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Abstract

　Physical education teacher should be noticed pupil’s sign of stumbling in exercise. This 
teacher’s awareness will be able to develop by the general knowledge related to material of 
movements and the teacher’s practical knowledge formed by teaching experience.
　This study was designed to examine the effectiveness on intervention of the general 
knowledge related to broad jump. Focusing one prospective young teacher of elementary 
school, it was considered his teaching activities changed before and after intervention as to 
the general knowledge. This knowledge were consisted of the structure of broad jump skills, 
the type of stumbling in broad jump learning, and the effective teaching program of broad 
jump. 
　The general knowledge made teacher to notice pupil’s sign of stumbling in exercise, 
quantitatively. However, the teacher described a wrong movement’s recognition and a 
lucking clarity of the means on the questionnaire of stumbling in exercise, because teacher 
led pupil to his movement feelings on broad jump. It was suggested that the general 
knowledge related to material of movements made teacher to notice pupil’s sign of stumbling 
in exercise and that teacher’s experience for directions stumbling pupils and his movement 
training skills made to prevent the stumbling in exercise.

キーワード　 教師の気づき　運動のつまずき（予兆）　走り幅跳び　介入・実験的研究
　　　　　　 teacher’s notice, stumbling in movement learning, board jump, intervention 

study

1）鳴門教育大学大学院学校教育研究科 Graduate School in Science of School Education, Naruto University of Education
2）宝塚医療大学 Takarazuka University of Medical and Health Care
3）鳴門教育大学 Naruto University of Education
4）佛教大学 Bukkyo University
5）兵庫教育大学 Hyogo University of Teacher Education



藤澤薫里ら：＜運動のつまずき（予兆）＞の気づきへの介入・実験的研究

－ 22 －

Ⅰ．緒　言
1-1. 研究の動機
　体育授業における＜運動のつまずき＞は，
「タイプ同一性としての出来事」注1）の典型で
ある（秋山・梅野，2001）．こうした「タイプ
同一性としての出来事」である＜運動のつま
ずき＞を起こさないようにするには，どうす
ればよいのであろうか．
　本研究では，運動につまずいた児童・生徒
を運動教材が有する諸特性（技能的，社会的，
情意的）に触れることができなかった児童・
生徒と規定する．これより，＜運動のつまず
き＞を起こさないためには，それに至る予兆
（以下，＜運動のつまずき（予兆）＞と称する）
に早期に気づき，これを解消する手立てを打
つことが肝要であるものと考えられる．こう
した教師の気づきと手立ての背景には，以下
に示す 3つの教授行為が必要である．
　1つめはどんな児童・生徒に育てたいかとす
る「形式的対象」の明確化であり，2 つめは
「形式的対象」を具現化させる内容として何が
必要なのかとする教育内容に関する客観的知
識の習得であり，3つめはどのような方法で指
導するのかとする教授技術の発揮である．こ
れら一連の教授行為は，Shulman（1986）や吉
崎（1987）によって「教師の知識（Teacher’s 
Knowledge）」として構造化されている。両者
の見解を共約的に示せば，「生徒（学習者と学
習者特性）についての知識」，「教科内容（教
材内容）についての知識」，「教授方法につい
ての知識」の 3つを柱立てしている点にあり，
これら 3 つの知識の交叉によって形成される
知識が実際の授業実践においては重要である
ことをいずれも指摘している．本研究では，
Shulman や吉崎の「教師の知識（Teacher’s 
Knowledge）」を参考に，＜運動のつまずき（予
兆）＞の気づきとその手立てに関する研究仮
説の生成を試みた．

1-2. 研究仮説の定立
　まず＜運動のつまずき（予兆）＞の気づき
には，運動教材が有する諸特性（技能的，社

会的，情意的）の理解が不可避である．これ
を「教師の知識」研究に求めれば，3本柱であ
る「教科内容（教材内容）についての知識」，「生
徒（学習者と学習者特性）についての知識」，「教
授方法についての知識」が重要になってくる．
これらの知識を体育授業の場に援用すれば，
「教科内容（教材内容）についての知識」には「運
動の構造的知識」が，「生徒（学習者と学習者
特性）についての知識」には「運動のつまず
きの類型に関する知識」が，それぞれ相当する．
また「教授方法についての知識」には，どの
ような課題（めあて）をどんな順序で学習さ
せていけばよいのかとする「効果的な指導プ
ログラムに関する知識」注2）が相当する．これ
ら 3 つの知識は，教師にとっては書物等から
知っておくべき知識であり，記憶化される知
識である．これより，上記 3 つの知識を総称
して「運動教材に関する形式的知識」と呼ぶ
ことにした． 
　続く＜運動のつまずき（予兆）＞の手立て
に関しては，その教師の経験知が鍵概念とな
るものと考えられる．なぜなら，＜運動のつ
まずき（予兆）＞の手立てに際しては，「生徒
（学習者と学習者特性）についての知識」，「教
科内容（教材内容）についての知識」，「教授
方法についての知識」の 3 つのそれぞれの知
識の交叉によって形成される知識の現実的適
用力が要請されるからである．これらは，教
師の実践的知識の様態とその発揮と置き換え
ることは可能であろう注3）。
　ところで，＜運動のつまずき（予兆）＞の
手立てにおける教師の実践的知識を考察する
とき，運動場面における選手の知覚循環モデ
ルに関する知見が参考となる．
　Neisser（1976）は，ギプソンの生態学的ア
プローチの考え方に立脚しつつ，知覚者の側
に立って情報の直接抽出の概念を検討すべき
ものとして「知覚循環説」を提唱した．これは，
スキーマを静的な情報受容の枠組みとして考
えず，自らの主体により外界を探索し，知覚
したアフォーダンス情報によってスキーマの
改変・生成を行い，新たな探索方略を生み出し，
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再び外界を探索するというきわめて動的で生
成的なシステム体としたのである．
　図 1 には，Neisser の考えをもとに，坂井・
大門（1994）は「ゲーム状況から得られる情報」，
「予期図式」，「探索による選択的注意」の 3つ
から成り立つ球技スポーツの状況判断におけ
る「知覚循環モデル」を提示した．
　「ゲーム状況から得られる情報」とは，自身
が置かれている状況（物的人的環境：オフェン
スの数と位置，ディフェンスの数と位置，コー
ト上での位置など，心理的環境：追っている
状況か，追われている状況かなど）の認知で
あり，「予期図式」とは，過去の成功体験もし

