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んが悲しんでいる様子を見ていたたまれなくなっていた」
といったことが入る。相手からの情報が多いほど、共感の
確度は高まる。従って、解釈したい人物の状況の情報は多
いほど良い。中央の枠には、当該の人物に同一化した理由
付けが入る。例えば「少しでも早くがまくんに手紙がもら
えるようにしたい」等が入る。左の枠には問いへの答えが
入る。例えば「とても急いだ様子」といった内容が入る。 

 

6 終わりに 

 「問い」をもつためには、課題を解決するプロセスに関
する知識が必要であることが分かった。その知識を使い対
象と対峙することで問いを生み、解決を図ることを、物語
を題材にして示した。ただ、本稿で示した手続きは問いづ
くりまでの活動が非常に多い。理想的には、2単位時間程度
で問いづくりは終えたい。学年の発達段階やねらいの焦点
化を観点に精選することが課題である。 
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体育授業における教師の介入がもたらす心理的安全性の変化  
―ベースボール型運動を経て― 

The Changes in Psychological Safety Caused by Teachers’ 
Educational Interventions in Physical Education Classes 

：After Engaging in Baseball-Typed Exercises 
 

飯田 まなみ 古閑 千聖※1  大平 誠也※2 
※1 益城町立広安小学校 

※2 関西国際大学 
 

本研究は、小学校 5 年生の体育（ベースボール型）授業を対象に、心理的安全性を高め

る指導介入の効果を検討した。肯定的な声かけや協働を促すことで、心理的安全性尺度得

点は事前より事後で有意に向上した。振り返り記述の計量テキスト分析および共起ネッ

トワーク分析からは、児童の学びは序盤の技能・身体感覚中心から、中盤の思考・協働的

な学び、終盤のゲーム本来の学びへと変容したことが確認された。これらの結果は、教師

による意図的なコミュニケーション介入が、児童の経験の意味づけを個人から集団へと

深化させ、心理的安全性の向上と主体的・協働的な学びの促進に寄与する可能性を示唆し

ている。 

キーワード：心理的安全性、小学校体育、介入研究、ベースボール型、チーム学習  

 
 

1 はじめに 

近年、心理的安全性は働き方改革に伴い、企業における
組織づくりの観点から広く知られるようになってきている。
心理的安全性は、チームの生産性向上や組織のパフォーマ
ンスに影響を及ぼす概念である。エドモンドソンは心理的
安全性について、「チームの中で対人的なリスクをとっても
安全であるというメンバー間で共有された信念」（1999）、
「考えや感情について気兼ねなく発言できる雰囲気」
（2014）、「対人関係上のリスクを安心して取れる環境」
（2021）と定義している。これらから、心理的安全性とは、
集団において懸念や疑問を含む考えや感情を安心して表出
できる状態であると捉えられる。また、Robinsonら（2025）
は、学校心理士への調査を通じて、学校における心理的安
全性の欠如が児童の不安や問題行動の増加につながること

を指摘している。日本においても、心理的に安全な学校環
境は、児童の情緒的安定や学校適応を支える重要な要素で
あると考えられる。 
さらに、総務省統計局（2024）の調査によると、不登校

児童生徒数は小学校で過去最多を記録しており、その背景
には社会的孤立や対人関係不安があると指摘されている
（樋口 2025）。伊藤ら（2017）は、肯定的な学級風土の形
成が学業面のみならず、いじめや不登校の予防にも寄与す
ることを示している。 
『小学校学習指導要領 (平成29年告示) 解説 総則編』

(文部科学省 2017) では、学校教育には、子どもたちが様々
な変化に積極的に向き合い、他者と協働して課題を解決し
ていくことや、様々な情報を見極め知識の概念的な理解を
実現し情報を再構成するなどして新たな価値につなげてい
くこと、複雑な状況変化の中で目的を再構築することがで
きるようにすることが求められている。 
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また、令和の日本型学校教育の姿として「協働的な学び」
の充実が掲げられている (中央教育審議会 2021)。そして、
集団の中で個が埋没してしまうことのない「主体的・対話
的で深い学び」の実現に向けた授業改善の必要性や、個々
の子どものよい点や可能性を生かすことで、異なる考え方
が組み合わさり、よりよい学びを生み出していくようにす
ることの重要性がうたわれている。  
さらに、櫻井 (2019) は、子どもの自ら学ぶ意欲が発現

するプロセスが生起するには、安心して学べる環境、すな
わち物理的に安全な環境と対人的に安心な環境が必要であ
ると述べている。また道田 (2019) は、思考力を育成する
基盤にあるのが教室での居場所感や信頼感からくる「安心
感・自信」であると述べ、子どもが自分なりに考えたり発
言したりすることに安心感がなければ、授業は「できるだ
け黙ってやり過ごす」場になってしまう可能性を指摘して
いる。 
こうした背景を踏まえ、本研究では体育授業に着目した。

体育は、運動への挑戦や協働的活動を基盤とし、成功や失
敗、身体的能力の差異が学習過程において顕在化しやすい
教科である。そのため、児童が安心して挑戦できる心理的
に安全な学習環境の有無が、活動への参加や協力の在り方
に大きく影響すると考えられる。そこで本研究では、体育
授業における指導介入を通して、児童の心理的安全性の変
容を明らかにすることを目的とした。 
石井 (2020) は、心理的安全性が確保されることで「チ

ームの学習」が促進され、そのことが中長期的にはより高
いパフォーマンスという結果につながることを指摘してい
る。また心理的安全性を含む体育・学校スポーツの心理的
ウェルビーイングは、楽しさや参加意欲と強く関連する
（Javier et al. 2021）ことから運動への苦手意識が減り、参
加意欲が高まり、チーム学習の促進につながることが期待
できる。 

 

2 研究方法 

2.1 調査時期と対象 

 A小学校の小学５年生、33名を対象とした（男子17名、
女子16名）。対象授業は、2025年11月３日から2025年
12月10日までのベースボール型、計10回とした。 

また本調査は、筆者の所属する研究倫理委委員会の審査
を受け、承認されている。 
 

2.2 分析方法（心理的安全性尺度） 

柴ら（2025）が開発した心理的安全性尺度をベースボー
ル型の授業前と授業後に実施した。授業実施前の因子分析
結果と授業実施後の因子分析結果を IBM SPSS 25.0 for 
Windowsを用いて対応のあるｔ検定によって検討した。 
 

2.3 振り返りシートの活用（共起ネットワーク） 

授業後に記入する振り返りシートの全記述データを対象
にテキストマイニングソフト・KHCoder(Ver.3. beta.01)に
よる分析を試みた。KHCoderは、ChaSen（松本 2000）に
よる形態素解析を行ったうえで、抽出された語の詳細な計
量的テキスト分析を行う。取り出した語の統計分析、コー
ディング結果の統計分析、もとのテキストを確認するため
の検索や閲覧の機能を持ち、柔軟な分析の環境を提供する
（樋口 2012）。分析に用いた品詞はKHCoderの品詞体系
に従った。 
 

