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はじめに 

⽂ 部 科 学 省 の 調 査（ 2024）に よ る と ，国 ⽴ ，公 ⽴ ，私 ⽴ の ⼩ ・ 中 学 校 の 不 登

校 児 童 ⽣ 徒 数 が 約 29 万 9 千 ⼈ ， う ち 学 校 内 外 で 相 談 を 受 け て い な い 児 童 ⽣ 徒

数 が 約 11 万 4 千 ⼈ で あ る こ と が 明 ら か と な っ て い る ．こ う し た 状 況 に 対 し て ，

⽂ 部 科 学 省（ 2023）は「 誰 ⼀ ⼈ 取 り 残 さ れ な い 学 び の 保 障 に 向 け た 不 登 校 対 策

（ COCOLO プ ラ ン ）」で ，学 び の 多 様 化 学 校 や 校 内 教 育 ⽀ 援 セ ン タ ー の 積 極 的

な 設 置 に よ る 学 び の 環 境 整 備 を 訴 え た ． COCOLO プ ラ ン の ⽬ 指 す 姿 に は 以 下

の 3 つ が あ る ．⑴ 不 登 校 児 童 ⽣ 徒 全 て の 学 び の 場 を 確 保 し ，学 び た い と 思 っ た

時 に 学 べ る 環 境 を 整 え る ⑵ ⼼ の ⼩ さ な SOS を ⾒ 逃 さ ず ，「 チ ー ム 学 校 」 で ⽀ 援

す る ． ⑶ 学 校 の ⾵ ⼟ の 「 ⾒ え る 化 」 を 通 し て ， 学 校 を 「 皆 が 安 ⼼ し て 学 べ る 」

場 所 に す る ．  

COCOLO プ ラ ン の ⑴ 不 登 校 児 童 ⽣ 徒 全 て の 学 び の 場 を 確 保 し ， 学 び た い と

思 っ た 時 に 学 べ る 環 境 を 整 え る が 掲 げ る 取 り 組 み の ⼀ つ と し て ， 校 内 教 育 ⽀ 援

セ ン タ ー の 設 置 の 促 進 が あ る ． 校 内 教 育 ⽀ 援 セ ン タ ー と は ， ⾃ 分 の ク ラ ス に ⼊

り づ ら い 児 童 ⽣ 徒 が ， 落 ち 着 い た 空 間 の 中 で ⾃ 分 に 合 っ た ペ ー ス で 学 習 ・ ⽣ 活

で き る よ う に 学 校 内 に 設 置 さ れ た 環 境 の こ と を 指 す ． し か し ， 校 内 教 育 ⽀ 援 セ

ン タ ー に お け る 授 業 は ， 法 令 上 定 め ら れ た も の で は な い ． 教 職 員 数 が 減 少 傾 向

に あ る 中 で ， 校 内 教 育 ⽀ 援 を 担 当 す る 教 職 員 が 担 え る 業 務 に は 限 界 が あ る ．  

COCOLO プ ラ ン の ⑴ 不 登 校 児 童 ⽣ 徒 全 て の 学 び の 場 を 確 保 し ， 学 び た い と

思 っ た 時 に 学 べ る 環 境 を 整 え る こ と と 関 連 し て ，「 義 務 教 育 の 段 階 に お け る 普

通 教 育 の 機 会 の 確 保 等 に 関 す る 法 律 」（ 2016）は ，不 登 校 児 童 ⽣ 徒 に 対 す る 教 育

機 会 の 確 保 に よ る 社 会 的 ⾃ ⽴ を ⽬ 指 し て ， 個 に 応 じ た 指 導 を 充 実 さ せ る こ と を

求 め て い る ． こ れ ま で 校 内 に 設 置 さ れ た 「 別 室 」 が 担 っ て き た役割を引き継ぐ

も の で あ る ． 不 登 校経験の あ る 児 童 ⽣ 徒 の う ち 「 別 室 に 登 校 し て い た こ と が あ

る 」と し た 者 の割合 は ，⼩ 学 校 47％，中 学 校 46％（ ⽂ 部 科 学 省 ,2021）で あ り ，
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「 別 室 」は ⼤ き な役割を 担 っ て き た ．ただ，「 別 室 」に お け る 指 導 は ，その位置

づ け や 内容に は 多 様性や曖昧さ が あ り ， 別 室 登 校 ⽀ 援 の在り⽅や 校 内 ⽀ 援体制

に お け る位置 づ け は 明 確 で は な い ． ま た 近年， 教 職 員 の 児 童 ⽣ 徒 に 対 す る 個 別

⽀ 援 に 関わる 業 務負担 が重くな っ て き て い る ．その 多くは 不 登 校 や 別 室 登 校 に

関 す る ⽀ 援 で あ る（⼭本，2019）．「 別 室 」で 指 導 を⾏う 教 職 員 の負担感に配慮

し た ⽀ 援 の あ り⽅に つ い て は ，中川（ 2021；2023）などの質的 研 究 に基づくも

の は あ る が ，量的 研 究 は 少 な い ．  

教 職 員 の感じ る 多忙感や負担感はバー ンアウトと 関 連 し て い る こ と が 明 ら か

に な っ て い る (⼩橋, 2013）．バー ンアウトと は ，過度で持続的 な ストレス に 対

処で き ず に ，張り詰め て い た 近 況 が緩み ，意欲や野⼼ が急速に衰え た り乏しく

な っ た り し た と き に 表出さ れ る ⼼⾝の症状 の こ と を 指 す (久保 ・⽥尾, 1992）．

情緒的消耗感，脱⼈格化 ， 個 ⼈ 的達成感の低下 が主な症状 と し て挙げ ら れ る ．

多忙感や負担感は 教 職 員 のメン タルヘルス に影響を及ぼすだけ で は なく， 教 育

の質の低下 に つ な が る（伊藤, 2000：  磯和, 2021）．濱本（ 2003）は ，同⼀ 児 童

⽣ 徒への同じ 内容の繰り返し の 指 導 がバー ンアウトの要因と な っ て い る可能性

を 指摘し て い る ． 個 別 ⽀ 援 の 対象と な る 児 童 ⽣ 徒 は 教 育 上困難な問題を抱え て

い る可能性が⾼く， こ の よ う な 教 育 上 の困難な課題はバー ンアウト要因と な る

（露⼝・⾼⽊, 2014）．ま た ，教 職 員 のバー ンアウト要因と し て ，役割の曖昧な

職 務 （髙⽊・⽥中 ） が 指摘さ れ て お り ， 別 室 登 校 ⽀ 援 に お け る 職 務役割の曖昧

さ も負担感の ⼀ つ の要因と な っ て い る可能性が⾼い ． 教 職 員 のバー ンアウトを

防⽌す る た め に は ， 教 職 員 間 の協働的 な 関係が重要に な る が ， 多忙化 に よ り 教

職 員 が協働す る こ と は難しくな っ て き て い る （川瀬, 2013）．  

 仕事に や り が い を ⾒出し て し て い る 場 合 は ，バー ンアウトし にくい こ と や (久

保・⽥尾, 2013），「⼦ども に 少 し で も変化 が出る と救われ る 」と い う こ と（奥澤

ら , 2018） がわか っ て い る ． 教 職 員 に お け る や り が い と し て ，⼦ども の 関 り と
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職 場 環 境への満⾜感， ⽣ 徒 の 取 り 組 み ， ⽣ 徒 の変化 などが 関 連 す る こ と が 明 ら

か に さ れ て い る （河村,2001; 藤原・川俣, 2019） し か し ，現時点で は 校 内 教 育

⽀ 援 セ ン タ ー に 関わる 教 職 員 の や り が い を評価す る た め の 確 ⽴ さ れ た尺度は存

在し な い ．  

と ころで ， 「 別 室 」 の お け る 児 童 ⽣ 徒への 教 職 員 の 関わり に つ い て は ， ⼩ 泉

ら （ 2015） に お い て ， 教 職 員 に よ る 「寄り添うコミュニケーション 」 で 関わ

る こ と の必要性や 校 内 教 育 ⽀ 援 が 不 登 校 児 童 ⽣ 徒 に よ っ て 安 ⼼ で き る 場 所 に す

る た め に は ， 校 内 教 育 ⽀ 援 に 関わる 教 職 員 が ， 児 童 ⽣ 徒 の気持ち に沿っ た 別 室

の あ り⽅を柔軟に 思 い めぐら す こ と が 「 別 室 登 校 」 を⾏う 児 童 ⽣ 徒 の 指 導 に 不

可⽋で あ る こ と が 明 ら か に さ れ て い る ．それ に加え ， ⽣ 徒 指 導提要（ 2022）

で は ， ⽣ 徒 指 導 の 実践上 の視点と し て ， 「 学 校 ⽣ 活 の あ らゆる 場⾯で ， ⾃ 分 も

⼀ ⼈ の ⼈ 間 と し て ⼤切に さ れ て い る 」 と い う ⾃⼰存在感を ， 児 童 ⽣ 徒 が 実感す

る こ と 」 （ ⾃⼰感受 ） や 「 ⾃他の 個性を尊重し ， 相⼿の ⽴ 場 に ⽴ っ て考え ，⾏

動で き る 相互扶助的 で共感的 な ⼈ 間 関係」 を作り 上 げ る こ と （共感的 な ⼈ 間 関

係の 育成） を ⼤ き な柱と し て あ げ て い る ．  

共感性を⾼め る た め に有効な ⼼理的介⼊ 法 と し て ，フォーカシングが あ げ ら

れ る ．フォーカシングと は ， あ る 状 況 や問題に つ い て か らだに感じ ら れ る感覚

に焦点を 当 て ，それ を⾔い 表 す こ と で ⾃⼰理解を変容さ せ る特徴的 な体験と の

関 り の こ と を 指 す ．フォーカシングが ⽣ じ る た め に必要と さ れ る ⼼ 的構え をフ

ォーカシング態度と⾔い ， こ のフォーカシング態度が温か い共感的態度を 表現

し ， ⾃ 分 に も 関わる ⼈ に も共感性を⾼め る こ と が 明 ら か に さ れ て い る (伊藤 , 

2005）．し か し ，共感に は他者 の ⼼理状態を正確 に理解す る点に重き を 置く認知

的 定 義 と ，他者 の ⼼理状態に 対 す る 代理的 な情動的 定 義 が存在し ， 近年で は両

側⾯を統合 し ， 多次元的 な構造で捉え る ⾒⽅が 定 着 し て い る ． 校 内 教 育 ⽀ 援 に

お い て必要と考え ら れ る共感性はどう い っ た も の で あ る の か ，フォーカシング
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に よ っ て⾼め ら れ る共感性はどれ な の か に つ い て は まだ明 ら か と な っ て い な い ． 

以 上 の こ と か ら ，従来の 「 別 室 」 で の 指 導 か ら 校 内 教 育 ⽀ 援 セ ン タ ー で の 指

導 に つ な が っ て いく教 育 活動に お い て ，継続的 ・効果的 な 校 内 教 育 ⽀ 援 を ⽀ え

る 教 職 員 のバー ンアウトを予防す る た め に は 教 職 員 が や り が い を持ち ， 児 童 ⽣

徒 の こ と を共感的 に理解す る こ と が必要で あ る と考え ら れ る ．  

本研 究 で は ，第⼀ 研 究 で ， 校 内 教 育 ⽀ 援 を 担 当 す る 教 職 員 の や り が い を測定

す る尺度を作成し た 上 で ， 教 職 員 の や り が い や共感性がバー ンアウトに与え る

影響を 明 ら か に す る ．  

それ と共に ，第⼆研 究 で は ， 実際に 教 職 員 に 対 しフォーカシングを⾏う こ と

で ，校 内 教 育 ⽀ 援 を 担 当 す る 教 職 員 の「 や り が い 」「負担感」と い っ た ⼼理的要

因の深層に あ る体験過程を捉え る こ と で ， 校 内 教 育 ⽀ 援 に携わる 教 職 員 の 内 的

⽀ 援 の在り⽅を 多⾯的 に理解す る こ と を ⽬ 的 と し て い る ．   
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1. 問題と目的 

校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に お け る や り が い ・負担感を測定 す る尺度を作成し ，同

僚・ 保護者 と の 関係， 職 場 の 環 境 ，仕事への意識， ⾃⼰成⻑性， 職 場 で の居⼼

地と の 関 連 を 明 ら か に す る ．  

 

2. 方法 

調 査 時期  2025 年 3 ⽉に Web 調 査 会 社 を 通 し て質問紙調 査 を 実施し た  

調 査 対象  校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に 関わっ た こ と の あ る ⼩ 中 学 校 の 教 職 員 400 名

（男性 289 名，⼥性 109 名，どち ら で も な い 2 名）を 対象と し た ．平均年齢は

54.84 歳で あ っ た ．  

質問紙の構成  

・ 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に 関わる 教 職 員 の や り が い  

藤原・川俣（ 2019）が作成し た ，部 活動指 導 を お こ な う う え で の や り が い感

評価尺度 16 項⽬ の う ち 10 項⽬ を抜粋し た ．その際，適応可能性を⾼め る た め

に「 部 活動」と い う⽤語を「 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム 」に修正し た ．10 項⽬それぞ

れ に つ い て 「 全くあ て は ま ら な い 」「 あ ま り あ て は ま ら な い 」「どち ら と も い え

な い 」「 少 し 当 て は ま る 」「 と て も あ て は ま る 」 の 5 件法 で回答を 求 め た ．  

・ 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に 関わる 教 職 員 の負担感  

藤原・川俣（ 2019）が作成し た ，部 活動指 導 を⾏う う え で の負担感評価尺度

20 項⽬ の う ち 13 項⽬ を抜粋し た ．その際，適応可能性を⾼め る た め に 「 部 活

動」と い う⽤語を「 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム 」に修正し た ．13 項⽬それぞれ に つ い

て ，「 全く負担 で は な か っ た 」「 あ ま り負担 で は な か っ た 」「 や や負担 で あ っ た 」

「負担だっ た 」 の 4 件法 で回答を 求 め た ．  

・同僚性  

原（ 2012）が作成し た ，⼩ 中 学 校 教師の同僚と の 関係を測定 す る 教師同僚性
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尺度 27 項⽬ の う ち 18 項⽬ を抜粋し た ． 18 項⽬それぞれ に つ い て 「 全くな い 」