くは失敗体験としてのプレイ行動の記憶であ
り，「探索による選択的注意」とは，「ゲーム
状況から得られる情報」から過去に体験した
近似・酷似するプレイ行動を「予期図式」の
中から選択する行為である．こうした循環過
程をプレイヤーは瞬時に行っているのである
が，Neisser の考えを踏まえると，この循環過
程は動的であり，変化することになる．つまり，
プレイヤーはプレイの結果（成否）により「ゲー
ム状況から得られる情報」の再評価と「予期
図式」の修正を行い，様々に変化していくゲー
ム状況における認知の正確性を高めていくの
である．
　これを体育授業の場に置き換えると，教師の
＜運動のつまずき（予兆）＞の手立ては，児
童・生徒の学習活動（主として運動場面）か
ら彼らの＜運動のつまずき（予兆）＞を認知
し，これを解消するために過去に経験した「つ
まずき指導」の記憶である「予期図式」と照
合し，その予期図式に方向付けられた手立て
（成功体験と近似した場合はその時に施した手
立てを打ち，逆に失敗体験と近似した場合は
その時の手立てとは異なる手立てを打つこと）
を決定し，つまずいている児童・生徒の指導
にあたるのである．図 2 には，こうした教師
のつまずき指導における知覚循環過程の理解
を容易にするため，フィードバックモデル化
して図示した．

図 1　球技スポーツの状況判断における知覚循環

モデル（坂井・大門，1994）

図 2　運動のつまずき指導における知覚循環モデル
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　これより，優れた教師の要件として，過去
につまずいている児童・生徒の指導をどれだ
け成功裏に積んできたか，つまり「豊かなつ
まずき指導の予期図式」の生成が挙げられる．
単に，つまずいている児童・生徒の指導経験
が多いということだけでは，優れた教師には
なり得ないのである．
　他方，「豊かなつまずき指導の予期図式」の
生成と関係する教師の要件として，教師自身
の青少年期における成長過程で身につけた「実
技能力」注4）が挙げられる．ここでいう「実技
能力」とは，デモンストレーション能力も含
めてはいるが，単に実技の優れた出来栄えを
問題視しているものではない．
　梅野ら（1995a）は，「名選手が名コーチに
なるためには何が必要か」という問いに対す
る回答として，不得意な技術であっても，自
ら進んで工夫しながら練習を積み重ねること
の大事さを指摘している．すなわち，練習を
主体的に積み重ねることで，将来，児童・生
徒に運動を指導する際に必要な経験や感性（気
づき）が豊かに形成されるとした．つまり，運
動技術の習得過程において問題解決の能力（な
ぜできないのだろうか，どうすればできるよ
うになるのか）を自己内で結合させていくこ
とが教師の実技能力とした．換言すれば，青
少年期における「できなかったときの私」，「も
う少しでできるようになりそうなときの私」，
「できるようになったときの私」など，運動技

術の習得過程における様々な身体感覚を教師
は身体化しておかなければならないことにな
る．これにより，いろいろな児童・生徒の動
きを診断し，＜運動のつまずき（予兆）＞に
対処することができるのである．こうした教
師の実技能力は，原理的には「身体でわかる，
身体にわかる，身体がわかる」といった教師の
身体的わかりのことといえる（梅野，2003）．
　このように考えると，教師の経験知は，暗
黙知としての身体知にとどまってはならない．
つまり，「つまずき指導の予期図式」の生成に
は成功体験の裏打ちが重要であり，「実技能力」
では児童・生徒の運動学習における様々な身
体感覚を身体化させておかなければならない．
加えて，これらの能力の発揮以外に，教師の
児童・生徒に対する適切な言語的相互作用が
不可避となる（上原・梅野，2007）．このこと
は，＜運動のつまずき（予兆）＞の手立てには，
教師の言語化能力も不可欠な要件と考えられ
る．
　図 3 には，＜運動のつまずき（予兆）＞の
気づきと手立てに関する研究仮説を示した．

