
Ⅰ . はじめに
　アクティブ・ラーニングという教育方法がクローズ
アップされてきた中で，「主体的・対話的で深い学び」
という言葉に変化しながらも，すべての教科等でその
姿を具体的に示すことが求められている（文部科学省，
2017）。
　そもそも，「アクティブ・ラーニング」の語が広がり
を見せたのは，2012 年の「大学教育の質的転換（答申）」

（中央教育審議会）において注目すべき教育方法として
紹介されたことが背景にある。しかし，「アクティブ・
ラーニング」の捉え方は様々で，具体的な姿は明らかに
なっていない現状がある（鈴木，2015）。
　そこで，八塚ら（2020）は，「アクティブ・ラーニング」
に関する書籍を対象に定義の整理を行い，新たな価値・
創造性を生み出すような「問題解決学習」や他者との共
有・協働等を通してコミュニケーション能力を育む「協
働学習」を相互展開させることが「アクティブ・ラーニ
ング」の姿であると定義した。そして，「問題解決学習」
と「協働学習」が有機的に関連していくことで深い学び
になると考え，中学生を対象に「アクティブ・ラーニン
グ」によるマット運動の体育学習プログラムを作成（八

塚ら，2020）し，その有効性を検証（日高ら，2020）した。
その結果，学びの「内化」と「外化」が往還関係で機能し，
生徒達の分かりを深めるとともに，作成したアクティ
ブ・ラーニングによる体育学習プログラムの有効性が確
認された。
　先述した八塚ら，日高らの報告は中学生を対象にした
ものであり，小学生においても有効であるかについては
明らかにされていない。
　ところで，マット運動は，非日常的な運動が多く，児
童が不安や恐怖心を抱きやすい単元である。また，低・
中学年児童には，教師主導の授業の方が一人一人の技能
の定着・向上を図れるのではないかと考えられる面もあ
る。
　そこで，本研究では，マット運動開始時の小学 3 年生
を対象に，従来の教師主導型で授業をするクラス（以下、
NL 群）と，アクティブ・ラーニングによる体育学習モ
デルによる授業を実践するクラス（以下、AL 群）を設
定し，種々の学習成果を比較検討した。すなわち，アク
ティブ・ラーニングによる体育学習モデルによる授業が
児童にも有効であるかを検討した。
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Ⅱ．方法
１．対象
　宮崎県内 O 小学校 3 年生 70 名を対象とし，ＮＬ群と
ＡＬ群の 2 クラスを設定した。それぞれの群の人数は，
ＮＬ群：35 名（男子 16 名，女子 19 名），ＡＬ群：35 名（男
子 16 名，女子 19 名）である。
　ＮＬ群は担当教員がこれまで行ってきた従来の学習
スタイル（教師主導型）で授業を進めたクラスである。　
　一方，ＡＬ群は八塚が作成した「アクティブ・ラーニ
ング」による体育学習モデルに基づいて，小学校中学年
向けに作成したマット運動プログラム（表 2）を取り入
れたクラスである。
　なお，表 1 に，両学級の授業の諸条件を示した。

２ ．学習プログラムの作成
　八塚の AL による体育学習モデル注 1）に基づき，小学
校 3 年生児童を対象にした６時間から成るマット運動学
習プログラムを作成した。

３ ．技能の測定及び評価方法
　単元の最初と最後の授業でスキルテストを行い，単元
を通した技能の向上を測定した。その際，前転と後転を
ビデオカメラで側方から撮影し，ビデオ分析（動作分析
ソフト <MedicalBland>:DKH 社製）を行った。また，藤
井ら（2004）が作成した前転，後転の各 7 段階からなる
動作得点表を参考に作成した動作得点表（付表 1・2 参照）
を用いて評価した。倒立については，単元後に，達成度
を 3 段階で評価（〇，△，×）注 2）した。

４ ．児童による授業評価
　単元前後において奥村ら（1989）が作成した態度測
定法を用いて体育授業に対する愛好的態度を測定した。
また，毎授業後に高橋ら（2003）の形成的授業評価票を
用いて授業を評価した。

５ ．グループ活動での学習活動
（1）対象
　単元前のスキルテストの結果（上位 A・中位 B・下位 C）
と児童用ソーシャルスキル尺度（渡辺，2001）（以下Ｓ
ＳＴとする）の結果（上位 a・下位 b）との組み合わせ
で６つのタイプ（Aa,Ab,Ba,Bb,Ca,Cb）に該当する女子
児童を各１名ずつ抽出した。
（2）グループの構成
　NL 群，AL 群共に男女混合で 3 人ないし 4 人のグルー
プに編成した。なお，グループ内のスキルテストの得点
と SST 得点の合計に大きな差が出ないようにした。
（3）グループ活動における学習活動の調査方法
　上記（1）で抽出した各クラスの６名の女子児童の学
習活動の様子と音声をビデオカメラとワイヤレスマイ
クを用いて記録した。
（4）学習活動の量的分析
　抽出された対象者の発話数と試技回数をカウントし，
学習活動を定量的に分析した。
①話数：会話の中の文章を数えたもの（「。」で区切られ

るものを 1 話とした。）
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表１に示すように，NL 群，AL 群共に，毎時間タス

クタイムとして教師が示した１つの技を取り組むこと

にした。NL 群は，タスクタイムを 25 分間行ったのに

対して，AL 群は，その 25 分間の活動を２つの活動（チ

ャレンジタイム，タスクタイム）に分けた。 
チャレンジタイムでは，，倒立系技の選択学習課題を

設定した。「倒立系技」を共通技に設定した理由は，「倒

立」は，マット運動の「技」の指導体系において，中核

技と位置づけられることによる（藤井ら，2004）。この

共通課題を設定することで，課題解決や目標に至る過程

を他者と共有し，協同学習の中で内化と外化を機能させ，

学びの深まりを導く手がかりにしようとした。また，こ

こで培った学び合いの姿が授業後半のタスクタイムに

影響することを期待した（表 2）。 
２２．．授授業業成成果果  
((11))授授業業にに対対すするる愛愛好好的的態態度度・・授授業業評評価価  
 表 3 は、態度測定法の結果を示している。 
総合評価は両群とも上昇した。しかし，AL 群が 4.69 向