2.4 授業の実際と担任の介入内容 

 現在の児童の状況や課題を把握するとともに、事前アン
ケートによって体育に対する印象を確認した上で授業計画
を立てた。『小学校学習指導要領（平成29年告示）解説 
体育編(文部科学省 2017)』において、小学校5年生のベ
ースボール型では、①知識及び技能として、ボールを打つ
攻撃と隊形をとった守備による簡易化されたゲームを行う
こと、②思考力・判断力・表現力等として、ルールの工夫
やチームの特徴に応じた作戦選択、考えを他者に伝えるこ
と、③学びに向かう力・人間性等として、協力や助け合
い、勝敗の受容、安全への配慮が目標とされている。 
 ベースボール型ゲームでは、打球・捕球・送球といった
ボール操作技能（on the ball skills）に加え、ボールを持た
ない時の動きや味方のサポート、守備位置の判断などの技
能（off the ball movement）が求められる。また、仲間と
協力し役割を分担することや、ルールや学習環境を工夫
し、ゲームの楽しさを共有することの重要性も示されてい
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る。一方、指導上の課題として、攻撃場面は楽しんで取り
組めるものの、守備場面では特定の児童に負担が集中し、
失点をきっかけに委縮や雰囲気の悪化が生じる場合があ
る。また、捕球後の判断ができずアウトに結びつかない場
面も多く見られる。 
 これらの課題を踏まえ、単元計画を作成した（図1）。
ティーボールの学習を通して、児童が「技能の向上」「思
考を伴う学び」「仲間と協力する楽しさ」を段階的に獲得
していくことをねらいとして授業を構成することとした。
そのため学習のめあてを「チーム全員が楽しめるように練
習や試合をする」と設定し、評価基準を勝敗ではなく協働
の質や参加度に置いた。これは、社会的包摂感や自己肯定
感の向上と関連するという指摘（Schulze et al. 2022）に基
づくものである。その上で、五つの約束を設定した。 
 
①勝敗を認める 
②協力して練習や試合をする 
③ルールを守る 
④場や用具、周りの人の安全を確かめて運動する 
⑤「あったか言葉」を使いアドバイスし合う 
 
さらに、守備側の心理的安全性を保つため、ルールを簡

素化し「投げる場所」を明確にするなどの工夫を行った（図
2）。タンバリン等の道具を用い（写真1）、得点判定をセル
フジャッジとすることで、相手を尊重し話し合うことの大
切さに気付くきっかけをとした。 
 

 
図1 単元計画 

 

 

 
図2 ベースボール型ルールと道具の工夫 

 
写真1 使用した道具 

 
担任の介入ポイントを整理した（表1）。体育では、教室

で行う科目に比べて、協同的な活動が多いが、そこで苦手
意識を抱いている児童も少なくない。そのことを念頭に置
き、抽象的な「協力して」「コミュニケーションをとって」
などの言葉ではなく、例えば、相手の話を最後まで聞く（傾
聴）、質問で引き出す（対話を促す）「○○さん、どう思う？」、
多様な意見を歓迎する姿勢を示す「その意見助かる」「その
視点いいね」、失敗を責めず、学びに変える「チャレンジ
したことに拍手」、感謝や承認を言葉で伝える「ありがと
う、助かったよ」などできるだけ具体例を挙げながら、ど
のようなコミュニケーションがチームで活動する上で大切
なのかを考えさせる時間を重視した。 
また、担任教員も見守るだけでなく、児童の見本になる

ように技術指導ももちろんだが、積極的に褒めることに努
めた。例えば、その人の「存在」を認める褒め方として「仲
間に声をかけてくれたのが助かったよ」「作戦のアイデア、
みんなの役に立っていたね」など肯定的な言葉で伝えた。 
さらに、児童の成長に合わせてルールの柔軟な変更（多

【攻撃】

①   ファウル、三振はなし。

②   バットは重さを選んでよい。ラケットで打ってもよい。

③   打ったら、安全のためバットをコーンの中に必ず入れる。入れなければアウトになる。

④   １塁まで行ったら、１点、２塁まで行ったら２点

⑤   全員打ったら攻守交代

【守備】

①   バッターに合わせて、守る位置を変える。

②   ２塁の後ろに円を描いておき、そこに一人タンバリンを持って守る。

③   守備者は、ボールを保持したら、タンバリンを持っている人に投げるか自分で円の中に入る。

     タンバリンに当たればアウト。また、円の中に入り、「アウト」と言ったらアウトになる。

 　フライは取ったらアウト＋フライをノーバウンドで取った場合、守備者はプラス１点となる。
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また、令和の日本型学校教育の姿として「協働的な学び」
の充実が掲げられている (中央教育審議会 2021)。そして、
集団の中で個が埋没してしまうことのない「主体的・対話
的で深い学び」の実現に向けた授業改善の必要性や、個々
の子どものよい点や可能性を生かすことで、異なる考え方
が組み合わさり、よりよい学びを生み出していくようにす
ることの重要性がうたわれている。  
さらに、櫻井 (2019) は、子どもの自ら学ぶ意欲が発現

するプロセスが生起するには、安心して学べる環境、すな
わち物理的に安全な環境と対人的に安心な環境が必要であ
ると述べている。また道田 (2019) は、思考力を育成する
基盤にあるのが教室での居場所感や信頼感からくる「安心
感・自信」であると述べ、子どもが自分なりに考えたり発
言したりすることに安心感がなければ、授業は「できるだ
け黙ってやり過ごす」場になってしまう可能性を指摘して
いる。 
こうした背景を踏まえ、本研究では体育授業に着目した。

体育は、運動への挑戦や協働的活動を基盤とし、成功や失
敗、身体的能力の差異が学習過程において顕在化しやすい
教科である。そのため、児童が安心して挑戦できる心理的
に安全な学習環境の有無が、活動への参加や協力の在り方
に大きく影響すると考えられる。そこで本研究では、体育
授業における指導介入を通して、児童の心理的安全性の変
容を明らかにすることを目的とした。 
石井 (2020) は、心理的安全性が確保されることで「チ

ームの学習」が促進され、そのことが中長期的にはより高
いパフォーマンスという結果につながることを指摘してい
る。また心理的安全性を含む体育・学校スポーツの心理的
ウェルビーイングは、楽しさや参加意欲と強く関連する
（Javier et al. 2021）ことから運動への苦手意識が減り、参
加意欲が高まり、チーム学習の促進につながることが期待
できる。 

 

2 研究方法 

2.1 調査時期と対象 

 A小学校の小学５年生、33名を対象とした（男子17名、
女子16名）。対象授業は、2025年11月３日から2025年
12月10日までのベースボール型、計10回とした。 

また本調査は、筆者の所属する機関の研究倫理委員会の
審査を受け、承認されている。 
 

2.2 分析方法（心理的安全性尺度） 

柴ら（2025）が開発した心理的安全性尺度をベースボー
ル型の授業前と授業後に実施した。授業前の因子得点の平
均値と授業後の因子得点の平均値を IBM SPSS 25.0 for 
Windowsを用いて対応のあるｔ検定によって検討した。 
 

2.3 振り返りシートの活用（共起ネットワーク） 

授業後に記入する振り返りシートの全記述データを対象
にテキストマイニングソフト・KHCoder(Ver.3. beta.01)に
よる分析を試みた。KHCoderは、ChaSen（松本 2000）に
よる形態素解析を行ったうえで、抽出された語の詳細な計
量的テキスト分析を行う。取り出した語の統計分析、コー
ディング結果の統計分析、もとのテキストを確認するため
の検索や閲覧の機能を持ち、柔軟な分析の環境を提供する
（樋口 2012）。分析に用いた品詞はKHCoderの品詞体系
に従った。 
 