1-3. 先行研究の批判的概観
　厚東ら（2004）は，「優れた体育授業を展開
させる教師は，授業中に生起する＜出来事（予
兆）＞に多く気づく」とする仮説から，態度
得点の高い教師とそうでない教師を対象に，
授業中の＜出来事（予兆）＞への気づきの数

図 3　＜運動のつまずき（予兆）＞の気づきと手立ての仮説
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とそれらに対する「推論－対処」の記述内容
の相違について比較・検討した．その結果，
態度得点の高い教師はそうでない教師に比し
て＜出来事（予兆）＞への気づきの数が有意
（P<.05）に多いことを認めた．さらに，「推論
－対処」に関する記述内容量は，態度得点の
高い教師の方がそうでない教師に比して「合
理的推論－目的志向的対処」ならびに「文脈
的推論－目的志向的対処」が有意（P<.05）に
多いことも認めている．しかしながら，厚東
ら（2004）の研究は，授業中の＜出来事（予兆）
＞への気づきの実査にとどまっており，実践
的研究までには至っていない．
　その後，高村ら（2006）は，態度得点が恒
常的に高い 2 名の教師（いずれも教職経験年
数 16 年）に体育授業に関するジャーナルを記
述させ，その記述内容を見込みのある 1 名の
教師注5）（教職経年数 11 年）に介入することで
（読ませることで），どのような＜運動のつま
ずき（予兆）＞に気づき，体育授業がどのよ
うに改善されるかについて検討した．その結
果，技能的な＜運動のつまずき（予兆）＞に
多く気づけるようになり，「推論－対処」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」が多数を占めるようになっ
たことを報告している．しかしながら一方で，
学習成果である態度得点にはほとんど変容が
認められなかったことから，＜運動のつまず
き（予兆）＞の気づきと手立てを授業改善に
活かせるためには，技術的実践への介入（教
授技術と指導技術に関する知識の提供）が必
要であるとする示唆にとどまっている． 
　一方，長田ら（2010）は，＜運動のつまずき（予
兆）＞に気づく優れた教師の能力（感性的省察
力）の形成メカニズムをラッツァラート（2008）
の「出来事のポリティクス」を考察視座に検
討した．その結果，＜運動のつまずき（予兆）
＞の気づきの程度は，教師の感性（皮膚感覚
能力）に規定されることを論考した．その上で，
優れた教師は，「授業の出来事」との遭遇を内
在的な作用様式（積極的に出来事をコントロー
ルすること）として受け止めているところに

卓越性のあることを論証した．そこでは，優
れた教師は＜運動のつまずき（予兆）＞に気
づく感性（皮膚感覚能力）に富んでいるだけ
でなく，よりよい実践を創造する原動力とし
て＜運動のつまずき（予兆）＞を予め学習過
程に仕込む能力も長けていることを論考した．
　また佐々木（2012）は，教育実践場面にお
ける教師の思考に着目し，教師の気づきを文
献学的視点から考察した．その結果，教師の
気づきの発現機序として，「明示的な枠組み」
ならびに「意図的視点」にもとづく気づきと，
実践の中で間接的に意識される暗黙知からの
気づきの 2通りあることを論考した．
　しかしながら，いずれの論考も＜運動のつ
まずき（予兆）＞に気づく感性（皮膚感覚能力）
をどのようにして伸ばしていけばよいのかに
ついては，論を展開させてはいない．

1-4. 問題の所在
　上記の先行研究のいずれの成果においても，
＜運動のつまずき（予兆）＞の気づきと手立
てに関する研究仮説（図 3）を検証するに至っ
ていない．これを遂行していくには，まずは
客観的情報として制御しやすい「運動教材に
関する形式的知識」を介入することによって，
教師の＜運動のつまずき（予兆）＞の気づき
の変化とその手立てについて検討しておく必
要がある．

1-5. 研究目的
　本研究は，教職経験年数 5年の教師 1名に「運
動の構造的知識」と「運動のつまずきの類型
に関する知識」，および「効果的な指導プログ
ラムに関する知識」といった「運動教材に関
する形式的知識」を介入し，＜運動のつまず
き（予兆）＞の気づきと手立てに関する研究
仮説（図 3）を検証することを目的とした．

Ⅱ .　研究方法
2-1. 被験教師と授業実践
　本研究の被験教師は，見込みのある男性教
師 1 名であり，大学時代には保健体育学科に



藤澤薫里ら：＜運動のつまずき（予兆）＞の気づきへの介入・実験的研究

－ 26 －

在籍し，運動部活動としてはバスケットボー
ルを 10 年間続けてきた教師である．被験教師
の教職経験年数は，5年目であった．表 1には，
被験教師の態度得点の診断結果とコンテキス
トを示した．
　被験教師には，平成 27 年 5 月中旬から 6月
中旬にかけて，勤務校のカリキュラムに従っ
てマット運動の単元を 6 時間にわたって実践
してもらった．その後，介入後の実践として，
同年 9月中旬～ 10 月上旬にかけて，走り幅跳
びの単元を 9 時間にわたって実践してもらっ
た．このとき，「つかむ（3時間）‐深める（3
時間）－確かめる（3時間）」とする基本的な
学習過程にしたがって授業展開を要請し，各
学習段階の中心である 2・5・8 時間目の授業
を V.T.R に収録した．走り幅跳びを選択した
理由は，運動の構造が直線的で比較的単純で
あり，スポーツ科学の支援情報が多くあるこ
とによる． 

