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指導スタイルの違いによる学習成果への影響
―  高校 1 年生を対象にした記述データの分析による事例的研究 ―

Effects on learning achievements by differences in teaching styles
―  Case study by analyzing descriptive data for first grade high school students ―

保 健 体 育 科　松　川　　　想
日本体育大学　奥　村　拓　朗

＜要旨＞
2009 年学習指導要領の改定以降，「思考力」の育成が重視され研究が行われてきたが，高校段階においてその成果

が十分に確認されていない．本研究では，単元前半で教師主導，後半で生徒主導の指導スタイルを採用し，その違い
による学習成果への影響を，記述データの分析から明らかにした．その結果，「技能」と「思考・判断」に関する学
習成果はほとんどの生徒が毎時間記述できる一方で，「関心・意欲・態度」並びに「知識・理解」に関する内容は記
述できる生徒とそうでない生徒に差があることが明らかとなった．また，学習集団形成や教師の指導の重要性が示唆
された．

＜キーワード＞　指導スタイル　思考力・判断力・表現力等　学習成果
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1 ．緒言
2018（平成 30）年に改定された高等学校学習指導要

領解説保健体育・体育編 7）には，「体育の見方・考え方
を働かせ，課題を発見し，合理的，計画的な解決に向け
た学習過程を通して，心と体を一体として捉え，生涯に
わたって豊かなスポーツライフを継続するとともに，自
己の状況に応じて体力の向上を図るための資質・能力」

（文部科学省，2018，p.11）の育成が体育の目標として
掲げられている．この目標を達成するために，アクティ
ブ・ラーニングの視点に立った授業改善やカリキュラ
ム・マネジメントが求められている．特に，「資質・能
力の三つの柱の育成については，『課題を発見し，合理
的，計画的な解決に向けた学習過程を通して』相互に関
連させて高めることが重要である」（文部科学省，2018，
p.11）としている．新学習指導要領においては，従前の
学習指導要領の「知識，思考・判断」における「思考・
判断」に相当する指導内容が，「思考力・表現力・判断
力等」の指導内容に含まれていると言える．

吉永ほか（2017）18）は，「学校現場では『思考力』の
習得を中核に位置づけた授業づくりやアクティブ・ラー
ニングへの関心が高まりつつある」（吉永ほか，2017，
p.36）とし，「これまでの体育科教育学領域における研
究では，戦術学習モデルや協同学習モデルなど，「思考
力」の習得を中核に位置づけた授業づくりやアクティブ・
ラーニングと関連するような実践の成果が得られている

のも事実である」と述べている（吉永ほか，2017，p.36）．
また，佐藤（2019）11）は，「思考力・判断力・表現力等」
の育成に関して，毎時の振り返りや単元のまとめの内省
的思考（リフレクション）を通して育成し，体育らしい
思考・判断・表現力等として捉えていくという実践の
在り方を探りたい」（佐藤，2019，p.25）と述べている．
このように，2009（平成 20）年に現行学習指導要領が
改定されて以降，「思考力・判断力・表現力等」の育成
は重視されてきた（高田，2018，p.115）14）．加えて，「言
語活動の充実」も全教科において実施されることとなっ
ており，体育においてもこの点に焦点を当て「思考力・
判断力・表現力」の育成を中心とした授業実践 10）14）16）

17）が行われている．これらの指摘や近年の研究動向を
踏まえれば，思考力の育成を目指した授業に関心が高
まっており，そのような授業が求めれていると言える．
しかしながら，これらの「思考力・判断力・表現力」の
育成を中心においた授業の成果を確認した研究では，そ
の分析対象が，児童の授業中の発話や診断・総括的授業
評価，形成的授業評価での成果確認であった．また，小
学校 4 年生を対象にした実践報告では，「簡単な作戦を
立てる力」について学習カードへの記述内容をテキスト
マイニングによって分析し，単語の出現個数が単元進行
に伴って増加したと報告しているが，児童ごとの出現個
数やそのばらつきについては示されておらず，一部の児
童の記述に対する主観的な評価にとどまっている．また，
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論文、図書・雑誌や博士論文などの学術情報誌で検索で
きるデータベース・サービスとして、広く利用されてい
る CiNii や J-STAGE を利用して，「思考力・判断力・表
現力」と「体育」のワード検索を行なった結果，小学校
や中学校における文献情報は散見されたものの，高等学
校における「思考力・判断力・表現力」の育成の成果を
検証した文献情報は見当たらなかった（2019 年 11 月 29
日最終閲覧）．

また，授業において課題を発見し，合理的，計画的な
解決に向けた学習過程が求められている一方で，現行学
習指導要領において教師主導で指導した学習内容が，実
際にどの程度生徒に受け取られているのか，加えてその
成果が指導スタイルの違いや単元進行に伴って変化する
のかについては，明らかにされていない．

2 ．研究の目的
以上を踏まえ，本研究では，単元前半では教師主導の

指導スタイル，単元後半では生徒主導の学習スタイルを
採用したときに，教師が期待している学習成果を生徒が
どの程度確保しているのかについて，記述データを用い
た質的な分析手法によって「技能」，「関心・意欲・態度」，

