
【原著論文】 

 

ロール・プレイングとエンプティチェア・テクニックを活用した省察的学習 

～大学での社会福祉士養成課程における相談援助演習受講生を対象に～ 

 

大山博幸 

 

Reflective Learning used by Role-Playing and Empty Chair Technique: For Student Practitioners of a 
Social Work Trainig Course  

 
Hiroyuki oyama  

 
要約 

本研究では，社会福祉士養成課程の相談援助演習における学外実習の事後指導で，ロール・プレイングとエ

ンプティチェア・テクニックを中心としたゲシュタルト療法の技法を，省察的学習のツールとして用いること

を提案・例示し，その意義及び実施の留意点について検討する。本セッションを通して，学生は実習中かかわ

った利用者理解の促進，実習中における未完了な事柄の完了，利用者に対する適切なかかわりや相談援助とし

ての支援の探求ということを経験し，ソーシャルワーク（相談援助）における知識や技術及びその課題につい

て主体的に学ぶ機会を持つことができたことが示された。また，本研究はゲシュタルト療法における教育領域

での応用の試みでもある。 
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1.はじめに 

1.(1)ソーシャルワーカー養成課程における学習

ツールとしてのロール・プレイング 

ソーシャルワーカーをはじめ，その他福祉専門

職の養成教育において，ロール・プレイング１の

手法は，ソーシャルワーク（相談援助）の実践的

な知識や技術を習得させることをねらいに，しば

しば用いられている。 
国内の社会福祉士養成においても，2007 年の社

会福祉士及び介護福祉士法の一部改正を受け，

2009 年から新カリキュラムが適用されるように

なった。その指定科目の一つである相談援助演習

のシラバスでは，社会福祉士に求められる相談援

助に係る知識と技術を実践的に習得する方法とし

て「総合的かつ包括的な援助及び地域福祉の基盤 
                      

所属：十文字学園女子大学人間生活学部人間福祉学科 

整備と開発に係る具体的な相談援助事例を体系的

にとりあげること」5)と並んで「個別指導並びに 
集団指導を通して，具体的な援助場面を想定した

実技指導（ロールプレイング等）を中心とする演

習形態により行うこと」5)と示されている。また， 
この新カリキュラムに対応して社会福祉養成校協

会が作成した「相談援助演習のための教育ガイド

ライン（案）」16)においても，学習方法としてロー

ルプレイングを使用することが奨励されている。 
高良（2013）は，ロール・プレイング（＝役割

演技）は「心理劇のなかの構成要素であって、そ

れ自体が技法に成り得る治療的・教育的因子を内

包している」17)ことを指摘している。 
ロール・プレイングがしばしば用いられる理由

の一つに，学生の自発性に基づいた学習が期待さ

れている点がある。ここでの学習は認知・思考次

元のみではなく，情動的・行為的次元を含んだ，
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ホリスティック（全人的）な学習（Moss，2000)
といえ，臨床の知ともいえるソーシャルワーク（相

