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Conditions in Nursing Practicum

一一一一Based on Dialoguc between A Faculty Member and A Nursing Student―
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Abstract: This descriptive study was conducted with the purpose of clarifying the establishment of

“teaching-lcarning" conditions at a so― called characteristic site for nursing practicum. The study was con―

ducted by participating and observing nursing practicunl scenes of both a faculty member and a studcnt of a

university that teaches nursing。  ]Both were also interviewed after the nursing practicunl was completedo We

conducted a qualitative analysis while describing and understanding these studies。

As a result,it was clari■ ed that; 1)“ Tcaching― leaming"by nursing practicum is successive act市 e behav―

ior,with the assumption that students and faculty establish a trust relationship, with the nursing practicunl's

effectiveness relying on the condition of that relationship,2)“ Teaching― learning" has recurence characteris―

tic in which students and instructors work with each other but return to self, so the process has the silnulta―

neous abilities of helping then■  find themselves through both attachment and departure in the worlds of

“teaching"and“ leaming",and 3)the associatiOn of“ teaching―leaming"at“ this very moment"in nursing

starts by cutting off the continuity of expectations in nursing practicunl that the faculty has due to the exis―

tence of the student.

Key Words: establishment of nursing practicunl,nursing education,desc五 ptive study

抄録 :本研究は,看護学教育において特徴的といわれる看護学実習の場における「教え一学ぶ」とい

う事態の成り立ちを明らかにすることを目的に記述的研究を行った。研究方法は,看護学実習で場を

同じくした看護系大学教員 Aと 学生 Mの実習場面への参与観察,お よび実習終了後のインタビュー

である。それらを通して,記述・解釈をしながら質的に分析を行った。

その結果,看護学実習という場における「教え一学ぶ」とは,1)学生と教員の相互を受け止める

ことを前提とした能動的行為として連続しており,その都度の関係状況に依存した成り立ちであるこ

と,2)「教え一学ぶ」とは相互に働きかけながらも自己に戻るという再帰性があり,その過程におい

て「教え」と「学ぶ」の二つの世界の接離に自らを見出すことにおいて同時的であること,3)教員
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が抱 く看護実践の予測の連続性を学生の存在によって絶たれることで「今,こ こ」における看護の