上したのに対し，NL 群の向上は，0.37
にとどまった。その理由としては，NL
群の『価値』因子の「課題解決への意欲」，

「運動の爽快さ」，「がんばる楽しさ」，

「深い感動」，「仲間への思いやり」，「主

体的な態度」の低下が影響していた。特

に，「仲間への思いやり」（問 17．うまく

できない子がうまくできるようになっ

たらいいといつも思います。）は-0.25，
「主体的な態度」（問 18．体育の時間に

うまくできないとき，休み時間や家で練

習します。）は，-0.24 と減少が大きかっ

た。 
これには，教師主導の学習形態が児

童の主体性を削減し，他の仲間との比較

を強調してしまうことが推察された。一

表表３３．．診診断断的的・・総総括括的的授授業業評評価価のの得得点点結結果果（（左左はは NNLL 群群，，右右はは AALL 群群））  
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NL 群）と，アクティブ・ラーニングによる体育学習モ

デルによる授業を実践するクラス（以下、AL 群）を設

定し，種々の学習成果を比較検討した。すなわち，アク

ティブ・ラーニングによる体育学習モデルによる授業が

児童にも有効であるかを検討した。  
  
ⅡⅡ．．方方法法  
１１．．対対象象  
宮崎県内O 小学校 3 年生 70 名を対象とし，ＮＬ群と

ＡＬ群の 2 クラスを設定した。それぞれの群の人数は，

ＮＬ群：35 名（男子 16 名，女子 19 名），ＡＬ群：35
名（男子 16 名，女子 19 名）である。 
ＮＬ群は担当教員がこれまで行ってきた従来の学習

スタイル（教師主導型）で授業を進めたクラスである。  
一方，ＡＬ群は八塚が作成した「アクティブ・ラーニ

ング」による体育学習モデルに基づいて，小学校中学年

向けに作成したマット運動プログラム（表 2）を取り入

れたクラスである。 
なお，表 1 に，両学級の授業の諸条件を示した。 

 
２２．．学学習習ププロロググララムムのの作作成成  
八塚の AL による体育学習モデル注 1）に基づき，小学

校 3 年生児童を対象にした６時間から成るマット運動

学習プログラムを作成した。 
 

３３．．技技能能のの測測定定及及びび評評価価方方法法  
 単元の最初と最後の授業でスキルテストを行い，単元

を通した技能の向上を測定した。その際，前転と後転を

ビデオカメラで側方から撮影し，ビデオ分析（動作分析

ソフト<MedicalBland>:DKH 社製）を行った。また，

藤井ら（2004）が作成した前転，後転の各 7 段階から

なる動作得点表を参考に作成した動作得点表（付表 1・
2 参照）を用いて評価した。倒立については，単元後に，

達成度を 3 段階で評価（〇，△，×）
注2）した。 

 
４４．．児児童童にによよるる授授業業評評価価  
 単元前後において奥村ら（1989）が作成した態度測定

法を用いて体育授業に対する愛好的態度を測定した。ま

た，毎授業後に高橋ら（2003）の形成的授業評価票を用

いて授業を評価した。 
５５．．ググルルーーププ活活動動ででのの学学習習活活動動  
((11))対対象象  

単元前のスキルテストの結果（上位 A・中位 B・下

位C）の組み合わせと児童用ソーシャルスキル尺度（渡

辺，2001）（以下ＳＳＴとする）の結果（上位 a・下位

b）とで６つのタイプ（Aa,Ab,Ba,Bb,Ca,Cb）に該当す

る女子児童を各１名ずつ抽出した。 
((22))ググルルーーププのの構構成成  

NL 群，AL 群共に男女混合で 3 人ないし 4 人のグル

ープに編成した。なお，グループ内のスキルテストの得

点と SST 得点の合計に大きな差が出ないようにした。 
((33))ググルルーーププ活活動動ににおおけけるる学学習習活活動動のの調調査査方方法法  

上記(1)で抽出した各クラスの６名の女子児童の学

習活動の様子と音声をビデオカメラとワイヤレスマイ

クを用いて記録した。 
((44))学学習習活活動動のの量量的的分分析析  
 抽出された対象者の発話数と試技回数をカウントし，

学習活動を定量的に分析した。 
①話数：会話の中の文章を数えたもの（「。」で区切られ

るものを 1 話とした。） 
②試技回数：グループ活動の中で対象者が行った試技回

数を測定した。 
((55))学学習習活活動動のの質質的的分分析析  
 上記(4)で記録した対象者の活動時の会話を文字に起

こし，技能的な発言や記述を中心に対象者の活動，発言

の変化を捉えようとした。その際，授業後に学習プリン

トに書かせた記述内容も対象とした。 
(6)統計的処理について 
 技能向上の単元前後の差の検定にはｔ検定を行った。

有意水準は 5％未満とした。 
(7)倫理的配慮について 

本研究は，本人及び保護者の承諾，及び校長の許可を

得て行われた。 
 

ⅢⅢ．．結結果果及及びび考考察察  
１１．．作作成成ししたたアアククテティィブブ・・ララーーニニンンググにによよるるママッットト運運動動

ププロロググララムム  

表 1　授業の諸条件

表 2　AL群のマット運動学習プログラム
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②試技回数：グループ活動の中で対象者が行った試技回
数を測定した。

