
協調学習における形成的評価ガイドラインの開発

言語: ja

出版者: 静岡大学

公開日: 2010-02-08

キーワード (Ja): 

キーワード (En): 

作成者: 大島, 律子

メールアドレス: 

所属: 

メタデータ

http://hdl.handle.net/10297/4492URL



 

様式 C-19 

科学研究費補助金研究成果報告書 

 

平成２１年 ５月２８日現在 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
研究成果の概要：本研究の目的は，協調学習における学習者の形成的評価項目を作成すること

である.まず形成的評価の観点と学習支援方略の一般性を検証し，次に形成的評価の観点と学習

支援方略の信頼性・妥当性の検討を行った．さらに学習活動における社会的側面と認知的側面

の関係性を明らかにした．その結果，認知的活動の円滑さを評価するための社会的側面の指標

として，表現力，解読力，関係調整，自己主張，他者受容の５項目が同定できた．  
 
交付額 
                               （金額単位：円） 

 直接経費 間接経費 合 計 
2006 年度 2,100,000 0 2,100,000 

2007 年度 800,000 240,000 1,040,000 

2008 年度 700,000 210,000 910,000 

年度  

  年度  

総 計 3,600,000 450,000 4,050,000 

 
 
研究分野：学習科学・教育工学 
科研費の分科・細目：（分科）科学教育・教育工学 （細目）教育工学 
キーワード：協調学習，形成的評価，評価指針，学習支援方略 
 
１．研究開始当初の背景 
 近年における協調学習の重要性の評価と
学校教育現場への広まりには著しいものが
ある．その背景としては，分散認知（Salomon, 
1996）や活動理論（Engeström，1993）とい
った新しい知識観・学習観の普及や，そのよ
うな考え方に基づいた CSCL といったコンピ
ュータによる協調学習を支援するシステム
に関する研究の発展があげられる．さらに国
内では，文部科学省はこれからの時代を担う
人材が持つべき力を「生きる力」と称し，主
体的に問題を解決していこうとする力，他者
と協調する力が求められることをあげてお
り，協調的な学習活動を何らかの形で学校教

育場面にとりいれることが必然となってき
ている． 
 このような時代背景を受けて，学校教育現
場では新たな問題が生じてきている．それは，
協調学習における学習者の評価をどのよう
に行うべきか，という問題である．従来の個
人学習における評価と違い，協調学習は人と
人のかかわり合いを中心に行われる．さらに
そこには例えばコンピュータのような，人と
人をつなぐなにがしかの道具が持ち込まれ
る．そのような複雑な学習環境の中でどのよ
うに学習者の形成的評価，あるいは総括的評
価を行っていくかは，人と道具，そしてそこ
で取り組まれる課題の関係性を踏まえなく
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てはならない． 
 そこで，これまで特に協調学習支援システ
ムの開発を行ってきた研究者たちは，徐々に
その研究対象をシステムの開発から，システ
ム上に書き出された学習者の学習活動の成
果に移し始めている．特に，電子掲示板など
にあらわされた学習者の思考を評価するた
めの分析方法の研究報告が，教育工学会，
CSCL，ICLS，AERA などといった学会でなされ
るようになってきている．本研究の先行研究
としては，オンライン上の議論の質の評価と
質を向上させるための方略の提案を行って
きた．しかしながら，多くの協調学習はオン
ラインとオフラインが共存した形で実施さ
れている．つまり，対面授業の中に，学習者
たちの思考をあらわす場として CSCL のよう
なシステムが持ち込まれ，両方のコミュニケ
ーション・チャンネルを用いて学習者たちは
他者と関わりつつ学習を進めて行くのであ
る．そこでは当然，オンライン上の学習成果
だけを評価対象とする訳にはいかず，それを
含めた上で，オフラインで行われている学習
活動の様子を把握しなくてはならない． 
 さらに，Pellegrino ら（2001）のいう評価
の基礎や，授業デザインにおける学習者中心
の考え方（Bransdford ら，2000）を踏まえる
と，評価はまず学習者のために行われ，その
評価をもとに学習支援へと反映させること
が理想であると考えられる．そこで，学習支
援者（教員や受講生メンター）が協調学習授
業実践中に行った形成的評価とそれをもと
に行われた学習支援，そして行った支援の効
果に関する検討内容を明らかにした．特に，
それらの結果を整理することにより，「人と
人」「人と道具」「人と課題」「道具と課題」
という４つの形成的評価の観点とその重要
性を提案している． 
 
