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要　　旨

　大学におけるピアサポートの拡充・支援には，支援者・被支援者双方の学生にとって成長する機会

となるとともに，財政的制約から比較的自由に教育サービスの質と量を確保できるという意義があ

る。そこで，その一環として行った，本学教養科目におけるピアサポーター育成の試行的取り組みに

ついて，そこに至る経緯とその概要を紹介するとともに，その成果と問題点を考察した。その結果，

養成講座は自尊感情の高揚やコミュニケーション技能向上の点で十分に効果があったことがわかっ

た。他方，実践演習から脱落したり単位認定まで到達できなかったりした学生がおり，養成講座にお

いてクラスづくり・協同性の構築が不十分であったことなどがその要因として指摘された。本学にお

ける今後の課題は，ピアサポーター育成の体系的なシステムを整備すること，全学生に対してコミュ

ニケーション技能の自己評価を高める教育的対応にある。
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1．本稿の目的と課題

　本稿は，筆者が中心となって行った，本学教

養科目におけるピアサポーター育成の試行的取

り組みについて，その成果と課題を述べるもの

である。

　学校におけるピアサポートとは，一般的に児

童・生徒・学生（以下，学生等）相互の支援活

動全般を広範に指し示す。大石（2010）が述

べるように，ここには言葉によるカウンセリン

グ的な援助のみならず，実質的・行動的援助も

含まれる。本稿においても同様の意味で用いる。

　学校におけるピアサポートは，何よりもまず

学生等同士の関係性が有する発達上の積極的な

意義に基づいて行われる。学校におけるピアカ

ウンセリングのあり方を論じたCarr（2013）

は「最近まで学生等は他の学生等に支援を提供

することができる資源としては無視され続けて

きた」（11）と指摘するとともに，「しかし，学

生等自身の心理的問題や人間的発達の危機を解

決することにおいて学生等の積極的な助けなし

に，カウンセリングプログラムあるいはサービ

スが成功し，あるいは効果的であることはまず

ない」（同）と述べる。その理由として，Carr

（2013: 53）は，「友人は独特でかつ親や教師が

教えることのできないものごとの学習を互いに

助けることができそうである。（中略）高校生は，

友人をとことん傾聴し，助け，コミュニケーショ

ンする人と表現する。友人関係は，相互関係や

互いへの支援者であろうとする気持ちによって

特徴づけられる」と述べ，ピアの関係性が有す

る親や教師では代替できない発達上の役割に言

及する。

　そのうえで，Carr（2013: 31）は，学校にお

けるピアサポートは，教職員による専門的な教

育サービスには代替できない独自の役割がある

として，「訓練されたピアサポーターは，多数

の非公式で任意の関係性をもつことができ，し

たがって多数の学生等に対して自らの影響力を

増大させることができる。これらの関係性は学

校風土を高めたり，専門的なカウンセリングと

スクールカウンセラーが会うことのできない学

生等との橋渡しとして機能したりすることがで

きる」と述べる。

　さて，日本学生支援機構（2014）によれば，

国公私立4年制大学777校の95.1％に当たる

739校のうち43.6％でピアサポートが実施され

ている。その具体的なプログラムとしては，

学習サポート（40.0％），修学相談（29.0％），

学生間の仲間づくり（28.3％），（障害学生・留

学生以外の）学生生活上の支援（24.7％），留

学生支援（22.6％），障害学生支援（18.9％），

就職アドバイス（16.0％），学生寮の生活支援

（6.8％）などが行われており，平均して1大学

あたり2.3個のプログラムが設けられている。

また，ピアサポート実施校の61.8％は「今後拡

充したい」，ピアサポート未実施校でも42.7％

が「今後実施したい」と回答している。このよ

うに，大学におけるピアサポートは今後いっそ

う発展していくものと考えられる。

　その具体的事例としては，三重大学での体系

的なピアサポーター養成制度（中川 2012），

法政大学におけるピアサポートに関する多様

なプロジェクトを展開する「Hosei PSC」（土

屋 2010），広島文教女子大学における初年次

導入時期の取り組み（橋村 2010），愛媛大学

における正課と正課外活動を組み合わせた，

リーダー層の育成プログラム（秦 2010）など

が紹介されてきている。

　そのような動向をふまえつつ，本学において

もピアサポートをいっそう拡充・支援する必要

を感じていた筆者が中心となり，他の教職員の
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協力を得て，その試行的取り組みを2013年度

に実施した。

　そこで，本稿では，まず，大学におけるピア

サポート拡充・支援の意義を論じる。つづい

て，その一環として行った，本学教養科目にお

けるピアサポーター育成の試行的取り組みにつ

いて，そこに至る経緯とその概要を紹介すると

ともに，その成果と問題点を考察する。最後

に，本稿を総括するとともに，今後の課題を述

べる。

2． 大学におけるピアサポート拡充・支援

の意義

　大学におけるピアサポート拡充・支援の意義

とは，端的に述べれば，すべての学生の成長と

大学の教育サービスの質的・量的向上とをとも

に図ることにある。

　前者については，大石（2010）が，ピアサポー

トにおいて，被支援者だけでなく，支援する側

のピアサポーターにとっても，対人援助のスキ

ルや態度を学べること，ピアサポーター集団が

自助集団として機能すること，自身の対人関係

能力を磨き，自分への気づきを得られることな

どのメリットがあるとしている。

　このようなことに学校が取り組まなければな

らない理由として，子ども・若者をとりまく現

在の社会的・文化的環境においては，他者との

関わりを通して対人関係能力を育む機会が十分

にないことが挙げられる。

　土井（2004）は子どもたちの社会的関係に

おける親密圏の変容を指摘している。土井は，

子どもたちのなかで個性的であること（いわゆ

る「キャラ立ち」）が社会規範化しており，そ

のため，親密圏では個性を装った自分を表現

し，公共圏では素の自分を表現するという，社

会性の発達の観点からは逆転の現象が起きてい

ると指摘する。その結果，子どもたちは「親密

圏の人間関係の維持運営だけで完全に疲弊し

て，その外部にいる人間に対しては，もはや気

を回すだけの余裕がな」（土井 2004：15）く，

子どもたちの社会において「それぞれの小宇宙

がお互いに交信不能な状態で併存しているだ

け」（同23）となっているという。そのような

現状において，土井（2004：65）は，「彼ら（子

どもたち―引用者注）のまなざしが基本的

に内を向いており，そのために各自の関心対象

がばらばらになってきているとすれば，このよ

うな最近の状況は，彼らのコミュニケーション

能力の低下を示しているというよりも，むしろ

彼らのコミュニケーション環境がそれだけ困難

なものへと変質していることを物語っている」

と述べる。

　また，この親密圏の変容とともに，「若者文

化のニッチ化」と名づけられるような現象も見

られる。筆者が周囲の学生に話を聞くと，それ

ぞれ自分の趣味はもっているようだが，若者全

体の流行や他の同級生の趣味はほとんど知らな

いし，関心もないようである。つまり，若者は

サブカルチャーごとにニッチ化した関係性のな

かで生きている。かつてのフォークソングに象

徴されるような，若者全体に共有される文化は

失われている。それは若者同士が連帯感を深め

る機会の喪失を意味する。連帯感のないなかで

親密なコミュニケーションを行うことは困難で

あることは容易に想像される。この若者文化の

ニッチ化は，ケータイ・スマホや携帯型音楽プ

レーヤーなどのパーソナルメディアの台頭によ

るマスメディアの影響力の相対的な低下によっ

て促進されている。

　このような子ども・若者の現状をふまえて，

土井（2004：46）は，「親密圏内の他者から自
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己承認を絶えず与えてもらうことによってし

