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Ⅰ．研究の目的

　従前の体育授業における授業研究の大半は，「授業の分

析的研究」である。これには，アメリカで開発された「プ

ロセス－プロダクト研究法」（以下，Ｐ－Ｐ研究法と記す）

が大きく関係している。こうしたＰ－Ｐ研究法の発展に

伴い，授業の科学も飛躍的に進歩してきた。これにより，

学習成果を高める指導プログラムの開発や教授技術が数

多く生産され，「いつでも，どこでも，誰にでも」通用す

る授業実践の展開が容易になってきた。しかし一方で，

上記のＰ－Ｐ研究法は，体育授業の基礎的条件（マネー

ジメントや学習の規律，授業の雰囲気，学習従事量や運

動量など）を満足することはできても，内容的条件（目標・

内容の押さえ方，教材・教具の工夫，学習過程の組織化

など）を解明するには至らないという指摘が認められる

ようになった（高橋，1992）(1)。これより，内容的条件に

迫る授業研究を進めるには，仮説－検証スタイルの授業

研究，すなわち，内容的条件につながる仮説の設定－授

業実践－プロダクトの発現メカニズムの追求といった新

たな授業研究のあり方を追求していく必要がある。

　これに呼応するように，梅野（2006）(2)は，「体育授業学」

の構築を企図する立場から量的研究法の不十分さを指摘

するとともに，今後の授業研究の方向性を提示している。

すなわち，彼は優れた実践者の授業実践を丹念に分析す

ることで，そこで得られた実践的知識を従前の授業の分

析的研究の成果との比較から，それらの共通性と異質性

を吟味すること，さらにはそこで得られた実践的知識の

うち，他の教師が掴みきれる内容とそうでない内容を峻

別し，優れた実践者にみる実践的知識の反復化・再現化

の可能性を追求していくことの重要性を指摘している。

こうした授業研究を「教師を変える授業研究」として範

疇化した。

　上記「教師を変える授業研究」の具体的な研究手法の

一つとして，「介入・実験的研究」がある。「介入・実験

的研究」は，アメリカのBirdwell（1980）(3)の研究を契

機に発展してきたもので，授業研究者が授業計画の段階

で授業者の教材づくりや教師行動に介入し，実際の授業
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分析を通して児童・生徒の学習成果を高める要因や指導

