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序 論 

 

研究の動機 

 教育現場では授業の様子や成果を表すのに，「勢いのある授業」「授業での手応え」「子ど

もたちの真剣な眼差し」といった感覚的で抽象的な表現が用いられることが多くある．例え

ば，筆者が某国立大学附属中学校において教育実習生の体育授業を参観した際に．その実習

生は自身の授業の後に指導担当の教諭から「もう少しメリハリを出すと授業が締まってき

て勢いが出てくると思います」とアドバイスを受けていた．この実習生は指導教諭のアドバ

イスを受けながら真摯に学習指導案づくりに取り組み，当日の授業でも準備した学習指導

案の流れの通りに授業を進めることができていた．授業自体には大きな問題や授業者の失

敗などがあったわけではなく，教育実習の成果が表れている授業であったと言えるもので

あった．しかし，この実習生の授業を見学していた我々は，指導教諭の言葉の通りに，授業

に対して物足りなさを感じており，そこに「勢い」や「手応え」といったものを感じなかっ

たという印象を受けた． 

その次の時間では指導教諭が授業者となり同じ学年の別学級で授業を行うこととなって

おり，この実習生が作成した学習指導案の内容と全く同じ授業が行われた．そこでは指導教

諭によって，まさにメリハリのある授業が展開され，生徒たちが夢中になって課題に向かう

姿が見られた．我々は「勢い」「手応え」をこの授業から確かに感じ取ることができたし，

実習生の授業とは明らかに印象が異なる授業であると思った．授業の流れや学習内容はほ

ぼ同じであるはずなのに，これだけ生徒の学習の状態に違いが出る理由はどこにあるのだ

ろうか．授業終了後に指導教諭は実習生に対して，「授業を積み重ねるうちに授業のコツが

分かってくると思いますよ」と声をかけていた．つまり，授業者のパーソナリティや先天的

なセンスによる違いではなく，「授業のコツ」と呼ばれる明確な教師技術が存在し，それを

習得することによって教師は生徒たちの学習活動を活性化させることが可能であるという

ことなのだろうか． 

⾼橋（2010）は，「よい体育授業とは，結局，授業の⽬標が達成され，学習成果の上がっ
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ている授業である」と述べており，その基礎的条件としては「学習従事時間の確保」「学習

規律の確⽴」「肯定的な学習の雰囲気」の 3 点を，内容的条件として「明確な学習⽬標」「教

材・教具の⼯夫」「多様な学習⽅法のスタイル」「明確な教師の指導性」の 4 点を挙げている

（pp.48-53）．しかし，⾼橋⾃⾝も「これらの点についてはいまだデータが⼗分であるとは

いえず，さらに研究を深める必要がある」（p.53）と指摘しているように，良い授業の中で，

教師は何をしており，児童⽣徒の学習の状態はどのようになっているのかについては明ら

かになっていないことが多くある． 

 体育を最も単純な 2 種類に分けるとするならば，「授業の上⼿い教師による体育授業」と

「そうではない体育授業」と考えることもできる．授業の上⼿い教師の体育授業は，上記の

指導教諭の例のように，現場で⾒ていて本当に良い授業だと感じられる．シーデントップ

（1988）は，良い体育授業について「授業の勢い（momentum）」があると形容し，「ある活

動中の，あるいは活動と活動の間の動きの割合が⾼く，またその動きのペースを落とすよう

なできごとがない状態」（pp.265-266）であると定義している．また，福ヶ迫ほか（2003）

は，「授業の勢い」のある体育授業について，児童による形成的授業評価の視点から検証を

⾏い，運動学習場⾯での⾼い学習従事時間の割合に加えて，領域に合わせた「認知的従事

（器械運動など）」もしくは「⽀援的従事（ボール運動など）」の時間量が多いことが重要で

あることを報告している注 1-1）．しかしながら，筆者はこのような活動への従事時間を元にし

た説明では上⼿い教師による体育授業の状態を把握しきれていないのではないかと感じて

いる．もちろん，授業の中で活動に従事する時間の量や流れは教師の授業の上⼿さを形成す

る重要な要因であることは間違いないが，時間という視点からのみでは前述した実習⽣と

熟練教師による同じ内容・進⾏の授業で印象が⼤きく異なることの理由が⼗分説明できな

い．授業が上手い教師による授業では何が行われているのか，さらに，上手い教師の授業の

中では児童生徒はどのような学習を行っているのか，これらについて明らかにしたいとい

う思いが本研究の基本的動機である． 
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児童生徒にとっての体育授業における集団での学習活動 

 児童生徒は学校で様々な教科の学習を行うが，その中でも特に体育は身体活動を伴う活

動が中心的であることや，チームやグループでの集団で学習が進行する場面が多くあると

いう点で他の教科とは異なる特性がある．体育授業においては，児童生徒はチームやグルー

プといったまとまりの中で仲間と一緒に運動し，話し合いに参加しながら学習課題の解決

に向かう場面が多く設定される．竹村（1972）が「体育の学習は集団でなされることが多く，

体育集団の科学的研究は，体育の場に現われる集団の特性を明らかにし，現実に直面してい

る体育の研究および実践の問題を解決していくための基礎的研究である」（p.161）と述べて

いるように，体育授業を研究・検討する上で児童生徒が集団で学習活動に参加するという特

性への考慮は不可欠であると言える．また，城後ほか（1999）が，体育の授業では児童生徒

の集団における集団維持機能が発達していくことが学習成果の向上には重要であると指摘

していることからも，児童生徒の集団内での関係性の発展が個々の学習の過程や成果と関

連があることが考えられる． 

 ところで，我が国の学校教育に「体育」が制度として正式に現れたのは，1872 年の当時

の文部省による学制発布における「体術」である．当時は名目的に記載されていたのみであ

り実施方法を示す『小学教則』には「体術」の説明はなく，内容も不明のままであった．こ

れまで「体育」という発想がなかった日本に欧米の近代教育制度の一側面をなしていた「体

育」をともかく導入していこうとする姿勢が示されたのみである（森田，1995）．1913 年に

公布された『学校體操教授要目』は，一般的に学習指導要領（体育）の事始めと考えられて

おり，この中の體操科教授のねらいには「規律を守り共同を尚ぶ習慣を養ふこと」と示され

ており，子どもが集団で行動することを意図した記述が表れている．ここで示されている

「共同」とは，現在の『学習指導要領』にある他者と協働的して課題を解決していく姿とい

うことではなく，富国強兵の名の下に軍事力・兵力の増強のための効率化された訓練の実施

が目的であった．つまり，この時代の体育では個の鍛錬が中心的な目的であったと考えられ

る．その後，「體操」や「體鍊」と名称や位置付けを変えながら，戦後の「體育」および「体

育」を経て，近年の『学習指導要領』における「生きる力」を育成する教科体育として，我
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が国の学校教育の中で常に中心的な位置付けの教科として存在してきた．現行の『小学校学

習指導要領』（2017）における体育の目標では，他者と協働した課題の解決，他者に伝える

力を養うこと，助け合って運動をすること，仲間の考えや取組を認める態度を養うことな

ど，児童にとって他者との関係性・共同性に重点のある教科目標が設定されるようになって

いる．つまり，前述した授業が上手い教師による体育授業を検討する際には，児童生徒が集

団として学習に従事し，集団として学習が発展していく状況をイメージした教師の関わり

方の視点が不可欠となる． 

 

教師にとっての体育授業の難しさ 

 現在の学校教育においては，いわゆるアクティブ・ラーニングの観点から児童生徒同士が

積極的にコミュニケーションを図ることが重視されている．高橋（2013）は，20 世紀の伝

統的な教育方法である知識や技能を伝達するだけの教員を「知識の配達人」と批判的に捉え

ており，今の社会で教師に求められるのは児童生徒が能動的に学びに向かう姿勢を育むく

ことができる力であると述べている．これまでの学習科学が明らかにしてきたところによ

れば，学習事項の深い理解に到達するうえで重要な役割を果たすのは，学習者が思考を外

化・省察することであるとされている（久保田，2017）．これらは一方的に情報を伝達され

るだけの授業スタイルでは児童生徒が得られない経験であり，児童生徒同士での学び合い

が必要不可欠であることを意味する．つまり，学習者の深い理解のためには，構想，実践，

評価，改善を繰り返す授業のプロセスにおいて，児童生徒同士が言語的なやり取りやコミュ

ニケーションを元にして共に学び合えるような授業が展開される必要がある．文部科学省

（2016）はアクティブ・ラーニングの視点として「対話的な学びの過程」が重要であるとし，

現行の小学校学習指導要領（2017）においても「言語活動など，学習の基盤をつくる活動を

充実する」（p.19）と明記した．特に，現代的な課題として，「他者に対して自分の考え等を

根拠とともに明確に説明しながら，対話や議論を通じて多様な相手の考えを理解したり自

分の考え方を広げたりし，多様な人々と協働していくことができる」（文部科学省，2015）

という，言葉でのやり取り・対話による言語的コミュニケーションの学習過程の重要性を強
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調している． 

 特に体育授業は，前述したように，ほぼ全ての時間で集団での学習が進むという教科の特

殊性があり，チームやグループでの活動場面が非常に多く，児童生徒同士の人間関係や関わ

り合いが学習成果と繋がりやすい傾向がある．実際に，2008 年告示の学習指導要領改訂の

際には，体育では集団的活動や身体表現などを通じてコミュニケーション能力を育成する

ことが示されるようになり，児童生徒の集団内での態度や社会性の育成が期待される教科

である（高橋，2012）．白旗（2016）が「体育は，単純に技能だけを身に付ける教科ではあ

りません．友達との関わりやルールを守るといった『態度』の内容，そして，上手くなるた

めにはどんな課題をもち，どのような練習をしていけばよいのかを見つけていく『思考・判

断』の内容も重要です．体育は 1教科で生きる力の三つの要素を全て育める教科ですが，そ

れだけに先生が知っておかなければならないことが多いわけです」（p.2）と述べているよう

に，体育授業では教師は児童生徒同士の関係性を意識しながら，言語的コミュニケーション

を手がかりとして児童生徒の集団が変容・発展していくような授業づくりや授業内での関

わりが求められるという点で，教師にとって高い指導技術が求められる教科であると言え

る． 

しかしながら，体育の学習では運動技能についての子どもの得意・不得意やできる・でき

ないが見た目で分かりやすく，子ども本人も集団の中で周囲との違いを感じやすい教科特

性があるにもかかわらず，小学校の体育領域においては指定の教科書がなかったり（文部科

学省国立教育政策研究所教育課程研究センター，2020），中学校では体育分野の運動に関す

る領域については教科書での扱いがなかったりするため，授業担当の教師自身が子どもの

実態を踏まえた上で教材や学習プロセスを設定しなければならないという困難さがある．

他教科では教科書によってある程度の学習の文脈が理解しやすく構成されているが，体育

の授業づくりのよりどころが教師自身の子どもの頃の授業体験であることも多く（白旗，

2014），体育授業は教師として非常に難しさを感じる教科であると考えられている． 
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児童生徒同士の関わり合いを捉える難しさ 

 教師の授業技術を対象としたこれまでの多くの研究は，アカデミックな議論とプラクテ

ィカルな議論を常に往還しながら，教育現場にいる教師たちの授業力や指導技術の形成・向

上を支えてきた．教師による子どもへの関わり方の技術を対象とした研究は数多く，教師の

児童生徒への関わり合いが学習状況や学習成果に大きく影響するという報告も多くみられ

る．特に体育授業では，前述したように児童生徒の個人としての学習進度と集団としての学

習状況の関わりが強く，児童生徒が集団として言語的コミュニケーションで繋がる中で，ど

のように相互的な関わりを持っているのか，教師が関与することで集団の学びがどのよう

に変容するかについての議論は不可欠であると考えられる． 

しかし，実際の体育授業場面では学級の児童生徒相互の言語的コミュニケーションの状

態や作用について正確に把握することが難しく，教師が児童生徒の集団としての学習活動

を引き出せているかどうかを判断できていない場面も多いという課題がある．これまでの

体育授業研究では，授業の状態や児童生徒の学習の発展の様子を捉えることを目的として，

児童生徒が質問紙に回答する形成的授業評価や，授業場面での教師や調査者による観察と

いう手法が多く取られてきた．しかし，これらの手法は非常に主観的なデータや指標による

分析・評価が行われてきた点も否めない．小松崎ほか（2001）が，「体育授業における児童

生徒間の積極的なかかわり合い活動をより詳細に，厳密にアセスメントするためには，従来

の形成的授業評価では不十分」（p.59）であると指摘しているように，児童生徒自身の形成

的授業評価では他者との交流の状況を把握することは困難であると指摘している．また，本

研究内での調査でも明らかにしていくが，実際の体育授業場面では児童生徒相互のやり取

りを教師が観察によって正確に把握することは難しく，教師が子どもたちの協働した学習

活動を引き出し学習成果につなげられているかどうかを判断できていない場面も多い． 

例えば，児童生徒の実際の言語活動を逐一記録し相互作用を検討するという方法も不可

能ではないが，これは様々なコストがかかることや動きながら数十人がコミュニケーショ

ンする状況を映像や音声データで記録して検証することには現実的な限界がある．また，児

童⽣徒の授業での学習カードや振り返りシート上の記述内容を読み取る⽅法も考えられる
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が，これは学習者の⾃⼰評価としての価値が⾼いもののリアルタイムで教師がどのように

関与したかについては明らかにならない． 

 

教師の関与と集団の学びを客観的に捉える体育授業研究の必要性 

 ここまで，体育授業の特性について児童生徒側の言語的コミュニケーションによる集団

としての繋がりや発展，教師側の授業づくりや関与の仕方の難しさ，授業研究での状況の把

握の困難さについて概観してきた．ここで言えることは，これからの体育授業での児童生徒

の集団内での言語的コミュニケーションによる学習の状態や教師の関与による児童生徒の

集団として学ぶ様相の変化について，客観的データや様々な角度からの分析による授業の

可視化というアプローチの必要性である．児童生徒が集団として課題に向かう状態を可視

化し正確に把握することは，熟練教師の技術や児童生徒の学習課題が意識されていく状況

を明らかにする上で重要であると言える． 

 最近は，学校内での教育の質の向上に効果的な客観的データの抽出・連携・分析を行うこ

とで，教員による学習指導の効果の検証，生徒指導等の質の向上，学級・学校運営の改善な

どといった学校教育全体の質の向上を図ることが求められている．文部科学省（2019）は「学

校内には児童生徒や授業に関する多様なデータが日々蓄積されることになります．これら

のデータを基に児童生徒の状況や学び等を可視化することで，児童生徒自らの学習の振り

返りや教員の指導力向上，学級・学校経営の改善，さらには教育委員会の現状分析や政策立

案等，エビデンスに基づいて教育の質の向上を図る手段として活用することが期待されて

います」と示しているが，教師の授業や児童生徒の学習の実態を客観的に捉えることによっ

て授業改善を図ることは重要であろう． 

 近年，児童生徒の学習に関わる情報や生活に関わる情報を可視化データとして収集・集

約・分析することで学級経営，授業改善，学校運営などに活用する例が報告されるようにな

ってきた．例えば，児童生徒の発言を ICT技術によってマッピングすることで可視化し，学

校生活の満足度の調査結果と連携させることで，授業内で交流できていない児童生徒をセ

ンシングする取組なども行われている（新地町教育委員会，2020）．また，伊藤ほか（2020）
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は，言語的コミュニケーションを可視化するウェアラブルセンシングデバイスを用いて，幼

稚園における園児の集団形成過程を明確に捉えながら縦断的に追跡し，教師たちの省察や

保育の見直しで成果が見られたことを報告している．これら報告例は，教育活動の中で教師

が児童生徒同士のコミュニケーションや集団の状況について把握することによって，具体

的な支援や効果的な関与が可能になる可能性を示唆するものである．今後，このような取組

によって，教師の授業技術と児童生徒の学習状況・学習成果との関わりについてさらに明ら

かになる部分が多いと考えられる． 

 そこで本研究では，中学校の体育授業を対象として，教師が生徒の集団に関与することで

児童生徒同士の言語的コミュニケーションを媒介とした学習状況にどのような影響を及ぼ

すのか，どのように生徒が集団内でのコミュニケーションを変容させながら課題に向かう

ようになっていくのかについて，先進的技術で収集可能なデータを元にした検証・考察を行

うことで今後の教師の授業技術向上への示唆とすることを試みる．体育授業での児童生徒

の言語的コミュニケーションの様相について量的データを元に可視化し，教師の関与と生

徒の学習状況との関連を分析することによって，これまで感覚的に捉えられてきた教師の

授業
．．

での技術
．．
，生徒たちに学習課題

．．．．
が意識されていく過程，授業による学習成果

．．．．
について検

証していく．体育授業では教師にとって子どもを個として捉える視点と集団として捉える

視点の両方が必要であり，その上で教師による児童生徒への関与の仕方を検証することが

本研究の中心的なテーマとなる． 

 本論文の第 1 部および第 2 部では，中学校を対象として体育授業での教師の授業技術や

生徒の学習状況についての過去の研究を振り返りながら，教師が生徒たちに関与する実際

の様子について，授業進行を妨げることのないウェアラブルセンシングツールによる可視

化データにより分析する．第 3部では，中学校の体育授業での教師の生徒たちへの関与の仕

方を修正することによって，生徒たちの言語的コミュニケーションによる学習の様相がど

のように変化するのかについて検証を行う． 
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注 1-1）福ヶ迫ほか（2003）が運動学習場面での子どもたちの学習への従事・非従事を観察

する方法として「運動学習場面における学習従事観察法」を開発した．「学習従事」につい

ては，運動学習に直接従事している「直接的運動従事」，運動学習に間接的に従事している

「間接的運動従事」，運動以外の支援的な役割行動に従事している「支援的従事」，運動に関

連して考えたり工夫したり教えあったりしている「認知的従事」という 4 つのカテゴリーか

ら構成される．「学習非従事」は移動・待機・活動と活動との合間などの学習以外の活動に

従事している「学習外従事」，課題から離れた行動を行なっている「オフタスク」の 2カテ

ゴリーから構成される．
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第 1 部 問題の所在 

 

 第 1部では，本研究の背景として，我が国の体育科教育における児童生徒の集団の位置

付けの変遷について概観する．第 1章では，まず学校教育の中での児童生徒が集団で学習

することの意義や意図についての議論がどのように変遷してきたかを振り返る．特に，学

習集団研究が集団の形態や機能についての議論を経ながら現在の学校教育の姿に適用され

てきたのかについて振り返ることで，学校や学級の中で児童生徒が学習に参加することの

意味について確認する．次に，我が国の体育科教育における集団の捉え方について，戦

前・戦中，戦後から現在までを資料を元に振り返ることで，現在の体育授業の姿が形作ら

れてきた経緯を確認する．また，体育授業での集団を対象とした学術的な議論について着

目しながら，教育現場で日々行われている教師と児童生徒集団との関連について，先行研

究や報告を元に振り返る．これらを踏まえた上で，本研究の中心的な話題となる体育授業

における児童生徒の集団への教師の関与についての課題点を整理することを試みる．そし

て，教師の関与が児童生徒集団の学習の様相に与える影響について検証することの意義に

ついて検討を行うことで，第 2章の本研究のリサーチクエスチョンおよび目的を導く． 
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第 1 章 体育授業における教師と児童生徒の集団 

第 1節 学校教育における集団の研究 

1．集団を対象とした研究のはじまり 

本節では，学校教育全体としての集団についてのこれまでの報告を概観する．我が国では，

1960 年代から 1990 年代にかけて盛んに学校教育における集団について議論が行われ，「学

習集団」についてその定義や機能についていくつかの視点からの主張が行われてきた．吉本

（1966）は，当時から学校教育で重要視されてきた「陶冶」と「訓育」という両面において

の効果を肯定的な方向において最大限に発現できるような授業を「学習集団の授業」と表現

して，集団での学びを進めることの重要性を主張している．また，吉本（1974）は，「よい

授業」とは一定の秩序ある学習体制の中で子ども全員が「わかる」ようになる授業であり，

そのためには「よい教材」，「集団思考の組織化」，「自主的学習規律への導き」が必要である

と指摘している．吉本の理論は，制度的に編成された学級の形態をそのまま学習の集団とし

て捉えるのではなく，教育の目的に合わせたまとまりとして規定し，「学習集団とは，みん

なでわかりあう授業の創造を目ざす教育実践の目標概念である」（p.43）と位置付けており，

集団での教育実践では全員がわかりあう授業を教師と学級全員の子どもが力をあわせ協力

して創り出していくというプロセスを教育という文脈の中で最大限に利用していこうとす

る授業観を基盤としている．吉本に対して，大西（1989）は，学習集団について「まさに『学

習』という固有の目的のために，編成された集団そのものを呼ぶ概念」（p.113）であると説

明している．大西の学習における集団についての説明では，学習場面において学習を進める

上での効率化を図る目的に応じて組まれる集団を「学習集団」とし，それに対して生活場面

における集団を「生活集団」として明確に切り分けている．つまり，大西によれば集団を構

成するものはその形態というよりも，何をするために集合させられているのかというその

状態こそが学習集団の意味であるという訳である． 

趙（2014）は，吉本と大西の学習集団の捉え方を比較し，吉本の学習集団の概念について

は「授業の創造を目指す教育実践の目標概念であり，学習集団の成立には，教科教材の計画

的な展開過程が不可欠である」（p.37）と説明している．一方で，大西の学習集団の概念に
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ついては，「大西の学習集団における学習概念は，存在概念と呼ぶものであり，学習集団は，

『学習』という固有の目的のために編成された集団そのものである」(pp.37-38)と指摘して

いる．つまり，吉本と大西の学習集団を定義する視点の差異に着目し，前者は学習での課題

達成に向かう集団の機能のことを指し，後者は学習を行なっている状態のことを指してい

るという，異なる次元の学習観での議論となっていると考えられる．授業という文脈におい

て，集団は課題を達成する機能と集団自体を維持する機能はそれぞれ別の次元で必要であ

り，それぞれの独立した機能が発揮されることによって学習活動が進んでいくこととなる． 

このような集団としての二つの機能は，それぞれが別次元にあるものとして切り離され

た状態なのであろうか．折出（1982）は，実際の教育現場における「よい授業」という視点

から，その構成要素として考えられる効果指導の主な役割である学力形成・知的教養の形成

（陶治）と，生活指導の役割である人格形成・集団発展（訓育）の両面が，学習という文脈

の中で統一されることが重要であるとしており，教科指導と生活指導が両立されるための

実践形態を学習集団として捉えている．また，折出（1984）は「学習集団の問題というのは，

授業における助け合い学習という人間関係論でもないし，班またはグループで学習すると

いう形態論でもない．学習集団の問題とは，授業における認識過程と集団過程との統一的な

把握の方法意識に立って，教科の真理・真実の集団的獲得による個人の学力の形成と自立を

ねらいとする学習運動のことである」（p.115）とも説明している．つまり，グループ・集団

としての形態そのものが重要なのではなく，グループ・集団としての学習過程によって個人

の学習成果が向上することそのものの重要性を学習に向かう集団の概念として捉えている． 

高旗（1998）は，課題遂行機能は各教科の学力形成に，集団維持機能は人間関係や個人の

意欲に直接影響するとし，授業改善の研究では課題遂行機能だけでなく集団維持機能を視

野にいれたものでなければならないことを指摘している．また，その理論的研究の成果は教

育実践の改善のために実践家と研究者の協同研究を生み出し，課題遂行機能と集団維持機

能を両立させた状態で子どもたちを学習に参加させるために，これまでの教師による一方

的・一斉的な指導形態から小集団討議を多用しながら児童生徒同士がかかわり合いながら

学習に取り組む集団学習形態に移行していったと述べている． 
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このように，学校教育での子どもたちの集団を対象とした研究は，小集団という授業形態

での学習によって学習成果に直結する課題に向かわせる機能と，学習活動それ自体を支え

る機能の両面が相互に関連することが学級内で成立するという，集団化による学習の長所

が見出されてきた． 

 

2．教師による児童生徒の集団への関与 

今日，授業力や指導技術の一部として，教師による児童生徒の集団への関与の仕方は以前

よりも重視されてきていると言える．『学習指導要領』においては児童生徒の相互的ややり

とりや集団性が重視され，教科に関わらず集団での学びを軸とした授業づくりそのものの

大きな転換が求められている．授業では子どもたち同士での集団内の相互作用と子どもた

ちと教師との相互作用の両面から成立しており，教師による子どもたちの集団への関与の

仕方が教師の授業技術・教授技術として研究の対象となっている．教師による子どもたちへ

の関与について，授業の中では非言語的な表情，身ぶり，手ぶり，視線，合図などによる関

与の仕方もあるが，最も頻繁に行われているのが，説明，解説，指示，指導，発問，励まし

などの言語的な情報のやりとりに基づく関与の仕方である．授業は，教師と子どもたちとの

言葉による相互作用で成立している部分が多く，いかに綿密に教材や授業内容を準備して

いたとしても，それが言葉として教師と子どもの間でやりとりや相互認識されなければ，豊

かな学びを作り出すことはできない．波多野（1963）が授業の本質はコミュニケーションで

あると指摘しているように，授業では教師は言葉によって子どもたちへ関与を行なってお

り，教師はどのような言葉を用いることで子どもたちの学習活動を引き出すかが授業の良

し悪しに大きく影響する．丹羽（2004）は，児童生徒とのコミュニケーションの取り方が教

員免許取得に関わる最も重要な教師としての資質や能力のひとつであると指摘している．

このように，授業の中でそれぞれの子どもや子どもの集団へのかかわり方が，教師としての

専門的技能・専門的力量として重要と考えられている． 

これまでも，教師の子どもたちへの関与の中心となる「言葉」を対象化したアプローチが，

授業研究の方法として確立されてきた．姫野（2019）によると，教師と子ども，また，子ど
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も相互の関係性に着目した授業研究については，授業内での言葉を対象化したアプローチ

が多く行われてきており，その手法として行動科学的アプローチ，認知科学的アプローチ，

ナラティヴ・アプローチの三つに区分されると説明している．行動科学的アプローチは，授

業における教師の言葉による関与の仕方について発話の内容や流れを設定した枠組みに照

らし合わせることで定量化・類型化することによって授業の特徴を明らかにしようとする

研究手法である．認知科学的アプローチは，授業での教師と子どもや子ども同士の相互作用

の質的な部分に着目し，子どもの認知的変化ややりとりの内容・方向性の変容といった相互

作用のダイナミズムについて，行動科学的アプローチでは解明が難しかった部分の解明を

目的とした手法となる．ナラティブ・アプローチとは，対象者が語られる物語（ナラティブ）

を通して，その捉え方そのものに着目することによって，抱えている内面的な問題の解決法

を探る手法である．教師が授業の中で子どもたちに言葉での関与による学習への効果の検

証の精度を高めるために，場面や目的に合わせてこれら 3 つのアプローチを選択および統

合した研究が必要となる． 

第 1節では，ここまで学校教育における児童生徒の集団，および教師と児童生徒集団との

かかわりについて，過去の文献や報告を元に振り返ってきた．これまで学校での児童生徒の

集団については，学習集団の定義，集団で学ぶことの意味，集団の形態や機能といった議論

が行われてきた．また，児童生徒の集団内での相互的なやり取りや教師が集団に関与する影

響・効果を明らかにするためのアプローチについて概観した．学校教育においては，戦後か

ら現在に至るまで，児童生徒の集団性について教育現場および学術の両面から議論が行わ

れてきていることが明らかである．第 2節からは，体育科教育における集団性に着目して，

体育授業における児童生徒の集団および教師の集団への関与の仕方について，過去の研究

事例を整理しながら，本研究における目的および研究課題の視点を説明する． 

 

第 2 節 体育授業における児童生徒の集団 

1．個の鍛錬を目的とした「体操」 

 我が国では 1872年の学制発布が実質的な学校体育の始まりとされている．当初は「体術」
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という名称で設定されており，その翌年には「体操」に名称変更となっている．1913 年の

『学校体操教授要目』（文部省，1912）にもあるように，この時代の学校体育は「体操」が

中心的な活動であった．第 2次世界大戦以前および戦中は，体育は「体操・体練」という名

称のもとに，強い身体を作ることによる国家への貢献という軍事的な面が目的の中心とな

った．学校では児童生徒が一斉に身体を鍛えることや，決まった動作を身につけることを目

標として指導が行われていた（文部省，1942）．体育は当時から義務教育における教科のひ

とつとして位置付けられていたが，この時代では学校体育は学習としての活動ではなく，国

家的な殖産振興，富国強兵政策に基づく国民の身体鍛錬が目的であったと言える．その後

は，1941（昭和 16）年の『国民学校令』の発布まで「体操」の名称が使用され，身体鍛錬を

中心とした発達刺激としての活動が展開されている．このような体育を支えた基盤には、ス

ペンサー（Spencer，1860）が唱えた「知育，徳育，体育」に示される「三育論」が強く影

響している（長谷川，1995）．スペンサーは心身二元論を基盤に，人間の存在を知的・道徳

的・身体的な 3 つの存在として分けることで教育を構成させることを主張し，また，教育課

程における諸能力の発揮については個々人それぞれを問題として個人を重視する傾向が色

濃く表れている（杉山，1991）．この時代までは体育授業は教師による一斉的な指導が中心

的であり，現在の体育授業のような班，チーム，グループを形成しての集団での学習活動は

ほとんど見られていなかったと考えられる． 

 

2．「体育」における主体性と集団性の視点 

 戦後になると，「体操」が「体育」と名称が変わり，それまでの教師中心の号令によって

子どもを他律的に動かす身体活動から，子どもたちの自主性や自発性を促す授業に変化し

てきた．また，個の鍛錬を目的とした武道・武術ではなく，スポーツを授業での教材として

用いることで，多様な運動を扱うこととなった（文部省，1949）．戦後になってからは「運

動による教育」という新体育の理念に基づき，学級を小集団に分けて指導を行う学習形態が

模索されるようになった（大友，2010）．前川・丹下（1949a）は，戦後の体育授業について

「レクリエーショナルな身体活動を中心として十分指導し，体育の目的を達せよ」と前置き
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した上で，体育としてのレクリエーション活動において「主体的活動を促進させ，強大なも

のにするように工夫せねばならない．『我儘である』『でしゃばりだ』『我が強い』などと言

って，この主体的活動の旺盛さを抑制するような態度は教師が慎むべきは勿論のこと，この

ような態度で児童生徒の活動を阻止する者を，児童の立場になって防いでやることが指導

者の任務である」（p.243）と，体育での主体的活動の重要性を訴えている．また，「各個人

の自主的活動を抑制せず，各人の能力が思う存分発揮でき，参加する人達が共に一つの目的

のために活動する様なものがよい」（p.247）として，体育における集団としての共通の課題

意識の必要性についても述べている．「体育」という名称に変更した段階では，教師からの

一斉的で画一的な技能・知識の指導のみではなく，児童生徒の自主性や集団での学習の促進

という視点に移行していることがわかる．さらに，前川・丹下（1949b）は，様々な体育的

価値を挙げる中の一つとして，児童生徒自身が将来的に「良い市民としての社会的性格を育

成するもの」として，児童生徒が「良い指導者となり，よい協力者となる態度を得させる」

（p.179）と示している．このように，戦後の体育ではすでに児童生徒の集団としての学び

についての価値づけが意識されていると考えられる 

 

3．体育授業での集団の形態 

 現在の体育授業では，学習の目標，内容，教材・教具などによって，児童生徒は個人とし

てもさまざまな形態による集団としても授業に参加することとなる．体育授業における学

習形態は，一人の教師が学級全体に対して共通した内容を画一的に指導する一斉学習の形

態，教師が学級の児童生徒を小さな班に分割して班ごとに教師による学習指導を行う班別

学習の形態，学級を小さな班に分割した上で教師による班ごとの指導ではなくグループ内

にいる児童生徒相互の教え合いや学び合いを学習活動の中心として進めるグループ学習の

形態，教師と子どもが一対一となって学習を進める個別学習の形態，というように大きく 4

つの形態に分類される（佐藤，2015）．戦前の一斉的な鍛錬の時間であった体操が，1950 年

代になって児童生徒同士の学び合いを重視する学習形態をとるようになり，今日では一般

的となった授業形態であるグループでの学習が中心的な「体育」として，その具体的な効果
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の内容やより効果のあるグループ学習の方法についての議論が盛んになる．教師はこの児

童生徒の集団にどのように関わるか，どのように学習に向かう働きかけができるかという

ことが，今日的課題として常に教育現場での話題となっている．すなわち，さらなる児童生

徒の集団に対する教師の関与の仕方による子どもたちの集団の状態や学習状況への影響に

ついて検討・検証することが体育授業研究として求められる視点の一つとなる． 

 次節では，学校教育全体に視点を広げ，これまでの児童生徒集団の研究を概観しながら，

学校における集団の機能や価値づけについて確認する． 

 

第 3 節 体育授業における児童生徒の集団と教師の関与についての検討課題 

1．体育授業における手段的理解としての学習集団 

現在においては，アクティブ・ラーニングの重要性（文部科学省，2015）が広く認知され

るようになってきており，児童生徒同士がかかわり合う活動が重視されてきていることか

らも， 集団内での児童生徒相互の学び合いに対する注目度は高くなっていると言える．特

に，体育ではその教科特性から学習集団の研究において，授業形態の一つであるグループや

班での学習が広く議論・実践の対象とされてきた．体育授業内で小グループや班を形成しな

がら，どのように集団としての学習課題を捉え課題解決に対して効果的に学習を展開させ

られるのかについて，現在に至るまで研究が進められている． 

先述したように，我が国では戦後の新体育への転換期において，それまで広く行われてい

た体術・体操・体練を中心とした一斉的な活動（學校體操敎授要目，1912；改正學校體操敎

授要目，1926；第 2次改正學校體操敎授要目，1936；國民學校體鍊科敎授要項，1942）を見

直し，学習者の主体性を尊重した学習活動や，グループやチームといった小さな集団を形成

し，その集団での活動と全体への指導を組み合わせた授業が広まるようになった．これは，

『学校体育指導要綱』（文部省，1947）において戦後のスポーツ教材への転換を図ることが

示されたことによる．指導方法においても画一的指導を避けることや児童・生徒に適する教

材を与えるなど，学習者を中心に据えた方針を打ち出している．ここでは，「各個人に機会

を均等に与え，体力に応じた運動に親しませ，運動を自主的に実践するよう創意工夫する．
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能力に応じた組分けをして班別指導を行う」と示されているように，児童生徒の自主性や創

造性を活かす班別指導の形態が推奨されるようになった．このように，戦前・戦中までの一

斉指導を中心とした単なる集まりとしての体育の形態から，戦後の小集団・グループでの形

態による体育に急激に転換が起こったことがわかる． 

高田（1947）は，班別での指導は児童を常に活動状態におくために効率的であり，自主的

能力を養う点からも「人数も，用具も，施設も適當であつて一齊に指導ができる場合は問題

はないが，かような條件を完備している學校は殆どないといつてよい．殊にクラスの人數が

おおかつたり，用具が少なかつたり，或は運動が個人的性質のある場合は一齊に行うことは

困難である．このような場合にも一定の秩序を保つて絶えず兒童を活動狀態におくために

は班別指導によることが一番便利である」（p.69-70）と述べている．また，『学校体育指導

要綱』で「能力に應じた組分けをして班別指導を行う」と示されているのと同様に，高田も

班の組み方については「能力の程度に應じて適當に組分けをして行わせるほうがよい」

（p.72）と主張している．このように，戦後の体育における班別指導の形態は，技能習得の

効率化を目的として，教師側の指導における利便性が重視されていると考えられる．現在で

は小学校，中学校，高等学校では体育授業での男女共習が示されている（高橋・横嶋，2018）

が，この当時は男女の体力差を理由に運動の性質によって高学年からは男女別習を推奨し

ている（高田，1947）．体育における技能習得のための効率性・合理性という視点は，1949

年に発刊された『小学校学習指導要領体育編（試案）』にも反映されている．場面によって

「個別指導，いっせい指導と班別指導」を使い分けることが必要であることを説明した上

で，班別指導については「個人差にも応じ，多くの生徒に対して効果もあげようとすると，

いっせい指導と個別指導の中間にある班別指導が考えられるのはしぜんであろう．事実個

人差はあっても多くの生徒についてみれば，接近した者が多く，適当に班別して行えば，団

体的活動の多い体育科では好都合でもあり，合理的でもある」といった記述や，「班別は一

学級についてもできるが，同一学年について行えば，女子と男子，虚弱者など数人の教師に

よっていっそう合理的に行うことができる」，「班別の指導者を生徒の中から出し，適宜交代

させることは指導力と協力の態度を育成するうえに効果がある」といった記述があるよう
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に，あくまで指導の効率化・合理化による学習形態としての班別指導となっている．これは

第 1 章第 1 節において振り返った学習集団の課題遂行機能と集団維持機能の内，運動学習

における課題遂行機能を目的とした集団の捉え方であると考えられる． 

1950 年代に入ると，さらに具体的な体育授業における集団形態についての議論が活発に

なる．丹下（1950）は「教材単元では教師中心，興味単元では児童中心でありますが，生活

単元では児童生徒と教師の協同が学習活動の推進力となります」（p.12）と述べているよう

に，体育授業を教師主導の一斉指導が中心的な教材単元，児童それぞれへの個人指導が中心

の興味単元，そして教師と児童が協力しながら進めるグループ学習が中心の生活単元と 3つ

の単元に分類している．この中でグループ学習の形態をとる生活単元・生活体育は，子ども

たちの学習意欲を喚起するために有効であり，子どもたちがお互いに目的達成のためにグ

ループの仕事の分担が必要であると指摘している．丹下とほぼ同時期に竹之下（1953）は体

育の目標を大きく A身体的目標，B社会的目標，Cレクレーションの目標という 3 つに分類

し，A 身体的目標には個人種目，B 社会的目標にはチームゲーム，C レクレーション目標に

は鬼遊びなどの遊びが結びついていくと主張した． 

折出（1980）は，体育科において「学習集団」という用語が教育研究上の概念として用い

られ始めたのがこの 1950 年代あたりからであり，1960 年代半ばあたりから体育授業でのグ

ループ学習についての本格的な追求がはじまったと述べている．我が国の体育における学

習集団やグループ学習についての研究は，この丹下と竹之下の集団研究を契機として活発

になっていった．大友（2010）によれば，グループ学習は能率が低かったり，時間を浪費し

たりする可能性があるが，子ども相互の社会的関係は重視され，子ども相互の教え合いや相

互援助が求められるため，指導が適切であれば自主的・主体的学習となり，主体的に学習に

取り組む態度の獲得が期待できると教育現場では考えられており，戦後の時代では子ども

たちの学習形態や組織化を授業研究における視点として重視され始めたとのことである． 

丹下（1955）は戦後の教育に「民主的態度の育成」が必要だと考え，「子供達に新しい社

会形成者の資質として民主的態度が要求されているのか」（p.18）という問題意識を抱く．

そして，子どもの自主性や自発的活動を重視して，体育授業では子どもの話し合いが中心と
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して進行するグループ学習の導入を推奨している（丹下，1956,p.19）．一方で，竹之下は「必

要な事柄についてだけまたそれに関係のあるものだけが話し合えば良い」（竹之下，1955，

p.13）という捉え方であり，生活体育への批判的な姿勢を取りながら，過度な話し合い時間

の確保には慎重であるべきという態度であった．このように，グループ学習における話し合

いの活動については丹下と竹之下で捉え方が異なる部分もあったが，第 1 章で先述した学

習集団の主な 2 つの機能である課題遂行機能と集団維持機能について，体育科では 1950 年

代からは集団維持機能も併せて重視されてきたと考えられる． 

ただし，この時点では教師からの子どもたちへの直接的な関与の仕方と集団性とが結び

ついた実践・研究の報告はまだ多くなかった．1950 年代後半には丹下が「学校体育研究同

志会」を，竹之下が「全国グループ学習研究会（後の全国体育学習研究会）」を設立して団

体としてのグループ学習論争に発展していくが，1958 年の系統主義教育観に基づいた『学

習指導要領』の改訂の後は研究の中心とはならなくなっていった．この時代における丹下と

竹之下による議論の共通するところは，どちらも体育の学習集団を課題遂行と集団維持の

ための手段的な理解として捉え，体育授業で目指す目標を達成するための学習集団と位置

づけていると考えられる．そのため，集団内での児童生徒のかかわり方そのものについては

詳細な検討はされておらず，教師による「良いもの・こと(運動の技術や戦術など)」の伝達

のための集団という学習観が基盤になっていたと言える． 

しかし，1960 年代後半になると，グループ学習論が体育科教育の中心的話題から徐々に

外れていくこととなる（丹下ほか，1965）．「体力つくりの体育」(昭和 43 年学習指導要領,

文部省,1968)や「楽しい体育」(昭和 52 年学習指導要領,文部省,1977)へと変容していく中

で，体育における集団性についての議論は停滞することとなった（江刺ほか，1973：高橋，

1973）．特に「楽しい体育」では，体育における社会性を育成するという目標は周辺的な位

置づけとされ，学校教育において運動を手段とする集団の捉え方には消極的となる（永島，

1991）． 

1980 年代になると，学校教育における過度の画一性や過剰な統制を強いる管理の強化へ

の批判が起こり，臨時教育審議会（1984）の答申による「個性重視の原則」が打ち出される
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など，それまでの効率を重視した学習形態の視点から子ども一人一人に目を向けた個性重

