
地域福祉実践における個別援助技術の

指導に関する一研究 (その 1)

はじaわに

社会福祉士国家資格あるいは受験資格の取得を希望し、

福祉系学部・学科に入学した学生の中で、「社会福祉援

助技術」に対し一種の「失望・あきらめ」を感じつつ在

籍、卒業して行く学生が無視することができない数で存

在しているように思われる。彼らの多くは利用者に対す

る 日心のケア」についての「学」に意欲や熱意を持って

来るが、入学以前に抱いていた学問像さらに将来像とは

「何かが違っている」ことに、数年間の在籍の中で「徐々

に気付き始め」、「ゆるやかに」失望・あきらめ状態に、

それも「無自覚的」に入っていくように思われる。その

原因に対する明確な自覚が当人にさえないため、直接尋

ねても「何となくおもしろくない」、「つまらない」、「福

祉に興味がなくなった」、「自分に福祉は合っていない」、

「そこまで福祉に気持ちが入らない」、「思っていたこと

と違う」など、反応も曖味である。

今回取り上げる「学生の失望 0あ きらめ問題」は学習

意欲が低下した大学生の一般的問題として論ずるのでは

ない。社会福祉系学部・学科に入学し、社会福祉系専門

科目を履修していく途上で、彼らの内面に生じる「社会

福祉援助技術」(研究の対象)に対する問題として考え

ていきたい。(研究の動機)

その援助技術の中で「個別援助技術」は利用者への

日かのケア」も含んでいることからも、学生の「失望・

あきらめ」と深い関連をもっている。今回の研究ではこ

の「個別援助技術の問題」(問題の限定)に関して論じ

ていく。(特に「児童、医療、精神の福祉分野」を目指

す学生の多くは「心のケア」に対する専門家としての

「社会福祉士像」を描いているものが多いため、「失望・

あきらめ」を感じるものも多い)

さて実際、社会福祉士は 日らヽのケア」の専門家ではな
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いのか ?否、専門家である。「心のケアも含む」専門家

である。(学生は 剛らのケア」に関する分野を求めて心

理学系科目にも期待を寄せている。学生の中には「実は

心理学系の学科が第一希望だった」、「落ちたから社会福

祉にきた」ということからも ら心のケア」に対する期待

はメト常に大きヽヽ)

確かに入学以前の彼らにとって、個別援助技術の内容

や社会福祉士資格の現状を正確に捉える能力はないかも

しれい。特に在学中に見えてくる社会福祉士国家資格の

「現実」は、「使えない資格」、「持っていなくても誰でも

働ける」という学生の言葉に象徴されるように「失望 0

あきらめ」の原因になっていることは事実であるように

思う。(社会福祉士像との不一致)こ れは明らかに資格

自体の社会的評価・実力という点で社会的要因である。

一方、個別援助技術についても「内容に興味が湧かな

い」、「つまらない」、「わかったようでわからない」、「何

も残らない」という声(教員個人の教授法や教育方法等

の、個人的な性格や資質の問題を取り上げ批判すること

ではない)に「失望・ あきらめ」を推察できる。 これは

入学前に思い描いていた「学問像」との不一致である。

これを学生の認識不足 (個別援助技術という学習内容を

調べ、入学して来なかった学生側の問題)や資質(性格、

能力等)と いう個人的問題に還元するのではなく、日らの

ケア」に関する学生の学習意欲を低下させている原因

(「養成施設側の教育・指導の問題」、「個別援助技術の学

説それ自身に内包される問題」)と して認識 (研究の視

点)、 分析し、そしてまた学生への対応策として著者が

実際に行った事例を用いて考察したい。(研究の目的 1)

著者はこれまで、地方自治体 (山形県舟形町)の 「地

域福祉づくり計画」(平成 3年 )、「保健福祉計画」(平成

6年 )、 社会福祉援助技術現場実習における「集団実習」



(平成11年)、「巡回指導」 (同年)のあり方を研究する中
で、社会福祉専門職におけるコミュニティソーシャルヮー

ク (バークレイ報告)の重要性を感 じている。特に地域

社会におけるコミュニティ・ オーガニゼーションと専門

的相談援助 (個別援助技術)の統合によるサービス提供
の必要生である。これらを統一的に学習させるために地

域福祉実践において、社会福祉援助技術現場実習を補う

ために実施した「個別援助技術実習」を通 し、「学生へ

の失望・ あきらめ問題」に対する「ひとつの実践」ある

いは '「対応策」と位置付け、問題提起 してみることにす

る。 (研究の目的 2)

本研究は「個別援助技術の教育・指導」に関しては自

由面接法によって聞き取り(予備的な調査として平成 13

～14年 3月 までに、福祉系学科に在籍 し、入学時に「福

祉・ 医療当の相談職を希望していたが、卒業後はそれ以

外の職を考えていると意思表示している」大学 3、 4年

生 (著者の演習生は除外)、 平均21.1歳 、30名程度 (い

ずれも社会福祉士受験資格取得は継続)に対し、個別ま

た 3名程度を単位に、「社会福祉全般」、「個別援助技術」

に対する授業、資格、実習を主に、自由に話してもらっ

た)}内容を参考資料とし、一方「個別援助技術の実習」

については事例研究法を用いて考察していくこととする。

(研究の方法)

I

1.養成施設

(1)個別援助技術論

1)分析

面接を中心に福祉のサービス利用者 (個人や家族)個々

に直接援助する方法、個別援助技術において、その技術

論は利用者への心理社会的援助の学で、これに学生は当

初高い学習意欲持ってくる。学生にとってこの技術は、

「将来自分が社会福祉士として相談員、相談業務に就い

た際にもっとも必要とされる基本的な技術」であり、

「専門的な知識」や「技能」 (手に職、スキル)を身に付
けることができるのではないかという期待からも、関心

の度合いは大きい。 しかしこの技術論が終わってみると

「抽象的なことばかり」、「バイスティックの原則だけ」、

「あたりまえなことが多い」、「人の名前だけは聞いたこ

とがある」、「技術の理論として手ごたえを感じられない」、

「はじめは心理学のようなものだと思っていた」など、

ここでも無自覚的に進む「失望・ あきらめ」が感じられ

る。

ここで問題提起することは個別援助技術論に対する教

育・指導体制や内容そしてその学自体が抱える問題であ
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る。