か，自己肯定感の安定性を保つことができなく

なっている」と指摘する。学生が授業中でも絶

えずツイッターでつぶやきあって共感を発信し

あうことは，この承認を絶えず与えあう行為と

解釈できる（土井 2014）。

　このことは，子ども・若者における自尊感情

の低さと結びついている。古荘（2009）は，

子ども版QOL（Quality of Life；生活の質）尺

度を用いた日本での調査で，小学生から中学生

にかけて学年が上がるごとに総得点が低下し，

そのうちの自尊感情に関する得点も同様に低下

することを明らかにしている。

　この自尊感情の低下には，家庭で子どもたち

に手伝いをさせなくなったことも影響してい

る。それは，子どもが人のために役立っている

と感じられる，自己肯定をもたらす自己有用感

を得る機会を奪っていることと同じである。学

校の勉強をがんばって褒められることはあって

も，それで感謝されることはまずない。実際

に，関西と東京都の小学校7校で子どもの手伝

いについて調査した深谷（2011：9）は，「端

的にいうなら，「手伝う子ども」は生活習慣が

しっかりとし，自分に自信を持ち，将来に明る

さを感じている「子どもらしい良い子ども」で

ある。もちろん，子どもと自己像との関係は，

手伝っていると子どもがよくなるのでなく，生

活習慣のしっかりとした子どもが手伝っている

のであろうが，手伝いが子どもの自己像を支え

ている子
ママ

とは否定できないように思えた」と述

べている。

　以上のような子ども・若者をめぐる社会的・

文化的背景は，大学におけるピアサポート拡充・

支援を通して，学生の自尊感情や社会性の発達

を促進させる必要性を生じさせている。

　現に，ピアサポートプログラムを通して，自

尊感情を高めることは可能である。Lawrence

（2006＝2008: 55）が，「自尊感情を高めるプ

ログラムは，子どもたちが自分自身をよく思う

ようになることを助けるためだけに計画される

のではありません。他の人たちに共感し個人の

価値観だけでなく他の人たちの要求をも大切に

する能力を発達させるために計画されている」

と述べているように，自尊感情を高めるプログ

ラムとピアサポートプログラムとは共通性が高

いからである。

　後者については，大学における教育サービス

の質的・量的向上のためには，その供給主体の

3本柱である教職員，外注，学生のベストミッ

クスを追求する必要がある。さまざまな背景を

もつ多様な学生が入学してくる昨今において，

教育サービスの多様性を確保することが，その

量的・質的向上において必要だからである。

　教職員・外注は，学生よりも相対的に質の高

いサービスを供給できる可能性を有するが，財

政的制約から容易に拡充できない。

　対して，学生は，供給主体としての安定性に

欠けるところがある（加賀美 2010）が，財政

的な制約は小さく，量的拡充における潜在的可

能性が最も大きいうえ，先述したように，教職

員による専門的な教育サービスには代替できな

い，質的拡充における独自の役割も有する。

　もっとも，学生が必要な研修やサポートを受

けずに，十分なピアサポート活動を展開できる

ようになるわけではない。したがって，加賀美

（2010）が指摘するように，その活動をとりま

とめる教職員コーディネーターの役割がとりわ

け重要である。

　ここまで述べてきたことをまとめると，今

後，大学における教育サービスの質的・量的拡

充が求められていくなかにあって，ピアサポー

トの拡充・支援には，支援者・被支援者双方の
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学生にとって成長する機会となることと，財政

的制約から比較的自由に教育サービスの質と量

を確保できることという2つの大きな意義があ

る。

3．本学教養科目における試行的取り組み

　以上のようなピアサポート拡充・支援をめぐ

る情勢のなかで，本学においてもその必要性を

感じていた筆者が中心となり，他の教職員の協

力を得て，ピアサポーター育成の試行的取り組

みを2013年度に実施した。この取り組みにつ

いて，そこに至る経緯とその概要を紹介すると

ともに，その成果と問題点を考察する。

3.1．取り組みに至る経緯

　本学では，既にさまざまな学部・部署でピア

サポートが展開されてきている。例えば，学生

の学習支援を担当する教育学習センターと，学

生生活を中心とした学生の総合支援を担当す

る学生支援センターでは，登録した学生がそ

れぞれで「サポーター」を名乗って，行事の

企画や学習支援活動を行っている。また，授

業や学部の行事において，学生をSA（Student 

Assistantの略）として活用することによって，

それらの活性化を図っている。

　このように本学でもピアサポートが広く展開

されてきている一方で，筆者が教育学習セン

ター・学生支援センターでのサポーターの活動

を観察した限りでは，登録はしたものの積極的

に活動できない学生や，活動には参加し，問題

意識はあるが，それを他のピアサポーターと共

有することや協働して作業に取り組むことがで

きない学生が多く，結果として，ピアサポート

で期待されるような成果が生み出されていない

印象を受けた。

　そのような現状にあって，当該センターの職

員やピアサポーターのなかからも，サポーター

の資質向上の取り組みや機会を求める声が少な

からずあった。

　また，それらのピアサポーターに限らず，本

学学生の一般的な特徴として，偏差値レベルが

高くない本学にしか入学できなったという劣等

感をもって入学してくる学生が多いことから，

自尊感情の低さについて，筆者を含めて他の教

職員からも懸念する声があり，そのことへの教

育的対処の必要性を筆者は感じていた。

　さらに，本学では，教養科目のなかにボラン

ティア関係科目（「ボランティア学」・「ボラン

ティア演習」）が既に開設されており，ピアサ

ポーターの養成を当該科目で行うことは，敬神

愛人という建学の精神を体現するうえで価値あ

る取り組みであると考えられた。

　このような背景をもって，筆者と，ボラン

ティア関係科目担当教員（水野晶夫経済学部教

授，大宮有博商学部准教授），関係職員（教育

学習センター課長，学生支援センター課長補

佐，教務課長，後にキャリアセンター課長も参

画）で打ち合わせを重ね（肩書きはすべて当時），

2013年度春学期「ボランティア演習」におい

てピアサポーター育成プログラムを実施するこ

とにした。

3.2． 教養科目「ボランティア演習」での取り

組み

　この「ボランティア演習」（以下，本科目）

では，以上の現状をふまえて，ピアカウンセリ

ングを実践できる能力を高めること，ピアによ

る教育サービスの質を高めるための取り組みを

企画・実行できるようにすること，学生の自尊

感情を高めることを目標に据え，事前指導とし

ての10回程度の養成講座に加え，30時間以上
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の実践演習とその事後指導を行い，2単位を認