技術の効果を明らかにしていく研究法である（Dodds，

1983）(4)。わが国では，高橋を中心とする研究グループに

よって，教師の授業のマネージメントや相互作用といっ

た「よい体育授業」を成立させるための基礎的条件を満

足させる指導への「介入・実験的研究」の成果がいくつ

か報告されている（中井ら，1994；高橋ら，1997；米村

ら，2004）(5)-(7)。これらの研究成果より，総じて体育授業

の基礎的条件に関する指導の手だてを改善することは可

能であっても，内容的条件に関する手だてを高めるまで

には至らなかったことが報告されている。これには，性

別や専門的力量（知識・技能）といった教師の先有的条

件（presage）が大きく関与しているためである。それ故，

授業の内容的条件を高める介入・実験的研究法のあり方

については未だに確立されていない。

　では，どのようにすればこうした内容的条件に関する

手だてへの介入・実験的研究が可能になるのだろうか。

その手がかりとして高村ら（2006）(8)の研究がある。すな

わち，彼らは教師の反省的思考への介入を試みたのであ

る。そこでは，「ジャーナル（授業日誌）」の記述内容の

読み取りを中心に，児童の学習成果を高めた優れた教師

（恒常的に態度得点の高い教師）2 名の体育授業に対する

反省的視点を導出し，得られた「ジャーナル（授業日誌）」

の記述内容を「見込みのある教師」 1 名に提示すること

で，その教師にどのような反省的視点の変容がみられ，

実際の体育授業がどのように改善されるのかについて検

討した。その結果，反省的視点への介入は，教師に児童

の学習過程に即した授業実践の重要性に気づかせる作用

の強いこと，すなわち授業中の「出来事の予兆」(注1)への

気づきに顕著な変容が認められたことを報告している。

具体的には，技能的なつまずきに関わる「合理的推論－

目的志向的対処」と「文脈的推論－目的志向的対処」に

よる「推論－対処」の展開が深まることを認めている。

　上記高村らの研究は，「出来事の予兆」への気づきが体

育授業の基礎的条件と内容的条

件を結節させる働きのあること

を予想させるものである。厚東

ら（2004）（9）は，態度得点を高

めた上位群の教師は，下位群の

教師に比して，授業中の「出来

事」の予測・感知が有意に高かっ

たことを明らかにしている。そ

の上で，自分にとって都合の悪

い「出来事の予兆」に気づける

がゆえに，児童がつまずかない

ように手だてを講じることがで

きると考察している。この背景

には，「運動の知識」と「運動教

材に対する児童のつまずきに関する知識」が深く関係し

ているものと推察される。それ故，授業設計段階でこれ

ら 2 つの知識を理解させることができれば，内容的条件

が高まり，学習成果の向上につながる授業実践が展開さ

れる可能性は高い。

　このような介入・実験的研究を具現化させる手がかり

として，山口ら（2006，2010）(10)(11)の研究が認められる。

彼らは，経済学分野における「ゲーム理論」を考察視座

とし，経済学分野における「ゲーム理論」の発展過程で

認められた 6 つの解概念（インセンティブ，スクリーニ

ング，シグナリング，コミットメント，ロック・イン，

モニタリング）が，体育授業の場における教師の教授戦

略になり得ることを論及した。すなわち，上記 6 つの解

概念を教育学的視点へと読み替え，その上で体育授業の

場における教授戦略への援用を試みたのである。その結

果，インセンティブは「目標とする動きを明確にする」

戦略として，スクリーニングは「児童の学ぶ道筋を捉え

る」戦略として，シグナリングは「教師の意図を児童に

読み取らせる」戦略として，コミットメントは「褒める」

「認める」「おだてる」といった相互作用の戦略として，

ロック・インは「練習活動や施設用具を工夫する」戦略

として，モニタリングは「児童の動きを教師が再現する」

戦略として，それぞれ読み替えることが可能であったこ

とを述べている。

　さらに彼らは，優れた教師（恒常的に態度得点の高い

教師）4 名を対象に，彼らの授業実践の観察・分析を通し

て，上述した 6 つの教授戦略が実際にどのように発揮さ

れているのかを事例分析している。その結果，6 つの教授

戦略の発揮にはそれぞれ特有の知識，すなわち図 1 に示

す 4 つの知識の介在の推定と，それらの知識が関係して

いること，さらにはこれら 4 つの知識は階層的な構造に

あることを推察している。これより，「見込みのある教師」

に下位層に位置する 2 つの知識，すなわち「運動の構造

的（技術的，機能的，文化的）知識」，ならびに「運動教

図１　４つの知識の階層構造からみた発揮可能な教授戦略
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材における児童のつまずきの類型とその手だてに関する

知識」の情報の提示と解説を行うことができれば，彼の

教授戦略（モニタリング，コミットメント，ロック・イン）

の変容が期待でき，それにより「出来事の予兆」の気づ

きにも変容がみられるものと考えられる。

　以上のことから，本研究では「見込みのある教師」，す

なわち小学校高学年担任の男性教師 1 名を対象に走り幅

跳び教材を題材として，「運動の構造的知識」と「児童の

つまずきの類型とその手だてに関する知識」を提示し，

それらの解説を試みた。これにより，彼の教授活動がど

のように変容するのかを教授戦略の発揮と「出来事の予

兆」への気づきとの関係から検討することを目的とした(注2)。

　

Ⅱ．研究方法

１．被験教師の選定と授業実践

　本研究の被験教師は，京都府下の小学校 5 年生を担任

している男性教師 1 名で，職経験年数 5 年である。

　 「見込みのある教師（prospective teacher）」とは，

Siedentop（1991）(12)の見解を下敷きにCalderhead（1992）(13)

及びTsangaridou and O’Sullivan（1994）(14)が，用いた用語で，

以下の 5 つの条件を具備している教師とした。

ア）児童に関わり，彼らの学習を促進させようとする

教師

イ）教える教科内容について熟知しようとすること，

及びそれらをいかに児童に教えるか熟知しようと

する教師

ウ）児童の学びのマネージメントやモニタリングをし

ようとする教師

エ）自らの実践について系統的に思案し，経験から学

ぼうとする教師（省察・反省）

オ）学びの共同体のメンバーであろうとする教師

　これら 5 つの観点から，被験教師を見たとき，彼は大

学時代の専攻が体育科であり，日頃，体育科の授業に対

して力点をおいている教師で，体育の授業に対しても意

欲と態度を十分に持って取り組んでいることが最初の面

談で聴取されたこと，併せて被験教師は，京都市内に勤

務する教員で活動している体育授業研究会のメンバーで

あったり，今回の研究の主旨と目的に賛同し被験教師に

なることを積極的に受け入れたりしてくれたことから，

上記 5 つの要件の中で最も大切な要件であるエ），オ）の

要件を満たしていると判断できた。その上で，学校長よ

り被験教師が，体育科に限らず他教科においても熱心に

教材研究に取り組んでおり，児童主体の授業づくりを志

向していることを聞かせていただいたことから，彼は上

述したア），イ），ウ）の要件も満たしていると判断でき

た。これらのことから，今回の被験教師は，上記 5 つの

基準を満たしている教師と見なし得た(注3)。

　表 1 は，被験教師の介入前後における態度測定の診断

結果（児童から見た授業評価の結果）と授業実践の単元

の教材名とその時期，ならびに授業者のコンテキストに

ついて示している。介入前の被験教師には，任意の題材

（マット運動：全 8 時間，平成21年 5 月中旬～ 6 月中旬）

を 1 単元にわたって実践することを依頼した。続いて，

介入授業の題材については，「走り幅跳び（全 9 時間，平

成21年11月上旬～ 12月上旬）」を題材とすることとした。

「走り幅跳び」を選択した理由としては，この運動に関

する基礎的研究が詳細に追求されてきていることから，

教師の教授活動，とりわけ児童のつまずきに対する対処

法に関する教授活動を究明しやすい利点があると考えた。

単元の選定については被験教師の勤務校のカリキュラム

に準じる必要があった。介入授業の題材である「走り幅

跳び」が秋に位置づけられていたことから，介入前の単

元については春に位置づけられていた題材から検討され

「マット運動」となった。

２．学習成果の測定

　情意的側面の学習成果として，小林（1978）(15)の態度

尺度を用いて，マット運動および走り幅跳びのいずれ

の単元学習の単元前後に測定した(注4)。また技能的側面

の学習成果として，単元前・後における跳躍距離の変

化と「平均助走スピード－跳躍距離」関係（梅野ら，

1991a,1991b）(16)(17)の単元経過に伴う変化から検討した。

表 2 に示す児童の人数は，上記 3 つの記録を有している

児童数を示している。

３．授業設計段階における教授知識（児童のつまずき

　とその対処法に関する知識）に関する調査

　 「児童のつまずきとその対処法に関する知識」は教師

表１　被験教師における態度得点の診断結果と被験教師のコンテキスト
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固有の経験知にもとづくものであり，この知識そのもの

