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The effect of cooperative learning in Pathology Ⅱ re-enrolled students class

石塚　理香 *石塚　理香 *
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In order to evaluate the effect of cooperative learning (arranged Jigsaw learning method), the In order to evaluate the effect of cooperative learning (arranged Jigsaw learning method), the 

author conducted a survey using self-administered questionnaires on 33 third graders of pathology II author conducted a survey using self-administered questionnaires on 33 third graders of pathology II 

re-enrolled class.re-enrolled class.

In free description reply, while they felt insecure whether answers prepared by group learning In free description reply, while they felt insecure whether answers prepared by group learning 

are correct or not, there were many descriptions they felt the environment learning each other were are correct or not, there were many descriptions they felt the environment learning each other were 

meaningful and improving not only cognitive ability such as understanding subject contents, learning meaningful and improving not only cognitive ability such as understanding subject contents, learning 

motivation, etc., but also social skills such as responsibility and communication.motivation, etc., but also social skills such as responsibility and communication.

Scale scores of critical thinking attitudes scales such asScale scores of critical thinking attitudes scales such as【Consciousness of logical thinkingConsciousness of logical thinking】,】,

【Inquiry spiritInquiry spirit】and of motivational scales such as and of motivational scales such as 【 Efficacy expectation Efficacy expectation】,【】,【Physical factorPhysical factor】,【】,【Physical Physical 

environmentenvironment】increased significantly.increased significantly.

These results suggest the possibility of cooperative learning improves cognitive ability, social These results suggest the possibility of cooperative learning improves cognitive ability, social 

ability,  and self-efficacy.ability,  and self-efficacy.

はじめに

日本においては、1990年頃から大学・短大への進学率はほぼ一貫して増加し、2018年度には高日本においては、1990年頃から大学・短大への進学率はほぼ一貫して増加し、2018年度には高

等学校等卒業者1,061,662人に対し進学者数581,946人、進学率は54.8％となった。大学・短大へ等学校等卒業者1,061,662人に対し進学者数581,946人、進学率は54.8％となった。大学・短大へ

の志願率（志願者/高等学校等卒業者）が61.8％であったの志願率（志願者/高等学校等卒業者）が61.8％であった１）１）ことから、志願者数は656,107人、合ことから、志願者数は656,107人、合

格率（進学者数/志願者数）は88.6％と算出される。1990年度の合格率56％から2018年度には約格率（進学者数/志願者数）は88.6％と算出される。1990年度の合格率56％から2018年度には約

90％と大幅に増加しており、これは大学入学者の選抜機能が急速に失われていることを意味す90％と大幅に増加しており、これは大学入学者の選抜機能が急速に失われていることを意味す

る。推薦入試やAO入試などの基礎学力を測定しない多様な入試形式が一般化したこともあり、る。推薦入試やAO入試などの基礎学力を測定しない多様な入試形式が一般化したこともあり、

大学生の学力低下が問題となっており大学生の学力低下が問題となっており２ - ３）３）、中でも理科の学力が不十分な大学生が多い、中でも理科の学力が不十分な大学生が多い４）４）。

管理栄養士は疾病の治療や予防のための栄養指導をする者であるため、その養成課程において管理栄養士は疾病の治療や予防のための栄養指導をする者であるため、その養成課程において

は人体の構造と機能といった理科に関連する科目履修が必須である。しかしながら高校までの理は人体の構造と機能といった理科に関連する科目履修が必須である。しかしながら高校までの理

科の学習が不十分であるために管理栄養士養成課程における授業についていけない学生も多い。科の学習が不十分であるために管理栄養士養成課程における授業についていけない学生も多い。

2012年の中央教育審議会答申では、学士力として認知的能力、倫理的・社会的能力、創造力・2012年の中央教育審議会答申では、学士力として認知的能力、倫理的・社会的能力、創造力・

構想力、教養・知識・経験の４つが求められ、学士力を育成するために、アクティブ・ラーニン構想力、教養・知識・経験の４つが求められ、学士力を育成するために、アクティブ・ラーニン

グを促すカリキュラム編成の必要性も強調されているグを促すカリキュラム編成の必要性も強調されている５）５）。これらは管理栄養士養成課程において。これらは管理栄養士養成課程において

も醸成すべき技能であるにも関わらず、管理栄養士養成課程においてアクティブ・ラーニングにも醸成すべき技能であるにも関わらず、管理栄養士養成課程においてアクティブ・ラーニングに

