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1.はじめに

教師の実践的知識を高めるためには，教師の技

術的実践だけでなく，反省的実践も同時に押し進

めていかなければならない.そのためには，従来

までの実際の授業実践への介入だけでなく，反省

的視点、にも介入する必要がある.

佐藤・秋田によれば技術的熟達者j とは，

現実の問題に対処するために，専門的知識や科

学的技術を合理的に適用する実践者として専門

家をみる見方であり反省的実践家」とは，思

考と活動，理論と実践という一二項対立を克服した

専門家モデルである.この専門家モデルは行

為の中の省察 (reflectionin action) J を中心概念

としている.この「行為の中の省察 (reflection

in action) J は行為の後の省察(児島ctionafter 

action) J r行為についての省察(児島ctionon 

action) J も毎括している(専門家の知恵:2001). 

このことより，教育においては技術的実践J

を既知の技捕の応用の場(実際の授業)と捉え

た.また反省的実践J を授業を振り返り，

そこでの問題点、を特定し，その問題点を解決す

るための指導計画を立て，その指導計画に沿って

新たな実践を行い，再度その授業を振り返り，新

たな課題を見いだし，その解決へと向かう実践J
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(Richards and Lockhartl994)と捉え，教師が実際授

業している背後で行われている反省の反省的視点

に焦点をあてることにした.

「介入・実験授業」は，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，実際の授業の分析を通して子どもの学習成

果を高める要因の分析や指導技術の効果を明らか

にしていくこととされ (Dodds:1983)，アメリカの

Birdwell (1980) の研究を契機に主として介入・

実験授業が展開されてきた.わが国では，高i揺を

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・実験授業が推し進められてきてい

る(高橋ら:1997，米村ら:2004). 

これらの研究から，総じて体育授業の基礎的条

件に関する指導の手だて(マネージメント・肯定

的フィードパック・矯正的フィードパック・励ま

しなど)は，実際の授業実践への介入によって高

まる可能性のあることが認められている.これよ

り，実際の授業実践への介入は，教職経験によっ

て形成される教授技術の習得を促進させる働きが

あるものと考えられる.他方，授業の内特的条件

に関する指導の手だて(例えば，できない子ども

への矯正的フィードパック，儲髄的発問や創意的



発問，受理・受容に関わる手だてなど)を高める

ためには， どのような介入・実験授業を展開すれ

ばよいのかについては，現時点では定かで、ない.

授業の内容的条件の性質(高橋， 1992)を考えれば，

実際の授業実践への介入だけでは困難であると考

えられる.

まず，困難牲の lつめの理由として，授業の内

容的条件である「授業の目標・内容の押さえ方J，

「教材教具の一工夫J，学習過程の組織化J は，一

概に言われる教師の教材研究力や教材解釈力に強

く依存する.これにより，これら 3つの内容的条

件は教師の価値観や教育観の違いによる影響を強

く受けやすくなり，実際の授業実践への介入だけ

では内容的条件に関する指導の手だての改善が形

式的になりやすい危険性がある.

次に，困難性の 2つめの理由として，従来まで

のプロセスープロダクト(以下， p-pと称す)研

究法では，体脊授業の基礎的条件を満足すること

はできても，内容的条件を深めるには至らないと

いう高橋(1992)の指摘による.この背景には，

p-p研究法における学習成果(フ。ロダクト)や授

業過程(プロセス)のいずれにおいても，量的デ

ータによる分析が施されてきたことが原因してい

る.前述したように，内容的条件に関わる指導の

手だては，多分に授業者の価値観や教育観が関係

していることから，量的データの分析だけでなく，

質的データの収集・分析の工夫も重要になってく

る. しかし A方で，この手の研究方法は授業実践

をより深いところまで理解できる可能性が高い反

面，研究者や授業者のバイアスが入り込む余地も

大きい.この欠点をできるだけ排除した追試可能

な分析(解釈)ノtラダイムを検討する必要がある.

これら実際の授業実践への介入にみる 2つの

困難性を克服する試みのーっとして， Tsangaridou 

and O'Sullivan (1997)の研究がある.すなわち，

彼らはどのような反省をすべきなのか」では

なく何を反省すべきなのか」という反省の持

つ役割と機能を究明すべし児童・生徒(以下，

子どもと称す)の学習成果を高めた優れた教師の

反省的思考の導出とその定式化を試みている.こ

れに呼応するように，わが国においても，これま
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で教師の反省的思考や反省的視点を捉えようとす

る研究(七沢ら:2001，深見ら:2001，青木ら:

2001)が数々みられるようになり，教職年数を積

んだ熟練した教師の反省的実践の定式化が進展し

つつある.しかしながら，いずれの研究も子ども

の学習成果を高めた優れた教師あるいは教職年数

を積んだ熟練した教師の反省的視点の内実と実際

の授業改善との関係まで追求していないのが現状

である.

これらのことから，内容的条件に関わる指導

の手だてを改善しようとすれば，反省的視点へ

の介入・実験授業が不可避と考えられる. しか

も，反省的視点への介入は，授業者の価値観や教

育観を必然的に編み薩さなければならない方向で

介入しなければならないであろう.その鍵は，前

記Tsangaridouand O'Sullivanの研究より，三角瀦

量法の理論と方法にもとづく三点分析法を用いつ

つ，観察者によるインタビューに焦点、づけている

点にあろう.つまり，彼らは，子どもの学習成果

を高めた優れた実践者の授業中に生起した学級経

営や学級生活に関わる「設業の出来事j を「観察」

することを始点として，そのf出来事」の背景を「イ

ンタビューJにより聴取し，その後，授業者によ

る反省内容を fジャーナル(授業日誌)J に記述

させるとするサイクルを繰り返す過程で，授業者

にインタビューを中核に「何を反省すべきか」と

いう問題に焦点づけて分析しているのである.

このように， Tsangaridou and O'Sullivanらは，一

点分析法を用いて質的データの解釈の整合性を保

持する努力を払っているが，著者のような一実践

者がこれを適用した場合，質的データの解釈に疑

義が生じる可能性が高い. とりわけ，上記3つの

質的データのうちジャーナル(授業日誌)の

読み取り J にきわめて高い困難性が考えられる.

加藤(1977) は，質的研究の有用性を認めた上

で量が量として意味を持ちうると同時に，

が質に迫ることも確かなのである」として，質的

研究の前提としての量的研究の重要性を指摘して

いる，この指摘からは，従来の p-p研究にもとづ

いてプロダクトを客観的におさえた上でジャ

ーナル(授業日誌)の読み取り」との整合性を保



持する必要がある.これにより，授業者のどのよ

うな反省的視点が実際の授業実践の改善に結びつ

いたのかが具体的に明らかになるであろう. しか

し，この時点においてもジャーナル(授業日誌)

の読み取り」に研究者のバイアスの入り込む余地

の大きさは軽減されていない.やはりジャー

ナル(授業日誌)の読み取り Jにおいても，量的

データによる分析から読み取りの観点を見定める

方法の工夫が必要である.

加えて，前記Tsangaridouand O'Sullivanの研究

では，子どもの学習成果を高めた優れた教師の反

省的視点の内実を研究者(観察者)と授業者にお

ける見解の一致により導出することに限定してい

る.しかし，上述のように「ジャーナル(授業日

誌)の読み取り」の整合性を高めようとするとき，

学習の主体である「子どもJからの分析視点も不

可欠である.

これらのことからジャーナル(授業日誌)

の読み取り Jは授業者J r子ども J r観察者J

の三者の立場からの二主点分析法を工夫する必要が

ある.すなわち，前述した「観察者によるインタ

ビューJ を主軸に授業者j の側と「子ども J

の側のそれぞれで量的データを収集・分析する工

夫である.

ところで，従来までの学校現場においては子

どもの学習成果を高める優れた体育授業」を創造

する実践的知識が経験的に実践者個々人のレベル

で蓄積されてきていると同時に，その総体はH本

の卓越した実践者によって著された実践書として

蓄積されてきている.当然のこととして，それら

の著作に記述されている専門的知識は世代継承さ

れ，多くの教師によって反復化・再現化されてき

ている.こうした反復化・再現化は，授業者自身

による自らの反省的視点への介入によってなされ

る行為と見なし得る. したがって，これを意図的

に反省的視点の介入に挿入すれば，実践者の価値

観や教育観が編み霞され，その結果として内容的

条件に関わる指導の手だてが改善される可能性が

ある.具体的に言えば，子どもの学習成果を高め

た優れた実践者が記述したジャーナル(授業日誌)

の読み取りによる介入である.
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以上のことから，本研究では学習成果(プロダ

クト)を態度得点に置き，調査期間の体育授業に

対する「ジャーナル(授業日誌)Jの記述内容の

読み取りを中心に子ども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;s;)Jの記述内容を見込みのあ

る教師 l名に介入する(籾介する)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

際の体育授業もどのように改善されるのかについ

て事例的に検討することを目的とした.

11.研究方法

1.被験教師

本研究の被験教師は，先述した研究の主旨と目

的に賛同した 3名の教師 (2名は恒常的に態度得

点の高い教師:以下 A教師 .B教師と称す

名は見込みのある教師:以下， c教師と称す)で
ある.すなわち，本研究のA教師と B教師の授業

実践の特徴を記せば，両教師とも普段から「課題

形成的学習」を展開させており，態度測定の診断

結果が2001年'""2004年まで毎年「高いレベルJr成

功」と評価されている実践者で、ある.具体的には，

A・8両教師とも前時に子どもが記述した発見内

容を次時の課題形成情報として提示し，その情報

にもとづいて子ども自らで課題を形成させ，その

自力解決を促すやり方を共通して展開させている

教師で、あった.

