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研究ノー ト

急性期成人看護学演習において協同学習に

基づ く説明活動が学生に及ぼすス トレスと効果

沖野良枝1)、米 田照美1)、前川直美1)、長澤晋 吾2)

           1)滋賀県立大学人間看護 学部

                  2)矢内原研 究所

背景 大学 の看護教育で は、学生が 自ら学 び育つ姿勢 とそれをサポー トす る環境 のあ り方 が重要で あり、

学習機能 とプ ロセスに焦点 を当て る認知科学的 アプローチが適切で ある と考 え る。 近年、教育時間 が縮

小 され る一方で、技術 の進歩、活動領域の拡大 を背景 に、基礎教育 で学 ぶべ き技術 レベル、臨床能 力習

得への期待 は増 して いる。限 られ た時間で、多 くの課題 を学生 が主体 的、効 果的 に学習す るため に は一

段 と創意工夫 した授業展 開が求め られ る。今回、状況認知 アプ ローチに基づ く協 同学習原理 を取 り入れ、

小集団 によ るテーマごとの授業運営 を試み、授業 の学生 に及 ぼす影響 や心理 的 ・生 理的 ス トレスを考察

した。

目的 授業を実施す る学生 の心理的、生理的 ス トレスの測定 および レポー トの内容分析 を通 して、 協同

学習 に基づ く授業運営 の学生 に及 ぼす負荷 と効果 を考察す る。

方法 学生が主体 となって企画 ・運営す る協同学習 に、3回 の繰 り返 し説 明活 動(講 義お よび技術 演習)

を組み込んだ授業展開 において、講義前、i回 目講義終了後、2回 目講義終 了後、3回 目講義終了 後、

授業終了後30分 の5時 点 に以下 の調査、測定 を行 う。

①質問紙調 査(日 本語版STAI(State-Trait Anxiety Inventory)お よび緊 張、不安 度、講義 遂 行感

 に関す る質問紙)、

②唾液中ChromograninA(CgA)、 コノレチ ゾール測定

③ コ ントロール と して平常休息時 の①、②測定

④授業実施後の評価 ・感想 レポー トの提 出

解析 ①5時 期反復測定値 の時系列 的変化 に対 する検定(GLM:反 復測定)、 ②授 業前後 のス トレス レ

ベ ルの検定(対 応 サ ンプル のt検 定)、 ③授業評価 ・感想 レポー トに対す るBerelson, B .に よ る言 及事

項分析型内容分析。

結果 講義 開始前 に は、CgA、 STAI、 緊張 ・不安 度の平均値 は平常 時よ りも上昇 し、 ス トレス認 知 の

高 まりが心理的、生理 的 レベルで示 された。授業終了後30分 までには有意 に下 降 し、授業 の実施 に よる

負荷 は軽減 され た。講義 の遂行可能感、遂行感 は、講義 の繰 り返 しに応 じて高ま り、達成感や 自己有能

感の獲得が窺われ た。各測定時点で最 も気懸か りに感 じている対象 は、緊張 感、講義 の遂行や方法 に関

す るものか ら、受講者 の反応や講義 の評価 に移行 していった。授業後 の評価 ・感想 レポーFの 内容 分析

で は、130の 記録単位文 を抽 出 し、「人 にわか って もらう伝 え方」、「伝 えるために不可欠 な授業者 自身 の

理解」、「聞 き手か らのフ ィー ドバ ック」、「協同学習か らの学 び」 など14カ テ ゴ リーに分類、命名 した。

結論 1.今 回 の協 同学習 に基づ く説明活動 は、学生 のス トレス認知 を高 め るが、3回 の繰 り返 し講義

を通 して有 意 に下 降 して い くことがCgA、 緊張、不 安度の低下 によ り裏付 け られ た。2.繰 り返 しの

講義実施 によ り自信、達成感、 自己有能感 を生 じることが授業遂行感 の上昇 によ り推測で きた。3.協

同学習、説明活動 は、学生 の主体的行動、集団状況 の中で他者 との相互機能 を促進 し、学生 の認知 的学

習効果 を広 げ、深化 させ たと判断で きる。
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1 .緒言

