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要 　　　約

本研究では，�
（��������� �������）を導入した看護面接演習を通して得た学生の学びの内容か
ら，学生の学習の成果および看護面接教育の意義と課題について考察した．対象は，本学の保健看護
学科 �年次生���人（平成��年度��人，平成��年度��人）である．分析は，演習後に実施した質問紙
への回答をもとに，��年度生と��年度生に分けて検討した．その結果，以下のことが明らかになった．

�
を導入した看護面接演習は，��年度生，��年度生ともに有意義なコミュニケーション学習となっ
た．学生は �
と真剣に向き合い，体感的に学ぶことで学習を深めた．また，コミュニケーションの
難しさに出会い，かかわりの手がかりを得ると共に，コミュニケーションの深さや，看護職に求めら
れるコミュニケーション，看護の難しさ等のコミュニケーション学習における今後の課題に気づき，
学習を発展させたいと考えた．一方，教育の視点からとらえると，�
と学生と教師との共同学習は，
リアリティが高く，実感を伴う考える学習となった．考える学習は，学生に自己理解や患者理解の深
まりをもたらし，新たな発見や実習前の事前学習など次の学習へのステップとなることが示された．
教師は，学習環境の調整と演習の進行というファシリテーターとしての役割や看護職者である教師と
しての役割を通して，学生の学習を促進し，支え，深めていたことが示された．�
を導入した看護面

接演習は，有効な看護面接教育の方法である．しかし，��年度生と��年度生の学びの深さに違いがみ
られたことから，演習の構成や �
の教材化が今後問われる課題である．また，�
の導入にあたって
はその利点と限界を理解して演習を組み立てる必要があることが示された．

は じ め に

看護は健康問題に対する人間の反応を診断し，看
護的治療を提供することを目標にした活動である．

また，良いコミュニケーションがないところに，良い
看護はありえないというように，コミュニケーショ
ンは看護の基本といえるものである��．そして，良
いコミュニケーションができるためには，看護者は
適切な言葉づかいや態度を身につけることと同時に，
人間理解や看護観，人間観を育てる必要がある��．
看護を実践する上で不可欠となるコミュニケーショ
ン能力は，一朝一夕に育つものではなく，看護基礎
教育の中で，講義，学内演習，臨地実習を通して育

んでいくものである．また，コミュニケーション能
力の育成は，基礎看護学に独自に位置づけられるも
のではなく，各々の専門領域の範疇でも取り扱われ
ている��．そしてコミュニケーション能力は，看護
面接を通して磨かれるものであり，看護者である限
り高め続けていく必要のあるものである．

藤崎��は医療面接教育における教育目標は知識だ
けではなく，技術や価値観・態度の領域にこそ重点
があるものであり，必然的に教育形態も実習を含め

た多様な形態を取らざるを得ないと述べているが，
看護面接教育においても同様のことが言える．看護
面接教育の土台となるコミュニケーション教育は，
コミュニケーション「スキル」といった「精神運動
領域」の教育であり，これまでロールプレイなどの
シミュレーションを取り入れた教育が試みられてき
た．さらに最近では，医学教育の領域で始まった模
擬患者（��������� �������：以下 �
とする）を活
用したコミュニケーション能力の教育法��が，看護

教育にも次々に取り入れられるようになってきた．
そして，�
を活用した教育プログラムの紹介やその
プログラムの教育効果についての研究が行われ，コ
ミュニケーション能力を高める教育法として有効で
あることが報告されてきた�����．しかし，事例の精
選や十分な養成を受けた �
の活用については，そ
れに伴うコストの問題等，簡単には導入できない��
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ことが指摘されている．また，ファシリテーターの
役割の重要性�����やカリキュラム全体の中での継続
的な教育の必要性��も指摘されているが，そこに焦
点をあてた研究はみられない．

筆者らは，平成��年度より �
を導入した看護面
接演習を，さまざまな専門領域を担当する教師が協
力し，展開している���．これは，コミュニケーショ
ン学習を，基礎看護学から専門領域の看護学の学習
までステップアップさせていくことの試みの第一段
階でもある．そして筆者らは，�
を導入した本演
習が，学生に考える学習となり，コミュニケーショ
ン学習を深め，発展させていくことへの動機づけと
なっていることを実感している．さらに，演習を重

ねることで �
と教師がよき協力者となって学習環
境を整えることができ，そのことが学生の学習成果
へ影響しているのではないかという手ごたえを感じ
ている．
本研究の目的は，学生と �
と教師が共に作り上

げていく共同学習としての看護面接演習の意義と課
題を，学生の学び ���の視点から分析し，コミュニ
ケーション学習のステップアップ構造とファシリ
テーターとしての教師の役割を明らかにすることで

ある．

演習の概要

�．演習の位置づけ

平成��年度は，�年秋期の看護ケア方法論と �年
春期での対人関係援助論の学習，および臨地におい
て初めて対象者とふれあう援助を体験するふれあい
援助実習が終了した �年秋期に，対人関係援助論の
一環として計画し，看護の専門領域の学習や実習が
始まる前の橋渡しとして位置づけた．そして平成��

年度は，看護ケア方法論の中に位置づけ，成人看護
学，老年看護学，在宅看護学等の各看護領域に共通
する看護面接が共感的にできるための基本を身につ
けるための演習とし，ふれあい援助実習の開始前に
取り入れた．

�．演習のねらい

平成��年度は，対人関係援助論での学習を生かし
て，より臨地に近い状況の中から，患者・クライエン

トとの看護場面での対人援助の実際について体験的
に学習することを演習のねらいとした．具体的ねら
いとして以下の �点を設定した． ��相手の立場から
考える． ��看護場面で必要となる「観る」，「聴く」，
「伝える」が，場面状況に合わせてできる． ��看護
職として必要な態度がとれる．平成��年度は，ふれ