取り組んだ報告取り組んだ報告６ - ８）８）は少ない。は少ない。

学習者が主体的に学ぶ１つの方法として協同学習がある。自ら調べ・考えることにより認知的学習者が主体的に学ぶ１つの方法として協同学習がある。自ら調べ・考えることにより認知的

能力が、同じ学習目標を達成できるように仲間と助け合う過程で、自らの学びが他者の学習に貢能力が、同じ学習目標を達成できるように仲間と助け合う過程で、自らの学びが他者の学習に貢

献するという学習観の形成、個人の責任の理解など、倫理的・社会的能力が育成される献するという学習観の形成、個人の責任の理解など、倫理的・社会的能力が育成される９）９）。

筆者が勤める管理栄養士養成課程では、40名１クラスを基本とし、学籍番号順の３クラス制で筆者が勤める管理栄養士養成課程では、40名１クラスを基本とし、学籍番号順の３クラス制で

授業を行っている。2016年度には、２年生144名のうち33名が病理学Ⅱの単位不認定となり再履授業を行っている。2016年度には、２年生144名のうち33名が病理学Ⅱの単位不認定となり再履
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修することとなった。通常であれば下の学年のクラスに再履修生も混入され、前年度と同様の授修することとなった。通常であれば下の学年のクラスに再履修生も混入され、前年度と同様の授

業を受けることになるが、病理学の内容以前に前提となる高校理科の知識が乏しい者が同じ授業業を受けることになるが、病理学の内容以前に前提となる高校理科の知識が乏しい者が同じ授業

を受けて理解に至ることは困難と考えられた。そこで再履修生のみでクラスを構成し、授業の手を受けて理解に至ることは困難と考えられた。そこで再履修生のみでクラスを構成し、授業の手

法も講義形式から協同学習へと変更して、その学習効果を確認する試みを行ったので報告する。法も講義形式から協同学習へと変更して、その学習効果を確認する試みを行ったので報告する。

方法

１．対象

Ａ大学管理栄養士養成課程において2017年度の病理学Ⅱ再履修性クラスに登録した３年生33名Ａ大学管理栄養士養成課程において2017年度の病理学Ⅱ再履修性クラスに登録した３年生33名

（うち男子２名）。（うち男子２名）。

２．授業方法

①グループ分けと学習課題（①グループ分けと学習課題（図１図１、表１表１にその例を示す）にその例を示す）

 は机と上段にｸﾞﾙｰﾌﾟ構成・下段に取組課題を示し、  は学生とその回に新たにつけるラベリングを表す。

図１　グループ分けの方法

表 1　病理学Ⅱの学習課題例

か。
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第１回は学籍番号順に１課題につき５～６名程度となるよう教員（筆者）がグループ分けを行第１回は学籍番号順に１課題につき５～６名程度となるよう教員（筆者）がグループ分けを行

い、授業終了時に班員にＡ～Ｆのラベリングを行わせた。第２回目以降は、前回つけたラベルがい、授業終了時に班員にＡ～Ｆのラベリングを行わせた。第２回目以降は、前回つけたラベルが

同じ学生が集まってグループを構成することとした。学習課題は前年度に単位不認定となった際同じ学生が集まってグループを構成することとした。学習課題は前年度に単位不認定となった際

と同一で、全15回分を第１回授業時に配布し、事前に予習をして授業に臨むよう指導した。と同一で、全15回分を第１回授業時に配布し、事前に予習をして授業に臨むよう指導した。

②ジクソー学習法をアレンジした授業の進め方②ジクソー学習法をアレンジした授業の進め方

通常はジクソーグループを先に構成し、そこから“専門家”グループに分かれての学習通常はジクソーグループを先に構成し、そこから“専門家”グループに分かれての学習

（EGL：Expert Group Learning）を行い、その学びをジクソーグループに戻って教授する（EGL：Expert Group Learning）を行い、その学びをジクソーグループに戻って教授する

（JGL：Jigsaw Group Learning）という流れを１回の授業で行うが、個人で予習レポートを（JGL：Jigsaw Group Learning）という流れを１回の授業で行うが、個人で予習レポートを

書かせ、時間をおかずにフィードバックを行うために、EGL、授業時間外に担当課題以外の予書かせ、時間をおかずにフィードバックを行うために、EGL、授業時間外に担当課題以外の予