に介入することは不可能である。しかしながら，山口ら

（2010）は，「ゲーム理論」における「展開型」（extensive 

form）の表現様式を援用することによって，教師の有す

る「児童のつまずきとその対処法に関する知識」を可視

化することが可能であることを報告している。そこで，

本研究においても上記と同様の手法を用いることで，被

験教師の走り幅跳び運動における児童のつまずきとその

対処法に関する知識を調査した。被験教師には，「児童に

予想されるつまずきの内容－そのつまずきへの対処法」

という順に樹形図の作成を求め，樹形図の最終項におい

て，各つまずきに対する指導の効果を‘ 0 点～ 10点’の

範囲で重みづけることを依頼した。このとき，教師の利

得を「教授効果を得るために最も解消すべきつまずきと

その対処法」（左側の数字），児童の利得を「学習成果を

得るために最も解消すべきつまずきとその対処法」（右側

の数字）として，それぞれ記入することを依頼した。

４．授業実践段階における教師の教授戦略の分析と「出 

　来事の予兆」への気づきに関する調査

　本研究では，被験教師の単元構成レベルにおける教授

戦略を検討するため，観察・分析した授業は，介入前と

介入後のいずれの単元学習においても，単元の「序盤－

中盤－終盤」のそれぞれの中心である 2 ・ 5 ・ 8 時間目と

した。これら 3 授業について，教師の発言をVTRとICレ

コーダーを用いて収録・収音し，教師と児童の逐語記録（準

備運動と整理運動は除く）を作成した。これらのデータ

をもとに山口ら（2010）が作成した「教授戦略カテゴリー」

（文末資料参照）より，コミットメント戦略，モニタリ

ング戦略，ロック・イン戦略に関する記述を対照とし，

分析を試みた。

　さらに，これら 3 授業後に厚東ら（2004）が作成した

「出来事」調査票の記述を依頼した。すなわち，第 1 項

目で授業中に生起した「出来事」の内容を，第 2 項目で

はその「出来事」に対する推論を，第 3 項目ではその「出

来事」に対する対処の仕方の記述である。このとき，被

験教師には，「教師や児童の意図や計算を裏切って，そこ

に新しい状況や関係を現出させる事件（辻野，1997）(18)」

となり得ると考えられる「出来事」を記述するだけでな

く，授業実践前に教師が予測した「出来事」であっても，

それが授業中に発生すれば，それらも「出来事」として

記述するように依頼した。そして，授業中に発生した一

つの「出来事」に対して，調査票 1 枚に記述してもらっ

た。故に，授業中に生起した「出来事」の頻度数は，記

述された調査票の枚数ということになる。それらの記述

をもとに児童のつまずきに対する「推論－対処」の分析

を試みた。

　収集したデータは，小学校教員としての教職歴が15年

以上の体育科教育学担当の大学教員 3 名及び体育科教育

学専攻の大学院生 1 名の計 4 名で分析を行った。

５．介入の手続きと「児童のつまずきとその対処法に

　関する知識」の変容

　介入・実験的授業は，以下の手続きにより進めた。ま

ず，介入前の単元を終了した後，走り幅跳びの運動に対

する「展開型」の表現様式への記述を依頼した。

　その後，被験教師に対して走り幅跳び運動における「運

動の構造的（技能的）知識」を介入した。すなわち，走

り幅跳び運動についての構造的（技能的）知識が記され

た図書（「保健体育指導選書陸上競技指導ハンドブック，

大修館書店(1980)」(19)と「学校体育事典（走り幅跳び），

大修館書店(1995)」(20)の 2 冊）を提示した。ここでこれら

の図書を選定した理由を示せば，前者の図書は，走り幅

跳び運動の技能特性を‘助走スピードを活かして跳躍距

離を伸ばす’ことと捉え，「助走－踏切－空中動作・着地」

といった運動局面における技術的要点や運動技術の獲得

を容易にするための練習方法が14頁にわたり詳述されて

いたことによる。後者の図書は，その記述内容の一部に

「めあて学習」の展開例が記述されていたものの，前者

の図書と同様に各運動局面における技術的要点が明確に

記されていたことから，介入の情報源として採用した。

これら 2 冊の図書は「運動の構造的（技能的）知識」を

提供できるものと判断できたことによる。

　さらに被験教師には，走り幅跳び運動の最適な学習プ

ログラムを提示することとした。山口ら（2010）による

と，優れた教師（恒常的に態度得点の高い教師）の記し

た走り幅跳び運動における「展開型」の表現様式を分析

した結果，彼らは，走り幅跳び運動における児童のつま

ずきの類型とその手だてについての知識を豊富に有して

いるだけでなく，走り幅跳び運動の技能特性を踏まえた