2.4 授業の実際と担任の介入内容 

 現在の児童の状況や課題を把握するとともに、事前アン
ケートによって体育に対する印象を確認した上で授業計画
を立てた。『小学校学習指導要領（平成29年告示）解説 
体育編(文部科学省 2017)』において、小学校5年生のベ
ースボール型では、①知識及び技能として、ボールを打つ
攻撃と隊形をとった守備による簡易化されたゲームを行う
こと、②思考力・判断力・表現力等として、ルールの工夫
やチームの特徴に応じた作戦選択、考えを他者に伝えるこ
と、③学びに向かう力・人間性等として、協力や助け合
い、勝敗の受容、安全への配慮が目標とされている。 
 ベースボール型ゲームでは、打球・捕球・送球といった
ボール操作技能（on the ball skills）に加え、ボールを持た
ない時の動きや味方のサポート、守備位置の判断などの技
能（off the ball movement）が求められる。また、仲間と
協力し役割を分担することや、ルールや学習環境を工夫
し、ゲームの楽しさを共有することの重要性も示されてい
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また、令和の日本型学校教育の姿として「協働的な学び」
の充実が掲げられている (中央教育審議会 2021)。そして、
集団の中で個が埋没してしまうことのない「主体的・対話
的で深い学び」の実現に向けた授業改善の必要性や、個々
の子どものよい点や可能性を生かすことで、異なる考え方
が組み合わさり、よりよい学びを生み出していくようにす
ることの重要性がうたわれている。  
さらに、櫻井 (2019) は、子どもの自ら学ぶ意欲が発現

するプロセスが生起するには、安心して学べる環境、すな
わち物理的に安全な環境と対人的に安心な環境が必要であ
ると述べている。また道田 (2019) は、思考力を育成する
基盤にあるのが教室での居場所感や信頼感からくる「安心
感・自信」であると述べ、子どもが自分なりに考えたり発
言したりすることに安心感がなければ、授業は「できるだ
け黙ってやり過ごす」場になってしまう可能性を指摘して
いる。 
こうした背景を踏まえ、本研究では体育授業に着目した。

体育は、運動への挑戦や協働的活動を基盤とし、成功や失
敗、身体的能力の差異が学習過程において顕在化しやすい
教科である。そのため、児童が安心して挑戦できる心理的
に安全な学習環境の有無が、活動への参加や協力の在り方
に大きく影響すると考えられる。そこで本研究では、体育
授業における指導介入を通して、児童の心理的安全性の変
容を明らかにすることを目的とした。 
石井 (2020) は、心理的安全性が確保されることで「チ

ームの学習」が促進され、そのことが中長期的にはより高
いパフォーマンスという結果につながることを指摘してい
る。また心理的安全性を含む体育・学校スポーツの心理的
ウェルビーイングは、楽しさや参加意欲と強く関連する
（Javier et al. 2021）ことから運動への苦手意識が減り、参
加意欲が高まり、チーム学習の促進につながることが期待
できる。 
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ル型の授業前と授業後に実施した。授業実施前の因子分析
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Windowsを用いて対応のあるｔ検定によって検討した。 
 

2.3 振り返りシートの活用（共起ネットワーク） 

授業後に記入する振り返りシートの全記述データを対象
にテキストマイニングソフト・KHCoder(Ver.3. beta.01)に
よる分析を試みた。KHCoderは、ChaSen（松本 2000）に
よる形態素解析を行ったうえで、抽出された語の詳細な計
量的テキスト分析を行う。取り出した語の統計分析、コー
ディング結果の統計分析、もとのテキストを確認するため
の検索や閲覧の機能を持ち、柔軟な分析の環境を提供する
（樋口 2012）。分析に用いた品詞はKHCoderの品詞体系
に従った。 
 

2.4 授業の実際と担任の介入内容 

 現在の児童の状況や課題を把握するとともに、事前アン
ケートによって体育に対する印象を確認した上で授業計画
を立てた。『小学校学習指導要領（平成29年告示）解説 
体育編(文部科学省 2017)』において、小学校5年生のベ
ースボール型では、①知識及び技能として、ボールを打つ
攻撃と隊形をとった守備による簡易化されたゲームを行う
こと、②思考力・判断力・表現力等として、ルールの工夫
やチームの特徴に応じた作戦選択、考えを他者に伝えるこ
と、③学びに向かう力・人間性等として、協力や助け合
い、勝敗の受容、安全への配慮が目標とされている。 
 ベースボール型ゲームでは、打球・捕球・送球といった
ボール操作技能（on the ball skills）に加え、ボールを持た
ない時の動きや味方のサポート、守備位置の判断などの技
能（off the ball movement）が求められる。また、仲間と
協力し役割を分担することや、ルールや学習環境を工夫
し、ゲームの楽しさを共有することの重要性も示されてい
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る。一方、指導上の課題として、攻撃場面は楽しんで取り
組めるものの、守備場面では特定の児童に負担が集中し、
失点をきっかけに委縮や雰囲気の悪化が生じる場合があ
る。また、捕球後の判断ができずアウトに結びつかない場
面も多く見られる。 
 これらの課題を踏まえ、単元計画を作成した（図1）。
ティーボールの学習を通して、児童が「技能の向上」「思
考を伴う学び」「仲間と協力する楽しさ」を段階的に獲得
していくことをねらいとして授業を構成することとした。
そのため学習のめあてを「チーム全員が楽しめるように練
習や試合をする」と設定し、評価基準を勝敗ではなく協働
の質や参加度に置いた。これは、社会的包摂感や自己肯定
感の向上と関連するという指摘（Schulze et al. 2022）に基
づくものである。その上で、五つの約束を設定した。 
 
①勝敗を認める 
②協力して練習や試合をする 
③ルールを守る 
④場や用具、周りの人の安全を確かめて運動する 
⑤「あったか言葉」を使いアドバイスし合う 
 
さらに、守備側の心理的安全性を保つため、ルールを簡

素化し「投げる場所」を明確にするなどの工夫を行った（図
2）。タンバリン等の道具を用い（写真1）、得点判定をセル
フジャッジとすることで、相手を尊重し話し合うことの大
切さに気付くきっかけをとした。 
 

 
図1 単元計画 

 

 

 
図2 ベースボール型ルールと道具の工夫 

 
写真1 使用した道具 

 
担任の介入ポイントを整理した（表1）。体育では、教室

で行う科目に比べて、協同的な活動が多いが、そこで苦手
意識を抱いている児童も少なくない。そのことを念頭に置
き、抽象的な「協力して」「コミュニケーションをとって」
などの言葉ではなく、例えば、相手の話を最後まで聞く（傾
聴）、質問で引き出す（対話を促す）「○○さん、どう思う？」、
多様な意見を歓迎する姿勢を示す「その意見助かる」「その
視点いいね」、失敗を責めず、学びに変える「チャレンジ
したことに拍手」、感謝や承認を言葉で伝える「ありがと
う、助かったよ」などできるだけ具体例を挙げながら、ど
のようなコミュニケーションがチームで活動する上で大切
なのかを考えさせる時間を重視した。 
また、担任教員も見守るだけでなく、児童の見本になる

ように技術指導ももちろんだが、積極的に褒めることに努
めた。例えば、その人の「存在」を認める褒め方として「仲
間に声をかけてくれたのが助かったよ」「作戦のアイデア、
みんなの役に立っていたね」など肯定的な言葉で伝えた。 
さらに、児童の成長に合わせてルールの柔軟な変更（多