視の教育が目指されるようになる．体育においても子どもの個性や違いを尊重し，それぞれ

に応じた学習展開を重視した個別的な学習が重視されてくることとなる．また，「技術の系

統性は明らかになりつつあるのに集団の質を高めきれていない」（出原，1975，p85）という

批判が起こりはじめ，再び体育における集団についての議論が生じてくる．周辺的・副次的

に取り扱われてきた人間関係や社会性の育成が，再び注目されるようになったのは，当時の

社会的ニーズや新たな教育的課題に対応した体育科の在り方が問われるようになったため

である（小松崎ほか，2001）． 

出原（1986a）は「学習は本来，個人的性格を色濃く持つものであるが，同時に集団で学

ぶことによってはじめて成立する」（p.132）と主張している．また，体育の授業においては，

「他の友だちとの関係の中で自分の技術認識を深めていくことができるのである」（出原，

1986，p.122）と集団の重要性について述べている．出原（1991）はさらに，グループ学習

は「『みんながうまくなること』を教える体育」を実現するための有効な方法であり，「『で

きる』『わかる』『生きる』を統一的に教えようとする体育の授業づくりに最もふさわしい方

法である」（p.184）として，学習者の主体性を引き出す「子どもを学習の主人公にする」学

習であると述べている．このように，出原の議論においても，体育での集団の捉え方が手段

的な理解としての学習集団となって続いていることがわかる． 

ここまで戦後から 1980 年代までの体育における集団についての議論を概観してきたが，

この時代までのわが国での体育授業における学習集団やグループ学習の研究では，手段的

な理解として学習集団が位置づけられながら多くの成果を上げてきたことは事実である．

しかし，この時代での体育授業での学習集団は，教師の視点による指導の効率性についての

議論が中心となり，集団で学習することや集団内での児童生徒のつながりについての議論

は，その後に起こるかかわり合いについての研究を待つこととなる． 

 

2．体育授業における教師行動と学習成果の研究 

1980 年代からは，体育授業での教師の行動や指導技術に着目した調査・研究が多くなっ
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てくる．特に，教師の授業技術が子どもたちの学習成果に影響を及ぼしているかについて，

入念な学習活動の観察や，質問紙調査による子ども自身の授業評価を用いた研究が盛んに

なる．体育授業での教師行動にいち早く着目したシーデントップ（1988）は，大規模な体育

授業の観察データを収集・分析する方法を採用した．その結果として，体育授業中に起こる

教師の行動は，「マネージメント（management）」「学習指導（instruction）」「監視

（monitoring）」「相互作用（interaction）」の 4つに区分されており，体育授業時間の中で

「学習指導」の時間はおよそ 30％程度であることや，「相互作用」は 3〜16％程度であるこ

とを報告している．特に，教師−生徒間で行われる「適切な行動に対する称賛」，「不適切な

行動に対する叱責」，「フィードバックを与えること」，「批評」，「生徒の思考や感情の受容」

という相互作用については，数秒程度という短時間で行われることから授業全体に占める

時間的な割合は多くないが，この相互作用は学級全体の雰囲気を決定する最大の要因であ

ると指摘している．このような体育授業での教師の行動を観察によって量的に計測し，学習

成果と関連づけた検証・検討を行うシーデントップの研究手法は体育授業研究に大きなイ

ンパクトを与え，すぐに我が国の体育授業研究にも導入されることとなる．	

高橋ほか（1989，1991）は，体育授業における教師行動について CAFIAS 分析法（Cheffers

ほか，1980）および ALT-PE法（Academic Learning Time in Physical Education: Metzler, 

1983）を用いて組織的な授業観察によるデータ収集と分析を行い，我が国の体育授業におい

ても教師の行動は「直接的指導」「マネジメント」「監視」「相互作用」の 4つで構成される

こと，「直接的指導」や「マネジメント」の割合・頻度は子どもによる形成的授業評価にマ

イナスの影響を及ぼすこと，「相互作用」は形成的授業評価にプラスの影響を及ぼすことを

明らかにした．高橋らは教師と子どもとの相互作用に着目し，教師による「賞賛や励まし」

といった肯定的な相互作用が児童の学習行動にプラスに作用し，「批判」といった否定的な

相互作用が児童の学習行動にマイナスに作用するということについても検証している．高

橋らは教師による相互作用行動の観察カテゴリーを表 1-1，フィードバック行動の観察カテ

ゴリーを図 1-1 のようにまとめている． 
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表 1-1．教師の相互作用行動の観察カテゴリー（高橋ほか，1991） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 1-1．フィードバック行動の観察カテゴリー（高橋ほか，1989） 

 

さらに，高橋ほか（1996）は ，相互作用行動の各カテゴリーの頻度以上に「表現のしか

た」である，双方向性（教師と学習者の双方向的な言語的相互作用），伝達性（教師が発す

るメッセージが確実に子どもに伝達されている言語的・非言語的フィードバック），共感性

（感情移入を伴った言語的・非言語的な肯定的フィードバック）が特に子どもたちの形成的

授業評価に強く影響することを明らかにした．また，高橋（1994）は児童自身の評価が高い

体育授業では児童間での助言，励まし，補助，身体接触といった肯定的で協力的な人間関係

が見られる傾向にあると述べており，学習集団の人間関係の分析が授業研究として必要で

（a）フィードバック
①肯定的（技術的・認知的・行動的）

②矯正的（技術的・認知的・行動的）

③否定的（技術的・認知的・行動的）

（b）励まし ①技能的 ②認知的 ③行動的

（c）発問 ①回顧的 ②分析的 ③問題解決的

（d）受理 ①傾聴 ②回答 ③受理・活用

（e）補助的相互作用（確認）

1

肯定的 矯正的 否定的

技能的 認知的 行動的

一般的 具体的 一般的 具体的

技能的 認知的 行動的

一般的 具体的 一般的 具体的

技能的 認知的 行動的

一般的 具体的 一般的 具体的

図 1−2．プロセス−プロダクトの研究モデル 

(中井ほか,1994,p.2 が翻訳した Pieron, M. and Cheffers. J.,1988.pp3-5.の図に基づき著者作成) 

プログラムの変数 
[ Program ]

指 導 ・ 学 習 過 程 の 変 数　 
[ Process ]

教師行動の変数 
[Teacher Behavior]

児童の学習行動の変数 
[Student Behavior]

学 習 成 果 の 変 数 
[ Product ]

短　　期 
[ Short ]

長　　期 
[ Long ]

前 提 条 件 の 変 数 
[ Presage ]

コ ン テ キ ス ト の 変 数 
[ Context ]
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あるとしている．1990 年代では，高橋の報告以外にも教師行動の観察による児童生徒の授

業評価への影響について検証した多くの研究成果が報告されている（中井ほか，1994：長谷

川ほか，1995：松本ほか，1996）．これらの一連の研究をはじめとする様々な体育授業にお

ける教師行動についての研究は，教師の指導技術と学習成果を結びつけるものとして学術

的な面でも教育現場での実用性の面でも，我が国の体育科教育に大きな影響を与えた． 

体育授業での教師行動についての研究は 2000 年代に入って，さらに詳細な学習成果との

関連性が検証されている．深見ほか（2000）は，体育授業での単元全体を対象とした教師の

フィードバック行動の推移と学習成果とのかかわりについて調査を行い，子どもたちによ

る形成的授業評価は時間経過につれて向上すること，直接的指導場面やマネジメント場面

の時間は単元が進むにつれて次第に減少すること，逆に運動学習場面は次第に増加してい

くこと，教師による相互作用行動は運動学習場面に合わせて増加していることを明らかに

した．また，深見ほか（2015）の熟練教師と新任教師とのフィードバックの仕方の比較研究

では，熟練教師は自主的な運動学習時間を確保しながら，多くの技能に関する肯定的・矯正

的フィードバックを子どもたちに与えており，その結果として子どもから「役に立った」と

受けとめられていたことを報告している．このような体育授業における指導技術の研究成

果は，現在においても教師教育や教員養成で活用・応用されている． 

一連の教師行動に関する研究では，授業における教師行動が子どもたちの学習成果や学

習への意識に及ぼす影響について，観察や質問紙調査といった多角的で客観的なデータを

用いた比較・分析からのアプローチを可能にした．このことは体育授業の研究をより科学的

に分析可能にしたという点で大きな貢献である．しかし，これらの研究では教師の行動が児

童生徒個人への学習成果に及ぼす影響について検証されているものが中心となっており，

児童生徒の集団全体への影響や集団としての学習の状況，学習集団としての機能性，そして

関係の中での運動の価値づけなどについては議論の中心となっていない．中井ほか（1994）

は，Pieronほか（1988）による「前提条件」「プログラム」「コンテキスト」「プロセス」「プ

ロダクト」の 5 変数からなる授業研究のモデル（図 1-2）を示した上で，「一般教授学分野

の研究モデルは体育の授業研究にも反映し，特に授業過程での教師行動や生徒行動の研究
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にめざましい発展を遂げてきた」（p.2）と一定の成果を認める一方で，「これまで行われて

きた研究成果を通覧する限り，体育授業の過程的事実の分析（記述・分析的研究）に焦点が

あり，授業過程の事実や授業成果に対して作用する諸変数を総合的に研究の対象として位

置づけ，それらの諸変数の関係を検討したものは少ない」（pp.2-3）と指摘している．つま

り，授業で子どもたちがどのように学習に参加・従事しているかの事実が明確ではないこ

と，そしてその授業内での事実が学習成果にどのように影響を及ぼしているかについては，

それまでの体育授業研究では説明しきれていないと言える． 

しかし，図 1-2 の「プロセス−プロダクトの研究モデル」で示された「教師行動の変数」

と「児童の学習行動の変数」との繋がりや，「指導学習過程の変数」と「学習成果の変数」

の繋がりについても，典型的な因果モデルであるという点ではこれまでの教師行動の研究

と同様であり，教師の行動という刺激が児童生徒個人への学習成果というアウトカムに直

接的に繋がることを前提としている点では高橋や深見などによる教師行動と学習成果の視

点と大きな違いはない．岡野（2009）は，プロセス−プロダクトの研究モデルについて，「生

産性と効率性を追求する産業社会と行動主義の伝統を基盤としているため，過程そのもの

をブラックボックス化し，授業が［目標・達成・評価］のサイクルで展開されることになり，

運動に共感する（浸る，溶け込む）間のない取組から，燃え尽き現象となって現れることに

なる」（p.199）と問題点を指摘している．また，出原（2004）は，体育における学習集団に

ついて，「体育における集団づくりが『協力』や『団結』のレベルで扱われ，技術学習と分

断されたままで指導された段階から抜け出て，『技術（学習）を媒介にした学習集団づくり』

という『うまくなること』と『集団づくり』や人間形成的要素の指導の統一的展開を求める

段階に発展していった」 （p.99）と述べている．このように，体育における教師の関与が

児童生徒の学習活動および技能・知識の習得というアウトカムに直接的に繋がる単なる因

果モデルではなく，学習集団内での児童生徒の相互作用を含んだ学習の展開の存在を考慮

した学習モデルによる検討が必要であると考えられる．岡出（1993）は，体育のグループ学

習において，「技術情報を対話として交流しあうことにより子ども相互の相互理解が促され，

それが学習集団としての質的高まりを保障していく」（p.9）として，体育授業の成果に繋が
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る要素として集団内の「情報の流れの向きやその質」を考慮すべきであると述べている．ま

た，加登本ほか（2009）は，学習集団としての集団の質的発展を促す指導のあり方を検討す

る必要性や，その検討のために教師と児童生徒，児童生徒同士の相互作用過程を丁寧に分析

するような授業研究が求められると指摘している．つまり，プロセス−プロダクトの研究モ

デルにおける「児童の学習行動の変数」では，児童生徒が集団として学習を発展させる様子

や児童生徒の相互的で有機的なコミュニケーションの変容について説明されていないため，

「教師行動の変数」が「学習成果の変数」に繋がる過程で「指導・学習過程の変数」がブラ

ックボックス化したままであるという課題がある． 

 

3．体育授業における「かかわり」の研究 

1990 年代後半以降になると，児童生徒同士のかかわり合いや相互作用が体育授業研究に

おいて再度重視されるようになる．青木（1997）はそれまでの体育授業研究について，自己

の問題解決のための他者とのやりとりという手段のみに焦点があり，他者や自己とのかか

わりへの考慮がされていない点を批判した．体育授業は「取り組むスポーツの状況とのかか

わり，共在する他者とのかかわり，今ここでの自己とのかかわりという位相が相互に絡まり

あって展開」しており，「スポーツの実践上の問題を解決しようとすることは他者との関係

を介して行われ，他者との関係は自己の個性を介して構成され，さらに，自己の今ここでの

内面との関係は他者との関係がすでに影響している」とし，これは「学習しているコトの全

体」（p.25）であると述べている．すなわち，体育授業において，「課題」「他者」「自己」が

単なる「やりとり」の因子ではなく，学習者が参加する集団内で他者と「かかわり合う」こ

とで集団が変容していくことが学習であるという学習観である． 

松田（2001）は，従来の運動の捉え方を図 1-3 のように示して，従来の運動の捉え方は

「『体の動き』とみなしているから，『私』や『他者』や『モノ』とは独立して存在している」

（p.5）と述べている．学習者が運動技能などを習得しようとする学習の過程において，外

部からの影響因子として仲間，教師，物的環境が影響を及ぼすという捉え方である．しかし

松田は，図 1-4 にあるように「自己／他者／モノ」が「ホリスティックなかかわりの中にあ
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る『1 つの固有な面白い世界』」として捉えることが重要であり，「こういうように運動をと

らえてこそ，子どもたちが，これまで以上にもっと運動を楽しむ力をつけたり，また見知ら

ぬ人とでも運動を楽しむことができる力を育む体育を考える糸口が出てくる」（p.5）と指摘

している．つまり，体育は学習者が運動を学習する過程において仲間，教師，物的環境とい

う独立した外的因子が影響を及ぼすという学習観ではなく，「仲間，教師，見知らぬ人」と

いう「他者」や，「物的環境（教材・教具）」が学習者自身である「自己（身体）」と重層的・

相補的に絡み合い運動の楽しさを享受しながら全体が変容していくことが体育における学

習であるという捉え方が重要であるということである．その中でも，特に松田（2001）は，

「『概念の獲得』『認識の形成』『技能の獲得』といった，日常内容の定着という点に重きを

置く教科群に対して，体育は運動という非日常的ないわば『楽しみごと』としての文化内容

を扱い，いわば文化内容の生成という点に重きを置く」（p.10）という体育の教科特性を強

調している点に特徴がある． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 1-3．従来の運動のとらえ方 

（松田,2001,p.5 の図に基づき著者作成） 
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図 1-4．「世界」としての運動のとらえ方 

（松田，2001,p.5 の図に基づき著者作成） 

 

 細江は，「関わり合い学習」として，体育授業は「他者や運動との『関わり合い』の中で

課題解決型の学習が促進するように配慮し，運動の機能的特性をゆったり追求するゆとり

のある授業を展開することを目指す」（細江・藤谷，1998，p.2）と述べている．伝統的な学

習観 (Transmission(伝達)：図 1-5)，子どもと課題との取っ組み合いを大切にする学習観

(Transaction(交流):図 1-6)を超え，「関わり合い」を重視した学習観(Transformation(変

化・変容)：図 1-7)の実現を重視している．そして，運動は自己とモノと他者とのかかわり

の中ではじめて意味付与され現象としてとらえられ，学習は自己がかかわりの中で新たな

自己に変わり全体の姿も変化する．全ての要素が重なり合って螺旋状に意味付与されてい

くプロセス自体の経験が「学習」であると主張している．岡野（2009）は，この細江が提唱

する「関わり合い学習」について，Transmission（伝達）や Transaction（交流）から

Transformation（変化・変容）へと転換するという「学習」概念を，他者やモノとのかかわ

りのある活動を通して意味を生成していく社会的行為と再定義しながら，体育授業を構想
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していくことに重要性が示唆されていると指摘し，「『学習』概念の問い直しに迫るもの」

（p.203）であると述べている．体育授業において児童生徒が相互にかかわり合いながら，

個人と集団が変容していくことが学習そのものであるという点で，青木や松田と共通して

いるが，「背景にある学習観を Transmission（伝達），Transaction（交流）から Transformation

（変化・変容）へと転換することで，『学習』概念をこれまで個人の内的プロセスとしてと

らえ，所与の知識や技能の個人的獲得と定義してきたものを，他者やモノとのかかわりのあ

る活動を通して意味を生成していく社会的行為と再定義しながら，体育授業を構想してい

く」（岡野，2009，p.203）という「意味生成としての社会的行為」としての学習観への転換

という点で青木，松田との違いが見られる． 

 

 

 

 

 

 

図 1-5．Transmission（伝達） 

（細江・藤谷,1998,p.3 の図に基づき著者作成） 

 

 

 

 

 

 

 

図 1-6．Transaction（交流） 

（細江・藤谷，1998,p.3 の図に基づき著者作成） 
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図 1-7．Transformation（変化・変容） 

（細江・藤谷，1998, p.4 の図に基づき著者作成） 

 

青木，松田，細江の三者による体育授業の捉え方の転換は，体育授業における学習集団そ

のものの変容を学習自体として捉える視点において，丹波や竹之下の学習集団を手段的な

理解としての学習観の議論とは次元が異なると考えられる（図 1-8）． 
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細江・藤谷（1998）は，高橋の相互作用についての一連の研究について，「高橋の研究に

見られる相互作用は，基本的に学習者が一定の価値や技能を受け取る Transmissionの学習

観を重視し，そうした学習内容を効率よく学習させるための手段として，自己と他者とのか

かわりを問題にしている．さらに，異なる学習観によって実践された授業を，同一の尺度に

より定量化し授業を評価しようとする分析方法にも大きな問題がある」（p.5）として批判

し，「自己を閉ざしたかたちでそれぞれの立場から情報を交換する，これまでの相互作用を

越えて，固有の意思と主体性を持つ『個』が，互いのメンバーとの違いを主張し，何らかの

相互依存関係を保ちながら結びつき，関係の中で意味と価値を創り出していくプロセスと

してのネットワークに着目することが求められてくる」（p.5）と述べている． 

体育授業を捉える学習観として，松田の「『世界』としての運動のとらえ方」と，細江・

藤谷の「『関わり合い』を重視した Transformationの学習観」では，学習者にとっての教師

の存在や関わり方に違いがあるものの，学習者が他者や環境と相互にかかわりながら変容

していくことを体育における学習と捉えているところに共通点がみられる．体育授業にお

いて児童生徒は集団の中で相互的なかかわりのコミュニケーションを形成し，そのコミュ

ニケーションの状態を変容させていくことが学習活動であり，教師はその集団の内外から

児童生徒に関与することで学習活動を促進させると考えられるということである．しかし

ながら，松田および細江・藤谷の体育学習のモデルでは，集団内のコミュニケーションの繋

がりやネットワークがどのように行われているかについて具体的なデータに基づいた検証

が行われている訳ではなく，児童生徒の繋がりを正確に把握することができない段階では

体育授業での学習の構造をイメージで示しているにすぎない．このイメージが客観的デー

タによって可視化され，具体的な事象として検証されることで，実際の体育授業における集

団の学習状況・学習過程を明らかにすることができると考える．特に，序論で述べたように，

体育授業においては言語的コミュニケーションが集団の学習を捉える上で重要な機能を果

たしており，児童生徒が集団として言語的にどのように他者と相互的なかかわりを持って

いるのか，教師が関与することで集団の言語的な繋がりがどのように変容するかについて

の議論が不可欠である．
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第 2 章 本研究の目的と方法 

第 1 節 本研究の目的 

第 1章では，先行研究を整理することで，体育授業において児童生徒が集団の中で言語的

で相互的なかかわりのコミュニケーションを形成していること，言語的コミュニケーショ

ンの状態を変容させていく学習活動が行われていること，そして教師はその集団の内外か

ら児童生徒に関与することで学習活動を促進させるという議論があることについて確認し

た．しかし，児童生徒間での言語的な繋がりの様相や教師の関与による児童生徒の繋がり方

への影響については，具体的なデータに基づいた議論が必要であることもまた課題として

残っていることが確認された． 

これまでの体育授業研究においては，言語的な相互作用を分析する際に「客観的構造分析」

が用いられてきた（加登本，2009）．上原・梅野（2007）の研究に見られるように，体育授

業で発話される品詞をひとつの単位として分析を行なっている例がある．しかしながら，児

童生徒同士のネットワークがどのように成立しているのか，言語的コミュニケーションの

ネットワークの繋がりで形成される集団がどのように変容・発展していくのかについては，

客観的構造を捉えることが難しい．特に発話記録による分析では，言葉を発する側について

はデータ化が可能であるが，受け取った側が本当に受け取っているのか，そもそも発話をど

の程度聞いているのかについて検証することが困難である．児童生徒の実際の発話をすべ

て記録し，その相互作用を発話内容の関連性から検討するという方法も不可能ではないが，

分析担当者の主観によるバイアスがかかることや，作業的にコストが膨大になるという課

題が残る．また，データ収集の方法として，体育授業の中で動きながら数十人がコミュニケ

ーションする状況を映像や音声データで記録して検証することには現実的な限界がある．

学習カードや振り返りシートの記述内容を読み取る⽅法も考えられるが，学習者の⾃⼰評

価としての価値が⾼いものの実際の学習場⾯での⾔語的コミュニケーションによるネット

ワークが確認できない．体育授業における学習過程の構造を理解するためには，集団内での

児童⽣徒の⾔語的コミュニケーションの様相や変容を可視化して検証することが必要であ

る．また，児童⽣徒の集団での⾔語的コミュニケーションを可視化することによって，教師
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の関与の仕⽅の効果についても検証が可能となり，体育授業の改善に向けた具体的な⼿⽴

てについての検討にも繋がると考えられる． 

 そこで，本研究においては，これまでの体育授業研究での課題として残されている児童生

徒のかかわり合いを学習そのものとして捉え，かかわり合いを客観的データとして検証す

るという点を考慮した体育授業分析および体育授業の改善に向けた取組を試みる．特に，本

研究では相互交流やグループワークの場面が多い中学校体育授業における生徒相互の言語

的コミュニケーション状態に焦点を当て，体育授業内での教師の関与が生徒相互の言語的

コミュニケーション注 2-1）に与える影響について量的・質的データから明らかにすることを

目的とする．言語的コミュニケーションについてウェアラブルセンシングツールを用いた

行動データの可視化・データ化することにより，教師の生徒たちへの関与の実態や生徒相互

のやりとりの状況およびその変容プロセスを明らかにする．さらに，授業者に対して授業を

客観的に把握するために可視化データをフィードバックすることで，授業者自身が生徒た

ちとかかわり方や授業進行を検討し，結果として生徒の言語的コミュニケーションを促す

授業改善に結びつくかについて検証する． 

 

第 2 節 本研究の方法 

1．調査の対象 

本研究では中学校での体育授業を対象として，教師による生徒たちへの関与の仕方によ

ってどのように生徒たちの学習の状況やかかわり合いに影響を及ぼすか，また，集団内のか

かわり合いが学習の進度によってどのように変容するかについて，客観的データを元に生

徒同士のコミュニケーションの様相を可視化することによって検証することを目的とする．

そのため，調査対象となるのは実際の中学校での体育授業と，授業に参加している保健体育

教諭および生徒たちとなる．調査は札幌市内および近郊の中学校で実施された 1・2年生の

体育授業でデータ収集を行う．対象となった領域・領域は，「ダンス」，「球技：ネット型（バ

レーボール）」，「球技：ゴール型（バスケットボール）」，「器械運動（マット運動）」，「球技：

ベースボール型」である．生徒相互の言語的コミュニケーションの状態が検証の中心的内容
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となるため，教師による一斉指導や各生徒が個人で課題に取り組む授業は対象とせず，単元

の中でグループでの運動・話し合いが授業の中心的活動となる授業を対象として選定し調

査を行う． 

 

2．言語的コミュニケーションを量的・視覚的に捉えるデータの収集 

本研究では，教師と生徒たちの言語的コミュニケーションの量的な測定・検証および視覚

的な状況確認のために，（株）日立製作所が開発・事業化した『ビジネス顕微鏡®』（Business  

Microscope；BMS）を使用した加速度と対面状況の計測を実施する．言語的コミュニケー

ションデータについては，話し手と受け手の両方が揃っている状態を会話と定義し，その時

間を計測することとする．また，教師と生徒および生徒の集団内での言語的コミュニケーシ

ョンのつながりをネットワークとして図に示すことで，学級全体の言語的コミュニケーシ

ョンの予想や状態を視覚的に把握できるようにする．ビジネス顕微鏡の仕様ついては第 3節

で詳細を説明する． 

 

3．結果の処理 

本研究では，言語的コミュニケーションについて量的データとして収集することで統計

的な処理によって状況を把握することを試みる．単元内での縦断的調査による量的データ

の比較や，複数学級による異なる条件下での実験的授業の実施による量的データの比較検

証を行うことで，教師の生徒への関与の影響について検証を試みる．また，量的な分析に加

えて，授業を行う教師に対するインタビューや授業中の発話について記録・分析すること

で，教師の生徒への関与について多角的なアプローチによる検証を行う． 

 

第 3 節 言語的コミュニケーションの測定方法について 

1．ビジネス顕微鏡の概要 

ビジネス顕微鏡（日立製作所）は，従来では個人の感覚が頼りだった組織内のコミュニケ

ーションの実態を視覚的に観察し，定量的に把握することを可能にするデバイスである．こ
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のビジネス顕微鏡は，日立製作所ヒューマンビッグデータ収集分析システムの名札型セン

サ（MTD-04125N9-HT）を使用して言語的コミュニケーションの時間や状態を測定することが

可能である． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 2-1．ビジネス顕微鏡（日立製作所）の名刺型センサー 

 

ビジネス顕微鏡は，オフィスなどのビジネスに関わる集団におけるコミュニケーション

の状態や質をデータとして可視化にするために開発された．複数のセンサから得られる人

間の動作や対面状況についての情報を総合的に解析するツールである（森脇ほか，2007：辻

ほか，2007：早川ら，2013）．データの測定には名札型のセンサデバイス（ノード）が用い

られ，身体に装着して使用する．外形寸法は H58mm × W81 × D8.8 mm，重量約 38 g で

あり，日常生活や学習活動および体育授業への干渉はほとんどないくらいの大きさ・重さで

ある．ノードの主要な構成要素は赤外線センサと加速度センサの 2つであり，対面情報（前

方 300cm，左右 120 度の範囲において装着者同士が約 2～3mの範囲内で対面するとお互いの

赤外線センサが反応して対面していたノードの IDを取得）と運動情報（加速度センサによ

って装着者の身体運動情報を取得）を測定・記録することが可能である．データは，測定終
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了後に測定に使用したすべてのノードをデータ収集・充電用のクレイドルに挿すことで，こ

のクレイドルを介して一度 PC内のデータベースに転送され，その後にオンラインで解析専

用クラウドサーバーに再転送された後，専用プログラムによって分析処理される．この専用

のプログラムにおいては、対面コミュニケーションの状態や質の評価について，赤外線セン

サで取得した対面データと加速度センサから計算される身体のリズム周波数を総合的に解

析することで，調査対象者の活動内容を推定することが可能となる． 

ビジネス顕微鏡は小型かつ軽量で人体に影響のない機器であるが，本調査にあたっては

事前のテストにより児童生徒が使用しても問題ないことを確認した上で装着させた．研究

者向けの仕様書および使用マニュアルの一部を図 2-2，図 2-3，図 2-4，図 2-5 に示した（本

論文での使用マニュアルの提示には日立製作所の転載許可を得ている）． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 2-2．ビジネス顕微鏡の概要（日立製作所作成の使用マニュアル） 

※今研究では生徒の物理的位置情報は分析に不要なため赤外線ビーコン不使用． 

 

 

© Hitachi, Ltd. 2015. All rights reserved.Hitachi Confidential 1



 

 38 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 2-3．ビジネス顕微鏡による対面状況および加速度の測定データの出力例 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 2-4．ビジネス顕微鏡による 2者間での会話時間の解析データの出力例 
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だれが、いつ（1分単位）、だれと、対面したかを出力します。

加速度センサーにより、対面時の行動リズム（活動状態）も把握できます。

加速度リズム
（閾値）

200以上 ： Ａｃｔｉｖｅ
200未満 ： Ｎｏｎ－Ａｃｔｉｖｅ

01_時刻順CSVファイル/02_対面情報（リズム付）

日付、時刻
（1分単位）

カードID

対面者の加速度リズム
※100倍されているので、数値を100で割るとHzになります。

対面した
カードID

対象者の
加速度リ
ズム

対面
人数

12時22分にカードID22b8の人と対
面し、対面相手の22b8の人の体の
周波数が1.8Hzだったことを意味し
ます。

© Hitachi, Ltd. 2015. All rights reserved.Hitachi Confidential

02_期間積算CSVファイル/01_対面マトリックス

7

ファイル名：2-1-1a_CommMatrix1min-(日付).csv

2者間の会話時間の合計を対称マトリックスで出力します。

10002659 1000265a

IDが10002659と1000265aの
人の間で、会話が2分あったこ
とを意味します。
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図 2-5．ビジネス顕微鏡による会話状態の解析 

※「ピッチャー」は話をしている側，「キャッチャー」は聞いている側を意味する． 

 

自動出力されるネットワーク図は，赤外線データを用いて計算され，誰が誰といつ対面し

たかを特定してイメージとして可視化される（図 2-6）．ネットワーク図上では，個人が装

着するノードを表している．ノードには個人名や ID番号などを表示させる個人を特定する

ことも可能であるが，ノードの位置や矢印の長さは物理的位置関係を示すものではない．ノ

ードを結ぶ矢印は言語的なコミュニケーションがあったことを意味している．集団のネッ

トワークの状態が網⽬のような状態になっている場合は集団内の繋がりが強いことを⽰し，

その集団の“⼀体感”が測定されていると考えられる(合⽥，2015)．また，ネットワーク図の

解析・表⽰においては，「閾値」を 1 分ごとに設定することが可能である．「閾値」とは，⾔

語的コミュニケーション（あるいは対⾯コミュニケーション）が⾏われていた合計時間の単

位であり，分析対象となるデータ中，特定の 2 者間において設定された閾値以上の⾔語的

コミュニケーション時間が検出された場合にネットワーク図上に 2 者間が線で結ばれる．

閾値を上げていくと，合計の⾔語的コミュニケーション時間が少ない２者間の組み合わせ

© Hitachi, Ltd. 2015. All rights reserved.Hitachi Confidential

対面と加速度リズム

9

A B

AとBに対面がある場合
Aの加速度リズム

200未満
(Non-Active)

200以上
(Active)

Bの加速度リズム

200未満
(Non-Active) 対面のみ

A⇒Bへ会話
Aがピッチャー
Bがキャッチャー

200以上
(Active)

B⇒Aへ会話
Bがピッチャー
Aがキャッチャー

A⇔Bへ会話
双方向
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からネットワーク図上の線が消えていく．つまり，閾値とは⾔語的コミュニケーション量の

解像度であり，閾値が増えるほど⽬が粗くなることを意味する．以下の各研究において閾値

ごとのネットワーク図を⽰していくが，その際，例えば「閾値 5 分」と「閾値 10 分」の違

いは，前者から後者への時間経過を意味しているのではなく，後者の閾値でも線が繋がって

いる組み合わせは前者よりも⻑時間にわたって⾔語的コミュニケーションを⾏なっていた

ことを⽰すのである． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 2-6．ネットワーク図の出力例 

 

身体振動周波数（身体の揺れのリズム）とノード間のシンクロ状態によって会話状態を判

別する．加速度の周波数がゼロとなるゼロクロス値から人の動きの識別がある程度可能で

あり，2.0 Hz 以上の身体の振動が活発な発話および活動状態の指標となる．ノードによっ

て調査対象者の身体の揺れの周波数を計測し，上下・左右・前後の 3軸加速度の合成加速度

を 50Hzでサンプリングしたゼロクロス周波数を用いて活動状態を分析する．分析には各対

象者の活動中の 2.5秒ごとの平均周波数を用いる．矢野ら（2007）は成人の生活行動周波数
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ネットワーク図
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を明らかにし，睡眠状態では 0Hz，電話をしている状態では 0.2Hz，受動的会議・メールを

している状態では 0.5～0.8Hz，能動的会議・面会の状態では 1.4～1.5Hz，歩行状態では 2.0

～2.2Hz，早歩きの状態では 2.0～2.3Hz，走っている状態では 2.6～ 2.8 Hzと示している．

また，渡邊ら（2013）は，静止状態は 0 Hz，静聴や Webブラウジングをしている状態では

0〜1Hz，発話やキーボード操作をおこなっている状態では 1〜2Hz，歩行や身振り手振りの

ある会話などをしている状態では 2〜3Hz の周波数として判定され，2Hz 以上の場合には

active 状態（活発），2Hzより小さい場合に non-active 状態（不活発）としている（図 2-

3）．本研究では対象者が中学生および教諭であるが，大人を対象とした先行研究と同程度の

周波数と判断してビジネス顕微鏡の自動解析プログラムをそのまま使用した． 

 赤外線センサで取得した対面状況についてのデータと加速度センサから計算されるリズ

ム周波数を併せて総合的に判断される（図 2-3，図 2-4，図 2-5）．Araほか（2009）の解析

によって検証された一般的な活動内容と動作リズムの関係を表 2-1 に示した．動作リズム

と対面データから，言語的コミュニケーションとしての「自らが発言している」，「相手の会

話を聞いている」，「対面しているだけ」などが自動で判断・数値化される．特に，複数人の

会話の中で「聞いている」状態については観察だけでは判別が難しいが，ビジネス顕微鏡で

は身体の振動パターンから話を聞いている状態を検知し，会話に参加している時間として

計測される．そのため，話し手と聞き手の双方向的な会話のやり取りの時間の総量を測定可

能である． 

 

表 2-1．動作リズムと活動内容の関係（Araほか，2009，p.147 の表を基に筆者作成） 

 

 

 

 

 

 

動作リズム 一般的な活動内容
0 Hz 睡眠，動きのない思考
0-1 Hz ウェブブラウジング，会話（聞き手）
1-2 Hz 会話（話し手），タイピング
2-3 Hz 歩行，大きな身振りのある会話
3-4 Hz 白熱した議論，早歩き
> 4 Hz ランニング
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 以上，本博士論文の各研究において，言語的コミュニケーションの測定・分析のために使

用するビジネス顕微鏡の概要，仕様，使用方法，データの見方についての説明である．ここ

からは，実際にビジネス顕微鏡によるコミュニケーション可視化による研究例や，ビジネス

顕微鏡を活用した教育における言語的コミュニケーションの調査・研究の例を紹介する． 

 

2．ビジネスでのコミュニケーション可視化の取組 

元々，ビジネス顕微鏡はビジネスの業界での使用を想定して開発されたデバイスである．

会社内の言語的コミュニケーションを定量的に測定・可視化することにより，生産性の向上

を目指す取組が行われてきている．前田ほか（2010）は，大規模な ITプロジェクトにおけ

るコミュニケーションについてビジネス顕微鏡を用いて調査することで，対面でのコミュ

ニケーション時間と生産性に強い相関があったことを明らかにした．また，渡邊ほか（2013）

はコールセンタの業務において休憩中の言語的コミュニケーションをビジネス顕微鏡で測

定し，コミュニケーションの活性化が受注率にポジティブな影響があったことを報告して

いる．さらに，水野ほか（2016）は病院での看護組織でのコミュニケーションをビジネス顕

微鏡によって計測し，管理業務を担う看護師が病棟内外での全体のコミュニケーション活

動に大きな影響を及ぼしており，師長や主任に繋がる関係性がコミュニケーションの状態

に重要であることを示している．このように，当初はビジネス顕微鏡によって職場・会社内

のコミュニケーション分析と生産性や効率との関係が調査されていた． 

 

3．教育における言語的コミュニケーションの調査 

 ビジネス顕微鏡による言語的コミュニケーションの調査はすでに教育の場面にも応用さ

れている．川田（2014）は幼稚園の教諭間でのコミュニケーションを測定し，教諭同士の連

帯感を結束度と表現して分析している．また，Watanabeほか（2013）は，プレパラトリー・

スクールに通う 5・6 年生を対象としてビジネス顕微鏡を用いた言語的コミュニケーション

の調査を行い，対面での言語的コミュニケーションが活発な生徒ほど学業成績が高いこと

を明らかにしている．さらに，山本・花井（2016）は，幼稚園の年長児を対象としてビジネ
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ス顕微鏡を用いた外遊び時間中の集団形成の変化について調査を行い，少人数での繋がり

の強い関係性が外遊び時間の早い段階から形成されており，その後も構成メンバーはあま

り変化しないことから，この年齢の子どもたちは興味や関心の類似性によって遊び相手を

選択していることを報告している．国立教育政策研究所（2017）による中学校を対象とした

学級・学年・学校規模と教員間相互交渉の状況の関係についての調査では，学校規模が同程

度であれば，学級が小規模な学校である方が同じ教科を担当する教員同士が関わる時間が

長く，生徒に対するフィードバックに必要な解釈基準の作成や，生徒に対する効果的なフィ

ードバックについての準備が多くなされていることが明らかとなっていた．この調査は，学

力に与える影響が大きいと考えられる形成的評価について，学級の規模が小さい方が教員

間の協力によって行われていることを示唆するものである．これらの報告にあるように，最

近ではビジネス顕微鏡による幼児・児童・生徒・教員を対象とした教育現場での調査が行わ

れるようになってきている．本論文では生徒間および生徒と教師の関係性や繋がりに着目

した調査が必要であるため，多くの場面でビジネス顕微鏡による言語的コミュニケーショ

ンの測定を実施することとした． 

 本研究においては，対象となる生徒たちにビジネス顕微鏡をポケットに入れた専用のビ

ブスを着用させることで，生徒相互の言語的コミュニケーションの調査を行った（図 2-7，

図 2-8）．また，授業者となる中学校保健体育教諭については，紐を通したビジネス顕微鏡

を首から下げて授業を行うように指示した（図 2-9） 
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図 2-7．ビブスのポケットに入れたビジネス顕微鏡 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 2-8．生徒がビジネス顕微鏡を装着している状態 
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図 2-9．教師がビジネス顕微鏡を装着している状態 

 

4．ビジネス顕微鏡のバージョンの違いについて 

本研究の第 8 章での研究 5 では，上記に示したビジネス顕微鏡ではなく，新バージョン

（図 2-10）を用いてデータ収集および解析を行った．新バージョンでは対面状況を検知す

る赤外線の角度が旧バージョンの左右 120 度から左右 60 度に仕様変更されている．解析プ

ログラムについては仕様の変更はない．本研究では体育授業での言語的コミュニケーショ

ンが調査・分析の対象となるが，実際の教師と生徒および生徒相互の言語的コミュニケーシ

ョンにおいては左右 60 度内での対面状況がほとんどであり，バージョンの新旧による結果

への影響はほとんどないと考えられる．研究 5の調査以前に予備調査を実施した際にも，こ

れまでの旧バージョンで得られたデータとの大きな差異はなかった．また，研究 5の調査結

果においても，これまでの調査データとの差異や偏りはなかった． 
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図 2-10．新バージョンのビジネス顕微鏡 

 

注 2-1）本研究における教師と生徒，生徒相互の言葉での関わり合いについて，言語でのや

りとりによるコミュニケーションに着目し，「言語的コミュニケーション」と標記する．そ

の理由は，非言語的なコミュニケーションとの対比としての言語的コミュニケーションの

位置付けを明確にするためである．日下ほか（2018）は，体育授業において，言語的なコミ

ュニケーションよりも身体的思考である非言語的な身体コミュニケーションが中心となっ

て学習が行われていると指摘している．しかし一方で，岡野（2017）は，小学校における体

育の対話的な学びによって，運動の中心的なおもしろさ（文化的な価値）を仲間と共有でき

るとしている．また，岡野ほか（2013）は，小学校の体育授業における対話的な学びは，異

質な他者からの援助を受けながら試行錯誤を繰り返し，新しい運動を構築するプロセスを

形成できることから重要な学習の要素であるとしている．さらに，加納ほか（2013）は，運

動技能の習得に着目した調査の結果として，小学校の体育授業では対話的な学びが跳び箱

運動の課題共有や運動技能の習得に関係しているとしている．小田ほか（2004）は，小学校

におけるマット運動において，他者とのコミュニケーションによって単一技の習得・習熟が

促進すると報告している．このように，運動場面での言語的なコミュニケーションについて

は，その重要性についての指摘が多くある． 

現在，我が国の小学校・中学校・高等学校の現行の学習指導要領（2008 年３月告示）の

総則において，子どもたちをとりまく現状や課題等を踏まえ，「言語活動の充実」により思
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考力・判断力・表現力等の育みを目指すことが示されており，各教科等の資質・能力の育成

の手立ての一つとして，「対話的な学び」による授業改善を求めている． 

これらのことから，本研究では「言語的コミュニケーション」を調査の指標として，ビジ

ネス顕微鏡を用いた測定・分析を行うこととする．
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第 2 部 体育授業における言語的コミュニケーションの実態に関する調査研究 