2-2. 「走り幅跳び運動に関する形式的知識」に
関係する知識の介入
　被験教師には，夏休みを利用して「運動の
構造的知識」と「運動のつまずきの類型に関
する知識」を介入した．このとき，運動の構
造的知識への介入は，『陸上競技指導ハンド
ブック（古藤ら，1980）』と『学校体育授業事
典；走り幅跳び（岡野，1995）』の 2 冊を提示
した．いずれの図書も走り幅跳びの技能特性
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－踏み切り－滞空・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多
数のページにわたり詳述されている．そのな
かで，前者は陸上競技一般（成人）を対象に
運動学的視点からコーチング・指導の仕方を
著述しており，後者は小学生を対象にした指
導・練習の仕方を著述している． 
　併せて，梅野ら（1992）が作成した最適な
「走り幅跳びの指導プログラム」を提示し，走
り幅跳び運動における児童のつまずきの予兆
を想定してもらった．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
討が 3 度にわたって施されたものである（梅
野ら，1991a，1991b，1992）．具体的には，走
り幅跳びの技能特性を「踏み切り手前の助走
スピードを活かして跳躍距離を伸ばす」と捉
え，運動経過と逆行する順路で学習（うまく
着地しよう－踏み切り手前の走り方を工夫し
よう－自分に合った助走の仕方をみつけよう）
を展開させるとともに，走り幅跳びの技能特
性に触れる内容を踏み切り手前の歩幅調整と
捉え，その練習方法として「横木幅跳び」や「ね
らい幅跳び」といった練習方法を創意・工夫
しているところに特徴がある．
　被験教師に対する知識の介入による成果は，
山口ら（2012）の「ゲーム理論」における「展
開型」の表現様式による記述方法を用いた．
すなわち，介入前（7月下旬）と介入後（8月
下旬）に「運動のつまずきの類型とその手立て」
と題する樹形図を作成してもらい，その変化
から知識の介入による成果を把握した． 
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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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2-3. ＜運動のつまずき（予兆）＞の気づき調査
　被験教師の＜運動のつまずき（予兆）＞の
気づきは，厚東ら（2004）の 3 項目からなる
「出来事調査票」を改変した「運動のつまずき
調査票」を用いた．表 2 には，本研究で使用
した＜運動のつまずき（予兆）＞の気づき調
査票を示している．第 1 項目では授業中に生
起した＜運動のつまずき（予兆）＞の気づきを，
第 2 項目では＜運動のつまずき（予兆）＞が
生じた背景の推論を，第 3 項目では＜運動の
つまずき（予兆）＞に対する対処の仕方をそ
れぞれ記述するものである．これより，被験
教師が認知した＜運動のつまずき（予兆）＞の
1つに対して調査票 1枚となる．故に，被験教
師の＜運動のつまずき（予兆）＞の認知度は，
記述された調査票の枚数ということになる．
「運動のつまずき調査票」による調査は，被験
教師との話し合いから全授業後に記述するの
ではなく，マット運動の単元では 2・4・6 時
間目に，走り幅跳びの単元では 2・5・8 時間
目に記述することとした．

2-4. 学習成果の測定と授業観察
　情意的側面の学習成果は，小林（1978）の
態度尺度による体育授業診断法を走り幅跳び
運動の単元前と単元後に実施し，その変化か
ら「走り幅跳び運動に関する形式的知識」を
介入した成果を把握した．
　技能的側面の学習成果は，走り幅跳び単元
の前後における跳躍距離の変化と単元経過に
伴う「平均助走スピード－跳躍距離」関係（梅
野ら，1991b）の変化から，児童の走り幅跳び
運動における跳躍技能を評価した．　

Ⅲ . 結果と考察
3-1.「展開型」の表現様式の変化
　図 4 には，被験教師が記した走り幅跳びに
関する＜運動のつまずき（予兆）＞の類型を
示した．
　被験教師は，介入前では＜運動のつまずき
（予兆）＞を運動経過に沿って記述し，その気
づきの個数は 6 個で，手立ての個数は 5 個で
あった（図 3-a）．介入後では，「着地・滞空動
作－踏み切り－助走」といった運動経過に逆
行して＜運動のつまずき（予兆）＞を記述す
るようになったが，その気づきの個数は 6 個
と変化はみられず，内容にも相違は認め難かっ
た．しかし，これらに対する手立ての個数は
14 個と急増した（図 3-b）．
　これらの結果より，「走り幅跳び運動に関す
る形式的知識」による被験教師への介入には
一定の効果があったもと考えられた．

3-2. 教師の＜運動のつまずき（予兆）＞の気づ
きの変容
　表 3 には，介入前の単元学習と介入後の単
元学習における＜運動のつまずき（予兆）＞
の気づきの個数の変化を示した．
　介入前の「マット運動」では一授業あたり
の平均個数が 2.7 個であったが，介入後の「走
り幅跳び運動」では 5.3 個へと増加する結果が
得られた．しかし， 2 検定の結果では，20％
の有意水準にとどまった．これより，「走り幅
跳び運動に関する形式的知識」の介入は重要

表２　＜運動のつまずき（予兆）＞の気づき調査票
（厚東ら（2004）の「出来事調査票」を改変した）
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であるものの，これだけで＜運動のつまずき
（予兆）＞に十全に気づけるものでないことが
推察された．
 