【攻撃】

①   ファウル、三振はなし。

②   バットは重さを選んでよい。ラケットで打ってもよい。

③   打ったら、安全のためバットをコーンの中に必ず入れる。入れなければアウトになる。

④   １塁まで行ったら、１点、２塁まで行ったら２点

⑤   全員打ったら攻守交代

【守備】

①   バッターに合わせて、守る位置を変える。

②   ２塁の後ろに円を描いておき、そこに一人タンバリンを持って守る。

③   守備者は、ボールを保持したら、タンバリンを持っている人に投げるか自分で円の中に入る。

     タンバリンに当たればアウト。また、円の中に入り、「アウト」と言ったらアウトになる。

 　フライは取ったらアウト＋フライをノーバウンドで取った場合、守備者はプラス１点となる。
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様な身体能力への適応）を行い、成功の基準を「速度・距
離・勝敗」から「協力・工夫」へと再定義する時間を設け
た。また差別的発言やからかいに対しては、教員の即時介
入といった実践的介入が重要（Richardson et al.2023）で
あると考え、重要な言葉やアドバイス場面を具体的に児童
に振り返させる時間を導入時に設けた。 
 

3 結果および考察 

3.1 事前事後の心理的安全性の結果と考察 

心理的安全性尺度得点の平均値における事前事後の変容
及び t 検定の結果を表 2 に示す。 

その結果、授業後得点の平均値（M＝4.2）は授業前得
点（M＝3.9）よりも有意に高かった（t＝2.69，p＜.05）。 
 

3.2  KHCoderを用いた計量テキスト分析による検討 

振り返りシートの全記述データを対象にテキストマイニ
ングソフト・ KHCoder により計量テキスト分析した。そ
の結果を表 3 に示した。 
 
 
 

表1 介入ポイント 

 
 

表2 心理的安全性尺度の平均値における事前事後の変容及び 
t検定の結果 

 

表3  振り返りシートにおける頻出語上位15語 

 

段階 時限 介入ポイント

1時間目 10時間の見通しが持てるように授業の流れの説明。
ベールボールに必要な動作の確認。

2時間目 スムーズにゲームができるように、ルールや準備物等を確認。

3時間目 トラブルやケガなどを避けるために、ルールの再確認や困ったことを
共有。学級で考える時間をとる。

4時間目
チームとしてまとまり、いい雰囲気で行えるような
コミュニケーションとは何かを検討。
例：「相手の話を最後まで聞くことを心がけよう」（傾聴）

5時間目

チームで活動する上で良いコミュニケーションとは？を考える。
コミュニケーションを増やすための工夫も検討。
例：「○○さん、どう思う？」（意見を引き出す力）
　　「その意見助かる」（多様な意見を歓迎する姿勢）

6時間目

良いところや頑張りを褒めている人、アドバイスや教えている人を紹
介し、全員で楽しいT―ballにしていくことを再確認。
例：「チャレンジしたことに拍手していたね」（失敗を責めない）
　　「ありがとう、助かったよ」（感謝を伝える）

7時間目
チームで意見を出し合って、
相手を意識した打順や守備位置等の作戦会議。
例：「作戦のアイデア出して、役立っていたね」（存在を認める）

8時間目
ベースボール型はどの場面で仲間の協力が必要か？を考える。
協力は技術だけでなく応援・アドバイスも含まれると共有。
例：「誰が取るのか”ハイ”という声も大切だね」（積極性を高める）

9時間目 「良いチーム」とは？を考える。それは技術的だろうか？
応援やアドバイスはどうだろうかと考える。

10時間目 全員が「楽しかった」で終わるように必要なことはなにかチームで、
学級で考える。

序盤

中盤

終盤

授業前平均値(SD) 授業後平均値(SD) t 値
心理的安全性 3.9　(.569) 4.2　(.564) 2.69

p＜.05

抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数

1 分かる 15 打つ 19 打つ 15 打つ 14 声 14
2 走る 14 ボール 17 思う 13 友達 12 打つ 14
3 ボール 10 思う 13 ボール 9 ボール 8 思う 13
4 コツ 8 友達 10 友達 9 教える 8 ボール 8
5 思う 8 分かる 9 自分 8 アドバイス 7 教える 7
6 友達 8 人 8 分かる 7 チーム 7 見る 7
7 ベース 7 タンバリン 6 教える 6 分かる 7 友達 7
8 少し 6 投げる 6 取れる 6 思う 5 アドバイス 6
9 大きい 6 学ぶ 5 飛ぶ 6 人 5 ナイス 6
10 投げる 6 少し 5 アドバイス 5 飛ぶ 5 バット 6
11 楽しい 5 飛ばす 5 バット 5 遠く 4 言う 6
12 知る 5 遠く 4 高い 5 高い 4 今日 6
13 円 4 協力 4 少し 5 自分 4 チーム 5
14 学ぶ 4 教える 4 チーム 4 キャッチ 3 人 5
15 打つ 4 決める 4 位置 4 学ぶ 3 ハイ 4

抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数

1 人 15 打つ 22 声 14 取る 17 楽しい 11
2 声 15 思う 17 今日 7 思う 16 最後 10
3 思う 14 声 15 取る 7 ボール 11 今日 9
4 チーム 12 ハイ 11 打つ 7 声 11 声 8
5 ハイ 12 ボール 11 チーム 6 打つ 11 思う 7
6 ボール 12 取る 11 ナイス 6 今日 9 取れる 5
7 ナイス 11 チーム 8 思う 6 人 8 チーム 4
8 今日 9 今日 8 ハイ 5 ハイ 7 ハイ 4
9 投げる 9 人 7 アドバイス 4 フライ 6 ボール 4
10 タンバリン 8 ナイス 6 ボール 4 次 6 取る 4
11 取る 7 投げる 6 行く 4 分かる 6 打つ 4
12 打つ 7 分かる 6 試合 4 アウト 5 あと 3
13 友達 7 友達 6 自分 4 タンバリン 5 嬉しい 3
14 楽しい 6 嬉しい 5 相手 4 チーム 5 試合 3
15 次 6 自分 5 分かる 4 遠く 5 全員 3

7時間目 8時間目 9時間目 10時間目

1時間目 2時間目 3時間目 4時間目 5時間目

6時間目
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1時間目から10時間目の全てから、安定して「打つ」が
上位にあり、行動・実践を表す語が中心になっていること
が分かる。では、序盤（1～2時間目）、中盤（3～6時間目）、
終盤（7～10時間目）を順番に頻出語を詳しくみていく。 
 序盤では、「打つ」「ボール」「フォーム」「力」「スイング」
「出す」などの基礎・個人動作が中心であり、身体の使い
方・動作そのものに意識が集中しており、技術の“形”を作
ろうとしている段階であることが分かる。 
中盤では、「自分」「考える」「思う」が1～2時間目より

も安定して出現している。さらに「アドバイス」「取れる」
他者視点や改善意識が強まっていることも読み取れる。こ
れらは、個人の実践を振り返り・思考・改善へと視点が移
行していると考える。    
終盤では、「チーム」「楽しい」「試合」が出現し、個人か

ら集団・実践の場へ関心が広がる傾向がみられる。授業の
回数をおうごとに、「行動中心（打つ・ボール）」から「自
己内省・工夫（自分・考える・アドバイス）」になり、「実
戦・チーム・具体性（チーム・試合・位置）」に変化したこ
とが分かる。これは、「やってみる→考える→実戦で使う」
という成長プロセスが、語の変化として読み取れる結果と
なった。 
この単元を通して、「技能の向上」「思考を伴う学び」「仲

間と協力する楽しさ」を段階的に獲得していくことをねら
いとして授業を構成した。計量テキスト分析の結果から、
序盤：技術的・身体感覚的な学び、中盤：思考・協働的な
学び、終盤：ゲーム本来の学び（状況判断・役割と協力・
戦略・感情）という構造が児童の学びから明確に読み取れ、
本単元の構造が適切に機能していたことが確認できた。 