学習過程が組織化されていたことを指摘している。これ

より，「見込みのある教師」に最適な学習プログラムを提

示することによって，彼の考える「児童の走り幅跳び教

材に対するつまずきの類型と対処法」と提示されたプロ

グラムに内在する「児童の走り幅跳び教材に対するつま

ずきの類型と対処法」との間の‘ズレ’を認識させ，そ

のことによって，被験教師に「児童の走り幅跳び教材に

対するつまずきの類型と対処法」の知識の編み直しが求

められる。すなわち，走り幅跳び運動における学習過程

が再組織化され，児童のつまずきの類型とその手だてに

ついての知識が深まっていくものと考えた。

　そこで本研究では，梅野ら（1991b）が考案した「走り

幅跳びの指導プログラム」を提示した。この指導プログ

ラムは「試案－実践－修正」のサイクルによる実践検討

を 3 度にわたって施されたものであり，その成果が下記，

雑誌「体育科教育」等において連載されている。すなわ
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ち，「学習過程の組織化とその展開（その 1 ）－ 6 年・走

り幅跳び－」(16)，「学習過程の組織化とその展開（その 2 ）

－ 6 年・走り幅跳び－」(17)，「学校体育授業事典（課題解

決的学習の授業）」(21)である。これらの資料より，プログ

ラムのねらいや解説，ならびに実践例を提示し解説を行っ

た。この指導プログラムは，以下に示す 3 つの特徴より，

児童をつまずかせない学習指導が展開されているところ

に特徴がある。すなわち，①指導プログラムが‘踏切手

前の助走スピードを生かして跳躍距離を伸ばす’と捉え，

走り幅跳びの運動経過と逆行する順路で学習を展開させ

ていること，②走り幅跳び運動の技能特性に触れる内容

を踏切手前の歩幅調整と捉え，そのための練習方法とし

図２　介入前および介入後の「展開型」の表現様式の結果

介入前

介入後
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て「横木幅跳び」を導入していること，③上記②の練習

方法以外にも，「ねらい幅跳び」を取り入れるていること

の3点である。これまでにもこのプログラムを用いた授業

実践が数多く紹介されており，現在，小学校の児童にとっ

て最適な学習過程であると考えられている。

　図 2 は，被験教師が2度にわたって記述した「展開型」

の表現様式の結果を示したものである。介入前の記述よ

り，被験教師は「踏み切りの足が合わない」「遠くへ跳べ

ない」からつまずきを捉えており，走り幅跳び運動にお

ける各運動局面からつまずきや対処法が類型化されてい

る様相は認められなかった。

　これに対して，介入後の記述では最初の枝点において，

「着地・空中動作－踏み切り－助走」といった走り幅跳

びの運動経過に逆行した運動局面からつまずきを捉える

ようになった。つまずきに対する手だての記述が介入前

の 8 個から22個へと大幅に増加していた。これらの改善

は，図書による「助走－踏切－空中動作・着地」といっ

た運動局面における技術的要点や運動技術の獲得を容易

にするための練習方法を理解するとともに，梅野らの学

習プログラムによって走り幅跳び運動の授業実践イメー

ジが明確化したことによるものと考えられた。

Ⅲ．結果及び考察

１．学習成果の側面からの検討

１）情意的側面の学習成果

　態度測定の診断結果は，表 1 に示すとおりである。介

入後の走り幅跳びの授業に対する愛好的態度は，介入前

のマット運動のそれに比して向上する結果であった。す

なわち，単元末の「よろこび」「評価」「価値」の各得点

より診断した結果，男子は相対的評価として「高いレベ

ル」から「高いレベル」に，その間の伸びは「かなり成功」

から「成功」であり，女子は相対的評価として「やや高

いレベル」から「かなり高いレベル」に，その間の伸び

は「やや成功」から「かなり成功」であり，男女とも態

度得点が向上した。

　表 2 は，介入前・後における態度項目の項目点と標準

偏差を比較したものである。上述したように，男女とも

態度得点は向上していたけれども，項目点の変化をみ

てみると 3 つの項目において有意差が認められるにとど

まった。すなわち，「13.明朗活発な性格」「18.深い感動」

「28. 授業のねらい」の 3 項目であり，いずれの項目も介

入後の方が介入前よりも高値を示した。これら 3 つの項

目点の向上より，介入後の授業は，介入前の授業に比し

表２　介入前及び介入後における態度得点の結果
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て，児童からすれば学習課題（めあて）が明確で，明る