個別援助技術は児童福祉、高齢者福祉、障害者福祉、

医療福祉などの対人援助 (直接援助技術)の実践活動で

用いられる共通の基盤、技術であるにもかかわらず授業

回数は極めて少なく、その中で歴史、定義、過程、学説

(ア プローチやモデルといわれるもの)や面接技術・技
法の理論を教えなければならない。

その上、個別援助技術論自体が持っている学的性格で

ある。イギリスにおけるCOS(慈善組織協会)の設立
による近代社会福祉の成立後、アメリカで M.リ ッチモ

ンドによって体系化されたこの技術は、現在にいたるま

で様々な歴史的変遷を経てきている。例えば精神分析論、

自我心理学、学習理論、システム論、家族療法、生態学

等の諸説の影響を受け、または取り入れ発展分化し、多

数の学派を形成してきた。これらは研究ならともかく、

学生への教育という視点で考えると非常に困難な問題が

生ずる。それぞれの学説をひとつだけ取り上げ解説し、

実践方法を教授するだけでも相当な時間を要する。とい

うよりそれぞれが一つの学説分野を形成し現在も研究さ

れ続けられている。これらをまとめて、例えば「SOフ

ロイトの精神分析を取り入れた個別援助技術を診断主義

アプローチといい、その特徴は、、、、、また、、、、をライ

フモデル、ェコロジカルモデルという、、、、」というよ

うに次々と説明したとしても、その基本概念や学説となっ

ている精神分析や学習理論、、、、家族療法、、、システム

論などが十分理解されなければ、まったく「ナンセンス」

である。「アプローチ名一人名―特徴」などと、まるで

社会福祉士国家試験の受験対策のような教え方にならざ

るを得ない。ましてそれらのアプローチを実際の援助場

面に適応して個別事例で説明するということになればさ

らに多くの時間を必要とすることになってしまう。もし

「授業では概要を説明し、詳細は学生自身が学ぶもの」

というなら、教員は不必要である。概要であれば教科書

や解説書を読めば、あるモデルの基本的な考え方や特徴

ぐらいは、学生にも把握できる。個別援助技術の指導者

にとって必要かつ重要なことは、実際の援助において用

いることができる考え方を教授することである。もし現

場からのある意見にあるように「アプローチなどの学説

は知らなくてもよい」、「理論と実践とは違う」というな

ら、個別援助技術における面接はソーシャル・ケースヮー

クではなく「単なる相談」になってしまう。実際、学生

が実習に出て、ある現場の職員に「何のアプローチを用

いているのか」という「問い」や職員が「自分は・・・

のアプローチにもとづいて個別援助している」などと、

聞くことが少ないことも、「単なる相談」になっている



現状があるのかもしれない。「経験にもとづ く面接」や

「単なる相談」が悪いのではなく、それも効果的である

場合もあるが、しかし、大学という研究・教育の場にお

いては、現在までに様々な変遷を経て蓄積され、より科

学性、客観性を追及してきた学問の成果、その上に他の

学問分野とは一線を画する固有の領域 (個別援助技術の

固有性)が探求されてきたわけであるから、大学教育で

は、その固有の領域における固有の技術、真に固有性や

独自性を確保 したかどうかは未だ明確ではないが、その

途上にあるとしても、個別援助技術論をまたそのアプロー

チを学生に理解させなければならない役割と義務をもっ

ているのである。

教員の側であってもすべてのアプローチを教えること

は不可能である。なぜなら上述 したようにそれぞれのア

プローチはそれぞれの諸学説の研究・実践成果の上に成

り立っており、その基本となる説はひとつとっても一分

野を形成 し発展ているからである。教える時間数やその

教員が得意とするアプローチも限定していることからも、

ある特定のアプローチを選択 し、それに絞って深く教え

ることが必要ではないか。限られた時間という前提では、

浅く分散するより、教員自身がそれを自由に選択 し教授

することの方が重要ではないか。このような現状では、

近年のエコロジカル 0モ デルなどにこだわる必要はなく

なる。それらは「アプローチ名一人名―特徴」程度に留

めればよいのではないか。

個別援助技術は現在なお諸説を基盤としており、また

それらの技能化にあるという性格からも、「学生の失望・

あきらめの問題」は養成施設、社会福祉系学部・学科、

そのカリキュラム、教育体制や内容、時間数、それぞれ

の問題に加えて、個別援助技術自体が内包 している学説

上の問題と深いつながりを持っているのである。

2)対応

著者は個別援助技術は個人、家族を対象としているこ

とからも、診断主義アプローチ (特い醐 社会的アプロー

チ)、 家族療法的アプローチ、実存論的アプローチを取

り上げ、面接の過程とともに、必ず事例を伴って説明す

ることにしている。そしてこれらはその基盤となる学説

(精神分析理論、自我心理学、家族療法、現存在分析論)

の基礎的な解説を回避できない。これらは他の学問領域

でも講義されているが、それを個別援助技術のアプロー

チとして、まずどのように社会福祉援助技術の中に取り

込まれ (歴史的、学説的、技術的に)、 生かされ、 また

他の領域にはない方法として実践されているのかを示す

ことの方が、学生には重要である。

また一方近年システム論、交互作用 (transaction)、

状況の中の個人 (person in his situation)な ど、「人と

環境」を分離して考えることができないというような学

説に対しては、講義としてではないが、社会福祉援助が

「 自己覚知」 (ま たは意識化)を重要視する点からも、

M.ハ イデッガーの「世界内存在」 (In_der_welt― sein)

という「概念」を10名程度の学生に対 し講義 してみた。

なぜなら「人が環境をつくり、環境が人をつくる」とい

う場合においても、そこでいう人に学生は「私、自分」

を入れて考えられない。つまり、「人と状況」、「人と環

境」などという場合に、そこでいう「人」とは誰かとい

うこと、確かにそれは我々であるし、また利用者でもあ

るが、しかしそのような対象化された「人一般、利用者

一般」でもなく、それは対象化できない自己存在そのも

のであること、そしてまたそれが一般的にいわれる「環

境」という客観的世界 (存在者)と の関係にあるのでは

な く、 まさしく主観 と客観が分化す る以前 に交渉

(Umgang)さ れてある世界内存在という存在論的な視

点で理解させることを試みたわけである。これはある程

度成功したように思われる。 (しかし、 10名程度の学生

において、全員の学生がその概念を理解できるためには

相当な時間数を要 した。講義の半期分に相当するため、

多くの学生を対象にした講義ではかなりの工夫が必要に

なるものと思われる)

ハイデッガーにおける「世界内存在」という概念は、

理論生物学者である」.エ クスキュルの「環境世界

(Umwelt)理論」に少なからず影響を受けたといわれ

ており、またその理論は現代生態学の始祖とも位置付け

られている。その理論は後の L.ベ ルタランフィ (シ ス

テム理論)な ども育成 していくことになる。つまり、そ

の基盤の上に家族療法アプローチ、システムズ・ アプロー

チ、エコロジカル・ モデルなどが乗ってくることからも、

その基本は、エクスキュル理論における限界 (現存在の

存在了解の構造を視野に入れず、世界内部的存在者との

連関でのみ論じていたこと)を超えた「世界内存租 が、

自己覚知を射程に入れたものとして、学生にはもっとも

教育効果が高い概念であるように思われる。 (ハ イデッ

ガーの「世界内存在」、「交渉」を基本概念に、実際の社

会福祉援助に適応できるモデルを以降論究する予定であ

る。)

個別援助技術に対する指導としては、「 ター ミナル・

ケア」も取り上げる。著者は数多くはないがケースを持っ

ている。またそれらは多くのボランティアを必要として

いる場合もあるが、かかわりの基本としては援助者とし

て認識することが重要で、それは上述 したように責任と



専門性への動機がまったく違ってくる。そして技術の前

提ともなっている人間存在の根源的問題に深くかかわる

援助であること、そして個別援助技術が′心理社会的視点

の固有性を主張していることからも、人間が死を迎える

時の過程、死生観、世界観、人間観は極めて社会的、文

化的、経済的な背景が影響を与えていること、個人の側

から見ると自己実現とも深く交差する極めて固有のもの

であること、その援助は必然的に公的責任を帯びてくる

こと、また援助者と利用者、教員と学生は、それらにお

いて根本的に同一次元に、それも実践において哲学的思

考を必要とすること、援助する側、される側という無自

覚的に前提されがちな援助関係、あるいは教える側と教

えられる側との教育関係を本質的、現実的に見直さなけ

ればならない事態が起こってくること、などからも優れ

た素材である。

12)個別援助技術の演習

1)分析

社会福祉援助技術演習は、「技術」の演習であり、技

術論で学んだ知識や学説を「技能化」する、いわば「技

術の習得の場」でもある。個別援助技術にとって援助の

方法は面接を中心としていることからも「面接の技術」

を習得する場でもある。(こ の技術には当然上述したよ

うに個別援助技術の学説、アプローチにもとづくものと

なるが、ここでは技術という視点で論じてみたい。)