あい援助実習前の体験として，看護ケア方法論や対
人関係援助論の学習を生かして，患者・クライエン
トとの看護場面を �
との看護面接を通して体験的
に学習することをねらいとした．具体的には，��年

度の反省を基に以下の �点を設定した． ��相手の立
場から共感的にコミュニケーションができる． ��看
護場面で必要となる「観る」，「聴く」，「伝える」が
場面状況に合わせてできる． ��看護職として必要な
基本的な態度がとれる．

図 � 看護面接場面（看護場面 �）

図 � グループ討議場面（看護場面 �）

�．演習の展開

平成��年度：演習時間は��	分× �回．�グルー
プの人数を��人とし，�つの看護場面をグループ毎
にローテーションし，体験する．�つの看護場面に
は必ず �
と教師が �人ずつ入り，看護師役は予め
教師が指定した学生があたる．看護師役の学生は �


を相手に ���	分の看護面接を �� �人が順次体験
し，それをもとに�	分間のグループ討議をする（図
�，図 �）．グループ討議では教師が司会をし，体験

をフィードバックする．学生はワークシートに，事
前に自らが予測する各看護場面での態度を記入し，
体験の後でそれを再考する．�日目の演習の最後に
�
 �人をシンポジストにシンポジウム「看護面接：
看護職に期待するもの」を組み，各看護場面の �


と学生と教師の体験を討議により共有する．また，
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表 � 設定した看護場面と各看護場面の学習の意図

学生が学習の意図に沿って学べるように，各看護場
面の学習の意図について，�
と教師は事前に打ち合
わせをし，�
にはその意図に従って患者役を演じる
ことを依頼する．学生には「各看護場面の学習課題」
としてシンポジウム開始前に配布する．設定した看
護場面と学習の意図は表 �に示すとおりである．
平成��年度：演習の展開は平成��年度と同様であ

るが，�グループの人数は�����人であった．また，
オリエンテーション時に「各看護場面の学習課題」
を学生に配布するとともに，�日目の演習最後のシ

ンポジウムを「看護面接：看護職の役割と課題（演
習を通しての学び）」についてのグループワークと
発表に変更した．なお，各場面の �
と教師の組み
合わせは��年度と��年度で同一とした．

研 究 方 法

�．対象

対象は，平成��年度および��年度に看護面接演習
を行った本学の保健看護学科 �年次生���人（平成
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表 � 看護面接に関するアンケート

��年度
	人，平成��年度
�人）のうち，『看護面接
に関するアンケート』に回答のあった���人（平成
��年度��人，平成��年度��人）である．

�．調査方法

演習終了後に，講義・演習改善に向けた授業評価

の目的で作成した『看護面接に関するアンケート』を
実施した．これは表 �に示す内容の質問紙であり，
学生自身が本演習のねらいに沿って自己の学びを振
り返ることも意図して作成した．なお学生には，質
問紙の配布時に，本調査結果を研究的に整理するこ
と，および質問紙への回答の有無と内容が演習の評
価には関係しないことを説明した．質問紙の回収は，
平成��年度は演習最終日当日に，平成��年度は演習
最終日の翌日に行った．

�．分析方法

�
を導入した看護面接演習を通して学生が得た
学びの内容から，学生の学習の成果および看護面接
教育の意義と課題について，ふれあい援助実習後に
試行的に演習を実施した平成��年度生（以下，��年
度生）とふれあい援助実習直前に実施した平成��年
度生（以下，��年度生）に分けて検討した．自由記述
された内容に関しては，研究者 �名で協議し，コー

ド化，カテゴリー化を行い，合意を得た段階でデー
タとして用いた．

結 果

�．看護面接演習による学生の学習の成果

　��� 学生にとっての看護面接体験の意義

学生にとって今回の看護面接がどのような体験と

なったかを尋ねたところ，��年度生では「とても有
意義だった」が��人（���
�），「有意義だった」が��

人（�����），無回答が �人（����）であった．��年
度生は「とても有意義だった」が��人（�����），「有
意義だった」が 
人（�����）であり，��年度生，��
年度生ともにほぼ全員が有意義な体験となっていた．

　��� 看護面接演習を通して最も印象に残ったこと

からみる学びとその構造

�
との看護面接の演習を通して一番印象に残っ
たことについて，自由記述で回答を求めた．その結
果，��年度生では
�コード��カテゴリーが，��年度
生では

コード��カテゴリーが抽出された．また，
得られたカテゴリーは，その内容と関係性から図 �

のように整理された．以下，『 』は学生の記述内容
を，＜ ＞はカテゴリーを示した．

��年度生は，看護面接に �
を取り入れることに
より，『�� さんの演技が素晴らしい．どこまでが演技

なのだろうとどの場面でも思った．』のように＜真剣な
�
＞と出会い，『一番印象に残ったことは，�場面で

の沈黙や，やっと泣けたという重みのある言葉です．』と
いった＜真剣な向き合い＞をしていた．これらは，
『場面 �で「死にたい」と言われた時，自分はどうするか

すごく悩んだし，泣きそうになるのをこらえました．しか

し，泣いてもいいのですよと言われた時は，泣いてもいい

んだと思った．』という＜体感的学習＞につながって
いた．そして，『あまり私が「笑う」ということを意識
していなかったけれど，いつのまにか笑っていた自分に気

づかされた．��さんの「やっと泣けた」という言葉がす

ごく心に残った．』という＜学習の深まり＞につなが
り，学生は『どの場面でも臨床に近いということもあっ
て，とても緊張感があったことがよかった．色々考えさせ

られた．』といった＜真剣な学習ができた喜び＞を感
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図 � 最も印象に残ったことからみる学びとその構造

