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相談援助演習における自己省察内容の抽出
―指導者の省察枠組みとの連関―

黒田　文

要旨：本研究の目的は，ソーシャルワーク技能の習得を目指して実施される演習教育で学習
者が自己省察を行う際に，その内容が指導者によって提示される省察の枠組みとどのように
連関するかについて考察することである．自然言語処理ソフトを用いて学習者が記述したレ
ポート内容について解析した結果，指導者が提示する枠組によって学習者の自己省察パター
ンの位相が異なることが明らかとなった．この結果により，指導者が学生に自己省察を促す
際は，自らが提示する枠組みに学習者の認識システムが依拠することを理解して学習者の思
考や方向性について意識的に導く必要性があると結論づけた．
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Ⅰ．はじめに

本研究の目的は，社会福祉士の養成課程でソー
シャルワーク技能（以下，SW技能）の習得を目
指して実施される相談援助演習（旧社会福祉援助
技術演習；以下，演習）において，学習者が行う
省察の内容が，省察を行う際に指導者が指示する
内容（省察の枠組み）とどのように連関するかに
ついて考察することである．
通常，技能は「スキル」としてほかの人が持っ

ているものとは異なる特殊な技術という意味で使
われる．すなわち，技能を遂行した結果がほかの
人とは異なっており，客観的に評価して巧みだと
認められることである．技能は，当然のことなが
ら，学習や練習によって獲得されていくものであ
る．技能を習得するため，演習教育では，従来よ

り疑似体験学習の必要性が指摘されてきた．体験
学習の重要性について，福山（2013）はコルブの
体験的学習モデルを援用し，演習教育では具体的
な体験から「観察・内省」へ至る一連のプロセス
が大切であると説明する．同モデルでは，「観察・
内省」の次に「抽象概念の形成と一般化・普遍化
を行い理論を作成する」段階，さらに，「それらの
概念・理論を新しい状況下で応用してみる」段階
を仮定する．演習を計画する際は，これらのプロ
セスのなかでもどこに焦点を当ててどれを達成で
きるように計画するかにより演習の効果は異なる
と指摘される（福山 2013）．
西川（2002）は，演習指導者が抱える課題につ
いてパイロット調査を実施し，演習の質を向上さ
せることに対する指導者のニーズに言及している
が，その調査から約10年以上が経過した現在でも
教育の質を向上させるというニーズを抱える指導
者は多く存在するだろう．中村（2010）は，演習
の専門教育に関するこれまでの先行研究では，教
育研究・演習指導者側の考え方を中心として，演
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習の目的や期待が述べられるにとどまっているた
め，今後，演習教育に必要なのは，実施する側と
受講する側の間で生じている問題を検証し，その
解決方法を明らかにすることだと指摘する．換言
すれば，指導者側の教育意図との連関で学習者が
何を学習しているかという認知を捉える研究とそ
れに対する理解が進まなければ，演習教育の質を
向上させる取り組みは結実しにくいのではないか
と考えられる．岡本・平塚（2004：180）は，技能
学習は教育訓練者側と学習者側の相互努力の過程
のうえに成り立つものであり，ソーシャルワーク
関係における信頼関係と同様に，目的を共有して
「教え・学ぶ」関係を樹立することが重要だと主
張する．
演習という体験学習において，学習者の省察に

接近し，その具体的内容を分析した先導的研究に
は，ロールプレイ後に3種類のフィードバックを
提供することにより学生の省察を深めたという
Green-渡部（1995）の報告や，演習においてグ
ループ体験と評価を構造的に実施して課題への戦
略を高める報告（大沢 2001），Tグループの導入
により援助者に必要な対人コミュニケーションや
自己覚知等の基本要素を獲得させる演習を報告し
た川島（2003）などの研究が挙げられる．演習教
育に関する先行研究では，学生の省察について分
析した結果は多く報告されているが，管見によれ
ば，指導者側が学生に提示する省察の枠組みと学
生の省察内容との連関を把握しようとした研究は
見当たらない．そこで本研究は，演習を受講した
学生に対して指導者が提示する省察の枠組みが異
なる場合，学生の省察内容にどのような相違が生
じるかという点について考察する．