い雰囲気の中で授業が展開され，学習成果を感じること

ができる授業であったと考えられる。このことは，被験

教師の介入後の教授戦略が，介入前の教授戦略に比して

変容したことを推察させるものである。

２）技能的側面の学習成果

      「走り幅跳び」実践における跳躍距離は，単元後（Ｘ：

257.5cm，Ｓ.Ｄ：32.39ｃｍ）の方が単元前（Ｘ：239.5ｃｍ，

Ｓ.Ｄ：32.81ｃｍ）に比して有意（p<.05）に向上する結果

にあった。しかしながら，跳躍距離（パフォーマンス）は，

走り幅跳びの運動技術や児童の身体資源が合わさって生

じた結果である(注5)。それ故，跳躍距離（パフォーマンス）

から児童の身体資源を除外しない限り，走り幅跳び運動

の技能が向上したかどうかを評価することはできない。

この見方として「助走スピード－跳躍距離」関係がある。

すなわち，単元経過に伴う「助走スピード－跳躍距離」

関係の変化から走り幅跳び運動の技能の向上を推定しよ

うとするものである。

　図 3 は，上述した関係を回帰直線よりみたものである。

これより，単元序盤において両者の関係は，先行研究に

準じた理想的な様相を示したが，その後単元の経過を踏

むにつれて期待された様相からかけ離れたものとなって

いった(注6)。また，○印や☆印で示した低位な児童のプロッ

ト点をみてみると，単元を通してほとんど変化していな

いことが認められた。

　以上のことから，走り幅跳びの跳躍距離の平均値は，

単元前後で有意に向上するにとどまり，総じて介入・実

験の授業による学習成果（態度得点と技能）は，十分に

高まったとはいえない結果であった。

３）教師の「出来事の予兆」への気づきの変容

　図 4 は，介入前の単元学習と介入後の単元学習のそれ

ぞれ 2 ・ 5 ・ 8 時間目における「出来事」調査票への記入

枚数の平均数を比較した結果である。

　介入前の単元学習では，一授業あたりの平均個数が5.0

枚であったが，介入後の単元学習では，8.3枚に増加した。

　図 5 は，介入前の単元学習と介入後の単元学習の「出

来事」に対する「推論－対処」の記述内容を各カテゴリー

別に比較したものである。

　介入後の単元学習において「合理的推論・目的志向的

対処」及び「文脈的推論・目的志向的対処」の 2 つのカ

テゴリーの記述量が，他のカテゴリーのそれに比して顕

著に増加する結果が得られた。

図３　単元経過に伴う「助走スピード－跳躍距離」の関係
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　続いて表  3  は，介入後の単元学習にみる「合理的推論・

目的志向的対処」カテゴリーと「文脈的推論・目的志向

的対処」カテゴリーの記述内容例を示したものである。

　被験教師は，「合理的推論・目的志向的対処」の推論の「足

が下がっている」，「踏み切る感覚がわかっていない」，「助

走地点を調整できていない」などから，指導プログラム

の技能特性（踏み切り手前の助走スピードをいかして跳

躍する）を理解していたものと考えられた。また，「文脈

的推論・目的志向的対処」の推論の「前回は踏み切り板

を使っていたが，使わなくなった」，「初めて行う横木へ

の意識が強い」，「力一杯跳ぼうとすることで，忘れてし

まっている」などから，児童の学習過程を看取しようと

する姿勢が伺えた。

　また双方で記されている「出来事の予兆」への気づき

をみてみると，「踏み切りで足が合わない」，「足をすぐに

ついてしまう（落ちてしまう）」，「踏み切りで高く跳べな

い」といった走り幅跳び運動の運動局面における技術的

なつまずきに関する内容が記されていた。ここで，展開

型の表現様式（図 2 ）の記述をみてみると，上記の「出

来事の予兆」への気づきは，介入後の記述内容において

予想されるつまずきとして記述されていた内容であっ

た。さらに，双方の推論に共通した「対処」の記述内容

をみてみると，「ふり上げ足を高くするように指導した」，

「踏み切り板を使って練習させた」，「学習内容（技術的

なポイント）をもう一度確かめた」など，一つひとつの「出

来事の予兆」への気づきに即応した具体的な指導方法が

記述されていた。しかも，これらの対処方法は，予想さ

れるつまずきへの手だてとして介入後の展開型の表現様

式に記述において既に記述されていた内容であった。

　このようにみてくると，被験教師は，「走り幅跳び」の

単元では，「マット運動」の単元に比して授業実践のイメー

ジ，すなわち，「児童をどのように導いていけばよいのか」

というイメージが明確に持てていたものと考えられる。

それ故，「推論－対処」の記述が，「合理的推論・目的志

向的対処」と「文脈的推論・目的志向的対処」に集約され，

「心情的推論・目的志向的対処」「心情的推論・理解志向

的対処」「文脈的推論・理解志向的対処」カテゴリーの記

述が減少したものと推察される。また，「印象的推論」に

ついては，「少ない方がよい」（厚東ら，2004）とされて

いるが，介入後では増加していた。この点については，

記述数の平均が介入前の0.7個（全体では 2 個）から，介

入後のそれが1.3個（全体では 4 個）と微増であったこと，

記述内容を分析したところ計測がスムーズにいかなかっ

た「出来事」に対して「説明不足だったからだろう」，時

間通りに授業が始められなかった「出来事」に対して「準

備不足だったため」といったマネージメントに関する記

述であったことから，このカテゴリーの増加が直接授業

の成否に影響したとは考えにくい。

　以上のことから，授業設計段階における 2 つの実践的

知識（「運動の構造的（技能的）知識」と「児童のつまず

きの類型とその手立てに関する知識」）の提示とその解説

は，被験教師に授業中の「出来事の予兆」への気づき，

とりわけ「合理的推論－目的志向的対処」と「文脈的推

論－目的志向的対処」を量的にも質的にも深める働きが

あるものと考えられた。これは，厚東ら（2004）の指摘

する「児童の技能的なつまずきの種類とそれを解決する

手だての理解が，『出来事』を予測・感知することに結び

ついた」とする見解を裏づける結果として興味深い。

図４　一授業あたりに気づく「出来事」の平均個数

図５　「推論－対処」カテゴリー別頻度数
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２．授業過程の側面からの検討