談援助）の実践的な知識や技術の習得が目指され

る。 
ソーシャルワーカーの養成教育においても，ソ

ーシャルワークの実践的な知識や技術，価値を習

得させることをねらいに，ロール・プレイングの

手法は伝統的に用いられている。Hargreaves,R.
と Hadlow,J.（1997）は，ソーシャルワーク教育

で用いられるロールプレイ（role-play）の過程と

基本的枠組みを，「①現実的な実践の明示，②学習

機会としての状況の本質の抽出，③適合したシナ

リオへの変換，④ロールプレイの実施，⑤観察の

記録による新たな現実（次元）の創造，⑥フィー

ドバックによる概念化と技術の強化，⑦妥当な調

査・文献や適性との関連づけによる学習結果の検

討」1)の 7 段階のシュミレーションゲームモデル

によって示している。 Moss,B.（ 2000）は，

Staffordshire 大学のソーシャルワーカー養成課

程の科目において，学生 25 名以下の比較的大き

なグループを対象にロールプレイ(role-play)を用

いている。このロールプレイは，あらかじめ教員

によって構成された複数の場面のシナリオに，参

加する学生全てに役割が割り当てられ，その中で

学生がソーシャルワーカーの反差別的，反抑圧的

な実践を具体的に学習していけるようにデザイン

されている。Villadsen,A.ら(2012)は，ソーシャ

ルワークや産科学，医学を専門的に学ぶ学生ある

いは初年度生を対象に，それぞれ異なった専門家

間と連携してケースを支援する実践を教育・学習

すること（Interprofessional Education: IPE）19) 
をねらいに，ロールプレイ（role-play）やドラマ

を用いた授業を実施し，評価している。 
国内の社会福祉士や介護福祉士，保育士といっ

た福祉専門職養成の相談援助にかかわる科目にお

いても，近年ロール・プレイング等心理劇の技法

を活用した報告はいくつかある。村井（2002）は，

社会福祉士養成課程における学外実習と援助技術

演習（現カリキュラムでは相談援助演習）との関

連の重要性を指摘したうえで，実習に出る前の事

前学習の機会として，学生が体験的かつ主体的に

学習することをねらいにロールプレイを用いてい

る。保正（2000）は，ロールプレイという手法は

学生が疑似体験を通して技術の習得のみならず自

己覚知を深め専門的な自己を確立する契機となり，

エンパワーメントの体験に結びつきやすいと考え，

保育士養成課程の社会福祉援助技術演習にあたる

科目で，学生がエンパワーメント志向の視点を獲

得することをねらいに，ロールプレイを活用した

授業を実践し評価している。難波ら（2011）は，

看護・作業療法・社会福祉学科の 3 養成課程を持

つ大学において，先の Villadsen,A.らのように，

異なる専門職同士の協働のための連携力を高める

ことを目的に，ロールプレイを中心として用いた

養成プログラムを作成し，演習形式の合同の授業

で実施，評価している。松山（2011,2012）は，

社会福祉士養成課程における相談援助演習で，学

生の自己覚知 (self-awareness)及び援助の対象者

となる利用者理解（他者理解）の促進を主なねら

いとして，ソーシャルワーカーとクライエントと

の相談場面など，あらかじめ教師が提案した場面

に基づいた心理劇を用いている。 
これら先行研究はいずれも，ロール・プレイン

グを，ソーシャルワーカー等専門職としての役割

を習得するために，学生がソーシャルワークや相

談援助，他職種連携などをより実践的に学習でき

るように，教師によってよりリアルに構成された

シナリオの中で，専門職やクライエントなどの役

割を演じるといった，いわゆる心理劇の役割理論

の視点でいうところの，「ロール・テイキング role 
taking」17)18)として用いていると考えられる。 
1.(2)実習経験を振り返り意味づける省察的学習 

このような学習ツールとしてのロール・プレイ

ングは，上記の先行研究に見られるように，学生

がソーシャルワーカー（国内では社会福祉士）等

福祉専門職の養成課程において規定された施設や

機関での実習（以下，学外実習）を経験する前に，

すなわち将来専門職となる学生がソーシャルワー

カーをはじめとする福祉の専門職として期待され

習得しなければならない役割を演じ強化すること

をねらいとする準備教育として，通常用いられて

いる。 

しかしながら，筆者は学外実習を行った学生が，

実 際 に 得 た 自 ら の 実 習 経 験 を 振 り 返 り

（reflection），意味づけるといった，省察的学習

(reflective learning)に注目している。省察的学

習の重要性は，Moss,B.(2000)も成人学習論にお

ける Kolb,D.の学習サイクルや Shon,D.の省察的
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実践を引用しながら示しているが，本論では，ロ