「知識・理解」並びに「思考・判断」の 4 観点から明ら
かにすることを目的とする．

3 ．研究の方法
3 ― 1 ．データの収集方法
3 ― 1 ― 1 ．調査期間，対象ならびに授業者

本研究の調査期間は，2019 年 4 月 10 日から 6 月 12
日までに行われた全 7 回（14 時間）のソフトボールを
素材とした単元（表１参照）である．分析対象は，本校
1 年生男子 43 名の授業である．本校では，１年次では
男女別習での授業を行っている．また，一学年のクラス
編成は 8 クラスとなっており．１年次の体育授業では，
2 クラス合同で授業を実施している．なお，１年体育の
単位数は ３ 単位であり，2 単位を 2 時間続きの体育（2
コマ連続して行う）の授業を行なっている．本研究にお
ける授業者は，教員歴 2 年目のベースボール型を専門種
目とする男性教諭（筆者）である．

3 ― 1 ― 2 ．授業の概要
1チームの編成方法

本単元におけるチームは，まず野球経験の有無（観戦
を含む）や習慣的な運動の有無を考慮し，残りの生徒を
無作為に４つのチームに振り分けた．なお１チームの人

数は，グラウンド設定やクラスの人数等を踏まえ，11
人（1 チームのみ 10 人）とした．また，2 回目の授業に
おいてメインとなるゲームを行い，チームの戦力を把握
させた後に，教師とチームのリーダーを中心にチーム間
のバランス調整を行なった．この際，チーム間のバラン
ス調整を行うにあたって，生徒には勝利することだけを
求めるのではなく，ある程度同じ技能水準のチーム間で
競争をすることが，クラス全体の雰囲気や技能の向上に
は必要だということや技能差が開いたゲームでは楽しさ
は感じにくいということを説明し，同意を得た．

2単元計画
授業は，表 1 に示した単元計画に基づき実践した．単元

前半では，一定の時間で攻守が交代するルールのゲーム（時
間交代制）を実施した．これは，ゲームにおける打撃機会
をできるだけ多く確保するためである．単元後半では打者
が一巡することで攻守が交代するルールのゲーム，7 回目
の授業では ３ アウト制のルールのゲームを実施した．打者
一巡制では，打順という戦術的な要素を取り入れ，よ一回
の打席における思考・判断を促すことを意図した．また，
単元の進行に伴って必要な修正を加えた．

表１．事前に作成された単元計画（簡易版）
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1回目のオリエンテーションでは，体育授業での注意点

や学習目的等を説明した．とくに，授業を進めるにあたっ

て，本校生徒の運動有能感が高くないことを踏まえ，メン
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ことを理解してもらい，比較的技能が低い生徒が技能の高
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3一時間の展開
①オリエンテーション

1 回目のオリエンテーションでは，体育授業での注意点
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て，本校生徒の運動有能感が高くないことを踏まえ，メン
バー全員が上手くなることがチームにとって必要であるこ
とを理解してもらい，比較的技能が低い生徒が技能の高い
生徒や授業の雰囲気に押しつぶされ消極的にならないよう
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指導スタイルの違いによる学習成果への影響

― 43 ―

課題に取り組んだりゲームに実質的に参加したりできるよ
う（松田，2008）5，生徒同士の肯定的な声かけの励行や
互いに教えあったり，失敗してもいいということを教師が
明確に意思表示することで「失敗が受容されている学習空
間」（梅澤，2016）15）をつくること意図した．
②チーム練習

1 回目と 2 回目では打撃，3 回目と 4 回目では捕球と送
球の基本的な技能を学習内容に設定し，全員が同じ練習
を行うように教師側から練習内容を示した．また，基本
的な技能の習得を意図して，1 回目から 4 回目まではチー
ムごとにハーフバッティングを行なった．ハーフバッティ
ングとは，5 〜７割程度の力でバットを振り，主に打撃
フォームを確認する練習方法である．各チームで 5 〜 6
人１組を 2 つ作り，8 箇所横に並んだ状態から全員が同
じ向きに打つようにした．隣の組の打者との間隔を確保
するため，あらかじめコーンを置き目印とした．また，
授業の進行具合に応じて，打球の捕球と送球，中継プレー，
トス者への送球までの一連の流れを行うようにした．こ
こでの練習は，まっすぐに打つことを目標として，安全
を配慮して力いっぱいにバットを振らないこととした．

5 回目以降は，各チームで話し合って練習を選択する形
式をとった．これは，生徒たちが主体的に授業に参加して
いるという意識を持たせることや，自らチームや個人の課
題を見つけ，その課題に応じた練習内容を選択することを，
思考・判断に関わる指導内容として設定したためである．
その際，教師は，練習内容を話し合うミーティングに入り，
課題解決に適した効率の良い方法を行うことができるよう
に練習方法の妥当性についてアドバイスするようにした．
③チームミーティング
図 1 に，ミーティングで使用した学習カードを示した．
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③チームミーティング	

図1に，ミーティングで使用した学習カードを示した．	

	

	

図1．学習カード	

	

	 毎時間，決められた時間にチームミーティングを設定し，

チームの目標や打順や守備位置とった作戦や練習内容を

チームで話し合い，適切な練習方法やゲームでの作戦を決

定することを求めた．その際，チームごとに学習カード（図

1）を用い，ミーティング内容を記入するようにした．ま

た，振り返りに「次時への課題と改善方法」を記入させ，

次回の授業で返却するようにし，前時の反省を踏まえて練

習内容や作戦を思考・判断できるようにした．	

	

④ゲーム	

	 本実践では，毎時間授業後半でルールを修正したゲーム

を行なった．1回目から4回目までは，チームメンバーの

理解や練習の仕方，ゲームで求められる状況判断や役割な

どについて学ぶことを目的とした．5回目から7回目まで

は，チームごとの作戦を考え，前時の課題を踏まえ練習し

た成果をゲームで出すことを目的とした．	

	