3-3. 教師の実践的知識の検討
　被験教師の実践的知識の分析は，言語化さ

れた資料（運動のつまずき調査票および逐語
記録）から検討した．
　表 4には，被験教師が記述した＜運動のつま
ずき（予兆）＞の気づきと「推論－対処」を
示した．ここで「運動のつまずき調査票」へ
の記入に関して若干の補足説明をすれば，記

図 4　走り幅跳びに関する＜運動のつまずき（予兆）＞の類型の変化

表 3　＜運動のつまずき（予兆）＞の気づきの変化
（df ＝ 2， ² ＝ 3.90，P＜ 0.2）

 2 

 3 

 4 

 5 
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入を依頼した単元 2 時間目では「滞空・着地
局面」の学習が，5時間目では「踏み切り局面」
の学習が，8時間目では「助走局面」の学習が
それぞれ展開されている．
　「運動のつまずき調査票」にみる気づきは，
「踏み切り局面」（5時間目）でもっとも多く記
述され，それらのほとんどが「踏み切り手前
3歩の歩幅調整」に関するものであった．これ
に対して，「滞空・着地局面」（2時間目）での
それはもっとも少なく，その内容は「着地の
姿勢」に関する記述であった．残る「助走局面」
（8時間目）では，「助走の距離」に関するつま
ずき（予兆）は記述されず，「着地の仕方」お
よび「踏み切り手前の歩幅調整」に関する内

容に集中していた．
　こうした＜運動のつまずき（予兆）＞の気
づきに対する推論では，「踏み切り局面」と「助
走局面」において，自らの実技指導能力の甘
さを記述する内容（例：「説明を十分にせず練
習に入ってしまった．」，「1歩分のスペースと
考えていたが，1歩分だと広かったので 2歩分
にした．」，「何をポイントにして練習するのか
言わなかった．」，「調整の方法をあまり指導し
ていなかった．」など）が多く認められた．ま
た，これらの対処については自らが打った手
立てのまずさを反省する内容（例：「計測をし
なければよかった．」，「教師が足音に合わせて
音を出すような物を使って，音を出せばよかっ

表 4　 被験教師の＜運動のつまずき（予兆）＞の気づきと「推論－対処」
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た．」，「予め自分で試しておくべきだった．考
えてラインを引くべきだった．」，「その場では
何もできなかった．始める前にしておかなけ
ればいけなかった．」，「事前にしっかり説明す
るべきだった．」など）が多く認められた．
続いて，授業の逐語記録から被験教師の実践
的知識について検討する．表 5 には「滞空・
着地局面」における特徴的な場面を，表 6 に
は「踏み切り局面」における特徴的な場面を
それぞれ示している． 
　「滞空・着地局面」（2時間目）では，T13 の
発言から被験教師は走り幅跳びの運動局面を
「助走－踏み切り－滞空－着地」の 4つに分け
ていることが看取された．提示したいずれの
資料（『陸上競技指導ハンドブック（古藤ら，
1980）』と『学校体育授業事典；走り幅跳び（岡
野，1995）』）においても，反り跳びとはさみ
跳びの練習法が記載され，その中に着地動作

も含めて論述されている．とくに前者の資料
では，どちらの跳躍法もよりよい着地のため
の準備動作であると記述され，「滞空局面」と
「着地局面」とが一体的な関係にあることが十
分に読み取れる内容になっている．現に，うま
くできる児童の着地動作を観察させる場面に
おいては，「おへそを突き出すこと」が強調さ
れ，両脚を前方に突き出す際の協応動作であ
る「両腕の大きな振り下ろし」についての注意
視点の弱いこと（換言すれば，跳躍距離獲得
の技術が正しく指導されていないこと）が看
取された．これにより，練習場面ではT55 ～
T63にみられるように「おへそを突き出すこと」
に終始することになったものと考えられた．
　次に「踏み切り局面」（5時間目）では，T32
の発言から被験教師は踏み切り手前のリズム
を「タン・タン・タ・ターン」という 4 歩の
リズムで表現していることが看取された．ま

表 5　「滞空・着地局面」（2時間目）における逐語記録の抜粋
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表 6　 「踏み切り局面」（5時間目）における逐語記録の抜粋

た，実際の踏み切り練習（踏み切り手前 3 歩
の横木幅跳び）では，T33 ～ T36 の発言にみ
られるように「タ・ターン」と踏み切り時の 2
歩を強調していた．前者は，提示した 3 つの
資料の中で小学生を対象にした 2 つの実践例
（岡野，1995；梅野ら，1992）で記されている
踏み切り手前 3歩のリズム（タ・タ・ターン）
とは異なる指導であった．また後者は，「スト
ライドを意識的に狭くするというよりも，す
ばやく豪快にたたきつける感じで，振り上げ
足を高く引き上げる」とする古藤ら（1980）
の陸上競技一般（成人の運動）の指摘を重視
したものと考えられた．これらのことから，
被験教師は，よりよい走り幅跳びの跳躍イメー
ジを「力強く踏み切り，上方に跳び上がる跳躍」
と解しているものと考えられた．こうした資
料の読み取りは，これまでの被験教師の走り
幅跳びに関する実技経験に規定されたものと
考えられる．つまり，「助走スピードを高めて，
力強く踏み切ること」が走り幅跳びの跳躍距
離を伸ばす方法と捉えている可能性が高い．
これは，被験教師が中学・高校・大学の 10 年
間で学習した走り幅跳びの運動感覚と考えら
れる．これが真ならば，被験教師は成人の走
り幅跳び運動の仕方を児童に指導したことに
なり，教職経験 5 年程度では児童の運動感覚