ール・プレイング上で疑似体験する経験ではなく，

学生が実際に実習の場で獲得した経験自体を学習

資源として用いることに焦点を当てる。つまり，

シミュレーションとしてロール・プレイングを用

いるのではなく，実習場面を再現・再構成するこ

とをねらいにロール・プレイングを用いる。実習

場面を再現・再構成するロール・プレイングは，

学生が実際に「生きた」実習経験を教室の中にも

たらしてくれる。このロール・プレイングによっ

て，学生は実習後の事後指導の中で，振り返りの

対象となる実習経験を得ることになる。学生は振

り返りによってその実習経験への意味づけをより

深化させることが求められる。筆者はこのような

実習事後における学内での学習を省察的学習と位

置づける。 

1.(3)気づき(awareness)を促進するゲシュタル

ト療法 

振り返りによってもたらされる学習の起点は，

気づき(awareness)２であると筆者は考える。学生

自身の「気づき(自己覚知 self-awareness)に基づ

いた学習」（大山，2012）の生起がここでの省察的

学習の焦点である。筆者はこの気づきを促す手法

にエンプティチェア・テクニックをはじめとする

ゲシュタルト療法の技法を用いる。人間の内的変

容の可能性に基本的な信頼を置き，実存的な問い

の様式を含んだ気づきを促すゲシュタルト療法の

技法を、この省察的学習の過程に含めることは，

学生の人格的な成長を通した学習をもたらすとと

らえている。 

この省察的学習の過程において，学生は専門職

として遂行することが期待される役割・機能とい

った外在的な意味づけをむしろいったん保留し，

再構成されたその場面の中で「何を≪経験≫して

いるのか」といった問いから生じる，「今，ここで

の気づき（awareness）」に基づいた，個人的な意

味づけを経由することが重要であると筆者は考え

る。 
このように，ロール・プレイングによって各々

の学生固有の実習経験を再構成し，ゲシュタルト

療法の技法によってもたらされる気づきの促進を

ねらいとした省察的学習の過程を辿っていくこと

で，学生は臨床の知ともいえるソーシャルワーク

（相談援助）の実践的な知識や技術を，自身の実

習経験とその自らの振り返りに基づきながら，主

体的に獲得していくことができると考えられる。 
1.(4)目的 

そこで本研究では，福祉専門職の養成課程の一

つである社会福祉士養成課程の相談援助演習にお

ける学外実習の事後指導で，ロール・プレイング

とエンプティチェア・テクニックを中心としたゲ

シュタルト療法の技法を，省察的学習のツールと

して用いることを提案・例示し，その意義及び実

施の留意点について検討する。 

2.ロール・プレイングとエンプティチェア・テク

ニックを用いたセッションの過程 

ここで筆者が実施しているロール・プレイング

とエンプティチェア・テクニックを用いたセッシ

ョンの過程について説明する。 
2.(1)ロール・プレイングの過程と構造 

最初に，セッションの対象となる学生に実習経

験の一場面を語ってもらう。選択される場面は実

習中，利用者や職員とのかかわりなどにおいて，

気になったこと，違和感が残っていること，かか

わりや支援が困難だったことなど学生がとりあげ

てみたい場面を１つ選ぶ。次に，それを教師であ

る筆者が対象学生に再現の仕方を提案し，それを

演じるかどうかをその学生が了解したうえで進め

ていく。教師が 2 つ以上の提案をする場合もある

がその際どちらを演じたいか学生に選択してもら

う。このようなロール・プレイングの構造は，サ

イコドラマにならっていえば，教師（筆者）は「監

督」，セッションを行う学生は「主役」であり，ま

たグループのメンバーは「補助自我 auxiliary 
ego」として，特にもう一人の自分として選ばれ

たメンバーは「ダブル」として，演じない他のメ

ンバーは，「観客」として機能することになる。セ

ッションの対象となる学生は，椅子で丸く囲んだ

中央のスペースで演じる。このスペースは「舞台」

として機能する。教師も最初は学生と同じく椅子

に座り円の一部となっているが，セッション中は

椅子を離れ円内のスペースに入りファシリテート

していく。なお筆者は場面構成を補助する道具と

して，椅子以外に机や車椅子やボール，クッショ

ンなどを用意し必要に応じ用いている。なお，サ

イコドラマではそのセッションの過程として実際

にドラマに入る前に参加者の緊張をとり，場の雰

囲気をほぐすウォーミングアップを重視するが，
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筆者はグループの緊張が高いと感じられる場合は，