 

 第 2部では，体育授業における生徒同士のかかわり合いの状態について，実際の体育授業

場面を対象とした調査・測定を実施し，生徒たちがどの程度の言語的なコミュニケーション

を行っているのか，生徒相互の繋がりの状態がどのようになっているのかについて検証し

た結果を示す．特に，生徒同士での言語的コミュニケーションの状態について授業が進むに

従ってどのように変容していくのかについて検証結果を中心に報告する．特に，集団やグル

ープの中で生徒たちの学習課題の共有の状態による言語的コミュニケーションの様相や，

学習課題が共有化されていくことによる言語的コミュニケーションの変容について，可視

化データを元に量的なアプローチから明らかにしていくこととする．また，授業を担当する

教師の側にも着目し，教師自身が学級の生徒たちの言語的コミュニケーション状態をどの

ように捉えているかについて，教師への聞き取り調査を中心にして明らかにしていく．第 3

章ではダンス（創作ダンス）の授業を対象とした横断調査，第 4章では器械運動（マット運

動）および球技（ネット型・バレーボール）を対象とした横断調査，第 5章では球技（ネッ

ト型・バレーボール）の授業を対象とした縦断調査を行い，体育授業での生徒間の言語的コ

ミュニケーションおよび教師の関わりの様子を分析した． 
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第 3 章 体育授業おけるグループ内の言語的コミュニケーションの横断研究： 

    ダンス授業での言語的コミュニケーションとネットワークの分析（研究 1） 

 

第 1節 体育授業における話し合いに関する研究の検討課題と研究の目的 

 体育科教育では，教科特性から学習集団の研究において，授業形態の一つである小集団に

よる学習の効果について広く議論・実践の対象とされてきた．体育授業内で小グループや班

を形成しながら，効果的な学習の展開や教材について現在に至るまで研究が進められてい

る．出原（1986）は，「学習は本来，個人的性格を色濃く持つものであるが，同時に集団で

学ぶことによってはじめて成立する」（p.132）とし，体育の授業においては，「他の友だち

との関係の中で自分の技術認識を深めていくことができるのである」（p.142）と述べている．

また，出原（1991）は，グループ学習では「できる」「わかる」「生きる」を統一的に教えよ

うとする体育の授業づくりに最もふさわしい方法であるとしている．さらに，高橋（1994）

は，子ども自身の評価が高い体育授業では子どもたちの間での助言，励まし，補助，身体接

触といった肯定的で協力的な人間関係が見られる傾向にあると述べており，学習集団の人

間関係の分析が授業研究として必要であるとしている．友添ほか（1995）は，体育授業での

子ども同士の関わりを対象として，子ども自身に学習過程を振り返らせることによるコミ

ュニケーション能力向上を目指した実践研究を行っている． 

 このような実践や分析をはじめとして，これまでのわが国での体育授業における小集団

やグループ学習の研究では多くの成果を上げてきたことは事実である．しかし，多くの研究

では，観察者による評価，児童生徒自身の学習の振り返り，授業内における児童生徒の発言

内容や学習カードの記述内容の質的な分析という手法が主であり，集団内のコミュニケー

ションが実際にどのような状態であったかを客観的で量的なデータに基づいて分析する手

法は確立されていたとは言い難く，児童生徒相互のコミュニケーションの実態を把握でき

ていない部分も多くあると考えられる． 

 そこで本章では，実際の中学校での体育授業を対象として，生徒たち同士の関わり合いお

よび生徒と教師との結びつきについて，言語的コミュニケーションの量的調査から可視化
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データとして測定・分析することで，グループ活動内の言語的コミュニケーションがどのよ

うな様相を示すのかを検証することを目的とした．本章では，特に体育授業時のグループ内

での生徒相互の言語的コミュニケーションと身体活動量，教師（保健体育科教諭）による授

業についての振り返りによって，体育授業での生徒たちの言語的コミュニケーションの状

態や発展の様子について検証することを目的とした． 

 

第 2節 研究の方法 

1．調査期日・対象学級 

 本調査の期間は 2015 年 3月中であった．調査の対象となったのは，札幌市内国立 A中学

校 2 年生 40名（男子 21名，女子 19名）の体育授業であった．A中学校は 3 学年とも 3 ク

ラスずつの構成であり，各クラスとも 40名が在籍している．男女の人数の割合はほぼ同じ

である．対象となった中学校では日常の体育授業はすべての領域・単元で学級ごとの男女共

習の形式で実施されている．本調査における体育授業実践を担当したのは，教職経験約 15

年の 30代男性教諭であった．この教諭は，これまで研究授業や公開授業で教師を担当する

など，保健体育科教諭としての経験が豊富であると考えられる．この年度では，この教諭が

春から本調査の対象となった学級の体育授業を担当しており，学級の状態や生徒一人ひと

りの体育における学習進度について把握・理解をしている状態である． 

 

2．対象授業の領域・単元 

 本調査を実施した授業単元は「ダンス（創作ダンス）」（全 7回）である．この単元ではす

べての回でメンバーが固定されたグループによるグループ学習の形態をとっている．授業

では男女混成の 5〜6名のメンバーで構成された 7グループが設定され，グループごとに発

表会に向けて 2分間のダンスを創作・練習するという流れであった． 

 単元における 1〜2回目の授業は基本的な動きやステップについてグループ内での課題解

決へ向けた話し合いや成果の振り返りなどを取り入れながら学習し，3〜6回目は最終回（7

回目）でのグループごとの発表に向けた取組であった．単元の構成は表 3-1 に示した．本調
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査で対象となった授業は，最終回の発表を目前に控えた 5・6 回目（1 回 50 分の 2 時間連

続，計 100分）であった．準備運動，保健体育科教諭による全体への説明，全体集合時の課

題確認や問題点の共有，休憩，学習カードへの記入などを除いたグループ活動の総時間は 58

分間であった．本時の流れについては表 3-2 に示した．対象となった単元・授業は，本調査

とは関わりなく，すでに年間計画の中に組み込まれている通常の体育授業の内容および展

開で実施した． 

 

表 3-1．「創作ダンス」単元の構成（全 7回） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

回 週 内　　容 備　　考

1回目
1週目

ガイダンス，昨年度の復習と本単元目標の確認 グループの設定

2回目 基本ステップの学習 グループ内での相互確認

3回目
2週目

創作ダンスの解説，課題の設定 
グループ練習の開始

グループごとに課題設定
4回目 グループ練習による課題の明確化 

グループ内での相互確認

5回目
3週目

ダンス完成へ向けた練習と話し合い① 
（ダンス全体の流れをつくる）

グループごとの活動を継続 
発表会への準備 

※本調査対象授業6回目 ダンス完成へ向けた練習と話し合い② 
（ダンスの完成度を高める）

7回目 4週目 発表会，振り返り 教諭による単元評価

時　間 生徒の活動 教員の関わり 指導上の留意点
8:55 （1時間目授業開始） 

挨拶・準備運動（グループごと）
出欠・体調の確認

9:03 集合・本時の目標と活動の確認 本時の目標＆活動の説明 次週の発表会に向けて，各グルー
プで創作ダンスを完成させる

9:10 グループ活動① 
ダンス創作（話し合い）＆練習

フロアを巡視 
グループの話し合いに参加

教員は話し合いがうまく進まない
グループにアドバイスをする

9:25 集合 
全体での課題の共有

各グループでの取組方や注意点
を発表させる

9:30 グループ活動② フロアを巡視 
グループの話し合いに参加

タブレットでの撮影やアドバイス
など，生徒間の他グループへの協
力も可

9:43 集合・各グループごとに完成度を確認 グループごとに完成度や課題を
発表させる

9:45 休憩開始

9:55 （2時間目授業開始） 
集合・グループごとに課題の確認

本時の目標＆活動の説明 
各グループの課題を全体に共有

次週の発表会に向けて，ダンスの
完成度を高める

10:00 グループ活動③ 
ダンス創作（話し合い）＆練習

フロアを巡視 
グループの話し合いに参加

進行状況が心配なグループには教
員が積極的に関わりを持つ

10:15 集合 
全体での出来栄えについての確認

発表に向けて最終的な完成形を
イメージさせる

10:20 グループ活動④ 
ダンス創作（話し合い）＆練習

フロアを巡視 
グループの話し合いに参加

タブレットでの撮影やアドバイス
など，生徒間の他グループへの協
力も可

10:35 集合・全体での振り返り・次時の確認 
学習カードへの記入

グループごとに完成度と次週へ
の準備状況を確認させる 
次回の発表会についての説明

学習カードは各生徒が個人シート
に記入

10:45 （2時間目授業終了）
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表 3-2．「創作ダンス」本時の流れ（第 5・6回⽬） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3．言語的コミュニケーションデータおよび身体活動量データの収集 

 本調査では，対象となった授業の中で，ビジネス顕微鏡（日立製作所）と活動量計 Active 

style Pro（HJA-350IT：オムロン）を生徒たちに保持しながら授業に参加するように指示し

て，ビジネス顕微鏡と身体活動量計によって生徒相互の言語的コミュニケーション時間と

歩数を測定・記録した．ビジネス顕微鏡は，調査者側が用意した体育用ビブスの胸部分に縫

い付けた透明のビニールケース内に入れることで体育授業での測定状態を保持した．また，

身体活動量計はビブスの横部分にテープで巻き付けた．これら 2 種類のデバイスは可能な

限りビブスに固定し，生徒たちの運動や動作に干渉しないように配慮した．ビブスの着用状

況を図 3-1 に，授業の様子を図 3-2 に示した．授業後には，教師の保健体育科教諭にインタ

時 間 生徒の活動 教師の関わり 指導上の留意点
8:55 (1時間目授業開始) 挨拶・準備運動(グ

ループごと)
出欠・体調の確認

9:03 集合・本時の目標と活動の確認 本時の目標&活動の説明 次週の発表会に向けて，各グルー 
プで創作ダンスを完成させる

9:10 グループ活動1 ダンス創作(話し合い)&
練習

フロアを巡視 グループの話し
合いに参加

教員は話し合いがうまく進まない 
グループにアドバイスをする

9:25 集合 全体での課題の共有 各グループでの取組方や注意点 
を発表させる

9:30 グループ活動2 フロアを巡視 グループの話し
合いに参加

タブレットでの撮影やアドバイス 
など，生徒間の他グループへの協 
力も可

9:43 集合・各グループごとに完成度を確認 グループごとに完成度や課題を 
発表させる

9:45 休憩開始
9:55 (2時間目授業開始) 集合・グループご

とに課題の確認
本時の目標&活動の説明 各グ
ループの課題を全体に共有

次週の発表会に向けて，ダンスの 
完成度を高める

10:00 グループ活動3 ダンス創作(話し合い)&
練習

フロアを巡視 グループの話し
合いに参加

進行状況が心配なグループには教 
員が積極的に関わりを持つ

10:15 集合 
全体での出来栄えについての確認

発表に向けて最終的な完成形を 
イメージさせる

10:20 グループ活動4 ダンス創作(話し合い)&
練習

フロアを巡視 グループの話し
合いに参加

タブレットでの撮影やアドバイス 
など，生徒間の他グループへの協 
力も可

10:35 集合・全体での振り返り・次時の確認 
学習カードへの記入

グループごとに完成度と次週へ 
の準備状況を確認させる 次回
の発表会についての説明

学習カードは各生徒が個人シート 
に記入

10:45 (2時間目授業終了)

1
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ビユーを実施することで，授業の様子，各生徒の様子，各グループの学習状況についての教

師からの評価・認識を調査した．授業はビデオカメラで全体の撮影を行い，各グループでの

言語的コミュニケーションの様子の確認や教師へのインタビューの際の確認に使用した． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 3-1．ビブス着用の様子 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 3-2．創作ダンス授業の様子 
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4．身体活動量（歩数）の比較 

 歩数の測定結果については，各グループでの平均値および標準偏差を算出し，一元配置分

散分析および多重比較（Tukey法）を用いて比較を行なった．なお，一元配置分散分析に先

立って，各グループの平均値について Kolmogorov-Smirnov の正規性検定を行なった結果で

は，全てのグループの値において正規性が確認されたためパラメトリック検定を採用した．

すべての統計処理においては有意水準を 5%に設定した． 

 

5．グループ活動の評価 

 調査対象となった体育授業における各グループでの活動については，ビデオの映像を用

いた担当保健体育科教諭へのインタビューをもとに，各グループの活動状況についての評

価を行った．保健体育科教諭へのインタビューは体育授業後に実施し，主にグループごとに

活動状況や取組姿勢について，調査者が示すビデオ映像を見ながら教師に観察してもらっ

た．特に，グループとしての協力した活動の様子や，創作したダンスの出来栄えについて，

授業中の観察とビデオでの確認の両面から評価を行うようにインタビューの中で指示した． 

 

6．倫理的配慮 

 本研究にあたっては，対象校の学校⻑に了承を得た上で，対象⽣徒の保護者への事前説明

会を実施し，調査の内容，⽬的，プライバシーの保護，データの使⽤範囲，参加の拒否がで

きることなどについての説明会を実施している．⽣徒に対しても事前に調査者⾃⾝による

説明を実施し，対象授業内でのデータ収集への協⼒を断ることができるとや調査に参加し

ないことも可能であることを伝えている．また，対象となった教諭にも同様に，本⼈からの

同意を得た上で調査を実施した．  

 

第 3節 結果 

1．ネットワーク図によるグループ内における生徒間コミュニケーションの様子 

 本調査対象となった授業では 7 つのグループに分かれて行う授業形態であった．ビジネ



 

 55 

ス顕微鏡によるデータ解析により作成されたネットワーク図の状態を図 3-3 に示す． 

まず，①班は 6名で構成されたグループである．図 3-3 のネットワーク図では，①-4 の

生徒をハブとしてメンバーが繋がっている様子がわかる．特に①-2，①-3，①-6 は①-4 の

みとしか繋がっていなかった．ビデオデータからも①-4 が活動を進める様子が確認できる

ことから，①-4 がリーダーとなって他のメンバーをまとめているグループであると考えら

れる．②班は 6名で構成されたグループであり，ネットワーク図ではメンバーそれぞれが全

員とコミュニケーションをとっている様子がわかる．ビデオでは車座で話し合っている時

間が多く確認できた．③班は 6 名で構成されたグループである．ネットワーク図では③-3

と③-5 のみが繋がっていないが，他の組み合わせは全て繋がっている様子がわかる．その

中でも③-6 は全員との繋がりがあることから，中心的役割であったことが推察できる．ビ

デオでは，②班と同様に，車座での話し合いとダンスの練習を交互に取り組んでいる様子が

見られた．④班は 6名で構成されたグループである．ネットワーク図上では，このグループ

は全生徒が相互に繋がっている様子がある．ビデオでは声を掛け合いながらリズムをとっ

て全員が積極的にダンスに取り組んでいる様子が見られた．⑤班は 5 名で構成されたグル

ープである．このグループでは，⑤-2，⑤-3 の 2 名は全員と繋がっているが，⑤-1，⑤-5

の 2 名は全員ではなく一部にネットワークが繋がっていないメンバーもいたことが確認で

きる．ビデオの映像ではグループメンバー全員で話し合いを進めている様に見られるが，ビ

ジネス顕微鏡による言語的コミュニケーションの解析結果では個人の間でのやりとりが少

ない関係が存在しており，すべてのメンバーが相互に関わり合っていた訳ではないことを

示している．さらに，⑥班については，ビデオ映像では他のグループと比較してメンバー全

員が同時に話し合いやダンスに参加する時間が少ないように見えるが，ネットワーク図上

においても⑥-6 の生徒のみが他のメンバー全員とのネットワークが繋がっているのみで，

他の⑥-1，⑥-2，⑥-3，⑥-4，⑥-5 の 5 名のメンバーたちは限られたメンバー間のみの繋

がりしか検出されていなかった．⑦班は，6名で構成されたグループである．6名のうち見

学者が 1名おり，タブレットでの映像撮影を担当していた．⑦班はネットワーク図上に 2名

が現れるのみで，他のメンバーは表示されなかった．ビデオ映像では，⑦班は全員がダンス
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に熱心に取り組んでおり，話し合いはしていない様子が確認できた．また，⑦-1 と⑦-2 は

見学者であるが，他の班のダンスをタブレットで撮影協力する様子や，他の班のダンスステ

ップを指導したりする様子なども見られた（以下では⑦班として扱う）． 

図 3-3．授業内での⾔語的コミュニケーションの様⼦を表したネットワーク図 

 

2．身体活動量（歩数）の比較の結果 

 本調査での授業におけるグループごとの平均歩数について，一元配置分散分析を行った

結果，有意な差が認められた（F (6, 33) =4.317,p=.003,ηp2=.440）．各グループの平均歩数は図

教師 
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3-4 に示した（単位：歩）．最も平均歩数が多かったのは⑦班の 1883.7 歩であった．次いで

④班の 1849.7 歩である．もっとも平均歩数が少なかったのは⑤班の 927.6 歩であり，その

次に少なかったのが①班の 1047.3 歩であった．一元配置分散分析および多重比較の結果，

最も歩数が多かった⑦班は，①班および⑤班との間で有意な差が確認された．また，④班は

⑤班よりも有意に歩数が多い結果となった． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 3-4．各グループの平均歩数 

 

3. 教師によるグループの活動評価 

 調査対象となった体育授業の終了後に，授業を実施した保健体育科教諭に対して各グル

ープの取り組み状況や出来栄えについて，口頭での振り返りを行うように依頼した．①班に

ついては，「話し合いにはグループの生徒全員が積極的に関わっていて，グループのダンス

を完成させようとする姿勢が見られたと思う．実際にグループでダンスを行なっている場

面でも，メンバー全員がしっかり参加しているように感じる」と，特に大きな問題はなく積

極的に活動していたという評価であった．②班，③班，⑤班の 3グループについても，①班

グループ番号 平均歩数 標準誤差
①班 1047.3 173.3
②班 1359.5 173.3
③班 1337.7 173.3
④班 1849.7 173.3
⑤班 927.6 189.8
⑥班 1222.6 189.8
⑦班 1883.7 173.3
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と同様に，「グループ全体がよくまとまっているように感じた．メンバー同士の話し合いや

ダンスについて，みんなが集中して取り組む様子が感じられた」と述べていた．④班につい

ては，「全体がよくまとまって活動しているように見えた．こちら（教師）からあえて声を

かけなくても，生徒たちが自らダンスの完成を目指して取り組んでいるようだった．グルー

プ活動の時間内での運動量も多かったように感じた」と，活動状況や活動量に対して高い評

価をしていることが分かる．逆に，⑥班については「話し合いに積極的に参加できていない

メンバーがいる場面や，全員がダンスに集中できている訳ではない場面などが時々見られ

ていた．自分（教師）が話し合いに介入することで話し合いを促さなければならなかった」

というように，活動がうまくいっていない様子やメンバーの一部が積極的ではなかった場

面があったという評価をしていた．最後に，⑦班については，「メンバー全員がダンスの練

習に積極的に取り組んでおり，グループでの一体感のある踊りを心がけながら，掛け声かけ

るなど工夫もあり，最もしっかり活動しているグループであるように見えた」という評価で

あった．保健体育科教諭の認識では，特に活動に積極的で話し合いやダンスに取り組んでい

たのは④班と⑦班の 2つのグループだった． 

 ビジネス顕微鏡による言語的コミュニケーション状態の解析の結果から描写されたネッ

トワーク図に対しては，保健体育科教諭は「それぞれのグループの様子がうまく表されてい

ると感じる．特に，②班や④班といった活動にまとまりがあると感じるグループが，ネット

ワーク図でも表れており，生徒たちが強くつながっている様子が可視化されていると思う．

それに，⑥班のように話し合いが進まないグループに自分が関わる様子も確認することが

できた」と，教師自身の認識と一致するグループが多くあることを確認していた．しかし，

「①班，⑤班のように一部で生徒同士が繋がっていない関係が多いグループについては，授

業中にははっきり気づくことができていなかった．最も活動に熱心に取り組んでいた⑦班

の繋がりがネットワーク図に出てこない理由もよく分からない」と，授業中に保健体育科教

諭が感じることができていなかったグループ内の様相もあることが確認できた． 
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第 4節 考察 

1．ビジネス顕微鏡によるグループの言語的コミュニケーションの可視化 

 本調査では，ビジネス顕微鏡を用いた体育授業における言語的コミュニケーションの可

視化による分析を試みた．会社組織の部署内を対象に調査した辻ほか（2007）は，コミュニ

ケーションの可視化によって現状の問題点の発見や次のアクションの明確化に繋がったと

報告している．これまでビジネスの世界ではすでにコミュニケーションの測定および可視

化による組織づくりの調査・分析による生産性向上への取組が進んできている．今回の体育

授業を対象とした生徒間の言語的コミュニケーションの測定では，対象が体育授業中の生

徒たちであっても問題なくデータ収集が行われ，言語的コミュニケーションの様子を表し

たネットワーク図の描写も可能であったことから，ビジネス顕微鏡では授業の中での子ど

もたちの言語的コミュニケーションを量的・視覚的に捉えるツールとして有効であると考

えられる．特に，保健体育科教諭が明確には認識できていない生徒間のやりとりの部分が，

ビジネス顕微鏡によりデータ化・解析されることで，生徒間のより詳細な言語的コミュニケ

ーションの状態が確認できるなど，授業の様相を捉えるツールとしての有用性が確認でき

た． 

 

2. グループ内の言語的コミュニケーションにおける 4つのフェーズ 

 これまで体育授業での学習集団内の変化については佐藤・友添（2011）の報告がある．佐

藤・友添の報告では，体育授業での学習集団の変化には，子どもたちのコミュニケーション

の様子の変化をもとに，「初めの段階」，「やや進んだ段階」，「進んだ段階」の 3つの段階が

存在するとしている．「初めの段階」は入学当初など緊張感の中で生徒たちが様子見をして

おり活発な話し合いが起こらない状態である，「やや進んだ段階」は生徒間にグループ化や

固定的な友達の存在（小集団化）が始まり特定の生徒の意見が強く出る状態，そして「進ん

だ段階」は授業ルールの定着や学習活動（話し合い，発表）などの活動のレディネスが十分

になりリーダー性の高い生徒が中心となって一定の関係性が構築される状態と説明されて

いる．今回の調査結果からは，佐藤・友添が解説している学習集団の 3段階と同様のフェー
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ズが存在することが確認されることとなった．特に，「やや進んだ段階」と「進んだ段階」

ではコミュニケーションの様子が大きく異なっており，それぞれのフェーズでの特徴が明

確となっている．ただ，本調査の結果では佐藤・友添が説明している「段階」が「進む」だ

けではなく，コミュニケーションの様子が様々に変容していることが想定されるため，「段

階」という方向性の意味を含む語句ではなく，可逆性を想定する「フェーズ」という語句を

使用した． 

まず，第 1のフェーズでは，佐藤・友添の主張する「初めの段階」に該当するものであり，

グループメンバーたちが特定の個人によって繋がっていたり，グループ内に小グループが

存在したりするような状態である．今回の調査では，①班，⑤班，⑥班が該当すると考えら

れる．これらの３つのグループにおいて，閾値 15分では繋がりがネットワーク上に現れな

い関係がいくつかあるため，グループメンバー全員が同時に話し合いに参加していなかっ

た場面が多くあると推察される．また，第 1フェーズのグループでは，集団としての明確な

課題共有が実現できておらず，身体活動量もまだ多くないと考えられる．第 2フェーズでは

全員が強固に繋がり活動量が増加する状態と考えられる．今回の調査では②班，③班，④班

がこのフェーズにあると考えられる．これらのグループでは，ほとんどのメンバーが相互に

関わりを持っていることから，話し合いの場面で全員が参加していたと考えられる．また，

身体活動量が比較的多くなっていることから，話し合いでグループとしての課題設定が進

むことでダンスの練習に取り組む時間も増加していることがわかる．今回の調査結果にお

いては，第 2フェーズの定義を「過半数のメンバーが他メンバー全員と繋がっている状態」 

とし，第 1フェーズとの境を設定した．最後に，第 3フェーズでは，各自が課題に没頭し言

語的コミュニケーションを必要とせず最も活動的となる状態である．今回の調査における

⑦班が該当する．このグループはすでに課題がメンバー間で意識されているため話し合い

が終了しており，ネットワーク図上にコミュニケーションの様子が現れていないと考えら

れる．メンバーの内 2名が他の班との繋がりが見られているが，これはビデオ映像の確認か

ら，他グループの撮影を補助していたり，ステップの助言をしていたりと，他グループへの

支援的な関わりがあったためと考えられる．メンバー全員が課題達成に向けて活動・運動に
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集中しており，コミュニケーションの方法が手拍子やハンドサインといった非言語的とな

る傾向が見られる． 

 また，第 1〜3 フェーズの前のフェーズとして，グループが組織された直後のグループと

しての言語的コミュニケーションがまだ発生していない状態の存在も考えられる．グルー

プとしての形態はあるが，グループとして機能していない状態である．体育授業では今回の

授業と同様にグループを形成して課題に取り組むことが多くあるが，単にグループが形成

されたのみで何もコミュニケーションが起こっていない状態を経過すると考えられる．そ

のため，第 0フェーズという場面についても存在していたと推察できる．本研究ではフェー

ズ 0を含んで 4つのフェーズが存在したと考えられる． 

 

3. 教師によるコミュニケーションの認識 

 授業を担当した教諭へのインタビューの結果，教諭は生徒たちのコミュニケーションに

ついて大まかな状況は捉えているようであるが，各グループの状態については正確に認識

ができていない部分も少なからずあると考えられる．特に，今回の調査では，第 1フェーズ

と第 2 フェーズのグループの明確な違いということについては，教諭による観察のみでは

認識することが困難であった．話し合いに全員が参加しているかどうかということについ

て，授業中に教諭がグループの外見からグループ内のコミュニケーションの差異を捉える

ことは難しい．コミュニケーション量の可視化や身体活動量の測定など， 多角的なアプロ

ーチによってグループの発展過程を捉えることが可能となると考えられる． 

 

第 5節 まとめ 

 本章では，中学校体育におけるダンスの授業を対象として，グループ内の生徒相互の言語

的コミュニケーションの様相について，ビジネス顕微鏡と身体活動量計を用いた可視化デ

ータによる調査を実施した．また，合わせて教師の振り返りによる教師側からの認識として

のグループの学習状況確認を行なった．その結果として，中学校体育授業での学習におい

て，グループ内での生徒同士の関わり合いにはまったく関わりのない状態をはじめとして，
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4 つの異なるフェーズが存在することが示唆された．第 0フェーズは集団が形成されてすぐ

のコミュニケーションが発生していない状態と考えられる．第 1 フェーズではグループ内

に限定的なコミュニケーションが存在するが，話しやすい生徒同士の小グループが存在し

たり，特定の個人を介した間接的な繋がりのみであったりと，グループとしての学習活動と

はなっていなかった．このフェーズではメンバーらによる課題共有化はされていないと考

えられる．第 2フェーズでは，グループメンバーそれぞれが全員と直接的なコミュニケーシ

ョンを通して繋がる状態となる．ここではグループ内のコミュニケーション量は全フェー

ズを通して最も多くなり，グループとしての課題の共有化に向けた活動が進んでいく．それ

に合わせて身体活動量の増加もみられるようになる．そして，第 3フェーズでは，各メンバ

ーが個人やグループの課題を認識し，活動に没頭していくことでメンバー同士による言語

的コミュニケーションが減少している状態となる．身体活動量は第 2 フェーズと同等かそ

れ以上となる．このようなグループ内の生徒同士のやりとりの様子を教諭が授業中に捉え

ることは難しく，今回の調査での可視化データなど様々な視点からの分析が有効であるこ

とが示唆された．最後に，第 1〜3 フェーズの前のフェーズとして形態としてのみのグルー

プ編成直後の状態を表す第 0フェーズも考えられる．体育授業では，生徒たちはグループ内

の状態としてこれらのフェーズを行き来しながら学習を進めていると推察できる． 

 今回の調査では，1 つの授業実践のみを対象としているため一時点でのグループの様相を

可視化したのみであり，詳しい検証のためにはさらに多くの実践を対象として調査を進め

る必要がある．また，対象が中学校 2 年生のダンスの単元のみの調査であった点，閾値 15

分に設定したネットワーク図による考察が中心である点など，今後の調査において検証し

なければならない課題が多いと考えられる．そこで，第 4章ではダンス以外の領域・単元を

対象とした調査や，第 5 章では横断的な調査のみではなく縦断的な調査を実施することに

よって生徒たちの言語的コミュニケーションの変容についても検証することとする． 
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第 4章 体育授業におけるグループ内の言語的コミュニケーションの横断研究： 

器械運動および球技でのコミュニケーション量とネットワークの分析から（研究 2） 

 

第 1節 ダンス以外の領域における言語的コミュニケーションの検討課題と研究の目的 

 一般的な体育授業では，小グループを形成し話し合いや練習などを行いながら，グループ

ごとに課題に取り組む学習場面が多く設定される．これらのグループ内では子ども同士が

課題を発見したり，課題解決に向けた議論をしたりしながら，相互に協力・協働することで，

各自が運動技能を習得したり思考力を向上させたりすることができると考えられている．

しかし，これまでグループ学習における子ども同士のコミュニケーションを定量的に把握

することは難しく，コミュニケーションがどのように実施され発展していくのかについて

は明確にされてこなかった． 

第 3 章では，中学校のダンス授業を対象として言語的コミュニケーションの可視化を行

うことで，グループの発展過程の調査を行なった．結果として，調査対象となったダンス授

業ではグループの発展過程として，第 0 フェーズとしてループが形成された直後の生徒同

士の関係性が構築される以前の状態（学習としての言語的コミュニケーションが行われて

おらず形態としてのグループが存在するのみ），第 1フェーズであるグループ内に限定的な

コミュニケーションが存在する状態，第 2 フェーズであるグループメンバーそれぞれが全

員と直接的なコミュニケーションを通して繋がっておりグループ内で課題の共有化に向け

た活動が進んでいる状態，第 3 フェーズである各メンバーが個人やグループの課題を認識

し，活動に没頭していくことでメンバー同士による言語的コミュニケーションが減少して

いる状態，という合計 4つのフェーズが存在することが確認された． 

 しかし，この調査では対象授業がダンスの単元のみであり，他領域の授業については改め

て検証が必要である．本章では器械運動と球技の領域での授業を対象として，生徒たちの言

語的コミュニケーション状態について調査・検証を行うことで，ダンス領域以外での授業に

おけるグループ内コミュニケーションの変容の過程を捉える一助とすることを目的とした． 
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第 2節 研究の方法 

1．対象学級・調査期日 

 本調査の対象となったのは，北海道札幌市の B中学校 1 学年 1 学級（男女共習：男子 17

名，女子 18名）と，同じく札幌市内の C中学校１学年 2学級（男子のみ：男子 34名）であ

った．調査は 2015 年 8〜9月に実施した．それぞれの中学校において，1 日 2 時間の授業を

１度ずつ調査した． 

 

2．対象授業の領域・単元 

 B 中学校では「器械運動（マット運動）」の単元を対象とした．授業は単元計画全 8 時間

の 3・4時間目（50分×2 時間）であり，グループでの話し合いや相互のアドバイスが主と

なる活動の時間を選定して調査を実施した．グループは 6つ設定されており，マット運動で

のグループによる課題確認と運動を繰り返す活動内容であった．この授業でのマット運動

の課題は，「これまで学習した技をもとに，連続技としての組み合わせる」ことであった．

教師は，前時の振り返りと本時課題の説明をした後，グループの設定と活動の指示を行なっ

た．グループ活動の時間内では各グループへの助言や課題意識の確認を行いながら授業全

体の進行をコントロールしていた． 

 C 中学校では「球技：ネット型（バレーボール）」の授業を調査の対象とした．調査対象

とした授業は単元計画全 10 時間中の 5・6時間目（50分×2 時間）であった．それぞれのグ

ループは生徒 8〜9名で構成されており，4 つのグループに分かれて活動を行なった．また，

グループ内での話し合いが中心的な学習活動となる授業時間を調査の対象としてデータ収

集を行なった．授業では，前時までに学習した「オーバーハンド・アンダーハンド」の技術

を用いて，「ラリーを続けるためのチームとしてのポイントを見つける」というものであっ

た．教師は，前時の振り返り，本時課題の説明を行なった後，グループでの活動を指示した．

グループ活動時は全体を回りながらグループへの助言や課題意識の確認を行なっていた． 
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3．調査の内容 

 授業時間中は，生徒たちにビジネス顕微鏡を装着したビブスを着用するように指示し，コ

ミュニケーションの様子を記録・分析した．教師も同様にビジネス顕微鏡を首から紐で装着

するように指示した．それぞれの授業での生徒同士のコミュニケーションのネットワーク

について，閾値を 5分，10分，15分，20分，25分という 5通りで出力し，それぞれの生徒

間のつながりの様子を検証した注 4-1）． 

 また，授業後には，教師となった保健体育教諭に対して，授業の様子についての認識を聞

き取り調査した．特に，授業におけるグループの話し合いや活動の様子について教師の印象

について確認をした．その後，ネットワーク図を確認しながら，教諭自身の認識と言語的コ

ミュニケーションの測定結果について回答してもらった． 

 

4．統計処理 

 言語的コミュニケーションについては，ビジネス顕微鏡を用いて各生徒の合計時間（分）

を測定した．言語的コミュニケーションの時間は，相対する他者と一対一の会話における話

し手側としての時間と聞き手側としての時間の合計となる．また，同時に複数人と会話して

いる場合は，それぞれ一対一の会話時間のすべての対面者との合計となる． 

 グループごとに言語的コミュニケーションの平均時間を算出し，グループ間の比較には

一元配置分散分析および多重比較（Tukey）を行なった．一元配置分散分析に先立って，各

グループの平均値について Kolmogorov-Smirnov の正規性検定を行い，全てのグループの値

において正規性が確認された．また，統計処理では有意水準を 5%に設定した． 

 

5．倫理的配慮 

 本研究にあたっては，対象校の学校⻑に了承を得た上で，対象⽣徒の保護者への事前説明

会を実施し，調査の内容，⽬的，プライバシーの保護，データの使⽤範囲，参加の拒否がで

きることなどについての説明会を実施している．⽣徒に対しても事前に調査者⾃⾝による

説明を実施し，対象授業内でのデータ収集への協⼒を断ることができるとや調査に参加し
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ないことも可能であることを伝えている．また，対象となった教諭にも同様に，本⼈からの

同意を得た上で調査を実施した． 

 

注 4-1）ここで設定する閾値とは，調査の中での経過時間を⽰すのではなく，調査全体の時

間の内の合計時間を意味する．調査を⾏なった授業時間の内，閾値として設定した時間の⻑

さ（分）以上の⾔語的コミュニケーションがあった 2者間が，出⼒されるネットワーク図上

では直線で結ばれることとなる． 

 

第 3節 結果と考察 

1．器械運動（マット運動）での言語的コミュニケーションの様子 

 器械運動（マット運動）の授業における言語的コミュニケーションの結果について図 4-1

に示した．本授業ではグループが 6 つ設定されており，閾値 10分以上のネットワーク図で

はグループ内での繋がりの様子が確認できた．閾値 15分のネットワーク図の状態では，す

べてのグループにおいてメンバー全員が相互に結びついている様子がみられた．また，教師

がどのグループにも関わっている様子が窺える．しかし，閾値 20分のネットワーク図の状

態では，グループ②，グループ③，グループ④でグループ内のメンバー間の一部で繋がりが

消失している．また，閾値 25分になると，ネットワーク図においてグループ⑥以外のグル

ープでは，閾値 20分では確認されたメンバー間での繋がりが消えている部分がある．つま

り，グループ⑥以外の 5つのグループでは，メンバー全員が参加する話し合いの時間が短か

ったことが窺え，それぞれのグループ内での課題共有が進んでおらず，第 3章で示した「第

1フェーズ」の状態にあると考えられる．グループ⑥についてはメンバー全員での言語的コ

ミュニケーションが続いている様子が見られ，第 3章で示した「第 2フェーズ」である，グ

ループメンバーそれぞれが全員と直接的なコミュニケーションを通して繋がる状態であり，

グループとしての課題の共有化に向けた活動が進んでいる状態であったことが推察される． 
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図 4-1．マット運動でのネットワーク図 
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 授業後の教師への聞き取り調査では，グループ⑥の活動の様子についてはメンバー全員

で課題に向かって話し合いが進んでいるという認識を持っていたとのことであった．特に，

教師に対してアドバイスを求めた上で課題に取り組むなど，教師はグループ内の共通課題

が成立している様子を捉えていた．グループ⑥が教師に相談している様子は，ネットワーク

図の閾値 15 分および 20 分の状態でも見て取れる．その一方で，教師は他のグループにつ

いては，話し合いのまとまりがなく，課題共有に向かう過程にあるという認識だった． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 4-2．マット運動での言語的コミュニケーション時間の平均 

 

 上記の図 4-2 は，グループごとにメンバーそれぞれの言語的コミュニケーション時間（単

位：分）の平均をグラフに示したものである．一元配置分散分析および多重比較の結果，生

徒の言語的コミュニケーション時間について，グループ②とグループ⑥はグループ④より

も言語的コミュニケーション時間が有意に高い値を示していた（F(5) = 5.059, p = .002, ηp2 

= .475）．ネットワーク図の状態と照らし合わせてみても，グループ④の言語的コミュニケ

表1
言語的コミュニケ
ーションの平均時
間

標準偏差

グループ① 212.17 28.167
グループ② 232.40 27.135
グループ③ 212.00 34.980
グループ④ 176.40 28.953
グループ⑤ 211.67 22.474
グループ⑥ 254.33 16.071

50

100

150

200

250

300

350

グループ① グループ② グループ③ グループ④ グループ⑤ グループ⑥

254.3

211.7

176.4

212.0
232.4

212.2

F (5, 29) = 5.059,  p = .002,  ηp2 = .475

 p < .001
 p = .040

（分）

1
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ーションの状態が他のグループと比較して活発ではなかった様子が表れていると考えられ

る．なお，⾔語的コミュニケーションの合計時間は，対⾯して会話を⾏った 2者間の全ての

時間が合計される．例えば，ある⽣徒が他の 5 名の⽣徒と同時に 5 分間の⾔語的コミュニ

ケーションをとった場合には，5 分×5 名となり合計時間は 25 分となる．体育授業のよう

に複数⼈数とのやり取りが頻繁に起こる場⾯では，⾔語的コミュニケーションがあった 1 対

1 の関係すべての時間が合計されるため，授業時間の 50 分を超える時間が合計時間として

測定されることがある． 

 

2．球技（ネット型：バレーボール）での言語的コミュニケーションの様子 

 次に，球技（ネット型：バレーボール）の授業における言語的コミュニケーションの測定

結果を図 4-3 に示した．本授業ではグループが 4 つ設定されており，閾値 10分以上からグ

ループでのネットワーク図が表れている．グループ②では，体調不良のため 3名が見学して

いる状態だったが話し合いの一部では参加していた． 

閾値 10 分のネットワーク図では，4 つすべてのグループにおいてメンバー間の言語的コ

ミュニケーションによる繋がりが見られている．しかし，閾値 15分のネットワーク図では

グループ①では部分的な繋がりがあるのみでグループ内での言語的コミュニケーションが

他のグループと比べて続いていなかった様子が見られた．グループ②は見学者の 3 名がグ

ループ内の言語的コミュニケーションから離れている様子が見られたが，見学者以外のメ

ンバー間の言語的コミュニケーションが多くあった様子が見られる．グループ③とグルー

プ④は閾値 15分ではメンバー全員での繋がりがあることから，グループメンバー全体での

言語的コミュニケーションが成立していたことが窺える．閾値 20分では，グループ③では

繋がりが限定的なメンバーが見られているが，グループ②とグループ④ではメンバー全員

での相互的な繋がりがあったことがわかる．これらのことから，言語的コミュニケーション

についてはグループ②と④がグループ内での繋がりが比較的多く，グループ③がその 2 グ

ループに続いて多くなっていた．グループ①はメンバー間での言語的コミュニケーション

がうまく成立していなかったことから，メンバー同士で共通する課題が発生していなかっ
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たことが推察できる． 

 授業後の教師からの聞き取りでは，まずはグループ①の活動についての指摘があった．グ

ループ①は全体での課題解決に向かう話し合いがうまく成立せず，教師は介入を試みたに

も関わらずグループとしての改善点が焦点化されなかったと振り返っている．一方で，グル

ープ②，グループ③，グループ④はグループ内での話し合いの中から．チームとしての課題

解決や練習方法についての具体的な手立てが挙げられており，メンバー同士での課題の共

有が見られていたということであった．実際の運動についてもこの 3 つのグループはグル

ープ①よりも比較的パスを続けられた場面が多かったのではないかと振り返っている．特

にグループ④はオーバーハンドパス・アンダーハンドパスを使ったラリーを続けるための

練習が活発に行われており，技能面での向上も他グループより見られていたのではないか，

と教師は振り返っていた． 
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図 4-3．バレーボールでのネットワーク図 
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図 4-4．バレーボール授業での言語的コミュニケーション時間の平均 

 