　表 4 は，介入前及び介入後の単元学習における課題解

決場面の逐語記録を示したものである。いずれも単元中

盤にあたる 5 時間目のものである。

　まず，介入前の単元学習である「マット運動」では，

めあて学習（課題選択型学習）が用いられ，「少しがんば

ればできそうな技に挑戦したり，できる技を連続・組み

合わせて回ったりすることに挑戦しよう」といった学習

過程が採られていた。

　逐語記録をみてみると，被験教師は，多様にコミット

メント戦略を発揮する様子が読み取れた。すなわち，「課

題解決の観点の明示」を基軸に，「両足で着かなあかん，

両足で。」（T2），「手でもっとしっかりとマットを押すよ

うに。」(T4)，「回った瞬間に脚を開いてごらん。」(T6)，

「脚を揃えてごらん。」(T9)，「回るときにお腹をみる，お

へそを。」(T13)の発言にみられるように矯正的（技能的）

フィードバックによって課題解決のポイントを明確にし

たり，「そうそう，それでいいよ。」(T1,T8)，「はい，いい

よ。」(T3)より肯定的フィードバックを行ったり，P10-T11

のように，児童の相談に応じて課題解決の方向性を持た

せたりしていた。また「勢いがないよ。…体が反れてな

いよ，丸くなっている。」(T5)，「手が曲がってる

よ。」(T7,T10)の発言にみられるように，児童の動

きの様態を的確に伝えるモニタリング戦略の発揮

も認められた。これらのことから，介入前の被験

教師は，モニタリング戦略とコミットメント戦略

を用いて，児童に課題（めあて）の自力解決を図

らせようとしていた。

　このように，被験教師は多様な児童の課題（め

あて）に対応するべく，巡視活動を中心にその都

度，児童に的確な指導を施していたことが明らか

になった。すなわち，モニタリング戦略ならびに

コミットメント戦略を即時的・即興的に発揮させ

ていたことが認められた。

　次に，介入後の単元学習である「走り幅跳び」

では課題解決的学習が用いられ，「うまい着地をし

よう－踏み切り手前の走り方を工夫しよう－助走

地点を見つけよう」といった走り幅跳び運動の運

動経過に逆行した学習過程を採られていた。こう

したプログラム構成は，介入後の「展開型」様式（図 

2 ）の記述からも看取でき，走り幅跳び運動の最

適なプログラムの提示が強く影響しているものと

考えられた。

　介入後の逐語記録（表 4 ）は，「踏み切り手前の

走り方を工夫しよう」の学習目標のもと，「横木幅

跳び」の練習活動場面を示している。これより，

被験教師は，「少しな，タ・ターンが大きすぎた。」

(T18)，「普通にトン・トン・トン・トーンになっ

ているで。」(T23)，「一歩やったらダメ」(T26)，「今の2歩

でいけたよ。」(T28)の発言にみられるように，介入前の単

元学習と同様にモニタリング戦略を数多く発揮し，児童

の動きを的確に伝えている様子が認められた。加えて，

モニタリング戦略とコミットメント戦略（課題解決の観

点の明示）を連動させる教授活動も認められるようになっ

てきた。すなわち，上述したT18，T23，T26，発言の後で「最

後の 2 歩でタ・ターンやで。」(T18)，「最後の2歩を意識し

て」(T23)，「 2 歩意識しないと。」(T26)等である。併せて，

T15,T18,T22の発言より，児童に肯定的フィードバックを

行った上で矯正的フィードバックを連動させるといった

教授活動も認められるようになってきた。こうした時系

列的な教授戦略の組み合わせが，随所に認められるよう

になってきた。これ以外にも，T19－T21より，「○○さん，

いいよ。」と肯定的フィードバックを行ってから，「どん

な感じ」と発問によって児童のおもいを探ろうとする様

相も認められた。

　このように被験教師は，指導の観点を明確にもちなが

ら児童への働きかけを行っていたものと解せられる。梅

野ら（1997）(22)によると，肯定的フィードバックと矯正

的フィードバックの組み合わせは態度得点の「よろこび」

表３　介入後の「推論－対処」の記述内容例
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尺度を，肯定的フィードバックと発問の組み合わせは，「価

値」尺度を高める働きのあることを報告している。これ

より，こうした働きかけの積み重ねが，態度得点を向上

させた要因の一つとして考えられる。

　これらのことから，被験教師は被験教師のモニタリン

グならびにコミットメントの教授戦略は，介入前と介入

後のそれを比較したとき，質的に変容していたことが明

らかになった。すなわち，介入前に比して介入後では意

図的・計画的に，しかも時系列的に発揮されるようになっ

たものと解せられた。

　これ以外にも，介入前のマット運動では学習の場に様々

な工夫は認められたものの，それらが単元を通して固定

化されていたのに対し，介入後の走り幅跳びのでは，「踏

み切り板や跳び箱を使った跳躍動作の習得（ 2 時間目）」，

「横木幅跳びによる踏切動作の習得（ 5 時間目）」，「ねら

い幅跳びによる走り幅跳び運動の習得（ 8 時間目）」がそ

れぞれ用いられて，課題（めあて）の系列に即して練習

の場が変化していくようになった。すなわち，その日の

学習目標に対応した「練習活動の工夫と設定」によるロッ

ク・イン戦略を発揮することができるようにもなったこ

とが認められた。

　しかしながら，本研究では学習成果（態度得点や技能）

については顕著な向上が認められなかった。これには，

先のロック・イン戦略の発揮による教授活動が適確に施

されなかったことによるものと考えられた。なぜなら，

5 時間目の授業VTRを再度確認したところ，「横木幅跳

び」の練習場面において，児童の学習活動が課題（めあ

て）の解決に向かわず停滞している様相が見受けられた

ことによる。具体的には，児童が踏み切り手前の歩幅調

整を意識化していないまま試技を行っている様相や，踏

み切りの際にうまく踏み切れずに走り抜けている様相な

どが認められた。こうした「出来事の予兆」に対して，

表４　介入前及び介入後における課題解決場面の逐語記録
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被験教師は「上手く跳べている児童の見本を見せて，音