ペアになって肩や背中をマッサージしあう，ペア

で最近気なる出来事などを話し手・聞き手に分か

れてお互いシェアしあうなどの簡単なウォーミン

グアップを行っている。  
セッションの展開の仕方は，取り上げられた場

面や学生が意識しているテーマによりさまざまで

あるが，一般にまずロール・プレイングによって

取り上げた場面を再現してみて，その後の学生の

今，ここでの気づき（awareness）を手掛かりに

進めていく。気づきを促す手立ては主にゲシュタ

ルト療法の技法を用いる。 
2.(2)ゲシュタルト療法の技法による展開 

入谷（2005，2007）は Perls,F.と Naranjo,C.
の実践と理論からゲシュタルト療法の技法の体系

化を試みている。この入谷の整理を借りれば，筆

者は特に，「気づきを促す問いかけ 3)：例『今演じ

てみて，どんな感じがしますか（何を感じていま

すか）？』」や「行動を促す技法」3)である「増幅

amplification3)：例『今おっしゃったことをもう

一度相手に言ってみてくれませんか』」，「一回りす

る making rounds4)：例『では，その利用者にな

ったつもりになってみて，グループのメンバー一

人ひとりに，そのときの気持ちや思いを伝えてみ

ませんか』」，「文章の提供 4)：例『では提案なので

すが，その相手に，《そんなこと言われると，私傷

つきます》と言ってみませんか』」といった技法を

主に用いてセッションを展開していく。 
2.(3)エンプティチェア・テクニックによる展開 

 このように，ロール・プレイングで演じる中で，

気づきを促して進めていくことをセッションの基

本的な過程としているが，「利用者があの時なぜあ

のようなことを言ったりしたりしたのか，その時

の利用者の気持ちがよくわからない」という場合

や，「本当はあの時その利用者（あるいは職員）に

言いたいことがあったのだけれども，十分に伝え

られなかった」など，学生によって語られた内容

の焦点が比較的明確であると感じられた場合は，

ロール・プレイングを用いずに，エンプティチェ

ア・テクニックを中心としたゲシュタルト療法の

技法を用いた提案で進めていくことにしている。 
エンプティチェア（Empty chair）・テクニック

は，「空椅子の技法」と訳され，Perls,F.が開発し

たゲシュタルト療法の中心的な技法である（倉戸

2006，百武 2004，岡田 2004）。 
倉戸（2006）は，このエンプティチェア・テク

ニックを「空の椅子に，イメージのなかに浮かん

できた自己や他者を座らせ，対話するもの」6)と

説明し，心理臨床以外にも広義の意味において，

日常生活や創造的活動のなかで，あるいはメタフ

ァーとして無意識に使われているという。百武

（2004）はエンプティチェア・テクニックを訓練

としてのロールプレイと区別し，単に演じるもの

ではなく，「今自分が実際に関わっている人物、過

去に関わりのあった人物との問題や関係性を理解

するために」9)，すなわち「本人の心の中で未処

理なままで存在している人間との関係に焦点を当

てること」9)を目的として空の椅子にその人物を

座らせて対話をするものと述べている。 
2.(4)「な

、
ってみ
、、、

る
、
」技法（実演の促し） 

このようなエンプティチェア・テクニックの使

用は，入谷（2005，2007）の整理においては，「実

演の促し(enactment)」3)あるいは，「演じてみる

(acting)」4)，といった「行動を促す技法群」3)の

一つとして位置づけられる。これは「他者や自己

の一側面と同一化し，それを演じてみるよう求め

る介入技法」4)である。 
エンプティチェア・テクニックは Perls,F.が

Moreno,J.のサイコドラマの方法を改変して生み

出したものである（入谷，2005）。サイコドラマ

では通常クライエントの語りの中で浮き上がって

きた登場人物や自己の一側面をグループのメンバ

ーに演じてもらうが，Perls はクライエントにす

べての役割を演じるように求め，「クライエントが

その状況全ての側面を探求し，他者へと投影して

いる自らの側面を引き戻し，責任を持つようにな

ることをねらった」3)。このようにクライエント

が一人で演じる際に，Perls は相手役を表現する

「簡単な小道具」3)として「空椅子」を用いるよ

うになり，エンプティチェア・テクニックを生み

出した。 
通常，筆者は空椅子を学生の前に置き，その椅

子に相手となる利用者（あるいは職員）が座って

いるとイメージしてもらい，その相手を前にして

どんな感じがするか味わい探ってみたり，その相

手に伝えたいことを伝えてみたりすることを提案

する。その際，学生が実際の実習場面ではその相
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手に伝えられなかったが本当は伝えてみたかった

