際の工夫や方略に相当する内容を分析・抽出した。分析

には，質的データ分析法（佐藤，2008）を参考にした。これは，データに即して分析カテ

ゴリーを生成する質的分析法で，予め設定された視点や枠組みではなく，データそのもの

からカテゴリーを作成し，分析する方法である。手順としては，内容や語りの特徴に適し

たラベルをつけコード化し，作成されたコードごとにデータ間の比較検討を行いながら，

各々の語りの類似性・相違性に基づいて，コードを分類，整理，統合するカテゴリーを生

成した。分析にあたっては，教育臨床を専門とする大学教員 1 名に意見を求めながらカテ

ゴリーを生成した。なお，本研究では対象者の多くから発言が見られていないコード・カ

テゴリーについても，本研究の検討を行う上で重要と判断されるコード・カテゴリーは積

極的に取り入れることとした。カテゴリー分類の妥当性を検討するため，教育臨床を専門

とする臨床心理士 1 名に生成されたコード全てについてカテゴリー分類を依頼し，一致率

を求めた結果，81.6％であった。 

 

3. 結果と考察 

1）質的分析によるカテゴリーの生成と図解化 

最終的に生成されたカテゴリーの一覧とその具体的説明，カテゴリーを構成するコード

を示した（Table 6-1-1～6-1-6）。小カテゴリーの発話人数は，教師と心理専門職の何名が

そのカテゴリーに関する内容を語っていたかを示している。各対象者の実践体験の語りを

踏まえて，Table 6-1-1～6-1-6 の大カテゴリーの関係や影響を図解化した（Figure 6-1）。 
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Table 6-1-1 心理専門職と教師のアセスメントの影響・変容体験に関するカテゴリー  

 

大カテゴリー 小カテゴリー 小カテゴリーの説明 発話例およびカテゴリーを構成するコード

アセスメントの

共有

教師：すべてをSCの先生の意見に流されてしまうと、それも危険だと思うので。それも

調整だと思います。調整しながらどうやって生徒にかかわっていくかということがあり

ますよね。自分としては使えるところと、納得できたところと、我々の感覚とあってい

るところとありますが、一方で、ちょっと待てよと思うところもあるので、そこは我々

の判断でやらせてもらっていますね。（[必要かつ有用な視点を取り入れる]）

心理：どうしても、先生方の焦りとかって、卒業させたいとか、高校入試に関係してく

るのでっていうところで、なんとかSCから生徒に行ってほしいっていうような話があっ

たりしますよね。…（中略）…こうなってほしいではなくて、こうさせたいっていうと

ころは、やっぱり指導者と私たちの違いってことにありますよね。それは先生のお仕事

であって、私たちがやることとはちょっと違うっていうか…（中略）…私たちがそれに

一緒になってしまうと、違うよねってことで。（「他職種の援助方針に染まりすぎな

い」）

心理：＜外的な情報が入ることで、生徒理解が難しいことが生じることがあるというお

話しだったと思いますが、そのようなことで、たとえば、教員からの情報や考え方に

よって、SC自身の生徒理解が難しくなるっていうようなことはありますか？＞それは、

教員の情報は受け取るけれども、どっちに焦点をあててきくかっていうことで、いろい

ろな人に共感しきることはできないので。生徒側に焦点を置きつつ、教員の情報は聞く

けれども、それによって生徒理解がずれないようにはしますよね。（[他職種の情報に流

されすぎない]）

心理：歩み寄っていくっていうことが大事かなと。…（中略）…＜SCとして活動を行っ

ていく際にも、教員の考え方に合わせるとかすり寄っていくっていうところが部分的に

は必要になってくる＞そうなりますよね。やっぱりね。そういうところだと、本当に、

相談室が孤立しちゃうんですよね、学校に歩み寄らないと。（[他職種の考えへの歩み寄

り]）

教師：その子一人のバランスを考えたら、今日は触らない方が良いっていう時もありま

すけれども、集団の中でしっかりできていなかったら指導に入らないわけにはいかない

ので、そこは妥協点を見つけながら入っていくっていうことはありますね（[相互の考え

の妥協点を探る]）。

心理：（教師との事例検討の際に）基本的には、見方が違うっていうよりは、全く理解

してくれていないことではないんですが、そこをもっとそうしてくれたらいいのにって

ところはありますかね。＜カウンセラーの考えを、教員にもう少し理解してもらいたい

ところもでてくると＞そうですね。１回でどうこうできることではないと思うので、様

子を見ることはすると思います。次に連携する機会があってっていうときに、もう１度

お伝えすることはあると思います（[意見の伝達に時間をかける]）。

教師：私達は教員としてのスタンスで、こういう指導はしていきますよと。それを踏ま

えてカウンセリングでは対応をしてもらいたいっていうことはお伝えしますね（[職種間

の役割分担を確認する]）。

心理：SCとかってどっちかというと、受容みたいなところがあるじゃないですか、その

子自体を受け入れるとかって言うところもあるのですが…（中略）…でも社会はそうみ

るよとか、友達はそうみるよっていうようなことを、あなたはそう思っていたとしても

他の人はどう思うかみたいなところの視点は、SCよりも教員の方が厳しくて。でもその

（教師の）厳しさっていうのは（事例援助に当たって）やっぱり必要だと思うんですよ

ね。（[各職種の役割が事例援助に必要と考える]）

心理：そこで先生方と意見が違うっていうこともあると思うで、それでも私はこうみて

いますよっていうことはお伝えさせていただきますね。…（中略）…先生に従ってほし

いということではなくて、対等にお話させていただいていますね（[心理側の見解の率直

な伝達]）。

教師：SCは基本聞き手にまわってくださるので。逆に変化したかどうかはわからないん

ですが、SCの方は指導の考えが無い分、生活第一に考えて下さるんですけれども、逆に

言うと、組織の中での指導の視点っていうのはSCは無いんですよ。…（中略）…学校で

の取り組みとかやり方とかは意識してSCに伝えるようにしていましたね。（[教師側の見

解の率直な伝達]）

必要な情報・考えの取込

み

＜発話人数＞

・教師4名

（36.4％）

・心理専門職6名

（60.0％）

他職種からの情報や考えか

ら、必要かつ有用なものを取

捨選択して取り入れる。

役割分担を意識した意見

交換

＜発話人数＞

・教師1名

（9.1％）

・心理専門職6名

（60.0％）

自身と他職種それぞれの立場

が事例援助にあたって重要と

考え、役割分担を意識した意

見交換を行う。

相互の見解のすり合わせ

＜発話人数＞

・教師4名

（36.4％）

・心理専門職6名

（60.0％）

他職種の考えに歩み寄った

り、心理と教師の双方の意見

の妥協点を探る。他職種に自

己の見解を伝える際には、時

間をかけて丁寧に伝える。

自己の見解・立場の率直

かつ対等な伝達

＜発話人数＞

・教師4名

（36.4％）

・心理専門職3名

（30.0％）

自身の立場・専門から考えら

れる事例に関する意見や見

解、情報を、率直に伝達す

る。
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Table 6-1-2 心理専門職と教師のアセスメントの影響・変容体験に関するカテゴリー 

 

 

 

大カテゴリー 小カテゴリー 小カテゴリーの説明 発話例およびカテゴリーを構成するコード

アセスメントの

共有（続き）

心理：あの～SCと話をすると、躊躇している先生もいて、心理的にはこういうことでい

いんでしょうかっていうような感じで躊躇している先生には、やっぱりそこをエンパワ

メントするかたちで話はするかもしれませんね。…（中略）…教育とか、指導とか、現

実原則とかって、先が不確定な中でやっていくっていうことがあるので、そういう不確

定の中でフォローしながらやっていくっていうのがSCにも必要ですよね。もう終わっ

ちゃったことに対しても、これで良かったんでしょうかっていうようなところで、心理

的な意味を伝えてあげるとか。（[他職種を支える言葉かけ]）

教師：学校の仕事って信頼感が重要…（中略）…信頼を得るのは、やっぱり一緒に動い

てくださるっていうのが印象に残っていて。そういうところがみえると一緒に出来る感

覚になっていますよね。（[援助活動における信頼]）

心理：目標は一致していても、そこまでのやり方が少し違っていたりとか、その違いは

あって当たり前なので、ちょっと意見がくいちがっても、私はこっちを見ているのでっ

てことで、確認していければそれでいいのかなって。…（中略）…先生方はこうみてい

く、SCとしてはこうみていくっていうとこがあって当然なので、それで食い違っても、

それはそれでOKなのかなって思いますよね。（[考えの相違があってもよいと考える]）

心理：こちらがお願いしていることでも、先生方にとっては難しいっていうこともある

のだろう思うのでそれも理解しなきゃいけないでしょうし。（[自らの見解を押し付けな

い]）

心理：私は本人からの話を聞いても、本人の言い分を聞いているので、こうしてほしい

とか、これが大変だったとか。でも先生から見ると、その子の評価っていうか、そうい

うふうにはいってるけど、ほかの子に比べてここができてないんですとか、いつもこう

いってるんですとかって、なんていうんですかね、特別じゃないですよみたいなことを

言われたりすると、あ、そっか、そういうふうに先生には見えるのかって思うんですけ

れども。そこで何かをいうっていうことはできなかったのですが、そのことについて養

護教諭と話して考えていくって感じでしたね。（[他の教師への相談]）

教師：なので、自分がやるときはSCだけじゃなくて、主任の先生とかにも相談して、い

ろんな人に聞いてみるって言うこともありますよね。（[様々な教師から意見を聞く]）

心理：（事例理解が教師と異なる場合）そこも上手く伝えられると先生の理解も進むと

思いますが。それが難しい場合には、別のルート、養護教諭とか学年主任に入っても

らって伝えていくとかっていうこともありますよね。SCから直接というよりも、どこに

誰にどういったらいいかっていうのがわかってくると、動きやすい。（[他の教師を介し

た意見の伝達]）

教師：最初は（SCの言う）「おっす登校」も、ゲームを買うことも、そんなのありかと

思ってしまったのですが、専門家がいっていることだし、一回やってみようという感じ

で試してみました。（[実際に試して判断する姿勢]）

教師：授業中落着きがない生徒がいるなかでどうしたらいいんだろうと思って…（中

略）…最初の相談のときに，注意欠陥や多動の可能性もあって、叱るだけじゃなく、褒

めることを取り入れながら指導をしたらどうかといわれて、はじめにそれを聞いた時に

は、そこまで納得した感じではなかったんですけど…（中略）…でも、SCのいうよう

に、少し障害とまではいかないにしても、そのような特徴を持っていることもあるのか

なと思って、褒めてあげなきゃいけないところもあるのかもしれないと思って、なるべ

く褒めるようにしました。（[実際に試して判断する姿勢]）

実際に試して判断する姿

勢

＜発話人数＞

・教師2名

（18.2％）

・心理専門職0名

（0.0％）

他職種から受けた意見や考え

を否定するのではなく試して

みようとする姿勢をもつ。

完全な共通理解を求め過

ぎない

＜発話人数＞

・教師0名

（0.0％）

・心理専門職3名

（30.0％）

他職種とは考え方、力点を置

く方針が異なっていても良い

と考え、無理に自分の見解を

押し付けるのを控える。

他の教師の協力による意

見の共有

＜発話人数＞

・教師1名

（9.0％）

・心理専門職2名

（20.0％）

他の様々な教師の協力を得て

事例の情報や意見を整理した

り相談に乗ってもらう。

信頼関係の構築

＜発話人数＞

・教師2名

（18.2％）

・心理専門職3名

（30.0％）

日頃から人間関係・信頼関係

を築く働きかけや、他職種を

支える言葉かけをする。
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Table 6-1-3 心理専門職と教師のアセスメントの影響・変容体験に関するカテゴリー 

 

 

大カテゴリー 小カテゴリー 小カテゴリーの説明 発話例およびカテゴリーを構成するコード

理解・方針の

拡大と深化

心理：（SCによる）保護者からの情報だけで生徒のことを理解していては十分ではない

…（中略）…（教員の話などを）お聞きすることで、生徒の発達的な面とか、そういう

部分も見えてくることはあると思います…（中略）…お互いの情報交換の中で見えてく

るとか、見立てが深まっていく。（[相互の事例情報の確認と整理]）

教師：子どもの親に対する思いとかって。＜大事だと＞ありますよね。親の言っている

ことと、子どものいっていることが違うことがあって。保護者の方から話を聞いている

と、しっかりした親御さんだなって思ったりもするのですが、子どもから話をきくと、

全然そうじゃなかったりとかっていうことがあるので。子どもがどう思っているかって

いうのも大事だなっていうのは、SCさんもちゃんと見ているので、そこも大事なんだな

と思いましたね。（[他職種ならではの事例情報の獲得]）

心理：マンパワーっていうんでしょうか。私達はつなげられるとしたら担任とか、学年

主任とかっていうことになるんですが、やっぱり学年全部で生徒を見ていく場合には、

学年のこの先生は使えるかもとか、力になってくれるかもとか、去年副担で関係も良

かったしとか。そういう学校の中でのマンパワーっていうんでしょうか、そういうの

は、先生が得意なので、アイデアが出ると、あ、なるほどってなりますよね。（[学校の

援助資源を用いた対応]）

教師：さっきの感情から行動のメカニズムじゃないですけど、（SCから助言をもらっ

た）セルフトークっていうのは、やっぱりどの子にも共通するかなと思いますね。そこ

をどう変えていくかって言うのはどの子にも必要かなと思いますね。（[心理的問題・発

達障害への対応]）

心理：先生の存在の大きさって大きいんだって。子どもが思わぬことで変化していて、

実は先生の関わりも変わっててとか。…（中略）…学校に来なかった生徒に、先生がほ

とんど毎週家庭訪問に行っていて、毎日かなりの頻度で行ってて。結局、教室には来ら

れなかったんですが、卒業式の日に来ることができて、そのときに、先生が家庭訪問に

来てくれたことが良かったってことを話していて…（中略）…最初はしつこくて逆効果

になってしまうこともあるのかなと思ったのですが、でもやっぱりそういう熱意が伝わ

る時もある（[他職種の理解・援助の有用性への気づき]）。

心理：集団の中の入れ方とか、周りの子へのフォローの入れ方とか、たとえば不登校の

生徒のためにどういう班構成にするかとかっていうのは、修学旅行の時とか、誰がフォ

ローできそうかって言うところをチョイスして声かけしたりするとか、そのフォローし

てもらう子本人のフォローもどうやっていくかっていうところは、やはり先生がうまい

（[他職種ならではの理解・援助への期待]）と思いますし、なかなかSCには無い視点だ

と思うんですよね。そういうのに助けられて。

教師：ADHDへの子どもへの対応…（中略）…SCの話を聞いて、これは１つの病気って

いったらいいのか、そういう症状が出るものだから、先生の授業がまずいからっていう

ことは必ずしも言えませんよと言われて、あ、これは教員側のせいではないのかって

（[心理的問題や障害の理解]）

教師：やっぱり生育歴って大切だなって思いましたね。育ってきた過程とか。親の協力

も必要なんだなとも思いましたね。今までだったら、中学校での学校・家庭しか見れな

かったところが、過去の軸も見られるようにというか、大事になるんだなと思うように

なりましたね（[多面的な問題理解]）。生育歴がわかると、今の生徒の不安定さとかも

納得できたりすると思いました。親も苦労していたんだなとか。

教師：＜あと例えば、その期間ってことで、SCがいない間にも生徒も色々変化していく

と思うんですけれども、その変化を捉えるという点に関して、そういう変化の捉え方も

あるのかっていうような、SCからの意見で参考になったことはありますか？＞私達が考

えているスケールは、とても狭いんだと思います（[自己の視点や事例理解の振り返

り]）。ここじゃないとだめだと。SCは色々なケースを知っているからか、懐が大きく

て、OKっていうスケールも大きいんだと思います。

心理：（教師は）授業の様子とか、出席状況とか、友達関係とか、そういうことを知っ

ていたので、やっぱり、（自分が）一面的な理解をしていたんだなっていうのは、毎回

感じますよね（[自己の視点や事例理解の振り返り]）。

自身の専門や立場では得られ

ない情報（他職種だからこそ

把握できる視点や情報など）

をもらったり，互いに有する

情報を整理・確認し合うこと

で，自身の事例理解や援助方

針の考えが深まる。

他職種の情報・視点に伴

う事例理解の深まり

＜発話人数＞

・教師10名

（90.9％）

・心理専門職10名

（100.0％）

自己の視点や事例理解の

振り返り

＜発話人数＞

・教師3名

（27.3％）

・心理専門職3名

（30.0％）

他職種との協働を通して、自

身の事例理解や視点を振り返

り、改めて気づきを得ること

ができる。

他職種の理解・方針への

期待

＜発話人数＞

・教師4名

（36.4％）

・心理専門職8名

（80.0％）

他職種なりの視点や理解、援

助の有用性に気づき、事例援

助において他職種に任せた

り、その役割に期待する。

新たな問題理解の獲得

＜発話人数＞

・教師9名

（81.2％）

・心理専門職1名

（10.0％）

他職種から意見をもらうこと

で、事例の問題ついて、新た

な見方・理解ができる。

新たな対応方針の獲得

＜発話人数＞

・教師10名

（90.9％）

・心理専門職3名

（30.3％）

他職種から意見をもらうこと

で、事例への新たな対応方針

を知ることができる。
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Table 6-1-4 心理専門職と教師のアセスメントの影響・変容体験に関するカテゴリー 

 

 

大カテゴリー 小カテゴリー 小カテゴリーの説明 発話例およびカテゴリーを構成するコード

心理：こちらの考えと、教員の考えと一致していると、やっぱりってなって、さらに

（理解や援助が）進んでいくこともできますよね。（[他職種との考えの一致]）

教師：（不登校の例で）電話のやり取りとか、家庭訪問とか、状況としては変わってい

ないのですが、それでいいのかなと思っていたときに、SCの先生に話を聞いて、そのま

まの対応でOKとか（[他職種からの肯定的支持]）、本人だけじゃなく保護者とかへの対

応とか、そういう具体的な対応もお聞きしましたね。例えば・・・来て、４日くらいで

来られなかった生徒がいたんですけれども、結局ずっと来られなかったんですけれど

も。無理に来させてもということで家庭訪問とかやっていたんですけれども。

理解・方針の

維持・優先

教師：たとえば、SCから生徒のことを受け入れた方が良いかっていうときに、他の生徒

のこととか、学級の方針とかっていうようなときに、その子だけ特別扱いできないって

いうようなときには、そうしてあげたいのはわかるけれども、やはり集団の秩序が大

事っていうことであれば、そちらを優先しますよね。（[集団的規律の重視]）

教師：＜逆に、SCと連携をしていても、教員として、ここは変わらないとか、こういう

視点は変わらずに持っているとか、そういうところはありますか？＞なるほど、それ

は・・・・やっぱり教育なので、身につけさせたい力はあるっていうことになります

ね。そこはぶれないですね。…（中略）…今目の前にいる子はどんな力を身につけな

きゃいけないのかなとか、発達段階とか、あと、この後のキャリアプランの中で何が必

要な力なんだろうっていうところはあまり変わらないですね。（[獲得させるべき教育目

標]）

教師：指導の部分ですね。そこだけは、SCから話があっても、そういう背景があったに

せよっていう考えになりますよね。…（中略）…親の不中とか、子どもにとって厳しい

状況下があったとしても、でも、おまえのやっていることは違うだろっていうところな

んですね。（[適切な行動へと導く教育指導]）

心理：この子に関わっていこうというスタンスは変わらないと思います。連携していく

なかで見立てが変わっていくところはあると思うんですけれども、そのケースのその子

をしっかり見ていくっていう視点は変わらない部分。（[事例の子ども中心の理解]）

心理：SCとしての基本スタンスは変わらない…（中略）…ほんのちょっとの変化も大事

にみるとか、目に見えて教室に入れなくてもその目に見える変化だけを見ないとか（[心

理的成長の重視]）、やっぱり長いスパンで物事を見たい。

心理：本人のがんばろうとしている気持ちの視点とか、思いとかっていうのはSCがしっ

かりみなきゃいけないところ。そこは変わらないところとしてありますね。先生方にお

伝えしなければならないところであると思うで。表面的には頑張っているとか、こうい

う行動しているけれども、その背景にどんな思いがあるのかとか、そういう部分はしっ

かり見ていかないといけないって思いますよね。やっぱり、メンタル的な部分っていう

のは。（[内面への理解と寄り添い]）

心理：なんかやっぱり継続して話が必要だなとか、周りの理解が必要だなとかっていう

のは最初の印象を大事にしているところはありますかね（[事例と関わる際の印象・感

覚]）。

個別の心理的成長の重視

＜発話人数＞

・教師0名

（0.0％）

・心理専門職6名

（60.0％）

心理専門職として、教師との

協働においても、事例の子ど

もの心理的成長を、個別的か

つ長期的に見ることを重視・

優先する。

内面への焦点と理解

＜発話人数＞

・教師0名

（0.0％）

・心理専門職5名

（50.0％）

心理専門職として、教師との

協働においても、事例の子ど

もの内面への理解を、個別的

かつ丁寧に見ることを重視す

る。（事例と出会った場合の

心理専門職側の印象・感覚も

含む）

理解・方針への

自信と確証

理解・方針への自信と確

証

＜発話人数＞

・教師7名

（63.6％）

・心理専門職1名

（10.0％）

他職種と考えが一致していた

り肯定的に支持されること

で、自分の事例理解や方針に

自信と確証を得ることができ

る。

教育観・指導観

＜発話人数＞

・教師7名

（63.6％）

・心理専門職0名

（0.0％）

心理専門職との協働において

も、教師として集団的規律を

重視し目指す教育目標を意識

して子どもを指導しなければ

ならない視点を重視する。
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Table 6-1-5 心理専門職と教師のアセスメントの影響・変容体験に関するカテゴリー 

 

 

 

大カテゴリー 小カテゴリー 小カテゴリーの説明 発話例およびカテゴリーを構成するコード

理解・方針の

維持・優先

（続き）

教師：毎日接してるのは教員だなと。…（中略）…日々接していく中での、そこでの経

験とか、対応とかっていうのは教員として信じてやっていくかなと。…（中略）…指導

中に、SCの先生のことを思い出しながらやるってことでもないので、そのときに自分の

もっている教師としての信念とか、経験によって指導しているので、そういうところは

大事にしていきたい…（中略）…日々やっていくなかでしかわからないこともあるの

で、SCが話しているところ以外の部分を優先するっていうことがあるかと思いますね。

（[教師としての直感や現場経験]）

教師：SCの先生の意見は専門的なもので非常に参考になるのですが、私達は、日常的に

生徒に接している分、直感的な考えもあるわけですね。さっきの不登校の生徒の例だ

と、病的ってことの意見もいただきますが、われわれが１，２年生から見てきた生徒の

様子もあるわけで、それを考えると、そこまでいかないんじゃないかとかっていうよう

な感覚と。その教師の直感と、SCの意見とっていうのは・・・やっぱり、私達の最大に

もっているものは、やっぱり日常的な生徒のことをみているっていうところだと思うの

で。（[生徒に近い存在としての教師の感覚]）

専門的視点を融

合した理解・方

針

教師：こういうところで悩んでいたんだということで、だから、（SCからの情報を踏ま

えて）こういう声かけをしておこうとかってなりますよね。＜具体的な例としては何か

りましたか？＞…（中略）…そういう兄の存在が本人のコンプレックスにつながってい

たみたいな話は聞きましたね。＜それをお聞きしてから、先生の生徒への接し方とかっ

て変わりましたか？＞変わりますよね、…（中略）…学校でも、一生懸命やっていると

ころをほめていこうということにつながっていきますよね。（[他職種の視点を取り入れ

た理解と援助方針]）

心理：（不登校事例で）生徒さんの意欲がでるまで、もうちょっと待っていたいって思

う時もあるのですが、それを先生に伝えた時に、実は今度こういう学校行事があって、

そこに引っ張るって言うのはどうでしょうかって。…（中略）…私が話を聞いていく

と、友達から誘われるのはちょっとっていうところもあったりするので、じゃあ、先生

方から、まずは誘っていただいて、必要なら友達につなぐとか、本人の気持ちを聴きな

がら進めてくださいって（[職種間の視点を組み合わせた理解と援助方針]）。

心理：アイデアが出るときって…（中略）…先生たちと話し合っている時に生まれてく

る。こちらから、対応とか知識を言うのでなく、教員の対応や考えを見ることで自然に

思いつく。教員との対話とか、教員のやっていることがなかったら、生まれなかった

（[職種間の視点が混合された援助案の創出]）。SCとしても、こういう子にはこうした

らいいんだっていう、そういうことなんだっていうことがわかるし、先生方も対応教え

てもらえたって、お互いに、うまくいくようになるのが不思議です。

専門的視点を融合した理

解と方針

＜発話人数＞

・教師8名

（72.7％）

・心理専門職10名

（100.0％）

他職種の視点や考えを取り入

れたり，自らの考えと組み合

わせながらそれぞれの専門的

視点を活かした理解や援助方

針をすすめる。

現場感覚と経験

＜発話人数＞

・教師4名

（36.3％）

・心理専門職0名

（0.0％）

心理専門職との協働において

も、目の前の子どもに直接接

している教師としての感覚と

経験を重視・優先する。



180 

 

Table 6-1-6 心理専門職と教師のアセスメントの影響・変容体験に関するカテゴリー 

 

大カテゴリー 小カテゴリー 小カテゴリーの説明 発話例およびカテゴリーを構成するコード

理解・方針の相

違による内的葛

藤

教師：不登校になりそうな子がいて（SCから）そっとしておいたほうがいいとかいうこ

とがありましたね。そのときはすごいジレンマがあって。そっとしておいたら来られな

くなっちゃうじゃんって思っていましたね。そのことが印象に残っていて、ほかの言葉

はあまり聞き入れられなかったんじゃないかなと思うんですけれども。（[理解と方針の

ずれ]）

教師：現実の子どもをみながら、果たしてそれ（SCの説明したこと）が、今やるべきな

のかどうかっていうところを、目の前に指導する生徒がいるなかで、迷いがでてくると

ころはありますし（[自身の実践に取り入れる際の戸惑い]）

教師：ちょっとイメージ的な感覚的なものなのですが、カウンセラーはカウンセラーだ

よという先生もいるのですが、こう、カウンセラーは週に１、２回で、教員は毎日で。

こう、そんな理論通りにはいかないよって感じで。（[他職種への不信感]）

心理：さっきのように目標が違ってしまったりとか・・・先生に何を伝えるかわからな

かったりとか。伝えることで、かえってマイナスとか、拒否的な反応になってしまった

りとか。たとえば、SCとして家庭訪問とかした時に、家庭訪問して生徒とゲームしてい

るんですかってことで、「はい」っていうと、きまずかったり。別にこちらも、何も考

え無しにゲームしているわけではないのでってことで。先生たちもあんまり待つってい

うことが得意じゃないと思うので。わりと対策をパンパンと考えたりして。こちらとし

てはちょっと待ってほしいって思う。（[焦りや困惑]）

理解・方針への

否定的影響

心理：先生自身にも課題があって、事例についての話し合いの中で、Helpしたいって

思っていても、先生がこちらに信頼感がないと、つっぱねられたりもする。それが子ど

もへの理解へも反映されてしまう。自分のやり方は間違っていないとか、今まで通りの

やり方でいいんだって感じで。ケースについて話し合っている時に、こちらの提案が

あっても、「それは全部やってます」って言われてしまうことがあって、そうしたら手

も足もでないっていうか。（[協働的活動の停滞]）

教師：（SCの意見を受けることで）最初の頃は、生徒の立場に立ち過ぎることが・・・

あの、一例でいうと、学校に不安があって登校できないっていうのがあって、あの、な

かなか登校刺激ができなかったりして。そのままでいいよとかっていう感じで。受け入

れすぎてしまって。教師としては、もう少し背中を押してあげられたのに、受け身に

なって受容し過ぎてしまったり。（[他職種の理解と方針に流される]）

心理：別にカウンセリングルームにつながればいいんだっていう感じでいたり、先生と

つながりにくい場合には無理につながらなくてもいいんじゃないかっていう感じでした

ね。（[自身の理解・方針への閉じこもり]）

心理：基本は一緒だと思うんですけどね。子どものためにっていうことで。ただ、その

アプローチの仕方が色々違うっていうことだと思うので。視点とかの違いとか。目標の

置き方が違ったりもするわけで。そうなると、SCとして、もうちょっとこうしてほし

いっていう思いが強くなる時はありますよね。（[他職種に対する願いが強くなる]）

他職種との意見の相違によ

り、他職種の考えに流されて

しまったり、事例への理解や

援助、職種間の協働が制限・

停滞してしまう。

理解と援助方針の制限・

停滞

＜発話人数＞

・教師4名

（36.4％）

・心理専門職7名

（70.0％）

他職種の理解・方針と自分の

考えが食い違うことで、葛藤

が生じる。（他職種の意見が

正しいと思っていても、自分

ではその通りに実行すること

ができない葛藤も含む。）

ネガティブ感情の生起

＜発話人数＞

・教師2名

（18.2％）

・心理専門職5名

（50.0％）

他職種と自身の事例に関する

見解が異なることにより、不

信、焦り、困惑などのネガ

ティブな感情が生じる。

自己の理解・視点への固

執

＜発話人数＞

・教師0名

（0.0％）

・心理専門職3名

（30.0％）

他職種と見解が異なることに

より、自己の事例理解や援助

方針に閉じこもったり、自分

の考えを理解してほしいとい

う願いが強くなりすぎてしま

う。

理解と方針の相違による

ジレンマ

＜発話人数＞

・教師7名

（63.3％）

・心理専門職3名

（30.0％）
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以下，Table 6-1-1～6-1-6と Figure 6-1を踏まえ，心理専門職と教師が協働する過程の

中で，相互のアセスメントにどのような影響や変容が生じるのかを具体的に検討する。大

カテゴリー，小カテゴリー，コードを，それぞれ＜ ＞，【 】，{ }で表記する。 

 

2）協働的な援助活動における職種間のアセスメントの相互作用 

(1)＜アセスメントの共有＞ 

これは心理専門職と教師が事例の情報や援助方針について相互に意見交換する際の工

夫や方略に関する大カテゴリーである。具体的には【必要な情報・考えの取込み】，【相互

の見解のすり合わせ】，【役割分担を意識した意見交換】，【自己の見解・立場の率直かつ対

等な伝達】，【信頼関係の構築】，【完全な共通理解を求め過ぎない】，【他の教師の協力によ

る意見の共有】，【実践的に試して判断する姿勢】の 8 つの小カテゴリーが生成された。 

【必要な情報・考えの取込み】（教師 4 名（36.4％），心理専門職 6 名（60.0％））は他

職種からの情報や考えから，必要かつ有用なものを取捨選択して取り入れる方略に関する

小カテゴリーで，{必要かつ有用な視点を取り入れる}，{他職種の援助方針に染まりすぎな

い}，{他職種の情報に流されすぎない}のコードから構成される。心理専門職および教師に

とって，他職種とのアセスメントの共有，すなわち，情報交換・意見交換を通した事例検

討では，他職種からの情報や考え全てに影響を受けるのではなく，自身の問題理解や援助

方針にあたって必要な情報や視点を選択的に取り込み，処理することが行われていると考

えられる。 

【相互の見解のすり合わせ】（教師 4 名（36.4％），心理専門職 6 名（60.0％））は，他

職種の考えに歩み寄ったり，心理専門職と教師の双方の意見の妥協点を探ること，さらに

他職種に自己の見解を伝える際には，時間をかけて丁寧に伝える姿勢に関する小カテゴリ

ーである。{他職種の考えへの歩み寄り}，{相互の考えの妥協点を探る}，{意見の伝達に時

間をかける}といったコードから構成されている。心理専門職および教師それぞれの意見の

共通点や相違点を踏まえて，それらの妥協点を探ったり，すり合わせる作業の方略であり，

相互のアセスメントの共有において重要な方略であると考えらえる。 

【役割分担を意識した意見交換】（教師 1 名（9.1％），心理専門職 6 名（60.0％））は，

自身と他職種それぞれの立場・役割が当該事例の援助にあたって重要であると考え，役割

分担を意識した意見交換を行う方略に関する小カテゴリーである。{職種間の役割分担を確

認する}，{各職種の役割が事例援助に必要と考える}のコードから構成される。心理専門職
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および教師それぞれの専門的視点や立場，得意とする問題理解，援助の方向性などはそれ

ぞれ異なるがゆえに，その違いを効果的に生かすことで多面的な援助が可能となる。特に

教師よりも心理専門職において，役割分担に基づく意見交換が重要になると認識している

と考えられる。 

【自己の見解・立場の率直かつ対等な伝達】（教師 4名（36.4％），心理専門職 3（3.0％））

は，自身の立場や専門から考えられる事例に関する意見や見解，情報を，対等かつ率直に

他職種に伝達する方略に関する小カテゴリーで，{心理側の見解の率直な伝達}，{教師側の

見解の率直な伝達}のコードから構成される。特に，心理専門職は，自己の見解を率直に伝

えることだけでなく，教師側の見解や立場，学校としての方針を尊重し自らの見解を控え

めに伝達することを大切にする語りも見られた。その場合は，【相互の見解のすり合わせ】

に分類したため，本カテゴリーでは教師よりも心理専門職が，やや発言数として低く示さ

れている。ただし，いずれにしても両職種にとって他職種との協働の際には，自己の見解

を率直に伝えることは，アセスメントの共有方略として重要とされている。 

【信頼関係の構築】（教師 2 名（18.2％），心理専門職 3 名（30.0％））は，日頃から人

間関係・信頼関係を築く働きかけや，他職種を支える言葉かけなどをする方略に関する小

カテゴリーであり，{他職種を支える言葉かけ}，{援助活動における信頼}といったコードか

ら構成される。単に事例の理解や援助方針に焦点を当てて意見交換を行うのではなく，協

働して援助をしていくためにこれらの方略や態度を意識しながら，他職種との関係を築き，

アセスメントを共有することの重要性を認識している教師，心理専門職がみられた。 

【完全な共通理解を求め過ぎない】（教師 0 名（0.0％），心理専門職 3 名（30.0％））は，

他職種とは考え方や理解の仕方，力点を置く援助の方針が異なっていても良いと考え，無

理に自分の見解を押し付けるのは控える方略に関する小カテゴリーである。これは，{考え

の相違があってもよいと考える}，{自らの見解を押し付けない}といったコードから構成さ

れ，発話人数の傾向から，主として心理専門職に特徴的な方略と考えられる。心理専門職

としては心理学的な立場のアセスメントの見解や方針を教師に伝えることとなるが，教師

の事例理解や学校の方針によっては，そのまま共通理解を図ることが難しい場合もある。

そのような場合に，（緊急性が高い事例を除いて）学校や教師の考えや状況を尊重し，自己

の立場のアセスメントに基づく見解・方針を完全に教師に理解してもらおうとし過ぎず，

じっくり丁寧に伝えていく方略が必要であると心理専門職は認識している可能性が考えら

れる。 
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【他の教師の協力による意見の共有】（教師 1 名（9.0％），心理専門職 2 名（20.2％））

は，他の様々な教師の協力を得て事例の情報や意見を整理したり相談に乗ってもらう方略

に関する小カテゴリーで，{他の教師への相談}，{様々な教師から意見を聞く}，{他の教師

を介した意見の伝達}のコードから構成される。これは，他職種との事例に関する率直な意

見交換が難しい場合に，関係する他の教師へと相談したり意見を求めたり仲介してもらい

ながら意見交換をしていこうとする方略である。本研究の対象となった教師および心理専

門職の多くがこの方略を語っているわけではなかった。しかし，協働的な活動を行う中で，

スムーズな意見交換が難しくなっている場合には特定の教師と心理専門職の間だけで解決

しようとせず，他の教師の協力を得ることは，場合によって必要とされている方略である

と考えられる。 

【実践的に試して判断する姿勢】（教師 2 名（18.2％），心理専門職 0 名（0.0％））は，

他職種から受けた意見や考え，援助の方針をすぐに否定するのではなく，まずは実践的に

試してみようとする姿勢に関する小カテゴリーである。発言数から，特に心理専門職の立

場からの問題理解や援助方針について伝達される教師側に特徴的な方略となっている。心

理専門職からの問題理解や援助の方法について，すぐにその見解を自らの実践に取り入れ

るのではなく，実践的に試しながらその理解や対応が必要かどうかを慎重かつ十分に吟味

しようとする姿勢であると考えられる。実際に，心理専門職ならではの見解に疑問を抱い

ている教師であっても，その見解に沿った理解と対応を実践的に試していく中で，その理

解・対応の有用性について改めて認識を深めることができたという語りも見られている。 

以上のように，教師と心理専門職で相互のアセスメントに基づく意見交換，情報交換を

行うためには，これらの多様な工夫や方略が用いられていることが示された。アセスメン

トの共有時において，これらの多様な工夫や方略を用いた対話（自らの情報・見解を他職

種にどのように伝えるか，他職種の見解をどのように聴き受け止めるか）が行われること

によって，その後，それぞれの職種のアセスメントに様々な影響や変容が生じることにな

ると考えられる。 

 

(2)＜理解・方針の拡大と深化＞ 

これは，職種間のアセスメントに基づく情報交換や事例検討を通して，心理専門職およ

び教師双方にとって，新たな視点や理解の枠組みが得られることにより，既存の事例理解

や援助方針に広がりや深まりが生じる影響に関するカテゴリーである。具体的には【他職
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種の情報・視点に伴う事例理解の深まり】，【新たな対応方針の獲得】，【他職種の理解・方

針への期待】，【新たな問題理解の獲得】，【自己の視点や事例理解の振り返り】の 5つの小

カテゴリーが生成された。 

【他職種の情報・視点に伴う事例理解の深まり】（教師 10 名（90.9％），心理専門職 10

名（100.0％））は，自身の専門や立場では得ることのできない情報（他職種だからこそ得

られる情報，他職種だからこそ気づくことのできる視点や情報など）をもらったり，互い

に有する情報を整理・確認し合うことで，自身の事例理解や援助方針の考えが深まるとい

う影響に関する小カテゴリーである。{他職種ならではの事例情報の獲得}，{相互の事例情

報の確認と整理}といったコードから構成される。これは，事例に関する様々な情報を互い

に交換したり確認することで，主に自分の立場では得られない情報，あるいは自分の立場

では気づきにくい視点を受け，相互のアセスメントに基づく事例理解に深まりが生じる影

響である。より具体的には，たとえば，心理専門職と教師では，それぞれ異なる立場や場

面で事例に関わることが多く必然的に事例について収集できる情報に違いがあるため，そ

の点で事例について情報交換することの意義が生じる。また，職種ごとに中心的に情報収

集する専門的視点が異なることもある（たとえば，心理専門職は相談室内での子どもの主

観的な内面の状態に関する情報，教師は日頃の客観的な対人関係，行動，態度に関する情

報収集に長けている…など）。したがって，相互に不足する情報を補い合うように情報交換

することで，事例を多面的に，より深く理解することにつながる。さらに，この影響は，

当該事例への援助だけでなく，各職種のアセスメントの視点に広がりが生じる場合もある。

たとえば教師においては，心理専門職が着目する事例の視点に影響を受けることで，これ

まで生徒を理解する際の視点として考慮していなかった視点（子どもの過去の育ちに関す

る情報や，家族関係，問題行動の背景にある心情や思いなど）に気を配るようになり，そ

の後，事例を理解するための視点に広がりが生じる語りも見られた。 

【新たな対応方針の獲得】（教師 10名（90.9％），心理専門職 3 名（30.3％））は，他職

種から意見をもらうことで，事例について，新たな対応方法や事例へ関与する際の工夫点

を知ることができる影響に関する小カテゴリーである。{学校の援助資源を用いた対応}，

{心理的問題・発達障害への対応}といったコードから構成される。発話人数から，主に，

新たな対応方針を他職種から影響を受けるのは教師が多くなっている。事例援助にあたっ

て，心理専門職ならではの対応方法のアイデアをもらうことにより，教師にとっては今ま

でに経験のない新たな方法で事例に関与することができるようになると考えられる。一方，



186 

 

心理専門職にとっても，自身にとっては容易に思いつかないような学校の様々な人的・物

的援助資源を活用した対応法について教師の意見から影響を受ける場合もあることが示さ

れた。 

【他職種の理解・方針への期待】（教師 4名（36.4％），心理専門職 8 名（80.0％））は，

自分の立場とは異なる他職種なりの視点や理解，援助の有用性に気づき，事例援助におい

て他職種に任せたり，その役割に期待する影響に関する小カテゴリーである。具体的には，

{他職種の理解・援助の有用性への気づき}，{他職種ならではの理解・援助への期待} とい

ったコードから構成される。実際に，他職種と共に援助について意見交換を行う中で，他

職種の理解や有用性について改めて認識を深めたり，自分では担えない活動を他職種に信

頼して任せたりすることになる。たとえば，心理専門職にとっては，事例の子どもにとっ

て個別的な心理支援の重要性を認識しながらも，教師の教育指導的な関わりが事例に肯定

的に作用する場合があることに気づき，その役割をその後も期待していく場合がある。こ

の際には，自らの立場では担えない役割や，自らの立場では思いつかないような関わり・

援助を他職種が行うことで，新たな事例の変化や反応を知ることができ，改めて事例理解

が広がるという体験も含まれる。それらが自分の視点や考えにこだわらず，他職種なりの

視点や援助方針を尊重したり，自身とは異なる役割として任せる意識・姿勢にもつながる。

他職種の理解や支援への尊重，役割分担の意識がより一層高まる方向へと変容するという

ことになる。 

【新たな問題理解の獲得】（教師 9 名（81.2％），心理専門職 1 名（10.0％））は，他職

種から意見をもらうことで，事例が示している問題について，新たな見方・理解ができる

ようになる影響に関する小カテゴリーである。{心理的問題や障害の理解}，{多面的な問題

理解}といったコードから構成される。本カテゴリーに関しては，主に教師の発言が多くみ

られた。事例援助にあたって，不適応を示す事例の問題の理解と対応に関しては心理専門

職が専門とする領域であるため，教師にとっては心理専門職からの意見を受けることで，

不登校や自傷行為など問題行動の意味など，今までとは異なる新しい問題理解を学ぶ契機

ともなり，既存のアセスメントに広がりが生じていると考えられる。 

【自己の視点や事例理解の振り返り】（教師 3 名（27.3％），心理専門職 3 名（30.0％））

は，他職種との対話を通して，自身の事例理解や事例を見るための視点を振り返り，改め

て気づきを得る影響に関する小カテゴリーである。これは，職種間のアセスメントの共有

によって他職種から新たな視点を得られるだけでなく，逆に，自分自身の事例理解・視点
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を反省的に振り返る機会となっていることを意味している。本研究でこの点を発言した教

師・心理専門職は多くはないが，他職種と事例について話をする作業の中で，自らの事例

理解の傾向や自身の取るべき援助の方針が整理され，深まる点は，職種間協働の重要な影

響の 1つとなっている。 

 

(3)＜理解・方針への自信と確証＞ 

これは，他職種と事例に関して意見交換することで，もともとの事例理解や援助方針に

大きな変容や拡大が生じなくとも，自己の事例理解や援助方針に自信と確証を得ることが

できるという影響に関する大カテゴリーである（教師 7 名（63.6％），心理専門職 1 名

（10.0％））。上述した＜理解・方針の拡大と深化＞では，他職種との事例に関する意見交

換の中で，今までとは異なる新たな視点や枠組みを得て，その後の事例理解と援助の方向

性への考えが肯定的に変容する影響を表している。しかし，本カテゴリーのように，他職

種と自らの考えが一致したり（{他職種との考えの一致}），自身の考えや方針を他職種から

肯定的に支持されることで（{他職種からの肯定的支持}），新たな理解や視点の変容が大き

く生じなくとも，自身の事例理解や方針に確証・自信を持つことができるのであり，実践

場面では他職種から受ける影響の 1 つとなっている。発話人数から，どちらかと言えば，

心理専門職と協働する教師側に見られる影響であり，心理専門職から今までの理解や対応

を支持されることや，心理専門職と同じ見解を持つことで，教師にとって，ゆらぎや迷い

をもった理解・対応から，自信をもった理解・対応へつながっていると考えられる。 

 

(4)＜理解・方針の維持・優先＞ 

これは，他職種との協働経験においても，自身の専門的視点を維持・優先する考えや姿

勢に関する大カテゴリーである。具体的には，【教育観・指導観】，【現場感覚と経験】，【内

面への焦点と理解】，【個別の心理的成長の重視】といった 4つのカテゴリーが生成された。 

先述のように，職種間のアセスメントの共有によって，それぞれの職種の理解，援助方

針に新たな視点が加わり，各職種のアセスメントに肯定的な影響や変容（＜理解・方針の

拡大と深化＞）が生じている可能性がある。しかし，教師や心理専門職は相互に影響を受

けて変容するだけではなく，他職種と自身の考えが一致したり，自身の考えを肯定的に支

持されることで（＜自己の理解・方針に対する自信と確証＞），本カテゴリーに示されるよ

うに自身の専門的視点や考えを維持・優先することにつながる場合がある。その一方，た
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とえ，他職種との対話の中で，自身の事例理解や援助方針に大きな確証や自信が得られな

くとも，事例援助の上で，容易にゆずれないものとして自己の専門的視点を維持・優先す

る場合もある。具体的には，教師であれば，SC からの助言を参考にしつつも，必ずしも

その視点に染まらず，学校や教師として，子どもを教育し，指導しなければならない姿勢

を一貫して重視したり（【教育観・指導観】（教師 7 名（63.6％），心理専門職 0名（0.0％）），

日々，学校現場で目の前の子どもに直接接している教師としての感覚と経験（【現場感覚と

経験】（教師 4 名（36.3％），心理専門職 0 名（0.0％））が援助実践において重視される場

合が少なくない。一方，心理専門職も，客観的な生活や行動状態というよりも，子どもの

心理的成長を，個別的かつ丁寧に見ていくこと（【個別の心理的成長の重視】）（教師 0 名

（0.0％），心理専門職 6 名（60.0％））と，自身の専門的立場として，事例の子どもの内面

の心情へ焦点を当てた理解（【内面への焦点と理解】）（教師 0 名（0.0％），心理専門職 5

名（50.0％））を一貫して重視することは，自己の専門的立場として容易に変容できない，

ゆずれない側面ということになる。これらはアセスメントにおいて，他職種との意見交換

の中で容易に変更しないという意味での自身の専門的視点を安定的に維持し，時には優先

する姿勢であり，これが協働的援助にとって肯定的に働く可能性もあるということを意味

する。もちろん，心理専門職および教師にとって自身の考えとして何を維持し優先するか

は，上記に限らず事例に応じて多様であると考えられる。しかし，他職種協働において，

相互に影響を与え合いつつ，より良い事例理解に向けてアセスメントの変容・拡大などが

生じることの重要性に加え，自らの事例理解を安定的に保持することの重要性を，現場の

心理専門職及び教師たちは感じている可能性がある。 

 

(5)＜専門的視点を融合した理解・方針＞ 

これは自己の専門的視点を安定的に維持・優先すること（＜理解・方針の維持・優先＞）

と同時に，他職種からの視点を柔軟に取り入れることで理解や方針を変容すること（＜理

解・方針の拡大と深化＞）の両方が効果的に組み合わされることで，双方の専門的視点を

活かした理解や方針につながる影響に関する大カテゴリーである（教師 8 名（72.7％），

心理専門職 10名（100.0％））。コードとしては，{他職種の視点を取り入れた理解と援助方

針}，{職種間の視点を組み合わせた理解と援助方針}，{職種間の視点が混合された援助案の

創出}といったコードから構成される。 

このカテゴリーに示されるように，教師も心理専門職の考えや視点に影響を受け，また
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心理専門職も教師の考えや視点に影響を受け，結果的に両職種の専門的視点を融合した新

しい理解や援助方針が作り上げられていると考えられる。たとえば，教師は問題行動の背

景にある心理状態への理解や依存傾向への対応，保護者サポートを通した生徒支援など，

心理専門職の見解をもとに今までに無い新たな視点を取り入れながら，教師としての理解

と援助案を考えるようになり，一方，心理専門職も，個別的な心理支援ばかりでなく，学

級集団全体の秩序や安定を保ちながら生徒援助を行う教師の考えを積極的に取り入れなが

ら，事例への援助案を考えるようになるといった点が語られた。さらには，学校場面にお

ける生徒の実態と学校の様々な資源を活用した援助の方向性を探る教師側の視点と，本人

の内面的な心理状態や意向を考慮した援助の方向性を探る心理専門職側の視点を組み合わ

せることで，より効果的かつ幅広い理解と援助につながるという語りもみられた。その意

味で，アセスメントの相互作用において，＜理解・方針の拡大と深化＞のように「他職種

から新たな視点や考えを取り入れ自らの理解・方針を変容しようとする柔軟性」と，＜理

解・方針の維持・優先＞のように「自己の専門的視点を保持・維持する安定性」を同時に

有することが，より有益な事例理解と援助方針の構築につながり，円滑で効果的な協働的

援助につながる可能性が考えられる。 

 

(6)＜理解・方針の相違による内的葛藤＞ 

これは，他職種からの事例に関する情報や意見によって，内的な葛藤が生じる影響に関

する大カテゴリーである。具体的には，【理解と方針の相違によるジレンマ】や【ネガティ

ブ感情の生起】の 2 つの小カテゴリーが生成された。 

心理専門職と教師の情報交換や事例検討の対話の際には，必ずしも肯定的な影響や変容

が生じるだけではない。他職種との事例に関する見解が異なることにより，不信，焦り，

不安，反発心などの感情が生じたり（【ネガティブ感情の生起】（教師 2 名（18.2％），心

理専門職 5名（50.0％）），どのように事例理解と援助方針を立てていったら良いか戸惑い

やジレンマが生じる場合もある（【理解と方針の相違によるジレンマ】（教師 7名（63.3％），

心理専門職 3 名（30.0％））。特に後者に関しては，他職種の意見や方針が正しいと思って

いても，自身の立場や現状として，その通りに考え，実行することができない場合の葛藤

やジレンマも含まれ，特に教師側の体験として語られていた。すなわち，心理専門職なら

ではの理解と援助方針に関する見解を受け取ったとしても，それがもともと有していた教

師としての事例理解や方針と異なっていたり，実践的に取り入れることが難しい場合に，
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このような葛藤やジレンマが生じる可能性があるということになる。たとえば，実際に教

師の中には，心理専門職からの見解（たとえば個別的支援や生徒の心理状態への配慮…な

ど）に影響を受けることで，学級集団の秩序が乱れることへの懸念や教育的指導に基づい

て生徒を捉えることへのためらいなど，自身の専門的視点への揺らぎや迷いにもつながる

可能性が語られた。ここには二つの葛藤が生じており，他職種からの視点や考えが，自身

の視点・考えと異なるために生じる葛藤と，他職種からの意見は事例理解・対応に役立つ

が，それを取り入れすぎることで，かえって自身の考えや立場に揺らぎが生じる場合があ

るということである。 

 

(7)＜理解・援助への否定的影響＞ 

これは，＜理解・方針の相違による内的葛藤＞カテゴリーの影響を受け，その後の事例

理解・援助方針に様々な否定的影響が生じることに関するカテゴリーである。具体的には，

【理解と援助方針の制限・停滞】と【自己の理解・視点への固執】の 2つの小カテゴリー

が生成された。 

ここに示されるように，職種間で視点や考え，方針の相違により内的な葛藤が生じた結

果，かえって自己の事例理解や援助方針に閉じこもり固執してしまったり（【自己の理解・

視点への固執】（教師 0 名（0.0％），心理専門職 3 名（30.3％）），事例への理解や援助が制

限されたり停滞してしまう（【理解と援助方針の制限・停滞】（教師 4 名（36.4％），心理

専門職 7 名（70.7％））場合があるということである。後者に関しては，他職種の意見や

見解に流されてしまい（優先されてしまい），自身の専門的視点や考えを取り入れた理解と

方針へとつながらない場合も含まれる（{他職種の理解と方針に流される}）。特に，学校で

は教師の立場や方針が優先される場合も少なくないため，教師の見解によっては，心理専

門職は気にかかる事例であっても関与することすらできない場合が生じることがあること

も語られた。 
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第 3 節：協働的援助における心理専門職と教師のアセスメントの変容と相互作

用－事例分析に基づく検討－（研究 3-2） 

 

1. 目的 

 同一事例への援助経験を有する中学校の SCと教師を組み合わせて調査対象とし，【研究

3-1】で得られた知見を基礎としながら，当該事例への協働的な援助活動が展開される中で，

職種間のアセスメントにどのような変容や影響が生じているのかを検討する。 

 

2．方法 

1)対象者 

同一の事例に対して協働した経験を有する中学校の SC と教師を組み合わせて調査対象

とした。縁故法および機縁法（雪だるま式標本法）により対象者を募り，実際に対象とな

ったのは，中学校の SC6 名（40 代の男性 3 名，40～50 代の女性 3 名，平均経験年数 10.17

年，SD＝5.04），教師 13 名（30～40 代の男性 8 名，20～50 代の女性 5 名，平均経験年

数 10.00年，SD＝7.91），計 19名であった。 

 

2)対象事例： 

倫理的配慮から，「現在は問題が改善されている」，「現在，援助進行中であるが，改善

の見通しが立っている」，「生徒が卒業している」など，ほぼ終結している（終結に近い）

と判断できる事例の提供を依頼した。実際にどのような事例を取り上げるかは依頼校のSC

と教師の判断に委ね，最終的に調査可能となった事例数は 10 件であった。 

 

3)調査手続き： 

SC，教師に対してそれぞれ個別に半構造化面接を行い，当該事例の概要や経過を回顧的

に振り返ってもらいながら，【研究 3-1】と同様の質問を行った。なお，実際には同一の事

例に対して，学級担任や学年主任など複数の教師が関わったものもあったが，本研究で焦

点をあてる研究課題の設定上，教師同士の相互作用は取り上げず，教師と SC 間の相互作

用を中心的に尋ねた。その他の手続きは【研究 3-1】と同様であった。なお，調査期間は

2013 年 2～5 月で面接時間は平均約 38 分であった。本研究は筑波大学研究倫理審査委員

会の承認を得て行われた。 
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3．結果と考察 

 調査対象となった事例ごとに，事例の子どもの学年と主訴，事例の概要と経過，および

SC あるいは教師がアセスメントにおいて他職種から受けた影響とその変容を整理したの

が Table 6-2～6-11 である。さらにそれぞれの Tableの右欄に，【研究 3-1】で生成された

大カテゴリーを列挙し，各事例についてカテゴリーに相当すると判断できる心理専門職ま

たは教師の語りが見られた場合に○を付与した。 

調査可能となった事例に関して，SCと教師のアセスメントにおける相互作用や変容に

ついて検討すると，これらの事例を，大きく 3 つの群に分けて理解することができる。す

なわち，主に SC および教師の双方のアセスメントに肯定的な影響・変容が生じた事例 1

～3 の群（これを A 事例群とする），教師の視点の影響で SCのアセスメントに肯定的な影

響や変容が生じた一方，教師側はSCから特に大きな影響は受けていない事例4～7の群（こ

れを B 事例群とする），SCあるいは教師のアセスメントにおいて葛藤やジレンマなど否定

的な影響が生じつつも援助が展開された事例 8～10の群（これをC事例群とする）である。

以下，これらの事例群に沿って，具体的な SCと教師のアセスメントの相互作用，および

相互の影響や変容について整理，考察する。 

 

1)Ａ事例群（事例 1～3）における心理専門職と教師のアセスメントの相互作用 

A事例群（事例 1～3）は，主に SCおよび教師の双方のアセスメントに肯定的な影響・

変容が生じた群である。以下，各事例ごとに具体的に検討する。 

 