3.3  共起ネットワークによる検討 

次に児童の振り返りシートでの記述から、語と語がどの
ように結びついているのかを把握するため、共起ネットワ
ークによる検討を行った（図3～図12）。共起ネットワーク
とは、「出現パターンの似通った語、すなわち共起の程度が
強い語を線で結んだもの」である。サブグラフ検出は、比
較的強くお互いに結びついている部分を自動的に検出しグ
ループ分けを行うもので、同じサブクライムに含まれる語
は実線で結ばれる（樋口 2014）。実線でつながっている語
同士は、 関連性があるといえる（厨子 2018）。 
まず図3.4から、序盤（1～2時間目）では、運動感覚を

表す語彙から、技能の実行や理解に関わる語彙へと移行し
たことが読み取れた。特に、2時間目では「友達」「チーム」
などの他者に関する語彙が行動語と接続し、児童の視点が
個人の身体経験から他者を含むプレー理解へと広がってい
ることが確認できる。序盤の推移としては、「何をするか」
から「誰と・どう理解するか」へ推移している。 
各時間の詳細をみていくと、1時間目は、「走る」「速い」

「曲がる」「回る」「大きい」「投げる」「打つ」「ボール」な
どの運動・感覚語が多く、「分かる」「思う」は出現してい
るが、接続はまだ弱いことが分かる。これは身体で分かっ
たことをそのまま言葉にしている段階であるといえる。2
時間目は、「打つ」「ボール」「当てる」「飛ばす」「高い」「分
かる」「学ぶ」「考える」など、行動語がネットワークの中
心になっているが、「分かる」「学ぶ」が行動語と直接結合
していることも読み取れる。また、「友達」「相手」「チーム」
などの他者語とも接続し始めたことがわかる。 

  
図3 1時間目の共起ネットワーク 図4 2時間目の共起ネットワーク 
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様な身体能力への適応）を行い、成功の基準を「速度・距
離・勝敗」から「協力・工夫」へと再定義する時間を設け
た。また差別的発言やからかいに対しては、教員の即時介
入といった実践的介入が重要（Richardson et al.2023）で
あると考え、重要な言葉やアドバイス場面を具体的に児童
に振り返させる時間を導入時に設けた。 
 

3 結果および考察 

3.1 事前事後の心理的安全性の結果と考察 

心理的安全性尺度得点の平均値における事前事後の変容
及び t 検定の結果を表 2 に示す。 

その結果、授業後得点の平均値（M＝4.2）は授業前得
点（M＝3.9）よりも有意に高かった（t＝2.69，p＜.05）。 
 

3.2  KHCoderを用いた計量テキスト分析による検討 

振り返りシートの全記述データを対象にテキストマイニ
ングソフト・ KHCoder により計量テキスト分析した。そ
の結果を表 3 に示した。 
 
 
 

表1 介入ポイント 

 
 

表2 心理的安全性尺度の平均値における事前事後の変容及び 
t検定の結果 

 

表3  振り返りシートにおける頻出語上位15語 

 

段階 時限 介入ポイント

1時間目 10時間の見通しが持てるように授業の流れの説明。
ベールボールに必要な動作の確認。

2時間目 スムーズにゲームができるように、ルールや準備物等を確認。

3時間目 トラブルやケガなどを避けるために、ルールの再確認や困ったことを
共有。学級で考える時間をとる。

4時間目
チームとしてまとまり、いい雰囲気で行えるような
コミュニケーションとは何かを検討。
例：「相手の話を最後まで聞くことを心がけよう」（傾聴）
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チームで活動する上で良いコミュニケーションとは？を考える。
コミュニケーションを増やすための工夫も検討。
例：「○○さん、どう思う？」（意見を引き出す力）
　　「その意見助かる」（多様な意見を歓迎する姿勢）

6時間目

良いところや頑張りを褒めている人、アドバイスや教えている人を紹
介し、全員で楽しいT―ballにしていくことを再確認。
例：「チャレンジしたことに拍手していたね」（失敗を責めない）
　　「ありがとう、助かったよ」（感謝を伝える）

7時間目
チームで意見を出し合って、
相手を意識した打順や守備位置等の作戦会議。
例：「作戦のアイデア出して、役立っていたね」（存在を認める）

8時間目
ベースボール型はどの場面で仲間の協力が必要か？を考える。
協力は技術だけでなく応援・アドバイスも含まれると共有。
例：「誰が取るのか”ハイ”という声も大切だね」（積極性を高める）

9時間目 「良いチーム」とは？を考える。それは技術的だろうか？
応援やアドバイスはどうだろうかと考える。

10時間目 全員が「楽しかった」で終わるように必要なことはなにかチームで、
学級で考える。

序盤

中盤

終盤

授業前平均値(SD) 授業後平均値(SD) t 値
心理的安全性 3.9　(.569) 4.2　(.564) 2.69

p＜.05

抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数

1 分かる 15 打つ 19 打つ 15 打つ 14 声 14
2 走る 14 ボール 17 思う 13 友達 12 打つ 14
3 ボール 10 思う 13 ボール 9 ボール 8 思う 13
4 コツ 8 友達 10 友達 9 教える 8 ボール 8
5 思う 8 分かる 9 自分 8 アドバイス 7 教える 7
6 友達 8 人 8 分かる 7 チーム 7 見る 7
7 ベース 7 タンバリン 6 教える 6 分かる 7 友達 7
8 少し 6 投げる 6 取れる 6 思う 5 アドバイス 6
9 大きい 6 学ぶ 5 飛ぶ 6 人 5 ナイス 6
10 投げる 6 少し 5 アドバイス 5 飛ぶ 5 バット 6
11 楽しい 5 飛ばす 5 バット 5 遠く 4 言う 6
12 知る 5 遠く 4 高い 5 高い 4 今日 6
13 円 4 協力 4 少し 5 自分 4 チーム 5
14 学ぶ 4 教える 4 チーム 4 キャッチ 3 人 5
15 打つ 4 決める 4 位置 4 学ぶ 3 ハイ 4

抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数

1 人 15 打つ 22 声 14 取る 17 楽しい 11
2 声 15 思う 17 今日 7 思う 16 最後 10
3 思う 14 声 15 取る 7 ボール 11 今日 9
4 チーム 12 ハイ 11 打つ 7 声 11 声 8
5 ハイ 12 ボール 11 チーム 6 打つ 11 思う 7
6 ボール 12 取る 11 ナイス 6 今日 9 取れる 5
7 ナイス 11 チーム 8 思う 6 人 8 チーム 4
8 今日 9 今日 8 ハイ 5 ハイ 7 ハイ 4
9 投げる 9 人 7 アドバイス 4 フライ 6 ボール 4
10 タンバリン 8 ナイス 6 ボール 4 次 6 取る 4
11 取る 7 投げる 6 行く 4 分かる 6 打つ 4
12 打つ 7 分かる 6 試合 4 アウト 5 あと 3
13 友達 7 友達 6 自分 4 タンバリン 5 嬉しい 3
14 楽しい 6 嬉しい 5 相手 4 チーム 5 試合 3
15 次 6 自分 5 分かる 4 遠く 5 全員 3

7時間目 8時間目 9時間目 10時間目

1時間目 2時間目 3時間目 4時間目 5時間目

6時間目
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1時間目から10時間目の全てから、安定して「打つ」が
上位にあり、行動・実践を表す語が中心になっていること
が分かる。では、序盤（1～2時間目）、中盤（3～6時間目）、
終盤（7～10時間目）を順番に頻出語を詳しくみていく。 
 序盤では、「打つ」「ボール」「フォーム」「力」「スイング」
「出す」などの基礎・個人動作が中心であり、身体の使い
方・動作そのものに意識が集中しており、技術の“形”を作
ろうとしている段階であることが分かる。 
中盤では、「自分」「考える」「思う」が1～2時間目より