「教え一学ぶ」の連関が始まること,が明らかになった。

キーワー ド:看護学実習の成 り立ち,看護学教育,記述的研究

は じ め に

看護学生 (以下,学生)に とって,現実感溢れる看

護を学ぶ場は看護学実習 (以下,臨地実習)である。

この臨地実習は,他の専門職教育に比 してその位置づ

けや時間数からみて重視されてお り,ま た看護学教育

研究全体の中で,臨地実習に関する研究の占める比率

が高いいことからも,看護学教育の特徴 と言えよう。

臨地実習に関連する研究をみてい くと,一つは学生を

対象にした学習内容の類型化,患者との関係を巡る学

びについてなど2で
あ り,二つは看護教員 (以下,教

員)を 対象にした教授活動内容,教員に求められる能

力の分類など3が
ある。このように教育を,学生,教

員といういずれか一方から分析的にみつめる視線によ

って,臨地実習における学習の特徴は明らかになり,

看護学教育の体系化を目指すことを可能にしている。

しかし他方では,臨地で看護を教える,ま た看護を学

ぶという出来事が,どのように成 り立っているのかと

いう研究は見当たらない。

教員にとって日常化 している看護を教えるという営

みに目を移すと,教員は「何を,どのように教えるの

か」に注意を払い,学生はその内容に耳を傾け看護を

理解する,と いう二項として捉えられることが多い。

そこには,「看護を知らない学生」に,「看護を知って

いる教員」が教えるという視線が見え隠れする。しか

し,看護が近代科学の範疇では捉えきれない不確実性

のもとに為されることを前提とすれば,教員がまだ到

来していない看護の行き先を予測し,学生を教え導く

ことができるのか,と いう疑間が残る。

翻り,教員が授業で学生と向き合ったとき,自 身を

目的達成へと懐柔しない限り,そ の思惑通りには行か

ない経験をする。それは教えるという実践的行為が ,

相手の状況に応 じて無意識に動かされた私のか らだ

が,相手に見られて我に返るという反省を通 して,次

なる動 きを生み出して くる中
過程であ り,相互の関係

状況に依存 しているからである。すなわち教育的関係

が成立するとき,その関係の両端の項に,結果的に生

起する教育主体 と教育対象は,間 身体的な世界を共

有
5し つつ,そ こに生成する出来事のなかに共に織 り

込まれてしまっているといえる。臨地実習で例えるな

らばこの出来事 とは看護実践を意味 し,患者を含めた

状況に教員と学生が共にその場に関与 しながら,相互

が倉1り 出すひとつの出来事 といえよう。 したがって
,

臨地実習の成 り立ちを教員と学生のそれぞれの経験 と

して形取ることはできず,ま た相互を切 り離すことも

できない。では,二項としてではない教育の成 り立ち

とは,どのようなものなのだろうか。

本研究は,臨地実習という場で,看護を教え,学ぶ

ということがどのように成 り立っているのかに迫って

いく。これらを明らかにすることで,教員と学生との

かかわりにおいて看護が一定の意味として立ち現れる

その一端を開示するとともに,看護学教育において教

員と学生との教育的な関係について明示するものであ

る。

Ⅱ。 目 白勺

本研究は,臨地実習という場における教え,学ぶと

いう事態の成り立ちを明らかにするために,看護学教

育にかかわる教員と学生の語りを通して,解釈し,記

述していくことである。

Ⅲ。研 究 方 法

1)看護を教え,学ぶという事態への接近の仕方

先行研究では,教員と学生といういずれかの観点に

着目し研究が為されてきた。 しかし山口によれば,教

師でも,看護師でも,彼 らがある目的を持って他者と

関わるとき,ケ アする者の所作,言葉遣い等は他者ヘ

の作用 =行為の一部を為 して しまう
°。そのため看護

を教える教員を切 り離す形で,客観的に教育の作用を

取 り出すことはできない。つまり,学生の前に立つ教

員という存在そのものが,看護や教育の個別具体的な

媒体になるからである。したがつて臨地で教え,学ぶ

という事態の生成に迫るとき,一般化や普遍性を求め

ることはできないし,その場に在る教員と学生を分け

て捉えることもできない。そこで,教員と学生の相互



が,患者とかかわりながら看護という場をどのように

創 りだしているのかという内実に迫るアプローチが求

められる。以上から本研究では,教員と学生が共に患

者の看護に参加 した場面に着 目し,そ の場で何が生 じ

ているのかを捉えるためにフイール ドワークを行っ

た。また学生と教員の臨地実習で経験 したことがらを

聴 き取る方法 として,対話 としてのインタビューつを

参考にした。この聞き取 りの過程において,教員,学

生ともに印象深かった出来事が共通 していた場面が浮

かび上がったことから,今回はその場面に焦点をあて

ることにした。

2)デ ータ収集期間

平成 20年 1月 ～平成 20年 5月

3)研究協力者

看護師の経験 10年 ,看護系大学で 10年以上の教育

経験がある Aさ ん (40歳代,女性),A教員 と臨地

実習 (看護援助を中心とした基礎看護学実習)に おい

て場を同じくした学生の 2年生 Mさ ん (20歳 ,男子

学生 )

4)デ ータ収集方法

A教員 と学生がかかわる実習場面の参与観察 を行

った (患者に援助を行う際は,教員や学生と共に研究

者 もケアに参加 した)。 実習終了後に A教員 と学生

Mに ,数回に渡 り個別に実習経験について場面を想

起 しながら自由に語つてもらった (1回 1時間程度 )。

いずれも許可を得て録音 した。

5)分析方法

フイール ドノー トは,教員と学生の言葉,動作,表

情などを中心にできる限り記述 した。また録音 したイ

ンタビュー内容は,逐語記録として作成 した。解釈 と

記述については,西村
いが示 した対話・記述・解釈を

基盤にした質的研究を参考にした。具体的な手続 きと

しては,①以上の記録を辿 り直 し,A教 員 と学生 と

の臨地実習の経験を交差させながら幾度も読み返 し,

全体を把握 した。②A教員 と学生 Mが共通に語 られ

ている場面に着目し抜 き出した。③抜 き出したデータ

の解釈は,A教 員 と学生 Mと のかかわ り合いの中で

経験 した事実を当事者の視点に寄 り添い,そ の経験が

どのように生み出されているのかに注 目した。④その

解釈をもとに,それを表わすテーマを見出しス トーリ

ーとして記述 した。
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6)信頼性 と妥当性について

研究過程は研究者間で検討 し,さ らに現象学研究者

か らのスーパーバイズを得た。また,A教 員 と学生

Mに は内容を確認 して貰い,データ開示の了解 を得

た。

7)倫理的配慮

倫理審査委員会の承認を得て,調査協力の同意が得

られた教員および学生に研究内容を説明 した。その

際,学生に対 しては,協力の有無や話された内容は
,

成績に関与 しないことを説明した。教員と学生が所属

する大学と,臨地実習施設に研究の説明を行い協力の

同意を得た。また患者の援助に参加する際は,患者に

説明し了解を得て行った。調査の過程において教員の

職務遂行,お よび学生の学習を妨げないよう調整をし

た。

Ⅳ.結 果

1)看護を見る,聞 く,行為する

学生 Mは ,患者 S氏 (男 性 70歳代,病名 :肝癌 )