 上記の図 4-4 はグループごとにメンバーの言語的コミュニケーションの合計時間（単位：

分）の平均を示している．統計処理の結果，グループ④の平均値はグループ①，グループ②，

グループ③と比較して有意に高い値を示していた．また，グループ①はグループ②とグルー

プ③との比較でも有意に低い値を示していた．教師の振り返りの内容と照らし合わせると，

特にグループ④は学習課題への話し合いが活発に行われており，課題の共有化や課題に向

かう学習が進んでいたと推察できる．その一方で，グループ①は話し合いが進まず課題共有

が成立していない状況であったのではないかと考えられる． 

 

第 4節 まとめ 

 第 4章では，中学校体育の器械運動（マット運動）と球技（ネット型：バレーボール）の

授業を対象として，グループ内での生徒間コミュニケーションの様相について言語的コミ

表1
言語的コミュニケ
ーションの平均時
間

標準偏差

グループ① 128.1 25.7
グループ② 191.2 16.0
グループ③ 191.1 17.4
グループ④ 248.9 18.9

50

100

150

200

250

300

350

グループ① グループ② グループ③ グループ④

248.9

191.1191.2

128.1

F (3, 30) = 51.102,  p < .001,  ηp2 = .850

 p < .001

 p < .001

 p < .001

 p < .001

 p < .001（分）

1
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ュニケーションの状態を調査した．また，教師によるグループの活動内容や課題意識への見

取りと言語的コミュニケーションの確認を行なった．その結果として，ダンス以外の体育授

業においても生徒同士の話し合いの状態には異なるフェーズが存在することを確認するこ

とができた．しかし，これまで実施したダンス，器械運動，球技の授業での調査は横断的な

データに基づいた結果による検証であったため，実際にグループ内での話し合いが変容・発

展していく様子を把握するためには，縦断的なデータによる検証が必要になると考える． 
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第 5章 体育授業におけるグループ内の言語的コミュニケーションに関する縦断研究: 

        球技の授業におけるネットワークの変化についての分析（研究 3） 

 

第 1節 体育授業での言語的コミュニケーションの変容についての検討課題と研究目的 

 第 3 章および第 4 章では，体育授業におけるグループ内での⾔語的コミュニケーション

について横断的データの測定を基にした調査・分析を実施した．その結果として，活動を⾏

うグループ内での⾔語的コミュニケーションの状態には学習状況ごとの特徴や傾向が存在

することが明らかとなった．特に，課題が共有されているグループではグループ内のメンバ

ー全員が⾔語的コミュニケーションで強く繋がっている様⼦が確認できていた．また，教師

による⾒取りでは，⾔語的コミュニケーション量が多く活発に話し合いが⾏われているグ

ループや，メンバー全員の⾔語的コミュニケーションにおける結びつきが強いグループに

ついては，学習⽬標の達成に向かっている様⼦であると捉えている結果となっていた．逆

に，⾔語的コミュニケーション量が少なく，メンバー相互の繋がりが弱いグループについて

は，共通の課題が発⾒できておらず課題解決に向かっていない状態であるという認識を持

っていた．このようなことから，⾔語的コミュニケーションの状況は，課題を共有する仲間

同⼠での学習の状況を⽰しており，そこにはいくつかのフェーズが存在することが⽰唆さ

れる結果となっていた． 

 しかし，これまでの調査は対象となった授業がそれぞれひとつであり，⽣徒間の⾔語的コ

ミュニケーションが単元の中でどのように変容しているかを捉えられていなかった．本章

では，中学校の体育授業の単元における縦断的なデータ収集による調査・分析を⾏い，単元

内でどのようにグループ内での⾔語的コミュニケーションが変容するかを検証することを

⽬的とした． 

 

第 2節 研究の方法 

1．対象学級・調査期日 

 本調査の対象となったのは，北海道石狩振興局内にある公立 D中学校 1学年 1学級 22名
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（男女共習：男子 11 名，女子 11 名，保健体育教諭 1 名）の体育授業であった．本調査は

2018 年 10〜11月に行われた単元を対象として実施した． 

 

2．対象授業の領域・単元 

 D中学校では「球技：ネット型（バレーボール）」の単元を対象とした．単元は全 12 時間

での構成となっており，単元の第 5回，第 8回，第 10回の 3時間を調査の対象とした．授

業は 1時間が 50分間である．調査の対象となった 3時間の授業の中では，グループは 4つ

設定されておりメンバーは単元を通して固定の 5〜6名であった．授業の様子は図 5-1 に示

した．また，本単元の計画を表 4 に示した． 

 学習指導要領では，小学校段階ではバレーボールについては示されておらず，ネット型球

技ではプレルボールやソフトバレーボールについて例示されているのみである．そのため，

中学校 1 年生にとって，バレーボールは初めて触れるスポーツとなる子どもが多くいるの

が実態である．バレーボールは，他の球技と比較してボール操作が非常に難しく，意図的な

攻撃を成立させるための技能や連携プレーに求められる戦術の難易度が高いと考えられる

（岩田，2009）．このようなことから，教師は本単元の初期となる１回目から 3回目におい

て，バレーボールの基本技能となるオーバーハンドパスとアンダーハンドパスの知識・理解

に重点を置いた単元を構成した．教師は，4回目から 6回目の授業では，生徒たちにパスを

繋げるためのグループ単位での課題発見を意識させる授業内容を設定した．7回目および 8

回目では，ネット越しのラリーを繋げることを目標として，生徒たちにグループでの課題設

定と解決に向けた取組を中心とした授業構成としている．9 回目および 10 回目では，これ

までのグループでの取組をよりゲームに近い形で実現することを目標として設定し，グル

ープでの話し合いと練習を授業の中心的な活動に据えている．単元終盤の 11 回目と 12 回

目では，10 回目までに取り組んできた個人的技能と集団的技能を活用してゲームを行うこ

とができることを目標としている． 

 調査の対等とした 5回目，8回目，10回目の授業では，グループによる課題確認と運動を

主とする活動であり，「思考・判断」に関わる目標設定となっている授業であった．グルー
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プで協力して，正確にパスを繋ぎながらラリーのプレーに発展させることが共通した課題

となっている．教師は，前時の振り返り，本時課題の説明を行なった後，グループでの活動

を指示した．グループ活動時は全体を回りながらグループへの助言や課題意識の確認を行

なっていた． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 5-1．バレーボールの授業の様子 
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表
5
-
1
．
バ
レ
ー
ボ
ー
ル
授
業
の
単
元
計
画
 

   単
元

名
 

バ
レ

ー
ボ

ー
ル

 
 

運
動

へ
の

関
心

・
意

欲
・

態
度

 
運

動
に

つ
い

て
の

思
考

・
判

断
 

運
動

の
技

能
 

運
動

に
つ

い
て

の
知

識
・

理
解

 

 
単 元 の 評 価 規 準  

・
バ

レ
ー

ボ
ー

ル
の

学
習

に
積

極
的

に
取

り
組

ん
で

い
る

。
 

・
授

業
準

備
に

積
極

的
か

つ
安

全
に

留
意

し
て

参
加

し
て

い

る
。

 

・
話

し
合

い
に

積
極

的
に

参
加

し
て

い
る

。
 

・
自

分
の

課
題

に
取

り
組

む
と

と
も

に
、仲

間
の

学
習

を
支

援

し
よ

う
と

し
て

い
る

。
 

・
ラ

リ
ー

を
続

け
る

た
め

の
ポ

イ
ン

ト
を

見
つ

け
る

こ
と

が

で
き

る
。

 

・
自

己
や

チ
ー

ム
の

課
題

を
見

つ
け

て
い

る
。

 

・
自

己
や

チ
ー

ム
に

応
じ

た
練

習
方

法
を

選
択

し
て

い
る

。
 

 

・
オ

ー
バ

ー
や

ア
ン

ダ
ー

で
パ

ス
を

つ
な

ぐ
こ

と
が

で
き

る
 

・
ア

ン
ダ

ー
ハ

ン
ド

サ
ー

ブ
、オ

ー
バ

ー
ハ

ン
ド

サ
ー

ブ
が

で

き
る

。
 

・
バ

レ
ー

ボ
ー

ル
の

基
本

技
能

の
名

称
や

行
い

方
、特

性
や

ル

ー
ル

を
理

解
し

て
い

る
。

 
単

元
の

目
標

 

【
関

心
・

意
欲

・
態

度
】

 
・

バ
レ

ー
ボ

ー
ル

に
積

極
的

に
取

り
組

む
と

と
も

に
フ

ェ
ア

プ
レ

イ
を

守
ろ

う
と

す
る

こ
と

、
分

担
し

た
役

割
を

果
た

そ
う

と
す

る
こ

と
、

作
戦

な
ど

に
つ

い
て

話
し

合
い

に
参

加
し

よ
う

と
す

る
こ

と
な

ど
が

で
き

る
。

 
【

思
考

・
判

断
】

 
・

ラ
リ

ー
を

続
け

る
た

め
の

ポ
イ

ン
ト

を
見

つ
け

る
こ

と
が

で
き

る
。

 
・

個
人

や
チ

ー
ム

の
課

題
に

応
じ

た
練

習
方

法
を

選
択

し
て

取
り

組
む

こ
と

が
で

き
る

。
 

【
技

能
】

 
・

パ
ス

を
つ

な
ぐ

た
め

の
技

能
を

身
に

つ
け

て
い

る
（

落
下

点
に

入
る

・
膝

の
屈

伸
を

使
っ

て
ボ

ー
ル

を
上

げ
る

・
ボ

ー
ル

の
方

向
へ

か
ら

だ
を

向
け

る
・

高
く

ボ
ー

ル
を

繋
ぐ

等
）

 
・

ア
ン

ダ
ー

ハ
ン

ド
サ

ー
ブ

、
オ

ー
バ

ー
ハ

ン
ド

サ
ー

ブ
が

で
き

る
。

 
【

知
識

・
理

解
】

 
・

バ
レ

ー
ボ

ー
ル

の
基

本
技

能
の

名
称

や
行

い
方

、
特

性
や

ル
ー

ル
を

理
解

し
て

い
る

。
 

学 習 活 動 に 即 し た 評 価 規 準  
 
 

①
バ

レ
ー

ボ
ー

ル
の

学
習

に
積

極
的

に
参

加
し

よ
う

と
し

て

い
る

。
 

②
床

の
ボ

ー
ル

を
拾

う
、

支
柱

の
出

し
入

れ
や

ネ
ッ

ト
準

備

な
ど

を
安

全
に

留
意

し
て

行
っ

て
い

る
。

 

③
声

を
か

け
合

っ
た

り
、

練
習

方
法

や
作

戦
な

ど
に

つ
い

て

積
極

的
に

話
し

合
っ

て
い

る
。

 

④
仲

間
に

ア
ド

バ
イ

ス
す

る
と

と
も

に
、

仲
間

の
ア

ド
バ

イ

ス
を

素
直

に
受

け
入

れ
て

い
る

。
 

①
パ

ス
に

か
か

わ
る

時
、

か
か

わ
ら

な
い

時
に

分
け

て
ラ

リ

ー
を

続
け

る
た

め
の

ポ
イ

ン
ト

を
見

つ
け

て
い

る
。

 

②
自

己
や

チ
ー

ム
の

課
題

を
見

つ
け

て
い

る
。

 

③
自

己
や

チ
ー

ム
に

応
じ

た
練

習
方

法
を

選
択

し
て

い
る

。
 

 

①
オ

ー
バ

ー
ハ

ン
ド

パ
ス

、
ア

ン
ダ

ー
ハ

ン
ド

パ
ス

が
で

き

る
。

 

②
パ

ス
を

つ
な

ぐ
動

作
が

で
き

る
（

落
下

点
に

入
る

・
膝

の

屈
伸

を
使

っ
て

ボ
ー

ル
を

上
げ

る
・

ボ
ー

ル
の

方
向

へ
か

ら
だ

を
向

け
る

・
高

く
ボ

ー
ル

を
繋

ぐ
等

）
 

③
ア

ン
ダ

ー
ハ

ン
ド

サ
ー

ブ
、

オ
ー

バ
ー

ハ
ン

ド
サ

ー
ブ

で

相
手

コ
ー

ト
に

入
れ

る
こ

と
が

で
き

る
。

 

①
基

本
技

能
の

名
称

や
そ

の
行

い
方

に
つ

い
て

理
解

し
て

い

る
。

 

②
バ

レ
ー

ボ
ー

ル
の

特
性

や
ル

ー
ル

を
理

解
し

て
い

る
。

 

 

指
導

と
評

価
の

計
画

 

時
 

１
 

２
 

３
 

４
 

５
 

６
 

７
 

８
 

９
 

1
0

 
1

1
 

1
2

 

ね
ら

い
 

・
単

元
の

流
れ

を

確
認

す
る

と
と

も

に
、
バ

レ
ー

ボ
ー

ル

に
関

心
を

持
つ

。
 

・
基

本
技

能
（

オ
ー

バ
ー

ハ
ン

ド
パ

ス
、

ア
ン

ダ
ー

ハ
ン

ド
パ

ス
、

サ
ー

ブ
）

の
ポ

イ
ン

ト
を

理
解

す
る

こ
と

が
で

き
る

。
 

・
チ

ー
ム

で
協

力
し

合
い

な
が

ら
学

習
を

す
す

め
る

こ
と

を
理

解
す

る
。

 

・
動

き
な

が
ら

ボ
ー

ル
を

と
ら

え
、

意
図

し
た

方
向

へ
パ

ス
す

る

こ
と

が
で

き
る

。
 

・
ア

ン
ダ

ー
ハ

ン
ド

サ
ー

ブ
、

オ
ー

バ
ー

ハ
ン

ド
サ

ー
ブ

が
で

き

る
。

 

・
ネ

ッ
ト

越
し

の
ボ

ー
ル

を
レ

シ
ー

ブ

し
、

パ
ス

で
つ

な
ぐ

こ
と

が
で

き
る

。
 

・
パ

ス
を

つ
な

ぐ
た

め
の

動
作

が
で

き
、

3
回

以
上

で
相

手
コ

ー
ト

に
返

球
す

る
こ

と
が

で
き

る
。

 

・
個

々
の

課
題

や
チ

ー
ム

の
課

題
を

確
認

し
改

善
す

る
こ

と
が

で
き

る
。

 

・
学

ん
だ

技
能

を
発

揮
し

、
正

規
の

ル
ー

ル
で

ゲ
ー

ム
を

す
る

こ
と

が
で

き
る

。
 

・
主

審
や

線
審

の
役

割
を

分
担

し
て

行
う

こ
と

が
で

き
る

。
 

学 習 の 流 れ  

０
  

     

 

2
5

 

 

  

 

 

5
0

 

  〇
オ

リ
エ

ン
テ

ー
シ

ョ
ン

 

〇
ス

キ
ル

チ
ャ

ッ
ク

 

 
オ

ー
バ

ー
ハ

ン
ド

 

 
ア

ン
ダ

ー
ハ

ン
ド

 

〇
簡

易
ゲ

ー
ム

 

   

         〇
チ

ー
ム

編
成

 

         〇
フ

ォ
ー

ム
チ

ェ
ッ

ク
（

タ
ブ

レ
ッ

ト
）

 

         

          

               

 
 

          

       

         

 

評 価 計 画
 

関
・

意
・

態
 

①
観

察
・

ワ
ー

ク
シ

ー
ト

 
②

③
観

察
 

④
ワ

ー
ク

シ
ー

ト
 

②
観

察
 

 
 

 
 

 
④

観
察

・
ワ

ー
ク

シ
ー

ト
 

 
 

思
・

判
 

 
 

①
観

察
・

ワ
ー

ク
シ

ー
ト

 
 

②
観

察
・

ワ
ー

ク
シ

ー
ト

 
 

 
②

観
察

・
ワ

ー
ク

シ
ー

ト
 

 
③

観
察

・
ワ

ー
ク

シ
ー

ト
 

 
 

技
能

 
 

 
 

②
観

察
・

ワ
ー

ク
シ

ー
ト

 
 

②
観

察
・

ワ
ー

ク
シ

ー
ト

 
②

観
察

・
V

T
R

 
 

②
観

察
・

V
T

R
 

 
①

～
③

（
観

察
・

V
T

R
）

 
①

～
③

（
観

察
・

V
T

R
）

 

知
・

理
 

 
①

ワ
ー

ク
シ

ー
ト

 
 

 
 

 
 

 
 

 
②

観
察

 
②

観
察

 

 

【
中
学
校
】
 
第
（
１
）
学
年
 
ネ
ッ
ト
型
（
バ
レ
ー
ボ
ー
ル
）
の
指
導

計
画
 

 

 

バ
レ
ー
ボ
ー
ル
を
使
っ
た
ス
ト
レ
ッ
チ
 
頭
と
体
を
つ
な
ぐ
ド
リ
ル

 

基
本
技
能
①

 
オ
ー
バ
ー
ハ
ン
ド
パ
ス

 
ア
ン
ダ
ー
ハ
ン
ド
パ
ス

 
サ
ー
ブ
（
ペ
ア
で
近
く
）

 

基
本
技
能
②

 
オ
ー
バ
ー
ハ
ン
ド
パ
ス
（
動
き
）

 
ア
ン
ダ
ー
ハ
ン
ド
パ
ス
（
動
き
）

 
サ
ー
ブ
（
ペ
ア
で
距
離
を
伸
ば
す
）

 

基
本
技
能
③

 
サ
ー
ブ

 
（

ネ
ッ

ト
越

し
）

 
円
陣
キ
ャ
ッ
チ
⇒
 

 
円
陣
パ
ス
（
名
前
呼
ぶ
・
返
事
）

 

 
円
陣
パ
ス
（
名
前
呼
ぶ
・
返
事
）

 

チ
ー
ム
練
習

 

 
リ
ー
グ
戦

 

チ
ー
ム
ミ
ー
テ
ィ
ン
グ

 

チ
ー
ム
練
習

 

ゲ
ー
ム

 
3
回
以
上
パ
ス
を
つ
な
い
で
返

球
す
る

 

チ
ー
ム
で
ネ
ッ
ト
越
し
の
ボ
ー
ル
を

レ
シ
ー
ブ
し
、
パ
ス
で
つ
な
ぐ
練
習

 

ハ
ー

フ
コ

ー
ト

を
使

い
チ

ー
ム

内
で

ネ

ッ
ト

越
し

の
ボ

ー
ル

を
つ

な
ぐ

ゲ
ー

ム
 

パ
ス
の
方
向
を
変
え
る
練
習

 
三
角
パ
ス

 
（
パ
ス
す
る
人
に
正
対
）

 

円
陣
パ
ス
（
名
前
呼
ぶ
・
返
事
）

 

チ
ー
ム
ミ
ー
テ
ィ
ン
グ
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3．調査の内容 

 授業時間中は，生徒たちにビジネス顕微鏡を装着したビブスを着用するように筆者から

指示し，コミュニケーションの様子を記録・分析した．教師に対しても同様に，筆者からビ

ジネス顕微鏡を首から紐で装着するように指示した．それぞれの授業での生徒同士のコミ

ュニケーションのネットワークについて，閾値を 1分，5分，10分，15分という 4通りで

出力し，それぞれの生徒間のつながりの様子を検証した．授業後には，授業を担当した保健

体育教諭に対して，授業の様子についての認識を聞き取りした．特に，授業におけるグルー

プの話し合いや活動の様子について教師の印象について確認をした．その後，ネットワーク

図を確認しながら，教諭自身の認識と言語的コミュニケーションの測定結果について回答

してもらった． 

 

4．統計処理 

 言語的コミュニケーションについては，ビジネス顕微鏡を用いて各生徒の合計時間（分）

を測定した．言語的コミュニケーションの時間は，相対する他者と一対一の会話における話

し手側としての時間と聞き手側としての時間の合計となる．また，同時に複数人と会話して

いる場合は，それぞれ一対一の会話時間のすべての対面者との合計となる． 

 学級全体の言語的コミュニケーションの平均時間を算出し，5 時間目，8 時間目，10 時間

目の平均時間の比較には繰り返しのある一元配置分散分析および多重比較（Tukey）を行な

った．一元配置分散分析に先立って，各時間での平均値について Kolmogorov-Smirnov の正

規性検定を行い，全ての時間の値において正規性が確認された．また，統計処理では有意水

準を 5%に設定した． 

 

5．倫理的配慮 

 本研究にあたっては，対象校の学校⻑に了承を得た上で，対象⽣徒の保護者への事前説明

会を実施し，調査の内容，⽬的，プライバシーの保護，データの使⽤範囲，参加の拒否がで

きることなどについての説明会を実施している．⽣徒に対しても事前に調査者⾃⾝による
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説明を実施し，対象授業内でのデータ収集への協⼒を断ることができるとや調査に参加し

ないことも可能であることを伝えている．また，対象となった教諭にも同様に，本⼈からの

同意を得た上で調査を実施した． 

 

第 3節 結果と考察 

1．バレーボール授業での言語的コミュニケーションの状態の変容 

 3回のバレーボール授業でのネットワーク図の推移を図 5-2 に示した．5時間目の授業で

はグループが設定されていたにも関わらず，ネットワーク図ではどの閾値でも明確なグル

ープ内での話し合いの様子が見られなかった．グループメンバーの繋がりが限定的であり，

メンバー全員での話し合いが続いていなかったことが窺える．このことから，5 時間目の授

業ではグループとしての共通の課題が意識されておらず，パスの練習の際にもグループと

しての言語的コミュニケーションが成立していなかったと感がえられる．また，8 時間目の

授業でも同様に，明確なグループでの言語的コミュニケーションが確認できず，グループ内

に共通の話題（課題）が発生していなかったと考えられる．しかし，その後の 10 時間目の

授業では，閾値 10分，および閾値 15分のネットワーク図上で，グループ①，グループ②，

グループ③，グループ④の 4つのグループでのまとまりがみられる．閾値 10分ではグルー

プの多くのメンバーがそれぞれ繋がっており，閾値 15分にしても多くのメンバーが相互に

繋がっている様子が分かる．単元後半の 10 時間目ではグループ内での共通課題が発生し，

その解決に向けたグループ内での話し合いが行われていたことが推察できる． 
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図 5-2．バレーボール授業でのネットワーク図の推移 

（赤丸が女子，青丸が男子，黒丸が教師を示す） 

 

2．バレーボール授業における言語的コミュニケーション量の推移 

 バレーボールの単元における 5 時間目，8 時間目，10 時間目での生徒たちの言語的コミ

ュニケーションの量（単位：分）の推移の様子を図 5-3 に示した．繰り返しのある一元配置

分散分析の結果，有意な差が認められた（F(2) = 805.2, p < .001, ηp2 = .975）．多重比較の結

果，10 時間目の言語的コミュニケーション量が，5 時間目および 8 時間目よりも有意に高

閾値 5時間目 8時間目 10時間目

1分

5分

10分

15分

① ②

③

④
① ②

③

④
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い値を示していた． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 5-3．バレーボール授業における各回での言語的コミュニケーション量 

 

 図 5-2 に示したネットワーク図と同様に，5 時間目および 8時間目ではグループ内での話

し合いがうまく進まず，言語的コミュニケーション量が少ない状態が確認できた．その後，

10 時間目では課題共有が起こることでグループ内での言語的コミュニケーション量が増加

したと考えられる． 

 なお，⾔語的コミュニケーションの合計時間は，対⾯して会話を⾏った 2 者間の全ての

時間が合計される．例えば，ある⽣徒が他の 5 名の⽣徒と同時に 5 分間の⾔語的コミュニ

ケーションをとった場合には，5 分×5 名となり合計時間は 25 分となる．体育授業のよう

に複数⼈数とのやり取りが頻繁に起こる場⾯では，⾔語的コミュニケーションがあった 1 対

1 の関係すべての時間が合計されるため，授業時間の 50 分を超える時間が合計時間として

測定されることがある． 
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3．授業後の教師による振り返り 

 各授業の終了後に教師による振り返りを行なった結果，教師自身は 5 時間目と 8 時間目

では，生徒たちの集団としての共通課題が発生しておらず，グループでの話し合いが成立し

ていないと感じていると回答していた．特に 8 時間目はネットを挟んでゲームに近い形式

での活動が中心となっていたにも関わらず，グループでの課題を意識しない状態で単に練

習の繰り返しとなっている印象があると回答していた．そこで，教師は 9時間目と 10 時間

目では積極的に各グループに対して声かけを行い，グループとしての課題や改善のための

方法について生徒たち自身で話し合いながら考えるように促すこととした，と回答してい

る．その結果，10 時間目ではグループとしての話し合いが発生し，言語的コミュニケーシ

ョン量も増加したと考えられる． 

 

第 4節 まとめ 

 本章では，中学校体育の球技：ネット型（バレーボール）の授業を対象として，単元内で

の縦断的な調査・分析を行うことで，生徒たちの言語的コミュニケーションの量や状態がど

のように変容するかについて検証を行った．また，生徒たちの学習の様子について教師から

授業後に聞き取りを行い，教師の印象と実際のデータについて照らし合わせた．その結果，

生徒たちの言語的コミュニケーションの量と状態は単元内で変容していることが明らかと

なった．特に，グループ内での課題の共有による話し合いの状態は各回で大きく異なってお

り，今回の単元では単元終盤に近づく中で共有課題が生まれ，言語的コミュニケーションが

盛んになっている様子が見られた．また，教師による生徒たちへの関与がグループ内での話

し合いや生徒相互の課題意識の高まりに繋がることが示唆される結果となった． 
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第 6 章 中間総括：体育授業における言語的コミュニケーションの様相と変容について 

 第 2部では，体育授業における生徒同士の言語的コミュニケーション状態について，実際

の中学校で行われている体育授業を対象とした調査・分析を実施した．生徒たちの実態を明

らかにするために，授業の中での生徒たちの言語的コミュニケーションについて横断的お

よび縦断的に調査を行うことで生徒相互の関わりやつながりがどのような状態であるのか，

どのように変容するのかを分析した． 

 第 3 章，第 4 章，第 5 章では，中学校体育授業における生徒たちのグループ内での言語

的コミュニケーションを量的に測定し可視化することで横断的・縦断的に検証を行った．そ

の結果，中学校の体育授業では，学習の状況に 4つの言語的コミュニケーションについての

フェーズが存在することを明らかにした．また，生徒相互の課題共有の状態によって，生徒

たちのグループの学習状況は 4つのフェーズを移り変わることが示唆された． 

最初は第 0 フェーズとして，グループメンバーが決められて集合しているだけの集団と

しての言語的コミュニケーションがない状態から始まる．その後，第 1フェーズは，グルー

プ内に限定的な言語的コミュニケーションが存在するが，話しやすい生徒同士の小グルー

プが存在したり，リーダー役を介した間接的な繋がりのみであったりと，グループとしての

課題が意識されていない状態であると想定される．このフェーズではメンバーらによる課

題共有化はされておらず集団としての学習が進んでいない状況であると考えられる．続く

第 2 フェーズは，グループメンバーそれぞれが全員と直接的な言語的コミュニケーション

を通して繋がる状態を指す．第 2フェーズでは，グループ内の言語的コミュニケーション量

は全フェーズを通して最も多くなり，グループとしての課題の共有化に向けた学習活動が

進んでいき話し合いも活発となる．話し合いの活性化と合わせて，体育授業での身体活動量

の増加もみられるようになる．最後の第 3フェーズでは，各メンバーが個人やグループの課

題を明確に認識し，学習活動および運動に没頭していくことでメンバー同士による言語的

コミュニケーションが減少している状態となる．身体活動量は第 2 フェーズと同等かそれ

以上となる．このようなグループ内の生徒同士のやりとりの様子すべてを教諭が授業中に

正確に捉えることは難しく，今回の調査での可視化データなど様々な視点からの分析が有
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効であることが示唆された．この 4つのフェーズについての内容を図 6-1 に示した． 
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図 6-1．体育授業における言語的コミュニケーションの 4つのフェーズ 

第1フェーズ

つながりの発生 
・特定のメンバーを中心につな 
　がり始める 
・リーダー的な役割の発生

第3フェーズ
言語的コミュニケーションの

減少 
・課題に対する共通認識が進み 
　学習がさらに進む 
・非言語的つながりの発生

第2フェーズ
グループの活性化 

・グループメンバーそれぞれが 
　相互につながっている状態 
・課題が共有化されている 
・コミュニケーションの活性化

第0フェーズ（形式のみのグループ）

つながりの発生前 
・グループメンバーとして組織 
　されたのみであり，全体のつ 
　ながりがない状態
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第 3 章，第 4 章，第 5 章における言語的コミュニケーションの可視化による調査・分析

の結果では，佐藤・友添（2011）が主張する体育授業での学習集団の「初めの段階」，「やや

進んだ段階」，「進んだ段階」の 3つの段階と近い状態が，実際の授業データから確認するこ

とができた．また，岡野・佐藤（2015）は，体育授業における子ども同士の対話的学びの三

つの次元である，「運動の文化的価値（運動の中心的なおもしろさ）への参加」，「自己の身

体との対話（わざの形成）」，「仲間との質の高い課題への探求」（pp.44-46）がそれぞれ関わ

り合いながら学習が形成されていると説明しているが，本調査においてはフェーズ 2 に到

達しているグループは，構成メンバー全員の言語的コミュニケーションが成立しているこ

とから，グループのメンバーが課題へ向かう意識が共有された状態であったと想定され，

「仲間との質の高い課題への探求」が実現されていた状態のグループであると考えること

ができる．さらに，フェーズ 3ではメンバーたちが活動に没頭することによる「運動の文化

的価値への参加」，「自己の身体との対話」も合わせて達成されている状態であると考えられ

る． 

以上のように，第 2 部では体育授業での学習活動における言語的コミュニケーションに

は大きく 4 つのフェーズが存在し，学習課題への意識やグループのメンバーによる課題共

有の状態によってフェーズを行き来するということが明らかとなった．第 3部においては，

教師の指導技術による生徒の言語的コミュニケーション状態の違いや，教師への言語的コ

ミュニケーションについてのデータのフィードバックによる授業改善が可能かについて，

比較研究および介入研究を実施する．
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第 3 部 教師の関与による言語的コミュニケーションと授業改善 

 

 第 2部では，体育授業における生徒間の言語的コミュニケーション状態や教師の関わり

の様子について，横断的・縦断的なアプローチから状況を明らかにすることを試みた．第

3部では，第 2部での結果を踏まえた上で，熟練教師は体育授業の中でどのような関わり

を行なっているのか，熟練教師の関わり方によって生徒たちの言語的コミュニケーション

の状態がどのようになっているのかについて，事例を元に比較検証を行なった．また，熟

練教師の関わり方を参考にし，実際の体育授業において教師となる教師の関わりを熟練者

のように変えることによって，生徒間の言語的コミュニケーションや授業の様子がどのよ

うに変容するかについて検証を行なっている． 
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第 7章 体育授業において「熟練教師」は生徒集団にどう関与しているか（研究 4） 

 

第 1節 体育授業での熟練教師の生徒への関与の仕方と研究課題および研究目的 

 わが国では，小学校，中学校，高等学校の学習指導要領の総則において子どもの「主体的

に学習に取り組む態度」を養うことが明記されており，教師にとって授業の中で児童生徒同

士がコミュニケーションを取り合いながら，自主的に課題に取り組む姿勢を育成するため

の授業技術や指導力が求められている（文部科学省，2008, 2009）．近年では，子どもの「言

語活動の充実」を図ること（文部科学省，2011）や，児童生徒の様々な能力を引き出すため

に能動的な学習活動であるアクティブ・ラーニング（文部科学省，2015）を引き出す授業構

成が求められている．特に，アクティブ・ラーニングの視点の一つとして「対話的な学びの

過程」（文部科学省，2016）が重要であるとし，子どもたちが対話の中から学習を深めてい

くことで自らの考えを広げることが可能であると示されている．しかし，実際の学校現場に

おいては，具体的な指導方法や授業内容は教師に任せられており，教科担当者の教師として

の資質・能力の育成が重要であると考えられる． 

 これまでの教師の指導力に関する報告では，熟練教師はそうでない教師と比較して「実践

的思考様式」を形成させながら子どもへのかかわりを行っていることが明らかとなってい

る（佐藤ほか，1990；佐藤ほか 1991）．その他にも，教師の授業における指導力について熟

練教師を対象とした質的研究の結果についての報告（秋田，1992；松尾・丸野，2007；伊藤，

2009；山中他，2012）が様々あり，熟練教師がどのような指導技術を有しているかについて

の研究が進んでいる．特に，体育授業においては，グループやチームを形成して活動したり，

児童生徒同士が話し合いをしたりしながら授業が進行する場面が多くあり，集団での学習

に適している教科である（出原，1986）ため，体育授業における教師の指導技術が学習集団

に与える影響への研究は重要であると考えられている（出原，1991）．これまで，体育授業

における教師行動や教師の指導技術については，熟練教師による授業の観察やインタビュ

ー調査により検証している報告が多くある（岡沢ほか，1990；高橋ほか，1991；深見ほか，

2000；山口，2008；深見ほか，2015）．しかしながら，これまでの体育授業にかかわる実践
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研究では，教師の指導方法やかかわりの技術が実際の授業の中での児童生徒相互の言語的

コミュニケーションの状態にどのような影響を及ぼしているかについて，具体的な量的デ

ータからのアプローチによる検証の例は少なかった．特に，指導技術に優れる熟練体育教師

と経験の少ない教師や教育実習生との比較を，学習集団の主体である子ども自身の言語的

コミュニケーションの実態から検証した例はほとんど見られない． 

そこで本研究では，中学校を対象に実験的な体育授業を実施し，熟練体育教師が授業担当

になった場合と授業経験のほとんどない教育実習生が授業担当となった場合で，授業の結

果として生徒同士の話し合いの様子や授業参加の様子にどのような違いが生じるかについ

て，生徒の授業内での言語的コミュニケーションに関する量的データから検証することを

目的とした．また，生徒の言語的コミュニケーション量の差異に繋がると考えられる教師に

よる生徒たちへのかかわり方の違いについて，教師と生徒との会話内容に関する質的デー

タから検証することとした． 

 

第 2節 研究の方法 

1．対象 

 本調査は，北海道札幌市内にある E中学校の 1年生 3学級（男子 52名，女子 54名），対

象中学校に所属する保健体育科教諭 1名，および，本調査の年度に対象校で教育実習を実施

していた教育実習生 2名を対象とした．調査対象となった学級は A組（男子 17名，女子 18

名），B組（男子 17名，女子 18名），C組（男子 18名，女子 18名）の 3学級であり，通常

は上記の保健体育科教諭ではない別の保健体育科教諭が体育授業を担当している．調査対

象となった学級の構成については表 5 にまとめた．今回の調査対象となった保健体育科教

諭は，対象生徒たちへの教科指導をするのは初めての機会となる．佐藤ほか（1990）の調査

において，「熟練教師」の定義を「少なくとも 20 年近い教職経験を持つだけでなく，その実

践の創造性と水準の高さにおいて優秀さを評価され」ており，「その地域の教師たちの研究

グループで相当の指導的な役割をはたしている」ことを条件として対象の設定を行なって

いる．本調査ではこの定義に倣い，授業を担当する保健体育科教諭は 17 年以上の教員経験
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を有しており，これまで北海道内で多くの研究会の講師や公開授業での授業を担当してお

り，教員としての十分な経験があるだけでなく指導的立場にある教諭を対象として選び，本

論における熟練体育教師とした． 

 

表 7-1．調査対象学級の構成 

 

 

 

 

 

 

 

 本調査に際して，1年 A組は教育実習⽣ 1 が，1年 B組は教育実習⽣ 2 が，1年 C組は

保健体育科教諭が授業担当となった（表 7-1）．通常の体育授業を担当している保健体育教

諭によると，A組，B組，C組の 3 学級は，体育授業での学級の雰囲気，学習態度，参加姿

勢などで⼤きな違いは感じられないとのことであった．また，⽣徒間の話し合いの様⼦につ

いても学級間での差異は授業ではあまり感じられないとのことであった．このことから，本

研究では授業前の 3 学級の状態に⼤きな差はなく，ほぼ同様の条件であるとした． 

 

2. 調査期日・授業内容・グループ構成 

今回の授業実践は３つの学級とも 2016年 9⽉の同⽇に実施された．1 コマ 50 分の授業

が 2 時間連続で設定されており，1 コマ⽬と 2 コマ⽬の間は 10 分間の休み時間となってい

た．対象となった授業は球技（バスケットボール）であり，授業の流れや構成については教

育実習⽣ 2 が学習指導案を作成し，他の 2 名の授業担当も可能な限り同内容の授業を実施

した．当⽇の授業の流れは表 7-2 および表 7-3 に⽰した．本事例では，バスケットボールの

ゴール前での攻防について，グループごとに話し合いながら練習を⾏うことが主となる授



 

 91 

業であった．グループで攻撃や守備の戦術について，お互いに意⾒を交流させ，練習⽅法に

ついても考えながらプレーすることが課題となっていた．各授業で⽣徒たちは 6 つのグル

ープに分かれて話し合いや練習を⾏い，授業担当は全体の説明，グループ・個⼈への指導を

⾏う形態をとっていた．グループは男⼥ 3名ずつの 6名構成を原則とし，5名グループでは

男⼦ 2名と⼥⼦ 3名の構成であった． 

 

表 7-2．授業の流れ（1 時間⽬） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

本時の目標： 
ボールを持たないときの動きを身に付けるための運動の行い方やそのポイントを見付けることができる【思・判】 
時間（分） 生徒の活動 授業者のかかわり
0-5 ・グループごとに準備運動を行う ・5分間で効率良く実施できるよう 

　に声かけを行う
6-10 ・グループごとに前回の学習内容（パスを受けてゴール下から 

　シュート）の確認
・前時の課題が意識されているか 
　を確認する

11-15 ○本時課題の提示「スペースに走り込む動き」 ・スペースを利用したパスワークや 
　シュートに繋げる動きを意識さ 
　せる

16-28 ・グループごとにスペースに走り込む場面を複数設定して，話し合い 
　をしながら練習方法を考え，活動に取り組む

・グループ内での話し合いを促した 
　り，グループの課題発見をサポー 
　トしたりする

29-35 ・全体でスペースに走り込む動きの場面についてグループの意見を交 
　流する

・各グループの「気づき」を意識さ 
　せた発表を促す

36-45 ・他グループの意見を参考にしながら，グループの課題，練習方法， 
　プレー場面設定について話し合いと活動を進める

・ゲームにつながるようなプレー 
　場面を意識した話し合いを促す 
・ボールを持たない動きを

46-50 ・本時の振り返りとまとめ 
・学習カードにグループ課題への意見や動きのポイントについて 
　記述する

・効果的な活動ができたグループの 
　様子を紹介する 
・次時の確認ゲームへの意欲を高 
　める 

本時の評価： 
ボールを持たない時の動きなどを身につけるための運動の行い方のポイントを見付けることができた

本時の目標： 
スペースに走り込む動きによりゴール前での攻防につなげることができる【技能】  
チームで話し合いを進めてゲームにおける効果的な作戦を立てることができる【思・判】
時間（分） 生徒の活動 授業者のかかわり
0-3 ・グループごとに簡単な柔軟運動を行う ・3分間で効率良く実施できるよう 

　に声かけを行う
4-10 ○本時課題の提示「ゲームにおけるスペースに走り込む動き」 ・前時に取り組んだ動きをゲーム 

　で活かすように意識させる
11-15 ・グループごとにスペースに走り込む動きを中心とした作戦について 

　話し合いボードに記入する
・攻撃の作戦をたてることができ 
　るように支援する 

16-30 ・ゲーム①（4分×3回） 
・ゲームのないグループは話し合いを継続する

・話し合いをしているグループに対 
　する作戦や動きのアドバイス

31-33 ・ゲーム①の振り返りとゲーム②へ向けた作戦の見直し
34-46 ・ゲーム②（4分×3回） 

・ゲームのないグループは話し合いを継続する
・話し合いをしているグループに対 
　する作戦や動きのアドバイス

47-50 ・本時の振り返りとまとめ 
・学習カードにグループ課題への意見やゲームでの達成度について 
　記述する

・次時の確認ゲームへの意欲を高 
　める 

本時の評価： 
スペースに走り込む動きによりゴール前での攻防につなげることができた 
チームで話し合いを進めてゲームにおける効果的な作戦を立てることができた

 1
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表 7-3．授業の流れ（2 時間⽬） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3. 言語的コミュニケーションデータの収集 

 今回の実践に際し，ビジネス顕微鏡を生徒たちと授業担当者に装着してもらい，授業にお

ける全員を対象とした言語的コミュニケーション時間を測定した．ビジネス顕微鏡は，生徒

たちには体育用ビブスの胸部分に縫い付けた透明のビニールケース内に入れることで体育

授業での測定状態を保持した（図 7-1）．授業担当者には安全ピンでビジネス顕微鏡を胸の

位置に装着してもらっている．授業の様子は図 7-2 に示した．本調査では，3 つの授業での

差が判別しやすかった閾値 8分，12分，16分，20分，24分，28分でのネットワーク図を

書き出した．ビジネス顕微鏡では，閾値に対する累計対面時間が測定された 2 者間につい

て，ネットワーク図上において直線で結ばれる設定となっている．授業時間 50分を 2コマ

で計 100分の計測とし，10分の休憩時間は計測対象外として算出時間には含めなかった． 

 

 

 

本時の目標： 
ボールを持たないときの動きを身に付けるための運動の行い方やそのポイントを見付けることができる【思・判】 
時間（分） 生徒の活動 授業者のかかわり
0-5 ・グループごとに準備運動を行う ・5分間で効率良く実施できるよう 