習、次回にJGLというアレンジを行った。習、次回にJGLというアレンジを行った。

第１回授業の前半は、課題や協同学習の進め方等のオリエンテーションを行い、後半にEGL第１回授業の前半は、課題や協同学習の進め方等のオリエンテーションを行い、後半にEGL

をさせた。をさせた。図１図１のグループで担当課題について分担して調べたり教えあったりし、その課題ののグループで担当課題について分担して調べたり教えあったりし、その課題の

“専門家”として学習内容を各自まとめ終えた時点で授業終了とした。第２回授業の前半は前回“専門家”として学習内容を各自まとめ終えた時点で授業終了とした。第２回授業の前半は前回

の課題についてJGLを行った。各“専門家”が残りの班員に説明し、各班員は準備してきた課の課題についてJGLを行った。各“専門家”が残りの班員に説明し、各班員は準備してきた課

題レポートを自己添削し、添削済みのレポートを教員に提出、教員はその添削内容を確認したう題レポートを自己添削し、添削済みのレポートを教員に提出、教員はその添削内容を確認したう

えで授業時間内に返却した。レポート提出後は、今回の班員で今回の課題についてEGLを行わえで授業時間内に返却した。レポート提出後は、今回の班員で今回の課題についてEGLを行わ

せた。教員はこれらの作業中に机間巡視を行い、適宜、資料の提示や議論の支援を行った。せた。教員はこれらの作業中に机間巡視を行い、適宜、資料の提示や議論の支援を行った。

３．調査方法

調査は、2017年４月（第１回授業時）と７月（第15回授業時）に無記名自記式調査票（後述）調査は、2017年４月（第１回授業時）と７月（第15回授業時）に無記名自記式調査票（後述）

を用いて実施した。いずれも授業時間内に調査票を配布し、20分程度の回答時間を設け、記入後を用いて実施した。いずれも授業時間内に調査票を配布し、20分程度の回答時間を設け、記入後

に回収した。調査票配布時に無記名であるが縦断的検討を行うために学籍番号の記入を求めていに回収した。調査票配布時に無記名であるが縦断的検討を行うために学籍番号の記入を求めてい

ること、その他倫理的配慮について文書および口頭で説明した。ること、その他倫理的配慮について文書および口頭で説明した。

４．質問紙の構成

第１回は①批判的思考態度尺度、②動機づけ尺度について調査を行い、第15回にはEGL、第１回は①批判的思考態度尺度、②動機づけ尺度について調査を行い、第15回にはEGL、

JGLの良かった点・悪かった点や授業を受けての感想・意見・今後の抱負等（「感想」）に関するJGLの良かった点・悪かった点や授業を受けての感想・意見・今後の抱負等（「感想」）に関する

自由記述回答欄を加えた。自由記述回答欄を加えた。

①批判的思考態度尺度

他者と協同学習する過程で、適切な情報を選択し、物事を客観的に捉え、論理的に思考するな他者と協同学習する過程で、適切な情報を選択し、物事を客観的に捉え、論理的に思考するな

どの批判的思考力が培われているかを、平山らの批判的思考態度尺度どの批判的思考力が培われているかを、平山らの批判的思考態度尺度10）10）を用いて測定した。【論を用いて測定した。【論

理的思考への自覚】「複雑な問題について順序立てて考えることが得意だ」「考えをまとめること理的思考への自覚】「複雑な問題について順序立てて考えることが得意だ」「考えをまとめること

が得意だ」などの13項目、【探求心】「いろいろな考え方の人と接して多くのことを学びたい」が得意だ」などの13項目、【探求心】「いろいろな考え方の人と接して多くのことを学びたい」

「生涯にわたり新しいことを学び続けたいと思う」などの10項目、【客観性】「いつも偏りのない「生涯にわたり新しいことを学び続けたいと思う」などの10項目、【客観性】「いつも偏りのない

判断をしようとする」などの７項目、【証拠の重視】「結論をくだす場合には、確たる証拠の有無判断をしようとする」などの７項目、【証拠の重視】「結論をくだす場合には、確たる証拠の有無

にこだわる」など３項目の４因子計33項目から構成される。「あてはまらない」１点から「あてにこだわる」など３項目の４因子計33項目から構成される。「あてはまらない」１点から「あて

はまる」５点の５件法で、逆転項目については規定の換算を行って合計得点を算出した。各因子はまる」５点の５件法で、逆転項目については規定の換算を行って合計得点を算出した。各因子