じていた．以上，�つのカテゴリーは演習の「場面
の状況」と捉えることができる．学生はこれらの演
習場面を通して，『相手の立場に立ったアプローチ，相
手を受け入れることの難しさを感じた．』といった＜コ
ミュニケーションの難しさ＞を体験するとともに，
コミュニケーションに関する手がかりを得ていた．
即ち，『自分の一生懸命さが伝われば相手も心をひらいて

くれる．』のような＜患者理解の手がかり＞であり，
＜傾聴の重要性＞や＜患者に沿うこと＞＜ことばと
間の大切さ＞＜看護者としての態度の基本＞＜個別

性のある関わり＞についてであった．これら 
つの
カテゴリーは，面接場面での「学習の内容」と捉え
ることができる．さらにこの学びは，『看護者の一
言一言でその場の展開がかわり，その場の状況が良くも，

悪くも変化することがわかった．』といった＜コミュニ
ケーションの深さ＞や『一定の知識や準備がないと面接

はうまく進まない．』のような＜看護職に求められる
コミュニケーション＞，＜看護の難しさ＞など，コ
ミュニケーション学習における「今後の課題」へと
発展していた．このような学生の学びを支えている
のは，『本当の場面のようにどの場面も体験することが
できた．感情が入って，実践的なものだった．』という＜
プログラム構成＞であり，『面接場面を見て，良かっ
た点，悪かった点をグループで話し合うことができ，それ

が実際に自分が看護師となった時に，とても参考になると

思いました．』のような＜フィードバックの大切さ＞

であった．また『場面 �の終末期の場面で，終末期看護

の難しさを感じた．』のように，＜特定の看護場面＞が
最も印象に残ったこととしてあげられていた．これ
ら �カテゴリーは「場面の構成」と捉えることがで
きる．
一方，��年度生においても��年度生と同様の過程

を経て学びを深めていた．＜真剣な �
＞と出会っ

て＜真剣な向き合い＞をすることで，『場面 �では肌

から伝わる気持ちや沈黙の効果がとても心に残った．』の
ように＜体感的学習＞をし，『各場面でのフィードバッ
クや ��さんからの的確なアドバイスをいただけたこと．』

など＜学習の深まり＞とともに『こちらも本気で，ま
さに臨床にいる場面のように臨むことができる．患者の声

として ��さんからの声はとても重要なものでした．』の
ように＜真剣な学習ができた喜び＞を感じていた．
このような演習場面の状況から学生は，『聴くこと，

伝えること，理解すること，全てにおいての難しさです．

頭で理解してもうまくいかないもどかしさが悔しかったで

す．』などの＜コミュニケーションの難しさ＞や＜聞
くことの難しさ＞を実感するとともに，『人は誰でも
悩みを持っていて，その悩みを傾聴したり，共感したりす

ることで，上手く引き出していけるということを学べまし

た．』といった＜患者理解の手がかり＞を得ていた．
また，『どの ��さんも聴いてもらえることが嬉しいと

いっていたことに驚いた．傾聴の重要性がとてもよく分

かった．』などの＜傾聴の重要性＞，＜患者に沿うこ
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と＞，＜信頼関係が作れることの大切さ＞，『切り替
えが必要．ことばの大切さとことばのない間の大切さ．面

と向かうことの大切さと�対�の関係の大切さ．』等の＜こ
とばと間の大切さ＞，＜看護者としての態度の基本

＞，＜個別性のある関わり＞，＜ぬくもりのあるコ
ミュニケーション＞，＜人間の

はたら

用き ���＞，＜安心
を与えるタッチ＞，＜不安を和らげる方法＞に気づ
くことができていた．そして，『肺癌と宣告された患
者様の場面で本当に言葉に困って，話せなくなる時の沈黙

や，その効果などが心に残った．励ますことより，語りか

けることより，ただ同調し，傾聴するだけで，相手の心の

スペースにゆとりを与える事もできるのだと学べた．』と
いう＜コミュニケーションの深さ＞や，『人として

患者さんに接することの大切さということでもあろうが，

看護師として接することが大切でその折り合いが難しいと

思った．』という＜看護職に求められるコミュニケー
ション＞，『第 �場面で，看護とは直接関係していない

ことでも気を配らなければならないということにショック

を受けました．』といった＜看護の難しさ＞へと発展
していた．そしてこれらの学びは，��年度生と同様
に，『患者の声として ��さんからの声はとても貴重な

ものでした．』という＜フィードバックの大切さ＞や

『設定が思ったより深かったので驚いた．』という＜プロ
グラム構成＞により支えられていた．

図 � 看護面接体験の今後への展開

　��� 看護面接体験の今後への展開

今回の看護面接の演習体験を，今後どのように生
かしていきたいと思うかについて，自由記述で回答
を求めた．その結果，��年度生では��コード 
カテ
ゴリーが，��年度生では
�コード 
カテゴリーが抽
出され，その関係性から図 �のように示された．学

生は，＜自己理解＞と＜態度の学習＞，＜態度の学
習＞と＜かかわりの手がかり＞が相互に影響しあう
ことで学びを深め，＜学習の発展＞や＜実習での活
用＞，＜日常での活用＞，＜知識の重要性＞へと演

習での体験を展開していこうとしていた．以下に，
各々のカテゴリーに含まれるコードの例を示す．
＜自己理解＞では，『日頃から，会話のやりとりを聞

くことが私にもっとも欠けているところ．』（��年度生）
や，『相手とのコミュニケーションが苦手な自分に気づい
て，この経験をきっかけに，夏の実習（ふれあい援助実習）