Ⅱ．研究の目的と方法

1．研究目的
本研究では，福山（2013）が援用するモデルに

て，体験学習に基き技能習得を目指した演習の
「具体的な体験」から「観察・内省」へと向かうプ
ロセスに焦点を絞って考察する．その理由とし

て，技能の習得プロセスでは，実践者が体験と観
察に基づく省察という行為に従事することが肝要
であり，その省察行為の積み重ねは，現実のソー
シャルワーク実践過程においても同様に求められ
ると想定するからである．また，ソーシャルワー
ク実践は，自己の外に対して働きかける行為であ
ると同時に，その働きかけを土台にして，自己と
その働きかけとの関係性について問い直し，その
組み直しを迫られる実践だと考えられる．特に，
ソーシャルワークが扱う生活問題の解決において
は，科学的知見などの確実性が適用されにくく，
文脈依存性や価値の多元性が現れやすくなる．そ
のため，ソーシャルワーク実践は複合的な文脈で
展開される問題解決の反復実践であり，その過程
で高次の省察や判断が不可欠だと考えられる
（Schön＝2007：16, 64）．そうであるならば，演習
教育がより実践を意識した形で実施されるには，
自らが技能を実践し習得する体験を一つの素材と
しながら，その過程で学習者には技能にまつわる
省察に意図的に従事させる機会を設定して，省察
の行為を大枠のソーシャルワーク実践に付随する
省察の入れ子構造の行為として涵養する必要があ
るのではないだろうか．そこで本研究では，学習
者を実践者としての省察に従事させるため，演習
の体験学習から得られた観察データをもとに，指
導者が提示する省察の枠組みに依拠して，学生が
どのような省察を行っているかを理解し，また，
省察枠組みの違いによって，学生の省察内容がど
のように異なるかを可視化することで，演習指導
者が学習者に対して省察を促す際に意識すべき面
について考えたい．
一方，指導者が異なる枠組みを提示し， 学生の
省察内容に対して考察することについては次のよ
うに考える．Mintzberg（＝2006：383）は，省察
（reflect）について「その語源がラテン語の “折り
曲げる” であり，省察とは，先ず自分の内面に着
目して，その次に外面に目を向けることによって
見慣れた物事を別の角度から見ることができるよ
うになることだ」と説明する1）．つまり，省察行
為には内面を見つめる連続として外面を意識する
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という方向性も内包されることになる．であるな
らば，演習教育において学生に省察を促す際に
も，学習者の演習に対する省察がどのような方向
性を意識して行われているかということについて
指導者が理解・確認し，省察を次の段階へとつな
げていく必要があるだろう．そのため本研究で
は，演習の指導者が提示した省察の枠組みにより
学習者の省察の構造がどのように異なるかについ
て理解を深め，今後の教育現場に活かす示唆を得
たいと考える．なお，省察という言葉は多くの研
究者によって多少異なった使われ方をするが，本
研究では，Boud et al.（1985：19）による「個々
人が，新たな理解や認識を導くために自らの経験
を掘り下げる知的・情緒的な活動」と捉え，上述
したMintzberg（＝2006：383）の説明とあわせ
て，「内面を掘り下げる行為の連続として外面に
目を向け物事を見直す方向性をも含む活動」と捉
える．ソーシャルワーク実践における省察は，技
能習得の状況に限定されるものではなく多岐にわ
たって達成される行為であるため，本研究におい
て技能に関して学習者が行う省察については，
Kanfer & McCombs（2000）が学習理論で用いる
「自己過程を理解するための“思考や経験につい
ての思考”」2）と捉え，以下，自己省察という言葉
を用いることとする．
他方，本研究で焦点付けをしたSW技能はグ

ループファリシテーション技能（以下，GF技能）
である．立石・守本（2007）によれば「ファシリ
テーター」という役割は，ソーシャルワーク機能
を果たす4役割のうちの一つと捉えられる．よっ
て，ソーシャルワーカーがファシリテーターの役
割を自覚し，その役割を遂行するためにGF技能
を習得する要請は高い．また，GF技能に着目する
理由としては，多職種連携による援助場面におい
て，ソーシャルワーカーが多職種との連携を促進
するためにGF技能を行使する必要性が高まって
いるからである（杉山 2009）．多職種連携はクラ
イエントの複雑なニーズに対し，各職種がそれぞ
れの役割と機能を十分に発揮し，援助サービスを
包括的，かつ，適切に提供する援助体制の構築を

目指すものである．そこでは，ソーシャルワー
カーが時に所属機関の縦割りシステムの垣根を越
えて支援チームとしてつながり協力する必要があ
る．その体制のもとでサービスを複合的に組み合
わせスムーズに援助を提供するには，集まった職
能小集団においてソーシャルワーカーがGF技能
を発揮し，目標を遂行していくことが必要であ
る．本稿においてGF技能の習得を目指した演習
について考察するのは以上のような課題意識が伏
流として存在するからである．

2．研究方法
本研究では，演習の受講生が体験学習に対して
自己省察を行い記述したレポートの内容を質的な
テキスト型データとし，自然言語処理ソフトを使
用して分析を行う．このようなソフトを用いる理
由は次のとおりである．従来の定性的手法では，
文書を「読む」という作業が中心となり，研究者
の経験や主観により分類や解釈が行われるため，
研究者の力量や関心によって得られるものが大幅
に異なる可能性がある（那須川 2006：3）．一方，
自然言語処理ソフトを用いる場合，対象となるテ
キスト型データについては，どの研究者が扱って
も同様の分析手順を踏めば，極力同様の結果が見
出される点で再現性が保証されることになり，第
三者にも検証可能な客観性，厳密性を研究に導入
することができる（石田2008：ii）．さらに，テキ
スト型データに潜在的に隠れているおぼろげな特
徴，傾向，関係，パターンを探査し，それらを理
解が容易な形で視覚化できる点で有効な手段と考
えられるからである（大隈・保田 2004）．
本研究では，分析のアプリケーションにTMStu-

dio（5.0）を使用するが，このアプリケーションを
用いる理由としては，従来であれば，茶筌などの
ソフトを用いて形態素解析をした後，異なるソフ
トを用いて分析に持ち込む必要のあった分析プロ
セスが本ソフトではデータ文書の形態素解析から
構造分析等の結果出力の作業に至るまで全行程を
実施することが可能であり，それらの一連の作業
を一つのプロジェクトとして保存できるからであ
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る．解析の作業過程について追認したい場合に
は，保存したプロジェクトを呼び出すことで全行
程を再現できるため，研究のエビデンスを提示し
たり再現性を保証したりするという観点から利便
性が高い．
1）分析の対象
社会福祉士の養成校であるA大学において，