の項目数により、【論理的思考への自覚】は13 ～ 65点、【探求心】は10 ～ 50点、【客観性】は７の項目数により、【論理的思考への自覚】は13 ～ 65点、【探求心】は10 ～ 50点、【客観性】は７

～ 35点、【証拠の重視】は３～ 15点に分布する。～ 35点、【証拠の重視】は３～ 15点に分布する。

② 動機づけ尺度

中西ら中西ら11）11）の総合的動機づけ尺度の一部表現を修正して用いた。認知的要因として【効力予期】の総合的動機づけ尺度の一部表現を修正して用いた。認知的要因として【効力予期】

「こういう風にしようと思ったら、その通りに学習できると思う」など、【結果予期】「この授業「こういう風にしようと思ったら、その通りに学習できると思う」など、【結果予期】「この授業

で学ぶ内容は、しっかりと学習すれば理解できると思う」など、【興味価値】「この授業での学習で学ぶ内容は、しっかりと学習すれば理解できると思う」など、【興味価値】「この授業での学習
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は面白い」など、【利用価値】「この授業で学ぶ内容を習得することは将来のためになる」など、は面白い」など、【利用価値】「この授業で学ぶ内容を習得することは将来のためになる」など、

【公的獲得価値】「この授業での学習がよくできると、人よりも優れていると感じる」など、【私【公的獲得価値】「この授業での学習がよくできると、人よりも優れていると感じる」など、【私

的獲得価値】「この授業で学習することは自分にとって重要だ」など、感情的（身体的）要因と的獲得価値】「この授業で学習することは自分にとって重要だ」など、感情的（身体的）要因と

して【感情的要因】「この授業での学習内容を理解していなくて恥ずかしいと思う（逆転項目）」して【感情的要因】「この授業での学習内容を理解していなくて恥ずかしいと思う（逆転項目）」

など、【身体的要因】「学習しようと思っても気合が入らない（逆転項目）」など、環境的要因となど、【身体的要因】「学習しようと思っても気合が入らない（逆転項目）」など、環境的要因と

して【社会的環境】「この授業で学習することを励ましてくれる人がいる」など、【物理的環境】して【社会的環境】「この授業で学習することを励ましてくれる人がいる」など、【物理的環境】

「じっくりと学習する時間がない（逆転項目）」などの10因子各４項目の計40項目で構成されて「じっくりと学習する時間がない（逆転項目）」などの10因子各４項目の計40項目で構成されて

いる。「全くそう思わない」１点から「非常にそう思う」５点の５件法で、逆転項目には適切ないる。「全くそう思わない」１点から「非常にそう思う」５点の５件法で、逆転項目には適切な

換算を行って各因子の平均点を算出した。換算を行って各因子の平均点を算出した。

５．分析

両尺度得点の授業前後の比較には、IBM SPSS Statistics 23を使用して対応のあるt検定を行両尺度得点の授業前後の比較には、IBM SPSS Statistics 23を使用して対応のあるt検定を行

い、P値が0.05未満の場合に帰無仮説を棄却した。自由記述回答については、筆者ともう１名のい、P値が0.05未満の場合に帰無仮説を棄却した。自由記述回答については、筆者ともう１名の

教員で討議して内容が類似した文章を集め、その内容に相応しいカテゴリー名を決定した。教員で討議して内容が類似した文章を集め、その内容に相応しいカテゴリー名を決定した。

６．倫理的配慮

本研究計画は帝塚山大学研究倫理審査委員会の承認を受けて実施した。本研究計画は帝塚山大学研究倫理審査委員会の承認を受けて実施した。

結果

１．有効回答率

第１回の回答者31名、第15回の回答者32名で、批判的思考態度尺度および動機づけ尺度得点の第１回の回答者31名、第15回の回答者32名で、批判的思考態度尺度および動機づけ尺度得点の

授業前後比較ができた者は30名（うち男子１名）、有効回答率は90.9％であった。授業前後比較ができた者は30名（うち男子１名）、有効回答率は90.9％であった。

２．批判的思考態度尺度（図２）

【論理的思考への自覚】は、第１回調査32.7±6.5から第15回調査35.8±7.5へと、【探求心】は【論理的思考への自覚】は、第１回調査32.7±6.5から第15回調査35.8±7.5へと、【探求心】は