を受け持った。S氏 は妻 (70歳代)に 同行 され,「治

療にはこの病院が良い」と遠方の他県から実習施設病

院を紹介されたのだった。妻と共に馴染んだ土地を離

れ初めて降り立った場所で,S氏の治療が始まった。

「昔から寒が りでね」と S氏はと小 さな声で話 し,パ

ジャマの袖からはみ出した厚手の下着を掌 まで引い

た。妻は近隣のホテルに住んでいるようだつたが,毎

朝 9時には S氏 のベ ッドサイ ドにいた。疲労のため

か,時折 S氏が横になっているベ ッドに頭 を伏せて

休みを取る姿が見られた。

S氏 を受け持って 3日 目,学生 Mは前 日の生理機

能検査のために一日安静を保持 しなければならなかっ

た S氏の清拭の援助計画をたてた。

「(sさ んは)歩 くのが好きで,じ っとしとくの

がなんか嫌だとか,そ ういうのは言つてたんで。

かといって,安静だったんでちょっと連れ出すわ

けにもいかず。だから退屈しないように,な んて

言うんですかね,話を聞こうとか思って。でも思

ったんですけど,よ く考えると,奥 さんがいつも

いて話したりしたから。なんかお風呂が好きって

言ってたから,気持ちよくなって欲しいなあと思

って,ま あとりあえずそういうことを考えて」

学生 Mは s氏 に清拭をすすめようと伝えに行く

前川幸子 他 :看護学実習における「教え一学ぶ」の成り立ちに関する記述的研究
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と,「 なんか今日は,(清拭は)め んどくさいなあ,お

風呂に入らな,め んどくさい」「お風呂に入らんと
,

そんな,気持ちすっきりはせんよねえ」という答えが

返ってきた。横でそれを聞いていた妻は「せっかく

Mさ んがしてくれるって言っているのに。頑固なん

だからねえ」と言い,学生 Mに向かって「申し訳な

いわね」と言葉を添えた。学生 Mは「ああ,そ うで

すよね 000」 と下を向き,わかりましたと笑顔で告

げてナースステーシヨンに戻った。

学生 Mが A教員にその経緯を伝えると,「 そうな

の,Mさ んの (援助の)必要性はそんなことで揺ら

ぐものだったの」という言葉が返ってきた。学生 M
は「えっ・・・」と口ごもりながら「でも先生,sさ

んは,今 日はめんどうだからしたくないって言つてま

す」と強い口調で A教員に返した。A教員は「患者

さんのニードってそういうことなの ?し たくないとい

ったらしなくていいわけ ?」 。暫く沈黙が続いた後 ,

A教員は「わたしが考えていることはね・・・」と S

氏に清拭が必要な理由を学生 Mに 伝えていった。学

生 Mは ,最初厳しい表情で身体を真直ぐにして聞い

ていたが,そ の過程で頷き,時折尋ね,「そうか 0・

・」と言葉を漏らした。学生 Mの表情は次第に緩や

かになり,長身のその身体を曲げながらA教員の言

葉に耳を傾けていた。そして A教員は学生 Mを 連れ

て,清拭の準備をし始めた。共に S氏 のベッドサイ

ドに行き,A教員は「Sさ ん, ちょっとだけ拭きまし

ょうか,昨 日は検査で汗もかきましたし・・・」「身

体を拭くと気持ちいいんですよ,試 してみませんか」

と説明をしていった。「そうねえ,ち ょっとだけねえ

・・ 0」 S氏 のと余り気乗 りが しない返事を聞いた

後,す ぐに清拭は始まった。学生 Mは ,A教員から

「次のタオル絞っておいてね」「背中を拭 くから支え

て」「 ドレーンチューブと点滴ライン,圧迫がないか

気をつけて見てて」と,随時指示された声を目安に動

いていった。そして「ちょっとだけ」の

'青

拭は,結果

的に 15分程度で全身清拭 となって終わったのだっ

た。S氏は,酸素マスクの中から少し枯れた声で「こ

んなにさっぱりするとはねぇ」「わからなかったね

え」と話 し,その後目を閉じた。S氏の酸素マスク

は,吸気で透明になり呼気は蒸気で白く曇る。その間

隔は徐々に長くなり小さな安定した寝虐、に変わった。

学生 Mは ,こ のときの清拭を次のように語った。

「 (A教員が)どんどん,どんどんやっていっ

て驚きましたね,結局全部して,着替えてって。
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その,あ の時,『 (援助が)そ んなで揺らぐものだ