学習理論は、 1950年代以降行動科学から認知科学へと

大きくパラダイムシフトし、現在、認知科学に依拠する

理論やモデルが、一般的に適用されるようになった。認

知心理学によれば、学習は学習者の行動的変容よりはむ

しろ、学習者が何を知り、それらをいかに獲得するかに

よる、つまり、学習の機能とプロセスに関係していると

説明されている 1)。看護専門職を育てる大学教育では、

看護学生(以後、学生と述べる。)が自ら学ぶ姿勢とそ

れをサポートする環境のあり方が重要であるが、教育・

学習の目指すところは、学生の行動変容に据えるよりは

むしろ、認知科学の視点から、どのような専門知識や技

術をいかなる方法で獲得させるかに焦点を当てるのが、

適切であると考えられる O

一方、大学の看護教育カリキュラムにおいては、専門

科自の時間数の大騒な縮小が求められる一方で、医療技

術の進歩や、看護活動の領域拡大に伴い、基礎教育で学

ぶべき看護技術の内容、臨床能力の習得度への期待はよ

り増大し、専門性の高いものに変化してきた。

こうした状況を背景に、学生が極めて限られた授業時

間内で、必要な学習課題を主体的、効果的に学ぶために

は一段と創意工夫した授業展開が求められる。今回、認

知心理学のー領域である状況認知アプローチに基づく協

同学習原理を取り入れ、小集団によるテーマごとの授業

運営を試みた。その意図は、学生達が小集団活動におい

て自ら学習した知識と技術を他の学生に説明、伝達する

行為を通して一段と深化、定着させることにあるO また、

そうした体験は学生の意欲と関心を高めると同時に、人

に伝えることの意味と重要性に気づき、他者に対する理

解や共感力を強め、グループ・ダイナミックス的効果を

促進させることも期待できると考えられた。教育心理学

の原理を統合して生まれた協同学習は、近年、関心が高

まり実践的試みが増加している O パズ学習、ジグソー学

習などを適用し教科研究、集団聞の関係作りなど教育現

場での研究、実践が進められている 2)3)。そうした実践

は、看護分野においても、教育方法としてのグループ学

習の活用 4)やジグソー学習法による技術教育の試み 5)な

ど報告されている O しかし、成人看護学急性期演習にお

いて協同学習、説明活動アプローチの報告はみられない。

この様な学生主体の能動的な学習形態は、教蹄による一

斉授業方式に比較して、得られる効果やメリットは大き

い一方で、、学生にとって不慣れな学習法であるための不

安や混乱も予測される O また、授業の準備、運営自体の

物理的な負担が大きく、目標とする課題遂行のためには

かなりの努力とエネルギーが求められると推測された。

そこで、本授業方法の影響や効果を検証するために、授

業運営に関わる学生の学びの様相および心理的、身体的

沖野良枝、米田照美、前川薗美、長津

負荷の状況を把握する必要性が考えられた。
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看護学生のストレス一般に関する研究、報告は主とし

て心理的尺度を活用したもので、既に数多く見られる。

さらに近年は、生理的指標を使用しての精神的ストレス

の測定や指標としての有効性も検証されているO 音楽療

法の評価指標としての検討 6)7)、歯科治療に関する麻酔

の影響 8)や歯科大学生のテストストレスに対する評価と

しての研究ヘ看護師の看護ケア実施時のストレス負荷

など10)がみられる。しかし、看護学生の演習に関するス

トレス評価の指標として検討した研究報告は見られなかっ

た。昨年、著者らωは精神的ストレス指標としてのクロ

モグラニンA CChromograninA : CgA) とコルチゾー

ルに着目し、臨地実習中の看護援助の実施が学生に及ぼ

すストレスの状況を測定、報告した。本研究では、急性

期看護学演習において実施した協同学習の評価を自的と

して、授業の企画・実施に関わる学生の心理的、身体的

負荷に関して、質問紙および生理的指標を用いたストレ

スレベルの測定を行い、授業形態と学習効果を考察、検

証した。

研究仮説

1.学生が実施する伝達授業における認知的ストレスは、

授業開始前に高まった後、漸次下降していく。

2 .高まった認知的ストレスは、唾液中のCgAおよび

コルチゾーノレによる生理的反応と連動して推移するこ

とが示される。

3.学生は、担当の説明活動を繰り返し 3回実施するこ

とにより、ストレス負荷は低下し、学習効果に反映さ

れる。

操作的概念定義

本研究が依拠した主要な用語の概念について、以下の

ように操作的定義を行った。

状況認知アプローチ:認知心理学アプローチのー領域で

あり、知識は偲々人を取り巻く世界やコミュニティに分

散していると捉え、知識を獲得するとは、コミュニティ

や文化に実践的に参加することであり、個人を取り巻く

世界と相互作用する能力を形成することであるとする。

このアプローチにおいては、教師はガイドであると共に

同じ参加者として、また、仲間は知識獲得の重要な共同

構成者として位置付けられるヘ本研究においては、学

生が知識を獲得する授業の場は、大学および学級コミュ

ニティであり、そこで患者、医療者などを含めた医療環

境を擬似コミュニティとして体験することになる。

協同学習:学習過程は社会的過程でもあるとするデュー

イの考えを基盤にし、協同を学習原理とする様々な実践

的、理論的工夫に対する包括的学習形態を言う。学習者
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相互間の関係、社会的相互作用を通じて思考の範囲を広