2012年度，ならびに，2013年度の両年に実施した
演習IV（実際の授業科目名は社会福祉援助技術演
習IVである．授業の概要については後述する）の
全受講生に対し，演習の終了後，自分の技能習得
に影響を与えた演習内容について自己省察する作
業に従事してもらい，レポートとして提出するこ
とを求めた．2012年度・2013年度ともに，4月初旬
から8月初旬の授業期間中に演習を履修した受講
生全員を分析の対象とした．受講生の学年は，
2012年度・2013年度ともに4回生である．本学は
現場実習の配属を3回生（実習1）と4回生（実習2）
に分割して行うため，本演習の受講生は全員が前
年度の3回生時点で実習1を終了しており，本演習
は実習2に赴く直前に受講している．本学で社会
福祉士を目指すコースは1学年の上限が15名程度
であり，本演習は4回生全員が同時に同じクラスを
受講するしくみになっている．よって，本研究は本
学で全数調査を実施した形式になる．
2012年度の受講生は，全員で10名（うち女性9

名・男性1名，以下，属性としてAグループと記
す），2013年度の受講生は，全員で8名（うち女性
6名・男性2名，以下，属性としてBグループと記
す）であった．比較する2グループは，データ収
集時点での学年が同じであること，サンプルサイ
ズがほぼ同じであること，男女比に大きな差がな
いことから，学年層の違いが本研究に与えるバイ
アスは大きくないと考える．
以上の18名から提出されたレポート（分量の目

安は2,000字程度であり，最低でも1800字以上で
記述するよう指示を与えた）の全文をテキスト型
データとして分析の対象にした．2012年度と2013
年度の演習は，同一の指導者が担当しており，同
じ内容を同じ時系列で実施している．ただし，自

己省察を行う際に演習指導者が各学年の受講生へ
課した「省察の枠組み」は異なっている．
省察の枠組みについては，Aグループの場合，

「技能習得を目的とした演習の前と後で，自分の
技能の変化を確認するために用いたチェックリス
トの結果を参照し，技能が向上した項目につい
て，なぜ，その技能が向上したと考えられるかと
いうことについて述べよ．特に，演習で行った内
容と関連づけて述べよ（技能が低下した項目につ
いても考察すること）」とした．他方，Bグループ
の場合は，Aグループと同様に，演習の前・後で
チェックリストに記入して確認する作業を行って
いるが，受講生に自己省察を促す際には，「演習を
通して，自分の技能の変化に影響を与えたと考え
られる内容はどのようなものか？具体的に，何が
／どのようなことが，なぜ，自分の技能向上等の
変化に影響したと考えるか．演習で行った内容と
関連づけて述べよ」とし，Bグループに対しては，
チェックリストを参照して自己省察を行う指示を
与えていない点でAグループと異なっている．
自己省察において，「なぜ」という形式で学習者

に問うているのは，何故という理由を思い出すこ
とによって，目標に近づくためのチャンスを見逃
さず，目標達成へ向けて行動できる思考や姿勢が
高まると報告されているからである（McGonigal＝ 
2012：142）．両グループとも，受講生が自己省察
を行う際に，a）演習中の自分の体験に立ち戻るこ
と，b）体験に随伴して生じた情動や認識について
意識すること，c）体験に関する結果や暗示される
ことについて考え，自分の体験に対して評価や意
味づけを行うこと，の3点を念頭において自己省
察するよう助言している．また，受講生には，他
者を観察したという自分の行為についても体験の
なかに含ませて自己省察を行うよう促している．
2）倫理上の配慮について
倫理的配慮として，受講生にはレポート内容が
研究の対象となること，および，研究の目的，匿
名性の確保，結果公表の方法などについて事前に
説明したうえで調査の協力を仰いだ．調査に協力
をしなくても成績の評価には全く影響しないこと
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を伝え，調査協力に同意が得られた学生のレポー
トのみを分析対象としている．演習指導者にとっ
て耳障りな内容であっても演習教育を向上させる
には受講生から忌憚のない意見を出してもらうこ
とが必要であると申し添えている．Aグループと
Bグループについてはすべての受講生が調査協力
に同意をしている．分析に用いられた生データの
管理・保存については，必要に応じて開示できる
よう5年間保持を行う．なお，著者の研究機関で
は，研究倫理審査を行う組織が医学部には設置さ
れているが所属学部に設置されていないため，一
般社団法人日本社会福祉学会の研究倫理指針を遵
守した．
一方，受講生に対し，年度ごとに異なる自己省

察の枠組みを提示しているが，両年度共に提供し
た教育内容に変わりはなく，本来，与えられるべ
き内容を一方だけが享受したという側面はない．
なお，演習において省察の枠組みを変更すること
が教育効果を減じるという先行研究には遭遇して
いない．省察の枠組みを変えることは，先行する
学習者の経験に対して意味づけを行うときの客観
的条件が変わることを意味するが，両グループの
どちらについても，学習者の体験にかかわる内的
状態と思考との相互作用がもたらされるように働
きかけている点で教育上は同様の条件配慮を行っ
ていると考えられる（Dewey＝2004：55）．ここ
では，教育の効果について確認するために，受講
生が回答したGF技能スキルチェックリスト3）の
得点について，グループごとに演習前後の平均値
について対応のあるt検定を行い，平均値を比較
した際に看過できない差があるかについて検証し
た（分析にはIBM SPSS Statistics 22を使用）．結
果，Aグループでは，演習前・後の平均値の差
＝.285，標準偏差＝.317, t＝2.840, df＝9, p＜.05で
あり，Bグループでは，演習前・後の平均値の差
＝.443，標準偏差＝.206, t＝5.68, df＝6, p＜.05の結
果が得られた．両グループ共に平均値が有意に向
上しており，技能の向上が確認できた（なお，本
分析では，Bグループの1名がチェックリストを
提出していないため自由度が異なる）．さらに，両