２．研究の目的 
 このような研究業績を発展させる形で，本
研究では形成的評価の観点とそれを踏まえ
た学習支援の方略の信頼性と妥当性を高め，
指標として明らかにすることにより，多くの
協調学習実践者たちが学習活動の形成的評
価とそれに基づいた学習支援を行いやすく
することに貢献することを目的とする． 
 今回は特に学習活動の社会的側面と認知
的側面の関係に着目し，社会的関係性が協同
作業にどのような影響を与えるのかを検討
し，適切に協同作業のできる学習者がどのよ
うなコミュニケーションスキルを持ってい
るかを検討することで，それらスキルと認知
的側面との関連性を明らかにする．さらにネ
ットワーク分析の手法を用いて協調学習を
通して高い成果を得る活動の多様なパター
ンを記述することで，学習活動評価の客観性
についても検討することを試みる． 

 
３．研究の方法 
 今回研究対象とした２つの講義は，連続し
た２つの年度でそれぞれ実施された同一講
義である．まず，初年度について説明する． 
(1)研究対象講義（初年度） 
 対象とした協調学習活動は国立大学の教
職系必修科目（5 日間，集中講義）の中で取
組まれた．対象は非教員養成系学部の 3 年生
～院生 16 名で，授業目的は新しい学習理論
を理解し，その理論を適用して授業デザイン
を行うための能力を獲得することであった． 
(2)対象講義中の協調学習活動（初年度） 
 学習者グループは 3〜4 名で構成された．
学習者は 1〜3 日目の前半と，４日目から終
了までの後半という，2 つのグループに属し
た．グループ替えは，可能な限り前半と異な
る前半学習者と組めるように調整した． 
 課題は 4 つに分かれ，すべての課題は他者
との相互交渉による問題解決活動で構成さ
れていた．個人が得た知見をグループ内で共
有し，さらにそれぞれの学習活動から得た知
見が統合されることによりグループで課題
を達成できるようデザインされた．また，授
業では 7～8 名のメンターが学習支援に関わ
り，データの収集にもあたった． 
(3)データの収集（初年度） 
 収集データは，対象授業の録画記録，授業
中にメンターが書いた学習活動観察記録，授
業後と事後に行った会議の記録であった． 
①学習活動観察記録 
 メンターは授業中・授業後に協調学習支援
として導入している CSCL システム
Knowledge Forum®(以下 KF)を用いて，学
習者らの学習活動を観察し記録した．KF に
は協調学習環境を捉えた 3 側面の「人・道具・
課題の関係性」(大島ら 2006)をもとに作られ
た評価観点が書かれており，メンターはそれ
を参照しつつ観察を行い，また，KF 上のメ
ンター専用ビューに観察の記録を行った．受
講生はこのビューにアクセスできない． 
②授業後会議と事後会議の録画記録 
 学習活動観察記録をもとに，授業後メンタ
ーと教員による会議を録画した．会議の目的
は学習者の様子や協調学習の内容報告，次の
学習活動時に予想される問題の対策などで
ある．これは 終日を除く 4日間実施された． 
③学習活動の録画記録 
 5 日間の学習活動の様子を 1 グループ１台
のビデオカメラとマイクを用いて撮影した． 
(4) 結果（初年度） 
①分析対象とする学習者の抽出 
 分析対象である「生産的に協同作業ができ
る学習者」の抽出には，授業後の会議記録の
場面を用いた．まず，収集した会議録画記録
から，発言のテキスト化を行った．授業後会
議は 1日目 1時間 55分，2日目 1時間 20分，



 

 