げ、，望ましい集団形成や人間関係の成立を図りながら、

学び合い高め合いながら学習活動を進め、目標達成を目

指す方法ゆとされる。本研究では、一般的な小集団学習

の効果に加え、学生集罰が主体的に授業を企画、運営し

フォーマルな伝達活動を通して専門知識の獲得、深化を

目指す認知的効果に焦点を提えた。

説明活動:集団活動において、自身のアイディアや判斬

などを他者(自身への説明活動も含まれる。)に説明す

る活動を言う。説明活動は、自分の考えの意識化や再考

を必要とするため、自分の考えについてのメタ認知的気

付きが導き出され、自己知識のモニターや新しい探索が

始まり、課題解決能力の改善や問題解決場面での重要性

が指摘されている凶。本研究では、説明活動の主たる方

法を他の学生に対する講義およびデモンストレーション

と言うフォーマルな教授形態として設定した。

クロモグラニン A:CgAは、副腎髄費や交感神経終末

などに広く分布する可溶性酸性タンパク質であり、カテ

コーラミン類と共存、共分泌され交感神経一副腎系の活

動指標とされる附九身体的ストレスにより血中のカテ

コールアミンやコルチゾール濃度が上昇するに伴い、唾

液中濃度も上昇する問。今日、唾液中のCgAの測定は、

精神的ストレス評価の有益な方法であるとの評価が広まっ

ている O 唾液採取は非侵襲的で相対的に非ストレス的で

あるため、様々な環境下での研究や調査を可能にする簡

便なサンプリングの方法問)19)であるとされている O

1 研究方法 表 1 学習目標および課題

1 .研究デザイン |学習目標|

内容、自由意思による参加、不参加による不利益の無い

こと、結果の守秘、データの活用法、同意の撤回の権利、

調査は非侵襲的な方法で行い、授業の進行に影響を及ぼ

さないことを説明し被験者の応募を募った。自由意思に

よる参加を申し出た12名に対し、再度詳しく説明を行っ

た後、同意書の得られた学生を対象とした。

後半の担当グループを選択した理由は、本授業形態自体

の影響、効果を把謹するために、授業形態に不慣れであ

ることから生じる無意味な混乱や負担因子を最小にでき

る時期として設定するためである。

3.調査期間

狂17年 4月13日"-'7月29日

4.調査内容

1 )授業形態

成人看護学急性期看護演習は、本学カリキュラム上、

3年生の前期30時間15回として編成されている O 既に基

授
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口口 i 協同 学習 > 
図 1 本授業の構成

本研究は、学生の学習

への関心、自発性、主体

性を引き出し、限られた

時間の中で必要な課題を

より効果的、効率的に学

ばせる授業展開に並行し

て調査研究を行う。

1.テーマにそった授業運営に必要な知識、理論、技術、授業方法をグループメンバーの主体的、

創造的な学習やアイディア、協力によりまとめ、授業を実施する能力を養う。

2.調査対象

大学看護学部 3年生女子

12名。

被験者に対する倫理的

手続き:編成した 9グルー

プのうち、後半の授業担

当であった 2グループの

学生に対し、研究目的、

2. グループメンバー開の相互作用により知識や思考、アイディアを交換、拡大、共有する。

3.他者に説明、伝達するための学習や授業の実施を通して、自身の理解や認識の程度を高める。

i学習課題|

1.手術前の看護:術前オリエンテーション、術前訓練

2.手術中の看護:J森喜平の介助、無菌的管理方法

3.手術後の看護:術後観察、早期離床、創傷管理

4.大腸切除、ストーマ造設術を受けるJ患者の看護

5.肺切除術を受ける患者の看護:術後呼吸器の看護

6.姉切除術を受ける患者の看護:輸液管理、 ドレナージ

7. 開頭術を受ける患者の看護:術後観察、人工呼吸器の理解、酸素療法

8.人工股関節置換術を受ける患者の看護:牽引中の看護、術後リハピリテーション

9.救急看護法:心・肺・脳蘇生法、輸液ノレートと中心静脈庄測定
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礎科呂、専門基礎科司は学習し終え、この時期には、各

専門領域の看護演習が並行して開講されている。

本研究では、教師による一斉授業と共に、状況認知ア

プローチを取り入れた協同学習授業を設定し(図 1)、

学生の小集団、参加型授業の展開を計調した。学生が実

施する授業は、以下のようなプロセスで展開するo (1) 

急性期看護援助に関する学習目標および 9項目の学習課

題(表 1)を提起し、基本的に学生の関心の高いテーマ

を選択し、 9グループ編成を行う。 (2)各グループは、

選択したテーマに沿った授業を企画・準備する。(3 ) 

その問、教師から各グループに基本技術の伝達、授業の

展開方法・教材作成などに関して必要な助言、指導を行

う。(4 )担当グループによる 3匝の繰り返し講義を実

施。実施後、受講学生からの授業評価および講義担当学

生のレポートによる自己謝面を行い、自己の学習へのフィー

ドパックを行う。なお、講義を 3回繰り返す意図は、講

義する学生自身の知識や方法論について認知レベルでの

確実な知識の獲得、記嶺定着を期待したものである O

2 )調査内容

調査時期;グループによる①講義開始前、② l回目の講

義後、③ 2回昌の講義後、④ 3回目の講義後、⑤ 3回目

の講義後30分の 5時期(各30分間隅)および⑥平常休患

時をベースラインとし、計 6閉測定する(図 2)。

ストレス状態に関する禁問調査および検体採取:

(1) 質問紙

①日本語版STAI(State-Trait Anxiety Inventory) 

図 2 グループの授業展開と測定時期

状態不安尺度、特性不安尺度各20項目(4件法)

計40項邑から構成されるO

得点は、各尺度毎の合計点(レンジ:20，..._，80点)

により不安レベルを判定する。

成人女子では、合計50点以上を高不安、 45点以上

を不安と判断するO

②緊張、不安度、講義遂行可能感、遂行感に関する質

問紙

質問項自は、図 3に示した。回答は 7件法により

沖野良枝、米田照美、前JlI直美、長津 五回
墨
田

求めた。

判定は、緊張、不安度については、回答を得点化

(-3，..._， 3→ 7 ，..._， 1 )し、得点が高いほどストレス

度は高いと判断する。また、講義遂行可能感、遂行

感については、得点化(-3，..._， 3→ 1 ，..._， 7 )し、得

点が高いほど程度は高いと判断する。

日現在の気分
非常に緊張している:-3 非常に1)ラックスしている:3

囚現在の不安
非常に不安:-3 宇… ………非常に安心している:3

困講義はうまくやれると患う
会く思わない:-3 一 日大いに思う:3

回講義はうまくやれたと思う
全く患わない:-3 ……一一一 一大いに思う:3

図今、一番気がかりなこと

(自由記述)

図 3 質問紙の内容

(2) 唾液中CgA、コルチゾール測定

SARSTEDT社製サリビットにより唾液採取を行い、

採取時間は 2分間とした。唾液中CgA、コルチゾー

ル採取に関しては、先行研究の未設定にならい運動制

限、飲食物及び摂取時間など測定に関わる条件設定は

行わなかった。口腔内スワプは軽く校合し採取時間は

2分間とした。採取後の検体は、冷凍保管の状態で測

定を依頼した。 CgA測定は、合成ピオチン化ヒト Cg

Aを標識抗原として用いる酵素免疫学的測定 (EIA)

法20)により行われた。

なお、本研究では精神的ストレスの生理的指標とし

てCgAを使用しているが、生理的指標として既に一

定の評価が得られているコルチゾールと併せて比較、

検討するために同時測定を行った。

(3) 授業の評価・感想レポートの作成、提出

担当授業実施後、授業に対する評価、反省、感想な

ど自由記述のレポートの提出。

5.解析

①授業前・中・後の 5時期反復測定値の時系列的変化に

対する有意差検定(一般線形モデル:GLM : general 

linear model 反復測定)

②授業前後のストレスレベルの有意差検定(対応サンプ

ルの t検定)

③質問紙とCgA、コルチゾール間の相関分析 (Spearm-

anのρ)