⑤まとめ	

毎時間授業の終わりに練習やゲームの内容を振り返り，

改善されたことや次時への課題と改善計画などをチーム

ごとに考える時間を設定した．	

	

4）ゲームのルール	

基本的なルールは表2に示した通りである．	

	

表２．ゲームの基本ルール	

	

	

メインとなるゲームは，先行研究1）2）8）での実践事例を

参考に作成した．また，作成したゲームの概略図が図2

である．2回目授業と3回目授業のゲームでは，「守備の

連携が早いか打者走者の親類が早いか」をテーマとし，守

備は「どこでアウトにするのか」，打者走者は打球や守備

の状況をみて「どこまでいけるか」を解決する戦術的課題

として設定した．4回目授業では，「ポジションや役割に

応じた動きを学ぶ①」とし，「どのようにアウトにするか」，

「どこまでいけるか」を解決する戦術的課題として設定し

た．また，この時間のゲームからは，各塁間の３分の１程

度のところに「進塁線」を設定し，この線を越えるまでに

次の塁に進塁するかしないかを判断させるようにした．な
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図 1．学習カード

毎時間，決められた時間にチームミーティングを設定
し，チームの目標や打順や守備位置とった作戦や練習内容

をチームで話し合い，適切な練習方法やゲームでの作戦を
決定することを求めた．その際，チームごとに学習カード

（図 1）を用い，ミーティング内容を記入するようにした．
また，振り返りに「次時への課題と改善方法」を記入させ，
次回の授業で返却するようにし，前時の反省を踏まえて練
習内容や作戦を思考・判断できるようにした．
④ゲーム
　本実践では，毎時間授業後半でルールを修正したゲー
ムを行なった．1 回目から 4 回目までは，チームメンバー
の理解や練習の仕方，ゲームで求められる状況判断や役
割などについて学ぶことを目的とした．5 回目から 7 回
目までは，チームごとの作戦を考え，前時の課題を踏ま
え練習した成果をゲームで出すことを目的とした．
⑤まとめ

毎時間授業の終わりに練習やゲームの内容を振り返
り，改善されたことや次時への課題と改善計画などを
チームごとに考える時間を設定した．

4ゲームのルール
基本的なルールは表 2 に示した通りである．

表 2 ．ゲームの基本ルール

学習空間」（梅澤，2016）15）をつくること意図した．	

	

②チーム練習	

	 1回目と2回目では打撃，3回目と4回目では捕球と送

球の基本的な技能を学習内容に設定し，全員が同じ練習を

行うように教師側から練習内容を示した．また，基本的な

技能の習得を意図して，1回目から4回目まではチームご

とにハーフバッティングを行なった．ハーフバッティング

とは，5〜７割程度の力でバットを振り，主に打撃フォー

ムを確認する練習方法である．各チームで5〜6人１組を

2つ作り，８箇所横に並んだ状態から全員が同じ向きに打

つようにした．隣の組の打者との間隔を確保するため，あ

らかじめコーンを置き目印とした．また，授業の進行具合

に応じて，打球の捕球と送球，中継プレー，トス者への送

球までの一連の流れを行うようにした．ここでの練習は，

まっすぐに打つことを目標として，安全を配慮して力いっ

ぱいにバットを振らないこととした．	

	 5回目以降は，各チームで話し合って練習を選択する形

式をとった．これは，生徒たちが主体的に授業に参加して

いるという意識を持たせることや，自らチームや個人の課

題を見つけ，その課題に応じた練習内容を選択することを，

思考・判断に関わる指導内容として設定したためである．

その際，教師は，練習内容を話し合うミーティングに入り，

課題解決に適した効率の良い方法を行うことができるよ

うに練習方法の妥当性についてアドバイスするようにし

た．	

	

③チームミーティング	

図1に，ミーティングで使用した学習カードを示した．	

	

	

図1．学習カード	

	

	 毎時間，決められた時間にチームミーティングを設定し，

チームの目標や打順や守備位置とった作戦や練習内容を

チームで話し合い，適切な練習方法やゲームでの作戦を決

定することを求めた．その際，チームごとに学習カード（図

1）を用い，ミーティング内容を記入するようにした．ま

た，振り返りに「次時への課題と改善方法」を記入させ，

次回の授業で返却するようにし，前時の反省を踏まえて練

習内容や作戦を思考・判断できるようにした．	

	

④ゲーム	

	 本実践では，毎時間授業後半でルールを修正したゲーム

を行なった．1回目から4回目までは，チームメンバーの

理解や練習の仕方，ゲームで求められる状況判断や役割な

どについて学ぶことを目的とした．5回目から7回目まで

は，チームごとの作戦を考え，前時の課題を踏まえ練習し

た成果をゲームで出すことを目的とした．	

	

⑤まとめ	

毎時間授業の終わりに練習やゲームの内容を振り返り，

改善されたことや次時への課題と改善計画などをチーム

ごとに考える時間を設定した．	

	

4）ゲームのルール	

基本的なルールは表2に示した通りである．	

	

表２．ゲームの基本ルール	

	

	