　に声かけを行う
6-10 ・グループごとに前回の学習内容（パスを受けてゴール下から 

　シュート）の確認
・前時の課題が意識されているか 
　を確認する

11-15 ○本時課題の提示「スペースに走り込む動き」 ・スペースを利用したパスワークや 
　シュートに繋げる動きを意識さ 
　せる

16-28 ・グループごとにスペースに走り込む場面を複数設定して，話し合い 
　をしながら練習方法を考え，活動に取り組む

・グループ内での話し合いを促した 
　り，グループの課題発見をサポー 
　トしたりする

29-35 ・全体でスペースに走り込む動きの場面についてグループの意見を交 
　流する

・各グループの「気づき」を意識さ 
　せた発表を促す

36-45 ・他グループの意見を参考にしながら，グループの課題，練習方法， 
　プレー場面設定について話し合いと活動を進める

・ゲームにつながるようなプレー 
　場面を意識した話し合いを促す 
・ボールを持たない動きを

46-50 ・本時の振り返りとまとめ 
・学習カードにグループ課題への意見や動きのポイントについて 
　記述する

・効果的な活動ができたグループの 
　様子を紹介する 
・次時の確認ゲームへの意欲を高 
　める 

本時の評価： 
ボールを持たない時の動きなどを身につけるための運動の行い方のポイントを見付けることができた

本時の目標： 
スペースに走り込む動きによりゴール前での攻防につなげることができる【技能】  
チームで話し合いを進めてゲームにおける効果的な作戦を立てることができる【思・判】
時間（分） 生徒の活動 授業者のかかわり
0-3 ・グループごとに簡単な柔軟運動を行う ・3分間で効率良く実施できるよう 

　に声かけを行う
4-10 ○本時課題の提示「ゲームにおけるスペースに走り込む動き」 ・前時に取り組んだ動きをゲーム 

　で活かすように意識させる
11-15 ・グループごとにスペースに走り込む動きを中心とした作戦について 

　話し合いボードに記入する
・攻撃の作戦をたてることができ 
　るように支援する 

16-30 ・ゲーム①（4分×3回） 
・ゲームのないグループは話し合いを継続する

・話し合いをしているグループに対 
　する作戦や動きのアドバイス

31-33 ・ゲーム①の振り返りとゲーム②へ向けた作戦の見直し
34-46 ・ゲーム②（4分×3回） 

・ゲームのないグループは話し合いを継続する
・話し合いをしているグループに対 
　する作戦や動きのアドバイス

47-50 ・本時の振り返りとまとめ 
・学習カードにグループ課題への意見やゲームでの達成度について 
　記述する

・次時の確認ゲームへの意欲を高 
　める 

本時の評価： 
スペースに走り込む動きによりゴール前での攻防につなげることができた 
チームで話し合いを進めてゲームにおける効果的な作戦を立てることができた
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図 7-1．ビブスに装着したビジネス顕微鏡 

 

 

 

 

 

 

 

図 7-2．授業の様子（グループでの話し合い） 

 

4. 言語的コミュニケーション量の比較 

 3 つの授業における各生徒と授業担当者の授業内での言語的コミュニケーション時間（分）

を測定した．言語的コミュニケーション量については，1 対 1 の会話についてはどちらの対

象者も同じ時間数がカウントされるが，1 対複数，もしくは複数対複数についてはのべ時間

数がカウントされる．例えば，教諭が生徒全体に話をしており全員が聞いているような場面

が 1 分あったとすると，各生徒には 1 分がカウントされるが，教諭には 1 分×聞いている

生徒の人数がカウントされることとなる． 

 また，全体の言語的コミュニケーション時間に加えて，グループ内の生徒同士に限定した

言語的コミュニケーション時間の合計についても算出している．これは教師との会話を含
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まない，各活動グループ内の生徒同士での会話に限定した場面を抽出してその総時間を算

出した． 

 さらに，各生徒と授業担当者との 2者間の言語的コミュニケーション時間も算出した．そ

れぞれの生徒が授業担当者と言語的コミュニケーションで繋がっていた場面に限定し，そ

の時間を各生徒と授業担当者間での言語的コミュニケーション時間として抽出した． 

 それぞれの言語的コミュニケーション時間については，学級間の差を検証するために一

要因分散分析を行い，有意と認められた場合には多重比較（Scheffe法）により各学級間の

差を検証することとした．有意水準についてはすべての処理で 5%に設定した． 

 

5. 教師と生徒とのかかわり方の質的記録 

 授業はビデオカメラを固定した上で全体の撮影を行い，各グループでの話し合いの様子

の確認や授業の流れを可能な範囲で記録・観察した．また，授業担当者を別のビデオカメラ

で授業進行を妨げない範囲で個別に撮影し，生徒とかかわる場面での様子や声かけの具体

的な内容について記録・確認した．記録された授業担当者と生徒たちとの会話は，聞き取り

が可能であった部分について質的データとして書き起こしを行い，内容についての分析を

実施した． 

 

6. 倫理的配慮 

 本研究にあたっては，対象校の学校⻑に了承を得た上で，対象⽣徒の保護者への事前説明

会を実施し，調査の内容，⽬的，プライバシーの保護，データの使⽤範囲，参加の拒否がで

きることなどについての説明会を実施している．⽣徒に対しても事前に調査者⾃⾝による

説明を実施し，対象授業内でのデータ収集への協⼒を断ることができるとや調査に参加し

ないことも可能であることを伝えている．また，対象となった教諭と教育実習⽣たちにも同

様に，本⼈からの同意を得た上で調査を実施した．なお，本研究は北海道⼤学⼤学院教育学

研究院の研究倫理委員会の審査で承認（受付番号 16-22）を受けて実施している． 
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第 3節 結果と考察 

1. 生徒の言語的コミュニケーションの合計時間 

 対象となった体育授業では，3 学級とも 1 コマにつき 50分の授業を 2 コマ，計 100分の

測定を実施した．各生徒の言語的コミュニケーション時間合計の平均は，教育実習生 1が授

業を行った A組は 190.3（標準偏差 27.8），教育実習生 2が授業を行った B組は 251.7（標

準偏差 35.6），熟練体育教師が授業担当であった C 組では 220.8（標準偏差 25.6）だった

（図 7-3）．一要因分散分析の結果，学級間の言語的コミュニケーション時間は有意差が確

認された（F(2) = 36.866, p < .001, ηp2 = .440）．Scheffe法による多重比較の結果では，すべ

ての学級間で有意な差が認められた．今回の 3 つの授業では，教育実習生 2 の B 組が最も

生徒のコミュニケーション時間が長く，熟練体育教師の C組がそれに続き，教育実習生 1の

A組が最も短かった． 

 なお，⾔語的コミュニケーションの合計時間は，対⾯して会話を⾏った 2 者間の全ての

時間が合計される．例えば，ある⽣徒が他の 5 名の⽣徒と同時に 5 分間の⾔語的コミュニ

ケーションをとった場合には，5 分×5 名となり合計時間は 25 分となる．体育授業のよう

に複数⼈数とのやり取りが頻繁に起こる場⾯では，⾔語的コミュニケーションがあった 1 対

1 の関係すべての時間が合計されるため，授業時間の 50 分を超える時間が合計時間として

測定されることがある． 

 生徒の言語的コミュニケーション総時間については 3 つの学級での有意な差が検出され

ているが，教育実習生 2名の授業では経験値の乏しさによる共通の傾向はみられず，熟練体

育教師の授業での言語的コミュニケーション時間についても経験からくる特別な傾向はみ

られなかった．特に，言語的コミュニケーションの総時間についてはグループメンバーとの

課題についての会話以外にも，グループメンバー以外の生徒との雑談なども含まれている．

そのため，言語的コミュニケーション総時間の差については授業課題への取り組みの様子

を表しているとは言えず，ここから授業担当者の熟練度の違いと生徒たちの授業課題への

取り組みの関係を明確にすることは難しいと考えられる． 
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図 7-3．言語的コミュニケーション時間の比較 

 

2．グループ内での言語的コミュニケーション時間 

授業における各生徒のグループメンバーとの言語的コミュニケーション時間の平均は，

教育実習生 1が授業を行った A組は 81.6（標準偏差 15.5），教育実習生 2が授業を行った B

組は 120.6（標準偏差 17.1），熟練体育教師が授業担当者であった C組では 131.1（標準偏

差 19.3）だった（図 7-4）．一要因分散分析の結果，学級間の言語的コミュニケーション時

間は有意差が確認された（F(2)=79.535, p<.001, ηp2 = .607）．Scheffe法による多重比較の結

果，すべての学級間で有意な差が認められた．熟練体育教師の C組が最もグループ内の言語

的コミュニケーション時間が長く，教育実習生 2の B組がそれに続き，教育実習生 1の A組

が最も短かった． 

この測定時間は，グループ外との会話時間を含まず，グループメンバーとの会話時間に限

生徒のコミュニケーション時間平均 標準偏差
1-A（教育実習生1） 190.29 27.794
1-B（教育実習生2） 251.69 35.583
1-C（熟練教諭） 220.81 25.551
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定しているため，上記の言語的コミュニケーションの合計時間よりも雑談の比率が少なく，

メンバーたちとの課題についての話し合いの時間の長さが反映された結果であると考えら

れる．今回の調査では，熟練体育教師は教育実習生よりも生徒たちのグループ内での言語的

コミュニケーションをより引き出しており，熟練体育教師が意図を持ってグループ活動を

促進していたことが推察される．特に，生徒の言語的コミュニケーション総時間の平均では

教育実習生 1 が授業を行った A 組が最も長かったにもかかわらず，グループ内での言語的

コミュニケーション時間に限定すると熟練体育教師が授業を行った C 組が最も長くなるこ

とから，授業・指導経験の差が表れていると考えられる． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 7-4．グループ内での生徒間の言語的コミュニケーションの平均 

 

3. 教師と生徒との言語的コミュニケーション時間 

 授業担当者と生徒の間での言語的コミュニケーション時間の平均は，教育実習生 1 が授

表1
グループ内の生徒間コミュニケーション
時間平均

標準偏差

1-A（教育実習生1） 81.60 15.487
1-B（教育実習生2） 120.60 17.054
1-C（熟練教諭） 131.06 19.277
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業を行った A組は 4.5（標準偏差 2.3），教育実習生 2が授業を行った B組は 4.8（標準偏差

2.7），熟練体育教師が授業担当者であった C組では 7.1（標準偏差 4.2）だった（図 7-5）．

一要因分散分析の結果，学級間の言語的コミュニケーション時間は有意差が確認された

（F(2)=7.128, p=.001, ηp2 = .122）．Scheffe法による多重比較の結果，教育実習生 1の A組と

熟練体育教師の C 組，教育実習生 2 の B 組と熟練体育教師の C 組との間で有意な差が認め

られた．教育実習生 1の A組と教育実習生 2の B組との間では有意差は検証されなかった．

このことから，熟練体育教師の C 組では授業担当者と生徒との言語的コミュニケーション

が行われており，2 つの教育実習生の授業ではどちらも授業担当者と生徒とのかかわってい

る時間が短かったということが確認された． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 7-5. 各生徒の授業担当者との言語的コミュニケーション時間の平均 

 

表1
授業者と生徒のコミュニケーション時間平均 標準偏差

1-A（教育実習生1） 4.46 2.331
1-B（教育実習生2） 4.83 2.651
1-C（熟練教諭） 7.08 4.198

1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13

1-A（教育実習生1） 1-B（教育実習生2） 1-C（熟練教諭）

7.1

4.84.5

授業者と生徒の言語的コミュニケーション時間平均

p = .003

p = .003

（分）
F = 7.128, p = .001, ηp2 = .122

4
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4. ネットワーク図の違い 

 各授業でのネットワーク図を図 7-6 に示した．教育実習生 1 が授業担当者となった A 組

のネットワーク図では，閾値１2分では各グループ内のネットワークが繋がっている．しか

し，閾値 16 分ではグループ内のネットワークが繋がっていない生徒が多くなり，閾値 24

分，28分ではグループ内のネットワークが崩れている様子がみえる．このことから，A組で

はグループとしての課題への取組が長続きせずに，他の学級よりも話し合いが継続しない

状態であったと考えられる．教育実習生 2が授業担当者となった B組では閾値 20分でのネ

ットワークでは一部でつながりが切れているグループがみえており，閾値 24分，28分では

ネットワークが崩れており，話し合いが続いていないグループが確認できる．また，授業担

当者の生徒とのかかわりは 3学級の中で最も短く，閾値 16分ではすでに授業担当者がネッ

トワーク図から消えている．熟練体育教師が授業を行った C組では，閾値 24分までは全て

のグループ内でメンバー全員における相互の言語的コミュニケーションが成立しており，

閾値 28分でも維持された状態のグループも確認できる．また，授業担当者のかかわりは教

育実習生 1の A組と同様に閾値 20分まで維持されているが，それ以上の閾値でのグループ

内ネットワークの状態から，熟練体育教師は教育実習生 1 よりもグループでの話し合い活

動を促進させるかかわりや声かけができていたことが推察できる． 
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1-A（教育実習生１） 1-B（教育実習生２） 1-C（熟練体育教諭）

8 
min

12 
min

16 
min

20 
min

24 
min

28 
min

※各授業の授業者は矢印で示す

図 7-6．各授業でのネットワーク図 
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5. 教師の声かけの様子と言語的コミュニケーションへの影響 

 本調査では，授業担当者の生徒に対する声かけの様子を捉えるために，可能な範囲でのビ

デオ撮影による映像での観察を行った．体育授業では授業担当者は体育館内を頻繁に動き

回るため，授業時間すべて撮影を行うことはできなかったが，立ち止まってグループと話を

している場面を中心に撮影・観察を実施した．教育実習生と熟練教師それぞれの特徴的な部

分を表 7-4 に示した． 

特徴的な声かけの記録では，教育実習生 1は特定の生徒への技術指導が複数回みられた．

「パスは上に投げるよりも，ワンバウンドさせた方が味方はキャッチしやすいし，相手も取

りにくいぞ」「シュートは膝から伸び上がって」「ドリブルする時は相手から遠い方の手で」

といった個人技能について指摘やアドバイスを個別にしている場面が多く観察された．グ

ループメンバー全員に対する声かけよりも個別の対応・声かけが多かったことで，図 7-4 に

示したグループ内での言語的コミュニケーションの促進につながっていなかったり，図 7-

5 に示した授業担当者と生徒との言語的コミュニケーション時間が短かったりしたことに

つながっていたのではないかと考えられる．教育実習生 2については，個人への技術的な指

導やアドバイスという声かけの場面はほとんどみられず，「いいぞ！」「今の良かった」とい

う一連のプレーへの賞賛，「ゴールの近くではスペースを作る動きを入れた方がいい」「ボー

ルを持っている人が横にドリブルで移動することでスペースができる」という本時課題に

かかわるグループへのアドバイス，学級全体への活動指示，学級全体への活動時間のアナウ

ンスがほとんどであった．教育実習生 2 の授業では言語的コミュニケーションの総時間が

最も長かったにも関わらず，グループ内での言語的コミュニケーションが熟練体育教師よ

りも短かったことから，熟練体育教師と比較して話し合い活動を促進させるために効率の

良い声かけになっていなかったと考えられる．教育実習生 2 名の声かけの内容に共通する

ことは，グループや生徒個人に対して具体的な指示や動き方・動作方法を示していたことで

ある． 

 2名の教育実習生と比較して，熟練体育教師はグループへの具体的な指示やアドバイスで

はなく，話し合いに自ら参加しながら疑問を投げかける形でのかかわり方が多く見られた．
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「なぜ今の動きがうまく行ったの？」「スペースはどこが空いている？」「シュートにつなげ

るにはどのスペースにボールを運びたい？」「シュートしたい場所にスペースを作るにはボ

ールを持っている人以外はどんな動きができる？」「ボールを持っている人以外の 4人全員

で空いたスペースを作るにはどうしたらいい？」というように，疑問を投げかける声かけが

多く，その後に授業担当者からの明確な答えを示さないことで，グループ内の話し合いの活

性化につながっていたと考えられる．また，生徒の発言に対して「それはパスコースがない

ということ？」「ドリブルでの移動でスペースを作れるっていうことかな？」「おとりになる

人の動きってこと？」というように，生徒の意見を別の言葉で分かりやすく繰り返す場面も

頻繁に観察された．水津ほか（2013）は小学校教諭とインターンシップ教師との比較におい

て，熟練教師は子どもの発言に対してさらに分かりやすく説明を促す「明確化要求」を頻繁

に行っていることが明らかにされている．また，熟練教師は子どもに対し自身の考えなどに

ついての「説明要求」を多くするのに対し，インターンシップ教師は簡潔に答える「解答要

求」や，学習の準備ができているかどうかの確認をする「準備完了要求」を多くしているこ

とが検証されている．今回の調査結果では，水津の報告と同様に，熟練体育教師は生徒の発

言に対して，さらに詳しく説明するように求めたり，なぜそのように考えたかの理由を説明

させたりなど，生徒個人やグループの考えについて明確化や説明を促す場面が多く確認さ

れている．このようなかかわり方が，結果としてグループ内での言語的コミュニケーション

の活性化に効果を示していたと考えられるだろう．また，佐藤・友添（2011）は，体育授業

での子どもたちの学び合いは「初めの段階」「やや進んだ段階」「進んだ段階」という 3 段階

が存在するとしているが，熟練体育教師の授業では他の 2 つの授業よりもグループ内での

話し合い活動が活発であり，授業担当者によって生徒たちの課題に関する言語的コミュニ

ケーションが「やや進んだ段階」，もしくは「進んだ段階」の状態に促されていたことが推

察される．それではなぜ教育実習生は生徒たちの言語的コミュニケーションを引き出せな

かったのだろうか．嘉数・岩田（2013）の調査結果では，教育実習生が目指す体育授業は「技

能を身につけられる授業」であるということが明らかになっている．今回の実験授業におけ

る 2 名の教育実習生たちも同様に，生徒たちの思考や課題解決に向かう姿勢を引き出すこ
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とよりも，「技能を身につけられる授業」に意識が向いた授業進行や声かけになっていたと

考えられる．逆に，熟練体育教師は生徒自身が主体的に思考しながら課題に向かうように意

識したかかわり方をしたことで，効果的に生徒たちの言語的コミュニケーションを引き出

す授業展開となっていたと推察される． 

 

表 7-4．教育実習⽣と熟練体育教師の特徴 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

第 4節 まとめと課題 

 本研究では，教育実習生と熟練体育教師の中学校体育授業において，授業担当者の関与の

仕方の違いが生徒たちの言語的コミュニケーションにどのような違いを及ぼすかについて，

実際の中学校での球技（ゴール型：バスケットボール）の授業を対象として実験的授業を実

施し，質的・量的データの両面から比較・検証を行った．教育実習生と熟練体育教師の授業

をそれぞれ検証すると，教師としての経験の乏しい教育実習生の生徒たちへの関与につい

ては，授業担当者から生徒への一方向の技術面での指導，具体的なアドバイス，動作・運動

の例示が多かった．一方で，熟練体育教師は，生徒たちに対して課題意識や意図についての

説明を促す関与の仕方や，課題意識を引き出す発問・問いかけが多かった．その結果として，

熟練体育教師の授業では，教育実習生 2名の授業と比較して，生徒たちが課題解決に向かう

話し合いを活発にしている様子が窺えた．このことから，熟練体育教師は教師としての経験

教育実習生 熟練体育教師

対　象 ・特定の個人 
・全体

・1つのグループ全体 
・グループ内の複数メンバー

内　容 ・個人技能にかかわる 
　具体的指導＆見本

・問いかけ 
・生徒の発言の繰り返し＆言い換え 
・具体的指示・指導が少ない

例
「パスはワンバウンドさせて」 
「ドリブルは相手から遠い方の 
　手で」

「なぜうまくいったの？」 
「スペースを作るにはどう動けはいい？」 
「おとりになる人の動きが必要という 
　こと？」

1
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から，生徒たちの主体的な授業参加姿勢を引き出すための関与の仕方をしていることが確

認された．前述した嘉数・岩田（2013）の教育実習生による体育授業についての報告では，

教育実習生の授業感は，自分の計画し実践した授業と実際の生徒たちの様子との間にズレ

があることに気づくことを契機として変容していき，それが教師としての成長であると示

している．本調査では，生徒たちの様子について言語的コミュニケーションの量的データに

よる可視化という視点から，熟練体育教師の授業と教育実習生の授業の差異が明らかとな

った． 

 今回の実験的授業では，それぞれ 1 学級・2 時間のみのデータ収集・検証であったこと，

授業担当者の声かけの内容が断片的であること，教師としての経験の定義などについて検

討を行い，再検証する必要がある部分があると考えられる．また，今回の調査においては，

各グループの課題の違いによる教師の関与の方法，課題解決への時間，発話内容について詳

細に分析することができなかった．今後は，授業条件設定やデータ収集の方法を検討し，さ

らに詳細に教師の介入の仕方と生徒の言語的コミュニケーションのかかわりについて分析

することが課題となる．しかしながら，今回の調査結果から熟練教師の技術や工夫が生徒た

ちにどのように影響・作用しているかについて事例的な結果を得たことは，今後の教員養成

や教師教育の上での一助になると考えられる． 
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第 8章 体育授業における「熟練教師」の関与が生徒の学習状況に与える影響（研究 5） 

 

第 1節 体育授業での熟練教師の生徒への関与の仕方と研究課題および研究目的 

 第 7 章では，研究 4 として熟練教師と教育実習生の体育授業での比較を行った．その結

果として，熟練教師は教育実習生よりも問いかけや発問といった生徒の言葉を引き出す関

与の仕方をしており，対象も生徒個人や学級全体よりもグループ単位で関わりを持ってい

る様子が表れていた．その結果として，熟練教師が担当する授業の生徒たちは，教育実習生

が行った授業の生徒たちよりも言語的コミュニケーション量が多く，グループが集団とし

て課題に取り組む様子が見られていた．このことは，熟練教師の関与の仕方によって生徒の

学習活動の状態が大きく影響を受けている可能性を示唆するものであり，体育授業におけ

る教師の指導技術を捉える上で一定の意義があったと考えられる． 

 しかしながら，研究 4では，教師が生徒に関与する際にどのような言葉を使用していたか

という発話の内容については授業の一場面を抜き出したに過ぎず，実際に授業時間全体で

教師が発話によるどのような働きかけを行っていたのかについては，データの不足があっ

たと考えられる．体育授業での教師のマネジメント行動について報告している福ヶ迫ほか

（2005）の研究では，教師の発話内容をすべて記録してその傾向を分析している．また，体

育授業での熟練教師と新任教師の指導技術を比較した深見ほか（2015）の報告においても，

教師の発話内容をマイクで記録してその特徴について分析を行っている．これらの研究の

ように，教師の指導や関わりの特徴を分析するためには，授業内での発話内容についての検

討が不可欠であり，限定的なデータではなく授業全体での教師の発話を分析対象とする必

要性があると考えられる． 

 さらに，生徒の学習状況について，前章では集団内での生徒相互の関わりの様子を量的デ

ータとして検討したが，学習活動の結果として生徒たちがどのような意識を持ったか，授業

を振り返ってどのように感じたかなどについては分析対象とはしていなかった．そのため，

熟練教師の関与による学習状況への影響は検討することが可能であったが，学習成果につ

ながる関与であったかについてはさらに検証の必要性がある結果となった． 
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 本論文では第 6 章の図 6-1 で示したように，体育授業においては生徒相互の課題共有の

状態によってグループとしての言語的コミュニケーションを基盤とした学習状況が 4 つの

フェーズを移り変わることや，研究 4 で示したように教師が課題意識を引き出す関与を行

うことによって生徒たちの学習状況や課題に向かう状態に大きく影響を及ぼすことが確認

された．このことから，教師は生徒の課題意識を引き出す関与をすることにより，生徒は個

人およびグループとしての課題への意識が喚起され，グループでの言語的コミュニケーシ

ョンを基にした課題共有や交流が促進され，学習が進んでいくと考えられる． 

そこで本章では，教師の関与と生徒の学習状況および学習への意識について，言語的コミ

ュニケーションおよび身体活動についての量的なデータの検討に加えて，教師の授業内で

のすべての発話内容および生徒による授業の振り返り記述という質的なデータを分析する

ことで，教師の関与が生徒の学習状況に与える影響についてさらに詳細に検討することを

目的とした．本調査では，熟練教師と若手教師の授業を比較することで，熟練教師が持つ指

導技術や生徒への関与の仕方の特徴について検討を行うこととした． 

 

第 2節 研究の方法 

1．対象校・対象生徒・対象教諭 

 本調査は，北海道札幌市内にある N中学校の 2年生 2学級（男子 28名，女子 38名），お

よび，対象中学校に所属する保健体育教諭 2名（熟練教師・K教諭，若手教師・O教諭）を

対象とした．本調査では，第 7章の調査とはまったく異なる学校・教諭を対象としている．

教師の指導技術および生徒への関与の仕方について，熟練教師と若手教師の授業を比較す

ることで，その特徴や傾向について焦点かを試みる．佐藤ほか（1990）の調査において，「熟

練教師」の定義を「少なくとも 20 年近い教職経験を持つだけでなく，その実践の創造性と

水準の高さにおいて優秀さを評価され」ており，「その地域の教師たちの研究グループで相

当の指導的な役割をはたしている」ことを条件として対象の設定を行なっている．K教諭は

保健体育科教諭として約 24 年の教員経験を有している．また，これまで多くの公開授業研

究会や授業検討会で授業者を担当しており，札幌市では保健体育科の研究代表も務めてい
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ることから，本研究では「熟練教師」として扱うこととした．一方，O教諭は大学卒業して

すぐの年度であり，採用されて 1年未満である．特に授業研究会での授業者経験などもない

ことから本研究では「若手教諭」と位置付けた．通常の授業においても K教諭が A組，O教

諭が B 組を担当していることから，本調査においても熟練教師（K 教諭）が A 組（男子 14

名，女子 19名），若手教師の O教諭が B組（男子 14名，女子 19名）の体育授業を担当し

た．2名の保健体育教諭への聞き取りでは，A組と B組の⽣徒で学級の雰囲気や学習態度な

どで⼤きな違いは感じられないとのことであった．グループ編成は男⼥混合とし，グループ

間での男⼥の割合が同程度になるようにした． 

 

2. 調査期日・授業内容 

 今回の調査対象となる授業実践は 2 つの学級とも 2021年 3⽉中の同⽇に実施された．授

業は 1 コマ 50 分に設定されている．対象となった授業は球技（ネット型・バドミントン）

であり，授業の流れや構成については授業を担当する教諭 2 名が共同で単元計画・学習指

導案を作成した．単元計画と各授業の流れは表 8-1 に⽰した．本研究での調査対象としたの

はグループでの話し合いの活動が中⼼となる単元 4回⽬の授業であった．1回⽬はルールや

ショットの名称などの説明を含む内容，2・3回⽬は個⼈技能の習得に取り組む内容，5・6

回⽬は審判を含むリーグ戦の進⾏が中⼼的な内容であった．4回⽬は，ダブルスのゲームに

において 2 名のプレーヤーが相⼿の空いている場所にシャトルを打って得点するかについ

て，グループで攻撃や守備の戦術について相互に意⾒を交流させ，練習⽅法についても考え

ながらプレーすることが課題となっていた．本単元では，すべての授業において⽣徒たちは

6〜7名の固定されたグループ構成で授業に参加した．授業の様⼦を図 8-1 および図 8-2 に

⽰した． 
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図 8-1．新型ビジネス顕微鏡と活動量計を装着する⽣徒たち 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 8-2．IC レコーダーとビジネス顕微鏡を装着する教師 
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表 8-1．球技（ネット型・バドミントン）の単元計画 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

中学 ２ 年 E 球技 ネット型 バドミントン   単元計画 
学習⽬標（学習指導要領の内容） 

単元
の 

⽬標 

知識及び技能 

次の運動について、勝敗を競う楽しさや喜びを味わい、球技の特性や成り⽴ち、技術の名称や⾏い
⽅、その運動に関連して⾼まる体⼒などを理解するとともに、基本的な技能や仲間と連携した動き
でゲームを展開することができるようにする。 
イ ネット型では、ボールや⽤具の操作と定位置に戻るなどの動きによって空いた場所をめぐる攻
防をすることができるようにする。 

思考⼒、判断⼒、
表現⼒等 

攻防などの⾃⼰の課題を発⾒し、合理的な解決に向けて運動の取り組み⽅を⼯夫するとともに、⾃
⼰や仲間の考えたことを他者に伝えることができるようにする。 

学びに向かう⼒、
⼈間性等 

球技に積極的に取り組むとともに、フェアなプレイを守ろうとすること、作戦などについての話合
いに参加しようとすること、⼀⼈⼀⼈の違いに応じたプレイなどを認めようとすること、仲間の学
習を援助しようとすることなどや、健康・安全に気を配ることができるようにする。 

単元
の 

評価 
規準 

知識 技能 思考・判断・表現 主体的に学習に取り組む態度 

①球技の各型の各種⽬において⽤い
られる技術には名称がありそれら
を⾝に付けるためのポイントがあ
ることについて、学習した具体例を
挙げている。 

②球技は、それぞれの⽅や運動種⽬に
よって主として⾼まる体⼒要素が
異なることを理解し、⾔ったり、書
き出したりしている。 

①サービスでは、ボールや
ラケットの中⼼付近で
捉えることができる。 

②相⼿の打球に備えた準
備姿勢をとることがで
きる。 

③相⼿側のコートの空い
た場所にボールを返す
ことができる。 

①提供された練習⽅法
から、⾃⼰やチームの
課題に応じた練習⽅
法を選んでいる。 

②仲間と話し合う場⾯
で、提⽰された参加の
仕⽅に当てはめ、チー
ムへの関わり⽅を⾒
付けている。 

①球技の学習に積極的
に取り組もうとして
いる。 

②練習の補助をしたり
仲間に助⾔したりし
て、仲間の学習を援助
しようとしている。 

③健康・安全に留意して
いる。 

時間 １ ２ ３ ４ ５ ６ 

⽬標 バドミントンの特性を
理解し、学習の⾒通しを
もつことができるよう
にする。 

サービス⽅法を理解し、
狙ったところにサービス
を打てる（返球できる）よ
うにする。 

相 ⼿ の 攻 撃 を 予 測 し
て、返球できる準備を
することができるよう
にする。 

⾃ 分 た ち の 課 題 を 理 解
し、解決のための練習⽅
法を選択できるようにす
る。 

空いている場所を狙って攻撃をする。返球
できる準備をする。など、学習したことを
活かしてゲームを楽しめるようにする。 

学
習
の
流
れ 

〇オリエンテーション 
・安全⾯での注意事項 
・道具・コートの確認 
・ゲームの楽しさ 
・練習のﾛｰﾃｰｼｮﾝ 
 

〇基本練習 
(ｵｰﾊﾞｰﾍｯﾄﾞｽﾄﾛｰｸ) 
・クリア 
・ドライブ 
・ドロップ 
・ロング 
・ヘアピン 
・スマッシュ 

 
〇基本的な技能につい

て⾃⼰評価・グループ
内評価を⾏う。 

→⾝に付けたい技能を
⾒付ける。 

・クリアを遠くまで 
・ドロップをネット際 
・ヘアピンをギリギリ 
・強烈なスマッシュ 
 
〇グループ練習(4M×
5) 
発展練習 
・クリア＆ドロップ 
 ＆ロング 
・クリア＆ドライブ 
 ＆ヘアピン＆ロング 
・ドライブ＆ドロップ 
・クリア＆スマッシュ 
・半⾯１対１ 
 
〇本時の振り返り 

学習カードに記⼊ 
→⾃⼰評価 
→グループ内評価 
→⾃⼰の課題、グループ

共通の課題発⾒ 

〇サービスのルールを確
認(ダブルス) 

・ボーク 
・ラインクロス 
・フットフォルト 
・アバブザウエスト 
・サービスコート 
・ネット 
・シャフトの向き 
 
〇ロングサービスとショ

ートサービスを打ち分
ける。 

→狙ったところにサービ
ス が 決 ま る よ う に す
る。 

 
〇マーカ×６(3M×5) 
 レシーバーは、コート

上のマーカを踏む。そ
の他を狙う。 

 
〇課題発⾒(5M×2) 
・ダブルスのルールを確

認しながらグループ内
ゲームを⾏う。 

→サービスとラリーで狙
ったところに返球 

・返球できない。 
・狙ったところに⾏かな

い。 
・サービスでは、狙える

けど、ラリーでは無理 
 
 
 
〇本時の振り返り 

学習カードに記⼊ 
→⾃⼰評価 
→グループ内評価 
→⾃⼰の課題、グループ

共通の課題発⾒ 

〇返球の準備について
確認する。 

・姿勢 
・ポジション 
 サイドバイサイド 
 トップｱﾝﾄﾞバック 
・予測と狙い 
 
〇２対４or３ 
→２の⽅にランダムに

打ち込み、どのよう
なポジションが返球
し や す い か 確 認 す
る。 

対応技能 
ﾚﾍﾞﾙ 1 
ｸﾘｱ ﾄﾞﾗｲﾌﾞ ﾛﾝｸﾞ 
ﾚﾍﾞﾙ 2 
+ﾄﾞﾗｲﾌﾞ ﾍｱﾋﾟﾝ 
ﾚﾍﾞﾙ 3 +ｽﾏｯｼｭ 
 
〇課題発⾒(5M×2) 
・ダブルスのグループ

内ゲームを⾏う。 
→サービス、ラリーで

返球ができるように
準備する。 

・サービスが狙ったと
ころにいかない。 

・返球ができない。 
・返球の準備が分から

ない。 
・返球できるが狙った

ところに⾏かない。 
 
 
〇本時の振り返り 

学習カードに記⼊ 
→⾃⼰評価 
→グループ内評価 
→⾃⼰の課題、グルー

プ共通の課題発⾒ 

【課題の共有】 
〇前時までの振り返り 
・サービスが狙ったとこ

ろにいかない。 
・返球ができない。 
・返球の準備が分からな

い。 
・返球できるが狙ったと

ころに⾏かない。 
 
〇練習計画を⽴てる 
・サービスが狙ったとこ

ろにいかない。 
→サービス練習 
 ﾛﾝｸﾞとｼｮｰﾄ使い分け 
・返球ができない。 
→基本的な技能練習 
・返球の準備が分からな

い。 
→ﾚﾍﾞﾙに合わせて 2 対 4 
・返球できるが狙ったと

ころに⾏かない。 
→予測 
 
〇グループ練習(5M×5) 
発展練習 
・クリア＆ドロップ 
 ＆ロング 
・クリア＆ドライブ 
 ＆ヘアピン＆ロング 
・ドライブ＆ドロップ 
・クリア＆スマッシュ 
・半⾯１対１ 
 
 
 
〇本時の振り返り 

学習カードに記⼊ 
→⾃⼰評価 
→グループ内評価 
→⾃⼰の課題、グループ

共通の課題発⾒ 

〇グループ対抗試合 
ゲーム＆ミーティング（グループ練習）を
繰り返しながら勝敗や技能の向上を楽し
む。 
 
〇役割分担 
・選⼿、審判、応援 
・審判 
 主審：得点コール、サービスのジャッジ 
 線審：ラインジャッジ 
 得点：得点板の管理 
・応援：コーチとしての役割 
    応援者としての役割 
各ｸﾞﾙｰﾌﾟ３ﾍﾟｱ・３M ｹﾞｰﾑ/3M ﾐｰﾃｨﾝｸ)ﾞ 

 １ ２ ３ ４ ５ 
１  ① ⑥ ⑨ ③ 
２   ④ ⑦ ⑩ 
３    ② ⑧ 
４     ⑤ 
５      

１:①③⑥〇⑨  番号の⼩さい対戦 
２:①④〇⑦⑩  が A ｺｰﾄ 
３:②④⑥⑧〇  ⼤きい対戦が B ｺｰﾄ 
４:②〇⑤⑦⑨  〇は、C ｺｰﾄ 
５ :〇③⑤⑧⑩   (30S→2M30S)×3＋
3M 
 
 

評
価 

知 ②学習カード ①学習カード    総括的評価 
技  ①観察 ②観察  ③観察 総括的評価 
思   ①学習カード ②学習カード  総括的評価 
態 ①観察   ②観察 ②③観察 総括的評価 

練習のﾛｰﾃｰｼｮﾝ 
A ｺｰﾄ:1,4,4,3,2 
B ｺｰﾄ:2,5,2,5,5 
C ｺｰﾄ:3,3,1,1,4 

〇本時の振り返り 学習カード記⼊ 
→⾃⼰評価  →グループ内評価 
５→⾃⼰・グループ共通の課題発⾒ 
６→６時間を振り返っての感想 
 
・狙ったところにサービスを打てた 
・ラリーで空いているところを⾒付け

て、狙うことができた 
・返球に備えてポジション移動できた 
・ペアと声を掛け合って、ポジション
修正ができた。 

・チームで声を掛け合って狙える場所
や戻る場所などアドバイスできた 

・最初より運動量が増えた 
・⾊々なことができるようになって、
前より楽しくできた 
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3.言語的コミュニケーションおよび身体活動量データの収集および分析 

 今回の授業実践および調査に際し，教師の関与の仕方，生徒間の話し合いの様子，生徒の

運動への参加状況を量的に測定し，学級間での比較を行うための指標として，言語的コミュ

ニケーションの時間，コミュニケーションのネットワーク状態，および授業での身体活動量

を測定・出力した． 

言語的コミュニケーションについては，第 2 章で説明を記載した新型のビジネス顕微鏡

を生徒たちと授業担当者に装着してもらい，授業における全員を対象とした言語的コミュ

ニケーション時間を測定し，ネットワーク図を出力した．ビジネス顕微鏡は，生徒たちには

体育用ビブスの胸部分に縫い付けた透明のビニールケース内に入れることで体育授業での

測定状態を保持した．授業者には，ホルダーに入れたビジネス顕微鏡を首から下げ，胸の位

置になるように装着するよう指示した（図 8-1）．本調査では，グループ内での活動の様子

に着目するため，言語的コミュニケーション時間についてはグループメンバーとの間のや

りとりを抽出して，その合計時間を出力した．また，学級内での生徒間のネットワークの状

態を捉えるため，2 つの授業での差異が判別しやすかった閾値 5分，10分，15分，20分で

の 4パターンについてネットワーク図として書き出した． 

 さらに，生徒の身体活動量データを収集するため，Omron 社製の活動量計 HJA-750C 

Active style Proを，ビジネス顕微鏡と同様にビブスのビニールケースに入れて METsの測

定を行った．METsは，安静に座っている状態を 1METとして，対象となる身体活動が何倍の

エネルギーを消費したかの活動強度を示す指標である（厚生労働省，2021）．2 つの授業で

の身体活動量データの違いについては，対応のない 2群の比較のために HAD16 を使用して t

検定を行った．有意水準は 5％に設定した． 

 

4. 教師の発話内容および生徒の振り返り記述内容のデータ収集および分析 

 本調査では，授業内での教師の関わりの様子を検討するため，質的なデータとして教師の

発話を ICレコーダーによって録音し，授業後に書き起こしを行いテキストデータに変換し

た．また，生徒の学習の振り返りについては，学習カードの中で「本日の授業の振り返りと
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課題」という設問を設けて，授業で感じたことや学んだ内容について記述データを収集し

た．生徒の記述データについても書き起こしを行いテキストデータに変換した．教師の発話

および生徒の記述の書き起こしデータは，テキストマイニング解析を行い，語句の出現頻度

および出現回数の多い語句のカウント，出現回数を表すイメージ図（ワードクラウド）の出

力，出現回数の多い語句の文脈（ワードツリー）を抽出する処理を行った．テキストマイニ

ングには NVivo（QSR International）を使用した． 

 

5. 倫理的配慮 

 本研究にあたっては，対象校の学校⻑に了承を得た上で，対象⽣徒の保護者への事前説明

会を実施し，調査の内容，⽬的，プライバシーの保護，データの使⽤範囲，参加の拒否がで

きることなどについての説明会を実施している．⽣徒に対しても事前に調査者⾃⾝による

説明を実施し，対象授業内でのデータ収集への協⼒を断ることができるとや調査に参加し

ないことも可能であることを伝えている．また，対象となった教諭 2名にも同様に，本⼈か

らの同意を得た上で調査を実施した．なお，本研究は北海道教育⼤学の研究倫理委員会の審

査で承認（北海道教育⼤学研究倫理承認番号 2018111005）を受けて実施している． 

 

第 3節 結果および考察 

1. 生徒の言語的コミュニケーションおよび身体活動量の比較 

 対象となった熟練教師と若手教師の 2つの体育授業はどちらも 1 コマ 50分間で，ほぼ同

じ内容が実施された．2つの授業での生徒たちの言語的コミュニケーションの合計時間につ

いて，コルモゴロフ=スミルノフ検定を行ったところ正規分布および等分散が確認されたた

め，t検定による平均値の比較を行った．その結果，図 8-2 に示したように，A組の言語的

コミュニケーション時間の平均値が 100.1分（標準偏差 26.3）であるのに対して，B組の平

均値は 76.9分（標準偏差 27.1）となっており，2 つの学級間での言語的コミュニケーショ

ン時間について有意な差が認められた（t = 3.498, p = .001, r = .403）．今回の 2つの授業では，

熟練教師の授業では若手教師の授業と比較して生徒たちの言語的コミュニケーションの時
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間が長かったことが確認された．なお，⾔語的コミュニケーションの合計時間は，対⾯して