「ほとんどな い 」「 か な り あ る 」「 と て も よくあ る 」 の 4 件法 で回答を 求 め た ． 

・ ⾃⼰成⻑性  

徳吉・岩崎（ 2014）が作成し た ，⾃⼰成⻑性主導尺度（PGSI-Ⅱ）を⽤い た ．

PGSI-Ⅱは精神的 に健康な ⼈ に 対 す る ⾃⼰成⻑に 関わる尺度で あ り ，16 項⽬ で

構成さ れ て い る ．本研 究 で は 16 項⽬ の う ち 7 項⽬ を抜粋し た ．7 項⽬それぞれ

に つ い て 「 全く当 て は ま ら な い 」「 当 て は ま ら な い 」「どち ら か と い えば当 て は

ま ら な い 」「どち ら か と い えば当 て は ま る 」「 当 て は ま る 」「 か な り 当 て は ま る 」

の 6 件法 で回答を 求 め た ．  

・ 職 場 で の居⼼地  

中村・岡⽥（ 2016）が作成し た現在の 職 場 ⽣ 活 に お い て ，どの程度⼼理的居

場 所感を感じ て い る か に つ い て測定 す る 職 業 ⽣ 活 に お け る ⼼理的居場 所感尺度

を⽤い た ．18 項⽬ で構成さ れ て お り ，それぞれ に つ い て「 全くあ て は ま ら な い 」

「 あ ま り あ て は ま ら な い 」「どち ら と も い え な い 」「 少 し あ て は ま る 」「 と て も あ

て は ま る 」 の 5 件法 で回答を 求 め た ．  

・仕事への意識  

櫻井（ 2020）が May, Gilson, & Harter（ 2004）の 3 項⽬ を も と に作成し た も

の を⽤い た ．「 私 の仕事は “私 の ⼈ ⽣ を豊か に し てくれ る ”“個 ⼈ 的 に ⼤ き な価値

が あ る ”“私 ⾃⾝の成⻑に と っ て重要だ ”」の 3 項⽬ に つ い て 7 件法（ 全く感じ な

い〜極 め て強く感じ る ） で回答を 求 め た ．  

・ 職 場 の 環 境  

職 場 の 環 境 に つ い て は ，裁量性，仕事量， 学 校 の 組織体制が 関 連 す る可能性

が考え ら れ る た め ， 以 下 で構成し た ．  

・改訂職 場 調 査 （ソフト⾯）  

 中央労働災害防⽌協会 が作成し た ，35 項⽬ か ら構成さ れ る仕事に よ る疲労や
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ストレス を感じ る こ と が 少 なく，働き や す い快適な 職 場 づくり の た め に ， 職 場

の ⼈ 間 関係など「ソフト⾯」 に お け る現状 を把握す る た め の 調 査票で あ る ．本

研 究 で は 35 項⽬ の 内 10 項⽬ を抜粋し ，それぞれ に 「 全くあ て は ま る 」「どち

ら か と い えばあ て は ま る 」「どち ら と も い え な い 」「どち ら か と い えばあ て は ま

ら な い 」「 全くあ て は ま ら な い 」 の 5 件法 で回答を 求 め た ．  

・中川（ 2024）が作成し た「問題を抱え る⼦供等 の ⾃ ⽴ ⽀ 援 に 関 す る 調 査 研 究 」

に記載さ れ て い る ，別 室 登 校 児 童 ⽣ 徒 を 指 導 す る 上 で の困難を尋ねる 4 項⽬ を

抜粋し た ．それぞれ「ほとんどな か っ た 」「 あ ま り な か っ た 」「 少 し あ っ た 」「 と

て も あ っ た 」 の 4 件法 で回答を 求 め た ．  

・他の 教 職 員 や SC と の協働， 校 内 教 育 ⽀ 援 に 対 す る 学 校 の 取 り 組 み に つ い て

尋ねる た め に 以 下 の 5 項⽬ を作成し た ．Q1 ス ク ールカウン セ ラ ー などの専⾨

機 関 と協⼒し て動い て い る Q2 学級担任以 外 の 教 員 とその⽇の 対 応 や⽅針を決

め る Q3 管理職 か ら の理解や助⾔を得る こ と が で き て い る Q4 校 内 教 育 ⽀ 援ル

ー ム で の 指 導 の成果を共有し て い る Q5 保護者 と 定期的 に⾯談 し ， ⽣ 徒 の成⻑

や変化 を 確認し て い る ．Q6 全 教 職 員 に 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム 担 当 の 時 間 が割り

振ら れ て い る ．Q7 ⽣ 徒 と 関わっ た 教 職 員への聞き 取 り を⾏っ て い る ． の計 7

項⽬ を作成し ，「 全くあ て は ま ら な い 」「 あ ま り あ て は ま ら な い 」「どち ら と も い

え な い 」「 少 し あ て は ま る 」「 と て も あ て は ま る 」 の 5 件法 で回答を 求 め た ．  
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結果 

2.1. 校内教育支援ルームに関わる教職員のやりがい 

校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に お け る や り が い を測定 す る た め の仮尺度に 対 し て ， 5

件法 で回答を 求 め た ．こ の回答に「 全くあ て は ま ら な い 」を 1 点，「 あ ま り あ て

は ま ら な い 」 を 2 点，「どち ら と も い え な い 」 を 3 点，「 少 し 当 て は ま る 」 を 4

点，「 と て も あ て は ま る 」 を 5 点と得点化 し た ． 10 項⽬ に つ い て因⼦分析（最

尤法 ， プロマック ス回転） を⾏っ た ．因⼦の解釈可能性を考慮し た結果 2 因⼦

解が妥当 で あ る と判断し た ．単独の因⼦に .40 以 上 の負荷量を⽰す こ と を基準

と し た ．累積寄与率は 71.48%で あ っ た ．  

 第 1 因⼦に は「 ⽣ 徒 が 活動に意欲的 に 取 り 組んで い る 」など⽣ 徒 の態度に 関

す る項⽬ が⾼い負荷を⽰し た た め ，「 指 導 の⼿ごた え 」に 対 応 す る因⼦と解釈し

た ．第 2 因⼦に は ，「 ⽣ 徒 の成⻑が感じ ら れ る 」などの項⽬ が⾼い負荷を⽰し た

た め 「 関わり の成果」 に 対 応 す る因⼦と解釈し た ．  

 

2.2. 校内教育支援ルームに関わる教職員の負担感 

 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に お け る負担感を測定 す る た め の仮尺度に 対 し ， 4 件法

で回答を 求 め た ．「負担だっ た 」を 4 点，「 や や負担 で あ っ た 」を 3 点，「 あ ま り

負担 で は な か っ た 」を２点，「 全く負担 で は な か っ た 」を 1 点と得点化 し た ．13

項⽬ に つ い て因⼦分析（最尤法 ， プロマック ス回転） を⾏っ た ．因⼦の解釈可

能性を考慮し た結果 2 因⼦解が妥当 で あ る と判断し た ．単独の因⼦に .40 以 上

の負荷量を⽰す こ と を基準と し た ．累積寄与率は 62.46%で あ っ た ．  

 第 1 因⼦に は 「 保護者 か ら の期待や要望に 応 え ら れ な か っ た 」 など， 指 導 に

関 す る項⽬ が⾼い負荷を⽰し た た め ，「 指 導 の難し さ 」に 対 応 す る因⼦と解釈し

た ．第 2 因⼦に は ，「 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム の 指 導⽅針に つ い て 保護者 の理解が得

ら れ な か っ た 」 など， 充 分 な 指 導 が で き て い な い こ と に 関 す る項⽬ が⾼い負荷
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を⽰し た た め 「 指 導 不⾜」 に 対 応 す る因⼦と解釈し た ．  

 

2.3. 校内教育支援ルームに対する学校体制 

校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に 対 す る 学 校体制を測定 す る た め の仮尺度に 対 し て ， 5

件法 で回答を 求 め た ．こ の回答に「 全くあ て は ま ら な い 」を 1 点，「 あ ま り あ て

は ま ら な い 」 を 2 点，「どち ら と も い え な い 」 を 3 点，「 少 し 当 て は ま る 」 を 4

点，「 と て も あ て は ま る 」を 5 点と得点化 し た ．7 項⽬ に つ い て因⼦分析（最尤

法 ， プロマック ス回転） を⾏っ た ．因⼦の解釈可能性を考慮し た結果１因⼦解

が妥当 で あ る と判断し た ．単独の因⼦に .40 以 上 の負荷量を⽰す こ と を基準と

し た ．累積寄与率は 57.64%で あ っ た ．  

 

2.4. 信頼性の検討 

作成さ れ た尺度の信頼性を検討す る た め に ，Cronbach の α 係数 を算出し た ．

その結果，や り が い は α＝.91.90, 負担感は α=.91.85, で あ っ た ．⾃作し た 学

校体制に 関 す る尺度は ，α=.87 で あ っ た ．こ れ ら の こ と か ら ，各尺度の 内 的 ⼀

貫性が 確認さ れ た ． 以降の 分析で は ，各尺度に お け る加算平均点を尺度得点と

し て⽤い る こ と と し た ．  
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Table 1 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に 関わる 教 職 員 の や り が い尺度の因⼦分析結果  

 

 

 

Table 2 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に 関わる 教 職 員 の負担感尺度の因⼦分析結果  
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Table 3 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に 対 す る 学 校体制に 関 す る尺度の因⼦分析結果  

 

 

 

2.5. 各尺度の相関分析 

校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に お け る や り が い と各尺度の 相 関 分析を検討す る た め に ，

各変数 間 でピアソン の 積率相 関係数 を算出し た ，各変数 間 の 相 関 分析結果を

Table 4 に⽰し た ．  

「 や り が い 」 は 「負担感」 と の 間 に 極 め て弱い負の 相 関 （ r （ 398）=−.188, 

p＜.001） が ⾒ ら れ ，「 ⼼理的居場 所感： r （ 398）=.335, p＜.001」「同僚性： r 

（ 398）=.335, p＜.001」「 学 校体制： r （ 398）=.461, p＜.001」「仕事の有意味

性： r （ 398）=.392, p＜.001」「 ⾃⼰成⻑： r （ 398）=.361, p＜.001」「快適職

場 調 査： r （ 398）=.301, p＜.001」「共感性： r （ 398）=.243, p＜.001」「 教師

の や り が い：r （ 398）=.369, p＜.001」「フォーカシング的態度：r （ 398）=.361, 

p＜.001」 と の 間 に 中程度の正の 相 関 が み ら れ た ．  

次に ， 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に お け る負担感と ，各尺度の 相 関 を検討し た結果

を Table 5 に⽰し た ．「 指 導 上 の困難： r （ 398）=.505, p＜.001」「共感性： r 

（ 398）=.247, p＜.001」「バー ンアウト： r （ 398）=.164, p＜.001」 と の 間 に

正の 相 関 が み ら れ た ．  
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2.6. やりがいとその他尺度の重回帰分析 

校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に お け る や り が い に 対 し て他の ⼼理的要素がどの よ う な

影響を与え る か検討す る た め に ， や り が い を従属変数 ，その他の尺度を独⽴変

数 と し た重回帰分析を⾏っ た ．重回帰分析の結果「負担感」「 学 校体制」「共感

性」は「 や り が い 」を有意に予測し て い た（R²=.295；負担感：b＝-.017, SE=0.04, 

β=-.185, t（ 388）=-4.09, p＜.001；学 校体制：b＝0.24, SE=0.04, β=.323, t

（ 388）=5.64, p＜.001；共感性：b＝0.17, SE=0.06, β=.142, t（ 388）=2.66, p

＜.001）．  

 

 

Table 4 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に お け る や り が い ・負担感とその他尺度と の 相

関 関係  
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3. 考察 

本研 究 で は ，藤原・川俣（ 2019）の 中 学 校 部 活動顧問教師の や り が い感と負

担感を測定 す る尺度を⽤い て因⼦分析を⾏っ た ．その結果， や り が い は 「 指 導

の⼿ごた え 」「 関わり の成果」 の 2 因⼦が ，負担感は 「 指 導 の難し さ 」「 指 導 の

不⾜」の 2 因⼦がそれぞれ抽出さ れ た ．⾃ 分 で 指 導 が 充 実 し て い る と感じ て い

る こ と と ， 実際に ⽣ 徒 に変化 が 表 れ て い る か が ， 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に お け る

や り が い に 関係し て い る と考え ら れ る ．指 導 に難し さ を感じ て い る こ と ，⼀⽅，

充 分 な 指 導 が で き て い な い と感じ て い る こ と が負担感に 関係し て い る と考え ら

れ る ．因⼦負荷量か ら⼦ども の変化 の有無で は なく， 保護者 と の 対 応 の 中 で 指

導 の困難さ や 充 分 な 指 導 が で き て い な い と感じ て い る こ と がわか っ た ．  

相 関 分析の結果，校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に お け る や り が い は負担感と負の 相 関 ，

指 導 上 の困難．バー ンアウト以 外 の尺度と は正の 相 関 が み ら れ た ． ⼀⽅で 校 内

教 育 ⽀ 援ルー ム に お け る負担感は 指 導 上 の困難，共感性，バー ンアウトと正の

相 関 が み ら れ た ． こ れ ら の こ と か ら ， 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に お け る や り が い が

⾼いほど，負担感を 下 げ ， 学 校 の 環 境 や同僚と の 関係を良くと ら え て い る と考

え ら れ る ． ⼀⽅で 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に お け る負担感が⾼いほど， 校 内 教 育 ⽀

援ルー ム で の 指 導 に困難を感じ て い た り ，バー ンアウト得点が⾼か っ た り す る

こ と が 明 ら か と な っ た ．本研 究 で は や り が い は 指 導 上 の困難やバー ンアウトと

直接的 な 関係は ⾒ ら れ な か っ た が ， や り が い が負担感と負の 相 関 に あ る こ と か

ら ， さ ら な る検討が必要だと考え ら れ る ． ま た ， や り が い が⾼い 者 も負担感が

⾼い 者 も共感性が⾼い と い う結果が出た こ と か ら ，今後の 研 究知⾒ の蓄積 が望

ま れ る ．  

重回帰分析の結果， 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に お け る負担感は ， や り が い を低め

る ⼀⽅， 学 校体制や共感性は や り が い を⾼め て い る こ と が 明 ら か と な っ た ． こ

の結果か ら ， 校 内 教 育 ⽀ 援 は 法 令 上 の 義 務 で は な い為， 教 職 員 の負担感を増加
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さ せ る ⼀⽅で ， 学 校 が 校 内 教 育 ⽀ 援 に 対 し て前向 き で あ る こ と が 教 職 員 の や り

が い を⾼め る こ と が あ る と予測さ れ る ． ま た ，共感性が⾼いほど， や り が い が

⾼ま る こ と に つ い て は ， 児 童 ⽣ 徒 に 対 す る共感的理解が深ま る こ と で ， 児 童 ⽣

徒 に変化 が起こ り や すくな る と い う⾯も考え ら れ る た め ， さ ら な る検討が必要

で あ る ．  
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1. 問題と目的 

1.1. 第一研究との関連 

 第 1 研 究 で は ， 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に 関わる 教 職 員 を 対象と し て ，「 や り が

い 」「負担感」「 学 校体制」 に 関 す る ⼼理的側⾯を 数量的 に把握し ，それ ら の構

成因⼦と 相互の 関 連性を 明 ら か に し た ．や り が い は「 指 導 の⼿ごた え 」「 関わり

の成果」の 2 因⼦か ら構成さ れ ，負担感は「 指 導 の難し さ 」「 指 導 不⾜」の 2 因

⼦か ら構成さ れ て い た ．さ ら に ，や り が い は「 学 校体制」「共感性」と 中程度の

正の 相 関 を⽰す ⼀⽅，「負担感」と は弱い負の 相 関 を⽰し た ．ま た ，重回帰分析

の結果か ら は ， 学 校体制お よ び共感性が や り が い を⾼め ，負担感が や り が い を

低下 さ せ る要因で あ る こ と が⽰さ れ た ．  

 こ の よ う に第 1 研 究 で は ，教 職 員 の や り が い を ⽀ え る要因の ⼀ つ と し て ，他

者 に 対 す る共感性や 学 校 全体の ⽀ 援体制， さ ら に は 教 職 員 ⾃⾝の ⼼理的体験が

重要で あ る こ と が⽰唆さ れ た が ，それ ら の体験がどの よ う に 内⾯で形成さ れ ，

変容し て いくの か と い う質的側⾯に つ い て は⼗分 に検討さ れ て い な い ． と りわ

け ， や り が い や負担感の背景に あ る主観的 な体験は ， 数量的 指標だけ で は捉え

き れ な い側⾯で あ る ．  

 そこ で第 2 研 究 で は ，フォーカシングと い う体験的⼿法 を 通 じ て ，教 職 員 が

⾃⼰の 内⾯に 向 き 合 い ，曖昧な⾝体感覚（フェルトセ ン ス ） を⼿が か り に ， ⾃

ら の 職 務体験や 教 育観をどの よ う に理解し ，再構築し て いくの か を質的 に 明 ら

か に す る 中 で ，第 1 研 究 で 明 ら か と な っ た「 や り が い 」「負担感」と い っ た ⼼理

的要因の深層に あ る体験過程を捉え る こ と で ， 校 内 教 育 ⽀ 援 に携わる 教 職 員 の

内 的 ⽀ 援 の在り⽅を 多⾯的 に理解す る こ と を ⽬ 的 と し て い る ．  

 