検定時の統計的有意水準は、 p<.05に設定し、分析

には統計ソフト SPSSV er 12. OJを使帰した。

④授業の評価・感想、レポートの内容分析

Berelson， B.の言及事項分析型内容分析に基づき泊、

レポート記述に関し記録単位は単文、文脈単位は複数
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表 2 唾液中CgA，コルチゾールおよび質問紙の平均値 CS.D.)と検定結果(/:測定無し) n =12名

鵠査時期
平常時

1回目講 1回目講 2園田講 3回目講 3団自終 検定 GLM
調査内容 義前 義終了後 義終了後 義終了後 了後 30分 講義前~経了 30分後

CgA 
0.62(0.7) 0.67(0.5) 0.63(0.5) 0.51 (0.3) 0.39(0.3) 0.31 (0.2) pく01

(pmol/ml) 

コルチソール
0.2(0.2) 0.11(0.1) 0.16(0.1) 0.14(0.1 ) 0.15(0.1 ) 0.14(0.1) 

(μg/dl) 
n.s. 

sτAI 
i状態 35.2(7.2) 59.8(9.1) / / / 36.5(11.3) pく.01(但し， tテスト)

|特性 49 (10.3) 54.0(9.1) / / / 49.3(12) pく.01(但し， tァスト)

緊張度 1.3(0.5) 5.7(1.3) 4.5(0.8) 3.7(1.3) 2.3(1.4) 1.8(1.4) pく.01

不安度 2.3(1.5) 6.0(0.7) 4.5(1.2) 4.3(1.0) 3.4(2.3) 3.0(2.5) pく01

遂行可能惑 / 3.1(1.5) 3.8(1.4) 4.0(1.1 ) / / pく.1

遂行感 / / 3.0(1.2) 3.8(1.3) 4.7(2.1) / pく.01

文節からなる文章とした。意味内容の類似性に従い分

類し、分類を忠実に反映したカテゴリー名を命名し、

学生の本授業に対する評価の傾向を明らかにする。分

析結果の信頼性、妥当性は，共同研究者聞の検討、確

認により確保した。

臨.研究結果

対象者の年齢は20歳から21歳、平均20.3(士0.5)歳

であった。

12名の学生のうち 2名は、測定により授業に影響が生

じると判断し、 1回目、 2回目終了後の調査を中止した

ため、解析では欠損値として処理した。

ベースラインとしての平常休息時、担当授業の開始前・

中・後の唾液中CgA、コルチゾール、各質問紙の平均

値および講義前~授業終了後30分のGLM(STAIIこ関し

ては、対応サンプルの t検定)による有意差検定結果を、

表 2に示した。 CgA、緊張度、不安度に関しては、有

意差が認められた (F(4)=5.62， P<. 01， F(4)=31. 98， P<. 
01， F(4)口 9.18， P<. 01)が、コルチゾールに関しては、

5時期の測定値聞の有意差はみられなかった。その内、

CgAおよびコルチゾールの生理的指標を図 4に、緊張・

不安度の心理的指標の推移を関 5に再掲した。ベースラ

インとして設定した平常休患時の生理的指標であるCg

Aは、 O.62pmoljml、コルチゾールはO.2μg/dlであっ

たが、 STAI(状態不安)の得点は35.2で、心理的には低

不安の状態を示していた。講義開始前には、 CgA、ST
AI、緊張・不安度の平均値はベースラインより上昇し、

学生の緊張、不安などストレス認知の高まっていること

が心理的、生理的レベルで明示された。 CgA、状態不

安、緊張・不安度レベルはその後、 3回の繰り返し講義

の終了までには有意に下降し、講義による負荷の軽減が

推察できた。

講義が上手くやれる可能性の感じ(遂行可能感)は、

l回毎の講義により高まり、実際に上手く遂行できたと

いう感覚も、時系列的に有意に高まっている O

表 3では、これらの変化および平常時と授業前、授業

前と各講義後の値の変動率をケースごとに示した。担当

授業の課題の違いのストレスレベルへの影響を見るため
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表 3 ケースごとの各測定結果 (一:測定できず， n=12名)

測定
ケース

① ② ①/②間 ③1回目 ②/③間 ④2回目 ②/④間 ⑤3回目 ②/⑤間

項目 平常時 講義前 変動率 講義後 変動率 講義後 変動率 講義後 変動率

1 0.34 0.22 -0.3 0.34 0.5 0.27 0.2 0.09 -0.6 

2 0.14 0.30 0.18 -0.4 0.19 -0.4 0.15 -0.5 

3 2.36 0.41 0.31 醐0.3 0.40 0.0 0.42 0.0 

4 0.94 1.96 1.1 1.79 -0.1 1.22 -0.4 0.95 岨0.5

CgA 
5 0.88 0.43 -0.5 0.34 欄0.2 0.30 開0.3 0.34 -0.2 

(pmol 6 1.24 1.20 0.0 0.40 -0.7 0.58 幽0.5 0.39 -0.7 

Iml) 7 0.13 0.20 0.5 0.23 0.2 

8 0.44 0.46 0.1 0.64 0.4 0.43 -0.1 0.24 -0.5 

9 0.30 0.44 0.4 0.53 0.2 0.47 0.1 0.26 開0.4

10 0.22 0.72 2.3 1.17 0.6 0.61 -0.1 0.73 0.0 

11 0.21 0.73 2.4 0.61 -0.2 0.61 -0.2 0.30 幽0.6

12 0.22 0.94 3.4 0.60 開0.4

1 0.38 0.27 -0.3 0.30 0.1 0.32 0.2 0.25 -0.1 

2 0.21 0.06 -0.7 0.04 -0.3 0.04 -0.5 0.06 0.0 

ご1 3 0.05 0.12 1.3 0.16 0.4 0.14 0.2 0.17 0.4 

ノレ 4 0.10 0.07 -0.3 0.06 開0.1 0.04 -0.4 0.05 -0.3 

チ 5 0.51 0.15 開0.7 0.19 0.2 0.13 -0.1 0.14 同0.1

ソ 6 0.24 0.07 -0.7 0.20 1.7 0.20 1.7 0.23 2.2 

7 0.50 0.05 刷0.9 0.18 2.4 
ノレ

8 0.06 0.09 0.3 0.02 -0.7 0.03 -0.7 0.05 -0.4 
(μ 

9 0.07 0.11 0.6 0.09 -0.2 0.12 0.1 0.15 0.4 
g/dl) 