これを介護と比較してみると、介護技術を「学ぶ」と

いうことは、当然介護の知識や理論に基づいて、在宅、

施設等で介護を必要としている利用者を想定し、教室の

中で模擬的に介護の方法 (移動、オムッ交換、体位交換

等のやり方)を、体得していくプロセスである。具体的
な手順として、教員は、知識や理論、例えば物理学の法

則などを多少解説しながら模範技術を見せ、その後に学

生同士のロールプレイを観察し技術指導をする。学生は

その指導のもとに技術を反復練習する。 (例えば利用者

を想定した人形や学生を、ベットから車椅子への移動の

部分のみを手順を追って基本通りに行う。当然この中に

は利用者に対する安全、安楽、安心、プライバシーなど

への配慮を伴う)

次の段階では利用者の置かれた様々な状況も考えて技

術を体得することが求められる。例えば、脳梗塞で倒れ、

数ケ月の入院後、長年住み慣れた農村地域を離れ、家族

と別れ、自分の意志に反して都市部の施設入所を余儀な

くされた右片麻痺で情緒が安定しないAさ んなどという

ように、具体的事例を想定しケーススタディを行いなが

ら、Aさ んが置かれている状況を全体的に考慮しての介
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護技術の習得である。そして施設などの現場で実際を学

ぶ。(学校で習得した基礎的な技術はあくまでも基本技

術であることも学ぶ)

この流れ (面接技術の体得に必要な理論の解説、指導

者による模範的教示、学生への技術指導、指導者との、

あるいは学生同士での反復練習、そしてケーススタディ

を進めながらの技術指導とまた反復練習、、、、)の「量

や質」が、相談援助に必要な面接技術の体得を求めてき

た学生の「失望・ あきらめ」と深い関係があるのではな

いか。

個別援助技術の場合、学生にとっては、介護技術のよ

うに「面接技術の基本が身についてきているという実感

を伴わない」という。介護の場合「移動が、オムッ交換

が、シーツ交換ができるようになった」というように、

技術の練習によって以前にはできなかったものが今はで

きるようになったこと、そしてより練習を重ねればより

うまく行うことができるようになること、つまり技術の

向上が自他ともに確認できることが学習意欲をいっそう

高めていくのである。 (「失望 0あ きらめ」を感じている

学生の中でも高齢者施設のボランティアなどで多少身に

付けた介護の技術に一種の充実感を感じてくるものもい

る)

介護技術の授業の中で指導者は技術体得の評価として

実技試験を行ったりしている。最低限、実践に必要な基

本的技術を身に付けたかどうかを評価するわけである。

(も しこの試験にパスしないと実習に出られない教育体

制にもなっている。実際、介護福祉士の養成施設以外で

国家資格を取得しようとする場合、筆記試験の他に実技

試験が義務付けられている。)社会福祉士養成施設にお

ける技術演習において面接技術の試験、実技試験が行わ

れていることは極めて少ない。(社会福祉士国家試験で

は介護福祉士のように実技試験は実施されていない)