35.4±5.6から37.4±5.9へと有意に高くなった（p=0.004、p=0.005）。【客観性】は第１回・第1535.4±5.6から37.4±5.9へと有意に高くなった（p=0.004、p=0.005）。【客観性】は第１回・第15

回の順に、25.3±4.2・24.8±3.3、【証拠の重視】は10.1±2.0・10.4±2.4であったがいずれも有意回の順に、25.3±4.2・24.8±3.3、【証拠の重視】は10.1±2.0・10.4±2.4であったがいずれも有意

な変化ではなかった。な変化ではなかった。

３．動機づけ尺度（図３）

【効力予期】【身体的要因】【物理的環境】は、2.58±0.66・3.01±0.79、2.87±0.66・3.37±0.70、【効力予期】【身体的要因】【物理的環境】は、2.58±0.66・3.01±0.79、2.87±0.66・3.37±0.70、

3.07±0.79・3.48±0.82へと有意に高くなった（p=0.002、p＜0.001、p=0.001）。【結果予期】は3.983.07±0.79・3.48±0.82へと有意に高くなった（p=0.002、p＜0.001、p=0.001）。【結果予期】は3.98

±0.49・4.13±0.66、【興味価値】は2.90±0.91・3.04±0.69、【利用価値】は4.33±0.56・4.16±±0.49・4.13±0.66、【興味価値】は2.90±0.91・3.04±0.69、【利用価値】は4.33±0.56・4.16±

0.58、【公的獲得価値】は3.35±0.87・3.51±0.79、【私的獲得価値】は3.99±0.68・4.19±0.51、【感0.58、【公的獲得価値】は3.35±0.87・3.51±0.79、【私的獲得価値】は3.99±0.68・4.19±0.51、【感

情的要因】は2.47±0.96・2.64±0.79、【社会的環境】は3.57±1.00・3.72±0.74であったが有意な情的要因】は2.47±0.96・2.64±0.79、【社会的環境】は3.57±1.00・3.72±0.74であったが有意な

変化ではなかった。変化ではなかった。

４．自由記述回答

表２表２～６にEGLおよびJGLの良かった点・悪かった点、「感想」のカテゴリー分類を示す。にEGLおよびJGLの良かった点・悪かった点、「感想」のカテゴリー分類を示す。
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図２　批判的思考態度尺度得点の変化（n ＝ 30）

図３　動機づけ尺度得点の変化（n ＝ 30）
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表２　EGL の良かった点 表３　EGL の悪かった点
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表 4　JGL の良かった点 表 5　JGL の悪かった点
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表 6　病理学Ⅱ再履修生クラスでの学習に対する「感想」

考察

まず本研究で行った授業方法が協同学習といえるかについて考察する。協同学習には、肯定的まず本研究で行った授業方法が協同学習といえるかについて考察する。協同学習には、肯定的

相互依存、促進的相互交流、個人の２つの責任、集団作業スキルの促進、活動の振り返りと改善相互依存、促進的相互交流、個人の２つの責任、集団作業スキルの促進、活動の振り返りと改善

の５つの基本要素があるの５つの基本要素がある９）９）。肯定的相互依存とは個々人が自分の考えをもって話し合いに参加す。肯定的相互依存とは個々人が自分の考えをもって話し合いに参加す

ること、促進的相互交流とは自分にできる貢献を考え実行することである。今回、EGL・JGLること、促進的相互交流とは自分にできる貢献を考え実行することである。今回、EGL・JGL

の良かった点として「学び合いの姿勢（相互交流）」がそれぞれ23名・５名いたこと、逆に悪かっの良かった点として「学び合いの姿勢（相互交流）」がそれぞれ23名・５名いたこと、逆に悪かっ
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た点として「相互交流の問題点」に気づくことができた者がそれぞれ４名・５名いたことは、肯た点として「相互交流の問題点」に気づくことができた者がそれぞれ４名・５名いたことは、肯

定的相互依存や促進的相互交流を行えて良かったまたは不十分だったと認識していることにな定的相互依存や促進的相互交流を行えて良かったまたは不十分だったと認識していることにな

る。個人の２つの責任とは、自分の学びに対する責任とグループの仲間に対する責任を指す。予る。個人の２つの責任とは、自分の学びに対する責任とグループの仲間に対する責任を指す。予