者の技能習得の差について確認するため，得点向
上が確認された演習後の平均点について両グルー
プ間の有意差を検証した．結果，両グループの演
習 後 の 平 均 値 の 差＝.099，標 準 偏 差＝ 
.152, t＝.649, df＝15, p＞.05であり，平均値につい
て有意な差は認められなかったため，両者に看過
できないほどの差はないと推定した4）．
3） 演習の概要
演習で実施したGF技能に関する内容の概略と
授業回数は次に示すとおりである．a）ファシリ
テーションとは＝1回，b）リーダーシップ理論と
ファシリテーション＝2回，c）ファシリテーショ
ン技能の理解とその実践＝4回，d）総括＝1回．特
に，GF技能に関する演習では，ファシリテーショ
ン 場 面 で 重 要 だ と 考 え ら れ る 4要 素（森
2007：30）を各回で一つずつ取り上げ，演習で話
し合いを進行するときに各要素を意識した展開と
なるよう構成に配慮した．各回の話し合いでは
テーマを変え，話し合われる内容とそれが討議さ
れる状況については明確なロール設定を行ったう
えで討議を40分程度進めることになる．受講生を
小グループに分け，各グループのメンバー1人が
ファシリテーター役となって焦点付けたGF技能
を駆使してテーマ解決へ向けたアプローチを行う
演習を行った5）．受講生全員に必ず1回はグルー
プのファシリテーター役となり，自分が理解した
GF技能を具体的に活用することを要請し，その
実践後に各グループでファシリテーター役の実践
に対して他学生からフィードバックを与える話し
合いをもった．ロールプレイ後の話し合いでは，
新たに，別のファシリテーション役をグループか
ら選出し，フィードバックの考察を深めるために
上記と同様にGF技能を用いて話し合いを進行
し，そのファシリテーションについても話し合い
の後にフィードバックを行っているため，受講生
は複数回にわたりファシリテーター役を実践して
フィードバックを受けるようになっている．な
お，スキルチェックは，a）の前とd）が終了した
後に実施した．
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4） 分析の手法
本研究では，自然言語処理ソフトを用いて，書

き手である受講生が，何に対して評価や判断をし
ているかを把握するために共起関係による分析を
用いてカテゴリーを抽出した．その際，付属語に
ついては適切な自立語に自動的に連結することを
選択し，文節にまとめて出力する方法を採用して
いる（天野ら 2012：19）．
受講生の自己省察の内容について探索すること

が目的であるため，カテゴリー項目を選出する際
には，手動生成ではなく自動化生成を選択しデー
タに対する最適解を自動的に探し出す言語学的手
法に基づく抽出を採用した．また，表現の曖昧性
に対処し，自動化生成から適切な結果をえるため
の手続きとして，初動探査の抽出から同義語や類
義語を探した後に同一単語と思われるものについ
ては，表現の単語を集約するために置換を行って
テキストデータを修正し再処理を繰り返した．再
処理はデータを整備するうえで推奨されることが
多く（小笠原・松木 2013：429），本研究では初動
探査の後に以下のような記述語を集約語に置換し
て使用することとした．
a）  実践＝「やってみた，やったこと，行う，体
験した，実演」という記述の集約語

b）  有効＝「役立った，よかった，効果的」とい
う記述の集約語

c）  メンバー＝「他の人，他のメンバー，相手，
他学生」という記述の集約語

d）  気付く＝「気がついた，気付いた」という記
述の集約語

e）  受け取る＝「受け取る，受ける，もらう」と
いう記述の集約語

f）  意見＝「意見，コメント」という記述の集約語
g）  発言＝「発言する，話す，言葉にする」とい
う記述の集約語

なお，ここでは，意見と発言という語句を区別
している．それは文脈において，発言ということ
が発話している状態をさしていると考えられるの
に対し，意見・コメントは，フィードバックなど
を通じてやりとりをした内容／受け取った内容と

解釈されるためである．
なお，データ処理の過程で一文をエクセルの各
セルに落とし込む作業を経ているが，その際，各
学生の記述文については内容に著しい重複がない
かを確認しており，同様の内容を繰り返し記した
文章は見当たらなかった．また，分析対象となる
テキストは，課題レポートとして内容の分量に一
定の目安を設定したため，突出して長文を記述し
た者はいなかった．一方，記述において，例えば，
メンバー間の具体的なやりとりに説明が費やされ
るなど，冗長と考えられるテキストについては，
ノイズ処理として分析の対象から外している．
本研究における分析方法の選択については，受

講生の文書群から概念の出現パターンを発見する
ために自然言語処理で中核的な手法となる頻出語
と共起表現の頻度抽出を行い，さらに，それらの
語句と表現に関する相対的な重要度を把握するた
めに特徴語解析を実施した（Feldman & Sanger＝ 
2010：25）．データに潜む意味は分析対象のテキ
ストで使用されている言葉の偏りのなかに含まれ
ている可能性が高いこと，また，絶対的な件数に
着目するよりは比較によって見出される傾向や特
徴に意味のある可能性が高いことから（那須川
2006：47‒9），上記の特徴語解析により導出され
た語句や表現について2グループ間の比較を行っ
た．続いて，特徴的な表現群の関連性について空
間的な布置から視覚的に理解し，2グループの自
己省察の内容構造について把握するために対応分
析を実行した．要素群の関連性を分析する際，要
素の系統や系列を捉えたい場合は一般的にクラス
ター分析を採用するが，本研究では，受講年度と
いう属性要素と他要素との類似関係を座標を用い
た位置で確認するために，関係性を空間的に把え
る対応分析を採用した（君山 2005：105）．

Ⅲ．研究結果

1．頻出単語と共起表現から見る自己省察の内容
以下，テキストデータに対する分析の結果を示
し，記述に見られる単語の出現頻度と共起表現の
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頻度を手がかりに，受講生が行った自己省察の内
容について検討する．
図1は，AグループとBグループで使用される