を頑張って行こうと思う．』（��年度生）といった内容
が含まれた．＜態度の学習＞は，『患者さん一人一人
と向き合って，相手の立場から物事を考えることの大切さ，

また患者が訴えようとすることを傾聴し理解することが重

要であると学べたので，これに技術や知識をプラスして今

後に生かしていきたい．』（��年度生）や，『これから
もっとコミュニケーションについて勉強していかなければ

ならないと思う．相手の話を聴くということは思っていた

よりずっと難しいということがわかったので，「聴く」とい

う体験を重ねながら習得し，患者の立場にたって，一緒に

悩みなどを共有できる看護師を目指していきたい．』（��

年度生）という内容であった．また，＜かかわりの

手がかり＞は，『ふれあい援助実習の時は何もわからな
いまま行ったので，困乱することが多くて，どう接してい

いのかわからなかったけど，この体験を通して，臨床にで

て，うまくコミュニケ－ションをとれるような気がしまし

た．』（��年度生），『状況に合わせたコミュニケーショ
ンが大切．傾聴がいつでも最良のケアだと分かり，今後心

がけていきたい．』（��年度生）等であった．最もコー
ド数の多かった＜学習の発展＞では，『患者の訴えに
対し今は全く答えることができていないので，今回の演習

をふまえ，これからも学習していきたい．』『この体験に満

足するだけでなく，もっと学んでいきたい．』（��年度生）
や，『本当に相手の気持ちになり，相手に寄り添ってもら
える自分になりたいと思った．そして，傾聴だ，態度だな

どと頭の中で学習することに精一杯にならず，自然に表情

にあらわれ，ことばが出るようになりたいと思った．』（��

年度生）等の内容であった．また＜実習での活用＞
は，ふれあい援助実習後に演習を実施した��年度生
では，『 �年次での実習に生かしたい』等，ふれあい援

助実習の直前に実施した��年度生では『ふれあい援助
実習で活かしていきたい．患者さんと共感しあい，ことば

でなく態度などでコミュニケーションがとれるように活か

していきたい．』等の内容がみられた．＜日常での活
用＞は，『日々の生活の中で，自然に考えられる人間にな
りたいです．』（��年度生），『日常生活のなかでも友達，
家族とのコミュニケーションの中でどんな人でも相手を受

け入れ，傾聴することの実践をしていきたい．』（��年度



�
を導入した看護面接教育の取り組みとその課題 ��

図 � 学生がとらえた演習の成果

生）等であった．＜知識の重要性＞は，『看護師とし
て，場面においての対応と相手の気持ちの理解，専門家と

しての知識の重要さを感じました．』（��年度生），『私
はコミュニケーション不足だと感じた．相手に話しかけて

もすぐに終わる会話しかできない．ネタにできる情報を日

頃から集めておこうと思う．疾患についてもっと勉強が必

要と思った．』（��年度生）等であった．

�．��を導入した看護面接の演習プログラムに対

する学生の評価

　��� 学生がとらえた演習の成果

看護面接演習に �
を導入したことがよかったか
どうかを尋ねたところ，��年度生では「とてもよかっ
た」が��人（�����），「よかった」が�	人（�����），

無回答が �人（����），��年度生では「とてもよかっ
た」が��人（�����），「よかった」が �人（����）
と，全員がよかったと回答した．
学生がとらえた演習の成果は，よかった理由とし

て記述された内容から，��年度生では�	コード�	カ
テゴリー，��年度生では�
コード��カテゴリーが抽
出された．カテゴリーは内容とその関連性から図 �

のように整理された．

＜ �
さんとの共同学習＞は＜臨床の場をリアル
に感じることができた＞ことで＜真剣な学習ができ
た＞といったリアリティのある学習につながり，さ
らに＜コミュニケーションの実体験の学習ができ
た＞＜講義だけでは得られない学習＞といった体感
的学習につながっていた．そしてそれらから＜実感
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図 � 看護面接の演習における教師の役割

としての体験＞を通して＜考える学習となった＞に
至っていた．『実際にありそうな場面を体感できたため，
考えさせられることが多かった．』や『頭の中で考える看
護と比べものにならないほど，いろいろの角度から看護に

ついて考えられた．』といった＜考える学習となった
＞は，『自分の未熟さがとてもよく分かった．これから
もやっていただきたいです．』や『自分に何が足りないか，

できないかが分かった．』といった＜自己理解の深まり
＞，『患者が望んでいることを知ることができたのは何よ
りだった．』という＜患者理解の深まり＞をもたらす
ことで，『いきなり実習に行ってそこで悩み考えるより，
こうして考える場があることによって，みんなすごく成長

したし，新しい発見ができた．』といった＜新しい発見
＞につながり，＜実習前の事前学習＞や＜演習が次
の実習の課題，目標の明確化の第一歩＞という次の
学習へのステップとなっていた．

以上のように示されるカテゴリー間の関係は，��
年度生，��年度生に共通してみられた．この他に，
��年度生にのみあるカテゴリーが �つあった．それ
らは，『看護師として，看護技術も大切だが，人間を相手
にすることとして，マニュアル通りには進まない人間性の

授業であった．』という＜人間を相手にする生の学び
＞を感じると同時に，『演習だと実習に行って行う緊張
感がなくなる，患者さんとのコミュニケーションをとる方

法が分かっていても実際にコミュニケーションがとれるか

どうかわからないから．』という＜演習学習の限界＞つ
いての指摘であった．また，『実際にあのような場面
に立たされたら，パニックになってなにもできない．』と
演習で＜パニック体験＞を経験しながらも，『不安
を覚えたとしてもそこが学習ポイントであり，学びを得る

ことが多い．』と＜不安の体験と学びの多さ＞となり，
＜考える学習となった＞に発展していた．

　��� 学生からみた教師の役割

演習における教師の役割について，「とてもよかっ
た」から「全くよくなかった」までの �段階で尋ね
た．その結果，��年度生では「とてもよかった」が
��人（�����），「よかった」が��人（�����），「よく
なかった」と無回答がそれぞれ �人（��	�）であっ
た．「よくなかった」理由として，『カメラで撮影さ