また技術演習において、「学生」に教授する面接技術

の習得に必要な最低習得時間数や基本的な手順も明確に

標準化、マニュアル化されていない。つまり指導者によっ

てかなり差が出る。(技術演習は一昨年より2単位から

4単位の履修に時間数は改善されたが)し かし、仮に時

間数が増え、手順が機械的に示されても「学説やアプロー

チを用いること」ができなければ技術は形骸化していく

可能性がある。よってまず技術の前提となることは個別

援助技術論である。常に技術論一技術演習―技術現場実

習は積み重ねであり、相互に連動している。

個別援助技術 (面接技術)が社会福祉分野 (児童、高

齢者、障害者、医療、、、、)に共通の技術であることか

らも、そのあらゆる分野の利用者に適応されるものでな



くてはならない。しかし、介護が「形態別介護技術」と

いう科目があり基本の介護技術の上に応用として形態別

に分かれているように、基本の面接技術があって、利用

者に合わせた面接技術も必要なのである。技術演習の場

合、ある時間数は基本的面接技術、他の時間数を「利用

者別の面接技術」などというようには設定されていない。

同様に面接の形態は、所内面接と訪間面接 (介護であれ

ば施設内介護と訪間介護)が、また介護にはない個人あ

るいは家族への面接が、また構造化された面接とそうで

ない面接 (「生活場面面接」などとも言われているが、

これは構造化された面接の応用として位置付けられるも

ので、基本的な面接技術が習得されていない学生が安易

に用いるものではない)がある。これら、面接利用者、

面接場所、面接人数、面接方法などのさまざまな形態、

あるいはこれらの組み合わせに応じた時間数や内容など

も明確には設定されていない。

面接の「形態」に関し、ここでひとつの事例を取り上

げる。A大学付属のB病院で医療実習を行っている学生

Cは著者の巡回訪問時に「患者の心のケアについての面

接を考えていたが、生活保護の手続きのための面接ばか

りでがっかりした。自衣は着ているが事務職と同じで、

自分が考えていたワーカー職とはどこかが違う」と語っ

た。これも上述してきたように、「医療ソーシャルヮー

クという職に対する認識不足なのか ?、 またワーカーは

本当に患者の心のケアに対する職ではないのか ?、 ある

いは短い実習期間で真のヮーカーの役割が把握できなかっ

たのか ?」 という疑間が生じる。つまりこれらはすべて

医療ソーシャルヮークヘの個人的な認識の問題に還元さ

れるのか、という問題である。

本来医療ソーシャルヮークは病気や負傷の原因を心理

的、社会的視点で調査・分析し、患者個人の主体的側面

0心理社会的側面)か ら援助する業務であるが、実習生

は事務手続き (こ れもひとつの社会経済的側面からの援

助であり、その手続きの面接を通して心理的援助を行っ

ているともいえる)に追われ、多忙になっているヮーカー

の現実を見て「失望」したことが考えられる。確かにこ

れは学生の描いていたワーカー像 (理想化、美化された

もの)と相違していたという側面は、確かである。学生

の思い描くワーカー像が真か偽かはわからないが、ヮー

カーの面接を見ていた実習生が「事務手続きばかりの面

接」で失望していたことからも、そこにおける「面接」

とは=「事務手続きの説明」に終始していたものと考え

られる。つまり心理的側面からの明確で計画的な調査・

分析、援助計画・実践 (面接)がないことに失望したの

ではないかと思われる。

しかし大学でこれらのプロセスと面接の技術を習得し

ていないこの学生は、「がっかりした」 ことの明確な理

由や原因さえもよく認識しておらず、自らそれらを説明

もできないため「どこかが違う」という直感的な言葉で

しか表現できない。そこで学生に対し、実態に即して面

接を便宜的に「事務手続きを主とする面接」と「個人変

容を主とする面接」に分けて説明すると、ほとんどの学

生は後者を大学で学び、またそれを実習したいと期待し

ていることがわかる。ところが大学においても、実習に

おいてでさえ、現実は前者であったことから「どこかが

違っていた」と思うのではないか。少なくとも養成施設

はこれら両者 (前者は様々な利用者に合わせ利用できる

制度をわかりやすく説明するための面接技術、後者は前

者を通したり、通さなかったりする中での心理 0社会的

援助のための面接技術)を ともに指導すべきではないの

か。

以上のように介護福祉における介護技術と比較してき

たが、面接の技術に対する指導・教育体制、また面接を

習得するための手順や方法 (面接技術習得のためトレー

ニング体系、介護技術の方がより体系的である)が十分

でないこと、それによって十分な教育効果 (技術習得効

果)が生じていないことが、学生の「失望とあきらめ」

に深く関係しているのではないか。

これらの理由により、学生にとつて「個別援助技術を

身に付ける」(=面接技術を身に付ける)と いう実感が

伴わないこと、また実感だけでなく、実質的にも成果が

上がっていない現実があるのではないかと考えられる。

そして、介護同様、技術演習で面接技術の反復練習、

並行的にケーススタディを行い、介護同様、「状況の中

の人」という心理社会的視点で、面接技術が生かされ、

そしてはじめて知識と技術の総決算である社会福祉援助

技術現場実習へと向かうことが順序である。

2)対応

実際の社会福祉相談における面接技術の指導は、前述

した「事務手続きを主とする面接」ではなく、「個人変

容を主とする面接」を前提として、まず、インテーク面

接と継続面接 (イ ンテーク面接後の受理を前提に継続的

に進められる面接)、 個人面接と家族面接、所内面接と

訪間面接、構造化された面接とそうでない面接、利用者

特性に合わせた面接 (児童、高齢者、障害者、またその

家族など)、 アプローチ別の面接、に便宜上区分 し、こ

れらの組み合わせの手順と技術を指導する。

練習の最初は「個人」(例えば、虐待に苦 しむ母親)

への「所内」における「・・・・的アプローチ」による



「構造化された」「インテーク面接」と「継続面接」 (こ

の二つの面接形態を「基本形」としてマニュアル化)か
ら開始される。次に組み合わせ (応用)である。例えば

「家族」 (介護に疲れている家族)への「訪問」時におけ
る「・・・・的アプローチ」による「構造化されない」

「継続面接」など。著者は、それらの手順や技術内容を

マニュアル化した。 (マニュアル化することには多 くの

議論があるかもしれないが、学生に対する指導上、何ら

かのアウトラインが存在した方が双方にとって有効であ

り、また評価が容易である。)

面接技術習得のための具体的手順と内容は、マニュア

ル (基本形を中心とするが、一つの組み合わせについて、

現在は大きな段階とその細部でおよそ100項 目)に則 っ

て、それらの各一項目に関して、模範教示 (教員が一人

の学生をクライエントに見立てて模範を見せる)→代表

練習 (学生 2人の内、一人がヮーカー役、他のひとりが

クライエント役として、他の演習生の前でロールプレイ

を実施)→代表練習指導 (代表学生へのポイント指導 )
→学生同士の反復練習 (机を隔てて向かい合っている学

生同士に対 し役割を交代させて 2回づつ練習)→技術指

導 (数人の学生へのアドバイス)→ (技術の理論的裏づ

けの説明 (教員)→再び 2回づつの反復練習 (学生同士)
→技術指導 (数人の学生へのアドバイス)→評価 (最終

的に実技試験を実施)、 である。 (著者がマニュアル化 し

た面接技術習得の練習手順、技術内容、裏づけの説明等、

の研究内容については次回以降発表する予定である)

一方、ケーススタディと個別援助計画の作成である。

特に学生自身に面接によって問題が解決 した事例を作成

させるとより効果的であった。それは問題解決には心理

社会的援助によって個人変容 (当然自己決定を原則とす

る)が起こらなければならないが、クライエントは「ど
のようなプロセス」 (心理的、社会的メカニズム)を経
て変わったのかを説明できなければ事例を完成させられ

ない。例えば児童虐待ケースにおいて、問題が解決され

た事例を作成 しようと試みると、単純に「何らかの背景

(原因の分析)→虐待 (問題)→援助 (面接)→虐待が停

止する内面の変化 (個人変容)→虐待の停止 (問題解決湖

という流れで考えていくが、そこにはどのような心理社

会的背景 (原因の分析)か ら虐待が生 じ (問題 )、 どの

ような根拠や学説でそのような言葉を投げかけ (面接)、

それをどのようにクライエントは受け取り、どのように

クライエントの内面が変化 (個人変容)し、虐待が停止

(問題解決)し たのかを、それぞれス トーリー化 (模擬

的に面接仮説と検証作業を行うことの訓練である)しな

ければならない。中でも内面的、外面的個人変容の仕組

6

み (メ カニズム)が解明、探求されなければストーリー

さえ立てられない。さらにそのメカニズムと心理社会的

背景 (原因の分析)が関係づけられていなければ事例そ

のもののつじつまが合わなくなる。 (一種の心のパズル

を解くような感覚で事例を作るようになる)

この事例作りには必然的に理論や学説を用いて「→」

部分をつなげていかなければならなくなるのであるが、

これを理解してくると、むしろ自分たちで経験的にある

いは漠然とした言葉を用いるより、はるかに理論や学説

を用いた方が合理的にそれらを説明してくれること、つ

なげてくれることを学ぶ。(良い意味で楽につなげてく

れることを学習する)

つまり、個人変容のための面接は、仮説と検証の作業

が必須であることを学ぶ。(検証はクライエントの変容

の仕方でわかるが、実際の面接の際にはその仮説を即座

に立てる力が求められる)

こられのプロセスの学習をより分かり易くするため、

以下のような表 (表 1、 表 2)を作り、この表を埋めて
いくことを通し、特に「援助の全体的な流れと個人変容

のメカニズム」に重きを置いて指導している。 (技術演

習では問題解決の事例作りのための表として用いている)

そして、またこれらの援助のプロセスにもとづいて面

接技術の練習である。
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0)個別援助技術の現場実習と事前事後指導
1)分析