習として課題レポートをほぼ全員が書いてきており、自己添削したレポートは全員が提出できて習として課題レポートをほぼ全員が書いてきており、自己添削したレポートは全員が提出できて

いることから、自分の学びに対する責任は果たしているといえよう。仲間に対する責任に関していることから、自分の学びに対する責任は果たしているといえよう。仲間に対する責任に関して

は、「責任感の育成」がEGL2名、JGL6名おり、JGLで９名が言及していた「授業者としての不は、「責任感の育成」がEGL2名、JGL6名おり、JGLで９名が言及していた「授業者としての不

安」は、「説明が足りないと申し訳ない気持ちになる」という記述例が示すように「正しく分か安」は、「説明が足りないと申し訳ない気持ちになる」という記述例が示すように「正しく分か

りやすい解説をしよう」という責任感の逆説的表明とも捉えられる。集団作業スキルの促進とはりやすい解説をしよう」という責任感の逆説的表明とも捉えられる。集団作業スキルの促進とは

対人関係のとり方やグループ活動の仕方（スキル）のことである。今回の授業では集団作業スキ対人関係のとり方やグループ活動の仕方（スキル）のことである。今回の授業では集団作業スキ

ルの一側面である「コミュニケーション能力の向上」を挙げた者がEGLで５名いた。活動の振ルの一側面である「コミュニケーション能力の向上」を挙げた者がEGLで５名いた。活動の振

り返りと改善とは、仲間同士でその行為を振り返り改善に向けて全員で検討することを指す。今り返りと改善とは、仲間同士でその行為を振り返り改善に向けて全員で検討することを指す。今

回の授業では、毎回の振り返りは実施しなかった。本研究の授業は、協同学習の５基本要素のう回の授業では、毎回の振り返りは実施しなかった。本研究の授業は、協同学習の５基本要素のう

ち４つを満たしていると考えられ、協同学習の効果を考える実践事例として考察を続ける。ち４つを満たしていると考えられ、協同学習の効果を考える実践事例として考察を続ける。

EGLでは、学び合うことを有意義と捉えた者が23名おり、理解が深まった者と知識が定着したEGLでは、学び合うことを有意義と捉えた者が23名おり、理解が深まった者と知識が定着した

者を合わせると11名いたにも関わらず、10名が自分たちで作成した解答が正しいか不安を感じて者を合わせると11名いたにも関わらず、10名が自分たちで作成した解答が正しいか不安を感じて

いた。JGLでも自分が行っている授業が正しいのかという不安をもつ者が９名おり、学習者としいた。JGLでも自分が行っている授業が正しいのかという不安をもつ者が９名おり、学習者とし

ても教えてもらっていることが正しいのかという疑念や、説明が分かりにくいという不満をもつても教えてもらっていることが正しいのかという疑念や、説明が分かりにくいという不満をもつ

者が合わせて８名と比較的多かった。そのせいか「感想」にも教員の授業を求める者が４名いた。者が合わせて８名と比較的多かった。そのせいか「感想」にも教員の授業を求める者が４名いた。

教員は、学生たちの議論が正しい方向に向かっている限りは敢えて介入せず、提出されたレ教員は、学生たちの議論が正しい方向に向かっている限りは敢えて介入せず、提出されたレ

ポートで課題に対する十分な学習がなされたかを確認し、誤りがあったり記述内容が不十分でポートで課題に対する十分な学習がなされたかを確認し、誤りがあったり記述内容が不十分で

あったりした場合、レポート返却時に個別に指導を行っていた。この個別指導を必要とした者はあったりした場合、レポート返却時に個別に指導を行っていた。この個別指導を必要とした者は

15回の授業で延べ10名もいなかった。教員が行う正しい講義を覚えることが学習と思い込んでい15回の授業で延べ10名もいなかった。教員が行う正しい講義を覚えることが学習と思い込んでい

る学生には、自分で調べ考えたことが正しいにも関わらず自信がもてなかったようである。る学生には、自分で調べ考えたことが正しいにも関わらず自信がもてなかったようである。

協同学習の中に教員による解説をどの程度盛り込むかは大きな論点と考える。教員の解説が多協同学習の中に教員による解説をどの程度盛り込むかは大きな論点と考える。教員の解説が多

すぎれば、学生はそれを期待して、個人やグループでの学習、“専門家”の教授を集中して聴くすぎれば、学生はそれを期待して、個人やグループでの学習、“専門家”の教授を集中して聴く