1.2. フォーカシングについて 

以 下 ，1．2．はフォーカシングの背景，及び ，Gendlin の６ステップ 法 ，Cornell
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の５ステップ 法 ，フォーカシングの 実際に つ い て ま と め た ⼩ 泉（ 2015）か ら の

引⽤（ ⼀ 部改変） で あ る ．  

 

1.2.1.  フォーカシングの背景 

 フォーカシングの創始者 で あ る Eugene T．Gendlin（ 1926−2017）は ，1926

年にオー ストリアのウィー ン で ⽣ ま れ ，シカゴ⼤ 学 で哲学 を 学んだ， Gendlin

は ， 当初，専⾨と す る哲学 で とくに 「話す こ と 」 と 「意味」 に つ い て の 研 究 に

従事し ， 1958 年に 「象徴化 に お け る体験過程の 機能（ “The Function of 

Experiencing in Symbolization”）」の 学位論⽂ で博⼠号を 取得し た ．Gendlin は ，

その哲学 の 研 究 を 進 め る た め にカウン セリングを体験し た が ，その 研 究 の な か

でカウン セリングに お い て は セ ラピスト側の技法 や態度で は なく， ク ライエン

ト側の要因に ⾃⼰理解を深め る ク ライエントとそう で は な い ク ライエントと

の違い が あ る の で は な い か と い う点に 関 ⼼ を も ち ，Carl Rogers（ 1902−1987）

の元でカウン セリングの 研 究 を本格的 に始め た ．  

と ころで ，Rogers は ⼼理療法 や ⾃⼰実現に つ い て の理論と臨床を発展さ せ ，

カウン セリングの領域を 確 ⽴ し たアメリカの ⼼理学 者 で あ る ．彼は 当 時主流で

あ っ た伝統的 な精神分析の⽅法 に疑問を も ち ，新し い ⼼理療法 を提⽰し た ．

Rogers は ，精神分析に お い て ，表⾯に ⾒ え る症状 や問題などの「現象」とその

背後に あ っ て専⾨家に し か ⾒ え て こ な い 「本質」 に 分 け て考え る と 指摘し た ．

そし て ，精神分析で は 「本質」 を治療に あ た る専⾨家が解釈し て ク ライエント

に伝え る が ， ク ライエント⾃⾝は問題に 向 き 合 う過程で はその 「本質」 を 実感

で き な い と主張し た ．精神分析に お い て は ，「本質」を伝え よ う と す る治療者 と

精神分析の知識を も た な い ク ライエントと の 間 に理解の差が あ る と き に は ， ク

ライエントに治療者 に 対 す る 不信感が ⽣ じ る こ と を 指摘し た の で あ る ．そこ で

Rogers は ，「本質」 を理論的 に判断し た り ， ク ライエントに助⾔し た り す る こ
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と を⾏わな い こ と に し た ．「本質」に つ い て診断し よ う と す る の で は なく，ク ラ

イエントの話を聴くこ と に専念す る こ と に し た の で あ る ．Rogers は ，ク ライエ

ントの話を理解し よ う と し て 傾聴し ，その理解を ク ライエントに伝え る こ と で ，

ク ライエントと セ ラピストが共同し て問題の理解を深め ，その過程で ク ライエ

ントが成⻑し ，問題を解決す る⼒を つ け る こ と が で き る よ う に な る と考え た の

で あ る ．Rogers は ，「本質」の理解と解釈で は なく，「現象」を語る ク ライエン

トの語り の 中 で ，「本質」が 明 ら か に な る こ と を ⽬ 指 し た の で あ る ．こ う し て ⽣

ま れ た「 ク ライエント中 ⼼療法 」で ，Rogers は ，成功す る事例で は セ ラピスト

は 「共感的 な理解」 を⽰し ，「無条件の肯定 的 な 関 ⼼ 」 を 表 し ，「 ⾃⼰⼀致」 し

て い る こ と を 明 ら か に し た ．「 セ ラピストの３条件」と⾔われ る 研 究成果で あ る ．

ただし ，その後， こ の 研 究成果を裏付け よ う と し て セ ラピストの態度を事例の

成功と結び つ け た 数 多くの 研 究結果に つ い て は ，因果関係を検討し て い る の で

は なく， 相互の 関 連性だけ を ⾒ いだし ただけ で あ る と い う批判も あ る （池⾒ ，

1995）．  

Gendlin（ 1978 村⼭ら ，1982）は ，こ の Rogers の も と で ⼼理療法 の成功要

因に 関 す る 研 究 を す る な か で ， ⼼理療法 が成功し た ク ライエントと他の ク ライ

エントと の決定 的 な差異に つ い て ， セ ラピー の記録の 分析か ら セ ラピストの技

術や技法 や ク ライエントの語る 内容に差が あ る の で は なく， ク ライエントが い

か に話す か と い う点に差が あ る こ と を 指摘し た ．Gendlin は ，カウン セリング

の成功要因を探る 研 究 の な か で Rogers が 明 ら か に し た セ ラピスト側の条件で

は なく， ク ライエント側の条件に注⽬ し た の で あ る ．Gendlin が ⼀ 連 の 研 究 で

⾒出し た の は ，成功し た と評価さ れ たカウン セリングの な か で ⾃⼰理解を深め

た ク ライエントは ，そう で な い ク ライエントと は話し⽅が違い ， ク ライエント

が ⼼ の 実感を深いレベルで語っ て い た と い う点で あ っ た ． ⼼ の 実感がどの よ う

に ク ライエントの語り に 表 れ る の か ク ライエントの語り の 分析を元に ， ク ライ
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エントが 実感に触れ る度合 い ， つ ま り ， ⼼ の 実感をどれほど深いレベルで語る

か を客観的 に評定 す る七段 階 の 「体験過程スケール」（ EXP スケール：The 

Experiencing Scales）が ⼀ 連 の 研 究 の な か か ら考案さ れ た（Table 1）．こ の スケ

ールを⽤い る と ， ク ライエントが ⼼ の 実感にふれ る度合 い を ， ク ライエントの

語り⽅の 様式と し て評定 す る こ と が で き る ．  

こ の 「体験過程スケール」 の 段 階４以 上 の記述内容に は ， ク ライエントの あ

い ま い な⾝体感覚を 通 し て前⾔語的 ・前概念的 な語り が現れ は じ め る ． こ の よ

う に ，Gendlin は ， ⼼理療法 が成功し た ク ライエントが 内 的 に体験し て い る の

は ，問題に つ い て の漠と し た ，⾔葉に し が た い 内 的 な⾝体感覚で あ り ， ク ライ

エントが まだ⾔葉に し て い な いその か らだの 中 に あ る特定 の気が か り な こ と

に 関わる 実感に触れ る こ と がカウン セリングの成功に重要で あ る と し た ．カウ

ン セリングの な か で ⾃⼰理解を深め る ク ライエントの語り を 分析す る こ と を

通 し て ，フェルトセ ン ス（ felt sense）と呼ばれ る こ の⾔葉に し が た い 内 的 な⾝

体感覚を重視す る こ と が好ま し い ⼼理的変化 を ク ライエントに も た ら し て い

た こ と がわか っ た の で あ る ．Gendlin（ 1978 村⼭他訳  1982）は ，ク ライエン

トの語り が「体験過程スケール」（EXP スケール）の⾼い 段 階 に な っ てフェルト

セ ン ス に触れ や すくす る⽅法 の理論と し て 「体験過程理論（ Theory of 

experiencing）」を提唱し ，こ の ⼼理的変化 を も た ら す た め の技法 と し てフォー

カシングを開発し た ．  

 こ の技法 と し て のフォーカシングを体験す る こ と は ，（伊藤, 2012）が説明 し

て い る よ う に ，①内側の は っ き り し な い何か に注意を 向 け て ，②は っ き り と感

じ る こ と が で き る⾝体の感じ に ，③触れ続け て ，優し い ，友好的 な ，判断し な

い や り⽅で ，その感じ が開け る た め に 時 間 を と る こ と で ，④その ⼈ の ⽣（ ⼈ ⽣・

⽣ 活 ） の何か の 部 分 と つ な が り ，⑤成⻑や変化 の ステップ （体験的 ⼀歩） を も

た ら す ，⽅法 で あ り ，その効果と し て は ，①⾃⼰理解・発⾒ ，②⾃⼰の癒し ・
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変化 ・成⻑，③⼼理療法 ・カウン セリングの過程の 促 進 ，④問題解決や創造的

活動，⑤ストレス軽減 ・危機介⼊ の⽅法 ，⑥セルフヘルプ の⽅法 ，⑦結果と し

て のトラ ン スパーソナル的体験， が あ げ ら れ て い る ．  

 

 

Table 1 体験過程スケール（EXP スケール）評定基準早⾒ 表 （池⾒ , 1995）  

段 階  評定基準の概要［例⽂］＜説明＞  

  １  

 

◆⾃⼰関与が ⾒ ら れ な い ．話は ⾃⼰関与が な い 外 的事象．［今

⽇の降⽔確率は 10％］  

 

２  

 

 

◆⾃⼰関与が あ る 外 的事象．◆〜と 思 う ， と考え る などの感

情を伴わな い抽象的発⾔．［今朝新聞を ⾒ た ら＜本⼈ が ⾒ た の

で ⾃⼰関与＞降⽔確率が 70％で し た ．⾬が よく降る な あ と 思

い ま し た］＜〜と 思 う ， などの抽象的発⾔で感じ に触れ な い

＞  

 

３  

 

◆感情が 表 明 さ れ る が ，それ は 外 界への反応 と し て語ら れ ，

状 況 に 限 定 さ れ て い る ．［⾬ばか りだと ，イヤで すね］＜イヤ

と い う感情表現は⾬に 限 定 さ れ て い る ．＞  

 

４  

 

 

◆感情は豊か に 表現さ れ ，主題は 外 界 よ り も本⼈ の感じ⽅や

内⾯．［その仕事の こ と を考え る と ，胸が重い感じ が す る ，何

か⾓ばっ た よ う な……堅苦し い感じ で す］＜感情は豊か に 表

現さ れ ，主題は仕事よ り も ， 受 け⽌め⽅．＞  

 

５  

 

◆感情が 表現さ れ た う え で ， ⾃⼰吟味，問題提起，仮説提起

などが ⾒ ら れ る ．◆探索的 な話し⽅が特徴的 で あ る ．［堅苦し

い の が好き に な れ な い の か な あ ．……い や……堅苦し さ に「 は
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め ら れ る 」 の を嫌っ て い る の か な あ］＜「〜か な あ 」 と い う

仮説．＞  

６  

 

 

 

 

 

 

 

◆気持ち の背後に あ る前概念的 な体験か ら ，新し い側⾯への

気づ き が展開さ れ る ．◆⽣ き ⽣ き と し た ， ⾃信を も っ た話し

⽅や笑い などが ⾒ ら れ る ．［あ れ？  あ あそうだ，僕は⼥房の

病気の こ と を ⼼配し て い るんじゃな いんだ……⼼配し て い る

んだと ，そう 思 っ て い たんだけど， あ あそうだ，それ よ り も

「病院 に⾏け 」 と い う の に ，⾏こ う と し な い⼥房に腹が ⽴ っ

て るんだ！  あ あ ，本当 はそうだ，腹が ⽴ っ て い るんで す よ

（笑い ）．こ の と ころ，ず っ と重た い感じだっ た の は ，⼼配じ

ゃなくて ，腹が ⽴ っ て たんで す よね］＜新し い側⾯への気づ

き＞  

 

７  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

◆気づ き が 応⽤さ れ ， ⼈ ⽣ の 様々な局⾯に 応⽤さ れ ，発展す

る ．［夢の 中 の⼥性み た い に ，も っ と「気楽に 」⽣ き ら れ た ら

い いんだ．気楽さ が な か っ たんだ． 全然． ⾃ 分 の 中 の気楽さ

を殺し て き た ， と い う か ， こ こ に来て か ら 「 ⼤変だ」 と 思 っ

て い た か ら ，（笑い ）酒と タバコや め た り し て ，そう い えば，

毎⽇，強迫的 に予定 を作っ て ⾃ 分 をガンジガラメに し た り ，

そうそう……⼤ 学 院 に ⼊ っ た と き も ，同じ よ う な こ と を し て

た し ，……あ あ ， ストレス を感じ る と ， い つ もそう し て い る

み た い……配属さ れ た と き も ， あ の と き も ， ⾃ 分 で ⾃ 分 をガ

ンジガラメに し て い たんで す よ……］＜気づ き が 応⽤さ れ て

いく．＞  
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1.2.2. Gendlin の６ステップ法 

Gendlin（ 1978 村⼭ら訳  1982）はフォーカシングを⾏い や すくす る ⽬ 的 で ，

フォーカシングを 教 え る た め の「 6 ステップ 法 」を開発し た（Table 2）．こ の開

発さ れ た技法 と し て のフォーカシングの⽅法 は ，ショートフォー ム と も呼ばれ ，

1「 空 間 を作る 」，2「気が か り な こ と に 対 す るフェルトセ ン ス 」，3「 取 っ⼿（ハ

ンドル）を ⾒ つ け る 」，4「 取 っ⼿とフェルトセ ン ス を共鳴さ せ る 」，5「尋ねる 」，

6「 受 け 取 る 」 と い う六つ の 段 階 で構成さ れ て い る ．  

 

Table 2  Gendlin の 教⽰法 （Gendlin, 1978 村⼭ら訳， 1982）  

１  空 間 を作る  

  ⾃ 分 の 内 部 ， 内⾯に注意を 向 け る ． お な か と か胸の あ た り に注意を 向 け

る ．そこ に何が出てくる か か らだで感じ て み る ．何か気に な る こ と が出て

き た ら ，その な か に ⼊ り込ま な い よ う に し ， ⾃ 分 とそれ と の 間 に 少 し 空 間

を作っ て み る ．他に何か感じ ら れ る か ， か らだに尋ねて み る ． 少 し待っ て

感じ て み る ．  

２  フェルトセ ン ス  

  出て き た も の の な か か ら ， 個 ⼈ 的 に気に な っ て い て焦点を あ て て み た い

こ と をひと つ選ぶ．その な か に ⼊ ら ず ， 少 し離れ て ⽴ っ て み る ． ⼼ に 思 っ

て い るそのひと つ の も の に は ，幾つ か の 部 分 が あ る ． で も ，それ ら の 全 部

をひと ま と め に し て感じ て み る ．気が か り な こ と 全 部 に 対 す る ⾃ 分 の気持

ち がどんな も の か ，その感じ に触れ て み る ．  

３  取 っ⼿（ハンドル） を み つ け る  

  は っ き り し な いフェルトセ ン ス は質的 にどんな も の か ，⾔葉， い い まわ

し ， あ る い はイメージをフェルトセ ン ス ⾃体か ら出て こ さ せ る ．  
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４  共鳴さ せ る  