も安定して出現している。さらに「アドバイス」「取れる」
他者視点や改善意識が強まっていることも読み取れる。こ
れらは、個人の実践を振り返り・思考・改善へと視点が移
行していると考える。    
終盤では、「チーム」「楽しい」「試合」が出現し、個人か

ら集団・実践の場へ関心が広がる傾向がみられる。授業の
回数をおうごとに、「行動中心（打つ・ボール）」から「自
己内省・工夫（自分・考える・アドバイス）」になり、「実
戦・チーム・具体性（チーム・試合・位置）」に変化したこ
とが分かる。これは、「やってみる→考える→実戦で使う」
という成長プロセスが、語の変化として読み取れる結果と
なった。 
この単元を通して、「技能の向上」「思考を伴う学び」「仲

間と協力する楽しさ」を段階的に獲得していくことをねら
いとして授業を構成した。計量テキスト分析の結果から、
序盤：技術的・身体感覚的な学び、中盤：思考・協働的な
学び、終盤：ゲーム本来の学び（状況判断・役割と協力・
戦略・感情）という構造が児童の学びから明確に読み取れ、
本単元の構造が適切に機能していたことが確認できた。 

3.3  共起ネットワークによる検討 

次に児童の振り返りシートでの記述から、語と語がどの
ように結びついているのかを把握するため、共起ネットワ
ークによる検討を行った（図3～図12）。共起ネットワーク
とは、「出現パターンの似通った語、すなわち共起の程度が
強い語を線で結んだもの」である。サブグラフ検出は、比
較的強くお互いに結びついている部分を自動的に検出しグ
ループ分けを行うもので、同じサブクライムに含まれる語
は実線で結ばれる（樋口 2014）。実線でつながっている語
同士は、 関連性があるといえる（厨子 2018）。 
まず図3.4から、序盤（1～2時間目）では、運動感覚を

表す語彙から、技能の実行や理解に関わる語彙へと移行し
たことが読み取れた。特に、2時間目では「友達」「チーム」
などの他者に関する語彙が行動語と接続し、児童の視点が
個人の身体経験から他者を含むプレー理解へと広がってい
ることが確認できる。序盤の推移としては、「何をするか」
から「誰と・どう理解するか」へ推移している。 
各時間の詳細をみていくと、1時間目は、「走る」「速い」

「曲がる」「回る」「大きい」「投げる」「打つ」「ボール」な
どの運動・感覚語が多く、「分かる」「思う」は出現してい
るが、接続はまだ弱いことが分かる。これは身体で分かっ
たことをそのまま言葉にしている段階であるといえる。2
時間目は、「打つ」「ボール」「当てる」「飛ばす」「高い」「分
かる」「学ぶ」「考える」など、行動語がネットワークの中
心になっているが、「分かる」「学ぶ」が行動語と直接結合
していることも読み取れる。また、「友達」「相手」「チーム」
などの他者語とも接続し始めたことがわかる。 

  
図3 1時間目の共起ネットワーク 図4 2時間目の共起ネットワーク 
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1時間目から10時間目の全てから、安定して「打つ」が
上位にあり、行動・実践を表す語が中心になっていること
が分かる。では、序盤（1～2時間目）、中盤（3～6時間目）、
終盤（7～10時間目）を順番に頻出語を詳しくみていく。 
 序盤では、「打つ」「ボール」「フォーム」「力」「スイング」
「出す」などの基礎・個人動作が中心であり、身体の使い
方・動作そのものに意識が集中しており、技術の“形”を作
ろうとしている段階であることが分かる。 
中盤では、「自分」「考える」「思う」が1～2時間目より

も安定して出現している。さらに「アドバイス」「取れる」
他者視点や改善意識が強まっていることも読み取れる。こ
れらは、個人の実践を振り返り・思考・改善へと視点が移
行していると考える。    
終盤では、「チーム」「楽しい」「試合」が出現し、個人か

ら集団・実践の場へ関心が広がる傾向がみられる。授業の
回数をおうごとに、「行動中心（打つ・ボール）」から「自
己内省・工夫（自分・考える・アドバイス）」になり、「実
戦・チーム・具体性（チーム・試合・位置）」に変化したこ
とが分かる。これは、「やってみる→考える→実戦で使う」
という成長プロセスが、語の変化として読み取れる結果と
なった。 
この単元を通して、「技能の向上」「思考を伴う学び」「仲

間と協力する楽しさ」を段階的に獲得していくことをねら
いとして授業を構成した。計量テキスト分析の結果から、
序盤：技術的・身体感覚的な学び、中盤：思考・協働的な
学び、終盤：ゲーム本来の学び（状況判断・役割と協力・
戦略・感情）という構造が児童の学びから明確に読み取れ、
本単元の構造が適切に機能していたことが確認できた。 

3.3  共起ネットワークによる検討 

次に児童の振り返りシートでの記述から、語と語がどの
ように結びついているのかを把握するため、共起ネットワ
ークによる検討を行った（図3～図12）。共起ネットワーク
とは、「出現パターンの似通った語、すなわち共起の程度が
強い語を線で結んだもの」である。サブグラフ検出は、比
較的強くお互いに結びついている部分を自動的に検出しグ
ループ分けを行うもので、同じサブグラフに含まれる語は
実線で結ばれる（樋口 2014）。実線でつながっている語同
士は、関連性があるといえる（厨子 2018）。 
まず図3.4から、序盤（1～2時間目）では、運動感覚を

表す語彙から、技能の実行や理解に関わる語彙へと移行し
たことが読み取れた。特に、2時間目では「友達」「チーム」
などの他者に関する語彙が行動語と接続し、児童の視点が
個人の身体経験から他者を含むプレー理解へと広がってい
ることが確認できる。序盤の推移としては、「何をするか」
から「誰と・どう理解するか」へ推移している。 
各時間の詳細をみていくと、1時間目は、「走る」「速い」

「曲がる」「回る」「大きい」「投げる」「打つ」「ボール」な
どの運動・感覚語が多く、「分かる」「思う」は出現してい
るが、接続はまだ弱いことが分かる。これは身体で分かっ
たことをそのまま言葉にしている段階であるといえる。2
時間目は、「打つ」「ボール」「当てる」「飛ばす」「高い」「分
かる」「学ぶ」「考える」など、行動語がネットワークの中
心になっているが、「分かる」「学ぶ」が行動語と直接結合
していることも読み取れる。また、「友達」「相手」「チーム」
などの他者語とも接続し始めたことがわかる。 

  
図3 1時間目の共起ネットワーク 図4 2時間目の共起ネットワーク 
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次に図5.6.7.8から中盤では、3時間目時点で行動や位置
を表す語彙が中心に配置されていたのに対し、指導介入の
進行に伴い判断・理解を示す語彙、さらに6時間目では他
者や感情に関する語彙が中心語として出現する傾向が確認
された。中盤の推移としては「何をしたか」から「どうや
ったか」「誰とどう関わったか」「どう感じ、どう意味づけ
たか」という深化プロセスが読み取れる。 
各時間を詳しくみていく。3 時間目では、「上・下」「位

置」「相手」「ボール」「取る」「飛ぶ」「打つ」の動作・空間・
結果語が密集しており、「どこで」「何を」「どうなったか」
を確認している段階であり、感情や意味づけは薄い。4時 
間目では、「得意」「大切」「決める」「前」「見る」「分かる」 
 