（5）学習活動の質的分析
　上記（4）で記録した対象者の活動時の会話を文字に
起こし，技能的な発言や記述を中心に対象者の活動，発
言の変化を捉えようとした。その際，授業後に学習プリ
ントに書かせた記述内容も対象とした。
（6）統計的処理について
　技能向上の単元前後の差の検定にはｔ検定を行った。
有意水準は 5％未満とした。
（7）倫理的配慮について
　本研究は，本人及び保護者の承諾，及び校長の許可を
得て行われた。

Ⅲ．結果及び考察
１．�作成したアクティブ・ラーニングによるマット運動
プログラム

　表１に示すように，NL 群，AL 群共に，毎時間タス
クタイムとして教師が示した１つの技を取り組むこと
にした。NL 群は，タスクタイムを 25 分間行ったのに
対して，AL 群は，その 25 分間の活動を２つの活動（チャ
レンジタイム，タスクタイム）に分けた。
　チャレンジタイムでは，，倒立系技の選択学習課題を
設定した。「倒立系技」を共通技に設定した理由は，「倒
立」は，マット運動の「技」の指導体系において，中核
技と位置づけられることによる（藤井ら，2004）。この
共通課題を設定することで，課題解決や目標に至る過程
を他者と共有し，協働学習の中で内化と外化を機能さ
せ，学びの深まりを導く手がかりにしようとした。また，
ここで培った学び合いの姿が授業後半のタスクタイム

に影響することを期待した（表 2）。

２ ．授業成果
（1）授業に対する愛好的態度・授業評価
　表 3 は、態度測定法の結果を示している。
　総合評価は両群とも上昇した。しかし，AL 群が 4.69
向上したのに対し，NL 群の向上は，0.37 にとどまった。
その理由としては，NL 群の『価値』因子の「課題解決
への意欲」，「運動の爽快さ」，「がんばる楽しさ」，「深
い感動」，「仲間への思いやり」，「主体的な態度」の低
下が影響していた。特に，「仲間への思いやり」（問 17．
うまくできない子がうまくできるようになったらいい
といつも思います。）は -0.25，「主体的な態度」（問 18．
体育の時間にうまくできないとき，休み時間や家で練習
します。）は，-0.24 と減少が大きかった。
　これには，教師主導の学習形態が児童の主体性を削減
し，他の仲間との比較を強調してしまうことが推察され
た。一方，AL 群は，『よろこび』，『価値』両因子とも
に向上し，特に『価値』因子に関しては全ての項目で得
点の増加が認められた。「共通技（倒立）」を自己選択し，
いろいろな技に挑戦するという経験を通して，自分たち
で練習を工夫し，運動技能を向上させていったことで，
自己決定の幅を広げ，マット運動の持つ楽しさを深く体
験できたことが考えられた。
　これらの結果から，AL 群の方が，単元を通して，体
育科に関する愛好的態度が高まり，「主体的」で「対話的」
な学習が展開されたことが推察された。
（2）技能的評価
　図１は NL 群，AL 群の単元前，単元後のスキルテス
トのクラス平均得点（前転，後転）の変容を示している。
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にとどまった。その理由としては，NL
群の『価値』因子の「課題解決への意欲」，

「運動の爽快さ」，「がんばる楽しさ」，

「深い感動」，「仲間への思いやり」，「主

体的な態度」の低下が影響していた。特

に，「仲間への思いやり」（問 17．うまく

できない子がうまくできるようになっ

たらいいといつも思います。）は-0.25，
「主体的な態度」（問 18．体育の時間に

うまくできないとき，休み時間や家で練

習します。）は，-0.24 と減少が大きかっ

た。 
これには，教師主導の学習形態が児

童の主体性を削減し，他の仲間との比較

を強調してしまうことが推察された。一

表表３３．．診診断断的的・・総総括括的的授授業業評評価価のの得得点点結結果果（（左左はは NNLL 群群，，右右はは AALL 群群））  表 3　診断的・総括的授業評価の得点結果（左はNL群，右はAL群）
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単元前後での平均得点は，NL 群では全体平均は 1.99
（単元前 3.1 →単元後 5.09）の向上であったのに対して，
AL 群では 2.9（単元前 3.26 →単元後 6.16）の有意な向
上が見られた。
　このことは，アクティブ・ラーニング」による体育授
業においても，技能の向上の図れることを示唆してい
る。
　前後のスキルの変化をｔ検定した結果，NL 群は，p
＝ 1.05E-05（両側検定），AL 群が p ＝ 3.61825E-08（両
側検定）と両群とも有意であることが認められた。
　また，単元後倒立の達成度は，NL 群では，〇：12 名，
△：3 名と合格者が 15 名にとどまったのに対し，AL 群
では，〇：14 名，△：8 名で 22 名であった。これには，
AL 群の単元において，帯活動として「共通課題（倒立
系技）」を設定し，友達と協同的に取り組む時間が NL
群よりも多かったことの影響も考えられた。
　また，外部の力によって動かされるのではなく，自己
決定により倒立系技に向かい合ったことで，主体的に活
動に取り組むことができた結果，AL 群のスキルテスト
の動作得点の向上，また，態度測定法による評価の向上
にもつながったと考えられた。
　後藤ら（2018）は，技能の向上が体育授業に対する
愛好的態度を向上させる基底的要因であることを報告
しているが，本実践の結果はこれを支持するものであっ
た。
（3）腰角度の変容
　図 2 は，前転時の単元前，単元後の腰角度の変容を示
している。
　腰角度は，NL 群の +1.3°（単元前 43.2°→単元後 44.5°）
に対して，AL 群では，+9°（単元前 38.4°→単元後 47.4°）
と有意な腰角度の増大がみられた。すなわち，AL 群の
方が NL 群に比べて腰角度の大きな前転の出来るように
なっていることが認められた。
　その要因は，共通課題として，「倒立技」を取り入れ
たことで，躊躇なく足を強く蹴り上げようとした児童の
増えたことが考えられた。