これに対して見込みのある教師 (prospective

teacher) J とは，シーデントップ(1991)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，

①子どもに関わり，彼らの学習を促進させようと

する教部，②教える教科の内容について熟知しよ

うとすること，およびそれらをいかに子どもに教

えるか熟知しようとする教師，③子どもの学びの

マネージメントやモニタリングをしようとする教

師，④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)，⑤学びの

共同体のメンバーで、あろうとする教師である.こ



表1 態度得点の診断結果と被験教師のコンテキスト

教師 ，ヴ>，，1-<，ー 人 2単冗後の態度得点の診断結果
年 数 男子 女子

A教姉 4 29 高いレベル 高いレベル

(成功) (成功)

B教師 5 22 高いレベル 高いレベル

(成功) (成功)

C 介入前 6 38 高いレベル 低いレベル

教 (やや成功) (やや成功)

師 介入後 3 37 やや高いレベル やや言語いレベJ[，
(やや成功) (やや成功)

れら 5つの観点から，本研究のC教舗を見たとき，

彼は社会科の授業を最も大事にし，次いで体育科

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，さ

らには，今回の研究の主旨と目的に賛河し，被験

教師になることを積極的に受け入れた教師であっ

たことなどから，上記5つの基準を満たしている

教師と見なし得た.

表 1は，各被験教師の態度測定の診断結果と授

業実践の単元の教材名とその時期並びに各被験教

師のコンテキストについて示している.本来なら

ば，各被験教師の調査時期及び介入実践の時期を

同 A年度内で実施すべきところであるが，恒常的

に態度測定の高いA'B両教師の校務の都合及び、

調査時期の希望を優先せざるを得ない状況にあっ

た.つまり，学校行事 (5月:運動会， 7月:自

然学校， 10月:音楽会)との関係で，十全に体

育授業に精力を傾けられる時期が， A教師は 3学

期であり B教師は2学期であったことによる.

これに伴い，研究目的を達成するためには， C教

師の授業観察と調査が平成 16年度の 3学期とな

り，介入実践を翌年度の 1学期にせざるを得なく

なった.

2.データの収集

各被験教師の学習成果(プロダクト)は，小林

( 1978) 並びに奥村ら (1989)の態度尺度を用い

て診断した.また，その関の授業過程(プロセス)

は，観察者による授業者へのインタビューへの回

答を主軸に，授業者側として自己評価項目への田

教材名 時 授業及び調査 授業者のコンテキスト

数関 の実施時期
1全 経験年数 主たる専門教科
日目

キックライン 10 
2004.2. 1 ~ 

男 16 体脊

ポートボール
3. 14 

マット遼動 8 
2003. 11. 20 ~ 

5号 16 体育

跳び箱運動 6 
12.16 

ソフトバレー 4 

サッカ 8 2004. 1. 14 ~ 男 11 社会

マット運動 4 2.10 
エンドボール 6 2004‘5. 25 ~ 
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水泳 10 7.15 

答，ジャーナル(授業日誌)への記述出来事J

調査票への記述の 3つを，児叢側として高田・小

林(I978)の「よい授業」への到達度調査への回

答をそれぞれ求めた.

以下，観察者と授業者におけるデータの収集の

内容と方法について示す.

各被験教師には，体育授業における指導の意関

とその理由，体育の子ども観の三点についてイン

タビューを実施した.上記3つの観点からのイン

タビューは指導の意図→指導の意図の理由→

子ども観」の}I買に展開し，インタビューの時期は，

指導の意図のインタビュー:1単元自の 3時間百

(A' B . C教師とも)，指導の意図の理由のイン

タビュー:1単元自の 5時間目 (B. C教師)及

び9時間呂 (A教師)，子ども観のインタビュー:

2単元自の 3時間目 (A・B'C教師とも)とした.

「指導の意図→指導の意国の理由→子ども観J の

順に展開した理由として，授業観察との関連性か

ら具体的内容から抽象的内容へとインタビューの

内容と方向を定めた.すなわち体育授業の指

導の意図J に関しては，実際の授業観察より，被

験教師の指導の仕方における共通牲と異賞性をあ

ぶり出し，インタビュー内容を設定した.具体的

には， A教師と B教師には課題形成担握場面で，

子どもたちの記述した発見の内容を読んで，課題

形成情報を出しておられる意図は何ですか.J r課

題解決場面で，相互作用を多く用いておられます

が，その意閣は侍ですか.J等のインタビュー内

容であり， C教師には「課題形成把握場面で，説

明提示しておられる意思は何ですか.J r課題解決

場面で，:y-どもたちから離れたところでみておら



れますが，その意図は何ですか.J等のインタビ

ュー内容である.

次に単元自の終盤時に「体育授業の指導の

意図の理性1Jをインタビューした理由は，単元全

体の授業の状況や文脈が観察者に見えてくること

による.具体的には， A. B両教師には「常に課

題解決的な学習を展開されておられますが，なぜ

ですか.J というインタビュー内容であり， c教
師には「常に，教師中心の段階指導を展開されて

おられますが，なぜですか.J というインタビュ

ー内容である.

他方子ども観」に関しては， 2つの単元に

わたって貫いている教師の姿勢や構えを知るた

め， 2単元自に入ってからインタビューすること

にした.具体的には，いずれの被験教師にも「体

育の授業でどのような子どもを育てたいとお考え

ですか.J をインタビューした.なお，いずれの

インタビューについても，その都度の授業者の問

答のみを解釈の対象にするのではなしこれらの

インタビューに対する授業者の回答の真偽性を 2

単元自の終盤の授業観察において確かめることと

した.

一方， c教師に対しては，上記3つの観点のイ
ンタビューとは別に介入前と介入後の実践のそ

れぞれで，上記のインタピューと同じ時期に，以

下に示す3つの観点からのインタビューを実施し

た.すなわち単元自の 3時間自には基礎的条

件に関する指導の手だて(例集合や移動がだ

らだらして時間がかかっていましたけど，そのこ

とに気づいておられましたか. (介入前)J rゲー

ムをしていないチームの子どもたちに，ただゲー

ムをみせておられたのはなぜ、ですか. (介入後)J 

など)を中心に単元自の 5時間百には内容的

条件に関する指導の手だて(例準備運動では

ストレッチとなわとびをされていますが，その意

図はなんですか. (介入前)J r子どもたちがけの

びをしているとき，プールの中央で子どもたちの

動きを見ておられるのはなぜですか. (介入後)J 

など)を中心にそれぞれインタビューした.ま

た2単元自の 3時間目には，基礎的条件および内

容的条件のいずれであっても前単元からなんら実
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践の改善が認められない内容(関この単元で

の子どもたちの集合の仕方を見て，どう思ってい

ますか. (介入前)J rラッコ浮きができない子に

関わって相互作用をしておられますが，ほかの子

どもたちに相互作用をされていないのはなぜです

か. (介入後)Jなど)を中心にインタビューした.

これらのインタビューは，すべてテープレコーダ

ーに録者し文字化した.その後，被験教師とのデ

ータ確認は， 2度にわたって実施した. 1回目は，

データの分析前に一連のインタビュー内容を被験

教師に見せ，インタビューへの回答の正確性の確

認を行った.その結果，文字化されたインタビュ

ーへの毘答は正確でトあるという同意がすべての被

験教師から得られた.2回目のデータ確認では，

解釈した内容とその背景の理解が得られるまで説

明した上で，納得が得られない場合に隈り，向意

を得るまで、解釈の修正を行った.その結果， A・

8両教師からは，円滑に用意が得られた. しかし，

C教師の場合，技能特性のとらえ方・押さえ方の

解釈に対して，共通理解を得るのに時間がかかっ

た.

続いて，各被験教師には， 9項目からなる自己

評価項目に対する回答とジャーナルを毎授業後に

記入するよう依頼した.自己評価項目は，厚東ら

(2006)の小学校高学年担任 (88名)を対象に体

育授業に対する教師の反省的思考を検討した研究

を参考に選定したものである.その手)1麗を示せば，

①厚東らが提示した 8つの反省、的自子を代表する

20項目の中で授業における具体的な反省的

思考の観点となりうる項目 (11項目)選定した，

②これら 11項目のうち，体育授業の展開の仕方

が規定されてしまう 2項目(記録用紙・学習カー

ドの書き方を指導した，観察学習を設定した)を

削除した.また，ジャーナル(授業日誌)の記入

に関しては，自分の授業についてどんな内容でも

よいから，気取らず自分の言葉で記述するよう依

車責した.

また出来事」調査票は，厚東ら (2004)が

作成した f出来事J 調査票を活用した.そこで

は，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



l~::i村資.，手東方

を，第 3項目ではその「出来事」に対する対処の

しかたをそれぞれ問うている.このとき，いず、れ

の被験教師にも教師や子どもの意図や計算を

裏切って，そこに新しい状況や関係を現出させる

事件(佐藤:1996) J となり得ると考えられる f出

来事j 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Jであっても，それが授業中

に発生すれば，それらも f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ー

つの「出来事'J に対して，調査票 i枚に記述して

もらった.故に，授業中に生起した「出来事j の

頻度数は，記述された調査票の枚数ということに

なる.

3.手続き

i 2.Jで得られたデータは，図 lに示すような

関係で解釈した.

まず，授業者へのインタビュー結果より，体育

授業における指導の意図，体育授業における指導

の意図の理由，子ども観それぞれの問答内容をジ

ャーナル(授業日誌)の読み取りの観点とし，こ

れに対応するジャーナル(授業日誌)の記述文を

すべて抜き出した.

次に，授業者の自己評価項日への問答結果と子

どもの授業評価の結果との関係を，スピアマンの

授

業

授

業

F 
関 1 データの分析と解釈の方法

}I慎位棺関により求め，有意な関係の認められた項

目内容をジャーナル(授業日誌)の読み取りの観

点とし，これに対応するジャーナル(授業日誌)

の記述文をすべて抜き出した.

「出来事j 調査票への回答については出来

事」の記述内容にもとづいて，これら具体的内容

からカテゴリーを設定した.すなわち，現職教師

と大学院生による分類を行い，その結果を体宵科

教育学研究者 l名及び現職教師2名の計3名に提

示し，分類した結果の整合性を検討した.このと

き，認知的つまずきと技術的つまずきの分類方法

に合意が得られなかった.そこで技術的つま

ず、きjを運動技術(できる)に関するつまずき認

知的つまずき」を思考・判断や理解など認識(わ

かる)に関するつまずきとし，両者のつまずきを

総合して「技能的つまずきj に J舌分類すること

で合意を得ることができた.これより出来事j

の内容は，学習の雰囲気，技能的つまずき(認知

的つまずきと技術的つまずき)，社会的つまずき，

学習規律・マネージメント，その他の計5つのカ

テゴリー注I)となり，それぞれのカテゴリーの頻

度数を百分率で算出した.