単語の出現頻度を比較したものである．Aグルー
プで頻繁に使用されている単語は，“メンバー”，
“気づく”，“発言”，“技能”，“実践”，“理解”，
“フィードバック”，などであり，Bグループで頻
繁に使われている単語は，“メンバー”，“発言”，
“ロールプレイ”，“ファシリテーター”，“感じる”，
“技能”，“考える”，“実践”，“学ぶ”，などである．
“メンバー”，“発言”，“技能”，“実践”，という単
語は，両グループに共通して使われている．
また，共起表現の頻度について比較を行った結

果，Aグループで用いられた表現の上位五つは，
“ロールプレイ‒実践”，“必要性‒気づく”，“メン
バー ‒フィードバック”，“メンバー ‒発言”，
“フィードバック ‒受け取る”，であるが，Bグ
ループの上位五つは，“ロールプレイ‒実践”，“技
能‒向上”，“メンバー‒意見”，“メンバー‒発言”，
“コンセンサス‒得る”，である．
以上の結果から，AとBの2グループ間では，

記述内容に若干の相違があると観察される．しか
し，上記の結果からでは，2グループに見られる

記述データのパターンの相違については把握が難
しい．上記の分析からは文中で頻繁に使われてい
る単語や共起表現を抽出することで代表性につい
て捉えることはできるが，多用される単語に埋も
れがちな特徴までを捉えることはできない（石
田・金 2012：7）．そこで次節では，文章データ
に潜む特徴的な違いを理解するため，単語の意味
関係を構造化させて単語間の意味距離に順位づけ
を求める類似尺度によって抽出された特徴語句と
特徴的な共起表現の分析を実行する．

2.　特徴語抽出から見る自己省察の領域
以下では，2グループ間に生じる記述の違いを
踏まえ，そのパターンについてグループごとに相
対的な重要語や表現を捉え直す分析によって，グ
ループに特徴的な語句と共起表現を抽出した．そ
の結果は表1と2に示すとおりである．特徴を選
定する尺度には特徴語・特徴表現の抽出に有効な
指標とされる補完類似度を採用した（内山ら
2004）．
Aグループの特徴語句には，“気づく”，“フィー
ドバック”，“理解”，“必要性”，“確認”，“実践”，
“具体的”，“技能”，“引き出す”，“分かる”，“力”，

図1　単語頻度と共起表現頻度についての比較
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“客観的”，“行動”，“認識＋できる”，“重要性”，
などの認識や行為を表す語句が多く存在する．他
方，Bグループでは，“ファシリテーター”，“感じ
る”，“発言”，“向上”，“コンセンサス”，“流れる”，
“グループワーク”，“異なる”，“授業”，“つなが
る”，“必要”，“参加”，“学ぶ”，“傾聴”，などAグ
ループと同様に認識や行動に関する語句が存在す
る．とはいえ，Bグループには，“ファシリテー
ター”，“コンセンサス”，“グループワーク”，

“NASA”，“傾聴”という演習のなかで取り上げた
プログラムや授業実施形態と同調する語句が散見
された．
一方，特徴的な表現に関して，Aグループの場
合，“フィードバック”と共起関係にある表現が多
いほか，“実践”，“気づく”，“理解”などと共起関
係にある表現が複数挙がっている．Bグループに
ついては，“メンバー”と共起関係にある表現や，
“グループワーク”，“実践”，“向上”，“発言”，な

表1　特徴語句の抽出（補完類似度で頻度2以上かつ指標値4以上の語彙を抽出）

Aグループに特徴的な語句 Bグループに特徴的な語句

語句 指標 語句 指標 語句 指標 語句 指標

気づく 25.47 力 5.82 ファシリテーター* 17.70 必要 5.78
フィードバック 19.41 客観的 5.82 感じる 16.33 参加 5.50
理解 15.97 行動 5.82 発言 11.52 学ぶ 4.85
必要性 14.55 新た 5.82 向上 9.62 NASA* 4.81
確認 11.72 認識＋できる 5.82 コンセンサス* 9.54 議論 4.81
実践 11.16 雰囲気作り 5.82 流れる 8.85 与える 4.81
具体的 11.04 つく 5.22 グループワーク* 8.25 行う（≠実践） 4.73
技能 10.47 違う（形容） 5.13 異なる（形容） 8.25 グループワーク技

能
4.12

引き出す 8.05 目標 4.61 授業 6.18 影響 4.12
分かる 5.90 重要性 4.45 繋がる 6.10 傾聴* 4.12

*印は演習の授業プログラムや形態と同調している語句．

表2　特徴的表現の抽出結果（補完類似度で頻度2以上かつ指標値2以上の語彙を抽出）

Aグループに特徴的な共起表現 Bグループに特徴的な共起表現

表現 指標 表現 指標 表現 指標 表現 指標

必要性‒気づく* 8.80 フィードバック*‒ 
求める

2.93 技能‒向上 6.14 必要‒感じる 2.73

メンバー*‒ 
フィードバック*

5.19 フィードバック*‒ 
受け取る

2.93 メンバー*‒発言* 5.83

ロールプレイ‒ 
実践

5.13 メンバー*‒実践 2.93 コンセンサス‒得る 4.09

フィードバック*‒ 
聞く

4.40 意識‒実践 2.93 グループワーク技能‒ 
向上

3.41

解決力*‒引き出す* 4.40 技能‒活かす 2.93 グループワーク‒実践 2.73
具体的‒理解 4.40 客観的‒観察＋できる 2.93 メンバー*‒参加 2.73
視点*‒考える 4.40 自由*‒発言*＋できる 2.93 影響‒与える 2.73
重要‒気づく* 4.40 重要性‒理解 2.93 向上‒つながる 2.73
必要性‒理解 4.40 内容‒確認* 2.93 実践‒向上 2.73
力‒引き出す* 2.93 発言*‒待つ 2.93 発言*‒聞く 2.73