（4）形成的授業評価
　図３は，形成的授業評価の授業毎の評価の推移をまと
めたものである。
　NL 群は，「関心意欲」の項目が，最初の 3 時間目ま
では高いものの，４時間目以降にその低下が見られた。
画一化された授業が低下を招いたものと考えられる。

（１）の診断的・総括的評価の中で一番低下が見られた
「問 17．仲間への思いやり」に関係する「協力」も低下
傾向が見られ，第４時から第５時における低下が大き
かった。
　一方，AL 群は，全体的に右肩上がりの推移を示し，
クラスの愛好的態度が時間を追うごとに高まっていっ
たことが窺われた。特に，第 5 時は，「関心・意欲」，「協
力」において単元中で最高値を示した。また，「学び方」
においても，第 6 時（グループ内での発表会）に続いて
2 番目に高い数値であった。単元を通して倒立系技の練
習をする中で，互いの良さや苦手な箇所を見出し，それ
らを第５時のタスクタイムで行った「壁倒立」に生かす
ことできた結果と推察された。
　両学級の第５時の評価に大きな相違が認められた

（「総合評価」で 0.31）。
　そこで，第 5 時の学びの姿を詳細に検討した。
（5）第 5時における各群の学びの姿
　タスクタイムとして壁倒立を行った５時間目に最も
NL 群と AL 群の形成的授業評価の結果が大きく異なっ
た。この，第 5 時における対象者の発話数と試技回数（NL
群はタスクタイムの 25 分間，AL 群はチャレンジタイ
ム（共通技：倒立技），タスクタイムを合わせた 25 分間）
を表にまとめると表 4 のようになった。
　発語の特定には映像を用いたり，前後の文脈の関係よ
り推察したりして，児童の発話内容のカテゴライズを
行った注３）。
　日高ら（2020）が中学生を対象として八塚の作成した
マット運動の体育学習プログラムを検証した際は，AL
群の試技回数は，NL 群よりも少ないものの，グループ
内での会話数が多くなる傾向があったが，今回の結果か
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方，AL 群は，『よろこび』，『価値』両因子ともに向上し，

特に『価値』因子に関しては全ての項目で得点の増加が

認められた。「共通技（倒立）」を自己選択し，いろいろ

な技に挑戦するという経験を通して，自分たちで練習を

工夫し，運動技能を向上させていったことで，自己決定

の幅を広げ，マット運動の持つ楽しさを深く体験できた

ことが考えられた。 
これらの結果から，AL 群の方が，単元を通して，体

育科に関する愛好的態度が高まり，「主体的」で「対話

的」な学習が展開されたことが推察された。 
 

((22))技技能能的的評評価価  
図１はNL 群，AL 群の単元前，単元後のスキルテス

トのクラス平均得点（前転，後転）の変容を示している。 
単元前後での平均得点は，NL 群では全体平均は

1.99（単元前 3.1→単元後 5.09）の向上であったのに対

して，AL 群では 2.9（単元前 3.26→単元後 6.16）の有

意な向上が見られた。 
このことは，アクティブ・ラーニング」による体育授

業においても，技能の向上の図れることを示唆している。 
前後のスキルの変化をｔ検定した結果，NL 群は，p

＝1.05E-05（両側検定），AL 群が p＝3.61825E-08（両

側検定）と両群とも有意であることが認められた。 
また，単元後倒立の達成度は，NL 群では，〇：12

名，△：3 名と合格者が 15 名にとどまったのに対し，

AL 群では，〇：14 名，△：8 名で 22 名であった。こ

れには，AL 群の単元において，帯活動として「共通課

題（倒立系技）」を設定し，友達と協同的に取り組む時

間がNL 群よりも多かったことの影響も考えられた。 
また，外部の力によって動かされるのではなく，自

己決定により倒立系技に向かい合ったことで，主体的に

活動に取り組むことができた結果，AL 群のスキルテス

トの動作得点の向上，また，態度測定法による評価の向

上にもつながったと考えられた。 
後藤ら(2018)は，技能の向上が体育授業に対する愛好

的態度を向上させる基底的要因であることを報告して

いるが，本実践の結果はこれを支持するものであった。 
  
((33))腰腰角角度度のの変変容容 
図 2 は，前転時の単元前，単元後の腰角度の変容を示

している。 
腰角度は、NL 群の+1.3°（単元前 43.2°→単元後

44.5°）に対して，AL 群では，+9°（単元前 38.4°→

単元後 47.4°）と有意な腰角度の増大がみられた。すな

わち、AL 群の方がNL 群に比べて腰角度の大きな前転

の出来るようになっていることが認められた。 
その要因は，共通課題として，「倒立技」を取り入れた

ことで，躊躇なく足を強く蹴り上げようとした児童の増

えたことが考えられた。 
 
((44))形形成成的的授授業業評評価価 
図３は，形成的授業評価の授業毎の評価の推移をまと

めたものである。 
NL 群は，「関心意欲」の項目が，最初の 3 時間目まで

は高いものの，４時間目以降にその低下が見られた。画

一化された授業が低下を招いたものと考えられる。（１）

の診断的・総括的評価の中で一番低下が見られた「問 17．
仲間への思いやり」に関係する「協力」も低下傾向が見

られ，第４時から第５時における低下が大きかった。 
一方，AL 群は，全体的に右肩上がりの推移を示し，ク

***P＜0.001 

図図１１．．両両群群ののススキキルルテテスストトのの変変容容  図図２２．．前前転転ににおおけけるる両両群群のの腰腰角角度度のの変変容容  

***P＜0.001 
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業においても，技能の向上の図れることを示唆している。 
前後のスキルの変化をｔ検定した結果，NL 群は，p
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単元後 47.4°）と有意な腰角度の増大がみられた。すな