ことや，イメージした空椅子に座っている相手を

前にして「今，ここ」で感じ浮かび上がってきた

ことを，あらためて伝えてみるように促す。そし

て，学生に向かいの空椅子に移ってもらい今度は

その相手である利用者（あるいは職員）になって
、、、

みて
、、

（なったつもりになってみて
、、、、、、、、、、、、

），どんな感じが

するか探ってみる，また先ほど向かいに座ってい

た「わたし」のメッセージを「相手」になって
、、、

受

け取ってみてどんな感じがするか味わい探ってみ

たり，向かいの空椅子に座っている「わたし」に

伝えてみたいことを伝えてみるなど，対話をし続

けていくことを促す。このようなエンプティチェ

ア・テクニックを用いた展開が十分になされると

き，ロール・プレイングを用いた時と比較して，

学生の気づきがより短時間のうちに促進され，実

習経験の意味づけが深くもたらせられることを筆

者は実感している。 
2.(5)エンプティチェア・テクニック以外による

展開 

ところで倉戸（2006）は，エンプティチェア・

テクニックは，いわゆる「自我の弱いクライエン

トにはうまく介入できないし，また時間もかかる」

6)と経験上感じているといい，適応しない方が無

難であると指摘しているが，筆者もしばしばそう

感じている。そのような学生には，エンプティチ

ェア・テクニックは用いず，ロール・プレイング

を行ってもらい，その展開にいわゆるサイコドラ

マの技法（高良，2013）である「役割交換法（ロ

ールリバーサル）17)：それまで演じていた役割を

交換して演じること」」や「二重自我法（ダブル）

17)：セッションの対象者が，もう一人の自分をメ

ンバーから選んで，その自分役の他者と相互的な

交流をする方法」，「鏡映法（ミラー）17)：自分の

役割を自分以外の他者に演じてもらい，あたかも

鏡を見るかのように自己観察を可能にする方法」

などを主に用いると，展開がより明確になりやす

く，また補助自我としてロールを演じるメンバー

の行為にも助けられてスムーズに進むと実感して

いる。 
2.(6)シェアリング 

 セッション対象の学生が演じ終わったり，エン

プティチェア・テクニックによる対話が収束に向

かうと，学生に終了してよいか確認し終了する。

その後，「補助自我」として演じた学生や「観客」

として見ていた学生に感想を求めることでシェア

リングを行う。この時，メンバーからの思わぬフ

ィードバックによって，対象学生が表現しなかっ

たこと，あるいは教師が取り扱わなかったことが

浮かび上がりセッションの意味がさらに深まって

いくこともしばしばある。シェアリングはある学

生の再構成された実習経験が，他の学生にとって

も学習資源として共有される機会であるともいえ，

その意味でも，シェアリングは重要である。 
3.相談援助演習におけるロール・プレイングとエ

ンプティチェア・テクニックを用いたセッション

実施の対象と手順 

 筆者は，このようなロール・プレイングとエン

プティチェア・テクニックを活用して実習場面を

再構成するセッションを，2010 年から筆者自身が

担当する Y女子大学の授業である社会福祉士養成

課程における相談援助演習や相談援助実習指導

（旧社会福祉援助技術現場実習指導）で実施して

きた。半期 15 回の授業のうち 7，8 回実施する。

演習形式の授業で 1 クラス 20 名以下の学生で構

成され，学生は皆相談援助実習及び介護実習を経

験している（学生の実習先は，児童養護施設，母

子生活支援施設，特別養護老人ホーム，地域包括

支援センター，社会福祉協議会，福祉事務所，障

害者自立支援施設などである）。同質性のメンバー

による閉鎖（クローズ）されたグループという形

態である。セッションは一人ずつ体験してもらう。

セッションの時間は一人あたり 15～40 分程度で

あり，90 分間の 1 回の授業で，2～4 人実施する。

机や椅子が稼働できる教室を使用し，学生たちに

は机を除いて椅子に座り，皆で一つの大きな円を

構成するような配置でいてもらう。 
 そしてまずこのセッションを行う授業の最初に，

セッションの目的を学生に説明する。セッション

の目的としては，主に①実習中かかわった利用者

理解の促進，②実習中における自分自身の未完了

な事柄の完了，③利用者に対する適切なかかわり

（介入・対処）の探求の３つが挙げられることを

説明する。またセッションにおいては「なにがで

きなかったのか」や「何をしなければならなかっ

たのか」といったいわゆる問題解決を志向した批

判的な反省ではなく，「そのとき何が起きていたの
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か？」「そのとき，何をしていたのか？」といった

事実に基づいた問いによる気づき（awareness）
が重要であることを説明する。セッションは授業

で扱える場面や問題を取り上げ無理なく表現する

ことでよいことを説明する。次にセッションの手

順を説明する。 
セッションの手順を以下に示す。 
①学生に実習中気になったある具体的な場面を一

つ選んでもらう。 
②学生はその場面を教師とメンバー全体に語る。 
③教師は学生の語りに基づいて，再構成する場面

を焦点化し，その場面の再現や展開の仕方を学生

に提案する。このとき教師は実習生と共同で再構

成する場面の選択と準備を行う。  
④再構成する場面で必要に応じて，登場人物（利

用者，現場職員，実習生＜もう一人の自分＞など）

をグループのメンバーから選ぶ。 
⑤その場面を具体的に再現する。冗長にならずポ

イントを絞って再現する。またはエンプティチェ

ア・テクニックによる対話を促す。そこからゲシ

ュタルト療法の技法やサイコドラマの技法を用い

て展開する。 
⑥一通り演じ終えたり，表現し終えたら，「観客」

として観察していたメンバーも含んだ全体で振り

返り，シェアリングを行う。なおメンバーがロー

ルを演じた場合，一人ひとりに，「役割解除」を行

う。（例えばメンバーA さんが語りの中の登場人物

X さんを演じた場合，主役である学生がメンバー

A さんに向き合って「あなたは X さんではありま

せん，あなたは A さんです」と伝える） 
4.セッションの事例とその考察 

ここで，筆者の実施している実際のセッション

の例を示す。（本研究誌掲載のための使用を，学生

に文書で示し了解を得た） 
事例１：自分の大切な椅子を施設職員に探し尋ね

続ける認知症高齢者 

学生 Aは，特別養護老人ホームで実習を行った。

日中フロアで，以前自分が大切にしていた椅子が

なくなってしまったと，施設介護職員に何度も訴

える認知症の利用者 O さんのことが気になって

いたと語った。筆者は，学生 A にその利用者にな
、

ってみて
、、、、

，メンバー一人ひとりの前に行き，「私の

椅子知らない？大切なものなの…」と尋ねまわっ

てみるように，また尋ねられた人はとにかく「知

らない」と答えてみるよう提案した。 
学生 A：「（学生 a の前で）あなた私の椅子知らな

い？大切なものなの」 
学生 a：「知らないよ」 
学生 A：「（隣の学生 b の前に移って）私の椅子知

らない？大切なものなのよ」 
学生 b：「知らないわ」 
学生 A：「（隣の学生 c の前に移って）私の大切な

椅子知らない？見てない？」 
学生 c:「見てないわね」 
学生 A:「………………」 
教師：「今何を感じてますか？」 
学生 A「……・なんだか悲しくなってきちゃいま

した……」 
そこで筆者は，再度メンバーに聞いて回るよう

に促した。2，3 人ほど同じように尋ねまわった後，

学生 A は「なんだか，椅子がなくなって悲しいと

いうよりも，みんなから知らない，知らないって

言われることが悲しい，大切なものがなくなって

しまった気持ちを分かってくれないことが悲しい

…」と言った。そして，「ああ，あのとき O さん

のそんなわかってもらえなくて悲しいという気持

ちを汲みながらかかわればよかったのだなって，

今思います」と腑に落ちた様子で言った。 
学生が実習場面でかかわる利用者は認知症の高

齢者や，統合失調症をはじめとした精神障害や知

的障害，発達障害を持つ方，親から虐待を受けた

子どもなどであるが，そのような利用者とのコミ

ュニケーションに学生はしばしば困難を感じるこ

とが多い。そのような利用者への理解の促進をす

る方法として，学生自身が利用者に 2.(4)で示した

「実演の促し（なってみる
、、、、、

技法）」は有効であると

思われる。 
事例２：実習生のかかわりを拒否する児童養護施

設の児童 

児童養護施設で実習を行っていた学生 B は，担

当するユニットで小学生高学年の女の子 P ちゃん

が，夕食後リビングで何か書いている姿をみて，

そばに寄ろうとするが，P ちゃんは「お姉ちゃん

は見ないで！」と見せてくれなかった。「じゃあ後

で見せてね」とその場を離れて，施設職員にその

ことを報告した。学生 B は職員から，虐待を受け
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た子どもたちはそのような態度をとることがよく