「打つ」「ボール」「友達」の行動を評価・判断する語が中
心となっており、「なぜうまくいった・いかなかったか」の
分析を開始していることが読み取れる。5時間目では、「ア
ドバイス」「教える」「見る」「相手」「声」「ナイス」「次」
「大丈夫」が出現し、視点が他者・次の行動へ移行し、自
分だけでなく、チームや相手を理解し始めたと考えられる。
6時間目では、「チーム」「声」「ハイ」「応援」「頑張る」「嬉
しい」「楽しい」「大丈夫」といった行動語より感情・関係
語が強いことが読み取れる。これは、プレー経験を感情と
価値で統合し、成功・失敗より「どう感じたか」「誰と共有
したか」といった、経験の意味づけができていることを示
唆している。 
 

  
図5 3時間目の共起ネットワーク 図6 4時間目の共起ネットワーク 

  
図7 5時間目の共起ネットワーク図 図8 6時間目の共起ネットワーク図 
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最後に図 9.10.11.12から終盤では、7時間目時点で行動
や結果を示す語彙が中心であったが、指導介入の進行に伴
い「思う」「分かる」といった認知的語彙が中心語として出
現した。さらに、10 時間目には「チーム」「声」「楽しい」
などの社会的・情意的語彙がネットワークの中心を占め、
児童の発話が個人のプレー経験から集団的経験へと再構成
されていることが確認された。各時間を詳しくみていく。 

7時間目は、「投げる」「取る」「ボール」「走る」などの行
動語がまだ強いが、すでに「声」「ナイス」が行動と接続し
ていることが分かる。8時間目は、「思う」「分かる」「出す」
「自分」「次」「アドバイス」「教える」が中心となり、プレ
ーの再生から、判断・理解を伴う内省的語彙へと重心が移
行している。9時間目では、「決める」「取る」「ハイ」「最 

 

後」「次」「出る」「ミス」「取れる」の語が出現し、プレー
結果を踏まえた意思決定に関する語彙が中心的役割を果た
しているといえる。最終回である 10 回目では、「楽しい」
「嬉しい」「チーム」「声」「協力」「友達」といった行動語
よりも感情・集団語が中心となり、プレー経験が個人技能
の枠を超え、チームでの経験として言語化されている。 
 以上のことから、10時間分の共起ネットワークの推移か
ら、序盤では身体能力や個人技能に関する語が中心であっ
たが、指導介入の進行とともにチーム、判断、状況把握と
いった戦術的・認知的語彙が増加した。これは、学習や経
験の蓄積により、活動の捉え方が個人レベルから集団レベ
ルへと深化したことを示していると考えられる。 

 

  
図9 7時間目の共起ネットワーク図 図10 8時間目の共起ネットワーク図 

  
図11 9時間目の共起ネットワーク図 図12 10時間目の共起ネットワーク図 
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次に図5.6.7.8から中盤では、3時間目時点で行動や位置
を表す語彙が中心に配置されていたのに対し、指導介入の
進行に伴い判断・理解を示す語彙、さらに6時間目では他
者や感情に関する語彙が中心語として出現する傾向が確認
された。中盤の推移としては「何をしたか」から「どうや
ったか」「誰とどう関わったか」「どう感じ、どう意味づけ
たか」という深化プロセスが読み取れる。 
各時間を詳しくみていく。3 時間目では、「上・下」「位

置」「相手」「ボール」「取る」「飛ぶ」「打つ」の動作・空間・
結果語が密集しており、「どこで」「何を」「どうなったか」
を確認している段階であり、感情や意味づけは薄い。4時 
間目では、「得意」「大切」「決める」「前」「見る」「分かる」 
 

「打つ」「ボール」「友達」の行動を評価・判断する語が中
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ドバイス」「教える」「見る」「相手」「声」「ナイス」「次」
「大丈夫」が出現し、視点が他者・次の行動へ移行し、自
分だけでなく、チームや相手を理解し始めたと考えられる。
6時間目では、「チーム」「声」「ハイ」「応援」「頑張る」「嬉
しい」「楽しい」「大丈夫」といった行動語より感情・関係
語が強いことが読み取れる。これは、プレー経験を感情と
価値で統合し、成功・失敗より「どう感じたか」「誰と共有
したか」といった、経験の意味づけができていることを示
唆している。 
 

  
図5 3時間目の共起ネットワーク 図6 4時間目の共起ネットワーク 

  
図7 5時間目の共起ネットワーク図 図8 6時間目の共起ネットワーク図 
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最後に図 9.10.11.12から終盤では、7時間目時点で行動
や結果を示す語彙が中心であったが、指導介入の進行に伴
い「思う」「分かる」といった認知的語彙が中心語として出
現した。さらに、10 時間目には「チーム」「声」「楽しい」
などの社会的・情意的語彙がネットワークの中心を占め、
児童の発話が個人のプレー経験から集団的経験へと再構成
されていることが確認された。各時間を詳しくみていく。 

7時間目は、「投げる」「取る」「ボール」「走る」などの行
動語がまだ強いが、すでに「声」「ナイス」が行動と接続し
ていることが分かる。8時間目は、「思う」「分かる」「出す」
「自分」「次」「アドバイス」「教える」が中心となり、プレ
ーの再生から、判断・理解を伴う内省的語彙へと重心が移
行している。9時間目では、「決める」「取る」「ハイ」「最 

 

後」「次」「出る」「ミス」「取れる」の語が出現し、プレー
結果を踏まえた意思決定に関する語彙が中心的役割を果た
しているといえる。最終回である 10 回目では、「楽しい」
「嬉しい」「チーム」「声」「協力」「友達」といった行動語
よりも感情・集団語が中心となり、プレー経験が個人技能
の枠を超え、チームでの経験として言語化されている。 
 以上のことから、10時間分の共起ネットワークの推移か
ら、序盤では身体能力や個人技能に関する語が中心であっ
たが、指導介入の進行とともにチーム、判断、状況把握と
いった戦術的・認知的語彙が増加した。これは、学習や経
験の蓄積により、活動の捉え方が個人レベルから集団レベ
ルへと深化したことを示していると考えられる。 

 

  
図9 7時間目の共起ネットワーク図 図10 8時間目の共起ネットワーク図 

  
図11 9時間目の共起ネットワーク図 図12 10時間目の共起ネットワーク図 
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4 まとめ 

本研究は、甲谷ら（2025）が示した心理的安全性向上に
関わる6つのテーマのうち、とりわけ「介入中のコミュニ
ケーションの構造化・規範化」および「チームアプローチ
の必要性」に強く対応するものであった。肯定的な声かけ
を明示し、評価基準を協働に置いた指導介入は、児童の思
考構造を変容させ、他者参照語や情意語が中心化するネッ
トワーク構造を生み出した。また、共起ネットワークから
は、体育授業における担任の介入に伴い、児童の発話は行
動や運動感覚の記述を中心とした段階から、判断・理解を
含む内省的表現へと移行し、最終的には感情やチームに関
する語彙を中心とする構造へと再編成されることが示され
た。その結果から、心理的安全性を高める有効な介入であ
ったことが示唆された。 
他者参照語の増加と社会的学習への移行では、中盤以降

の共起ネットワークで、「友達」「相手」「チーム」「声」と
いった他者や集団に関する語彙が行動語や判断語と強く結
びつくようになった。この変化は、児童の視点が個人の技
能習得から、他者との相互作用を含むプレー理解へと拡張
したことを示している。佐藤（1997）も、学びは個人内で
完結せず、他者との関係性の中で成立すると述べている。
「声」や「ナイス」といった語彙がネットワークの中心に
位置づけられた点は、プレーの成否だけでなく、他者から
の働きかけや集団内の雰囲気が学習経験として内在化され
ている可能性を示すものである。これは、指導介入におい
て協働や声かけを重視した働きかけが、児童の認知構造に
影響を与えた結果と考えられる。 
情意的側面の言語化と学習経験の意味づけでは、終盤の