れることで，失敗したら一生残るんだと思うとうまく動け

なかった．』という意見が聞かれた．��年度生では，
「とてもよかった」が��人（�����），「よかった」が
��人（�����）であった．「よくなかった」と回答し
た �人（����）は，『同じことを質問されまくり，同じ
ことしか答えられなかった．』ことを理由としてあげて
いた．
学生が捉えた教師の役割機能について，役割の良

否を評価した理由についての自由記載内容から分析

した．その結果，��年度生では �カテゴリー��コー
ドが，��年度生では �カテゴリー��コードが抽出さ
れた．これらはカテゴリー間の関係性から図 �のよ
うに整理された．即ち，教師には＜学習環境の調
整＞と＜演習の進行＞というファシリテーターとし
ての役割，および＜教育者の態度＞と＜ �
と看護

教育者の立場の違い＞という看護職者である教師な
らではの役割がみられた．そして，学生の＜学習を
促進＞すると同時に＜学習の支え＞→＜学習の深ま

り＞→＜学習意欲の高まり＞という一連の流れを支
えていく役割を果たしていくことが示された．以下，
それぞれのカテゴリーに含まれるコードを示す．
＜学習環境の調整＞は，『ディスカッションしやすい

状況に誘導してくれた．』（��年度生）や，『考えを深め
るために皆に様々な質問を与えてくれ，自分の意見を言え

る場をくれた．』（��年度生）というポジティブな内
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容が多くみられた．しかし一方で，��年度生におい
て，『まだ続けて欲しいな，というところで止められた．
先生の判断なのだが，先が見たいと思った場面があった．』

や『顔も知らない先生のところがあったので，少しぎこち

なく，本来の自分が出せないところもありました．』，『あ
る程度の補足説明を実際に体験する前に行ってくれたが，

もう少し欲しかった．どのような場面かの予想ができにく

かった．』といった意見も聞かれた．＜演習の進行＞
では，『言ったことをうまくまとめてくれた．スムーズ
にいくようにしてくれた．』（��年度生）や，『面接の
場に立会い，グループの意見の出し合いの中心となってい

ただいたのでポイントを押さえることができたし，グルー

プ内の意見の出し合いや ��さんとの話が円滑に進んだ．』

や『一人ひとりの意見を大切にし，演習がスムーズに進ん
だ．』（��年度生）といった意見が見られた．＜学習
の促進＞は，最もコード数の多いカテゴリーであっ
た．��年度生では，『言おうとしていることを引き出し
てくれたり，話をまとめたり，アドバイスをくれたりと，

この面接を行ううえでとても助かった．』や『私たちの気
づいていないことや私たちの意見をまとめてくださること

で，新たな考えが出てきたり，自分の意見をまとめること

ができた．』，『学生に話を聞いて，��さんにも話を聞い

て，これからどうすべきかという方向性を出してくれた．』

等の意見がみられた．��年度生では，『��と学生の

考えをそれぞれ受け止めた上で説明してくれた．』や『学
生の意見がよくまとまらない場合は，違う言葉にして他の

人にわかるようにまとめてくれた．』，『場面ごとに先生が
ついておられ，ディスカッションで行き詰ったりした時，

助けていただけた．』といった内容であった．＜学習の
支え＞は，��年度生では，『学生の意見をフィードバッ
クしてくれた．』や『きちんとフォローしてもらえた．』が，

��年度生では，『私たちが自分で大切なところまで気づ
けるように，必要なときにはさりげなく助けてくれて，あ

くまでも私たちが主体として取り組むことができた．』や
『自分の考えたこと，思ったことを話す時や，��さんの話

の仲介役に入って下さって，先生がいることで頭の中を整

理しやすくなった．また，初め ��さんによる演習が不安

だったが，先生がいることで安心感があった．』，『ナー
ス役の人がうまくできなくても，教師がフォローしてくれ

た．』等の意見が見られた．＜学習の深まり＞は，��

年度生では，『先生の言葉から，もっと深く考えるヒン
トをもらった．』や『自分のよい所も，悪い所も言ってくれ
た．』が，��年度生では，『��さんのフィードバックに

先生方の経験などがプラスアルファーされて，学習するこ

とが倍に広がった．』や『自分たちではわからないことに
対してアドバイスがもらえることによって，よりよい演習

ができたと思った．』等の意見があった．＜学習意欲の
高まり＞では，『もう少し時間があるともっと学べた．』

（��年度生）や，『モチベーションをより高めてもらえ
た．』（��年度生）という意見が見られた．＜教育者
の態度＞は，��年度生では，『学生から出た意見を否定
することなく受け入れてくれたから．』や『一つ一つの意

見を大事にし，まとめてわかりやすくみんなに説明してく

れると同時に，一人ひとりの意見を受け止めてくれた．』，
『意見をまとめてくれた．一緒に問題を考えてくれた．』等
の意見が見られた．��年度生では，『学生の言わんと
することを分かりやすく噛み砕いて言い換えてくれたり，

先生自体が人の話をきくときに，口を挟んだりせず，最後

まで一生懸命聞いてくださっている姿を見て，「傾聴」とい

うことか �� という姿を示してくださった．』や『最初から
「あれをしなさい」など，強制的な役割ではなく，援助的

な見方だった．』という肯定的な意見が多く聞かれた．
しかし，『先生によってはフォローというより，そこで
授業をしているようだった．「�しなくてはならない」と

言われているように感じたり，意見を言いにくい雰囲気に

なってしまった．』や『学生に考えさせるためか，アドバイ
ス程度にとどまっていた．』という意見も聞かれた．こ
のカテゴリーは，��年度生の �コードに比べて��年
度生では��コードと最も多いカテゴリーであった．
＜ �
と看護教育者の立場の違い＞は，『一つ一つの