事例 1  中学 1 年生 男子（発達障害）：Table 6-2 

〔事例の概要と経過〕：小学校時に特別支援学級にかかっていた生徒で，できないこと

を自分からできないと伝えられないことや，周囲の生徒にからかわれていることを自分の

ことをかまってくれていると思い込んで喜んでいる場面が見受けられ，担任として心配し

ていた。担任を通して本人と保護者を SC に紹介し，SC は 1 度生徒本人と面接を行った

が，その後は，担任が生徒への支援を中心に担う一方，SC は不安を抱えている母親の気

持ちを聴き，受け止めることを中心に母親面接を継続してほしいという担任の意向を踏ま

えて対応することとなった。担任と SC の情報交換と生徒，保護者への対応により，少し

ずつ生徒の成長がみられるようになった。 
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た
。

S
C
か

ら
の

助
言

を
受

け
る

こ
と

で
リ

ス
ト

カ
ッ

ト
す

る
生

徒
の

心
理

や
，

か
か

わ
る

際
の

ア
ド

バ
イ

ス
を

受
け

る
こ

と
が

で
き

た
。

担
任

の
役

割
と

し
て

，
生

徒
に

深
入

り
し

す
ぎ

な
い

よ
う

に
し

つ
つ

，
親

に
も

本
人

の
意

思
に

任
せ

る
よ

う
と

繰
り

返
し

伝
え

た
。

こ
れ

ま
で

の
理

解
・

対
応

で
間

違
っ

て
い

な
か

っ
た

点
も

教
え

て
も

ら
い

，
安

心
し

て
継

続
的

に
事

例
に

関
わ

る
こ

と
が

で
き

た
。

Ｓ Ｃ
○

○

教 師
○

○
○

○

事
例

と

主
訴

事
例

の
概

要
と

経
過

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
関

し
て

S
C
が

教
師

か
ら

受
け

た
影

響
と

そ
の

変
容

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
関

し
て

教
師

が
S
C
か

ら
受

け
た

影
響

と
そ

の
変

容

T
a
b
le

 6
-1

の
大

カ
テ

ゴ
リ

ー
に

基
づ

く

S
C
お

よ
び

教
師

へ
の

影
響

　 注
：

右
欄

の
カ

テ
ゴ

リ
ー

は
，

研
究

3
-1

で
生

成
さ

れ
た

大
カ

テ
ゴ

リ
ー

（
T
a
b
le

 6
-1

）
を

表
す

。
各

事
例

に
お

い
て

教
師

ま
た

は
S
C
に

よ
り

各
カ

テ
ゴ

リ
ー

に
相

当
す

る
語

り
が

あ
っ

た
と

判
断

で
き

る
場

合
に

○
を

記
入

し
た

。

  
  
　

  
融

合
・

・
・

・
・

・
＜

専
門

的
視

点
を

融
合

し
た

理
解

・
方

針
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
拡

大
・

深
化

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

拡
大

と
深

化
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
自

信
・

確
証

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
へ

の
自

信
と

確
証

＞
カ

テ
ゴ

リ
ー

　
　

　
維

持
・

優
先

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

維
持

・
優

先
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
葛

藤
・

・
・

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

相
違

に
よ

る
内

的
葛

藤
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
否

定
・

・
・

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
へ

の
否

定
的

影
響

＞
カ

テ
ゴ

リ
ー
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T
a
b
le

 6
-４

 事
例

の
概

要
お

よ
び

S
C

と
教

師
の

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
お

け
る

影
響

と
変

容
（

事
例

３
：

A
事

例
群

）
 

 

融
合

拡
大

深
化

自
信

確
証

維
持

優
先

葛
藤

否
定

事
例

3

中
３

女
子

不
登

校

相
談

室
登

校
を

し
て

お
り

，
対

人
関

係
に

お
い

て

警
戒

的
で

，
つ

な
が

り
が

あ
ま

り
持

て
な

い
生

徒

で
あ

っ
た

。
S
C
は

ど
ち

ら
か

と
い

う
と

教
師

と
の

情
報

交
換

，
事

例
検

討
を

主
な

役
割

と
し

た
。

３

年
時

に
は

次
第

に
教

室
に

戻
る

こ
と

が
で

き
る

よ

う
に

な
り

，
最

終
的

に
卒

業
を

迎
え

た
。

●
S
C
（

男
性

，
4
0
代

前
半

，
中

学
校

S
C
経

験
1
9

年
）

教
員

と
は

事
例

検
討

を
行

い
，

日
々

の
生

徒
の

様

子
や

家
庭

に
関

す
る

情
報

な
ど

，
学

校
場

面
で

生

徒
に

ど
の

よ
う

な
こ

と
が

起
き

て
い

る
の

か
の

情

報
は

参
考

に
な

っ
た

。
ま

た
，

自
分

の
立

場
で

は

で
き

な
い

関
わ

り
を

他
の

教
師

に
行

っ
て

も
ら

う

こ
と

で
生

徒
の

新
た

な
側

面
（

教
室

へ
後

押
し

す

る
声

か
け

を
し

た
と

き
の

生
徒

の
反

応
や

様
子

な

ど
）

が
見

え
，

自
身

の
見

立
て

・
仮

説
の

確
認

が

で
き

た
。

●
教

育
相

談
コ

ー
デ

ィ
ネ

ー
タ

ー
（

女
性

，
5
0
代

前

半
，

中
学

校
教

諭
経

験
2
3
年

）

S
C
と

の
話

で
子

ど
も

の
問

題
が

，
親

子
関

係
と

関
係

し
て

い
る

か
も

し
れ

な
い

と
い

う
話

が
参

考
に

な
っ

た
。

結
果

的
に

保
護

者
は

面
接

に
は

つ
な

が
ら

な

か
っ

た
が

，
家

庭
の

不
安

定
さ

が
不

登
校

に
つ

な
が

る
こ

と
が

理
解

で
き

，
生

徒
理

解
が

深
ま

っ
た

。
教

室
に

戻
る

際
も

他
の

生
徒

に
対

す
る

言
動

が
悪

か
っ

た
が

，
S
C
か

ら
の

助
言

で
教

師
が

生
徒

本
人

と
か

か

わ
る

こ
と

で
他

の
生

徒
へ

の
悪

影
響

を
防

ぐ
こ

と
が

で
き

た
。

○
○

教 師
○

○
○

Ｓ Ｃ

事
例

と

主
訴

事
例

の
概

要
と

経
過

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
関

し
て

S
C
が

教
師

か
ら

受
け

た
影

響
と

そ
の

変
容

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
関

し
て

教
師

が
S
C
か

ら
受

け
た

影
響

と
そ

の
変

容

T
a
b
le

 6
-1

の
大

カ
テ

ゴ
リ

ー
に

基
づ

く

S
C
お

よ
び

教
師

へ
の

影
響

　 注
：

右
欄

の
カ

テ
ゴ

リ
ー

は
，

研
究

3
-1

で
生

成
さ

れ
た

大
カ

テ
ゴ

リ
ー

（
T
a
b
le

 6
-1

）
を

表
す

。
各

事
例

に
お

い
て

教
師

ま
た

は
S
C
に

よ
り

各
カ

テ
ゴ

リ
ー

に
相

当
す

る
語

り
が

あ
っ

た
と

判
断

で
き

る
場

合
に

○
を

記
入

し
た

。

  
  
　

  
融

合
・

・
・

・
・

・
＜

専
門

的
視

点
を

融
合

し
た

理
解

・
方

針
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
拡

大
・

深
化

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

拡
大

と
深

化
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
自

信
・

確
証

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
へ

の
自

信
と

確
証

＞
カ

テ
ゴ

リ
ー

　
　

　
維

持
・

優
先

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

維
持

・
優

先
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
葛

藤
・

・
・

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

相
違

に
よ

る
内

的
葛

藤
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
否

定
・

・
・

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
へ

の
否

定
的

影
響

＞
カ

テ
ゴ

リ
ー
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T
a
b
le

 6
-５

 事
例

の
概

要
お

よ
び

S
C

と
教

師
の

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
お

け
る

影
響

と
変

容
（

事
例

４
：

B
事

例
群

）
 

 

融
合

拡
大

深
化

自
信

確
証

維
持

優
先

葛
藤

否
定

○

教 師
○

事
例

4

中
2
男

子

過
剰

適
応

「
嫌

な
気

持
ち

が
忘

れ
ら

れ
な

い
」

と
訴

え
，

担

任
自

身
が

本
人

の
話

を
じ

っ
く

り
聞

く
時

間
的

余

裕
が

持
て

な
か

っ
た

た
め

，
S
C
へ

つ
な

い
だ

。
S
C

は
定

期
的

に
本

人
と

面
接

し
，

担
任

と
も

情
報

交

換
を

し
た

。
最

終
的

に
は

本
人

が
カ

ウ
ン

セ
リ

ン

グ
が

必
要

な
い

状
態

ま
で

に
改

善
し

た
。

●
S
C
（

女
性

，
4
0
代

後
半

，
中

学
校

S
C
経

験
4

年
）

当
初

，
生

徒
本

人
へ

の
ア

プ
ロ

ー
チ

を
中

心
に

行
っ

た
が

改
善

す
る

傾
向

が
見

ら
れ

な
か

っ
た

。

そ
の

後
，

担
任

か
ら

家
庭

訪
問

時
の

情
報

（
家

で

も
問

題
の

無
い

“良
い

子
”で

過
ご

し
て

き
た

経
緯

な
ど

）
を

聞
く

こ
と

で
，

周
囲

か
ら

の
支

え
が

必

要
と

の
気

づ
き

に
つ

な
が

っ
た

。
そ

の
後

，
さ

ら

に
担

任
と

情
報

交
換

し
学

校
や

家
庭

か
ら

の
フ

ォ

ロ
ー

を
意

識
し

た
援

助
を

行
っ

た
。

●
学

級
担

任
（

女
性

，
4
0
代

前
半

，
中

学
校

教
諭

経

験
2
1
年

）

生
徒

の
訴

え
や

情
報

は
，

担
任

に
も

話
を

し
て

い
た

た
め

，
S
C
と

の
連

携
で

新
し

い
発

見
や

気
づ

き
に

つ

な
が

っ
た

こ
と

は
な

か
っ

た
。

た
だ

し
，

生
徒

の
話

を
S
C
に

聞
い

て
も

ら
い

，
生

徒
本

人
を

支
え

る
周

り

か
ら

の
サ

ポ
ー

ト
が

必
要

と
の

こ
と

を
S
C
と

話
し

合

う
こ

と
で

，
保

護
者

の
協

力
を

得
る

よ
う

に
し

た
。

Ｓ Ｃ
○

○ ○

事
例

と

主
訴

事
例

の
概

要
と

経
過

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
関

し
て

S
C
が

教
師

か
ら

受
け

た
影

響
と

そ
の

変
容

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
関

し
て

教
師

が
S
C
か

ら
受

け
た

影
響

と
そ

の
変

容

T
a
b
le

 6
-1

の
大

カ
テ

ゴ
リ

ー
に

基
づ

く

S
C
お

よ
び

教
師

へ
の

影
響

　 注
：

右
欄

の
カ

テ
ゴ

リ
ー

は
，

研
究

3
-1

で
生

成
さ

れ
た

大
カ

テ
ゴ

リ
ー

（
T
a
b
le

 6
-1

）
を

表
す

。
各

事
例

に
お

い
て

教
師

ま
た

は
S
C
に

よ
り

各
カ

テ
ゴ

リ
ー

に
相

当
す

る
語

り
が

あ
っ

た
と

判
断

で
き

る
場

合
に

○
を

記
入

し
た

。

  
  
　

  
融

合
・

・
・

・
・

・
＜

専
門

的
視

点
を

融
合

し
た

理
解

・
方

針
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
拡

大
・

深
化

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

拡
大

と
深

化
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
自

信
・

確
証

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
へ

の
自

信
と

確
証

＞
カ

テ
ゴ

リ
ー

　
　

　
維

持
・

優
先

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

維
持

・
優

先
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
葛

藤
・

・
・

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

相
違

に
よ

る
内

的
葛

藤
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
否

定
・

・
・

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
へ

の
否

定
的

影
響

＞
カ

テ
ゴ

リ
ー
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T
a
b
le

 
６

-６
 事

例
の

概
要

お
よ

び
S
C

と
教

師
の

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
お

け
る

影
響

と
変

容
（

事
例

５
：

B
事

例
群

）
 

 

融
合

拡
大

深
化

自
信

確
証

維
持

優
先

葛
藤

否
定

事
例

5

中
２

女
子

不
登

校

学
校

に
来

て
も

保
健

室
で

過
ご

す
こ

と
が

多
か

っ

た
。

S
C
は

主
に

母
親

面
接

を
中

心
に

行
っ

た
。

担

任
に

よ
る

生
徒

お
よ

び
保

護
者

へ
の

支
援

，
S
C
に

よ
る

保
護

者
面

接
の

継
続

に
よ

り
，

少
し

ず
つ

母

親
の

焦
り

や
不

安
は

落
ち

着
き

，
本

人
も

今
後

の

目
標

（
卒

業
後

の
進

路
な

ど
）

に
つ

い
て

意
欲

を

持
っ

て
話

が
で

き
る

よ
う

に
な

る
ま

で
改

善
し

た
。

●
S
C
（

男
性

，
4
0
代

後
半

，
中

学
校

S
C
経

験
9

年
）

母
親

面
接

の
み

だ
っ

た
た

め
，

教
師

か
ら

の
情

報

（
保

健
室

登
校

時
の

生
徒

の
様

子
な

ど
）

を
通

し

て
，

よ
り

具
体

的
に

生
徒

像
を

イ
メ

ー
ジ

で
き

た
。

母
親

が
子

ど
も

に
勉

強
す

る
こ

と
を

強
く

要

求
す

る
こ

と
が

多
か

っ
た

が
，

学
校

場
面

で
の

生

徒
の

情
報

を
も

と
に

母
親

面
接

を
進

め
る

こ
と

が

で
き

た
。

●
学

級
担

任
（

男
性

，
3
0
代

後
半

，
中

学
校

教
諭

経

験
1
年

）

S
C
に

よ
る

母
親

面
接

で
の

内
容

は
，

母
親

が
学

校
に

も
話

し
て

い
た

内
容

で
あ

っ
た

た
め

大
き

く
理

解
が

深
ま

る
こ

と
は

な
か

っ
た

。
し

か
し

，
担

任
な

り
の

理
解

や
援

助
の

方
向

性
（

無
理

に
登

校
さ

せ
る

よ

り
，

学
校

に
安

心
し

て
来

ら
れ

る
よ

う
な

関
わ

り
）

に
つ

い
て

S
C
の

考
え

と
も

一
致

し
，

そ
の

姿
勢

を
安

定
し

て
継

続
で

き
た

。

Ｓ Ｃ
○

○

事
例

と

主
訴

事
例

の
概

要
と

経
過

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
関

し
て

S
C
が

教
師

か
ら

受
け

た
影

響
と

そ
の

変
容

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
関

し
て

教
師

が
S
C
か

ら
受

け
た

影
響

と
そ

の
変

容

T
a
b
le

 6
-1

の
大

カ
テ

ゴ
リ

ー
に

基
づ

く

S
C
お

よ
び

教
師

へ
の

影
響

○

教 師
○

○

　 注
：

右
欄

の
カ

テ
ゴ

リ
ー

は
，

研
究

3
-1

で
生

成
さ

れ
た

大
カ

テ
ゴ

リ
ー

（
T
a
b
le

 6
-1

）
を

表
す

。
各

事
例

に
お

い
て

教
師

ま
た

は
S
C
に

よ
り

各
カ

テ
ゴ

リ
ー

に
相

当
す

る
語

り
が

あ
っ

た
と

判
断

で
き

る
場

合
に

○
を

記
入

し
た

。

  
  
　

  
融

合
・

・
・

・
・

・
＜

専
門

的
視

点
を

融
合

し
た

理
解

・
方

針
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
拡

大
・

深
化

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

拡
大

と
深

化
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
自

信
・

確
証

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
へ

の
自

信
と

確
証

＞
カ

テ
ゴ

リ
ー

　
　

　
維

持
・

優
先

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

維
持

・
優

先
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
葛

藤
・

・
・

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

相
違

に
よ

る
内

的
葛

藤
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
否

定
・

・
・

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
へ

の
否

定
的

影
響

＞
カ

テ
ゴ

リ
ー
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T
a
b
le

 
６

-７
 事

例
の

概
要

お
よ

び
S
C

と
教

師
の

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
お

け
る

影
響

と
変

容
（

事
例

６
：

B
事

例
群

）
 

 

融
合

拡
大

深
化

自
信

確
証

維
持

優
先

葛
藤

否
定

○
○

○

教 師
○

事
例

6

中
１

男
子

不
登

校

転
校

後
，

学
校

を
休

む
よ

う
に

な
り

，
母

親
は

登

校
を

強
く

求
め

て
い

た
。

担
任

は
無

理
な

登
校

刺

激
は

控
え

る
よ

う
に

伝
え

て
い

た
が

，
母

親
は

反

発
し

て
い

た
。

S
C
の

協
力

を
得

な
が

ら
，

担
任

お

よ
び

S
C
に

よ
る

対
応

の
継

続
に

よ
っ

て
，

以
前

住

ん
で

い
た

地
域

へ
戻

る
こ

と
を

生
徒

・
保

護
者

が

希
望

し
て

終
結

と
な

っ
た

。
そ

の
後

，
元

の
地

域

の
学

校
で

元
気

に
登

校
し

て
い

る
と

の
連

絡
も

入
っ

た
。

●
S
C
（

男
性

，
4
0
代

後
半

，
中

学
校

S
C
経

験
9

年
）

母
親

面
接

で
は

，
母

親
自

身
が

生
活

的
に

落
ち

着

か
ず

，
そ

れ
が

子
ど

も
に

も
影

響
し

て
い

る
可

能

性
が

考
え

ら
れ

た
。

子
ど

も
が

落
ち

着
く

ま
で

は

時
間

が
か

か
る

こ
と

，
母

親
が

ど
こ

で
過

ご
す

の

か
を

は
っ

き
り

で
き

る
よ

う
意

識
し

て
面

接
し

た
。

担
任

と
も

そ
の

方
向

で
関

わ
る

こ
と

を
確

認

し
た

。
担

任
と

の
話

で
は

担
任

－
生

徒
関

係
の

様

子
を

知
る

こ
と

が
で

き
，

事
例

へ
の

多
面

的
理

解

に
つ

な
が

っ
た

。

●
学

級
担

任
（

男
性

，
4
0
代

前
半

，
中

学
校

教
諭

経

験
7
年

）

S
C
と

の
情

報
交

換
に

よ
り

新
た

な
情

報
・

視
点

が
得

ら
れ

た
感

覚
は

無
い

。
し

か
し

，
事

例
へ

の
理

解
と

対
応

に
つ

い
て

，
S
C
に

相
談

す
る

以
前

は
相

当
に

迷
っ

て
い

た
が

，
こ

れ
ま

で
考

え
て

い
た

理
解

と
対

応
で

間
違

っ
て

い
な

い
こ

と
が

確
認

で
き

，
安

心
で

き
た

の
が

良
か

っ
た

。
結

果
的

に
，

粘
り

強
く

対
応

を
続

け
る

こ
と

が
で

き
た

。

Ｓ Ｃ

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
関

し
て

S
C
が

教
師

か
ら

受
け

た
影

響
と

そ
の

変
容

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
関

し
て

教
師

が
S
C
か

ら
受

け
た

影
響

と
そ

の
変

容

T
a
b
le

 6
-1

の
大

カ
テ

ゴ
リ

ー
に

基
づ

く

S
C
お

よ
び

教
師

へ
の

影
響

○

　 注
：

右
欄

の
カ

テ
ゴ

リ
ー

は
，

研
究

3
-1

で
生

成
さ

れ
た

大
カ

テ
ゴ

リ
ー

（
T
a
b
le

 6
-1

）
を

表
す

。
各

事
例

に
お

い
て

教
師

ま
た

は
S
C
に

よ
り

各
カ

テ
ゴ

リ
ー

に
相

当
す

る
語

り
が

あ
っ

た
と

判
断

で
き

る
場

合
に

○
を

記
入

し
た

。

  
  
　

  
融

合
・

・
・

・
・

・
＜

専
門

的
視

点
を

融
合

し
た

理
解

・
方

針
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
拡

大
・

深
化

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

拡
大

と
深

化
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
自

信
・

確
証

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
へ

の
自

信
と

確
証

＞
カ

テ
ゴ

リ
ー

　
　

　
維

持
・

優
先

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

維
持

・
優

先
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
葛

藤
・

・
・

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

相
違

に
よ

る
内

的
葛

藤
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
否

定
・

・
・

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
へ

の
否

定
的

影
響

＞
カ

テ
ゴ

リ
ー

事
例

と

主
訴

事
例

の
概

要
と

経
過
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T
a
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le

 
６

-８
 事

例
の

概
要

お
よ

び
S
C

と
教

師
の

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
お

け
る

影
響

と
変

容
（

事
例

７
：

B
事

例
群

）
 

 

融
合

拡
大

深
化

自
信

確
証

維
持

優
先

葛
藤

否
定

事
例

7

中
２

男
子

不
登

校

夏
休

み
明

け
か

ら
学

校
に

来
ら

れ
な

く
な

っ
た

。

母
親

が
担

任
に

相
談

を
す

る
中

で
，

家
庭

環
境

の

複
雑

さ
（

父
親

が
家

族
に

対
し

て
厳

し
い

）
が

見

え
て

き
た

。
母

親
が

不
安

で
話

を
聞

い
て

ほ
し

い

状
況

で
あ

っ
た

た
め

S
C
を

紹
介

し
た

。
以

後
，

担

任
お

よ
び

S
C
そ

れ
ぞ

れ
が

母
親

と
の

面
接

を
行

っ

た
。

本
人

の
登

校
に

は
結

び
つ

い
て

い
な

い
が

，

母
親

の
気

持
ち

の
安

定
に

つ
な

が
っ

て
い

る
。

●
S
C
（

男
性

，
4
0
代

後
半

，
中

学
校

S
C
経

験
９

年
）

母
親

面
接

で
は

依
存

的
で

と
に

か
く

話
を

聞
い

て

ほ
し

い
状

況
で

あ
っ

た
。

母
親

の
不

安
を

受
け

止

め
，

時
間

を
か

け
て

丁
寧

に
聴

く
こ

と
を

中
心

と

し
た

。
担

任
と

は
情

報
を

相
互

に
確

認
し

，
見

立

て
や

援
助

の
方

針
で

は
担

任
と

違
い

を
感

じ
る

こ

と
は

無
く

，
お

互
い

考
え

が
一

致
し

て
い

る
中

で
，

援
助

を
継

続
で

き
た

。

●
学

級
担

任
（

男
性

，
3
0
代

後
半

，
中

学
校

教
諭

経

験
1
年

）

母
親

に
は

生
徒

援
助

の
協

力
者

と
し

て
の

役
割

を
求

め
て

い
た

が
，

不
安

定
で

あ
っ

た
た

め
母

親
を

支
援

す
る

こ
と

が
必

要
と

感
じ

て
い

た
。

た
だ

，
母

親
は

教
師

に
も

S
C
に

も
同

じ
内

容
の

話
を

し
て

お
り

，

S
C
と

の
情

報
交

換
で

，
新

た
な

情
報

や
理

解
を

得
て

は
い

な
い

。
た

だ
し

，
継

続
的

に
母

親
の

話
を

聞
い

て
対

応
す

る
点

は
S
C
の

考
え

と
一

致
し

，
そ

の
よ

う

な
姿

勢
を

安
定

的
に

継
続

で
き

た
。

Ｓ Ｃ
○

○

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
関

し
て

S
C
が

教
師

か
ら

受
け

た
影

響
と

そ
の

変
容

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
関

し
て

教
師

が
S
C
か

ら
受

け
た

影
響

と
そ

の
変

容

T
a
b
le

 6
-1

の
大

カ
テ

ゴ
リ

ー
に

基
づ

く

S
C
お

よ
び

教
師

へ
の

影
響

○

教 師
○

○

　 注
：

右
欄

の
カ

テ
ゴ

リ
ー

は
，

研
究

3
-1

で
生

成
さ

れ
た

大
カ

テ
ゴ

リ
ー

（
T
a
b
le

 6
-1

）
を

表
す

。
各

事
例

に
お

い
て

教
師

ま
た

は
S
C
に

よ
り

各
カ

テ
ゴ

リ
ー

に
相

当
す

る
語

り
が

あ
っ

た
と

判
断

で
き

る
場

合
に

○
を

記
入

し
た

。

  
  
　

  
融

合
・

・
・

・
・

・
＜

専
門

的
視

点
を

融
合

し
た

理
解

・
方

針
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
拡

大
・

深
化

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

拡
大

と
深

化
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
自

信
・

確
証

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
へ

の
自

信
と

確
証

＞
カ

テ
ゴ

リ
ー

　
　

　
維

持
・

優
先

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

維
持

・
優

先
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
葛

藤
・

・
・

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

相
違

に
よ

る
内

的
葛

藤
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
否

定
・

・
・

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
へ

の
否

定
的

影
響

＞
カ

テ
ゴ

リ
ー

事
例

と

主
訴

事
例

の
概

要
と

経
過
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T
a
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６

-９
 事

例
の

概
要

お
よ

び
S
C

と
教

師
の

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
お

け
る

影
響

と
変

容
（

事
例

８
：

C
事

例
群

）
 

 

融
合

拡
大

深
化

自
信

確
証

維
持

優
先

葛
藤

否
定

○

事
例

と

主
訴

事
例

の
概

要
と

経
過

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
関

し
て

S
C
が

教
師

か
ら

受
け

た
影

響
と

そ
の

変
容

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
関

し
て

教
師

が
S
C
か

ら
受

け
た

影
響

と
そ

の
変

容

T
a
b
le

 6
-1

の
大

カ
テ

ゴ
リ

ー
に

基
づ

く

S
C
お

よ
び

教
師

へ
の

影
響

事
例

8

中
１

男
子

い
じ

め

他
の

生
徒

か
ら

物
を

隠
さ

れ
る

よ
う

に
な

り
登

校

を
渋

り
出

し
た

。
担

任
と

学
年

主
任

は
，

保
護

者

対
応

，
加

害
生

徒
へ

の
指

導
を

し
た

が
，

今
度

は

被
害

を
受

け
た

生
徒

が
加

害
生

徒
に

暴
言

を
吐

く

よ
う

に
な

っ
た

。
学

年
主

任
・

担
任

で
指

導
を

す

る
が

改
善

し
な

い
た

め
S
C
に

相
談

し
た

。
S
C
に

よ

る
生

徒
・

保
護

者
の

カ
ウ

ン
セ

リ
ン

グ
，

教
師

と

の
情

報
交

換
の

継
続

に
よ

り
，

生
徒

の
気

持
ち

も

徐
々

に
落

ち
着

い
た

。

●
S
C
（

女
性

，
4
0
代

後
半

，
中

学
校

S
C
経

験
4

年
）

学
校

の
情

報
や

対
応

の
経

過
を

聞
く

こ
と

で
ど

の

よ
う

な
支

援
が

必
要

か
専

門
的

見
解

を
伝

え
る

こ

と
が

で
き

た
。

被
害

を
受

け
た

生
徒

に
と

っ
て

，

い
じ

め
ら

れ
た

体
験

が
心

の
傷

と
な

っ
て

お
り

気

持
ち

の
面

で
フ

ォ
ロ

ー
が

必
要

で
あ

る
こ

と
，

仕

返
し

を
注

意
・

指
導

す
る

よ
り

，
仕

返
し

を
し

な

い
で

我
慢

し
て

い
る

部
分

を
認

め
て

褒
め

て
あ

げ

る
こ

と
が

必
要

と
の

話
を

伝
え

た
。

●
担

任
（

女
性

，
2
0
代

前
半

，
中

学
校

教
諭

経
験

1

年
）

●
学

年
主

任
（

男
性

，
4
0
代

前
半

，
中

学
校

教
諭

経

験
1
2
年

）

S
C
か

ら
の

話
を

踏
ま

え
被

害
生

徒
の

気
持

ち
を

注
意

深
く

み
る

よ
う

に
な

っ
た

。
生

徒
へ

の
見

方
が

変
わ

る
と

，
接

し
方

も
自

然
と

変
わ

り
，

生
徒

の
違

っ
た

側
面

も
見

ら
れ

る
よ

う
に

な
っ

た
（

担
任

）
。

一

方
，

生
徒

へ
の

気
持

ち
に

目
を

向
け

す
ぎ

る
こ

と
で

教
育

的
な

指
導

が
入

れ
に

く
く

な
っ

た
（

学
年

主

任
）

。
そ

こ
は

担
任

に
指

導
を

，
主

任
が

気
持

ち
を

聴
く

な
ど

，
分

担
し

て
対

応
し

た
。

　 注
：

右
欄

の
カ

テ
ゴ

リ
ー

は
，

研
究

3
-1

で
生

成
さ

れ
た

大
カ

テ
ゴ

リ
ー

（
T
a
b
le

 6
-1

）
を

表
す

。
各

事
例

に
お

い
て

教
師

ま
た

は
S
C
に

よ
り

各
カ

テ
ゴ

リ
ー

に
相

当
す

る
語

り
が

あ
っ

た
と

判
断

で
き

る
場

合
に

○
を

記
入

し
た

。

  
  
　

  
融

合
・

・
・

・
・

・
＜

専
門

的
視

点
を

融
合

し
た

理
解

・
方

針
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
拡

大
・

深
化

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

拡
大

と
深

化
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
自

信
・

確
証

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
へ

の
自

信
と

確
証

＞
カ

テ
ゴ

リ
ー

　
　

　
維

持
・

優
先

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

維
持

・
優

先
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
葛

藤
・

・
・

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

相
違

に
よ

る
内

的
葛

藤
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
否

定
・

・
・

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
へ

の
否

定
的

影
響

＞
カ

テ
ゴ

リ
ー

○
○

教 師
○

○
○

Ｓ Ｃ
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T
a
b
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６

-1
0
 
事

例
の

概
要

お
よ

び
S
C

と
教

師
の

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
お

け
る

影
響

と
変

容
（

事
例

9
：

C
事

例
群

）
 

 

融
合

拡
大

深
化

自
信

確
証

維
持

優
先

葛
藤

否
定

事
例

9

中
２

男
子

不
登

校

学
校

を
休

み
始

め
た

当
初

，
学

校
で

の
人

間
関

係

が
不

登
校

の
き

っ
か

け
と

学
校

は
考

え
て

い
た

。

継
続

的
に

担
任

や
教

育
相

談
担

当
教

員
が

支
援

を

行
っ

て
き

た
が

，
改

善
し

な
い

た
め

S
C
へ

と
つ

な

い
だ

。
そ

の
後

，
S
C
，

担
任

，
教

育
相

談
担

当
に

よ
る

継
続

的
な

生
徒

・
保

護
者

支
援

に
よ

り
，

最

終
的

に
は

ク
ラ

ス
に

戻
る

こ
と

が
で

き
る

よ
う

に

な
っ

た
。

●
S
C
（

女
性

，
4
0
代

前
半

，
中

学
校

S
C
経

験
1
0

年
）

事
例

の
基

本
情

報
は

学
校

か
ら

聞
い

て
い

た
が

，

両
親

面
接

か
ら

両
親

の
不

安
が

大
き

い
こ

と
が

理

解
で

き
た

。
無

理
に

登
校

刺
激

を
し

過
ぎ

な
い

こ

と
に

重
点

を
置

い
て

い
た

が
，

徐
々

に
生

徒
本

人

の
状

態
も

よ
く

な
っ

た
た

め
，

後
半

は
別

室
登

校

で
の

対
応

に
も

つ
な

げ
る

こ
と

が
で

き
た

。
学

校

が
じ

っ
く

り
と

生
徒

本
人

の
状

態
が

良
く

な
る

ま

で
寛

容
な

対
応

を
し

て
も

ら
え

た
点

が
，

生
徒

に

も
良

い
影

響
を

与
え

て
い

た
と

感
じ

る
。

●
学

級
担

任
（

女
性

，
4
0
代

前
半

，
中

学
校

教
諭

経

験
2
0
年

）

●
教

育
相

談
担

当
（

男
性

，
4
0
代

後
半

，
中

学
校

教

諭
経

験
1
9
年

）

S
C
の

情
報

・
意

見
か

ら
両

親
の

期
待

が
大

き
い

こ
と

が
生

徒
の

不
安

定
さ

に
つ

な
が

っ
て

い
る

点
が

理
解

に
役

立
っ

た
。

登
校

刺
激

を
し

過
ぎ

な
い

こ
と

の
重

要
性

も
聞

き
，

生
徒

の
状

態
を

考
え

な
が

ら
登

校
を

促
す

こ
と

が
で

き
た

。
実

際
に

は
本

当
に

こ
れ

で
大

丈
夫

か
と

迷
い

な
が

ら
進

め
て

き
た

と
こ

ろ
も

あ
る

が
，

実
際

に
試

す
こ

と
で

生
徒

の
状

態
も

改
善

し
た

た
め

，
こ

の
理

解
と

対
応

の
重

要
性

を
認

識
で

き

た
。

Ｓ Ｃ
○

○

教 師
○

○

　 注
：

右
欄

の
カ

テ
ゴ

リ
ー

は
，

研
究

3
-1

で
生

成
さ

れ
た

大
カ

テ
ゴ

リ
ー

（
T
a
b
le

 6
-1

）
を

表
す

。
各

事
例

に
お

い
て

教
師

ま
た

は
S
C
に

よ
り

各
カ

テ
ゴ

リ
ー

に
相

当
す

る
語

り
が

あ
っ

た
と

判
断

で
き

る
場

合
に

○
を

記
入

し
た

。

  
  
　

  
融

合
・

・
・

・
・

・
＜

専
門

的
視

点
を

融
合

し
た

理
解

・
方

針
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
拡

大
・

深
化

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
の

拡
大

と
深

化
＞

カ
テ

ゴ
リ

ー

　
　

　
自

信
・

確
証

・
・

・
＜

理
解

・
方

針
へ

の
自

信
と

確
証

＞
カ

テ
ゴ

リ
ー

　
　

　
維

持
・

優
先

・
・

・
＜
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＜
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＜
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響
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事
例

と

主
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事
例

の
概

要
と

経
過

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
関

し
て

S
C
が

教
師

か
ら

受
け

た
影

響
と

そ
の

変
容

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
関

し
て

教
師

が
S
C
か

ら
受

け
た

影
響

と
そ

の
変

容

T
a
b
le

 6
-1

の
大

カ
テ

ゴ
リ

ー
に

基
づ

く

S
C
お

よ
び

教
師

へ
の

影
響



202 

 

 

 

 

 

T
a
b
le

 
６

-1
1
 
事

例
の

概
要

お
よ

び
S
C

と
教

師
の

ア
セ

ス
メ

ン
ト

に
お

け
る

影
響

と
変

容
（

事
例

1
0
：

C
事

例
群

）
 

 

融
合

拡
大

深
化

自
信

確
証

維
持

優
先

葛
藤

否
定

○
○

○
○

○
○

教 師
○

○
○

○

事
例

1
0

中
３

女
子

情
緒

不
安

定

感
情

の
浮

き
沈

み
が

激
し

く
，

保
健

室
へ

来
室

す

る
こ

と
が

多
か

っ
た

。
養

護
教

諭
は

家
庭

の
愛

情

不
足

が
原

因
で

保
健

室
に

よ
く

来
て

い
る

の
で

は

な
い

か
と

感
じ

て
い

た
が

，
自

ら
が

中
学

生
へ

の

扱
い

に
難

し
さ

を
感

じ
て

い
た

。
S
C
は

問
題

場
面

に
関

わ
り

過
ぎ

な
い

よ
う

に
と

助
言

し
な

が
ら

，

教
師

へ
の

サ
ポ

ー
ト

を
継

続
し

た
。

徐
々

に
保

健

室
へ

の
来

室
回

数
も

減
り

，
本

人
は

卒
業

へ
と

つ

な
が

っ
た

。

●
S
C
（

女
性

，
4
0
代

後
半

，
中

学
校

S
C
経

験
6

年
）

担
任

や
養

護
教

諭
か

ら
の

情
報

に
よ

っ
て

事
例

理

解
が

明
確

に
な

っ
た

。
家

庭
で

満
た

さ
れ

な
い

も

の
を

養
護

教
諭

に
依

存
的

に
求

め
て

い
る

と
感

じ

ら
れ

た
。

改
善

に
は

，
前

向
き

な
姿

勢
が

見
ら

れ

た
時

に
か

か
わ

る
こ

と
が

必
要

と
考

え
，

担
任

や

養
護

教
諭

に
も

伝
え

て
き

た
。

S
C
の

見
解

に
沿

っ

た
理

解
・

対
応

が
で

き
な

い
養

護
教

諭
を

前
に

無

力
感

を
感

じ
た

時
期

も
あ

っ
た

が
，

苦
労

を
労

い

励
ま

し
な

が
ら

対
応

を
行

っ
た

。

●
養

護
教

諭
（

女
性

，
5
0
代

後
半

，
中

学
校

教
諭

2

年
）

S
C
か

ら
の

見
解

の
通

り
に

理
解

・
対

応
す

る
こ

と
が

で
き

ず
苦

労
し

た
。

し
か

し
生

徒
本

人
の

変
化

も
あ

り
少

し
ず

つ
対

応
に

修
正

が
き

く
よ

う
に

な
っ

た
。

S
C
か

ら
も

苦
労

や
良

い
部

分
も

認
め

て
も

ら
う

言
葉

か
け

を
受

け
，

少
し

ず
つ

理
解

と
対

応
を

変
え

る
こ

と
が

で
き

た
。

●
学

級
担

任
（

男
性

，
3
0
代

後
半

，
中

学
校

教
諭

9

年
）

S
C
の

意
見

で
，

距
離

を
と

る
こ

と
の

重
要

性
を

知

り
，

生
徒

を
良

い
面

も
悪

い
面

も
含

め
様

々
な

方
向

か
ら

見
ら

れ
る

よ
う

に
な

っ
た

，
S
C
か

ら
の

情
報

を

踏
ま

え
，

学
級

で
配

慮
で

き
る

こ
と

を
意

識
し

た
。

Ｓ Ｃ
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：
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欄
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テ
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リ
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究
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b
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-1

）
を
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に
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各
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テ
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に
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が
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と
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る
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に
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を
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。
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受
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ア
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〔アセスメントに関して SC が教師から受けた影響とその変容〕： SC（男性，40代前 

半，中学校 SC 経験 7 年）は，担任との情報交換により，学校での本人の様子について知

ることができたため，それらの情報を取り入れて，保護者面接での対応の仕方を工夫する

ことができた。具体的には，SC として母親への心理的なサポートを大切にしつつ，学校

での本人の良さを母親に伝えること，母親面接で話題として出せる範囲の内容も念頭に置

きながら面接することができた，などである。担任と連携する中で，学校としてやはり個

別支援よりも学校生活や学級経営を大事に，集団をどう育てていくかが大事であると SC

は感じた。そのため担任との話し合いの際には，個別支援を過剰に要求しないように配慮

した。生徒本人が自分で物事を対処できるようになることを担任は願っていたため，中学

では自立がテーマになることを認識でき，母親面接においても可能な限り，本人の自立を

意識した話へとつなげるようにした。 

以上のように，母親面接において母親の心理的サポートを中心的に行うという心理専門

職としての役割を一貫して重視しつつ（＜理解・方針の維持・優先＞），学校での子どもの

情報や担任の願いを含めて事例理解を深め（＜理解・方針の拡大と深化＞），それらの視点

も取り入れながら SC は母親面接を柔軟に対応を行ってきた（＜専門的視点を融合した理

解・方針＞）。なお，本事例においては SC は教師との事例検討によって自身の理解や方針

に自信・確証が得られたとする語り（＜理解・方針への自信と確証＞）や，＜理解・方針

の相違による内的葛藤＞，＜理解・方針への否定的影響＞などに相当するエピソードは語

られていなかった。 

〔アセスメントに関して教師が SC から受けた影響とその変容〕：教師（学級担任，男性，

30 代前半，中学校教諭経験 11 年）は，SC から母親面接での情報を聞くことで，母親が

子どもの能力を過小評価し過ぎていることを知った。そのため，担任が行う保護者面談で

は，子どもの客観的な様子も含めて，過小評価し過ぎないよう母親に話をすることができ

た。また，これまでは，担任として生徒本人をどう支援するかに力点が置かれていたが，

SC と共に事例に関与することで，保護者が安定することで子どもも安定するということ

を体験的に学ぶことができ，保護者へのサポートを意識して対応することができた。さら

に，本事例の生徒のことを気にかけた理解と対応を継続して積み重ねつつ，担任は学級集

団全体の秩序や成長を大切にしてきた。そのようなこれまで自分が行ってきた理解と援助

の方向性について，SC から肯定的な支持を受け，その後の理解と援助において自信を持

って取り組むことができたという語りも見られた。 
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以上のように，SC からの母親面接の情報を受けることで，担任は母親の考え，心理状

態について理解を深めつつ（＜理解・方針の拡大と深化＞），一方では，担任ならではの願

いとして，学級集団全体を大切にした指導や，事例の生徒本人の自立を大切にした理解と

援助の方向性を継続した（＜理解・方針の維持・優先＞）。担任による母親面接では，SC

からの事前情報を取り入れながら母親へ生徒の様子を伝え，かつ SC から母親を支えるこ

との重要性について影響を受けながら援助を展開しており，結果的に SC と教師の専門的

視点を融合した援助が展開されていると考えることができる（＜専門的視点を融合した理

解・方針＞）。SC から担任自身の理解と方針について肯定的に支持される体験を受けたこ

とにより，担任は自信を持った援助につながったと考えられる（＜理解・方針への自信と

確証＞）。なお，SC と同様に，＜理解・方針の相違による内的葛藤＞ や＜理解・方針へ

の否定的影響＞などに相当するエピソードは語られなかった。 

 

事例 2 中学 3 年生 女子（リストカット）：Table 6-3 

〔事例の概要と経過〕：思い通りにならないとひどく感情的になり，教室に入ることも

困難な様子がみられた。学校としては別室で過ごすようなことは認めず教室に戻すような

対応を行ってきた。しかし，その後，状況は悪化するようになり，自己否定的になってリ

ストカットをするようになった。母親も過干渉で学校への訴えが強いこともあり，学校と

して SCへ相談することとなった。SC は直接，生徒本人に関わっていないが，その事例に

関与していた担任，他の関係教師，学年主任と共に情報交換や事例検討を行い，対応方針

について話し合った。生徒の心理状態の理解と，リストカットへの対応方針，それぞれの

役割分担を確認して対応した結果，リストカットは少しずつ減少し，最終的には生徒本人

に進路に向けて意識が芽生え，卒業へとつながった。 

〔アセスメントに関して SC が教師から受けた影響とその変容〕：SC（男性，40代前半，

中学校 SC 経験 7 年）が関わった当初から，すでに事例は進行し，学校としての継続的な

対応も進められていた。担任や他の関係教師の困り感は強かったが，事例に関する学校の

情報は豊富であり，SC が関わった当初で，それらの多様な情報に基づいて事例への理解

と方針をほぼ固めることができた。SC も生徒本人に関わってほしいと学校から依頼を受

けたが，安易に生徒にかかわることで，かえって生徒を刺激してしまう可能性が考えられ

たため，SC は直接本人にかかわることは控えたい旨を学校に伝えた。それよりも，むし

ろ，裏方として，担任を中心とした関係教師の相談に乗り，教師の役割や立場も考慮しな
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がら，事例理解と対応方針の交通整理を担うことに専念した。 

以上のように，SC は学校側が有する事例に関する豊富な情報に基づいて本事例の問題

や援助の方向性を検討することができたと考えられる（＜理解・方針の拡大と深化＞）。教

師側から SC 自身も生徒本人に直接関わってほしい旨の依頼については，本事例にそのよ

うなかたちで関わるのはかえって危険であると判断し，むしろ生徒にかかわる教師を支え

る役割を一貫して重視している（＜理解・方針の維持・優先＞）。なお，本事例においては

＜専門的視点を融合した理解・方針＞，教師との事例検討によって SC 自身の理解や方針

に自信・確証が得られたとする語り（＜理解・方針への自信と確証＞），＜理解・方針の相

違による内的葛藤＞ や＜理解・方針への否定的影響＞などに相当するエピソードは語られ

なかった。 

〔アセスメントに関して教師が SC から受けた影響とその変容〕：教師（学級担任，男性，

40代前半，中学校教諭経験 7 年）は，生徒の問題や状態をどのように理解したらよいのか，

どう対応したらよいのか，当初は関係職員で考えが異なっていたと感じていた。その後，

SCと共に事例検討を行い，SC からの意見や助言を受けることで，担任にとっては，はじ

めて経験するリストカットをしている生徒の心理状態や，関わる際の留意点について理解

を深め，対応することができた。担任の役割として，母親と関わる際には，生徒に深入り

しすぎないように，母親にも過干渉になりすぎず本人の意思に任せましょうと繰り返し伝

えるようにした。SCとの情報交換により事例の問題について新しい理解が得られた点と，

これまでの理解や対応で間違っていない点についても SC から支持され，安心して継続的

に事例に関わることができたことも語られた。 

以上のように，教師は，これまで経験したことのないリストカットをする生徒への理解

と対応方針について SC から助言を受けることで，事例について理解を深めることができ

た（＜理解・方針の拡大と深化＞）。一方で，SC からこれまでの教師としての理解や対応

で間違っていない点も支持されることで，自信を持ってこれまでの教育・指導を継続する

ことができたという点も語られている（＜理解・方針への自信と確証＞および＜理解・方

針の維持・優先＞）。結果として， SC と教師の専門的視点を組み合わせた援助が展開さ

れたと考えることができる（＜専門的視点を融合した理解・方針＞）。なお，SCと同様に，

＜理解・方針の相違による内的葛藤＞ や＜理解・方針への否定的影響＞などに相当するエ

ピソードは語られなかった。 
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事例 3 中学 3 年生 女子 （不登校）：Table 6-4 

〔事例の概要と経過〕：1年生の時から SC および教育相談コーディネーターが継続的に

関わってきた事例で，対人関係がうまくいかず学校を休みがちになり，別室登校を行って

きた生徒であった。対人関係において警戒的で，つながりがあまり持てないところがあっ

た。そのため，SC は別室で過ごす生徒本人と関わるよりも，各教師との情報交換，事例

検討を主な役割として事例に関与してきた。学校として学年が変わるときには学級編成に

も気を配る対応をし，3 年生になった時には次第に教室に戻ることができるようになり，

最終的には卒業を迎えて終結となった。 

〔アセスメントに関して SC が教師から受けた影響とその変容〕：SC（男性，40代前半，

中学校 SC経験 19 年）は，本生徒が男性に拒否的であったことから，直接の関わりは教師

に任せることが多く，共に事例検討などを行ってきた。その点で，日々の生徒の様子や家

庭に関する情報など，学校という現実場面で生徒にどのようなことが起きているのかにつ

いての情報は事例理解にあたって参考になった。また，本生徒をよく理解していくため，

自分の立場ではできない関わりや声かけを他の教師に行ってもらうことで（たとえば，教

室へ後押しする声かけをしたときの生徒の反応や様子などを知ることで），生徒の新たな側

面が見え，自身の見立て・仮説の確認・確信ができるようになったと述べている。 

このように，本事例の SC としては，教師からの情報を得ることで生徒をしっかりと理

解することができるようになった（＜理解・方針の拡大と深化＞）とする一方，本人とは

過剰に関わりすぎないという基本的な姿勢を一貫していた（＜理解・方針の維持・優先＞）。

なお，SC と教師の双方の視点を組み合わせることで効果的な理解と方針につながったと

いうエピソード（＜専門的視点を融合した理解・方針＞）はなく，＜理解・方針の相違に

よる内的葛藤＞ や＜理解・方針への否定的影響＞などに相当するエピソードも語られなか

った。 

〔アセスメントに関して教師が SC から受けた影響とその変容〕：教育相談コーディネー

ター（女性，50 代前半，中学校教諭経験 23 年）は SC との事例検討の中で，子どもの問

題が，親子関係，家族関係と関係しているかもしれないという話が参考になった。結果的

に保護者は面接にはつながらなかったものの，家庭の不安定さが，不登校につながるとい

うことについて認識でき，生徒理解が深まった。本事例の生徒が教室に戻ることができる

ようになった時期には，良かったと思う反面，他の生徒に対してショッキングな内容の話

をしてしまうほど過剰に話を求めることもでてきた。その際も，SC からの助言により，
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なるべく教師が生徒本人とかかわることで，他の生徒への悪影響を防ぐように対応するこ

とができた。 

このように，SC からの新たな問題理解についての視点や，教室復帰の際の戻し方につ

いての対応方針について助言を受けることで（＜理解・方針の拡大と深化＞），それを取り

入れながら，学校としてできる範囲の関わりをすることができた（＜専門的視点を融合し

た理解・方針＞）。別室登校でじっくり対応するという学校としての方針も維持されており，

一貫していた（＜理解・方針の維持・優先＞）。なお，本事例において教師は SC との事例

検討によって自身の理解や方針に自信・確証が得られたとする語り（＜理解・方針への自

信と確証＞）や，＜理解・方針の相違による内的葛藤＞ や＜理解・方針への否定的影響＞

などに相当するエピソードは語られなかった。 

 

以上，A 事例群は SC と教師の双方のアセスメントに肯定的な影響・変容が生じながら

援助が展開された群である。事例ごとに詳細は異なるが，双方が主としてプラスの相互影

響を与え合いつつ事例理解・援助方針を発展させ，時には双方の専門的視点を組み合わせ

ながら事例理解や援助方針を立てている。職種間の葛藤や対立状況についてほとんど言及

されず，比較的スムーズに双方向の視点を踏まえた事例理解・援助方針が展開されている

事例群であると考えられる。 

 

2)Ｂ事例群（事例 4～7）における心理専門職と教師のアセスメントの相互作用 

B事例群の事例 4～7は，A事例群とは異なり，主として，教師の視点の影響で SCのア

セスメントに肯定的な影響や変容が生じた一方，教師側には特に大きな変容・影響が生じ

ていない群である。以下，各事例を具体的に検討する。 

 

事例 4 中学 2 年生 男子（過剰適応）：Table 6-5 

〔事例の概要と経過〕：1学期当初，担任による生徒全員との面談の際に，生徒が「嫌な

気持ちが忘れられない」「SCと話がしたい」と担任に伝えた。担任は，自分で良ければ話

を聞くと伝えたが，生徒は担任の多忙さを気にして遠慮し，担任自身も本人の話をじっく

り聞く余裕が持てなかったため，SCへつなぐこととなった。SCは定期的に本人と面接し，

担任とも情報交換を行い，一方，担任も普段の生活やタイミングを見計らって本人への声

かけ，相談に乗る関わりを続けてきた。その結果，「（悩みは）もうほとんど大丈夫」と本
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人が口にし，カウンセリングも終結に向かうこととなった。 

〔アセスメントに関して SC が教師から受けた影響とその変容〕：SC（女性，40代後半，

中学校 SC 経験 4 年）は，当初，担任が「嫌な気持ちを忘れられないらしくて，病気的な

ものがあるのではないか」と心配し，カウンセリングの依頼を受けた。SC は当初は，嫌

な思いに囚われてしまう場合にどう対処したらいいか，生徒本人へのアプローチを中心に

行っていた。しかし，なかなか改善する傾向が見られなかった。その後，夏休み中の家庭

訪問など，担任から家庭での様子（家でも問題の無い良い子で今まであまり気にかけてこ

なかった経緯）を聞くことで，周囲からの支えや支援が必要との気づきにつながった。普

段は家庭・保護者の情報も含めて幅広く事例を理解するが，本事例では，しっかりと自分

の思いや症状を伝えてくる生徒だったため，多面的な理解や援助が抜けてしまっていたと

SC は振り返った。その後，担任と情報交換をしながら，学校場面や家庭からのフォロー

を意識した援助を継続することで，徐々に生徒自身も改善に向かっていった。 

このように SC は，SC ならではの援助アプローチを継続的に維持しつつも（＜理解・方

針の維持・優先＞），教師からの家庭状況も含めて情報や視点を得ることで事例への理解が

深まり（＜理解・方針の拡大と深化＞），結果として家庭や教師からの本人へのフォローに

も力を入れた包括的な理解と援助方針を展開することができたと考えられる（＜専門的視

点を融合した理解・方針＞）。本事例において SC は教師との事例検討によって自身の理解

や方針に自信・確証が得られたとする語り（＜理解・方針への自信と確証＞）や，＜理解・

方針の相違による内的葛藤＞，＜理解・方針への否定的影響＞などに相当するエピソード

は語られなかった。 

〔アセスメントに関して教師が SC から受けた影響とその変容〕：教師（学級担任，女性，

40 代前半，中学校教諭経験 21 年）の印象では，生徒は，他の生徒や教師を色々と気遣う

優しくまじめな性格の生徒であった。生徒の訴えや情報に関しては，担任にも話をしてく

れていたため，SC との連携で事例について大きく新しい発見や気づきにつながったとい

う体験はなく，基本的にはこれまで通りの関わりを継続した。ただし，自分の立場では十

分に話を聞けなかったところを SC に担ってもらったこと，生徒本人を支える周りからの

サポートが継続的に必要とのことを SC と話し合うことで，これまでの通り自分自身も時

間が十分に取れない中でも生徒を気にかけるようにし，家庭でも保護者の協力を得るよう

にした。 

このように，担任にとっては生徒本人の理解については自身の方が情報量が豊富で SC
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との協働によって新たな視点や考えを得ること（＜理解・方針の拡大と深化＞）はできな

かったものの，これまで通りの生徒や母親への関わりを支持，肯定されながら，生徒支援

を継続することができた（＜理解・方針への自信と確証＞および＜理解・方針の維持・優

先＞）。なお，教師や心理専門職双方の視点を融合させることで効果的な理解と方針につな

がったというエピソード（＜専門的視点を融合した理解・方針＞）はなく，＜理解・方針

の相違による内的葛藤＞ や＜理解・方針への否定的影響＞などに相当するエピソードは語

られなかった。 

 

事例 5 中学 2 年生 女子（不登校）：Table 6-6 

〔事例の概要と経過〕：2年生の 1 学期に転入したきたが，当初から不登校気味で，学校

に来ても保健室で過ごすことが多かった。保護者も生徒の状態に対して不安になり，担任

から SCを紹介することとなった。SCは主に母親面接を中心に行った。担任による生徒お

よび保護者への支援，SC による保護者面接の継続により，母親の焦りや不安は落ち着き，

本人自身も今後の目標（卒業後の進路など）について意欲を持って話ができるようになっ

た。 

〔アセスメントに関して SC が教師から受けた影響とその変容〕：SC（男性，40代後半，

中学校 SC 経験 9 年）は，母親面接を通して事例に関わることが主だったため，教師から

の情報（保健室登校時の生徒の様子など）を通して，より具体的に生徒像をイメージする

ことができた。また母親が，子どもにしっかりと勉強することを強く要求することが多か

ったが，学校場面での生徒の情報や学習態度を聞くことができていたため，それをイメー

ジしながら，母親面接場面での理解と対応（どの程度まで子どもに学習を求められるかを

母親と話しあう…など）につなげることができた。SC としては学校からの情報を聞くこ

とで，生徒イメージが具体化され，スムーズに母親面接を進めることができたと感じた。 

SC は，学校生活場面での生徒の様子を情報として聞くことができ，より具体的に生徒

イメージを作ることができた（＜理解・方針の拡大と深化＞）。それに伴って，自らの役割

である母親面接での心理的サポートを一貫して継続しつつ（＜理解・方針の維持・優先＞），

さらに学校での情報や担任の意見を参考に学習への取り組み方など（例：生徒と本人にど

の程度まで学習を求められるか）を母親面接の中で取り入れながら面接を展開することが

できた（＜専門的視点を融合した理解・方針＞）。なお，本事例において SCには教師との

事例検討によって自身の理解や方針に自信・確証が得られたとする語り（＜理解・方針へ
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の自信と確証＞）や，＜理解・方針の相違による内的葛藤＞，＜理解・方針への否定的影