定することとした。

　履修者は，教育学習センターサポーター学生

3名（3年男子，同女子，2年男子各1名），学

生支援センターサポーター学生5名（2年男子

2名，同女子3名），一般学生1名（2年男子）

の計9名であった。その他，学生支援センター

サポーター学生1名（2年男子）が養成講座を

部分的に聴講した。

　表1に毎回の授業内容を示した。第1回にお

けるオリエンテーションと第3回におけるキリ

スト教とピアサポートに関する講義を除いて，

すべて筆者が授業を担当した。

　養成講座では，ピアサポートの意義，ピアサ

ポーターの役割・倫理，建学の精神とピアサ

ポーター，本学の教育サービスについての講義

とともに，連帯感，コミュニケーション能力，

感情のコントロール，意思決定，リーダーシッ

プ能力，ピアカウンセリングの技能など，授業

目標に沿ったピアサポーターの基礎的な能力を

育成するために，森川・菱田（2002）に示さ

れた活動のなかから取捨選択して演習を行っ

た。この際，「基本的に，ピアによる支援とは，

学生等が他者を気遣い，その気持ちを実行に移

す方法を学ぶ方法である。それは，自己探索と

意思決定を促進するコミュニケーション技能に

強く依存する」というCarr（2013: 31）の指摘

をふまえた。また，養成講座のなかで実践演習

に向けての事前指導も行った。

　その後の実践演習（実習）では，履修者の協

議と提案に基づいて，学生支援センター，教育

学習センター，キャリアセンターにおいて，そ

れぞれ当該センター職員による指導の下で30

時間以上のピアサポート活動を実施させた。そ

の際，活動日誌を書くことを学生に課した。担

当教員として筆者も職員と協同で指導に当たっ

た。

　その実践演習では，a）学内サークル相互の

交流会（担当学生4名，学生支援センターで実

習），b）キャリアセンターの低学年利用促進

（同3名，キャリアセンターで実習），c）教員

に対する教育学習支援に関するアンケート（同

2名，教育学習センターで実習）の各プロジェ

クトを実施した。なお，当初，学生に対する学

生支援センターイベントに関するアンケートを

cと同じメンバーで行う計画もあったが，教員

へのアンケートのみで実習時間が完結する見通

しとなったので，中止となった。

　そのうちaについては，そのなかのリーダー

格となる3年女子学生が休学したことの影響も

あり，担当学生がグループとしてまとまること

ができなかったため，プロジェクトが進捗せ

ず，実習を完遂できなかった。

　bについては，1・2年生とキャリアセンター

就活サポーター（4年生による有給のピアサ

ポート）との茶話会が2日間にわたって企画・

実施された。開催までに担当学生のモチベー

ションが下がり続けたように筆者には感じら

れ，作業の進捗が芳しくなかったことと，周知

が行き届かなかったこともあり，参加者は残念

ながら低調であった。

　cについては，名古屋キャンパス教員に対し

て，教育学習センターのピアサポートやオフィ

スアワーに対する考えなどを尋ねたアンケート

を実施し，集計結果を教員や教育学習センター

サポーターにフィードバックを行った。

　実践演習終了後には，事後指導としての振り

返りに加え，秋学期の「ボランティア学」（水

野教授担当）における成果発表と最終レポート

を課した。最終レポートでは，養成講座で学ん

だこと，実践演習における実習内容，実習で達

成したこと・学んだこと・反省・感想，養成講
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表1　本科目の授業内容