場面で気になったことを言って下さるなど，��さんとは

違った見方で言って下さった．』（��年度生）や，『��

さんは患者の立場のプロだけど，先生は看護のプロとして

助言してくださったのがとても心強くて，いて下さって嬉

しかったです．』（��年度生）という意見が見られた．

考 察

�．��を導入した看護面接演習による学生の学習

の成果

本研究において，�
を導入した看護面接演習は，

��年度生，��年度生ともに全員が有意義な体験と
なっていた．そして，�
との看護面接演習で最も印
象に残ったことからみた学生の学習の成果は，図 �

のように「場面の構成」，「場面の状況」，「学習の内
容」，「今後の課題」の �つのまとまりから成ること
が示された．学生の学習の深まりを支える「場面の
構成」には，＜プログラム構成＞，＜フィードバッ
クの大切さ＞，＜特定の看護場面＞の �つのカテゴ
リーが含まれた．本演習では，演習の概要に示す �

つの「ねらい」の学習に向けて �つの看護場面を設
定した．看護の各専門領域への橋渡しとして，また
各領域に共通する学びに向けて，実際にありそうな
場面を設定したことで，学生は演習への関心を向け
やすかったと考える．また学生は，�
から患者役
を演じた体験を通して感じた心情についてのフィー
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ドバックを得ることで，その時その場で展開された
看護面接時の（模擬）患者の心情に近づくことがで
きていた．この学びは実際の患者との面接からは得
ることのできないものであり，強い刺激となって

＜フィードバックの大切さ＞を実感していた．また，
＜特定の看護場面＞に強力に引き付けられた学生も
あった．これは具体的には看護場面 �の肺がんと宣
告された��歳の壮年期の女性患者との面接場面を指
している．このような場面状況は，看護者が患者に
向かいにくさを感じる設定である．それにもかかわ
らず学生が強く引き付けられたのは，演習を通して
患者から逃げることなく向かい合い，共感する体験
ができたことに関係するのではないだろうか．

次に「場面の状況」では，学生は，迫真ある＜真剣
な �
＞の演技に引き込まれ，看護師役として患者
と＜真剣な向き合い＞をしていた．そして学生は，
真剣に向き合うことで＜体感的に学習＞し，＜学習
の深まり＞と＜真剣な学習ができた喜び＞を得てい
た．このことは �
を導入した看護面接演習が，シ
ミュレーション学習で大切な「リアリティ」という
性格をもつことで，学生の情意，認知，技能のすべ
てが統合される学習の状況をつくりだし，「臨床知」

の形成を促している���ことによると考えられる．
この＜学習の深まり＞と＜真剣な学習ができた喜

び＞は，＜コミュニケーションの難しさ＞との出会
いやコミュニケーションに関する手がかりを得ると
いった「学習の内容」につながっていた．すなわち
学生は，＜患者理解の手がかり＞を得ると同時に，
＜傾聴の重要性＞や＜患者に沿うこと＞，＜ことば
と間の大切さ＞，＜看護者としての態度の基本＞，
＜個別性のある関わり＞，＜信頼関係が作れること

の大切さ＞，＜ぬくもりのあるコミュニケーショ
ン＞，＜人間の

はたら

用き＞，＜安心を与えるタッチ＞，＜
不安を和らげる方法＞など，患者を理解する上で重
要な多くのことに気づくことが出来ていた．コミュ
ニケーションが看護実践としての看護介入の手段に
なるためには，コミュニケーション能力を高めてい
く必要がある．本研究において学生は，看護面接演
習を通して＜コミュニケーションの深さ＞，＜看護
職に求められるコミュニケーション＞，＜看護の難

しさ＞など，今後のコミュニケーション学習におけ
る課題に気づくことが出来ていた．白浜ら ��が指
摘するように，患者の思いを知ることの難しさ，コ
ミュニケーションの難しさと大切さを体験できたと
いうことに，看護面接演習に �
を導入することの
目的をおくならば，本研究においてもその目的は達
成できたと評価できそうである．さらに，演習のね
らいも達成できたといえる．

また今回の看護面接体験は，学生にとってコミュ
ニケーション学習を深めていくことへの動機づけ
となっていた．すなわち，演習を通して，＜自己理
解＞や＜態度の学習＞＜かかわりの手がかり＞を得

て，＜学習の発展＞につなげていこうとしていた．
さらに，今回の学びを＜実習での活用＞，＜日常生
活での活用＞につなげていくと共に看護職に求めら
れるコミュニケーションに高めていくための課題と
して，＜知識の重要性＞について述べていた．この
一連の流れは，学生がコミュニケーション学習を深
めていく際のステップアップ構造の一部と考えるこ
とができる．学生は，この流れをさまざまな場面，
さまざまな専門領域の学習において繰り返し体験す

ることで，コミュニケーション能力を積み上げ，高
めていくことができるのではないだろうか．
�．��を導入した看護面接教育の意義と課題

次に，教育の視点から，看護面接教育として演習に
�
を導入することの意義と課題について考察する．
　��� 学生がとらえた演習の成果からみた看護面接

教育の意義と課題

看護面接の演習プログラムに対する学生の評価
は，ほぼ全員が「よかった」と回答していた．図 �に

示すように，学生は演習の成果を以下のようにとら
えていることが明らかになった．即ち，＜ �
さん
との共同学習＞は，＜臨床の場をリアルに感じるこ
とができた＞，＜真剣な学習ができた＞といったリ
アリティのある学習となり，さらに＜コミュニケー
ションの実体験の学習ができた＞，＜講義だけでは
得られない学習＞といった体感的学習ができること
で，＜実感としての体験＞を通して＜考える学習と
なった＞という成果が得られていた．そして，＜考