響＞などに相当するエピソードは語られなかった。 

〔アセスメントに関して教師が SC から受けた影響とその変容〕：本事例に関わった教師

（学級担任，男性，30 代後半，中学校教諭経験 1 年）は，当初から本人や保護者とも関わ

り，様々な情報があったため，生徒本人の特徴はよく理解できていた。主には，無理に登

校させるより，学校に安心して来られるような関わりを大切に援助を行ってきた。ただ，

保護者の不安が強かったため，保護者も話をして少しでも安心してもらえるようにと考え，

担任は SCを紹介した。SCによる母親面接での内容は，母親が担任に対しても話していた

内容であり，SC からの情報や意見で新たな視点が得られて生徒理解が深まるということ

はなかった。しかし，当初から考えていた担任なりの生徒理解や援助の方向性について，

SC の考えとも一致し，肯定的に支持されたため，そのような姿勢を安定して継続するこ

とができた。 

以上のように，本事例の教師においては，これまでの理解と対応について SC と考えが

一致し，肯定的に支持されることで（＜理解・方針への自信と確証＞），自らの理解と対応

を継続的に行うことができた点が特徴的であった（＜理解・方針の維持・優先＞）。それ以

外には，SC からの情報や理解のもとに，＜理解・方針の拡大と深化＞が生じたとする例

や，教師および SC 相互の専門的視点を組み合わせた援助（＜専門的視点を融合した理解・

方針＞）が展開できたとする例，および見解の相違に伴う葛藤（＜理解・方針の相違によ

る内的葛藤＞）や援助活動への否定的影響（＜理解・方針への否定的影響＞）などが生じ

ているとのエピソードは語られなかった。 

 

事例 6 中学 1 年生 男子（不登校）：Table 6-7 

〔事例の概要と経過〕：離婚をきっかけに，ショックを受けた状態で転校してきた生徒

で，数日は登校できたが，その後，学校を休み続け生徒も保護者も精神的に追い詰められ

ていた。特に，母親は登校を強く求め子どもにプレッシャーをかけていた。担任は生徒の

状態を考え，当初から無理な登校刺激は控えるように伝えていたが「先生は甘い」と言わ

れてきた。その後は，立場の異なる SC と話すことで母親の心境も変化するのではと考え，

SCを紹介した。担任および SC による継続的な対応によって，最終的には，以前住んでい

た地域へ戻って生活することを生徒・保護者が希望して終結となった。 

〔アセスメントに関して SC が教師から受けた影響とその変容〕：SC（男性，40代後半，
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中学校 SC 経験 9 年）は，保護者面接を行う中で，母親自身が心身および生活的に落ち着

いておらず，それが子どもにも影響している可能性が考えられた。子どもが落ち着くまで

は時間がかかるだろうこと，母親自身が揺るがずにどこで生活するのかをはっきりできる

よう意識して話をした。担任とも以上の方向で関わっていくことを確認するようにし，考

えが一致した。家庭での話は保護者から聞くことができ，担任からの情報では，担任と生

徒の関係性やつながりを知ることができ，その面での生徒の進歩もみられ，事例への多面

的理解につながった。 

以上のように，SC にとっては，担任と生徒間の関係性による情報を得て，生徒の進歩

状況を確認でき，理解の深まりが生じた（＜理解・方針の拡大と深化＞）。一方では，援助

の方向性について担任とも見解が一致することで（＜理解・方針への自信と確証＞），安定

的に自己の関わりを続け，母親面接を行うことができた（＜理解・方針の維持・優先＞）。

ただし，本事例では，教師および SC 相互の専門的視点を組み合わせたり，他職種の視点

を取り入れることで効果的な理解と視点につながった（＜専門的視点を融合した理解・方

針＞）とするエピソード，および見解の相違に伴う葛藤（＜理解・方針の相違による内的

葛藤＞）や援助活動への否定的影響（＜理解・方針への否定的影響＞）などが生じたとの

エピソードは語られなかった。 

〔アセスメントに関して教師が SC から受けた影響とその変容〕：教師（学級担任，男性，

40代前半，中学校教諭 7 年）は，事例援助にあたって SCが関わってもらうこととなった

が，それまでに担任として考えていた生徒の状態への理解や援助の方向性としては大きく

変わっていない上に，SC との情報交換でも新たな情報・視点が得られたという感覚はな

かった。しかし，生徒及び保護者への理解と対応について，SC に相談する以前は相当に

迷っていたが，これまで考えていた理解と対応で間違っていないということが確認でき，

安心し実感できたのは良かった。結果的に，根気の良い対応を続けることができ，最終的

には生徒も保護者も納得する方向へと進んでいくことができたと担任は述べていた。 

以上のように，本事例の教師は，事例 5 の担任と同様に主に，これまでの理解と対応に

ついて SCと考えが一致し，肯定的に支持されることで（＜理解・方針への自信と確証＞），

自らの理解と対応を継続的に行うことができた点が特徴的であった（＜理解・方針の維持・

優先＞）。それ以外には，SCからの情報や理解のもとに，＜理解・方針の拡大と深化＞が

生じたとする例や，教師および SC 相互の専門的視点を組み合わせた援助（＜専門的視点

を融合した理解・方針＞）が展開できたとする例，および見解の相違に伴う葛藤（＜理解・
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方針の相違による内的葛藤＞）や援助活動への否定的影響（＜理解・方針への否定的影響

＞）などが生じているとのエピソードは語られなかった。 

 

事例 7 中学 2 年生 男子（不登校）：Table 6-8 

〔事例の概要と経過〕：夏休み明けから学校に来られなくなった。欠席の理由としては，

親への不満があると生徒本人は口にしていた。母親が担任に相談をしている中で，家庭環

境の複雑さ（特に，父親が家族に対して厳しい状況など）も見えてきた。母親がとにかく

不安で話を聞いてほしいという状況であったため，担任から SC を紹介した。以後，担任

および SC それぞれが母親との面接を行っていき，本人の登校には十分に結びついている

とは言い難いが，母親の気持ちの安定につながった。 

〔アセスメントに関して SC が教師から受けた影響とその変容〕：SC（男性，40代後半，

中学校 SC 経験 9 年）は，母親面接を中心に SC として関わったが，依存的でとにかく話

を聞いてほしいという様子であった。父親とはあまり関わりたくないという話もあり，家

庭環境の複雑さを感じた。母親の不安を受け止め，時間をかけて丁寧に聴くことを中心と

して対応した。担任とは，母親から聞いた話や情報を相互に確認することで理解を深める

ことができ，さらに，見立てや援助の方針としても担任と大きく違いを感じることは無く，

お互い考えが一致している中で，援助を継続することができた。 

以上のように，SC にとっては，担任からの情報と母親面接での情報をすり合わせて理

解を深めることができた（＜理解・方針の拡大と深化＞）。一方では，援助の方向性につい

て担任とも見解が一致することで（＜理解・方針への自信と確証＞），安定的に自己の関わ

りを続け，母親面接を行うことができた（＜理解・方針の維持・優先＞）。ただし，本事例

では，教師および SC 相互の専門的視点を組み合わせたり，他職種の視点を取り入れるこ

とで，効果的な理解と視点につながった（＜専門的視点を融合した理解・方針＞）とする

エピソード，および見解の相違に伴う葛藤（＜理解・方針の相違による内的葛藤＞）や援

助活動への否定的影響（＜理解・方針への否定的影響＞）などが生じているとのエピソー

ドは語られなかった。 

〔アセスメントに関して教師が SC から受けた影響とその変容〕：教師（学級担任，男性，

30 代後半，中学校教諭経験 1 年）は，母親には生徒援助の協力者の役割を求めていたが，

母親もかなり不安定であったため，まずは子どもだけでなく母親を支援することが必要と

感じ，母親を SC に紹介した。ただ，母親は学校に対しても SC に対しても同じような内
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容の話をし，基本的な生徒理解が一致していたため，SC との情報交換や事例検討におい

て，新たな情報や生徒理解が得られたという感覚は無い。ただし，継続的に母親の話を聞

いて対応していくことが必要である点は SC の考えと一致することができ，そのような姿

勢を安定的に保持することができた。 

以上のように，本事例の教師においては，これまでの理解と対応について SC と考えが

一致し，肯定的に支持されることで（＜理解・方針への自信と確証＞），自らの理解と対応

を継続的に行うことができた点が特徴的であった（＜理解・方針の維持・優先＞）。それ以

外には，SC からの情報や理解のもとに，＜理解・方針の拡大と深化＞が生じたとする例

や，教師および SC 相互の専門的視点を組み合わせた援助（＜専門的視点を融合した理解・

方針＞）が展開できたとする例，および見解の相違に伴う葛藤（＜理解・方針の相違によ

る内的葛藤＞）や援助活動への否定的影響（＜理解・方針への否定的影響＞）などが生じ

ているとのエピソードは語られなかった。 

 

以上，B 事例群は教師による事例情報や視点の影響で SC のアセスメントに肯定的な影

響や変容が生じた一方，教師は SC からそれほど大きな影響は受けていない群である。教

師にとっては SC からの事例情報や視点がさほど目新しいものではなく，事例理解や援助

方針も SC が関わる前から考えていた内容と同様であったために，教師のアセスメントに

は大きな影響や変容が生じていない。しかし，もともとの教師の理解・方針と SC の考え

が一致することで，教師にとっては自らの考えに確証を得ることができ，安心と自信を持

つことができたと言及されており，事例援助の実践上，重要な影響の 1 つとなっている。 

 

3)Ｃ事例群（事例 8～10）における心理専門職と教師のアセスメントの相互作用 

C 事例群（事例 8～10）は，A 事例群および B 事例群と異なり，SC あるいは教師のア

セスメントにおいて葛藤やジレンマなど否定的な影響が生じつつも援助が展開された群で

ある。以下，各事例を具体的に検討する。 

 

事例 8 中学 1 年生 男子（いじめ）：Table 6-9 

〔事例の概要と経過〕：特定の生徒と仲が悪くなり，当該生徒が物を隠されたりするか

ら学校に行きたくないと言いだした。担任と学年主任を含めて，保護者対応，加害生徒へ

の指導（謝罪をさせる）を行ってきたが，今度は，被害を受けた生徒が加害生徒に仕返し



214 

 

として暴言を吐くようになった。学年主任・担任で指導をするものの改善しないため，SC

に相談することとなった。SC による生徒・保護者のカウンセリング，教師との情報交換

の継続により，当初被害を受けていた生徒の気持ちも徐々に落ち着いてくるようになった。 

〔アセスメントに関して SC が教師から受けた影響とその変容〕：SC（女性，40代後半，

中学校 SC 経験 4 年）としては，本事例の援助過程において，担任，学年主任から影響を

受けて自身の理解や方針の気づきにつながったことは少なかった。しかし，これまでの学

校における問題の経過，生徒支援の流れを情報として聞くことができ，今の生徒にとって

どのような支援が必要か SCの立場からの専門的見解を伝えることができた。具体的には，

いじめ被害を受けた生徒にとって，いじめられた体験が心の傷となっていること，加害生

徒から謝罪をされたり，実際に物を隠されたりすることがなくなっても，落ち着くまで気

持ちの面でフォローが必要であること，仕返し行為について注意・指導するより，仕返し

をしないで我慢している部分を認めて褒めてあげることが必要との話を伝えることができ

た。 

以上のように，SC にとっては，学校でのいじめの状況や経過を詳細に聞くことができ，

事例について理解を深めることができた（＜理解・方針の拡大と深化＞）。また，客観的に

いじめが無くなったかどうかにかかわらず，いじめの影響に関する心理的理解や，被害生

徒への心理的サポートの重要さなど，自己の専門的視点を保持しながら（＜理解・方針の

維持・優先＞），その見解を率直に教師に提供し，生徒への指導・援助へとつなげるに至っ

た。その他，教師との情報交換を通して，自己の理解や方針に自信が得られたとするエピ

ソード（＜理解・方針への自信と確証＞）や，教師および SC 相互の専門的視点を組み合

わせたり，取り入れたりする援助（＜専門的視点を融合した理解・方針＞）が展開できた

とする例，および見解の相違に伴う葛藤（＜理解・方針の相違による内的葛藤＞）や援助

活動への否定的影響（＜理解・方針への否定的影響＞）などが生じているとのエピソード

は語られなかった。 

〔アセスメントに関して教師が SC から受けた影響とその変容〕：担任（女性，20 代前

半，中学校教諭経験 1 年）および学年主任（男性，40代前半，中学校教諭経験 12年）は

共に SC との情報交換により，被害生徒にとっては客観的にいじめが無くなっても，その

体験が心の傷になっていて，単に注意・指導するだけでは収まらないこと，生徒の気持ち

を注意深くみていく意識を持つようになった。特に担任は生徒への見方が変わって，接し

方も自然と変わり，優しい声かけもできるようになり，さらに生徒の違った側面（挨拶を
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しっかりできる，普通に話しかけてくることがあるなど）も見られるようになった。しか

し，一方で学年主任は，生徒への気持ちに目を向けすぎることで教育的な指導が入れにく

い気持ちになり，そこは担任に教育的指導を，学年主任が気持ちを聴くなど，分担して対

応を行ってきた。 

このように担任および学年主任にとって，当初いじめがなくなり，指導も行ってきてい

るにもかかわらず，なぜいじめられた生徒が元加害生徒に暴言を吐く行為をとめられない

かについて理解ができなかったが，SC からいじめられ体験の心への影響について聞くこ

とで，新たな問題理解と対応方針へつなげることができた（＜理解・方針の拡大と深化＞）。

教師としての指導的態度を維持しつつ（＜理解・方針の維持・優先＞），SCの見解を取り

入れた関わり・援助を行うことができた（＜専門的視点を融合した理解・方針＞）。ただ，

一方では，暴言を吐く生徒への心情への理解，内面に寄り添うことで，教師としての指導

を行うことへの抵抗感が生じる体験も述べられており（＜理解・方針の相違による内的葛

藤＞），その葛藤を処理するために，担任と学年主任で役割を分けて分担し生徒に援助する

ことができたとのエピソードも語られた。＜理解・方針への否定的影響＞まで生じないよ

うな対応がなされたと考えられる。なお， SC からの見解で自らの理解や援助方針に自信

と確証が得られたとするエピソード（＜理解・方針への自信と確証＞）は語られなかった。 

 

事例 9 中学 2 年生 男子（不登校）：Table 6-10 

〔事例の概要と経過〕： 学校を休み始めた当初，担任，教育相談担当としては，学校で

の人間関係が不登校のきっかけと思われた。継続的に担任や教育相談担当が支援を行って

きたが，なかなか改善しないため SC へとつなぐこととなった。SC による両親面接を通し

て，生徒本人に対する親の期待が大きく，それが生徒の現状に影響していることが理解さ

れた。その後，SC，担任，教育相談担当による継続的な子ども支援や保護者支援により，

最終的には学級に戻ることができるようになった。 

〔アセスメントに関して SC が教師から受けた影響とその変容〕： SC（女性，40 代前

半，中学校 SC 経験 10 年）は，学校からの紹介で主に保護者面接を継続的に行ってきた。

基本的な事例の経過は学校から聞いていたが，面接を行うことで，両親の不安や本人への

プレッシャーがかなり大きいことが理解された。母親面接でも教師対応でも，当初は無理

に登校刺激をし過ぎないことに重点をおいていたが，徐々に生徒本人の状態もよくなって

いたため，後半は別室登校での対応にもつなげることができた。別室登校中の支援におい
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ては，学校として教室へとつなげたい思いをある程度我慢して，じっくりと生徒本人の状

態が良くなるまで，大目に見てもらえるような寛容な対応をしてもらえた点が，生徒にも

良い影響を与えていたと SCは感じた。 

以上のように，SC にとっては，学校でのいじめの状況や経過を聞くことができ，事例

について理解を深め（＜理解・方針の拡大と深化＞），自己の専門的視点を保持しながら（＜

理解・方針の維持・優先＞），その見解を率直に教師に提供し，生徒への指導・援助へとつ

なげることに至った。その他，教師との情報交換を通して，自己の理解や方針に自信が得

られたとするエピソード（＜理解・方針への自信と確証＞）や，教師および SC 相互の専

門的視点を組み合わせた援助（＜専門的視点を融合した理解・方針＞）が展開できたとす

る例，および見解の相違に伴う葛藤（＜理解・方針の相違による内的葛藤＞）や援助活動

への否定的影響（＜理解・方針への否定的影響＞）などが生じているとのエピソードは語

られなかった。 

〔アセスメントに関して教師が SC から受けた影響とその変容〕：学級担任（女性，40

代前半，中学校教諭経験 20 年）および教育相談担当（男性，40 代後半，中学校教諭経験

19 年）は，SC による保護者面接の情報から，家庭での両親の期待が大きいということも

生徒の不安定さに伝わっている点が理解に役立ち，また，SC からは無理に登校刺激をし

過ぎないことの重要性も聞き，生徒の状態を考えながら，登校を促すことが大切と理解で

きた。ただし，登校刺激をし過ぎない点について葛藤がなかったわけではなく，本当にこ

れで大丈夫かと迷いながら進めていた感覚があった。しかし，実際に試してみることで，

生徒の状態も徐々に改善し，少しずつ登校へとつながったため，このような理解と対応の

重要性について認識することができたと述べられている。 

このように，学級担任および教育相談担当は，問題理解についての新たな視点や，教室

復帰の際の戻し方についての対応方針について SC から新たな見解を得ることができ（＜

理解・方針の拡大と深化＞），学校としてできる範囲の関わりをすることができた。しかし，

一方では登校刺激をしないことに対しては，本当にこれで大丈夫かと迷いながら進めてい

た感覚もみられた（＜理解・方針の相違による内的葛藤＞）。なお，本事例において教師は

SCとの事例検討によって自身の理解や方針に自信・確証が得られたとする語り（＜理解・

方針への自信と確証＞）や，SC からの見解があっても一貫して教師として維持した視点

や関わり（＜理解・方針の維持・優先＞），＜理解・方針への否定的影響＞などに相当する

エピソードは語られていなかった。 
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事例 10 中学 3 年生 女子（情緒不安定）：Table 6-11 

〔事例の概要と経過〕：泣いたり機嫌の悪い状態になると，保健室へ来室することが多

かった。感情の浮き沈みが激しく，他者を責める傾向があった。SCは周囲の教師の注目・

関わりによって問題行動が悪化しているように感じられたため，生徒の問題場面に関わり

過ぎないようにと助言しながら，教師へのサポートを継続的かつ根気良く行った。最終的

には，保健室への来室回数も減り，本人は卒業した。 

〔アセスメントに関して SC が教師から受けた影響とその変容〕：SC（女性，40代後半，

中学校 SC 経験 6 年）は，教師からの情報や考えによって自らのアセスメントに大きく影

響を受けた感覚は持っていない。ただし，担任や養護教諭からの保護者情報や日々の生徒

の様子や情報によって，SC の事例理解がはっきりとしたものとなったと感じた。具体的

には，家庭で満たされないものを養護教諭に依存的に求めて，悪循環にはまっているよう

に感じられた。改善のためには，生徒が不安定だったり落ち込んでいる場面より，前向き

な姿勢が見られた時に関わることが必要と考え，担任や養護教諭にも伝えてきた。しかし，

SCの見解に沿った理解・対応がなかなかできない養護教諭を前に，SCとして無力感を感

じていた時期もあったが，養護教諭の苦労をねぎらい，努力を認めるようにして励ましな

がら対応を行ってきた。 

以上のように，教師からの影響で SC 自身のアセスメントが大きく変容したというエピ

ソードはみられなかったが，すでにある生徒情報から理解と深め，SC としての専門的視

点を維持・構築することができたと考えられる。すなわち，SC にとっては，学校でのい

じめの状況や経過を聞くことができ，事例について理解を深め（＜理解・方針の拡大と深

化＞），自己の専門的視点を保持しながら（＜理解・方針の維持・優先＞），その見解を率

直に教師に提供し，生徒への指導・援助へとつなげるに至った。一時期，SC ならではの

見解がなかなか養護教諭に伝わらず焦りや困惑を感じ（＜理解・方針の相違による内的葛

藤＞），援助に行き詰まりを感じていた時期もあった（＜理解・方針への否定的影響＞）。

しかし，根気よく丁寧に事例や養護教諭，担任と情報交換することにより，徐々に肯定的

な変化が生じることとなった。その他，教師との情報交換を通して，自己の理解や方針に

自信が得られたとするエピソード（＜理解・方針への自信と確証＞）や，教師および SC

相互の専門的視点を組み合わせた援助（＜専門的視点を融合した理解・方針＞）が展開で

きたとする例，および見解の相違に伴う葛藤や援助活動への否定的影響などが生じている
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とのエピソードは語られなかった。 

〔アセスメントに関して教師が SC から受けた影響とその変容〕：養護教諭（女性，50

代後半，中学校教諭経験 2年）は当初，保護者の様子や関わりなどから家庭の愛情不足が

原因で，保健室によく来たりしているのではないか，また不平不満などの愚痴をいって泣

いていたが，当初から嘘泣きではないかということは感じていた。しかし，SC からの助

言があっても，自らが小学校勤務経験が長く中学生への扱いに慣れていなかったこともあ

り，ひたすら声掛けをしていた。SC からの問題理解や援助の方向性についての見解を受

けながらも，必ずしもその通りに理解・対応することができず苦労した。しかし，生徒本

人の変化もあり，SC から自らの苦労や良い部分も認めてもらう言葉かけをもらっていた

ため，少しずつでも自らの理解と対応を変えることができた。 

一方，学級担任（男性，30代後半，中学校教諭経験 9 年）は，浮き沈みの激しい子だっ

たため気にかけていたが，SC からの助言で，話を聞くだけでなく，距離をとることの重

要性に関する視点も取り入れることができた。生徒に関してはそれまでの自分の関わり経

験に基づいて生徒を見ていたが，生徒のことを良い面も悪い面も含め様々な方向から見て

いくようになった，さらに，家の事情，友達関係などを生徒は SC に話をしており，それ

に関する情報を得ることで，担任として改善できること，配慮できることを行うことがで

きた。 

本事例は特に養護教諭において様々な SC からのアセスメントの影響が生じたことが示

された。具体的には，本生徒の状態や適切な対応方法が理解されつつも（＜理解・方針の

拡大と深化＞），すぐには自らの実践に十分に取り入れることができず，これまでの関わり

を継続したり（＜理解・方針の維持・優先＞），SCの見解ことが正しいと思いつつも，そ

の通りに実行できない葛藤が生じ（＜理解・方針の相違による内的葛藤＞），結果的に，効

果的な援助活動が停滞していた時期があった（＜理解・方針への否定的影響＞）。しかし，

援助活動を継続する過程で，養護教諭の良い部分も認めてもらいつつ自身の理解と方針が

支えられ（＜理解・方針への自信と確証＞），これまでの実践を継続できる部分は継続しな

がら（＜理解・方針の維持・優先＞），徐々に対応を変えていくことができた。最終的には

教師としての態度と共に，SC の視点を取り入れた援助につなげることができたと考えら

れる（＜専門的視点を融合した理解・方針＞）。 

 

以上，C 事例群は A，B 事例群と異なり，SC と教師のアセスメントにおいて葛藤やジ
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レンマなど否定的な影響が生じつつ援助が展開された群である。教師にとっては SC から

の視点や考えに影響を受けることで理解・方針に肯定的な影響を受ける一方，自らの持ち

味である教育的指導を行う視点への迷いが生じる場合がみられた（事例 8，9）。また，SC

の見解が正しいと感じながらもこれまでの自らの理解・方針を容易に修正できずに苦労を

重ねた教師の体験や，心理専門職も自らの理解・方針がスムーズに教師に伝わらない焦り

や困惑，無力感を感じる例も見られた（事例 10）。しかしいずれの事例も，それらの葛藤

やジレンマを乗り越える工夫や配慮がなされつつ，互いの専門的視点に伴うプラスの影響

も体験されている。たとえば，事例 8 においては SC による内面に寄り添う援助の方向性

について教師として戸惑いがあったものの（指導援助がしにくくなるなど），他の教師と役

割を分担することによってその葛藤を乗り越えている。事例 9 では，登校刺激をしなくて

大丈夫かといった迷いがあったが，実際に試して事例の変化を判断することを通して，そ

の葛藤を乗り越えている。さらに事例 10 では，SCと養護教諭双方に内的な葛藤や援助に

向けての否定的影響が生じていたが，SC も焦らず養護教諭の姿勢を励ましたりじっくり

と変化を待つ姿勢を心がけ，養護教諭も葛藤しながらも少しずつ SC の見解を取り入れな

がら徐々に変化する方向へとつながった。それらの葛藤の乗り越える過程を通して，最終

的には事例の肯定的な変化・改善，あるいは生徒の前向きな卒業へとつながっていくこと

となったと考えられる。事例援助の過程では，C 事例群のようにアセスメントにおいてプ

ラスとマイナスの影響が混在しながら事例援助が展開される場合があると考えられる。 
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第 4 節：【研究 3】全体の総合考察 

 

1．研究 3-1・研究 3-2 のまとめ 

全体を通して，教師も心理専門職も協働的援助を展開する中で，互いのアセスメントを

共有し，様々な影響を相互に与え合いつつ，自身の持つ既存の事例理解の視点や枠組みを

変容させながら援助を展開している可能性が示された。 

【研究 3-1】では，教師と心理専門職の多様な実践体験から，アセスメントの相互作用

に伴う影響や変容について大きく 7つのカテゴリーが生成された。 

まず，他職種との連携によって事例理解に広がり，深まり，また自身の実践では思いつ

かなかったような問題理解の視点や，今後の対応方針などについての視点が得られ，自身

の専門的視点の省察や振り返りにつながることが体験されていた（＜理解・方針の拡大と

深化＞）。アセスメントの相互作用においてはこのような肯定的な影響や変容体験が生じる。

協働が成立する過程において，各職種は相互の対話を通して他職種の観点を学び（Fouad 

et al., 2009），自らの役割を発展させ，既存の専門性や役割の範囲内にとどまらない新た

なサービスを創造していく点を踏まえると（Hayes，2001），SCも教師と協働する際には，

これらの肯定的の影響を意図して情報・意見交換を行い，事例援助に結び付けているのだ

と考えられる。 

また，他職種と考えが一致したり肯定的に支持されることで自身の視点や理解・方針に

確証と自信を得て，それが事例援助に肯定的に作用する場合もある（＜理解・方針への自

信と確証＞）。さらに教師や心理専門職は相互に影響を受け変容するだけではなく，他職種

の情報・視点の影響を受け過ぎないよう，自らの専門として譲れない理解・方針を維持・

優先することもあり（＜理解・方針の維持・優先＞），あえて「変わらないこと」「変えな

いこと」が事例援助の上で重要であることも示された。以上のように，事例援助にあたっ

て必要な視点を他職種から取り入れると同時に，自らの専門的視点を安定的に保持するこ

とで，結果的に教師と心理専門職相互の専門的視点が組み合わされたり，混合された理解・

方針の構築（＜専門的視点を融合した理解・方針＞）につながると考えられる。実際に，

先行研究においても，具体的な事例援助における職種間協働やチームアプローチの実践の

過程で，個々の専門職にとって他職種から新たな視点を学んだり自らの実践を振り返るな

どの変容や成長発達が促されると同時に（British Psychological Society, 2007；Grout, 

2006；Lee et al., 2012；Nellis，2012；Steve et al., 2006；Truscott et al., 2012），他職
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種協働における自己の立場・専門的見解を率直に伝達することや，自らのアイデンティテ

ィの明確化・維持の側面も重視されている（British Psychological Society, 2013；Fouad 

et al., 2009；Hall，2005；Mellin et al., 2011）。 

一方，各事例において重視する視点の相違によるネガティブ感情の生起や，どのように

事例を理解し援助を展開すればよいか戸惑うジレンマといった内的葛藤への影響が生じる

可能性が示された（＜理解・方針の相違による内的葛藤＞）。さらに，それが積み重なると，

その後の理解や援助方針そのものが停滞・制限されてしまうという可能性も指摘された（＜

理解・方針への否定的影響＞）。たとえば，教師の中には SCからの見解（例：生徒の個別

支援や心理状態への配慮）に影響を受けることで，学級集団の秩序が乱れることへの懸念

や教育的指導に基づいて生徒を捉えることへのためらいなど，自身の専門的視点の揺らぎ

や迷いにつながる状況が語られた。この場合，他職種からの視点や考えが，自身の視点・

考えと異なるために葛藤が生じることもあれば，他職種からの見解は事例理解に役立つが，

それを取り入れすぎることで，かえって自身の本来の立場や専門的視点に揺らぎが生じる

といった場合もある。 

しかし，複数の援助者が共に援助に携わる際，葛藤が生じることは自然なことでもあり，

それらを乗り越える工夫や相互交流を図ることでより円滑な協働的関係へとつながる

（van den Bossche et al., 2006）。また，他職種との協働を現実の実践場面を通して経験

することは，事例援助にあたって重要な視点や考えを他職種から（あるいは他職種と共に）

学びつつ，自己の専門職としての成長発達につながる重要な学習体験となる（Grout, 

2006；Truscott et al., 2012）。【研究 3-2】で示されたように，事例の性質や教師と心理専

門職の関係等によって様相は異なるものの，アセスメントの相互作用では肯定的および否

定的な影響が混在しながら援助が展開される。したがって，実践場面では肯定的な影響や

変容体験が促されるような相互交流を行いつつ，否定的な影響が生じたとしてもそれを柔

軟に乗り越える工夫や配慮が施されることで，事例援助を効果的に進めることができると

考えられる。 

以上，他職種と共に継続的に情報・意見交換するアセスメントの相互作用の積み重ねが，

事例理解を継続的かつ循環的に発展させるプロセスになると考えられる。実際に，他職種・

関係者と協働するにあたっては，関係者とともに共通の理解・方針へとつなげていくこと，

情報や資源の共有を進めながら，他職種・関係者の見解を積極的に模索し取り入れていく

ことが重要であり，他職種の考えを理解し，取り入れるために心理学的な知識や共感性が
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求められるとされている（British Psychological Society, 2010）。 

 

2．心理専門職による教師との協働的援助への実践的示唆 

以上の検討を踏まえ，主に心理専門職の立場から，アセスメントを基盤として教師と効

果的に協働し，事例の問題改善につなげるための実践的示唆として大きく 2 点指摘する。 

第一に，教師の事例理解に影響を及ぼす存在としての心理専門職の姿勢である。本研究

の結果から，教師とは異なる心理専門職による専門的視点を安定的に提供するからこそ，

教師の事例理解に新しく肯定的な影響・変化を促し，事例の改善につなげることができる

と考えられる。【研究 1】において職種間の専門的視点の多様性を活かした実践の重要性を

指摘したが，心理専門職独自のアセスメントの視点や方針を積極的に教師に提示すること

で，教師の事例理解やアセスメントに関する視点に広がりや多様性を促す契機となる可能

性がある。特に，心理専門職による視点や方針を取り入れることで日々の教育実践や事例

援助が効果的に進み，結果的に事例に肯定的な影響や変化が生じる経験を積み重ねること

ができれば，教師のアセスメントに新たな視点や広がりをもたらすことができると考えら

れる。 

ただし，様々な要因や条件によっては心理専門職の視点や見解の提供が教師に揺らぎや

迷いを与え，かえって事例援助の展開を阻害する可能性があることに留意する必要がある。

したがって治療的かつ協働的なアセスメントの実践に関する研究（たとえば，Tharinger et 

al., 2011）で行われている検討と同様に，心理専門職には，自己の専門的視点の伝達と共

有の際，様々な工夫や配慮が必要となると考えられる。本研究の結果を踏まえると，たと

えば教師の理解や方針に歩み寄った見解を伝える，心理専門職の見解に対しては教師の現

場感覚と照らし合わせて取捨選択しながら取り入れてもらう，教師自身が心理専門職の視

点に寄り過ぎないよう（教師としての専門性を維持できるよう）エンパワメントするなど

の工夫や配慮が基本として重要になると考えられる。教師の視点や立場をエンパワメント

しながら，自己の専門的視点を提供すること，また，円滑に教師の理解に届かない場合で

も焦らず時間をかけることも重要になると考えられる。 

しかし，先述のように，自己の専門的視点を安定的に提供することも一方では重要とな

る。心理専門職としての役割をわきまえ，教師と違う視点・立場を提供・保持するからこ

そ，教師の新たな認知的枠組みの変化を促す可能性がある。たとえ見解が異なっていても，

あくまで事例の子どもの問題改善や成長を優先するために心理専門職の見解を率直に伝え
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る必要もある。したがって，心理専門職は教師とアセスメントの相互作用を行う際に，マ

イナスの影響を与える可能性に留意しつつも，心理の専門的視点によって教師の理解に肯

定的な影響を与えうる可能性を踏まえ，事例の問題状況に応じて自己の視点を積極的に提

供することが重要となる。 

第二に，教師から影響を受ける心理専門職としての姿勢である。より効果的な協働につ

なげるため，心理専門職には自己の理解・方針にこだわり過ぎず教師の視点を取り入れな

がら事例理解を変容・発展させると共に，自己の専門的視点を維持することが必要になり，

それらを両立する姿勢が求められる。すなわち，【研究 3-2】の各事例における SCが教師

から受けた影響とその変容の実際例に示されるように，アセスメントにおいて，「他職種か

ら新たな視点や考えを取り入れ自らの理解・方針を変容しようとする柔軟性」と「自己の

専門的視点を保持・維持する安定性」を同時に有することが，円滑な協働や事例の改善に

つながる可能性が示唆された。特に，他職種の視点や観点を柔軟に取り入れることは専門

職としての成長（Grout, 2006）とも関係する重要な要素となる。また，他職種の生徒理

解の視点や協働経験で学んだことが一つの経験となり，その後の事例援助や職種間協働に

生かされる可能性もある。このような実践を通した経験的な学習体験の重要性も認識して

おく必要がある。 

しかし一方では，先に述べたように共に事例に関与する以上，視点の相違に伴う葛藤や

対立，ジレンマが生じることは避けがたいことでもある。したがって，【研究 3-2】の C 事

例群の展開にも示されるように，葛藤や否定的影響を受ける状況の中でも，心理専門職は

学校の実情に合わせて粘り強く継続的に教師と対話をし葛藤を乗り越える方法を模索しつ

つ，事例の状況によっては，他職種からの視点や考えに過剰に影響されないように事例検

討を進めることが必要となると考えられる。 

アセスメントの実践はプロセスであり，事例援助の過程で仮説生成・仮説検証が循環的

に繰り返されながら変容していく性質を持つ（Merrell，2008；下山，2008a）。心理専門

職には他職種と協働的に援助活動を行う中で，肯定的影響や否定的影響が混在しつつも共

にアセスメントに基づく事例理解を変容・発展させる姿勢を意識することが必要と考えら

れる。以上の相互作用のプロセスの中で，包括的な事例理解の発展，自己の専門的視点へ

の自信，事例の効果的改善につながる援助方針の構築がなされ，その実践の積み重ねを通

して心理専門職自身の専門職としての成長・発達にもつながる可能性があると考えられる。 
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第 5 節：第 6章【研究 3】のまとめ 

  

本章【研究 3】では，学校不適応事例に対する協働的な援助活動が展開される中で，心

理専門職と教師のアセスメントにどのような変容が生じるのか，どのような影響を相互に

与え合いながら事例理解が発展するのか，その様相を具体的に明らかにすることで，効果

的な協働への示唆を得ることを目的とした。以上の目的を達成するため，【研究 3-1】では，

心理専門職及び教師を対象に面接調査を行い，他職種との協働過程の中で，自身のアセス

メントに生じた変容・影響に関する多様な経験を整理・概観した。続く，【研究 3-2】では，

同一の事例に対して協働して援助を行った経験をもつ心理専門職と教師を組み合わせて調

査対象とし，当該事例への協働的な援助経過の流れの中で，相互のアセスメントにどのよ

うな影響や変容が生じたのかを検討した。 

 その結果，両職種共に，互いの専門的視点に影響を受けながら，自身の持つ既存の事例

理解の視点や枠組みを変容させ，拡張させながら援助を展開していることが示唆された。

アセスメントの相互作用においては，相互の専門的視点の相違に伴う葛藤体験が生じつつ

も，事例援助に役立つ他職種からの視点や考えを柔軟に取り入れ，かつ自身の専門的視点

も安定的に保持することで，両職種の視点を混合した事例理解・援助方針の発展につなが

る可能性が示された。心理専門職にとっては，教師とは異なる専門的視点を安定的に提供

するからこそ，教師の事例理解に新しく肯定的な影響・変化を促すことができると考えら

れる。しかし，様々な要因や条件によっては心理専門職の視点や見解の伝達が教師に揺ら

ぎや迷いを与え，事例援助の展開を阻害する可能性があることにも留意する必要がある。

したがって心理専門職には，自己の専門的視点の伝達と共有の際，様々な工夫や配慮（教

師の理解や方針に歩み寄った見解を伝える，教師の現場感覚と照らし合わせて取捨選択し

ながら取り入れてもらう…など）が必要となる。一方，心理専門職は教師の視点・考えか

ら影響を受ける存在でもあり，より円滑な協働や事例の効果的改善につなげるためには，

自己の理解・方針にこだわり過ぎず教師の視点を取り入れながら事例理解を変容・発展さ

せる柔軟性と，自己の専門的視点を維持する安定性を両立する姿勢が求められる。 

心理専門職には他職種と協働的に援助活動を行う中で，肯定的影響や否定的影響が混在

しつつも共にアセスメントに基づく事例理解を変容・発展させる姿勢を意識することが必

要となる。協働的援助におけるアセスメントの相互作用のプロセスの中で，双方の包括的

な事例理解の発展，専門的視点への自信，事例の効果的改善につながる援助方針の構築が
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なされ，その実践の積み重ねを通して心理専門職自身の専門職としての成長・発達にもつ

ながる可能性があると考えられる。 

 

 

  

 



 

 

 

 

第Ⅲ部 

 

実証的検討２ 

－実践研究－ 

 

 

 

 

 

 

 

 
 



第Ⅲ部 実証的検討 2－実践検討－ 

 

 

 

 

 

 

 

第 7章【研究 4】 

 

教師との協働を促進する心理専門職のための 

アセスメントの実践に関する教育訓練プログラムの効果検討 

 



228 

 

第 1 節：目的  

 

本章では，第 4～6 章【研究 1～3】を通して得られた知見を踏まえ，アセスメントに基

づいて，教師と協働的に事例に関与するために必要な心理専門職のための教育訓練プログ

ラムを試験的に作成し，その有効性と課題について検討する。 

具体的には，まず【研究 4-1】において，【研究 1～3】で得られた知見と先行研究をも

とに，心理専門職が教師と円滑に協働するために必要なアセスメントに関する知識・技能

を学ぶロールプレイ実習プログラム（プログラム 1）を作成する。その上で，心理支援者

役と教師役に役柄を分けた大学生・大学院生を対象にプログラムの効果を検討する。続く，

【研究 4-2】では，【研究 4-1】（プログラム 1）でのロールプレイ実習における体験を詳細

に振り返りながら，心理支援者役の学生が教師役の学生と協働的に事例に関与するための

知識・技能についての学習体験を深める（プログラム 2）。最後に，【研究 4-3】では，【研

究 4-1】（プログラム 1）や【研究 4-2】（プログラム 2）での学生の学びを踏まえ，再度，

ロールプレイ実習を中心とした授業プログラム（プログラム 3）を作成・実施し，学生に

とっての学習体験，プログラムの効果や課題について検討する。 

なお，【研究 4】では，学生を対象とした検討を中心に行ったため，「心理専門職」では

なく「心理支援者」と記述した（ただし，上述のように本研究は心理専門職の教育訓練に

おける基礎的なプログラムとして位置づくよう構成している）。以後の論の展開の際にも，

ロールプレイ実習における役柄に焦点を当てた記述をする際には「心理支援者役」および

「教師役」とし，各職種の特徴に関する記述を行う際には「心理支援者」「教師」として記

述した。 
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第 2 節：教師との協働を促進する心理専門職のためのアセスメントの実践に関

する教育訓練プログラムの効果検討①（研究 4-1） 

 

1. 目的 

【研究 4-1】において，【研究 1～3】で得られた知見と先行研究をもとに，心理専門職

が教師と円滑に協働するために必要なアセスメントに関する知識・技能に関するロールプ

レイ実習プログラム（プログラム 1）を作成する。その上で，心理支援者役と教師役に役

柄を分けた大学生・大学院生を対象にプログラムの効果を検討する。 

 

2. 方法 

1）対象 

 教育臨床およびスクールカウンセリング活動に関心のある大学生・大学院生 22 名を対

象とした。現職教員（4 名）や，学生ボランティアの立場で困難や不適応を示した生徒支

援を行っている者（11 名），学校現場での心理支援について未経験の者（7 名）から構成

される（博士課程 2 名，修士課程 13 名，学部生（3,4 年生）6 人，その他 1 名）。本研究

では後述するように心理支援者役と教師役に分かれてロールプレイ実習を中心に行った。

その際，役柄と対象者の特徴との整合性を図りロールプレイ実習のスムーズな実施につな

げるため，心理支援者役はこれまでに学校現場での心理支援・生徒支援に携わった経験の

ある者，教師役は教師としての勤務経験を有する者やこれまで学校現場での生徒支援・心

理支援に携わった経験の無い者にするなど，対象者それぞれの活動・実践経験を踏まえて

役柄を設定した。役柄を振り分けた結果，心理支援者役 11 名（男性 6 名，女性 5 名，平

均年齢=25.45，SD＝3.98，範囲＝22~35），教師役 11名（男性 4 名，女性 7 名，平均年齢

=29.55，SD＝12.14，範囲＝21～56）であった。心理支援者役 11 名は全員，学生ボラン

ティアなど何らかの形で学校での生徒の心理支援に携わった経験のある者であり，教師役

11名は学校での教師経験を有する 4名と，学校での生徒支援・心理支援に携わった経験の

無い者 7 名であった。 

 

2)プログラムの構成要素 

【研究 1～3】で見出された研究知見の整理，および職種間の協働に関する各種先行研究

を参考に，心理専門職のための教師との円滑な協働へとつなげるアセスメントの実践に関
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する知識・技能・態度に関する教育訓練プログラムを作成した。特に先行研究に関しては，

以下の研究を参考とした。第一に，日本において異職種間協働やその養成・教育訓練に関

して先駆的に研究を行っている藤川（2007a，2007b，2009），Fujikawa（2009）による

一連の研究や神山ら（2011），第二に，職種間協働とその教育訓練に言及している先行研

究として，第 1 章で概観した Lown et al.（2011），Körner et al.（2013），Arredondo et al.

（2004），Johnson et al.（2004），第三に，同じく第 1章で職種間のアセスメントとチー

ムアプローチの関係について言及している先行研究（たとえば，Frick et al., 2010；

Krishnamurthy et al., 2004；松澤，2008；Tharinger et al., 2013；吉川，2009 など），

第四に，第 4 章【研究 1】，第 5 章【研究 2】，第 6 章【研究 3】に関連した先行研究など

を参考とした。 

第 4～6章【研究 1～3】で見出された研究知見および先行研究をまとめると，心理専門

職が教師と協働するために必要なアセスメントに関する基礎的な知識・技能として，以下，

3点まとめることができる。 

第一に，職種間のアセスメントに関する専門的視点や理解の傾向には違いがあり，その

違いを活かすための知識や技能が必要である。特に，各種先行研究や第 4 章【研究 1】を

通して，心理専門職と教師の専門的視点にはアセスメントのプロセスに沿って様々な相違

があることが示された。事例を理解するためのアセスメントの視点が心理専門職と教師で

どのように異なるのか，その違いによって職種間の協働的援助にどのような影響が生じる

のかを学習することが必要となる。実際に，職種間協働の実践や教育に関して言及してい

る各種の先行研究においても，職種ごとの役割，立場，他職種の活動や専門的視点の相違，

自らの立場や専門では気づきにくい視点を積極的に学ぶことが必要であることが様々に指

摘されている（British Psychological Society, 2010；Fouad et al., 2009；神山ら，2011，

Mellin et al., 2011；吉川，2009）。 

第二に，アセスメントの専門的視点の違いを乗り越えて相互の事例理解を共有するため

の方略に関する学習が必要である。援助に有用かつ関係者との協働に結び付けるアセスメ

ントの実践においては，一方向的に心理専門職の見解を伝えるのではなく，関係者との意

見を取り入れながら共に理解・方針を創り上げていく姿勢が求められる（Handler，2008）。

本研究においても，第 5 章【研究 2】を通して心理専門職と教師のアセスメントに関する

共有方略が様々に見出された。具体的には「積極的かつ迅速な情報・意見交換」，「情報・

意見共有時の配慮」，「苦労への労い」，「他の教師を通した意見調整」，「専門的見解の伝達」，
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「見解の不一致時の対処」などであった。特に，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」，「苦

労への労い」，「見解の不一致時の対処」などは心理専門職あるいは教師にとって，相互の

事例理解を共有し円滑な協働へとつなげていくために有用な方略であることが示された。

事例に関する積極的な情報・意見交換を行うこと，相互の苦労や困難を分かち合うこと，

心理専門職にとって自らの事例理解を関係者への報告・伝達する作業も重要な役割である

一方，教師の立場や活動を尊重する役割も同時に求められることから，相互の見解に相違

がある場合には無理に共通理解を求めすぎない工夫や配慮を行うことが協働を促進すると

考えられる。実際に先行研究においても，他職種との間で専門的視点を共有し，事例理解

や援助方針に向けての意思決定を定めていくこと，見解の相違に伴う葛藤・対立が生じた

際の対処行動などが，円滑な協働的援助において重視されており，そのためのコミュニケ

ーション・スキルに関する知識・技能の育成が必要と指摘されている（Arredondo, 2004；

Arthur & Russell-Mayhew，2010；British Psychological Society, 2007，2010；Chong, 

Aslani & Chen, 2013；神山ら，2011；Körner et al., 2013；Lown et al.,2011；下山，2010；

吉川，2009）。このようなアセスメントに関する伝達と共有は，心理専門職にとって教師

を中心とした他職種との協働において必要不可欠な要素と考えることができる。 

 第三に，アセスメントにおいて他職種と相互に影響を与え得る存在としての心理専門職

としての意識・姿勢に関する学習が必要である。第 6 章【研究 3】を通して，学校不適応

事例への協働的な援助においては，心理専門職も教師も相互の専門的視点の影響を与え合

いつつ事例理解を肯定的に変容させていることが示された。特に，相互の専門的視点の相

違に伴う葛藤体験が生じつつも，事例援助に役立つ他職種からの視点や考えを柔軟に取り

入れ，かつ自身の専門的視点も安定的に保持することで，両職種の視点を混合した事例理

解・援助方針の発展につながる可能性が示されている。したがって，事例におけるアセス

メントの共有においても心理専門職は教師に肯定的な影響を与えることと同時に，影響を

受ける存在として意識することが必要ということになる。実際に，先行研究においても，

具体的な事例援助における職種間協働やチームアプローチの実践の過程で，個々の専門職

にとって他職種から新たな視点を学んだり自らの実践を振り返るなどの変容や成長発達が

促されると同時に（British Psychological Society, 2007；Grout, 2006；Lee et al., 2012；

Nellis，2012；Steve et al., 2006；Truscott et al., 2012），他職種協働における自己の立

場・専門的見解を率直に伝達することや，自らのアイデンティティの明確化・維持の側面

も重視されている（British Psychological Society, 2013；Fouad et al., 2009；Hall，2005；
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Mellin et al., 2011）。 

以上，3 点から，心理専門職におけるアセスメントを基盤とした教師との協働につなげ

るために必要な構成要素を整理した。これらの知識・技能の育成や教育訓練にあたっては

従来から実施されている心理専門職養成の基礎訓練方法を取り入れることが有用と考えら

れる。たとえば，カウンセリング学習におけるロールプレイや施行カウンセリングの重要

性は従来から指摘されてきた（下山，2000；下山，2003）。同時に，カウンセリング実習

では，自己のカウンセリング面接を録音あるいは録画し，後に振り返りながら教育訓練を

行う場合も多い。実際に，藤川（2009）においても，学生を対象とした異職種間協働に関

するトレーニングにおいてロールプレイ実習，および各自の面接過程のビデオ撮影・振り

返りに基づく効果検討を行っている。そこで，本研究ではこれらの方法を援用したプログ

ラム構成を行うこととした。 

 

3）プログラム 1（ロールプレイ実習①②）の具体的内容 

以上の検討を踏まえ，【研究 4-1】の授業プログラムでは，主に，心理支援者役の立場か

らどのように教師と事例について円滑に情報交換・意見交換を行えば良いのかを学ぶ授業

構成とした。心理支援者役と教師との円滑な連携には様々な要素が関連しており，心理支

援者役にとっては多種多様な知識・技能が必要である。中でも，本研究における授業プロ

グラムは，教師との連携を促進するために必要な知識・技能の 1 つとして，学校現場で苦

戦している児童生徒の問題の理解について，教師と円滑に情報交換や意見交換，今後の援

助方針の共有を行うために必要な基礎知識・技能に焦点を当てた内容を計画した。すなわ

ち，学校現場で生徒の状態や抱えている問題を教師と共に理解し，援助の方向性について

円滑に意見交換していくために必要な基本姿勢，心理支援者役と教師役の間で対立しやす

い視点や問題理解のポイント，およびそのような状況の中で特に心理支援者役として，教

師役とどのように事例について意見交換・対話していけばよいのかについて学ぶ内容とし

た。それを図で表示したのが Figure 7-1である。 

プログラム 1 では，予備知識の無い状態でロールプレイ①を行い，その後，心理支援者

役に教師役との協働を促進するアセスメントの共有の方法，事例検討におけるポイントを

提示し，その後，改めてロールプレイ②を行う構成とした。特に，心理支援者役に説明（A-4，

資料 5）においては，先述の【研究 1～3】および各種先行研究の知見を踏まえ，「教師と

心理支援者の事例に関する情報・理解・援助方針に関する視点の違いの説明（事例をみる 
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注）活用した資料 

A-1：導入と説明 

A-2：ロールプレイ①の実施（資料 3-1，3-2） 

A-3：ロールプレイ①の振り返り（資料 4-1，4-2） 

A-4：心理支援者役を対象とした教師役と円滑に事例検討するポイント説明（資料 5） 

A-5：ロールプレイ②の実施（資料 3-1，3-2） 

A-6：ロールプレイ②の振り返り（資料 6-1，6-2） 

A-7：ロールプレイ①②のシェアリング 

A-8：授業のまとめ （資料 7-1，7-2） 
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Figure 6-2 プログラム1「ロールプレイ実習1」の流れ（90分）
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Figure 7-1 プログラム 1（ロールプレイ実習①②）の流れ（90 分） 
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視点，問題理解，援助方針の考え方で両者に違いが生じやすい点は何か）」，「教師と円滑に

話し合うためのポイント説明（心理支援者側が教師と円滑に情報交換，意見交換するため

に，どのような工夫や配慮ができるか）」といった内容を取り入れ，ロールプレイ②でそれ

らの知識や方法を活かしてもらう構成とした。 

A-1：導入と説明（10 分） 

本授業の導入と説明，倫理的配慮の説明，IC レコーダーでの録音の可否についても確認

を取った。その上で，対象学生を教師役と心理支援者役のペアのグループに分けた。 

A-2：ロールプレイ①の実施（10 分） 

はじめに予備知識の無い状態で，対象の大学生・大学院生にロールプレイを実施した。

ある問題・困難を抱えた生徒の架空事例（心理支援者役用および教師役用の事例シナリオ

として，それぞれ資料 3-1，3-2）を提示し，その状況や役柄に基づいて教師役と心理支援

者役で，情報交換しながら，生徒理解を深め，今後の援助方針について話し合ってもらっ

た。なお，事例シナリオの実施順序による影響を考慮し，心理支援者役 7 名と教師役 7 名

（計 14）には非行事例（資料 3-1）をロールプレイ①で実施し，無気力事例（資料 3-2）

をロールプレイ②で実施した。一方，心理支援者役 4 名と教師役 4名（計 8名）には無気

力事例（資料 3-2）をロールプレイ①で，非行事例（資料 3-1）をロールプレイ②で実施し

た。なお，このロールプレイでの会話は，ペアごとに ICレコーダーで録音をした。 

A-3：ロールプレイ①の振り返り（10 分） 

ロールプレイ①実施後，心理支援者役，教師役それぞれに振り返りシートへの記入を求

めた（それぞれ資料 4-1，4-2 参照）。具体的なシートの構成内容については効果指標の説

明部分において後述する。なお，それぞれのペアで各自が受けた体験を純粋に評定しても

らうため，この時点で，ペアあるいは全体で印象や感想を話し合うシェアリングは行わず，

各学生個人の体験を記載するよう求めた。 

A-4：心理支援者役を対象とした教師役と円滑に事例検討するためのポイントの説明 

（20 分） 

筆者が，心理支援者役の学生を対象に，資料 5 を用いて，教師役と円滑に事例検討する

ためのポイントを説明し，ロールプレイ①での印象・感想も含めて共有した。ここで整理

したポイントを踏まえ，ロールプレイ②に活かしてもらうことを確認した。なお，この間，

教師役の学生には一時退室してもらい，休憩時間とした。その際，ロールプレイ①の内容

について話し合うなど，教師役同士の相互作用を避けるため，ロールプレイの話をしない



235 

 

ように依頼した。 

A-5：ロールプレイ②（10 分） 

教師役に再度入室してもらい，ロールプレイ①とは異なる事例シナリオ（資料 3-1，3-2）

を提示し，心理支援者役には(A-4)で共有したポイントを意識してもらいながら教師役との

事例検討を進めてもらようにした。その他の手続きはロールプレイ①と同様であった。 

A-6：ロールプレイ②の振り返り（10 分） 

ロールプレイ②実施後，心理支援者役，教師役それぞれに振り返りシートへの記入を求

めた（それぞれ資料 6-1，6-2 参照）。なお，A-3 の手続き同様，それぞれのペアで各自が

受けた体験を純粋に評定してもらうため，この時点で，ペアあるいは全体で印象や感想を

話し合うシェアリングは行わず，各学生個人の体験を記載するように求めた。 

A-7：教師役と心理支援者役によるロールプレイ①②のシェアリング(10 分) 

ペアでロールプレイ①，②を通してのシェアリングを行ってもらい，その話し合いを IC

レコーダーで録音をした。特に，①から②にかけてのロールプレイ体験の変化について，

振り返りシートをもとに，ペアでシェアリングを行ってもらった。最後に，各ペアで出た

意見を全体に向けて発表してもらった。 

A-8：授業のまとめ(10 分) 

 最後に，授業のまとめと感想シート（資料 7-1，7-2）に記入をしてもらった。授業のま

とめでは，教師役の休憩時間に，教師役との話し合いを円滑に進めるポイントの説明を心

理支援者役に行った旨を説明した。その上で，プログラムの効果検討を行う上で研究とし

ての厳密さには欠けるが，教師役にも心理支援者役に行った説明を 1 つの学びとしてもら

えるよう，配布資料（資料 5）を後日渡すことを伝え，学生への教育的配慮を優先させる

手続きを踏んだ。 

 

4）ロールプレイ実習①②における事例シナリオ 

ロールプレイ実習①②で取り上げた事例シナリオ内容は，非行事例（資料 3-1），無気力

事例（資料 3-2）を取り上げた。これらの事例シナリオでは，異職種間協働の重要性を学

習してもらうため，心理支援者役と教師役双方で各職種のアセスメント（事例に関して有

する情報，基本的な生徒理解・援助方針）には若干の相違があるように設定した。これは，

事例に関する情報や基本的な理解の違いがある中で，どのように情報交換し，事例理解を

深め，援助方針を定めていくかについて積極的に学習してもらうためである。事例によっ
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て若干の相違はあるものの，基本的には，心理支援者役は生徒の内的感情や家庭状況に関