  フェルトセ ン ス と⾔葉（ い い まわし ま た はイメージ） の 間 を⾏っ た り来

た り す る ．両⽅がどの よ う に共鳴す る か つ き 合わせ て み る ．ピッタリ合 っ

て い る かどう か 確 か め る た め に ，フェルトセ ン ス と⾔葉を 思 い浮か べ てフ

ェルトセ ン ス や⾔葉や絵が変化 す る な ら変化 す る に ま か せ る ．  

５  尋ねる  

  その特質を つくっ て い る も の は何か尋ねて み る ．その特質が 確 か に も う

⼀度，新鮮に ，は っ き り ，感じ ら れ る よ う に す る ．「何がその問題の 全体を

そんな に…に す る の か？」尋ねる ．あ る い は ，「 こ の感じ の な か に何が あ る

の か？」尋ねる ．  

６  受 け 取 る  

  親し げ な形のシフトを伴っ て出て き た も の を 受 け 取 る ．  

な お ，「４取 っ⼿とハンドルを共鳴さ せ る 」ま で にフェルト・シフトが ⽣ じ て

い た ら直接，「６受 け 取 る 」 に 進んで よ い ．  

ま た ，こ れ ら の 教⽰に従っ て い る 間 に ，取 り 上 げ て い る問題に つ い て ，は

っ き り し な い か らだ全体の感覚が感じ ら れ ，しばらくそれ に触れ て い る と い

う こ と が起こ っ た ら ，フォーカシングが で き た と い う こ と に な る ．  

 

 

1 の「 空 間 を作る 」は ，「 クリアリング・ア・ス ペ ー ス（ Clearing a Space：抱

え て い る問題か ら 間 を おく作業 ，空 間 を作る作業 ）」と も⾔われ る ．⾃ 分 の 内⾯

に注意を 向 け ，それ に よ っ て出てくる気が か り や 内 的体験を認識す る 段 階 で あ

る ． こ の 段 階 で は ，どれ かひと つ の問題だけ にひっ か か っ て し まわな い よ う に

し ， いくつ か の問題を ⼼ の な か に並べ る よ う に し ， で き るだけ距離を お い て気

持ち よくし て い ら れ る よ う に す る ．  
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2 の 「気が か り な こ と に 対 す るフェルトセ ン ス 」 と は ， いくつ か あ る気が か

り な こ と の う ちどれ が最悪の気持ち に さ せ る か を ⾃ 分 に尋ね，それ を ⼀ つ選ん

だう え で ，その問題の 全体を感じ る 段 階 で あ る ．フォーカサー は ，問題の す べ

て を包み込むひと つ の ⼤ き な気分 が感じ ら れ る よ う に な る ま で深く⾃ 分 の 内 部

に 向 か っ て感覚を働か せ ，注意をその 全体に 対 す る感じ に 向 け る ．その問題に

対 す る感じ は ，⾔葉に な ら な い複雑な も の で ， 全体的 で ， も や も や とぼんや り

し て お り ， や り過ごし て し ま う よ う な も の で あ る が ，そこ に とどま る と き にフ

ェルトセ ン ス と し て感じ ら れ る よ う に な る ．  

3 の 「 取 っ⼿（ハンドル） を ⾒ つ け る 」 の 段 階 で は ，そのフェルトセ ン ス が

どの よ う な質の も の か を⾔葉を使っ て形容す る ．た と えば，「ねばねばし て い る 」

「重い 」「ばたばた し て い る 」「 きゅうくつ 」 などの⾔葉を ⾒ つ け て いく．単語

や⾔葉の 組 み 合わせ ，イメージなど，どれ が う まくフェルトセ ン ス の 取 っ⼿と

し て適合 す る かフェルトセ ン ス か ら出さ せ よ う と す る 段 階 で あ る と⾔え る ．  

4 の 「 取 っ⼿とフェルトセ ン ス を共鳴さ せ る 」 は ， 取 っ⼿（ハンドル） を 取

り 上 げ てそれ をフェルトセ ン ス と つ き あわせ る 段 階 で あ る ．「完全 にピッタリ

す る の か？」「それ で い い の か？」 とフェルトセ ン ス に問い か け る ．その と き ，

内⾯で の深い息づ か い と し て ， ま た感じ ら れ た開放感と し てその 取 っ⼿（ハン

ドル） で よ い と い う こ と が 実感で き る ． しばらくの 間フェルトセ ン ス と 取 っ⼿

（ハンドル） がピッタリあ っ て い る感じ を か らだで感じ続け ，その 状態に ま か

せ る ．  

5 の 「尋ねる 」（5 の 「尋ねる 」 は ， こ れ ま で にフェルトシフトが起き て い る

場 合 は 省略し て 6 の「 受 け 取 る 」に 進むこ と が で き る ．）で は ，フェルトセ ン ス

に直接「それ は何か？」「それ は何を必要と し て い る の か？」などと尋ねる ．フ

ェルトセ ン ス に質問し ，フェルトセ ン ス か ら の答え を待つ ．  

6 の 「 受 け 取 る 」 で は ，フェルトセ ン ス か ら の答え を 受 け 取 る 段 階 で あ る ．



 26  

その答え がどんな も の で あ れ ，それ を喜ぶ態度を と り ， ただ受 け 取 る ．わず か

なフェルトシフトに も⼗分 な と き を与え歓迎す る が ， 少 し距離を 取 る ．その な

か に い る の で は なく，そのそばに い る ．フォーカシングか ら で て き た も の は ，

フォーカサー が も っ て い る も の で あ っ て ，フォーカサー がそれ な の で は な い と

い う こ と に留意し て セッション を終了す る ． 以 上 が Gendlin（ 1978 村⼭ら訳  

1982） の 「６ステップ 法 」 で あ る ．  

 

1.2.3. Cornell の５ステップ法 

Gendlin の「 6 ステップ 法 」と は 別 に ，Gendlin の⾼弟で あ る Cornell（ 1994 

⼤澤・⽇笠訳  1996）は ，五つ の ステップ か ら な る 教⽰法 を考案し た（Table 3）．

こ の 教⽰法 で は ， ⼈ とそのフェルトセ ン ス の 関係を “対 ⼈ 関係的 な⽐喩で捉え ，

内側の感じ を擬⼈ 化 し て捉え ，それ と良い 関係を築い て いくこ と を ⽬ 指 す ． ま

た ，⾔語化 は 促 す も の の ，それ に は こだわら ず ， ただつ き あ うだけ ， ただそば

に い る と い う こ と をフォーカシングの本質と し て い る (川池ら ，2010）．五つ の

ステップ は順に ，1「 か らだの 内側に注意を 向 け る 」，2「フェルトセ ン ス を ⾒ つ

け る 」，3「 取 っ⼿を⼿に ⼊ れ る 」，4「その感じ と ⼀緒に い る 」，5「終わり に す

る 」 で あ る ．  

 

Table 3 Cornell の 教⽰法 （ Cornell, 1993 村瀬監訳 , 1996）  

１  か らだの 内側に注意を 向 け る  

  か らだに注意を 向 け る ．ま ず周辺か ら感じ ，中央部 に気持ち を 向 け る ．

感じ を無理に探そう と せ ず ，「今⾃ 分 の注意が 求 め て い る も の が あ る か 」

や ，「今気に な っ て い る こ と はどんな感じ か 」 と か らだに問う て み る ．  
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２  フェルトセ ン ス を ⾒ つ け る ， あ る い は招く  

  「 か らだの 内側に注意を 向 け る 」態度で 内⾯に注意を 向 け る こ と で ，

あ る種の情動，感覚， あ る い は何か 全体の感じ や ム ードと し て感じ る ，

まだ⾔葉に な ら な い が ， 確 か に 実感さ れ る 「何か 」，それ がフェルトセ

ン ス で あ る ．  

３  取 っ⼿を⼿に ⼊ れ る （描写す る ）  

  か らだの 内側で感じ たフェルトセ ン ス が ，今どんな ⾵ に感じ ら れ て い

る の か描写す る ．それ は ，⾔葉・⽂章・イメージ・ジェス チャー・⾊な

ど，その感じ を描写す る の にぴっ た りくる も の で あ れば何で も よ い ．  

４  その感じ と ⼀緒に い る  

  その感じ に興味や好奇⼼ を持っ て友達と接す る よ う に ⼀緒に い る ．た

だし ，好き に な る と い う こ と で は なく，近 すぎて圧倒さ れ て し まわな い

程度に ，ま た ，遠すぎて接触を失う こ と が な い程度の と ころで感じ る よ

う に す る ．  

５  終わり に す る  

  その感じ か ら出て き た も の を 受 け 取 り ，そろそろ終了し て い い か を感

じ る ．その感じ の特徴を⽰す よ う な印を つ け た り ，覚え て お き た い こ と

を 確認し た り ，出て き た も の に 対 し て か らだに感謝し て ，セッション を

終え る ．  

 

 

（注１）“Cornell の 教⽰の特徴は ，ʻ内 的 関係 ʼを 促 す こ と に あ る ．⼈ とその ⼈

のフェルトセ ン ス と の 関係を 対 ⼈ 関係的 な⽐喩で捉え ， 内側の感じ を擬⼈ 化 し

て捉え ，それ と よ い 関係を築い て いくこ と を ⽬ 指 す ． ま た ，⾔語化 は 促 す も の

の ，それ に は こだわら ず ， ただつ き あ うだけ ， ただそばに い る と い う こ と をフ
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ォーカシングの本質と し て い る ． (川池ら , 2010）．  

 

 （注２）Cornell は ，フォーカシングに お い てフェルトセ ン ス に質問す る こ と

は本質的 で は な い と し て ， “本質的 な こ と は ，（ ⾃ 分 の ⼀ 部 分 で あ るフェルトセ

ン ス に 対 し て ）友好的 な興味と敬意の こ も っ た好奇⼼ を と も な う態度 ”（ Cornell, 

1994 ⼤澤・⽇笠訳）で接す る こ と で あ る と 指摘し た ．それゆえ ，Gendlin（ 1978 

村⼭ら訳， 1982）の６ステップ の５番⽬ の「フェルトセ ン ス に質問す る 」を「そ

の感じ と ⼀緒に い る 」 に変更し ，５つ の ステップ に し た 教⽰法 を提案し た ．  

 

 

1 の 「 か らだの 内側に注意を 向 け る 」 で は ， ま ず ， か らだに注意を 向 け る ．

周辺部 か ら感じ ， 中央部 に気持ち を 向 け て いく．感じ を無理に探そう と し た り

せ ず ，「今⾃ 分 の注意が 求 め て い る も の が あ る か 」 や ，「今気に な っ て い る こ と

はどんな感じ か 」 と か らだに問う て み る こ と を重視す る ．  

2 の 「フェルトセ ン ス を ⾒ つ け る 」 で は ， 1「 か らだの 内側に注意を 向 け る 」

の よ う な態度で 内⾯に意識を 向 け る こ と が⾏われ る ． こ の 段 階 で ， あ る種の情

動，感覚， あ る い は何か 全体の感じ や ム ードを感じ る こ と が で き る ． こ こ で感

じ ら れ る まだこ とばに も⾏動に も な ら な い が ， 確 か に 実感さ れ る 「何か 」 が あ

り ，それ がフェルトセ ン ス で あ る ．  

3 の 「 取 っ⼿を⼿に ⼊ れ る 」 は ， か らだの 内側で感じ たフェルトセ ン ス が ，

今どんな ⾵ に感じ ら れ て い る の か描写す る 段 階 で あ る ．描写の仕⽅は ，⾔葉・

⽂章・イメージ・ジェス チャー ・⾊など，その感じ を描写す る の にぴっ た りく

る も の で あ れば何で も よ い と さ れ て い る ．  

4 の 「その感じ と ⼀緒に い る 」 で は ，その感じ に興味や好奇⼼ を も っ て友達

と接す る よ う に ⼀緒に い る ． ただし ，好き に な る と い う こ と で は なく， 近 すぎ
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て圧倒さ れ て し まわな い程度に ， ま た ，遠すぎて接触を失う こ と が な い程度の

と ころで感じ る よ う に す る こ と が重要で あ る ．  

5 の 「終わり に す る 」 で は ，その感じ か ら出て き た も の を 受 け 取 り ，そろそ

ろ終了し て も い い か を丁寧に感じ る ．その感じ の特徴を⽰す よ う な印を つ け た

り ，覚え て お き た い こ と を 確認し た り ，出て き た も の に 対 し て か らだに感謝し

て ， セッション を終了す る ．  

 

1.2.4. フォーカシングの実際 

そもそもフェルトセ ン ス は⽇常⽣ 活 で も感じ ら れ る も の で あ り ，⾯接でフェ

ルトセ ン ス を得る の に特定 の決ま っ た⽅法 に固執す る必要は な い ．フェルトセ

ン ス を⾯接で 活 か す た め に は ， セ ラピストが ク ライエントに 合わせ て⼯夫す る

こ と が ⼤切で あ る が ，決ま っ たフォーカシングの 教⽰は ，Gendlin の 「６ステ

ップ 法 」 や Cornell の 「５ステップ 法 」 の他に も いくつ も提唱さ れ て い る ．   

ま た ，フォーカシングは ⼀度⾝に つ け る とその後も繰り返し 活⽤で き る た め ，

⼼理療法 の枠を越え て健康な ⼈ に 対 し て も精神的健康の増進 の た め に広く利⽤

さ れ る よ う に な っ た と も⾔われ て い る （桑野， 2011）．  

実際に技法 と し て⾏うフォーカシングで は ，⼆⼈ で⾏う 「 ペア・フォーカシ

ング」 と呼ばれ る 実施形態が最も広く⾏われ て い る ．その 場 合 ，フォーカシン

グを⾏う ⼈ は「フォーカサー（Focuser）」 ,フォーカシングを 導く⼈ は「リスナ

ー（ Listener）」と呼ばれ る ．フォーカシングで は ，フェルトセ ン ス と呼ばれ る

気に な っ て い る事柄に つ い て か らだで感じ る感覚（例えば，「胸の つ か え 」や「肩

の重さ 」 など） の な か に ，フォーカサー に と っ て まだ⾔語化 さ れ て い な い重要

な意味が含ま れ て い る と考え る ．フォーカサー は ，フォーカシングの過程を す

す め てフェルトセ ン ス と照合 し な が らフェルトセ ン ス とぴっ た り と ⼀致す る⾔

葉を探す ．フェルトセ ン ス とぴっ た り と ⼀致す る⾔葉が探せ る と ，フォーカサ
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ー に納得の いく感覚が産ま れ ，フェルトセ ン ス が も つ重要な意味が 明 ら か に な