会話を⾏った 2 者間の全ての時間が合計される．例えば，ある⽣徒が他の 5 名の⽣徒と同

時に 5 分間の⾔語的コミュニケーションをとった場合には，5 分×5名となり合計時間は 25

分となる．体育授業のように複数⼈数とのやり取りが頻繁に起こる場⾯では，⾔語的コミュ

ニケーションがあった 1 対 1 の関係すべての時間が合計されるため，授業時間の 50 分を超

える時間が合計時間として測定されることがある． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 8-2．⾔語的コミュニケーション時間の⽐較 

 

2 学級での生徒間での関わりの様子についてネットワーク図として出力した結果（図 8-

3）を確認すると，熟練教師が授業を行なった A組ではグループ内での話し合いが活発に行

われている様子が表れており，学級内にあった 5つのすべてのグループが閾値 5分，10分，

15 分においてネットの様な繋がりを形成している．このネットワーク図の状態は，グルー

プメンバー全員が話し合いに参加していたことを示しており，集団として課題解決に向か

表1
A組 B組

言語的コミュニケ
ーション量

100.1 76.9

標準偏差 26.3 27.1
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140

A組 B組

76.9

100.1

t (63) = 3.498, p = .001, r = .403
p = .001

1

（分） 
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う話し合いが行われていたと考えられる．特にグループ①は閾値 20分でも全員が相互に繋

がっていたことが確認できる．これは第 6 章の中で図 6-1 として示した体育授業での言語

的コミュニケーションの 4 つのフェーズにおけるグループが活性化している第 2 フェーズ

に相当すると考えられる．一方で，若手教師が担当した B組での授業では，ネットワーク図

上でグループの構成が確認できる状態ではなく，グループとして課題解決に向かう話し合

いが A組よりも成立していなかったことが窺える．A組ではグループメンバーの繋がりが強

く，ネットワーク図上でグループとしての形状が明確になっているのに対して，B組はグル

ープ内のメンバーが繋がっていない部分が多く，グループとしてのまとまりが形成されて

いない．この結果は，第 7章における熟練教師と教育実習生の授業を比較した結果と同様で

あり，熟練教師は生徒たちのコミュニケーションを引き出す関与の仕方をしていることが

考えられる． 
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図 8-3．2 学級でのネットワークの様子の違い 

（赤丸が女子，青丸が男子，黒丸が教師を示す） 
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 次に，身体活動量については，熟練教師が授業を行なった A組と若手教師が授業を行なっ

た B組の生徒全員の身体活動量について METsの平均を測定し，生徒ごとの合計値および学

級ごとの平均値を測定した．熟練教師の授業と若手教師のどちらの学級においても，身体活

動量の METsの値に正規分布および等分散が確認されたため，両学級での平均値の比較には

t検定を用いた．その結果，図 8-4 に示したように，熟練教師が担当する A組の生徒の身体

活動量は 158.9METs（標準偏差 23.2）となり B組生徒の 134.3METs（標準偏差 19.4）よりも

有意に高い値を示した（t = 4.650, p < .001, r = .505）．このことから，熟練教師が担当した A

組の生徒は，若手教師が担当した B組の生徒と比較して，言語的コミュニケーション量と身

体活動量という本研究で用いた 2 つの量的指標で有意に多いということが確認され，熟練

教師は生徒たちの話し合いに参加する意識と運動に参加する姿勢のどちらも促進させてい

ることが窺える． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 8-4．身体活動量の比較 

 

表1
A組 B組

身体活動量 158.9 134.3
標準偏差 23.2 19.4
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第 3 章の研究 1 において，第 2 フェーズに入ったグループの生徒は言語的コミュニケー

ションが盛んになり，さらに歩数が多くなることが確認されている．今回の研究 5において

は，熟練教師の授業では若手教師の授業と比較して，生徒たちがグループとして学習が進ん

だフェーズになっていたことから，熟練教師の生徒たちへの関与の仕方が若手教師よりも

言語的コミュニケーションや身体活動量を引き出していたと考えられる． 

 

2. 体育授業における熟練教師と若手教師の関与の特徴 

 授業を行った熟練教師と若手教師の 2 名について，授業中の発話内容の記録，書き起こ

し，およびテキストマイニングを行った．図 8-5 は熟練教師が授業で発話した語句の出現回

数の順位および順位を元にしたイメージ図（ワードクラウド）を示した．また，図 8-6-1，

図 8-6-2，図 8-6-3，図 8-6-4 には頻度上位 4 つの語句の使⽤⽂脈を表すワードツリーを⽰

した． 

 熟練教師の発話では，「練習」が最も多く使用された語句であったが，表 8-1 に示した単

元計画の中の本時目標（第 4回目）について，「自分たちの課題を理解し，解決のための練

習方法を選択することができる」と設定されていたことから，「練習方法を選択」する生徒

たちの活動を引き出そうとしていたことが窺える．ワードツリーを確認すると，「練習」の

前後に繋がる文脈の種類が多く，授業の様々な場面で生徒たちに「練習」の意識を促す関与

があったことが推察できる．また，「何」「どんな」という語句の使用も多いことから，生徒

たち自身に話をするように促すことで，課題への意識やグループ内での共通理解を引き出

そうとしていることが窺える．第 7 章の研究 4 においても，熟練教師は教育実習生と比較

して問いかけや発問といった関与の仕方が多く観察されていたが，今回の調査での授業時

間内の教師の全発話データにおいても同様の結果が得られたことから，熟練教師は指導技

術として問いかけ・発問を使用していると考えられる．さらに，熟練教師は「自分」，「グル

ープ」という語句を多く使用していた．文脈を確認すると，「自分」の課題への意識や，「自

分たち」および「グループ」という集団としての課題への意識を，発問や問いかけといった

関与の仕方から引き出そうとしていることが推察できる． 
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図 8-5．熟練教師の発話で使用された語句 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 8-6-1．熟練教師の発話で出現回数が多かった語句の文脈（練習） 

順位 語句 カウント 重み付け 
パーセンテージ

1 練習 29 6.09%
2 何 21 4.41%
3 自分 13 2.73%
4 グループ 10 2.10%
4 良い 10 2.10%
6 大切 8 1.68%
6 時間 8 1.68%
8 人 7 1.47%
8 話し合う 7 1.47%
10 どんな 6 1.26%
10 今 6 1.26%
10 班 6 1.26%

1

練習

自分 たち に 合っ た

備え て 、 今日 は 最終

は 何 を 目標 に

の です が 、 試合 や

の

次と 思う ？ 
が あれ ば 、

ませ ん 。 
 今日

です ね 。 
 今

し て 、 その ため

ね 。 
 その

大切 です

まし た

に なり ます 。 
 今

どんな
 その 練習 は

テーマ に なる ？

でし た ね 。

と
も 上手 に 話し合い

いう こと を 考える

て
休憩 時間 に 話し合っ

を はっきり さ せ

に する か 考え

た ？ 
 皆 さん は

その ため に 必要 な

が ゲーム で 出 たら

、
方法 を 選び ます 。 毎回

1 回 な の で

2 や 、 マーカー を 踏む

 この グループ は もう

意識 し ます か ？

し て ください ね 。

方法
を 選び ます 。 毎回 、

に 変える と より

が 分かる か も

内容
は 決まり まし た

です か ？ 何 が

を

行っ て くれ た

活かし て ちょっと し

し
まし た

ね 。

か ？

ながら 他 の

この 時間 で どんな

は
何 を 意識 し

どんな 練習 内容 です

どう でし た か ？

の

狙い を 定める こと

成果 が
ゲーム で

あっ た

とき に は 自分

に
改善 の 余地 が

なり ます 。 
 自分

で は 汗 を かい

し
て

もらい たい と

い ます か ？

た
甲斐 が あり

こと 、 自分 たち

が

違っ て も 構い

良い です か ？ 
ない 時 の ミーティング

あと 1 回 な
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図 8-6-2．熟練教師の発話で出現回数が多かった語句の文脈（何） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 8-6-3．熟練教師の発話で出現回数が多かった語句の文脈（自分） 

 

 

自分

？
広い 範囲 ？ 自分 の エリア

です か ？ 打ち返せ たら いい

それ と も 広い 範囲

練習 の とき に は

ます 。 
 その ため に

に し て み ましょう 。

で
まず は 、 各 グループ

ます 。 グループ の 中

その よう な こと を

。 

練習 に なり ます

なり ます から ね

、
見る の で は なく

今 練習 し た こと

の
エリア

？ 自分 の エリア

と いっ て

まっすぐ に き た

に まっすぐ き た 球

たち

の
ミーティング の 範囲

グループ の 課題

に 合っ た 練習

で
課題 を 持っ

教え 合える と

が どの よう な

が
黙々 と プレー する

何 を し たい

できる よう に なり

何

当たる よう に なる か

各 グループ で 自分 が

は

思い ます 。 話し合い で

を 見つける ため に

ましょう 。 
 この 班

 次 の 練習

で なく 、 仲間 同士 で

こと を する の か 、

か ？ 　
なり たい です

た
どう でし

し まし

か ？
中 で 活き ます

もう 決まり まし た

どんな 練習 内容 です

。

少し 詳しく 教え て ください

ドロップ の 打ち 方 など

ね
甲斐 が あり ます

が あり まし た

て 違う と 思い ます

する こと も 大切 です

　 何 が でき て

を

課題 に する の

話し合っ た か な ？

目標 に 練習 し

意識 し ます か ？

作戦 の 大切 な

ゲーム で 出し たい

し たい か を

が

課題 に なっ た ？

理由 で そう なる

必要 か と いう

大切 ？ 
 グループ ごと

だっ た か

か に つい

ポイント か を 教え

できる と いい ？ 

でき
まし た か ？

て 何 が

ここ から の テーマ

か
意見 を 出し て

わかっ た 人 い

その よう な こと
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図 8-6-4．熟練教師の発話で出現回数が多かった語句の文脈（グループ） 

 

 一方，若手教師の発話内容について使用回数（図 8-7）を確認すると，「チーム」，「時間」，

「練習」，「課題」という語句が多くなっており一部は熟練教師と共通する語句もある．しか

し，上位 4 つの語句の前後の文脈（図 8-8-1，図 8-8-2，図 8-8-3，図 8-8-4）も合わせて確

認すると，「チームごとに整列して」，「チームで話し合う時間です」，「練習を 3回行います」，

「課題を考える時間を」といったように全体へ指示的な内容が多く，熟練者のような発問・

問いかけが少ないことが確認できる． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 8-7．若手教師の発話で使用された語句 

順位 語句 カウント 重み付け 
パーセンテージ

1 チーム 8 5.13%
2 時間 6 3.85%
3 練習 5 3.21%
3 課題 5 3.21%
5 書く 4 2.56%
6 ごと 3 1.92%
6 ほしい 3 1.92%
6 プリント 3 1.92%
6 考える 3 1.92%
6 記入 3 1.92%
11 いい 2 1.28%
11 しっかり 2 1.28%

1

グループ

まし た か ？ 
 全

ほしい です 。 まず は 、 各

の
は なく 、 自分 たち

 今 は 他

と 思い ます 。
て ほしい

それぞれ だ

し て ください 。 
 どの

ください 。 何 が 大切 ？ 

。 
 この

に 集まり ましょう

いい です よ

決まっ た みたい な の

を 見る の で は

も 上手 に 話し合い と

は
連続 でし た ね 。

もう 練習 内容 は

の
課題 に つい て

中 で
課題 を

自分 が

で 自分 が 何 を

ごと に 集まり ましょう 。 
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図 8-8-1．若手教師の発話で出現回数が多かった語句の文脈（チーム） 

 

 

 

 

 

 

図 8-8-2．若手教師の発話で出現回数が多かった語句の文脈（時間） 

 

 

 

 

 

図 8-8-3．若手教師の発話で出現回数が多かった語句の文脈（練習） 

 

 

 

 

 

図 8-8-4．若手教師の発話で出現回数が多かった語句の文脈（課題） 

チーム

リーダー 頑張っ て ください 。 
プリント 類 を 持っ て

と 思い ます 。 自分 や

と 思い ます 。 
 しかし 、

で
説明 が ある の

3 回 の 授業

て ください 。 
 次回 は

 トシ キ くん 、 この

の
課題

を 解決 する

は どこ です

、 練習 方法 を

考え は まとまっ て

で 話し合う 時間 です 。 
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の 総当たり 戦 に
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書い て ください 。 
 4

思い ます 。 課題 を 考える

を 見 て ください 。 3

に なり ます 。 
 2

ください 。 
 チーム で 話し合う

い ない 部分 は 空き

続き で ハード だ と

目 の
振り返り の 裏

反省 も 記入

を
使っ て 書い て

今 から 3 分

です 。 
 トシ キ くん 、

練習

自分 や チーム の 課題 、

回 行い ます 。 今回 は

今回 は 5 分間 の

。 
 発展

少し 広がり ましょう

と 思い ます

計画 を 考える こと に

方法 を 考え 、 なるべく 詳細

を 3 回 行い ます 。

も 行ない ながら 、 技術 の

など も 入れ て いい

課題
チーム の

キ くん 、 この

ます 。 自分 や

ます 。 
 しかし 、

て しまう など それぞれ に

が ある と 思い ます 。

を
解決 する こと を

考える 時間 を 今

は どこ です か ？ 
が ある と 思い ます 。

、 練習 方法 を 考え 、 なるべく
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 水津ほか（2013）は教職経験豊富な教師の特徴として，子どもたちによく説明を求めるこ

とでその回答内容から子どもたちの理解状態を捉えようとすることを指摘していることか

ら，熟練教師は児童生徒との関係の中で発問・問いかけを多く行なっていると考えられる．

体育授業での教師からの関わりについては，梅村ほか（2021）が小学校の体育授業を対象と

した調査の結果として，熟練教師は多様な問いかけや具体的な価値づけによってそれぞれ

の子どもが課題意識を持てるように促し，課題の解決に向かって学習を進められるように

働きかけていることを報告している．また，村上ほか（2021）は，諸学校体育授業における

教職経験豊富な教師は単元を進めていくにつれて，多くの発問を用いて子どもたちが学習

課題をより明確に把握できるようにかかわりを持っていることを指摘している．今回の調

査においても，熟練教師は発話・問いかけを多く使用することで生徒たちの課題意識を高め

ることで，生徒相互の言語的コミュニケーションと身体活動量を引き出そうとしており，そ

れが本調査の結果にも表れていたと考えられる． 

高橋ほか（1991）は，体育授業における教師の発問について，シーデントップ（1988）の

解釈を元にして，「価値的」，「創意的（問題解決的）」，「分析的」，「回顧的」の 4カテゴリー

に分類し，その中でも過去の複数の記憶項目を適切な方法で適用しながら回答を求める「分

析的」な発問が，子ども自身からの評価が高く「よい体育授業」であると述べている（高橋，

2010）．今回の調査では，A組の熟練教師は「何」，「どんな」という発問を重ねることで，生

徒の経験や考えについて様々な視点から思考して説明を求める関与の仕方が多くあったと

考えられることから，高橋の指摘する「よい体育授業」の特徴が含まれていたと言える． 

 

3. 生徒の振り返り記述内容の比較 

 授業後に生徒が学習カード上に書いた授業の振り返りの記述を分析した．A組および B組

の生徒が記述した授業の振り返りの典型例を表 8-2 および表 8-3 に示した． 
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表 8-2．A組生徒が学習カードに記述した内容の典型例 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

番号 振り返りの記述内容

A-1

今回は早く飛んできたものを多く返せることができた。打たれるときに準備ができていたと思った。課題は、ダブルスを組んだときに味方と自
分の間や、いないところに打たれないよう相手が打つ前に自分が取れそうなところと、ここに打たれたらまずいと考えられるように落ち着きな
がら動けるようにしたい。ダブルスをしたときに多く一人だが打っていたことが少しあったため、自分の近くに来たときは打った方が良いと思
った。相手が後ろに打って一人が後ろに下がったときは、もう一人が空いた前に打たれないようにカバーすることができていたため良かったと
思う。課題は、自分が積極的に打とうとして味方の近くに寄ってしまい、空いたところに打たれてしまったため、任せることができるようにし
たい。

A-2
ドライブを打とうと頑張ってもクリアのようなものになってしまいどうしてもできない。ヘアピンはなんとなくで少しできるがギリギリである
ため、ドライブとヘアピンを中心に練習して練習試合に向けて頑張りたい。ラリーはできるようになったが、サーブはなぜかできないため、練
習試合にはどうにかできるようにしたい。全体的にはできているため次の試合では勝ちたい。

A-3

急にシャトルが飛んできた時にあまり上手に対応できなかった。相手の位置を見ることも大切だが、その前に自分のポジションを考えないと自
分が打たれたときにいない場所が狙われて点を取られてしまうため、課題としては、自分のポジションをよく考え、相手から飛んできたシャト
ルを返す前に位置をよく見極めて打てるようにすること。また、見極めてただ打ち返すのではなく、そこに技を組み込みより点数を取れるよう
にしたい。一回落ちるまでが長く続けられるようになってきた。しかし、続いているときは大抵自分の顔の前で点を取ろうとするのではなく、
ただ返すことに夢中になっているため、今までよりももっと積極的にプレーの前後の動きを入れていこうと思う。グループの課題としては、続
けるためのプレーだけでなく、相手から点を取るために前後の動きをプレーに組み込んで相手を動かし、空いたところに打つこと。

A-4

今回の練習で前の自分の課題であった「バックステップが踏めずロングやクリアで打たれたときに打ち返すことができない」という課題を解決
することができた。パートナーにロングを打ってもらい、それをバックステップでしっかりと踏んで打ち返すということを繰り返し、踏み方や
フォームを上手な人に教えてもらい、意識をして練習を行った結果、ロングやクリアなどに対してしっかりとバックステップを踏んで打ち返す
ことができるようになった。さらにロングやクリアを打ち返すと同時に相手がいないところに打ち返すことができればなお良くなると思った。
グループで話し合い練習計画を立て練習した結果、グループのメンバーみんなが自己の課題に取り組むことができ、さらにレベルアップに繋が
ったと思う。また、グループの課題であった「どちらが打ち返すか分からなくなり、どちらも打ち返さない」という課題に対してダブルスの試
合を実際にして練習した結果、チームのみんながパートナーと息が合うようになり、どちらかが打ち返すか分からないということは無くなり、
しっかりと返せるようになった。しっかりとチームで話合い、練習計画を立て課題に向かい練習した結果、課題を解決することができたため、
次にする試合ではチームで一位を目指したい。

A-5

試合をやってみて、良かったことは相手の打ったシャトルに反応することができたことである。もう１つは、アウトかインなのかの判断がしっ
かりできたことである。悪かったことは、もったいないミスがあったことやコミュニケーション不足で真ん中にシャトルがきた時、反応できて
も取ることができなかったことである。最後のラスト１時間は、今回と同じミスを繰り返さないように気をつけたい。試合も大事だが、ルール
や審判も大事であるため、しっかりと覚えたいと思った。グループ内の他のペアの試合を見てて思ったことは、始めのころよりも良く動けてい
たし、反応もできていたため、良かったと思った。空振りなどは少しあったため、空振りをなくせば、もっと良くなると思った。グループの課
題は、ポジションが悪く、ロングなどが来た時に返せていないことが多いため、ずっと横並びではなく、少し前後になったほうが後ろも前も取
りやすくなるのではないかと思った。しかし、前後は前後で、うまくいかない場面もあると思うため、その時のためにカバーをする準備もしな
ければならないと思った。

A-6

試合でペアの人とコミュニケーションが取れていなくて、上手くラリーを続けることができなかったので、自分からペアの人に声をかけるよう
にしたり、カバーできるところはカバーできるようにしたりして、ラリーを続けられるようにしたい。そして、今日の試合では、早いプッシュ
を打つことができ試合に勝つことができて良かった。試合でもったいないミスをして失点してしまい、負けた試合が2つくらいあるので、日々
の練習でもったいないミスをしないように心掛けてほしい。でも、とても上手なショットなどもあったので良かったと思うし、ペアの人がスマ
ッシュを打てるようになっていてとても感激した。

A-7

3時間目からサーブを打つ練習を始め、友達に打ち方を聞きながら練習しているうちに少しづつ打てるようになった。シャトルがアウトにな
る、打ち方も忘れるなどしてしまうので、飛距離を今よりも伸ばして案てして羽を打てるようになりたい。ダブルスでは、声の掛け合いが少な
いと思った。遠くにきた球や近くにきた球をどちらが打つのかを、試合の前に相談して決めるのが良いと思う。少しづつ羽を相手コートに打ち
返せるようになり、上達は大いに見受けられるので、協力するという意識を大切にできれば良いと思った。

A-8
遠くに行ったシャトルを取りに行くためには、横向きになり、ステップでいくと取りやすいことがわかりました。このように取りにいくと、次
の行動も素早く対応することができるので、ステップが大事だと思いました。スマッシュをするときはタイミングをつかんで打つ瞬間までシャ
トルから目を離さないことが大事だということ。サーブは体のぶれを少なくしてやると良いということがわかりました。

A-9

今までは班内でダブルスをやっていたので、それぞれの打ち方や得意なことや苦手なことがわかっていたけれど、初めて他の班の人とダブルス
をしたので、どれくらい強いのかやどうやって返してくるかがわからなかったから、最初のラリーで相手の特徴などを見つけてプレーしたい。
今までサーブが上手くできなかった人は得意な人が教えていて、サーブの入る回数が増えてきて良いと思いました。得点が入ったときのサーブ
がどちらかわからないとき、班の中で声をかけあって良いと思いました。あまり打ち返せすことができていない人がいるので、班で教えあって
打ち返すことができるようになると良いと思いました。

A-10

自分はスマッシュが打てるようになりたかったので、バドミントン部の人に打ち方やコツを教えてもらい、そこを意識しながら練習に取り組む
ことができた。しかし、うまくいったので数回だけであとはネットに引っかかったり、フレームに当たってしまうので、力任せに打たずにどの
位置で打つのか、どの角度で打つのかを考えながらできるとダブルスの試合に活かされると思う。グループでは全員がルールなどの基本的なこ
とは覚えられたので、あとは実力をつけてダブルスの試合で勝てるようにしたい。クラス1位を狙って頑張りたい。練習のときにポジショニン
グがまだできていないので、人任せにならずに自分から積極的に動けるようになると勝てるようになると思う。諦めずに試合するべきだと思
う。

A-11

試合になると急に自分のポジションを意識してしまって、2人の間に落ちてしまうことが多くて、自分がもっと積極的に動けば良かったと思
う。3時間目の振り返りで書いたように、急にシャトルの速度や落ちてくるポイントが変わったときの切り替えが苦手だったが、足を大きく踏
み出して、ラケットの持ち方を変えたりすることによって打ち返せることが多くなった。シャトルを落としてしまっても、「惜しい」や「次」
などと声をかけてくれたので気持ちを切り替えて試合を続けることができた。試合をしていない人がサーブのときのラインなどで「出てない」
などと言ってくれたので、ミスをしなくなった。試合で悪かったところをミーティングで話し合い、技の確認などもできたので次回はそこを意
識して試合する。
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表 8-3．B組生徒が学習カードに記述した内容の典型例 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

番号 振り返りの記述内容

B-1
まっすぐなシャトルに対応できず、そのやり方も分からない。後ろに来たシャトルを打っても届かない。よって、これからは強くシャトルを打
つ練習が必要になる。シャトルの動きには慣れたため、それをどのように応用するのかが今後の課題である。グループ全体が後ろに落ちるシャ
トルに対応できないので、バックステップやスマッシュの練習が必要になる。距離をとって練習する時間を多くすると良いと思う。

B-2 相手が取りやすい位置にシャトルを飛ばせなくて、ラリーが続かないため、右手側に飛ばせるようにしたい。相手のポイントを見つけられるよ
うにしたい。サーブがラインのところまで飛ばない。全然上がらない人がいるため、どこが駄目なのかを見つけて飛ぶようにしたい。

B-3
ラリーが１時間目よりも続くはずだったが、全然上手く続かなかったため、次は続けたい。クリアを打つときに届かないため、届くようにした
い。サーブからラリーまでがなかなか続かなかったため、続くようにしたい。一度続いたため良かった。次も良かったところを多くして続けて
いきたい。

B-4 サーブを打った中で失敗したものは、あまりなかったため、かなり上手にいった。ネット際に来たやつはあまり取れなかった。しかし、全体で
はしっかりできた。

B-5 いつもよりはできたが、距離感が掴めておらず、あまり当たらなかったが動けてはいた。

B-6 シャトルを見て打つことができたし、先に体を動かずことができた。サーブを対角線に打つことを頑張りたい。ラリーを続けることができれ
ば、良いと思った。

B-7
サーブは狙ったところに入るようになり、クリアも初めた時よりも続くようになったので良かった。スマッシュを打つと変な方向に飛んでいっ
てしまうので改善したい。クリア、サーブをある程度できるようになって良かったが、スマッシュに苦戦した。狙いを定めないといけないの
で、大変だと思った。

B-8
サーブは仕方を変えた。まだ自分に合うかは分からなかった。クリアは上手にできたと思う。打ち合いはヘアピンなども使うことができたし、
ヘアピンからクリアに戻ることが遅いが、頑張ることができた。協力してできたら良かったと思う。バドミントン部の人は丁寧に教えてくれ
た。

B-9 サーブの時、ラケットを縦に振るようにし、シャトルを投げてから打つようにする。スマッシュはうでを上げて大きく振り、打つ。ラリーを続
けられるようにミスを減らす。スマッシュとヘアピンの精度を上げる。サーブのミスを減らす、サーブの時にラケットを縦に振る。

B-10
バドミントンで初めてラリーが長く続き、楽しむことができた。また、班のみんなで協力しなからチーム分けをし、楽しく行うことができた。
団結力というものができていたため、次回もその調子で、授業をやっていきたい。また、自分はサーブができていないため、サーブをできるよ
うにしたいなと思っている。ラリーが続く人はスマッシュなどを使って、速いラリーをできるようにする。

B-11
サーブでシャトルを奥のほうに飛ばすことはできなかったが、コートに入れることはできていたため、次は遠くにシャトルを飛ばせるように頑
張りたい。前にシャトルが落ちそうになったときに落としてしまうことが多かったため、取れるようにしたい。サーブで点を落としてしまうこ
とが多かったため、サーブの成功率をあげると良いと思った。シャトルが後ろに落ちそうになった時に拾えないことが多い。

B-12

サーブはしっかりと相手コートに入るようになったと思う。スマッシュは、なかなかできなかった。たた思い切り打つだけではなくコツを掴み
頑張りたいと思った。スマッシュがなかなか決まらないため、ラリーになっていた。そこを次回は頑張りたい。クリアを打ってラリーが続くよ
うになった。サーブも相手コートに入るようになった。スマッシュは難易度が高く、バドミントン部以外のメンバーでスマッシュを打てている
人は少なかった。

B-14 短く打つことや低めに打つこと、強く打つことが課題であった。ヘアピンはネットすれすれに落とすことができなかった。スマッシュとヘアピ
ンの精度を上げることが課題である。ラリーをもう少し長く続けられるようにしたい。

B-15

少しそれて返ってくる羽を取ることができるようになったと思う。しかし、遠くに飛んできた羽やネットギリギリに落ちてくる羽が取れていな
かったため、次回はそこを克服できるようにする。羽を返す時、いつもふんわり返してしまい、速いラリーが上手に行えていなかったため、も
っとドライブのようにすばやく返すようにする。ラリーの時に返すのに必死で、相手のいるところに打ち返すことや、コントロールをほとんど
意識できていなかったので、次回はできるようにする。羽を返す時にふんわりと返してしまい、速いラリーが上手にできていなかったので、ド
ライブのように速く返すようにする。

B-16

サーブの時、ラケットを縦に振れるようにする。ヘアピンの時、足を動かしてすばやく反応できるようにする。サーブは、ダブルスの時の打ち
方がかなり身についてきた。ほぼ手首だけを動かすが、ヘアピンはうで全体を動かして打つ。ラリーを続けられるようにミスを減らす。スマッ
シュとヘアピンの精度を上げる。サーブのミスを減らす、サーブの時にラケットを縦に振る。ラリーを続けられるようにミスを減らす。スマッ
シュとヘアピンの精度を上げる。サーブのミスを減らす、サーブの時にラケットを縦に振る。

B-17
サーブやラリーができなかった相手に申し訳なかった。サーブを丁寧に、ラリーを続けることを意識したが、できなかった。ルールが分かって
いなかったところなどは、グループの人に教えてもらった。サーブが未だにできていないため、できるようにしたい。ラリーもできておらず、
相手に申し訳なかった。
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 また，熟練教師が授業を行なった A 組生徒全員と若手教師が授業を行なった B 組生徒全

員の内容について，学級ごとにテキストマイニングを用いて語句の使用回数の順位，頻出語

句のイメージ図，語句の文脈について解析を行った．図 8-9 および図 8-10-1，図 8-10-2，

図 8-10-3，図 8-10-4 は A組の結果，図 8-11 および図 8-12-1，図 8-12-2，図 8-12-3，図

8-12-4 は B組の結果である． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 8-9．熟練教師が授業を行なった A組の生徒が振り返りの記述で使用した語句 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

順位 語句 カウント 重み付け 
パーセンテージ

1 試合 29 4.48%
2 打つ 28 4.32%
3 たい 17 2.62%
3 人 17 2.62%
3 良い 17 2.62%
6 自分 12 1.85%
7 練習 11 1.70%
8 シャトル 10 1.54%
9 しっかり 9 1.39%
9 前 9 1.39%
11 サーブ 6 0.93%
11 ダブルス 6 0.93%

1
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図 8-10-1．熟練教師の学級の生徒が振り返りの記述で使用した語句の文脈（試合） 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 8-10-2．熟練教師の学級の生徒が振り返りの記述で使用した語句の文脈（打つ） 
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図 8-10-3．熟練教師の学級の生徒が振り返りの記述で使用した語句の文脈（たい） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 8-10-4．熟練教師の学級の生徒が振り返りの記述で使用した語句の文脈（人） 
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図 8-11．若手教師が授業を行なった B組の生徒が振り返りの記述で使用した語句 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 8-12-1．若手教師の学級の生徒が振り返りの記述で使用した語句の文脈（サーブ） 

順位 語句 カウント 重み付け 
パーセンテージ

1 サーブ 40 5.01%
2 たい 27 3.38%
3 ラリー 22 2.75%
3 打つ 21 2.63%
3 シャトル 13 1.63%
6 時 12 1.50%
7 続ける 12 1.50%
8 羽 12 1.50%
9 ピン 11 1.38%
9 ヘア 11 1.38%
11 方 11 1.38%
11 練習 11 1.38%

1

サーブ

アドバイス （ もう 少し 近く で

よう に し たい 。 	

や
教える 。 	  握り 方

ミス を 減らす こと

は

でき た 。 	  最初

する 。 	  
 今回

いき たい 。 また 、 自分

いき たい 。 
 今日

た 。 	  
 ある 程度

。

ヘアピン の 精度 を 上げる

に でき た と 思う

た

相手 に 申し訳 なかっ

に 教え て もらっ

ず こと が でき

こと が でき 、 良かっ

が でき て 嬉しかっ

する
方 を 細かく 練習

反応 できる よう に

、

バドミントン 部 の 人 に

サーブ の ミス を 減らす

の 打ち合い を し て

ため
でき て い ない

こと が 多かっ た

 1 回 目 の

。

正確 性 を 高める

を 縦 に 振る

よう 練習 し たい

た
教え て くれ

凄く 上手 だっ

	

練習 し たい 。

思っ た 。 

	  
 今回 は 、 あまり

時 に ラケット を 縦

を

打っ た 中 で

対角 線 に 打つ

丁寧 に 、 ラリー を

できる よう に し

し た ほう が

や ラリー が でき なかっ

は

結構 でき た が

全員 が しっかり でき

仕方 を 変え た 。

できる よう に なっ

しっかり と 相手 コート

、
結構 上手く 入れ られる

ダブルス の 時 の

の

練習 で
羽 を

、 2 回

正確 性 を 高める 。

正しい 打ち 方 を

時
に

少し 雑

ラケット を

、 ラケット を 縦

成功 率 を あげる

ミス を 減らす
こと

、 サーブ

と
ラリー を 続ける 練習

クリア の 打ち合い を

で

点 を 落とし て

シャトル を 奥 の

は なるべく ラケット を

が

未だ に でき て

上手 に 打て なかっ

ライン の ところ まで

でき て い ない

から
打ち やすく なる 方法 、

ラリー まで が なかなか
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図 8-12-2．若手教師の学級の生徒が振り返りの記述で使用した語句の文脈（たい） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 8-12-3．若手教師の学級の生徒が振り返りの記述で使用した語句の文脈（ラリー） 

たい

頑張り

を 飛ばせる よう に

に 打つ こと を

なく コツ を 掴み

そこ を 次回 は

自分 の 飛ばし
羽 を

た ため 、

続け
もう 少し ラリー を

た ため 、 次 は

フットワーク を みんな で 鍛え

を 飛ばせる よう に なり

て いき
授業 を やっ

を 重視 し

し て 続け

し

練習
に

返せる よう

の 時間

が できる よう

次 の 課題 と

早め に 移動 を

よう に

見つけ られる

に 飛ばせる

できる
を

は

ため 、

ため 、 続く

ため 、 届く

ため 、 取れる

が 飛ぶ

場所 に
羽 を 飛ばせる

打つ こと が

な と 思っ て いる 。

と
思っ た 。 スマッシュ が

思う 。 	  ラリー は 、

。

相手 の ポイント を 見つけ

前 に シャトル が 落ち

他 に も ヘアピン や

一 度 続い た ため

ラリー も でき て おら

ナナミ が 凄く 上手 だっ

クリア を 打つ とき に

また 自分 は サーブ が

今日 は サーブ と

サーブ で シャトル を

	  

短く 打つ

バドミントン 部

	

後ろ の 下がり 方

ラリー を
続ける こと

続け られる

サーブ
で 点 を

が ライン の

から ラリー まで

みんな 後ろ に き

２ 回 ミス

羽 が コート

サーブ を 打っ

ラリー

振る 。 
 バドミントン で 初めて

もう 少し
られ まし た 。

た 。 次回 は 、

ふんわり 返し て しまい 、 速い

に 振る 。 
 サーブ や

なっ た 。 次 は 、 より

し たい 。 	  サーブ から

こと を 意識 する 。 

。 	

打つ
を 動かし て

て 大きく 振り 、

に 気 を つける

たい
課題 と し

こと を 頑張り

いき たい と 思う

。
できる よう に し たい

た
続ける 練習 を し

できる よう に なっ

、

シャトル を 飛ばせ なく て

に 打て なかっ た 。 しかし

た 。 サーブ を 丁寧 に

が なかなか 決まら ない ため

 今日 は サーブ と

を

続ける
練習 を し

こと
を 意識

が できれ

続け
られる よう に

たい 。 
 	

続か せる ため 、 狙っ

も
正確 さ を 重視

でき て おら ず 、

5 、 6 回 は

まで が なかなか 続か なかっ

は
前回 より も 長く

まだ 少し しか 続か

、 前回 より も 短く

に なっ て い た 。

が

１ 時間 目 より

長く 続き 、 楽しむ こと

続か ない ため 、 右手

上手 に 行え て

でき なかっ た 相手
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図 8-12-4．若手教師の学級の生徒が振り返りの記述で使用した語句の文脈（打つ） 

 

 A組の⽣徒たちの授業の振り返りの典型例（表 8-2）では，「・・・いないところに打たれ

ないよう相⼿が打つ前に⾃分が取れそうなところと，ここに打たれたらまずいと考えられ

るように落ち着きながら動けるようにしたい」，「⾃分のポジションを考えないと⾃分が打

たれた時にいない場所が狙われて点を取られてしまうため・・・⾃分のポジションをよく考

え，相⼿から⾶んできたシャトルを返す前に位置をよく⾒極めてうてるようにする」，「グル

ープの課題としては，続けるためのプレーだけでなく，相⼿から点を取るために前後の動き

をプレーに組み込んで相⼿を動かし，空いたところに打つこと」といった記述にあるよう

に，個⼈的な課題のみではなく，ペアやグループとしての課題を意識している内容や，授業

の中で課題解決まで到達したことが窺える内容がみられていた． 

 また，「ドライブとヘアピンを中⼼に練習」，「パートナーにロングを打ってもらい，それ

をバックステップでしっかりと踏んで打ち返すということを繰り返し，踏み⽅やフォーム

を上⼿な⼈に教えてもらい，意識をして練習を⾏った」，「グループで話し合い練習計画を⽴

て練習した結果，グループのメンバーみんなが⾃⼰の課題に取り組むことができ，さらにレ

ベルアップに繋がったと思う」，「グループの課題であった，どちらが打ち返すか分からなく

なり，どちらも打ち返さないという課題に対してダブルスの試合を実際にして練習した結

果，チームのみんながパートナーと息が合うようになり，どちらかが打ち返すか分からない

打つ

低め に 打つ こと 、 強く

シャトル を 投げ て から

を
は 続け たい 。 クリア

から は 強く シャトル

に

打つ こと や 低め

サーブ を 対角 線

を 床 と 平行

の 飛ばし たい 場所

でき なかっ た 。 たた 思い切り

て
で 全体 を 動かし

 シャトル を 見

たい 。 
 	  
 短く

、
足り て い ない ため

を 上げ て 大きく 振り

練習 が 必要 に なる 。

時 に は しっかり と

よう に する 。 スマッシュ は

とき に 届か ない ため 、

と うまく 飛ん で いく

だけ で は なく コツ

こと

を 頑張り たい 。 	

や 低め に 打つ

が
課題 で あっ

でき
た し 、

ず 、 そもそも

、 強く 打つ こと が

。 	  ラリー を 続け られる
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ということは無くなり，しっかりと返せるようになった」という記述にあるように，個⼈・

チームの課題を明確に捉え，どのようなに練習を⾏い課題解決に向かうかについて話し合

いを⾏っている様⼦や実際に練習に取り組んだ様⼦が窺える． 

 A 組の⽣徒全員の記述内容についてテキストマイニングを⽤いて解析した結果（図 8-9，

図 8-10-1，図 8-10-2，図 8-10-3，図 8-10-4）では，「試合」，「打つ」，「たい」，「⼈」，「良

い」といった語句が確認された．また，ワードツリーを確認すると，「試合」という語句に

ついては，試合をした上での課題や反省点についての記述が⾒られていた．また，「打つ」

についても⾃分の技能についての振り返りや試合相⼿が打つ際の対応の⽅法についての記

述が⾒られ，授業の中での課題について振り返っていることがわかる．「たい」については，

授業での試合を振り返って⾃分やチームとして解決したい課題について，「対処していきた

い」，「・・・ように気をつけたい」，「・・・動きたい」，「・・・頑張りたい」といった具体

的な内容の記述が確認できた．さらに，「⼈」という語句の前後を確認すると，「⼈が空いた

前に」といった対戦する相⼿についての記述も⾒られるが，「⼈がスマッシュと打てるよ

う・・・」，「ペアの⼈・・・」，「⼈とコミュニケーションが取れ・・・」，「⼈に声をかける

よう・・・」，「⼈を⾒てアドバイスを・・・」といったペアやチームの仲間との課題に関す

る記述が確認できた．このことから，A組の⽣徒たちは，授業での教師からの課題意識を喚

起する関与の中で，試合や練習における⾃⼰と仲間の課題やその達成度について意識を持

っており，それが学習の振り返りとして記述されていたと考えられる． 

 A組の授業を担当した熟練教師の発話の解析結果では，「何」や「グループ」という語句

が多く使⽤されており，それぞれの課題についてグループでの話し合いを促す関与を⾏な

っていた様⼦が表れており，それが⽣徒たちの課題への意識や課題解決に向かうための練

習⽅法の選択という意識につながっていたと考えられる．実際に，グループメンバーが課題

意識を持つことによって，グループ内の⾔語的コミュニケーションが活性化している様⼦

が図 8-3 のネットワーク図に現れていると考えられる．結果として，表 8-1 に⽰した本授業

の⽬標である「⾃分たちの課題を理解し，解決のための練習⽅法を選択できるようにする」

について，学級全体として実現できていたことが確認できる． 
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⼀⽅で，若⼿教師が担当した B組の⽣徒の振り返り記述内容の典型例では，「サーブがラ

