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概要 

協調学習において，学習者が他者の状態を認識するグ

ループ・アウェアネス（GA）は重要だが，その変容過程

の直接測定は困難である．本研究では，GAを多次元的に

評価するルーブリックを開発し，その変容プロセスを類

型化した．協調学習の授業における振り返り記述を対象

にシーケンス分析を用いた結果，3つの類型が抽出された．

これらの類型の動態をマルチレベルモデルにて検討した

結果，GAの変容パターンが協調学習の成果の質に影響を

及ぼす可能性が示唆された． 
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1. 背景と目的 

1.1 協調学習 

近年，教育におけるニーズは変化しており，日本におけ

る新学習指導要領で重要視されている「主体的・対話的で

深い学び」[1]では，他者と協働しつつ，未知・未解決の問

題に能動的に取り組み，創造的に解決するスキルや，知識

を築く能力の必要性が述べられている． 

こうした協調のスキルを高めようとする学習として，

協調学習がある．協調学習とは，グループ内で共通の目標

を持ち，協働して問題解決に取り組む学習形態である[2]．

協調学習では，与えられる課題が解決できるだけではな

く，自己表現力や，意見の相違点を整理する能力の育成，

自ら知識を構築していくことの過程や，学びの在り方そ

のものを学ぶことが期待される[3]． 

1.2 グループ・アウェアネス 

協調学習の効果を向上させるために留意すべき側面の

一つがグループ・アウェアネス（Group Awareness: GA）で

ある．GAとは，グループメンバーやグループの認知的・

社会的状況に関する情報を得ることを指し，協調学習の

質を左右する要因とされる[4]． 

協調学習において GA が重要視される理由は，それが

単なる情報共有にとどまらず，学習プロセスの質的向上

に寄与するためである．GAは認知的側面においてグルー

プ内の相互作用を効率化し[5]，社会的側面において学習

者のエンゲージメントを維持させる効果を持つ[6]． 

1.3 本研究の目的 

先行研究の多くは GA を支援するツールの開発や評価

に終始しており，GAがどのように変容し，学習に影響す

るのかを直接的かつ動的に測定した研究は少ない[6]．ま

た，GAは認知的・社会的側面を持つ複合的な概念である

が，そのいずれか一方に焦点を当てた研究が多く，両者を

統合的に扱う視点が不足している[5]． 

これらの課題を解決するため，本研究では GA を動的

なプロセスとして捉え，ルーブリックを用いた直接測定

を通して，その変容と学習成果の関係を分析する．具体的

には，GAの変容プロセスを類型化しその特徴を明らかに

するとともに，抽出された類型が協調学習の成果にどの

ように寄与するのかを検証する．さらに，各類型における

GAの微視的な動態を解明し，効果的な協調学習のデザイ

ンに対する実践的示唆を提示することを目的とする． 

2. 方法 

1.4 分析対象と収集データ 

本研究では，2025年度に開講された国立大学の初年度

必修科目（全15回）を受講した学生のうち，欠席による

データ欠損が生じた学習者を除外した 54 名（18 グルー

プ)を対象とした．対象講義は「幸福観」の定義や独自の

幸福度指標の提案を行うPBL（課題解決型学習）であり，

複雑で正解のない課題に対する協調的な知識構築が求め

られた． 

授業デザインにはジグソー法[7]を援用した．ジグソー

法では，まず問題解決を行うためのグループ（ジグソーグ

ループ）を編成する．次に，問題解決に必要な要素を複数

の側面に分割して担当を決め，同じ担当テーマを持った

他グループの学習者と新たなグループ（エキスパートグ

ループ）を編成して専門的な知識獲得を行う．最後にジグ

ソーグループに戻って知識を統合し，最終的な成果物を

作成する．以下に講義の流れを示す（表1）． 
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1.5 収集データと操作的定義 