期日 内容

①4/9 ○オリエンテーション（水野教授・筆者担当）

②4/16 ○ピアサポート概論

●私はキャスター（23―5）：ペアになって相手のことをインタビューしあい，その後，クラスに対して他己紹介

を行う。

○模造紙を使ってクラスの寄せ書きを作る

③4/23 ●ブラインドウォーク（38―9）：目をつぶって一人で歩く。

●トラストウォーク（39―41）：目隠しした相手に無言で寄り添い，安全にゴールまで到着させる。それを通じて，

援助の基本的な考え方を学ぶ。

○キリスト教とピアサポートに関する講義（大宮准教授担当）

●宿題：今の自分のエゴグラムを作る（28）

④5/7 ●理想のエゴグラムを作る（30―1）

●1つの輪（31―2）：互いの肩をもって1つの輪になり，合図を送る。

●心のキャッチボール（34―5）：輪になって，温かい声かけとともに熊のぬいぐるみを投げ交わす。

●ストロークについて考える（35―7）：プラスあるいはマイナスのストロークがもつ意味を理解する。

●宿題：エゴグラムをふまえて，今の自分と理想の自分とを比較し，理想に近づく方法を考える（30―1）

⑤5/14 ●話の聞き方のロールプレイ（43―5）：ペアになり，えらそうな聴き方，関わりの少ない聴き方，関心をもつ積

極的な聴き方をそれぞれ実践しあう。

●質問バトル・質問の仕方「5W1H」（50―1）：ペアになり，質問をつづけ，長く会話できるかを競争する。その後，

質問の仕方を学ぶ。

●気持ちを読む（54―7）：①4種の感情シールをランダムに1つ個々人の背中に貼り，しゃべらずに同じシールの

仲間同士で集まる。②伝言ゲームの要領で，身振りや顔の表情，握手で感情を伝えあう。

⑥5/28 ●イメージしよう（46―9）：目に浮かぶ思い出のシーンを個人がそれぞれ絵にする。ペアになり，相手の絵を見

ないで，相手が話す思い出話をイメージしながら，同じ絵を描いてみる。

●上手な指示の出し方（76―9）：①背を向けたリーダーによる声の説明だけを頼りに，全員が地図を書く。②3

人のグループで，コミュニケーションをとりながら，上手に指示が出せるように，同様の課題に取り組む。

●大切なものランキング（81―3）：10の単語に，自分が最も大切にしなければならないと考えることから順位を

つけた後，互いの価値観を話し合う。

●WIN・WIN腕相撲（84―5）：「お互いが勝つ腕相撲」をペアで考えて挑戦する。

⑦6/4 ●フォーリング・バック（70―1）：ペアになり，後ろ向きに倒れる相手をしっかりと受け止める。

●対立の解消ロールプレイ（86―7）：「アルの方式」を使って，対立を解消するロールプレイを実践する。

●紙上相談（62―5）・問題を解決する5つのステップ（71―3）：個人で悩みを書き出した後，これまで学習した内

容と問題を解決する5つのステップを使って，紙上相談を3人グループで行う。

●宿題：提案された解決方法を実践する（75）

⑧6/11 ●温かい息（74）：相談した問題をイメージして両手のひらで包み，温かい息を吹きかける。

●紙上相談の評価（75）：実践してきた解決方法を前回と同じメンバーで評価しあう。

●私のストレスとのつきあい方・ストレス対処法（88―9）：さまざまな場面での対処方法を発表しあうとともに，

教員がその多様な方法を紹介する。

●心のふるさとイメージリラクセーション（90―1）：音楽をかけ，ゆったりとできる場面を想像し，味わってみる。

●私の断り方（92―3）：多様なケースごとに，自分の断り方を考え，発表しあう。

●上手な断り方の3ステップ（94―5）：上手な断り方の3ステップを知り，そのロールプレイを行う。

⑨6/18 ○本学における学生・学習・キャリア支援の現状と課題（学生支援センター・教育学習センター・キャリアセン

ター各職員による講話）

○実践演習における実習内容の話し合い　○実習場所・グループ決定

⑩6/25 ○実習計画書の作成

⑪7/2 ○実習計画書の発表　○実践演習に向けての直前指導　○実習場所での顔合わせ

⑫ ○実践演習期間内の巡回指導

⑬11/27 ○実践演習事後指導　○成果発表に向けての話し合い

⑭12/17 ○「ボランティア学」の授業における成果発表

⑮1/16 ○事後指導と最終レポートの提出

※●は教科書（森川・菱田 2002）に基づく活動で，（　）はその該当ページを示す。
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座で学習したことをどのように実践演習で活用

したか，本科目で学んだことを今後にどのよう

に活かすかについて記述するように求めた。

　成績判定は，授業態度，実践演習の成果，成

果発表，最終レポートを総合的に評価すること

によって行った。

　結果を述べると，残念なことであるが，最終

的に単位認定を受けた者は，cで活動した2名

に留まった。bの3名については，上記のモチ

ベーションの問題もあり，その学生の所属する

ゼミの教員に筆者が相談したり，学生への助言

をお願いしたりもしたが，いずれも最終レポー

トを提出せず，単位を認定することができな

かった。

3.3．本科目において収集したデータの分析

　この取り組みの成果と課題を詳細に明らかに

するために，学生の成果物や質問紙調査などの

データを分析する。

3.3.1． 養成講座における学生のワークシート

の分析

　まず，養成講座において学生が取り組んだ

ワークシート（感想を含む）の記述を分析し，

それぞれの活動における目標が達成できたかを

検討する。

　第2回の他己紹介では，「ほぼ初対面の人と1

対1で話すこと，さらにその人のことを別の誰

かに伝えることは本当に大変だった」（A。学

生のイニシャルを示す。以下同じ），「相手の事

を知らないからこそ聞くことの出来る質問など

があったはずなのに，テンプレのような質問し

か出来なくて（中略）自分のコミュニケーショ

ン能力などの低さを痛感しました」（B），「初

めて話す人と自己紹介しあって知っていく内に

第一印象とはまた違った事が分かった。その良

さを伝えようとすると，なかなか上手に説明で

きなくて難しいと思った」（C）というように，

自分のコミュニケーション能力の低さについて

の気づきが多く記されていた。そのほかには，

「自分の意見をしっかり言うことと，人の意見

を尊重することの大切さを知りました。今後も

自他ともに考え方をインプット・アウトプット

していきたい」（D），「自分の話をしっかりと

聞いてもらえたので，とてもうれしかった」（E）

などがあった。

　同回における寄せ書きの制作については，「先

輩方と距離が近くなれた気がしてうれしかっ

た」（B），「初めての共同作業で最初は皆とま

どってたが，意見を出し合ったりして，とても

いいものにしあがったと思った」（C）など，

クラスづくりに一定の効果があったことがわか

る。

　第3回のブラインドウォーク・トラスト

ウォークについては，「目かくしをした状態で

（中略）教室から出た時のあのふきぬけの感じ

は本当にこわかったです。あと，もっと相方

を支えてあげれれば良かったなあと思いまし

た」（B）という反省のほか，「相手が，ゴミ箱

の位置を教えてくれたりした時は支えてくれて

いる気がして，心強かったです」（B），「自分

が目かくしした時は，いつもの倍時間がかかっ

たし，長く感じて怖かったけど，サポートして

くれる人がしっかり支えてくれて安心して動く

ことができた」（C），「誘導した時は，不安感

を与えないように声かけをするよう努力しまし

た」（E），「人の優しさに触れた」（D）という

ように，支援者・被支援者双方の立場からの気

づきが得られていた。また，キリスト教とピア

サポートについての講義を経て，「自分を大切

にするということ，知り合いをも自分のように

愛することの大切さに気づかされた」（D）と
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いう感想もあった。