*印はチェックリストに登場する語句と重なるもの．
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どと共起関係にある表現が複数挙がっている．特
徴表現に関する傾向について，Aグループに比べ
てBグループは特徴表現のリストが少なく，Bグ
ループでは演習の受講生の間で特徴的な内容とし
て抽出される表現が少ないという結果が得られ
た．

3 ．対応分析から見る自己省察の内容
前節では各グループに特徴的な語句や表現を抽

出したが，以下では語句・表現の要素と受講年度
という属性にどのような関連があるかについて確
認したい．図2は，対応分析を実行して得られた
結果であり，語句，表現，属性（受講年度）とい
う要素が2次元平面に布置されている（図2で表
記された要素の文字サイズの大きさは出現頻度と
対応している）．
二つの属性の周辺に布置された語句・表現は，

距離の近い属性において使われ方が似ている要素
である．遠いところに布置された要素同士は関係
性が弱いことを意味し，要素間の距離を関連性の
高さとして解釈することができる（君山
2005：24）．平面図からは，要素の散らばりが大き
くないとみてとれるため，因子構造は単純である
と判断される．要因間で因果関係を探ろうとする

ときは，次元を因子として積極的に意味づけを行
うこともあるが，対応分析の場合はデータを平面
近似するために次元を用いることから次元に意味
づけしないことが多い（君山 2005：71）．本研究
では，要素間の関連性を確認するために対応分析
を用いているので，次元については特に意味づけ
を行わない．対応分析での説明次元の数は，サイ
ズm×nのクロス集計表のmとnの小さいほうの
値から1を引いたものに等しくなることが知られ
ており（小杉 2005：70‒1），本研究の場合，対応
分析で用いたクロス表の受講年度のカテゴリーが
2値であるため，説明の次元が一つに要約される
結果になった．
図2では，“ロールプレイ‒実践”と“フィード
バック‒受け取る”という表現が，Aグループと
Bグループのほぼ中間に位置することから，どち
らか一方で特異に表現されるものではなく，2グ
ループで似通って使われていることがわかる．A
グループにおいて使われている表現は，頻度順
に，“メンバー‒フィードバック”，“必要性‒気づ
く”，“必要性‒理解”，“重要‒気づく”，“解決力‒
引き出す”，“具体的‒理解”，“視点‒考える”であ
る．他方，Bグループの表現には，頻度に応じて，
“メンバー ‒発言”，“コンセンサス ‒得る”，“グ

図2　対応バブル分析の結果
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ループワーク技能‒向上”，“必要‒理解”，“グルー
プワーク‒実践”，“メンバー‒参加”，“影響‒与え
る”，“向上‒つながる”，“ファシリテーション‒
ロールプレイ”，“実際‒実践”，“着地点‒決める”
が挙がっている．
配置された要素について検討すると，Aグルー

プでは，メンバーとの間で具体的にやりとりされ
たフィードバックを中心にした自己省察が多く，
その相互作用を通じて技能に関する必要性，もし
くは，重要性に気づき，理解する機会があったと
評価する内容が多いと推察される．加えて，技能
について具体的に理解できるようになったこと，
視点が提供されて考える機会があったことを自己
省察する記述が多い．他方，Bグループでは，コ
ンセンサスをどのように得るかというGF技能の
向上に関する内容や，実際にグループワークを実
践してみてメンバーが参加するための影響力の与
え方，GF技能そのものの必要性を理解できたこ
とが技能向上につながったという内容が挙がって
いる．
全体的な傾向として，Aグループの場合は，メ

ンバー間のフィードバックという次元で自己省察
を行う傾向があるのに対し，Bグループの場合
は，グループワークという次元で自己省察を行う
傾向がみてとれる．上記の結果より，2グループ
の自己省察の構造については位相が異なっている
と推察される．

Ⅳ．考　　察

本章では上述の結果をもとに受講生の自己省察
の内容に関する考察を進める．2グループに見ら
れる共起表現の結果（図1）によれば，Aグルー
プはBグループよりも表現リストが少なく，内容
の表現パターンが限定されていると解釈される．
このことから，Aグループで行われた自己省察に
ついては，Bグループと比べた場合に，何らかの
制限があった可能性が示唆される．とはいえ，そ
れと対照的に，グループに特徴的な表現を抽出し
た結果（表2）では，内容から得られた特徴的な