ったの』って言われて。清拭が終わってみて,そ

うだったなって,す んなり。こう,あ ,僕 ,そ ん

なぐらいしか考えてなかった,み たいな。そう言

われる,そ れを言われて,な んか,な んか。う～

ん,な んかそれを言われた時に,し っかり,な ん

か援助を考えて。で,その半端に集めた要素ばっ

かりで,その集めた要素もしっかり見てなくっ

て,そ んなに重要性とかもしっかり考えてなかっ

たなあって思って。」

A教員は,学生 Mに とってこの時が清拭に関心を

持ち始めるきっかけになったと考えていたようで,次

のように語っている。

「わたしの場合,基本は,ま ず学生と一緒に援

助を行うことなんですね。援助を一緒にやってみ

る,ま ずそこからじゃないと始まらない。Mさ

んは体調を崩して前日 (実習開始後 2日 目)休ん

でいたでしょう,だから彼には焦りがあったと思

うのね,何か (援助を)し なきゃって。実習始ま

った時の一日つて学生にとっては大きいでしょ

う。他の学生は (病棟の)看護が見えてきていろ

いろ言い始めるし。 (中 略)Mさ んは sさ

んの援助を sさ んのニー ドとしてまだ考えてい

ない。だから結局は患者さんが面伊1と いったら
,

ああそうですかって,引 き下がつちゃう。それ

で,Fそ れでいいの ?』 って伝えたら,Mさ んが

『sさ んが今 日はいいつていうのに, どうして し

なければいけないのか』みたいなことを言って。

わたしもカチーンと来るわけ,頑固なんだからっ

て (笑 )。 だか ら,『 Sさ んは RFA"の 傷がある

し,前 日の検査 (後 )の (皮 膚)状態 も気にな

る。それにあんなに ドレーンとかカテーテルとか

入つていて,ま して栄養状態がよくないから感染

も気になるし,痩せているから圧迫も気になる
,

それに昨日痛みで寝れてないって (申 し送 りで)

言つてたでしょう』つて。 (中 略)患者 さ

んが清拭を断るというのは,清拭の気持ちよさを

わかっていないんだって思ったのね。だか ら S

さんの清拭をしようと思った,Mさ んと一緒に。

Sさ んの状況を,学生 Mも A教員も清拭の援助が

必要だと捉えていた。学生 Mは「お風呂が好き」な

S氏に少しでも「気持ちよくなって欲しい」と思い
,

清拭の計画をたてた。しかし学生 Mは ,s氏の「め
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んどうだからいい」という言葉でその援助を取 り下げ