続いて， i IH来事」への F推論対処」を厚東

ら(2004)が示した 7つのカテゴワー(印象的推論，

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・呂的志向的対処，合理的推論・百的志向

的対処，文脈的推論・目的志向的対処)により分

類し，その頻度数を百分率で算出した.この分類

に際しでも，まず，その結果を 2名で協議する方

法を採った.この結果を体育科教育学研究者 1名

及び現職教師2名と協議した.これら 2つの分析

結果をジャーナル(授業日誌)の読み取りの観点

とし，これらの結果と対応するジャーナル(授業

日誌)の記述文をすべて抜き出した.

これらの結果の考察についても，まず， 2名で

協議する方法を採った.この結果を体育科教育学

研究者 1名及び現職教師2名と協議した.

また， c教師には， A. B両教師が記述したジ
ャーナル(授業日誌)を読んで、もらい，自分の実

践を反省的に捉えた内容を記述している内容に朱
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線を入れてもらった.その後， c教師には，朱線
を入れた箇所の反省的内容を踏まえ，介入前の場

合と同様に 2単元にわたる体育授業を計画・実践

してもらった.そして，授業成果の比較，教師の

自己評価と子どもの授業評価との関係出来事」

調査票への回答，授業者へのインタビュー結果，

の視点から分析を行った.

111.結果と考察

1. A教師及び8教師にみる反雀的視点

1)教師の自己評価と子どもの授業評価との関係から

みた反省的視点

表2は，毎授業後に実施した教師の自己評価と

「よい授業J への到達度調査(子どもの授業評価)

の関係を示している.⑦番の項目を除く，他の 8

頃目において新しい発見j との間に有意な関

{系が認められた. とりわけ①番，⑨番，⑤番，⑧

番の 4項目においては， A. B両教師に共通して

認められた.またA教師においては，①番と③番

において「精一杯の運動J との闘に有意な関係が

i局、められた.このことは A教師の方がB教師よ

りも反省的視点が豊かで、あることを示している.

これに対して，自己評価項目のいずれにおいて

も「技や力の伸び」と「仲間との協力j との問に

はまったく有意な関係は認められなかった.これ

には，両教師が普段から「課題形成的学習」を主

軸に授業実践を展開させていたことが起因してい

るように考えられた.すなわち研究方法」で

記したようにいずれの教師も，子どもたちが前時

表2 教師の鼠己評{践と rよい授業」への到達度調査の関係
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に記述した「発見内容J のうち本時の課題形成情

報になり得る内容を取り上げ，その情報にもとづ

いて子どもたちに課題を形成させる手法を用いて

いたことから，教師も子どもも授業評価の視点を

f新しい発見j の有無に求めたことによる結果と

考えられた.

他方，⑦番の項目は，子どもの授業評価項呂の

いずれにおいても有意な関係はみられなかった.

この項目は，先行研究では「教師の運動理解」因

子の内部項目の Aつであり，この項目にはベテラ

ン教師 (17'"20年目)における「子どもの学習

過程j への気づ、きが関係していることが考察され

ている(厚東ら:2004). しかしながら，本研究

の対象であるA. BiU司教師は恒常的lこ態度得点の

高い教師であることを考えると子ども学習過

程J の存在に気づいていないとは考え難い.そこ

で両教師の授業をVTRにより再度観察し直した

結果，両教師とも子どもの課題(めあて)の自力

解決を促すことに力点を置いているため，子ども

と共に運動したり示範することが少ない様態にあ

ったことが認められた.これが，結果として上記

のような結びつきになったものと考えられた.

次に， A. B両教師に共通して有意差の認められ

た①番，④番，⑤番，⑧番の 4項目は，その内容

からいずれも課題の形成・招握場面と深く関係し

ていることがわかる.これより， A. B両教師に

みる子どもたちの発見を促す指導に関する記述を

ジャーナル(授業日誌)から読み取るとき，課題

の形成・把握場面における内容を記述している文

精一杯の運動 技やカの伸び 新しい発見 仲間との協力

A先生 日先生 A先生 B先生 A先生 8先生 A先生 8先生

①子どもに街頭場箇在的確に捉えさせることができた * * * 
②集合や移動を素早くさせることがて、きた * 
③よい考えを認めたりほめたりすることができたー * ** 
⑨学習のポイント在強諒したり，繰り返し説明することができた * * 
(⑤発問の内容やまとめ方を具体的に準備して授業ができた. * * 
⑥子どものベースで授業ができたー * 
⑦子どもと共に運動したり，師範したりすることができた E

⑨発表する機械を多くつくることができた 〉ド ヰ〈

巴窒放やけ戸の予戸主竺o竺塑竺i@切にできた * 
*P<5首， ** P < 1出 (スピアマンの順位相関)
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表3 A教師 B教師のジャーナルによる記述例

A
先
生

課題形成場簡ではボ ル保持者と非保持者 (2人)
とで三角形をつくることがパスのコ スを 2つつくるこ
とになり，相手にマークされなくなる」と考えている且

さんのカードを紹介しε 前々時の内容をさらに押さえた

いと考えたー次に紹介したのはタッチゾーンがなくなっ

た分コートを広く使おうという意見である つまり 2 タ

ツチゾーンという安全地帯はなくなったものの2 コート

のはしっ乙を使えばうまくパスが通ることを意識させた

かったのである

〈キックラインポートボール9時間目〉

今日は曲全体の流れを把握し最後のポーズを決めるこ

とを目標とした 最後の也のエンデイングがわかりづら

くまどう班が多く箆られたそこでどうすれば最後の

ポーズを決めることができるのかj と発問した。すると

Oさんが「どこから終わりになるなるのか覚えていれば

よい」と答えた するとYさんが「フフフ…u曲のエン
デイングのフレーズ)で終わり始めると付け加えた さ

らにAさんが Fラララは4回ある」と述べた その後ど
のあたりから最後のポーズづくりに入ったらよいか考え

ょうと投げかけグル プ学習に進めた

〈マット運動6時間目〉

先生

73~ (74) 

まず，個人カードを用いて各わ主主主主主二仁之土歪鎧

企ムtc.. i:"0)'I"l."，虫三盆違主主盟三よ三主塾主主玄室
三よ主至主主1;，ちに問いかけてい之主」そして助走ー踏
切 着手まではどのわざも共通し，関脚かかえこみ跳び

は，着手後腕をつぎはなすこと守台上前転，首・頭はねと

びは着手後回転があることで分類することができた

〈跳び箱運動3符開閉〉

本時では rJ¥A玄玉去.k:む[C:盆主主当エ盃主金iζi

B I主主l主王ζ長22カードを 4つ紹介しー左~皇道2ムiζJ¥A
牛 i室主J号ことのよさ.②ワンパウンドの利用.③役割分担
~I 盆上三主主盃ム主主主2クをする人の分担の 4 つである
またすパスを工夫するために4人がローテ ションをか

けると複雑になるので， 2人ずつ前後でローテーション
をかけることを説明したチームでどう 2人芝三重量主主笠

変重包金三宝」作戦などについてもE五金益金支主主ζ
〈ソフトパレーボル3時濁呂〉

巳先生

691i (45) 

鼠2 出来事の内容

章をすべて抽出することにした.表3には，その

代表的な記述例を示している.

まずA教師については，本時に子どもがつまず

くであろうことを予測し，前時の子どもが記述し

た f発見カードj の内容を使ってつまずかないよ

うにするためにはどうすればよいかという手だて

を暗示していることが認められた.これより， A

教師は子どもたちのつまずきの原閣が課題(めあ

て)の意味の理解の不十分さにあると捉えている

ものと考えられた.

一方 B教師は前時の子どもが記述した f発見カ

ードJ の内容を使って子どもの多様な感じ方や考

え方を引き出し，単元の目標に到達するための課

題(めあて)の構造化を図り，子どもたちに自分

にあった課題(めあて)を選択させていることが

認められた. これより B教師は子どもたちに課

題(めあて)の必然性を理解させることで，自分

の能力にあった課題(めあて)を選択する授業を

志向しているものと考えられた.

これらのことから， A教師と B教師とで課題(め

あて)のもたせ方に相違のあることが認められた

が，総じて子どもたちに課題(めあて)の意味と

必然性を理解させることを重視する姿勢が認めら

れた.具体的には，前時の子どもたちの発見内容

にもとづ、いて，彼らの考えを引き出し練り上げる

ことを大切にしていたことが認められた.

2)出来事の気づきと反省的視点

国2は出来事の内容」をその記述内容から

分析した結果を示している.

A-B両教師とも，授業中lこ気づく出来事の内

容のほとんどは技能的つまずき(例:開脚前転で，
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A先生 B先生

(19) 19 

( )内は頻度数 30%(2目} ( )内iま精密数

E霊会-E]

E望台-'1里

口文一回 目文一理 国F司 i 津子百 ロ文一回 日文一理 g心-E]
凶心一連 日印象 E雪合-'I! B心理己印象

図3 出来事への推論・対処

開脚のタイミングが早くスムーズに起きあがれな

い子どもがし当た (A教師)，かかえこみ跳びで，

助走を入れると WJ~べなくなる子どもがいた (B教

師)，ゲームになると， どうしても「だだ、んご

になつてしまう (A教8師市刺)， トス役の子の立つ位
置がネットから離れすぎていて，パスがうまくつ

ながらず攻撃できていない (B教師))によって

占められる1頃向にあった.

図3は，出来事に対する「推論対処」の記述

内容をカテゴリー別の割合で示したものである.