社会福祉援助技術現場実習においては、技術論、技術

演習を履修する途中で「失望・ あきらめ」を持っている

学生は、現場においては「何かが学べるかもしれない」

と期待をかける場合と「失望・ あきらめ」ゆえに、新鮮

な体験のみを求めることに期待を寄せる場合、「失望・

あきらめ」を過ぎ去り「とりあえず単位取得、受験資格

取得のみ」に終始する場合などがある。

ここではあえて学生が「充実した実習だった」と感 じ

た声を取り上げたい。「子供とかかわれてすごく楽しかっ

た」、「いろいろ経験させていただき有意義だった」、「ひ

とりでオムッ交換ができるようになった」、臨己録を読ま

せてもらって勉強になった」、「関連施設にも見学させて

もらってよかった」、「毎日があっという間に過ぎて充実

した」、「面接に同席させていただき非常に興味が湧いた」、

「大学では学べなかったことを学ぶことができた」 とい

う声を聞くが、果たして、学生が受けた「充実感や充足

感」は本来のものであるのか ?前述 したように、学生の

「失望・ あきらめ」は学生自身でさえ自覚に欠けるとこ

ろがある。だから、現場という「新鮮な体験」にのみ有

意義さや充実を感じたのである。つまり、大学で学んだ

面接の知識や技術がなかったことを反証 しているように

思われる。現場でそれらを実証するためには、大学と現

場との一致、不一致、また技術が生かされたか生かされ

ないかという比較がなされなければならないが、それは

皆無である。彼らは、本来の個別援助技術の学説や技術

を現場で学ぶことができたわけではない。社会福祉士、

個別援助技術に対する「失望・ あきらめ」の結果として

の「充実感や有意義さ」ではないのか。

もちろんその体験の充実感や有意義さは嘘ではないし、

それらは貴重なもので、空 しいものでは決してない。 し

かし、「単なる施設や機関での体験」は、「大学で体験で

きなかったことを体験できるのであり」 (こ れは当然で

ある)、 一方「個別援助技術の体験」に関しては、「大学

で学んだことを体験できて」はじめて「大学で学べなかっ

たことを体験できる」のである。「単なる体験」であれ

ば、ボランティア、サークル活動、一日見学でも可能で

あり、実習でなければならない理由はない。

次に「介護だけの実習だった」「保育士と同じ実習だっ

た」「ボランティアとの違いがわからなかった」 という

中にも「失望」があるが、これは施設の指導体制と方法

の問題である。本来、社会福祉援助技術現場実習という

名のとおり「援助技術」の「現場」での実習で、個別援

助技術、集団援助技術、地域援助技術などの「援助技術」

を主として実践的に学ぶはずである。しかし意に反して、

介護技術や保育技術、あるいは明確な技術が不明 (ボ ラ

ンティア的)な実習さえもあり、援助技術とはかけ離れ

た体験を余儀なくされる場合もある。

特に高齢者施設で実習を行う学生は、大学で介護技術

を一切学んでいない場合には、非常に戸惑うことになっ

てしまう。「まず現場を知らなければ利用者はわからな

い」などといわれ、即座に介護現場に放り出され、介護

を通して利用者とコミュニケーションを図ることを「相

談援助」といわれ、指導員が施設内で利用者と立ち話を

することを「ケースワーク」、「生活場面面接」といわれ

る。 (こ れらが相談援助や面接として実際に効果的では

ないということではないが、苦 しい理屈である)

つまり、実習前にもその途中においても、学生が行っ

ている実習が「社会福祉援助技術」の中の「何の援助技

術の実習」なのかが明確に示されていないことが問題で

ある。

また学生は実習前に事前訪間を行い、あらかじめ作成

した実習計画書をもとに施設の指導者と話し合い、実習

内容などを協議し施設から実習プログラムを提示される。

しかしそこにあるプログラムとは実習の行動表 (日課)

であり、「何の援助技術」をいつ、どこで、 どのように

実習するのかが示されていない。

つまり自らが行っている実習が「社会福祉士としての

実習」なのかどうなのかが分からなくなる、これは学生

個人の事前の学習不足だけであるとはいえないように思

われる。

2)対応

実習は「職員の業務多忙の中で受け入れてもらってい

るという大前提を忘れず」、個別援助技術を基礎に「 自

らケーススタディに取り組む」ことを指導している。ど

のような施設や機関においても、多かれ少なかれ利用者

とのかかわりがあるので、その中で 3ケ ース前後のケー

スを自ら選択 (実際のかかわり場面では選択したケース

のみにとらわれないように平等に接することを促す)し、

前述した表を参考にケーススタディ、個別援助計画の作

成を自ら行うことを指導する。学生の中には、例えば

「ケース記録を閲覧させてもらえないのでアセスメント

が進まない、利用者とかかわりが少なくて観察できない」

などというものもいるが、実際、短い実習期間の中で、

それらの利用者に対 して具体的な援助による効果を出せ

るわけもなく、またその人に対する継続的な責任も果た

せないのだから、現実的な評価を出そうと試みるのでは

なく、チャート化された援助の過程自体の学習に視点を



置くことを指導する。つまり「限 られた範囲の情報」

(た とえ主観的でも、やや創作的になっても)の 中で、

「アセスメント」を行い、「限られた援助計画 (面接計画)」

を作成 し、小さな実践 (当然事前に施設職員に了解を得

る。もし了解が得られない場合や言い出せない場合は行っ

たことを仮定 してみる)を行い、同様に評価、考察して

みることを勧めている。そしてそれらの過程を「実習日

誌」に記録するように指導し、それらを大学に持ち帰り、

事後指導の素材とする。

つまり学生に、社会福祉援助は、本来心理社会的、そ

してより科学的・客観的に計画され、固有の技術を用い

て実践されるものであって、恣意的、主観的、偶然的で、

誰にでもできるものではないことを理解させるためであ

る。

むしろこのような理解の中で、職員が実際用いている

援助技術 (個別援助技術、面接技術、アプローチ)も よ

り鮮明に見えてくるのではないかと思われる。

また学生にとって実習日誌は「日記にならないように

言われ」、「何を書いたらいいかわからない」、「考察の書

き方が分からない」という声が聞かれ、また書くことも

かなりの負担になっている場合がある。実際、日誌を読

むとほとんどが実習内容についての感想になっている。

また実習期間全体を通しての統一性がなく、その日にた

またま行ったこと、つまり継続性のない断片的なものに

なっている。 (こ の実習日誌の記録については学生個人

の文章力や思考力にも当然関係があるが、それ以前の養

成施設側の教育、指導のあり方を如実に反映している問

題として把握する必要があるのではないか)

そこで、上述 したようなケーススタディを意識し、援

助計画の全体像を把握していれば、自らが書いているそ

の記録は、その計画の中のどの部分について書いている

のかを自覚でき、実習全体として大きな目的 (チ ャート

化された援助計画策定の過程自体を学ぶこと)を達成す
るための一過程であることを認識して記録することがで

きる。またそれは実習そのものを振り返ることにも役立

てられる。つまり学生が記録することとは、ケーススタ

ディであり、自らの仮想的な援助計画や実践などである。

(そ のあとに「感想」が入ってきてもよい)

Ⅱ

以上のように現状を分析考察し、改善策を提起 してき

たが、本来、「学生の失望とあきらめ問題」に対 して、

施設や機関も、また受け入れ体制や指導体制、そして実

習内容、さらに指導者も様々な社会福祉援助技術現場実

習において、その問題に対応じ、また専門職としての社

10

会福祉士らしい面接技術を用いた心理社会的援助を内容

とする実習は、非常に困難な現状がある。

そこで、著者が地域福祉実践として、社会福祉領域に

おいて行っている相談援助業務の際に、特に個別援助技

術 (「面接技術の実習」)を意識して実施した「個別援助

技術実習の実践事例」を通して考察 してみようと思う。

(こ の実習は社会福祉援助技術現場実習としてではなく、

任意である)

1.事例の概要

(1)事例の内容

AttB市、C保育所に併設される「地域子育て支援セ
ンター」(厚生労働省、雇用均等 0児童家庭局、事務事

業名「地域子育て支援センター」で、「地域の子育て家

庭に対する育児支援を目的」(育児相談が主)に、「地域
全体で子育てを支援する基盤の形成を図る」事業である。

新エンゼルプランにおいての平成16年目標値は3,000か

所)にて、著者がケースヮーカーとして、児童の諸問題
に対し父母の相談に応じる際、学生は面接に同席すると

ともに面接を行い、また児童と遊びを通してかかわる実

習を実施した。

(2)事例の選定理由

まず本実習が保育所に併設されている「地域子育て支

援センター (以下センターと略す)」 は、学生が学んで

いる社会福祉領域であること、それが社会福祉士として

将来への相談援助業務への動機づけとなること、次に、

保育所内の面接室 (所内)で、児童やその両親、家族
(個人、家族)に対し、アプローチに沿って、構造化さ

れたインテークおよび継続面接 (基本形)を中心に実習
させられること、また個別援助技術、面接技術を、地域

福祉と地域援助技術 (間接援助技術)と の関係の中で位

置付けられること (こ れについての評価や効果は以降の

研究として発表する予定である)、 その他、著者が研究

のフィールドとしてもかかわっている施設の一つであり、

選定が容易であったこと (最も重要な理由である)など

を挙げることができる。

(3)実習の内容

著者は十数年に渡ってこのセンターにおいて相談業務

に携わっているが、今回の事例は平成12年度 (4～ 12月 )