10 0.12 0.08 -0.3 0.19 1.5 0.18 1.3 0.21 1.7 

11 0.05 0.11 1.2 0.32 1.9 0.25 1.2 0.19 0.7 

12 0.11 0.11 0.0 0.14 0.3 

1 1 4 3.0 4 0.0 4 0.0 3 欄0.3

2 2 6 2.0 4 -0.3 2 -0.7 1 -0.8 

3 1 3 2.0 3 0.0 5 0.7 1 州0.7

4 1 5 4.0 4 働0.2 3 -0.4 1 -0.8 

緊
5 1 5 4.0 4 -0.2 2 嶋0.6 2 -0.6 

張 6 1 5 4.0 5 0.0 4 -0.2 3 -0.4 

度 7 2 6 2.0 1 制0.8

8 1 7 6.0 5 働0.3 3 開0.6 2 -0.7 

9 2 7 2.5 5 開0.3 5 -0.3 5 幽0.3

10 1 7 6.0 5 -0.3 3 -0.6 1 -0.9 

11 1 7 6.0 6 幽0.1 6 -0.1 4 -0.4 

12 2 6 2.0 3 幽0.5

1 2 6 2.0 4 -0.3 5 帽0.2 4 -0.3 

2 2 5 1.5 3 -0.4 5 0.0 2 -0.6 

3 1 6 5.0 4 -0.3 4 欄0.3 1 開0.8

4 1 6 5.0 4 開0.3 3 -0.5 1 -0.8 

不
5 1 5 4.0 4 -0.2 4 欄0.2 1 -0.8 

安 6 1 5 4.0 6 0.2 5 0.0 6 0.2 

度 7 5 6 0.2 5 開0.2

8 4 6 0.5 4 -0.3 3 樋0.5 2 -0.7 

9 2 7 2.5 5 幽0.3 6 -0.1 7 0.0 

10 1 6 5.0 4 -0.3 3 ー0.5 1 幽0.8

11 5 7 0.4 7 0.0 5 -0.3 6 -0.1 

12 2 7 2.5 5 -0.3 
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に、グループ別に、 CgAおよび緊張度レベルの変化を

図示した(図 6、 7)。救急看護という緊張度の高いテー

マを担当した Bグルーフ。のCgA、緊張レベルは、整形

外科看護を担当したAグループに比較し高値で推移して

し)f;.こO

2.50 

2.00 

2.50 

2.00 

~ 1.50 

0 

~ 1.00 
、・'

0.50 

0.00 

鴎轟痢 1密目講轟桂 2図冨縞轟桂 3固回線韓桂 語義撞30分

図6 AグループのCgAレベル

一一ス
ー畠ーケース8

一合一ケース91
一栄一ケース10

-謙一ケース11

講量制 1閏白旗義盛 2回自講義桂 3医回線義桂 講義桂30分

図7 BグループのCgAレベル

一方、唾液中コルチゾールは、講義開始前は低値であ

り、その後も有意な変動を示さず、ストレスフルな状況

を即時に反映していないことが推測された。しかも、授

業前・後のコルチゾーノレレベルは逆に、有意な上昇を示

していた。

各測定時点での気になる事柄についてのショートコメ

ントの気懸かりの対象は、「授業遂行への不安J、「授業

のやり方への懸念J、「授業のやり方に対する反省ム「授

業に対する聞き手の反応や評価」など授業回数の進行に

沿って変化を示していた。

また、授業の評価・感想、レポートの内容分析による結

果を表 4に示した。 130の記録単位文から意味内容の類

似性に従い、擾数文節を分類命名し、学生の授業評価の

傾向を明らかにした。「人にわかってもらう伝え方」、

「授業者自身の条件」、「聞き手からのフィードパックJJ、

「協同学習からの学び」など14カテゴリーに分類できた。

心理的反応と生理的反応の関連をCgA、コルチゾール

と緊張・不安度との相関分析により検討してみた。その

結果、 CgAは、授業終了後30分の不安度、平常時の緊

張度および不安度とのみ強い相関 (rs=.774、p<.01 ; r 

s=.666、p<.05 ; rs=. 772、p<.01)が見られた。しかし、

コノレチゾールはどの変数とも相関を示さなかった。

IV.考察

1.生理的ストレス指標のレベルと推移

学生の唾液中CgA濃度は、講義開始前には、ベース

ラインより上昇しストレス認知の高まりが示されたが、

講義終了までには有意に変動、下降しストレス負荷の軽

減が推察できたが、このCgAレベノレは、前年、著者ら却

が測定した周手術期実習中の学生と比較して低いもので

あった。現在、唾液中CgA濃度の基準については、一

定のコンセンサスは得られていないとされるが、 J.E.