る。その時,A教 員から援助の必要性について問わ

れることになった。学生 Mは「今 日はめんどうだか

らいい」 という S氏の言葉を,s氏の要求 として受

け止めた。そのため S氏が清拭 を拒否すればその必

要はない,と 強い口調で A教員に差 し戻 したのであ

る。A教員は,頑 なな学生 Mに 「カチーン」 と来な

がらも,学生 Mが実習を休んでいるという背景に思

いを寄せてい く。学生 Mは ,休んで しまった一日の

重 さを他の学生 と比べているのか も知れない,す る

と,援助への焦 りがでて くるのではないだろうか。A

教員はグループで学ぶ学生 Mの 姿 を提 えたのだっ

た。加えて A教員は,S氏 は,清拭の必要性だけで

なく,「清拭の気持ちよさをわかっていない」のでは

ないかという見立てのものとに,学生 Mへの問いか

けを看護の「ニー ド」へ と変化 させてい く。そ して

A教員は自分なりの S氏の捉え方を学生 Mに伝え,

S氏に対する援助の参加を促 したのだった。

清拭は「めんどう」 と言っていた S氏 だったが ,

清拭を終えてみると「こんなに気持ちがいいとは・・

・」と話 し,呼吸 も安定 して休んでいる。学生 Mは

その S氏の姿から「清拭が終わってみて,そ うだっ

たな」「そんなぐらいしか考えてなかった」ことを振

り返ったのだった。「そんなぐらい」とは,「お風呂が

好き」な S氏 に,少 しでも「気持ちよくなって欲し

い」という,「半端に集めた要素」を「しっかり見て

ない」し,「重要性とかもしっかり考えてない」こと

だった。学生 Mがこのようにわかったのは,清拭の

後,安堵 した表情を見せた S氏の表情であり,S氏
に対する A教員の看護ニードの捉え方,援助の仕方

という患者が満足する援助の実践であった。

2)今の学生の動きが,実習前の学生の姿を呼び起こす

学生 Mは ,翌 日も sさ んの清拭 を A教員 と共に

行った。学生 Mは s氏の左側に立ちながら s氏のパ

ジャマのボタンを外すのだが,その後の動作が出てこ

ない。すると A教員は,S氏 に「今 日は座って拭 き

ましょうか」と促 した。S氏は頷き,ゆ っくりと身体

を起 こし,A教 員はその背中を支えて座位の姿勢 と

なった。「まずこちらから拭 きますね」「強さは大丈夫

ですか」「ちょっと腕を挙げてみましょうか,いつ も

(創部を)庇っているので筋肉を伸ばしましょう」「次

に背中です,寒 くないですか」と声をかけながら行っ

ていた。学生 Mの行為が途切れる直前に,A教 員の

次の声が聞こえ,A教 員の援助 も次へ と移 ってい

く。学生 Mの表情は真剣で,鼻に汗をかきながらそ

の声と教員の動作を追いかけるように援助を行ってい

た。

援助が終えた後,学生 Mは「焦ってばかりで・・

・。頭が真っ白ってこういうことですね,今は何も残

っていない感じです」と語った。

「全然,全然,上手く拭けなくって,な んかこ

う,管,通ってるじゃないですか,い ろいろと。

で,最初それにちよつとびくびくつていうか,こ

う,こ こ (右側胸部を指して)と かカテーテルと

かこっち (右)に通ってるじゃないですか。僕は

こっち (左 )側 を拭いてたんですけど,な んかそ

の管にちよつとびくびくしてっていうのと。も

う,そ のあんまりしたことなくって真っ白になっ

て,頭が真っ白になって,止 まって。なんかこ

う,こ う,タ オルをちゃんとする (畳 んで拭く)

事すら,ち ゃんとせずに,こ う。しかもなんかこ

う,ご しごしじゃなくて,こ う軽 くなんか,ふ あ

っふあっふあっみたいな感じになって。」

学生 Mは , これまで見たことのない ドレーンやカ

テーテルが挿入されている S氏 の身体に「ちよつと

びくびく」し,身体を拭くという不慣れな経験から,

「頭が真っ白になって」しまったため,S氏への清拭

が「上手く拭けなかった」ことを語った。

A教員は,学生 Mへのかかわりについて次のよう

に語っている。「Mさ んと一緒に清拭しているでしょ

う,わたしが患者さんの右側に立つ,Mさ んが左側

に立つ。そしてわたしの動きを追っていくMさ んの

行動が予測できるというか,援助をしながらMさ ん

(の行動)が読めるというか」。A教員が学生 Mの行

動を読み取れるのは,「 これまで (2年生になるま

で)い ろいろと学生とかかわって話をしているし,

(学 内)演習でも見てきているからMさ んの動 きが

分かる」のだという。

| 「学内と,臨床というか患者さんでは,も ちろ

| ん違うんだけれど,Mさ んの傾向というのか

| な,そ れはわかる。もちろん (学内と)臨床で違

| う学生もいるけれど,Mさ んは (そ の傾向が)

| 一貫していたという点でわたしにとつて理解しや

| すかったんだと思います。それが今回,患者さん

を拭いていたときのわたしの (判 断)根拠になっ

たというか。その感覚が自分にはあったんです

| ね。 (中 略 ) 演習のときからはっきり言って
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Mさ んは不器用 というか・・・。で も原則 を踏