に行った実習を事例として考察する。 (こ こ10年 ぐらい

は実習として学生を同行させている)

実習生はすべて著者の個別援助技術論 (2年次に履修)、

社会福祉援助技術演習 (2年次で技術演習 I、 3年次で



技術演習Ⅱ)、 社会福祉援助技術現場実習 (4年次に24

日、180時間を連続で実習)を履修しているD大学 3年

生12名 (演習生は全員、個別援助技術論、技術演習 Iを

履修済み、技術演習Ⅱを履修中、計15名、)、 実習回数は

月に 1度で、それぞれ学生はトータル 6～ 8回程度実習

した。 1日 の実習時間は毎回 13:00～20:00、  1回 にお

けるケース数は6～ 7である。

相談内容は、育児への不安をはじめ不登校、虐待、情

緒不安定、親子、夫婦、家族関係の問題等、一般的には

子育てに関する相談であるが、その範囲は広い。

実習にあたって、前後に必ず著者を交えてケーススタ

ディを 1回づつ行ない、学生同士のみのケーススタディ

を毎月 2～ 4回開いた。

実習内容と方法は、ケース (E、 F、 G、 H、 I、 」)

に対し、12名の学生を4(A、 B、 C、 D)グ ループ
(1グループ3名)に分ける。あるケースにグループ単

位で主担当グループと副担当グループを決めておく。そ

れぞれのグループの代表がケース担当者 (ク ライエント

担当者、児童担当者)と し、別のケースでは代表を変え、

担当者も変わる。例えばEケ ースにはAグループが主担

当、Bグループが副担当、またFケースにはBグループ

が主で、Cグループが冨1、 Gケ ースにはCグループが主

で、Dグループが副、Hケ ースではDグループが主で、

Aグループが副などと決めてローテーションする。 (学

生は最低でも1日 1回は面接に同席できるようにするが、

4グループに対し、 6～ 7ケ ースなので 1～ 2回は可能

となる。また、毎回新規のケースも入るため、インテー

ク面接にも等しく同席できるようにグループのローテー

ションを事前に調整しておく。)

Eケースの面接時に、Aグループ (主担当)が クライ

エントの後方に座り、著者とクライエントとの面接に同

席する。他の 3グループ (B、 C、 D)は、父母が連れ
てくる児童 (2, 3名)に保育園の内部やその運動場で

関わる。そして面接終了後に、副担当であるBグ ループ

の学生が児童の様子をクライエントに報告する。

学生へのかかわりについては、必ずクライエントには

事前に「これらの学生は現在大学で相談員になるための

勉強をしていており、将来も福祉の分野で就職すること

を希望している」こと、「この面接で知りえたことは日

外しないこと」を伝え、面接に同席し、児童とかかわる

ことの了解を得ておく。(今までにクライエントに拒否

されたことはない。)

その後、記憶が新鮮なうちに全員でケーススタディを

行う。ケーススタディは面接に同席した主担当のグルー

プの学生が面接で得たケースに関する情報、問題点や課

題、援助の目標、実際のやり取り、評価、考察など、表

2にのっとり簡潔に報告 し、副担当のグループの学生は

児童に関するそれらを同様に報告 し、個人変容をポイン

トに「ディスカッション」、「スーパービジョン」を行う。

後日、学生はケースごとにファイルをつくり記録とし

て残 しておく。 (こ のケース記録は固有名詞などを避け

人物が特定されないように配慮 し、持ち出せないよう著

者の研究室で厳重に保管)

2.個別援助技術実習の考察 (面接の諸段階を通して)
(1)体験の段階

大学で学ぶ学生にとって、クライエントからの現実的

で具体的な問題 (例えば不登校虐待ケース)を持ちかけ

られ、それがケースヮーカーとクライエントの間で、ど

のような会話がされ、実際に問題が解決されていくのか

ということ、この過程を体験できることは稀であるが、

今回の実習はそれを同席という形で「体験」させること

ができたこと、それは学生にとって最低限の有意義さと

つながっているように思えた。

しかし、「同席という体験」だけで面接は理解できな

い。例えば、不登校ケースにおいて、以前には学校に行っ

ていなかった児童が父母への面接を通して学校に行ける

ようになったという過程において、ケースヮーカーが発

した言葉→それを聞くクライエント→ヮーカーに投げ返

す、、、、ワーカーとクライエントとのやりとりが繰 り返

される、、、、→面接が終わり家に帰ってクライエントは

児童への態度、話し方、話す内容など、面接で得たこと

をもとに実行→児童がそれらを受け取る→クライエント

は児童の様々なことを受け取り、また投げ返す、、、、 ク

ライエントと児童とのやりとりが繰り返される、、、、、、

→そのやりとりの結果を次回の面接でワーカーが聞き、

またワーカーとクライエントとのやりとりが行われる、、、

、、→児童が学校へ行くようになる、、、、、0こ の過程の

中で、ワーカーのどのような態度や言葉が、クライエン

トの個人変容を促し、またクライエントのどのような態

度や言葉が児童を変容させていったのか、という根拠、

理由、原因などの考察は、「同席という体験」だけでは

理解できない。現に同席していた学生に対し、個人変容

(ク ライエントや児童)の原因を考察させてもほとんど

説明できなかった。つまり、同席という体験だけでは

「ただ脇にいて面接を見、聞いていただけ」に留まって

しまう。

(2 面接における仮説と検証の段階

はじめての同席に際しては「面接をただ体験する」と



いうことを目的にするが、次回からは「ワーカーのどの

ような言葉が、どのような理由で、変わったのか」に着

目させて、同席させる。すると学生はヮーカーのある言

葉に深く反応しているクライエントを捉えることができ

るようになる。そこで学生に対して説明を求めると「ワー

カーの、、、、の言葉」に対して「クライエントは、、、、、

|こ気付いた」から「、、、、、 と思う」ようになり「、、、、、
するようになった」と話した。(こ れは例えば、子ども

をすぐに叩いてしまう母親に対してワーカーの「子ども

をすぐ叩いてしまうことは体罰という悪いことだからや

めてください」に対してクライエントは「子どもを叩く

ことは悪いことだし、子どもがかわいそうだと気付づき」、

「叩いてはいけないと思うようになり、叩くことをやめ

るようになった」というぐらい単純な答えしか返ってこ

ない。そこで「もしそのような言葉だけでクライエント

の考えに変化が現れ、言動が改善されるなら個別援助技

術の必要性はない」(つ まり虐待しているクライエント

に対して「虐待は悪いことなのでやめて下さい」と言っ

て「はいわかりました。これからはやめます。」 という

ことになれば問題は即座に解決する)こ とを指摘する。

この段階で学生はあるワーカーの言葉に対するクライエ

ントの反応や変化を捉えることはできるが、面接全体の

過程におけるその特定の言葉や反応だけに限定されてし

まう。

そこでワーカーは「どのような背景でそのような言葉

を発したのかの」、そしてクライエントはその言葉に対

し ら心理社会的メカニズムの中のどの部分の、どのよう

な変化があって、そのように思えるようになったのか」

を求める。

ある学生は「ヮーカーとクライエントの間には信頼関

係が成立しており、ワーカーは子どもを叩いているクラ

イエントの話を十分傾聴し、クライエントを受容した。

またクライエントは受容され、尊重されたと思えたがた

めに、子どもに対する否定的な感情が表出された。そし

てクライエントはヮーカーにその気持ちを受け取っても

らえ、気持ちが安定したから虐待がとまった。」という

ように説明した。この抽象的な説明は「バイスティック

の原則」を持ち出しているが、少なくとも「根拠」を示

し始めていることは評価される。ここでヮーカーが学生

に尋ねたこと (ヮ ーカーが発した言葉の根拠とクライエ

ントの心の変化の根拠)に対して、「バイスティックの

原則」を説明の「根拠」としている。バイスティックの

原則に限らず、原理や原則というものは、様々な理論や

論理を理念化するもので現実的な問題に対してはあまり

にも大まかで、漠然、曖昧すぎる。 (例えば生活保護に
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おける無差別平等の「原理」、申請保護の「原則」など、