A.B再教師とも，出来事への「推論対処J の

大半は合理的推論・目的志向的対処」と「文

脈的推論・目的志向的対処」によってなされる傾

向であり，次いで、「文脈的推論・理解志向的対処J

が多い結果であった.こうした傾向は，態度得点

の高い教師群においてとまったく同様に認められ

た特徴であった(厚東ら:2004). 

しかしながら， この 2つの「推論一対処j の割

合は， A教師と B教師とで若干異なる様相を呈し

た.すなわち， A教師は「合理的推論・目的志向

的対処j と「文脈的推論・呂的志向的対処J とが

ほぼ同じ割合であるのに対して， B教師は「文脈

的推論・目的志向的対処J の方が「合理的推論-

lミ!的志向的対処j に比して，その割合の多い傾向

であった.このことは， B教師の方がA教師に比

して「つまずきJの原因を授業過程に求める傾向

の強いことを示している.これより， A. B両教
師にみる授業中の「出来事」に対する「推論一対

処」に関する記述をジャーナル(授業日誌)から
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読み取るとき，上記「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Jに関係す

る記述文をすべて抽出することにした.表4には，

その代表的な記述例を示している.

A.B両教師ともに，教材の技能特性とそれを

具現化する子どもたちの運動のしかたを理解し，

つまずきの原因を診断して矯正的フィードパック

を多用している様子が認められた.

他方，波線(~~~)で記したように B教師

においては，仲間との関わりを密にさせることに

よって，子どもたちのつまずきが起きないように

させる手だての工夫も認められた.これより B

教師はA教師に比して，子どもの学習過程を全体

的・総合的に捉える姿勢が強いものと考えられ，

これが結果的に授業Iドの「出来事J に対して「文

脈的推論・目的志向的対処」を多くさせたものと

考えられた.

これらのことから， A'B両教師ともに「出来事」

への気づ、きのほとんどが「技能的つまず、きj であ

り，その「出来事Jに対する「推論一対処j は合

理的推論・目的志向的対処」と「文脈的推論・目

的志向的対処j が大半を占めていることが認めら

れた.これにより，両教師とも相互作用(主とし

て矯正的フィードパック)を多用し，子どもたち

の技能的なつまずきを解消させることを大切にす

る点に共通性が認められた.

3)インタビューからみた反省的視点

表5は，体育授業における指導の意図，体脊授



表4 ジャーナルによる記述例

ゲ ム中に相R作閉したことはプレーヤ に対してA
ルから離れてパスをもらうこととz ボールを持ちすぎ

ないことz そしてタッチゾーンをつまく使った子九対し

て賞賛の言菜をかけることであった 前時よりもタッチ

ゾーン使うチームが明らかに増えた.一人でドリブルし

て入つてはダメということがなかなか動きとして潔解し

にくいのであるが，入った人にパスというコツをつかん

だようである しかし，タッチソーンに入ってからパス

を出す時iこ li置をつくられて出すのに因る場面が見受け
られた 壁をつくられる前に出すこと，その壁をEざける

ことなどが次の課題となってくるであろう

〈キックラインポートボール3時間目〉

あらかじめ，平らなマットの場と坂道マット(緩やか

なのと少し急なもの)とを用意しておき， 3年生の鰐か
ら後転のできなかったAさん(頚がつかえて後ろへ転が
れないのであるーその原因はあごを引くこと，手をつい

て押し出すことがタイミングょくできないところにあっ

た)には，坂道マットで¥個別的に手をつく場所を示し

体を起こしてやると徐々に感覚をつかんでいき，自力で

開脚後転ができるようになった !くんは片方(左手)

の討が砲がり 2 きれいに後転できていなかったためz 両

手で支持する感覚をつかませた そつすると徐々九でき

ていった Oさんは後転はできるものの膝をついて立ち

上がるため盤で着地する意識を持たせ臓を開くタイミン

グを個別に指導した 〈マット運動4持問自〉

A
先
生

表5 インタビ‘ュー内容と回答

一人ひとりの子どもに対して矯正的(技能的)フィードパ

ック中心に肯定的な態度で関わるように努めた かかえこみ

跳びの練習を，縦横の2段級みの場でしている工三&ι艮L
蓋差金去五之上玄盟ませるために手前の政史筆宣よ皮ι玄盃
ょうように Eくんには 1段iこするように声をかけた いっ
しょに練習している子どもたちには，補助や用呉のズレをな
五じぞ事仔~r~デ車京じ定...............................-.................-.......................................-......-......-......-......-......-..，..

〈跳び箱運動3時間回〉

頭-蓄はね跳びの子どもたちは句マットをかぶせることな

く6段に挑戦していたが， Kくんが跳べなくなり 5段のマ

RI ツトをかぶせることに戻して練習させた え包ζ急~理坦主
$tl ~.乏受吃莞主主主鹿児史王長短主L乙主
生l 腰を高く上げることが大切とつかみステ ジを使って腹を
'高く上げ，台上前転することに挑戦した子どもたちには，ロ

イター板.踏切板.なにもなし 短マットを重ねたところの

盟主~ュたが背の低いS さん緩が上がっていなし、M'\

M三三芝二立よ主垣藍互支主主主主」怠遼L 跳び箱の 1段を
置いて高さを確保して行った また 回転してから落ちる所

の恐怖心を取り除くため.ステージ上から前転でセーフティ

マットへ落ちることを全員体験させた 初めてでもスムー

ズにいけた子どもと Kさんのように恐怖心がかなりあった子
どももいたが， どの子も思っていたより怖くなかったという

感想であった

〈跳び籍運動5時間百〉

インタビュ一項目 A教師の場合 B教的の場合

01・体育の授業でどのような子どもを育 子どもたちは，運動の上手下手に関係 体育に対する愛好的態度を高めていきた
てたいとお考えですか なくどの子もできるようになりたいと願っ いと患っています つまり，運動好きな子

(子ども観) ていると思います，子どもの体育に対する どもたちを育てていきたいと思っていま

愛好的態度を膏てていきたいと考えていま すe 単iこ楽しさだけの体宵ではなく，運重主

支ιーまた，体育の授業では， f也の教室の授 技能，認識，社会的行動を=位一体と捉え
業とは違い，技能化させたいと思います ています

02・どのようなお考えてー課題解決的な学 子ども一人ひとりが課題(めあて)を 「できるーわかるJ を大切にしています

習を営まれておられますかー 内面化して，その課題をおり強く解決して いろいろな運動の経験を通して多様な運動

(指導の意図の理由) いく姿霊去を身につけさせたいと考えていま の感じを体験しz 自分の課題をつかんで

支与 解決していくといっ過程を大切にしていま

工

03・課題形成・把援の場面で¥子どもた 課走車形成場面では，子どもの発見カード 教師の言葉ではな仁子どもの書いてい

ちの記述した「発見J の内容を読んで， を紹介し 子どものE言葉で彼らの認識の る百菜で，子ども叫かえすことで真l
課題形成情報を出しておられる意図は 盤えに入っていくことが大切であると考え 剣みができて，よく考えると思います

何ですか (指導の意図①) ている，

04・相互作用を多く用いておられますが， 自分の動きを自分で観ることのできない 一人ひとりの子どもに対して矯正約(技

その意図は何ですかー 体育において，教師の相互作間が技能も態 能的)フィードパックを中心に肯定約九関

(指導の意図②) 度も高める…番重要な教師行動であると考 わることが大切だと考えています，

えています

05・子どもを集合させる時，整列させな だれがどのあたりにいるのかを晃たいの 私の近くに，男女関係なく罰まって集ま

いで固めて集めておられるのですかー でこのようkさせています 前九いる子は らせると学級集団(子どもたち)の関係が
(指導の意図③) たいてい能力があり意欲的な子です担 そ 見えます また，雰囲気も和らいできます

れと時間的なこともあります列で並ば

せると時間がかかりますよね

06・話し合い活動の持，すべてのグルー グループノートで予め確認しているの 子どもの記述を読んで気になるグループ

プにまわらないで特定のグループに指 で2 前時でうまくいっていないグループに と.前時のパフォ…マンスができていない

導-助言されておられますが，その意図 指導助言しています今日，最初九関わっ グループ仏関わるよつにしています

は何ですか. (指導の意図④) たク悼ループは前持からゲームになるとタッ

チゾーンがうまく使えていませんでした
一一一一一一一一一一 一一一一一一一一一 L一一一
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表6 ジャーナ)vによる記述例

A
先
生

課題形成としては，いかにしてパスをつなげるか，そ

の一つの工夫点としてタッチソーンをうまく使うことを

意図した 実際の子どもたちの動きは，タッチゾーンへ

入る動きとそこへパスする動きはできるようになったが，

タッチゾーンからシュートに結びつけるパスを出すのに

苦労していたーそのなかで，黄色チ ムはタッチゾーン

がうまく使えないと反省した 観察していると宅ボール

にばかり集まってタッチゾーンに誰かが入る動きができ

ていない この点を話し合わせる必皇室あり

〈キックフインポートボール2時間関〉

本時では，まず， 3年生の時に学還したわざの復習を

し2 人ひとりがどのようなレディネスであるか探るこ

とから始めた 高官転では2 首から背骨の順次鐙舷を評飽

基準とするが，ほとんどの子ができていた しかし，大

きな前転となると着地位置が近く 2 その場でしゃがんだ

状態から回転する子が多く見られた 個人的には~く

んとOさんが前転の立ち上がりにおいてz 手をついてよ

がるといっ状態であった。 〈マット運動1時間目〉

業における指導の意図の理由，子ども観の三点に

ついてそれぞれインタビューした内容を整理して

示したものである.

まず， Q 3 "-'Q 6の「指導の意図」についての

インタビューに対して， A・8両教師ともほぼ悶

様の内容で回答する結果であった.これには，両

教師とも「課題形成的学習J を普段から実践して

いることが関係しているものと考えられた.

しかし子ども観 (QI)J r指導の意留の理

由 (Q2) Jに対しては，若干の異なりがみられた.