Dimsdaleら却の、免疫学的手法による血紫CgA濃度、

0.38'""1. 08nmol/mlを正常範囲と述べている点が参考

になる。しかし、唾液中CgA濃度について、 J.E. Dims 

daleら24) は、平均年齢32(:t 5 )歳の健康な対象者25

人の平均濃度は、1.06 (土0.45)nmol/mlと報告して

いる O 本邦では、長津ら却の暗算テスト前の健康な対象

者81名の平均2.7pmol/mlや中根ら却の30'""40代男性 4

名の約2.5pmol/minの報告が有る。著者らが測定した

周手術期実習中の学生11名の「術後観察」、「術後清拭」、

「ドレッシング介助」の 3術後ケア前の値は0.82pmol/

ml'""0.85pmol/ml、ケア後の値は1.09 pmol/ml"""'0.74 

pmol/mlであった2九これらと比較しても、今回の学生

集団の講義開始前CgA濃度は、平均O.67pmol/ml、終

了後は、平均0.39pmol/mlで低値で、ある。有意な時系

列的下降を考慮に入れると、唾液中CgAに反映された

協同学習における対象集団の平均的ストレス認知レベル

は、高くないと判断できる。ところで、学生のストレス

認知は、必ずしも脅威的側面だけではない。認知的評価

理論を枠組みとしたストレス評価尺度 Clinical Stress 

Questionnaireを作成したK.D.Pagana却は、人は脅威、

挑戦、害、喪失をストレスフルな状況として認知評価し

ていると述べているO 中でも、挑戦という状況は、熟達、

成長、獲得のための可能性と関係し、脅威と共に、高い

不明瞭な状況で肯定的、否定的結果の両方に対する可能

性を予期する時に期待できるO 今回の学生は、講義と

う未知の体験に関する脅威と同時に、むしろ、挑戦と言っ

たポジティブな反応も生じていた可能性を推測すると、

CgAレベルの低さも説明できるのではないかと考える。

A、BグループメンバーのCgAレベルにみられる差違は、

個人差というよりは担当する課題の違いによるものと考

えられた。 Aグループの課題は、整形外科手術に関する

人工股関節置換術を受ける患者の看護であり、 Bグルー

プは、救急看護法:心・肺・脳蘇生法、輸液ルート管理
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表4 担当学生の授業体験に関する評価・感想の傾向 (n=130) 

NO. サブカァゴリ カァゴリ 記録単位数

-関心のあるァ マの選択

1 
-はじめての授業形態への戸惑い

はじめて体験する授業形態
-授業展開による既修得科目の穫習

8 

-多様な内容で楽しく臨めた授業

-分かりやすく伝える難しさの実感

2 
-分かつてもらうための方法の検討

人にわかってもらう伝え方
15 

-伝わりやすい方法としての実技の取り入れ

-不十分な伝達に対する後悔

-授業とは受けての理解

3 
-伝わるために不可欠な授業者自身の理解

授業者自身の条件
-授業者の言葉による説明が，伝えるポイント 11 
-授業者告身が理解する努力

-理解と根拠に裏づけられた資料

-資料作成のための情報収集

-適切な情報の整理

4 
-過度の情報による混乱

教材作成への努力
-図説による分かりやすい資料の工夫

15 

-眼られた時間内での正確な情報伝達

-開き手に分かりやすい資料作成

-資料完成による達成感

-授業作りの大変さ

5 
-聞き手の参加と相互作用

授業作りへの発見
-大切な開き手に対する注視

9 

-余裕を持って行うための授業準備

-分かりやすい説明のための時間不足

6 
-短時間での説明することの難しさ

限られた時間内での実施
-限られた時間内での怯え方の工夫

10 

-時間に追われて浅く終わった学び

-試行錯誤後の悩み

7 
-分かってもらえない不安

教えることの不安や葛藤
-上手に伝えられなかった後悔

10 

-開き手の理解に対する不安

-開いてくれないことのショック

8 
-無反応な聞き手

-関心を得られなかった自身の無力さの自覚
聞く側の反応 5 

-酪き手の態度の授業への影響

-好意的な感想、による喜び

-意見による一方的な考えの見直し

9 -改善に生かせる意見やヒント 聞く側からのフィードパック 13 
-難しかったとの反誌で落胆

-聞こえにくかった説明への反省

-他者による手本例

10 -他者の遂行例からの励まし 他者の経験より得たもの 3 
-授業者の言葉で伝えられる分かりやすい授業

11 
-予想外の展開

-必要なあらゆる事態の事前予測
予想外の展開 3 

12 
-教師の立場への思い

-授業を聞く側の姿勢の意識
教師への共感 4 

-授業の体験で多くの学び

-主体的授業体験からの発見

-主体的授業による理解の深まり

-学ぶ意味や姿勢の自覚

13 
-自分にとって価値ある授業

協同学習からの学び
-摘んだがやりがいを感じたグ、ルーフ。ワーク

15 

-多くの学びによる達成感

-今後に活かせる授業体験

-患者指導への活用

-自身の授業態度反省の機会

-個人ワ クの限界

-担当部分以外の理解不足

14 
-分担作業による不十分な共有

グループワークの効果
-必要なメンバーとの意見調整能力

10 

-グループワークでのまとめ

-メンバーのフォローによる支え
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であり、明らかに内容の複雑さ、緊迫性、生命への影響