あるので気にしないでほしいと言われた。けれど

もそう言っていた職員が P ちゃんを呼びつけてな

ぜ，お姉さん（学生 B）に見せなかったのか叱っ

てしまう。その後 P ちゃんは，学生 B のそばに媚

を売るように寄ってきて，「さっきはごめんね」と

言ってきたので，戸惑いながらも「大丈夫」と言

ったものの，なんだかそれでよかったのかという

感じであったと語った。そこで，学生 d に P ちゃ

ん役を，学生 e にダブル（もう一人の自分）を演

じてもらい，その場面を再現することにした。 
学生 B：「何書いてるの？」 
P ちゃん役（学生ｄ）：「お姉ちゃんは見ないで！」 
学生 B:「…じゃあ後で見せてね」 
P ちゃん役（学生 d）：「……」 
教師：「では，今度は役割を変えて。B さんは P
ちゃんになってみてください。e さんは，B さん

役になってみて，今の場面を演じてください」 
学生 B 役（学生 e）：「何書いてるの？」 
P ちゃん役（学生 B）：「お姉ちゃんは見ないで！」 
学生 B 役（学生 e）：「…じゃあ後で見せてね」 
教師：「…やってみてどうですか」 
学生 B:「……うーん，なんか…私の中に入ってこ

ないで，ていう感じです」 
教師：「では，そのことをもう一人のあなた役であ

る e さんに言ってみてください」 
P ちゃん役（学生 B）：「私の中に入ってこないで！

……」 
教師：「そういってみて何を感じていますか？」 
学生 B：「なんだか（首と胸のあたりを抑えて）き

つい，苦しい感じ…」 
教師：「それも合わせて伝えてみて」 
P ちゃん役（学生 B）：「（もう一人の自分役の e に

向かって）私の中に入ってこないで！っていうと，

きつい，苦しい感じ…なんだかわからないけれど，

どうしてもそんなことを言ってしまう…」 
教師：「では，今度は B さんは自分に戻って，P
ちゃん役の d さんから今の言葉を言ってもらい，

どう感じるかを確かめてください」 
P ちゃん役（学生ｄ）：「（学生 B に向かって）私

の中に入ってこないで，でもそういうと，きつく

なってしまう…自分でも何だかわからないけれど，

どうしてもそんなことをいってしまうのよ・・」 
学生 B：「……」 

教師：「今，何が起きていますか」 
学生 B:「（少し涙ぐみながら）その時のことを思

い出して悲しくなりました」 
 ここで筆者は学生 B に，施設職員が「私の中に

入ってこないで」という P ちゃんの気持ちを汲み

取ることなしにやや一方的に P ちゃんをしかった

こと，その後 P ちゃんが「見ないで！」といった

態度とは正反対に媚を売るような態度で自分に謝

ってきた一連の出来事に対して，P ちゃんの気持

ちが大切にされなかったことに心を痛めていたの

ではないかと伝えた。そして，次に P ちゃんが謝

ってくる場面を再現してみるように提案した。 
P ちゃん役（学生 d）：「さっきはごめんね」 
学生 B：「（やや落ち着いた態度で）大丈夫よ」 
P ちゃん役（学生 d）：「お姉ちゃん今度この遊び

しようよ」 
学生 B：「（涙ぐみながらも笑顔で）うん，いいよ！」 
教師：「やってみて今どんな感じですか」 
学生 B：「ちょっとほっとしたっていうか，すっき

りしました」 
教師：「すっきりは身体のどのあたりで感じて

る？」 
学生 B：「（胸のあたりを抑えて）このあたりです」 
教師：「ではそのあたりのすっきりした感じを十分

に味わって…ゆっくり深呼吸しながら…。最後に

P ちゃんに伝えたいことありますか」 
学生 B：「勉強して元気に成長していってほしい」 
教師：「それを P ちゃん（学生 d）に今，伝えて」 
学生 B：「勉強して，元気で，成長していってね」 