える学習となった＞は，＜自己理解の深まり＞や
＜患者理解の深まり＞をもたらすことで，＜新しい
発見＞につながり，＜実習前の事前学習＞や＜演習
が次の実習の課題，目標の明確化の第一歩＞という
次の学習へのステップにつながることが示された．
このように，教育の視点からみても看護面接演習に
はコミュニケーション学習のステップアップ構造が
あるといえそうである．
以上みてきたように，学生と �
と教師との共同

学習として展開した看護面接演習は，看護面接教育
として意義深いことが明らかになった．また演習は，
＜パニック体験＞や不安の体験となることもあるが，
＜不安の体験と学びの多さ＞にみるように，演習を
展開する中でその体験はマイナス体験としてではな
く＜考える学習となった＞に発展していたことも示
された．しかし一方で，��年度生と��年度生はほぼ
同様のプログラムで演習を展開したにもかかわらず，
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図 � 演習における学生と �	と教師の関係

カテゴリーとコードの数およびその内容から，��年
度生がやや表面的な傾向があるのに比して，��年度

生では対人関係の深さに出会えている等，学生の学
びの内容と深さに差が認められた．さらに，いくら
�
を相手としたリアリティの高い演習であっても
演習にしか過ぎないという＜演習学習の限界＞につ
いての指摘があった．これらの結果は，�
という
生きた教材をどのように活用するかという課題を含
めて，演習プログラムをどのように用意し，展開す
るかという，ファシリテーターとしての教師の役割
を問われていることでもあると考える．そこで，教

師の役割に注目して，看護面接教育の課題について
考察していきたい．
　��� ��を導入した看護面接教育における教師の役

割と課題

�
を導入した看護面接演習は，学生と �
と教
師が共同して作り上げる学習である．図 
は，その
看護面接場面およびグループ討議場面における看護
師役の学生，�
，他学生，教師の場面への参加の仕
方を示したものである．左の図は看護面接場面にお

ける �者の関係を示す．ここでは看護師役の学生と
�
が，提示された場面設定の中で看護面接を展開
する．教師は演習に先立ち，同じ看護場面を担当す
る �
と学習の意図と進め方について確認しあった．
さらに教師は演習開始前に，臨場感がもてるように
演習室を設営し，また看護面接の開始時に紙面に示
された看護場面の補足説明をし，場面状況の共有化
を �者間で図った．さらに看護面接の展開状況を見
ながら，その中から学生に何を学ばせるかという教

材化を企て，面接場面からグループ討議への展開の
タイミングを図った．このように教師は，看護面接
それ自体には参加しないが，中心円の中の �人と共
に看護面接に参加したといえる．また，�
は看護

面接場面において，学習の意図に沿って患者役にな
りきることで，リアリティのある場面づくりをした．

一方，他学生は直接には発言をすることはないが，
同じ空間にいて，看護面接の展開を観察することを
通して参加していた．
図 
の右側の図はグループ討議場面において，看

護師役の学生，�
，他学生，教師がそれぞれに双
方向の学びをしていることを示している．最外円の
実線，中心と中の円の破線は，看護面接場面からグ
ループ討議場面に移行することで，�者が同じ空間
の中に位置し，ダイナミックな学び合いを展開して

いることを示す．�
は，看護師役の学生との面接
場面や学生の振り返りに対して，患者役としての
フィードバックを送った．このフィードバックは，
場を共有していることから同時に他の学生や教師に
対してもフィードバックを送ったことになる．一方
教師は，グループ討議において，グループの全学生
の学習を促進するために，全学生に対して他者のこ
とばを聴いて，考えて，発言する機会を設ける．ま
た，学生に看護教育者としてのフィードバックを送

る，�
に対して �
のフィードバックを引き出す，
といった役割を果たした．
以上のことは，学生がとらえた教師の役割機能と

して明らかになった＜学習環境の調整＞と＜演習の
進行＞というファシリテーターとしての役割，＜教
育者の態度＞と＜ �
と看護教育者の立場の違い＞
という看護職者である教師としての役割，演習を展
開し＜学習を促進＞する役割に一致すると考えられ
る．さらに学生がとらえた＜学習の支え＞，＜学習

の深まり＞，＜学習意欲の高まり＞を支えるという
役割は，上述した役割を遂行した結果得られた役割
機能と考えられる．これらの教師の役割が有効に機
能したことが，殆どの学生が教師の役割を「とても
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よかった」または「よかった」と評価し，その理由
についても肯定的な記述が多かったことから推察さ
れる．
ところでほぼ同じプログラムでありながら��年度

生に比して��年度生において，より対人関係の深さ
に出会えた傾向にあったが，このことは次の �点が
関係していると考えられる．�点目は，��年度生で
は演習後に行った学習の意図についての説明を，��
年度生では演習のオリエンテーション時に行った
ことである．事前にねらいを知ることで，ねらいに
沿った学びをしやすかったのではないだろうか．�

点目は，��年度生に比して��年度生において＜教育
者の態度＞というコードが多くみられていたことで

ある．即ち，教師が，学生が理解を促進しやすい環境
を整えると同時に看護面接をする看護者のロールモ
デルともなっていたことが推察される．さらに＜教
育者の態度＞が��年度に多くみられたのは，同じ看
護場面を同じ �
と共に担当することで教師は，�

年目の体験を活かして演習展開が出来たことによる
と考える．
しかし学生の記述の中には，それまでにかかわり
のない教師が演習を担当することや場面設定の提示，

教師の発問やフィードバックの仕方等に関する意見
が投げかけられており，今後検討し，改善すべき課
題である．
�
を導入した看護面接演習が，ロールプレイと大

きく異なる点は，訓練された �
が患者役をするこ
とである．それによって，「リアリティ」が高まり，
学生同士または教師と看護面接を展開する場合より
も，より真剣に取り組めるという利点がある．さら
に，�
が患者としての役割を演じた体験を通して