など要素の相違がある O そうした課題の要素面を皮映し

て、 Bグループのストレスレベルは比較的、高くでたも

のと考えられるO

一方、唾液CgA濃度が実験前後に有意に上昇しなかっ

たとする調査報告9)22)も晃られるo J. E. Dimsdaleωらは、

CgAの体位や行動など短期間のマイルドな刺激に対す

る反応を検討し、マイルドなストレッサーには影響を受

け難いこと、副腎・交感神経系の強い刺激に影響される

ことを示唆している。生理的状況において、 CgAは穏

やかなストレスには反応せず、むしろ、強力なストレス

要因であれば上昇すると解釈されるO この報告に照らし

ても、今回の学生の授業体験は、副腎・交感神経系の刺

激に影響された生理的ストレス反応のプロセスを明らか

に示していると判斬することはできるO

一方、唾液中コルチソ、、ーノレは、講義開始前は低値であっ

たが、 3田自の講義後には逆に、有意な上昇を示してい

た。この現象は、コルチゾール反応の遅発性を示すもの

であると考えられた。中根6)は、コルチゾールやカテコー

ラミンと比較して唾液中のCgAは、精神的ストレス負

荷時はコルチゾールに先行して上昇し、負荷後は早期に

減少することを報告している。また、コルチゾールの反

応はCgAより遅れて発現する 12)との報告に照らすと、こ

のタイムラグによるものと考えられた。

夏目制は、脳内プロセスには未解明部分が多い上に、

ストレスには多くの構成要因が関与しているため、スト

レス度を客観的に測定するためには、多種測定法による

総合評価が望ましく、中でもストレスホノレモンを測定す

る生化学・免疫学的検査は、現在、研究段階ではあるが、

ストレスの本態に迫るものとして期待されている領域と

述べている。その意味では、唾液CgA測定によるスト

レス評価は、簡便で非侵襲的、客観的手法として今後、

データ収集、検証の積み重ねによる信頼性、妥当性の確

保が得られうる優れた一方法と考えられる O

一方、 CgA、コノレチゾールと緊張・不安度との椙関

分析では、 CgAと、授業終了後30分の不安度、平常時

の緊張度および不安度とのみ強い相関が見られた。つま

り、授業に関わる緊張状態から開放された時期や平常休

息時のリラックスした状況において、ストレス反応の心

理的・身体的相関性がCgAと緊張・不安度によって示唆

されていると考えられる。

2.心理的指標および講義遂行可能感、遂行感のレベル

と推移

心理的指標としてのSTAI、緊張、不安度の平均値は、

平常時から授業終了後30分にいたる造、有意な時系列的

推移を示している O 講義前の緊張、不安度は 5から?と

高いレベルであった。その後、講義の繰り返しごとに低

下を示しストレス負荷からの開放を窺わせた。

講義が上手くやれる可能性の感じ(遂行可能感〉は、

1回毎の講義により高まり、実際に上手く遂行できたと

いう感覚も 3回目には低いレベルではあるが自覚でき、

達成感や自己有能感が生じていると判新出来た。また、

各測定時点での気になる事柄についてコメントされてい

るように、講義開始前および l回目の講義後は担当する

講義自体の遂行や方法についての懸念が中心であった。

しかし、 2、 3田自には、自身の講義に対する受講生の

皮応や講義そのものへの評価に関Jr，¥が移行していること

が分かる。前述したCgAや質問紙に反映されたストレ

ス度の低下と、この感覚の上昇が示すことは、繰り返し

の講義が講義者の余裕を生み出し、自信や有能感を高め

授業効果が高まったと考えられた。

酒井紛は、「学習の本質は、同じ経験を繰り返すこと

にあり、学習するとは、同じ感覚刺激を繰り返し受け取っ

たり、同じ反応、を繰り返し行ったときに起きる脳の変化

のプロセスである」と述べている O この点から、今回の

限られた授業時間内で、効率と可能な限りの学習効果を

引き出す意図で計画した 3田の繰り返し講義は、授業を

担当した学生の緊張や不安感の低下と記憶の定着にとっ

て有効な方略であったと推測できる。しかし、近年の認

知心理学では、反復法が必ずしも適切で十分な学習法で

はないとする説もある。 A. オリヴェリオ却は、「繰り

返しは単に短期間、記憶に残るだけで効果的な認知能力

の形成を通して長期的に活用できる能力にはならないJ

と述べている。それは、学習者に自信を与えるためには

役立つが、記憶の干渉のために効果は長くは続かないと

され、本来の有意義な学習は、様々な要点や概念を編集

して椙互に関連付けることだとされる O いずれにしても、

今後、単なる反復法に終わらず、事柄や情報、概念の関

連付け作業を組み込む工夫も検討の余地があると考える O

3.状況認知アプローチに基づく協同学習の効果

授業過程に影響を与えるものとして、学生、教師、教

材それぞれの特性が説明されるO その内、学生側の特性

として、教材に関する先行知識、教材への動機づけ、自

身や教員、教材に対する信念、人間関係など認知や情意

面が挙げられ、中でも情意的側面として動機付けが重要

であるとされる却。認知心理学では、一般に知的好奇心

や興味による内発的動機付けが特徴とされる。内発的動

機付けでは、課題や方法など自分の判断で決定していく

自己決定感や、やればできるという自己有能感を与える

ことで動機付けを高める指導が有効とされる問。また、

最近は動機付けの認知的側面を重視し、成績目標か学習

毘標かと言った僧人の目標志向性の違いが後の学習遂行

に影響を与えることが明らかにされてきた34)。今回、著

者らの試みた授業では、学習課題は基本的には各自の関
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心により選択すること、協同学習を通して学生が到達す