3 日目 2 時間 45 分，4 日目 2 時間であった． 
②抽出の手順 
 まず，会議録画記録をテキスト化したもの
から学習者の社会的な側面に関する特徴を
述べている部分を抽出し，社会的側面につい
て高い評価を得ていた順に，2 名の評定者に
より順位付けを行った．次に，抽出した学習
者が実際に学習活動の中でどのようなコミ
ュニケーションスキルを使用していたかを
検討するために，ENDCOREs モデル(藤本・
大坊 2007)を用い，社会的な能力が高い学習
者のスキルの使用回数を計測し，認知的な活
動と関係性があるか調べた．これら手続きの
詳細を以下に示す． 
③分析対象とする学習者の抽出 
 分析対象学習者の選出には，大島ら(2006)
の「人―人の関係」に見られる社会的側面を
基準に，学習者の中から社会的な能力が高い
受講生を同定した．２名の評定者によりつけ
られた順位を比較検討し，合致する上位 4 名
を社会的側面の高い学習者として同定した．  
④ENDCOREs モデルによる分析方法 
 コミュニケーションスキルの抽出には，特
に高い社会的な能力が必要とされる 1日目と，
グループ変更直後の 2 場面を対象とした．こ
こから選出した 4名のENDCOREsのサブス
キル項目に該当する発話場面を 2名の評定者
により抽出した．評定者間で一致しない箇所
は，協議の上決定された．抽出された発話場
面をさらに協調学習における認知的側面の 7
項目と照合しカテゴリ化を行った．各学習者
がコミュニケーションスキルをどの項目で
何回使用したかを記録した．これらのデータ
から頻出したスキル項目や共通点，相違点な
どを明らかにし，学習者の特徴を同定した．
そして，彼らの持つ特徴と認知的側面との関
係性を検討した． 
⑤学習者のスキル使用頻度と使用傾向 
 4 名のスキル使用頻度に違いが見られるか
検討するために，ENDCOREs モデルのメイ
ンスキル 6 項目別メインスキル 3 系統別にχ
²検定を実施したところ，有意差は見られな
かった．つまり 4 名は同じようなコミュニケ
ーションスキルの使い方で協調学習におい
て起こる問題を解決していたと考えられる． 
⑥認知的側面のスキル使用頻度 
 次に 4 名のスキル使用回数を合計し，認知
的側面を支えるためどのようなスキルを使
用していたか検討するために，大島ら(2006)
の認知的側面 7 項目を指標として用いた．基
本的な議論進行(Progressive Discourse)の 4
項目と深い吟味・検討の試み(Deep Consid-
eration)の 3 項目に分け検定を行った．深い
吟味・検討の試み 4 項目では有意差が見られ
なかったが，基本的な議論進行では有意差が
見られた(χ² = 28.46，df = 15，p < .05)．人
との考えのやりとりでは表現力が有意に高

く，議論進行への気配りでは表現力が有意に
低く関係調整は有意に高い．さらに，リーダ
ーシップでは解読力が有意に低く自己主張
が有意に高いという結果が出た．またグルー
プにより学習方略や学習活動の特徴などは
異なっていた．学習者の活動の様子は上記の
結果に一致しており，学習者達はその場面に
必要な認知的側面に適切なコミュニケーシ
ョンスキルを使用していたと考えられる． 
⑦初年度の考察の概要 
 初年度で抽出した学習者 4名は状況に応じ
て必要なスキルを判断して使用していると
捉えることができた．認知的側面における
「人との考えのやり取り」では，自分の考え
を表現する表現力スキルが，「議論進行への
気配り」では表現力はあまり使われず，関係
調整という相手に対して働きかける対人ス
キルが多用された．議論進行への気配りとい
う自分以外の他者の存在へ働きかけが必要
な場面では対人スキルが必要となり，基本ス
キルが使われなくなるのではないか．また
「適切なリーダーシップ」では，自己主張が
使われ解読力が使われていなかった．同じ表
出系の表現力が対象を自己とする一方で，自
己主張は相手に受け入れてもらえるよう主
張するという意味で対象は他者である．適切
にリーダーシップをとるには他者を意識し
たスキルが必要であるため，対人スキルであ
る自己主張が必要になったと考えられる．こ
のように，認知的場面により必要なスキルを
選択しバランス良く使用する学習者は，円滑
かつ効果的に協調学習を行うことができる
のではないか． 
 また，初年度では認知的側面の「基本的な
議論進行」4 項目のうち，3 項目は有意差が
見られた．しかし「基本的な議論進行」のう
ち「考えをまとめる」と，「深い吟味・再考」
である 3 項目では有意差が見られなかった．
このように，初年度では認知的側面の深い吟
味検討の試みに必要なソーシャルスキルを
明らかにすることができなかった．これは，
被験者数の問題以外にも，学習活動の課題の
難易度について問題があったとも考えられ
た．前半では文献の内容理解・解釈をグルー
プ内で話し合っていたが，グループによって
読みやすい文献とそうでない文献，ワークシ
ートにまとめやすい，あるいはまとめにくい
文献があり，グループ内で考えをまとめるこ
とが難しかったグループもあった．さらに，
学習者の理解が進まなければ深い吟味・再考
に該当する場面が少なくなる．そのため，考
えをまとめたりアイデアを再吟味するため
の行動や発言が出にくいグループもあり，充
分な場面数を抽出できなかったことが考え
られる．さらに，ある学習者が出した疑問に
対して，議論を前進させる応対がなかったり，
疑問に対して答えられる学習者がグループ