　第4回においては，今の自分と理想の自分そ

れぞれのエゴグラムを見比べて，「エゴグラム

を見て，自分と自分の理想は，けっこう自分と

ちがっていて理想に近づくのは大変だなとあら

ためて思いました」（G）という記述があった。

　また，同回における心のキャッチボールにつ

いては，「ほめ言葉や励ましの言葉は言うこと

も，言われることも恥ずかしいけれど悪い気は

しなかった」（A）や「自分はほめられたりす

るとうれしいくせに，（中略）ほめ返すことが

ニガテだということが分かりました」（B）と

いう照れも見られたが，「ほめようといっしょ

うけんめいにとりくんでくれるのは，とてもあ

りがたい」（H），「人をほめればほめるほど，

笑顔になっていくのが，分かり，私自身も，温

かい気持になりました」（G），「向かい合って

褒め合っている時間にみんなの笑顔があふれ出

していてすごく良いオーラが漂っていた」（D。

Cも同様の記述），「相手に自分の気持ちを伝え

ることによって，相手に自分の事を理解しても

らえるということに気づきました」（E），「み

んなにはみんなの言ってもらってうれしいこと

ばがあることに気づけてよかった」（A），「相

手を褒めるのは，案外難しいと思いました。で

も，自分が褒められたら嬉しかったので，私も

自分から褒めたいと思いました」（E），「ほめ

られた事で自分が知らなかった事を他人から教

えてもらう事ができた」（I）など，プラスのス

トロークがもつ力について実感を伴って理解し

たり，「今回の活動でまたこの授業で一緒の人

と知り合えた気がした」（F）というクラスづ

くりへの効果も見られたりした。

　第5回における話の聞き方のロールプレイに

ついては，「相手が自分の話を聞いていないと

自分が話をしようという気がうせてしまう。え

らそうに聞かれると，どうしようか困ってしま

うし，もう話すのをやめてしまう。自分の話を

よく聞いてうなずいたりしてくれると話してい

て楽しいし，態度ですごく変わることが分かっ

た」（C），「共感してくれたり質問してくれた

りするとさらに話しやすくなるし，話題も広が

るしで楽しく温かい気持ちになった」（C）な

どの言及があった。また，「気持ちを読む」を

経て，「相手に自分の考えてる事が上手く伝わっ

た時はすごくうれしかったです」（B。Aも同様

の記述），「自分の感情が伝わった時うれしかっ

たです」（J。Eも同様の記述），「相手に表情で

気持ちを伝えるのは，すごく難しい」（E），「相

手に何かを伝える時には，伝える側も（中略）

努力（工夫）をしなければいけないが，相手側

も自ら理解できるように何かしら行動をしなく

てはいけないということを知りました」（B）

という記述があった。全体的に，話の聞き方・

伝え方などのコミュニケーションのあり方への

気づき・反省が見られた。

　第6回の「イメージしよう」では，「絵の時に，

ほぼぴったり伝わっていた人がいたのでそれは

うれしかった」（J），「相手の話を聞く時は，話

している内容をイメージしてどんな形なのかを

考えると良いと思いました」（E），上手な指示

の出し方では，「説明することの難しさが分かっ

た」（C。E，F，Iも同様の記述），「詳細や意思

を伝えるには，語い力や理論的に相手を導き，

納得，理解させる必要がある」（A），「（心地よ

かったり，温かい気持ちがしたりしたところに

ついて）自分の言葉でがんばって伝えようとし

ていたところ」（A）というように，ここでも

コミュニケーションのあり方についての気づき

が生じていた。

　また，同回の大切なものランキングに関して

は，「話し合いの時，何を重視しているのか，
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みんなの意見が聞けておもしろかった」（C。F

も同様の記述），「人の価値観が違う事が分かり

ました」（J）という記述があり，他者理解につ

ながるひとの多様性についての気づきが生じて

いた。

　第7回における対立の解消ロールプレイにつ

いては，「自分たちみたいな年齢ではケンカな

んか数分では解決しないだろうなと思った」

（A），「今回はロールプレイだったので上手く

解消することができたが，実際はもっと当人同

士ヒートアップしてると思うので難しいだろう

なあと思いました」（B）という，悲観的ながら，

現実の対立を想像して内省する記述が見られた。

　同回の紙上相談では，「自分の話にしっかり

と耳を傾けてくれる人がいるとうれしい。自分

もひとにそうしてあげられるようになりたい」

（A），「自分の悩みに対して，メンバーが真剣

に考えてくれてうれしかったです」（B。Iも同

様の記述），「自分の悩みやトラブルは，他人（第

3者）に聞いてもらうだけで軽くなったり，解

決にたどりついたりしやすくなるということが

よく分かった」（B。Eも同様の記述），「問題や

悩みを解決する時は，他の人の意見を聞いてい

ろんな視点で考える方が，よりよい解決策につ

ながる事がわかった」（C）など，悩みを共感

してもらえることによる安 感，他者に相談す

ることのメリットについての言及が見られた。

また，「2人が納得できるような案を考えるの

が難しかった」（C）という記述も見られた。

　第8回では，「先週相談した内容が僕は解決

したので，相談した2人に感謝の気持ちを伝え

られてよかった」（A）という記述のほか，私

のストレスとのつきあい方・ストレス対処法に

ついて，「ストレスの対処方
ママ

は，他の人の意見

を聞いて様々な対処方法があるということがわ

かりました」（B。Gも同様の記述）との記述，

心のふるさとイメージリラクセーションについ

て，実感を伴ってリラックスする方法を理解し

たことを示す「リラックスタイムの夢の中のハ

ンモックが最高だった」（A。B，Cも同様の記述）

との記述が見られた。

　同回における私の断り方・上手な断り方の3

ステップについては，「ロールプレイがイメー

ジして実践するというやり方だったのでおもし

ろかった」（J），「相談されたこと，誘われたこ

とには自分の気持ちを柔らかく表現し，解決策

を提示することが大切だとわかった」（A），「相

手を断るとき，相手をいかにして傷つけない

ように断れば良いのか考えるのが大変でした」

（B），「相手に上手に断る方法を学ぶことがで

き，相手と自分が納得いくような提案を考える

ことが一番良いことだと理解しました。今後，

活かしていけたらいいなと思いました」（E）

という記述から，他者との対立状況を乗り越え

る具体的な解決方法について実感を伴って理解

されたことがわかる。

　以上の分析をふまえると，コミュニケーショ

ン技能を中心とするピアサポーターの基礎的な

能力の育成という養成講座の目標は総じて概ね

達成できたと言うことができる。

3.3.2．質問紙調査に基づく分析

　つづいて，筆者が行った質問紙調査の結果を

分析する。

　この調査は，本科目の受講生と，対照群（本

学一般学生）として経済・商・外国語学部のそ

れぞれ2つのゼミに調査を依頼した。調査項目

が膨大であるため，対照群に対しては，学生の

負担を考慮し，受講生に対する質問項目をA・

Bに分割して実施した。表2に調査対象者内訳

を示す。

　データの収集は，受講生・対照群いずれも，



本学教養科目におけるピアサポーター育成の試行的取り組み

― 97 ―

事前調査を4月に，事後調査を1月にそれぞれ

実施した。また，受講生に対しては，養成講座

終了時の7月に中間調査を実施した。

　調査で用いた尺度（以下《　》でくくる）・

項目は下記の通りである。なお，受講生ではす

べての尺度，対照群では，A群あるいはB群に

ついて（A）あるいは（B）の尺度のみ用いた。

　《自尊感情》（B）　自尊感情の程度を測るた

めに，山本ら（1982，1994）によるRosenberg

の尺度の邦訳版を用いた。5件法で回答させ，

計10項目の得点を合計した。よって，とりう

る値は10～50である。

　《協同作業認識》（A）　協同性に対する態度

を測るために，長濱ら（2009）による協同作

業認識尺度を用いた。5件法で回答させ，下位

尺度ごとに合計得点を項目数で除した。よっ

て，とりうる値は1～5である。

　《大学生活への適応感》（B）　大学生活への

適応感を測るために，大久保（2005）による

青年用適応感尺度を用いた。本調査では，この

うち「居心地の良さの感覚」（計11項目），「課

題・目的の存在」（計7項目）の下位尺度のみ

用いて，項目のすべてに「大学では」を付して

用いた。5件法で回答させ，下位尺度ごとに項

目の得点を合計した。よって，とりうる値は，

それぞれ11～55，7～35である。

　《被受容感・被拒絶感》（B）　被受容感・被

拒絶感を測るために，杉山・坂本（2006）に

よる尺度を用いた。5件法で回答させ，下位尺

度ごとにそれぞれ計8項目の得点を合計した。

よって，とりうる値は，ともに8～40である。

　《コミュニケーション技能》（A）　コミュニ

ケーション技能に対する自己評価の程度を測る

ために，藤本・大坊（2007）によるコミュニケー

ション・スキル尺度を用いた。7件法で回答さ

せ，下位尺度ごとに合計得点を項目数で除した。

よって，とりうる値は1～7である。

　既に述べたとおり，受講生の事後調査対象者

（＝単位認定された者）が2名であったので，

科目全体としての事前・事後の比較は断念し，

事前調査と中間調査との比較を通して，養成講

座の成果を検証する（ただし，この場合も，対

照群は中間調査を行っていないので，事後調査

の値で代用するため，完全な比較とは言えな

い）。その数表を表3に示す。

　事前調査の値を検討すると，受講生は，もと

もと《大学生活への適応感》と解読力・自己主

張を除く《コミュニケーション技能》が本学一

般学生より高いことがわかる。

　特に受講生の《大学生活への適応感》は，先

行研究（大久保 2005）で報告された大学生の

男女別の平均値よりも高い。これには，各セン

ターでのサポーター活動が肯定的な影響を与え

ていると見てよい。対して，本学一般学生はそ

表2　調査対象者の内訳

学年
合計

1 2 3 4

受講生 経  7( 3)  1  8( 3)