インのところまで⾶ばない」，「クリアを打つときに届かない」，「ネット際に来たやつはあま

り取れなかった」，「距離感が掴めておらず，あまり当たらなかった」，「⾃分はサーブができ

ていない」といった，⾃分⾃⾝ができていない課題の部分を認識している記述が⾒られた．

また，「右⼿側に⾶ばせるようにしたい」，「相⼿のポイントを⾒つけられるようにしたい」，

「サーブを対⾓線に打つことを頑張りたい」といった，⾃⾝が課題を解決しようとする姿勢

が⾒られる記述も確認できた．しかしながら，具体的な課題解決の⼿⽴てや練習⽅法を選択

する記述について限定的であったと考えられる． 

若⼿教師の発話内容では，「チームで話し合う時間です」，「課題を考える時間です」とい

った話し合いの時間設定についての指⽰を⾏っている様⼦は確認されたが，熟練教師のよ

うに「グループの課題」は「何」と，⽣徒たちが課題への意識を⾼めたり課題意識をグルー

プ内で共有したりする関与の仕⽅はほとんど⾒られていなかった．また，ネットワーク図で

も熟練教師の A 組と⽐較して，若⼿教師の B 組ではグループメンバー全員での話し合いが

進んでいなかった様⼦が窺える． 

 B組の⽣徒全員の記述内容についてテキストマイニングを⽤いて解析した結果（図8-11，

図 8-12-1，図 8-12-2，図 8-12-3，図 8-12-4）では，「サーブ」，「たい」，「ラリー」，「打つ」

といった語句が記述されていた．それぞれの語句に繋がる前後の⽂脈を確認すると，「サー

ブ」は個⼈技能についての課題や注意点についての記述がほとんどであった．「たい」につ

いては，「みんなで鍛えたい」，「ラリーを続けたい」という仲間との関係性が窺える記述も

⼀部にあったが，「・・・を⾶ばせるようになりたい」，「・・・取れるようにしたい」，「・・・

⾒つけられるようにしたい」，「・・・コツを掴み頑張りたい」とった個⼈課題についての記

述が中⼼的であった．「ラリー」の前後の⽂脈についても，「ラリーができなかった相⼿」と

いうような周囲の仲間との関わりについての記述が⼀部にあったが，ほとんどが「ラリーが

上⼿に⾏えて・・・」，「ラリーは前回よりも・・・」，「ラリーも正確性を重視・・・」，「ラ

リーを続けることを意識・・・」といった個⼈課題もしくは個⼈課題かチーム課題かを判別

できない記述内容となっていた．「打つ」についても，「・・・を上げて⼤きく振り，打つ」，
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「シャトルを⾒て打つ」，「・・・床と並⾏に打つ」，「低めに打つこと，強く打つ・・・」，

「打つことが課題であっ・・・」，「打つ練習が必要になる」といった個⼈の技能課題につい

ての記述が中⼼的な内容であった．本授業は単元 4回⽬の「⾃分たちの課題を理解し，解決

のための練習⽅法を選択できるようにする」というチームの課題への意識や課題解決のた

めの⽅法についての考えを深めることが⽬標となっていたが，B 組の⽣徒は単元 2 回⽬の

「サービス⽅法を理解し，狙ったところにサービスを打てる（返球できる）ようにする」と

いう技能課題や，単元 3回⽬の「相⼿の攻撃を予測して，返球できる準備をすることができ

るようにする」という技能課題についての記述が多く，単元全体での学習の進度が A 組よ

りも滞っていたと考えられる．  

 

第 4節 まとめ 

 本章における研究 5 では，熟練教師と若手教師の体育授業を量的・質的に比較すること

で，体育授業における教師の関与が生徒の学習にどのように関連しているかを明らかにす

ることを試みた．その結果として，熟練教師は若手教師よりも発問や問いかけといった生徒

への関与の仕方が多く記録されており，生徒の学習での課題意識を引き出そうと工夫して

いる様子が表れていた．生徒間の言語的コミュニケーションの状況についての比較では，熟

練教師の授業は若手教師の授業と比較して，グループ内のつながりを示すネットワーク図

が網目状になっており，グループ内の話し合いが活発であったことが確認できる．また，話

し合いの時間が長いことで運動への従事が停滞する訳ではなく，逆に熟練教師の授業では

若手教師の授業よりも生徒たちの身体活動量が多くなっていた．さらに，学習カードによる

授業後の振り返りにおいて，熟練教師の学級では生徒たちが個人課題だけではなく，他者と

の関係の中での課題やグループとしての課題共有についての意識が表れており，単元計画

に示されている本時の授業目標の達成に近づいていることが確認された．このように，教師

の関与の仕方の工夫によって生徒が授業目標の達成に向かうようになることが，教師の発

話内容，生徒の言語的コミュニケーション量，身体活動量，学習カード記述内容といった，

各種の学習状況を示す量的・質的なデータを総合することで明らかになっており，その状態
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が言語的コミュニケーションのネットワーク図にも明確に表れていると考えられる． 

 本研究の結果は，第 7 章での熟練教師と教育実習生との比較による結果と共通する部分

が多く，体育授業での教師の関与の仕方が生徒の課題意識を促進させ，言語的コミュニケー

ションのネットワーク状態にも表れることが示唆されるものとなった． 
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第 9章 教師への言語的コミュニケーションデータのフィードバックが授業改善に及ぼす

影響（研究 6） 

 

第 1節 研究の背景および目的 

 近年，我が国では学校教育における子どもの「言語活動の充実」を図ること（文部科学省，

2011）や，児童生徒の能動的な学習活動であるアクティブ・ラーニング（文部科学省，2015）

の実現が求められている．特に，アクティブ・ラーニングの視点の一つとして「対話的な学

びの過程」（文部科学省，2016）が重要であるとし，子どもたちが対話の中から自分自身の

課題解決に向かうことで，思考を広げることが可能であると示されている．2017 年 3 月に

告示された新しい小学校学習指導要領および中学校学習指導要領の総則においても，「児童

の言語活動など，学習の基盤をつくる活動を充実する」と明記されたように，これからの学

習活動では児童生徒同士が話し合う場面の充実が不可欠となる．これらのことは体育・保健

体育の教科においても同様であり，新しい小学校・中学校学習指導要領では，「他者に伝え

る力を養う」ことが教科の目標の一つとして設定されている．特に体育授業では学習者同士

でグループやチームを形成して，交流しながら課題に向かう場面が多く，教師は児童生徒の

「言語活動の充実」を実現させる授業技術の向上が課題となる． 

 高橋ほか（1991）は小学校体育における教師行動の分析から，熟練教師は受理（傾聴），

肯定的フィードバック（技能的）が多く，積極的に個々の児童に働きかける傾向があること

を報告している．また，発問（分析的），受理（傾聴），肯定的フィードバック（技能的），

矯正的助言（技能的），励ましといった教師の行動が児童の授業評価に対してプラスに影響

していることを明らかにしている．特に，熟練教師は子どもの話をよく聴くことや，子ども

に発問することによって，運動学習における子どもの言葉を重視していることがわかる．つ

まり，児童生徒の「言語活動」を引き出せるかどうかが，体育における教師の授業技術の大

きな要素であると言える．その後に実施された高橋ほか（1996）の小学校・中学校・高校を

対象とした調査報告においても，発問，受理（傾聴），励ましといった教師行動は，形成的

授業評価と有意な相関関係にあったことが検証されている．第 7章では，体育授業において
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熟練教師と教育実習生の指導技術を比較し，熟練教師は発問や問いかけによって子どもた

ちの意見や考えを引き出し，思考を促しているということについて，実験的な授業から明ら

かにした． 

しかし，実際の体育授業において，教師は自分自身がどのくらいの時間や頻度で児童生徒

と関わりを持っているのかを客観的に把握することは難しい．また，児童生徒の対話的活動

の状態についても同様に，教師が客観的に捉えることが難しい．第 3章での研究結果では，

体育授業におけるグループ学習において，教師は各グループ内の生徒間でのコミュニケー

ションの状態について正確に認識できていない部分が多いことも確認されている．このこ

とは，体育における授業改善の実現を目指して児童生徒間の対話的な学習活動を促すため

には，教師は自身の児童生徒に発問や傾聴といった関わりをどのくらい持てているのか，ま

た，児童生徒間での話し合いがどのくらい行われているかを，客観的・量的に把握すること

が必要であり，具体的なデータによる確認が重要であることを示唆している． 

体育授業の中で，特に対話的場面を中心として行われるものに創作ダンスが挙げられる．

ダンスの授業は，「人との関わりを通し，自己表現や他者を理解する経験が自信につながり，

コミュニケーション能力を向上させることが期待できる」（北海道教育委員会，2010）と示

されているように，仲間同士の話し合いやかかわり合いがベースとなって進められる．野

邉・西田（2015）は，創作ダンスの学習は，「課題解決学習」であり，身体を使った「体験

学習」であり，創造の過程においては「調査学習」である等，多様なアクティブ・ラーニン

グの学習形態を持つと述べている．また，「創作ダンス」は，学習者同士が「グループ・デ

ィスカッション」や「グループ・ワーク」を繰り返し，自他の違いを認め合いながら目標の

達成に向かって進んでいく学習であると，創作ダンスの特性を説明している．しかし，これ

まで創作ダンスの授業においても，教師と子どもの間や子ども同士の間での言語的コミュ

ニケーションについて客観的指標を基に対話的学習と関連させて分析した事例は見られな

い． 

 そこで本研究では，中学校体育の創作ダンスの授業を対象として，授業での言語的コミュ

ニケーションの状態を可視化データとして測定し，授業後のカンファレンスにおいて教師
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にフィードバックすることで，その後の創作ダンスの授業での様子に変化が現れるかを事

例的に検証することを目的とした． 

 

第 2節 研究の方法 

1．対象校・対象生徒・対象教諭 

本研究は，北海道札幌市内にある F中学校の 1年生 1学級 35名（男子 18名，女子 17名），

および対象中学校に所属する保健体育科教諭 1 名を対象とした．授業を担当する保健体育

科教諭は教員としての勤務経験が約 3 年であった．対象をすでに勤務経験年数が少ない若

手の保健体育教諭とした理由は，第一に，経験が十数年以上となるような高度な指導技術を

持つ熟練教師では，授業での改善点が少なくカンファレンスの効果が判別しにくいこと．第

二に，若手であるがすでに指導経験が 3 年近くあるので授業後のカンファレンスで自身の

授業を振り返ることができ，さらに改善点を提案することができると考えたためである． 

 

2．授業実施の期日・授業の内容・グループ構成・授業課題 

 今回の授業実践は 2016 年 11月〜12月に実施された．1コマ 50分の授業が 2 時間連続で

設定されており，1 コマ目と 2 コマ目の間は 10分間の休み時間となっていた．対象となっ

た授業はダンス（創作ダンス）であり，授業の流れや構成については教師である保健体育科

教諭が学習指導案を作成し授業を実施した．単元計画（表 9-1）を作成するにあたって，北

海道教育委員会（2010）が示している，「ダンスにおける単元計画例」を参考にして内容を

検討し，時数は 8時間の単元構成とした．本事例では，創作ダンスとしてグループごとに話

し合いながら 3 分間前後の簡易的なダンスを考えて実践することが主な活動となる授業で

あった．単元を通して，「緩急・強弱のあるダンス」というテーマに基づいて，グループご

とにダンスを構成・練習・発表するという課題が設定されていた．各授業では，グループ内

でダンスの構成やステップ・振り付けについて互いに意見を交流させ，練習方法についても

考えながらダンスをすることが指示されている．各授業で生徒たちは 6 つのグループに分

かれて話し合いや練習を行い，教師は全体の説明，グループ・個人への指導を行う形態をと



 

 137 

っていた．グループは男女混合での 5〜6名構成を原則とした．教師はグループ内のリーダ

ーは特に設定せず，生徒が必要と感じた場合にリーダー役を設定させた．授業において，ダ

ンスを練習する時間と話し合いを行う時間の区別は行わず，生徒たちは練習と話し合いを

同時進行させながらダンスを創作する授業であった．単元前半の第 1・2・3時間目について

は，授業序盤に簡単なステップの練習から始まり即興的な表現をする場面もあったが，特に

技を習得しなければならないレベルではなく，音楽に簡単な動きを合わせる程度の活動で

あった．第 1・2・3時間目の授業の中盤からはその後の授業にも繋がる話し合いを基にした

ダンスを創作する活動が行われていた．創作ダンスについては第 1 時間目のオリエンテー

ション時に教師から生徒に 3 分間程度での説明があった．授業の大まかな流れについては

表 9-2 に示した． 

 

表 9-1．単元計画（ダンス） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1時間目 2時間目 3時間目 4時間目 5時間目 6時間目 7時間目 8時間目

導入 オリエン 
テーション ウォーミングアップ

展開 

まとめ

ステップ技術の練習 

即興的な表現
グループご
とに簡単な
発表 

課題の再発
見

簡単な作品創作 最終発表会

簡単な作品創作

※北海道教育委員会（2018）が示す「ダンス（創作ダンス・現代的なリズムのダンス）の単元構成の例」を参考に単元計画を作成した
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表 9-2．授業の大まかな流れ（テーマ：グループで緩急・強弱を意識したダンスを作る） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3. 言語的コミュニケーションデータの収集 

 今回の実践に際して，(株)日立製作所が開発し事業化しているビジネス顕微鏡を生徒た

ちと教師に装着してもらい，授業における全員を対象とした言語的コミュニケーションの

状態を測定した． 

 ビジネス顕微鏡は，生徒たちには体育用ビブスの胸部分に縫い付けた透明のビニールケ

ース内に入れることで体育授業での測定状態を保持した（図 9-1）．教師は首から紐でビジ

ネス顕微鏡を下げ，胸の位置になるように調整をして装着した．本調査では，各授業での差

が判別しやすかった閾値 1分，5分，10分，15分，20分，25分でのネットワーク図を出力

した． 

 

 

 

時間（分） 生徒の活動 授業者のかかわり

0-5 ・グループごとに準備運動を行う ・主運動につながる準備運動をするように 
　声をかける

6-12 ・前回の学習内容（ダンスの構成など）を確認する 
・これまでのステップ・振付の確認と実施する ・前時の課題が意識されているかを確認する

13-28
・本時課題を把握しグループ内での課題を設定する 
・練習方法を選択する 
・グループごとに練習を実施する

・グループの課題が設定されているかを確認 
　する 
・グループ内の話し合いが進むように促す 
・練習方法などについてアドバイスする

29-45

・全体で各グループの課題を共有する 
・グループごとにダンス構成についての再調整を行う 
・本時課題を意識したダンスの練習を継続する 
・タブレット機器で録画と動作の確認を行う

・全体でグループの課題を発表・共有させる 
・グループ内での対話に各生徒が参加してい 
　るかを観察し，参加できていない生徒が 
　いるグループに声かけをする 
・タブレットによる確認を促しながら，本時 
　課題の達成を感じさせる

46-50 ・本時の振り返りとまとめ 
・次時の学習内容の把握

・効果的な活動ができていたグループを紹介　 
　する 
・次時に向けた課題を共有する
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図 9-1．ビジネス顕微鏡装着の様子 

 

 言語的コミュニケーションの状況についての計測は，教師との協議の結果，第 4時間目お

よび第 8 時間目の発表会ではビブス着用をさせるべきではないという判断から，単元の第

1・2・3・5・6・7 時間目での計 6 回の実施とし，コミュニケーション状態の変化について

ネットワーク図上から検証することとした． 

 

4. 授業カンファレンスでの教師へのフィードバック 

 今回の単元では，単元全 8 時間の中の第 2 時間目終了後の放課後に，教師と調査者での

授業カンファレンスを実施して，第 1・2時間目の授業についての振り返りを行った．佐々

木（2017）は小学校体育授業における授業カンファレンス導入の際に，授業終了後に調査者

から授業資料を提示し，授業者はその資料を元に授業を省察するという手順をとっている．

また，IC レコーダーによって音声を記録し，書き起こした上でカンファレンスの内容を分

析している．本調査においても，この体育授業についてのカンファレンスの方法を参考に
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し，体育授業終了後のカンファレンスの実施，資料の提示による授業者の省察と反省，ICレ

コーダーによる記録と書き起こしを行った． 

授業カンファレンスでは，第 1・2時間目の授業での言語的コミュニケーションの様子に

ついて，後述する授業のネットワーク図を 1分ごとにすべての時間分をプリントアウトし，

調査者から教師に提供する形でのフィードバックを行った．第 2 時間目終了後にカンファ

レンスの実施・教師へのフィードバックを行う理由は，第 1 時間目と第 2 時間目で教師の

生徒への関わり方に変化がないこと，第 3 時間目以降の授業の様子からカンファレンスの

影響を明確にすることである．授業カンファレンスでは，調査者からは教師への評価や指示

は特に行われず，授業でのコミュニケーションの情報についてフィードバックすることに

より，教師自身が指導方法や生徒たちの関わり方について気づいた点や，単元第 3時間目以

降の授業から改善を試みる点についてインタビューを実施した．教師とのカンファレンス

はおよそ 30分間行われた． 

 

5. 倫理的配慮 

調査にあたっては，対象校の校長に調査の了承を得た上で，対象生徒の保護者への事前説

明会を実施し，調査の内容，目的，プライバシーの保護，データの使用範囲，参加の拒否が

できることなどについての説明を行っている．対象となる生徒に対しても事前に説明を実

施し，調査の対象となることを拒否することができること，調査に参加しないことも可能で

あることを伝えている．また，教師である教諭本人からの同意も得た上で調査を実施した．

なお，本研究は北海道大学大学院教育学研究院の研究倫理委員会の審査で承認（受付番号

16-22）を受けて実施している． 

 

第 3節 結果および考察 

1. 非熟練者の生徒への関与の傾向 

 1・2・3・5・6・7 時間目の授業でのコミュニケーションネットワーク図を図 9-2 に示し

た．教師はコミュニケーションネットワーク図上の矢印で示した．ネットワーク図での教師 
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図 9-2．各時間でのコミュニケーションの様子 

 

および生徒の位置はコミュニケーションの関係を表しているのみであり，物理的な位置関

係ではない．50 分の授業の中で閾値の時間（分）を超える言語的コミュニケーションがあ

った関係が線で結ばれている．閾値 1分では，ほぼ全員が線で結ばれており，授業の中では

全員がお互いに合計 1 分以上のコミュニケーションを取っていたことを示している．閾値

が 5分を超えると，5〜6名のグループ内の話し合いの様子が推察できる図となっている． 

第 1 時間目および第 2 時間目では，教師は主に各グループの代表生徒 1 名とやりとりをし

ている様子がネットワーク図では現れている．また，1・2 時間目の閾値 5 分の図では，教

師が生徒の誰とも線でつながっていない状態のグループが複数存在していることから，教

師とのコミュニケーションが 5分以上続いていないグループがあったことが分かる． 

閾 
値

1時間目 2時間目 3時間目 5時間目 6時間目 7時間目
フィードバック前 フィードバック後

1 
分

5 
分

10 
分

15 
分

20 
分

25 
分

No image

※矢印は授業者を示す．「No image」は授業50分の中で合計25分以上の会話の関係が存在しなかったことを意味する．
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 生徒たちのコミュニケーションの様子では，第 1時間目では閾値 10分から，いくつかの

グループでは内部で分裂している様子が見られる．1グループの中で，3名と 3名の小集団

に分かれてしまっているグループや，1 名がグループの中で孤立している状態も見られる．

第 2時間目では閾値 15分からグループ内の分裂がみられており，グループの話し合いが全

員で行われていない状態であることが推察される．第 2 部第 3 章の研究 1 においては，体

育授業でのグループ内コミュニケーションには 4 つのフェーズがあり，課題を共有して学

習に向かうグループでは生徒全員がコミュニケーションに参加していると報告している．

それらを踏まえると，本実践では学習課題に向かうことができていないグループが複数存

在していたと考えられる． 

 

2. 授業カンファレンスの実施と教師の意識 

 第 2 時間目の授業が終了したあと，授業カンファレンスとして教師に第 1時間目・第 2時

間目のコミュニケーションネットワーク図を提示し，授業についての振り返りを行なって

もらった．教師の発言については表 9-3 に示した．閾値ごとにネットワーク図から読み取れ

ることについて，教師は振り返りとして以下のコメントをしている．「グループ内で孤立し

ている生徒がいることには気がつかなかった．また，グループ内で分裂していることも，観

察からは捉えきれていない部分が多くあった」，「ネットワーク図を見ると，男女ごとに固ま

りができていたり，仲の良い 2人組での対話が続いていたりすることが見て取れる」，「授業

中はグループ全員で話をしているように見えたが，そうではないこともあったのだろう」，

「自分自身の関わり方として，グループの 1名のみとしか対話していなかった」，「（教師は）

グループ全体に声をかけているようでいて，実際はグループのリーダーのみとのやり取り

になっていたのかもしれない」，「想定していたよりもグループ内でのコミュニケーション

が継続しておらず，話し合い活動に発展が見られなかった」，「グループへのアドバイスや指

示の意図がはっきりしていなかったのかもしれない．話し合いが進むような関わりができ

ていなかった」といったコメントが得られた（表 9-3）． 
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表 9-3．授業カンファレンスでの教師の発言内容 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

【閾値1分の状態】 
ネットワーク図だと生徒たちのつながっている感じが分かっちゃうんですね．誰と誰がよく話をし
ているのか見えるので面白いです．聞いていることも分かるんですね．こんな感じで結果が出るの
はすごいですね． 
【閾値5分の状態】 
これだとグループが分かりますね．あまり意識していなかったのですが，自分との繋がりが強い生
徒が分かって面白いです．意外な生徒が自分の話をよく聞いているみたいです．データで見てみる
と，確かによく聞いてくれているような気もしますが，この生徒とこの生徒がよく聞いているとい
うのは授業中には自分はよく分からなかったです．全体に向かってしゃべっているつもりでした
が，一部の生徒や特定の生徒との繋がりばっかりになっていているということは気をつけなければ
ならないと思いました． 
【閾値10分の状態】 
初回の授業では，◯◯（生徒名）がグループから切れそうですね．繋いであげているのが◯◯なん
ですね．ちょっと意外な感じがします．3人対3人で分かれてしまいそうなグループがありますね．
これは男女で固まってしまっているということですね．授業ではグループみんなで話をしているよ
うに見えたかと思いますが，そうじゃないところもありますね．グループの中の分裂とか孤立とか
は自分からはよく分からないので，データで見えると次の授業に活かせますね． 
【閾値15分の状態】 
1回目の授業ではもうバラバラになっちゃっていますね．グループで話し合う時間を長めにとって
いたので，もっと話が続いているかと思っていました．自分が想定していたよりも話し合いになっ
ていなかったように思います．けっこう割れちゃってますよね．2回目の授業の方がちょっとまし
ですね．でも，1回目と同じようにグループの中で割れちゃっているところがありますね．みんな
でダンスの話し合いになっていないということは，今日の目標が伝わっていなかったのか，伝え方
が悪かったのか．話はしているようだったので，何を話せばいいのかが伝わっていないのかなと思
います．グループへの声かけも，こちらであまり意図がなかったと思います．もっと話し合いが続
くような声かけが必要ですね．ちょっとグループの意見を聞いてあげて，どんな課題とか完成形の
イメージとかがあるのかを聞いてみます．こちらがしゃべりすぎていたところもあったかなと感じ
ます． 
【全体を通して】 
自分の授業目標の説明がうまく伝わっていないのか，話し合いがバラバラになってしまっていまし
た．まずは授業の課題をちゃんと生徒たちに落とし込みたいと思います．それから，孤立している
生徒や仲良しで固まっているグループもあったので，グループみんなが話し合いができるような声
かけを意識したいと思います．特に孤立している生徒にはこちらから声をかけてグループにくっつ
けてあげないとダメですね．きっと自分からは話し合いに入っていかないんじゃないかと思いま
す．あとは，グループの中の役割もはっきりしていないので，誰がリーダーシップを取って話を進
めるのか分からないのかもしれないですね．授業の最初にグループ活動の時の役割の意識について
説明します．それに，グループの話し合いについても自分で指示してしまうとそれに引っ張られす
ぎたり結論になって話が止まっちゃうかと思いますので，生徒たちで話ができるようになったのを
確認したところでそこから離れるようにするのもアリかなと思います．まずはグループの全員で話
し合いが成立するように，こちらの説明や声かけを工夫してみたいです．
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表 9-4．授業カンファレンスでの教師の振り返り内容 

 

 

 

 

 

 

 授業カンファレンスにおける教師へのインタビューでは，同時に第 3 時間目以降に向け

た授業の改善ポイントを考えてもらっている．教師からは，「話し合う生徒たちが分裂して

いるグループがあるので，グループ内の生徒全員を結びつける関わりを意識する必要があ

る」，「うまくグループの話し合いに参加できていない生徒が見られるので，グループ全体に

働きかける形で話し合いや意見の交流を促し，孤立を防ぐようにする」，「全体の動きをみる

生徒やリズムを取る生徒など，グループ内での役割分担を提示することで，それぞれのリー

ダーシップを意識させ，グループ全体で課題に向かえるように促す」，「教師が話し合いを結

論づけてしまうと対話が終わってしまうので，できるだけ生徒自身で結論まで到達できる

ように，話し合いが進んでいる状態で自分がグループから離れるように気をつける」といっ

た内容のコメントが得られた（表 9-4）． 

 

表 9-5．第 3時間目以降の授業改善に向けたポイント 

 

 

 

 

 

 

 

言語的コミュニケーションについてのデータのフィードバックによる授業者の振り返り

・グループ内の分裂や孤立化に気づいていなかった 
・男女・仲良し二人組などで固定化されがちであった 
・特定のグループ・特定の生徒としか関わっていない 
・想定よりコミュニケーションが継続・発展していない 
・授業者として指導・支援の意図が明確でなかった

第3回目以降の授業に向けた改善点

・生徒同士を結びつける関わりを意識する 
・孤立化を防ぐサポートを心がける 
・役割を意識させ，個々のリーダーシップを引き出す 
・話し合いを生徒たち自身で進められる離れ方をする

言語的コミュニケーションについてのデータのフィードバックによる教師の振り返り

・グループ内の分裂や孤立化に気づいていなかった 
・男女・仲良し二人組などで固定化されがちであった 
・特定のグループ・特定の生徒としか関わっていない 
・想定よりコミュニケーションが継続・発展していない 
・教師として指導・支援の意図が明確でなかった

第3回目以降の授業に向けた改善点

・生徒同士を結びつける関わりを意識する 
・孤立化を防ぐサポートを心がける 
・役割を意識させ，個々のリーダーシップを引き出す 
・話し合いを生徒たち自身で進められる離れ方をする
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3．教師の関与の修正による学習状況への影響 

 第 3 時間目以降の授業でのコミュニケーションネットワーク図についても図 9-2 に示し

た．第 3時間目の授業では，教師がカンファレンスでの反省を元に，生徒たちへの関わり方

を変化させている．第 3 時間目のコミュニケーションネットワーク図では，閾値 5 分では

教師が各グループの生徒複数名と関わろうとしている様子が確認できる．第 1・2時間目で

はグループの代表者 1名との関わりが示されていたが，第 3時間目では 2〜3名以上と同時

に話をしている様子が見られたことから，カンファレンス後の授業で即時的な変化が見ら

れたことが分かる．伊藤・林（2002）は，体育授業における教師行動において，集団の中の

個人を対象とした関わりよりも小集団に対しての関わりが生徒による授業評価ではプラス

の影響が認められると報告している．また，前述した野邉・西田（2015）による創作ダンス

の特性についての説明では「自他の違いを認め合いながら目標の達成に向かって進んでい

く学習である」とあるように，創作ダンスでは個人的な思考や運動ではなく，グループの生

徒たちが自他の良いところ・改善が必要なところをお互いに認め合いながらダンスの構成

や質を高めていくことが必要である．2時間目までのように，教師がグループの代表のみと

のやり取りではグループ内の対話は活性化せず，3 時間目以降のようにグループ内で生徒同

士の対話が促されるように生徒全体に関わることでグループ内の対話の状態が変容したと

考えられる．このことから，本実践で教師がグループの特定の 1名との関わり方からグルー

プ全体に関わり方を変えたことは，生徒たちのコミュニケーションの状態に影響を与える

効果があったと示唆される．丸山ほか（1994）が報告した体育授業改善に向けた教師へのフ

ィードバック情報の効果についての検証では，フィードバック情報を得た教師は，「それま

で個人を対象とした助言が大半だったが，「チーム」（グループ）を対象とした助言も増加し

た」ことを明らかにしているが，本研究における教師の変化については，丸山ほかの報告内

容と一致するものであった． 

 また，教師と生徒たちとの関わる時間の長さについては，第 1・2時間目と第 3時間目で

は大きな違いはなかったが，第 3 時間目の授業ではグループ内の話し合いが継続している

様子が見られ，閾値 15分，閾値 20分，そして閾値 25分でもグループ内の結び付きが強く
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表れていた．第 1・2時間目と比較して，グループ内の繋がりや話し合う時間の増加が見ら

れることから，グループが課題に向かう意識の高まりがあったと推察できる．特に，教師は

カンファレンスの中で，「生徒の話し合いを促す関わり方・離れ方」ということに気づきを

得ている．前章では，教育実習生と熟練体育教師との授業技術の比較の中で，熟練者は具体

的な指示や一方的な指導が少なく，発問や問いかけによって生徒自身からの言葉を引き出

している場面が多いことを確認した．また，伊藤・林（2002）は，体育授業における教師行

動の相互作用行動に関して，技能面に関わる強制的フィードバックは生徒の授業評価にマ

イナスの影響を及ぼすと報告している．本実践における授業カンファレンスにおいては，教

師自身がコミュニケーションネットワーク図を確認することによって，生徒たちの話し合

いを促すための関わり方を見直し，一方的な指導ではなく生徒の言葉を引き出す関わり方

を意識した．本調査では，具体的に教師が授業の中でどのような声の掛け方をしたかについ

て検証していない．しかし，教師が自身の授業を振り返り，授業での生徒へのかかわり方を

変化させたことで，結果として生徒たちが課題に向かう意識を高めるきっかけになった可

能性が考えられる． 佐藤・友添（2011）は，体育授業での子どもたちの学び合いには「初

めの段階」「やや進んだ段階」「進んだ段階」が存在することを報告しており，課題が明確化・

共有化されるに従って，児童生徒同士の学び合いの段階が進むと述べている．本実践におい

ては，第 1・2時間目と第 3時間目ではコミュニケーションの状態に大きな変化が見られた

ことから，教師の関わり方の変化をきっかけとして，生徒同士の学び合いの状態に変化があ

ったと考えられる．教師が 1・2 時間目の状態を認識し，3 時間目からはそれまでとは異な

る関わりをすることにより，グループ内の生徒間での課題の認識・共有が進むことで，生徒

たちの学び合いの段階が進んでいく契機となったと考えられる． 

 

4．教師の関与の変化による単元を通した生徒の学習状況への影響 

 第 5 時間目から第 7 時間目の授業では，第 3 時間目の授業と同様に，教師はグループの

複数の生徒に関わることを意識している．また，閾値 25分でもグループの生徒全員でのコ

ミュニケーションが成立しているグループが多く，第 3 時間目での状態が第 7 時間目でも
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維持されていることが確認できる．第 3 時間目との違いとして，第 7 時間目の授業後の教

師への聞き取りでは，「すでに課題が全員に共有されて話し合いや練習がうまく進んでいる

グループには敢えて教師から関わらないようにした」とのことであった．コミュニケーショ

ンネットワーク図を確認すると，閾値 5分でも教師との繋がりがすでに無いグループが 1 つ

存在するが，このグループの話し合いのフェーズを教師が考慮した結果であると考えられ

る．このように，カンファレンス以後に教師が関与の仕方を変化させたことで，その後の単

元全体での生徒たちの話し合いの様子に影響を及ぼしたと考えられる． 

 

第 4節 まとめと課題 

 本章では，中学校体育授業の創作ダンスの授業を対象として，授業での言語的コミュニケ

ーションの状態を授業カンファレンス時に可視化データとして教師にフィードバックする

ことによって，教師の授業の振り返りや以後の授業の様子に変化があらわれるかについて

事例的に検証を行った．その結果，教師は可視化データによって自身の授業を振り返るきっ

かけとすることができ，また，カンファレンス後の授業に対する具体的な改善方法について

も考えるきっかけとすることができていた．授業カンファレンスでは授業のデータによっ

て自身の授業を振り返り，その後の授業では実際に生徒たちの言語的コミュニケーション

の状態が変化する様子が確認できた．特に，教師は授業カンファレンスにおいて，可視化デ

ータによって教師からの視点だけではなく，生徒同士のやりとりについても気づきを得る

ことで，グループ内の対話を引き出すような声かけについて意識を向けていた． 

 今回の実践では，授業の変化についての評価方法として，教師とのカンファレンス前後で

のコミュニケーションネットワーク図の状態の変化を指標とした．しかし，コミュニケーシ

ョン状態の変化について詳細に検証するためには，量的データの統計的な解析による変容

過程の検討が求められる．今回の調査方法による言語的コミュニケーションの合計時間は

対面人数に大きく影響される．本研究では対面人数・対面者をグループの生徒に限定するこ

とが困難であり，他グループの生徒との言語的コミュニケーションをデータから削除でき

なかったため量的データでの統計解析が実現できなかった．今後，教師への授業データのフ
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ィードバックによる授業の成果を調査するためには，グループ内の話し合い活動に焦点を

絞った量的な解析も合わせて必要であると考える．  
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第 10章 ティーム・ティーチング形式の体育授業における教師の関与と生徒の言語的コ

ミュニケーション（研究 7） 

 

第 1節 ティーム・ティーチング形式の体育授業での傾向と課題および研究目的 

 体育授業では複数の教員が役割を分担し，協力し合いながら指導計画を立て指導するテ

ィーム・ティーチングの方式が多く見られる（髙旗ほか，2007）．ティーム・ティーチング

は，生徒の立場からというよりも教師の立場から考えた指導形態であると考えられる（佐

藤，2015）．ティーム・ティーチングによって教員それぞれの特性を最大限に生かした指導

を目指して，単に複数の教員が配置されているということではなく，複数の教師それぞれが

役割を果たすことで成り立つ指導形態であると言える．第 6 次公立義務教育諸学校教職員

配置改善計画によってティーム・ティーチングが我が国に広く導入され始めた当初は，体育

授業におけるティーム・ティーチングに期待されることは複数学級による合同授業の実施

が大きかった（高浦，1998）．つまり，同学年のいくつかの学級の体育授業を複数の教師に

よって同時的に実施するという効率の向上という面が強かった．この頃の体育授業実践で

のティーム・ティーチングの活用例では，選択制授業の実施に伴う同一時間における種目数

を増やすことが主な目的となっていることも多い（加藤ほか，1998）．しかし，近年ではア

クティブ・ラーニングや「主体的・対話的で深い学び」の視点に立った授業改善への取組の

重要性が認知されるようになり，児童生徒の能動的な学習活動の実現が求められている（文

部科学省，2015，2016，2017）ことから，単一学級での体育授業で複数教員でのティーム・

ティーチングによる丁寧な関わりによる対話的学習の促しが期待されるようになっている．

現在では，ティーム・ティーティングについては多くの視点からの児童生徒の実態把握，教

師の専門性を生かした創造的な授業の実施，児童生徒の実態に応じた指導などがメリット

として考えられている．しかしその一方で，目的によって専門性が生かされ、お互いが育ち

合うような組織が作られていない場合は，相互依存や無関心のような関係の発生してしま

うといった問題が起こりやすいなど，デメリットについても指摘されている（中尾，2011）．

これらの課題を解決するためには，ティーム・ティーチングでの授業を行う際に，教師同士
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での打ち合わせや目的意識の共有が不可欠となる． 

長沼（2005）は，主指導者と副指導者との協力関係の難しさや役割の不明確さをティーム・

ティーチングの課題として指摘している．同様に，「児童・生徒の活動の様子に，同じ反応・

取り組みの姿をイメージできてこそ，目標達成に向けての具体的な支援・対応のイメージを

共有でき，主指導者と副指導者との機能的な連携がなされると考える」（長谷川ほか，2008．

p. 84）と指摘されている．特に体育は体育館やグラウンドといった広い空間において，グ

ループに別れた運動学習が展開される場面が多くあり，主指導者と副指導者の課題意識の

共有や連携した児童生徒への対応によって，前述した対話的学習の促しに繋がると考えら

れる．一般的に校内における授業の反省と改善を目的とした検討は日常的に行われており，

体育授業の改善を目指した授業カンファレンスの実践についての報告も多く目にするよう

になってきた（佐々木，2014，2017）．しかしながら，体育科のティーム・ティーチングに

おける主指導者と副指導者との連携について，対話的学習の実現に向けた授業カンファレ

ンスによる課題把握や授業改善に向けた取組に関しての研究報告は見当たらず，体育授業

におけるティーム・ティーチングの課題が明確になっていないのが現状である． 

前章の研究では，教師が授業中に認識しづらい児童生徒同士のコミュニケーションなど

について，可視化したデータによって授業の実態や課題を客観的に把握することや，可視化

データを教師にフィードバックすることより授業の具体的な改善方法について考えるきっ

かけなったりすることで言語的コミュニケーションの活性化に繋がることが確認された．

特に，ティーム・ティーチングの形式での体育授業では，複数の教師の異なる視点やアイデ

アによる授業カンファレンスの実施となるため，課題把握や共通理解を通した対話的学習

場面の実現にむけた客観的な可視化データの利活用が効果的であると考えられる． 

 そこで本研究では，中学校におけるティーム・ティーチングによる体育授業を対象とし

て，ウェアラブルセンシングツールを用いて授業内での主指導者と副指導者の連携の状態

や生徒たちのコミュニケーション状況について課題を明らかにすることを目的とした．ま

た，得られた生徒たちのコミュニケーション状況についての可視化データを，授業後の主指

導者と副指導者による授業カンファレンスで教師 2名に対してフィードバックすることで，
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教師の課題把握や授業改善のための取組に効果が認められるかを検証することを研究目的

とした． 

 

第 2節 研究の方法 

1．対象校・対象生徒・対象教諭 

本研究は，北海道札幌市内にある G中学校の 1年生 2学級 54名（A組：男子 11名および

女子 16名，B組：男子 11名および女子 16名）を対象として調査を実施した．授業では日

常的にこの 2 学級の授業を担当している保健体育科教諭 2 名が授業を実施した．授業を担

当する保健体育科教諭は教員としての勤務経験が約 18 年と約 15 年であり，対象中学校の

中において教員として中堅にあたる．対象をすでに勤務経験年数が十分にある保健体育教

諭 2 名とした理由は，経験が十数年以上であり授業改善に向けた授業カンファレンスの経

験がすでにあるため，授業カンファレンスがスムーズに進行し，通常業務の支障とはならな

いと考えたためである． 

 

2. 授業実施の期日および授業の内容・グループ構成・授業評価 

今回の授業はすべて 2017 年 7月上旬〜7月下旬にかけて体育館内において実施された．

1単位時間は 50分間であり，対象校では体育授業が 2 単位時間連続で設定されている．2単

位時間で計 100分間の体育授業を 2学級それぞれ 2回ずつ（合計 8単位時間分）実施した．

なお，体育 2 単位時間の 1 時間目と 2 時間目の間は 10 分間の休み時間が設定されている．

対象となった授業については，1回目は器械運動（マット運動），2回目は球技（ベースボー

ル型）であった．各回の授業の流れや構成については教師である保健体育科教諭 2名が協議

した上で学習指導案を作成し授業を実施した．器械運動（マット運動）は単元全 8 時間中の

3・4時間目と 5・6時間目を調査対象に，球技（ベースボール型）は単元全 10 時間中の 5・

6 時間目と 7・8 時間目を調査対象とした．どの調査対象授業も単元の中でグループ学習が

中心となる思考・判断を授業目標とする回であった．本事例では，器械運動（マット運動）

の技の完成度についてグループ内で意見を交流させながら連続技に繋げることが課題であ
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った．また，球技（ベースボール型）のゲームでの作戦についてグループで話し合い簡易的

なゲームを実施する活動が主な活動となる授業であった．授業では主に授業を主導する教

師（以下 T1）が授業目標や授業方法についての説明を行い，サポートとなるもう 1 名の教

師（以下 T2）は全体的な補助を行うという役割分担で授業を展開した．グループでの話し

合いの場面では，T1 と T2 のどちらの教師もグループ・個人への助言や指導を行う形態をと

っていた．グループは男女混合で構成され，単元を通して同じメンバーでの活動となるよう

にした．グループ内のリーダーは特に設定せず，生徒が必要と感じた場合にリーダー役を設

定させた． 

今回の一連の調査では，技能の中心的課題がクローズドスキルのマット運動とオープン

スキルのベースボール型となっており学習の様相に違いがあると考えられる．しかし，でき

る限り調査対象とした 1 回目の調査と 2 回目の調査での期間を空けないことを優先させ，

対象校の年間指導計画に合わせてこれらの領域・単元を調査対象とした．なお，教師 2名に

は，調査対象となる授業実施回ではグループでの対話が学習活動の中心となっており，領

域・種目の特性の違いはあるものの授業目標が「話し合いの中からグループや個人の課題を

発見する」という設定であることから，学習の流れや課題設定の仕方については共通する部

分が多い実践回を対象としていることを確認した． 

 

3. 言語的コミュニケーションデータの収集 

 今回の実践に際して，今研究で行っている調査と同様に，ビジネス顕微鏡を生徒たちと教

師が装着し，授業における全員を対象とした言語的コミュニケーションの状態を測定した．  

 ビジネス顕微鏡は，生徒たちには体育用ビブスの胸部分に縫い付けた透明のビニールケ

ース内に入れることで体育授業での測定状態を保持した．教師は首から紐でビジネス顕微

鏡を下げ，胸の位置になるように調整をして装着した．本調査では，2 時間続きの授業 100

分間のそれぞれの授業での差が判別しやすかった閾値 15分，20分，25分，30分，35分の

ネットワーク図を出力した．  

 今回の調査では生徒の対話的学習の状況について，特にコミュニケーションの実態を可
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視化データとして教師に示すことが重要となる．これまでコミュニケーションの様子を把