ことを怠り、結局は主体的な学びにならないことが予想される。本研究の対象は再履修生であることを怠り、結局は主体的な学びにならないことが予想される。本研究の対象は再履修生である

ので、前年度に正しいことを講義されたにも関わらず、その講義での知識が定着せず、疾病を発ので、前年度に正しいことを講義されたにも関わらず、その講義での知識が定着せず、疾病を発

症する機序の理解ができなかった者といえる。理解できないことを覚えることは困難であるが、症する機序の理解ができなかった者といえる。理解できないことを覚えることは困難であるが、

本調査では「覚える」という言葉を含む記述は、全204文のうちわずかに７文であり、「理解す本調査では「覚える」という言葉を含む記述は、全204文のうちわずかに７文であり、「理解す

る」「考える」という言葉はその３倍強の22文でみられた。EGL・JGL・「感想」でも、「理解のる」「考える」という言葉はその３倍強の22文でみられた。EGL・JGL・「感想」でも、「理解の

深化」を挙げた者は、それぞれ９名・13名・19名おり、病理学Ⅱ再履修生クラスでの協同学習は、深化」を挙げた者は、それぞれ９名・13名・19名おり、病理学Ⅱ再履修生クラスでの協同学習は、

十分に調べ、考え、理解することに役立ったといえよう。十分に調べ、考え、理解することに役立ったといえよう。

本授業では、具体的に学習方法を提示して、難しい課題も協力して取り組めば分かるという成本授業では、具体的に学習方法を提示して、難しい課題も協力して取り組めば分かるという成

功体験をさせ、担当課題以外も同様に学習すれば分かるはずだという自己効力感をもたせること功体験をさせ、担当課題以外も同様に学習すれば分かるはずだという自己効力感をもたせること

も期待していた。しかしながら、EGLで担当課題でも分からないまま終わったという問題点をも期待していた。しかしながら、EGLで担当課題でも分からないまま終わったという問題点を

書いた者が６名、担当課題以外は詳しくなれないという問題点を書いた者が３名いた。これらの書いた者が６名、担当課題以外は詳しくなれないという問題点を書いた者が３名いた。これらの

学生には、協同学習時に肯定的相互依存や促進的相互交流を行わせるための支援・工夫がもっと学生には、協同学習時に肯定的相互依存や促進的相互交流を行わせるための支援・工夫がもっと

必要であったと思われる。一方で、JGLで教えるために「学習態度の変化」があったという者が必要であったと思われる。一方で、JGLで教えるために「学習態度の変化」があったという者が

５名おり、「感想」からは、学習目的が明確化して（４名）、学習意欲の向上がみられ（７名）、５名おり、「感想」からは、学習目的が明確化して（４名）、学習意欲の向上がみられ（７名）、

学習方法の改善の必要性に気づいて（５名）、他の科目の学習でも生かそうとしていること（４学習方法の改善の必要性に気づいて（５名）、他の科目の学習でも生かそうとしていること（４

名）が窺われる。名）が窺われる。



－ 11 －－ 10 －－ 10 －

本研究では集団の変化を数値的に評価する試みも行った。知識は、授業前後に同程度の難易度本研究では集団の変化を数値的に評価する試みも行った。知識は、授業前後に同程度の難易度

の試験を実施し、その得点を比較すると評価できるが、全く同じ問題では暗記による得点上昇との試験を実施し、その得点を比較すると評価できるが、全く同じ問題では暗記による得点上昇と

いう限界がある。問題を変えた場合、難易度が同程度であることの検証が困難である。そのたいう限界がある。問題を変えた場合、難易度が同程度であることの検証が困難である。そのた

め、妥当性と信頼性が検証されている批判的思考態度尺度と学習の動機づけ尺度を用いて比較をめ、妥当性と信頼性が検証されている批判的思考態度尺度と学習の動機づけ尺度を用いて比較を

行った。学力には知識、思考力、意欲・態度といった重層化される要素が含まれる行った。学力には知識、思考力、意欲・態度といった重層化される要素が含まれる12）12）が、そのうが、そのう

ちの態度を測ろうという試みである。ちの態度を測ろうという試みである。

批判的思考態度尺度では、４因子中【論理的思考の自覚】【探求心】の２因子で有意に尺度得批判的思考態度尺度では、４因子中【論理的思考の自覚】【探求心】の２因子で有意に尺度得