学生は実習中にこのような利用者や職員との関

係性における未完了な事柄を，明確に意識するこ

となしにしばしば抱えたまま大学に戻ってくる。

本セッションによってかかわった利用者の気持ち

をより理解するとともに，未完了な事柄を完了す

ることができたと思われる。 
事例３：自分はもっと仕事ができると日頃思って

いる障害者支援施設の利用者 

 学生 Cは障害者の就労支援事業所と生活介護事

業所の作業所で比較的自立度の高い Q さんから，

あるとき，自分はなんでもできるが，あいつら（重

度の障害を持つ利用者）はなにもわかっていない

から，あなたも気をつけなと言われた。学生 Cは，

Q さんは確かに自分の意見を持っているし，仕事

に対する意識も高い。けれども，ここには自立度

― 39 ―
ゲシュタルト療法研究，第 4号，2014



の高い人もいればそうでない人もいる。そのこと

を Aさんにはもっと考えてほしいと思ったと語っ

た。そこで筆者は，学生 Cに Qさんになってみて
、、、、、

，

メンバー一人ひとりの前に行って，Q さんの思い

や考えを語ってみてほしいと提案した。Q さんに

なった学生 C は，自分（Q）は，以前普通にパソ

コンの仕事をしていたが，今はパンを並べたり他

の障害者の世話をしたりするだけ。自分はもっと

できることもたくさんある，もっとレベルの高い

仕事をしたい。ほかの利用者と同じように見られ

ていて，自分を理解してもらえないていないよう

な気がする，と語った。筆者は次に，目の前の空

椅子に自分（学生 C）が座っていると想像して，

そのような（Q さんの）思いを伝えてみるように

提案した。 
Q さん役（学生 C）：「ずっとこの職場にいると，

自分自身仕事ができなくなってしまう。…＜中略

＞…前はデスクワークもしてたし，ほんとはもっ

とできることたくさんある。…＜中略＞…障害を

持った人ではなく，自分を自分としてみてほしい

…です」 
教師：「今度はそちら（目の前）の椅子に移って，

自分に戻って，そんな Q さんの言葉を受け取って

みてどんな感じがするか確かめて下さい」 
学生 C：「（空椅子の Q さんに向かって）確かに，

最初はもっとほかの利用者の気持ちを考えた方が

いいのじゃないかとおもったけど。Q さんも葛藤

があるということを言われて気づきました。・・＜

中略＞・・自分自身も Q さんと同じように，他の

利用者は Q さんより下だというふうに思ってい

た，そんな自分の視点に気づいた。・・＜中略＞・・

支援はできない人
、、、、、

に合わせがちになってしまい，

できる人
、、、、

は放っておくようなことがある。そんな

ことにも気づきました」 
 学生 C は，他の重度の利用者に対する差別的な

言動をする Q さんを最初よく思っていなかった

が，Q さんになってみて
、、、、、

，もっと自立した仕事を

したい，障害者ではなく人として自分のことを理

解してほしいという Q さんの思いを感じ取った。

そこから，Q さんのエンパワーメントを促す支援

の必要性について学生 Cは考察し始めたと言える。

また自分自身，障害者を障害の程度によってある

意味差別的に見ていたことにも気づく。 

学生がエンプティチェア・テクニックによって

利用者の思いを共感的に理解していくことをきっ

かけに，ソーシャルワーク（相談援助）における

本質的な課題を主体的に考え始めたことが読みと

れる。 
5.本セッション実施の留意点 

 筆者は本セッション実施において以下の点に留

意している。 
5.(1)学生の気づきの程度や志向する意識の水準

に合わせる。 

 本授業を受講する学生の，「気づきのレディネ

ス」とも言えるような意識水準はさまざまである。

学生の中には，短いセッションの中で，深い気づ

きを得，それを明晰に語ることのできる者もいる。

一方，自分自身の情動的な側面に気づきを向ける

ことが不得意な者や，情動的な側面に気づきを向

けることに恐れを持ちそれをグループの中で表出

することを極端に避けようとする者も多い。筆者

のアプローチは実習経験を振り返る際において，

学生自身の内的な過程に気づきを向けることを促

すものであるが，無理はさせないように配慮して

いる。筆者はセッションによる実習経験の振り返

りにおいて情動的な側面の表出や気づきが不十分

と思われる場合でもそのことを批判しないことに

している。また情動的側面に気づきを向けず，認

知的・思考的な解釈の語り（Perls はそのような

語りを「mind-fucking」15）や「bullshit」15)と蔑

んだと思われるが）に終始しがちになってもあま

り深追いはせず，その場合，学生の語りの内容に

対して，同じく認知的・思考的な水準のコメント

をフィードバックし，あえて短い時間で終了する

ことにしている。 
5.(2)開いた

、、、
ら閉じる

、、、
作業を意識する 

筆者はセッションが強い感情の表出，あるいは

ネガティブな感情が表出されるのみで終わらない

ように注意している。倉戸（2006）は，「エンプ

ティチェア・テクニックを用いた後の気づきや概

念化をすることにセラピューティックな意味があ

る」6)と述べ，安易な技法のみの使用を批判しつ

つ，ワークを完結して閉じることの重要性を訴え

ている。筆者においてもセッションで感情が開か
、、

れたら
、、、

，必ずそれらに対して，福祉援助の現実の

文脈に即した解釈や意味づけをフィードバックす
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ることで，学生の情動的な側面を認知的・思考的