まえて一生懸命行おうとするし,習 ったことを思

い起こそうとする。考えながらするから,手が動

かなくなる,す ると動けない自分に気づいて,頭

が真っ白になって次の行動がとれずに身体が固ま

ってしまう。そんな感 じです。だから,患者さん

に (清拭の)説明 していたけれど,あ れは Mさ

んにも伝えていたっていうことですね,結局は」

A教員は,学生 Mが患者にかかわる動 きをうけと

めながら,こ れまでの学生 Mの傾向を根拠に,こ れ

からの行為の方向性を予測 していた。学生 Mが 「頭

が真っ白・・・」と語つたその時の状況を A教員も

感 じ取っていたようで,「 身体が固まってしまう」そ

の経緯について,こ れまでの学生 Mの学びの傾向を

踏まえながらその事態を解釈 していた。 しかし,学内

演習での学生の様子をそのまま臨地実習に適用するこ

とはない。それは学生にとっての学習の「場」の性質

が異なるからであり,そ れにより学生の対応は違って

くる。 しかしA教員にとって,学生 Mの これまでの

学習の傾向である「不器用だが一生懸命行お うとす

る」 しか し「考えなが らするから,手が動かな くな

る」ことは共に援助するときに参考になり,「Mさ ん

の動 きがわかる」に至った。そのため A教員は,S
氏にその都度の清拭の手続 きを伝えながら,「Mさ ん

にも伝える」ことで援助へ と促 したのだった。

A教員は,実習前の学生 Mの姿の参照の仕方につ

いて次のように語っている。

「援助 しているその時というか,瞬間という

か。その時にこれまでの Mさ んの援助場面が蘇

ってくるっていうか

け ど 。何ていったらいいのか 。例え

|ゴ Mさ んが,患者 さんに毛布をかけるという動

作をしたら,演習の時の Mさ んの立ち位置 と

か,手 さばきとか,そ んなことがば―っと浮かん

でくる。そして『ああ,立ち方が綺麗なのは,剣

道をしていたからだったな』 とか,そ ういった

Mさ んの日常 も関連 して出てきた りもする。で

もだからといって,そ んなあれもこれもという感

じで場面が出てくる訳ではなくって。今,一緒に

(援助を)し ている時に,こ れまでの Mさ んを

含めて,わ たしが今の状況をわかっていくという

感 じ かな」

A教員は,S氏の援助を共に行っている「その時と
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いうか,瞬間」に,学生 Mの学内演習の「援助場面

が蘇ってくる」ことを語った。それは,こ れまでの学

生 Mを 想起しようと,思いを巡らせているのではな

く,学生 Mの援助の仕方が,演習の際の「立ち位

置」や「手さばき」といったこれまでの姿を思い起こ

させるのだという。しかしA教員は,学内での学生

Mの姿を基本にすることはなかった。A教員は「こ

れまでの Mさ んを含めて」,学生 Mの「今の状況を

わかっていく」のだった。

3)看護実践の場が「患者中心の看護になる」という

こと

A教員は,学生 Mと 共に清拭を行うことについて

これまでの自分を振 り返り,次のように語つた。

「昔は,学生と援助したとき,学生とわたしと

の行動が明らかに違って,患者さんがイライラす

るということがあって。だからわたしが (援 助

を)し てしまうというようなことがあった。まず

患者さん,と 思っていた し。 (中 略 ) Mさ

んの場合は大まかな動きが読める,あ る程度の予

測がつ く。だからわたしが患者さん (の援助)に

集中できるんです。学生の動きが読めないと,患

者さんに集中できないでしょう。学生がどうかな

って,そ んなことばかり気になって。結局は,患

者中心 (の看護)ではなくなってしまう。大事な

のは患者さんのケアであって,こ こ (臨床)では

学生ではない。それが若い頃は,どちらか一方に

傾いていたんですね」

「患者さん中心 (の 看護)と いうことで考えれ

ば,教員が行った方がいい場合が大半といえるで

しょう。でも,そ れでは教育にはならない。だか

ら学生と一緒にする援助は,看護にしなければい

| けないと思っています。 (中略)・ ・・患者さん中

| ″亡ヽの看護があって,二次的にそれが教育の場であ

| るということなんですけど。逆にいえば教育の場

1 面を看護にするっていうことなんです」

A教員はこれまでの教育経験 を踏まえなが ら,学

生と行う援助が看護となるための要件,す なわち,患

者の看護に集中するためには,共に実施する学生の動

きを把握することについて語った。学内は,基本的に

学生中心である。 しかし臨床現場は患者中心であり,

その場で学生が看護を学ぶとは,患者中心の看護の実

際を知ることにある。つまり,学生 Mが臨床の場で
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看護を学ぶためには,患者中心の看護の実際を実感 じ