共起ネットワークで、「楽しい」「嬉しい」「大丈夫」といっ
た情意的語彙が中心語として確認された。これらの語彙は、
行動や判断を示す語彙と切り離されることなく、チームや
声に関する語彙と接続していた。このことは、児童がプレ
ー経験を成功・失敗の二分法で評価するのではなく、仲間
との協働や挑戦そのものを肯定的に捉えるようになったこ
とを示唆している。すなわち、指導介入を通して、技能の
習得にとどまらない、情意的価値を含む学習経験が構築さ
れた可能性がある。 
以上のことから、本研究における介入は、発話分析から

技能の習得にとどまらず、児童が自己の経験を仲間との協

働や挑戦へと意味づけ、集団の中で再構成していく過程に
影響を及ぼす可能性を示した。また、体育授業にはさまざ
まな指導のあり方が考えられるが、自らの行動を振り返る
ことを起点とし、仲間との関わりや感情を段階的に言語化
できるよう教師が意図的に介入することで、協働的な学び
による経験の再構成に寄与する可能性が示唆された。これ
らの結果は、心理的安全性を「対人的リスクを伴う発言や
行動を、安心して行える状態」と捉えるエドモンドソン
（1999, 2014, 2021）の理論と整合的であり、児童が失敗や
不完全さを前提に挑戦し、その経験を言語化・共有できる
学習環境が、心理的安全性の形成と学習の質の向上を同時
に支えていた可能性を示している。 
 

5 今後の課題 

本研究は特定の実践を対象とした分析であり、対象人数
や実施条件には限界がある。また、共起ネットワーク分析
は語彙間の関係性を示すものであり、個々の文脈を直接的
に示すものではない（いとう 2013）。今後は、質的分析と
の併用や、異なる指導条件との比較を行うことで、指導介
入と児童の内省の関係をより多角的に検討する必要がある。 
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4 まとめ 
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いった他者や集団に関する語彙が行動語や判断語と強く結
びつくようになった。この変化は、児童の視点が個人の技
能習得から、他者との相互作用を含むプレー理解へと拡張
したことを示している。佐藤（1997）も、学びは個人内で
完結せず、他者との関係性の中で成立すると述べている。
「声」や「ナイス」といった語彙がネットワークの中心に
位置づけられた点は、プレーの成否だけでなく、他者から
の働きかけや集団内の雰囲気が学習経験として内在化され
ている可能性を示すものである。これは、指導介入におい
て協働や声かけを重視した働きかけが、児童の認知構造に
影響を与えた結果と考えられる。 
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行動や判断を示す語彙と切り離されることなく、チームや
声に関する語彙と接続していた。このことは、児童がプレ
ー経験を成功・失敗の二分法で評価するのではなく、仲間
との協働や挑戦そのものを肯定的に捉えるようになったこ
とを示唆している。すなわち、指導介入を通して、技能の
習得にとどまらない、情意的価値を含む学習経験が構築さ
れた可能性がある。 
以上のことから、本研究における介入は、発話分析から

技能の習得にとどまらず、児童が自己の経験を仲間との協

働や挑戦へと意味づけ、集団の中で再構成していく過程に
影響を及ぼす可能性を示した。また、体育授業にはさまざ
まな指導のあり方が考えられるが、自らの行動を振り返る
ことを起点とし、仲間との関わりや感情を段階的に言語化
できるよう教師が意図的に介入することで、協働的な学び
による経験の再構成に寄与する可能性が示唆された。これ
らの結果は、心理的安全性を「対人的リスクを伴う発言や
行動を、安心して行える状態」と捉えるエドモンドソン
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不完全さを前提に挑戦し、その経験を言語化・共有できる
学習環境が、心理的安全性の形成と学習の質の向上を同時
に支えていた可能性を示している。 
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4 まとめ 

本研究は、甲谷ら（2025）が示した心理的安全性向上に
関わる6つのテーマのうち、とりわけ「介入中のコミュニ
ケーションの構造化・規範化」および「チームアプローチ
の必要性」に強く対応するものであった。肯定的な声かけ
を明示し、評価基準を協働に置いた指導介入は、児童の思
考構造を変容させ、他者参照語や情意語が中心化するネッ
トワーク構造を生み出した。また、共起ネットワークから
は、体育授業における担任の介入に伴い、児童の発話は行
動や運動感覚の記述を中心とした段階から、判断・理解を
含む内省的表現へと移行し、最終的には感情やチームに関
する語彙を中心とする構造へと再編成されることが示され
た。その結果から、心理的安全性を高める有効な介入であ
ったことが示唆された。 
他者参照語の増加と社会的学習への移行では、中盤以降

の共起ネットワークで、「友達」「相手」「チーム」「声」と
いった他者や集団に関する語彙が行動語や判断語と強く結
びつくようになった。この変化は、児童の視点が個人の技
能習得から、他者との相互作用を含むプレー理解へと拡張
したことを示している。佐藤（1997）も、学びは個人内で
完結せず、他者との関係性の中で成立すると述べている。
「声」や「ナイス」といった語彙がネットワークの中心に
位置づけられた点は、プレーの成否だけでなく、他者から
の働きかけや集団内の雰囲気が学習経験として内在化され
ている可能性を示すものである。これは、指導介入におい
て協働や声かけを重視した働きかけが、児童の認知構造に
影響を与えた結果と考えられる。 
情意的側面の言語化と学習経験の意味づけでは、終盤の

共起ネットワークで、「楽しい」「嬉しい」「大丈夫」といっ
た情意的語彙が中心語として確認された。これらの語彙は、
行動や判断を示す語彙と切り離されることなく、チームや
声に関する語彙と接続していた。このことは、児童がプレ
ー経験を成功・失敗の二分法で評価するのではなく、仲間
との協働や挑戦そのものを肯定的に捉えるようになったこ
とを示唆している。すなわち、指導介入を通して、技能の
習得にとどまらない、情意的価値を含む学習経験が構築さ
れた可能性がある。 
以上のことから、本研究における介入は、発話分析から

技能の習得にとどまらず、児童が自己の経験を仲間との協

働や挑戦へと意味づけ、集団の中で再構成していく過程に
影響を及ぼす可能性を示した。また、体育授業にはさまざ
まな指導のあり方が考えられるが、自らの行動を振り返る
ことを起点とし、仲間との関わりや感情を段階的に言語化
できるよう教師が意図的に介入することで、協働的な学び
による経験の再構成に寄与する可能性が示唆された。これ
らの結果は、心理的安全性を「対人的リスクを伴う発言や
行動を、安心して行える状態」と捉えるエドモンドソン
（1999, 2014, 2021）の理論と整合的であり、児童が失敗や
不完全さを前提に挑戦し、その経験を言語化・共有できる
学習環境が、心理的安全性の形成と学習の質の向上を同時
に支えていた可能性を示している。 
 

5 今後の課題 

本研究は特定の実践を対象とした分析であり、対象人数
や実施条件には限界がある。また、共起ネットワーク分析
は語彙間の関係性を示すものであり、個々の文脈を直接的
に示すものではない（いとう 2013）。今後は、質的分析と
の併用や、異なる指導条件との比較を行うことで、指導介
入と児童の内省の関係をより多角的に検討する必要がある。 
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