すなわち子ども観 (Q1) Jでは， A. B両教

f:mともに子どもの体育に対する愛好的態度を育て

たいと考えているが， A教師は愛好的態度を高め

るためには運動技能を高めることを第占義として

いるのに対して B教師は愛好的態度を高めるた

めに「運動技能J，認識J，社会的行動」を三位

A体ととらえているところに相違が認められた.

また指導の意閣の理由 (Q2) Jでは， A' B 

i語教師ともに課題に対して主体的に取り組む諜題

解決的な学習を重視しているが， A教師は課題(め

あて)をねばり強く解決をしていく過程を重視し

ているのに対して， B教師は多様な運動の感じを

重視し，自分の課題(めあて)をつかむ過程を重

視していることが認められた.これらの違いは，

先に認められた課題(めあて)のもたせ方の違い

や出来事に対する「推論一対処Jの違いが影響し

ていることは容易に推察される.

教師の反省的視点への介入が授業実践に及ぼす影響に|挺する ~JH11j倹rN

頭はねとび，替はねとびを選んだ子どもは，ステージ

を使った練習を行っていた長左J可転ですぐ落ちる子
どもがいた その豆三五左室i<::ii， ~'i!.. ø段盟L主豆二
度ていねいに指導ん主主L
頭はね，首はね在選んでいた子どもたちは，はねるタ

イミングを考えながら練習をしていた.Kくんのときは，
補助を2人の子どもに緩んでおいた Kくんはしだいに
感覚を取り戻していった く跳び箱運動6時間目〉

8 
先 l本時では， Q種目のわざにチャレンジさせてー誼盃
生!とできないわさ}をはっき噛室三主主主主主主箆~
l主至翠民よlζ壁祭主主主.¥0.ζ よtcu，技能レベルのf氏
い子どもも 5年生までの経盤亙星空農園企霊食会1乏ム
箆璽互主主等を工夫すれば上達するものと考えられた E売
にそれぞれのわざの練習方法を少し工夫しただけで，

本時守調腕跳び8人が跳べるようになり， 1也の児嚢も何
かのわざができるようになった。

〈跳び箱運動 1時間百〉

これらのことより，両教師に共通した呂標や指

導理念に関わってくると考えられる記述文をすべ

て抽出することにした.表6には，その代表的な

記述例を示している.

A.B両教師ともに，子どもの技能レディネス

を単元の初めに把握する(モニターする)ことか

ら始めているということが認められた.また，前

持の子どもが記述した内容を把握しつつも，子ど

もま里解をそれだけに頼らず，教師が子どもの動き

を診断して，子どもたちの自力解決を看取する姿

勢のあることが認められた.

これらのことから，インタビューからみたA.

B両教師の特徴として，子どもたちの感じ方や考

え方を子どもの記述内容からモニターしつつも，

実際の子どもたちの運動の変容を大切にしていた

ことが認められた.

以上， A教師およびB教師の反省的視点、を彼ら

が記述したジャーナル(授業日誌)より検討した

結果，次の 3点導出された.

I)A. B両教師ともに，子どもたちに課題(めあて)

の意味と必然性を理解させることを重視する

姿勢が認められた.具体的には，前時の子ど

もたちの発見内容にもとづいて，彼らの考え

を引き出し練り上げることを大切にしていた

ことが認められた.

2) A ・8両教師ともに出来事j への気づきの

ほとんどが「技能的つまずき」であり，その「出
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表 7 ジャーナルの読み取りからみたC教痴の実践志向

ア

イ

ウ

エ

オ

ア

イ

ウ

エ;

オ

A先生のB誌からの読み取り 頻度数 比率(%)

-形成約学習，発見的学習，系統的・段階的学習， これらのスタイルをどう使い分けるのが最適なの力¥
子どもにどんな力をつけたいのかという目標に却して，また，教材の特性に応じて使い分けるのがよい

-課題形成的学習を用いて，子ども達の学習路線を多面化.i広散化から集約化，さらには共有化してい 5 6 
くように教授活動を展開させる

-特lこ発見させたかったのは何なのかを教締が持つ

-子どものペースに即せるるよう授業の準備

-一人ひとりがどのようなレディネスであるか教師が探ることから始めた
9 10 

-個人的スキルを高め，集団的スキルをいかに深めていく古¥こどものカードや作戦ノートを細かく分
析して対応していきたい.

-いつ， どこで，どのよつに集合させるのか明確に予定しておく必要がある
59 

-子どもの意見を引き出す.話し合わせる
15 17 

-課題形成場面での私の子どもに対する構えについての指摘である.これまで，子どもの発見カードを紹
介し， 11皮らの認識の構えに入っていく手法を繰り返し実践してきた

-子どもたちの動きを診断しv 何を指導すれはよいのか

-子ども一人ひとりの動きにあった指導ー
-できていない子へのポイント指導，できない子へ多く関わること

21 24 
-うまく使った子に賞賛の言葉をかけることー

-準備運動で十分に個人的スキルを高める必要がある.
-子どもたちの一人ひとりに課題の達成感と次詩の課題を持たせる

2 2 

B先生の日誌からの読み取り 頻度数 比率(%)

-体育iこ対する愛好的態度を詰めることを目的とした.
3 3 

-ふだんの人間関係で授業ができるようー

-教自市と児童との意識のズレを修正
-子どもの気づき等の自己評価カードをグループノートにとじて，班で読み合わせ1 班のメンパーの理 6 7 
解に役立てたい.

-授業の基礎的条件としてマネージメント行動を少なくする配慮をする 41 
-教師の発問をきちんと考えるゆ 14 16 
-児蓑の学習カードを用いて課題形成情報を流し，課題の明確化を図る.

-安全産自の配慮と矯正的フィードパックをかけていく
12 13 

-友だちどうしの学び合いということにも巴を向けさせたい

2 2 

ア課題解決的学習への志向 イ子どもの学びの課程の重視
ウー課題(めあて)の持たせ方の工夫 エー諜題解決のさせ方の工夫 オ:その他

来事」に対する「推論一対処」は合理的推

論・目的志向的対処j と「文脈的推論・目的

志向的対処Jが大半を占めていることが認め

られた.これにより，両教師とも相互作用(主

として矯正的フィードパック)を多用し，子

どもたちの技能的なつまずきを解消させるこ

とを大切にしていたことが認められた.

3) A' B両教師ともに，子どもたちの感じ方や
考え方を子どもの記述内容からモニターしつ

つも，実際の子どもたちの運動の変容を大切

にしていたことが認められた.

ーナル(授業日誌)の「読み取り j 内容を示して

いる読み取り」の内容の分析に関しては，意

味のまとまりをもったセンテンスを抽出した.そ

の結果， 89センテンスが抽出され，それぞれの

センテンス内容より次のような 5つの内容カテゴ

リーに分類することが可能であった.すなわち，

「ア:課題解決的学習への志向J Iイ:子どもの学

び、の過程の重視J Iウ:課題(めあて)の持たせ

方の工夫J Iエ:課題解決のさせ方の工夫J Iオ:

そのイ1sJ の計5つのカテゴリーであり， しかも

95.5%を「アJ，イハ「ウJ，エJ の 4つの内容

カテゴリーで占める結果であった.これより c
教師はA.B両教師が展開させていた課題形成的

学習に対して強い関心を有するようになったこと

2. G教師のジャーナル(授業日誌)の読み取り

表7は， c教師のA.B両教師が記述したジャ
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が認められた.

また，課題解決的学習の指導のしかたに関する

「ウJ，エj の両カテゴリーの占める割合は 69%

ときわめて多く， c教師は課題解決的学習の理念
よりも実際的展開法に関心を強くもっていること

が認められた.

さらに， A・8両教師それぞ、れのジャーナル(授

業日誌)への関心度をみると， A教師に対しては

59%， B教師に対しては 41%の割合でアンダー

ラインを引く結果であった.

これらのことから，介入前の C教師は課題解

決的な学習は教室での内容教科に限定しており，

体育においては徹底的に子どもたちの技能を伸ば

すという教師中心の授業を志向していた.しかし，

A教師およびB教師のジャーナル(授業日誌)を

読み取ることにより，体育科においても課題解決

的な学習への志向を強め，子どもの思考・認識の

プロセスに~IJ して課題を明確に持たせたり，相互

作用を多用しようとする構えへと変容したことが

認められた.

①子どもに問題場面を的確に捉えさせることがで、きた

②集会や移動を索早くさせることができた

③よい考えを認めたりほめたりすることができた

④学習のポイントを強認したり，繰り返し説明することができた

⑤発問の内容やまとめ方を具体的に準備して授業ができた

⑥子どものベースで授業ができた

('l子どもと共に運動したり，師範したりすることができた

⑧発表する機会を多くつくることができた

⑨事故やけがの予i坊とその対処は適切にできた

教闘の反省的視点への介入が授業実践に及ぼす影響に関する事例検討

3. C教師の反省的視点と実際の授業の関係

1)自己評価と反省的視点の変容

A'B両教師の反省的視点の検討の場合と向様

に， c教師の自己評価項自への回答結果と子ども
の授業評価の結果との関係をスピアマンの順位相

関により求めた結果，自己評価項目のいずれにお

いても子どもの授業評価との聞に有意な関係は認

められなかった.そこで，介入前と介入後におけ

るC教師の自己評価得点を比較することにした恵

国4は，その結果を示している.介入前のC教

師は，②番と⑧番の項目に対して低い評価を下し

ていたが，介入後になるといずれの項目も '3点J

で平均化するようになった.そこで， A' B両教

師の卓越性の検討の場合と同様に，課題の形成・

把握場面に対するC教師の記述内容を抽出するこ

とにした.表8には，その代表的な記述例を示し

ている.