する情報を中心的に有し，気持ちの理解・受容に焦点を当てた援助アプロ―チを想定し，

一方，教師役は学校生活での態度や言動に関する情報を中心的に有し，学校全体や他の生

徒への影響を考慮した教育・指導的な援助アプローチを想定しているという設定とした。

以上の役柄や設定に関しては，主として第 4 章【研究 1】で見出された知見，およびそれ

に関連する各種の先行研究の知見を参考として作成した。 

 

5）効果指標 

 プログラム 1 の効果指標および学生の学びや体験に関するデータを収集するため，本研

究では(1)振り返りシート（A-3，A-6，A-8で実施。資料 4-1，4-2, 6-1，6-2，7-1, 7-2 を

用いた），および(2)シェアリングや振り返りなどの録音データ（A-7 で実施）の 2 点から，

データ収集を行った。 

(1）振り返りシート 

①量的データ 

まず数量的な効果指標として，【研究 2】で作成された尺度のうち，「アセスメントの共

有方略尺度」8 項目（「積極的かつ迅速な情報・意見交換」因子 2 項目，「苦労への労い」

因子 2項目，「専門的見解の伝達」因子 2 項目，「見解の不一致時の対処」因子 2 項目を抜

粋），「チーム内葛藤尺度」5 項目，「事例援助における SC と教師の協働尺度」5 項目を用

いて数量的な効果指標とした。いずれの尺度においても，各項目の因子負荷量および本授

業におけるロールプレイでの効果測定として適切と判断される項目を抜粋して用いた。 

＜アセスメントの共有方略尺度＞：本ロールプレイの振り返りにふさわしく，各項目の

因子負荷量，本研究の検討において必要と思われる項目を吟味し，アセスメントの共有方

略のうち，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」因子，「苦労への労い」因子，「専門的見解

の伝達」因子，「見解の不一致時の対処」因子それぞれ 2 項目を修正して用いた。心理支

援者役のシートでは，ロールプレイで教師役と問題を抱える子どもに関する情報交換を行

ったり問題の理解・援助の方針について話し合う際に，以下の項目を行ったかどうかを尋

ね，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」因子である「事例について正確に伝えるために，

なるべく多くの情報を教師に伝える」，「自分の情報や理解を伝えた後に，教師がそれにつ

いてどのように思ったか，意見を積極的にもらう」，「苦労への労い」因子である「教師の

努力や苦労を聞く」「教師の苦労を聴いたり，労いの言葉をかける」，「専門的見解の伝達」
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因子である「教師の事例理解や援助方針と違っていても，自分の専門や立場からの意見・

考えを伝える」「教師とは異なる自身の専門・立場に基づく意見や考えを伝える」，「見解の

不一致時の対処」因子である「事例理解や援助方針の考えが教師と違っても，大まかな方

向性が共有できていれば良いと考えて，意見交換を行う」，「事例理解や援助方針が，教師

の考えと異なる場合，無理に意見を一致させることより，まずお互いが取り組める援助か

ら行っていけるように話し合う」の各項目に対して，「行った(5)」「少し行った(4)」「どち

らともいえない(3)」「あまり行っていない(2)」「行っていない(1)」の 5 件法で回答を求め

た。 

一方，教師役には，心理支援者役の事例検討時の話し方・態度について評定してもらう

ため，上記の各項目について心理支援者役が行っていたと思うかどうかを評定してもらっ

た（他者評定形式）。具体的には，「心理支援者は，事例について正確に伝えるために，な

るべく多くの情報を教師（あなた）に伝えていた」，「心理支援者は，自らの情報や理解を

伝えた後に，教師（あなた）がそれについてどのように思ったか，意見を積極的に聞いて

いた」，「心理支援者は，教師（あなた）の努力や苦労を聞いていた」，「心理支援者は，教

師（あなた）の苦労を聴いたり，労いの言葉をかけていた」，「心理支援者は，教師（あな

た）の事例理解や援助方針と違っていても，自分の専門や立場からの意見・考えを伝えて

いた」「心理支援者は，教師（あなた）とは異なる自身の専門・立場に基づく意見や考えを

伝えていた」，「心理支援者は，事例理解や援助方針の考えが教師（あなた）と違っていて

も，大まかな方向性が共有できるように，話し合おうとしていた」，「心理支援者は，事例

理解や援助方針が，教師（あなた）の考えと異なる場合，無理に意見を一致させることよ

り，まずお互いが取り組める援助から行っていけるように，話し合おうとしていた」の各

項目に対して，「行っていた(5)」「少し行っていた(4)」「どちらともいえない (3)」「あまり

行っていない(2)」「行っていない(1)」の 5件法で尋ねた。 

＜チーム内葛藤尺度＞：本尺度も，ロールプレイの振り返りにふさわしく，各項目の因

子負荷量，および本研究の検討において必要と思われる項目を吟味し，以下の項目を用い

た。具体的には心理支援者役として教師役と（教師役として心理支援者役と）事例につい

て情報交換・意見交換をしている際に，次のことを経験したかどうかを尋ねた。具体的に

は，「教師（心理支援者）との間で，生徒への対応を行う上で，意見がくい違うこと」，「教

師（心理支援者）との話し合いの中で，いらいらした感情を感じること」，「教師（心理支

援者）との間で事例に関する物事を決めるとき，自分の中に葛藤が生じること」，「教師（心
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理支援者）と考え方の違いがあり，話がまとまらないこと」，「教師（心理支援者）との間

で，意見がかみ合わないこと」の 5項目に対して，「あった(5)」，「少しあった(4)」，「どち

らともいえない(3)」，「あまりなかった(2)」，「なかった(1)」の 5 件法で回答を求めた。こ

こでは「教師」，あるいは「心理支援者」という用語が異なるだけで，心理支援者役と教師

役のどちらの振り返りシートにおいても項目内容は同様のものを用いた。 

＜事例援助における SC と教師の協働尺度＞：本尺度も，ロールプレイの振り返りにふ

さわしく，各項目の因子負荷量，および本研究の検討において必要と考えられる項目を吟

味し，以下の項目を用いた。具体的には，ロールプレイを振り返って，心理支援者役（教

師役）と共に事例について話し合う中で，次の項目について，どの程度あてはまると思う

かを尋ね，「問題の打開策が見出せるという期待を感じた」，「事例への適切な対応が考えら

れていた」「事例への援助に関してやる気が出ていた」，「事例に対する率直な情報交換・意

見交換ができていた」「事例の話し合いが前向き・建設的に行われていた」の 5 項目に対

して，「よくあてはまる(5)」，「ややあてはまる (4)」，「どちらともいえない(3)」，「あまり

あてはまらない(2)」「ほとんどあてはまらない(1)」の 5件法で回答を求めた。チーム内葛

藤尺度と同様に，ここでは「教師」，あるいは「心理支援者」という用語が異なるだけで，

心理支援者役と教師役のどちらの振り返りシートにおいても項目内容は同様のものを用い

た。 

②質的データ 

プログラム 1 におけるロールプレイ①後の振り返り（A-3）では，対象者の印象や感想

などから質的な効果測定を行うため，資料 4-1, 4-2を用いて，「心理支援者役と教師役との

間で，事例の情報，問題の捉え方，援助方針の考え方についてどのような違いがあったと

思うか」，「相手が有する事例に関する情報，問題の捉え方，援助方針の考え方によって自

分自身がが受けた影響にはどんなことがあったか（相手の情報や意見で，自分自身が役立

ったところや今後の理解・援助に活かせそうなところなどプラスの影響と，相手の情報や

意見で自分自身が困惑したところや戸惑ったところなどのマイナスの影響の両面）」，「（心

理支援者役を対象に）ロールプレイで心理支援者役として教師役と意見交換する際に，工

夫したこと，気を付けたこと，配慮したこと，および次に，教師役と事例について円滑に

話し合うために工夫・配慮した方が良いと思うこと」，「（教師役を対象に）1回目のロール

プレイで，心理支援者側の話し方・意見の伝え方，話の聴き方，態度などで良かったとこ

ろ，および次に心理支援者役と話し合うとしたら，心理支援者役にどのような工夫や配慮
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をしてほしいか」を尋ね，自由記述で回答を求めた。 

プログラム 1 におけるロールプレイ②後の振り返り（A-6）では，資料 6-1, 6-2 におい

て，上記のほかに，「（心理支援者役を対象に）1 回目に比べて 2 回目のロールプレイで，

教師役と事例について話し合うにあたって，あなたが工夫したところ，配慮したところ，

気をつけたところはどんなところですか？また，2 回目のロールプレイでそのような工夫

や配慮を行ったことで，教師役との話し合いは，1 回目のロールプレイに比べて，どのよ

うに変わりましたか？感じた点や気づいた点を自由に記述してください」と質問をした。

一方，教師役には，「1 回目に比べて，2 回目のロールプレイでは，心理支援者との事例の

話し合いについて，どのような印象を持ちましたか？事例についての話の進み具合や，心

理支援者と話していて感じた印象や感想など，気づいたことを自由に記述してください」

と教示し，自由記述で感想を求めた。 

プログラム 1 の最後（A-8）には，本授業プログラムの感想アンケートを実施した（心

理支援者役用：資料 7-1，教師役用：資料 7-2）。 

 

(2）シェアリングでの録音データ 

心理支援者役と教師役の振り返りを録音したデータ（A-7 で実施）に基づいて学生の気

づきや学習体験を捉えることとした。 

 

6）授業プログラム実施手続き 

 教育臨床・スクールカウンセリングに関する授業の一環として，「心理支援者と教師の連

携に関する授業プログラム～心理支援者と教師による事例検討場面を中心に～」と題した

授業を実施した。プログラムの実施・進行は筆者が主に担当した。 

本研究で実施した授業プログラムは，もともと教育臨床・スクールカウンセリングに関

する授業が行われていた講義の授業時間内に実施した。そのため，当該授業で学ぶべき教

育内容・教育目標に沿った内容として位置づくように配慮した。また，心理支援者役の学

生は基本的にカウンセリングに関する傾聴等のロールプレイをすでに経験しており，カウ

ンセリングの基礎的な学習は経験済みであった。 

プログラム 1（ロールプレイ実習①②）の実施時期は 2013 年 10月であり，所要時間は

90分であった。本研究は筑波大学研究倫理審査委員会の承認を得て行われた。 

 



240 

 

3. 結果と考察 

 1）プログラム 1 における尺度得点の変化 

ロールプレイ①②におけるアセスメント共有方略尺度得点，チーム内葛藤尺度得点，事

例援助における SC と教師の協働尺度得点の変化について，役柄（対応なし）およびロー

ルプレイ①②（対応あり）を独立変数とした 2要因分散分析を行った（Table 7-1）。その

結果，「苦労への労い」においてロールプレイの主効果がみられ（F（1, 20）＝23.4, p<.01），

ロールプレイ①＜ロールプレイ②であった。また，「見解の不一致時の対処」においてロー

ルプレイの主効果が有意傾向であり（F（1, 20）＝4.20, p<.10），また交互作用が有意であ

った（F（1, 20）＝8.23, p<.05）。多重比較の結果，心理支援者役においてロールプレイ①

＜②であった。さらに，アセスメントの共有方略全体として，ロールプレイの主効果が有

意であり（F（1, 20）＝15.20, p<.01），交互作用も有意傾向で（F（1, 20）＝4.04, p<.10），

多重比較の結果，心理支援者役においてロールプレイ①＜②であった。さらに，事例援助

における SC と教師の協働において，役割の主効果（F（1, 20）＝3.53, p<.10），ロールプ

レイの主効果がみられ（F（1, 20）＝6.80, p<.05），多重比較の結果，それぞれ教師役＜心

理支援者役，ロールプレイ①＜②であった。それ以外の尺度得点については数値上は変動

は見られたものの，統計的な有意差は見られなかった。 

また，ロールプレイ①～②にかけて，尺度得点がプラスあるいはマイナスの方向に変化

した学生の人数・割合を算出した（Table 7-2-1～7-2-2）。その結果，尺度全体を通して，

特に，ロールプレイ①から②にかけてプラスの変化が生じている学生の割合が多くみられ

た。特に心理支援者役の学生にとっては全ての尺度において半数以上の学生がロールプレ

イ①から②にかけて共有方略や教師役との協働に肯定的な変化を感じていることが示され

た。教師役も，ロールプレイ①から②にかけて，特に，「見解の不一致時の対処」や「チー

ム内葛藤」を除いて，全ての尺度において半数以上が心理支援者役とのロールプレイにお

いて肯定的な変化を感じていることが示された。 

 

2）プログラム 1 における質的データに基づく効果検討 

(1)心理支援者役と教師役の事例に関する情報や理解・方針の違いに関する記述 

心理支援者役と教師役の事例の情報，問題の捉え方，援助の方針の違いについてどのよ

うな違いを認識していたかに関する記述内容を整理・分析した（資料 4-1，4-2）。記述内

容の整理・分析にあたっては同一対象者が質の異なる記述をしていた場合はそれぞれのカ 
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Table 7-1 ロールプレイ①から②にかけての尺度得点の変化 

 

役柄

ロール

プレイ

交互

作用

ロール

プレイ①

ロール

プレイ②
Ｆ値 Ｆ値 Ｆ値

積極的かつ迅速な情報・意見交換

心理支援者役 M 4.18 4.46

（N＝11） SD .56 .35
教師役 M 4.18 4.23

（N＝11） SD .68 .61
全体 M 4.18 4.34

（N＝22） SD .61 .50
苦労への労い

心理支援者役 M 2.32 4.23

（N＝11） SD 1.17 .68
教師役 M 2.55 3.45

（N＝11） SD 1.11 1.39
全体 M 2.43 3.84

（N＝22） SD 1.12 1.14

専門的見解の伝達
心理支援者役 M 4.05 4.32

（N＝11） SD .61 .51
教師役 M 3.91 4.14

（N＝11） SD .94 .74
全体 M 3.98 4.23

（N＝22） SD .78 .63

見解の不一致時の対処
心理支援者役 M 3.59 4.41

（N＝11） SD .77 .58
教師役 M 3.95 3.82

（N＝11） SD .79 1.10
全体 M 3.77 4.11

（N＝22） SD .78 .91

アセスメントの共有方略
心理支援者役 M 3.54 4.35

（N＝11） SD .48 .34
教師役 M 3.65 3.91

（N＝11） SD .55 .59
全体 M 3.59 4.13

（N＝22） SD .51 .52

チーム内葛藤
心理支援者役 M 2.27 2.07

SD .96 .90
教師役 M 2.11 2.35

SD .87 .84
全体 M 2.19 2.21

SD .90 .86

事例援助におけるSCと教師の協働
心理支援者役 M 3.96 4.56

SD .66 .25
教師役 M 3.82 4.04

SD .64 .58
全体 M 3.89 4.30

SD .64 .51

† p<.10, *p<.05, **p<.01

6.80*

（①<②）
n.s.

n.s. n.s. n.s.

3.53†

（教師<

心理）

4.04†

（心理：

①＜②）

n.s.
4.20†

（①<②）

8.23*

（心理：

①＜②）

n.s.
15.20**

（①<②）

n.s. n.s.

n.s.

n.s.
23.40**

（①<②）
n.s.

n.s.

プログラム1：

ロールプレイ実習①②

n.s.

n.s.

F値    F値     F値 
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Table 7-2-1 ロールプレイ①から②にかけての尺度得点の変化に関する学生数・割合

 

尺度 人数 ％

積極的かつ迅速な情報・意見交換

全体 プラス 12 54.55

（N＝22） マイナス 6 27.27

変化なし 4 18.18

心理支援者役 プラス 6 54.55

（N＝11） マイナス 3 27.27

変化なし 2 18.18

教師役 プラス 6 54.55

（N＝11） マイナス 3 27.27

変化なし 2 18.18

苦労への労い

全体 プラス 18 81.82

（N＝22） マイナス 4 18.18

変化なし 0 0.00

心理支援者役 プラス 11 100.00

（N＝11） マイナス 0 0.00

変化なし 0 0.00

教師役 プラス 7 63.64

（N＝11） マイナス 4 36.36

変化なし 0 0.00

専門的見解の伝達

全体 プラス 12 54.55

（N＝22） マイナス 6 27.27

変化なし 4 18.18

心理支援者役 プラス 6 54.55

（N＝11） マイナス 3 27.27

変化なし 2 18.18

教師役 プラス 6 54.55

（N＝11） マイナス 3 27.27

変化なし 2 18.18

見解の不一致時の対処

全体 プラス 12 54.55

（N＝22） マイナス 3 13.64

変化なし 7 31.82

心理支援者役 プラス 9 81.82

（N＝11） マイナス 0 0.00

変化なし 2 18.18

教師役 プラス 3 27.27

（N＝11） マイナス 3 27.27

変化なし 5 45.45

アセスメントの共有方略

全体 プラス 17 77.27

（N＝22） マイナス 4 18.18

変化なし 1 4.55

心理支援者役 プラス 10 90.91

（N＝11） マイナス 0 0.00

変化なし 1 9.09

教師役 プラス 7 63.64

（N＝11） マイナス 4 36.36

変化なし 0 0.00

ロールプレイ①から

ロールプレイ②への

変化
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Table 7-2-2 ロールプレイ①から②にかけての尺度得点の変化に関する学生数・割合 

 

 

 

尺度得点 度数 ％

チーム内葛藤

全体 プラス 11 50.00

（N＝22） マイナス 10 45.45

変化なし 1 4.55

心理支援者役 プラス 7 63.64

（N＝11） マイナス 4 36.36

変化なし 0 0.00

教師役 プラス 4 36.36

（N＝11） マイナス 6 54.55

変化なし 1 9.09

事例援助における協働

全体 プラス 15 68.18

（N＝22） マイナス 6 27.27

変化なし 1 4.55

心理支援者役 プラス 8 72.73

（N＝11） マイナス 2 18.18

変化なし 1 9.09

教師役 プラス 7 63.64

（N＝11） マイナス 4 36.36

変化なし 0 0.00

ロールプレイ①から

ロールプレイ②への

変化
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テゴリーに分類し，同じカテゴリーに言及した記述が複数あっても一人あたり 1カウント

とした。以下，質問紙の自由記述に関するデータの整理・分析はこの方法に基づいて実施

した。 

以上の結果を示したのが Table 7-3 である。全体としては主に事例に関してそれぞれの

職種で有している情報が異なること，事例に対してどのような問題理解をしているか，ま

たどのような援助方針が必要かという点で心理支援者役と教師役で違いを感じている点が

示された。また，情報交換を中心とするか援助案を様々に考えるかなど話し合いの進め方

について認識の違いを感じている学生も見られた。特に，事例検討において事例の問題状

況をどのように捉えるか，援助方針をどのように設定するかについては心理支援者役と教

師役で多くの違いを認識していた可能性がある。さらに，ロールプレイ①から②にかけて，

心理支援者役として「問題理解の違い」の記述数が増加し，「援助方針の違い」の記述数は

減少していた。 

 

(2)心理支援者役および教師役が相互に受けた影響 

 次に，心理支援者役および教師役の双方が，相手が有する事例に関する情報，問題の捉

え方，援助方針の考え方によって自分自身が受けた影響にはどのようなものがあったかを

尋ねた（資料 4-1，4-2）。各役割の学生の記述内容を分類した結果，以下のような結果が

得られた（Table 7-4）。 

ロールプレイ①②において，他職種から受けたプラスの影響としては，心理支援者役も

教師役も，双方が互いに有する情報を交換し合うことで，相互に事例に関する新たな情報

を得ることができたこと（事例情報の獲得），今後どのように事例を援助していけばよいの

か新たな方針・方策を得ることができたこと（新たな援助方針）などに関する回答が多く

得られた。 

特に教師役においては，心理支援者役と事例検討を行うことで今まで理解していたもの

とは異なる新たな問題理解の視点が得られたこと（新たな問題理解），心理支援者役と共に

事例について話し合うことで安心や前向きな気持ちになることができたこと（安心感・前

向きな気持ち），心理支援者側による配慮や事例の子どもを理解・援助していきたい熱意・

姿勢を感じることができたこと（他職種の配慮・熱意），教師役として迷いを抱えながら関

与している事例に対して，これまでの理解・方針を肯定的に支持され自信を持って関与で

きる感覚が得られたこと（理解・方針への自信と確証）などに関する記述がみられた。ロ 
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Table 7-3 ロールプレイ①②における事例情報，理解，方針等の相違に関する気づき 

 

 

 

 

度数 　　% 度数 　　%

事例に関する情報の相違 心理支援者役 1 4.00 2 7.41

教師役 1 4.00 3 11.11

問題理解の相違 心理支援者役 6 24.00 11 40.74

教師役 3 12.00 2 7.41

援助方針の相違 心理支援者役 5 20.00 1 3.70

教師役 6 24.00 4 14.81

話の進め方の相違 心理支援者役 1 4.00 0 0.00

教師役 2 8.00 1 3.70

無回答・相違を感じていない 心理支援者役 0 0.00 1 3.70

教師役 0 0.00 2 7.41

合計 心理支援者役 13 52.00 15 55.56

教師役 12 48.00 12 44.44

合計 25 100.00 27 100.00

ロールプレイ① ロールプレイ②職種間の相違に関する

記述内容
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Table 7-4 ロールプレイ①②における他職種から受けたプラスの影響 

 

度数 　　% 度数 　　%

事例情報の獲得 心理支援者役 13 30.95 7 17.07

教師役 5 11.90 4 9.76

新たな問題理解 心理支援者役 0 0.00 1 2.44

教師役 3 7.14 5 12.20

新たな援助方針 心理支援者役 6 14.29 3 7.32

教師役 7 16.67 4 9.76

安心感・前向きな気持ち 心理支援者役 1 2.38 1 2.44

教師役 4 9.52 4 9.76

他職種の配慮・熱意 心理支援者役 0 0.00 0 0.00

教師役 1 2.38 4 9.76

理解・方針の違いの発見 心理支援者役 0 0.00 3 7.32

教師役 0 0.00 0 0.00

理解・方針への自信と確証 心理支援者役 0 0.00 1 2.44

教師役 1 2.38 3 7.32

理解・方針の反省的振り返り 心理支援者役 0 0.00 0 0.00

教師役 1 2.38 1 2.44

合計 心理支援者役 20 47.62 16 39.02

教師役 22 52.38 25 60.98

合計 42 100.00 41 100.00

ロールプレイ① ロールプレイ②
他職種から受けたプラスの影響に関する

記述内容
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ールプレイ①から②にかけて心理支援者役の「事例情報の獲得」および教師役の「新たな

援助方針」の記述数は減少し，一方では教師役の「他職種の配慮・熱意」および心理支援

者役の「理解・方針の違いの発見」には増加傾向が見られた。 

一方，ロールプレイ①②において他職種から受けたマイナスの影響として（Table 7-5），

心理支援者役は教師役の考える援助方針と自身の考える援助方針をすり合わせ，共有する

ことに難しさを感じ（援助方針の共有の難しさ），一方，教師役にとっては，現在考えてい

る援助を進めることで本当に子どものためになるのか，具体的にどのように援助を進めて

いけばよいのか不安や焦り，戸惑いを感じたという記述や（援助への不安・焦り・戸惑い），

自身の知らない生徒に関する情報を心理支援者役から知らされることで不信や戸惑いを覚

えたり，他に持っている情報は無いのかなどの気持ちを感じる記述もみられた（事例情報

に関する不信・戸惑い）。このマイナスの影響についてはロールプレイ①から②にかけて具

体的な記述数に大きな変化は見られなかった。 

 

(3)ロールプレイ①から②にかけての双方の話し合いの変化 

また，ロールプレイ①と②において心理支援者役に資料 4-1 を用いて，「教師役と意見交

換する際に，工夫したこと，気を付けたこと，効果的だったと思うことはどんなことか」，

「次に，教師役と事例について円滑に話し合うために，工夫・配慮した方が良いと思うこ

とはどんなことか」を尋ね，一方，教師役には資料 4-2 を用いて，「心理支援者側の話し方，

意見の伝え方・聴き方，態度などで良かったところはどのようなところか」，「次に心理支

援者と話し合うとしたら，心理支援者にどのような工夫や配慮をしてほしいと思うか」を

尋ねた。 

以上の記述内容を分類してカウントした結果を示したのが Table 7-6である。心理支援

者役はあいづち，うなずきなど基本的な傾聴技術を用いて教師役と情報交換を行うこと（傾

聴），教師役との事例検討の際に丁寧かつ対等に話し合いを進めること（丁寧かつ対等な話

し合い）などを中心的に配慮していたことが示された。一方，教師役は，心理支援者役の

ロールプレイ①での対応で良かった点として，「傾聴」や「情報・理解・方針の伝達」を多

くあげており，それらの態度に対して肯定的に感じていたことが示された。 

さらに，心理支援者役としては，ロールプレイ②に向けて配慮したい点として，教師役

が抱えている事例に向き合う際の苦労や困難へ気を配ること（苦労・困惑への配慮），心理

支援者側からの事例に関する率直な情報・意見を伝達すること（情報・理解・方針の伝達），  
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Table 7-5 ロールプレイ①②における他職種から受けたマイナスの影響 

 

 

度数 　　% 度数 　　%

援助方針の共有の難しさ 心理支援者役 5 20.83 4 19.05

教師役 0 0.00 0 0.00

援助への不安・焦り・戸惑い 心理支援者役 1 4.17 2 9.52

教師役 4 16.67 4 19.05

事例情報に関する不信・戸惑い 心理支援者役 3 12.50 1 4.76

教師役 4 16.67 5 23.81

率直な意見交換の難しさ 心理支援者役 0 0.00 0 0.00

教師役 1 4.17 0 0.00

なし・無回答 心理支援者役 2 8.33 4 19.05

教師役 4 16.67 1 4.76

合計 心理支援者役 11 45.83 11 52.38

教師役 13 54.17 10 47.62

合計 24 100.00 21 100.00

ロールプレイ① ロールプレイ②
他職種から受けたマイナスの影響に

関する記述内容
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Table 7-6 ロールプレイ①から②に向けての心理支援者役と教師役の意識 

 

 

 

 

記述内容 度数 % 度数 % 度数 % 度数 %

傾聴 8 100.00 10 52.63 0 0.00 2 20.00

苦労・困惑への配慮 0 0.00 0 0.00 6 35.29 3 30.00

情報・理解・方針の伝達 4 50.00 6 31.58 4 23.53 0 0.00

丁寧かつ対等な話し合い 5 62.50 2 10.53 0 0.00 1 10.00

援助方針の共有・具体化・分担 1 12.50 1 5.26 5 29.41 3 30.00

話し合いの整理・確認 0 0.00 0 0.00 2 11.76 1 10.00

合計 18 100.00 19 100.00 17 100.00 10 100.00

心理支援者役 教師役 心理支援者役 教師役

ロールプレイ①で

心理支援者役側の話し方・話の

聴き方、態度などで

良かったところ

ロールプレイ②で

心理支援者役に臨む

こと

ロールプレイ①で

教師役と意見交換す

る際に配慮したこと

ロールプレイ②で

配慮したいこと
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さらに，事例に対してどのように援助方針を立てて共有していくか（援助方針の共有・具

体化・分担）を多く目標として設定したことが示された。一方，教師役は，苦労・困惑へ

の配慮，援助方針の共有・具体化・分担などを心理支援者役側に求める回答が得られた。 

また，ロールプレイ②で心理支援者役が特に留意した点とそれに伴う話し合いの変化の

印象について資料 6-1 で尋ね，一方，教師役に対しては，ロールプレイ②における心理支

援者役との話し合いの印象を資料 6-2で尋ねた。その記述内容を分類した結果が Table 7-7

である。この結果に示されるように，ロールプレイ②で心理支援者役は「苦労・困惑への

配慮」，「情報・理解・方針の伝達」，「傾聴」に特に配慮できていたと認識していることが

示された。さらに，その結果としてどのように話し合いが進んだかについて心理支援者役

は，「情報・理解・方針の共有と分担ができた」，「スムーズな話し合いができた」などの結

果を多く認識していた。教師役は，ロールプレイ②において「スムーズな話し合いができ

た」，「傾聴され，自らの考え・意見を受容してもらえた」という回答が多く得られた一方 

で，ロールプレイ②においても，心理支援者役と話し合って援助方針に向けての戸惑い，

あるいは困惑を感じていることが示された。 

以上から，基本的な傾聴に関しては心理支援者役も教師役もロールプレイ①において肯

定的な評価がなされていた一方，心理支援者役はロールプレイ②に向けて教師役の苦労や

困難を配慮ことや，事例に関する情報，自身の問題理解，援助の方針について伝達してい

くことを心がけ実行したことで，結果的にロールプレイ②では，情報・理解・方針の共有

やスムーズな話し合いにつながっていたと考えることができる。 

 

(4）プログラム 1に関する感想 

プログラム 1(ロールプレイ実習①②)の資料 7-1，7-2 において，心理支援者役および教

師役の双方に，（心理支援者が学校現場で教師と連携することを想定した場合）本授業の内

容で役立つと感じた点について自由記述で回答を求めた。その結果の要点をまとめると以

下のような記述がみられた。「職種（役柄）への理解の深まった（心理支援者役 6 名，教

師役 5 名）」，「職種間の事例に対する考え方の違いが理解できた（心理支援者 3 名，教師

役 4 名）」，「他職種への配慮が必要ということが理解できた（心理支援者役 3名，教師役 0

名）」，「今後の自分の活動に活かしていきたい（心理支援者役 3 名，教師役 2名）」，「自分

自身の面接中の課題について反省・振り返ることができた（心理支援者役 3 名，教師役 2

名）」，「情報共有や自分の意見を率直に伝えることが重要とわかった（心理支援者役 4名， 
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教師役 1 名）」，「傾聴することや相手の立場を尊重することが大切と感じた（心理支援者

役 2 名，教師役 2 名）」などの回答が得られた。全体を通して，本授業プログラムで学ん

でほしい点や，アセスメントを基盤とした協働的援助において学ぶ必要のある点が感想と

して示されていると考えられる。 

 

(5)プログラム 1 全体を通しての学生の学び 

全体を通して心理支援者役の学生にとって，教師役に対する「苦労・困惑への配慮がで

きた」，「情報・理解・方針の共有と分担ができた」などの学びが展開され，一方，教師役

にとっても「事例に関する情報や新たな問題理解が得られた」，「スムーズな話し合いがで

きた」，「教師役の事例に対する気持ちを傾聴・受容してもらえた」などの効果を感じてい

ることが示された。以上の結果から特に心理支援者役の学生にとっては，カウンセリング

における基本的な傾聴姿勢に加え，本研究で焦点を当てた教師役とのアセスメントの共有

を踏まえて事例理解を深めることの重要性を感じ，それをある程度ロールプレイ上で実践

できていたと考えられる。しかし，その一方では，心理支援者役・教師役双方にとって，

援助方針の構築まで検討を進め，すり合わせることへの困難感なども多く指摘された。 

以上の成功・困難経験に基づき，プログラム１（ロールプレイ実習①②）での体験を，

詳細に振り返りながら，各学生にとっての学習体験をさらに深める必要があると考えられ

る。 
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第 3 節：教師との協働を促進する心理専門職のためのアセスメントの実践に関 

する教育訓練プログラムの効果検討②（研究 4-2） 

 

1. 目的 

【研究 4-1】（プログラム１：ロールプレイ実習①②）での体験を詳細に振り返りながら，

心理支援者役の学生が教師役の学生と協働的に事例に関与するための知識・技能について

の学習体験を深めること（プログラム 2：ロールプレイ実習①②の振り返り面接）を目的

とした。 

 

2. 方法 

1)対象 

 【研究 4-1】と同様の大学生・大学院生 22 名であった。各学生それぞれ，心理支援者役

および教師役の役柄と組み合わせのペアについても，【研究 4-1】と同様であった。 

 

2）プログラム 2 の手続き 

【研究 4-2】におけるプログラム 2（ロールプレイ実習①②の振り返り面接）では，プ

ログラム 1 でのロールプレイ①②（A-2，A-5）およびシェアリング（A-7）の録音データ

を振り返りながら，特に心理支援者役にとって教師役との情報・意見交換，事例検討のあ

り方について振り返る学習体験となるよう構成した。プログラムの具体的な流れについて

は Figure 7-2 に示した。 

プログラム 2（ロールプレイ実習①②の振り返り面接）の実施時期は 2013年 11月であ

り，所要時間は心理支援者役-教師役のペアごとに 60 分であった。本研究は筑波大学研究

倫理審査委員会の承認を得て行われた。 

B-1：導入と説明（5分） 

 プログラム 1 のロールプレイ①②で録音したデータを聴きながら，どのような印象や感

想を持ったか，特に心理支援者役が教師役と協働するためにどのような点が良かったか，

どのような工夫や配慮をすれば，より効果的な事例理解・援助方針の構築につながるかを

振り返る面接を行うことを説明した。 

B-2：ロールプレイ①（A-2）の録音を聴く（10 分） 

 プログラム 1 におけるロールプレイ①（A-2）において，ICレコーダーで録音したデー 
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Figure 6-3 プログラム2「ロールプレイ実習1振り返り面接」の流れ（60分）
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Figure 7-2 プログラム 2（ロールプレイ実習①②の振り返り面接）の流れ（60 分） 
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タを再生し，心理支援者役と教師役で 10 分間，各自のやり取りを聴いてもらった。  

B-3：B-2 の振り返り（8分） 

ICレコーダーで聴いた各自のロールプレイにおける録音データを聴いたうえで，教師役

と心理支援者役を対象とした振り返り面接を行った。基本的には，教師役と心理支援者役

で，「録音を聞いて改めて気づいたこと，感じたこと」，「心理支援者役の良かったところや，

改善するともっと良く教師役と話し合いを進め事例理解を深めていくことができると思わ

れるところ」を振り返えるよう教示した。なお，その際，筆者がインタビュアーの役割と

して，教師役と心理支援者役の振り返りが円滑に進むよう適宜，質問やコメントを行った。

これは，心理支援者役と教師役の学生のみに振り返りを任せるのではなく，この振り返り

面接の過程そのものが，心理支援者役にとって教師役との事例に関する意見交換や協働す

るための学習体験につながるような質問やコメントをすることを意図したためである。イ

ンタビュアー（筆者）の基本的な姿勢としては，先述のように「心理支援者役の良かった

点や，改善するともっと良く教師役と話し合いを進め事例理解を深めていくことができる

と思われる点」を適宜コメントするようにした。この際，各学生に固有の長所や課題を見

出し，振り返り面接が学生にとっての学習体験となるよう配慮した。ここでの会話は， IC

レコーダーに録音をした。 

B-4：ロールプレイ②（A-5）の録音を聴く（10 分） 

B-2同様，プログラム 1 のロールプレイ②（A-5）において IC レコーダーで録音したデ

ータを再生し，心理支援者役と教師役で 10分間，各自のやり取りを聴いてもらった。  

B-5：ロールプレイ②の振り返り（8分） 

 B-3 と同様の手続きで振り返り面接を行った。 

B-6：シェアリングの録音を聴く（10 分） 

プログラム 1 における教師役と心理支援者役によるロールプレイ①②のシェアリング

（A-7）で録音したデータを再生し，心理支援者役と教師役で，各自のやり取りを聴いて

もらった。 

B-7：シェアリングの振り返り（8分） 

 B-3，B-5と同様の手続きで振り返りを行った。 

 

3)効果指標 

 ロールプレイ①②の録音を聴いた上で行った振り返り面接（B-3，B-5，B-7）を ICレコ
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ーダーに録音した。ここでの振り返りで語られた内容を，学生の振り返り体験に関する効

果指標とした。 

 

3. 結果と考察 

1）プログラム 2 における心理支援者役の振り返り内容 

心理支援者役 11 名の振り返り面接全体（B-3，B-5，B-7）の要点をまとめると，以下の 

点として整理できる。 

第一に，基本的な情報交換の重要性やその際の話し合い方に関する振り返りである。具

体的には，「なるべく多くの情報をシェアする意識を十分に持つことができた。その都度，

話を整理する作業も必要と感じた」，「それぞれ持っている情報や生徒を見る視点が違うた

め，情報共有して，生徒理解を深めることが大切と思った」，「次から次へと話や情報提供

するのではなく，考える「間」を意識して話し合うことが大切と感じた。考える「間」が

あると，事例情報を整理・消化できる」などの振り返りがみられた。【研究 1】や各種先行

研究にも示されるように，心理専門職と教師では事例に対して有する情報や着眼する視点

に相違があるため，それらを補い合うように情報交換することで，包括的な事例理解の発

展につながる。相互の違いについて理解を深め，相手の立場を考慮しながら，情報交換を

行うことの重要性である。また【研究 2】や【研究 3】においても，積極的な事例情報に

関する意見交換を行うことや，各職種の視点を相互に取り入れることで事例理解が発展す

る可能性が見出されている。以上を踏まえると，上記の学生の体験は，アセスメントを基

盤とした職種間協働の基本姿勢に関する重要な振り返りであると考えられる。 

第二に，対象となる教師役への配慮の必要性に関する振り返りである。具体的には，「教

師のことを認めていくことや，相手の情報・意見もしっかり聞いて参考にしつつ，自分の

情報・意見も伝えることが大切と感じた」，「教師に情報を与えるだけではなく，教師の立

場も考えて話をすることで，スムーズな情報・意見交換をすることができる」，「教師のこ

とを一人の人間として大切にする意識が大切と思った。教師を情報を引き出すものではな

く一人の人間として大切にすることで，聴く姿勢が穏やかになり，スムーズな情報・意見

交換をすることができることがわかった」，「生徒中心で教師にアドバイスするよりも，教

師の立場を考えながら教師と事例について一緒に考えていく態度が大切と感じた」，「教師

の立場に理解の気持ちを示しながら，話をすることが大切と感じた」，「教師への労いや，

教師の中で出来ていること積極的に伝えることが大切と思った」などのように，事例の生
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徒のことばかりに目を向けるのではなく，教師役と共に事例に関与していこうとする姿勢

の重要性について気づく振り返りが見られた。【研究 2】においても，職種間協働において

苦労への労いが１つの重要なアセスメント共有方略であり，互いの苦労を分かち合えるよ

うな関係づくりや話し合い方によって，結果的に事例理解が進んだり，協働的に事例に関

与している感覚が促進されることが示されている。以上を踏まえると，上記の学生の体験

は，アセスメントを基盤とした職種間協働の基本姿勢に関する重要な振り返りであると考

えられる。 

第三に，今後の援助方針について話し合うことの重要性である。具体的には，「生徒に

関する情報をシェアして終わるのではなく，今後どうしていったらよいのか，具体的な援

助の方向性まで話し合うことが必要と感じた。教師としてできること，心理支援者として

何ができるかを確認できると良いと感じた」，「教師役の代わりに自分が何ができるかでは

なく，心理支援者役の立場として何ができるかを意識して話し合うことが重要と思った。

その場で指針を示せなくても，継続的に生徒へのより良い対応・対策について考えていく

意思を伝えることが重要と感じた」などの振り返りが見られた。【研究 4-1】の振り返りシ

ートの回答でも示されるように，教師役も援助方針を話し合い，定めていくことを事例援

助の前提として求めている。【研究 3】においても心理専門職としての見解を伝えつつ，教

師の考えを取り入れながら相互の支援を踏まえた理解・方針を構築する姿勢が重要である

ことが示されている。以上を踏まえると，心理支援者にとって教師と共に援助方針を創り

上げる意識を高く持つことの重要性について学生の振り返りが見られたと考えられる。 

第四に，「教師主導で進める中で，心理支援者役ならではの意見を伝えるのが難しいと

感じた。心理支援者役の意見もすんなりと伝わらない状況の中でも，耐え抜く力が必要と

感じた」といったように，教師役と事例検討を行う中での難しさや葛藤に対する気づきと，

それらを含めて協働的に事例に関与していこうとする姿勢が見られた。【研究 3】の結果に

も示されるように，相互のアセスメントの共有の際には，事例理解や援助方針に関する肯

定的影響だけでなく，見解の相違に伴う葛藤やジレンマが生じることがある。それらの葛

藤を持ちながらも教師役と事例に関与していこうとする姿勢は，心理支援者役として重要

な振り返り体験であると考えられる。 

 

2）プログラム 2 における教師役の振り返り内容 

 教師役 11 名の振り返り全体（B-3，B-5，B-7）の要点をまとめると，以下の点として整
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理できる。 

 第一に，心理支援者役の話し方に関する基本姿勢についての振り返りである。具体的に

は，「あいづち，うなずきなど，非言語的に丁寧に聴く姿勢が良かった。落ち着いた態度・

トーンで話をする姿勢が誠実に感じた」，「教師役の話を簡単にまとめて返していく聴き方

（要約）が良かった」などの振り返りが見られた。心理支援者役の学生は先述のように傾

聴スキルなど基本的なカウンセリング学習を学び，学校現場での心理支援に携わった経験

のある学生である。これらの基本姿勢が，事例の効果的な情報交換や事例検討の前提とし

て重要であることが教師役から語られたと考えられる。 

 第二に，教師役への配慮についての振り返りである。具体的には「教師役の立場を考え

ながら一緒に考えていく態度を示してもらえると，生徒理解のための部品・ピースを丁寧

に集めて，援助方針まで考えることができる」，「教師役は，教師役に話さないことを生徒

が心理支援者役に話すことでショックを受けることもある。生徒が教師役に話をしなかっ

た理由などを含めて情報提供してもらえると，ショックも和らぐかもしれない」，「生徒の

ことをどうにかする意識だけでなく，教師役の苦労を労ったり，教師役の思いや良いとこ

ろを認めることが必要と思う。そのような姿勢によって，結果的に心理支援者役の意見も

教師役に伝わりやすくなる」，「労いの言葉が欲しい状況と，特に必要の無い状況がある。

あれこれ手を尽くしているのに生徒がなかなか改善しなくて困っている時には，労いは欲

しい」，「教師役よりも生徒のことを理解しているかのような態度は控えた方が良い。日々

の生活で生徒のことを見ている主役はやはり教師役であるため，心理支援者役は立ち位置

が教師役の横か，少し下になるくらいが丁度良い」などの振り返りがみられた。以上に示

されるように，心理支援者役にとっては事例の問題解決に向けての意見交換を単に積み重

ねれば良いというのではなく，協働する教師役への労い，配慮を積み重ねることが，結果

的にスムーズな情報交換，事例理解の共有の基礎となると考えられる。 

第三に，職種間で事例検討することの利点や意義に関する振り返りである。具体的には，

「教師役が知らない生徒に関する情報，教師役では捉えきれない生徒の様々な情報・側面

を教えてもらえるのは助かった。その際，教師役が話題に出さない側面にも積極的に目を

向けてもらえると良い（例：教師役が家庭状況の話ばかりをしていても，心理支援者役か

ら，その他の友達関係や，学習面などの側面を尋ねてもらえると，生徒理解が深まる）」，

「心理支援者役が知り得る情報は，出来る限り伝えてもらうと生徒理解が深まって助かる」，

「色々な情報を整理して，具体的な援助方針・対応策まで話し合えると良い。ただ，生徒
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の抱える問題はすぐに解決できるようなものばかりとは限らない。教師役も焦ってしまう

が，長期的な目線で丁寧に支援することが大切と話し合うことも重要と思う。その際，教

師役にできることだけでなく，心理支援者役の立場からどのような支援ができるかを伝え

てもらえると良い」，「教師役の話を聴きながらも，受け身ではなく心理支援者役ならでは

の情報や意見を率直に教師役に伝える姿勢が大切と感じた。教師役を評価するような言い

方でなければ，ある程度関係を築いた上で，心理支援者役の意見を伝えることは重要と思

う」，「教師役として自分にできること，できないことを確認する意見交換ができて良かっ

た。また，心理支援者として何ができるか，教師役のことを具体的にフォローしてくれる

アイデアが良かった」などの振り返りが見られた。教師役は協働的援助にあたって，心理

支援者役に対して，より包括的で深みのある事例理解に向けての情報交換や，今後の援助

の方向性を左右する方針に関する話し合いを期待していると考えられる。 

 

3)心理支援者役および教師役のロールプレイ実習①②の振り返り内容のまとめ 

 以上のプログラム 2における振り返り内容を要約すると，心理支援者役が教師と円滑に

事例検討し，効果的な協働へとつなげていくために，以下の点が重要であることが明らか

となった。 

第一に聴く姿勢・態度（うなずき，あいづち，相手を見る，繰り返し・・・など）」が

基本として重要であること，第二に生徒のことだけでなく教師のことも一人の人間として

大切に話をすること，第三に教師と対等か少し下くらいの立場・姿勢で話し合うこと，第

四に生徒理解を包括的に膨らませるように幅広く丁寧な情報交換を意識すること，第五に

情報共有に加えて，事例の問題解決につなげるための今後の援助方針を共に考えること，

第六に教師との意見の相違・葛藤も引き受ける意識をもちつつ，教師と共に協働できると

ころを探すという点である。 

以上の振り返りを定着させるため，このプログラム 2で認識を深めた学習体験を踏まえ，

再度，心理支援者役にとって教師役との情報交換・事例検討の訓練につなげる必要がある。
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第 4 節：教師との協働を促進する心理専門職のためのアセスメントの実践に 

関する教育訓練プログラムの効果検討③（研究 4-3） 

 

1. 目的 

【研究 4-1】（プログラム 1：ロールプレイ実習①②）および【研究 4-2】（プログラム 2：

ロールプレイ実習①②の振り返り面接）を踏まえ，再度，心理支援者役として教師役と協

働的に事例に関与するためのロールプレイ実習を実施し，学生にとっての学習体験，およ

びプログラムの有効性や課題について検討する。 

 

2. 方法 

1)対象 

【研究 4-1，4-2】と同様の大学生・大学院生 22 名であった。各学生それぞれの役柄の

変更は行わなかったが，様々な相手とのロールプレイ実習の経験を積んでもらうため，【研

究 4-1，4-2】とは異なるペアに組み換えた。 

 

2)プログラム 3（ロールプレイ実習③④）の内容 

プログラム 1・2 を経て，それまでの学びや体験を活かしながら，プログラム 3 のロー

ルプレイ③④へと進む構成とした。プログラム 3全体の構成をFigure 7-3に示した。特に，

心理支援者役への説明（C-1，資料 8, 9）では，プログラム 1 および 2 を通して得られた

心理支援者役の学生全体に共通した成功体験や課題点に加え，各学生個々人の特性に合っ

た学習体験につながる内容も含めた。 

C-1：心理支援者役を対象とした教師役と円滑に事例検討するポイントの説明（30 分） 

資料 8および資料 9 を用いて心理支援者役を対象に，教師役と円滑に事例検討するため

のポイントに関する説明を実施した（教師役には続く（C-2）導入と説明から参加しても

らうよう時間設定した）。資料 8 は，プログラム 1 で説明した資料 5 の内容に加え，プロ

グラム 2の振り返り面接を通して得られた教師役と円滑に事例検討を行うためのポイント

を筆者が整理し，心理支援者役の学生全体の学びにつながるよう構成したものである。 

しかし，心理支援者役の学生の学びや長所，課題には個人差があり，それに応じた学習

体験が必要である。そこで資料 9 では，個別のインタビュー振り返り内容の確認として，

心理支援者役それぞれ個別の特徴・課題を記述した。その上で，可能な限り各学生の教育 
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注）活用した資料 

C-1：心理支援者役を対象とした教師役と円滑に事例検討するポイント説明（資料 8,9） 

 C-2：導入と説明 

 C-3：ロールプレイ③の実施（資料 10-1,10-2） 

C-4：ロールプレイ③の振り返り（資料 11-1,11-2） 

C-5：ロールプレイ④の実施（資料 10-1,10-2） 

C-6：ロールプレイ④の振り返り（資料 12-1,12-2） 

C-7：授業のまとめ（資料 13-1,13-2） 
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↓
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シート
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教
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（録音）
↓

振り返り
シート
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↓

シェア
リング
（8分）
（録音）

Figure 6-4 プログラム3「ロールプレイ実習2」の流れ（90分）

（C-1）
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導
入
と
説
明

（C-2）
5分

（C-5,6）
25分

Figure 7-3 プログラム 3（ロールプレイ実習③④）の流れ（90 分） 



262 

 

体験を促し励ますよう授業者（筆者）からのコメントを記述し，最後に資料 9 の下部にお

いて，プログラム 3（ロールプレイ実習③④）での個々人の目標設定を行ってもらうよう

に教示した。 

C-2：授業の導入と説明(5 分) 

 プログラム 1（ロールプレイ実習①②）同様，教師役と心理支援者役の円滑な情報・意

見交換に関するロールプレイ実習として説明した。ロールプレイの実施と振り返りシート

の記入，シェアリングを計 2 回実施する今回の授業の流れを説明し，改めて倫理的配慮や

ロールプレイやシェアリングでの ICレコーダーによる録音の可否について確認をとった。 

 なお，各学生にとって様々な相手とロールプレイを行うことによって学習体験の幅を広

げるため，プログラム 1 およびプログラム 2 で設定した心理支援者役と教師役のペアを組

みかえて，新しくペアを設定した。 

C-3：ロールプレイ③の実施(10 分) 

 事例シナリオとして心理支援者役用および教師役用のシナリオを，それぞれ資料

10-1,10-2として作成し，配布した。心理支援者役，教師役にはそれぞれの役柄を押さえ

つつ，ロールプレイに臨んでもらえるよう教示した。なお，事例シナリオの実施順序によ

る学習体験に違いが生じる影響を考慮し，心理支援者役 6 名と教師役 6 名（計 12）には

不安・緊張事例（資料 10-1）をロールプレイ③で実施し，いじめ事例（資料 10-2）をロ

ールプレイ④で実施した。一方，心理支援者役 5 名と教師役 5 名（計 10 名）にはいじめ

事例（資料 10-2）をロールプレイ③で，不安・緊張事例（資料 10-1）をロールプレイ④

で実施した。ここでの会話は，ペアごとに IC レコーダーに録音をした。 

C-4：ロールプレイ③の振り返り(15 分) 

 資料 11-1および資料 11-2 を用いた振り返りシートの記入と（7分），その後，心理支援

者役と教師役でシェアリング（8 分）を行ってもらった（計 15 分）。特にシェアリングで

振り返ってもらう内容は以下の通りであった。ロールプレイ③の振り返りとして，「ロール

プレイを行ってみて，思ったこと，感じたこと」，「心理支援者役が教師役と情報・意見交

換する際に，工夫・配慮したことや難しかったところ」，「教師役からみて心理支援者役の

良かったところ，改善すると良いところ」，さらに，ロールプレイ④に向けて「心理支援者

役が教師役と話し合うために，工夫・配慮したいこと」，「教師役が心理支援者役に工夫・

配慮してほしいこと」をシェアリングしてもらうようにした。ここでのシェアリングの会

話は，ペアごとに IC レコーダーに録音をした。 
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C-5：ロールプレイ④の実施(10 分) 

 再度，資料 10-1,10-2 を用いたロールプレイ④を行った。その他の手続きは（C-3）と同

様であった。 

C-6：ロールプレイ④の振り返り(15 分) 

 資料 12-1 および資料 12-2 を用いた振り返りシートの記入と（7 分），その後，心理支援

者役と教師役でシェアリング（8 分）を行ってもらった（計 15 分）。ロールプレイ④の振

り返りとして，「ロールプレイを行ってみて，思ったこと，感じたこと（特にロールプレイ

③と比べてどう思ったか，感じたかを中心に）」，「心理支援者役にとって教師役と情報・意

見交換する際に，工夫・配慮したことや難しかったところ」，「教師役にとって，心理支援

者役の良かったところ，今後教師と話をしていく際に改善すると良いと思われるところ」

をシェアリングしてもらうようにした。ここでのシェアリングの会話は，ペアごとに IC

レコーダーに録音をした。 

C-7：まとめ(10 分) 

 本授業全体を通しての感想アンケートへの記入を求め（資料 13-1，資料 13-2），まとめ

を行った。また，プログラム 1（ロールプレイ実習①②）同様，学生への教育的配慮の観

点から，教師役の学生に対しても，心理支援者役に説明した冊子（資料 8）を配布・説明

した。 

 

3）プログラム 3（ロールプレイ実習③④）の事例シナリオ 

可能な限り幅広い事例を体験できるように，プログラム 3（ロールプレイ実習③④）で

は【研究 4-1】で用いた事例と異なる不安・緊張事例（資料 10-1），いじめ事例（資料 10-2）

を取り上げた。【研究 4-1】で記述したように，以上の事例シナリオにおける心理支援役と

教師役の役柄や設定に関しては，主として第 4 章【研究 1】で見出された知見，およびそ

れに関連する各種の先行研究の知見を参考として作成した。これらの事例シナリオでは，

異職種間協働の重要性を学習してもらうため，心理支援者役と教師役双方で各職種のアセ

スメント（事例に関して有する情報，基本的な生徒理解・援助方針）には若干の相違があ

るように設定した。 

 

4）効果指標 

プログラムの効果指標および学生の学びや体験に関するデータを収集するため，プログ
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ラム 3のロールプレイ実習③④では(1)振り返りシート（C-4，C-6，C-7 で実施。資料 11-1, 

11-2, 12-1, 12-2, 13-1, 13-2を用いた），および(2)シェアリングにおける録音データ（C-4，

C-6 で実施）の 2 点から，データ収集を行った。振り返りシートについては，基本的には

プログラム 1 で実施したシートを用いた（資料 11-1, 11-2, 12-1, 12-2）。ただし，学生への

シートへの記入の負担や時間的配分を考慮し，プログラム 1で使用した振り返りシートの

うち資料 4-1の質問 6，資料 6-1の質問 5，資料 4-2 の質問 6 は除外し，C-4や C-6でのシ

ェアリング時に各自の考え・感想を答えてもらうようにした。プログラム 3の最後（C-7）

には，本授業プログラムの感想アンケートを実施した（資料 13-1，資料 13-2）。 

 

5）プログラム 3 の実施手続き 

 【研究 4-1】におけるプログラム 1 同様，教育臨床・スクールカウンセリングに関する

授業の一環として，「心理支援者と教師の連携に関する授業プログラム～心理支援者と教師

による事例検討場面を中心に～」と題した授業を実施した。プログラムの実施・進行は筆

者が主に担当した。【研究 4-1】同様に，本研究で実施した授業プログラムは，もともと教

育臨床・スクールカウンセリングに関する授業が行われていた講義の授業時間内に実施し

た。そのため，当該授業で学ぶべき教育内容・教育目標に沿った内容として位置づくよう

に配慮した。 

プログラム 3（ロールプレイ実習③④）の実施時期は 2013 年 12月であり，所要時間は

90分とした。本研究は筑波大学研究倫理審査委員会の承認を得て行われた。 

 

3. 結果と考察 

 ここでは，【研究 4-1】におけるプログラム 1（ロールプレイ実習①②）および【研究 4-2】

におけるプログラム 2（ロールプレイ実習①②の振り返り面接）での学習体験を踏まえて，

プログラム 3 における学生の学びやプログラムの効果検討を行うこととした。そこで，こ

こでは，プログラム 1 からの尺度得点や質的な体験の変化を含めて検討することとした。 

 

1）プログラム 3 における尺度得点の変化 

プログラム 3 における尺度得点の変化を検討するため，ロールプレイ①②③④における

アセスメント共有方略尺度得点，チーム内葛藤尺度得点，事例援助における SC と教師の

協働尺度得点の変化について，役柄（対応なし）およびロールプレイ（対応あり）を独立
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変数とした 2 要因分散分析を行った（Table 7-8）。その結果，「苦労への労い」においてロ

ールプレイの主効果がみられ（F（3, 18）＝11.03, p<.01），多重比較を行った結果，ロー

ルプレイ①＜ロールプレイ②③④であった。「見解の不一致時の対処」においてロールプレ

イの主効果（F（3, 18）＝3.85, p<.05），および交互作用の有意傾向がみられ（F（3, 18）

＝2.86, p<.10），多重比較を行った結果，心理支援者役においてロールプレイ①＜ロール

プレイ②であった。アセスメントの共有方略全体として，ロールプレイの主効果が有意で

あり（F（3, 18）＝6.41, p<.01），ロールプレイ①＜②③であった。それ以外の尺度得点に

ついては，数値上は変動は見られたものの，統計的な有意差は見られなかった。 

また，ロールプレイ①～④にかけて，尺度得点がプラスあるいはマイナスの方向に変化

した学生の人数・割合を算出した（Table 7-9-1～7-9-2）。その結果，【研究 4-1】で示され

たように尺度全体を通して，心理支援者役と教師役のどちらにおいても，ロールプレイ①

から②にかけて肯定的な変化を感じている学生の割合が多くみられた。中でも特に，「苦労

への労い」に関しては，ロールプレイ①から④にかけて一貫して，半数以上の教師役が心

理支援者役の共有方略として肯定的な変化を感じていた。しかし，一方，ロールプレイ②

から③の「見解の不一致時の対処（教師役）」，「アセスメントの共有方略（心理支援者役）」，

「チーム内葛藤（教師役）」，「事例援助における協働（心理支援者役）」，また，ロールプレ

イ③から④の「積極的かつ迅速な情報・意見交換（心理支援者役）」，「見解の不一致時の対

処（教師役）」，「アセスメントの共有方略（心理支援者役）」，「チーム内葛藤（教師役）」，

「事例援助における協働（心理支援者役・教師役）」では，半数以上の学生がマイナスの変

化を感じていることが示された。 

以上，尺度の変化に関する統計的有意差や学生の人数・割合の観点からみると，ロール

プレイ①から②にかけて肯定的な変化が生じていることが示された一方で，ロールプレイ

を重ねるにつれてマイナスの変化を感じる学生も増えていた。これは，第一にデータの値

を含めて考えると各尺度得点（最大値・最小値）に基づく回帰効果による影響や，第二に

はロールプレイを重ねることに伴う学生たちの評価の視点が厳しくなっている可能性が考

えられる。すなわち，ロールプレイ①から④にかけて統計的に有意な減少傾向が示されて

いるほどではないものの，ロールプレイ経験を重ねるにつれてプラスの側面だけではなく

マイナスの側面にも気づきやすくなったり，心理支援者役の言動や姿勢をみる視点が厳し

くなっていた可能性が考えられる。 
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Table 7-8 ロールプレイ①から④にかけての尺度得点の変化 

 

 

役柄

ロール

プレイ

交互

作用

ロール

プレイ①

ロール

プレイ②

ロール

プレイ③

ロール

プレイ④
Ｆ値 Ｆ値 Ｆ値

積極的かつ迅速な情報・意見交換

心理支援者役 M 4.18 4.46 4.14 4.14

（N＝11） SD .56 .35 .67 .78
教師役 M 4.18 4.23 4.32 4.05

（N＝11） SD .68 .61 .60 .91
全体 M 4.18 4.34 4.23 4.09

（N＝22） SD .61 .50 .63 .83
苦労への労い

心理支援者役 M 2.32 4.23 3.77 3.64

（N＝11） SD 1.17 .68 .82 1.34
教師役 M 2.55 3.45 3.55 3.50

（N＝11） SD 1.11 1.39 1.01 1.40
全体 M 2.43 3.84 3.66 3.57

（N＝22） SD 1.12 1.14 .90 1.34

専門的見解の伝達
心理支援者役 M 4.05 4.32 4.27 4.36

（N＝11） SD .61 .51 .61 .60
教師役 M 3.91 4.14 4.36 4.32

（N＝11） SD .94 .74 .67 .78
全体 M 3.98 4.23 4.32 4.34

（N＝22） SD .78 .63 .63 .68

見解の不一致時の対処
心理支援者役 M 3.59 4.41 4.32 4.05

（N＝11） SD .77 .58 .64 .82
教師役 M 3.95 3.82 4.18 3.91

（N＝11） SD .79 1.10 .87 .74
全体 M 3.77 4.11 4.25 3.98

（N＝22） SD .78 .91 .75 .76

アセスメントの共有方略
心理支援者役 M 3.54 4.35 4.13 4.05

（N＝11） SD .48 .34 .41 .62
教師役 M 3.65 3.91 4.10 3.95

（N＝11） SD .55 .59 .54 .57
全体 M 3.59 4.13 4.12 4.00

（N＝22） SD .51 .52 .47 .58

チーム内葛藤
心理支援者役 M 2.27 2.07 2.33 2.22

SD .96 .90 .90 1.19
教師役 M 2.11 2.35 2.36 2.65

SD .87 .84 1.00 1.20
全体 M 2.19 2.21 2.35 2.44

SD .90 .86 .93 1.19

事例援助におけるSCと教師の協働
心理支援者役 M 3.96 4.56 3.95 3.95

SD .66 .25 .83 .87
教師役 M 3.82 4.04 3.91 3.78

SD .64 .58 .79 .70
全体 M 3.89 4.30 3.93 3.86

SD .64 .51 .79 .78

プログラム1：

ロールプレイ実習①②

プログラム3：

ロールプレイ実習③④

n.s. n.s. n.s.

n.s.