表現パターンの数についてはAグループのほう
がBグループよりも多い．以上の結果を検討する
と，Aグループの場合は，指導者が省察の枠組み
においてチェックリストを参照させたことによ
り，着眼点がある程度制約された中で自己省察が
行われたと考えられる．かといって，自己省察に
かかわる表現パターンに縛りをかけられたわけで
はなく，特徴語のパターンの多さから判断する
と，チェックリストという規定路線にのったうえ
で，自己省察を深める方向へ向かったと解釈する
ことが可能であろう．Aグループの記述では，
チェックリストの言葉がそのまま用いられる傾向
があったことも合わせて解釈すると，Aグループ
ではチェックリストが自己省察を行うときの共通
言語 ，もしくは，共通基準として作用したと考え
る．神宮（2008：85）によれば，技能習得の学習
過程に基準が存在する場合は，自分の遂行レベル
を学習者が第三者的に見つめる客観性が獲得され
るため，適応状況について具体的に理解すること
ができると指摘されており，Aグループの自己省
察では，スキルチェックリストが基準として機能
した結果，技能に関する具体的なフィードバック
を中心軸とした省察が展開されたのではないかと
考える．それに対してBグループの場合は，表1
の結果で言及したように，演習のプログラムや授
業形態と同調する用語が使われる傾向が見られる
ため，それらがBグループにおける共通言語とし
て機能したと考えられる．
Bグループについては，図1の共起表現に見ら
れるリストをもとに判断すれば，表現が多いこと
から自己省察に拡がりがあるようにも捉えられる
が，別の見方をすれば，そこには思考の拡散傾向
が存在する可能性も指摘されよう．なぜなら，図
2に示した要素間の布置関係において，2グループ
が “ロールプレイ‒実践”という要素を中間に挟
み，同直線上の対極にあることを考慮すると，
Aグループの中心的次元である“フィードバッ
ク”という要素は，“ロールプレイ‒実践”の内在
性を指向した心的表現現象と考えられるのに対
し，Bグループの次元軸に表れる “グループワー
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ク” という要素は，“ロールプレイ‒実践” が埋め
込まれた状況・環境への拡張を指向した心的表現
現象と捉えられるからである．
上記の考察からは，演習の指導者が同じ教育内

容を実践していたとしても，指導者が与える省察
の枠組みによって，学習者の自己省察のコンテク
ストや構造が異なりうることを示している．それ
では，省察の枠組みによって学習者の自己省察が
異なる場合，指導者は何を考えるべきなのだろう
か．本演習について考察するならば，チェックリ
ストを活用して技能に関する習得内容を具体的・
詳細に見つめる作業が重要である一方，その技能
は実践レパートリーの一つとしてグループワーク
という援助技法との連関で階層的に把握される必
要がある．とすれば，その階層的つながりを学習
者がどのように理解するかについても確認できる
省察の枠組みを準備し，概念同士をつなげること
についても省察できるようなしかけ・機会を作る
必要があるだろう．
他方，Bグループでは，「なぜ…」という設定に

加えて「どのようなことが…」という問いかけが
枠組みに存在していたため，それに学習者が対応
した結果，技能が向上した理由に加えて，その技
能が実践された状況について自己省察を行う構造
が浮上したと考える．それによってBグループに
は，Aグループの「なぜ…」という思考よりも状
況拡散的な傾向が存在する結果が導かれたと考え
る．しかし結局のところ，2グループの自己省察
に関する構造は，演習では体験学習として連続性
を持つ内容である．となれば，演習の指導者が学
習者に省察の枠組みを与えるということは，すな
わち，体験学習に対して学習者が認識するための
システムを提示することに等しく，そのことは，
学習者が拠って立つ言語の感覚を刺激し，思考の
様式や方向性を導く行為だと改めて深く自覚され
る．
体験学習に基づく演習の省察のあり方とは，

ソーシャルワーク実践で注意を向ける事項や状況
について疑似体験を行い，学習者自らが主体的に
知識を構成していくことを目指すものであろう．

技能の習得を目指した演習では，技能習得を目的
に設計された人工的な経験中心の演習で終わらせ
るのではなく，学習者を何に向き合わせて，どの
ような気づきを刺激するのか，方向付けるのか，
学習者の学びにおける位相について指導者側の責
務を重く受けとめ，ソーシャルワーク実践へと繋
げる必要がある．体験学習に省察を埋め込む際
に，指導者がその枠組みを意識する必要があると
はいっても，それは決して，教員が主導権を持ち，
バイアスをかけることを意味するのではない．省
察という行為が，内面を掘り下げ外から物事を見
直す方向性を含んだ行為であるならば，どのよう
な刺激をどの方向性を目指して提供することが適
切なのかを確認しなければならないということで
ある．それは，教員が学習の支援者として，何を
学ぶ場を学生に提供するのかを認識したうえで，
学びの責任を共有することを意味する．演習の指
導者は教育の実践者として，自分は何のために，
なぜそれを習得させることにこだわるのか，自ら
の教育上の枠組みや視点の適切性についても考察
する必要があるだろう．その意味では，演習指導
者自らについても学習者に省察を促す者として，
学習者とともに自らが省察を行う者であることが
求められる．演習教育で「実施する側と受講する
側の間で生じている問題を検証（中村 2010）」す
ること，「教育訓練者側と学習者側の相互努力の
過程のうえに成り立つ（岡本・平塚 2004）」演習
教育とは，学習者と指導者の双方が行う自己省察
をかみ合わせ，相互作用を生じさせることによっ
て成立するのではないだろうか．学習者が内なる
問いかけを行い自らの実践技能を再帰的に見つめ
るように，指導者も自らの演習がどのような自己
省察を引き出しているかについてエビデンスを得
て，その結果を再び教育実践へ回帰させること
が，学びの共同作業を見つめ直し，演習教育を構
築する相互努力につながると考える．最後になる
が，本研究で用いたデータは一般化したい母集団
からランダムにサンプリングされたわけではな
く，サンプル数としても十分とは言えないため，
上記の結果が社会福祉士養成校における演習教育
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に般化できるとは断言はできないが，上記の結果
については，今後，相談援助演習を担当するほか
の教員によって成果が補完され，ひいては，定量
的研究によって検証されるべきものと考える．今
後の課題としては，分析対象者の数を増やすとと
もに，性差に関する視点6），演習で最後に課した
レポートの内容のみを分析対象とするのではなく
自己省察の過程を時系列に解析する視点を取り入
れて考察を深める必要があるだろう．