第 l単元では，発問によって子どもたちの考え

を引き出そうとしているがうまく引き出せないこ

とについて振り返り，課題解決的学習が有効な教

&介入前の実践

ロ介入後の実践

図4 IS己開冨による反省的実践の介入前の実践と介入後の実践との比較

表8 ジャーナルによる記述例

作戦を考えるようにした.いい動きについて質問した喧ιは.全然反応がなく ちょっと残念な感じがしたが，作戦タイムで，
生活班ごとに作戦を考える時にτ 友だちのいい動きについて，記述しているグループがいくつかの斑で見られた こちらの塗盟

がまずかったのであろう もうすこし 子どもの発達過程を考えた発問をしていれば子ともから「いい動き1 についての発言

を引き出せていたのではないかと思った(それこそ 非常に弘元主なことであった!!l

本単元では 教師と子どもがいっしょに考え自主車飽二丞室主盃量」グループで話し合う場という学習活動をもうけようと

しているa やってみ~と有効な活動であ~ζとを認識す~ζとがでさたのだが実療は乏豆ζ担室長~一〈エンドボ )~ 3時間呂〉

翠塁壁翠笠盤盟主~主翠ぷ二上1J))，!y亙笠盆方について記述していた内容を紹介した A子の「点乏亙昼坐企虫主広乏広之主主
ゼリ みたいなもこもこを作る」を紹介すると.こどもたちはパタ足でのポイントをイメ ジとしてつかんで意欲的に練習を始めた

〈水泳3時間邑〉

まず 息継ぎに関する学習ノートー室温企.L王ともの学習課祭をはっきりさせた後 経験者の模範も見せた このような感じ玄

問題解決的な学習を展哩主立主位盃が。問題解決的な学習より系主副主主主資のスタイルが合っているようにも思う」型昼裂ぶGT，
きちんと教えて，一後主交流したり.模範から克つけるような這塾室組盆2"れて授業していきたい 誤差買を見つけて解決する学翌

も組金込みながら泳ぎ込む時間も必要である このように考えると非常に難しい 〈水泳7時間自〉
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あることをi認識するものの，実際にはう

まくし寸悩んでいる様子が認められた.第2

l'jt)L;では， }阿佐11与に子どもたちが前時に記述した

I発見内容J のうち本時の課題形成情報になり得

る内容を取り上げ，その情報に基づいて子どもた

ちに課題を形成させるとしミう指導の手だてを用い

たことにより，子どもたちが課題(めあて)の意

味を理解し，課題解決をしている様子が認められ

た. しかし終盤時になると，系統的な学習スタイ

ルでの直接的指導の方がよいのではないかと自分

の指導法に対して迷いのある様子が認められた.

これらのことから，介入後の自己評価得点が r3

点Jで平均化した背景に， c教師は課題解決的学
習を実際に展開させたものの，その方略(指導の

しかた)に迷いが生じたことが影響したものと考

えられた.

2) r出来事j の気づきと反省的視点、の変容

図5は， c教師における「出来事」の内容を分
類した結果を示している.

C教師は，介入前において授業中に気づく 「出

来事」の内容の大半は「学習の雰酪気J (例:友

c5¥:;主主介入討の実践 の〉むE

(1) 

43M1S) 

だちと相談するときに話し合わない子どもがい

た)や「学習規律・マネージメント J (例:課題

を説明しているときに砂で遊んで、いる子がいた，

マットの準備で時間がかかった)によって占めら

れる傾向にあった.しかし，介入後の C教師の「出

来事Jへの気づきの内容は， A. B両教師の場合

と同様に「技能的つまずきj によく気づくように

なった.

圏6は出来事j に対する「推論一対処j の

記述内容量をカテゴリー別に示したものである.

C教師は，介入前では「印象的推論」や「心理的

推論・理解志向的対処」の多い状態であったが，

介入後ではこれら 2つの「推論 対今処」が減り合

理的推論・目的志向的対処(例:コロン浮きがで

きていない子どもに対して，手のかきと腰の回転

がタイミングょくできていないことが原因であろ

うと推論し，手と体を持って『このタイミング』

と声をかけ子どもの体を反転させるという対処を

採る)J と「文脈的推論・目的志向的対処(例:

ビート板を使つてのラッコ浮きができない子に対

して，まだ経験不足で浮くことに慣れていないこ

とが原因であろうと推論しIrビート板とへそが

C5¥:;!t介入による実務
(日〉部

〔む)四重

52~ (35) 

図5 出来事の内容

C先生介入言;jの実践
(2) 

C先生介入時の奨跨

(5) 1 

(5) 

図6 出来事への推論・対処
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離れすぎているよJJ If'体に力が入りすぎているよ』

と声をかけ，体を支えながらしだいに離していく

という対処を採る)J による「推論 対処」が多

くなった. しかしJ文脈的推論・呂的志向的対処J
が「合理的推論・目的志向的対処」に比して圧倒

的に多い様相にあった.

これより， c教師にみる授業中の「出来事j に
対する「推論一対処」に関する記述をジャーナル

(授業日誌)から読み取るとき，上記 f合理的推論・

目的志向的対処Jと「文脈的推論・目的志向的対処J

に関する記述文を抽出することにした.表9には，

その代表的な記述例を示している.

第 i単元においては，苦手意識を持っている子

どもにどのように関わっていくかがこれからの課

題でおあると反省し，苦手な子に関わっていってい

る様子が読みとれた. しかし，第2単元の中盤時

になると C教師は，特定の子ども以外の子どもた

ちに十分に関われていないことに気づくようにな

り，この問題を解消するため従前の教師中心の直

接指導へと回帰しようとする心情が認められた.

そして最終的に，できるだけ多くの児童へ相互作

用を展開させることの重要性を認識し反省するに

至る記述となった. しかし，技能低位の子どもに

だけ関わり，中程度以上の子どもには関わること

ができなかったため，従前の教授スタイル(教師

中心の痘接指導)から抜け出せないことへのジレ

ンマも抱いている記述も認められた.

表9 ジャーナルによる記述例j

教師の反省的視点への介入が授業実践に及ぼす影響に関する事例検討

いずれにしても， c教師は課題解決的学習を志
向し，子どもたちが自力解決するように促す努力

をする ζ とで， A. B両教師の場合同様技能

的つまずきJ によく気づくようになり合理的

推論・目的志向的対処J と「文脈的推論・目的志

向的対処」による推論一対処ができるようになっ

たことが認められた.また，ジャーナル(授業日

誌)の読み取りからは，課題解決的学習における

自力解決に力点をおいて指導を展開させようとす

る思いから，子どもへの相互作用を多用する努力

が認められた.

3)インタビューからみた反省的視点の変容

表10は，インタビューからみた授業改善に結

びついた反省とそうでない反省の内容の代表例を

示したものである.

介入前はインタビューj による聴取より，

C教師は集合や移動及び運動従事量に関する反

省は次時の授業改善に結びつけることができてい

たが，それ以外の基礎的条件に関する反省及び内

容的条件に関する反省にいたっては全く授業改善

に結びつけることができなかった.しかし，介入

後になると， c教師は授業のマネージメント(課
題の持たせ方も含む)や授業の雰囲気といった基

礎的条件に関する指導の手だてに改善が認められ

た. しかし，子どもの動きの評価とそれにもとづ

く相互作用の展開といった内容的条件に関する指

本将のゲームでは，学習カードの反省でいいえ」を選んでいる子どもに声かけをしていこうと考えていたが，十分に指導・

援助することはできなかった，このように，若手意識を持っている子どもや.気になる子どもにどのように関わっていくかがこ

れからの課題である くエンドボール4時間巨〉

うまく浮くことができていない子に「ラッコ浮き j をすることによって 浮くこつを見つけさせようとした r体のカを抜く」

「だらっとする Jr家の布団で寝るようにする Jという浮き方に対する助言を行っていった，また，その子どもたちが水に浮くこ

とができるために直接体を浮かせて，慣れた頃を見計らって，支えをゆっくりと離していった Sくんに対しては2 抱いてひた
すら力を抜いて浮く練習をした.何回しでも力を抜くことができずに，沈んでいた 彼が浮かぶことができるように様々な手段

を使わなくてはいけないと感じた

授業が終わって，教室に帰る詩には，子どもの中の一人から「ラッコ浮きができるようになったよj と，向こうから声をかけ

てくれたその言葉は教師にとって励みになる言葉である遊必五広屋墾賓室重盛夏左z左王室主全笠愛護亙笠2ι玄室盗設'::>左
ぞのよラI;j:屋笈的広指導ると;fzかδUt=iっていかヂヨば'fJ:5ない 〈水泳5符閤目〉

ある程度1・2コースという短い距離でのコンビネーションをした後，いつもの 3・4・5コ スと 1・2コースに分かれて学習
を行った.それまでの活動で，指導が必要であると感じた子どもの中には句 3・4・5コースにいく子どもも見られ，自分に現実と
いうものをあまり考えていない子どもも見られたので，そのような子どもたちには，差臼乏虫鎧鐙2ι工二2コース{Zs言フでぎてぷ
ぐ線flfをす.lJ~ラ指示レた卜 2 コースの子どもたち (Y くん・ T くん・ T さん. Mさん.sくん.Kさん.Mさん・ Yさん)[こはg い
きなり泳ぐことより?まずはフォームを覚えることの方が大事だと考え 水中で動くことより 人ひとりに患つぎの動きを確

認できるように，腕を持って指導した そこで，チャイムが鳴ってしまい，三笠主Egる終わってLまったが，たとえでぎJ室ζJζ
る一八ひとりに声をかげ.lJごとぷ必要であ.lJごとを主要じた<7.l<泳B時間呂〉
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インタビューの内容

碁礎的条件に関するインタビュー

介 101・集合や移動がだらだらして時間が
入| かかっていましたけど，そのことに
前 l ついて気づいておられましたか.