な側面で意味づけ収めることを促すようにしてい

る。 
一方セッションによって気づきが深まり実習経

験の意味づけがより深化するだろうと感じたり，

学生自身のより個人的な問題が浮かび上がってく

ることもあるが，その場合においても重要だと感

じられる場面を１つでも経たら基本的には終了に

向かうことにしている。ただしセッションによっ

て学生の扱ったプロセスが未完了であると思われ

た場合，そのような学生には授業外に個別にフォ

ローすることにしている。 
5.(3)学習資源となる学生の実習経験の尊重 

村井（2002）は，学生自身の体験事例を用いた

授業を行う際，学生は学生-教師関係それ自体を通

して，利用者主体やエンパワーメントを理解して

いくものであると述べ，また，教師としての村井

自身は「一貫して学生を肯定的に受け止め，学生

の主体性を支持しながら授業をすすめている」11)

と述べるが，筆者もこの村井の見解に強く同意す

る。実習事後の学習において，各々の学生が得た

実習経験は，成人学習論で言えば，重要な学習資

源であり，いわば「教材」である。事後学習にお

いてはそれらにどのような意味づけを促すかが学

習の中核であるといえる。自分自身の実習経験か

らあるいは他の学生の実習経験から，学生は「何

を学ぶのか」がこの学習の決め手であると思われ

そのような意味で，各学生が語る実習経験は尊重

されるべきであると考える。 
5.(4)ロール・プレイング及びエンプティチェ

ア・テクニックを活用する教師の力量 

ロール・プレイングやエンプティチェア・テク

ニックをはじめとするゲシュタルト療法の技法を

どう実施し展開していくかは，実施する教師の力

量によると思われる。また同時に使用する技法に

ついての理論的・思想的背景をどう理解し習熟し

ているのかも，合わせて教師に問われるものと思

われる。村井（2002）は，援助技術演習の授業を

実施する教師にロールプレイの技法を活用できる

能力の必要性を述べている。筆者は人間性心理学

に位置づけられるゲシュタルト療法の理論と技法，

その思想を，本セッションを実施するにおいての

基本的様式としつつ，学生の内的過程に十分に即

して気づきを促していくことに努めることを意識

している。 
6.総合考察 

以上，社会福祉士養成課程の相談援助演習にお

ける学外実習の事後指導で，ロール・プレイング

とエンプティチェア・テクニックを中心としたゲ

シュタルト療法の技法を，省察的学習のツールと

して用いることの意義について言及し，そのセッ

ションの過程と構造について，また実際のセッシ

ョン事例を示した。事例においては，学生は実習

中かかわった利用者理解の促進，実習中における

未完了な事柄の完了，利用者に対する適切なかか

わりや相談援助としての支援の探求ということを

経験していることが示された。省察的学習といっ

た過程の中で，学生はロール・プレイング及びエ

ンプティチェア・テクニックをはじめとするゲシ

ュタルト療法のアプローチによって，「いま，ここ

での気づき」に基づいた，自分自身の主観に対す

る詳細な吟味とともに，自分の実習経験への意味

づけを深めていくことができる。それはすなわち，

学生にソーシャルワーク（相談援助）における実

践的な知識や技術及びその課題について，学習者

である学生の全人性をともなって，より主体的に

学ぶ機会を提供することができたといえるであろ

う。またこのことは現在模索されている相談援助

演習における学外実習後の事後指導の具体的な指

導方法を提案，明示したという意義もあると思わ

れる。 
 また最後に，事例提示後にセッション実施の留

意点について言及したが，本セッションの教育的

効果及びその内実は，当然ながら実施する教師の

持つ力量や教育観あるいは学習者観に左右される。

そのため本セッションが教育方法として汎化して

いく際に，本セッションを実施する者（教師）は，

セッション実施の手順のみを単に模倣するのみな

らず，構成されたその手順の背景にある教育的配

慮や教育学的思想についても理解，吟味していく

ことが重要である。 
7.おわりに 

 今後は本セッションの結果に対して授業実践と

しての実証的な評価を行うことが必要である。ま

た，本研究はゲシュタルト療法における教育領域

での応用の試みともいえ，今後はさらにこのよう

なゲシュタルト療法の教育的な意義についての知

見を整理，言及していくことも必要と思われる。 
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注） 

                                                  
１日本心理劇学会は、心理劇の定義を「サイコド

ラマ，ロール・プレイング，ソシオドラマ，プレ

イバック・シアター等即興劇的技法やアクション

メソッドを用いて行う治療的，教育的集団技法の

総称である」としている。ところで「役割演技」

と訳される言葉は「ロール・プレイング」や「ロ

ールプレイング」、「ロールプレイ（role-play, role 
play）」などと表記され、用いる実践者や研究者に

よってその使用の目的や意味が異なっていると思

われる。本論において筆者はこの「役割演技」の

定義を、高良（2013）をはじめとした日本心理劇

学会に準じ、「ロール・プレイング」と基本的に表

記することとする。なお先行研究の引用や概要を

示す際、当該先行研究内で「ロールプレイ」と記

されている場合は、その表記に合わせて示すこと

とする。 
２教育学者の藤岡完治（1995）は、学校教育にお

ける広義の学習論の中に「アウェアネスとしての

学習」 を位置づけ、このアウェアネスの領域から

授業を行う教師の専門性について言及している。

この藤岡の論は拙著（大山，2012）14）参照。 
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