それらの原理・原則だけを理解していれば福祉事務所で

具体的問題を持って来所するクライエントの相談ができ

るというものではない。また原理、原則というぐらいだ

からそれほど多くはないため、覚えやすいし、安易に用

いられやすい。)む しろ原理・原則は、様々な援助過程
の中で、最初に登場し、大前提となって常時働き、また

総括として抽象されるようなもので、現実的な援助過程

においてそれだけで直接ぶつかっていくようなものでは

ない。

バイスティックの「原則」で「根拠」を説明しないよ

うに求めると「何をどう話したらよいのか何もわからな

くなった」という。しかしこれは重要な気付きの始まり

であることを告げる。次第に学生は「そのような背景か

ら、そのような根拠にもとづいて言葉を発し、その根拠

どおりであれば、クライエントのその部分に、そのよう

な変化が起こるだろうという予測を立て、結果的にクラ

イエントはそのようになったと考えられる言動が観察で

きるだろうという過程が大切」だと考え始めた。つまり

これは「仮説と検証の作業」が面接では常に存在し、そ

の連続の作業だということを理解し始める。そして、求

められている仮説とは「学説的根拠」であることも理解

していく。(そ れはいわゆる思想や主義も含めた学説で、

それが絶対性を持っていることはないが、少なくともそ

れらが科学的かそうでないかは別にして、研究されてき

た蓄積として、また先に述べたように個別援助技術自体

がそのような歴史を負っていることからも、それは援助

の一方法や一手段になっている)

学生にとっては「相談援助における学」に興味を持っ

て入学し、将来 日らのケアも含む」専門家、社会福祉士

を目指しているわけであって、それが先の「バイスティッ

クの原則だけ」では、物足りなさというより「失望」に

つながっていくことも当然である。

以上のような過程をより明確に言語化していくために

も表 2を用いている。

(3)面接仮説の言語化の段階

以上のことが理解できた学生は、自分が実際のケース

に対応しているということもあって現実感を伴って知的

欲求が高まってくる。同時に自らの「知識のなさ」を自

覚し、少なくても自分が担当しているケースに関する学

習は積極的に自ら動くようになる。 (虐待ケースであれ

ば、虐待発生の社会的背景、虐待する親の心理的背景、

虐待された子ども心理、予防策、対応策など。ケースや

実習が終わってしまうとまた学習意欲が低下するものも



おり、持続するとは限らないが、これが将来の自分の職

業と結びついている場合には継続する。 しかし、高齢者

施設に希望 していたりすると低下は早い)

ケースに対する一応の理論的根拠を自分で調べたり、

自主的なケーススタディを学生同士で行ったり、また著

者が教えたりする中で、次の段階に進む。

それは、理論的根拠をどのように技術化するかである。

つまりあるケースの心理的、社会的背景を学習し、ワー

カーがクライエントに発する言葉の理論的根拠、クライ

エントの一般的心理、またその言葉を受け取り、個人変

容する心のメカニズムは一応理解できたが、それを面接

で「どのような言葉として、また会話として実現させる

か」である。「何をどう話 していけばわからない。 自分

だったら緊張 して何も話せなくなる」という。これに気

付き始めたとき、社会福祉援助技術演習で行っているロー

ルプレイに緊張感が出てくる。この技術化は、学生にとっ

てはお、たつの場面を技術化 しなければならない。一つは

面接、もう一つは子どもと関わる場合である。さらに学

説の技術化にとって重要なことは、学説をどのような会

話として具体化するのかという (理論をクライエントに

読ませても解決できないように)「具体化の技術」、そし

て生身の人間同士が会話をするわけで、理論さえ正 しけ

れば誰が面接 しても同じ結果になるものではない。つま

り非言語的要素 (表情や言い方 0話 し方、声の音調、速

さ、大きさ、うなずき方、視線など)である。つまりそ

こに人柄、人間性が出るということである。これに対 し

ては自己分析 (自 己覚知)である。この重要性は具体的

なケースを持ち、理論を具体的会話として技術化する場

合に、それが真に必要とされるということが認識される。

また自己分析や自己覚知の重要性は次の事例を見ても

わかる。

それは面接に同席している学生に起こる不安である。

ある時、著者がクライエントとクライエントの親子関係

についての面接をしているとき、同席している学生が後

のケーススタディの時に「あの同席で、自分自身の親子

関係について言われているようで不安になった。自分が

面接されているような気持ちになって、冷静に聞いてい

られなくなった」と語った。つまり自分自身のことにつ

いて自己覚知していなければ、自らが抱える問題などが

意識的、無意識的にクライエントや児童のかかわりに、

影響 (投影など)を与えてしまう。単に大学で知的に理

解する学説としての投影などではなく、実際の面接時に

起こった不安は貴重で重要な体験 (将来自らが相談員に

なるための体験)と して後に学生自身にスーパービジョ

ンの素材として用い、不安現象の背後にある要因をフィー

ドバックしていった。

(4)自 己分析の段階

常に、自分自身に気付くことを指導するが、人間性の

向上などという大きな問題になると、果たしてわれわれ

指導者側が教育できるものであるのか疑間に感じる場合

がある。

なぜなら知識や技術を持っていない学生でも、おそら

くその人間性で児童に対して非常に良い効果や影響を与

えるものが時々存在する。もともと学説はメカニズムの

より客観的な記述努力の成果の蓄積であって、また「よ

い人間性」の客観的記述がされていたとしても、当の本

人が「にじみ出せるか出せないか」のものであって、知

識 (よ い人間性の研究をしているとか知っているとかの

知識)があるから出せる、また技術を持っているから出
せるというものではない。(出せない人が知識や技術で

補う努力をすることができる)

指導者は「にじみ出ている学生」にも知識や技術、自

己分析を進めさせることで、よりいっそう「出せるよう

に」指導、教育する努力はできる。

このような効果的な影響がクライエントや児童に出た

場合、「なぜその学生のかかわりがよい効果をもたらし

たのか」をディスカッションする。学生にとって知識は

少ないかもしれないが、雰囲気やイメージを受け取る感

覚は何ら遜色がなく、時には鋭い感受性を持っている場

合もある。だからそれらその学生についてのかかわりの

特徴や性格的なよさ (かかわりのあたたかさ、言葉がけ

の中にあるやさしさなどの「にじみ出る人柄や人間性」

を他の学生に対し、なるべく言語化するよう働きかける。

(その学生にとっては努力しなくても獲得し、身に付け

ている良さであり、相談援助にとっては優れた武器にな

る。またそれらに当人が言葉としても獲得できれば、

「それ」をもっと磨いていくことも可能になる。他の学

生にとっても当学生の中に「それ」を感じられるという

ことは、他の学生自身の中にも「それ」を発見すること

にもつながっていく。そのように抽象的で漠然としてい

る人柄や人間性、人の良さを積極的に言語で表現し、相

手に表出していくことの訓練としても効果的である。)