表 10 インタビューからみた授業改善に結びついた反省とそうでない反省

インタビュ への回答

ビデオで見てみるとほんとにだらだ

ら動いているのがわかりますね 4月
の時は，きちんとさせようとしていま

したが，最近はそのままにしていまし

た，

介
入
後

授
業
改
善
に
結
び
つ
い
た
反
省

インタビュー後の実践変容

集合するときに，単にもう 白」

と言ってやりなおしをさせ， さっと集

会させている

基礎的条件に関するインタビュー i めあての出し方，把援のさせ方は難
02:ジャーナルの読み取りで「子ども|しいです つい，前の自分のやり方でY

の発見カードを紹介し，彼らの認識|教的から課題をだしてしまいました

の構えに人っていく」のところにア

ンダーラインを引いておられました

けど，本時ではどうしたら曾ラッ

コ浮きでうまく浮けるのかな ?J と

発問してだらっとカを抜く J rお

へそをビ…ト板につけるようにつき

だすJ という意見を引き出しておら

れるのはなぜですか

葵控室的条件に関するインタビュー

03 本時の授業の雰囲気をどう感じて
おられますか

動

キ

リ

し

自
活
プ
ド
ま

γ
習

ツ

う

れ

丘

学

テ

い

ら

F

炉

る

ス

と

お

引

ノ
た
ン
す
て
町
田

イ

主

イ

返

っ

如

る

拐

を

り

行

ま

す
諜
ル
け
と
刑
制

関
市
巾
ド
を
つ
劃

こ

江

一

ル

ず

依

仰
い
J

八

一

を

そ

条
ヴ
の
ポ
ム

的
片
品
口
で
一
ど

容

セ

数

ク

ゲ

け

内

仁

で

ツ

ル

た

Q
 

介
入
前

授
業
改
善
に
結
び
つ
か
な
か
っ
た
反
省

内容的条件l乙関するインタビュー
05: r子ども 人ひとりの動きに合っ
た指導J [ζアンダーラインを引いて

おられますが，本時では，ラッコ浮

きができない子に関わって相互作用

をしておられますが，他の子どもた

す| ちに相互作用されていないのはなぜ
緩1 です古¥

前半は，まあまあかな，後半はよく

なかったと思います最近は，いつも

こんな感じですね子どもたちに対し

て高圧的な感じのときがあると思いま

す 技術をしっかり身につけさせたい

思いがこういう形になってでてきてい

るのかなあ・-

子どもたちに基礎的な技術を身につ

けさせることがまずは，大事であると

怒っています まだ， 2時間自なので
基本をしっかり身につけさせたいと考

えて rIE確なキック・強いキックJが
できるようにさせたいと考えたからで

す それができないとゲームになりま

せん

t苦手な子どもへのポイント指導とい
う視点を持ってやっていました 言葉

で言うだけではダメで，直接相互作用

することが技術を伸ばすのにつながる

と感じています 苦手な子に相友作用

をしているとそれだけで時間が過ぎて

授業が終わってしまいます他の子に

関わることは，難しいですe また，な

んでつまずいているのか，子どもの動

きをすぐに判断するのが難しいです

ちょっと間違うとこれまでのように集

めて教え込んでいます.

次の授業では守子どもの記述「パタ

足は曾水の中でばたばたしてゼリーみ

たいなもこもこをつくるとうまくいく」

を紹介して課題形成情報を出している

教師のペースで授業をどんどん進め，

子どもが指示通り活動していないと「ち

ゃんとしてくださいJ と大きな声で注

意したり，子どもをほめる場面がなか

ったりといった授業である，

数台の八一ドルをインステップキッ

クでポールをけり還すというドリルゲ

ムと 2人組で前の人の後そついてジ
グザグドリブルをするドリルゲームの2

つに増やしている

うまく浮くことができていない子に

「ラッコ浮き Jをすることによって，浮

くこつを克つけさせようと「体のカを

抜く Jrだらっとする Jr家の布団で寝
るようにする Jという浮き方に対する

助言を行っていった.また，その子ど

もたちが水に浮くことができるために

直接体を浮かせて，霊童れた頃を見計ら

って，支えをゆっくりと離していった

Sくんに対しては，抱いてひたすら力

を抜いて浮く練習をさせている 6人の

子どもたちを， 1， 2コースに集めて泳
ぐ練習をするように指示仏教師中心

の直接的導をしている.

導の手だてに関しては即座に改善することはでき

なかった.

そこで， c教師にみる実際の体育授業の改善に
結びついた反省およびそうでない反省に関する記

述文を抽出することにした.表 11には，その代

表的な記述例を示している.

課題の持たせ方について， A. B両教師が用

いていた子どもの発見内容の紹介を企図するもの

の，実際には展開できなかったことに対して課

題をしっかり把握させること，子どもの意識をつ

なげること，課題を見つけること，課題を解決す

るための道筋になるものである.J とする反省的

な記述が認められた.これは， A' B両教師のジ

ャーナル(授業百誌)を読み取ることで，課題解

決的学習を志向する構えへと変容したことによる

ものと考えられる.もっと言えば，子どもの学習

過程に即した授業実践の重要性への気づ、きの表れ

と考えられる.
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表11 ジャーナルによる記述例

今臼は，課題を把握させる場簡で子どもの学習/トを参考に，子どもの声を取り上げて学習過程に生かす取り総みをしようと怒

ったが水泳でブールの中に入っていることもあり，実際にはしなかった‘めあての出し方，把握のさせ方は難しい.つい，前の

自分のやり方で教姉から課題をだしてしまった. しかし，このことはA先生. B先生の授業日誌の中でマークしている部分でも

ある.このことは，課題をしっかり把握させること，子どもの意識をつなげること，課題を見つけること，課題を解決するため

の道筋になるものである.次の授業からはしようと考えている 〈授業改善に結びついたもの水泳2時間医〉

課題を解決させる場罰では，苦手な子どもへのポイント指導という視点を持ってやっていた.言葉でいうだけではダメで，直接

相互作用をする ζとが技術を伸ばすことにつながると感じているー苦手な子どもに相互作用をしていてそれだけで授業が終わって

しまった.何でつまずいているのか子どもの動きをすぐに判断するのが難しい. しかし，できない子へ支援・援助活動をするために

は，教師が本持で、つかませたいこと，子どものレテ、イネス.つまずくポイント，つまずきを解消するポイントなどをしっかり把握

しておかなければならないと考えています く授業改善に結びつかなかったもの:水泳2時間巨〉

ある程度ト 2コースという短い距離でのコンビネーションをした後，いつもの3・4・5コ スと 1・2コースに分かれて学習
を行った，それまでの活動で，指導が必要であると感じた子どもの中には.3・4・5コースにいく子どもも見られ，自分に現実と
いうものをあまり考えていない子どもも見られたので，そのような子どもたちには，悪いが強制的に. 1・2コ スに戻ってきて
泳ぐ練習をするよう指示した 1・2コースの子どもたち (Yくん .Tさん・ Tさん.Mさん.sくん.Kさん.Mさん・ Yさん)には，
いきなり泳ぐことより，まずはフォームを覚えることの方が大事だと考え，水中で動くことより， 人ひとりに患つぎの動きを

確認できるように，腕を持って指導した そこで，チャイムが鳴ってしまい，この学習も終わってしまったが，たとえできなく

ても一人ひとりに声をかけることは必要であることを感じた授業改善に結びつかなかったもの:水泳8時間毘〉

これに対して，課題解決のさせ方については，

「苦手な子どもに相互作用をしていてそれだけで

授業が終わってしまった. (中略)子どものレデ

ィネス，つまずくポイント，つまずきを解消する

ポイントなどをしっかり把握しておかなければな

らない」や「たとえできなくても一人ひとりに声

をかけることは必要で、あることを感じたJ とする

反省的な記述が認められた.こうした技能的なつ

まずきの類型とその対処のしかたの熟知の重要性

の自覚により出来事j への気づ、きにおいて，

総じて技能的なつまずきに多く気づけるようにな

ると同時にJ文脈的推論・目的志向的対処Jと「合
理的推論.EI的志向的対処J による「推論一対処j

が展開できるようになったものと考えられる.

しかし，そうした「つまず、き」の類型とその対処

のしかたの熟知が未だ十分でないため，できない

子どもに相互作用が集中し，それ以外の子どもた

ちへの多様な相互作用が展開できず，その結果と

して「文脈的推論・目的志向的対ー処j が「合理的

推論・目的志向的対処Jに比して!圧倒的に多いと

いう様相になったものと考えられる.

加えて，こうした子どもたちへの相互作用を展

開することができなかったことが，子どもたちの

「新しい発見」の促進に結び、つかなかったものと

考えられ，その結果として教師の自己評価と子ど

もの「新しい発見j との聞に有意な関係を生じさ

せることができなかったものと考えられる.
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4)授業成果の変容

図7は，高田・小林の「よい授業」への到達度

調査の好意的反応の比率変化を示している，まず

介入前では，第 l単元(ボール運動:サッカー)

においていずれの項目も好意的反応の比率は漸

増する傾向にあったが，第2単元(器械運動:マ

ット運動)になると「新しい発見」項目の好意的

反応の比率が逓減する傾向が見られ，他の 3項目

についてもその増減の幅の大きい様相を呈してい

た.これには，介入前のC教師が展開していた教

師中心の系統的学習による影響が関係しているも

のと考えられた.

しかしながら，介入後の第 l単元(ゲーム:エ

ンドボール)では，「j搭 A杯の運動」と'fY"間と

の協力J の2項目の好意的反応の比率はほぼ 100

%レベルを保持する傾向を示したが新しい発

見」と「技や力の伸びJの河項目の好意的反応の

比率は，逆に逓減する傾向を示した.続く第2単

元(水泳)では，いずれの項目も好意的反応の詑

率は 90%レベルを保持し，好意的反応の比率の

幅も小さくなる様相となった.これより， c教師
はいずれの単元も課題解決的な学留を展開させた

ものの，第 l単元よりも第2単元の方が課題解決

的な学習が馴染んだものと解せられた.

図8は， c教師の態度測定の診断結果を示して
いる.一般に，子どもの体育授業に対する態度

は，経年的に低下する傾向にある(梅野・辻野:
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図7 高周・小林の rよい授業」への到達度調査の好意的反応の比率変化

1982，高構:1994，梅野:1997). また，各項目

に付与される得点(I点， 0点，一 l点)は便宜

的な数値でもある(梅野， 1982)_ これらのこと

から，態度得点及び項目点の数値を直接比較の対

照にするには無理がある. しかしながら一方で，

各学年の診断基準はそれぞれの学年で得られた態

度得点に応じて設けられていることより，診断結

果をひとつの目安として相対的に比較検討するこ

とは可能であろう.そこで本研究では，診断基準

に基づく相対比較の観点から，項目点の診断結果

による授業の特徴の相違のみ検討した.