11.03**

（①<②③

④）

n.s.

n.s. n.s. n.s.

† p<.10, *p<.05, **p<.01

n.s.
3.85*

2.86†

（心理：

①＜②）

n.s.
6.41**

（①<②③）
n.s.

n.s. n.s. n.s.

n.s. n.s. n.s.

F値    F値     F値 

 

 



267 

 

Table 7-9-1 ロールプレイ①から④にかけての尺度得点の変化に関する学生数・割合 

 

尺度 人数 　　％ 人数 　　％ 人数 　　％

積極的かつ迅速な

情報・意見交換

全体 プラス 12 54.55 6 27.27 7 31.82

（N＝22） マイナス 6 27.27 8 36.36 8 36.36

変化なし 4 18.18 8 36.36 7 31.82

心理支援者役 プラス 6 54.55 2 18.18 6 54.55

（N＝11） マイナス 3 27.27 5 45.45 3 27.27

変化なし 2 18.18 4 36.36 2 18.18

教師役 プラス 6 54.55 4 36.36 1 9.09

（N＝11） マイナス 3 27.27 3 27.27 5 45.45

変化なし 2 18.18 4 36.36 5 45.45

苦労への労い

全体 プラス 18 81.82 6 27.27 9 40.91

（N＝22） マイナス 4 18.18 11 50.00 9 40.91

変化なし 0 0.00 5 22.73 4 18.18

心理支援者役 プラス 11 100.00 1 9.09 3 27.27

（N＝11） マイナス 0 0.00 6 54.55 5 45.45

変化なし 0 0.00 2 18.18 3 27.27

教師役 プラス 7 63.64 5 45.45 6 54.55

（N＝11） マイナス 4 36.36 5 45.45 4 36.36

変化なし 0 0.00 3 27.27 1 9.09

専門的見解の伝達

全体 プラス 12 54.55 11 50.00 7 31.82

（N＝22） マイナス 6 27.27 8 36.36 8 36.36

変化なし 4 18.18 3 13.64 7 31.82

心理支援者役 プラス 6 54.55 5 45.45 5 45.45

（N＝11） マイナス 3 27.27 4 36.36 4 36.36

変化なし 2 18.18 3 27.27 2 18.18

教師役 プラス 6 54.55 6 54.55 2 18.18

（N＝11） マイナス 3 27.27 4 36.36 4 36.36

変化なし 2 18.18 0 0.00 5 45.45

見解の不一致時の対処

全体 プラス 12 54.55 10 45.45 5 22.73

（N＝22） マイナス 3 13.64 7 31.82 11 50.00

変化なし 7 31.82 5 22.73 6 27.27

心理支援者役 プラス 9 81.82 3 27.27 2 18.18

（N＝11） マイナス 0 0.00 4 36.36 5 45.45

変化なし 2 18.18 4 36.36 4 36.36

教師役 プラス 3 27.27 7 63.64 3 27.27

（N＝11） マイナス 3 27.27 3 27.27 6 54.55

変化なし 5 45.45 1 9.09 2 18.18

アセスメントの共有方略

全体 プラス 17 77.27 9 40.91 10 45.45

（N＝22） マイナス 4 18.18 10 45.45 11 50.00

変化なし 1 4.55 3 13.64 1 4.55

心理支援者役 プラス 10 90.91 3 27.27 5 45.45

（N＝11） マイナス 0 0.00 6 54.55 6 54.55

変化なし 1 9.09 2 18.18 0 0.00

教師役 プラス 7 63.64 6 54.55 5 45.45

（N＝11） マイナス 4 36.36 4 36.36 5 45.45

変化なし 0 0.00 1 9.09 1 9.09

ロールプレイ①から

ロールプレイ②への

変化

ロールプレイ②から

ロールプレイ③への

変化

ロールプレイ③から

ロールプレイ④への

変化
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Table 7-9-2 ロールプレイ①から④にかけての尺度得点の変化に関する学生数・割合 

 

尺度得点 度数 　　％ 度数 　　％ 度数 　　％

チーム内葛藤

全体 プラス 11 50.00 8 36.36 8 36.36

（N＝22） マイナス 10 45.45 11 50.00 9 40.91

変化なし 1 4.55 3 13.64 6 27.27

心理支援者役 プラス 7 63.64 3 27.27 4 36.36

（N＝11） マイナス 4 36.36 4 36.36 3 27.27

変化なし 0 0.00 3 27.27 4 36.36

教師役 プラス 4 36.36 5 45.45 4 36.36

（N＝11） マイナス 6 54.55 6 54.55 6 54.55

変化なし 1 9.09 0 0.00 2 18.18

事例援助における協働

全体 プラス 15 68.18 7 31.82 8 36.36

（N＝22） マイナス 6 27.27 12 54.55 12 54.55

変化なし 1 4.55 3 13.64 2 9.09

心理支援者役 プラス 8 72.73 2 18.18 4 36.36

（N＝11） マイナス 2 18.18 7 63.64 6 54.55

変化なし 1 9.09 3 27.27 1 9.09

教師役 プラス 7 63.64 5 45.45 4 36.36

（N＝11） マイナス 4 36.36 5 45.45 6 54.55

変化なし 0 0.00 0 0.00 1 9.09

ロールプレイ①から

ロールプレイ②への

変化

ロールプレイ②から

ロールプレイ③への

変化

ロールプレイ③から

ロールプレイ④への

変化
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2）プログラム 3 における質的データに基づく効果検討 

(1)心理支援者役と教師役の事例に関する情報や理解・方針の違いに関する記述 

プログラム 1（ロールプレイ実習①②）同様に，心理支援者役と教師役の事例の情報，

問題の捉え方，援助の方針の違いについてどのような違いを認識していたかに関する記述

（資料 11-1，11-2，12-1，12-2）を分析した。その結果を示したのが，Table 7-10である。

その結果，プログラム 1（ロールプレイ実習①②）での結果と同様，特に事例に関する情

報や問題理解，援助に向けての方針について職種間で相違を感じていた結果が示された。 

 

(2)心理支援者役および教師役が相互に受けた影響 

 次に，心理支援者役および教師役の双方が，相手が有する事例に関する情報，問題の捉

え方，援助方針の考え方によって自分自身が受けた影響にはどのようなものがあったかを

資料 11-2，11-2，12-1，12-2 において尋ねた。学生の記述内容を分類した結果，以下のよ

うな結果が得られた（Table 7-11，7-12）。 

その結果，ロールプレイ実習①②での結果と類似して，主に，「事例情報の獲得」，「新

たな援助方針」，「安心感・前向きな気持ち」，「他職種の配慮・熱意」に関する側面におい

て，心理支援者役または教師役は相手からプラスの影響を感じていた結果が示された。ロ

ールプレイ③から④にかけて大きな記述内容・記述数の変化は見られなかったものの，心

理支援者役の「事例情報の獲得」および心理支援者役・教師役の「他職種の配慮・熱意」

に若干の増加がみられた。マイナスの影響に関しては教師役の「援助方針の共有の難しさ」

が増加傾向，心理支援者役および教師役の「事例情報に関する不信・戸惑い」は減少傾向

を示していた。  

 

(3)ロールプレイ③④の振り返りにおける学生の体験・気づき 

ロールプレイ③の振り返り（C-4）やロールプレイ④の振り返り（C-6）における心理支

援者役および教師役の振り返り内容を要約すると，基本的にはロールプレイ①②において

学生が体験した内容と類似した結果が得られた。すなわち，「心理支援者役や教師役にとっ

て互いに事例に関する情報交換・情報共有を行うことで（心理支援者役も教師役の話題に

出さない側面にも気を配って質問を投げかけるなどの工夫を行うことで）事例の生徒理解

が深まった」という体験や，「事例の生徒のことを大切にするだけではなく教師の立場や思

いを尊重し，苦労を労い，対等かあるいは少し下の立場で心理支援者役が教師と話をする 
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Table 7-10 ロールプレイ③④における事例情報，理解，方針等の相違に関する気づき 

 

 

度数 % 度数 %

事例に関する情報の相違 心理支援者役 3 15.79 2 10.00

教師役 2 10.53 3 15.00

問題理解の相違 心理支援者役 3 15.79 5 25.00

教師役 2 10.53 2 10.00

援助方針の相違 心理支援者役 4 21.05 2 10.00

教師役 3 15.79 2 10.00

話の進め方の相違 心理支援者役 0 0.00 0 0.00

教師役 1 5.26 0 0.00

無回答・相違を感じていない 心理支援者役 0 0.00 2 10.00

教師役 1 5.26 2 10.00

合計 心理支援者役 10 52.63 11 55.00

教師役 9 47.37 9 45.00

合計 19 100.00 20 100.00

ロールプレイ③ ロールプレイ④
職種間の相違に関する

記述内容
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Table 7-11 ロールプレイ③④における他職種から受けたプラスの影響 

 

度数 % 度数 %

事例情報の獲得 心理支援者役 5 14.29 8 22.22

教師役 8 22.86 7 19.44

新たな問題理解 心理支援者役 2 5.71 1 2.78

教師役 1 2.86 1 2.78

新たな援助方針 心理支援者役 4 11.43 2 5.56

教師役 6 17.14 6 16.67

安心感・前向きな気持ち 心理支援者役 0 0.00 1 2.78

教師役 3 8.57 2 5.56

他職種の配慮・熱意 心理支援者役 2 5.71 4 11.11

教師役 1 2.86 3 8.33

理解・方針の違いの発見 心理支援者役 0 0.00 0 0.00

教師役 0 0.00 0 0.00

理解・方針への自信と確証 心理支援者役 1 2.86 0 0.00

教師役 1 2.86 1 2.78

理解・方針の反省的振り返り 心理支援者役 0 0.00 0 0.00

教師役 1 2.86 0 0.00

合計 心理支援者役 14 40.00 16 44.44

教師役 21 60.00 20 55.56

合計 35 100.00 36 100.00

ロールプレイ③ ロールプレイ④
他職種から受けたプラスの影響に関する

記述内容
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Table 7-12 ロールプレイ③④における他職種から受けたマイナスの影響 

 

 

 

 

度数 % 度数 %

援助方針の共有の難しさ 心理支援者役 4 15.38 3 13.64

教師役 0 0.00 3 13.64

援助への不安・焦り・戸惑い 心理支援者役 1 3.85 1 4.55

教師役 4 15.38 4 18.18

事例情報に関する不信・戸惑い 心理支援者役 3 11.54 0 0.00

教師役 4 15.38 0 0.00

率直な意見交換の難しさ 心理支援者役 2 7.69 1 4.55

教師役 1 3.85 3 13.64

なし・無回答 心理支援者役 3 11.54 5 22.73

教師役 4 15.38 2 9.09

合計 心理 13 50.00 10 45.45

教師 13 50.00 12 54.55

合計 26 100.00 22 100.00

ロールプレイ③ ロールプレイ④
他職種から受けたマイナスの影響に関する

記述内容
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ことで事例検討がスムーズに進むことがわかった」，さらに，「できる限り具体的な援助の

方針まで立てていくことは難しいが重要とわかった。教師役と心理支援者役のそれぞれで

事例に対してできること，対応できることを探す話し合いの仕方ができると，スムーズに 

意見交換ができる」などを感じていたことが示された。以上の点は，プログラム 1（ロー

ルプレイ実習①②）におけるロールプレイ①②後の振り返り（A-3，A-6, A-7）やプログラ

ム 2 の振り返り（B-3, B-5, B-7）においても同様に見られた体験である。 

しかし，ロールプレイ③④における振り返り（C-4, C-6）では，上記に加えて以下のよ

うな気づき・体験もみられた。 

第一に，より効率的で重要な情報に焦点を当てた情報共有の必要性に関する振り返りで

ある。具体的には，「事例に関する情報提供の仕方を考えることも重要ではないか。たとえ

ば，優先順位を考えて話題に出すことで，現在，中心的に必要な話題に焦点化できる（教

師役）」などのように，単に情報交換するにあたっても，現在中心的に話し合わなければな

らない事項を選択的に絞って共有する意識をもつことの重要性が心理支援者役に求められ

ていた。 

第二に，援助方針を教師役と共に創り上げていく方法に関する振り返りである。具体的

には，「教師役と協働できるところを探そうとする姿勢・話し合いを心がけると，教師役の

立場を考えた援助案を考えることができる（心理支援者役）」，「心理支援者役としての事例

に関する思いや見解を率直に伝えることと同時に，教師役の立場や苦労を労うことをバラ

ンスよく行うと事例検討がスムーズに進む（心理支援者役・教師役）」，「心理支援者役には，

単なる意見だけではなく，より専門的な知識を交えた事例の見方，援助法についての意見

をもらえたら説得力が増す（教師役）」といったように，援助方針を様々に考案するにあた

っても，教師役の立場にも配慮しつつ，心理支援者役としての独自の見解を伝えながら，

援助方針を探っていく姿勢の重要性が語られていた。 

第三に，教師役それぞれの特徴を踏まえた事例検討の必要性に関する振り返りである。

具体的には，「（前回のロールプレイ①②と異なる教師役と事例検討を行うことで）教師役

の特徴やスタイル（積極的に意見を述べて話を進めていきたい教師役，話し合いの展開の

効率性は下がってもゆっくり間を取り自らの苦労も聴いてもらいたい教師役など），および

事例に対する問題意識・困り感に応じた事例検討の進め方，話し合いの展開が重要と気づ

いた（心理支援者役）」といったように， 単一の方法や姿勢ではなく，個性豊かな様々な

教師役に応じてどのように情報交換・事例検討を行っていけばよいのかを意識することの
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重要性に関する振り返りが見られた。 

以上の気づき・体験はロールプレイ③④で適切に実行できたという学生と，十分にでき

ず難しさを感じていた学生が含まれる。しかし，ロールプレイ実習を進めるにつれて，よ

り高度な内容にまで踏み込んで事例検討の在り方について話したり，情報・意見交換の方

法の在り方まで探ろうとする振り返りが見られた。特に教師役の特徴や事例に対する思い

や困り具合の程度に応じて，心理支援者役が態度や姿勢を調整する試みが取り上げられて

いた。これはロールプレイ①②からロールプレイ③④にかけて（個々人の役柄に変更はし

ていないものの）心理支援者役と教師役のペアを組みかえたことによる影響が考えられる。

多くの個性豊かな教師が教育活動を行っている現実場面を想定すると，幅広い相手ととも

にロールプレイ実習を行う経験は現実場面に即した１つの学びとなっていたと考えられる。 

 

(4)心理支援者役のロールプレイ実習③④で設定した目標と達成度 

資料 13-1 の心理支援者役を対象とした質問(2)において，ロールプレイ③前（C-1）に

記述してもらった各学生の目標（資料 9）とその達成度および理由について回答を求めた。

よく出来た(5)，少し出来た(4)，どちらともいえない(3)， あまり出来なかった(2)，全く

出来なかった(1)として数値を算出した結果，心理支援者役 11 名の評定値は平均 3.64，標

準偏差 0.67であった。その評定理由について尋ねた結果，「前回のロールプレイ（①②）

よりスムーズに行き解決につながった」，「実際の会話が始まると苦労を労うなど自然に行

うことが難しかったが，2 回目（ロールプレイ④）では自然にできた」，「（心理支援者役

と教師役の）意見の相違を受け入れることができ，余裕を持って臨むことができた」，「1

回目のロールプレイ（ロールプレイ③）では，自分の意見を伝えることを目標にしたが，

それに囚われて教師役へのケアができなかった。2回目（ロールプレイ④）ではそれを意

識することで先生との話がスムーズにいった」などの肯定的な意見がみられた。その一方，

「事例の内容を消化しきれないままスタートして先生との話がスムーズに進まなかった」，

「先生を労うことはできたが，相手の立場を理解しようとする意識が足りなかった」，「緊

張で自分なりの目標をロールプレイ中に忘れてしまうことがあった」，「おおむね達成でき

たと思うが客観的に見るとどうなのか判断が難しい」などの課題を感じる記述も見られた。 

 

(5）本授業プログラムに関する感想 

【研究 4-1】の結果で示されたように，プログラム 1(ロールプレイ実習①②)の資料 7-1，
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7-2 において，心理支援者役および教師役の双方に，（心理支援者が学校現場で教師と連携

することを想定した場合）本授業の内容で役立つと感じた点について自由記述で回答を求

めた結果，「職種（役柄）への理解の深まった」，「職種間の事例に対する考え方の違いが理

解できた」，「他職種への配慮が必要ということが理解できた」，「今後の自分の活動に活か

していきたい」，「自分自身の面接中の課題について反省・振り返ることができた」，「情報

共有や自分の意見を率直に伝えることが重要とわかった」，「傾聴することや相手の立場を

尊重することが大切と感じた」などの回答が得られた。 

一方，資料 7-1，7-2，13-1，13-2 を通して得られた本研究の課題点としては，「事例の

難易度を調整すること」，「事例についての詳細設定が必要」，「実際の心理支援者や教師役

を想定しながら演じることが難しい」，「他の学生とのやり取りや，他の学生から学べると

ころを学ぶ機会が必要」，「ロールプレイだけではなく現場実習にそって学習できると良い」，

などの回答が得られた。ロールプレイそのものの設定や学習に関する課題点と，ロールプ

レイ実習に限らない現場実習を含めた教育訓練の必要性について言及がなされていた。 
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第 5 節：【研究 4】全体の総合考察 

 

1．プログラムの実施に伴う学生の意識の変化とプログラムの有用性 

以上，本研究では，心理支援に関心のある学生を対象に，アセスメントを基盤として教

師と協働的に事例に関与するために必要な知識・技能を学ぶ授業プログラムを作成・実施

し，その有用性と課題について量的・質的に分析した。 

プログラムの構成については，【研究 4-1】において，第 4～6 章【研究 1~3】で得られ

た知見や関連した先行研究を参考に，心理支援者役が教師役と円滑に協働していくために

必要な事例検討のための要素を整理した。その結果，第一に職種ごとの専門的視点の相違

や自らの立場や専門では気づきにくい視点の学習が必要であること，第二に，アセスメン

トの専門的視点の違いを乗り越えて相互の事例理解を共有するための方略に関する学習が

必要であること，第三に，アセスメントにおいて他職種と相互に影響を与え合う存在とし

ての意識・姿勢（プラスの影響を受けることもあれば，マイナスの影響を受けることもあ

り，その中で協働が展開されること）に関する学習が必要であることが示された。そこで，

これらの学びが含まれるように，プログラム 1（ロールプレイ実習①②）において，心理

支援者役と教師役に役柄を分けた大学生・大学院生を対象にプログラムの効果を検討した。

続く，【研究 4-2】では，【研究 4-1】（プログラム 1）でのロールプレイ実習における体験

を詳細に振り返りながら，心理支援者役の学生が教師役の学生と協働的に事例に関与する

ための知識・技能についての学習体験を深めた（プログラム 2）。最後に，【研究 4-3】で

は，【研究 4-1】（プログラム 1）や【研究 4-2】（プログラム 2）での学びを踏まえ，再度，

ロールプレイ実習を中心とした授業プログラム（プログラム 3）を実施し，学生にとって

の学習体験，プログラムの効果や課題について検討した。 

以上のプログラムを実施した結果，量的データに基づく変化については，特にプログラ

ム 1（ロールプレイ実習①②）のロールプレイ①からロールプレイ②にかけて，いくつか

の尺度得点（「苦労への労い」「見解の不一致時の対処」「アセスメントの共有方略」「事例

援助における SC と教師の協働」）に肯定的な変化が生じていた。特に肯定的に変化した学

生の人数・割合について算出したところ，アセスメントの共有方略，チーム内葛藤，事例

援助における協働尺度すべてにおいて，役柄にかかわらず半数以上の学生が肯定的な変化

を感じている結果が示された。 

質的データにおいても，プログラム 1（ロールプレイ実習①②）やプログラム 2（ロー
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ルプレイ実習①②の振り返り面接）において学生から様々な意見が示された。特に，振り

返り面接においては自己のロールプレイ録音を改めて聴き直し，教師役および筆者も含め

てシェアリングを行うことで，協働的に円滑に事例理解を深めるためにどのような態度や

姿勢，コミュニケーション・スキルが必要か，自らの課題点は何かを改めて再認識する様

子が見られた。それらの意見を集約すると，「聴く姿勢・態度（うなずき，あいづち，相手

を見る，繰り返し…など）」が基本として重要であること」，「生徒のことだけでなく教師の

ことも一人の人間として大切に話をすること」，「教師と対等か少し下くらいの立場・姿勢

で話し合うこと」，「生徒理解を包括的に膨らませるため幅広く丁寧な情報交換を意識する

こと」，「情報共有に加えて今後の援助方針を考えること」，「教師との意見の相違・葛藤も

引き受ける意識をもちつつ，教師と共に協働できるところを探す」など，教師と協働的に

アセスメント作業を進めるにあたって必要となる基本的な要素を振り返る面接となった。 

さらに，ここまでの学びを踏まえて，プログラム 3（ロールプレイ実習③④）において

は，改めて心理支援者役として教師役と円滑に情報交換し，事例検討を進めていくための

ポイントをまとめた冊子（資料 8）を作成し，心理支援者役全体で共有した。ただし，学

生にはそれぞれに特徴的な長所や個性が見られるため，それに応じたコメントの提供や個

人目標を設定できるようにした。プログラム 3（ロールプレイ実習③④）後の感想では心

理支援者役にとって全体的におおむね自らの目標が達成されたという見解が見られた一方，

円滑な事例検討に結び付けることの難しさや，十分に目標が達成できていないという回答

も得られた。質問紙による量的変化においても，統計的に有意差が出るほどの減少傾向は

みられなかったものの，ロールプレイ③から④にかけて，各尺度得点マイナスの変化を感

じている学生がいることが示された。これは，ロールプレイ①から②にかけての肯定的な

得点変化が大きく，その後は，尺度得点そのものの最大値・最小値（上限・下限）のため

肯定的な変化が生じにくいといった影響があったかもしれない。加えて，プログラム 2（ロ

ールプレイ実習①②の振り返り面接）やプログラム 3（ロールプレイ実習③④）での振り

返りで行われたシェアリング内容も合わせて考えると，心理支援者役・教師役双方にとっ

てロールプレイや振り返りを繰り返す中で，基本的な事例検討に必要なポイントは押さえ

つつ，さらに高度な情報交換・事例検討のポイントの必要性について言及したり，自己や

他者の様子の評定において，高い基準の態度・姿勢・コミュニケーションを求めるように

なった可能性が考えられる。専門職の教育訓練において内容や目標によっては学生たちが

難しさやわからなさを感じることは１つの重要な学習体験でもある（慶野，2010）。直線



278 

 

的に知識や技能が向上するだけではなく，肯定的な変化とともに難しさを抱えながら学習

を進めていくことは重要な体験であると考えられる。 

全体を通して学生は，職種の立場・専門的視点の違いがどのようなものなのかを学ぶ体

験をしていることが示された。実際の事例検討場面や，共に事例に関与する中で他職種に

ついてより深く学習することができ（Lee et al., 2012），円滑な協働において自己と他者

の共通性や相違性を意識することは１つの重要な体験とされる（高嶋ら，2007，2008）。

さらに，それぞれ事例に関する情報を交換・共有することで生徒理解が深まること，その

ためのスムーズな情報・意見交換には相応のコミュニケーション・スキルが必要であると

いう点について体験的に学習できたという振り返りも見られた。それぞれの専門性に基づ

いて他職種に補完的な観点や情報を提供しながら，共に理解を深め目標を定めていくこと

は円滑な協働に必要な姿勢となる（Arredondo et al., 2004）。当然のことながら，ロール

プレイ実習で事例シナリオに含まれる情報には限りがあり，加えて 1 事例につき 10 分で

検討を進める時間的制約もあったため，職種間で今後の具体的な援助方針を明確に定める

ところまで到達するには困難があったと考えられる。しかし，心理支援者役の学生は，可

能な限り積極的な情報・意見交換を意識しつつ，子どもを支援する教師の立場や考えを尊

重し，共感しながら共に事例理解を深める話し合いを進める必要性を体験しており，援助

的で協働的なアセスメントの実践（Tharinger et al., 2013）において必要な基本姿勢の学

びにつながっていたと考えられる。 
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第 6 節：第 7章【研究 4】のまとめ 

 

本章【研究 4】では，第 4～6 章【研究 1～3】を通して得られた知見を踏まえ，アセス

メントに基づいて，教師と協働的に事例に関与するために必要な心理専門職の教育訓練プ

ログラムを試験的に作成し，その有効性と課題について検討した。具体的には，まず【研

究 4-1】において，【研究 1～3】で得られた知見および先行研究をもとに，心理専門職に

とって教師と円滑に協働するためのアセスメントに関する知識・技能に関する教育訓練プ

ログラムを作成した。その上で，これらの学びが含まれるように，プログラム 1（ロール

プレイ実習①②）において，心理支援者役と教師役に役柄を分けた大学生・大学院生を対

象にプログラムの効果を検討した。続く，【研究 4-2】では，【研究 4-1】（プログラム 1）

でのロールプレイ実習における体験を詳細に振り返りながら，心理支援者役の学生が教師

役の学生と協働的に事例に関与するための知識・技能についての学習体験を深めた（プロ

グラム 2）。最後に，【研究 4-3】では，【研究 4-1】（プログラム 1）における学生の学びや

【研究 4-2】（プログラム 2）での振り返り体験を踏まえ，再度，ロールプレイ実習を中心

とした授業プログラム（プログラム 3）を実施し，学生にとっての学習体験，プログラム

の効果や課題について検討した。 

その結果，学生は心理支援者役として教師役と円滑に事例検討するために必要な基礎的

かつ重要なポイント（「聴く姿勢・態度が基本として重要であること」，「生徒のことだけで

なく教師のことも一人の人間として大切に話をすること」，「教師と対等か少し下くらいの

立場・姿勢で話し合うこと」，「幅広く丁寧な情報交換を意識すること」，「情報共有に加え

て今後の援助方針を考えること」，「教師との意見の相違・葛藤も引き受ける意識をもちつ

つ，教師役と共に協働できるところを探す」など）に関する学習体験を進めていたことが

示された。心理支援者役の学生は，可能な限り積極的な情報・意見交換を意識しつつ，子

どもを支援する教師の立場や考えを尊重し，共感しながら共に事例理解を深める話し合い

を進める必要性を体験しており，援助的で協働的なアセスメントの実践（Tharinger et al., 

2013）において必要な基本姿勢の学びにつながっていたと考えられる。しかし一方で，ロ

ールプレイを重ねるにつれて，尺度得点に有意差が出るほどではなかったものの教師との

協働的に事例検討を行う際の難しさを感じる変化もみられ，自己および他者に対する評価

基準の高度化や，難しさや葛藤体験も含めた学びが展開されていた可能性が示唆された。 
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本研究では，アセスメントを基盤として心理専門職が教師と協働し，学校不適応事例へ

の効果的な援助へとつなげるための実践的な示唆を得ることを目的とした。この目的を達

成するため，大きく 4 つの研究を行った。第一に，協働的援助の前提として心理専門職と

教師のアセスメントのプロセスにおける専門的視点にどのような相違があるのかを調査・

分析し（【研究 1】），第二に，心理専門職および教師がアセスメントに基づく事例理解を相

互に円滑に共有するために用いている方略は何か，どのような共有方略が職種間の協働的

援助に効果的かを量的調査に基づいて統計的に検討した（【研究 2】）。第三に，協働的援助

が展開される過程で，心理専門職と教師のアセスメントに関して，どのような影響を相互

に与え合いながら両職種の事例理解・援助方針が変容するのかを質的調査および事例研究

法を用いて検討した（【研究 3】）。第四に，【研究 1～3】を通して得られた知見を踏まえ，

アセスメントを基盤として心理専門職が教師と効果的に協働するための教育訓練プログラ

ムを試験的に作成・実施し，大学生・大学院生を対象にその有用性と課題を検討した（【研

究 4】）。これらの研究は，近年の児童生徒の不適応の複雑化・多様化に伴って，効果的に

教師と協働するための心理専門職に求められる知識・技能・態度を，アセスメントの観点

から検討した点に大きな特徴がある。 

本章では，この 4 つの研究を通した本研究の結論，限界と課題，今後の展望について総

合的にまとめる。まず，第 1 節において本研究の概要と本研究で得られた研究成果につい

てまとめ，第 2 節では，研究成果を踏まえて，心理専門職によるアセスメントを基盤とし

た教師との協働的援助への実践的示唆および教育的示唆について考察する。最後に，第 3

節では本研究の限界・課題と本研究テーマをさらに発展させるため今後の展望について考

察する。 

 

第 1 節：本研究の結論 

 

本研究は大きく第Ⅰ～Ⅳ部から構成される。第Ⅰ部（第 1章～第 3 章）では，他職種と

の協働に基づく心理的援助活動の展開，および学校教育領域におけるアセスメントを基盤

とした心理専門職による教師との協働に関して，職種間協働や心理学的アセスメントに関

する先行研究を概観し，本研究の目的を述べた。 

第 1 章では，対人援助職によるヒューマン・サービス活動の成立背景や特徴について言

及しつつ，専門職間の協働の必要性と，多様な対人援助職が活動を行っている現状の中で，
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心理専門職がどのような専門的能力を有し，どのような役割を果たす必要があるのかにつ

いて整理した。特に職種間の協働を通して得られる効果には，多様な専門職の特徴・専門

性を活かして事例に関与することで複雑かつ多様な問題・困難を抱えている事例の問題の

効果的な援助・改善につながること，また，共に困難な事例に関与していることから職種

同士のサポートや安心感が得られたり，それらの実践の積み重ねを通して専門職としての

成長も期待できることが指摘されている（Hayes，2001；宇留田，2004）。心理専門職が

関与するメンタルヘルスの問題においても，上記の効果をもたらすために他職種と円滑に

協働する実践が求められている。特に，本研究では心理専門職が他職種と円滑に協働する

ための要素の 1 つとしてアセスメントの重要性に着目し，まず心理専門職に求められるア

セスメントの知識・技能について言及した先行研究を整理・概観しつつ，その上でアセス

メントを基盤とした他職種との協働的援助に関する研究の発展可能性について考察した。

特に，海外では，治療的かつ協働的なアセスメント（Thraputic and Collaborative 

Assessment）として，協働的な援助活動につながるアセスメントの実践に関する研究が行

われている（Handler，2008；Maruish，2012；Tharinger et al.，2011）。心理専門職と

しての心理アセスメントに関する専門的能力の向上に加え，他職種と協働し，事例に対す

る効果的援助へとつなげるアセスメント研究を積み重ねる必要性について指摘した。 

 第 2章では，心理専門職と教師の協働に関連した先行研究の検討に加えて，心理専門職

と教師の効果的協働の基盤となり得るアセスメントの重要性を踏まえ，学校不適応への理

解と援助に関連した心理学的アセスメント研究を幅広く整理・概観しながら，心理専門職

が教師と円滑に協働し，複雑かつ多様化した学校不適応事例の効果的な援助・改善につな

げるための今後のアセスメント研究の課題を 4つ指摘した。 

第一は，実際の援助活動におけるアセスメントが様々な情報に基づく一連の意志決定プ

ロセスとなる（たとえば，Merrell，2008）点を考慮し，アセスメントのプロセス（Figure 

1-3）に沿って心理専門職と教師の専門的視点を比較検討し，協働への可能性を探る研究が

必要であることを指摘した（研究課題①）。 

第二に，アセスメントにおける専門的視点の違いを乗り越えて，相互の考えを共有し，

円滑な協働へとつなげるための実践的示唆が十分に検討されていない先行研究の限界を踏

まえ，現場の教師や心理専門職が用いている実践的かつ効果的な方略を検討しながら，よ

り質の高い協働への示唆を得る必要がある点を指摘した（研究課題②）。 

第三に，現実の援助場面では，情報交換や事例検討を継続的に積み重ねながら，職種間
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でより複雑な相互作用が生じていると考えられるにもかかわらず，従来の先行研究では，

心理専門職と教師のアセスメントの相互作用について十分に踏み込んで検討されていない

点を指摘した。したがって，学校不適応事例に対する協働的な援助活動が展開される中で，

心理専門職と教師のアセスメントにどのような変容が生じるのか，どのような影響を相互

に与え合いながら事例理解が発展するのか，その様相を具体的に明らかにすることで，効

果的な協働への示唆を得る必要がある点を指摘した（研究課題③）。 

第四に，教師との協働を促進する心理専門職のための教育訓練に関する研究がほとんど

行われていない点を踏まえ，アセスメントを基盤として心理専門職が教師と円滑に協働す

るための知識・技能を促進する教育訓練プログラムに関する検討が必要である点を指摘し

た（研究課題④）。 

 第 3 章では，第 1，2 章の先行研究の検討を踏まえ，先行研究から導き出された 4 つの

研究課題を整理し，本研究の目的について述べた。 

 第Ⅱ部（第 4章～第 6 章）では，実証的検討として研究課題①～③を検討する調査研究

を行った。まず，第 4 章では，研究課題①を検討するため，アセスメントの一連の意思決

定プロセス（Figure 1-3）の観点から，心理専門職と教師の専門的視点の特徴を比較検討

した（【研究 1】）。第 5章では，研究課題②を検討するため，心理専門職および教師の共有

方略の実態を把握し，それらの共有方略が職種間の協働的援助にどのような影響を及ぼし

ているかを検討した（【研究 2】）。第 6 章では，研究課題③を検討するため，学校不適応事

例に対する協働的援助が展開される中で，心理専門職と教師のアセスメントに関して，ど

のような変容が生じどのような影響を相互に与え合いながら事例理解が変容・進展するの

かを検討した（【研究 3】）。 

第Ⅲ部では，研究課題④を検討する実践研究を行った。具体的には，第 7 章において，

以上の【研究 1】～【研究 3】までの研究知見および先行研究の指摘を踏まえ，実際に教

師と協働的に事例に関与するために必要な心理専門職のアセスメントの知識や技能に関す

る教育訓練プログラムを試験的に作成し，その有用性と課題を検討した（【研究 4】）。 

上記の各研究課題を検討した結果，以下の点が成果として示された。 

 

1. 【研究 1】における研究成果 

研究課題①を検討するため，アセスメントの一連の意思決定プロセス（Figure 1-3）（(1)

事例に関する情報の収集段階，(2)情報の解釈・援助方針の決定段階，(3)事例の変化・改善
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把握の段階）の観点から，心理専門職と教師の専門的視点の特徴を比較検討した。 

SC・心理教育相談員 10 名，学級担任（教師）8 名，養護教諭 9 名を対象に，学校不適

応事例について SC／教師と協働した援助経験を想起してもらい，アセスメントのプロセ

スにおける自身の視点の特徴と他職種との違いを尋ねる半構造化面接を実施した。 

その結果，(1)事例の情報収集の視点では，客観的な行動・様子か主観的な内面か，現在

の状況の情報が中心か過去に遡って幅広く情報収集するか，(2)問題理解・援助方針の特徴

では，具体的かつ明確な理解・援助方針を立てるか多面的かつ緩やかな理解・援助方針を

立てるか，どのような援助スパンを想定するか，(3)事例の変化・改善把握の視点では，子

ども本人の変化を第一に重視するか周囲の関係者の変化も重視するか，問題行動の消失の

意味をどのように捉えるかなどにおいて，職種間で重視する視点や考え方，判断に相違が

あることが示された。 

これらのアセスメントのプロセスの各段階に沿って職種別の特徴を簡潔に記述すると，

教師は，問題行動などの客観的な情報を収集し，社会適応を目指した具体的な援助方針を

立てて，登校日数などのような行動の変化を捉えようとする傾向が示された。心理専門職

は，主観的な悩みや家族関係，生育歴などの情報を収集し，多面的かつ緩やかな援助方針

を立てて，悩みや周囲の環境の変化を慎重に捉えようとする傾向が示された。養護教諭は

身体症状や生活リズムのような情報を収集し，保健室で子どもに安心感を提供しながら，

身体症状や保健室来室状況の変化を捉えようとする傾向が示された。  

以上から，全体として心理専門職と教師のアセスメントの主な視点については，先行研

究（高嶋ら，2007，2008 など）と類似した結果が得られた。しかし，本研究は職種間の

特徴や相互の見解に違いが生じやすい点を，アセスメントのプロセスの段階ごとに詳細に

明らかにした点で先行研究の知見をさらに洗練・発展させることができたと考えられる。 

以上の結果を踏まえ職種間の視点や考え方，方針に相違が生じやすくなる可能性に留意

し，視点や考え方の違いを活かして事例の多様な側面を捉えながら，不適応事例の包括的

な理解や効果的な援助につなげる実践的示唆を考察した。心理専門職にとっては，職種間

のアセスメントの違いや特徴に関する知見を踏まえて，自身の立場とは異なる視点を持つ

他の専門職への理解を深める，自身の立場に足りない視点を学ぶ，さらに，協働相手の視

点や強みを活かしたり，互いの専門性を補い合いながら不適応事例の効果的な改善につな

げるかたちで活用することが必要と考えられる。 

 



286 

 

2. 【研究 2】における研究成果 

研究課題②を検討するため，心理専門職および教師の共有方略の実態を把握し，それら

の共有方略が職種間の協働的援助にどのような影響を及ぼしているかを検討した。 

関東地方の公立中学校の SC96名，教師 322名を対象に，アセスメントの共有方略尺度，

集団内葛藤対処行動尺度，チーム内葛藤尺度，事例援助における SCと教師の協働尺度，

SCと教師の打ち合わせ状況を含めた質問紙を郵送法にて実施した。 

アセスメントの共有方略尺度を因子分析した結果，6 因子が抽出された。この 6 因子は

順に「積極的かつ迅速な情報・意見交換」，「情報・意見共有時の配慮」，「苦労への労い」，

「他の教師を通した意見調整」，「専門的見解の伝達」，「見解の不一致時の対処」であった。

他の尺度との関連を検討した結果，アセスメントの共有方略として「他の教師を通した意

見調整」が職種間の葛藤を上昇させてしまう一方，「積極的かつ迅速な情報・意見交換」は，

協働を促進し職種間の葛藤を低減させる方略であることが示された。職種ごとに共有方略

が協働へ及ぼす影響は異なる結果も見られた。SC に関しては「見解の不一致時の対処」

が教師との協働に正の影響があり，学級担任に関しては「苦労への労い」が SC との協働

に正の影響を及ぼしていた。さらに，共有方略の組み合わせパターンを検討した結果，こ

れらの共有方略を多様に用いる群や「積極的かつ迅速な情報・意見交換」を中心的に活用

している群の方が，「他の教師を通した意見調整」を中心的に用いる群やこれらの方略を用

いない群より，職種間の協働状態が良く葛藤状態が低いことが示された。 

以上の結果から，心理専門職にとって教師と効果的に協働するためには，他の教師を通

した意見調整方略が協働に負の影響を及ぼす可能性に留意しながら，事例に関する積極的

かつ迅速な情報・意見交換を意識する必要がある。本研究で見出された多様な方略を柔軟

に活用する姿勢も協働的援助には有用であり，特に SC 等の心理専門職にとっては教師と

事例理解や援助方針が異なる場合に，大まかな方向性が共有できていれば良いと考え対応

するなどの方法（見解の不一致時の対処）を意識する必要もあると考えられる。  

なお，本研究ではアセスメントの共有方略以外にも，SC と教師の打ち合わせ状況や他

職種との連携事例数が直接的に職種間の葛藤・協働状態に影響を及ぼしている点がいくつ

か示された。職種間で協働的に事例の情報・意見交換する前提として，まず学校組織体制

の整備や SC と教師の打ち合わせ状況が適切に設定できているかどうか（土居・加藤，

2011a）が実践場面において重要である。しかし，打ち合わせ状況やコーディネーターに

よるつなぎ，教師および SC の連携事例数だけでなく，実際に SC が教師と事例について
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話し合いを進める際に，アセスメントの共有方略を活用することの重要性や，具体的にど

のような方略を用いることが効果的協働につながるのかが示された点で，本研究では先行

研究とは異なる新たな知見を提供できたと考えられる。 

 

3. 【研究 3】における研究成果 

研究課題③を検討するため，学校不適応事例に対する協働的援助が展開される中で，心

理専門職と教師のアセスメントにどのような変容が生じ，どのような影響を相互に与え合

いながら事例理解が変容・進展するのかを検討した。 

【研究 3-1】として，中学校教師 11 名と，SC・心理教育相談員 10名を対象にこれまで

の事例援助経験を自由に想起してもらい，自らの理解・方針について他職種から受けた影

響や変容体験を尋ねる半構造化面接を実施した。【研究 3-2】では，同一事例への協働経験

を有する中学校 SC と教師を組み合わせて，中学校 SC6 名，教師 13 名を調査対象とし，

当該事例の概要や経過を回顧的に振り返ってもらい，【研究 3-1】と同様の面接を行った。

調査可能となった事例数は 10 件であった。 

その結果，両職種共に，相手の専門的視点に影響を受けながら，自身の持つ既存の事例

理解の視点や枠組みを変容させ，拡張させながら援助を展開していることが示唆された。

実際には，たとえば，相互の専門的視点の相違に伴う葛藤やネガティブ感情の生起，自己

の理解・視点への固執，事例理解・援助方針が制限されたり停滞したりするといった事例

援助への否定的な影響が生じる場合もある。しかし，事例援助に役立つ他職種からの視点

や考えを柔軟に取り入れること，その一方で自身の専門的視点も安定的に保持することで，

両職種の視点を混合した事例理解・援助方針の発展につながる可能性が示された。さらに，

【研究 3-2】の事例分析では SC および教師の双方のアセスメントに肯定的な影響・変容

が生じた事例群，教師の視点の影響で SC のアセスメントに肯定的な影響や変容が生じた

が教師側は SCから特に大きな影響は受けていない事例群，SC・教師のアセスメントにお

いて葛藤やジレンマなど否定的な影響が生じつつも援助が展開された事例群といったよう

に，心理専門職と教師のアセスメントの相互作用は事例ごとに特徴が異なっていることが

示された。 

以上の結果を踏まえ，アセスメントにおいて教師に対して影響を与え得る存在，かつ教

師から影響を受ける存在としての心理専門職の意識という 2点から，効果的な協働への実

践的示唆を検討した。すなわち，心理専門職は教師とは異なる専門的視点を安定的に提供
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するからこそ，教師の事例理解に，新しい肯定的な影響・変化を促し，効果的な事例援助

を促進することができる。【研究 1】において職種間の専門的視点の多様性を活かした実践

の重要性を指摘したが，心理専門職独自のアセスメントの視点や方針を積極的に教師に提

示することで，教師のアセスメントに関する視点・理解に広がりや多様性を促す契機とな

る可能性がある。しかし，様々な要因や条件によっては心理専門職の視点や見解の提供が

教師に揺らぎや迷いを与える可能性もあるため，心理専門職には自己の専門的視点の伝達

と共有の際，教師の理解や方針に歩み寄った見解を伝える，心理専門職の見解に対しては

教師の現場感覚と照らし合わせて取捨選択しながら取り入れてもらう，教師自身が心理専

門職の視点に寄り過ぎず，学校を適切に機能させ子どもたちへの教育活動を展開する教師

としての役割・専門性を維持できるようエンパワメントする，などの工夫や配慮が求めら

れる。一方，より円滑な協働や事例の効果的改善につなげるため，心理専門職には自己の

理解・方針にこだわり過ぎず教師の視点を取り入れながら事例理解を変容・発展させる柔

軟性と共に，自己の専門的視点を見失わずに維持する安定性が必要になり，それらを両立

する意識が求められる。 

  

4. 【研究 4】における研究成果 

研究課題④を検討するため，【研究 1】～【研究 3】までの研究知見および先行研究の指

摘を踏まえ，実際に教師と協働的に事例に関与するために必要な心理専門職のアセスメン

トの実践に関する教育訓練プログラムを試験的に作成し，その有用性と課題を検討した。 

【研究 4-1】においては，まず【研究 1～3】で得られた知見をもとに，心理専門職にと

って教師と円滑に協働するためのアセスメントに関する知識・技能に関する教育訓練プロ

グラムを作成した。その結果，第一に，心理専門職と教師のアセスメントに関する専門的

視点や理解の傾向には相違があり，その違い活かすための知識や技能が必要であること，

第二に，アセスメントの専門的視点の違いを乗り越えて相互の事例理解を共有するための

方略に関する学習が必要であること，第三にアセスメントにおいて教師と相互に影響を与

え合う存在としての意識・姿勢に関する学習が必要であることを指摘した。その上で，従

来から実施されている心理専門職の基礎訓練方法（ロールプレイや施行カウンセリング，

自己の面接を録音・録画し後に振り返りながら学習を深める…など）を取り入れながら，

上記 3 点の要素が含まれた授業プログラムを構成し，プログラム 1（ロールプレイ実習①

②）において，心理支援者役と教師役に役柄を分けた大学生・大学院生 22 名を対象にプ
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ログラムの効果を検討した。ロールプレイ学習のために役柄を振り分け，それぞれ心理支

援者役 11名，教師役 11 名であった。続く，【研究 4-2】では，プログラム 1 でのロールプ

レイ実習における体験を詳細に振り返りながら，心理支援者役の学生が教師役の学生と協

働的に事例に関与するための知識・技能についての学習体験を深めることを目的としたプ

ログラム 2（ロールプレイ実習①②の振り返り面接）を実施した。最後に，【研究 4-3】で

は，プログラム 1 における学生の学びやプログラム 2 での振り返り体験を踏まえ，再度，

ロールプレイ実習を中心としたプログラム 3 を実施し，学生にとっての学習体験，プログ

ラムの効果や課題について検討した。 

振り返りシートの記述や尺度得点の変化，シェアリングでの語りを量的・質的に分析し

た結果，大学生・大学院生は心理支援者役として教師役と円滑に事例検討するために必要

な基礎的かつ重要なポイントとして，「聴く姿勢・態度が基本として重要であること」，「生

徒のことだけでなく教師のことも一人の人間として大切に話をすること」，「教師と対等か

少し下くらいの立場・姿勢で話し合うこと」，「幅広く丁寧な情報交換を意識すること」，「情

報の共有に加えて今後の援助方針を考えること」，「教師との意見の相違・葛藤も引き受け

る意識をもちつつ，教師役と共に協働できるところを探す」などの学習体験を進めていた

ことが示された。しかし，ロールプレイを重ねるにつれて，尺度得点に統計的な有意差が

出るほどではなかったものの，教師役との事例検討・協働に難しさを感じる変化もみられ

た。この結果から，自己および他者に対する評価基準の高度化や，難しさ・葛藤体験も含

めた学びが展開されていた可能性が示唆された。専門職の教育訓練において内容や目標に

よっては学生たちが難しさやわからなさを感じることは１つの重要な学習体験でもあるこ

とから（慶野，2010），直線的に知識や技能が向上するだけではなく，肯定的な変化と共

に難しさを抱えながら学習を進めていくことは重要な体験であると考えられる。 

以上，アセスメントを基盤とした職種間の協働を促す教育訓練において，他職種と関わ

ることで新たな視点を学び事例理解を深めること，自己や他職種の役割，アセスメントの

視点の振り返りの機会とすること，他職種の理解・方針を尊重しながら事例理解をすり合

わせ双方の意見・考えを共有するためのコミュニケーション方法を模索すること，プラス

やマイナスの影響を相互に受け合いながら事例検討が進められていくことの重要性に関す

る学習体験が必要であることが示唆された。 
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第 2 節：心理専門職によるアセスメントを基盤とした教師との協働的援助への

実践的・教育的示唆 

 

 本節では以上の研究成果を総合的に踏まえ，アセスメントを基盤として心理専門職が教

師と協働し，学校不適応事例への効果的援助や改善を進めるための実践的・教育的示唆に

ついて述べる。特に，第 1章の Figure 1-1 における専門職に求められる能力として，個々

の専門職独自の能力と多職種協働に関する能力の観点を参考にし，以下，「1.心理専門職独

自のアセスメントに関する能力の向上と実践」，「2.心理専門職による教師との協働を促進

するアセスメントの実践」，「3.教師との協働を促進する心理専門職のためのアセスメント

に関する教育訓練」の 3 点から考察する（Figure 8-1）。 

 

1．心理専門職独自のアセスメントに関する能力の向上と実践 

これは Figure 8-1の「個々の専門職独自の能力」の観点から見たアセスメントの実践と

して捉えることができ，主として第 1 章，第 2章の先行研究の検討を通して見出された知

見を活かした実践的示唆に関する考察である。 

第 1 章では，多職種との協働が求められる現代的背景を踏まえ，効果的かつ協働的な援

助活動の基盤としてのアセスメント（松澤，2008；Tharinger et al., 2011；吉川，2009）

に着目し，まず，心理専門職独自に求められるアセスメント能力に関する知識，技能につ

いて概観した。特に，複雑化・多様化した事例への理解・対応が求められている現状から，

近年では理論横断的かつ総合的な観点に基づくアセスメントの在り方が議論されるように

なっており（たとえば，Ingram, 2011；Mash & Hunsley，2007；Melchert，2007；村

瀬・飯田，2008；下山，2008b；杉山ら，2007；Wilmshurst，2008，2013；Winters et al.，

2007），本研究で提示したアセスメント・モデルは，それらの知見を参考としている。 

また，実際の臨床場面に即した検討を行うため，先行研究（Merrell，2008；Weiner，

2012 など）を踏まえ，アセスメントの一連の意志決定プロセスとして，大きく 3 段階の

プロセスを提示した。具体的には，(1)事例に関する情報の収集段階，(2)情報の解釈・援助

方針の計画段階，(3)事例の変化・改善把握の段階である。その上で，各アセスメント段階

において心理専門職に求められる知識・技能を整理・概観した。 

(1)事例に関する情報の収集段階では，子どもの臨床事例において多面的な情報収集が必

要であることは従来から指摘されてきたものの，近年では，より効果的な情報収集の在り 
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Figure 8-1 心理専門職によるアセスメントを基盤とした教師との協働的援助への 

実践的・教育的示唆（Figure 1-1 を参考に作成） 

個々の専門職独自の能力

多職種協働に関する能力

基本的な対人関係能力

②
心理専門職による

教師との協働を促進する
アセスメントの実践

③
教師との協働を促進する
心理専門職のための

アセスメントの実践に関する教育訓練

個々の専門職に求められる能力

①
心理専門職独自の
アセスメント能力の

向上と実践
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方が求められている。すなわち，「多面的理解のため，事例に関する情報は集められるだけ