る ．その と き ， か らだがほどけ る開放感を伴う気づ き が ⽣ じ る ．それ が 「フェ

ルトシフト（ felt shift）」と呼ばれ る も の で あ る ．⾔語やイメージで 表象さ れ な

い 「前概念的 な意味（preconceptual meaning）」 を含むか らだの感覚で あ るフ

ェルトセ ン ス に注意を 向 け な が ら ，それ にピッタリす る⾔葉などの 表象を探す

体験過程の な か で ，その「暗在的 な意味（ implicit meaning）」が概念化 さ れ「 明

在的 な意味（ explicit meaning）」 に な る と き に ，フェルトシフトと呼ばれ る か

らだの開放感が ⽣ ま れ ，気持ち に余裕が ⽣ ま れ ，問題対処能⼒が⾼ま る の で あ

る ． ⼀⽅，フェルトシフトが ⽣ じ な い とフォーカサー に は スッキリし な い感覚

が 残 る の で ，フェルトシフトの有無は 実感と し て 確 か め る こ と が で き る ．  

フォーカシングで は ，暗在的 な も の が⾏為と し て次に つ な が る と考え ら れ て

い る ．暗在的 な も の が象徴化 を経て 明⽰的 な⾏為と し て あ らわさ れ る とフォー

カサー の体験その も の が変化 す る ．その体験の変化 はフォーカシングで は ，「推

進 （ carrying forward）」 と呼ばれ て い る ．  

フォーカシングを⽤い た ⼼理療法 で は ， ク ライエントの気持ち を 分析す る の

で は なく， ク ライエントが あ る気持ち を も つ こ と が体験と し て次に続く⾏為を

暗在的 に知っ て い る と と ら え ，その気持ち が何を暗⽰し ，何がその過程を推進

さ せ て体験を変化 さ せ る の か に注意を払う の で あ る ．体験その も の が変化 す る

過程で あ る と考え ，その過程を ⼀般的 に「体験過程（ experiencing）」と呼んで

い る ．その体験過程に お い て ，推進 が停滞す る 状 況 を 「構造拘束（ structure 

bound）」と⾔い ，「構造拘束」に お い て は ，体験が推進 さ れ る ま でその体験は反

復さ れ る と考え ら れ て い る ．  
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2. 方法 

2．1． フォーカシングセッションについて 

・研 究協⼒者：  東⼤阪市⽴ A 中 学 校 で 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム に 関わる 教 職 員８

名．  

・フォーカシングセッション を 実施し た 場 所：東⼤阪市⽴ A 中 学 校 の 校 内 で 実

施し た ． 相 談 室 など静か な 環 境 で 実施し た ．  

・フォーカシングセッション の回数 と 間隔，時 間：2024 年 9 ⽉か ら 2025 年⽉

ま で の期間 で１週間 か ら２週間 の 間隔を あ け て 実施し た ． 1 回の セッショ

ン の 時 間 は１５分 間 を基準と し た ．  

・記録と 分析：フォーカシングセッション で の発⾔をボイスレコーダー で録⾳

し ，逐語を起こ し た ．発⾔をフォーカシング・トレーナー資格を持つ第１

筆者 が５段 階 の EXP スケールで評定 し た ．ま た ，協⼒者各⾃ の発⾔内容を

ま と め た ．  

・フォーカシングのガイド：深呼吸を 3 回し て 落 ち 着 い た後で ，「気に な る ⽣ 徒

や仕事の こ と を考え る と ， か らだの 内側でどの よ う な感じ を感じ ま す か 」

と い うガイドか ら ， か らだの感じ に注意を 向 け る よ う に し た ．５ステップ

法 や６ステップ 法 の枠組 み に と らわれ る こ と なく， か らだの感じ に触れ て

その意味を⾔語化 で き る 時 はその よ う にガイドし た ．  

 

2．2． 5 段階 EXP スケール  

 研 究協⼒者 の発⾔の評定 に は ，三宅・池⾒・⽥村（ 2007）の５段 階 EXP スケ

ールを⽤い た ．評定 の基準は 以 下 の 通 り で あ る (池⾒ ら ，1986; 吉良ら , 1992; 三

宅  2007)．  

1）Very Low（ 1）：話し⼿は出来事を語る（ ⾃ 分 に 関係の な い出来事，あ る い

は ⾃⼰関与が あ る出来事） が ，気持ち の 表現は み ら れ な い ．  
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 2）Low（ 2）：出来事を語る 中 に気持ち の 表現が あ る が ，気持ち は出来事への

反応 と し て語ら れ て い る ．  

 3）Middle（ 3）：出来事への反応 と し て で は なく，⾃ 分 の あ り⽅を 表 明 す る よ

う に気持ち が語ら れ て い る ．豊か な感情表現が み ら れ る が ，そこ か ら感情を吟

味し た り ， 状 況 と の 関 連付け などを試み た り は し な い ．  

 4）High（ 4）：気持ち を語り な が ら ，その気持ち を ⾃⼰吟味し た り ，仮説を ⽴

て て気持ち を理解し よ う と し て い る ．話し⽅に は沈黙が 多くみ ら れ る ．  

 5）Very High（5）：ひら め き を得た よ う に ，気持ち の側⾯が理解さ れ る ．声

が ⼤ きくな る ，何か を 確信し て い る よ う な話し⽅に変化 す る ．  

 評定 に 当 た っ て は ，フォーカシングセッション の逐語録を ⾒ な が ら評定 し た ．

それぞれ の セッション に お け る最⾼値（ピー ク ） を評定値と し た ． ま た ，話し

⼿が⾔う こ とだけ を評定 し ，話し⼿が意味し て い る と評定 者 が 思 う こ と や話し

⼿が も っ と あ い ま い で な か っ た ら⾔っ た か も し れ な い こ と ，話し⼿に⾔っ てほ

し い こ と ， などは評定 に含め な か っ た ． さ ら に ，聞き⼿の質問に単に答え て い

るだけ の も の は評定 し な か っ た ．  
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3.  結果 

3.1. EXP スケール評定の全体傾向 

表 か ら 明 ら か な よ う に ，各研 究協⼒者 と も第 1 回⽬・第 2 回⽬ はほぼ全 員 が

「 3」（Middle）に留ま っ て い る ．こ れ は ，初期段 階 で は ⾃⼰の感情を あ る程度

表現し つ つ も ， まだ深い 内 省 や感情の吟味に ま で は⾄っ て い な い こ と を⽰唆し

て い る ．  

⼀⽅で ， セッション が 進⾏す る に つ れ て ，「 4」（High） や 「5」（Very High）

と い っ た⾼い EXP レベルに達す る協⼒者 が複数 み ら れ た こ と か ら ，フォーカシ

ングセッション を繰り返す こ と に よ り ，感情の 内 省 や ⾃⼰理解が深ま る 傾 向 が

あ る と解釈で き る ．  

 

3.2. 各協力者の特徴的な推移 

・A の 傾 向：第 1・2 回⽬ は「 3」で ス タ ートし ，以降は 安 定 し て「 4」を維持．

継続的 に⾼い EXP レベルを 保 っ て お り ， ⾃⼰表現・ 内 省 の 安 定性が⾼い ．  

・B の 傾 向：中盤（第 5 回⽬ ）に「 4」，第 7 回⽬ に唯⼀「 4」を⽰す が ，それ 以

外 は 「 3」． ⼀ 時 的 な深い 内 省 が あ っ た が ，継続性に は乏し い ．  

・C の 傾 向：第 3 回に「 4」に な り ，第 8 回以降は 3 回連続で「5」．セッション

が 進むごと に 内 省 が深化 し て お り ，最終盤で ⼤ き な気づ き を得て い る と考え

ら れ る ．  

・D の 傾 向：第 3 回⽬ で「 4」とピー ク に達す る が ，それ 以降は「 3」〜「 4」で

推移． ⼀ 時 的 な深い気づ き が あ っ た も の の ， や や波が あ る ．  
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・E の 傾 向：３回⽬ で 「４」，４回⽬ で 「５」 を⽰し ，その後は 「３」 と 「４」

を⾏き来し て い る ． ⼀ 定 の⽔準を 保 つ に とどま る ．  

・F の 傾 向：「 3」と「 4」を⾏き来し て お り ，特定 の セッション で⾼ま り は ⾒ ら

れ る が ，持続的 な深ま り は 確認し にくい ．  

・G の 傾 向：第 4 回・6 回に「5」を⽰し ，その他も 安 定 し て「 4」．感情の 内 省

とその吟味が⽐較的持続的 に⾏われ て い る ．  

・H の 傾 向：第 4・5 回⽬ に「5」と な る が ，その他は「 3」〜「 4」で推移．中

盤にピー ク を迎え た が ，その後は ⼀ 定 の⽔準を 保 つ に とどま る ．  

EXP スケールの評定結果（Table 4） は ， 研 究協⼒者 がフォーカシングセッ

ション を 通 し てどの よ う に ⾃⼰の感情や 内⾯世界 を 表現・ 内 省 し て い っ た か を

端的 に 表 し て い る ．特に ， C の よ う に セッション の回数 を重ねる こ と で 「5」

（Very High）へと到達し ，それ が持続す るケー ス は ，フォーカシングが ⾃⼰

理解の深化 や気づ き の獲得に資す る可能性を⽰唆し て い る ． ⼀⽅で ，B や D

の よ う に ⼀ 時 的 な⾼ま り を ⾒ せ た も の の ，その後は 中程度に とどま っ た例も あ

り ，持続的 な 内 省 に は 個 ⼈差が あ る と考え ら れ る ． こ れ に は ， 個々の 関 ⼼ やそ

の 時 の ⼼理状態， ま た は聞き⼿と の 関係性が影響し て い る可能性も あ る ． ま

た ，ほとんどの協⼒者 が初期段 階 で は 「 3」 に とどま っ て い る こ と か ら も ，感

情の吟味や ⾃⼰理解の深ま り に は ⼀ 定 の プロセ ス と 時 間 が必要で あ る こ と が う

か が え る ． ただ，フォーカシング的態度が⾝に つくま で は セッション やワー ク

などを  2 週間 に 1 度, 約 8 回実施す る必要が あ る こ と も 明 ら か に し て い る河

﨑ら （ 2018） の結果と⽐較す る と ，本研 究 で 実施し たフォーカシングワー ク

の枠組 みその も の が ，フォーカシングのテーマを最初か ら 教 職 員 の ⽣ 徒 指 導 や

⼀般的 な 業 務 に絞っ て い た こ と ， あ る い は 対 ⼈ 援助職 で あ る 教 職 員 が持つ何ら
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か の特性に よ っ て ，協⼒者 の体験過程が⾼ま り や す い背景が あ っ た と推測で き

る ．  

（注）フォーカシング的態度と 教 育 実践への効果に つ い て は Table 5 を参照．  

 

 

Table 4 5 段 階 EXP スケールに よ る評定  

 1 回 目  2 回 目  3 回 目  4 回 目  5 回 目  6 回 目  7 回 目  8 回 目  9 回 目  10 回 目  平 均 値  

A 3 3  4 4 4  4  4  4  4  4  3.8  

B 3  3  3  3  4 3 4 3 3 3  3 .2  

C 3  3  4 3 3 4 4 5  5  5  3.9  

D 3 3  4 3 3 3  3  3  4 4 3.3  

E 3  3  4 5 3 4 4 3 4 4 3.7  

F 3  3  4 3 4 4 4  3 4 4 3.6  

G 3 3  3  5 3 5 4 4  4  4  3.8  

H 3 3  3  5 5 3 4 3 3 4 3.6  

平 均 値  3.0  3 .0  3 .6  3 .9  3 .6  3 .8  3 .9  3 .5  3 .9  4 .0  3 .6  

 

（注）High，あ る い は Very High に 相 当 す る 4 点・5 点を太字で 表記し て い る ．  
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Table 5 フォーカシング的態度と 教 育 実践への効果  

フォーカシング的態度  教 育 実践への効果  ⽂献出典  

⾮評価的 な 受容（ non-

judgmental acceptance） 

⼦ども の 安 ⼼感を ⽣ み

出し ，⾃ 分 の感情や考え

を率直に 表現し や すく

な る  

Gendlin, E．T．

(1981)．  Focusing．  

Bantam．／村⼭正治  

(1996)．『フォーカシン

グ指 向 ⼼理療法』⾦剛

出版  

⾝体感覚への信頼（ trust 

in bodily knowing）  

⼦ども が⾔葉に で き な

い体験を丁寧に扱い ，⾃

⼰理解と 表現を深め る  

Gendlin, E T． (1997)．  

Experiencing and the 

Creation of Meaning．  

Northwestern 

University Press 

答 え を 急 が な い 姿 勢

（ patience and staying 

with）  

⾃ 分 の ペ ー ス で考え を

深め る こ と が で き ，探究

的 な 学 び が 育 ま れ る  

中野明（ 2011）「 教 育 に お

け るフォーカシング的

態度の可能性」『教 育⽅

法 学 研 究』36 巻 , 47-55

⾴  

⾃ ⼰ と の 対 話 （ self-

reflection through felt 

sense）  

教師が ⾃⼰の 教 育観・感

情を ⾒ つ め直し ，実践を

柔軟に再構築で き る  

野⼝京⼦（ 2017）『教師の

た め のフォーカシング

⼊⾨』新曜社  
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3.3. 研究協力者セッション記録の概要 

8 名の 研 究協⼒者 の 10 回にわた るフォーカシングセッション の概要を 以 下

に記す ．  

研究協力者 A：教職歴約 20 年，男性 責任と緊張の身体化 

初回で は ，「卵よ り や や ⼩ さ なグレー のピン球のイメージが出て き た 」（ 1 回

⽬ ）と述べ ，体験の新奇性に驚き つ つ も ，「 こ う い う の が いろいろ考え る の に役

⽴ ちそう 」（ 1 回⽬ ） と肯定 的 に捉え た ． 以降，⾸や肩の緊張，肺への圧迫感，

胸の 中 の「灰⾊の雲」などをフェルトセ ン ス と し て報告し ，「 部 活動指 導 の ⼤変

さ 」（ 3 回⽬ ）や「 学 校 全体を ⾒ て運営す る責任」（5 回⽬ ）など，教 職 に お け る

さ まざま な負担感と の 関 連性を探っ て い っ た ．第 6 回で語ら れ た「⼦ども た ち

は 指 導 を し て も ま た同じ こ と を繰り返す と い う と ころが灰⾊の意味か も 」（ 6 回

⽬ ） と い う発⾔は ， 教 育 に お け る虚無感と希望と の 間 の揺れ動き を端的 に 表 し

て い る ．最終回に は「『か げろう』と い う⾔葉がピッタリ」（ 10 回⽬ ）と 表現さ

れ た⾝体感覚が「 安 ⼼ 」に変容し ，「 ⾃ 分 の⽅に⽮印が 向 い て ⾃ 分 の こ と を客観

的 に ⾒ る よ う に な っ た 」（ 10 回⽬ ） と 総括し た ．  

 

研究協力者 B：教職歴約 20 年，男性 構造化と余裕の形成 

当初はフェルトセ ン ス の把握に困難を感じ つ つ も ，「 業 務 が過重に な る と ⼼

臓が痛くな る 」「霧は⿊と かグレー 」（ 1 回⽬ ）などか らだの感じ を⼿が か り に ，

「モヤモヤが晴れ て 全貌が ⾒ え てくる 」（ 1 回⽬ ）イメージを語っ て い る ．第 5

回以降，「直線的 に並んで い る 業 務 を 通過す る 」（5 回⽬ ），「引き出し が あ っ て

整理で き る 」（7 回⽬ ）など，内 的世界 を視覚的 に構造化 す る⽐喩が頻出し ，⼼

的余裕の獲得が⽰唆さ れ る ．10 回⽬ で は「 か らだで感じ て い る こ と が いろいろ

な こ と と つ な が っ て い る こ と がわか っ た 」（ 10 回⽬ ） と語り ， か らだの感じ が

教 職 に必要な知識や経験と つ な が っ て いく理解へと⾄っ て い る ．  
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研究協力者 C：教職歴約 25 年，男性 教育観の象徴化 