その結果，介入前においては「課題解決的学習

への志向」に関する項目(f集団生活の楽しみJ，r積

極的活動意欲J，自主的思考と活動J，授業のま

とまり J r授業の印象J，チームワークの発展J，

fみんなの、活動J，みんなのよろこび、J) のすべて

が「標準以下J という結果であった.これに対し

て，介入後では「課題解決的学習への志向j に関

する項目(f課題解決への意欲J，r仲間との協力J，

「運動の工夫J，主体的な態度Jに「標準以上J

および「標準以上の伸び」が認められた.これに

は， c教師の課題解決的学習をしていこうとする
姿勢を子どもが評鈍した可能性があるものと考え

られた.

しかしながら一方で， c教師は，課題解決的学
習の実際的展開法が理解できていなかったため

に，運動の苦手な子どもへの相互作用にとどまる

結果であった.これには， A' B両教師のジャー

ナルの読み取りから， C教師の体育授業で生起し

た出来事に気づけるようになったものの，それを

授業改善に結びつける具体的な指導技術が伴わな

かったことで，自己評価が r3点」で平均化した

ことが関係しているように考えられる.こうした

教師の反省的視点、を実際の技術的実践に結び、つけ

ることが難しかったことが，結果的に教削iの指導

性を弱めた可能性が考えられやや高いレベルj

にとどまったものと解せられる.

今後， c教師に認められた課題解決的学習にお
ける反省的視点の高まりを具体的に実践可能にし

ていくためには，マイクロチーチングを主軸にし

た技術的実践への介入・実験授業を通して，運動

教材の技術構造を理解させていく必要があるもの

と考えられる.

IV. まとめ

本研究は，学習成果(プロダクト)を態度得点

に置き，調査期間の体育授業に対する「ジャーナ

ル(授業日誌)Jの記述内容の読み取りを中心に
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C学級 C学級
介入前 (6年生) 項目点 診断 介入後 (3年生) 項目点 診断

①始 ②終 始 変化 終 ①始 ②終 始 変化 終

lこころよい興奮 0.24 0.29 × × 1授業時惣の延長 0.73 0.89 ↑ O 
2心身の興奮ほぐす 0.11 0.23 × 2活動する態度 0.62 0.57 × ↓ × 

3生活のうるおい 0.45 0.51 3挑戦する態度 0.62 0.74 X 

よ 4 苦しみよりよろこび 0.39 0.14 よ X よ 4授業時数の増加 。76 0.80 O O 

ろ 5集団生活の楽しみ 0.50 0.43 × × き5体育に対する好嫌 0.62 0.69 O O 
ι一ー

こ 6友だちを作る場 0.05 0.26 × び 6積極的な活動意欲 0.73 0.66 
ぴ 7積極的活動意欲 0.16 0.20 X × 7運動による開放感 0.81 O. 77 

8自主的思考と活動 0.03 0.23 × × Bはりきる気持ち 0.62 0.71 O 
9体育科目の価値 0.45 0.43 強度家 グ詩型守合判的 〆ん号詳l;Sd;ミぐ之吉が之〆

へつuいぞじいごJ

10授業持関数 O. 55 0.46 O 9授業の印象 0.27 0.51 O 
7 ベιミ人 手ゾ乙、 v がω、lャ?，.Q? 8:<17: 土台ぶ、0' 10精神力の育成 0.35 0.46 

11キピキビした動き 0.26 0.37 × ? X 11課題解決への意欲 0.43 O. 57 O 
12体力っくり 0.74 0.66 × X 121{1中簡との協力 0.43 0.60 O T O 
13明郎快活な性格 O. 11 0.23 × × 13運動のそっ快さ 0.68 0.83 O ? O 
14精神力の養成 O. 32 0.46 × ↑ 14がんばる楽しさ 0.70 0.71 

15堂々がんばる習慣 0.26 0.46 × ↑ 15運動の工夫 0.22 0.51 O ↑ O 
評
協力の習慣 0.37 0.57 ↑ 16深い感動 0.76 0.63 O ↓ 

価
基本的理論の学習 0.16 0.43 × × 17仲間への思いやり 0.81 0.86 O O 
18深い感動 0.47 0.31 O O 18主体的な態度 0.35 0.60 O ↑ O 
19授業のまとまり 0.21 0.34 × X |刀ぷ?態度二七勾?でよ蚊粂 ふi警告 てバ汲与え η9会ミ

20授業の印象 0.08 0.20 × X 態度j賠定の診断結果 で埼t、 て芦授、

l々 ι々 rペア態度夫議決三日 父2..'97ド4';03γ1，三 長ノう 単冗期間中の態度得点の変化 やや成功

21チムワクの発展 0.18 0.43 X X 

22みんなの活動 0.42 0.09 X × 

23 みんなのよろこび 叩0.03 0.03 × 

24 利己主義の抑制 0.29 一0.06 X × 

25 永続的なf中路 0.53 0.49 
{笛
26 主体的人間の育成 0.29 0.49 × 
{痘
27 現論と実践の統 0.32 0.46 O 
28 授業のねらい 0.29 0.60 × ? O 
29 教師の存在価値 0.37 O. 11 × × 

30 体育科目の必要性 0.42 0.34 X 

滑川、怒号主治込l;!"す尻町 古川':11ミ jパ二令JムJヘ/、ぺ、〆lミメヘワ 、、ご三ん 、ベ ι々ぬ( J、ν

態度測定の診断結果 レ{，ベSいル レ低ベいル

単冗期間中の態度得点の変化 やや成功

図8 態度測定の診断結果

優れた教師(恒常的に態度得点の高い教師)2名(A

教師， B教師)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)Jの

記述内容を見込みのある教師 l名 (c教師)に介

入する(紹介する)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，実際の体育授業も

どのように改善されるのかについて検討すること

を目的とした.

まず¥優れた教師2名の体育授業に対する反省

的視点を検討した結果，次のような 3点が導出さ

れた.
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1) A. B両教師ともに，子どもたちに課題(めあて)
の意味と必然性を理解させることを重視する

姿勢，具体的には前時の子どもたちの発見内

容にもとづいて，彼らの考えを引き出し練り

上げることを大切にしていた.

2) A' B両教師ともに出来事Jへの気づきの

ほとんどが F技能的つまず、きJであり，その「出

来事」に対する「推論一対処」は合理的推

論・目的志向的対処j と「文脈的推論ノ・自的

志向的対処jが大半を占めていた.これにより，

A.B両教師ともに相互作用(主として矯正



的フィードパック)を多用し，子どもたちの

技能的なつまずきを解消させることを大切に

していた.

3) A' B両教師とも，子どもたちの感じ方や考

え方を子どもの記述内容から読み取るだけで

なく，彼らの実際の運動の変容も大切にして

いた.

ヒ記3点を記したジャーナル(授業日誌)をC

教師に読み取らせ，その反省的視点の変容および

実際の授業の改善を検討した結果の大要は以下に

示すとおりである.

4) C教師は，体育においても課題解決的な学習

への志向を強め，子どもの思考・認識のプロ

セスに即して課題を明確化させ，相互作用を

多用する構えへと変容した.

5) r出来事j の気づき調査の結果より， C教師は，

児童の「技能的つまずきj によく気づくよう

になると同時に合理的推論・目的志向的対

処」と f文脈的推論・目的志向的対処jによる「推

論一対処」を展開させることが可能となった.

6) rインタビュー」に対する自答より， C教師は，

授業のマネージメントや授業の雰関気といっ

た基礎的条件に関する指導を改善させること

は可能で、あったが，子どもの動きの評価とそ

れにもとづく相互作用の仕方といった内容的

条件に関する指導に関しては改善することは

できなかった.

7)介入後のC教師の態度測定の診断結果では課

題解決的学習への志向j に関する項目 cr課題
解決への意欲J，仲間との協力J，運動の工

夫J，主体的な態度J) に「標準以上j および

「標準以上の伸び」となる結果が一応示された.

以上の結果より，反省的視点への介入は，総じ

て教師に子どもの学習過程に即した授業実践の重

要性に気づかせる働ぎのあるものと考えられた.

とりわけ出来事」への気づ、きに顕著な変容が

認められた.一方で，上記の反省的内容を授業実

践に反映させるためには，技術的実践への介入が

必要であることも示唆された.
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く静注>

1)研究では，記述内容から分類した 5つのカテゴリーの

内容例を示すと，tI、下の返りである.

(1)学習の雰閉気試合に負けて悔し涙を流している

予がいたJ，試合中にいいプレーをした子どもた

ちを賞賛するとみんなで力ッツポーズをしていたJ.

これらは，学習者の情緒的解放や教出li及び学苦手集団

の肯定的な関わりに潟する内容を示しているものと

考えられた.

(2)技能的つまずき関脚前転で，関l郎のタイミング

が平くスムーズに起きあがれない子どもがいたJ，

「ゲームになると，どうしても rだんご状態』にな

ってしまう J・これらは，運動技術(できる)に関

するつまずき(技術的つまずき)と思考・判断や理

解など認識(わかる)に関するつまずき(認知的つ

まずき)に関する内容を示しているものと考えられ

た.

(3)社会的つまずき仲間とうまく関われない子ども

がいたJ，rM君がいたから負けたと言うこどもがい

たJ. これらは，社会的活動(仲潤との潟わり)や

態度に焦点のある活動に関する内容を示しているも

のと考えられた.

(4)学習規律・マネージメント課題を説明している

ときに砂で遊んでいるこども古まいたん「マットの準

備で、時間がかかったJ. これらは，学習を進める上

でのきまりと授業に関わった準備や整理にみたてら

れる活動場面や行動に関する内容を示しているもの

と考えられた.

(5)その他・「休み時間に Y君と C君がけんかをしてい

たJ，r捻践をした子がで、たJ・
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