メインとなるゲームは，先行研究1）2）8）での実践事例を

参考に作成した．また，作成したゲームの概略図が図2

である．2回目授業と3回目授業のゲームでは，「守備の

連携が早いか打者走者の親類が早いか」をテーマとし，守

備は「どこでアウトにするのか」，打者走者は打球や守備

の状況をみて「どこまでいけるか」を解決する戦術的課題

として設定した．4回目授業では，「ポジションや役割に

応じた動きを学ぶ①」とし，「どのようにアウトにするか」，

「どこまでいけるか」を解決する戦術的課題として設定し

た．また，この時間のゲームからは，各塁間の３分の１程

度のところに「進塁線」を設定し，この線を越えるまでに

次の塁に進塁するかしないかを判断させるようにした．な
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メインとなるゲームは，先行研究 1 2 8 での実践事例

を参考に作成した．また，作成したゲームの概略図が図
2 である．2 回目授業と 3 回目授業のゲームでは，「守備
の連携が早いか打者走者の親類が早いか」をテーマとし，
守備は「どこでアウトにするのか」，打者走者は打球や
守備の状況をみて「どこまでいけるか」を解決する戦術
的課題として設定した．4 回目授業では，「ポジション
や役割に応じた動きを学ぶ①」とし，「どのようにアウ
トにするか」，「どこまでいけるか」を解決する戦術的課
題として設定した．また，この時間のゲームからは，各
塁間の ３ 分の１程度のところに「進塁線」を設定し，こ
の線を越えるまでに次の塁に進塁するかしないかを判断
させるようにした．なお，進塁線を超えてしまった場合
は，必ず次の塁へ進塁することとした．加えて，４回目
の授業では ３ ゲームを行い， 2 ゲーム目からは常に走者
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2 塁の状態から開始することとした．これを踏まえ， ５
回目授業のゲームでは，「ポジションや役割に応じた動
きを学ぶ②」とし，守備は「どちらの走者をアウトにす
るか」，走者は「進塁するかしないか」を解決する戦術
的課題として設定した．

3 ― 1 ― 3 ．収集したデータ
1診断・総括的授業評価

生徒にとって授業の学習課題が適切であるかどうか判
断し，単元が終了した後に，その授業の成果を把握する
ために，高田ほか（2000）13）が開発した授業評価尺度（高
等学校用）を用いて診断・総括的授業評価を実施した．

2質的データ
2 回目から 7 回目の授業後に，授業の振り返りとして

よかったことや仲間に声をかけてもらったこと，もう少
し頑張ればできそうなことや次回頑張りたいことを生徒
に記述させた．2 回目と 3 回目は，200 字のマス目をふっ
た用紙を配り，200 字以内で直接記入するようにした．
４回目以降は，Google が提供しているオンライン上の
学習管理ツール（Classroom）を用いて課題を配信し，
生徒個人が使用しているデバイスから入力するようにし
た．Class−room での記述に関しては，入力する文字数
が制限できなかったことから，200 字程度でまとめて記
入するように指示した．その後，紙に記入しものを文字
起こしし，オンライン上に入力されたデータを出力して
表計算ソフト上で統合した．

3 ― 2 ．データの分析方法
3 ― 2 ― 1 ．診断・総括的授業評価

授業受けた生徒のうち，正しく記入できていた生徒を
分析対象とした．その結果，43 名のうち 41 名を分析の
対象とした．

情意目標、認識目標、運動目標、社会的行動目標の 4
因子と総合評価において、単元前後で対応のあるｔ検定

（両側検定）を行った。その際，検定にはフリーソフトウェ
アである EZR3）を使用し，有意水準を 5％とした．EZR
とは，フリーソフトウェアである R および R コマンダー
の機能を拡張したフリーの統計ソフトウェアである．

3 ― 2 ― 2 ．記述データ
授業を受けた生徒のうち，全 6 回の振り返りをすべて

提出した生徒を分析の対象とした．これは，すべての授
業を受講し，毎回振り返りを提出した生徒の記述内容を

分析することで，より安定した信頼性の高い分析結果を
得ることができると考えたためである．その結果，43
名のうち 29 名が分析の対象となった．

本単元は，高等学校学習指導要領解説保健体育編・体
育編（2009）6 を参考に単元計画を作成した．そのこと
から，生徒がソフトボールの授業においてどのようなこ
とに関心を持っているのか，教師が設定した学習内容を
生徒自身がどの程度身に付けることができていると実感
しているのか等を記述内容から評価・分析するために，
記述内容を「技能」，「関心・意欲・態度」，「知識・理解」，

「思考・判断」の 4 観点から整理した．その際，指導要
領解説に記載されている例示と「評価基準の作成，評価
方法等の工夫改善のための参考資料（高等学校　保健体
育）」（国立教育政策研究所，2012）4 を参考にした．各
観点の例は表 3 に示した通りである．この表を見ながら，
記述内容を確認し各観点に分類していった．
「打撃と捕球がうまくできた」といったような，文中に

複数の技能等があるものは，「打撃」と「捕球」のように
それぞれを分析単位としてカウントした．また，文章内で
重複する内容や抽象的説明の後に具体的説明を行っている
ものは，まとめて１つの分析単位としてカウントした．

表 ３ ．観点の例

お，進塁線を超えてしまった場合は，必ず次の塁へ進塁す

ることとした．加えて，４回目の授業では３ゲームを行い，

２ゲーム目からは常に走者２塁の状態から開始すること

とした．これを踏まえ，５回目授業のゲームでは，「ポジ

ションや役割に応じた動きを学ぶ②」とし，守備は「どち

らの走者をアウトにするか」，走者は「進塁するかしない

か」を解決する戦術的課題として設定した．	

	