初回よ り 「頭の 中 にノイズ」「磁性流体」「溶岩の よ う な も の がボコボコ沸騰

し て い る 」（ 1 回⽬ ）と い っ た強い象徴的 表現を⽤い て感覚を語っ て い る ．表現

⼒豊か な⽐喩を 通 し て ，内 的世界 を味わっ て い る こ と が⽰さ れ た ．第 3 回で は

「⿊曜⽯の よ う にガチ っ と⿊くそこ に あ る 」（ 3 回⽬ ）と語り ，それ を「 ⽣ 徒 指

導 の考え⽅」「 教 育観」と結び つ け る ．こ れ は 研 究協⼒者 に と っ て の 教 育観の核

で あ り ， 安 定 の拠り 所 と な っ て い る ．第 9 回で は 「今は熱くな ら なくな っ た 」

「距離が 取 れ て い る と い う感じ 」 と述べ ，感情的反応 を制御す る冷静さ が獲得

さ れ た こ と が⽰唆さ れ た ．最終的 に は ，「⿊曜⽯が あ る こ と に気づ い た の が ⼀番

印象的 」（ 10 回⽬ ） と語り ，それ が 教 職 員 と し て のアイデンティティを象徴し

て い る ．  

 

研究協力者 D：教職歴約 10 年，女性 気分転換への希求 

⾸や肩，胸などの 部位に「張り 」（ 2 回⽬ ），「重さ 」（ 3 回⽬ ），「 スッキリ」（ 4

回⽬ ） などの感覚を感じ な が ら ，それ が 業 務量や ⼈ 間 関係，家庭で の役割と い

っ た複合 的要素と 連動し て い る こ と に気づ い て いく．第 3 回で は「週末 2 ⽇の

休みだけ で は本当 に休んだこ と に な ら な い 」「 か らだの 内側が家で も 学 校 で も

『気分転換』を 求 め て い る 」 と し ，休息の必要性が 明 確 に述べ ら れ た ． セッシ

ョン 中盤で は「草原が広が っ て い る 」（ 4 回⽬ ），「⾜が軽い 」（5 回⽬ ）と い っ た

⾃然イメージが 多く登 場 し ， ⼼⾝の解放感が伝わっ てくる ．終盤で は 「胸の あ

た り が 空 っぽの瓶の よ う 」（ 9 回⽬ ）と語る など，⾝体感覚を繊細に捉え る⼒の

⾼ま り が ⾒ ら れ た ．  

研究協力者 E：教職歴約 5 年，女性 自己ケアの萌芽 

第 1 回か ら 「胸の辺り に何も ⼊ っ て い な い容器が あ る 」「何も ⼊ っ て い ま せ
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ん， と い う感じ 」 と述べ る など，⽐喩的 な 表現が 多く現れ た ．第４回で は 「モ

ヤモヤし た も の が ⾃ 分 に感じ ら れ て い る 時 ， 相⼿はどう なんだろう と考え る よ

う に な っ た 」「モヤモヤが スッキリす る と い つ も次に 進 め る 」，第 5 回で は 「 か

らだの 中 ⼼ に炎症が起き て い る よ う な感じ 」「霧の よ う に な っ て出て い き た い 」

と述べ ，第 6 回に は「ホッと し た 時 間 が あ る と ，安 ⼼ で き る と 思 う 」「 こ れ ま で

⾃ 分 の こ と を な い が しろに し て き た 」 と ⾃⼰ケアの必要性を ⾃覚し て い る ．第

7 回で はフェルトセ ン ス に「 も み ちゃん」と命名し ，「休憩時 間 を 1 ⽇ 2 回取 ら

な い と い け な い と 教 え てくれ て い る 」 と語る よ う に ，感覚が⾏動の 指針へと変

化 し て い た ．  

研究協力者 F：教職歴約 10 年，男性 思考の喚起としての感覚 

初回か ら「灰⾊っぽい⽯ころの よ う な も の 」（ 1 回⽬ ）を「考え る種」と名付

け ，「 こんな感じ を感じ た の は ⽣ ま れ て初め て ．感じ か ら気づ き が あ っ た 」と述

べ て い る ．「重た い感じ 」（ 3 回⽬ ），「違和感」（ 6 回⽬ ），「瓶の よ う な か らだ」

（7 回⽬ ） など，微細な感覚の変化 に 対 す る敏感さ が あ り ，それ が 思考の変化

に つ な が っ た ．第 10 回で は「⾸か ら背中 に か け て重た い感じ 」「暗い感じ 」「準

備 が 多 すぎる と憂鬱に な る 」（ 10 回⽬ ） と述べ ，フェルトセ ン ス を仕事の 進 め

⽅に繋げ て考え る よ う に な っ て い た ．  

 

研究協力者 G：教職歴約 10 年，男性 やりがいと他者志向の調和 

セッション 全体を 通 じ て ，「⾜取 り軽くなんで も で き る感じ 」（ 2 回⽬ ），「 か

らだを包んで い る膜」（第４回⽬ ）「ウキウキ」（8 回⽬ ），「⻘空 が か らだに広が

っ て い る 」（ 6 回⽬ ）と い っ た肯定 的 な⾝体感覚が 多く語ら れ た ．こ れ は 教 職 に

対 す る や り が い や使命感と深く関係し て お り ，第 3 回で は 「 ⽣ 徒 を 育 て た い ．

それ は 義 務感で は なく，や り が いだと 思 う 」と 明⾔さ れ て い る ．⼀⽅で ，「 や り
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残 し感」（7 回⽬ ）や「 明 る いモヤモヤ」（ 10 回⽬ ）と い っ た 内 的葛藤も現れ て

お り ， ⾃⾝の成⻑と と も に役割の変化への意識が⾼ま っ て い る こ と が う か が え

る ．  

 

研究協力者 H：教職歴約 10 年，男性 原点への回帰と共感力 

初回か ら 「 か らだが動か な い 」「鳩尾ま で に重い感じ 」「それ が必要と し て い

る の は休息」 と述べ る よ う に ，⾝体感覚を率直に語る 傾 向 が あ っ た ．第 5 回で

は 「胸の真ん中 で つ っ か え た よ う な感じ 」「 た め息を つ い て⼒を抜き た い 」「無

理す る と 表情に も出る 」（5 回⽬ ）と述べ ，⾃⼰の余裕の有無が ⽣ 徒 指 導 に直結

す る こ と を認識し て い る ．最終回に は 「尖っ て い るわけ で も⾓張っ て い るわけ

で も な い け れど，何か あ る感じ 」（ 10 回⽬ ） と語り ， ⽣ 徒 に 対 す る⽇常的 な配

慮と感覚の つ な が り を意識す る に⾄っ て い た ．  
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4．考察 

フォーカシングセッション で感じ 取 っ たフェルトセ ン ス を頼り に ， 研 究協⼒

者 た ち は⾝体内 部 に ⽣ じ る曖昧で漠然と し た感覚を丁寧に たどり な が らそれ を

⾔葉で意味づ け る プロセ ス を体験し た ．フォーカシングは 内 省 と変容を 促 す⼿

法 と し て有効で あ っ た ．本研 究 の 8 名の 教 職 員 の セッション の語り か ら ，⽇々

の 業 務 ，⾝体的 な疲労感， ⼈ 間 関係の ストレス ，そし て ⽣ 徒 と の 関わり と い っ

た 多⾯的 な要素がフェルトセ ン ス と し て現れ ， セッション を 通 し てそれ ら に意

味づ け を与え て いく過程が記録さ れ た ．（ 1）感覚の⾔語化 と象徴化 ，（ 2）⾃⼰

理解と 教 育観の再構築，（ 3）対 ⼈ 関係と 実践への影響，（ 4）職 業 的アイデンテ

ィティの再構築，（5）若⼿教 職 員 とベテラ ン 教 職 員 の違い の 5 つ の点に 整理し

て考察を⾏う ．  

 

4.1. 感覚の言語化と象徴化 

フォーカシングに お い て最も 中核的 な要素は ，フェルトセ ン ス の存在に気づ

き ，それ を 的 確 な⾔葉やイメージで 表現す る こ と で あ る ．今回の セッション に

お い て ，協⼒者 た ち は⾝体感覚を き っ か け と し て ， さ まざま な象徴を⽤い て 内

⾯世界 を⾔語化 し て い た ． ま た ， 多くの協⼒者 が ， か らだの特定 の 部位に現れ

る違和感や圧迫感， あ る い は 空虚感を 通 じ て ，それ ら の感じ と ⾃ ら の精神的 状

態や⽇常の出来事と の つ な が り に気づ い て い た ．  

A は「⾸の左側に引っ掛か り を感じ る 」「肺を押さ れ てギュッと な る感じ 」と

語り ，⾝体的 な緊張が 業 務過多 や 保護者 対 応 ， 部 活動の負担 と直結し て い る こ

と を認識し て い た ．ま た ，「昼休み にマッサージし てくれ る ⽣ 徒 」の存在と結び

つ け る こ と で ，⾝体の感覚が ⼈ 間 関係の記憶と密接にリン ク し て い る こ と が⽰

さ れ た ．B も「 業 務 が詰ま っ て い る⽇は消化器系の 不 調 を感じ る 」「重⼒が か か

っ て い る よ う な感じ 」 と語り ， ⼼⾝相 関 の存在をフェルトセ ン ス と し て感じ 取
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っ て い た ． こ れ ら の⾝体感覚は ，単な る ストレス反応 に とどま ら ず ， 教 職 員 の

「働き⽅」 や 「 ⽣ き⽅」 に 対 す る無意識のメッセ ージと し て読み解か れ る ．協

⼒者 C は「胸の真ん中 に⿊曜⽯が あ る 」と語り ，それ が 教 育観や ⾃⼰制御と結

び つ い て い る こ と を 明 確 に し た ．⿊曜⽯と い う象徴は ，硬さ ・⿊さ ・沈黙と い

っ た意味を 内包し て お り ， ⾃⾝の 教 育理念の核と な るイメージと し て 機能し て

い る こ と が う か が え た ．同様 に協⼒者 A は「灰⾊の雲」「 か げろう 」と い っ た曖

昧で移ろい や す い感覚を捉え ，それ を⾔葉に す る こ と で ， ⾃⾝の 指 導 に 対 す る

不 確 実性や責任の重さ を可視化 し て い た ．  

D が か らだの感じ か ら引き出さ れ て語っ た「気分転換」と い う⾔葉も印象的

で あ っ た ．週末の休み で は⼗分 に回復で き な い現実 が ，「 全⾝の重さ 」や「両腕

のだる さ 」と し て現れ ，「本当 に休むと はどう い う こ と か 」を考え る き っ か け と

な っ た ．E も ま た 「 内臓スマートウォッチ 」 と い う⽐喩を⽤い な が ら ，⾝体が

「 ⾃⼰管理のアラ ート」 を発し て い る こ と を発⾒ し て い た ． こ の よ う に ，フェ

ルトセ ン ス は単な る⾝体症状 の描写で は なく， ⾃⼰と の 対話の出発点と な っ て

い た ．  

象徴化 の 中 に は ，⾝体部位や天候，容器，光や熱と い っ た ⾃然界 の要素が頻

繁に現れ た ．協⼒者 E は「胸の あ た り に容器が あ り ，何も ⼊ っ て い な い 」と語

っ た後，「 も み ちゃん」とフェルトセ ン ス に名前を付け た ．こ れ は ，感覚と の距

離感を 保 ち な が ら も親密に 向 き 合 う⽅法 の ⼀ つ で あ り ，象徴を媒介と し た 内 的

対話が成⽴ し て い た こ と を⽰し て い た ．ま た ，協⼒者 G の「 全⾝に⻩⾊い膜の

よ う な “わくわく ”が ま とわり つ い て い る 」 と い う 表現は ， ⽣ 徒 指 導 を は じ め と

す る⽇常業 務 に とどま ら ず ⽣ 活 全体に ま で を含む領域で⾝体感覚をポジティブ

な動機付け の源泉 と し て捉え て い た ． こ れ ら の事例か ら ，⾔語化 と象徴化 が単

な る 表現に とどま ら ず ，感覚の意味を掘り 下 げ ， 個 ⼈ の価値観や 実践意識を ⽀

え る 内 的資源と し て 機能し て い る こ と が 明 ら か と な っ た ．  
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4.2. 自己理解と教育観の再構築 

フェルトセ ン ス を感じ るだけ で なく，それ を⾔語化 す る こ と に よ っ て ，協⼒

者 た ち は ⾃ 分 の 内⾯に深く⼊ り込むこ と が で き て い た ．フォーカシングが ， ⾃

⼰の在り⽅や 職 業 的信念を ⾒直す契機 と な っ て い た ． 多くの協⼒者 が ， セッシ

ョン を 通 し て ⾃ ら の 教 育観に つ な が る発⾔を し た ．  

 協⼒者 Bは ，「 か らだで感じ て い る こ と が いろいろな こ と と つ な が っ て い る 」

と述べ ，⽇々の 業 務 や 教 育 的 な判断に 対 し て ， か らだの感じ が重要な情報源で

あ る こ と に気づ い た ．ま た ，「 教師の仕事は知識だけ で は で き な い 」と⾔い切っ

た点に ，⾝体知の重要性を認識し た意識の変容が読み 取 れ た ． こ れ は ， 教 育 実

践が頭だけ で⾏う も の で は なく，⾝体を介し た 総体的 な営み で あ る と い う理解

への転換で も あ っ た ．  

協⼒者 C の「⿊曜⽯」や「熱さ れ た⽯」，「凪いだ海」と い う 表現は ，その 都

度の感情の 状態と 教 育観と の 関 連 を具体的 に描写し て い た ．⿊曜⽯は 「 ⽣ 徒 指

導 の信念」で あ り ，「 ⾃⼰制御の ⽀柱」と し て の役割を果た し て い た ．ま た ，こ

れ ら のイメージが溶け た り発電し た り と変化 し て いく様⼦か ら も ，フェルトセ

ン ス が固定 的 な も の で は なく， ⼼ の 状態と 連動し て流動的 に変容す る も の で あ

る こ と が⽰唆さ れ た ．協⼒者 D は ，「感じ な が ら も感じ が変わっ て き た り し て ，

⾃ 分 が ⽣ き物な のだと 思 っ た 」 と語っ て い る ． こ の ⾃⼰認識は ，固定 的 な ⾃⼰

像か ら動的 な ⾃⼰へと捉え直す契機 と な っ て お り ，感覚を 通 し た ⾃⼰理解が ，

教師と し て の柔軟性や持続可能性に影響を与え る可能性を⽰し て い た ．  

E はフェルトセ ン ス に「 も み ちゃん」と名付け ，「 こ の しんどさ を まだ扱っ て

い け る 」 と語っ た ． こ れ は ， か らだの感じ に名前を与え る こ と で ，それ に 対 す

る距離感や親し み ，コントロール感を得よ う と す る試み で あ っ た ． ま た ，F の

「考え る種」 と い う⾔葉も ， ⾃ 分 の 中 に ⽣ ま れ た違和感や引っ か か り が ，単な

る 不快で は なく， 思考を 促 す素材で あ る と い う発⾒ に つ な が っ て い た ． さ ら に



 44  

協⼒者 H は ，「 ⾃ 分 で も こ の よ う に例え ら れ る のだ」「周り に伝え ら れ る のだ」

と語り ， ⾃⼰理解が他者理解・他者 と の共有へと展開し て いくこ と を⽰し て い

た ．フォーカシングは単な る ⾃⼰の 内⾯作業 で は なく， 教 育 者 と し て の ⾃覚と

社 会 的役割に 対 す る再定 義 を 促 す営み と し て働い て い た ．  

こ の よ う に ，感覚を⾔葉に す る プロセ ス は ，⾃⼰の 内⾯を 整理し ，再解釈し ，

統合 し て いく作業 で も あ っ た ．協⼒者 た ち は セッション を 通 じ て ，「 なんと なく

感じ て い た け れど⾔葉に で き な か っ た こ と 」 が⾔葉に な る こ と で 明 確 に な り ，

それ に よ っ て ⾃⼰への理解と 受容が深ま っ て い っ た ．  

 