（リズム）を意識させた」，「振り上げ足を高くするよう

に指導した」の即時的に対応していた様子が伺えたが，

一方で「説明をしっかりするべきだった」，「事前にあら

かじめ自分で試してみるべきだった」といった児童への

対応に困惑していた記述も認められた。これらのことか

ら，児童が踏み切り動作の習得を十分にできなかったこ

とが，単元中盤以降の「跳躍距離－平均助走スピード」

関係を高めなかったものと考えられる。これが結果的に，

児童の愛好的態度を高めることができなかったものと判

断し得る。もっというならば，授業技能を高めそれらを

愛好的態度の高まりへとつなげるためには，授業実践段

階への介入，すなわち指導技術への介入の必要性を示唆

するものである。

　これまで，本研究で得られたデータをもとに考察を進

めてきた。本研究は，一事例による分析のため，ここで

得られた知見を一般化させていくためには，事例の集積

度を高めていく必要がある。一方で本研究より，山口ら

（2010）が導出した知識と教授戦略の関連性ならびに知

識の構造（図 1 ）は一応の整合性が認められたことや，

厚東ら（2004）が指摘した「児童の技能的なつまずきの

種類とそれを解決する手だての理解が『出来事』を予測・

感知することに結びついた」とする見解の裏づけとなっ

たこと，さらに今後の研究の方向性が示唆されたことは，

本研究における意義といえよう。

　以上，「見込みのある教師」に「運動の構造的知識」と「児

童のつまずきの類型とその手立てに関する知識」を提示

し，その解説を行った結果，授業中の「出来事の予兆」

への気づきの中でも，「合理的推論－目的志向的対処」と

「文脈的推論－目的志向的対処」が量的にも質的にも深

まることが認められた。これには，モニタリング戦略と

コミットメント戦略の意図的・計画的に発揮するととも

に，時系列的な組み合わせによってこれら2つの教授戦略

を発揮させたことによるものと考えられた。換言すれば，

「運動の構造的知識」と「児童のつまずき類型とその手

立てに関する知識」の理解は，モニタリング戦略とコミッ

トメント戦略をの時系列的に組み合わせることにより，

技能的なつまずきに関する「出来事の予兆」への気づき

を深めさせるものと解せられた。

－注－

 1    秋山・梅野（2001）(23)は，デイヴィドソンの「出来事論」

を考察視座に，授業中の「出来事」の概念について検

討するとともに，その教育学的意義について論究して

いる。その結果，授業の「出来事」には「タイプ同一

性としての出来事」と「トークン同一性としての出来

事」の2種類が存在することを指摘した。すなわち，前

者の「出来事」は，児童の学習行為を予測・制御する

特性を有するものと押さえ，この「出来事」の発生に

は，児童の学習成果（態度・技能・学習集団機能）を

高める教授技術の習得の仕方が関係していることを指

摘した。これに対して後者の「出来事」は，児童の学

習行為を予測・制御することができない，その授業空

間においてのみ発生する特性を有することと押さえ，

この「出来事」の発生には，専門職としての教師の文

脈的な経験内容に依存する可能性のあることを示唆し

た。

    　その後，厚東ら（2004）は，秋山・梅野の見解を受け，

実践的に展開させている。彼は，「教師は『授業中の出

来事』をどのように認知し，その背景をいかに推論し，

対処しているのかを教師教育者が知っておくことは，

教師の成長・発展過程における「教授・学習／ニード」

を明らかにしていく手がかりとなる」とし，教師教育

における「出来事」への気づきの意義を，授業実践の

場で実証しようと試みている。そのために，教師の「出

来事」への気づきとそれにもとづく「推論－対処」の

仕方を「心情的推論・理解志向的対処」「合理的推論・

理解志向的対処」「文脈的推論・理解志向的対処」「心

情的推論・目的志向的対処」「合理的推論・目的志向的

対処」「文脈的推論・目的志向的対処」「印象的推論」

の計 7 つの「推論－対処」の観点より分析する「出来事」

調査法を開発した。

 2 　一般に教育調査は実証主義的形態，解釈的形態，批判

的形態の 3 つの基本形態によって進められる。この中

で解釈的形態による研究の意義について，大友（2006）(24)