3-1-3．収集したデータ	

1）診断・総括的授業評価	

	 生徒にとって授業の学習課題が適切であるかどうか判

断し，単元が終了した後に，その授業の成果を把握するた

めに，高田ほか（2000）13）が開発した授業評価尺度（高等

学校用）を用いて診断・総括的授業評価を実施した．	

	

2）質的データ	

	 2回目から7回目の授業後に，授業の振り返りとしてよ

かったことや仲間に声をかけてもらったこと，もう少し頑

張ればできそうなことや次回頑張りたいことを生徒に記

述させた．2回目と3回目は，200字のマス目をふった用

紙を配り，200字以内で直接記入するようにした．４回目

以降は，Googleが提供しているオンライン上の学習管理

ツール（Classroom）を用いて課題を配信し，生徒個人が

使用しているデバイスから入力するようにした．Class−	

roomでの記述に関しては，入力する文字数が制限できな

かったことから，200字程度でまとめて記入するように指

示した．その後，紙に記入しものを文字起こしし，オンラ

イン上に入力されたデータを出力して表計算ソフト上で

統合した．	

	

3-2．データの分析方法	

3−2−1．診断・総括的授業評価	

	 授業受けた生徒のうち，正しく記入できていた生徒を分

析対象とした．その結果，43名のうち41名を分析の対象

とした．	

	 情意目標、認識目標、運動目標、社会的行動目標の4

因子と総合評価において、単元前後で対応のあるｔ検定

（両側検定）を行った。その際，検定にはフリーソフトウ

ェアであるEZR	３）を使用し，有意水準を5％とした．EZR

とは，フリーソフトウェアであるRおよびRコマンダーの

機能を拡張したフリーの統計ソフトウェアである．	

	

3−2−2．記述データ	

授業を受けた生徒のうち，全6回の振り返りをすべて提

出した生徒を分析の対象とした．これは，すべての授業を

受講し，毎回振り返りを提出した生徒の記述内容を分析す

ることで，より安定した信頼性の高い分析結果を得ること

ができると考えたためである．その結果，43名のうち29

名が分析の対象となった．	

	 本単元は，高等学校学習指導要領解説保健体育編・体育

編（2009）6）を参考に単元計画を作成した．そのことから，

生徒がソフトボールの授業においてどのようなことに関

心を持っているのか，教師が設定した学習内容を生徒自身

がどの程度身に付けることができていると実感している

のか等を記述内容から評価・分析するために，記述内容を

「技能」，「関心・意欲・態度」，「知識・理解」，「思考・判

断」の4観点から整理した．その際，指導要領解説に記載

されている例示と「評価基準の作成，評価方法等の工夫改

善のための参考資料（高等学校	 保健体育）」（国立教育政

策研究所，2012）4）を参考にした．各観点の例は表3に示

した通りである．この表を見ながら，記述内容を確認し各

観点に分類していった．	

「打撃と捕球がうまくできた」といったような，文中に複

数の技能等があるものは，「打撃」と「捕球」のようにそ

れぞれを分析単位としてカウントした．また，文章内で重

複する内容や抽象的説明の後に具体的説明を行っている

ものは，まとめて１つの分析単位としてカウントした．	

	

表３．観点の例	
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3 ― 2 ― 3 ．分析方法の妥当性
分析方法に妥当性を持たせるために，体育科教育を専

門とする１名（野球を専門種目とする教員１名，執筆者）
によって 2 回目授業の振り返りを分析し，体育科教育を
専門とする 2 名（体育科教育学を専門とする大学教員１
名とフラッグフットボールを専門種目とする大学院生１
名）とともに，４観点に当てはめて振り分けた内容が各
観点に即しているかどうか合議し，修正を行った．その
後，全ての振り返りについて分析者１名（執筆者）が分
析し，同様の手順で分析結果を 3 名で合議し，修正を行っ
た．合議の際，分析に使用したファイルに直接コメント
を記入し，上書きせずに元データは保存した．

4 観点について，単元の経過に伴って出現個数に差が
あるか確認するために，2 回目から 4 回目授業と 5・6
回目授業における出現個数に差がないか確認するため
に，正規分布に従わないデータを検定するためのノンパ
ラメトリック検定（Man-WhitneyのU検定）を行なった．
その際，検定には EZR を使用し，有意水準を 5％とした．
単元を前半と後半に分けたのは，2 回目から 4 回目まで
の授業は，教師から基礎的技能の習得等を学習目標とし
て設定したのに対し，5 回目から 6 回目では，チームの
目標とゲームを除く活動内容をチームごとに話し合わせ
決定させたためである．7 回目の振り返りを分析対象に
入れなかった理由として，単元全体の振り返りも含めた
記述となっており 2 回目から 6 回目までの記述とはその
性格が異なること，文字数を指定せず具体的な記述を求
めたため文字数が多かったためである．