 

 

内におらず，深い吟味・再考に発展しなかっ
たことも考えられる． 
(5)次年度の概要 
 対象は初年度と同大学，同集中講義である．
日数は 4日間であるが，総授業時間数は同様，
学習者は学部の 3年生～院生 13名であった．
学習者グループは 4〜5 名で構成され，グル
ープ替え，課題の内容，メンターによる支援
学習目標ともに初年度と同様であった．  
(6) 分析方法と結果（次年度） 
分析対象データ，方法，手順は初年度と同

様で，授業後会議時間は 1 日目 25 分，2 日
目 2 時間 5 分，3 日目 2 時間 20 分，事後会
議 45 分であった． 
①学習者のスキル使用頻度と使用傾向 
 初年度は 4名のコミュニケーションスキル
の使用頻度に差が見られず，同じようなスキ
ルの使い方で協調学習において起こる問題
を解決していたと考えられた．今回も，３名
のスキル使用頻度に違いが見られるか検討
するために ENDCOREs モデルのメインス
キル 6 項目別，メインスキル 3 系統別にχ²
検定を実施した結果，両方ともに有意差が見
られた(χ² = 29.72，df = 10，p < .01)，(χ² 
= 21.86，df = 4，p < .01)．ここではスキル
の使用傾向として，学習者 3 名中 A と B の 2
人は反応系，表出系，管理系という順になり，
C だけは表出系，反応系，管理系という順に
なった．A は反応系と表出系には差がなく，
管理系がかなり低い．B はそれぞれの差が均
等であった．このように使用傾向が同じだっ
た 2名もスキル数では違う傾向が出ているた
め，2 名が同じようなスキルを使って協調学
習において起こる問題を解決していたとは
考えにくい．また C においても表出系が目立
って高いが，反応系・管理系は低い．このよ
うに次年度では，3 名が異なった行動をして
いることから，生産的な協調学習を進めるた
めのソーシャルスキルはメンバーや状況に
応じて多様である可能性が示唆される． 
②認知的側面のスキル使用頻度 

初年度の手順と同様に検定を行ったとこ
ろ，基本的な議論進行，深い吟味・検討の試
みの両方で有意な差あるいは有意傾向が見
られた(χ²=144.42，df = 15，p < .01)(χ² = 
7.86，df = 4，p < .10)．人との考えのやりと
りでは表現力が有意に高く，関係調整が有意
に低い．このことから，人と考えをやりとり
するときには，まずは自分から表現をするこ
とが協調学習において基本となる部分であ
るため，このスキルが多用されていたと考え
られる．また，「議論進行への気配り」では
解読力と関係調整が有意に高く，自己主張が
有意に低い．関係調整スキルとは周囲の人間
に働きかけ，良好な状態に維持・調整する対
人スキルである．この結果から，学習者は自
己主張をせずに他者の言葉を読み取り，気配

りをすることで，議論が良好に進行できると
思っているのではないかと考えられる．さら
に，「適切なリーダーシップ」では自己主張
が有意に高く，表現力，解読力，他者受容，
関係調整が有意に低いという結果であった．
リーダーシップをとるために，表現力，解読
力，他者受容，関係調整が不必要であるとい
うことはないが，それ以上に自己主張をする
ことで，協同作業をするグループをまとめる
ことができるのだと考えられる．「安易にア
イディアを容認しない」では，他者受容が有
意に高い傾向を示した．通常，アイディアを
容認しない場合，他者を否定することにつな
がりやすいが，この結果から他者を受容しつ
つも，アイディアを受け入れないという行動
をとることがあるということがわかった．こ
れは 3 名全員に共通した特徴であった．例え
ば，他の学習者に質問する際に他者の答えを
きちんと聞き，同意しながらも，遠まわしに
もう一度質問するという行動が見られた． 