ない限り学ぶことはできない。 したがって,日 の前の

学生と共に援助を行いながら,学生が「看護」を実感

するためには,教員が患者に集中できる環境を自分で

整えない限り,学生は看護を学べないことになる。そ

のため A教員は,学生のある程度の援助の動 き,そ

の傾向を含みつつ,学生 Mと 共に患者の看護を実施

していたのだった。

このような教育実践を行なっている A教員にとっ

て臨床で看護を教える経験 とは,こ れまで看護師か教

員か,「 どちらか一方に傾いていた」ように感 じられ

た。 しかしA教員は,「臨床」という場においてその

融合を見出すに至っている。それは,教育実践におけ

る看護実践の前提を,学生理解に求めたことにある。

学生を理解 し,その行為の方向性が予測で きれば
,

「わたしが,患者に集中できる」。それにより,教育実

践の場が看護として成 り立つ可能性が見えてくる。臨

床看護において A教員の中に二項 として在った看護

師,そ して教員という在 り方は相互に重なり,臨床看

護に生 きられる経験へ と開かれたことを意味 してい

た。

この経験を学生 Mは ,次のように語っている。

「最初の何回かは,目 の前の患者さんの身体 を |

拭 くことに精一杯 で。清拭の後,A先 生か ら |

『皮膚の乾燥が気になるね』 とか,『かか との発 |

赤,昨 日もあった ?』 とか言われるんだけど,ま  |

ったく覚えていないんですよね,で も,(わ た し |

も)拭いているんです,一緒に。先生 と一緒に,|
同じ患者さんを見ているのに見ていないんですよ |
00・ ,驚 くというか,落ち込むというか・・・」 |

A教員の看護への導 きは,何かを教え込んだ り,

理論や根拠 を説明するのではな く,自 身の気がか り

を,例 えば「かかとの発赤,昨 日もあった ?」 という

問いかけで学生 Mに差 し向けた。そのことについて

A教員は「Mさ んが観察ができているかとか,そ ん

な確認をしたいと思っていたからではないんですね。

あら,こ こに発赤あったかな ?っ て。一緒に援助 して

いた Mさ んに尋ねたんですけど」と語っている。

これらを契機に,学生 Mは教員から問いかけられ

た視点を自覚 し,患者にかかわるという A教員の患

者の観かたに接近 し始めた。A教員からさらに新た

な問いかけが向けられると学生 Mは「なぜ先生は
,

患者さんのいろいろなことに気づけるのですか ?」 な

どの質問を A教員に投げかけなが ら,患者への関心

の寄せ方を看護行為として辿るようになっていった。

学生 Mは「患者にとっての心地よい清拭」にこだ

わるようになり,そ の後,学生 Mは A教員と共に行

う清拭を重ねていくのだが,次第に患者が「昨日は毛

布を2枚だったのに,今 日は3枚に増えていた」こと

や,「皮膚の落屑が少なくなりました」など,患者へ

の気づきが広がっていった。A教員は,自 身の気が

かりを学生 Mに差し出すことで,学生 Mの看護ヘ

の関心を引き寄せることになったのだった。

V.考 察

1)受 け止めることで導かれる「教え一学ぶ」の接離

学生 Mと A教員の語 りから見えてきたことは,同

じ出来事を相互的,同時的に分け合いながら進むが如

くに立ち上がってきた看護の事態であった。例えば学

生 Mは ,s氏の清拭を A教員と共に行ったとき,治

療中の S氏の身体への戸惑いから「頭が真っ白にな

って」身動きがとれない。それを感 じた A教員は,S

氏の援助を止めることな くその度ごとの方法を s氏

に伝えることで,婉 曲的に学生 Mに も伝え,それと

同時に学生 Mに 具体的な援助行為 を差 し向けてい

た。学生 Mは ,そ れを頼 りに懸命に援助を伴走 しな

がら,S氏の援助に参加をしたのだった。

この光景は,一見すると A教員が主導 し,学生 M

がついて行 くという一方向的な「教え」の構図に映る

か も知れない。 しか し A教員の教 えるとい う行為

は,A教 員から学生 Mへ と向かう流れに終結するも

のではなかった。S氏の身体状況が,学生 Mに 「身

動 きが取れない」状況を呼び,その学生 Mの現われ

が,A教 員に看護の接近方法を引 き出させた。その

方法によって,学生 Mは s氏の援助に向き合うこと

ができた。さらに遡れば,援助を受ける倶Jと して位置

づけられがちな患者 S氏 こそが,学生 Mと A教員

を看護へと引き寄せ,看護実践へ と誘い込む存在だっ

たのである。このように,能動的な行為 として映る

「教え」 とは,意図的に行うことが多 くあるにせ よ
,

それは学生の姿から何 ものかを感 じ取ることで教員の

教えるという行為が導かれるといえよう。

ところで,学生 Mに とって S氏 と関わる手立てと

なった A教員の「声」 とは,単 なる行動の説明では

な く,A教 員の身体の動 きを伴 った行為 としての

「知ること」を深めてい く「学び」の地図
。となって

いったと考えられる。A教員は,学生 Mの行為より

も少 し先を歩みつつ も S氏が違和感を覚えないであ
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ろう微妙な時間のズレの中で援助を行っている。それ