の患者の心情について，�
からフィードバックが
得られることによって，より患者に近い心情に触れ
ることができる．このようにより実際の看護場面に
近い状況の中で看護面接の擬似体験ができるが，あ
くまでも実際の看護の場面とは異なる．だが看護の
場面においても，看護面接は常に一回性という性質
をもっている．この点において看護面接の学習は，
常に，今，ここでの学習という特徴を持っている．
一度の体験が全ての看護面接の場面に再現されると

いう思い込みから，わかった気になりやすい��� こ
とを，参加者全員が念頭においておく必要があると
考える．また，看護面接の学習では，ロールプレイ
のように学生が患者の擬似体験をすることによって
患者の視点を直接体験することから得られる学びも
貴重である．�
を導入した看護面接演習では，間
接的に患者の視点に立つことは可能であるが，学習
者が実体験として患者の視点を直接体験できない���

という点についての認識も必要である．
医療面接教育に用いられる �
用シナリオの第一

要件は，シナリオの課題や狙いが明確であることで
ある��．任���は �
としての経験から「生きた学習

教材としてリアリティのある場面を提供するために，
患者役になりきることが �
に要求される．そして
そのためにはシナリオの内容が一番重要になる．シ
ナリオの開発の際には何度も開発者と �
が打ち合
わせを行い，�人ひとりの �
に合わせてオーダー
メイドのシナリオが作られる．」とシナリオの重要
性を指摘している．筆者らが行った看護面接演習の
シナリオづくりにおいても，場面のねらいと �名の
�
のパーソナリティや年齢，等をふまえてシナリ

オを作り，�
と打ち合わせを行った．また，セッ
ションとセッションの間に �
と教員で簡単に場面
を振り返り，狙いを再確認しあい微調整を加えるこ
とも行った．しかし，�つの看護場面におけるシナ
リオの適切性等について，学生の学びの内容分析や
�
および教師による評価については実施できてい
ない．この点が，本研究の限界の �つとしてあげら
れる．また，今回の分析では，ふれあい援助実習の
前と後とで学びの内容に違いがあるかどうかの検討

には至らなかった．今後は，どの段階で，どのよう
な場面設定で演習を展開し，臨地実習へつなげてい
くことが効果的な学習に発展していくのかという点
を含めて検討を加え，看護面接教育を充実させてい
きたい．

ま と め

本研究では，学生の学びの内容を通して，�
を
導入した看護面接演習の意義と課題について考察し
た．その結果，以下のことが明らかになった．

�� �
を導入した看護面接演習は，学生にとって
有意義なコミュニケーション学習となった．

�� 看護面接演習によって学生は，＜ �
との真剣
な向き合い＞を通して＜体感的な学習＞をし，
学習を深めていた．さらに＜コミュニケー
ションの難しさ＞に出会い，＜かかわりの手
がかり＞を得ると共に，＜コミュニケーショ
ンの深さ＞や＜看護職に求められるコミュニ
ケーション＞，＜看護の難しさ＞といったコ

ミュニケーション学習における今後の課題に
気づいた．このような学生の学びは，＜プロ
グラム構成＞や＜フィードバックの大切さ＞
によって支えられていた．

�� 学生は，＜自己理解＞と＜態度の学習＞，＜態
度の学習＞と＜かかわりの手がかり＞が相互
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に影響しあうことで学びを深め，＜学習の発
展＞や＜実習での活用＞，＜日常での活用＞，
＜知識の重要性＞へと演習での体験を展開し
ていこうとしていた．

�� ＜ �
さんとの共同学習＞は，リアリティのあ
る学習が体感的にできることで，＜実感とし
ての体験＞を通して＜考える学習となった＞
という成果が得られた．そして，考える学習
は，＜自己理解の深まり＞や＜患者理解の深
まり＞をもたらすことで，＜新しい発見＞や
＜実習前の事前学習＞，＜演習が次の実習の
課題，目標の明確化の第一歩＞という次の学
習へのステップにつながることが示された．

�� 教師には＜学習環境の調整＞と＜演習の進
行＞というファシリテーターとしての役割，
および＜教育者の態度＞と＜ �
と看護教育
者の立場の違い＞という看護職者である教

師としての役割がみられた．そして，学生の
＜学習を促進＞すると同時に＜学習の支え＞，
＜学習の深まり＞，＜学習意欲の高まり＞を
支えていく役割を果たしていた．

�� �
を導入した看護面接演習は，有効な看護
面接教育の方法である．しかし，�
をどの
ように教材化し，演習を充実させるかは，教
師に問われる課題である．また，�
の導入
にあたっては，その利点と限界を理解してお
く必要がある．

稿を終えるにあたり，本調査に快くご協力頂いた学生

のみなさん，岡山 ��研究会の前田淳子さん，岩田利子さ

ん，山本悦子さん，坂田真砂子さん，西谷りえ子さん，そ

して，一緒に演習指導を担当して下さった兼光洋子先生，

浜端賢次先生，三徳和子先生，中新美保子先生に深謝申し

上げます．

注

� � ）本研究でいう学びとは，演習を通して「知る」，「気づく」，「考える」ことから学生が学んだことを示す．学びの内容

は，学んだことの質（深さ）と量（幅）によって規定される．学んだ内容の質（深さ）の度合いが進んでいる様を「深

まり」ととらえる．

� � ）仏教用語で「用」と書いて「はたらく」と読む．人間の「用き」とは，人間にすでに在る形のない真心が形を越えて伝

わることをいう．
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