4.3. 対人関係と実践への影響 

フォーカシングの効果は ，協⼒者 ⾃⾝の 内 省 に とどま ら ず ， ⽣ 徒 や同僚と の

関係性に も波及し た ．フェルトセ ン ス に 向 き 合 う こ と で ，協⼒者 ⾃⾝の 内⾯に

余裕が ⽣ ま れ ，それ が 対 ⽣ 徒 ・ 対同僚と の 関係に も良い影響を与え て い た ．  

A は 「 相⼿の ⽴ 場 と ⾃ 分 の ⽴ 場 を考え て⾔葉を使う よ う に な っ た 」 と振り返

り ， セッション前と⽐べ て ⽣ 徒への 関わり⽅が変化 し た こ と を 実感し て い た ．

D の「 ⼈ 間 関係のモヤモヤが ，か らだの 中 に雲の よ う に あ る 」と い っ た 表現も ，

か らだの感じ を媒介と し て 対 ⼈ 関係を ⾒直す視点を提供し た ． ま た ， C は 「 教

育観の違い が あ っ て も熱くな ら なくな っ た 」 と語っ て お り ， ⾃ ら の価値観を他

者 とぶつ け 合 う の で は なく，距離を と っ て眺め る と い う成熟し た 対 応 が可能に

な っ て い っ た こ と がわか っ た ． こ の よ う に ，フェルトセ ン ス に意識的 に 向 き 合

う こ と は ，単に ⾃⼰の ストレスマネジメントに とどま ら ず ，他者 と よ り よ い 関

係性を築くた め の 内⾯的基盤を 整 え る プロセ ス で あ る と い え る ．  

 ま た ，協⼒者 F が 「 こ の感じ は “考え る種 ”だ」 と述べ た よ う に ，⾝体感覚は

思考の起点と し て 機能し ，それ が ⽣ 徒への 関わり の質に も反映さ れ た ．協⼒者

A に お い て は ，昼休み にマッサージし てくれ る ⽣ 徒 を 思 い出し ，その ⽣ 徒 と の



 45  

関係がフェルトセ ン ス の変化 に影響を及ぼし て い た ．感覚と 思考，記憶， 関係

性が 相互に 連 関 す る 様 相 は ，フォーカシングが 教 職 員 の 対 ⼈感受性を⾼め る⼿

法 と し て の可能性を持つ こ と を⽰し て い る ．  

G も ま た 「イラッと し た 時 ， すぐに反応 せ ず冷静に ⾒ る よ う に な っ た 」 と語

り ， こ れ ま で は反射的 に叱っ て い た 場⾯で も ，俯瞰し て 対 応 す る余裕が で き た

と述べ た ．「感じ る こ と が な か っ た ら すぐに怒っ て い た が ，今は頭ごな し に 指 導

し な い 」と語り ，感覚に注意を 向 け る こ と が感情の ⾃動的 な強い反応 を和ら げ ，

関係の質を 向 上 さ せ る こ と を報告し て い た ．  

 さ ら に ，協⼒者 H は「 ⽣ 徒 の か らだの感じ を聞くこ と で⾔葉を引き出す こ と

が で き る か も 」 と述べ て お り ，フォーカシング的 なアプロー チ を ⽣ 徒 指 導 に 応

⽤で き る可能性を⽰唆し て い た ． か らだの感じ の尊重をベー ス と し た 対話は ，

⽣ 徒 の衝動的 な⾏動や⾔語化困難な葛藤に 対 す る新た な⼿⽴ て と な る か も し れ

な い ．  

こ の よ う に ，フォーカシングを 通 し て得ら れ る か らだの感じへの気づ き と ，

その象徴化 は ， 教 育 実践に お け る 対 ⼈ 関係の質を⾼め る作⽤が あ る す る こ と が

わか っ た ．  

 

4.4. 職業的アイデンティティの再構築 

多くの協⼒者 が ，フェルトセ ン ス を味わう こ と を 通 じ て ， ⾃ ら の 教 職 員 と し

て の在り⽅や価値観，役割意識を ⾒直し て い た ． C は 「⿊曜⽯が あ る こ と に気

づ い た の が ⼀番印象的 ． ず っ と こ れ と ⼀緒に や っ て いくんだと 思 う の は嫌で は

な い 」 と語り ， ⾃⾝の 教 育 的 な信念を 受 け ⼊ れ ，それ と共に歩む覚悟を⽰し て

い た ．B は「 か らだの 中 に引き出し が あ る 」「引き出し に仕事を ⼀ 時 的 に ⼊ れ て

お け る 」 と述べ ， 業 務 の 中 で ⾃ 分 の ペ ー ス を 保 つ⽅法 を ⾒出し て い た ． こ れ は

単な る感覚の 整理で は なく，感じ と距離を と り な が ら 教 職 員 と し て の 「⾝の こ
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な し⽅」 を獲得し た経験と も い え る ．  

ま た ，G は 「若⼿教 職 員 と語る 会 を企画し た 」 と話し ， 教 職 10 年の節⽬ に

「 ⽀ え る側」へ役割が移⾏し て いく意識の変化 を ⾃覚し て い た ． こ の よ う に ，

フェルトセ ン ス を 通 じ た ⾃⼰の 内⾯と の 対話は ，キャリアの節⽬ に お け る役割

認識の変化 や ， 職 業 的アイデンティティの再構築に資す る も の で あ っ た ．  

 

4.5. 若手教職員とベテラン教職員の違い 

セッション の記録か ら は ， 教 職経験年数 に よ る違い が いくつ か認め ら れ た ．

ベテラ ン 教 職 員（A, B, C など）は ，か らだの感じ に 対 す る ⾃覚が強く，表現も

豊か で よ り象徴的 で あ っ た ．彼ら の発⾔に は「⿊曜⽯」「 か げろう 」「磁性流体」

「凪いだ海」 と い っ た⽐喩表現が 多く，フェルトセ ン ス の背後に あ る 教 育観や

職 業 的信念が深く結び つ い て い た ．⼀⽅，若⼿教 職 員（E, F など）は ，「 ⾃ 分 の

か らだの こ と を振り返る 機 会 が な か っ た 」「初め て感じ た 」と い う語り か ら ，感

覚への気づ きその も の に新鮮さ を感じ て い る こ と がわか っ た ． ま た ，若⼿教 職

員 の象徴は「容器」「ヘルメット」「硬い棒」「霧」と い っ た⽐較的単純で直接的

な も の が 多く， 実践的 な課題（ 業 務 の負担 ・ ⾃⼰管理） に即し た語り が 中 ⼼ で

あ っ た ．若⼿教 職 員 で あ る E や F か ら は ，「 こ の体験が 業 務 にどう ⽣ か さ れ る

かわか ら な い 」「 ⽣ 徒 と の 関係に影響す る か は まだわか ら な い 」と い っ た慎重な

発⾔も ⾒ ら れ た ． こ れ は ，フェルトセ ン ス を感じ 取 る こ と が即効的 に 教 育 実践

の成果を ⽣むも の で は なく，その背景に あ る体験過程が 時 間 を か け て熟成し て

いく内 省 的営み で あ る こ と を⽰し て い る ．特に 教 職歴が浅い 教 職 員 に と っ て は ，

業 務 に追われ る 中 で 「 ⾃ 分 の感じ に⽿を 傾 け る 時 間 」その も の が⽇常と は か け

離れ た特異な 時 間 に感じ ら れ た可能性が あ る ．その意味で は ，フェルトセ ン ス

を⽤い た こ の よ う な セッション を効果的 に 活⽤す る た め に は ， ⼀ 定 の経験年数

や ⼼理的 な成熟度， あ る い は 職 場 全体と し て の 「聴く⽂ 化 」 の醸成が 求 め ら れ
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る か も し れ な い ． ただし ，若⼿教 職 員 で あ っ て も ，E の よ う に 「 ⾃ 分 の こ と を

⼤事に で き る 時 間 に な っ た 」「 こ れ か ら はリストに し て おくと楽に な る こ と が

わか っ た 」 と語る よ う に ，フェルトセ ン ス を ⾃⼰理解や ⾃⼰管理の道具と し て

活⽤し て いく萌芽は す で に ⾒ ら れ て い た ．  

こ の よ う に ，ベテラ ン 教 職 員 に と っ てフォーカシングは ⾃⼰観の深化 や 教 育

観の再構築に ，若⼿教 職 員 に と っ て は 業 務への 対処や感情の 整理に役⽴ つ ⽀ 援

と な っ た と考え ら れ る ．フォーカシングの 教 職 員 研修への 導 ⼊ に際し て は ，キ

ャリア段 階 に 応 じ た 内容や ⽀ 援 の 設計が 不可⽋で あ る と考え ら れ る ．  

 

4.6. 成果と今後の課題 

フォーカシングに よ っ て感じ と っ た か らだの感じ を⾔語化 し ，象徴化 す る と

い う営み は ，⾃⼰理解の深化 に とどま ら ず ，教 育観の再構築，対 ⼈ 関係の改善，

さ ら に は 教 育 実践への 応⽤へと広が る可能性を秘め て い た ．特に ，ベテラ ン 教

職 員 と若⼿教 職 員 と で異な る効⽤を持つ点は注⽬ に値し ，今後の 教 職 員 研修に

お け る 個 別 化 ⽀ 援 の必要性を⽰唆し て い る ．  

フォーカシングは ， 教 職 員 の 「 内 な る声」 に⽿を 傾 け ，それ を ⼤切に扱う 時

間 と 空 間 を提供す る ． こ う し た 実践が ， 教 職 員 の持続可能な働き⽅と ， ⽣ 徒 ⼀

⼈ひと り に 向 き 合 う余裕を 取 り戻す た め の礎と な る こ と が期待さ れ る ．  

本研 究 を 通 し て ，フェルトセ ン ス に⽿を 傾 け る こ と が ， 教 職 員 のウェルビー

イングと 教 育 実践の質的 向 上 に密接に 関わっ て い る こ と がわか っ た ．⽇々の 教

育現場 は 多忙で あ り ， 教 職 員 は しばしば「 ⾃ 分 の こ と を後回し 」 に し な が ら他

者 の た め に尽くし て い る ．その 中 で ， あ え て 「 ⽴ ち⽌ま る 時 間 」「感じ る 時 間 」

を 設 け る こ と は ， 極 め て ⼈ 間 的 な⾏為で あ る ．  

フェルトセ ン ス を 通 じ た ⾃⼰対話は ，短期的 に は ストレス の軽減 や感情の 安

定 に ，⻑期的 に は 教 育観や価値観の再構築，そし て 教 育現場 に お け る 対 ⼈ 関係
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の成熟へと つ な が っ て いく可能性が あ る ．今後は ， こ の よ う な 内 省 の⼿法 を初

任者 研修， 中堅期研修，管理職 研修など教 職 員 研修の体系の 中 に 組 み込むこ と

で ， 教 職 者 の 内⾯の成⻑の持続可能性を⾼め る仕組 み と し て 機能さ せ る こ と が

期待さ れ る ．  

フェルトセ ン ス は ，⾔葉で は捉え き れ な い 「何か 」 を感じ 取 り ，それ に⽿を

澄ま せ ，意味を与え ， ⾃ 分 ⾃⾝と他者 に 対 す る ま なざし を柔ら かくす る⽅法 で

あ る ．教 育 と い う営み が本質的 に ⼈ 間 と ⼈ 間 の 関係性に根ざし て い る か ら こそ，

⽣ 徒 に 関わっ て 対 ⼈ 的 に 業 務 を⾏う 教 職 員 に有効に作⽤す る のだと考え ら れ る ． 

本研 究 の結果か ら ，フォーカシングが 教 職 員 の ⾃⼰調 整 や 実践⼒向 上 に寄与

す る可能性が 明 ら か と な っ た ． ⼀⽅で ，それ を 教 育現場 に 定 着 さ せ る に は いく

つ か の課題が存在す る ．  

ま ず ，感覚の⾔語化 に は ⼀ 定 の語彙⼒と 内 省 的態度が必要で あ り ，それ を獲

得す る に は継続的 な ⽀ 援 が 不可⽋で あ る ．協⼒者 E が「 こ の 機 会 が 業 務 にどう

⽣ か さ れ る か は まだわか ら な い 」 と語っ た よ う に ， 個々の気づ き が 教 育 実践に

ま で展開さ れ る に は 時 間 を要す る ．ま た ，協⼒者 F の よ う に ，「初め て感じ を意

識し た 」 と述べ る 者 に と っ て は ， か らだの感じへの注意⾃体が新し い営み で あ

り ， 導 ⼊ 時 に は ⼼理的 安 全性の 確 保 や 指 導 者 の存在が重要で あ る ．  

し か し同時 に ，協⼒者 B の「若⼿に こ う い う⽅法 か ら伝え る こ と が あ る よ う

に 思 う 」 と い う⾔葉に ⾒ ら れ る よ う に ，フォーカシングは 教 職 員 の経験知の継

承に も 応⽤可能で あ る と考え ら れ る ．ベテラ ン 教 職 員 が ⾃ ら の 内 的経験を象徴

的 に⾔語化 す る こ と で ，若⼿に と っ て もアク セ ス可能な形で経験を共有す る こ

と が で き る ． こ れ は ，従来「背中 を ⾒ て 学ぶ」 と さ れ て き た 指 導 を ，⾔語化 と

対話を 通 し て再構築す る可能性を孕んで い る ．  

今後の課題と し て は ， 教 職 員 研修の 中 にフォーカシングを 取 り ⼊ れ る に あ た

り ，（ 1） 導 ⼊ ⽀ 援 の体制整 備 ，（ 2） 指 導 者 の 育成，（ 3）評価指標の 確 ⽴ ， など
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が挙げ ら れ る ． 個 ⼈ の ⾃由な探索で あ るフォーカシングの特性を損なわな い よ

う ，制度化 と柔軟性のバラ ン ス を 取 る計画が 求 め ら れ る ．  
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5． 総合考察 