点の上昇が認められた。すなわち「複雑な問題について順序立てて考え」たり「考えをまとめる点の上昇が認められた。すなわち「複雑な問題について順序立てて考え」たり「考えをまとめる

ことが得意」になり、「いろいろな考え方の人と接して多くのことを学びたい」「生涯にわたり新ことが得意」になり、「いろいろな考え方の人と接して多くのことを学びたい」「生涯にわたり新

しいことを学び続けたいと思う」ようになったと解釈される。しいことを学び続けたいと思う」ようになったと解釈される。

動機づけ尺度では、10因子中、【効力予期】【身体的要因】【物理的環境】の３因子で有意に尺動機づけ尺度では、10因子中、【効力予期】【身体的要因】【物理的環境】の３因子で有意に尺

度得点が上昇した。すなわち「こういう風にしようと思ったら、その通りに学習できると思」度得点が上昇した。すなわち「こういう風にしようと思ったら、その通りに学習できると思」

い、「学習しようと思っても気合が入らない」ことはなく（学習しようと思ったら気合が入り）、い、「学習しようと思っても気合が入らない」ことはなく（学習しようと思ったら気合が入り）、

「じっくりと学習する時間」ができたことになる。【効力予期】は筆者がこの授業の効果として「じっくりと学習する時間」ができたことになる。【効力予期】は筆者がこの授業の効果として

期待していた自己効力感と同義であり、この自己効力感の育成は自由記述では１名しか記載して期待していた自己効力感と同義であり、この自己効力感の育成は自由記述では１名しか記載して

いなかったが、尺度得点で集団の変化が示唆された意義は大きい。いなかったが、尺度得点で集団の変化が示唆された意義は大きい。

本研究は一実践事例であるので、当然ながら結果の一般化はできない。授業実践の方法として本研究は一実践事例であるので、当然ながら結果の一般化はできない。授業実践の方法として

も、協同学習では活発な討論を惹起するためにメンバーを固定することが推奨されているも、協同学習では活発な討論を惹起するためにメンバーを固定することが推奨されている13）13）にもにも

関わらず、本実践では毎回班構成を変えたことも一因として「相互交流の問題点」が約20％の学関わらず、本実践では毎回班構成を変えたことも一因として「相互交流の問題点」が約20％の学

生から指摘された。協同学習としては活動の振り返りと改善が不足していることや、ジクソー学生から指摘された。協同学習としては活動の振り返りと改善が不足していることや、ジクソー学

習法をアレンジしたことの是非、教員の支援の在り方や時間配分に課題が残るものの、病理学Ⅱ習法をアレンジしたことの是非、教員の支援の在り方や時間配分に課題が残るものの、病理学Ⅱ

という多くの学生が苦手とする科目で、しかも前年度に単位不認定となった学生に協同学習を行という多くの学生が苦手とする科目で、しかも前年度に単位不認定となった学生に協同学習を行

わせることによって、科目内容の理解が深まり、学習意欲や自己効力感が高まり、論理的思考のわせることによって、科目内容の理解が深まり、学習意欲や自己効力感が高まり、論理的思考の

自覚や探求心といった批判的思考態度の向上が認められる可能性を示唆したものである。同時に自覚や探求心といった批判的思考態度の向上が認められる可能性を示唆したものである。同時に

教え合い・学び合うというチームワークや責任感なども育成された。これらは中央教育審議会答教え合い・学び合うというチームワークや責任感なども育成された。これらは中央教育審議会答

申でいう学士力の認知的能力、倫理的・社会的能力に相当する。また経済産業省の推奨する社会申でいう学士力の認知的能力、倫理的・社会的能力に相当する。また経済産業省の推奨する社会

人基礎力人基礎力14）14）：前に踏み出す力、考え抜く力、チームで働く力の後者２つにも該当する。：前に踏み出す力、考え抜く力、チームで働く力の後者２つにも該当する。

学習の仕方を知らず、学力不十分な者も大学に入学してくる今日、協同学習のような従来の知学習の仕方を知らず、学力不十分な者も大学に入学してくる今日、協同学習のような従来の知

識授与型ではない授業方法を取り入れることは、学ぶことの楽しさを実感させ、認知的能力や社識授与型ではない授業方法を取り入れることは、学ぶことの楽しさを実感させ、認知的能力や社

会的能力を向上させる可能性が示唆された。会的能力を向上させる可能性が示唆された。
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