わち、AL 群の方がNL 群に比べて腰角度の大きな前転

の出来るようになっていることが認められた。 
その要因は，共通課題として，「倒立技」を取り入れた

ことで，躊躇なく足を強く蹴り上げようとした児童の増

えたことが考えられた。 
 
((44))形形成成的的授授業業評評価価 
図３は，形成的授業評価の授業毎の評価の推移をまと

めたものである。 
NL 群は，「関心意欲」の項目が，最初の 3 時間目まで

は高いものの，４時間目以降にその低下が見られた。画
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仲間への思いやり」に関係する「協力」も低下傾向が見
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***P＜0.001 

図図１１．．両両群群ののススキキルルテテスストトのの変変容容  図図２２．．前前転転ににおおけけるる両両群群のの腰腰角角度度のの変変容容  

***P＜0.001 

図 １　両群のスキルテストの変容 図 2　前転における両群の腰角度の変容
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らは，同じような傾向は見られなかった。
　しかし，AL 群の児童は，NL 群の児童よりも友達の
技能を向上させるための発言が多く見られ，中学生の場
合と同様の結果が得られた。
　表 5 は，発言内容をカテゴライズしてをまとめたもの
である。
　AL 群の対象者からは，「共感的な言葉」が多く聞か
れ，仲間が不安に感じている時や，失敗した時（励まし），
また，仲間が成功して一緒になって喜ぶ時（賞賛，承認）
などに見られた。その言葉のやりとりから個々の上達や
努力の結果を評価する AL 群の児童の姿が見られた。ま
た，共感的な言葉からは，「足を高く上げて，壁につけ
たから，二重丸！」のような具体的な体の動きを賞賛す
る声も聞かれ，互いの試技の様子に関心をもって，練習
に取り組む姿が認められた。
　一方，NL 群の対象者からは，「指示」に関する言葉
が多く聞かれ，スキルが高い児童やリーダーシップを発
揮する児童が中心となってグループ活動を仕切る場面
が多く見られた。他者との比較や，グループ内でライバ
ル意識が助長されるやりとりが認められた。
　また，グループ内の会話においても相違が見られた。
会話が一番活発に行われたのが，教師がタスクタイムの
説明を行ったすぐ後の約 2 分間である。
　逐語録 1 にもあるように，NL 群は，Aa の児童がミニ
先生となって，他の児童に技のポイントを伝える姿が多
くみられ，Aa の児童のみの会話が目立った。Aa が一人
一人に助言をするものの，受け手側は，自分の課題とし
て受け止められていない様子が見られた。
　一方，AL 群は，お互いに試技する中で，自己や他者
の課題を認識し，友達と協力して課題を解決しようとす
る姿が多く見られた。逐語録２にもあるように，最初の
2 分間で，壁倒立をする際の「助走の有無」，「手による
支持の大切さ」などを自分たちで見付けることができて
いた。C の児童は，仲間たちが苦戦する姿を見ながら，「ぼ
く，いいこと考えた。」と既習事項を基に方法を試行錯
誤する姿が見られた。
　すなわち，AL 群の児童は，練習の過程に着目をして
いたのに対し，NL 群の児童は，結果に重きを置いてい
ることが窺われた。このことは，AL 群は熟達雰囲気を
もつ集団であるのに対して，NL 群は成績雰囲気をもつ
集団であることが示唆された（Newton.M ら，2000）。
（6）技能下位者（C）の学びの姿
　両群において，共通して言えることは，スキルが低い

（Ca，Cb）児童の発話数，試技回数が他のグループと比
べて少ないことである。このことも関係し，AL 群では，
対象児童の 6 人中，スキルテスト C の児童 2 名のみが
壁倒立を達成できなかった。
　そこで，ここからは， Ca，Cb に焦点を当てて学習活
動の変化を検討した。
　形成的評価において，変容が大きかった第 5 時（壁倒
立）の発話数，試技回数は，NL 群（Ca：発話 2 回，試
技 8 回）（Cb：発話 18 回，試技 7 回），AL 群（Ca：発
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ラスの愛好的態度が時間を追うごとに高まっていった

ことが伺われた。特に，第 5 時は，「関心・意欲」，「協

力」において単元中で最高値を示した。また，「学び方」

においても，第 6 時（グループ内での発表会）に続いて

2 番目に高い数値であった。単元を通して倒立系技の練

習をする中で，互いの良さや苦手な箇所を見出し，それ

らを第５時のタスクタイムで行った「壁倒立」に生かす

ことできた結果と推察された。 
両学級の第５時の評価に大きな相違が認められた

（「総合評価」で 0.31）。 
そこで，第 5 時の学びの姿を詳細に検討した。 

 
((55))第第 55 時時ににおおけけるる各各群群のの学学びびのの姿姿  
 タスクタイムとして壁倒立を行った５時間目に最も

NL群とAL群の形成的授業評価の結果が大きく異なっ

た。この，第 5 時における対象者の発話数と試技回数

（NL 群は，タスクタイムの 25 分間，AL 群はチャレン

ジタイム（共通技：倒立技），タスクタイムを合わせた

25 分間）を表にまとめると表 4 のようになった。 
 発語の特定には映像を用いたり，前後の文脈の関係よ

り推察したりして，児童の発話内容のカテゴライズを行

った注３）。 

日高ら（2020）が中学生を対象として八塚の作成した

マット運動の体育学習プログラムを検証した際は，AL
群の試技回数は，NL 群よりも少ないものの，グループ

内での会話数が多くなる傾向があったが，今回の結果か

らは，同じような傾向は見られなかった。 
しかし，AL 群の児童は，NL 群の児童よりも友達の

技能を向上させるための発言が多く見られ，中学生の場
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仲間が不安に感じている時や，失敗した時（励まし），