本研 究 は ， 不 登 校 児 童 ⽣ 徒 の ⽀ 援 の 実態と課題を 明 ら か に す る た め に ， 校 内

教 育 ⽀ 援ルー ム に お け る 教 職 員 の ⼼理的体験とその ⽀ 援 実践の意味を ，量的 お

よ び質的 なアプロー チ か ら包括的 に検討し た も の で あ る ． 校 内 教 育 ⽀ 援ルー ム

は ，従来の 「 別 室 」 指 導 の延⻑線上 に あ る と同時 に ，制度的 ・ 機能的 に よ り 明

確 に位置 づ け ら れ た新た な ⽀ 援形態と し て発展す る可能性が注⽬ さ れ て い る ．

本報告書で は ，第⼀ 研 究 と し て量的 調 査 を 通 じ て 教 職 員 の 「 や り が い 」 や 「負

担感」，それ ら に影響を与え る要因を 分析し ，第⼆研 究 で は質的⼿法 と し てフォ

ーカシングを 導 ⼊ し ， 教 職 員 の 内 的体験の深層に迫っ た ．  

 第⼀ 研 究 で は ，教 職 員 の「 や り が い 」は ，「 指 導 の⼿ごた え 」と「 関わり の成

果」と い う 2 因⼦に よ り構成さ れ る こ と が 明 ら か に な っ た ．「 指 導 の⼿ごた え 」

は ， ⽣ 徒 が意欲的 に 活動に参加す る 様⼦や ⽀ 援 の過程に お け る 実感に基づ き ，

「 関わり の成果」 は ， ⽣ 徒 の成⻑や変化 の認知に基づくも の で あ る ． こ れ は ，

教 職 員 が ⽣ 徒 の変化 を感受 し ，それ を ⽀ 援 の成果と し て 内⾯化 す る こ と が ， や

り が い を⾼め る要因で あ る こ と を⽰し て い る ．  

 ⼀⽅で ，「負担感」は「 指 導 の難し さ 」と「 指 導 不⾜」の 2 因⼦か ら構成さ れ

て い る ．前者 は ， 保護者 か ら の要望への 対 応困難や ⽀ 援⽅針の 調 整 の困難さ な

どを含み ，後者 は⼗分 な ⽀ 援 が提供で き な か っ た と感じ る 状 況 に 関 連 し て い た ．

こ れ ら の負担感は ， 教 職 員 のバー ンアウト傾 向 や ⼼理的 ストレス と 関 連 し ， ⼩

橋（ 2013）や久保・⽥尾（ 1992）が 指摘す る よ う に ，教 育 実践の質を損な うリ

ス ク を は らんで い る ．  

 相 関 分析の結果，や り が い は負担感と弱い負の 相 関 を⽰す ⼀⽅で ，「 学 校体制」

「共感性」「 ⼼理的居場 所感」「同僚性」「仕事の有意味性」「 ⾃⼰成⻑性」 と は

中程度の正の 相 関 を⽰し た ．重回帰分析に お い て も ，「 学 校体制」 と 「共感性」

が や り が い を有意に予測す る要因と し て抽出さ れ ，逆に 「負担感」 は や り が い
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を低減 さ せ る要因と し て働い て い た ． こ れ ら の結果か ら ， 教 職 員 の や り が い を

維持・ 向 上 さ せ る た め に は ， 個 ⼈ の資質の み な ら ず ， 組織的 な ⽀ 援体制の 整 備

が 不可⽋で あ る こ と が⽰唆さ れ た ．  

 共感性は や り が い と正の 相 関 を⽰す と同時 に ，負担感やバー ンアウト傾 向 と

も正の 相 関 を⽰し て い た ．こ れ は ，教 職 員 が他者 の ⼼情に敏感で あ る がゆえ に ，

⽀ 援 に⾏き詰ま る こ とへの ⼼理的影響も ⼤ きくな る こ と を意味す る ． こ の こ と

は ，共感性の発達が ⽀ 援 実践に お け る利点だけ で なく， ⼼理的負担 のリス ク を

伴う両義 的 な性質を有し て い る こ と を⽰し て お り ， 教 職 員 の ⼼理的ケアの重要

性を裏付け る も の で あ る ．  

 こ う し た背景を踏ま え ，第⼆研 究 で はフォーカシングと い う ⼼理的介⼊技法

を 導 ⼊ し ， 教 職 員 が ⽀ 援 実践に お け る ⾃ ら の 内 的体験をどの よ う に認識・再構

成す る の か を質的 に 明 ら か に し た ．EXP スケールを⽤い た 分析で は ，セッショ

ン を重ねる こ と で 「 3」（ 中程度） か ら 「 4」（⾼い ⾃⼰吟味） や 「5」（深い気づ

き ）へと推移す る事例が 多くみ ら れ た ．特に協⼒者 C の よ う に ，最終的 に 連続

し て「5」に達す る例に お い て は ，教 職 員 が ⾃⼰の 教 育観や ⽀ 援観を根本的 に問

い直し ，それ を新た な理解と し て統合 す る プロセ ス が 明 確 に 表出さ れ て い た ．  

 フォーカシングの意義 は ，フェルトセ ン ス と呼ばれ る曖昧な⾝体感覚を出発

点と し て ，⾃⼰の体験に 対 し て新た な意味づ け を⾏う点に あ る（Gendlin, 1978; 

Cornell, 1994）．その プロセ ス は ，教 職 員 が 内⾯に お け る違和感や葛藤を「語れ

る 」 も の と し て捉え直す こ と を可能と し ， ⾃⼰理解の深化 と 職 務 上 の ⾃⼰効⼒

感の回復へと つ な が る も の で あ る ．実際に セッション で は ，「⼦ども と過ごす 時

間 が苦し いだけ で は な い こ と に気づ い た 」「 ⽀ 援 が う まくい か な い ⾃ 分 を責め

て い た が ，今はその意味を捉え直せ る よ う に な っ た 」 と い っ た発⾔が複数 み ら

れ た ．  

 ま た ，Cornell（ 1994）はフォーカシングに お け る「 内 的 関係」の構築の重要
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性を 指摘し て お り ， ⼈ とフェルトセ ン ス の 関係を 対 ⼈ 関係的 なメタファー で捉

え る こ と を提唱し て い る ． 教 職 員 が ⾃⼰の 内 的感情と 「 つ き あ う 」 姿勢を 育む

こ と が ，他者への共感的 関与と重な る経験に つ な が る可能性を⽰し て い る ． つ

ま り ， ⾃⼰と の 関係性の質が他者 と の 関係性に反映さ れ る と い う観点か ら ，フ

ォーカシングは 教 職 員 の共感性の涵養に も寄与す る 実践と考え ら れ る ．  

 さ ら に ，フォーカシングの 実践は ， 教 職 員 個 ⼈ のケアに留ま ら ず ， 校 内 ⽀ 援

体制全体の質の 向 上 に も波及効果を も た ら す可能性が あ る ． 教 職 員 の ⽀ 援 実践

に お け る意味づ け や感情の 整理が 促 進 さ れ る こ と で ， 教 職 員 間 の 相互理解が深

ま り ， ⽀ 援 に 対 す る共通認識が醸成さ れ る ． こ の よ う な 内 的変容と 組織的 ⽀ 援

の 相互作⽤に よ っ て ， ⽀ 援ルー ム は単な る物理的 な 別 室 で は なく， ⼼理的 に も

「 安 ⼼ し て い ら れ る 場 所 」 と し て 機能す る よ う に な る ． こ れ は ， ⽣ 徒 に と っ て

の 「居場 所 づくり 」 に も直結す る 実践的成果で あ る ．  

 総 じ て ，本研 究 は ， ⽀ 援ルー ム に お け る 教 職 員 の ⼼理的体験の 実態を 明 ら か

に し ， や り が い や負担感，共感性と い っ た ⼼理的諸要因がどの よ う に し て 教 育

実践と交差し う る の か を 多⾯的 に⽰し た ．その 上 で ，フォーカシングを 通 じ た

⾃⼰理解と 教 育観の再構築は ， 教 職 員 の専⾨的⼒量の 向 上だけ で なく， ⽀ 援ル

ー ムその も の の 教 育 的 機能の⾼度化 に も寄与す る可能性を持つ ． ⽀ 援ルー ム の

制度的 整 備 が 進む今，そこ に 関わる 教 職 員 の ⼼理的 ⽀ 援 の あ り⽅を問い直す こ

と は ，持続可能な 不 登 校 ⽀ 援 の あ り⽅を模索す る 上 で 不可⽋な視点で あ る と⾔

え る ．  
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要旨 

本研 究 は ，全 国 的 に増加傾 向 に あ る 不 登 校 児 童 ⽣ 徒 の ⽀ 援 の在り⽅に つ い て ，

特に 校 内 教 育 ⽀ 援 セ ン タ ー に お け る 教 職 員 の ⼼理的側⾯と ⽀ 援 実践の意味に焦

点を 当 て ，量的 ・質的⼿法 を⽤い て 多⾯的 に検討し た も の で あ る ． ⽂ 部 科 学 省

は「 COCOLO プ ラ ン 」に お い て ，す べ て の 不 登 校 児 童 ⽣ 徒 が 学 べ る 環 境 の 整 備

を 掲 げ ， 校 内 教 育 ⽀ 援 セ ン タ ー の 設 置 を推進 し て い る ． 校 内 教 育 ⽀ 援 セ ン タ ー

（ 以 下 ，⽀ 援ルー ム ）は ，その ⼀ 環 と し て 学 校 内 に 設 け ら れ る 落 ち 着 い た 学 習・

⽣ 活 の 場 で あ り ， 児 童 ⽣ 徒 に と っ て の 「 安 ⼼ で き る居場 所 」 と な る こ と が期待

さ れ る が ，制度的 な 整 備 が 不⼗分 で あ る現状 に加え ， 関わる 教 職 員 の負担感も

課題と な っ て い る ．  

第⼀ 研 究 で は ，⽀ 援ルー ム に 関わる 教 職 員 400 名を 対象に質問紙調 査 を 実施

し ，「 や り が い 」「負担感」 に 関 す る独⾃ の尺度を開発・検証し た ．因⼦分析の

結果，「 や り が い 」は「 指 導 の⼿ごた え 」と「 関わり の成果」，「負担感」は「 指

導 の難し さ 」 と 「 指 導 不⾜」 と い う⼆因⼦か ら構成さ れ る こ と が 明 ら か と な っ

た ． や り が い は ， 児 童 ⽣ 徒 の意欲的 な 活動や成⻑の 実感と い っ たポジティブな

変化 に よ っ て⾼ま る こ と が⽰さ れ ， ⼀⽅の負担感は ， 保護者 対 応 の困難さ や 指

導成果の 不⼗分 さ と 関 連 す る 傾 向 が⽰さ れ た ．  

さ ら に ， や り が い は 「 学 校体制」「共感性」「 ⼼理的居場 所感」「同僚性」「仕

事の有意味性」 と い っ た諸要因と 中程度の正の 相 関 を⽰し ，負担感と は弱い負

の 相 関 を⽰し た ．重回帰分析で は ，「 学 校体制」と「共感性」が や り が い を有意

に⾼め る要因で あ る ⼀⽅，「負担感」は や り が い を低下 さ せ る要因で あ る こ と が

明 ら か と な っ た ． こ れ ら の結果か ら ， 教 職 員 が や り が い を も っ て ⽀ 援 に従事す

る た め に は ， 個 ⼈ 的 な努⼒や能⼒だけ で なく， 職 場 環 境 や同僚と の協働， 学 校

全体の ⽀ 援 姿勢と い っ た 組織的要素が ⼤ きく関与し て い る こ と が⽰唆さ れ た ．  
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加え て ，「共感性」 は や り が い と も負担感と も正の 相 関 を⽰し ， 教 職 員 が他

者 の気持ち に敏感で あ る こ と が ⽀ 援 の質を⾼め る ⼀⽅で ， ⼼理的 な負担 も ⼤ き

くな る こ と が 分 か っ た ． こ れ は ，共感性と い う資質が 教 職 員 の ⼼理的 充⾜感を

⾼め る反⾯， ⽀ 援 が う まくい か な い 場⾯で は ⾃責的感情や ストレス の温床に な

り う る と い う⼆⾯性を持つ こ と を⽰し て い る ．  

第⼆研 究 で は ， 教 職 員 8 名を 対象に ， ⼼理的介⼊⼿法 で あ るフォーカシン

グを⽤い た セッション を 実施し ，その発話を体験過程スケール（EXP） に よ っ

て 分析し た ．フォーカシングと は ，⾝体に感じ ら れ る曖昧な感覚（フェルトセ

ン ス ） を⼿が か り に ， ⾃⼰の 内⾯と 対話し な が ら体験を⾔語化 ・象徴化 し て い

く過程を 指 す ． セッション を重ねる こ と で ，「 3」（感情表現） か ら 「 4」（ 内

省 ） や 「5」（深い気づ き ）へと移⾏す る参加者 が ⾒ ら れ ，特に後半に 連続し

て⾼い EXP スコアを⽰す例で は ， ⽀ 援への 姿勢や 教 育観に 関 す る新た な理解

が形成さ れ て い た ．  

こ の よ う に ，フォーカシングは 教 職 員 に と っ て ， ⽀ 援 の 場⾯で抱え る曖昧な

感情や葛藤に意味を ⾒出し ， 内⾯的 に統合 す る プロセ ス と な る ． ま た ，

Cornell（ 1994） はフェルトセ ン ス と の 関わり を 対 ⼈ 関係的 な⽐喩で捉え る こ

と の重要性を説き ，「 ただそばに い る 」 と い う態度が ⾃⼰理解と他者理解の双

⽅に有効で あ る と述べ て い る ． こ れ は ， 教 職 員 ⾃⾝が ⾃ ら の感情と穏や か に 向

き 合 う こ と が ， ⽣ 徒 と の 関係に も反映さ れ る と い う視点を提供す る ．  

本研 究 を 通 じ て ， ⽀ 援ルー ム に お け る 教 職 員 の や り が い や負担感は ，共感性

や 職 場 環 境 と密接に 関 連 し ， 教 職 員 の ⼼理的 ⽀ 援 を 整 え る こ と が ⽀ 援 の質を左

右す る こ と が 明 ら か に な っ た ． ま た ，フォーカシングに よ る 内 的変容は ， ⽀ 援

実践の再意味化 や ⾃⼰効⼒感の回復に寄与す る可能性が あ る ．今後の 不 登 校 ⽀

援 の在り⽅を考え る 上 で ，制度的 整 備 と並⾏し て ， 教 職 員 の 内⾯への継続的 な

⽀ 援 の 導 ⼊ が強く求 め ら れ る ．  
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Abstract 

This study explores the roles and functions of in-school educational 

support rooms in addressing the growing issue of non-attendance among 

elementary and junior high school students in Japan. Through a mixed-

methods approach, the research examines the psychological experiences of 

teachers involved in support room activities and the organizational conditions 

that influence their practices. In the first study, a questionnaire was 

administered to 400 teachers to develop and validate scales measuring "sense 

of reward" and "sense of burden" related to their work. Factor analysis 

identified two components each for reward （ “sense of teaching 

effectiveness,” “perceived student growth”）  and burden （ “difficulty of 

instruction,” “insufficient support”） . Regression analysis revealed that 

school-level organizational support and teachersʼ empathy significantly 

predicted greater reward, while burden had a negative effect. Empathy, 

however, was also positively associated with burden, indicating its dual role as 

a resource and risk factor. 

The second study introduced Focusing̶ a psychological technique 

centered on bodily felt sense and self-reflection̶ to eight teachers. 

Qualitative analysis using the Experiencing Scale （EXP）  demonstrated a 

deepening of teachersʼ self-understanding over time, with several participants 

achieving higher levels of experiential processing, suggesting increased 

insight and emotional regulation. The results indicate that Focusing can foster 

meaningful reinterpretation of teaching experiences and reduce emotional 

fatigue. 
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Overall, this research highlights the importance of both systemic support 

and inner psychological care for educators engaged in non-attendance 

interventions. It offers practical and conceptual insights for enhancing the 

sustainability and effectiveness of in-school support for non-attending 

students. 
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本研 究 は ，東⼤阪市地域研 究助成⾦の交付を 受 け ，東⼤阪市教 育 セ ン タ ー を共

同研 究 機 関 と し て 実施さ れ た ．  
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