集めたら良い」という考えのみならず，より効果的かつ有益な情報収集を行うため，「どの

ような対象の，どのような問題の時に，どのような情報を収集することが，事例理解にあ

たって，より効果的で必要不可欠のものなのか」といった観点に基づくアセスメントの実

践を行うことが有益である。この際には，第 1 章で概観した情報提供者間の不一致

（informant discrepancies）に関する研究（De Los Reyes & Kazdin，2005；Hunsley & 

Mash，2007；Smith，2007）に示されるような実証的研究知見を参考にすることで，事

例を多次元的，立体的に情報を捉えることができると考えられる。 

(2)情報の解釈・援助方針の計画段階では，数々の事例情報を整理・統合するアセスメン

トの枠組みとして，「生物・心理・社会モデル」，「発達的観点」，「臨床心理学の理論」，「心

理学の研究知見」の 4 つの観点を意識することで効果的なアセスメントにつながると考え

られる。まず，生物・心理・社会モデルにより，心理学的な視点だけではなく，生物学的

かつ社会的な存在として人々を捉える包括的な視点につながると同時に，多職種協働の実

践にもつなげやすくなる（高橋，2011）。また，子どもの臨床事例では特に発達精神病理

学的視点が重要となり（石川，2006；Sroufe & Rutter，1984），このアセスメントの視点

を持つことで，通常発達を基準とした問題行動・症状の逸脱の程度の理解，各発達段階に

特徴的な問題行動・症状の把握，問題行動・症状の発達的予測，発達水準に適した援助・

介入方法の考案につなげることが可能となる。臨床心理学の理論においても，多種多様な

理論や技法に触れ，援助対象の特徴やニーズに適した心理的援助を行うこと（Prochaska & 

Norcross, 2007）が現在では求められている。大河原ら（2000）の実践的なアセスメント・

モデルに示されるように援助対象者の問題・ニーズに応じた理論および援助アプローチを

参考とすることで，複雑かつ混沌とした事例の効果的理解につながり得ると考えられる。

さらに，個々の心理専門職の臨床経験に基づくアセスメントのみならず，心理学的研究知

見を積極的に活用したアセスメントも実践上，有益である。第 2章においても学校不適応

問題への理解と援助に関連したアセスメント研究を幅広く概観し，心理学的アセスメン

ト・ツールの開発や，学校不適応事例の要因やメカニズムの理解に有益な研究が蓄積され

ていることが示された。実証的研究知見を検索・同定し，それらを臨床に活用する研究の

利用者として意識（Hunsley，2007）を前提としたアセスメントが有用と考えられる。 

(3)事例の変化・改善把握の段階では，「数量的な情報に基づいて判断を行う方法」を用

いることで，心理専門職自身や当事者および関係者にとって，事例がどのような変化を示
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しているかを数量的・客観的に把握しやすくするために有用となる。たとえば，心理的援

助法の 1 つである認知行動理論に基づくアプローチでは，対象となる問題行動や症状の強

さ・頻度等を数量的に測定するアセスメント・ツールを定期的に実施することで，事例の

改善の程度や進展具合を把握する方法が用いられる（たとえば，小林，2005；嶋田，2003）。

また近年では，個々の事例の進展具合を子ども本人，保護者，教師，心理専門職などが定

期的に評定するための尺度開発も盛んに行われている（たとえば，Chorpita et al., 2010）。

一方，実際の臨床現場では，量的に測定される症状の軽減だけではなく，子どもや家族，

関係者の様子や言動の変化，問題改善に向けての意欲，子どもの絵や作文・詩等の精神所

産の変化，遊び場面での象徴的意味，心理専門職との関係性などといった質的な変化を詳

細に捉えることが，事例の変化を把握する上では重要である場合も多い（Bickman et al., 

2000；岩壁，2008；村瀬，1995）。したがって，量的及び質的側面の両面から事例の変化

を把握すること，それらの視点を相互補完的に用いることで，全体として意味のある事例

の変化を捉えることができると考えられる。 

以上の観点を踏まえ，他職種との協働的な援助活動の前提として，まず心理専門職が自

身の専門性に基づくアセスメントの実践を行うことが求められる。これは，心理専門職と

しての継続的（連続的）な専門性の発達（Continued Professional Development）

（Neimeyer et al., 2010）とも関連した重要な姿勢であると考えられる。 

 

2．心理専門職による教師との協働を促進するアセスメントの実践 

これは Figure 8-1の「多職種協働に関する能力」の観点に基づくアセスメントの実践と

して捉えることができ，【研究 1～3】から見出された知見を活かした実践的示唆に関する

考察である。すなわち，基本的な対人関係能力や，心理専門職独自の専門的なアセスメン

トを基盤としながらも，教師との効果的協働を促進するアセスメントの実践を行うことが

重要であり，ここではその実践的示唆として大きく 3 点指摘する。 

第一に，心理専門職は，教師などの他職種と自身のアセスメントの共通性や相違性を認

識することで効果的協働につながる基本姿勢を身につけることができると考えられる。先

行研究では職種ごとの専門的視点の違いを明らかにする研究が行われており（たとえば高

嶋ら，2007，2008；卯月，2001），【研究 1】においても，アセスメントのプロセスに沿っ

て心理専門職と教師に特徴的な視点や考え方の違いが様々に見出された。職種間のアセス

メントの違いや特徴を検討して得られた知見を活かすには，理解や考え方に相違が生じや
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すくなる観点に留意した上で，自身の立場とは異なる視点を持つ専門職への理解を深める

こと，自身の立場に足りない視点を知り学ぶことが前提として重要となる。 

第二に，上記の専門的視点の共通性や相違性を認識した上で，心理専門職は教師との協

働において，異なる視点や考え方を一致させるのではなく，むしろ，その多様性を生かす

発想を持ちながらアセスメントの実践につなげることが重要となる。アセスメントのプロ

セスに沿って検討すると，まず，(1)事例に関する情報の収集段階では，職種によって重視

する情報，収集しやすい情報が異なるため，そもそも事例理解に相違が生じやすいことを

前提として認識する必要がある。その上で，職種間の相違を自覚し，相互に不足する情報

を補い合うように情報交換を行うことで，情報を包括的に収集し共有することができる。

これは特定の職種だからこそ得られる情報，あるいは，気づくことのできる事例に関する

情報を相互に補完し合うように情報交換をすることで，より深みのある生徒理解につなが

ると考えられる。特に心理専門職にとっては，第 1 章第 3 節で検討したように，「どのよ

うな対象の，どのような問題の時に，どのような情報を収集することが，事例理解にあた

って，より効果的で必要不可欠のものなのか」といった，実証的研究に裏付けられた情報

収集の必要性や方法を考慮しながら（De Los Reyes & Kazdin，2005；Smith，2007），

関係者の認識の相違も含めて問題状況を立体的に捉える（下山，2006）必要があると考え

られる。(2)情報の解釈・援助方針の計画段階では，相互の役割分担の重要性を踏まえ，各

職種が得意とする支援法を生かすことで協働しやすくなる可能性がある。たとえば，教師

は教育的な指導や他の教員・生徒も巻き込んだ学校生活上の支援を行い，心理専門職は子

どもの行動・態度の背景にある気持ちや認識に寄り添う援助や心理学的な専門的視点の提

供を行い，養護教諭は指導と受容の両面を考慮しながら子どもの身体症状の理解とケアに

努めるなどである。相互に役割の異なる支援を行う点に関しては共通理解をした上で，全

体として多方面から子どもを援助しているというイメージを共有することが必要と考えら

れる。(3)事例の進展・改善把握の段階では，客観的な行動の変化は教師が把握しやすく，

心理専門職は背景にある認識や気持ちの変化を捉え，養護教諭は身体症状の軽減の程度を

把握するなど，複数の視点で子どもの改善状況を把握することができる。たとえ，事例の

改善に関して意見が一致しなくとも，職種ごとに複数の視点・観点から把握するからこそ，

変化や変動，成長発達の著しい子どもの多様性を捉えることができる，という利点として

活かすことができる。 

第三に，心理専門職と教師の相互のアセスメントの円滑な共有につなげる方略を実践す
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ることが重要である。この実践的な方略としては，「積極的かつ率直な情報・意見交換の姿

勢」，「教師と苦労を分かち合い，エンパワメントする姿勢」，「完全な共通理解を求めすぎ

ない姿勢」，「教師からの情報・視点・考えを取り入れる柔軟性と，心理専門職として重要

な視点・考えを安定的に保持する安定性のバランス」の 4 点にまとめることができる。 

まず「積極的かつ率直な情報・意見交換の姿勢」に関しては，互いに不足している情報

を補い合うようにして生徒像を膨らませるイメージが重要であり，心理専門職の立場から

伝えられる情報や意見は教師に率直に伝え，教師からも様々な情報，意見，考えを受ける

ようにすることが必要である。心理専門職の視点や考えを取り入れるかどうか教師は取捨

選択しているものの，その情報・理解・援助の考え方が役立つと考える教師は多い。【研究

2】においても「積極的かつ迅速な情報・意見交換」方略は，様々な共有方略の中でも最

も職種間協働に大きな肯定的影響を及ぼす方略であることが示されており，実践場面にお

いて重視されるべき方略と考えられる。具体的には，事例について正確に伝えるためにな

るべく多くの情報を SC/教師に伝える，事例について一人で判断せず教師の意見，アドバ

イスをもらう，援助方針を立てるとき教師から積極的に意見を聞く，事例に関する情報は

教師に対等かつ正確に伝える，などの方法である。 

次に「教師と苦労を分かち合い，エンパワメントする姿勢」としては，教師の苦労を聴

き，労い，教師の理解や関わりで子どもが助かっている点を積極的に伝えることで，心理

専門職として教師に新しい視点や理解，援助案を提供できなくとも，援助的に働く可能性

が考えられる。実際に【研究 2】から，特に教師が心理専門職と困難を分かち合うことで

良好な協働につながっていると感じられること，【研究 3】においても心理専門職に自らの

事例理解や方針を支持されることで教師が自身のアセスメントに自信と確証を持つように

なり，事例援助に肯定的な影響を及ぼす点が示されている。学校現場における関係者との

協働につなげるためのアセスメント研究（Tharinger et al., 2011）においても，心理専門

職が一方向的に自らの見解を伝達するのではなく，関係者への共感的理解を基盤としなが

ら，共に事例理解を創り上げていく作業を行うことにより，援助的で協働的なアセスメン

トにつながるとされている。心理専門職と教師が苦労を労い分かち合えるような関係をつ

くることによって，事例援助上の困難や負担を軽減し，結果的に相互の事例理解の進展や，

事例の効果的改善につながりやすくなる可能性がある。  

また，「完全な共通理解を求めすぎない姿勢」にとして，心理専門職にとって無理に共

通理解を図ろうとし過ぎず相互の考えに違いがあっても良いと考え，対処することも実践
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上，必要である。学校現場の状況によっては，心理専門職の見解の通りに，事例を理解し

援助したくてもできない教師の苦労や背景事情がある一方，視点や考え方の違いに基づく

関わりが，かえって事例にとってプラスに作用する場合もある（教育的な指導を行う教師

と受容・共感的な心理支援者の両方が援助に必要…など）。心理専門職にとって自らの事例

理解を関係者へ報告・伝達する作業もアセスメントの 1つの重要な過程であるが（Curry & 

Hanson, 2010；下山，2008a），【研究 2】の結果に示されるように教師の見解とは異なる

場合，心理専門職としての意見を率直に伝える方略は，教師との協働の向上には直接的に

影響していない可能性がある。むしろ，心理専門職には教師側の立場や活動を尊重する役

割も同時に求められることから，教師と事例に関する見解が異なる場合には相応の対応や

配慮が必要となると考えられる。たとえば，大河原（2008）は，事例に対する「問題の認

識」「解決への取組」にずれがある援助者による関わりによって子どもの問題が増幅されて

いる場合，それらの援助者の語りの中にある「共通認識」を見つけ，それを共通理解の土

台として，解決への文脈を構成していく方法を提案している。このような方略に加えて，

【研究 2】で見出された「見解の不一致時の対処」方略のように，事例理解や援助方針の

考えが教師と違っても大まかな方向性が共有できていれば良いと考える，事例理解や援助

方針が教師の考えと異なる場合，無理に意見を一致させることより，まずお互いが取り組

める援助から行うなどのような方略が，教師との協働的援助において効果的である可能性

がある。 

以上の「教師と苦労を分かち合い，エンパワメントする姿勢」，「完全な共通理解を求め

すぎない姿勢」により，教師の立場，役割，専門に基づくアセスメントの視点に対する配

慮を示しながらも，「積極的かつ率直な情報・意見交換の姿勢」を踏まえて心理専門職独自

のアセスメントの視点や方針を積極的に提示することで，教師自身の事例理解やアセスメ

ントに関する視点に広がりや多様性を促すことにつながると考えられる。すなわち，【研究

1】で示唆された職種間の専門的視点の多様性を踏まえたアセスメントの実践の重要性を，

教師自身が認識する契機となる可能性がある。より実践的には，心理専門職による視点や

方針を取り入れることで日々の教育実践や事例援助が効果的に進み，結果的に事例に肯定

的な影響や変化が生じる経験を積み重ねることができれば，教師のアセスメントに新たな

視点や広がりをもたらすことができると考えられる。 

さらに「教師からの情報・視点・考えを取り入れる柔軟性と，心理専門職として重要な

視点・考えを安定的に保持する安定性のバランス」である。【研究 3】の結果から，アセス
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メントにおいて，「教師から新たな視点や考えを取り入れ自らの理解・方針を変容しようと

する柔軟性」と「自己の専門的視点を保持・維持する安定性」を同時に有することが，円

滑で効果的な協働的援助につながる可能性がある。教師の事例理解に影響を及ぼす存在と

しての心理専門職の観点から考えると，教師とは異なる心理専門職による専門的視点を安

定的に提供するからこそ，教師の事例理解に新しく肯定的な影響・変化を促し，事例の改

善につなげることができる。しかし，様々な要因や条件によっては心理専門職の視点や見

解の提供が教師に揺らぎや迷いを与え，かえって事例援助の展開を阻害する可能性がある。

したがって心理専門職には自己の専門的視点の伝達と共有の際，教師の理解や方針に歩み

寄った見解を伝える，心理専門職の見解に対しては教師の現場感覚と照らし合わせて取捨

選択しながら取り入れてもらう，教師自身が心理専門職の視点に寄り過ぎないよう（教師

としての専門性を維持できるよう）エンパワメントするなどの工夫や配慮が重要になる。

教師の視点や立場をエンパワメントしながら，自己の専門的視点を提供すること，また，

スムーズに心理専門職側の理解・方針が教師に伝わらない場合でも焦らず時間をかけるこ

とが重要になる。しかし，当然のことながら事例の状態によっては，たとえ教師と見解が

異なっていても，あくまで事例の子どもの問題改善や成長を優先するために心理専門職の

見解を率直に伝える必要もある。したがって，心理専門職は教師とアセスメントの相互作

用を行う際に，マイナスの影響を与える点に留意しつつも，心理の専門的視点によって教

師の理解に肯定的な影響を与える可能性を踏まえ，事例の問題状況に応じて自己の視点を

積極的に提供することが重要となる。 

一方，教師から影響を受ける心理専門職の姿勢から考えると，より効果的な協働につな

げるため，心理専門職には自己の理解・方針にこだわり過ぎず教師の視点・考えを取り入

れながら事例理解を変容・発展させることが重要である。特に，他職種の視点や観点を柔

軟に取り入れることは，より深みのある事例理解や援助方針の構築につながるばかりでな

く，専門職としての成長（Grout, 2006）とも関係する重要な要素となる。また，他職種

からの考えや視点に影響を受けて事例援助に携わることで，それが一つの経験となり，そ

の後の事例援助や職種間協働に生かされる可能性もある。このような実践を通した経験的

な学習体験の重要性も認識しておく必要がある。 

 

3．教師との協働を促進する心理専門職のためのアセスメントの実践に関する教育訓練 

これは Figure 8-1における「1.心理専門職独自のアセスメントに関する能力の向上と実
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践」および「2.心理専門職による教師との協働を促進するアセスメントの実践」を可能に

する心理専門職のための教育訓練に関する考察である。本研究では，【研究 4】において，

実際に教師と協働的に事例に関与するために必要な心理専門職のアセスメントに関する教

育訓練プログラムを試験的に作成し，その有用性と課題を検討した。この研究において教

育訓練に必要な要素として大きく 3点指摘した。 

第一に，職種間のアセスメントに関する専門的視点や理解の傾向には相違があり，その

違い活かすための知識や技能の学習が必要である。特に，【研究 1】を通して，心理専門職

と教師の専門的視点にはアセスメントのプロセスに沿って様々な相違があることが示され

た。事例を理解するためのアセスメントの視点が心理専門職と教師でどのように異なるの

か，その違いによって職種間の協働的援助にどのような影響が生じるのかを学習すること

が必要となる。第二に，アセスメントの専門的視点の違いを乗り越えて相互の事例理解を

共有するための方略に関する学習が必要である。援助に有用かつ関係者との協働に結び付

けるアセスメントの実践においては，一方向的に心理専門職の見解を伝えるのではなく，

関係者との意見を取り入れながら共に理解・方針を創り上げていく姿勢が求められる。【研

究 2】を通して心理専門職と教師のアセスメントに関する共有方略が様々に見出された。

特に，事例に関する積極的な情報・意見交換を行うこと，相互の苦労や困難を分かち合う

こと，心理専門職にとって自らの事例理解を関係者へ率直に伝達することが重要である一

方，相互の見解に相違がある場合には無理に共通理解を求めすぎない工夫や配慮を行うこ

とが協働を促進する可能性が示された。このような教師とのアセスメントの共有を促進す

る方略を学ぶ教育訓練は，心理専門職にとって教師を中心とした他職種との協働において

必要不可欠な要素と考えることができる。第三に，アセスメントにおいて他職種と相互に

影響を与え得る存在としての心理専門職としての意識・姿勢に関する学習が必要である。

【研究 3】を通して，学校不適応事例への協働的な援助においては，心理専門職も教師も

相互の専門的視点の影響を与え合いつつ事例理解を肯定的に変容させていることが示され

た。特に，相互の専門的視点の相違に伴う葛藤体験が生じつつも，事例援助に役立つ他職

種からの視点や考えを柔軟に取り入れ，かつ自身の専門的視点も安定的に保持することで，

両職種の視点を混合した事例理解・援助方針の発展につながる可能性が示されている。し

たがって，事例におけるアセスメントの共有においても心理専門職は教師に肯定的な影響

を与えることと同時に，影響を受ける存在として意識することが必要ということになる。

これらの柔軟性や専門職としての安定性の両立を目指した意識・姿勢に関する学習体験や
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教育訓練が必要と考えられる。 

実際に，【研究 4】ではこれら 3 点を押さえたロールプレイ学習および振り返りの結果，

他職種と関わることで新たな視点を学び理解が深まること，自己の振り返りの機会となる

こと，事例理解をすり合わせ共有するためのコミュニケーション方法を模索すること，プ

ラスやマイナスの影響を相互に受け合いながら事例検討が進められていくことの重要性と

難しさについての学習体験につながることが示唆された。 

【研究 4】における課題点も含めて考えると，心理支援に携わることを目指す学生にと

ってより重要な学びの体験となるよう，プログラムの実施回数を増やすこと，心理支援者

役と教師役のペアでの学習だけでなく，それらの学びを全体で共有しつつさらに個別の学

習へ進む構成にすること，学生相互に学び合う機会を設けることで，より有益な学習体験

となる可能性がある。また，専門職養成において現場実習は必要不可欠なプログラムであ

り，実践現場での体験を踏まえつつ，より高度な知識・技能を学ぶ訓練が必要とされる（下

山，2003）。したがって，上記の教育訓練プログラムに必要な要素を実際の現場実習との

関連の中で学ぶことも重要となる。これらの現場実習は，学習指導，事務的作業など学校

不適応事例への理解と対応に限らない教師の多様な役割・業務・立場を理解する経験とも

なり，教師の立場・考えを考慮しながらアセスメントを行い，共有し，事例へと関与する

学習体験につながると考えられる。さらに，これらを心理専門職の専門的視点を高める心

理アセスメント教育と関連付けながら学びつつ，実践現場でのアセスメントの継続的な意

思決定プロセスの流れの中で学習することが重要と考えられる。 
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第 3 節：本研究の限界・課題と今後の展望 

 

1．研究 1～4 における限界と課題 

本研究では，縁故法・機縁法の手続きや，【研究 2】の郵送法による調査，【研究 3】に

おける終結事例を中心とした事例研究など，全体を通して，心理専門職と教師の協働的援

助に肯定的な対象者からのデータが多く収集されたと考えられる。したがって，本研究で

は協働的援助が比較的良好に進められている心理専門職と教師において，どのようなアセ

スメントの特徴があり，どのように職種間の特徴を認識しているのか，どのような効果的

な共有方略が実践され，協働的援助を進める中でどのようにアセスメントの相互作用が生

じているのかを総合的にまとめることができたと考えられる。今後は，協働的援助に肯定

的ではない心理専門職と教師のデータを意図的に収集し，そのアセスメントの特徴や実態

を調査し，本研究結果と比較検討することで，より包括的で有益な実践的示唆が得られる

可能性がある。 

また，【研究 1】～【研究 4】ごとの個別の限界・課題は以下のように考えることができ

る。【研究 1】では，事例ごとに特徴的な職種間のアセスメントの比較検討が今後は必要で

ある。本研究では対象者の語る事例に制約を設けず実践体験を自由に思い浮かべてもらい

ながら半構造化面接を実施することで，対象者の多様な実践体験を幅広く捉え，職種間の

アセスメントの特徴を包括に検討することができた。今後は，不登校，いじめ，反社会的

行動など，ある問題事例に特徴的な職種間のアセスメントの違いを詳細に明らかにするこ

とで，本研究知見をさらに深めることができると考えられる。第二に，職種間のアセスメ

ントの違いに焦点を当ててデータ収集を行ったため，その違いを明確に抽出することがで

きた一方，それらが強調されて表現されている可能性に留意が必要である。職種間の視点

の違いはある職種だけが特徴的に有する視点であるというより，ある職種が他の職種より

も特定の視点を比較的多く有する，重視する視点という意味であり（高嶋ら，2007），本

研究で得られた知見もそれと同様の理解が必要である。関連して，効果的協働には，相互

の共通点（高嶋ら，2007）や違いを生み出す要因・背景にも積極的に目を向けたデータ収

集・分析が今後求められる。 

【研究 2】では，第一に再検査法を用いた検討などアセスメントの共有方略尺度をさら

に洗練させる必要がある。第二に，縦断的に調査を行うことで共有方略および職種間協働

の変動を追い，それらの関連性を検討することが必要である。その際には，共有方略が職
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種間協働に及ぼす一方向的な影響だけでなく，職種間の協働状態によって活用される（活

用できる）共有方略が異なってくるなどのように，両変数の双方向の影響を検討も必要と

考えられる。第三に，実際には SC が用いる共有方略と教師が用いる共有方略が相互作用

することで事例に関する情報・意見交換が展開されると考えられるため，各職種が活用し

ている共有方略の組み合わせが職種間協働に及ぼす影響を，今後は検討する必要がある。 

【研究 3】では，回顧的な面接調査を行うことで，協働的援助に伴うアセスメントの相

互作用において，特に重要な影響・変容体験を中心的に把握することができた。今後は，

十分な倫理的配慮を行った上での縦断的調査やグループ面接等に基づくデータ収集を加え

ることで，心理専門職と教師の相互作用，教師間の相互作用，事例の変化に伴う両職種の

アセスメントの変容の実態など，実践の経過に伴うダイナミックな実態を検討できる可能

性があり，本研究知見をさらに発展させることできると考えられる。また，今後は，本研

究の知見を基盤とし，心理専門職と教師のアセスメントに肯定的かつ否定的な影響・変容

が生じる条件や要因とは何か，アセスメントに基づく協働的援助を実践する上で必要な職

種間の葛藤，不必要な葛藤の実際などを，詳細に探索することで，さらに有益な実践的示

唆が得られる可能性がある。 

【研究 4】では，第一に，統制群が設定されていないため，プログラムの効果や有効性

について厳密に検討することが難しい。加えて，学生への教育的配慮の観点から，教師役

にも心理支援者役に配布・説明した円滑な協働に結び付けるための資料を配布した。本研

究の内容を知らされない統制群の学生と比較検討する工夫をしながら，プログラムの効果

検討を行う必要がある。第二に，本研究ではロールプレイを中心とした授業プログラムで

あり，事例シナリオの情報も限られていたことから，現実場面の事例検討の展開とは異な

る可能性がある。ロールプレイ実習の性質・限界をふまえ，本授業内容を実際の現場実習

との関連の中で学ぶことも重要になると考えられる。第四に，心理学的なアセスメント教

育とのつながりを意図したプログラム構築が必要である。心理専門職としてのアセスメン

ト能力の向上と，他職種との効果的協働へとつなげるアセスメントの教育訓練の関連性を

意識した教育訓練プログラムの検討が今後はさらに求められる。その際には，心理援助に

ついて学び始めた学生だけでなく，心理専門職として経験を積んだ実践者を対象としたプ

ログラムの構築・検討を行うことで，専門職としての発達段階に適したプログラムのあり

方を検討することができると考えられる。 
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2．本研究のテーマを多様に発展させるための今後の研究課題 

上述したように第 4～7 章【研究 1~4】においてはそれぞれ検討されるべき固有の研究

課題が残されている。今後はそれらの課題に踏み込んだ研究を進めることで，本研究の知

見を発展させることができると考えられる。 

さらに，アセスメントを基盤として心理専門職が教師と協働し，学校不適応事例への効

果的援助へとつなげていくという本研究のテーマを，さらに別の角度から多様に発展させ

るための展望として，3 点指摘することができる。 

 第一に，アセスメントに着目した心理専門職による教師との協働的援助に関する実践的

研究である。すなわち，各種研究によって得られた知見は，科学性が高くても，個別の具

体的な事例に対して有効な実践的対応につながらなければ意味がないため（下山，2000），

研究を通して得られた知見・仮説を，実践を通してさらに検討しつつ，洗練させる作業が

必要である（原田，2004）。したがって，本研究で得られた様々な知見を踏まえ，今後は

心理専門職と教師の協働的な援助活動において，アセスメントに着目した実践の有用性や

適用可能性を，実践場面を通して検討し，研究知見を洗練および精緻化する必要があると

考えられる。その際には，研究者自身が実践者として学校不適応事例に関与しながら検討

を行う事例研究・実践的フィールドワークなどの手法を用いることによって，複雑な実践

現場の様相に基づく知見を見出すことができると考えられる。 

第二に，各種のアセスメント・ツールを活用した心理専門職と教師の協働的援助に関す

る研究の蓄積である。本研究においても，心理専門職と教師の専門的視点の違いを認識し

つつ協働的援助につなげる方法の 1として各種アセスメント・ツールを活用することの必

要性について言及したものの，心理学的アセスメント・ツールを踏まえた教師との協働的

実践の在り方については十分に検討できていない。実際に，日本では心理臨床活動におい

て実証的研究の知見を活用する姿勢の不足から，事例理解を深めるために様々なアセスメ

ント・ツールを積極的に活用しようとする意識が低く（山口，2011），本研究で対象とし

た心理専門職においても，これらのアセスメント・ツールを活用することに関する見解は

ほとんど見出されなかった。 

しかし，近年，エビデンスに基づく実践（Evidence Based Practice：EBP）の観点から，

客観的なデータに基づいて関係者で協働的援助へとつなげる必要性は各種文献・研究にお

いて指摘されている（たとえば，Skinner et al., 2013）。すなわち，関係者で共有しやす

いデータを用いたり，あるいは客観的に把握できる「行動」に焦点を当てて，事例の問題
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状況を把握し意見交換することが，関係者との協働や円滑なチーム援助につながりやすく

する方法の 1 つとされている（望月，2004；下山，2008b）。心理専門職の立場から伝え

られること，把握できる専門的視点を有することも重要であるが，アセスメント・ツール

を活用しながら他職種にとっても理解しやすい視点や方法に歩み寄った形で，相互の意見

交換を図り，事例理解を深める姿勢も必要である。日本では，学級風土質問紙を用いて学

級アセスメントを実施し，中学担任教師へのフィードバック面接を積み重ねて教師支援を

行った研究（安藤，2012），学級生活満足度尺度を活用して，問題行動を示す児童を含め

た学級全体の特徴把握および支援の方向性を，教師と心理専門職で協働して検討した研究

（佐々木・苅間澤，2009），小学生を対象にストレス・チェックリストを用いて，学級担

任と心理学の専門家で児童のストレス状態について情報・意見交換を行いながら，援助介

入の実践を示した研究（土田・三浦，2011）などが行われているが，十分に研究の蓄積が

なされているとは言い難い。どのような問題の時に，どのようなツールを活用することで，

どのような実践的効果につながり得るのか，多様なツールを柔軟に活用し，教師と効果的

に協働し，多様な学校不適応事例の改善につなげる研究知見の蓄積が必要である。 

第三に，一次的・二次的な心理教育的援助におけるアセスメントの実践に関する研究知

見の蓄積が必要である。本研究では，学校不適応事例への援助を想定し，アセスメントを

基盤とした教師と心理専門職の効果的な協働的援助の可能性を検討した。しかし，当然の

ことながら，学校には，実に多種多様な子どもたちが過ごしており，実際に不適応を示し

ている子どものみならず，問題や援助ニ－ズの程度も様々である。たとえば，コミュニテ

ィ心理学や学校心理学の分野では，問題の重篤度やニーズに応じた援助として，一次的援

助（問題発生の未然防止），二次的援助（問題の早期発見・早期対応），三次的援助（複雑

な問題を抱えた事例に対する援助・介入）といった三段階の援助アプローチを意識するこ

とで，多様な子どもたちを包括的に支援することが求められることが多い（石隈，1999；

伊藤，2004）。この枠組みを参考にすると，本研究は，主として三次的援助に相当する臨

床事例へのアセスメントおよび職種間協働を想定した検討が中心となっている。 

しかし，学校現場において，一次的・二次的援助を効果的に実践するためにも，アセス

メントが重要な役割を果たすことを示唆した研究も積極的に行われている（たとえば，新

井，2010；Glover & Albers, 2007；本田・大島・新井，2009；Kettler, Glover, Albers & 

Feeney-kettler，2013）。複雑な問題を抱えた学校不適応事例に留まらず，多種多様な子

どもたちを包括的に援助するためには，様々な援助ニーズを抱えた子どもを想定しつつ教
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師を中心とした他職種との協働的実践においてアセスメントの視点を活かすことが今後の

重要な課題になると考える。 
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本研究は大きく第Ⅰ～Ⅳ部から構成される。第Ⅰ部（第 1章～第 3 章）では，他職種と

の協働に基づく心理的援助活動の展開，および学校教育領域における心理専門職によるア

セスメントを基盤とした教師との協働に関して，職種間協働や心理学的アセスメントに関

する先行研究を概観し，本研究の目的をまとめた。 

 

第 1 章では，対人援助職によるヒューマン・サービス活動の成立背景や特徴について言

及しつつ，専門職間の協働の必要性と，多様な対人援助職が活動を行う現状の中で，心理

専門職がどのような専門的能力を有し，どのような役割を果たす必要があるのかについて

整理した。職種間の協働を通して得られる効果には，多様な専門職の特徴・専門性を活か

して共に事例に関与することで複雑かつ多様な問題・困難を抱えている事例の問題の効果

的な援助・改善につながること，また，共に困難な事例に関与していることから職種同士

のサポートや安心感が得られたり，それらの実践の積み重ねを通して専門職としての成長

も期待できることが指摘されている。心理専門職が関与するメンタルヘルスの問題におい

ても，上記の効果をもたらすために他職種と円滑に協働する実践が期待されている。その

上で，心理専門職が他職種と円滑に協働するための要素の 1つとしてアセスメントに着目

した。心理専門職に求められるアセスメント能力の現状を整理・概観し，アセスメントを

基盤とした職種間の協働的援助に関する研究の発展可能性について考察した。特に，海外

では，治療的かつ協働的なアセスメント（Thraputic and Collaborative Assessment）と

して，協働的な援助活動につながるアセスメントの実践に関する研究が行われており

（Handler，2008；Maruish，2012；Tharinger et al.，2011），心理専門職としてのアセ

スメント能力の向上に加え，他職種との協働し，事例に対する効果的援助へとつなげるア

セスメント研究を積み重ねる必要性を指摘した。 

 

第 2 章では，心理専門職の活動領域として学校教育領域に焦点をあて，多様な学校不適

応事例への理解と援助に関して，アセスメントの観点から心理専門職と教師の協働を検討

することの重要性，および今後の研究の方向性を具体的に検討した。特に，心理専門職と

教師の効果的協働につなげるために必要な要素としてアセスメントの重要性を踏まえ，学

校不適応への理解と援助に関連した心理学的アセスメント研究を幅広く整理・概観しなが

ら，心理専門職の立場から教師との円滑な協働を通して学校不適応事例への効果的援助に

つなげるために必要な今後のアセスメント研究の方向性について検討した。 
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先行研究を概観した結果，これまでの研究では第一にアセスメント・ツール開発や不適

応問題の心理的要因・メカニズムの検討などは多く蓄積されている一方で，心理専門職に

よる教師との協働の促進に焦点を当てたアセスメント研究は十分に蓄積されていない現状

が示された。特に，海外の研究では，治療的かつ協働的なアセスメント（Thraputic and 

Collaborative Assessment）という概念を通して，心理専門職と事例の当事者および関係

者が協働しながら問題解決へとつなげるアセスメントの実践を提示した一連の研究も行わ

れている（たとえば，Tharinger et al., 2011）。しかし，日本の心理専門職と教師の間の

アセスメントに基づく効果的協働に関する検討は十分に蓄積されているとは言い難く，検

討されるべき課題点も散見される。以上の検討を踏まえ，心理専門職が教師と効果的に協

働するための基盤としてのアセスメント研究を発展させていくために必要な研究課題を 4

つ指摘した。 

第一は，卯月（2001）や高嶋ら（2007，2008）に代表される先行研究では，心理専門

職と教師の専門的視点を大まかに比較検討しながら協働への示唆を検討するに留まってい

る。実際の援助活動におけるアセスメントは，(1)事例の情報収集を行い，(2)情報を解釈し

援助方針を計画し，(3)援助後の事例変化の把握を行うといったように，様々な情報に基づ

く一連の意志決定プロセスとなる（たとえば，Merrell，2008）。したがって，より実践現

場に即した検討を行うため，アセスメントのプロセスに沿って心理専門職と教師の専門的

視点を比較検討し，協働への可能性を探る研究が必要であることを指摘した（研究課題①）。 

第二に，先行研究（たとえば，高嶋ら，2007，2008）では，心理専門職と教師のアセスメントの

違いを明らかにした上で協働への示唆を提示しているが，それは研究者側が考察・推測する指針

に留まる。佐々木・苅間澤（2009）などに示されるアセスメント・ツールを活用した教師との協働的

援助実践に関する研究においても，心理専門職と教師が，どのように意見交換することが効果的

協働につながるのか多少の記述は見受けられるが，数事例の検討に留まる。したがって，アセス

メントにおける専門的視点の違いを乗り越えて，相互の考えを共有し，円滑な協働へとつ

なげるための指針が十分に蓄積されていない先行研究の限界を踏まえ，現場の教師や心理

専門職が用いる実践的かつ効果的な方略を検討しながら，より質の高い協働への示唆を得

る必要がある点を指摘した（研究課題②）。 

第三に，現実の援助場面では，情報交換や事例検討を継続的に積み重ねるなど，職種間

でより複雑な相互作用が生じていると考えられるにもかかわらず，従来の先行研究では，

協働的援助における心理専門職と教師のアセスメントの相互作用について十分に踏み込ん
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で検討されていない。実際に協働では，立場の異なる者が相互に影響を与えながら活動を

継続することで双方に変化がもたらされ（藤川，2007a），共に影響を与え合うことで，専

門的知識の獲得や学習，専門職としての成長が促され，より効果的な援助や実践につなが

る可能性も示されている（Grout, 2006；Truscott et al., 2012；van den Bossche et al., 

2006）。事例へのアセスメントも，問題状況に関する仮説生成・検証を循環的に繰り返し

ながら事例理解を発展させる作業である（下山，2008a）。したがって協働的な援助もその

基盤となるアセスメントも，援助が展開される過程で，職種間で相互に影響を与え合いな

がら流動的に変化すると考えられる。したがって，学校不適応事例に対する協働的援助が

展開される中で，心理専門職と教師のアセスメントにおいてどのような影響を相互に与え

合いながら事例理解が発展するのか検討する必要性を指摘した（研究課題③）。 

第四に，SC 等の心理専門職の養成課程においても，教師との協働を促進する知識・技

能に関する教育訓練が求められているにもかかわらず（藤平，2009），そのような教育訓

練に言及した研究がほとんど行われていない。したがって，研究課題①～③までの検討を

重ねながら，アセスメントを基盤として心理専門職が教師と円滑に協働するための知識・

技能を促進する教育訓練プログラムに関する検討が必要である点を指摘した（研究課題④）。 

 

 第 3 章では，第 1，2 章の先行研究の検討を踏まえ，本研究の目的と意義について整理

した。本研究では，アセスメントを基盤として心理専門職が教師と円滑に協働し，学校不

適応事例への効果的援助へとつなげるための実践的な示唆を得ることを目的とし，以下，

4つの研究を設定した。 

 

【研究 1】：研究課題①を検討するため，アセスメントの一連の意思決定プロセス（Figure 

1-3）の観点から心理専門職と教師の専門的視点の特徴を比較検討し，アセスメントを基

盤とした効果的協働への実践的示唆を検討する。 

 

【研究 2】：研究課題②を検討するため，心理専門職と教師のアセスメントの共有方略の実

態，および職種間の協働的援助との関連を検討し，アセスメントに基づく事例理解を心

理専門職が教師と円滑に共有するための効果的な方略を探る。 

 

【研究 3】：研究課題③を検討するため，学校不適応事例に対する協働的援助が展開される
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中で，心理専門職と教師のアセスメントにどのような変容や進展が生じ，どのような影

響を相互に与え合いながら事例理解が発展するのか，その様相を具体的に明らかにする

ことで，効果的な協働への示唆を得る。 

 

【研究 4】：研究課題④を検討するため，アセスメントに基づいて，教師と協働的に事例に

関与するために必要な心理専門職の教育訓練プログラムを試験的に作成し，その有効性

と課題について検討する。 

 

なお，中学生以降において学校不適応が表出しやすいと指摘されていることから（伊藤，

2002b），中学校での職種間の協働の重要性が高いと考え，主として中学生の学校不適応事

例への援助に関与した経験を有する心理専門職および教師を対象とした検討を行うことと

する。 

 

第Ⅱ部（第 4 章～第 6章）では，実証的検討 1として研究課題①～③を検討する調査研

究を行った。 

 

第 4 章【研究 1】では，研究課題①を検討するため，中学生の学校不適応事例に関与し

た経験を有する心理専門職（SC・心理教育相談員）10名，教師 17 名（学級担任 8 名，養

護教諭 9 名）を対象に，アセスメントのプロセス（Figure 1-3）（(1)事例に関する情報の

収集段階，(2)情報の解釈・援助方針の決定段階，(3)事例の変化・改善把握の段階）に沿っ

た専門的視点の比較検討を行った。各職種にアセスメントの各段階における自身の立場の

特徴と他職種との違いを尋ねる半構造化面接を実施した。 

その結果，次のことが明らかとなった。教師は，問題行動などの客観的な情報を収集し，

具体的な援助方針を立てて，登校日数など行動の変化を捉えようとする傾向がある。心理

専門職は，主観的な悩みなどの情報を収集し，緩やかな援助方針を立てて，悩みや周囲の

環境の変化を慎重に捉えようとする傾向がある。養護教諭は身体症状や生活リズムのよう

な情報を収集し，保健室で子どもに安心感を提供しながら，身体症状や保健室来室状況の

変化を捉えようとする傾向がある。特に，(1)事例に関する情報の収集段階では「子どもの

客観的な行動の様子か主観的な内面に重きを置く情報収集をするか」，「現在の事例情報の

収集が中心か過去に遡って情報収集を行うか」，「事例として捉える対象・範囲」，(2)情報
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の解釈・援助方針の決定段階においては「問題状況の捉え方，理解の仕方」，「援助に向け

て重視・優先する方針」，(3)事例の変化・改善把握の段階においては「子どもの変化を中

心に把握するか周囲の関係者の変化も重視するか」，「客観的な行動の改善を重視するか内

面状態の変化を重視するか」，「問題行動の消失に対する捉え方」において職種間で理解や

視点に相違が生じやすくなる可能性が示された。以上の結果を踏まえ，職種間のアセスメ

ントにおける専門的視点の多様性を活かすという観点から、心理専門職による教師との協

働，および学校不適応事例への効果的改善につなげる実践的示唆について考察した。 

 

第 5 章【研究 2】では，研究課題②を検討するため，SC と教師のアセスメントの共有方

略と協働的援助との関連を検討した。SC96名，教師 322 名（学級担任 142名，養護教諭

69名，他の教師 111 名）を対象に以下の尺度を含めた質問紙調査を実施した。用いた尺度

は，アセスメントの共有方略尺度（予備調査である【研究 2-1】で作成），集団内葛藤対処

行動尺度（村山・三浦，2012），チーム内葛藤尺度（西村，2005），事例援助における SC

と教師の協働尺度（石隈（2001）を修正・項目追加して使用）であった。 

アセスメントの共有方略について因子分析した結果 6 因子が抽出された。具体的には，

「積極的かつ迅速な情報・意見交換（例：事例について正確に伝えるためになるべく多く

の情報を SC/教師に伝える）」，「情報・意見共有時の配慮（例：事例の問題の原因を責任追

及するような言葉づかいをしないようにする）」，「苦労への労い（例：SC／教師の努力や

苦労を聞く）」，「他の教師を通した意見調整（例：SC／教師と事例に対する考え方が違う

場合，その間を取り持ってくれる他の教師を交えて意見交換をする）」，「専門的見解の伝達

（例：SC／教師の事例理解や援助方針と違っていても自分の専門や立場からの意見・考え

を伝える）」，「見解の不一致時の対処（例：事例理解や援助方針の考えが SC／教師と違っ

ても，大まかな方向性が共有できていれば良いと考える）」であった。 

さらに，これら 6 因子と他の尺度の関連を検討した結果，職種にかかわらず，「他の教

師を通した意見調整」が職種間の葛藤を上昇させてしまう一方，「積極的かつ迅速な情報・

意見交換」は，教師と SC の協働を促進し職種間の葛藤を低減させる方略であることが明

らかとなった。また，職種ごとに共有方略が協働へ及ぼす影響は異なる結果も見られた。

SC に関しては「見解の不一致時の対処」が教師との協働に正の影響があり，学級担任の

データに関しては「苦労への労い」が SC との協働に正の影響を及ぼしていた。さらに，

共有方略の組み合わせパターンを検討した結果，「他の教師を通した意見調整」を中心的に
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用いる群やこれらの方略を用いない群より，これらのアセスメントの共有方略を多様に用

いる群や「積極的かつ迅速な情報・意見交換」を中心的に活用している群の方が，職種間

の協働状態が良く葛藤状態が低いことが示された。以上の結果を踏まえ，アセスメントの

共有方略の観点から心理専門職による教師との協働への実践的示唆を考察した。 

 

第 6 章【研究 3】では，研究課題③を検討するため，学校不適応事例への援助が進めら

れる過程で，心理専門職と教師のアセスメントにどのような変容が生じるのか，どのよう

な影響を相互に与え合いながら両職種の事例理解・援助方針が進展するのかを明らかにし，

効果的な協働への示唆を得ることを目的とした。【研究 3-1】では SC・教育相談員（心理）

10 名，中学校教師 11 名を対象に，これまでの事例援助経験を自由に想起してもらいなが

ら，自らの理解・方針について他職種から受けた影響や変容体験を尋ねる半構造化面接を

実施した。【研究 3-2】では，同一の学校不適応事例に協働して援助を行った SC6 名と教

師 13 名を組み合わせて対象とし，事例の経過を振り返りながら【研究 3-1】と同様の調査

を行った（全体で 10 事例）。 

その結果，両職種共に，互いの専門的視点に影響を受けながら，自身の持つ既存の事例

理解の視点や枠組みを変容させ，拡張させながら援助を展開していることが示唆された。

特に，相互の専門的視点の相違に伴う葛藤体験や事例援助にあたって否定的な影響が生じ

つつも，事例援助に役立つ他職種からの視点や考えを柔軟に取り入れ，かつ自身の専門的

視点も安定的に保持することで，両職種の視点を混合した事例理解・援助方針の発展につ

ながる可能性が示された。さらに，【研究 3-2】の事例分析では「SC および教師の双方の

アセスメントに肯定的な影響・変容が生じた事例群」，「教師の視点の影響で SC のアセス

メントに肯定的な影響や変容が生じた一方，教師側は SC から特に大きな影響は受けてい

ない事例群」，「SC あるいは教師のアセスメントにおいて葛藤やジレンマなど否定的な影

響が生じつつも援助が展開された事例群」など，心理専門職と教師のアセスメントの相互

作用は事例ごとに特徴が異なっていることが示された。これらの結果を踏まえ，アセスメ

ントにおいて教師に対して影響を与えうる存在であり，かつ教師から影響を受ける存在と

しての心理専門職の意識という 2 点から職種間の協働への実践的示唆を考察した。 

 

第Ⅲ部では，実証的検討 2として研究課題④を検討する実践研究を行った。 
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第 7 章【研究 4】において，以上の【研究 1】～【研究 3】までの研究知見を踏まえ，実

際に教師と協働的に事例に関与するために必要な心理専門職のアセスメントの実践に関す

る知識や技能を学ぶ教育訓練プログラムを試験的に作成し，その有用性と課題を検討した。 

具体的には，まず【研究 4-1】において，【研究 1～3】で得られた知見と学校現場に関

与する心理専門職の教育訓練や職種間協働に関する教育訓練の検討を行った先行研究をも

とに，心理専門職にとって教師と円滑に協働するためのアセスメントに関する知識・技能

を学ぶ教育訓練プログラムを作成し，プログラム 1（ロールプレイ実習①②）において，

心理支援者役 11 名と教師役 11 名に役柄を分けた大学生・大学院生 22 名を対象にプログ

ラムの効果を検討した。続く，【研究 4-2】では，【研究 4-1】（プログラム 1）でのロール

プレイ実習①②における体験を詳細に振り返りながら，心理支援者役の学生が教師役の学

生と協働的に事例に関与するための知識・技能についての学習体験を深めた（プログラム

2）。最後に，【研究 4-3】では，【研究 4-1】（プログラム 1）における学生の学びや【研究

4-2】（プログラム 2）での振り返り体験を踏まえ，再度，ロールプレイ実習を中心とした

授業プログラム（プログラム 3）を実施し，学生にとっての学習体験，プログラムの効果

や課題について検討した。 

その結果，学生は心理支援者役として教師役と円滑に事例検討するために必要な基礎的

かつ重要なポイント（「聴く姿勢・態度が基本として重要であること」，「生徒のことだけで

なく教師のことも一人の人間として大切に話をすること」，「教師と対等か少し下くらいの

立場・姿勢で話し合うこと」，「幅広く丁寧な情報交換を意識すること」，「情報共有に加え

て今後の援助方針を考えること」，「教師との意見の相違・葛藤も引き受ける意識をもちつ

つ，教師役と共に協働できるところを探す」など）に関する学習体験を進めていたことが

示された。心理支援者役の学生は，可能な限り積極的な情報・意見交換を意識しつつ，子

どもを支援する教師の立場や考えを尊重し，共感しながら共に事例理解を深める話し合い

を進める必要性を体験しており，援助的で協働的なアセスメントの実践（Tharinger et al., 

2013）において必要な基本姿勢の学びにつながっていたと考えられる。しかし一方で，ロ

ールプレイを重ねるにつれて，尺度得点に有意差が出るほどではなかったものの教師との

協働的に事例検討を行う際の難しさを感じる変化もみられ，自己および他者に対する評価

基準の高度化や，葛藤体験も含めた学びが展開されていた可能性が示唆された。 

 

 第Ⅳ部では，第 8章において本研究の結論と今後の展望について総合的にまとめた。ま
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ず，第 1 節において本研究の概要と【研究 1～4】で得られた研究成果についてまとめ，第

2 節では，以上の研究成果を踏まえて，心理専門職によるアセスメントを基盤とした教師

との協働的援助への実践的・教育的示唆について考察した。特に心理専門職にとっては，

複雑化・多様化した学校不適応事例に対応するための幅広く総合的なアセスメントを行う

と同時に，第 4～6 章（【研究 1～3】）において見出された知見を踏まえ，教師との円滑な

協働を通して学校不適応事例を効果的に援助するためのアセスメントの実践方略を用いる

ことの重要性，およびその効果的な実践へとつなげるために有用な教育訓練プログラムの

構成・内容について考察した。 

 第 3節では，【研究 1】～【研究 4】それぞれの限界と課題について整理し，最後に，本

研究テーマをさらに発展させるための展望について，「アセスメントを基盤とした協働的援

助に関する実践的研究」，「アセスメント・ツールを活用した心理専門職と教師の協働的援

助に関する研究」，「一次的・二次的な心理教育的援助におけるアセスメントの実践の検討」

の 3 点から考察した。 
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博士論文の執筆にあたり，これまで実に多くの先生方，関係者の皆様のご指導，ご助言，

ご協力をいただきました。この場をお借りして厚く御礼申し上げます。 

指導教員であり，博士論文の主査でもありました筑波大学 庄司一子先生には，本研究

を進めるにあたって大変多くのご指導とご助言，励ましのお言葉をいただきました。私が

筑波大学の博士後期課程に入学したのは 2011 年 4 月になりますが，その前年度に庄司先

生の研究室を訪問させていただきました。他大学で修士課程を終えた後，しばらくの間，

心理臨床の現場に身を置いていた自分にとっては，研究を行いたいという意思はあったも

のの，やはり実際の業務の関係上，研究活動とはどうしても遠ざかってしまう面がありま

した。しかし，そのような中でも，庄司先生は私の話を親身に聴いて様々なご相談にのっ

てくださり，筑波大学で研究をして博士論文をまとめたいという前向きな気持ちになるこ

とができました。入学時は，震災の直後であったこともあり，複雑な思いを抱きながら入

学したことを今でも覚えていますが，庄司先生をはじめ共生教育学分野の先生方，院生の

皆様，庄司研究室の皆様がとても温かく迎えてくださり，安心して筑波大学での生活や研

究をはじめることができました。研究を行ったり博士論文を執筆する過程では困難に直面

することも非常に多くありましたが，その都度，庄司先生にご指導をいただくことで，具

体的にどのような方向に進めば良いのか，何に取り組んだらよいのかが明確になり，さら

に一歩研究を進めることができる感覚を持つことができました。博士論文をまとめること

ができたのも，何より庄司先生のご指導と支えがあったからこそと思います。 

筑波大学 飯田浩之先生には，副指導教員として数多くのご指導をいただきました。ア

カデミック・カウンセリングの際には，私がどのようなことを大切に研究を進めていきた

いと考えているか，どのような意図を持って計画を立てているのかを丁寧に理解してくだ

さり，社会学研究と心理学研究の手続きや考え方の違いも考慮に入れながら，温かく的確

なご指導をいただきました。自分の研究にあまり自信が持てていない状況があっても，飯

田先生とお会いしお話をさせていただくことで，一歩一歩ですが着実に進んでいるのだと

いう実感を持つことができ，非常に大きな励みとなりました。 

同志社女子大学の水本徳明先生には，副指導教員として入学当初から研究についての

様々なご指導・ご助言をいただきました。筑波大学から同志社女子大学へ移られてからも，

筑波大学にお越しになった際には，共生教育学分野の鈴木瞬さん，大林（内田）沙希さん
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と共に私の研究のご相談にのってくださり，大変ありがたく思いました。私の拙い説明に

も的確なアドバイスをくださり，水本先生と定期的にお話をさせていただくことで，自分

の研究の現時点での到達点とこれからの方向性を見失わず進めることができました。 

筑波大学 岡本智周先生には，博士論文の副査として大変丁寧なご指摘・ご指導をいた

だきました。特に，今一つ自分の研究に対して自信が持てず，それが論文の文章内容にも

反映されてしまっていた際，自らの研究の良さ・長所を積極的に表現すること，どのよう

な意義や計画性を持って研究に取り組んだかを適切に表現すること，その上で，数多くの

研究の１つとして位置づけ，自身の研究を他の研究者と共有し，社会的な問題の解決に向

けて，一人の研究者として参入することの心構えを学ぶことができました。 

博士論文審査において副査としてご指導をいただきました筑波大学 水上勝義先生には，

心理専門職と教師の協働によって何をもたらそうとしているのか，具体的な効果や成果は

何か，事例の対象者にとってどのような有益な結果がもたらされるのかなど，そもそもの

根本となる本研究の意義を改めて振り返るための貴重なご指摘をいただきました。 

同じく博士論文審査で副査としてご指導をいただきました筑波大学 山田一夫先生には，

本審査で大変お世話になり，温かくも的確なコメントを数多くいただきました。山田先生

からご返却いただいた仮製本には，論文全体にわたって細部に至るまで，加筆修正が必要

な点をご指摘いただき，論文の完成度をさらに高める大きなきっかけとなりました。 

高齢者ケアリング学分野の松田ひとみ先生，社会精神保健学分野の森田展彰先生，大谷

保和先生，発達臨床心理学分野の濱口佳和先生をはじめとして，人間総合科学研究科ヒュ

ーマン・ケア科学専攻の先生方にも，これまでに様々なかたちで，励ましのお言葉や研究

にあたってのご助言をいただきました。多様な専門分野の先生方からのお話をいただくこ

とで，自分の研究にとっても大きな刺激となり，研究をやり遂げるための大きな支えとな

りました。 

筑波大学副学長 石隈利紀先生には，高校でのスクールカウンセリング活動における貴

重なスーパービジョンをいただいたと同時に，常に私の博士論文の進捗状況を気にかけて

くださり，温かな励ましをいただきました。高校での臨床実践と博士論文の執筆を両立さ

せることは簡単ではありませんでしたが，石隈先生からいただいた数々のお言葉は，自分

にとって大きな励みとなりました。 

 

また，すでに就職されておられる方々も含め，共生教育学分野でご一緒させていただい



                                          

  

348 

 

た後期院生の皆様にも，この場をお借りして厚く御礼申し上げたいと思います。 

今岡（橋本）多恵さんは，庄司研究室の先輩として，研究だけに限らず，筑波大学での

生活・活動全般にわたって様々なご助言・ご協力をいただきました。今岡さんが大学に就

職し，つくばから離れてしまったときは大変寂しく思いましたが，その後も連絡を取り合

い研究その他のご相談にのってくださいました。いつも楽しい気持ちで励ましていただき，

大きな心の支えとなりました。 

大林正史さんには，PC の使い方，分析方法などお聞きすることが多く，その都度，優

しく丁寧に教えていただきました。コーヒーを一緒に飲みながら研究室でそれぞれの研究

をしていたこともありましたが，夜遅くまで研究に取り組んでいる大林さんの姿を見て，

自分も頑張らねばと励まされました。 

折笠国康さんは，庄司研究室の夏の集中ゼミや学校心理学会でお会いすることがあり，

いつも笑顔で，ご自身の研究テーマを楽しそうに意義深く発表されておられ，研究を素直

に楽しむことの大切さを実感することができました。 

崔玉芬さんは，いつも笑顔で優しく芯の強い姿がとても印象的で，自分としても大きな

刺激となりました。博士論文作成にあたっての苦労や先の見えない不安をお互いに話し合

ったこともありましたが，それでも崔さんの前向きな姿勢，１つ１つ課題を乗り越えよう

とする姿勢に，自分も大きく励まされました。 

羽田野真帆さんは，入学当初から研究室の使い方など丁寧に教えてくださり，大変あり

がたく思いました。羽田野さんの研究テーマ・内容も自分にとって大変関心の高いもので，

指導会などでの羽田野さんの発表内容は，自分の博士論文を前向きに取り組むためにあた

って貴重な学びとなりました。 

松永（金田）恵さんは，ご自身のお仕事でお忙しいにもかかわらず，私の研究の進捗に

も気を配ってくださり，養護教諭の方々への調査が必要な際には，調査協力者をご紹介い

ただくなど大きなご協力をいただきました。本当にありがとうございました。 

眞弓（田中）真秀さんは，とても親しみやすく，いつも笑顔で楽しそうに院生の方々と

おしゃべりをしている姿がとても印象的でした。学校経営の研究を共同で行わせていただ

いた際もリーダーシップをとって研究を進めている姿を見て，一研究者として大きな刺激

を受けました。 

山田有芸さんは，私の入学当初から何かと細やかに気配りをしてくださり，筑波大学で

の院生生活，庄司研究室での活動をスムーズにスタートすることができたのも，山田さん
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の様々なご配慮があったからこそと思っています。私の研究に対してご助言をいただいた