また，仲間が成功して一緒になって喜ぶ時（賞賛，承認）

などに見られた。その言葉のやりとりから個々の上達や

努力の結果を評価する AL 群の児童の姿が見られた。ま

た，共感的な言葉からは，「足を高く上げて，壁につけ

たから，二重丸！」のような具体的な体の動きを賞賛す

る声も聞かれ，互いの試技の様子に関心をもって，練習

に取り組む姿が認められた。 
一方，NL 群の対象者からは，「指示」に関する言葉

が多く聞かれ，スキルが高い児童やリーダーシップを
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ラスの愛好的態度が時間を追うごとに高まっていった

ことが伺われた。特に，第 5 時は，「関心・意欲」，「協

力」において単元中で最高値を示した。また，「学び方」

においても，第 6 時（グループ内での発表会）に続いて

2 番目に高い数値であった。単元を通して倒立系技の練

習をする中で，互いの良さや苦手な箇所を見出し，それ

らを第５時のタスクタイムで行った「壁倒立」に生かす

ことできた結果と推察された。 
両学級の第５時の評価に大きな相違が認められた

（「総合評価」で 0.31）。 
そこで，第 5 時の学びの姿を詳細に検討した。 

 
((55))第第 55 時時ににおおけけるる各各群群のの学学びびのの姿姿  
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 発語の特定には映像を用いたり，前後の文脈の関係よ

り推察したりして，児童の発話内容のカテゴライズを行

った注３）。 
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図 3　形成的授業評価の授業毎の評価推移

表 4　NL群，AL群の授業内での発話回数と試技回数
（対象児6名の5時間目の授業内（25分間）でのもの）

表 5　NL群，AL群における各カテゴリーの発話数
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話 26 回，試技 16 回）（Cb：発話 6 回，試技 5 回）であっ
た（表 3）。
　表 6 に、第 6 時（発表）の C 児童の発話数，試技回
数を示した。
　両群共に前時と比べて試技回数が増えていることか
ら，前時の「壁倒立」は，難易度が高く，なかなか思う
ように試技が進まなかったことが窺われる。
　6 時間目の発話の内容を第 5 時と同様にカテゴライズ
した結果が表 7 に示されている。
　全体的な発話数に大きな違いはないが，顕著な違いが

「自分の感情（不安）」に関する項目に見られ，NL 群が 1，
AL 群が 6 であった。

　前時のものを比べても，NL 群に対して，AL 群は自
分の不安感を表すことが多く、AL 群は，自分の気持ち
を素直に表現できるグループ内の雰囲気があることが
推察された。
　発話の内容は，NL 群は，「～できない。」，「～するの
が怖い。」と言った技に対する漠然とした不安感であっ
たのに対し，AL 群は，「ここを見てするとよね？」，「腕
がピーンとできない。」のような技術面に関する具体的
な原因についてであった。
　この群間における不安感の内実の違いは，設定したプ
ログラムの差であると考えられた。具体的には，AL群は，
帯活動として「倒立系技」をする機会があり，壁倒立に
対しての知識が量的に多かった（内化）。1 回 1 回の試
技が知識を確認する場（外化）となっており，協働学習
の中で，内化と外化の往還関係が機能していたことが考

逐語録 １　NL群 Aa のグループ内会話 逐語録 2　AL群 Aa のグループ内会話
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発揮する児童が中心となってグループ活動を仕切る場

面が多く見られた。他者との比較や，グループ内でラ

イバル意識が助長されるやりとりが認められた。 
 また，グループ内の会話においても相違が見られた。

会話が一番活発に行われたのが，教師がタスクタイム

の説明を行ったすぐ後の約 2 分間である。 
逐語録 1 にもあるように，NL 群は，Aa の児童がミ

ニ先生となって，他の児童に技のポイントを伝える姿

が多くみられ，Aa の児童のみの会話が目立った。Aa
が一人一人に助言をするものの，受け手側は，自分の

課題として受け止められていない様子が見られた。 
 一方，AL 群は，お互いに試技する中で，自己や他者

の課題を認識し，友達と協力して課題を解決しようと

する姿が多く見られた。逐語録２にもあるように，最

初の 2 分間で，壁倒立をする際の「助走の有無」，「手

による支持の大切さ」などを自分たちで見付けること

ができていた。C の児童は，仲間たちが苦戦する姿を

見ながら，「ぼく，いいこと考えた。」と既習事項を基

に方法を試行錯誤する姿が見られた。 
すなわち，AL 群の児童は，練習の過程に着目をして

いたのに対し，NL 群の児童は，結果に重きを置いてい

ることが伺われた。このことは，AL 群は熟達雰囲気を

もつ集団であるのに対して，NL 群は，成績雰囲気をも

つ集団であることが示唆された（Newton.M ら，2000）。 
 

逐語録１．NL 群Aa のグループ内会話 逐語録２．AL 群Aa のグループ内会話 
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((66))技技能能下下位位者者（（CC））のの学学びびのの姿姿  
 両群において，共通して言えることは，スキルが低

い（Ca，Cb）児童の発話数，試技回数が他のグループ

と比べて少ないことである。このことも関係し，AL 群

では，対象児童の 6 人中，スキルテスト C の児童 2 名

のみが壁倒立を達成できなかった。 
 そこで，ここからは， Ca，Cb に焦点を当てて学習

活動の変化を検討した。 
形成的評価において，変容が大きかった第 5 時（壁

倒立）の発話数，試技回数は，NL 群（Ca：発話 2 回，

試技 8 回）（Cb：発話 18 回，試技 7 回），AL 群（Ca：
発話 26 回，試技 16 回）（Cb：発話 6 回，試技 5 回）

であった（表 3）。 
 表 6 に、第 6 時（発表）のC 児童の発話数，試技回

数を示した。 
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前時のものを比べても，NL 群に対して，AL 群は自

分の不安感を表すことが多く、AL 群は，自分の気持ち

を素直に表現できるグループ内の雰囲気があることが
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が怖い。」と言った技に対する漠然とした不安感であっ