4 ．結果と考察
4 ― 1 ．診断・総括的授業評価

表 4 に，本単元における診断・総括的授業評価の結果
を示した．

表 4 ．診断・総括的授業評価の結果

3-2-3．分析方法の妥当性	

分析方法に妥当性を持たせるために，体育科教育を専門

とする１名（野球を専門種目とする教員１名，執筆者）に

よって2回目授業の振り返りを分析し，体育科教育を専門

とする2名（体育科教育学を専門とする大学教員１名とフ

ラッグフットボールを専門種目とする大学院生１名）とと

もに，４観点に当てはめて振り分けた内容が各観点に即し

ているかどうか合議し，修正を行った．その後，全ての振

り返りについて分析者１名（執筆者）が分析し，同様の手

順で分析結果を3名で合議し，修正を行った．合議の際，

分析に使用したファイルに直接コメントを記入し，上書き

せずに元データは保存した．	

4観点について，単元の経過に伴って出現個数に差があ

るか確認するために，2回目から4回目授業と5・6回目

授業における出現個数に差がないか確認するために，正規

分布に従わないデータを検定するためのノンパラメトリ

ック検定（Man-Whitneyの U検定）を行なった．その際，

検定にはEZRを使用し，有意水準を5％とした．単元を前

半と後半に分けたのは，2回目から4回目までの授業は，

教師から基礎的技能の習得等を学習目標として設定した

のに対し，5回目から6回目では，チームの目標とゲーム

を除く活動内容をチームごとに話し合わせ決定させたた

めである．7回目の振り返りを分析対象に入れなかった理

由として，単元全体の振り返りも含めた記述となっており

2回目から6回目までの記述とはその性格が異なること，

文字数を指定せず具体的な記述を求めたため文字数が多

かったためである．	

	

4．結果と考察	

4-1.診断・総括的授業評価	

表4に，本単元における診断・総括的授業評価の結果を

示した．	

	

表４．診断・総括的授業評価の結果	

	

	

単元前後において，「たのしむ（情意目標）」，「まなぶ（認

識目標）」，「まもる（社会的行動目標）」の各因子及び総合

評価で「＋」，「できる（運動目標）」の因子で単元前にお

いて「０」，単元後において「＋」を示しており，本単元

が生徒にとって適切であること，授業の成果が確保された

ことが示唆された．また，単元前後で各因子及び総合評価

の平均値を比較するために対応のあるt検定（両側検定）

を行った．その結果，「まなぶ（認識目標）」因子（t(40)

＝-1.992,p<.05）の得点が単元前より単元後の方が有意に

高くなった．この点について，本単元において単元後半に

前時のゲームの反省をもとに練習内容を話し合い，チーム

ごとに活動する時間を多く確保したことが影響している

と考えられる．	

	

4−2．質的データ	

表5に，単元進行に伴う観点ごとの出現個数を示した．	

	

	 表5．単元進行に伴う観点ごとの出現個数（個）

	

	

単元進行に伴う観点ごとの出現個数は，「技能」におい

て単元を通して，一人当たり約1.18個の記述が見られた．

「思考・判断」に関しても，一人当たり約 1.32 個となっ

ており，一人当たり1個以上の記述があることが確認され

た．一方で，「関心・意欲・態度」において一人当たり約

0.56 個，「知識・理解」において約 0.61 個の出現個数と

なった．加えて，表 6 の変動係数の結果から，「関心・意

欲・態度」並びに「知識・理解」においては，変動係数が

「１」を上回っていることが確認された．これは，他の２

観点に比べて，生徒によって出現個数に大きなばらつきが

あることを示している．このことは，「技能」並びに「思

考・判断」に関する学習内容は，生徒にとって振り返りの

際に記述しやすく，授業後一定時間が経過しても記憶に残

っているということが示唆された．また，「技術」に関す

る記述内容が増加傾向を示したことは，単元進行に伴い生

徒たちの「技術」への関心が高まっていったためであると

考えられる．一方で，「関心・意欲・態度」並びに「知識・

理解」に関する学習内容は，生徒によって記述できる生徒

とそうでない生徒に差があること，単元が進行しても出現

個数が増加しないことが示唆された．このことは，教師が

フィードバックをするために毎時間振り返りを行っても，

「関心・意欲・態度」や「知識・理解」については記述し

2 39 11 25 48 123
3 39 19 19 31 108
4 43 22 21 59 145
5 38 28 22 45 133
6 46 17 20 47 130
7 51 52 35 31 169
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単元進行に伴う観点ごとの出現個数は，「技能」にお
いて単元を通して，一人当たり約 1.18 個の記述が見ら
れた．「思考・判断」に関しても，一人当たり約 1.32 個
となっており，一人当たり 1 個以上の記述があることが
確認された．一方で，「関心・意欲・態度」において一
人当たり約 0.56 個，「知識・理解」において約 0.61 個の
出現個数となった．加えて，表 6 の変動係数の結果から，

「関心・意欲・態度」並びに「知識・理解」においては，
変動係数が「１」を上回っていることが確認された．こ
れは，他の２観点に比べて，生徒によって出現個数に大
きなばらつきがあることを示している．このことは，「技
能」並びに「思考・判断」に関する学習内容は，生徒に
とって振り返りの際に記述しやすく，授業後一定時間が
経過しても記憶に残っているということが示唆された．
また，「技術」に関する記述内容が増加傾向を示したこ
とは，単元進行に伴い生徒たちの「技術」への関心が高
まっていったためであると考えられる．一方で，「関心・
意欲・態度」並びに「知識・理解」に関する学習内容は，
生徒によって記述できる生徒とそうでない生徒に差があ
ること，単元が進行しても出現個数が増加しないことが
示唆された．このことは，教師がフィードバックをする
ために毎時間振り返りを行っても，「関心・意欲・態度」
や「知識・理解」については記述しにくいことを示して
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いる．そのため，「関心・意欲・態度」と「知識・理解」
に関する学習内容を質的データから見取り，評価しよう
とする場合には，教師が授業において意識的に指導し，
振り返りの項目にあらかじめ「関心・意欲・態度」と「知
識・理解」に対応した質問項目や記述スペースを設定す
る必要性が示唆された．加えて，この 2 観点については，
2 時間に 1 回程度の振り返りの機会を確保すればよいの
ではないだろうか．