は，「授業や教育は一つのプロセスであり，流動的で生

きられた場として捉えられる。プロセスもしくは経験

としての理解が，研究結果として獲得される知識とし

て構成される」と述べている。これに呼応するかのよ

うに，メリアム（2004）(25)は，あらゆるデータをどん

欲に取り込み徹底的に比較させデータと対話すること

が重要であり，それにより「個人が有する多様性を最

大化できる」と述べている。両者の言より，一事例研

究の重要性を指摘するものであり，そこで扱われるデー

タが多種多様であり，かつ，それらを十分に吟味する

ことにより得られた知見の有用性を指摘している。本

研究においても，態度測定法，跳躍距離の変化，出来

事調査票，逐語記録，展開型の表現様式等の多種多様

なデータの収集と分析により，得られる知見は一事例

研究であっても有用なものになり得ると考える。

 3    これまでの米国を中心とするティーチング・エキス

パタイズ研究の発展により，学習成果を高める教師の

卓越性が説明されてきた。一方，学習成果の低い教師

を対象とした研究からは，学習成果を高める方途は

見出だせなかったことが明らかになってきた（厚東
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ら，2010）(26)。これに呼応するかのように「優れた教

師になるためには，優れた教師になるための動機付け

を持ち，教育実習経験の最初で出てくる疑問を持ちつ

づけた時，あなたは能力のある，優れたレベルに到達

する専門職としての体育教師になれることができる」

（Siedentop，1991）とする見解が認められるようになっ

てきた。これらより，誰しもが優れた教師（学習成果

を高める教師）になれるわけではなく，優れた教師（学

習成果を高める教師）になるためには，そのために必

要な資質を有することが必要なことを示唆するもので

ある。故に，本研究では優れた体育授業の創造を企図

する立場から，こうした授業を意図的に展開させる時

に「見込みのある教師」を対象とすることとした。

 4 　小林（1974）は，体育授業に対する愛好的態度を高め

ることが授業の基底であるという立場から「態度測定

法による体育授業診断法」を開発した。現在では，小・

中・高・大学生のすべての学年で使用できる尺度とそ

の診断基準が作成されている。小学生の態度尺度は，

加齢的に「よろこび」から「評価」が生まれ，その後「価

値」が形成される傾向にあり，感情的尺度である「よ

ろこび」の因子が態度の基底をなしていることが認め

られている。これにより，各態度尺度間に内的整合性

のあることが示されるとともに，それぞれの尺度の信

頼性に関しても一応の妥当性があるものと認識されて

いる。さらにこの態度測定法は，児童からみた授業評

価として体育授業診断法に高められている。すなわち，

上述した「よろこび」「評価」「価値」の得点が，点数

に応じて 5 段階で示され，その組み合わせによって「高

いレベル」から「低いレベル」までの 7 段階で診断さ

れる。さらに，単元前後の得点の変化より，その授業

の成否が「成功」から「失敗」までの7段階で診断される。

　　これまで，体育授業研究の場において態度測定法を

用いた授業研究が数多く展開され，態度得点は情意面

から見た児童の学習成果にとどまらず，授業を構成

している「教師」「教材」「学習者」のそれぞれの内実

と深く関係していることが明らかになってきた。とり

わけ，態度得点と教師の教授活動との関連性の強いこ

とが指摘されたことは，自らの実践を変革・向上させ

ていく上で現実的な対応を示唆してくれるものといえ

る。したがって，態度測定による体育授業診断法は，

児童が望む体育授業の展開を容易にさせてくれる評価

道具として十分意味あるものと考えられている（梅野，

1995）(27)。以上のことから，本研究では「優れた教師」

を恒常的に態度得点が高い教師と捉えている。

 5   猪飼（1975）(28)は，パフォーマンスを下記の回帰式で

示している。Performance = C∫E(M)（Cはサイバネティ

クス，Eは化学的エネルギー，Mは意欲）。これより，

サイバネティクス（C）と化学的エネルギー（E）がパ

フォーマンスに関与する大きな要因であることがわか

る。上記の式を体育授業の場に置き換えるならば，Cは

各種運動に必要な技術として，Eは児童の身体資源とし

て捉えることができよう。よって本研究では，パフォー

マンスは各種運動に必要な技術と身体資源が合わさっ

た結果であると押さえることとする。

 6    今回提示した最適プログラムは，「着地・滞空→踏

み切り→助走」と走り幅跳びの運動経過と逆行する順

路で学習を展開するところに特徴がある。これより，

指導内容は「着地における跳躍距離獲得→踏み切り手

前一歩の歩幅調整→助走距離と助走スピードの調整」

の順に展開されている。この指導プログラムが学習成

果に直結したものと考えれば，着地における跳躍距離

獲得の技術の習得によって平均助走スピードは変わら

ず，跳躍距離が伸びることが期待される。とりわけ，

その効果は平均助走スピードの遅い児童において顕著

な効果が認められている(梅野・辻野，1991a)。続く

踏み切り手前一歩の歩幅調整においては，踏み切り時

のブレーキ動作が改善されることで平均助走スピード

は変わらないが，跳躍距離は伸びるという効果が期待

される。この現象は，とりわけ平均助走スピードの速

い児童に効果の高いことが認められている（梅野ら，

1991b）。最終段階の助走距離と助走スピードの調整に

おいては，平均助走スピードの遅い速いに関わらず，

平均助走スピードの向上により，跳躍距離が増大され

ることが期待される。よって，「平均助走スピード－跳

躍距離」関係の回帰直線は，単元前から単元序盤にか

けて回帰直線の切片が向上し，単元序盤から単元中盤

にかけて切片はそのままで回帰係数が高くなり，単元

中盤から単元後にかけて回帰直線が上方へ平行移動す

るものと考えられる。これより，本研究における児童

の様相からは，上記のような変容が認められず，走り

幅跳びの技能を十分習得したとは考えられないものと

判断できた。
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