り分析にあたってご協力も数多くいただき，山田さんとお話をさせていただくことで勉強

になることが非常に多くありました。 

大林（内田）沙希さんは，いつも笑顔で優しく接してくださり，誠にありがとうござい

ました。ご自身の研究テーマを長年にわたって積み重ね続けておられる姿勢は，研究者と

して自分も見習わなければと強く感じることができました。 

鈴木瞬さんとは，特に，お互いに励まし合って研究を進めてきたという印象があります。

鈴木さんと共に，学校経営での共同研究や門脇厚司先生の調査・分析のお手伝いをした経

験は，刺激的かつ楽しいもので，自分自身の博士論文の研究をより一層進めていくための

原動力となりました。 

坂口雅康さんは，私の博士論文の予備審査や本審査当日の緊張している状況の中で，目

を合わすと笑顔で励ましてくださり，大変心強く感じました。優れた研究能力も持ち合わ

せておられ，非常に視野が広くスケールの大きな視点で研究に取り組んでいる姿勢は，研

究者として見習うべき点が多くあり大変勉強になりました。  

江角周子さんは，キャンパスエイド活動など学校現場での心理支援活動でご一緒するこ

とが多くありました。江角さんの親しみやすさ，行動力，教育と心理を両立できるだけの

実践・研究能力など，自分とは異なる大きな魅力を持っておられると感じました。博士論

文作成にあたっても分析のご協力など頂き，様々な場面で共に研究・活動ができたことは，

自分にとって大きな励みとなりました。 

桜井淳平さんとは，筑波大学人間系コロキアムにおいて同じ分析パートに携わることが

でき，桜井さんのアイデアは研究を進める上で大変勉強になりました。共同研究でご自身

の意思や考えを率直に表明しながら仲間と共に研究を進めていく姿も，一研究者として見

習わなければと感じました。研究その他の活動の疲れがあっても，研究室で桜井さんと将

棋やサッカーの話をすることで，楽しく居心地の良い時間を過ごすことができました。  

さらに，北海道教育大学 瀬戸健一先生，秀明大学 花屋哲郎先生，信州大学総合健康安

全センター 茅野理恵先生，愛知教育大学 中井大介先生，聖徳大学 都丸けい子先生，目白

大学 杉本希映先生，愛知教育大学 五十嵐哲也先生，国際学院埼玉短期大学 森下剛先生，

内地留学をされた新妻雅代先生，落合規子先生，沼田一樹先生，久松和則先生，浜田義朗

先生，私の研究調査にご協力をいただきました横張亜希子先生，川村重男先生，秋山緑先

生をはじめ，庄司研究室（教育臨床学研究室）の先輩方・関係者の皆様には，これまでに
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数多くの励ましのお言葉を頂きました。先生方の多様な経験に基づくご助言やお言葉は，

自分の研究・活動を進める上で大きな励みとなりました。また，Fumiko Tucker さんには

36th Annual Conference of International School Psychology Associationへの参加の際に，

大変丁寧な英語のご指導をいただき，海外で研究発表し，様々な国々の方々と交流するこ

との意義を認識する大きなきっかけをいただきました。 

そして何より，研究を進めるにあたって非常に数多くの対象者の方々にご協力をいただ

きました。多くの学校の先生方，カウンセラーの方々，大学生・大学院生の皆様のご協力

なしには，この研究を進めることができませんでした。教育心理，心理臨床関係の研究に

おいては，どのような研究方法であれ，子どもたちや保護者，関係職種の方々の声を聴く

こと，活動現場・地域の実際を丁寧に把握すること，子どもたちや保護者，関係職種の方々

と共に話し合い関わり合いながら，より良い教育，臨床活動のあり方を模索することが基

本になるかと思います。その意味では，今回の様々な先生方に調査をさせていただく中で，

各先生方の思いや熱意，現場ならではの難しさ，実践上の工夫や意義をじっくりと感じな

がら研究を進めることができたことは，大変貴重な経験となりました。本当にありがとう

ございました。 

 

大学時代から自分の研究活動が始まったと考えると，現在でおよそ 10 年程度，研究に

携わってきたことになるかと思います。大学の学部，修士課程の際に「研究を行う」「論文

を書く」ということの基礎・実際を学びましたが，この筑波大学での博士論文の執筆は，

「一研究者として研究活動に携わる」ということの意味と実際を再度見つめ直し，より発

展的に研究論文をまとめる貴重な機会となりました。 

博士論文は一通りまとめることができましたが，「研究を行ってみて論文を実際に書い

てみて，ようやく自分の実力・能力に気づく」という側面があるように，この研究の実施・

論文執筆の作業は，一方では現時点での自分の実力や限界を痛感する機会ともなりました。

ただし，これは後ろ向きな意味ではなく，この現状で満足することなく，さらに高く，広

い視野を持って研究活動を行う必要があることを自覚することができたという意味です。

したがって，その意味でも，庄司一子先生をはじめとして，数多くの先生方，関係者の皆

様からいただいたご指導・ご助言，そして温かなお言葉は，今回の博士論文だけに限らず，

今後の私の研究活動にとっても大変重要な学びとなり，大きな励みとなりました。本当に

ありがとうございました。 



この先，10年，20年と経過する中で，本研究を他の研究者の方々がどのように読まれ

るのか，自分自身がこの論文をどのようなかたちで捉えることになるのか，現時点で想像

することは簡単ではありません。しかし，これから自分が，どのような場所で，どのよう

なテーマで，どのような研究を行うとしても，この筑波大学での博士論文執筆の作業を通

して，学んだこと，感じたこと，体験したことの全てを基礎としながら，地道に着実に研

究活動に取り組んでいくことができればと思います。

最後になりますが，博士課程への進学を応援し，日々の生活や活動を励ましてくれた家

族，友人達に感謝したいと思います。特に家族は「研究をしたい」，「博士課程に行きたい」

という私の気持ちを否定することなく励ましてくれました。私自身の将来のことを考える

と，博士課程への進学は一つの賭けでもあり，両親や兄達にとっては，内心では心配な思

いも強くあったと思います。しかし，研究に臨床に忙しく，年に1，2回ほどしか帰省でき

ない状況であっても，私が帰省した時には温かく迎えてくれました。多くの由難や先の見

えない不安な状況であっても，筑波大学で最後まで博士論文を書き上げることができたの

は，このような家族の温かな応援があったからこそと思います。本当にありがとうござい

ました。

2014年8月
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                         【スクールカウンセラー（SC）用】 

 
○● 教師とカウンセラーの連携に関するアンケート調査 ●○ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

お忙しい中、お手を煩わせ大変恐縮ではございますが、以上の趣旨をご理解頂き、調査へご協力頂け

ますよう心よりお願い申し上げます。 

 

 ・指導教員：筑波大学人間系 教授 庄司 一子（しょうじ いちこ） 

・研究実施者：筑波大学大学院人間総合科学研究科  

                     ヒューマン・ケア科学専攻 博士後期課程 3 年  

                       臨床心理士  新井 雅（あらい まさる） 

 

 

 

 

 本アンケートのご説明  

●目的 

・本調査は、スクールカウンセラー（以下 SC）の先生を対象に、教師と連携して生徒支援に携

わる際に、普段どのような工夫をされておられるかを調査することを通して、教師と SC のよ

り良い連携への示唆を得ることを目的としています。 

 

●調査方法 

・所要時間は 20分程度です。 

・回答後、「個人封筒（SC）」に入れて封をし、勤務校の各先生方の封筒とともに一括してご返

送ください。 

・拠点式や巡回式で、複数の中学校に勤務している SC の先生は、「本アンケート用紙を受け取

った学校での勤務状況」を踏まえてご記入ください。複数の勤務校から質問紙を受け取った場

合には、大変お手数ではございますが、可能な限り、受け取った勤務校での実践状況を踏まえ

て、それぞれのアンケート用紙にご回答いただけると、非常にありがたく思います。 

 

●注意事項 

・本調査の結果に関しては、上記目的以外で使用されることはございません。 

・プライバシー保護の観点から、質問紙調査は無記名で行い、かつデータ処理は数量的・統計的に行

いますので、個人が特定されることはございません。 

・この質問紙調査への協力は自由意思であり、答えられない質問や、答えたくない質問は無理に答え

なくても、不利益を受けることはございません。 

・本質問紙調査への同意は、質問紙のご返送をもって同意されたものとみなします。 

・個人情報や回答は全て電子データ化されて統計的に処理され、研究終了後に消去します。 

本アンケートは 

両面印刷です 
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【質問１】 

（１）性別 【 男性 ・ 女性 】（当てはまる性に○をつけてください） 

（２）年齢：【     歳】 

（３）所有されている資格・免許について、当てはまる番号に○をつけてください（複数回答可）。 

  ①臨床心理士  ②学校心理士  ③臨床発達心理士  

  ④小学校教員免許 ⑤中学校教員免許 ⑥高校教員免許  

  ⑦その他【                    】 

（４）あなたは以下のどれにあてはまりますか？あてはまる番号に○をつけてください 

    ①本アンケート用紙を初めて回答する（本アンケートを回答するのは１回目である） 

②複数の中学校に勤務し、いくつかの勤務校からアンケート用紙を受け取ったため、 

手元にあるアンケートへ回答するは２回目以上である。 

    ③その他【                              】 

 

（５）中学校 SCとしての勤務経験についてお教えください 

  4-1）これまでの中学校 SCとしての経験年数は合計すると、現在で何年になりますか？ 

→【    年    か月】 

  4-2）4-1 のうち「現在勤務している中学校での SC勤務年数」について教えてください。    

→【    年    か月】 

  4-3）現在の中学校での勤務形態・回数についてお教えください。 

→【                  】（例：週に１回４時間。年 32 回） 

 

（６）中学校 SC以外で行っている現在の仕事・職業があればお教えください。 

   （例：精神科クリニック 心理士 現在５年目） 

 

 

 

（７）これまで（過去）に行ってきた職務・勤務経験年数について簡単にお教えください。 

  （例：小学校スクールカウンセラー ５年、教育相談センター 教育相談員 ３年） 

 

 

 

（８）現在までに（現在の中学校および、これまで勤務したことのある中学校での経験も含めて）  

「中学校教師と連携し、情報交換をしながら援助を行った事例数」を、下記の①～⑤から。ひと

つ選んで数字に○をつけてください（おおよそで結構です）。ＳＣとして直接生徒に関わってい

なくとも、教師と情報交換、コンサルテーションのみ行った事例も含めてお答えください。 

【①１～20事例、②21～40 事例、③41～60事例、④61～80事例、⑤81事例以上～ 】 

     ※⑤に○をつけた場合、およそ何事例かをお教えください→およそ【     】事例 

↓↓ 

上記で回答した事例数のうち、“現在の勤務校で携わった事例数”は、およそ何事例ですか？ 

【 ①１～10 事例 、 ②11～20 事例 、 ③21～30事例 、 ④31～40 事例 、⑤41事例以上～ 】 
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【質問２】 

「現在の勤務校」において、あなたが教師と事例に関する情報交換を行ったり、事例の理解・  

援助方針について話し合う際に、以下の項目について、それぞれどのくらい当てはまりますか？  

下記項目について、「よくあてはまる(５)」～「ほとんどあてはまらない(１)」までの中から、あて

はまるものを一つ選んで数字に○をつけてください。 

 

 

 

 

 

 

よ
く
あ
て
は
ま
る 

や
や 

あ
て
は
ま
る 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

ほ
と
ん
ど 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

１ 援助方針を立てるとき、教師から積極的に意見を聞く ５ 4 3 2 1 

２ 事例に関する情報は、教師に対等かつ正確に伝える ５ 4 3 2 1 

３ 
自分の事例理解や援助方針が、教師の考えと違っても、感情的

にならないよう落ち着いて話をする 
５ 4 3 2 1 

４ 
教師と事例に対する考え方が違うため、自分からうまく情報や

意見を伝えられないとき、他の教師を通して伝えてもらう 
５ 4 3 2 1 

５ 
連携する教師の特徴・考え方に応じて、必要な情報を取捨選択

して伝える 
５ 4 3 2 1 

６ 教師の苦労を聴いたり、労いの言葉をかける ５ 4 3 2 1 

７ 教師と役割分担をして事例援助を行えるよう意見交換をする ５ 4 3 2 1 

８ 教師とは異なる自身の専門・立場に基づく意見や考えを伝える ５ 4 3 2 1 

９ 
事例がどういう状態かをふまえて、適切なタイミングを考えな

がら、情報・考えを教師に伝える 
５ 4 3 2 1 

10 事例について一人で判断せず教師の意見、アドバイスをもらう ５ 4 3 2 1 

11 教師の努力や苦労を聞く ５ 4 3 2 1 

12 
事例について正確に伝えるために、なるべく多くの情報を教師

に伝える 
５ 4 3 2 1 

13 
教師とは、事例に対する理解や考え方が、そもそも違って当然

だと思って話をする 
５ 4 3 2 1 

14 自分の考えを伝える前に、教師の考えを事前に聞く ５ 4 3 2 1 

15 事例の守秘義務を考えて必要な情報を共有する ５ 4 3 2 1 

16 
自分の立場では事例への関わりが難しい場合、教師の立場や 

役割に任せる 
５ 4 3 2 1 

17 
教師と事例に対する考え方が違う場合、自分の考えや意見に 

肯定的な他の教師を探して伝える 
５ 4 3 2 1 
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質問２の続き： 

あなたが、教師と事例について情報交換・意見交換を 

するときに、以下の項目について、それぞれ 

どのくらい当てはまりますか。 

よ
く
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ま
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て
は
ま
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ど
ち
ら
と
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い
え
な
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あ
ま
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あ
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は
ま
ら
な
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ほ
と
ん
ど 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

18 
自分の情報や理解を伝えた後に、教師がそれについてどのよう

に思ったか、意見を積極的にもらう 
５ 4 3 2 1 

19 事例の子どもや保護者の良い点・肯定的な面を積極的に伝える ５ 4 3 2 1 

20 事例に関する情報は、できる限り早めに教師に伝える ５ 4 3 2 1 

21 
事例理解や援助方針が教師と異なる場合、その教師の意見や考

えを尊重し、それに合わせる。 
５ 4 3 2 1 

22 自分の立場からは見えない事例情報を教師から積極的にもらう ５ 4 3 2 1 

23 
教師の事例理解や援助方針と違っていても、自分の専門や立場

からの意見・考えを伝える 
５ 4 3 2 1 

24 
教師と事例に対する考え方が違う場合には、他の教師にも加わ

ってもらって検討する 
５ 4 3 2 1 

25 
教師が、子どもや保護者に少しでも関わりやすくなるように、

情報や事例理解を伝える 
５ 4 3 2 1 

26 情報の伝達に遅れがでないように、素早く教師に情報を伝える ５ 4 3 2 1 

27 
事例理解や援助方針が、教師の考えと異なる場合、無理に意見

を一致させることより、まずお互いが取り組める援助から行う 
５ 4 3 2 1 

28 
教師やSCそれぞれの立場・役割で出来ることを考えながら、  

援助方針について話し合う 
５ 4 3 2 1 

29 
事例の問題の原因を責任追及するような言葉づかいをしないよ

うにする 
５ 4 3 2 1 

30 
教師に正しく理解してもらうために、具体的な表現を用いて 

情報や考えを伝える 
５ 4 3 2 1 

31 断定的な表現で意見や考えを伝えるのは控える ５ 4 3 2 1 

32 教師と、お互いの困難や苦労を分かち合う ５ 4 3 2 1 

33 
互いに持つ情報、不足している情報を補い合うようにして情報

交換する 
５ 4 3 2 1 

34 
教師に、自分の専門・立場の考えを理解してもらえるように、  

説明する 
５ 4 3 2 1 

35 子どもや保護者の気持ちを考えながら、教師に情報を伝える ５ 4 3 2 1 

36 誤解のないよう、事実と自分の意見・考えを区別して伝える ５ 4 3 2 1 
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質問２の続き： 

あなたが、教師と事例について情報交換・意見交換を 

するときに、以下の項目について、それぞれ 

どのくらい当てはまりますか。 
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く
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37 
事例理解や援助方針の考えが教師と違っても、大まかな方向性が

共有できていれば良いと考える 
５ 4 3 2 1 

38 
教師と事例に対する考え方が違う場合、その間を取り持ってくれ

る他の教師を交えて、意見交換をする 
５ 4 3 2 1 

39 
事例の現在の状況だけでなく、今後どのようになりそうかという

専門的立場からの見通しも合わせて伝える 
５ 4 3 2 1 

40 教師が担う役割、自分が担う役割を考えて援助方針を立てる ５ 4 3 2 1 

 

【質問３】 

「現在の勤務校」において、教師と事例に関する情報交換や意見交換をして、互いの意見や考え

に “くい違い”が起きたとき、普段、どのような対処を行っていますか？ 下記項目について、  

「よくあてはまる(５)」～「ほとんどあてはまらない(１)」の中から、数字に○をつけてください。 
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１ 自分から行動したり発言する ５ 4 3 2 1 

２ 互いの考えをよく認め合うようにする ５ 4 3 2 1 

３ 相手に納得してもらえるような意見を言う ５ 4 3 2 1 

４ 相手の意見をじっくり聞く ５ 4 3 2 1 

５ 相手が理解するまで説明する ５ 4 3 2 1 

６ 相手の意見を受け入れる ５ 4 3 2 1 

７  自分から仕切る ５ 4 3 2 1 

８ 自分の思ったことばかりを口に出さない ５ 4 3 2 1 

９  自分の考え方を一生懸命に説明する ５ 4 3 2 1 

10  相手の考えを尊重する ５ 4 3 2 1 

11  相手任せにしない ５ 4 3 2 1 

12 感情を抑える ５ 4 3 2 1 

13  自分の意見を受け入れてもらうよう伝える ５ 4 3 2 1 

14  頑固になりすぎない ５ 4 3 2 1 
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【質問４】 「現在の勤務校」において、教師と事例について情報交換・意見交換をする際に、   

普段、下記のようなことをどの程度経験していますか？ 下記項目について、「よくある(５)」～

「ほとんどない(１)」までの中から、あてはまるものを一つ選んで、数字に○をつけてください。 

 

 

 

 

よ
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あ
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々
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ど
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と
も 

い
え
な
い 

あ
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り
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ほ
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ん
ど
な
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１ 教師との話し合いの中で情緒的な葛藤が生じること ５ 4 3 2 1 

２ 教師との間で、生徒への対応を行う上で、意見がくい違うこと ５ 4 3 2 1 

３ 教師との話し合いの中で、いらいらした感情を感じること ５ 4 3 2 1 

４ 
事例の捉え方や対策について複数の考え方が提案され、教師との話し合

いの中で、意見がまとまらないこと 
５ 4 3 2 1 

５ 
教師との間で事例に関する物事を決めるとき、自分の中に葛藤が生じる

こと 
５ 4 3 2 1 

６ 教師と考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 

７ 
教師との話し合いの中で、役割分担（誰が何をするか）に関して意見が

くい違うこと 
５ 4 3 2 1 

８ 教師との間で、性格的に合わなくて人間関係がうまくいかないこと ５ 4 3 2 1 

９ 教師との間で、意見がかみ合わないこと ５ 4 3 2 1 

10 事例への対応の責任について、教師との間で葛藤が生じること ５ 4 3 2 1 

11 
教師との間で事例に関する物事を決定する（話し合いや情報交換をす

る）際に、張り詰めた雰囲気になること 
５ 4 3 2 1 

12 
援助資源をどのように利用するかについて、教師との間で意見が一致し

ないこと 
５ 4 3 2 1 

 

【質問５】「現在の勤務校」での、教師と SC の打ち合わせ状況についてお尋ねします。  

 

 

 

 

 

 

現在の勤務校では・・・ 

そ
う
で
あ
る 

や
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う
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あ
ま
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そ
う
で
は
な
い 

そ
う
で
は
な
い 

１ SCと教師の打ち合わせができる機会が設けられている。 4 3 2 1 

２ 
SCによる生徒や保護者への面接・カウンセリングの前後に、関係する  

教師がSCに情報提供したり、打ち合わせをするようにしている。 
4 3 2 1 

３ 
「SC担当の教師」は、SCと他の教師の打ち合わせができる機会を設定し

たり、相互の情報交換・情報共有の仲介役を担っている。 
4 3 2 1 

４ 
SCは情報交換が必要な教師に話しかけたり、SCの持つ情報や考えを 

「SC担当の教師」を仲介役として各教師に伝えている。 
4 3 2 1 

次のページが最後です 

資料１ 



                        【スクールカウンセラー（SC）用】 

 

                                         6/6 

 

【質問６】 

「現在の勤務校」において、あなたが教師と事例について情報交換・意見交換をする際に、普段、  

下記のようなことがどのくらいあてはまりますか？「よくあてはまる(５)」～「ほとんどあてはま

らない(１)」までの中から、あてはまるものを一つ選んで、数字に○をつけてください。 

 

 

 

 

 

 

 

教師と共に事例援助を行う中で… 

よ
く
あ
て
は
ま
る 

や
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て
は
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ど
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ら
と
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え
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い 

あ
ま
り 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

ほ
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ん
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１ 協力的な雰囲気が生まれている ５ 4 3 2 1 

２ 子どもや保護者に適切な対応ができている ５ 4 3 2 1 

３ 問題の打開策が見出せるという期待を感じる ５ 4 3 2 1 

４ 子どもや保護者への適切な対応が考えられている ５ 4 3 2 1 

５ 事例理解において、新たな視点が得られている ５ 4 3 2 1 

６ 事例への援助に関してやる気が出ている ５ 4 3 2 1 

７ 自分の考え・気持ちをわかってもらえている ５ 4 3 2 1 

８ 子ども援助における自分の役割を明確にできている ５ 4 3 2 1 

９ 自分の負担が軽減されている ５ 4 3 2 1 

10 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができている ５ 4 3 2 1 

11 相互の苦労や困難を分かち合ったり、労っている ５ 4 3 2 1 

12 事例の話し合いが前向き・建設的に行われている ５ 4 3 2 1 

13 
連携によって、子どもに良い影響・変化が生じている 

ように感じる 
５ 4 3 2 1 

 

 

【質問７】：本アンケート調査の感想や、教師と SC の連携について思うことなど、 

下記に自由にご記入ください。 

 

 

 

 

 

 

回答漏れがないか、最後にご確認いただけますと非常にありがたく思います。 

回答後は「個人封筒（SC 用）」に入れて封をし、 

勤務校の各先生方の封筒とともに一括してご返送ください。 

大変お忙しい中、本調査へのご協力を、誠にありがとうございました。 
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○● 教師とカウンセラーの連携に関するアンケート調査 ●○ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

お忙しい中、お手を煩わせ大変恐縮ではございますが、以上の趣旨をご理解頂き、調査へご協力頂け

ますよう心よりお願い申し上げます。 

 

 ・指導教員：筑波大学人間系 教授 庄司 一子（しょうじ いちこ） 

・研究実施者：筑波大学大学院人間総合科学研究科  

                  ヒューマン・ケア科学専攻 博士後期課程 3 年  

                      臨床心理士  新井 雅（あらい まさる） 

 

 本アンケートのご説明  

●目的 

・本調査は、中学校の先生方を対象に、スクールカウンセラー（以下、SC）と連携して生徒    

支援に携わる際に、普段どのような工夫をされておられるかを調査することを通して，教師と

SCのより良い連携への示唆を得ることを目的としています。 

 

●対象 

・現在の勤務校において、ＳＣと連携したり、生徒について情報交換・打ち合わせをした経験の

ある先生方（主として「学級担任」、「養護教諭」の先生を中心にご回答いただきたく思います。

その他には、学年主任、教育相談担当、生徒指導担当の先生など、SC と連携して生徒支援に

携わった経験のある先生であればどのような立場の先生でもかまいません。連携した事例数や

打ち合わせの回数は問いません。ぜひとも、一人でも多くの先生方にご協力いただきたく

思っております） 

 

●調査方法 

・所要時間は 20分程度です。 

・回答後、「個人封筒（教師用）」に入れて封をし、勤務校の各先生方の封筒とともに一括して 

ご返送ください。 

 

●注意事項 

・本調査の結果に関しては、上記目的以外で使用されることはございません。 

・プライバシー保護の観点から、質問紙調査は無記名で行い、かつデータ処理は数量的・統計的に行

いますので、個人が特定されることはございません。 

・この質問紙調査への協力は自由意思であり、答えられない質問や、答えたくない質問は無理に答え

なくても、不利益を受けることはございません。 

・本質問紙調査への同意は、質問紙のご返送をもって同意されたものとみなします。 

・個人情報や回答は全て電子データ化されて統計的に処理され、研究終了後に消去します。 

本アンケートは 

両面印刷です 

資料２ 
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【質問１】 

（１）性別 【 男性 ・ 女性 】（当てはまる性に○をつけてください） 

（２）年齢：【     歳】 

（３）所有されている資格・免許について、当てはまる番号に○をつけてください（複数回答可）。 

  ①小学校教員免許  ②中学校教員免許  ③高校教員免許  ④学校心理士   

  ⑤養護教諭免許   ⑥その他【                    】 

（４）勤務年数 

  4-1）これまでの中学校教師としての経験年数は合計すると何年になりますか？ 

→【    年    か月】 

 4-2）4-1 の経験年数のうち「現在勤務している中学校での勤務年数」について教えてください。

→【    年    か月】 

（５）現在の担当科目および校内分掌、学級を担任しているかどうかについてお教えください。 

  5-1) 担当科目【                   】   

  5-2) 校内分掌【                   】（例：進路指導担当） 

 5-3) 現在，学級担任である【 はい ・ いいえ 】（どちらかに○をつけてください） 

                      ↓ 

       「学級担任の先生」は、担当学年をお教えください。→【    学年】 

 

（６）これまで（過去）に行ってきた職務・勤務経験年数についてお教えください。 

  （例：小学校教師 ５年） 

 

 

 

（７）これまでカウンセリングに関する学習・研修経験はございますか？ 

   【 はい ・ いいえ 】（どちらかに○をつけてください） 

  「はい」に○を付けた方は、以下にその学習・研修内容について簡単にお教えください。 

 

 

（記入例：教育相談研修（初級）でのカウンセリング学習） 

 

（８）現在までに（現在の中学校および、これまで勤務したことのある中学校での経験も含めて）

スクールカウンセラー（SC）と連携し、情報交換をしながら援助を行った事例数を、下記の

①～⑤からひとつ選んで数字に○をつけてください（おおよそで結構です）。直接、SC に

は生徒に関わってもらっていなくとも、情報交換のみ行った事例も含めてお答えください。 

【 ①１～５事例 、 ②６～10事例 、 ③11～15事例 、 ④16～20事例 、 ⑤21 事例以上 】 

※⑤に○をつけた場合、およそ何事例かをお教えください→およそ【     】事例 

                     ↓↓ 

上記で回答した事例数のうち、“現在の勤務中学校での事例数”は何事例になりますか？ 

下記の①～⑤からひとつ選んで数字に○をつけてください（おおよそで結構です） 

【 ①１～５事例 、 ②６～10事例 、 ③11～15事例 、 ④16～20事例 、 ⑤21 事例以上 】 

資料２ 
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【質問２】 

「現在の勤務校」において、あなたがＳＣと事例に関する情報交換を行ったり、事例の理解・  

援助方針について話し合う際に、以下の項目について、それぞれどのくらい当てはまりますか？ 

下記項目について、「よくあてはまる(５)」～「ほとんどあてはまらない(１)」までの中から、あて

はまるものを一つ選んで数字に○をつけてください。 

 

 

 

 

 

 

よ
く
あ
て
は
ま
る 

や
や あ

て
は
ま
る 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

ほ
と
ん
ど 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

１ 援助方針を立てるとき、ＳＣから積極的に意見を聞く ５ 4 3 2 1 

２ 事例に関する情報は、ＳＣに対等かつ正確に伝える ５ 4 3 2 1 

３ 
自分の事例理解や援助方針が、ＳＣの考えと違っても、感情的

にならないよう落ち着いて話をする 
５ 4 3 2 1 

４ 
ＳＣと事例に対する考え方が違うため、自分からうまく情報や

意見を伝えられないとき、他の教師を通して伝えてもらう 
５ 4 3 2 1 

５ 
連携するＳＣの特徴・考え方に応じて、必要な情報を取捨選択

して伝える 
５ 4 3 2 1 

６ ＳＣの苦労を聴いたり、労いの言葉をかける ５ 4 3 2 1 

７ ＳＣと役割分担をして事例援助を行えるよう意見交換をする ５ 4 3 2 1 

８ ＳＣとは異なる自身の専門・立場に基づく意見や考えを伝える ５ 4 3 2 1 

９ 
事例がどういう状態かをふまえて、適切なタイミングを考えな

がら、情報・考えをＳＣに伝える 
５ 4 3 2 1 

10 事例について一人で判断せずＳＣの意見、アドバイスをもらう ５ 4 3 2 1 

11 ＳＣの努力や苦労を聞く ５ 4 3 2 1 

12 
事例について正確に伝えるために、なるべく多くの情報をＳＣ

に伝える 
５ 4 3 2 1 

13 
ＳＣとは、事例に対する理解や考え方が、そもそも違って当然

だと思って話をする 
５ 4 3 2 1 

14 自分の考えを伝える前に、ＳＣの考えを事前に聞く ５ 4 3 2 1 

15 事例の守秘義務を考えて必要な情報を共有する ５ 4 3 2 1 

16 
自分の立場では事例への関わりが難しい場合、ＳＣの立場や 

役割に任せる 
５ 4 3 2 1 

17 
ＳＣと事例に対する考え方が違う場合、自分の考えや意見に 

肯定的な他の教師を探して伝える 
５ 4 3 2 1 

資料２ 
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質問２続き： 

あなたが、ＳＣと事例について情報交換・意見交換を 

するときに、以下の項目について、それぞれ 

どのくらい当てはまりますか。 

よ
く
あ
て
は
ま
る 

や
や 

あ
て
は
ま
る 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

ほ
と
ん
ど 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

18 
自分の情報や理解を伝えた後に、ＳＣがそれについてどのよう

に思ったか、意見を積極的にもらう 
５ 4 3 2 1 

19 事例の子どもや保護者の良い点・肯定的な面を積極的に伝える ５ 4 3 2 1 

20 事例に関する情報は、できる限り早めにＳＣに伝える ５ 4 3 2 1 

21 
事例理解や援助方針がＳＣと異なる場合、ＳＣの意見や考えを

尊重し、それに合わせる。 
５ 4 3 2 1 

22 自分の立場からは見えない事例情報をＳＣから積極的にもらう ５ 4 3 2 1 

23 
ＳＣの事例理解や援助方針と違っていても、自分の専門や立場

からの意見・考えを伝える 
５ 4 3 2 1 

24 
ＳＣと事例に対する考え方が違う場合には、他の教師にも加わ

ってもらって検討する 
５ 4 3 2 1 

25 
ＳＣが、子どもや保護者に少しでも関わりやすくなるように、

情報や事例理解を伝える 
５ 4 3 2 1 

26 情報の伝達に遅れがでないように、素早くＳＣに情報を伝える ５ 4 3 2 1 

27 
事例理解や援助方針が、ＳＣの考えと異なる場合、無理に意見

を一致させることより、まずお互いが取り組める援助から行う 
５ 4 3 2 1 

28 
ＳＣや教師それぞれの立場・役割で出来ることを考えながら、  

援助方針について話し合う 
５ 4 3 2 1 

29 
事例の問題の原因を責任追及するような言葉づかいをしないよ

うにする 
５ 4 3 2 1 

30 
ＳＣに正しく理解してもらうために、具体的な表現を用いて 

情報や考えを伝える 
５ 4 3 2 1 

31 断定的な表現で意見や考えを伝えるのは控える ５ 4 3 2 1 

32 ＳＣと、お互いの困難や苦労を分かち合う ５ 4 3 2 1 

33 
互いに持つ情報、不足している情報を補い合うようにして情報

交換する 
５ 4 3 2 1 

34 
自分の専門・立場の考えを理解してもらえるように、ＳＣに  

説明する 
５ 4 3 2 1 

35 子どもや保護者の気持ちを考えながら、ＳＣに情報を伝える ５ 4 3 2 1 

36 誤解のないよう、事実と自分の意見・考えを区別して伝える ５ 4 3 2 1 
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質問２続き： 

あなたが、ＳＣと事例について情報交換・意見交換を 

するときに、以下の項目について、それぞれ 

どのくらい当てはまりますか。 

よ
く
あ
て
は
ま
る 

や
や 

あ
て
は
ま
る 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

ほ
と
ん
ど 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

37 
事例理解や援助方針の考えがＳＣと違っても、大まかな方向性が

共有できていれば良いと考える 
５ 4 3 2 1 

38 
ＳＣと事例に対する考え方が違う場合、その間を取り持ってくれ

る他の教師を交えて、意見交換をする 
５ 4 3 2 1 

39 
事例の現在の状況だけでなく、今後どのようになりそうかという

専門的立場からの見通しも合わせて伝える 
５ 4 3 2 1 

40 ＳＣが担う役割、自分が担う役割を考えて援助方針を立てる ５ 4 3 2 1 

 

【質問３】 

「現在の勤務校」で、ＳＣと事例に関する情報交換や意見交換をして、互いの意見や考えに  

“くい違い”が起きたとき、あなたは普段、どのような対処を行っていますか？ 下記項目について、

「よくあてはまる(５)」～「ほとんどあてはまらない(１)」の中から、数字に○をつけてください。 

 

 

 

 

よ
く
あ
て
は
ま
る 

や
や あ

て
は
ま
る 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

ほ
と
ん
ど 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

１ 自分から行動したり発言する ５ 4 3 2 1 

２ 互いの考えをよく認め合うようにする ５ 4 3 2 1 

３ 相手に納得してもらえるような意見を言う ５ 4 3 2 1 

４ 相手の意見をじっくり聞く ５ 4 3 2 1 

５ 相手が理解するまで説明する ５ 4 3 2 1 

６ 相手の意見を受け入れる ５ 4 3 2 1 

７  自分から仕切る ５ 4 3 2 1 

８ 自分の思ったことばかりを口に出さない ５ 4 3 2 1 

９  自分の考え方を一生懸命に説明する ５ 4 3 2 1 

10  相手の考えを尊重する ５ 4 3 2 1 

11  相手任せにしない ５ 4 3 2 1 

12 感情を抑える ５ 4 3 2 1 

13  自分の意見を受け入れてもらうよう伝える ５ 4 3 2 1 

14  頑固になりすぎない ５ 4 3 2 1 

資料２ 
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【質問４】 「現在の勤務校」において、あなたがＳＣと事例について情報交換・意見交換をする

際に、普段、下記のようなことをどの程度経験していますか？ 下記項目について、「よくある(５)」

～「ほとんどない(１)」までの中から、あてはまるものを一つ選んで、数字に○をつけてください。 

 

 

 

 

よ
く
あ
る 

時
々
あ
る 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り
な
い 

ほ
と
ん
ど
な
い 

１ ＳＣとの話し合いの中で情緒的な葛藤が生じること ５ 4 3 2 1 

２ ＳＣとの間で、生徒への対応を行う上で、意見がくい違うこと ５ 4 3 2 1 

３ ＳＣとの話し合いの中で、いらいらした感情を感じること ５ 4 3 2 1 

４ 
事例の捉え方や対策について複数の考え方が提案され、ＳＣとの話し合

いの中で、意見がまとまらないこと 
５ 4 3 2 1 

５ 
ＳＣとの間で事例に関する物事を決めるとき、自分の中に葛藤が生じる

こと 
５ 4 3 2 1 

６ ＳＣと考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 

７ 
ＳＣとの話し合いの中で、役割分担（誰が何をするか）に関して意見が

くい違うこと 
５ 4 3 2 1 

８ ＳＣとの間で、性格的に合わなくて人間関係がうまくいかないこと ５ 4 3 2 1 

９ ＳＣとの間で、意見がかみ合わないこと ５ 4 3 2 1 

10 事例への対応の責任について、ＳＣとの間で葛藤が生じること ５ 4 3 2 1 

11 
ＳＣとの間で事例に関する物事を決定する（話し合いや情報交換をす

る）際に、張り詰めた雰囲気になること 
５ 4 3 2 1 

12 
援助資源をどのように利用するかについて、ＳＣとの間で意見が一致し

ないこと 
５ 4 3 2 1 

 

【質問５】「現在の勤務校」での、教師と SC の打ち合わせ状況についてお尋ねします。  

 

 

 

 

 

 

現在の勤務校では・・・ 

そ
う
で
あ
る 

や
や そ

う
で
あ
る 

あ
ま
り 

そ
う
で
は
な
い 

そ
う
で
は
な
い 

１ SCと教師の打ち合わせができる機会が設けられている。 4 3 2 1 

２ 
SCによる生徒や保護者への面接・カウンセリングの前後に、関係する  

教師がSCに情報提供したり、打ち合わせをするようにしている。 
4 3 2 1 

３ 
「SC担当の教師」は、SCと他の教師の打ち合わせができる機会を設定し

たり、相互の情報交換・情報共有の仲介役を担っている。 
4 3 2 1 

４ 
SCは情報交換が必要な教師に話しかけたり、SCの持つ情報や考えを 

「SC担当の教師」を仲介役として各教師に伝えている。 
4 3 2 1 

次のページが最後です 

資料２ 
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【質問６】 

現在の勤務校において、あなたがＳＣと事例について情報交換・意見交換をする際に、普段、  

下記のようなことがどのくらいあてはまりますか？ 「よくあてはまる(５)」～「ほとんどあては

まらない(１)」までの中から、あてはまるものを一つ選んで、数字に○をつけてください。 

 

 

 

 

 

 

 

ＳＣと共に事例援助を行う中で… 

よ
く
あ
て
は
ま
る 

や
や あ

て
は
ま
る 

ど
ち
ら
と
も い

え
な
い 

あ
ま
り 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

ほ
と
ん
ど 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

１ 協力的な雰囲気が生まれている ５ 4 3 2 1 

２ 子どもや保護者に適切な対応ができている ５ 4 3 2 1 

３ 問題の打開策が見出せるという期待を感じる ５ 4 3 2 1 

４ 子どもや保護者への適切な対応が考えられている ５ 4 3 2 1 

５ 事例理解において、新たな視点が得られている ５ 4 3 2 1 

６ 事例への援助に関してやる気が出ている ５ 4 3 2 1 

７ 自分の考え・気持ちをわかってもらえている ５ 4 3 2 1 

８ 子ども援助における自分の役割を明確にできている ５ 4 3 2 1 

９ 自分の負担が軽減されている ５ 4 3 2 1 

10 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができている ５ 4 3 2 1 

11 相互の苦労や困難を分かち合ったり、労っている ５ 4 3 2 1 

12 事例の話し合いが前向き・建設的に行われている ５ 4 3 2 1 

13 
連携によって、子どもに良い影響・変化が生じている 

ように感じる 
５ 4 3 2 1 

 

【質問７】：本アンケート調査の感想や、教師と SC の連携について思うことなど、下記に自由に

ご記入ください。 

 

 

 

 

回答漏れがないか、最後にご確認いただけますと非常にありがたく思います。 

回答後は「個人封筒（教師用）」に入れて封をし、 

勤務校の各先生方の封筒とともに一括してご返送ください。 

大変お忙しい中、本調査へのご協力を、誠にありがとうございました。 

 

資料２ 



 A男（中学校2年生，男子） 

家族：父，Ａ男，弟２人（小学 4年生と小学２年生） 

 

●A 男は遅刻や欠席，頭髪や着衣の違反が多く，そのつど指導を繰り返すが改善の傾向

がなかなかみられない生徒だった。些細な注意をきっかけに、暴言を吐くことも。 

●あるとき養護教諭がカウンセラー（相談員）への相談を勧め、担任は、「カウンセラー

（相談員）と会っても何も変わらないんじゃないか」と思ったが、養護教諭の勧めも

あったため、１度相談を勧める方向になった。 

 

 実際に、カウンセラー（相談員）であるあなたがＡ男と話をしてみると、最初は怪訝

そうであったが、気持ちが落ち着くと自分の思いを少しずつ話し始めました。 

 

●「勉強わからない」「学校はつまらない」，「友達と遊ぶのは楽しい。嫌なことも忘れら

れる。でも喧嘩になることもあって面倒くさい」，「先生たちは自分のすることを全て

悪いと決めつけてくる」，「モヤモヤしてる。憂さ晴らししたい」 

●担任について「注意してくるのはうざい」。しかし、他の教師があきれた様子で自分を

見るが、担任は見放さずに必ず声をかけてくれるため、「（自分のことを）心配してく

れているんだろうなっていうのは、わかってる」とのこと。 

●担任の授業（数学）は他に比べると好きな方かもしれない。しかし、最近は遅刻や欠

席で授業に出ないことが増えたため、「もう追いつけない」とあきらめている。 

●A 男が小学５年生の時に両親が離婚。母親がおらず、父親は仕事で帰りが遅い。A 男

は，弟たちの面倒をみなければならず、それを負担に思ってきた。 

●両親の離婚は「別にどうでもいい」と言いつつ、どこか投げやりな態度であった。 

●今回 A男が話した内容は、「めんどいし、自分からは話さない」が、あなたから担任に

は伝えて良いとのことだった。 

 

このような話を聞いてあなたは、以下のように考えました。 

 

●注意・叱責だけでは、A男の気持ちがかえって離れてしまうのではないか。 

●Ａ男の悩みをしっかり聴くことが、結果的に問題の改善につながるのではないか。 

（学校だけでなく家庭生活での悩みにも目を向けた方が良いかもしれない） 

●学習面で自信を持たせ、良好な友達関係が築けるよう支援する必要がある。 

●父親と連絡をとり、家庭状況も含め一緒に話し合っていく必要があるのではないか。 

 

 

 

心理支援者役 

以上の設定をもとに、教師と話し合いを進めてください。 

もちろん、事例の問題の理解や援助方法は、以上に限らず、 

心理支援者役として自由にイメージしながら、教師役との話し合いを進めてください 

 

資料 3-1 



 A男（中学校2年生，男子） 

家族：父，Ａ男，弟２人（小学 4年生と小学２年生） 

 

●A 男は遅刻や欠席，頭髪や着衣の違反が多く，そのつど指導を繰り返すが改善の傾向

がなかなかみられない生徒だった。些細な注意をきっかけに、暴言を吐くことも。 

●あるとき養護教諭がカウンセラー（相談員）への相談を勧め、担任は、「カウンセラー

（相談員）と会っても何も変わらないんじゃないか」と思ったが、養護教諭の勧めも

あったため、１度相談を勧める方向になった。 

 

担任であるあなたのA 男への思い・関わりは以下の通りでした。 

 

●A 男に、規則を守らせることで，集団生活を学ばせて自律に導いていきたい。学校に

必要のないものを持ち込んだり，頭髪などに違反があった際には、しっかり注意して、

反省文を書かせることもしてきた。それなのに、なかなか改善せず、もどかしい。自

分の指導に間違いがあるのか迷い始めている。 

●他のクラスメイトの中には、Ａ男のことを気にかけている生徒も複数いる。ただ、A

男の口調もきつく、喧嘩の引き金になることがある。 

●Ａ男とよく話しているのはＢ太。B 太は、お調子者だが、わりと勉強もしっかりでき

ているし、温和な性格。 

●両親が離婚しているようだが、家庭状況は詳しく把握できていない。問題があるたび

連絡をするが、父親は仕事が忙しい様子。連絡がとれても、家で A 男のことを注意し

てもらうよう伝えるが、改善は見られない。家庭環境、父親の養育態度が良くないた

め、Ａ男にも悪影響がでているのではないか。 

●Ａ男は小学校では明るくてスポーツも得意であったことを、小学校からの申し送りで

把握している。その分、Ａ男の可能性には期待している。中１の文化祭では、前向き

に活動に取り組んでいた場面もみられたと、前の担任から聞いている。 

●成績はよくない。自分の担当の数学は他の教科よりも頑張っている傾向があるかもし

れない。 

●A 男なりに、何か悩みもあるのかもしれない。しかし、学校のルールは守ってもらわ

ないと困る。学校・学年全体としても問題行動や違反はしっかり指導する方針である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

教師役 

以上の設定をもとに、心理支援者と話し合いを進めてください。 

もちろん、事例の問題の理解や援助方法は、以上に限らず、 

教師役として自由にイメージしながら、教師役との話し合いを進めてください 
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Ｂ子（中学校２年生，女子） 

家族：父，母、Ｂ子、姉（高校２年生） 

 

●Ｂ子は，学校には登校し，特に、大きな問題行動を示すことはなかったが、学校生活

（授業や学級・学校行事など）に積極性の無い生徒であった。 

●最近では、元気が無い様子もみられ、「頭が痛い」「お腹が痛い」とも言い始めた。１

度、養護教諭がみたところ、身体的には特に問題が無いようだった。 

●そうかと思えば、元気に他の生徒達と話す場面もあり，本人の訴えが本当なのか、怠

けて授業をさぼりたいからではないかと言いはじめる教員もでてきていた。 

 

カウンセラー（相談員）であるあなたは、以上の B 子の様子を耳にしたことはありま

したが、これまで担任や養護教諭と話したことはありませんでした。あるとき、B子が、

ふと、放課後に相談室に訪れ、「ここ、何か相談できるの？」といい自ら話し始めました。 

 

●「学校は疲れる」「勉強も難しくなってきて、わからなくなってきた。」 

●友達関係について「うざいやつがいる」と言うが、それ以上は語ろうとしなかった。 

●家庭は、「親は仲が悪い」。夫婦げんかが多く、八つ当たりもされる。自分には、 

良い高校に行けと言う。姉は頭が良いが、「自分はバカだから無理」。 

●体調は、「なんかよくわからないけど、最近、頭が痛くなったりする。熱はないから、

休めないし、親も学校に行けっていう」 

●担任からは「やればできるよ」と励まされてる。見放されるよりマシ。でも頑張れな

い。他の先生からは「怠けてないでがんばりなさい」といわれた。うざい。 

●担任から、この間「最近大丈夫か？」って聞かれて、心配されてうれしかった。でも

何を話していいかわからなかったし、「やればできるよ」ってまた言われて終わるかな

と思って、「なんでもないです」って言ってしまった。 

●躊躇はしていたが、B子の話は、あなたから担任には伝えても良いとのことだった。 

 

以上を踏まえ、あなたは以下のように考えました。 

 

●勉強がうまくいかなかったり、家庭からのプレッシャーもあって、元気がなくなった

り、身体症状にでているのではないか。 

●過剰に「がんばれ」と励まし続けるのは、今の B 子にはつらいかもしれない。学習面

などで、ゆっくり１つ１つできているところ確認し、自信を持たせる必要がある。 

●保護者と連絡をとって、家庭での B子の関わり方を含め話し合っていく必要がある。 

 

 

 

 

心理支援者役 

以上の設定をもとに、教師と話し合いを進めてください。 

もちろん、事例の問題の理解や援助方法は、以上に限らず、 

心理支援者役として自由にイメージしながら、教師役との話し合いを進めてください 
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Ｂ子（中学校２年生，女子） 

家族：父，母、Ｂ子、姉（高校２年生） 

 

●Ｂ子は，学校には登校し，特に、大きな問題行動を示すことはなかったが、学校生活

（授業や学級・学校行事など）に積極性の無い生徒であった。 

●最近では、元気が無い様子もみられ、「頭が痛い」「お腹が痛い」とも言い始めた。１

度、養護教諭がみたところ、身体的には特に問題が無いようだった。 

●そうかと思えば、元気に他の生徒達と話す場面もあり，本人の訴えが本当なのか、怠

けて授業をさぼりたいからではないかと言いはじめる教員もでてきていた。 

 

担任であるあなたの B 子への思いや関わりは以下の通りでした。 

 

●もっと積極的になってほしい。能力的には決して低いわけではない。しかし、勉強し

ないので成績は下位に落ち込んでいる。やればできるのに，なぜ実力を出さないのか。

「やればできるよ」と B 子を励まし続けているが、うまくいかない。運動も得意だと

思うので、もっと真剣にやれば活躍できるのに。 

●最近、B 子が C 子から悪口を言われている様子をみた。C 子はクラスでも、口調が荒

く他の生徒にちょっかいを出していたため、しっかり指導しなければと思っていた。

でも元気な時もあるから、B 子も言い返せばいい。担任が入るとかえってこじれるこ

ともある。思春期は人間関係に悩むかもしれないが、乗り越えてほしい。 

●母親とも話をしたことがある。母親によれば、家でしっかり言い聞かせているとのこ

と。家庭でのしつけはしっかりしているのかもしれない。 

●能力はあるはずなので、目標を立てて、１つ１つクリアしてほしい。辛いことから逃

げないで、勉強も生活も皆が当たり前にしていることをしっかりやっていけば、成績

も伸びる。 

●実際に、英語や国語はスラスラと問題を解いているときがある。以前、「（将来は）英

語の先生になりたい」と言っていたこともある。英語の先生とは仲良く話しているよ

うだし、そんなＢ子の夢を、積極的に励ましていきたい。 

 

養護教諭からは、カウンセラーへの相談を勧められていたが、あなたは「B 子は単に

怠けているだけだろう」と思っていたため、カウンセラーにつなげることはしてこなか

った。ただ、あるとき B 子が相談室に話をしに行ったと聞いたため、カウンセラーと情

報交換することとなりました。 

 

 

 

 

 

教師役 

以上の設定をもとに、心理支援者と話し合いを進めてください。 

もちろん、事例の問題の理解や援助方法は、以上に限らず、 

教師役として自由にイメージしながら、教師役との話し合いを進めてください 
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振り返りシートＡ 心理支援者役用  
 

                        

 

【質問１】 

第１回目ロールプレイを振り返って、あなたは以下の項目を行いましたか？ あてはまる番号に

○をつけてください。 

 

 

 

 

 

 
行
っ
た 

少
し
行
っ
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

行
っ
て
い
な
い 

行
っ
て
い
な
い 

１ 
事例について正確に伝えるために、なるべく多くの情報を教師

に伝える 
５ 4 3 2 1 

２ 
自分の情報や理解を伝えた後に、教師がそれについてどのよう

に思ったか、意見を積極的にもらう 
５ 4 3 2 1 

3 教師の努力や苦労を聞く ５ 4 3 2 1 

4 教師の苦労を聴いたり、労いの言葉をかける ５ 4 3 2 1 

5 
教師の事例理解や援助方針と違っていても、自分の専門や立場

からの意見・考えを伝える 
５ 4 3 2 1 

6 教師とは異なる自身の専門・立場に基づく意見や考えを伝える ５ 4 3 2 1 

7 
事例理解や援助方針の考えが教師と違っても、大まかな方向性

が共有できていれば良いと考えて，意見交換を行う 
５ 4 3 2 1 

8 

事例理解や援助方針が、教師の考えと異なる場合、無理に意見

を一致させることより、まずお互いが取り組める援助から行っ

ていけるように話し合う 

５ 4 3 2 1 

 

【質問２】 

第１回目のロールプレイを振り返って、あなたは下記のようなことを経験しましたか？ あては

まる番号に○をつけてください。 

 

 

 

 

あ
っ
た 

少
し
あ
っ
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

な
か
っ
た 

な
か
っ
た 

１ 教師との間で、生徒への対応を行う上で、意見がくい違うこと ５ 4 3 2 1 

２ 教師との話し合いの中で、いらいらした感情を感じること ５ 4 3 2 1 

３ 
教師との間で事例に関する物事を決めるとき、自分の中に葛藤が生

じること 
５ 4 3 2 1 

第１回目 ロールプレイ 

名前 グループ番号 
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あ
っ
た 

少
し
あ
っ
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

な
か
っ
た 

な
か
っ
た 

４ 教師と考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 

５ 
教師との間で、意見がかみ合わないこと 

５ 4 3 2 1 

 

 

【質問３】 

第１回目のロールプレイを振り返ってみると、下記の項目について、どのくらいあてはまると思

いますか？ あてはまる番号に○をつけてください。 

 

 

 

 

 

 

 

教師と共に事例について話し合う中で・・・ 

よ
く
あ
て
は
ま
る 

や
や あ

て
は
ま
る 

ど
ち
ら
と
も い

え
な
い 

あ
ま
り 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

ほ
と
ん
ど 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

１ 問題の打開策が見出せるという期待を感じた ５ 4 3 2 1 

２ 事例への適切な対応が考えられていた ５ 4 3 2 1 

３ 事例への援助に関してやる気が出ていた ５ 4 3 2 1 

４ 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができていた ５ 4 3 2 1 

５ 事例の話し合いが前向き・建設的に行われていた ５ 4 3 2 1 

 

 

【質問４】 

第１回目のロールプレイを振り返って、心理支援者役（あなた）と教師との間で、事例の情報、問

題の捉え方、援助方針の考え方について、どのような違いがありましたか？気づいたことを自由に記述

してください。 
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【質問５】： 

１回目のロールプレイにおいて、教師による事例に関する情報、問題の捉え方、援助方針の考え方に

よって、心理支援者（あなた）が受けた影響にはどんなことがありましたか？ ①プラスの影響と②マ

イナスの影響の両面について、気づいたことを、自由に記述してください。 

 

①プラスの影響・・・・教師側の情報や意見で、心理支援者側が役立ったところ、助かったこと、 

           今後の生徒理解や援助に活かせそうなところ 

②マイナスの影響・・・教師側の情報や意見で、心理支援者側が困惑したところ、戸惑ったところ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

質問６： 

１回目のロールプレイで、①心理支援者として、教師と意見交換する際に、工夫したこと、気を付け

たこと、配慮したことはどんなことですか？ また、②次に、教師役と事例について円滑に話し合うた

めに、工夫・配慮した方が良いと思うことはどんなことですか？ 気づいたことを、自由に記述してく

ださい。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

①心理支援者（あなた）が受けたプラスの影響 

②心理支援者（あなた）が受けたマイナスの影響 

①教師と意見交換する際に、工夫したこと、気を付けたこと、配慮したこと 

②次に、教師役と事例について円滑に話し合うために、工夫・配慮した方が良いと思うこと 
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振り返りシートＡ 教師役用 
 

 

 

 

          

【質問１】 

第１回目のロールプレイにおける心理支援者の印象についてお尋ねします。以下の項目について、

それぞれ心理支援者は行っていたと感じましたか？あてはまる番号に○をつけてください 

 

 

 

 

 

 

行
っ
て
い
た 

少
し
行
っ
て
い
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

行
っ
て
い
な
い 

行
っ
て
い
な
い 

１ 
心理支援者は、事例について正確に伝えるために、なるべく多く

の情報を教師（あなた）に伝えていた ５ 4 3 2 1 

２ 

心理支援者は、自らの情報や理解を伝えた後に、教師（あなた）

がそれについてどのように思ったか、意見を積極的に聞いていた ５ 4 3 2 1 

3 
心理支援者は、教師（あなた）の努力や苦労を聞いていた 

５ 4 3 2 1 

4 

心理支援者は、教師（あなた）の苦労を聴いたり、労いの言葉を

かけていた ５ 4 3 2 1 

5 

心理支援者は、教師（あなた）の事例理解や援助方針と違ってい

ても、自分の専門や立場からの意見・考えを伝えていた ５ 4 3 2 1 

6 

心理支援者は、教師（あなた）とは異なる自身の専門・立場に基

づく意見や考えを伝えていた ５ 4 3 2 1 

7 

心理支援者は、事例理解や援助方針の考えが教師（あなた）と違

っていても、大まかな方向性が共有できるように、話し合おうと

していた 

５ 4 3 2 1 

8 

心理支援者は、事例理解や援助方針が、教師（あなた）の考えと

異なる場合、無理に意見を一致させることより、まずお互いが取

り組める援助から行っていけるように、話し合おうとしていた 
５ 4 3 2 1 

 