分析データとして，実質的なグループワークが進行し

た第2回から第13回の各授業後に記述された「個人振り

返りノート」，およびグループワークの成果として作成さ

れた最終成果物（ポスター）を収集した．振り返りノート

は，授業内の活動内容や貢献，他者との協働に関して記述

を行うものであり，これらの記述にはグループメンバー

や自分自身，およびグループ全体の状況に関する言及

（GA記述）が含まれる． 

GA を直接的かつ多次元的に測定するため，[4]の理論

的枠組みに基づき，認知的側面と社会的側面の表出を独

立して評価するルーブリックを作成した（表 2）．本ルー

ブリックの横軸は，認知的側面に関する2項目（C-1：内

容・タスク，C-2：意見・議論）と，社会的側面に関する

2項目（S-1：参加・役割，S-2：雰囲気・感情）で構成さ

れる．縦軸は，単純な事実の認識 （L1：理解・意識）か

ら，客観的な把握（L2：構造化），妥当性の検討（L3：比

較・評価），課題の特定（L4：問題化・分析），そして具体

的な改善策の提示（L5：問題解決・調整行動）までの5段

階を設定した． 

評定にあたっては，各回の記述に対して該当する記述

の有無（0/1）を二値評価した．また，評定の信頼性を検

討するために，全データの 10%を無作為に抽出し，筆頭

筆者以外に 1 名を加えた 2 名で評定を行った．各項目の

評定結果に対して，それぞれ Cohen のκ係数を算出した

結果，すべての項目で信頼性が認められた（κ> 0.7）． 

さらに本研究では，全12回にわたる振り返り記述を客

観的かつ効率的に評定するため，生成AIを用いた自動評

定を実施した．具体的には，ルーブリックの定義および判

定基準をプロンプトとして設定し，各記述に対して二値

評価を行う構成とした．全データの 20%を無作為に抽出

し，筆頭筆者による評定との一致率を算出した結果，評定

の信頼性が認められた（κ> 0.8）． 

 

最終成果物は当該授業を設計し実施した教員を含む 6

名が独立に評定し，成果得点を算出した．評定項目は，（1）

タイトルの適切性，（2）幸福度指標の特徴説明の適切性，

（3）使用データの適切性，（4）使用データの構造説明の

妥当性，（5）ランキング算出方法の説明の適切性，（6）結

果表示の適切性，（7）考察の妥当性の 7 項目であった．

各項目において，該当する内容の記述が認められない場

合には 0 点，記述が認められる場合にはその質によって

1～3点の得点を与えた．Cronbachのα係数を算出した結

果，各項目において信頼性が認められ，全体平均はα

=0.926であった． 

1.6 分析方法 

本研究では，学習者の GA 変容プロセスを類型化する

ため，各学習者の12回分のGA状態推移を系列としてモ

デル化した．具体的には，状態間の推移確率に基づく置換

コスト行列を算出し，最適マッチング法を用いて全学習

者間の軌跡の非類似度行列を構築した．算出された行列

に対して Ward 法を用いた階層型クラスタリングを実施

し，GA変容プロセスの類型化を行った． 

なお，分析に際し GA の発現率を事前検証した結果，

L1および L2の発現率が 90%を超過し，天井効果が確認

された．そのため，実際の分析ではL3～L5のみを対象と

した．また，ベースラインとしての恒常的な GA から突

出した状態を抽出するため，全データの記述項目数の分

布に基づき閾値を設定し，各授業回における学習者のGA

状態を「Coordination（C≧4かつS≧3）」「C-Focus（C≧4
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かつS＜３）」「S-Focus（C＜4かつS≧3）」「Stagnation（C