このディスカッションには著者も指導者としてでなく

参加する。つまり人柄や人間性の問題はどちらが優れて

いるかどうかは知識や技術の量や質にはあまり関係がな

いからである。特に「にじみ出る人柄」、「癒される人柄」

を持っている学生は知識や技術を身に付けることでより

質の高い面接ができるものと思われるが、そのような学

生に対する指導はよりその学生のよさをどれだけ伸ばし



ていくことができるかどうかが問われている。 しかし、

それを見つけ伸ばしていくことができるためには、それ

を見る目をもっていなければ見えないし、伸ばすとか伸

ばさないとかの働きかけさえもできない。その点で指導

者側も知識や技術だけに依存しないように人間性を磨か

なければならないことは明白である)

G)面接における仮説と検証の実施段階
さて、実際の面接をどのように学生に実現させ、それ

に対して指導 していったらよいのか。実際このように実

践的な面接場面では直接クライエントに面接させること

は困難である。 しかし、いっさいの面接ができないとい

うことでは、学生はどこで面接の実習ができるのであろ

うか。 (医学、看護、介護もそれぞれの場で実習 してい

るように)

面接が終了すると面接室から著者とクライエントが出

てくるが、終了の予定時間の5分前から、副担当の学生

が児童の様子を報告するために面接室の前で待機してい

る。そこで著者が「子どもとかかわって気付いたことを

話して」と学生に指示を出し、クライエントに対 して、

児童の様子を伝えるという形で、ワーカー立会いのもと

学生は「面接」を行う。伝えてもらう内容は (児童との

かかわりにおいて仮説を立て、検証を行う過程で)観察
した様子、気が付いたこと、あるいは気になる言動等、

児童の性格的な良さなどを報告させる。この「面接」時

のクライエントヘのコミュニケーションの取り方 (話 し

方や、報告の仕方など、いずれも面接の方法)について、

後にスーパーバイズすることで、面接技術の向上につな

げていくことができる。 (学生にはただ児童と遊ぶだけ

ではないこと、ただの遊びであれば実習といわずに、ボ

ランティアでもよいわけで、また「気のやさしいただの

お兄さん・ お姉さん」になるだけであることを認識させ

ておく。だから児童とは遊びを「通 して」関わるという

ことで、「遊び」は援助素材として用いるものであるこ

とを理解させておく。その素材として用いるものは、

「鬼ごっこやかくれんぼ」、「ボール遊び」などの学生 も

ともに参加 して集団 (グループヮークとして実施)でか
かわるものと、「お絵かき」 (絵画療法や絵画テストとし

て実施)、「オモチャ遊び」 (箱庭療法、遊戯療法として

実施)な ど 1～ 2名の学生と 1～ 2名の児童 (兄弟姉わ
で個別的にかかわるものをそれぞれ用意 しておく。 (こ

れは児童の興味や関心に合わせてその時々に柔軟に対応

できるよう、事前に考えている。例えば兄弟の一人がボー

ル遊び、他の一人がオモチャ遊び、というように集団と

個別のかかわりが同時平行に行われることも多い。上記
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のグループヮーク、絵画療法、箱庭療法、遊戯療法など

は、技術演習や自主的な勉強会で理論や方法は一応学習

してある。特に今回の事例の学生は箱庭療法に非常に興

味が強かったために、毎週1回の勉強会を実施 し、通年

に渡って行われた。)

常時学生は3グループ (10名程度)が児童とかかわっ

ているが、ケースの児童が学生と遊ぶことを楽しみに早

めに来たり、クライエントの面接が終了しても遊びつづ

けている場合があるため、決して多すぎる人数ではない。

また人見知りや緊張感の強い児童にはそのうちの1グルー

プや 1～ 2名でかかわるようにし、他の学生は別の部屋

で、面接が終了したケースやこれから来所するケースの

ケーススタディをして待機していることに決めている。

またクライエントの秘密保持のために、面接にあたっ

てのマネジメント (ク ライエントや児童の面接の開始と

終了時の入れ替え)は学生に担当してもらい、来所した

クライエント同士が出会わないように待合室などに速や

かに誘導し、児童に対しても保育園の一階と二階に分か

れてかかわるようにま旨導しておく。

実際の面接を行うにあたって学生がクライエントに対

して配慮しなければならない実習の心得 (プライバシー、

礼儀、態度、言葉使いなどの諸注意事項)を学生に作成

させることで、学生同士確認しあうこともでき、途中で

面接実習に参加してきた学生への指導 (学生が学生を指

導すること)に も役立てることができる。



おわりに

本研究は学生の「失望とあきらめの問題」を学生個人

の側からみるというより、一貫して社会福祉士養成の指

導・教育体制や内容、また個別援助技術が内包する学的

諸背景から分析、考察してきた。

この事例で一様にみられる学生の反応は、「知識の無

さ」、「ケースを考える力の低さ」、「仮説の大切さ」、「会

話の難しさ」の「実感」であった。つまり、少なくとも

学生は「個別援助技術」に対する「無自覚的な批判や不

満」から「自分自身の知識や技術の不足」に向いてくる

ようになった。これは不明確、不明瞭だった個別援助技

術の内容・実践を、面接の諸段階を通して、理解しつつ

あるがゆえの有意義な現れとして受け取れるものではな

いだろうか。

本研究は、文部科学省平成13年度・ 14年度科学研究費

補助金基盤研究lBl(2(課題番号 :13572068 研究代表者

静岡県立大学短期大学部 佐々木隆志)の補助を受け
て行った研究のうち、地域福祉活動の場においてソーシャ

ルヮーカーを目指す学生への面接技術の指導が、最終的

には地域で暮らす利用者への具体的な援助効果を量・質

ともに高め、専門的な相談援助業務を地域において展開

できる可能性を報告したものである。
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Study of Social Casework lnstruction

Practicing Community Welfare Work

SANO Osamu

It appears to me that students in Japan who major in socisl welfare or related
courses show unfavorable feelings toward the study of social casework. They feel dis-
appointed, feel resigned, or both. These students somehow continue studying the sub-
ject until they earn the degree required for graduation, however they fully retain
those negative feelings. These students are legion and can't remain ignored. Many of
them were originally filled with hope and enthusiasm for acquiring knowledge and
learning techniques regarding mental health care for people who need it. Once they
commence their academic careers, however, they begin realizing that a realistic view
of the field as well as a realistic view of their own future differs from the ideals they
had before enroiling. Their initial passion for learning slowiy shifts to disappointment
or feelings of loss, without them being aware of it.

I do not consider it to appropriate to attribute this problem to student's individual di-
Iemmas. Intsead, I would like to analyze and discuss the problem, which may explain
the decline in students' willingness to study psychoiogical care, from the following
points of view: educational institutions' system efficacy and instruction methods; and
the adequacy of the theory of social casework as well as its internal problems. I am
raising questions by applying the care studies I had done with my students to supple-
ment their social casework lessons as a tentative action or countermeasure to the prob-
lem of their disappointment and feelings of resignation.
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