たのに対し，AL 群は，「ここを見てするとよね？」，「腕

がピーンとできない。」のような技術面に関する具体的

な原因についてであった。 
この群間における不安感の内実の違いは，設定した

プログラムの差であると考えられた。具体的には，AL
群は，帯活動として「倒立系技」をする機会があり，壁

倒立に対しての知識が量的に多かった（内化）。1 回 1
回の試技が知識を確認する場（外化）となっており，

協働学習の中で，内化と外化の往還関係が機能してい

たことが考えられた。 
 

 今回の「アクティブ・ラーニング」による体育学習

プログラムを取り入れたマット運動の授業では，マッ

ト運動という受動的な学習になりやすい個人的スポー

ツを深い学びに転換するために，自己選択性の共通課

題（倒立系技）を帯活動として設定した。その結果，主

体的に課題解決や目標に至る過程を他者と共有し，協

働学習を行う中で，内化と外化とが往還関係で機能す

る状況が生まれ，主体的・対話的な深い学びを実現す

ることに成功したといえる。また，技能の向上にも有

効に作用することが認められた。 
  
ⅣⅣ．．ままととめめ  
 本研究では八塚によって作成された「アクティブ・ラ

ーニング」による体育学習プログラムを取り入れたマッ

ト運動の単元授業（AL 群）と授業者の従来の授業スタ

イルでの授業実践（NL 群）を比較した。 
 その結果は，以下の点が明らかにされた。 
１．スキルテストの結果（前転，後転），AL 群の児童の

伸びは，NL 群の児童の伸びよりも有意に大きかった。

その背景には，単元を通して設定した「共通技（倒立系

技）」による，腰角の増大が関係していると考えられた。 
２．授業に対する愛好的態度の『よろこび』，『価値』因

子の得点の単元後の成績は AL 群の方が NL 群よりも

高値を示した。 
３．形成的評価においても，AL 群は単元が進むにつれ

て「協力」の項目で点数の向上が見られた。また、「学

び」の項目も NL 群と比べて，増加傾向が見られた。 
４．スキルテストと SST の結果を基に抽出した児童の

活動時の発話を分析した。AL 群では，多くの共感的な

言葉が生まれ，それが内化と外化の重要な土台になって

表 6　第 6時における両群のC児童の発話数，試技回数
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えられた。
　今回の「アクティブ・ラーニング」による体育学習プ
ログラムを取り入れたマット運動の授業では，マット運
動という受動的な学習になりやすい個人的スポーツを
深い学びに転換するために，自己選択性の共通課題（倒
立系技）を帯活動として設定した。その結果，主体的に
課題解決や目標に至る過程を他者と共有し，協働学習を
行う中で，内化と外化とが往還関係で機能する状況が生
まれ，主体的・対話的な深い学びを実現することに成功
したといえる。また，技能の向上にも有効に作用するこ
とが認められた。

Ⅳ．まとめ
　本研究では八塚によって作成された「アクティブ・
ラーニング」による体育学習プログラムを取り入れた
マット運動の単元授業（AL 群）と授業者の従来の授業
スタイルでの授業実践（NL 群）を比較した。
　その結果は，以下の点が明らかにされた。
１．スキルテストの結果（前転，後転），AL 群の児童

の伸びは，NL 群の児童の伸びよりも有意に大きかっ
た。その背景には，単元を通して設定した「共通技（倒
立系技）」による，腰角の増大が関係していると考え
られた。

２．授業に対する愛好的態度の『よろこび』，『価値』因
子の得点の単元後の成績は AL 群の方が NL 群よりも
高値を示した。

３．形成的評価においても，AL 群は単元が進むにつれ
て「協力」の項目で点数の向上が見られた。また，「学
び」の項目も NL 群と比べて，増加傾向が見られた。

４．スキルテストと SST の結果を基に抽出した児童の
活動時の発話を分析した。AL 群では，多くの共感的
な言葉が生まれ，それが内化と外化の重要な土台に
なっていることが示唆された。

　以上のことから，「アクティブ・ラーニング」による
マット運動の学習プログラムは，担当教師がこれまで
行ってきた授業スタイルよりも，「主体的，対話的で深
い学び」を促進させ，体育科に関する態度面や技能的側
面等の学習成果に効果的であったことが示された。

付 記 : 本 研 究 は， 科 学 研 究 費 補 助 金（ 課 題 番 号
17K01638）の交付を受けて行われたものである。

注
１）「アクティブ・ラーニング」による体育学習プログ

ラム作成のフレーム：八塚ら（2020）の提示したフレー
ムを図 4 に示した。「アクティブ・ラーニング」のと
るべき具体的教育方法である問題解決学習と協働学
習が，有機的に関連していくことが学びの深まりにつ
ながることを企図して作成されたものである。

２）壁倒立の３段階の△は，自分の力で腰を高く上げる
ことができ，足さえ壁に着ける補助さえすれば，でき
た者とした。〇は，一人でできた者，×は，一人でで
きなかった者とした。

３）各カテゴリーの具体的な発話内容は以下に示す通り
である。
・相手への共感的な言葉：励まし，賞賛，承認にする

際に使う言葉
・自分の感情（痛み）：「痛い」など自分の痛みを表す

言葉
・自分の感情（不安）：技への恐怖心や自身の課題へ

の不安感を表す言葉
・自分の感情（希望，喜び）：技に対する期待感や，

達成した際への喜びを表す言葉
・相手に対する否定的な言葉：「はい，ダメ。」のよう

な友達に対しての否定的な言葉
・指示：「次，～くんやって。」など友達に指示をする

際に使う言葉
・助言：技を習得する上で，友達に助言する際に使う

言葉
・私語：授業に関係の無い言葉

文　　献
中央教育審議会（2012）「新たな未来を築くための大学

教育の質的転換に向けて～生涯学び続け、主体的に考
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((66))技技能能下下位位者者（（CC））のの学学びびのの姿姿  
 両群において，共通して言えることは，スキルが低