また，表 6 に，2 回目から 4 回目授業と 5・6 回目授
業における出現個数の平均，標準偏差，変動係数，検定
結果を示した．

表 6．平均，標準偏差，変動係数並びに検定結果
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2回目から4回目授業と5・6回目授業における出現個数

に差がないか確認するために，正規分布に従わないデータ

を検定するためのノンパラメトリック検定（Man-Whitney

のU検定）を行なった．その結果，各観点において，有意

差は認められなかった．このことから，単元が進行し授業

方法が変わっても，教師側から記述に関する指示や介入が

ない場合，生徒の記述する観点に変化が現れないことが示

唆された．また，単元前半で基本的な技術に関する内容を

中心的に指導し，単元後半では生徒に練習内容を選択させ

たとしても，「技能」に関する記述が落ち込むことはなか

った．このことから，単元前半においてある程度技術に関

する指導を行えば，単元後半においても学習成果が維持ま

たは向上するということが示唆された．また，4回目の授

業における「思考・判断」の出現個数が，前時の31個か

ら59個に増加した要因としては，2•3回目と4回目の第

１ゲームが毎回走者なしの状況からスタートしたことに

対して，4回目の第2ゲーム目以降，毎回走者2塁の状況

からスタートするルールに変更したためだと考えられる．

このルール変更によって，攻撃側は，走者がより進塁しや

すい打球方向を選択したり，打球や守備の状況を見て進塁

するかどうかを考えたりする必要があったためであると

考えられる．また，守備側は，どちらの走者をアウトにす

るのか，打球や走者の状況を把握して判断する必要があっ

たためであると考えられる．実際に，4回目授業の振り返

りを確認すると，フライ時の走塁の判断や打球を飛ばす方

向，指示の声の重要性や打者によって守備位置を変えたり

どちらの走者をアウトにするか等の記述が多く見られた．	

今回の単元では，「失敗が受容されている学習空間」（梅

澤，2016）をつくることを意図して，生徒同士の肯定的な

声かけの励行や失敗に対する肯定的な雰囲気づくりを教

師が意識的に行なった．その結果，総括的授業評価におい

て「できる(運動目標)」において得点が「＋」を示した．

生徒の振り返りの記述においても，チーム内外における

「ナイス」といった相手を賞賛する言葉がけによって嬉し

い気持ちになりモチベーションが上がり，「ドンマイ」と

いった励ましの声かけによって，暗くなりそうな時でも明

るい雰囲気でゲームを行い，必要以上に落ち込むことなく

授業に取り組んでいる様子が確認できた．上記に加えて，

単元全体を振り返った7回目の記述から，チームでの活動

を中心に授業を行ったことで，種目の経験値に関係なく協

力し，経験者がアドバイスを積極的に行ったり，未経験者

が経験者に助言を求めたりするなどのコミュニケーショ

ンの機会が増えたことや，チームメイトと良い関係性を築

くことの重要性について言及している記述が多く見られ

た．	

	 また，単元後半において，ミーティングの時間を設定し

てチームの目標を決め，前時のゲームにおける個人とチー

ムごとの課題を踏まえて練習内容を考え十分な時間を確

保して実行させたことによって，チームと個々の課題に応

じた練習が可能となり，生徒は自身の技能の向上を実感し

ていることが記述内容から確認できた．また，「目標設定

→ゲームを振り返って課題を確認→その課題を修正する

ための練習方法を考え実行→その成果をゲームで試す→

再び課題を確認」という授業設計にしたことによって，自

分にあった技術を身につける方法を見つけたり，技術を習

得するためのプロセスに気づいたり，PDCAサイクルの重

要性を認識し，次の単元でも生かそうとする記述がみられ

たことは，こちらが期待していた以上の学習成果であった．	

しかしながら，「思考・判断」において多くの記述がされ

ていた生徒が，実際のゲームではどの程度のゲームパフォ

ーマンスを発揮しているのかについては，研究方法の限界

から確認できなかった．	

	

4−3．総括	

	 以上のことから，本研究において，以下の３点が明らか

となった．	

1）「技能」並びに「思考・判断」の観点における学習成果

は，ほとんどの生徒が自己の振り返りにおいて１個以

上記述可能であるが，「関心・意欲・態度」並びに「知

識・理解」の観点における学習成果は，生徒によって

2,3,4 5,6 2,3,4 5,6 2,3,4 5,6 2,3,4 5,6
1.39 1.45 0.60 0.78 0.75 0.72 1.59 1.59
0.85 0.73 0.67 0.84 0.96 0.91 0.88 0.73
0.61 0.50 1.13 1.08 1.28 1.26 0.56 0.46