＜4かつS＜3）」の4象限に再定義した． 

次に，類型と学習成果の関連性を検証するため，グルー

プ単位での類型の構成割合と成果物得点との順位相関係

数を算出した．さらに，極端群アプローチを用い，上位・

下位5グループ間で類型の内部構成割合を比較した． 

続いて，抽出した類型の特徴を明らかにするため，「時

点」「個人」「グループ」の階層構造を考慮した 3 水準マ

ルチレベルモデルを構築した．前週の自己GA，同週の他

者GA，タスクフェーズ，および類型との交互作用項を独

立変数，認知的側面および社会的側面における GA 連続

得点を従属変数として分析を行った． 

3. 結果 

3.1. GAの類型と学習成果 

シーケンス分析およびクラスター分析の結果から，学

習者のGA変容プロセスを「高次協調群（N=13）」「反復

推移群（N=18）」「停滞群（N=23）」３群に分類した． 

高次協調群はS-Focus（平均4.6回）とCoordination（平

均4.2回）の滞在時間が長く，推移確率では，Coordination

から再びCoordinationへ留まる確率が51.1%と，持続的に

高次状態を維持していた（図1，表 3）． 

反復推移群は，Stagnation（平均4.5回）とC-Focus（平

均 3.6 回）を中心に推移し，推移確率では C-Focus から

Stagnation（43.1%），S-FocusからC-Focus（46.9%）など，

複数のGAを反復していた（図 2，表 4）． 

停滞群では，Stagnation（平均6.8回）の滞在時間が極め

て長く，次いで S-Focus（平均 3.9回）であった．推移確

率においても，Stagnationから Stagnationに留まる確率が

55,2%，S-Focusから Stagnationへの移行が 52.4%であり，

全体として低次な状態に留まっていた（図 3，表 5）． 

類型の各グループにおける構成割合と成果物得点との

関連を検証した結果，類型によって差異が確認された．順

位相関分析の結果，高次協調群の割合と成果物得点に有

意な相関は認められなかった．一方，反復推移群の割合は，

ポスター得点と中程度の相関（有意傾向）を示した

（r=0.465，p=0.052）．停滞群の割合は中程度の負の相関を

示したが，統計的有意には至らなかった（r=-0.309，

p=0.212）．極端群アプローチでは，上位5グループでは反

復推移群が47%を占め（高次協調群：27%，停滞群：27%），

下位 5グループでは停滞群が 62%を占めていた（高次協

調群：19%，反復推移群：19%）． 
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3.2. GAの微視的動態 

マルチレベルモデルによる分析の結果，認知的側面に

おいて，前週の自身のGA（lag_1）の影響は有意ではなか

った．一方，同週の他メンバーの認知的GA（peer）は正

の主効果を示した（p<0.001）．さらに，タスクフェーズと

類型の交互作用が有意であった（p=0.009）（表6）．また，

認知的側面に関する推定周辺平均の結果，高次協調群は

全フェーズを通じて高水準で推移していた．反復推移群

は導入期（Ph1）を起点に展開期（Ph3）で有意に上昇し

（p=0.046），指標作成期（Ph5）で最大値を記録した

（p=0.003）．停滞群はエキスパート活動期（Ph2）でスコ

アを急落させ，以降も低い水準で推移した（図 4）．さら

に，ピア効果に関する単純傾斜分析の結果，反復推移群に

おいてのみ，他者からの正の影響が統計的に安定してい

ることが確認された（95% CI: 0.103~0.439）．社会的側面

においては，前週の自身の GA および他者からのピア効

果が共に有意傾向を示した．一方で，タスクフェーズと類

型の交互作用は有意ではなかった（表7）． 

 

 

 

4. 考察と課題 

本研究では，GAを動的プロセスとして捉え，特徴的な

類型を抽出するとともに，その動態を明らかにした．特に，

高次協調群ではなく，反復推移群が学習成果を牽引して

いる点は，協調学習場面における示唆を提供する． 

反復推移群はタスクの進行に合わせて動的に GA 状態

を変化させており，また認知的側面において，他者のGA

から正の影響を受けていたことから，他者との相互作用

の中でGAを再構築し続けていたことが推察される． 

下位グループに集積する停滞群は，Ph2に移行した時点

で認知的な焦点化が失われ，その後回復しなかった．これ

は課題解決のために専門的知識を獲得すべき Ph2 での認

知的離脱が，Ph3以降に基盤の不足という致命的な欠落を

引き起こしていると考えられる．しかし，上位グループに

おいても 27%存在していたことから，グループに高次協

調群や反復推移群のような認知的に深化する学習者が十

分な割合存在する場合，グループ全体としての成果は担

保される可能性がある．反対に，下位では 62%が停滞群

であったために，牽引層が不足しグループが機能不全に

陥ったことが示唆され，今後協調学習におけるグループ

編成や介入方策の検討が急務といえる． 
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