い（Ca，Cb）児童の発話数，試技回数が他のグループ

と比べて少ないことである。このことも関係し，AL 群

では，対象児童の 6 人中，スキルテスト C の児童 2 名

のみが壁倒立を達成できなかった。 
 そこで，ここからは， Ca，Cb に焦点を当てて学習

活動の変化を検討した。 
形成的評価において，変容が大きかった第 5 時（壁

倒立）の発話数，試技回数は，NL 群（Ca：発話 2 回，

試技 8 回）（Cb：発話 18 回，試技 7 回），AL 群（Ca：
発話 26 回，試技 16 回）（Cb：発話 6 回，試技 5 回）

であった（表 3）。 
 表 6 に、第 6 時（発表）のC 児童の発話数，試技回

数を示した。 
 両群共に前時と比べて試技回数が増えていることか

ら，前時の「壁倒立」は，難易度が高く，なかなか思う

ように試技が進まなかったことが伺われる。 
6 時間目の発話の内容を第 5 時と同様にカテゴライ

ズした結果が表 7 に示されている。 
全体的な発話数に大きな違いはないが，顕著な違い

が「自分の感情（不安）」に関する項目に見られ、NL 群

が 1，AL 群が 6 であった。 
前時のものを比べても，NL 群に対して，AL 群は自

分の不安感を表すことが多く、AL 群は，自分の気持ち

を素直に表現できるグループ内の雰囲気があることが

推察された。 
発話の内容は，NL 群は，「～できない。」，「～するの

が怖い。」と言った技に対する漠然とした不安感であっ

たのに対し，AL 群は，「ここを見てするとよね？」，「腕

がピーンとできない。」のような技術面に関する具体的

な原因についてであった。 
この群間における不安感の内実の違いは，設定した

プログラムの差であると考えられた。具体的には，AL
群は，帯活動として「倒立系技」をする機会があり，壁

倒立に対しての知識が量的に多かった（内化）。1 回 1
回の試技が知識を確認する場（外化）となっており，

協働学習の中で，内化と外化の往還関係が機能してい

たことが考えられた。 
 

 今回の「アクティブ・ラーニング」による体育学習

プログラムを取り入れたマット運動の授業では，マッ

ト運動という受動的な学習になりやすい個人的スポー

ツを深い学びに転換するために，自己選択性の共通課

題（倒立系技）を帯活動として設定した。その結果，主

体的に課題解決や目標に至る過程を他者と共有し，協

働学習を行う中で，内化と外化とが往還関係で機能す

る状況が生まれ，主体的・対話的な深い学びを実現す

ることに成功したといえる。また，技能の向上にも有

効に作用することが認められた。 
  
ⅣⅣ．．ままととめめ  
 本研究では八塚によって作成された「アクティブ・ラ

ーニング」による体育学習プログラムを取り入れたマッ

ト運動の単元授業（AL 群）と授業者の従来の授業スタ

イルでの授業実践（NL 群）を比較した。 
 その結果は，以下の点が明らかにされた。 
１．スキルテストの結果（前転，後転），AL 群の児童の

伸びは，NL 群の児童の伸びよりも有意に大きかった。

その背景には，単元を通して設定した「共通技（倒立系

技）」による，腰角の増大が関係していると考えられた。 
２．授業に対する愛好的態度の『よろこび』，『価値』因

子の得点の単元後の成績は AL 群の方が NL 群よりも

高値を示した。 
３．形成的評価においても，AL 群は単元が進むにつれ

て「協力」の項目で点数の向上が見られた。また、「学

び」の項目も NL 群と比べて，増加傾向が見られた。 
４．スキルテストと SST の結果を基に抽出した児童の

活動時の発話を分析した。AL 群では，多くの共感的な

言葉が生まれ，それが内化と外化の重要な土台になって

表 7　�第 6時における両群のC児童の各カテゴリーの発
話数
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いることが示唆された。 
 
以上のことから，「アクティブ・ラーニング」による

マット運動の学習プログラムは，担当教師がこれまで行

ってきた授業スタイルよりも，「主体的，対話的で深い

学び」を促進させ，体育科に関する態度面や技能的側面

等の学習成果に効果的であったことが示された。 
 

付記:本研究は，科学研究費補助金(課題番号 17K01638)
の交付を受けて行われたものである。 
 

注注  
１）「アクティブ・ラーニング」による体育学習プロ

グラム作成のフレーム：八塚ら(2020)の提示したフレ

ームを図 4 に示した。「アクティブ・ラーニング」の

とるべき具体的教育方法である問題解決学習と協働学

習が，有機的に関連していくことが学びの深まりにつ

ながることを企図して作成されたものである。 
２）壁倒立の３段階の△は，自分の力で腰を高く上げ

ることができ，足さえ壁に着ける補助さえすれば，で

きた者とした。〇は，一人でできた者，×は，一人で

できなかった者とした。 
３）各カテゴリーの具体的な発話内容は以下に示す通

りである。 
・相手への共感的な言葉：励まし，賞賛，承認にする

際に使う言葉 
・自分の感情(痛み)：「痛い」など自分の痛みを表す言

葉 
・自分の感情（不安）：技への恐怖心や自身の課題へ

の不安感を表す言葉 
・自分の感情（希望，喜び）：技に対する期待感や，

達成した際への喜びを表す言葉 
・相手に対する否定的な言葉：「はい，ダメ。」のよう

な友達に対しての否定的な言葉 
・指示：「次，～くんやって。」など友達に指示をする

際に使う言葉 
・助言：技を習得する上で，友達に助言する際に使う

言葉 
・私語：授業に関係の無い言葉 
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