商  1  1

外  1( 1)  1( 1)

計  8( 3)  2( 1) 10( 4)

対照群A 経 14( 1) 14( 1)

商 15( 4) 15( 4)

外 26(16)  3( 2) 29(18)

計 40(17) 18( 6) 58(23)

対照群B 経 17 17

商 18(12) 18(12)

外 18( 7) 10(5) 28(12)

計 53(19) 10(5) 63(24)

※（　）は女子を内数で示す。

※ 事前・中間・事後いずれかに回答した者の総数を

示す。
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の平均値と同じかわずかに低い程度である。

　また，《コミュニケーション技能》は，受講

生の数値だけを比較しても，先行研究（藤本・

大坊 2007）における大学生の平均値を下回っ

ており，良好な数値とは言えない。

　他方，受講生の《自尊感情》は本学一般学生

よりかなり低いこともわかる。《自尊感情》に

ついて，小塩ら（2014）がわが国の査読誌に

報告されたRosenbergの尺度の邦訳版におけ

る平均値をメタ分析した結果として示した大学

表3　質問紙調査の結果

受講生 本学一般学生（対照群）

N M SD N M SD

《自尊感情》 6 26.00 6.78 24 32.83 7.53

31.67 2.66 32.08 6.87

《協同作業認識》　協同効用 8  4.36 .32 36 4.06 .47

 4.18 .35 3.88 .66

　　　　　　　　個人志向 9  2.91 .46 39 2.92 .52

 3.28 .50 3.08 .46

　　　　　　　　互恵懸念 8  2.21 .71 31 2.30 .63

 2.29 .81 2.20 .72

《大学生活への適応感》　居心地の良さの感覚 9 39.44 2.92 29 36.72 8.88

38.56 4.30 38.28 9.52

　　　　　　　　　　　課題・目的の存在 9 26.00 2.12 29 23.45 4.69

26.22 3.77 24.62 5.58

《被受容感・被拒絶感》　被受容感 8 26.88 2.42 26 28.08 4.29

29.38 5.15 28.73 4.30

　　　　　　　　　　　被拒絶感 9 17.89 6.01 24 16.25 4.30

20.56 8.28 18.17 5.20

《コミュニケーション技能》　自己統制 9  4.53 .84 40 4.19 .84

 4.94 .95 4.22 .79

　　　　　　　　　　　　　表現力 9  3.86 .76 40 3.66 1.22

 4.14 1.09 3.83 1.11

　　　　　　　　　　　　　解読力 9  4.26 .98 37 4.64 1.25

 4.26 .83 4.45 .98

　　　　　　　　　　　　　自己主張 9  3.94 .70 40 3.95 1.08

 4.56 1.17 4.04 1.05

　　　　　　　　　　　　　他者受容 9  5.28 1.04 40 4.72 1.00

 5.39 .92 4.63 1.02

　　　　　　　　　　　　　関係調整 9  4.78 .74 40 4.53 1.04

 4.92 .90 4.49 1.02

※上段が事前調査，下段が受講生は中間調査，対照群は事後調査の数値。

※Nは，尺度ごとについて，欠損値がなく，かつ事前・中間（事後）調査ともに回答した人数。

※対照群Bの1ゼミにおいて，事後調査の用紙配付忘れがあったため，Nが小さくなっている。

※ 解読力については，調査途中で項目の1つに誤植が見つかったため，すべての調査における当該項目の回答を

無効とし，残りの項目のみを用いた数値で代用している。
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生の数値は，おおよそ3.00～3.40（得点範囲1

～5の5件法に基づく平均値に換算）に位置し

ており，本学一般学生の得点は同程度であるの

に，受講生のそれはやはり低い。

　《被受容感・被拒絶感》では，受講生・本

学一般学生ともに，先行研究（杉山・坂本

2006）における大学生の男女別の平均値と大

きな乖離は見られない。

　《協同作業認識》における先行研究（長濱ら

2009）の20～22歳の平均値との比較では，受

講生・本学一般学生ともに，協同効用・個人志

向では同程度であるが，優秀な者は協同する必

要がない（＝劣っている者は群れる）と捉える

互恵懸念では0.5程度数値が高い。

　つづいて，養成講座における事前・事後を比

較すると，《自尊感情》と《コミュニケーショ

ン技能》において得点の増加が見られた。特に

《自尊感情》については，本学一般学生の数値

には及ばないものの，事前調査と比較すると5.6

程度の大幅な増加が見られた。《コミュニケー

ション技能》もほとんどの下位尺度において，

先行研究における（藤本・大坊 2007）におけ

る大学生の平均値を上回るか，それに近づく数

値まで増加した。

　また，《被受容感・被拒絶感》における被拒

絶感の上昇が受講生・本学一般学生双方に見ら

れる。追究する材料をもたないので，その要因

は不明である。他方，被受容感の上昇は受講生

だけに見られ，事後調査における本学一般学生

の平均値を上回った。

　《大学生活への適応感》については，本学一

般学生で2つの下位尺度ともに数値が上昇して

いるが，受講生では居心地の良さの感覚におけ

る数値がわずかに下落している。その標準偏差

の値は上昇しているので，一部の受講生におけ

る数値の下落がこの結果に影響を与えている可

能性がある。

　《協同作業認識》については，受講生の数値

がすべての下位尺度で悪化していた。対して，

本学一般学生では，共同効用・個人志向の2つ

の下位尺度で悪化していたが，互恵懸念は若干

数値が減少（＝改善）している。

3.3.3．最終レポートの分析

　さらに，実践演習のプロジェクトcの2名が

提出した最終レポートの内容を分析する。

　まず，実習についての感想からは，アンケー

トを実施するというはじめての活動に試行錯誤

しながら取り組んだことがわかる。特にEの感

想からは，そこで得た達成感が大きかったこと

がわかる。

　先生方にアンケートを取るので，失礼に

ならないように丁寧な言葉の使い方や，ア

ンケート結果のまとめ方，結果からどうす

ればより良くなるのか現状を踏まえながら

考察する事を学んだ。

　苦労した点は，（中略）作っては話し合い

修正するというのを何度も繰り返してアン

ケートや（中略）お礼・報告を作成したこ

とである。

　このアンケートで先生方の考え方や取り

組みを知ることができたし，とても貴重な

意見を聞くことができた。そして今後，私

も問題意識を持ち，しっかり勉強して，分

からないことなどを先生に聞いたりして前

向きに解決できるように取り組みたいと思

いました。（以上C）

　先生方の教育支援に対する考えを知るこ

とができ，（中略）また，アンケートを実施

するということは私自身初めてのことだっ

たので，どのようにアンケートを作成したら
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よいかと苦労した点もありました。それに，