また，3 名の認知的側面にχ²検定を行った
結果，3 名ともに有意差が見られた(A：χ² = 
53.89，df = 30，p < .01，B：χ² = 89.34，
df = 25， p < .01，C：χ²= 68.35，df = 30，
p < .01)．これらの結果から，3 人は自己主張
を場面によって発揮したり控えたりしなが
ら，認知的活動を行っていたと考えられる．
自己主張以外のソーシャルスキルでは，3 名 
がそれぞれ違う結果であった．A は解読力や
関係調整，B は他者受容，C は関係調整のス
キルをよく使用していた．これらの結果は，
A の場合，相手の考えやアイディアをよく汲
み取ろうとした発言が見られることや，B の
場合，先に進めようとしてまとめるような行
動が見られることから，それぞれのスキルを
よく使用していたと考えられる．  
③年度間比較 
 2 つの年度の認知的側面のスキル使用頻度
の結果を合わせχ²検定を行った．基本的な
議論進行では有意な差が見られたが(χ² = 
115.28，df = 15，p < .01)，深い吟味・検討
の試みでは有意な差は得られなかった．これ
は初年度と同じ結果であるが，詳細を見てい
くと，次年度の方が１人少ないにも関わらず，
次年度と似た結果が出ている．これは次年度
の学習者は初年度に比べ，他の学習者と親密
であったことや，3 名それぞれが自分のペー
スを崩さずに協調学習を行うことができて
いた様子から，スキルとして抽出された場面
が多かったためと考えられる． 
(7)まとめ 
 本研究では，学習者が社会的な問題を解決
している場面で用いているコミュニケーシ
ョンスキルの抽出と認知的な活動との関係
性を検討した．その結果，２つの年度間では
異なった結果が得られ，初年度の抽出学習者
は，同じようなスキルの使い方で協調学習を



 

 

うまく進めていたが，次年度の抽出学習者は，
各自自分に合ったスキルを判断し，使用して
いると捉えることができた．次年度において，
認知的側面である「人との考えのやりとり」
では，表現力が使われ関係調整があまり使わ
れていなかった．考えをやりとりする場合，
まずは自分の考えを表現することから始ま
ると考えると，協調学習において基本となる
スキルのために表現力が多用されていたの
ではないか．「議論進行への気配り」では，
解読力と関係調整が使われており，自己主張
が使われなかった．反対に，自己主張が必要
だったのは「適切なリーダーシップ」である．
自己主張スキルは，使いすぎれば周りに気を
使えずに自己中心的な行動になってしまい，
使わずにいれば周りをまとめることができ
ずに議論を進行できなくなる．抽出した 3 名
はその加減を見極め，それぞれのスキルを使
っていたと考えられる．また「異なる視点の
提示」では他者受容が使われず，「安易にア
イディアを容認しない」では他者受容が使わ
れていた．他者受容スキルは，自分の意見や
行動よりも他者を受け入れるというスキル
であるが，今回の学習者はアイディアを受け
入れない場合にも使っていることがわかっ
た．これらの結果より，次年度で抽出された
学習者は自分の意見をはっきり言い，さらに
他の学習者の様子を伺いながら自分が納得
できるように学習をしていたと考えられる． 
(8)生産性の高い協調学習パターンと評価 
 以上の結果をふまえ，次年度の学習活動
を対象とし，ネットワーク分析の手法を用
いて協調学習を通して生産性の高い協調学
習活動の多様なパターンを記述し，学習活動
評価の客観性についても検討を試みた． 
①収集データ 
 終レポートと学習活動録画記録（約 10
時間）であった．ここから発言者と発言内容
を書き起こし，分析用対話記録とした． 
②レポート評価の分析方法 
 レポート評価の分析には Toulmin（1958）
の議論構造分析を用い，2 名の評定者が独立
で評定を行い，ネットワーク分析の対象とす
る 高得点のグループ（5 名）を抽出した．  
③協調学習中の対話：発言ネットワーク分析 
 発言を言語で意味を持つ 小単位の列に
分 割 し 品 詞 を 見 分 け る 形 態 素 解 析 に
「MeCab」，ネットワークの可視化・分析に
「Pajek」というフリーソフトを利用した． 
 発言のネットワークの作成には五十嵐・丸
野（2008）の方法を採用した．語の共起関係
を判断するために利用した形態素は，今回の
講義内容に関連して利用されることが期待
される名詞のみを講義担当教員が抽出した．
また，同義語は発言のデータに立ち戻り，類
似した意味での言い換えに利用される場合
にはそれをいずれかにまとめた．この名詞の