べき学留目標を認知的視点より、①クゃループの主体的力

による授業遂行能力、②メンバー聞の相互作用による学

習の共有、③他者への説明、伝達を通した課題の理解、

認識 を設定し、学背目標重視の成績評価などガイダン

スを行った。このことにより、本授業の目的や学生の課

題が明確になり内発的動機付けを促進したと考えられる。

学生の授業評価・感想レポートの内容分析の中で、はじ

めて体験する授業形態では有るが、「関心のあるテーマ

の選択Jを行い、「授業形態に戸惑いJながらも、「授業

展開による既修得科目の復習Jの機会を得、「多様な内

容で楽しく臨めた授業Jとの肯定的記述が得られたこと

から、学習形態としては、実践効果の得られるものと判

断できた。

ある技術や教科を学習することは、それと関連する領

域を学習するのに役立ち、最初の領域の技術や知識は次

の領域に転移し、効率的な学留が成り立っと考えられる。

転移は、新しい知識の学習を必要とする新たな状況で、

古い知識を適応することである却が、効果的教授を展開

するための核となる概念で、いかにして転移を生じさせ

るかは教脊に関わる重要な問題であるとされる 36)。技能

や知識の転移を促進する一方法として説明活動がある。

説明活動は、自分の考えの意識化や再考を必要とするた

め、自分の考えについてのメタ認知的気付きが導き出さ

れ、自己知識のモニターや新しい探索が始まり、課題解

決能力の改善や問題解決場面での重要性が指擁されてい

る3九看護学演留における技術学留の場で期待されるこ

とは、それまでの基礎的知識や理論の学習体験を一般化、

現実化へと転移する、すなわち、理論から実践への転移

能力を強化、育成する点にある O この転移を成功に導く

ためには、手順やメモなどの陳述記憶を通して実践する

こと、さらに、可能な根り行動を状況に当てはめ、特定

の場面や前後関係と関連付けようとする能力に関わって

いる 38)と言われる O そうした能力を高めるには、能動的

学習が受身的学習よりも優れているうえ、自分の手で見

つけ出した関連性は、人から示されたものより長く記憶

に残るとされる制。今回の協同学習による説明活動体験

のねらいの一つは、学生が自ら主体的、能動的に学習し

たと自覚、認識できることであるO この点では、学生の

記述からは、主体的な授業の参加者であったこと、そこ

から多くの学びを認識したことが窺えた。「主体的授業

体験からの発見、理解の深まり、学ぶ意味や姿勢の自覚」

が得られ「自分にとって価値ある授業」、「多くの学びに

よる達成感」が得られた授業と評価しているO また、学

習したものを「今後に活かせる授業体験Jであり「患者

指導への活用jに発展させる視点を持つこともできてい

るO

また、授業として説明活動を行うために「分かっても

沖野良枝、米田照美、前川直美、長津晋吾

らうための方法の検討」、「伝わりやすい方法としての実

技の取り入れJなど人にわかってもらう伝え方を検討し、

「理解と根拠に裏づけられた資料J、「適切な情報の整理ム

「図説による分かりやすい資料の工夫」など教材作成へ

の探索を進めているO そうした努力を通して「伝わるた

めに不可欠な授業者自身の理解J、「授業者自身の言葉に

よる説明が伝えるポイント」、「授業者自身が理解する努

力Jと言った授業者の条件に気付き、「授業とは受けて

の理解Jであり「聞き手の参加と相互作用」であり「大

切な聞き手に対する注視」など課題解決のための重要な

発見に至っている。 従来の授業では、理解とは、自分

自身の理解であるのが通常の意味であると考えられる。

しかし、今回の協同学習では、他者である聞き手の理解

が焦点になってくるのである。しかも、聞き手の理解を

左右するものは、伝え手である自分岳身のより深い理解

であることに気づく。そこで、伝え手である自身の役割

と責任を自覚し、理解のための努力と行動が自発的に生

起されてくる。学生の記述には、主体的な授業作り、受

け手の反応への注視を通して自己の役割、賓任に気付く

ことにより、更なる能動的参加を自発的に自覚するプロ

セスが示されている。そして、最も重要なことは「授業

者自身の理解Jが不可欠の条件であり、それは教材作成

や授業作りにも共通していると認識できたことである。

人を理解させるためには、まず、伝える人自身が十分な

理解をしなければ説明活動は成立しないことに思い至っ

ている。

メタ認知的気付きのある教授法とは、自分自身の問題

解決に批判的になる役割を教師から学生に転移する方法、

その為の効果的方法として、教師と学生が共同学習と問

題解決について対話できるようなグループ学習を設定す

ることと言われる 40)0

今回の授業では、小集団による説明活動としての授業

運営、そのための学生同士の対話、教師の指導、助言、

質疑応答の機会を積極的に保証し、学生個々のメタ認知

的気付きを促進する状況設定に努めた。その結果、「分

担作業による不十分な共有」や「メンバーとの意見調整

能力の欠如」などグループワークの不十分さを感じなが

らも、「個人ワークの限界」を越え、「クゃループでのまと

めjの効果や「メンバーの支えJ等、グループワークの

効果を述べている O

協同学習による説明活動のさらなるねらいは、学生が

学級と言うコミュニティにおいて、他者に伝える行為や

他者との相互行為を通して他者を認識し自分の役割ゃあ

り方に気付けることであるO このような学生の学習プロ

セスにも、メタ認知が効果的に機能していると考えられ

る。この場合、メタ認知促進の鍵は、「他者とのコミュ

ニケーションによる気づき、調整jを「自己とのコミュ

ニケーションによる気づき、調整Jに移行させることを
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可能にする環境の提供と言われる4九こうした他者との

やり取りを通したメタ認知の促進のひとつに、集団思考

や討論が試みられ、その際、他者が果たす役割には、新

たな視点の提供や思考の評価者があるといわれている却。

学生のレポートには、能動的に学習し相互作用でさらに

気づきや発見、得られたものが示されている O 講義をし

ながら、「開いてくれないことのショック」、「無反応な

聞き手J、「関心を得られなかった自身の無力さの自覚」

を自覚し、「聞き手の態度の授業への影響」を痛感する。

一方「好意的な感想を得て喜び」、「意見を得て一方的な

考えを見直しJ、「改善に生かせる意見やヒント」を生か

すなど他者からの気付きや評価、新たな視点を得、自己

認識の調整や促進が機能していたことが窺えた。

この様に、学生のレポート記述を考察することにより、

状況認知アプローチに基づく協同学習は、説明活動によ

る低いレベルの負荷を及ぼすが、学生の主体的学習参加

意欲を促進し、説明行為や集団内での相互作用を通して

メタ認知能力を高め、他者への気付きや理解を深める結

果、学習の広がりや深化を得ることが検証できたと考え

る。

v.結論

1.今回の協同学習に基づく説明活動は，学生のストレ

ス認知を高めるが， 3回の繰り返し講義を通して有意

に下降していくことがCgA，緊張，不安度の低下に

より裏付けられた。

2.繰り返しの講義実施により自信、達成感、自己有能

感を生じることが、授業遂行感の上昇により把握でき

た.

3.協同学習、説明授業は、学生の主体的行動や集団状

況の中での他者との相互機能を促進し、学生の自他へ

の気付きや理解を深め、学習の質と効果を高めること

が学生の記述より判断できた。

本研究の限界

本研究には次の点で限界があり、結果の一般化は制限

される。

1 )調査、分析対象がー看護大学 3年生の12名と小人数

であり、結果は特定小集団の傾向を示したものであるO

2 )調査は、厳密な実験的条件や環境下で行ったもので

はなく、実際の演習中のストレス負荷状況下で行った

ために、同一状況での再現は困難である。

3 )唾液CgA、コルチゾールは、先行研究に倣って特

別な測定条件の設定は行っていない。
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