対象者が先生方であったことから，敬語な

どの丁寧な言葉使いに気を付けて，アンケー

トを作成しました。しかし，実習終了した

時はたくさんの時間をかけ，苦労をして完

成させたという達成感がわきました。（E）

　また，養成講座で学習したことをどのように

実践演習で活用したかという点については，以

下の通り，対立の解消ロールプレイが役立った

ことがわかる。

　アンケートの結果から問題をつかみ，先生

の願いをつかみ，解決方法を考えた。そして

私たちの考察を教育学習（センター―引

用者注）のサポーターに伝えようと，会議

の計画を立てサポーターに伝えることがで

きた。この報告が教育学習のピアサポーター

の刺激になり参考になったようなので，こ

の事前指導（養成講座のこと―引用者注）

で学んだ問題を解決するための5つのステッ

プを活用し目標を達成する事ができた。（C）

　アンケート集計の際，どうやって仕事を

分担するか，この回答の場合は，どのよう

に解釈して振り分ければいいのかなどを相

談してアンケートを集計させることが出来

ました。また，サポーターと教育学習の職員

の方との意見が食い違うことがあった場合，

お互いに自分はどう考えているか話し合い，

解決することが出来ました。（E）

　さらに，本科目で学んだことを今後どのよう

に活かすかという点については，Cは問題を解

決するための5つのステップを，Eは学生支援

センターサポーターとして養成講座で学んだこ

とや実践演習での経験を活かしていきたいとそ

れぞれ述べる。

　自分が何か問題に直面した時に，問題を

解決するための5つのステップが役に立つと

思った。このステップに当てはめることで

状況が分析でき整理することができる。ま

た困った人の相談に乗るときもこのステッ

プに当てはめることで一緒に問題の解決に

導くことができるので，この学びを今後に

活かしていきたい。（C）

　今後，もしアンケート作成をすることに

なったら，この経験を思い出して活用して

いきたいと思います。また，ピアサポートと

して活動するにあたっての知識（事前指導

で学んだこと）を今後のSプラッツ（学生支

援センターの愛称―引用者注）サポーター

に活かしていきたいです。そして，友達が

困っている時には相談に乗り，問題を解決

する方法を見つけ出せるようにサポートを

したいと思いました。（E）

　このように，最終レポートからは，単位認定

を受けた2名は，実践演習から達成感を得ると

ともに，養成講座で学んだことを実践演習で活

用し，それを今後も活用できる見通しをもった

ことがわかった。

3.4． 担当教員としての筆者の省察を含めた総

合的な考察

　以上のデータに基づく分析をふまえ，担当教

員としての筆者の省察を含めて，本科目の成果

と問題点を総合的に考察する。

　まず，養成講座における学生のワークシート

と質問紙調査の分析をふまえると，養成講座

は，目標としていたことのうち，自尊感情の高

揚やコミュニケーション技能の向上という点に
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おいては十分に効果があった。

　他方，養成講座における学生のワークシート

の分析からは見えなかったが，質問紙調査の結

果によれば，本学一般学生においても同様の傾

向が見られたものの，受講生においても協同作

業への否定的評価が高まっており，養成講座が

クラスづくり・協同性の構築に与えた効果は不

十分であった。

　その要因として，もともと互恵懸念感情が高

かったことのほかに，次のような事情が絡んで

いると考えている。

　ひとつは，学生のモチベーションにおける負

の連鎖が生じていたことである。養成講座の当

初から，一部の学生において，宿題を忘れた

り，寝坊や他の課外活動によって授業を遅刻・

欠席したりすることが目立っていた。そのよう

な授業態度について，教員の立場から筆者は注

意するものの，改善が見られなかったため，徐々

にその注意を厳しくせざるを得なかった。その

結果，学生から教員の態度がピアサポート的で

ないとの不満が漏れ聞こえてくるようになり，

一部の学生において本科目に対する印象が明ら

かに悪化し，それが授業のパフォーマンスの低

下につながったと思われる。

　事実，中間調査における自由記述の感想欄に

おいて，「周りもモチベーションが高いとは言

えないので課外活動（実践演習におけるプロ

ジェクトのこと―引用者注）の話し合いも

全く進まないままです。時間が取られる割にメ

リットが少ないと最近感じています」という記

述が見られた。周り「も」と述べているので，

自分自身もプロジェクトのグループメンバーも

という意味に理解される。

　このような事態に対して，筆者は，ピアサ

ポート的な温かい雰囲気づくりをしたいという

思いと，現実に学生が授業のルールを守らない

ことへの指導との間で板挟みになって悩み続け

たが，結局効果的な解決策を得られないままに

なってしまった。このことも担当教員としての

筆者の対応が不適切であったと言わざるを得な

い。

　また，そのようなモチベーションの問題と関

連して，一部の学生は，もともと本科目に割く

エネルギーをそれほどもっていなかったと考え

られる。受講生の多くは自ら履修を希望したと

いうより各センターの職員からの勧めで受講し

ていたこと，また質問紙調査で示された自尊感

情の低さと，授業で遅刻・欠席が目立っていた

学生の課外活動における様子とをふまえると，

各センターのサポート活動だけで（少なくとも

本人の感覚では）能力的に限界であったと思わ

れる。このことが，授業内容の負荷の高さと相

まって，クラスづくり・協同性の構築に否定的

な影響を与えたと考えられる。

　さらに，先述したように，養成講座でリーダー

的な立場にあった3年女子学生が実践演習開始

直後に休学してしまったことが挙げられる。こ

れは不測の事態であったが，彼女に代わって

リーダーを務められる学生は残念ながらいるよ

うに思われなかったし，改めて彼女抜きでクラ

スづくりを行う機会をつくることができず，担

当教員として協同性の再構築に対する効果的な

対処ができないままになっていた。

　これらの要因によるクラスづくり・協同性の

構築における失敗が，実践演習におけるプロ

ジェクトの障害や失敗における主要な原因に

なったと考えられる。

　また，実践演習の失敗におけるその他の原因

として，課題のレベルにも問題があったかもし

れない。養成講座で自尊感情やコミュニケー

ション能力の向上がみられ，それらの気質・能

力が実践演習で必要となるものであったとして
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も，実践演習は，養成講座で育成を意図した能