コーパスをもとに，発言（2330 回）と単語
（296 語）の 2 部グラフを作成し，そこから
発言のネットワークを構築した．  
 発言ネットワークの構造的特徴をみるた
めに収集した対話記録のデータから発言間
の繋がりを見る「発言のネットワーク」を作
成し，以下の分析を試みた．まず対話記録を
読み込み，全ての発言の中から講義担当者が
学習内容理解に重要な知識命題に関連する
発言を抽出した．その評定をもとに，抽出し
た発言を「重要発言」，それ以外の発言を「非
重要発言」とした．それらの発言が学習中の
対話で果たす役割に違いがあるかを調べる
ために，発言の繋がりを示す媒介中心性係数
（Wattz & Strogatz, 1998）でこれらを比較
した．次に，「対話がどのように進展してい
るのか」を発言のネットワークにおける重要
発言の媒介中心性係数の推移から検討した．
具体的には，学習活動全体を 3 つの Phase
にわけ， 終的に作られたネットワークにお
ける出現 Phase 別の媒介中心性係数の比較，
Phaseごとに増加した重要発言全体の媒介中
心性係数の推移，Phase1 で出現した重要発
言の媒介中心性係数の推移，Phase2 で出現
した重要発言の媒介中心性係数の推移，各
Phaseの重要発言の媒介中心性係数の比較を
行なった．さらに，個人ごとにも上で示した
分析を行うことにより，グループにおける各
学習者の貢献の様相を明らかにすることを
試みた．その結果，学習内容の理解に関わる
重要発言はその他の発言と比べて他の発言
を媒介する傾向が強く，時間の推移とともに
その媒介性が減少することがわかった． 
④ソーシャルスキルとの関係 
 協調学習中の貢献と 終的な理解の関係
をみると，同じグループで学習をしながらも，
議論構造分析による 終レポートの評定で
は，5 名中 1 名だけが評定が低いという結果
になった．この学習者は発言数も多く，対話
の中心になっていた１人であるが，先の分析
では分析対象に選ばれていない．議論に積極
的に参加していたこの学習者を観察した TA
の報告では，「発言は多いが，自分で考える
ことは少なく，同じく発言数の多い学習者 C
に頼るような場面が見られた」と記されてい
た．それを裏付けるように，C と直接対話す
る機会が減った Phase2 において，グループ
の中で唯一媒介中心性係数が落ち込むこと
になった．C は先の分析で分析対象となって
いる学習者である．こうした分析結果から，
この学習者は C に大きく依存していたと考
えられ，また C は分析対象グループの認知的
活動に質的に大きく貢献していた可能性が
伺える．今回見られた現象は，これまでの協
調学習のプロセスの評価と 終的な学習成
果の関係性についての疑問を解決する一つ
の糸口となるかもしれない．少なくとも，協



 

 

調学習中に重要な発言を活発に発言してい
るだけでは理解が促進されるとは限らず，ど
のようにそうした発言が導き出されている
のかをさらに検討する必要がある． 
 
４．研究成果 
 本研究では，協調学習場面における社会的
側面をソーシャルスキルとして捉え，そのス
キルの高い学習者が，学習活動という認知的
活動場面でどのようなスキルを用いている
かを認知的活動の側面と照らし合わせるこ
とを通じて検討した．その結果，認知的活動
の円滑さを評価するための社会的側面の指
標として，表現力，解読力，関係調整，自己
主張，他者受容の５項目が同定できたことは，
形成的評価指標の作成に貢献できるものと
考えられる．さらに，ケース研究ではあるが
ソーシャルスキルの高い学習者の発言の媒
介中心性や成績との関連を検討した．そして，
授業者・授業支援者による授業中の観察から
得られた評価と媒介中心性や成績の間の関
連性が見いだされたことは，今後もデータを
増やし継続的に研究していく必要はあるも
のの，新たな協調学習場面の評価指標の可能
性を提案できたものと考えられる． 
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