に根ざした走り幅跳びの運動（助走スピード
を落とさないで踏み切る跳躍，すなわち踏み
切り手前 3 歩のリズム跳び）を理解すること
が難しいことを物語る結果として興味深い．
　続く「助走局面」（8時間目）では，図示は
していないが，助走の走り方に関する指導がほ
とんどなされることはなかった．具体的には，
授業の前半に「踏み切り局面」と「滞空・着
地局面」の学習を想起させ，その後自分に合っ
た助走距離を見つける学習で終了した．これ
より，「運動のつまずき調査票」への記述に「助
走局面」に関する気づきがまったく記述され
なかったものと考えられた． 
　以上のことから，被験教師は，走り幅跳び
における跳躍距離獲得の技術を体得していな
かったこと，ならびに児童の運動感覚に根ざし
た走り幅跳びの運動（助走スピードを落とさ
ないで踏み切る跳躍，すなわち踏み切り手前 3
歩のリズム跳び）を理解していなかったこと
により，彼の「つまずき指導の予期図式」と「実
技能力」が効果的に機能しなかったことが看
取された．これより，＜運動のつまずき（予兆）
＞の気づきとその手立てには，「運動教材に関
する形式的知識」以上に，経験知としての「実
践的知識」の方が重要であることが示唆され
た．
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 3-4. 学習成果の変容
（1） 情意的側面からみた学習成果
　表 7には，態度測定の診断結果を示した．
　単元後における態度得点は「高いレベル」
であり，単元期間中の授業の成否は「かなり
成功」と診断され，介入後の態度得点に顕著
な向上が認められた（表 7）．これには，本研
究で施した「走り幅跳び運動に関する形式的
知識」の介入による効果なのか，運動教材に
よる影響（介入前：マット運動→介入後：走
り幅跳び）なのか，被験教師の介入前と介入
後のそれぞれの単元授業に対する意欲の程度
の違いなのか，現時点では判然とし難い．
　続いて項目点の診断結果をみてみると，介
入前後で明らかに得点の向上が認められた項
目は，「苦しみより喜び（4番）」，「積極的活動
意欲（7番）」，「体育科目の価値（9番）」，「キ
ビキビした動き（11 番）」，「明朗活発な性格（13
番）」，「基本的理論の学習（17 番）」，「深い感
動（18 番）」，「授業の印象（20 番）」，「みんな
のよろこび（23 番）」，「理論と実践の統一（27
番）」，「授業のねらい（28 番）」の計 11 項目で
あった．
　一般に，態度得点には授業の様々な要因が関
係しているが，教師の教授活動の果たす役割
の大きいことが知られている（梅野，1995b）．
これより，上記の項目点の向上には，「走り幅
跳び運動に関する形式的知識」の介入によっ

て被験教師の教授活動が高まったことが背景
に存することになる．しかし，逐語記録の分
析（表 5，表 6）からは，児童との相互作用が
多用されてはいたが，総じて被験教師の教授
活動の優秀性は認められなかった．
　そこで今回提示した走り幅跳びの指導プ
ログラムによる過去の実践事例（梅野ら，
1991b，1992）における態度得点の診断結果と
照合すると，7番，9 番，17 番，18 番，20 番，
27 番，28 番の計 7項目が該当した．これより，
態度得点の向上には被験教師に提示した運動
経過と逆行する学習過程注6）による指導プログ
ラムの効果が考えられた．
（2） 技能的側面からみた学習成果
　表 8 には，単元経過に伴う跳躍距離と平均
助走スピードの変化を示した．
　児童の跳躍距離をみてみると，単元前と単
元後の間に有意差（P<.05）が認められるに
とどまった．また，児童の平均助走スピード
の変化においても，単元前と単元後の間にの
み 10％水準の有意傾向が認められた．これら
の結果は，単元終盤の「助走局面」において，
被験教師が助走スピードを高める指導を行っ
たことを示すものである．しかし，「助走局面」
の逐語記録からは，助走スピードを高める指
導は認められなかったことから，授業撮りの
対象になかった最終授業（9時間目）に助走ス
ピードを高める指導を行い，単元後の記録測

表 7　 単元前後における態度得点の診断結果
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表 8　 跳躍距離並びに平均助走スピードの平均値と標準偏差の変化