力よりも一段と高い能力あるいは経験が要求さ

れた課題であったという可能性がある。この場

合，養成講座をより長期間行うか，あるいは実

践演習における課題の難易度を下げる必要が

あった。

　本科目に関わるその他の問題としては，実践

演習を完了したにもかかわらず最終レポートを

提出しなかったために単位を認定できなった

者が3名いたことや，そもそも履修者が各セン

ターのサポーターを除くと1名しかいなかった

ことがある。このことについては，授業内容の

負担の大きさに比して，2単位しか与えられな

いことが学生のインセンティブに対して抑制的

に作用したものと考えられる。言い換えると，

2単位でこの授業内容は割に合わないし，普通

の講義のほうが楽だというのが一般的な学生の

感性である。このことへの対策として，学長名

での養成講座・実践演習修了証の授与を画策し

たが，学内の調整に失敗し，結果として有効な

対策が打てないまま本科目を開講せざるを得な

かった。ただ，その修了証を発行できたとして

も，それが学内で何らかの公式的な位置づけが

ないとやはり学生にとってはインセンティブと

して機能しなかったと考えられる。

　以上のような多くの課題が見いだされたもの

の，これまで示したデータの分析をふまえる

と，全体的には，単位認定までは至らなかった

学生も，それぞれ養成講座あるいは実践演習が

完了したところまでは，そこで成長した部分は

確かにあったと推測されるし，単位認定できた

2名の成長は目を見張るものがあったことは特

記しておきたい。

　この2名は，養成講座のなかでも，あるいは

職員から聞くと普段のサポーター活動のなか

でもあまり目立たないタイプであったし，遠慮

もあってか，授業内でのさまざまな活動に対し

て，真面目にはやるが，あまり積極的に関わろ

うとしていない印象であった。

　しかしながら，学生の書いた活動日誌に細や

かにコメントを記入するなど，担当職員の献身

的な助言・指導の下で，実践演習のなかで少し

ずつ積極性を見せていったようである。実践演

習の終わり頃には，その担当職員の誘いで，学

外で行われる授業改善に関する研究会に参加し

たそうである。その担当職員自身もその誘いに

乗ってくるとは思っていなかったようでそのこ

とに驚いていたが，筆者もそのエピソードを聞

いてその学生たちの変化に驚いた。

　その2人は，最終レポートで述べていたよう

に，引き続き学生支援センターサポーターとし

てイベントの企画・運営で活躍しており，また，

学外でのフィールドワークが多い，所属する学

科のなかで最もアクティブなゼミに加入して学

んでいるとのことである。

4．本稿の総括

　本稿は，筆者が中心となって行った，本学教

養科目におけるピアサポーター育成の試行的取

り組みについて，その成果と課題を述べた。

　最後に本稿を総括し，今後の課題を述べる。

　まず，ピアサポートの拡充・支援には，支援

者・被支援者双方の学生にとって成長する機会

となることと，財政的制約から比較的自由に教

育サービスの質と量を確保できることという2

つの大きな意義があることを指摘した。

　そのうえで，その一環として行った，本学教

養科目におけるピアサポーター育成の試行的取

り組みについて，そこに至る経緯とその概要を

紹介するとともに，その成果と問題点を考察し

た。
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　その結果，養成講座は自尊感情の高揚やコ

ミュニケーション技能の向上という点において

十分に効果があったことがわかった。このこと

から，ピアサポートプログラムと自尊感情を高

めるプログラムとは共通の特徴を有するとの

Lawrence（2006）の指摘は実証的に支持され

た。

　他方，実践演習から脱落したり単位認定まで

到達できなかったりした学生がいたことは，養

成講座においてクラスづくり・協同性の構築が

不十分であったことなどがその要因として指摘

された。

　本稿の知見をふまえて，本学におけるピアサ

ポート拡充・支援の課題を述べる。

　第1に，ピアサポーター育成の体系的なシス

テムを整備しなければならない。

　授業の構成として，授業内容の負荷に比して

2単位では割に合わないことと，履修者から「養

成講座の内容が詰め込みすぎだ」との声が漏れ

聞こえていたことをふまえると，養成講座と実

践演習はそれぞれ2単位に分離して行ったほう

がよいし，実践演習もより負荷の少ないサポー

ト活動から始めたほうがよい。

　この場合，養成講座と実践演習とを有機的に

連携させる必要がある。例えば，両方を修了す

ることで修了証を発行するなどの方策である。

　あわせて，その修了証によって得られるイン

センティブを用意しておく必要もある。例えば，

ピアサポート活動のなかでリーダー的な活動が

できる役割を与えるとか，それに相応しい称号

を与えるなどである。

　また，養成講座を経てから，継続的・段階的

にピアサポートに関する技能を向上させる機会

を定期的・体系的に設定する必要がある。

　さらに，今回の試行的取り組みでさえ，担当

教職員に多大な負担を強いることとなったた

め，より強力な組織的バックアップも必要であ

る。少なくともピアサポーター育成の大部分を

学生自身が担えるようになるまでは，外注を含

めた教職員の強力なサポートが必要不可欠であ

る。

　このようなピアサポーター育成の体系的なシ

ステムを構築することは，本学のピアサポート

活動の質を高め，ひいては本学の教育サービス

の質的・量的向上のために必要不可欠である。

　第2に，本稿における質問紙調査の結果をふ

まえた，本学学生の特徴に応じたピアサポート

拡充・支援が必要である。本学一般学生におけ

る自尊感情の程度が大学生の平均と変わらない

一方で，互恵懸念感情の高さや，コミュニケー

ション技能の自己評価の低さについては，ピア

サポーター育成の如何を問わず，今後本学の教

育全体で対処しなければならない課題である。

　偏差値レベルから劣等感を抱きやすい本学の

学生が，互恵懸念感情を抱いていることは意外

な結果とも言える。だが，劣等感を抱いている

からこそ，優れた者が助力なしに高い能力を発

揮することへの羨望を合わせもっていると考え

れば，腑に落ちる。事実，協同学習の必要性が

叫ばれていても，学生が経験してきた入試を始

めとする社会的選抜や試験はすべて個人単位の

ものであり，筆者の印象では素朴に物事を捉え

る傾向をもつ本学の学生であれば，そのような

羨望をもつことに違和感はない。このような本

学の学生に対しては，あらゆる教育的機会にお

いて共同作業を課して，その成果や意義を実感

させていくこと以外に対処方法はないように思

われる。

　また，コミュニケーション能力の自己評価の

低さは，自尊感情の程度が大学生の平均と大差

がないことをふまえると，自己効力感の低さを

あわせて示している可能性がある。その促進に
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は，達成経験，代理体験，言語による社会的説

得，生理的・感情的促進による方法があると

Bandura（1995）が述べているように，ピアサ

ポーター育成プログラムをはじめ，学内のさま

ざまな授業・教育プログラムを通してこのよう

な経験を促進する必要がある。

　さらに，本科目の受講生が各センターにおけ

るサポーターの特徴を代表しているかはわから

ないが，各センターのサポーターは他の学生よ

りも自尊感情が低い可能性を質問紙調査の結果

は示唆する。Lawrence（2006）は，自尊感情

に関する先行研究を概観し，自尊感情が低いと

自分の能力を十分に使い切れないことを指摘し

ている。各センターのサポーターにおける自尊

感情の低さに対処することは，各センターにお

ける今後のピアサポート拡充・支援において主

要な課題である。このような課題に対して，本

稿で述べた取り組みは，改善の必要が若干ある

ものの，十分に効果があることがわかったの

で，今後具体的な方策を検討していく必要があ

る。
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