0.717 0.274 0.984 0.806

2 回目から 4 回目授業と 5・6 回目授業における出現
個数に差がないか確認するために，正規分布に従わない
データを検定するためのノンパラメトリック検定（Man-
Whitney の U 検定）を行なった．その結果，各観点に
おいて，有意差は認められなかった．このことから，単
元が進行し授業方法が変わっても，教師側から記述に関
する指示や介入がない場合，生徒の記述する観点に変化
が現れないことが示唆された．また，単元前半で基本的
な技術に関する内容を中心的に指導し，単元後半では生
徒に練習内容を選択させたとしても，「技能」に関する
記述が落ち込むことはなかった．このことから，単元前
半においてある程度技術に関する指導を行えば，単元後
半においても学習成果が維持または向上するということ
が示唆された．また，4 回目の授業における「思考・判
断」の出現個数が，前時の 31 個から 59 個に増加した要
因としては，2・3 回目と 4 回目の第１ゲームが毎回走
者なしの状況からスタートしたことに対して，4 回目の
第 2 ゲーム目以降，毎回走者 2 塁の状況からスタートす
るルールに変更したためだと考えられる．このルール変
更によって，攻撃側は，走者がより進塁しやすい打球方
向を選択したり，打球や守備の状況を見て進塁するかど
うかを考えたりする必要があったためであると考えられ
る．また，守備側は，どちらの走者をアウトにするのか，
打球や走者の状況を把握して判断する必要があったため
であると考えられる．実際に，4 回目授業の振り返りを
確認すると，フライ時の走塁の判断や打球を飛ばす方向，

指示の声の重要性や打者によって守備位置を変えたりど
ちらの走者をアウトにするか等の記述が多く見られた．

今回の単元では，「失敗が受容されている学習空間」
（梅澤，2016）をつくることを意図して，生徒同士の肯
定的な声かけの励行や失敗に対する肯定的な雰囲気づく
りを教師が意識的に行なった．その結果，総括的授業評
価において「できる（運動目標）」において得点が「＋」
を示した．生徒の振り返りの記述においても，チーム内
外における「ナイス」といった相手を賞賛する言葉がけ
によって嬉しい気持ちになりモチベーションが上がり，

「ドンマイ」といった励ましの声かけによって，暗くな
りそうな時でも明るい雰囲気でゲームを行い，必要以上
に落ち込むことなく授業に取り組んでいる様子が確認で
きた．上記に加えて，単元全体を振り返った 7 回目の記
述から，チームでの活動を中心に授業を行ったことで，
種目の経験値に関係なく協力し，経験者がアドバイスを
積極的に行ったり，未経験者が経験者に助言を求めたり
するなどのコミュニケーションの機会が増えたことや，
チームメイトと良い関係性を築くことの重要性について
言及している記述が多く見られた．

また，単元後半において，ミーティングの時間を設定
してチームの目標を決め，前時のゲームにおける個人と
チームごとの課題を踏まえて練習内容を考え十分な時間
を確保して実行させたことによって，チームと個々の課
題に応じた練習が可能となり，生徒は自身の技能の向上
を実感していることが記述内容から確認できた．また，

「目標設定→ゲームを振り返って課題を確認→その課題
を修正するための練習方法を考え実行→その成果をゲー
ムで試す→再び課題を確認」という授業設計にしたこと
によって，自分にあった技術を身につける方法を見つ
けたり，技術を習得するためのプロセスに気づいたり，
PDCA サイクルの重要性を認識し，次の単元でも生か
そうとする記述がみられたことは，こちらが期待してい
た以上の学習成果であった．

しかしながら，「思考・判断」において多くの記述が
されていた生徒が，実際のゲームではどの程度のゲーム
パフォーマンスを発揮しているのかについては，研究方
法の限界から確認できなかった．

4 ― 3 ．総括
以上のことから，本研究において，以下の３点が明ら

かとなった．
1「技能」並びに「思考・判断」の観点における学習成果は，

ほとんどの生徒が自己の振り返りにおいて１個以上記
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述可能であるが，「関心・意欲・態度」並びに「知識・
理解」の観点における学習成果は，生徒によって差が
生じ，何かしらの手立てを講じる必要があること．

2時数によって指導スタイルを変化させたとしても，単
元前半に「技能」に関する指導内容を中心に授業を行
うことで，単元後半においても「技能」における学習
成果は引き継がれるということ．

3教師主導→生徒主導の学習スタイルが，個々やチーム
ごとの技能の向上に対して，生徒の主観的な評価から
みて学習成果の向上が期待できること．

岡出（1993）9）は，学習集団形成過程において，教師
側の意図的な技術情報の提供と学習集団組織化への配慮
によって，技能の差に関係なく技術情報を提供する行為
を行なっていることと教師の指導の重要性について指摘
している．また，シーデントップ（2003）12）は，スポー
ツ教育モデルにおいて，本単元の指導スタイルと同様の
形式で授業を進行し，単元はじめの教師の指導の重要性
や，目標設定によってより真剣に，より効果的な練習が
行われると指摘している．今回の研究では，これらの指
摘を質的な分析から部分的に実証したといえるであろ
う．

5 ．今後の課題
本研究では，教師主導から生徒主導の学習スタイルを

採用したときに，教師が期待している学習成果を生徒が
どの程度確保しているのかについて，質的な分析手法を
用いて「技能」，「関心・意欲・態度」，「知識・理解」並
びに「思考・判断」の 4 観点から明らかにした．しかし
ながら，前半から生徒主導の指導スタイルを採用した場
合に後半でも同じ学習成果が得られるかについては明ら
かにすることができなかった．今後，教師のファシリテー
ターとしての役割を抑えていった場合にどのような現象
が発生するか検討したい．

また，ピア・ティーチングのような手法を採用した場
合に，「関心・意欲・態度」や「知識・理解」に関する
記述が増加するのかについても，今後の検討課題とした
い．
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