謝辞　本研究の一部は，科学研究費補助金
（22530601，代表：黒田　文），および，2013年度
島根大学法文学部学部長裁量経費の助成を受けた
ものです．ここに謝意を表します．

補遺　ファシリテーターのスキルチェックリスト
下記の項目について「かなりできる（1点）」か

ら「自信がない（3点）」の3段階で回答を求めた．
 1 自分の立場を中立におき，メンバーが安心し

て自由に発言しあえる雰囲気を作れる．
 2 自分の考えでコントロールせずに，グループ

のプロセスを見守ることができる．
 3 自分が話すより，グループメンバーが話すの

を促すことができる．
 4 グループメンバーに対して肯定的なフィード

バックを与えられる．
 5 グループに対して，目標やテーマを的確に示

すことができる．
 6 気づきと解決力を引き出すような質問を，臨

機応変に投げかけることができる．
 7 出てきた発言を目標につなげることができ，

はずれたときは引き戻すことができる．
 8 言葉の奥にある意図や気持ちも含めて聴きと

り，確認したり，要約することができる．
 9 あいまいなやりとり，誤解のおそれがある発

言は，確認してはっきりさせることができ
る．

10 否定的な発言を肯定的にリフレームし，視点
の転換を促すことができる．

11 グループに生じている問題を把握し，学びの

チャンスとなるように扱うことができる．
12 グループからの正直なフィードバック（批判

も含め）をそのまま受け取ることができる．
なお，このチェックリストの権限はヒューマ
ン・アスク・ケア（『グループファシリテーショ
ンの理論とスキル』）に属するものであり，無断使
用は禁止されている．筆者は本研究での利用にあ
たり，ヒューマン・アスク・ケアならびに考案者
のK. Howard氏から使用許可を取得した．ただ
し，このチェックリストをGF技能演習の有効性
指標として利用する適否の判断責任については全
面的に筆者が負うものである．

注

1） Reflectionの訳語には，反省，内省，ふり返り，省察
などがあてられている．reflectionに哲学的な定義を
与えたDewey（1933）の考え方に基づくと，reflection
の行為基準の一つは意味を生成する過程であり，学
習者が一つの経験をもとにそれがほかの経験や考え
にどう関連するかを深く理解しながら次の段階へ動
くことだと解釈される（Rodgers 2002）．柳沢・三輪
は，Schön（＝2007）が用いるreflectionの訳出にあ
たり，過去への指向性や内面を見つめることを強調
する反省，内省，ふり返りではなく，省察を採用し
たと述べており（Schön＝2007：v），本稿でもMintz-
berg（＝2006：383）の引用と上述の解釈に倣い
reflectionを省察と記す．ただし，本研究で引用した
福山（2013）の文献では，reflectionに内省という訳
語をあてていることから，福山（2013）文献に基づ
く文脈では内省という言葉を用いる．その点は研究
上の解釈において致命的な齟齬はないと考える．な
ぜなら，Kolbの学習サイクルモデルは2015年出版の
『Experiential learning』で改訂され，reflectionは意
図を伴った変身（transformation）の過程と説明され
ているからである（Kolb 2015：67）．

2） “思考や経験についての思考”である省察という行為
は，学習場面であれば，自己過程として「自己省察」
という語を用いると理解しやすいと指摘される．

3） 本研究でGF技能のチェックのために用いた尺度に
ついては，構成概念の妥当性が検証されているわけ
ではなく尺度としては不十分であることは言及すべ
きであろう．筆者の管見では，GF技能に関する測定
を行うための質問項目群は国内においては上記以外
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に見当たらなかった．日本ファシリテーション協会
は，ファシリテーションの能力について五つの能力
を紹介しているものの，ファシリテーションの測定
について構成概念が検証された尺度が存在している
わけではない．

4） あわせて演習前の平均値について同様にt検定にか
け，両グループ間で有意差がないかを検討した．結
果，両グループの平均値差＝－.059，標準偏差＝.113, 
t＝－.518, df＝15, p＞.612，から有意差は確認されな
かった．つまり，AグループとBグループは，技能習
得を目指す学習集団としては同等だと推定される．

5） 受講生だけでグループを進行するが，途中で助け船
を出したほうがよいと指導者が判断したときには指
導者自身がファシリテーターとして彼らのグループ
に参加させてもらう場面もあった．これまでに話し
合われたテーマには「義務教育における体罰を許容
するか」，「M市の地域活性化のために若者ができる
ことは何か」などが挙げられる．“NASA” というプ
ログラムは，ファシリテーションの4要素に入る前
の演習で，グループの力を実感してもらうために実
施するプログラムである．全15回の授業で他の7回
は，グループとグループワークを理解する（2回），グ
ループのプロセスを理解する（1回），グループ・コ
ミュニケーションとグループ・プロセスを分析する
理論・道具を理解する（2回），グループ・ダイナ
ミックスを理解する（1回），リーダーシップを理解
する（1回）内容にあてている．

6） 本研究の分析に「性別」を追加すると，データ情報
構造のスパース性が促進されるため，今回は「年度」
の次元軸にとどめている．
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Identification of Students’ Self-reflection Patterns  
in Experiential Learning Exercises of Practical Skills  

in Social Work Education by Using Text Mining Analysis

Aya KURODA

This article describes a study to identify students’ self-reflection patterns in acqui-
sition of social work skills through experiences in an educational lab. The study indi-
cates that the context patterns of students’ reflection differ according to the framework 
employed by the educational mentor. The results provide the mentors with ways to 
guide students in a sequential framework in an educational setting. The article con-
cludes with an outline of recommendations for future research.

Key Words : Social work education, Self-reflection, Group work, Facilitation