定に繋げた可能性が高い．これには，逐語記
録の分析（表 5）より，走り幅跳びの跳躍イメー
ジを「力強く踏み切り，上方に跳び上がる跳躍」
に置き，そのための方法として「助走スピー
ドを高めて，力強く踏み切ること」の方向で
指導したことが関係しているものと解せられ
る．
　図 5には，単元経過に伴う「平均助走スピー
ド－跳躍距離」関係の変化を示した．ここで
示す相関係数は，平均助走スピードに見合った
跳躍距離が跳べているかどうかの指標であり，
回帰直線は走り幅跳び技能の習得様態を示し
ている．つまり，走り幅跳び運動の学習にお
いては跳躍距離が漸増的に向上するのが一般
的であることから，回帰直線の傾きが大きく
なれば高位児童の跳躍が伸びたことを，逆に
それが小さくなれば低位児童の跳躍が伸びた
ことをそれぞれ示している．また，切片の数
値が大きくなれば，学級集団全体の跳躍距離
が伸びたことも示している．
　単元前の測定で跳躍距離がもっとも低値を
示した 3名（〇，▲，■）の単元経過に伴う「平
均助走スピード－跳躍距離」関係の変化をみ
てみると，プロット地点がほとんど変化して
いないことが認められた．このことは，高位
児童の跳躍距離は助走スピードを高めること
で向上したが，低位児童の跳躍が変化してい
ないことを示すものである．換言すれば，被
験教師は，「走り幅跳び運動に関する形式的知

識」の介入により，＜運動のつまずき（予兆）
＞にできるだけ多く気づく努力をした（図 3）
が，これを解消する有効な手立てを打つこと
ができなかったことを意味する結果と考えら
れる．よって，本研究の被験教師は，結果的
に失敗体験の記憶による予期図式を形成する
ことになったように考えられる．

（総合考察）
　一般に，教員養成課程の学生（体育学科）は，
学部 4年間でかなりの種目の運動の学習を「実
技と理論」の両面から学修する．換言すれば，
教員養成課程の学生（体育学科）は，本研究
でいう「運動教材に関する形式的知識」を講
義・演習・実技・実習という多面的な学習方
式により理解していることになっている．こ
うした授業の履修を通して児童・生徒の運動
と成人・大人の運動の違いを理解し，指導方
法を習得していくはずなのであるが，現実に
は被験教師のように自らの運動経験から児童・
生徒の実技指導を展開させるケースが大半で
あるように思われる．そこで，知っておくべ
き知識である「走り幅跳び運動に関する形式
的知識」を介入したが，結果的に児童の＜運
動のつまずき（予兆）＞に気づけるようになっ
ても，彼らの運動技能を高めるまでには至らな
かった．この背景には，やはり走り幅跳び運
動に関する被験教師の運動イメージにもとづ
く指導の影響が大きい．これより，「初心者（教

Mean S.D Mean S.D

35 3.16 0.31 4.88 0.78

35 3.17 0.28 4.73 0.64

35 3.29 0.37 4.81 0.41

33  3.34 0.34 5.05 0.52

m m/sec
n

† P 0.1  P 0.05
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図 5　単元経過に伴う「平均助走スピード－跳躍距離」関係の変化
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員養成の学生）」ならびに「新人（初任者から
教職経験年数 10 年程度注7））」の頃には，自己
学習が可能な「運動教材に関する形式的知識」
を習得し，これによる児童・生徒の運動観察
を通して，彼らの運動を理解していく経験学
習の必然性が看取される．
　Kolb（1984）は，経験学習モデルとして，
①具体的な経験をし，②その内容を振り返っ
て内省することで，③そこから得られた教訓
を抽象的な仮説や概念に落とし込み，④それ
を新たな状況に適用する，の 4 段階を提示し
ている．こうした経験学習のプロセスは，図 2
で示した運動のつまずき指導における知覚循
環モデルの形成ときわめて酷似する．その上
で，Kolb and Kolb（2005）は，「具体的経験」
と「内省的な観察」を重視する「分岐型」，「内
省的観察」と「抽象的な概念化」を重視する
「情報統合型」，「抽象的な概念化」と「積極的
な実践」を重視する「収束型」，「積極的な実験」
と「具体的経験」を重視する「適応型」の 4
つの学習スタイルを提示した．これら 4 つの
学習スタイルは，教師の成長過程と対応する
ように考えられる．これより，教職経験 10 年
頃までの若手教師は，まずは児童・生徒の運
動の仕方を教師自らの身体で理解していく実
技研修を積むことで，「分岐型」の学習スタイ
ルを形成しておく必要が示唆される．その後
は，「内省的観察」と「抽象的な概念化」を重
視する「情報統合型」の学習スタイルを通して，
つまずき指導の予期図式の情報を深めていく
ことが望ましいものと考えられる．このよう
にして，つまずき指導の経験を積むにつれて，
教師のつまずき指導の予期図式が成功体験に
満ちた豊かな内容へと仕立て上げられること
で，「収束型」および「適応型」の学習スタイ
ルが習得されれば，優れた皮膚感覚能力（気
づき）が形成されるものといえよう． 

　以上のことより，＜運動のつまずき（予兆）
＞の気づきの能力を高めていくには，様々な
「運動教材に関する形式的知識」を学修した上
で，児童の運動感覚に根ざした実技指導の仕