握するためには観察による評価が多く用いられてきたが，本研究においてはさらに客観的

データとしての言語的コミュニケーション量の測定やネットワーク状態の描写が可能なビ

ジネス顕微鏡の使用を試みた． 

 

4. 授業カンファレンスでの教師へのフィードバックと全授業終了後のインタビュー 

 今回の調査では，まず器械運動（マット運動）の授業では A組と B組に対して同様の授業

を行い，授業カンファレンス実施の指示は行わなかった．同様の条件下において A組と B組

での T1 および T2 の生徒への関わり方や生徒同士の言語的コミュニケーションの状態に違

いがないかを検証した．その後に，A組と B組でベースボール型の授業を実施し調査を行っ

た．ベースボール型の授業では，A組の授業を実施した後に T1 と T2 で 20分程度の授業カ

ンファレンスを実施した．授業カンファレンスでは，先行して A 組と B 組で実施した器械

運動（マット運動）での言語的コミュニケーション量データとコミュニケーションネットワ

ーク図，A組で実施した球技（ベースボール型）の授業での言語的コミュニケーション量デ

ータとコミュニケーションネットワーク図について，教師の 2名に提供した．授業カンファ

レンスでは 2名の教師はデータを元に授業を振り返り，2名の役割分担の成果や課題，B組

の授業に向けた打ち合わせなどを行うように指示した．その際に，調査者側からは特に授業

に向けた指示や助言は行わず，教師 2 名で指導方法や生徒たちへの関わり方について気づ

いた点や，次回の B組での授業に向けた改善点について話し合いを行うよう指示した． 

 計 4 回の授業終了後に教師 2 名それぞれに対して非構造化インタビューの手法を用いた

聞き取り調査を実施し，言語的コミュニケーションデータやコミュニケーションネットワ

ーク図の提供による話し合いへの影響や授業成果について検証した注 10-1）．インタビューの

際には最後に実施した B 組のベースボール型の授業データについても提示して，最終的な

感想などについてもコメントを求めた．教師のコメントについては ICレコーダーで録音し，

文章として書き起こしを行った． 
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5. 統計処理 

 それぞれの授業で収集した生徒の言語的コミュニケーションの時間について，統計解析

により A組と B組の比較を行った．データ収集後に Kolmogorov–Smirnov testを行ったと

ころデータの正規性が確認できなかったため，Mann-Whitneyの U検定を用いて A組と B組

の言語的コミュニケーションの時間を比較した．有意水準は 5％に設定した． 

 

6. 倫理的配慮 

調査にあたっては，対象校の校長に調査の了承を得た上で，対象生徒の保護者への事前説

明会を実施し，調査の内容，目的，プライバシーの保護，データの使用範囲，参加の拒否が

できることなどについての説明を行っている．対象となる生徒に対しても事前に説明を実

施し，調査の対象となることを拒否することができること，調査に参加しないことも可能で

あることを伝えている．また，教師である教諭本人からの同意も得た上で調査を実施した． 

 

第 3節 結果と考察 

1. 複数教師での体育授業の傾向 

 授業カンファレンスを実施する前に A組と B組で器械運動（マット運動）の授業（図 10-

1）を行い，通常のティーム・ティーチングでの授業の様子を言語的コミュニケーションの

データを元に検証した．また，単元の違いによる言語的コミュニケーションの状態の差異に

ついての確認を行うために，A組では器械運動（マット運動）の授業以外に，球技（ベース

ボール型）での授業（図 10-2）を実施し，言語的コミュニケーションのデータを収集した． 
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図 10-1．器械運動（マット運動）の授業の様子 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 10-2．球技（ベースボール型）の授業の様子 

 

 上記 3回の授業におけるコミュニケーションのネットワーク図を図 10-3 に示した．ネッ

トワーク図上ではそれぞれの点が教師と生徒を示しており，連続する 2単位時間，計 100分
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間の授業内で合計して閾値以上の会話時間があった関係が線で結ばれている．ネットワー

ク図はどの場所にいたかという物理的位置関係を表すものではなく，会話によるコミュニ

ケーションの繋がりを示している．教師 2 名についてはコミュニケーションネットワーク

図上の矢印で示した．T1 を実線矢印，T2 を破線矢印で示している． 

A組の閾値 15分では多くの生徒・教師が繋がっている．閾値 20分でも T1 は多くの生徒

と繋がりがある様子が見られる．その一方で，T2 は T1 とその他の数名の生徒との繋がりの

みになっている．閾値 25分では T2がネットワーク図上から消滅していることから，T2 は

この授業では誰とも 20分以上の言語的コミュニケーションがなかったことが窺える．T1 は

閾値 25分でもまた多くの生徒との繋がりが維持されているが，T1 との繋がりのない生徒も

多くなっている．閾値 30分，35分では T1 とは繋がっている生徒たちはグループとしての

繋がりが維持されている様子が見られるが，T1 と繋がっていない生徒についてはグループ

ではなく個々人での繋がりになっている様子も見られる．同様の形式で授業を実施した B組

についても，閾値 15 分および閾値 20 分では T2 は T1 との繋がりがある一方で生徒たちと

の繋がりが少なく，閾値 30分ではネットワーク図上から消失していた．T1 は授業での全体

指示や生徒たちへの声かけを積極的に行っている様子が見られるが，A組での授業と同じく，

T1 が直接的に関わりを持てていない生徒は閾値 30 分，35 分ではグループでの話し合いが

継続・成立せずにグループ内で分裂している様子が見られた．この状態は，前述したティー

ム・ティーチングのデメリットである，教師が依存的になることによる生徒への働きかけの

停滞が起こっていたとも考えられる．第 6章では，体育授業でのグループ内コミュニケーシ

ョンに関して課題を共有して学習に向かうグループはメンバー全員がコミュニケーション

に積極的に参加し言語的コミュニケーションの総量が多く，グループ内の繋がりが強い傾

向があることを確認した．本実践では T1 との関わりが少ないグループではグループ内メン

バー間での言語的コミュニケーションにまとまりがない様子が見られており，グループと

して一つの学習課題に向かっていない傾向にあったと推察される． 

 器械運動（マット運動）の授業での言語的コミュニケーション量について，A組と B組を

比較した結果を図 10-4 に示した．解析の結果から A組と B組では言語的コミュニケーショ
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ン量に有意な差が認められなかった（U = 304.5, p = .303, r = .141）．このことから，A組と B

組で同じ内容で授業を行った場合，教師の関わり方にも違いがなければ言語的コミュニケ

ーション量に差は表れないと考えられる．なお，⾔語的コミュニケーションの合計時間は，

対⾯して会話を⾏った 2 者間の全ての時間が合計される．例えば，ある⽣徒が他の 5 名の

⽣徒と同時に 5 分間の⾔語的コミュニケーションをとった場合には，5 分×5名となり合計

時間は 25 分となる．体育授業のように複数⼈数とのやり取りが頻繁に起こる場⾯では，⾔

語的コミュニケーションがあった 1 対 1 の関係すべての時間が合計されるため，授業時間

の 100 分を超える時間が合計時間として測定されることがある． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 10-3．授業カンファレンス前の 3 つの授業におけるネットワーク図 

（赤丸が女子，青丸が男子，黒丸が教師を示す） 
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図 10-4．器械運動（マット運動）における言語的コミュニケーション量の比較 

 

2. 授業カンファレンスでの教師同士での協議と全授業終了後の振り返り 

 A組の球技（ベースボール型）の授業が終了した後の放課後に，これまでの 3回の授業に

ついて教師 2名での授業カンファレンスを設定した．授業カンファレンスにおいては，生徒

の言語的コミュニケーションの時間量，詳細なネットワーク図，生徒個人のコミュニケーシ

ョンの状態についてデータをフィードバックした．授業カンファレンスでは主にこれまで

の授業の振り返り，成果，問題点についてと，次回の授業に向けた改善点や役割分担につい

て話し合いをしてもらうように指示した．それ以外については調査者からは授業カンファ

レンスについての指示や要求は行わなかった． 

 授業カンファレンスでの 2 名の教師の主なコメントについて表 10-1 に示した．T1 から

は，ティーム・ティーティングの重要性や利点などについて感じているという 2名体制での

授業進行にポジティブな指摘もあったが，具体的な成果や授業中の手応えがあまり感じら

れないというネガティブな感想もあった．授業計画段階では，T1 は生徒同士がグループで

課題についてコミュニケーションを取っていると想定していたようだが，「データを確認す

ると対話的な場面で課題に向かっていないグループが確認できる」とコメントしているこ
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とから，実際の生徒たちの学習状況が教師の想定した状態とはなっていなかったと推察で

きる．生徒の特に，T1 と T2 の役割が明確になっておらず，授業内で教師同士による修正な

ども行いづらくなっていることで，生徒たちには教師が 2 名存在することのメリットが少

なくなっているという指摘があった．データでは生徒たちのグループ内に分裂化や孤立化

が見られていたが，教師として気付いていない部分も多くあるということであった．丸山ほ

か（1994）の報告では，フィードバック情報を得た教師は，個人を対象とした指導の意識か

らチームやグループを対象とした指導への意識向上が見られたことを明らかにしているが，

本実践における教師の気付きについては同様のことが起こっていると推察できる．一方で，

T2 は自身からの生徒への声かけや指導が少ないという実感は持っていなかった．データ上

では T2 と生徒たちとの言語的コミュニケーションが多くないことが表れていたことで，積

極的な関わりの必要性を感じたということである．T2 による振り返りの中では，「授業の中

では気付いていなかったが，T1 の授業進行の把握することや，T1 の授業進行を妨げないよ

うにすることに気をとられて，自分が生徒たちに積極的に関わる場面が少なくなっていた

かも知れない」というコメントもあった．T1 と T2 の振り返りに共通していたことは，役割

分担の確認不足と T2 の生徒たちへの関わり方の見直しについてであった．特に，ネットワ

ーク図での言語的コミュニケーションについて，教師 2 名が想定した状態となっていなか

ったことで，T1とT2によるティーム・ティーチングには課題が存在することが明確となり，

その中でも T2 の関わり方の修正が必要であることが共通認識として挙げられていた．第 3

章および第 8 章の体育授業における言語的コミュニケーションについての研究では，教師

は生徒の言語的コミュニケーションの状態について正確に捉えられていないこともある事

例が確認されており，教師側の認識と実情との差が存在することがあると考えられる．ま

た，長谷川ほか（2008）は，ティーム・ティーチングが個別指導において有効性が期待され

るが，効果的に進めるためには学習の目標や支援の方法などについて教師間での共通理解

がなされ，連携・協力が十分に機能することが課題であると指摘している．長沼（2005）が

指摘するように，今回の授業実践においても主指導者と副指導者との役割の不明確さが現

れる結果となっていた．その点において，ウェアラブルセンシングツールによるコミュニケ
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ーションの可視化データの提供は，生徒が授業でどのような状態にあるかを把握しやすく，

教師間での共通理解を促進し授業改善に向けた気づきを促すという効果が期待できる． 

 次回の B組での球技（ベースボール型）の授業では，①T1 と同様に T2も授業進行を担当

すること，②授業進行を 2名のどちらも行っていることを生徒たちに示すこと，③分裂化・

孤立化が見られるグループに積極的に関わること，といった 3 点を中心として改善点につ

いて教師 2名で確認を行った． 

 

表 10-1．授業カンファレンスでの教師 2名のコメント内容 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3．授業カンファレンス後の授業における生徒の言語的コミュニケーション 

B組で行われた球技（ベースボール型）の授業は，授業カンファレンス前に行われた A組

の授業内容・時間配分・授業展開は同様であった．B組での球技（ベースボール型）授業に

おける言語的コミュニケーションの様相について図 10-5 に示した． 

授業カンファレンスで教師 2名が確認したように，この授業ではできるだけ T2 から積極

的に生徒たちに関わりを持つことを意識して行われた．授業カンファレンス前の授業での

教師 課題 カンファレンスでのコメント内容

T1

これまでの 
3回の授業の 
振り返り

・ティーム・ティーチングの形式だと，自分が目の届かない生徒へのケアが可能になるので有効で 
　あると感じている． 
・しかし，ティーム・ティーチングによる役割分担をしているがうまく機能している感じがしない． 
・授業中は指導，指示，声かけなどでT2と授業の雰囲気や生徒の状態についての確認をしながら授業 
　進行をしていない． 
・データを確認すると対話的な場面で課題に向かっていないグループが確認できる．T1とT2の役割 
　分担を明確にする必要があると感じる．

次回の授業に 
向けた意識

・事前にどのグループを担当するかなどについて具体的に役割分担をしておく． 
・T1のみが指導の中心的役割を担うのではなく，授業者2名がどちらも重要という意識を持つ必要がある． 
・全体説明を順書を決めて2名の授業者両方が行うことで，生徒たちがどちらの授業者も授業を進行してい 
　るという意識を持たせる．

T2

これまでの 
3回の授業の 
振り返り

・自分がT1の授業進行に気をとられて，生徒たちへの関わりがおそろかになっている． 
・T1の授業進行の妨げになることを恐れて，自分はあまり授業に干渉しないようにしていたように思う． 
・ネットワーク図を確認すると，グループワークの時に本来は自分が積極的に関わるべき生徒たちに関わり 
　を持てていないことが明確となっている． 
・その結果として，グループ内での課題意識が統一・共有されずに，内部で分裂したコミュニケーションが 
　発生している．おそらく授業課題以外の話になっている．

次回の授業に 
向けた意識

・まずは，T1のみに授業進行や生徒への声かけを任せっぱなしにせず，T2の自分も授業者としてT1同様の 
　動きを行いたい．特に役割分担で担当となるグループに対しては課題意識が高まるように関わりたい． 
・データで分裂の見られるグループには次回の授業で積極的に関わりを持ちたい． 
・T1の全体説明の際には，T2の自分が授業内容や授業課題から外れている生徒がいないかどうかを確認す 
　ることが必要である．
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ネットワーク図では，T2 は閾値 20分から 25分の状態が示すように T1 の話を聞いている時

間が長く，生徒との繋がりが弱いことが推察できる状況であった．しかし，今回の授業では

閾値 25分，30分，35分のそれぞれのネットワーク図において，T1 と同様に生徒たちと繋

がっている様子が確認できた．また，T2 が関わりを持っているグループは閾値 30 分や 35

分でもグループメンバー同士の繋がりが維持されており，グループが共通課題の元で学習

に取り組んでいることが推察できる状態であった． 

生徒の言語的コミュニケーション量について，授業カンファレンス前に実施した A 組と

授業カンファレンス後に実施した B組を比較した（図 10-6）．その結果，授業カンファレン

スを経てから実施した B組のコミュニケーション量が A組よりも有意に高い値を示した（U 

= 8.5, p < .001, r = .845）．T2が生徒たちに対して積極的に関わりを持つことで，生徒たちの

対話的活動が活性化されコミュニケーション量が増加したと考えられる． 

 

 

 

 

 

図 10-5．授業カンファレンス後の授業におけるネットワーク図 

（赤丸が女子，青丸が男子，黒丸が教師を示す） 
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図 10-6．球技（ベースボール型）における⾔語的コミュニケーション量の⽐較 

 

他者との対話的な学びは，体育授業における運動の中心的な楽しさや面白さを仲間と共

有することで共に深く探究する学びに繋がると考えられる（岡野ほか，2018）．ティーム・

ティーチング形式では複数の教師によって生徒たちひとり一人への関わりを増やすことで

対話を促すことが可能になる．しかし，今回の調査で明らかになったように T1 と T2 の役

割分担や問題意識の共有がなされていない場合は，逆に生徒たちの対話的学習を阻害する

ことになる恐れもある．本事例が示すように，教師同士が可視化データなど様々な指標によ

って授業を振り返ったり授業改善に向けた取組を行ったりすることが，体育授業での生徒

たちの学習成果向上には不可欠であると言える． 

 

第 4節 まとめと課題 

 本研究では，中学校におけるティーム・ティーチングによる体育授業を対象として，生徒

たちの言語的コミュニケーションの状態をウェアラブルセンシングツールで可視化するこ

とで教師の課題を明確にすることと，授業後の授業カンファレンス時に可視化データとし

て教師 2名にフィードバックすることによって教師たちの連携や協力関係についての問題・
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課題の把握や，授業改善に向けた課題意識の共有化や役割分担などに効果が表れるかにつ

いて事例を元に検証を行った．その結果，通常授業では T2 は生徒への関わりが少ないこと

があることや，そのことに教師本人が気づいていないこと，さらに T2 の関わりが少ないこ

とで生徒の対話的学習が進まない事例があることが確認された．今回の事例では，授業カン

ファレンスにおいてコミュニケーション状態についての可視化データをフィードバックす

ることで，教師の気づきや T1 と T2 の共通認識の深まりに繋がっていた．その結果として，

T2 の積極的に生徒たちに関わる姿勢や，そのことによる生徒たちの対話的学習の発展など

が確認できた．これらのことから，ティーム・ティーチングでは教師が想定している状態に

なっていないことがあること，授業カンファレンスでの様々なデータの活用が授業成果に

繋がることが示唆された． 

今回の実践では，ティーム・ティーチング形式で授業を行っている教師 2名が生徒の言語

的コミュニケーション状態についてのデータを元にして教師としての課題を把握しながら

授業カンファレンスを行うことで以後の授業の改善方策を検討し，その変容について生徒

の言語的コミュニケーションや教師 2名の振り返りを元に検討した．しかし，今回の調査で

は授業での教師と生徒との関わり合いの内容や，生徒自身による授業の振り返りといった，

生徒の質的データによるフィードバックやその効果の検証は行っていない．また，中学校保

健体育科での授業目標の達成度などについても具体的評価基準を用いた直接的なアプロー

チや，性差についての検討などといった課題も残されている．今後はこれらの指標・項目に

ついても検討事項とすることで，授業カンファレンスの効果や授業改善の成果について総

合的な評価を行うことが必要であると考えられる． 

 

注 10-1）Fraenkel and Wallen（2003）は，学術研究におけるインタビューは構造化インタ

ビュー，半構造化インタビュー，非構造化インタビュー，回顧インタビューの 4種に分かれ

ると説明している．この中の非構造化インタビューは，対象者個人の考えや見方について深

く掘り下げることや，別の個人とどのように異なるか比較することに有効であると解説し

ている．Vollmer and Curtner-Smith（2016）の研究では，教員養成課程の大学生を対象と
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して，小学校実習期間中の体育授業での捉え方を明らかにするためのデータ収集方として

採用されており，授業後の非構造化インタビューでの会話内容を記述・データ化している．

また，東海林ほか（2017）の協同学習についての研究では，体育授業の単元後に教師に対し

て非構造化インタービューを実施し，授業の振り返りを実施している．同様に，長谷川ほか

（2017）による学校体育における器械運動授業の実施上の問題点についての研究では，各教

師に対して非構造化インタビューによって器械運動授業の問題点や課題について焦点化す

ることを試みている．本研究では，教師が可視化データの提供によって感じる授業の実態や

課題・問題点を焦点化し授業改善に向かうかどうかを検証することを目的としており，上述

した研究の手法・手順と極めて類似していることから，教師それぞれに対する非構造化イン

タビューを実施することとした．
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第 4 部 総括 

 

 本研究では，中学校体育授業における生徒同士の言語的コミュニケーションについて着

目し，教師の関与が生徒相互の言語的コミュニケーションの様相や変容に与える影響につ

いて質的・量的な調査から明らかにすることを試みた．特に，本調査では言語的コミュニ

ケーションの量や実態について可視データを計測することにより，学級内での生徒間のや

りとりを明らかにした．図 11-1 は，本論文における研究の各課題と成果の関係をまとめ

たものである．本研究では，これまでの一連の研究課題において明らかになった事を総括

するとともに，体育授業における教師の生徒への関与について，生徒間の言語的コミュニ

ケーションを考慮した条件について検討した． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 11-1．本論文における研究の課題と成果 

 

 

 

 

【横断調査】（研究1・研究2） 
・グループでの言語的コミュニケーションの様相 
【縦断調査】（研究3） 
・グループでの言語的コミュニケーションの変容

実態の把握
成　果

教師の授業技術の検証

授業改善への応用

【比較調査】（研究4・研究5） 
・熟練教師の関与についての実践的検証 
・熟練教師の関与についての質的・量的な比較

【介入調査①：若手教員の授業改善】（研究6） 
・教師へのフィードバックの効果検証 
【介入調査②：T・T授業での取組】（研究7） 
・教師同士でのカンファレンス実施の効果検証

◯言語的コミュニケーションの4つのフェーズの確認 
　・第0フェーズ：つながりの発生前 
　・第1フェーズ：つながりの発生 
　・第2フェーズ：グループの活性化 
　・第3フェーズ：言語的コミュニケーション減少 
　　　　　　　　　（学習活動への没頭） 

◯学習状況による言語的コミュニケーションのフェーズ間移行 
　・課題共有などによって高次のフェーズへ移動 

◯熟練教師による生徒への関与の技術 
　・発問や問いかけによって生徒の参加姿勢が促される 

◯教師へのフィードバックによる授業改善の可能性 
　・情報のフィードバックにより授業者が振り返りを行うことが可能 
　・関与の仕方を見直すことで言語的コミュニケーションの活性化 

◯T・T授業での授業改善の可能性 
　・教師のカンファレンスの充実 
　・役割や関与の仕方の見直しによるT・T授業の改善が実現

教師の関与と生徒の言語的コミュニケーションについての検証と実践での応用
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第 11 章 総合的考察 

第 1 節 本研究で明らかにされたこと 

1．体育授業における言語的コミュニケーションの実態 

第 3章では，実際に行われている中学校の体育授業を対象として，生徒たちの学習の状況

と言語的コミュニケーションの実態を明らかにするために，「ダンス」の授業における横断

的な調査・検証を実施した．本調査では生徒たちのグループ内での言語的コミュニケーショ

ンの時間量と歩数の計測を行い，また，教師によるグループの学習活動についての評価を行

った．特に，グループ内での話し合いの活動に焦点を当て，生徒間の言語的コミュニケーシ

ョンの実際の状態を可視化データとして測定・分析した．本調査での分析の結果，グループ

内での言語的コミュニケーションは，グループの学習状況に合わせて 4 つのフェーズが存

在することが確認された．まず，第 0フェーズは単にグループ形態があるのみでメンバー同

士の学習に向かう機能が存在していない状態である．次に，第 1フェーズはグループ内にリ

ーダーを中心とする限定的な繋がりが発生している状態となる．さらに，第 2フェーズはグ

ループとしての課題がメンバーに共有されてメンバーが相互に言語的コミュニケーション

で繋がる状態である．最後に，第 3フェーズは課題共有がすでに済んでいて課題解決のため

の活動に没頭している状態となる．体育授業では，第 0フェーズから始まり，その後は第 1

フェーズから第 3 フェーズを移行しながらグループとしての学習が進んでいることが示唆

された．教師である教師については，生徒たちの言語的コミュニケーションの状態を大まか

に把握することができているが，部分的には生徒相互のつながりについて捉えきれていな

いことも明らかとなった． 

第 4章では，「ダンス」領域以外の授業においても，グループ内での生徒間の言語的コミ

ュニケーションが上記のフェーズを現すかどうかについて把握することを目的として調

査・分析を実施した結果を示した．本研究では，「器械運動（マット運動）」および「球技（ネ

ット型：バレーボール）」という 2 つの領域の体育授業においても，生徒たちによるグルー

プ内での言語的コミュニケーションがどのような状態となっているかについて調査・検証

を実施した．また，第 3章と同様に教師による生徒の学習状況についての聞き取り調査も実
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施した．その結果，ダンス以外の領域においてもグループ内での言語的コミュニケーション

では，生徒たちの課題への共通理解に合わせて上記の 4 つのフェーズを移り変わることが

確認された．教師による言語的コミュニケーション状態の認識について，観察による見取り

のみではダンス授業と同様に正確な把握が難しい点が確認され，特に第 1フェーズと第 2フ

ェーズの違いについて教師自身が区別することが難しいことが示唆された． 

 

2．体育授業における言語的コミュニケーションの変容 

 第 5章では，第 2〜4章で示唆された体育授業における生徒たちのグループ内での言語的

コミュケーションの 4 つのフェーズについて，実際の「球技：ネット型（バレーボール）」

の授業を対象として，単元全体を通した縦断的な調査を行った．この調査では，グループ内

の言語的コミュニケーション状態がどのような変容を示すかについて検証することが目的

であった．その結果，生徒たちの言語的コミュニケーションの状態は，単元が進むにつれて

変容していた．特に，単元が進んで生徒たちの課題解決に向かう姿勢が強く出てくると，言

語的コミュニケーションの時間量が有意に増加し，また，生徒個々のつながり方が強くなっ

ていることが確認することができた．グループとしての課題が焦点化されるにつれて高次

のフェーズに移行していることが確認された．また，教師が生徒たちに対して話し合いを促

す関与の仕方が，生徒の課題意識やグループ内での言語的コミュニケーションに影響して

いることが示唆される結果となっていた． 

 教師である体育の教師は，この生徒たちのグループ内での言語的コミュニケーションの

状態について大まかな把握はしていると感じているが，その詳細についての把握は大変困

難であるということだった．これは横断調査でも縦断調査でも同様であり，生徒のつながり

についてその状態や変容を正確に把握することは非常に難しいことが示唆される結果とな

った． 

 

3．体育授業での教師の関与が生徒の言語的コミュニケーションに与える影響 

 第 7章では，「球技：ゴール型（バスケットボール）」の単元において，熟練教師と教育実
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習生が授業担当者となる実験的な授業を実施し，授業担当者の関与の仕方やそれによる生

徒たちの言語的コミュニケーションの影響について質的・量的データの両面から比較・検証

を行った．比較検証を行った．分析の結果として，教育実習生たちは生徒たちへの一斉・一

方的な技術指導や説明が多く，技能についての具体的な指示・指導の機会が多くあった．そ

れに対して，熟練教師の体育授業では具体的な指示・指導が少なく，生徒たちに課題を自ら

考えさせたり，学習状況について説明を促したりする関与の仕方が多く見られた．熟練教師

の授業での生徒間のコミュニケーション量が教育実習生よりも有意に多くなっており，ま

た，グループ内での生徒たちのつながりも強くなっていることが確認された．このことか

ら，熟練教師は生徒たちが主体的に授業に参加する姿勢を引き出すことや，グループの課題

に対してメンバーが協力して取り組むための関与の仕方をしているということが推察でき

る結果となっていた． 

 また，第 8 章では教師の関与が生徒の学習状況や課題への意識にどのように影響するか

を検討するため，熟練教師と若手教師の授業について，第 7章までの言語的コミュニケーシ

ョンや身体活動量といった量的な指標に加えて，教師の発話および生徒の授業についての

振り返り記述の内容を分析・比較することで，教師の関与の影響について検討を行った．そ

の結果として，熟練教師は発問や問いかけといった関わりを多く使用しながら，生徒たちの

グループ内での話し合いを促進させることで，集団内での課題共有への意識を高めている

ことが確認された．つまり，教師の関与の仕方によって，生徒たちの学習のプロセスや成果

に大きな影響を与えることが示唆される結果となっていた． 

 

4．教師への言語的コミュニケーション情報のフィードバックと授業改善 

 第 9章では，「ダンス（創作ダンス）」の単元において，学級内の言語的コミュニケーショ

ンの状態についての可視化データを教師にフィードバックすることで，教師が授業改善に

向けてどのような取り組みや関与の方法の再検討を行うかを検証した．また，その後の授業

での生徒たちの言語的コミュニケーションの変容についても合わせて検証することで，授

業改善につなげることができたかどうかを分析した．結果として，教師に対して授業内での
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言語的コミュニケーションについての可視化データをフィードバックすることによって，

教師は生徒たちの状況をより正確に把握し，また，自分自身の関与の方法について見直す機

会となった．特に実際にその後の授業においては，生徒のグループ内での課題共有を促した

り，グループ内の対話を引き出す声かけを行なったりする変化が見られるようになってい

た．この教師の関与の方法の変更は，グループ内での生徒間の言語的コミュニケーション量

を多くし，また，課題意識を高めることにつながっていたことも確認された．さらに，教師

自身の振り返りでは，可視化データのフィードバックと関与方法の見直しによって，「授業

での手応え」を感じるようになったということであった．このように，言語的コミュニケー

ションが可視化・フィードバックされることで，教師は授業改善に向けた関与の仕方を再検

討する機会にすることができることが示唆された． 

 第 10章では，言語的コミュニケーションの可視化データのフィードバックについて，テ

ィーム・ティーチングによる体育授業での効果を検証した．対象となった単元は「器械運動

（マット運動）」と「球技：ベースボール型」であり，授業後に言語的コミュニケーション

の可視化データを教師の 2名に提供することでどのように授業改善に向かうかを検証した．

結果として，それまでのティーム・ティーチングによる体育授業で役割分担がうまくできて

いなかったという課題が，可視化データによって明確に教師 2名に認識されることで，その

後の授業における教師それぞれの生徒たちへの関与の仕方についての見直しが行われた．

実際に，教師 2名による授業カンファレンス後は，教師（特に補助的な役割である T2 とな

る教師）の関与の仕方が大きく変化することで，生徒たち同士の言語的コミュニケーション

の量・質が向上したことが確認された． 

 

第 2 節 本研究の結論 

 これまで得られた本研究における成果を俯瞰して，本研究では以下のような結論に至る

ことができると考えられる． 

 

 「中学校での体育授業におけるグループでの話し合いを中心とする学習活動では，生徒た
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ちの言語的コミュニケーションは課題意識を共有する状態によって異なるフェーズを行き

来しながら課題解決に向かう．また，教師の生徒たちの話し合いの活動への関わり方では，

直接的・具体的・個別的な指導や指示よりも，発問や問いかけといった思考や発言を促す関

与が生徒間の言語的コミュニケーションのフェーズを高める効果がある．さらに，教師は生

徒たちの言語的コミュニケーションについての可視化データのフィードバックにより，生

徒たちの学習に向かっている状態をより把握することができ，その結果として自身の関与

の仕方を修正することで授業改善の実現が期待できることが示唆された」． 

 

第 3 節 本研究の理論的含意 

1．集団での学習の状態と教師の見取り 

 本研究では，中学校体育授業における集団での学習活動に着目し，グループ内での言語に

よる生徒同士の関わり合いの状態を客観的に捉えるためにビジネス顕微鏡を使用して，言

語的コミュニケーションの量的・視覚的なデータを測定した．本研究に関わる一連の調査で

得た印象として，教師が生徒のコミュニケーションの様子を相当程度正確に把握している

ということが挙げられる．学級全体で約 40名の生徒が在籍し，複数のグループに分かれて

各々が話し合いを行なっている状態にも関わらず，グループごとの実質的なリーダーの存

在やグループの学習進度について状況を把握していると感じられた．特に熟練の教師は，各

グループの話し合いに参加しながらも，他の生徒たちの話し合いの様子を観察し，誰がグル

ープ内で話を進めているのかについてかなり正確に見取っており，熟練教師の授業技術の

高さを改めて実証的に確認することとなった． 

 しかし一方で，生徒の「聴いている状態」については観察による把握が非常に難しいこと

が分かった．熟練教師であっても，言語的コミュニケーションの可視化データを確認するこ

とで，消極的な参加態度と捉えていた生徒が実は積極的に「聴く」ことでグループ内のコミ

ュニケーションをつないでいたことにはじめて気づく場面も多くあった．このような「聴

く」スタイルで集団内のコミュニケーションの中心的な役割を担っている生徒が各学級に

数名ずつ存在し，話し合い活動時における生徒間の「ハブ」となっていることは興味深い事
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実であった．体育授業における児童生徒の行動観察については，集団的観察法である体育授

業における集団的・情意的行動観察法（平野ほか，1997）や体育の ALT 観察法（Observation 

of Academic Learning Time in Physical Education：高橋ほか，1989）などが活用されて

いるが，平野が「授業中の子どもたちの人間関係や情意的行動と形成的授業評価との関係を

分析した結果,いくつかの点で予想されるようなストレートな対応関係が見られなかった」

と指摘するように，児童生徒の集団としてのつながりについては外部からの観察のみによ

る正確な実態把握は難しい部分も多くあることが，本研究から明らかとなった． 

 

2．課題意識の共有化による集団内のつながりの変容 

 本研究では，生徒たちのグループ内における言語的コミュニケーションによるつながり

をネットワーク図に落とし込んで可視化される形で示してきたが，生徒同士のつながりの

強さについてはグループメンバーによる課題意識の共有の程度が大きく影響していること

が各調査の結果から明らかとなった．本研究において，図 6-1 に示した授業における言語的

コミュニケーションの 4 つのフェーズの存在を検証しているが，学習活動の状態が活性化

しメンバー同士の関係性が強くなる要因が，グループメンバーたちによる課題の共有であ

ることが示唆された．グループとしての課題やゴールがメンバー全員に学習として意義の

あることとして共有されていることが，集団として学習に向かっているグループであるた

めの必要不可欠な条件となると考えられる．そして，そのグループ内の状態については，単

元の中や授業の中で常に変化・変容しながら学習が進んでいく．第 1 章の図 1-3 および図

1-4 で示した松田の「かかわり論」や，図 1-5，図 1-6，図 1-7 に示した細江・藤谷の「関

わり合い学習」の概念図では，子どもたちが自己・モノ・他者と関わることで学習内容の意

味が生成されていくと説明されている． 

 しかし，本研究において可視化データによる生徒同士のつながりの様子を捉えると，生徒

同士がかかわり合う状態そのものが学習過程において変化・変容しながら学習の価値づけ

や意味生成が起こり，またその変化・変容が関わり合いの状態をさらに促進させるという現

象が確認できた．体育授業での「かかわり合い」という因子は，学習過程における単なる刺
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激もしくは手段としての介入媒体という位置付けではなく，体育学習における活動の意味・

意義と深く関連する中で，かかわりそのものが変化・変容していくことによって生徒たちの

学習全体を形成する一つの目的的な要素となっていると考えられる．さらに，調査では生徒

たちの身体活動量もグループ内のつながりの強化に併せて高まっていることから，運動す

ること自体の楽しさや価値づけにもつながっていると考えられる． 

 

3．学習を価値づける教師の関与と集団の変容 

 本研究では，主に第 3 部において教師の関与の仕方がどのように生徒たちのグループ内

での言語的コミュニケーションや学習状況に影響を及ぼすかについて議論を行なってきた．

結果として，生徒たちが課題に向き合いグループでの取り組みについての意識を共有させ

られるような関与の仕方が学習を促進することや，熟練者はすでにそれを実際の授業で行

っていることが明らかとなった．また，生徒たちのつながりの様子を表す言語的コミュニケ

ーションの状態を可視化して教師が授業の振り返りとその後の関与の仕方を見直すことで，

授業改善の即時的な効果が期待できることが実際の体育授業の中で検証された．このこと

から，体育授業では教師の関与の仕方が児童生徒たちの課題意識に非常に大きな影響を及

ぼしていると考えられる． 

 松田による図 1-3 の従来の運動のとらえ方では子どもの運動に向かう過程での教師の関

与や，図 1-4 の「世界」としての運動のとらえ方では教師の存在は提示されているが，課題

意識についての変数が存在いないことが分かる．同様に，細江・藤谷が説明する図 1-5 の

Transmission（伝達）における教師の「教授・指導」，図 1-6 の Transaction（交流）にお

ける教師の「指導・示唆」，図 1-7 の Transformation（変化・変容）における教師の「支援」

が学習に影響することは示されているが，課題意識との関係性が示されておらず体育学習

モデルの全体像を示すには不十分であると考えられる．しかし，実際の体育授業において，

言語的コミュニケーションの可視化データを確認すると，生徒たちのつながりや学習活動

は教師の関与などによって課題意識の変容が起こっていることが明らかとなっている． 

 これらのことから，体育授業における教師の関与は生徒の課題意識との繋がりが重要で
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あり，また，生徒の学習活動への一方向的で一時的な刺激ということではなく，生徒たちが

自身の学習活動を価値づけ，方向づけるための基盤となると考えられる．そこで，本研究の

まとめとして，松田が示した体育学習のイメージに，「課題意識」という要素を加えた新た

な体育学習モデルを提案する（図 11-2）． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 11-2．本研究の成果をふまえた体育授業における学習モデル 

 

 この体育授業における学習モデルでは，児童生徒が体育授業に参加する過程において，学

習主体としての自己の存在という要素，集団での言語的コミュニケーションの対象として

の仲間や集団内の言語的コミュニケーションに影響を与える教師の関与という要素，教材・

教具といったモノという物的環境の要素，そしてこれら 3 つの変数によって形作られる体

育授業を「学習」として立体化させる「課題意識」という要素が存在する．この 4つの変数

がそれぞれ影響し合いながら時間経過とともに学習の形が変容・発展していくことが体育

課題意識

自己

仲間 
教師 モノ

体育学習
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授業での学習の全体像として捉えることができる． 

 

第 4節 本研究の限界と今後の課題 

 本研究では，全ての調査においてウェアラブルセンシングツールによる言語的コミュニ

ケーションの可視化・データ化をベースとした分析を行なっている．しかし，ここで注意し

ておきたいこととして，このような特殊なデバイスはあくまで状態を「見る」ためのもので

しかなく，教師の関与の仕方や児童生徒のつながり，児童生徒が持つ課題意識，教材や教具

などに対して直接的に影響を及ぼすものにはなり得ないということが挙げられる．体育授

業の改善のために重要となるのはデバイスを使用することではなく，本研究で得られた知

見を基礎として，教師が自身の生徒への関与の仕方や児童生徒の実態把握に意識を向け，教

師としての専門性を高める基本的姿勢を持つことであると考える． 

 また，本論は大きく分けて 4つの視点での限界があると考えられる．まず一つ目は研究対

象の限界である．本研究での一連の調査では中学校 1 年生および 2 年生の体育授業を対象

としている．そのため，調査データから想定される母集団は同様に中学校 1・2年生となる．

特に，中学校 1・2年生では中学校学習指導要領における保健体育での教育課程上の学年区

分として同じであり，中学校 3年生の体育授業とは目標や取り扱いが異なることから，中学

校 3年生については改めて調査・検討を行う必要がある．同様に，小学校の体育授業につい

ても，本研究から得られた結果が発達段階による違いがあるかどうかを検証することが必

要であると考える．また，研究対象となった中学生の性差についての検討はほとんど扱うこ

とができなかったため，男女による言語的コミュニケーションの違いや，保健体育教諭の性

別による影響などについては検討することができていない．特に青年期に差し掛かる中学

生では発育発達の状況に性差や個人差が大きく現れる時期であり，それらを変数として考

慮したアプローチが必要となると考えられる．さらに，対象となった授業・学級が限定的で

あり，それぞれの調査は実践研究という次元での検討となっている．中学生全体の傾向や保

健体育教諭全体を母集団として想定することは難しく，本研究によって得られた知見につ

いては他の学級・授業で確認することも必要となる． 
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 二つ目の限界は授業の内容や展開についてである．本研究では，主に単元の中でグループ

の中で生徒たちが話し合う活動・場面が中心的となる授業を調査対象として選択している．

しかし，体育授業ではグループの形態の設定や，話し合いの活動場面の設定が行われる授業

ばかりではなく，時には一斉的に技能の説明が行われる場面も想定される．単元の中でも授

業目標や教材・教具によって大きく内容や展開が異なると考えられるため，本研究で扱った

話し合いの場面での言語的コミュニケーションや教師の関与の仕方を体育授業全体に当て

はめることはできないと考えられる． 

 三つ目の限界として考えられるのが，言語的コミュニケーションデータの測定について

時間という量的なアプローチによる検証が中心となっていることである．本研究では客観

的データによる量的検証を分析の主な手法として採用して，体育授業での教師の関与や生

徒間のつながりを検討している．しかし，教師の発話や生徒たちの授業内での発話内容とい

った質的なデータによる検討・検証・解釈によるアプローチがさらに必要と考えられる．さ

らに，本研究での中心的な指標となっている言語的コミュニケーションであるが，実際の体

育授業場面では言語を介さないで行われるコミュニケーションも間違いなく存在しており，

そのような非言語的コミュニケーションについての検討・検証についても併せて行うこと

も重要であると考えられる． 

 そして，四つ目の限界として，今回の調査では図 6-1 で示した 4つのフェーズの内，第 1

フェーズと第 2 フェーズにある状態が分析対象となっており，最も活動に没頭していると

考えられる第 3 フェーズの状態についての具体的なデータ収集が難しかったことである．

調査対象とした授業は話し合いの中から課題を発見して，グループで課題に取り組み解決

に向かう，という内容であった．そのため，運動や活動に没頭して言語的コミュニケーショ

ンが消失する場面についての調査・検証ができていないことである．一つの授業単体ではな

く，単元全体を通して調査やデータ収集を行うことで，第 3フェーズへの移行の場面につい

ても検討・検証が可能となると考える． 

 このようなことから，本研究テーマとなった体育授業での教師の関与と児童生徒とのか

かわりについての今後の課題として，対象となる授業領域・授業内容・児童生徒を広げた調
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査や検討と，質的データや非言語的コミュニケーション指標を用いたアプローチによる結

果の検討が今後は課題となる．
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