 

 

第１回目 ロールプレイ 

名前 グループ番号 
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【質問２】 

第１回目のロールプレイを振り返って、あなたは、下記のようなことをどの程度経験しましたか？あ

てはまる番号に○をつけてください。 

 

 

 

 

あ
っ
た 

少
し
あ
っ
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

な
か
っ
た 

な
か
っ
た 

１ 心理支援者との間で、生徒への対応を行う上で意見がくい違うこと ５ 4 3 2 1 

２ 心理支援者との話し合いの中で、いらいらした感情を感じること ５ 4 3 2 1 

３ 
心理支援者との間で事例に関する物事を決めるとき、自分の中に葛

藤が生じること 
５ 4 3 2 1 

４ 心理支援者と考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 

５ 
心理支援者との間で、意見がかみ合わないこと 

５ 4 3 2 1 

 

【質問３】 

第１回目のロールプレイを振り返ってみると、下記の項目について、どのくらいあてはまると思い

ますか？ あてはまる番号に○をつけてください。 

 

 

 

 

 

 

 

心理支援者と共に事例について話し合う中で・・・ 

よ
く
あ
て
は
ま
る 

や
や あ

て
は
ま
る 

ど
ち
ら
と
も い

え
な
い 

あ
ま
り 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

ほ
と
ん
ど 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

１ 問題の打開策が見出せるという期待を感じた ５ 4 3 2 1 

２ 事例への適切な対応が考えられていた ５ 4 3 2 1 

３ 事例への援助に関してやる気が出ていた ５ 4 3 2 1 

４ 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができていた ５ 4 3 2 1 

５ 事例の話し合いが前向き・建設的に行われていた ５ 4 3 2 1 

 

【質問４】 

第１回目のロールプレイを振り返って、心理支援者役と教師（あなた）との間で事例の情報、問題の

捉え方、援助方針の考え方についてどのような違いがありましたか？気づいたことを記述してください。 
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【質問５】： 

心理支援者による事例に関する情報、問題の捉え方、援助方針の考え方によって、教師（あなた）が

受けた影響にはどんなことがありましたか？ ①プラスの影響と②マイナスの影響の両面について、気

づいたことを、自由に記述してください。 

 

①プラスの影響・・・心理支援者側の情報や意見で、教師側が役立ったところ、助かったこと、 

          今後の生徒理解や援助に活かせそうなところ 

②マイナスの影響・・・心理支援者側の情報や意見で、教師側が困惑した点、戸惑った点 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

【質問６】： 

１回目のロールプレイで、①心理支援者側の話し方・意見の伝え方，話の聴き方、態度などで良

かったところはどんなところでしたか？ また、②次に、心理支援者と話し合うとしたら、教師（あ

なた）と情報交換・意見交換する際に、心理支援者にどのような工夫や配慮をしてほしいと思いま

すか？ 気づいたことを、自由に記述してください。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

①教師（あなた）が受けたプラスの影響 

②教師（あなた）が受けたマイナスの影響 

①心理支援者側の話し方や意見の伝え方，話の聴き方、態度で良かった点 

②次に、心理支援者に工夫・配慮してほしいところ 

資料 4-2：教師用 



心理支援者と教師の連携に関する 
授業プログラム 

 
～心理支援者と教師による事例検討場面を中心に～ 

1 

筑波大学人間系 庄司一子 
筑波大学大学院人間総合科学研究科 新井 雅 

資料５ 



本プログラムのねらい 

 教師と円滑に連携するための要素の１つとして，             

                     

   
 

 

 

事例についての話し合い 

効果的な連携のためには・・・ 
 「どのような視点で生徒の抱える問題を理解し、 

   どのような援助方針を立てるか」を 

  教師と心理支援者で円滑に話し合うことが必要 

 

 

しかし、両者には立場，役割，専門性の違いから 

事例理解の視点や考え方に違いがでる場合も・・・・ 
2 

本プログラムのねらい 

そこで今回は・・・ 
 

 (1)：事例をみる視点、問題理解、援助方針の 

   考え方で両者に違いが生じやすい点は何か？ 
 

 (2)：(1)を踏まえて，心理支援者側が 

   教師と円滑に情報交換、意見交換するために、 

   どんな工夫や配慮ができるか？ 
 

  この(1)(2)のポイントを整理・共有して・・・ 
 

 

 

3 

第２回目のロールプレイで活かす 

皆さんの現在ｏｒ将来的な活動にも役立つ機会に。 



＜ ねらい (1) ＞ 

心理支援者     教師 

 

4 

それぞれの事例を理解するときの 

視点や考え方の特徴は？ 



 

 
●子ども（や保護者）の主観的な悩みや辛さ 

●家族関係（両親や子どもの関係性など） 

●現在だけでなく過去の情報 

 （客観的な経過だけでなく、主観的に、 

  どのような思いで、これまで過ごしてきたか） 

●事例の個別のニーズにあった援助の方法 

●心理的問題の理解と援助法 

                        ・・・などなど 

心理支援者ならではの 

事例に対する視点や考え方の特徴は？ 

  これらの情報や考えを積極的に「提供する」 

 ことで教師の生徒理解に役立つ・プラスの影響 
5 

 

 

●客観的な行動・態度，学習態度，成績、 

●学校での対人関係，コミュニケーション 

●集団場面での子どもの行動や様子 

●他の生徒、他の教員からの情報， 

●具体的で明確な目標を持った理解と援助 

●授業や学校の活動・行事を活用した援助方針 

●クラスの人間関係を利用した支援法   ・・・などなど 

教師ならではの 

事例に対する視点や考え方の特徴は？ 

 これらの情報・考えを積極的に「受ける」ことで 

 心理支援者自身の生徒理解に役立つ・プラスの影響 

6 



「心理支援者」と「教師」に特徴的な 
視点や考え方の違いがあるということは・・・ 

 
 

事例理解や援助の方針をめぐって 
相互の見解にくい違いが生じ・・・ 

 
 

連携や援助にマイナスの影響がでる可能性も？ 
 
 
 7 



●早期の問題解決を求められる場合 

⇒気持ちの変化・心理的安定には時間がかかる場合も 
 

●子どもの気持ちが前向きになっても・・・ 

⇒実際の態度や行動に表れていないと前向きな変化と
感じてもらいにくい 

 

●学校では教師が子ども支援の主役。 

⇒教師の考えによっては、心理支援者側の意見が 

  伝わりにくい。 

8 

教師と情報・意見交換する際に 

＜心理支援者が感じる「戸惑い」の例＞ 

心理支援者と情報・意見交換する際に 

＜教師が感じる「戸惑い」の例＞ 

●子どもの悩みや内面的葛藤への共感 

⇒日常の教育的指導が行いづらくなる側面 

 

●事例の子どもに対する個別的配慮 

⇒他の生徒達へ指導や、学校・学年の方針との 

 バランスの難しさ 

 

              ・・・などなど 
9 



心理支援者と教師の視点や考え方の違いを踏まえ 

 
 

心理支援者として教師と、どのように 

情報交換・意見交換をしていけば良いか？ 

それでは・・・ 
 

      ねらい（２） 

10 

４つのポイント 



●互いに不足している情報を補い合うようにして   
生徒像を膨らませるイメージで 

⇒パズルのピースをつなぎ合わせるような感覚 

 

●心理支援者の立場から伝えられる情報や意見は 
率直に伝える 

⇒心理支援者からの情報・理解・援助の考え方が    
役立つと考える教師は多い。 

 （※取り入れるかどうかは教師も取捨選択している）  

11 

１.積極的に情報交換・意見交換をする姿勢 

 
  

 

●教師の苦労を聴き・労い、教師の理解や関わり
で子どもが助かっている点を積極的に伝える 

↓↓ 

心理支援者として新しい視点や理解、援助案を 

提供できなくても、この姿勢をもって 

話し合うだけで、援助的に働く。 

12 

2. 苦労への労い・エンパワメント 



●心理支援者の意見の通りに、事例を理解し援助した
くてもできない教師の苦労や事情もある 

 

●視点や考え方の違いに基づく関わりが、かえって  
事例にとって良い場合もある。 

 ・教育的な指導を行う教師 

 ・受容・共感的な心理支援者  
 

●視点や考え方、関わり、役割がそれぞれ違うことを 
共通理解できれば，なお良い。 

両方が援助に必要 

   

13 

３. 無理に共通理解を図ろうとし過ぎず 
相互の考えに違いがあっても良いと考える 

●教師の視点・考え・方針を取り入れる「柔軟性」 

⇒自分に足りない（自分では思いつかない）情報・視点
・考えを教師から積極的に取り入れる姿勢 

⇒自己の理解や支援方針の限界を振り返る機会にも。 
 

 

 

●心理支援者としての考えを大切にする「安定性」 

⇒心理支援者だからこそゆずれない考えもある。 

※「柔軟性」と「安定性」のバランス 

14 

４.教師から影響を受ける心理支援者の態度 



                          

 

                                          

 

 振り返りシートＢ 心理支援者役用  
 

 

 

【質問１】 

ロールプレイ（第２回目）を振り返って、心理支援者であるあなたは以下の項目を行いましたか？ 

あてはまる番号に○をつけてください。 

 

 

 

 

 

 
行
っ
た 

少
し
行
っ
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

行
っ
て
い
な
い 

行
っ
て
い
な
い 

１ 
事例について正確に伝えるために、なるべく多くの情報を教師

に伝える 
５ 4 3 2 1 

２ 
自分の情報や理解を伝えた後に、教師がそれについてどのよう

に思ったか、意見を積極的にもらう 
５ 4 3 2 1 

3 教師の努力や苦労を聞く ５ 4 3 2 1 

4 教師の苦労を聴いたり、労いの言葉をかける ５ 4 3 2 1 

5 
教師の事例理解や援助方針と違っていても、自分の専門や立場

からの意見・考えを伝える 
５ 4 3 2 1 

6 教師とは異なる自身の専門・立場に基づく意見や考えを伝える ５ 4 3 2 1 

7 
事例理解や援助方針の考えが教師と違っても、大まかな方向性

が共有できていれば良いと考えて，意見交換を行う 
５ 4 3 2 1 

8 

事例理解や援助方針が、教師の考えと異なる場合、無理に意見

を一致させることより、まずお互いが取り組める援助から行っ

ていけるように話し合う 

５ 4 3 2 1 

 

【質問２】 

ロールプレイ（第２回目）を振り返って、あなたは下記のようなことを経験しましたか？ あて

はまる番号に○をつけてください。 

 

 

 

 

あ
っ
た 

少
し
あ
っ
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

な
か
っ
た 

な
か
っ
た 

１ 教師との間で、生徒への対応を行う上で、意見がくい違うこと ５ 4 3 2 1 

２ 教師との話し合いの中で、いらいらした感情を感じること ５ 4 3 2 1 

３ 
教師との間で事例に関する物事を決めるとき、自分の中に葛藤が生

じること 
５ 4 3 2 1 

第２回目 ロールプレイ 

名前 グループ番号 
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あ
っ
た 

少
し
あ
っ
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

な
か
っ
た 

な
か
っ
た 

４ 教師と考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 

５ 
教師との間で、意見がかみ合わないこと 

５ 4 3 2 1 

 

【質問３】 

ロールプレイ（第２回目）を振り返ってみると、下記の項目について、どのくらいあてはまると

思いますか？あてはまる番号に○をつけてください。 

 

 

 

 

 

 

 

教師と共に事例について話し合う中で・・・ 

よ
く
あ
て
は
ま
る 

や
や あ

て
は
ま
る 

ど
ち
ら
と
も い

え
な
い 

あ
ま
り 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

ほ
と
ん
ど 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

１ 問題の打開策が見出せるという期待を感じた ５ 4 3 2 1 

２ 事例への適切な対応が考えられていた ５ 4 3 2 1 

３ 事例への援助に関してやる気が出ていた ５ 4 3 2 1 

４ 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができていた ５ 4 3 2 1 

５ 事例の話し合いが前向き・建設的に行われていた ５ 4 3 2 1 

 

 

【質問４】： 

２回目のロールプレイでは、心理支援者役（あなた）と教師との間で、事例の情報、問題の捉え方、

援助の方針考え方について、どのような違いがありましたか？気づいたことを自由に記述してください。 
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【質問５】： 

①教師と事例について話し合うにあたって、１回目に比べて２回目のロールプレイで、あなたが、

工夫したところ、配慮したところ、気をつけたところはどんなところですか？  

②また、２回目のロールプレイで①のような工夫や配慮を行ったことで、教師との話し合いは、１

回目のロールプレイに比べて、どのように変わりましたか？感じた点や気づいた点を自由に記述

してください。 

 

 

 

 

 

 

 

 

【質問５】 

 

 

 

 

【質問６】： 

２回目のロールプレイでは、教師による事例に関する情報、問題の捉え方、援助方針の考え方に

よって、心理支援者（あなた）が受けた影響にはどんなことがありましたか？プラスの影響とマイ

ナスの影響の両面について、気づいたことを、自由に記述してください。 

 

プラスの影響・・・・教師側の情報や意見で、心理支援者側が役立ったところ、助かったこと、 

          今後の生徒理解や援助に活かせそうなところ 

マイナスの影響・・・教師側の情報や意見で、心理支援者側が困惑したところ、戸惑ったところ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

心理支援者（あなた）が受けたプラスの影響 

心理支援者（あなた）が受けたマイナスの影響 

①２回目のロールプレイで、あなたが工夫したところ、配慮したところ、気をつけたところ 

②：①の工夫や配慮によって１回目に比べ、教師との話し合いがどのように進んだと思うか 

：１ 
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 振り返りシートＢ 教師役用  
 

 

          

【質問１】： 

心理支援者との事例の話し合いについて、１回目に比べて、２回目のロールプレイでは、どのよ

うな印象を持ちましたか？ 事例についての話の進み具合や、心理支援者と話していて感じた印象

や感想など、気づいたことを自由に記述してください。 

 

 

 

 

 

 

【質問２】 

２回目のロールプレイにおける心理支援者の印象についてお尋ねします。以下の項目について、

それぞれ心理支援者は行っていたと感じましたか？あてはまる番号に○をつけてください。 

 

 

 

 

 

 

行
っ
て
い
た 

少
し
行
っ
て
い
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

行
っ
て
い
な
い 

行
っ
て
い
な
い 

１ 
心理支援者は、事例について正確に伝えるために、なるべく多

くの情報を教師（あなた）に伝えていた 
５ 4 3 2 1 

２ 

心理支援者は、自らの情報や理解を伝えた後に、教師（あなた）

がそれについてどのように思ったか、意見を積極的に聞いてい

た 

５ 4 3 2 1 

3 心理支援者は、教師の努力や苦労を聞いていた ５ 4 3 2 1 

4 
心理支援者は、教師の苦労を聴いたり、労いの言葉をかけてい

た 
５ 4 3 2 1 

5 
心理支援者は、教師の事例理解や援助方針と違っていても、自

分の専門や立場からの意見・考えを伝えていた 
５ 4 3 2 1 

6 
心理支援者は、教師とは異なる自身の専門・立場に基づく意見

や考えを伝えていた 
５ 4 3 2 1 

7 
心理支援者は、事例理解や援助方針の考えが教師と違っても、

大まかな方向性が共有できるよう話し合っていた 
５ 4 3 2 1 

8 

心理支援者は、事例理解や援助方針が、教師の考えと異なる場

合、無理に意見を一致させることより、まずお互いが取り組め

る援助から行っていけるように話し合っていた 

５ 4 3 2 1 

第２回目 ロールプレイ 

名前 グループ番号 
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【質問３】 

２回目のロールプレイを振り返って、あなたは、下記のようなことをどの程度経験しましたか？あて

はまる番号に○をつけてください。 

 

 

 

 
 

あ
っ
た 

少
し
あ
っ
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

な
か
っ
た 

な
か
っ
た 

１ 
心理支援者との間で、生徒への対応を行う上で、意見がくい違うこ

と 
５ 4 3 2 1 

２ 心理支援者との話し合いの中で、いらいらした感情を感じること ５ 4 3 2 1 

３ 
心理支援者との間で事例に関する物事を決めるとき、自分の中に葛

藤が生じること 
５ 4 3 2 1 

４ 心理支援者と考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 

５ 
心理支援者との間で、意見がかみ合わないこと 

５ 4 3 2 1 

 

 

【質問４】 

２回目のロールプレイを振り返ってみると、下記の項目について、どのくらいあてはまると思いますか？ 

  

 

 

 

 

 

 

 

心理支援者と共に事例について話し合う中で・・・ 

よ
く
あ
て
は
ま
る 

や
や あ

て
は
ま
る 

ど
ち
ら
と
も い

え
な
い 

あ
ま
り 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

ほ
と
ん
ど 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

１ 問題の打開策が見出せるという期待を感じた ５ 4 3 2 1 

２ 子どもや保護者への適切な対応が考えられていた ５ 4 3 2 1 

３ 事例への援助に関してやる気が出ていた ５ 4 3 2 1 

４ 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができていた ５ 4 3 2 1 

５ 事例の話し合いが前向き・建設的に行われていた ５ 4 3 2 1 

 

 

 

 

 

資料 6-2：教師用 



                          

 

                                          

 

【質問５】 

２回目のロールプレイでは、心理支援者役と教師（あなた）との間で、事例の情報、問題の捉え方、

援助方針の考え方について、どのような違いがありましたか？気づいたことを自由に記述してください。 

 

 

 

 

 

 

 

【質問６】： 

２回目のロールプレイでは、心理支援者による事例に関する情報、問題の捉え方、援助方針の考え

方によって、教師（あなた）が受けた影響にはどんなことがありましたか？ ①プラスの影響と②マイ

ナスの影響の両面について、気づいたことを、自由に記述してください。 

 

①プラスの影響・・・心理支援者側の情報や意見で、教師側が役立ったとこ、助かったこと、 

          今後の生徒理解や援助に活かせそうなところ 

②マイナスの影響・・・心理支援者側の情報や意見で、教師側が困惑した点、戸惑った点 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

①教師（あなた）が受けたプラスの影響 

②教師（あなた）が受けたマイナスの影響 
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感想アンケート（心理支援者役用） 
 

 

 

 

（１）性別 【 男性 ・ 女性 】（当てはまるものに○をつけてください） 

 

（２）年齢：【     歳】 

 

（３）専攻・分野（                 ） 学年（      年） 

 

（４）現在または以前、学校で不適応生徒への心理支援に携わった経験はありますか？ 

（スクールサポーターや学生ボランティア、サポーターなどの経験） 

  ⇒【  はい ・ いいえ  】（当てはまるものに○をつけてください） 

 

（５）（４）で「はい」と答えた人に対する質問です。 

  5-1：主にどのような活動を行っていますか（行っていましたか）？簡単にお教えください。 

 

 

 

  5-２：学校の先生と生徒の理解と支援について話し合う機会はありますか（ありましたか）？ 

    【 よくある ・ ときどきある ・あまりない ・ほとんどない 】 

（当てはまるものに○をつけてください） 

 

（６）将来的に、どのような職業・仕事に就こうと考えていますか？（差し支えなければ）下記の

ご記入ください。 

 

    

 

 

（７）心理支援者が学校現場で教師と連携することを想定した場合、本授業の内容で、役立つと感

じた点はどんなところでしたか？感じた点を自由にご記入ください。 

 

 

 

 

 

 

 

 

名前 グループ番号 
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（８）本授業内容を、改善するとしたら、どのような点に改善が求められると思いますか？感じた

点を自由にご記入ください 

 

 

 

 

 

 

 

（９）その他、本授業プログラムを受けての感想を自由にご記入ください 
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感想アンケート（教師役用） 
 

 

 

 

（１）性別 【 男性 ・ 女性 】（当てはまるものに○をつけてください） 

（２）年齢：【     歳】 

（３）専攻・分野（                 ） 学年（      年） 

 

（４）心理支援者が学校現場で教師と連携することを想定した場合、本授業の内容で、役立つと感

じた点はどんなところでしたか？感じた点を自由にご記入ください。 

 

 

 

 

 

 

（５）本授業内容を、改善するとしたら、どのような点に改善が求められると思いますか？感じた

点を自由にご記入ください 

 

 

 

 

 

 

（６）その他、本授業プログラムを受けての感想を自由にご記入ください 

 

 

 

 

 

  

名前 グループ番号 

資料 7-2：教師用 



                          

 

                                          

 

～～～～～以下（８）～（10）は現職の先生ではない学生の皆様に回答をお願いします～～～～～ 

 

（８）現在または以前、学校で不適応生徒への心理支援に携わった経験はありますか？ 

（スクールサポーターや学生ボランティア、サポーターなどの経験） 

  ⇒【  はい ・ いいえ  】（当てはまるものに○をつけてください） 

 

（９）（４）で「はい」と答えた方への質問です。 

  9-1：主にどのような活動を行っていますか（行っていましたか）？簡単にお教えください。 

 

 

 

  9-２：学校の先生と生徒の理解と支援について話し合う機会はありますか（ありましたか）？ 

    【 よくある ・ ときどきある ・あまりない ・ほとんどない 】 

（当てはまるものに○をつけてください） 

 

（10）将来的に、どのような職業・仕事に就こうと考えていますか？（差し支えなければ）下記の

ご記入ください。 

 

 

 

 

 

～～～～～以下（11）～（13）は現職の先生にご回答をお願いします～～～～～ 

 

（11）所有されている資格・免許について、当てはまる番号に○をつけてください（複数回答可）。 

  ①小学校教員免許  ②中学校教員免許  ③高校教員免許  ④学校心理士   

  ⑤養護教諭免許   ⑥その他【                    】 

 

（12）これまで（過去）に行ってきた職務・勤務経験年数についてお教えください。 

  （例：中学校教師 10 年） 

 

 

 

（13）現在までにスクールカウンセラー（SC）と連携し、情報交換をしながら援助を行った事例

数を、下記の①～⑤からひとつ選んで数字に○をつけてください（おおよそで結構です）。 

 

【 ①１～５事例 、 ②６～10 事例 、 ③11～15 事例 、 ④16～20 事例 、 ⑤21事例以上 】 

※⑤に○をつけた場合、およそ何事例かをお教えください→およそ【     】事例 
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心理支援者と教師の連携に関する 
授業プログラム 

 
～心理支援者と教師による事例検討場面を中心に～ 

1 

筑波大学人間系 庄司一子 
筑波大学大学院人間総合科学研究科 新井 雅 

第２回 資料８ 



 事例についての話し合い 

効果的な連携のためには・・・ 
 

 

 「どのように生徒の抱える問題を理解し、 

        どのような援助方針を立てるか」 
 

 

  教師と心理支援者で検討することが必要 

2 

教師と円滑に情報交換、意見交換するために、 
心理支援者側がどんな工夫・配慮が必要か？ 

本プログラムのねらい 

3 

１.積極的に情報交換・意見交換をする姿勢 

2. 苦労への労い・エンパワメント 

３. 無理に共通理解を図ろうとし過ぎず  
 相互の考えに違いがあっても良いと考える 

４.教師から影響を受ける心理支援者の態度 

４つのポイントのおさらい 



4 

みなさんへの 
インタビュー・振り返り 

カウンセラー役 教師役 

スムーズな情報・意見交換のための 
６つのポイント 



 ●先生の苦労をねぎらう言葉かけ 

 ●先生の理解・対応の良い点（子どもに良い影響が 

   ある点）を伝える 

 

 

5 

①「聴く姿勢・態度」が基本として重要 

②生徒のことだけでなく、教師のことも  
一人の人間として大切に話をする 

●うなずき、あいづち、相手を見る、繰り返し・・・など 

①②を意識できれば・・・ 
カウンセラーの情報や意見が教師に伝わりやすくなる。
教師の立場・考えも受け入れやすくなる。 

  

●上過ぎると上から目線で意見を言ってしまう。 

  下過ぎるとカウンセラーとしての意見が言えなくなる 

    （※「副担任」or「副々担任」くらいの姿勢） 
 

 

●経験年数の差を考慮 

 ・ベテランの教師にも、自分の意見は丁寧に伝える 

 ・若手の教師でも、一人の教師として尊重する 
 

 

 
6 

③教師と対等か少し下くらいの 
立場・姿勢で話し合う 



 

●それぞれの情報を共有して生徒像を膨らませる意識 
 

●生徒理解にとって重要な側面を幅広く尋ねる。 

 （例：教師の情報・話が家庭状況が中心でも、友達関係
はどうかなど、生徒の様々な側面を尋ねることが、お互
いの気づきや理解につながる） 

 

●様々な情報があるため、適宜、情報を整理・まとめる。 

7 

④幅広く・丁寧な情報交換を意識する 

   

 ●教師にできること（お願いしたいこと）を確認する 

 ●カウンセラーの立場でできることを伝える 

 ●援助案が思い浮かばない場合でも、今後の援助・ 

   支援について継続的に考えていく意思を伝える。 

   （一緒に子どもを支えていきたい意思を伝える）  

8 

⑤情報共有に加えて、今後の援助方針を考える 



9 

⑥意見の相違・葛藤も引き受ける意識をもつ 

●教師との話し合いの中で、意見の相違や葛藤が 
全く生じないようにすることは難しい。 

 

●カウンセラー側の考え・意見がスムーズに伝わらな
いという状況の中でも、根気良く耐え抜く力が必要 

 

●意見の相違や葛藤を感じつつも、それぞれの立場
で出来ること、教師と共に協働できるところを探す。 

 



 
 

 

● 

 

● 

 

● 

 

● 

 

● 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

個別：振り返りポイント 

～インタビューで出された個別の振り返り～ 

 

 

教師と円滑に情報・意見交換するため、あなたはどんなことに気をつけたいと思いますか？ 

「冊子」や上記の「個別：振り返りポイント」をふまえて、今回のロールプレイでの 

あなたの目標を自由に記述してください。複数の目標を設定してもかまいません。 

 

 

今回のロールプレイでのあなたの目標 

さん 

11 

授業者からのコメント 
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Ｃ男（中学校２年生，男子） 

家族：父，母、C 男  

 

●C 男は、不安・緊張が強く頭痛や腹痛になることが多かった。真面目な性格で、心身

の不調を訴えることは少なかったが、授業中の発表や試験時など、辛そうな表情を

している様子は見られた。担任はその様子が気になっていたが、C 男は「大丈夫です」

としっかりとした返事をしていたため、必要以上に気にかけずにいた。 

●しかし、夏休み明け以降、少しずつ欠席が目立ち、成績も落ち込むようになってい

った。家庭に連絡したが、母親は「頭が痛いとかお腹が痛いとかいって起きないん

です」とのことだった。病院では、軽い薬を処方される程度であった。 

●担任が学年主任および養護教諭に相談したところ、気持ちの面でのサポートが必要

かもしれないとのことで、カウンセラーへの相談を勧めることとなった。 

 

 カウンセラーであるあなたがＣ男と話したときの内容は以下の通りであった。 

 

●目をきょろきょろ、そわそわと緊張しながら少しずつ自分の状況を話し始めた。 

●授業中の発表や試験の時など、「失敗するかもしれない」と思って緊張する。国語の

音読のときは緊張して呼吸が荒くなってしっかり読めないことがある。それを他の

生徒から笑われたこともある。試験の時も、いつもなら思いだせることも緊張で思

い出せなくなってしまうことがあって点数が下がってきた。 

●親からは良い点数を取るように言われている。80 点とっても、「なんでこんな間違

いしたの」と間違いを責められる。ミスしてしまった自分が悔しい。「いい点とらな

きゃ」と思ってるので、気持ちを強く持てるようになりたい。 

●担任の先生は自分を気にかけてくれてうれしいが、欠席してしまうことがあって、

先生に申し訳ない気持ち、罪悪感を感じてしまう。 

●部活は野球部。部活の試合でも緊張で頭が痛くなったりお腹が痛くなったりする。

自分は向いてないのかもしれないと思っている。欠席で部活も行けない日が出てき

て、仲間から「さぼるなよ～」と言われている。でも、何も言い返せない。 

 

このような話を聞いてあなたは、以下のように考えました。 

●不安・緊張や心身ともに気を張り詰めて過ごしているように感じる。意識的にリラ

ックスする時間を設けられるようサポートする必要があるのではないか。 

●家庭からのプレッシャーや部活動での仲間関係が気になる。担任や部活顧問にも相

談しながら、状況が悪化しないように対応していく必要がある。 

 

 

心理支援者役 

以上の内容をもとに、生徒本人からの了解が得られた設定で、 

守秘義務を気にせず、教師役と話し合ってください。 

もちろん事例の問題の理解や援助方法は、以上に限らず、 

カウンセラー役として自由にイメージしながら、教師役との話し合いを進めてください 
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Ｃ男（中学校２年生，男子） 

家族：父，母、C 男 

 

●C 男は、不安・緊張が強く頭痛や腹痛になることが多かった。真面目な性格で、心身

の不調を訴えることは少なかったが、授業中の発表や試験時など、辛そうな表情を

している様子は見られた。担任はその様子が気になっていたが、C 男は「大丈夫です」

としっかりとした返事をしていたため、必要以上に気にかけずにいた。 

●しかし、夏休み明け以降、少しずつ欠席が目立ち、成績も落ち込むようになってい

った。家庭に連絡したが母親は「頭が痛いとかお腹が痛いとかいって起きないんで

す」とのことだった。病院では、軽い薬を処方される程度であった。 

●担任が学年主任および養護教諭に相談したところ、気持ちの面でのサポートが必要

かもしれないとのことで、カウンセラーへの相談を勧めることとなった。 

 

担任であるあなたの C 男への思い・関わりは以下の通りであった。 

 

●休み癖、怠け癖がつかないよう，担任として C 男の登校時に声かけしている。その

ときは「休んですみません。ちゃんと起きて（学校に）来るようにします」と前向

きな発言をするが、それでも欠席が目立ち、どうしたらよいのかと悩む。 

●成績は夏前までは上位、夏休み明け以降は下がり気味である。能力はあると思うの

で頑張ってほしい。もちろん学力だけが全てではないが、生徒たちが納得できる進

路に進んでいってもらうためにも、なんとか勉強は頑張ってほしい。 

●C 男は英語が得意であるが、その英語も最近は点数が落ちてきているようで心配であ

る。英語の教科担任も心配してくれている。 

●母親から「甘えてるだけだと思うので、学校に行った時に厳しく言ってやってくだ

さい」と言われた。気の強い母親だがしっかり C 男を見ているようにも思う。 

●部活は野球部であるが、欠席することで行きにくくなったのか、最近は休みがちに

なっているようである。「部活さぼるなよ」と責めるような口調の生徒もいるようで

あるため、部活動顧問には部活内の人間関係の様子を見て必要に応じて指導してほ

しいとお願いはしている。ただ、顧問は C 男の方こそちゃんと学校に来て練習にも

参加しないといけないと考えている。 

●C 男は真面目で優しい性格でもあるため、クラスでは一緒に趣味の話をしたりする友

達はいる。ただ C 男は友達との成績の差を気にしている様子も見られる。 

 

あなたは C 男の相談を受けたカウンセラーと情報交換しながら、解決の糸口を見つ

けたいと考えている。 

 

 

 

教師役 

以上の設定をもとに、カウンセラー役と話し合いを進めてください。 

もちろん、事例の問題の理解や援助方法は、以上に限らず、 

教師役として自由にイメージしながら、教師役との話し合いを進めてください 
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Ｄ子（中学校１年生，女子） 

家族構成：父，母、姉（高校２年生）、D 子 

 

●D 子は，同クラスのＦ子から、いじめ（からかわれたり物を無くされたり、テスト

の点数を見てバカにされたり）を受けていた。D 子から直接の訴えは無かったが、

担任が気づいた時にはすでに１か月近く続いていた状態だった。いじめを目撃した

担任はＦ子を厳しく指導した。F 子は悪びれる様子がなかったが担任の前で D 子に

謝罪した。 

●しばらく問題なく学校生活は続いたが、今度は D 子がＦ子の悪口を言ったり、から

かう様子が見られた。担任はＤ子と話をするが、Ｄ子は「自分だって同じことされ

てきた。やりかえして何が悪いの」、「自分はもっとひどいことされてきた。」と反発

した。担任はとにかく D 子に F 子へ謝罪させ、同じことを繰り返さないよう指導を

した。 

●しかし、二人には険悪な雰囲気が続き、その後も主として D 子から F 子へのいじめ

が続く状態であった。なかなか事態が改善しないため、担任はカウンセラーに一度 D

子の相談をしてもらうよう取り計らった。 

 

カウンセラーであるあなたが D 子と話した内容は以下の通りであった。 

●担任は 「つらかったのはわかるけど、やりかえしたらダメだろ」って。先生はとに

かくいじめはやめなさいっていうだけ。私がどれだけ辛かったかわかってない。 

●F 子にいじめられてたとき、友達だったグループの子たちも自分を仲間外れにした。

F 子のことが怖かったんだと思う。今でもまだ少し話してくれる子はいるけど、でも

一度、離れたらなかなか同じグループに戻れない。 

●母親にいじめられてることを相談したこともあった。でも「やりかえせばいいじゃ

ない」「あんたにも悪いところあるんじゃないの」と言われた。親は成績優秀な姉ば

かり気にかけて、頭の悪い自分のことなんて気にかけてない。 

●「私だって（F 子とこれ以上関わらないよう）我慢するようにしてる。でも見てると、

すごくムカムカして、悪口言っちゃう」。 

 

以上を踏まえ、あなたは以下のように考えました。 

●客観的に F 子からのいじめがなくなっても、D 子の中では、いじめられた時の気持

ちをまだ引きずっているようである。今後も、いじめられた時の辛さを聴いて受け

止めつつ、F 子へのいじめを我慢しようとする気持ちを励まし支える必要がある。 

●学習面で苦手意識があるようであるため、学業状態を踏まえて自信をつけていく必

要がある。 

●家庭への連絡も視野に入れ、家庭での D 子への関わり方について考える必要がある。 

 

Ｄ子（中学校１年生，女子） 以上の内容をもとに、生徒本人からの了解が得られた設定で、 

守秘義務を気にせず、教師役と話し合ってください。 

もちろん、事例の問題の理解や援助方法は、以上に限らず、 

心理支援者役として自由にイメージしながら、教師役との話し合いを進めてください 
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家族構成：父，母、姉（高校２年生）、D 子 

 

●D 子は，同クラスのＦ子から、いじめ（からかわれたり物を無くされたり、テスト

の点数を見てバカにされたり）を受けていた。D 子から直接の訴えは無かったが、

担任が気づいた時にはすでに１か月近く続いていた状態だった。いじめを目撃した

担任はＦ子を厳しく指導した。F 子は悪びれる様子がなかったが担任の前で D 子に

謝罪した。 

●しばらく問題なく学校生活は続いたが、今度は D 子がＦ子の悪口を言ったり、から

かう様子が見られた。担任はＤ子と話をするが、Ｄ子は「自分だって同じことされ

てきた。やりかえして何が悪いの」、「自分はもっとひどいことされてきた。」と反発

した。担任はとにかく D 子に F 子へ謝罪させ、同じことを繰り返さないよう指導を

した。 

●しかし、二人には険悪な雰囲気が続き、その後も主として D 子から F 子へのいじめ

が続く状態であった。なかなか事態が改善しないため、担任はカウンセラーに一度 D

子の相談をしてもらうよう取り計らった。 

 

担任であるあなたの D 子への思いや関わりは以下の通りであった。 

●あまり大きな問題を起こしたことのないＤ子がＦ子をいじめていることに対して、

担任として困惑している。D 子自身，いじめられる辛さを味わっているはずなのに、

なぜ同じことをＦ子にしてしまうのか理解できない。 

●学校・学級でも人を傷つけることはしないことを重視している。Ｄ子にも厳しく指

導していきたい。人を傷つけることがいかに悪いことかわかってほしい。 

●D 子は成績も低い。学習は全般的に苦手だが、数学の先生とは D 子は仲が良いらし

い。それをとっかかりに勉強を頑張れないものだろうか。他の教科担任にも迷惑が

かかっていないか心配である。テストの点数が悪いことを F 子からバカにされたこ

ともあったようだが、もっと勉強を頑張って見返せばいい。いじめでやり返そうと

する気持ちが間違っている。最近では、むしろ F 子の方が元気がなくなってきて、

担任として気がかりである。 

●D 子は仲の良しのグループから最近はずれているようだが、そのグループの G 子は

D 子のことを今も気にかけている。明るく話しかけており、その時は D 子も楽しそ

うである。このような笑顔が続いてほしいと担任として願っている。 

●D 子の家庭へはこれまで連絡を取り合うことは少なかった。今回の件で連絡を取っ

た時には、母親は「すみません、厳しく言って聞かせます」と丁寧に応対していた。 

 

あなたは D 子の相談を受けたカウンセラーと情報交換しながら、解決の糸口を見つ

けたいと考えている。 

 

以上の設定をもとに、カウンセラー役と話し合いを進めてください。 

もちろん、事例の問題の理解や援助方法は、以上に限らず、 

教師役として自由にイメージしながら、教師役との話し合いを進めてください 
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振り返りシートＡ 心理支援者役用  
 

                        

 

【質問１】 

第１回目ロールプレイを振り返って、あなたは以下の項目を行いましたか？ あてはまる番号に

○をつけてください。 

 

 

 

 

 

 
行
っ
た 

少
し
行
っ
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

行
っ
て
い
な
い 

行
っ
て
い
な
い 

１ 
事例について正確に伝えるために、なるべく多くの情報を教師

に伝える 
５ 4 3 2 1 

２ 
自分の情報や理解を伝えた後に、教師がそれについてどのよう

に思ったか、意見を積極的にもらう 
５ 4 3 2 1 

3 教師の努力や苦労を聞く ５ 4 3 2 1 

4 教師の苦労を聴いたり、労いの言葉をかける ５ 4 3 2 1 

5 
教師の事例理解や援助方針と違っていても、自分の専門や立場

からの意見・考えを伝える 
５ 4 3 2 1 

6 教師とは異なる自身の専門・立場に基づく意見や考えを伝える ５ 4 3 2 1 

7 
事例理解や援助方針の考えが教師と違っても、大まかな方向性

が共有できていれば良いと考えて，意見交換を行う 
５ 4 3 2 1 

8 

事例理解や援助方針が、教師の考えと異なる場合、無理に意見

を一致させることより、まずお互いが取り組める援助から行っ

ていけるように話し合う 

５ 4 3 2 1 

 

【質問２】 

第１回目のロールプレイを振り返って、あなたは下記のようなことを経験しましたか？ あては

まる番号に○をつけてください。 

 

 

 

 

あ
っ
た 

少
し
あ
っ
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

な
か
っ
た 

な
か
っ
た 

１ 教師との間で、生徒への対応を行う上で、意見がくい違うこと ５ 4 3 2 1 

２ 教師との話し合いの中で、いらいらした感情を感じること ５ 4 3 2 1 

３ 
教師との間で事例に関する物事を決めるとき、自分の中に葛藤が生

じること 
５ 4 3 2 1 

第１回目 ロールプレイ 

名前 グループ番号 

＃２ 
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あ
っ
た 

少
し
あ
っ
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

な
か
っ
た 

な
か
っ
た 

４ 教師と考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 

５ 
教師との間で、意見がかみ合わないこと 

５ 4 3 2 1 

 

 

【質問３】 

第１回目のロールプレイを振り返ってみると、下記の項目について、どのくらいあてはまると思

いますか？ あてはまる番号に○をつけてください。 

 

 

 

 

 

 

 

教師と共に事例について話し合う中で・・・ 

よ
く
あ
て
は
ま
る 

や
や あ

て
は
ま
る 

ど
ち
ら
と
も い

え
な
い 

あ
ま
り 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

ほ
と
ん
ど 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

１ 問題の打開策が見出せるという期待を感じた ５ 4 3 2 1 

２ 事例への適切な対応が考えられていた ５ 4 3 2 1 

３ 事例への援助に関してやる気が出ていた ５ 4 3 2 1 

４ 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができていた ５ 4 3 2 1 

５ 事例の話し合いが前向き・建設的に行われていた ５ 4 3 2 1 

 

 

【質問４】 

第１回目のロールプレイを振り返って、心理支援者役（あなた）と教師との間で、事例の情報、問

題の捉え方、援助方針の考え方について、どのような違いがありましたか？気づいたことを自由に記述

してください。 
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【質問５】： 

１回目のロールプレイにおいて、教師による事例に関する情報、問題の捉え方、援助方針の考え方に

よって、心理支援者（あなた）が受けた影響にはどんなことがありましたか？ ①プラスの影響と②マ

イナスの影響の両面について、気づいたことを、自由に記述してください。 

 

①プラスの影響・・・・教師側の情報や意見で、心理支援者側が役立ったところ、助かったこと、 

           今後の生徒理解や援助に活かせそうなところ 

②マイナスの影響・・・教師側の情報や意見で、心理支援者側が困惑したところ、戸惑ったところ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

①心理支援者（あなた）が受けたプラスの影響 

②心理支援者（あなた）が受けたマイナスの影響 

資料 11-1：心理用 



                                          

 

 

振り返りシートＡ 教師役用 
 

 

 

 

         

【質問１】 

第１回目のロールプレイにおける心理支援者の印象についてお尋ねします。以下の項目について、

それぞれ心理支援者は行っていたと感じましたか？あてはまる番号に○をつけてください 

 

 

 

 

 

 

行
っ
て
い
た 

少
し
行
っ
て
い
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

行
っ
て
い
な
い 

行
っ
て
い
な
い 

１ 

心理支援者は、事例について正確に伝えるために、なるべく多く

の情報を教師（あなた）に伝えていた ５ 4 3 2 1 

２ 

心理支援者は、自らの情報や理解を伝えた後に、教師（あなた）

がそれについてどのように思ったか、意見を積極的に聞いていた ５ 4 3 2 1 

3 
心理支援者は、教師（あなた）の努力や苦労を聞いていた 

５ 4 3 2 1 

4 

心理支援者は、教師（あなた）の苦労を聴いたり、労いの言葉を

かけていた ５ 4 3 2 1 

5 

心理支援者は、教師（あなた）の事例理解や援助方針と違ってい

ても、自分の専門や立場からの意見・考えを伝えていた ５ 4 3 2 1 

6 

心理支援者は、教師（あなた）とは異なる自身の専門・立場に基

づく意見や考えを伝えていた ５ 4 3 2 1 

7 

心理支援者は、事例理解や援助方針の考えが教師（あなた）と違

っていても、大まかな方向性が共有できるように、話し合おうと

していた 

５ 4 3 2 1 

8 

心理支援者は、事例理解や援助方針が、教師（あなた）の考えと

異なる場合、無理に意見を一致させることより、まずお互いが取

り組める援助から行っていけるように、話し合おうとしていた 
５ 4 3 2 1 

 

第１回目 ロールプレイ 

名前 グループ番号 

＃２ 資料 11-2：教師用 



                                          

 

 

 

【質問２】 

第１回目のロールプレイを振り返って、あなたは、下記のようなことをどの程度経験しましたか？あ

てはまる番号に○をつけてください。 

 

 

 
 

あ
っ
た 

少
し
あ
っ
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

な
か
っ
た 

な
か
っ
た 

１ 心理支援者との間で、生徒への対応を行う上で意見がくい違うこと ５ 4 3 2 1 

２ 心理支援者との話し合いの中で、いらいらした感情を感じること ５ 4 3 2 1 

３ 
心理支援者との間で事例に関する物事を決めるとき、自分の中に葛

藤が生じること 
５ 4 3 2 1 

４ 心理支援者と考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 

５ 
心理支援者との間で、意見がかみ合わないこと 

５ 4 3 2 1 

 

【質問３】 

第１回目のロールプレイを振り返ってみると、下記の項目について、どのくらいあてはまると思い

ますか？ あてはまる番号に○をつけてください。 

 

 

 

 

 

 

 

心理支援者と共に事例について話し合う中で・・・ 

よ
く
あ
て
は
ま
る 

や
や あ

て
は
ま
る 

ど
ち
ら
と
も い

え
な
い 

あ
ま
り 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

ほ
と
ん
ど 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

１ 問題の打開策が見出せるという期待を感じた ５ 4 3 2 1 

２ 事例への適切な対応が考えられていた ５ 4 3 2 1 

３ 事例への援助に関してやる気が出ていた ５ 4 3 2 1 

４ 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができていた ５ 4 3 2 1 

５ 事例の話し合いが前向き・建設的に行われていた ５ 4 3 2 1 

 

【質問４】 

第１回目のロールプレイを振り返って、心理支援者役と教師（あなた）との間で事例の情報、問題の

捉え方、援助方針の考え方についてどのような違いがありましたか？気づいたことを記述してください。 
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【質問５】： 

心理支援者による事例に関する情報、問題の捉え方、援助方針の考え方によって、教師（あなた）が

受けた影響にはどんなことがありましたか？ ①プラスの影響と②マイナスの影響の両面について、気

づいたことを、自由に記述してください。 

 

①プラスの影響・・・心理支援者側の情報や意見で、教師側が役立ったところ、助かったこと、 

          今後の生徒理解や援助に活かせそうなところ 

②マイナスの影響・・・心理支援者側の情報や意見で、教師側が困惑した点、戸惑った点 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

①教師（あなた）が受けたプラスの影響 

②教師（あなた）が受けたマイナスの影響 
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 振り返りシートＢ 心理支援者役用  
 

 

 

【質問１】 

ロールプレイ（第２回目）を振り返って、心理支援者であるあなたは以下の項目を行いましたか？ 

あてはまる番号に○をつけてください。 

 

 

 

 

 

 
行
っ
た 

少
し
行
っ
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

行
っ
て
い
な
い 

行
っ
て
い
な
い 

１ 
事例について正確に伝えるために、なるべく多くの情報を教師

に伝える 
５ 4 3 2 1 

２ 
自分の情報や理解を伝えた後に、教師がそれについてどのよう

に思ったか、意見を積極的にもらう 
５ 4 3 2 1 

3 教師の努力や苦労を聞く ５ 4 3 2 1 

4 教師の苦労を聴いたり、労いの言葉をかける ５ 4 3 2 1 

5 
教師の事例理解や援助方針と違っていても、自分の専門や立場

からの意見・考えを伝える 
５ 4 3 2 1 

6 教師とは異なる自身の専門・立場に基づく意見や考えを伝える ５ 4 3 2 1 

7 
事例理解や援助方針の考えが教師と違っても、大まかな方向性

が共有できていれば良いと考えて，意見交換を行う 
５ 4 3 2 1 

8 

事例理解や援助方針が、教師の考えと異なる場合、無理に意見

を一致させることより、まずお互いが取り組める援助から行っ

ていけるように話し合う 

５ 4 3 2 1 

 

【質問２】 

ロールプレイ（第２回目）を振り返って、あなたは下記のようなことを経験しましたか？ あて

はまる番号に○をつけてください。 

 

 

 

 

あ
っ
た 

少
し
あ
っ
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

な
か
っ
た 

な
か
っ
た 

１ 教師との間で、生徒への対応を行う上で、意見がくい違うこと ５ 4 3 2 1 

２ 教師との話し合いの中で、いらいらした感情を感じること ５ 4 3 2 1 

３ 
教師との間で事例に関する物事を決めるとき、自分の中に葛藤が生

じること 
５ 4 3 2 1 

第２回目 ロールプレイ 

名前 グループ番号 

＃２ 
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あ
っ
た 

少
し
あ
っ
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

な
か
っ
た 

な
か
っ
た 

４ 教師と考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 

５ 
教師との間で、意見がかみ合わないこと 

５ 4 3 2 1 

 

【質問３】 

ロールプレイ（第２回目）を振り返ってみると、下記の項目について、どのくらいあてはまると

思いますか？あてはまる番号に○をつけてください。 

 

 

 

 

 

 

 

教師と共に事例について話し合う中で・・・ 

よ
く
あ
て
は
ま
る 

や
や あ

て
は
ま
る 

ど
ち
ら
と
も い

え
な
い 

あ
ま
り 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

ほ
と
ん
ど 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

１ 問題の打開策が見出せるという期待を感じた ５ 4 3 2 1 

２ 事例への適切な対応が考えられていた ５ 4 3 2 1 

３ 事例への援助に関してやる気が出ていた ５ 4 3 2 1 

４ 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができていた ５ 4 3 2 1 

５ 事例の話し合いが前向き・建設的に行われていた ５ 4 3 2 1 

 

 

【質問４】： 

２回目のロールプレイでは、心理支援者役（あなた）と教師との間で、事例の情報、問題の捉え方、

援助の方針考え方について、どのような違いがありましたか？気づいたことを自由に記述してください。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

資料 12-1：心理用 



                          

 

                                          

 

 

【質問６】： 

２回目のロールプレイでは、教師による事例に関する情報、問題の捉え方、援助方針の考え方に

よって、心理支援者（あなた）が受けた影響にはどんなことがありましたか？プラスの影響とマイ

ナスの影響の両面について、気づいたことを、自由に記述してください。 

 

プラスの影響・・・・教師側の情報や意見で、心理支援者側が役立ったところ、助かったこと、 

          今後の生徒理解や援助に活かせそうなところ 

マイナスの影響・・・教師側の情報や意見で、心理支援者側が困惑したところ、戸惑ったところ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

心理支援者（あなた）が受けたプラスの影響 

心理支援者（あなた）が受けたマイナスの影響 
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 振り返りシートＢ 教師役用  

 

 

 

          

 

【質問２】 

２回目のロールプレイにおける心理支援者の印象についてお尋ねします。以下の項目について、

それぞれ心理支援者は行っていたと感じましたか？あてはまる番号に○をつけてください。 

 

 

 

 

 

 

行
っ
て
い
た 

少
し
行
っ
て
い
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

行
っ
て
い
な
い 

行
っ
て
い
な
い 

１ 
心理支援者は、事例について正確に伝えるために、なるべく多

くの情報を教師（あなた）に伝えていた 
５ 4 3 2 1 

２ 

心理支援者は、自らの情報や理解を伝えた後に、教師（あなた）

がそれについてどのように思ったか、意見を積極的に聞いてい

た 

５ 4 3 2 1 

3 心理支援者は、教師の努力や苦労を聞いていた ５ 4 3 2 1 

4 
心理支援者は、教師の苦労を聴いたり、労いの言葉をかけてい

た 
５ 4 3 2 1 

5 
心理支援者は、教師の事例理解や援助方針と違っていても、自

分の専門や立場からの意見・考えを伝えていた 
５ 4 3 2 1 

6 
心理支援者は、教師とは異なる自身の専門・立場に基づく意見

や考えを伝えていた 
５ 4 3 2 1 

7 
心理支援者は、事例理解や援助方針の考えが教師と違っても、

大まかな方向性が共有できるよう話し合っていた 
５ 4 3 2 1 

8 

心理支援者は、事例理解や援助方針が、教師の考えと異なる場

合、無理に意見を一致させることより、まずお互いが取り組め

る援助から行っていけるように話し合っていた 

５ 4 3 2 1 

 

 

 

 

 

 

 

第２回目 ロールプレイ 

名前 グループ番号 
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【質問２】 

２回目のロールプレイを振り返って、あなたは、下記のようなことをどの程度経験しましたか？あて

はまる番号に○をつけてください。 

 

 

 

 

あ
っ
た 

少
し
あ
っ
た 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

な
か
っ
た 

な
か
っ
た 

１ 
心理支援者との間で、生徒への対応を行う上で、意見がくい違うこ

と 
５ 4 3 2 1 

２ 心理支援者との話し合いの中で、いらいらした感情を感じること ５ 4 3 2 1 

３ 
心理支援者との間で事例に関する物事を決めるとき、自分の中に葛

藤が生じること 
５ 4 3 2 1 

４ 心理支援者と考え方の違いがあり、話がまとまらないこと ５ 4 3 2 1 

５ 
心理支援者との間で、意見がかみ合わないこと 

５ 4 3 2 1 

 

【質問３】 

２回目のロールプレイを振り返ってみると、下記の項目について、どのくらいあてはまると思いますか？ 

  

 

 

 

 

 

 

心理支援者と共に事例について話し合う中で・・・ 

よ
く
あ
て
は
ま
る 

や
や あ

て
は
ま
る 

ど
ち
ら
と
も い

え
な
い 

あ
ま
り 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

ほ
と
ん
ど 

あ
て
は
ま
ら
な
い 

１ 問題の打開策が見出せるという期待を感じた ５ 4 3 2 1 

２ 子どもや保護者への適切な対応が考えられていた ５ 4 3 2 1 

３ 事例への援助に関してやる気が出ていた ５ 4 3 2 1 

４ 事例に対する率直な情報交換・意見交換ができていた ５ 4 3 2 1 

５ 事例の話し合いが前向き・建設的に行われていた ５ 4 3 2 1 

 

【質問４】 

２回目のロールプレイでは、心理支援者役と教師（あなた）との間で、事例の情報、問題の捉え方、

援助方針の考え方について、どのような違いがありましたか？気づいたことを自由に記述してください。 
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【質問５】： 

２回目のロールプレイでは、心理支援者による事例に関する情報、問題の捉え方、援助方針の考え

方によって、教師（あなた）が受けた影響にはどんなことがありましたか？ ①プラスの影響と②マイ

ナスの影響の両面について、気づいたことを、自由に記述してください。 

 

①プラスの影響・・・心理支援者側の情報や意見で、教師側が役立ったとこ、助かったこと、 

          今後の生徒理解や援助に活かせそうなところ 

②マイナスの影響・・・心理支援者側の情報や意見で、教師側が困惑した点、戸惑った点 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

①教師（あなた）が受けたプラスの影響 

②教師（あなた）が受けたマイナスの影響 
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感想アンケート（心理支援者役用） 
 

 

 

(1)授業プログラム全体（第１回目のロールプレイ実習、ロールプレイ実習の振り返りインタビュ

ー、第２回目のロールプレイ実習（今回）を通して、あなたの率直な感想を教えてください。

下記の１～４について、「そう思う(5)」～「思わない(1)」から当てはまる数字を１つ選んで

○をつけてください。 

 

 

 

 

 

 

この授業プログラムは・・・ 

そ
う
思
う 

少
し そ

う
思
う 

ど
ち
ら
と
も 

い
え
な
い 

あ
ま
り 

そ
う
思
わ
な
い 

思
わ
な
い 

１ 有意義だった ５ 4 3 2 1 

２ 内容が難しかった ５ 4 3 2 1 

３ 今後の自分の活動に役立つと思った ５ 4 3 2 1 

４ もっと学んでみたいと思った ５ 4 3 2 1 

 

（２）本日のロールプレイ前に記述していただいた「今回のロールプレイでのあなたの目標」の 

達成度についてお尋ねします。あなたの立てた目標がどのくらい達成できたと感じましたか？ 

以下の「よく出来た」～「全く出来なかった」の中から、当てはまるものを○で囲んでください。 

  

 【 よく出来た ・ 少し出来た ・ どちらともいえない ・ あまり出来なかった ・ 全く出来なかった 】 

 

以上のように感じた理由についてお教えください。 

 

 

 

 

（３）心理支援者が学校現場で教師と連携することを想定した場合、本授業プログラムには、どの

ような点に改善が求められると思いますか？たとえば、「・・・・な実習や学習ができたら、

カウンセラー役として、もっと教師との話し合いがうまく進むと思う（重要な学びができると

思う）」ことなど、感じた点を自由にご記入ください 

 

 

 

 

 

 

名前 グループ番号 
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感想アンケート（教師役用） 
 

 

 

 

（１）心理支援者が学校現場で教師と連携することを想定した場合、本授業の内容で、役立つと感

じた点はどんなところでしたか？感じた点を自由にご記入ください。 

 

 

 

 

 

 

（２）教師と円滑に事例について話し合うために、心理支援者側に学んでほしいと思うことは 

どんなことですか？感じた点を自由にご記入ください 

 

 

 

 

 

 

（３）その他、本授業プログラムを受けての感想を自由にご記入ください 

 

 

 

 

 

名前 グループ番号 
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