方を体験的に研鑽し，児童のつまずき（予兆）
を解消した成功体験を積み重ねていくことに
あるものと考えられた．

Ⅳ . 結　語
　教職経験年数 5 年の教師 1 名を対象に「走
り幅跳び運動に関する形式的知識」を介入し
た結果，これだけで＜運動のつまずき（予兆）
＞に十全に気づけるものでないことが示唆さ
れた．それ以上に，教師の実践的知識として
の「つまずき指導の予期図式」の形成と実技
指導力としての「実技能力」の向上が重要で
あることが確かめられた．すなわち，＜運動
のつまずき（予兆）＞に対する手立ての行使
だけでなく，＜運動のつまずき（予兆）＞の
気づきにも関係することが推察された．その
上で，こうした実践的知識を高めるためには，
教師の実技研修が欠かせないとする結果が得
られた．つまり，児童の運動感覚に根ざした
実技指導を展開させる能力を研鑽することで，
つまずき指導における成功体験を増やしてい
くことの重要性が示唆された．
　今後，態度得点が恒常的に高い教師のうち
教職経験年数 10 年程度有する教師の事例分析
を通して，＜運動のつまずき（予兆）＞の気
づきが実際の授業実践にどのような影響を及
ぼしているのかを検討する必要がある．
 
注
注１） ディヴィドソン（Davidson, D.  1990）は，

「出来事」を 2つに大別している．一つ
は「トークン同一性としての出来事」
であり，もう一つは「タイプ同一性と
しての出来事」である．ここでいう「トー
クン同一性としての出来事」とは，「2
つの出来事の原因が同一であった場合，
これら 2つの出来事は同一とみなされ，
かつその時に限られた出来事」である．
これに対して，「タイプ同一性としての
出来事」とは，「ある一つの出来事の原
因‐結果が次の出来事を生起させると
ともに，こうした状態が同一であれば，



藤澤薫里ら：＜運動のつまずき（予兆）＞の気づきへの介入・実験的研究

－ 36 －

再び同じ出来事が生起する関係を有し
た出来事」と定義されている．このこ
とは，幾多の「タイプ同一性としての
出来事」には，「原因－結果」の因果関
係に共約的性格があることを意味する．

　　　 前者の具体例の一つとして，「学級崩壊」
が挙げられる．これより，授業中に生
起する「トークン同一性としての出来
事」は，「教師の実践的な見識の形成と
教室における経験の意味と関係の編み
直しが迫られる出来事」（辻野，1997）
であり，特定の場と特定の人間関係に
おいて発現する性格を有する．それ故，
授業の分析的研究の対象になりにくい．
後者の具体例の一つとして，「運動のつ
まずき」が挙げられる．これより，「タ
イプ同一性としての出来事」の性格か
ら，これを起こさない手立てを科学的
に追求することが可能となる．

注２） 指導プログラムに関する知識は，吉崎
のいう「教材内容についての知識」と
「教授方法についての知識」の交叉領域
に属する知識で，教師が指導プログラ
ムを立てるのに必要な実践的知識であ
る．具体的には，運動技能の発揮に関
する知識（オープンスキル（開放型ス
キル）とクローズドスキル（閉鎖型ス
キル））と基本的な学習過程に関する知
識（感性的把握（つかむ）－本質的把
握（深める・確かめる）－現実的把握（身
につける））が代表的な知識として挙げ
られる．前者は運動技術の構造と関わ
る知識とつまずきの類型に関わる知識
であり，後者は課題（めあて）の形成
と配列に関わる知識である．

注３） Connelly, F.M. and Clandinin, D.J. （1985）
は，教師の「実践的知識」を実践経験
の中で形成していく状況依存的で個性
的な見識と定義している．また，佐藤
（1990）は「実践的知識」の性格について，
限られた文脈に依存した熟考的な知識
であるとともに，より良い方向を探求

する知識でもあるとし，その発揮には
無意識の思考や暗黙知、さらには信念
が大きく影響しているとした．その上
で，こうした知識による実践の展開に
は，学習者・教材・教授方法の総合的
な知識の適用が不可避であることを指
摘している．

注４） 成人の運動についての認知的内容は，
運動を積み重ねるにつれて客観的な技
術的要因に近づいていく（林・梅野，
2016）．これに対して，幼児期ならびに
少年期のそれは成人とは異なるととも
に，その認知的内容は経年的に変異す
る（梅野ら，1985）．これより，本研究
でいう「実技能力」とは，青少年期に
習得した認知的内容にもとづく実技能
力に限定した．

注５） 「見込みのある教師（prospective teach-
er）」とは，Siedentop（1991）の見解
を下敷きに Calderhead（1992）および
Tsangaridou and O’Sullivan（1994）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．すなわち，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，である．

　　　 本研究における被験教師は，上記 5 つ
の条件を具備していることが面談で確
認することができた．学校長の被験教
師に対する評価もすこぶる高かった．

注６） 運動経過が直線型を取る運動（跳び箱運
動，走り幅跳び運動，走り高跳び運動な
ど）においては，その運動経過と逆行
する順序で学習させることの有効性が
報告されている（小久保，1981；辻野ら，
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1982；梅野ら，1991b）．この背景には，
着地から学習することで，着地に対す
る中枢性の抑制作用を遮断もしくは軽
減させる働きがあり，これによって思
い切った踏み切りができることによる．
こうした運動経過と逆行する学習過程
は，とりわけ低年齢の児童にとって有
効とされている．

注７） 松尾（2006）は，「高いレベルの熟達者
になるためには 10 年の準備期間が必要
となる」とするエリクソン（Ericsson, 
1996）の説を大手国産自動車車メーカー
系列の販売会社に勤務する営業担当者
（108 名）への調査から，「10 年ルール説」
を検証している．
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