は A教員が,S氏 に応接 しつつ,学生 Mに 添いなが

ら協働的にその状況に働 きかけることを意味 してい

る。それと同時に A教員も学生 Mも ,両者を含むそ

の状況から働きかけられるという再帰性,相互性のも

とに,次なる新たな働きを編み出していく。このよう

に,相互に働きかけながら我に返されるという一連の

や りとりから見えて くることは,「教え」と「学び」

という二つの世界の接離,つ まり離れているようだが

接 しているという境界に自らを見出すような行為と連

鎖 しながら同時的であったといえよう。

S氏 を巡る学生 Mと A教員の相互を前提 とした連

続的行為は,そ の都度の関係状況において,相手から

差 し出された状況を受け止めることで促される能動的

行為といえる。他者へと向かう運動 (看護)は ,紛れ

もなく私から他者へと向かっているにもかかわらず ,

その根本においてわたしの能動的な運動 (看護)では

ない日のであり,看護という実践的行為は,根本的に

受動的な事態ということになる。このように,看護実

践における「教え一学び」とは,相互に受け取 りつつ

他者へと向かうことが循環 していることがわかった。

2)連続性 を絶つことで連続する「教え一学ぶ」

A教員はこれらの援助に先立って,援助の見通 し

が立つからこそ学生 Mに 「地図」を呈することがで

きるのだが,恣意的にかかわっているようには見えな

い。例えば,学生 Mの援助する姿が学内での姿を呼

び起こしたという経緯において,A教 員はこれまで

の学生 Mの姿を原型として臨床でかかわることはな

かった。学生 Mの「今,こ こ」での援助行為を理解

し,今後の方向性を見出す,と いう仕方で参照をして

いた。それは「今,こ こ」に向かう見方の中の広が り

を示す ものであ り,学生 Mと 共にその場を「患者中

心の看護」にするための目処を立てる,あ るいは看護

実践を見渡せる見取 り図を描いているように受け取れ

る。

しか し,こ れまで見てきたように看護実践の場 と

は,学生 Mが ,そ して A教員が状況の一部として常

に次の状況を作 り上げてきている。そのため実践にお

ける「教え一学ぶ」とは,援助の予測はしつつも,相

手の反応によってかかわりを変容させていくという事

後性を前提とした行為といえる。こうした事後性の重

なり,連 なりの中に,「教え一学ぶ」が埋め込まれて

いるということになる。看護実践は近代科学の体系性

を成 り立たせている還元主義や法則性 といった諸特徴
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の範疇では捉えきれない,偶然性ないし蓋然性の領野

で働 く
に
。そのためその場における「教え」 とは,将

来どのようになるのかを前 もってスケッチすることB)

にこだわるのではなく,逆 にそうした以後の連続性

を,む しろ学生の存在によって断ち切られることで
,

所詮描くことのできないようなものとして今後訪れる

であろう何か,少なくとも異なる何か他なるものへと

成り立っていく過程のうちにある事実
‖)に

直面するこ

とに関わることを意味しているといえよう。

このように,看護を教えるという実践的行為は,教

員のコントロールの及ばない事象,言い換えればそも

そも手の届かない他者へと向かう営みであることに起

因
いしている。したがって,教員にとって自明と思い

込んでいる看護の未知なる実践世界への企投を可能に

するのは,「教え一学ぶ」における学生の存在に他な

らない。

Ⅵ。お わ り に

本研究は,臨地実習 という場における「教え一学

ぶ」が,学生と教員の相互を受け止めることを前提と

した能動的行為として連続 してお り,ま たその都度の

関係状況に依存 した成 り立ちであることを明らかにし

た。また「教え一学ぶ」とは相互に働きかけながらも

自己に戻るという再帰性があ り,そ の過程において

「教え」 と「学ぶ」の二つの世界の接離に自らを見出

すことにおいて,同時的であることがわかった。さら

に,教員が抱 く看護実践の予測の連続性を,学生の存

在によって絶たれることで,「今ここ」における看護

の「教え一学ぶ」の連関が始まることも明らかになっ

た。

今回,臨地実習における「教え一学ぶ」という成 り

立ちに接近することを試みたが,臨地実習という場の

特徴を生かした教育を考える上で,研究協力者,フ イ

ール ドを拡げて検討 していく必要がある。また,臨地

で看護を教え,学ぶ上でその主題となる実践知につい

ても共に探求していくことが残された課題である。

本論は,平成 18年度～21年度科学研究費補助金基盤研

究 (C):課題番号 18592318の助成を受けた論文に修正 。

加筆したものである。
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