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Ⅰ.研究背景

1．中学校体育におけるダンスの変遷と必修化

片岡（1991）によれば，明治以来，舞踊教育

は，教科としての「体育」に位置づけられ，体育

の教育目標の変遷に応じて，その存続の危機に瀕

しながらも，継続，発展されてきたと述べられて

いる。平成元年に告示された学習指導要領（文部

科学省，online）におけるダンス領域では，「創

作ダンス」と「フォークダンス」で「技能を身に

付け，感じを込めて踊ったり，みんなで楽しく

踊ったりすることができるようにする」ことや

「グループで役割を分担し，互いに協力して計画

的に練習や発表ができるようにする」ことが内容

として定められた。その後，平成10年に告示さ

れた学習指導要領（文部科学省，online）では，

それまでに実施されてきた「創作ダンス」と

「フォークダンス」に加えて「現代的なリズムの

ダンス」が取り入れられた。さらに，平成20年

に告示された中学校学習指導要領（文部科学省，

2007）では，中学校保健体育科において第1学年

または第2学年のいずれかでダンス領域を必ず指

導することが明文化された。つまり，中学校にお

いてダンス領域が初めて必修化されることになっ

た。平成29年告示の現行学習指導要領（文部科

学省，2017）においても3つのダンスが内容とし

て示されており，中学校で必修領域となっている。

現行の学習指導要領においてダンスは，「創作

ダンス，フォークダンス，現代的なリズムのダン

スで構成され，イメージを捉えた表現や踊りを通

した交流を通して仲間とのコミュニケーションを

豊かにすることを重視する運動で，仲間とともに

感じを込めて踊ったり，イメージを捉えて自己を

表現したりすることに楽しさや喜びを味わうこと

のできる運動」（文部科学省，2017）と示され，

学校現場ではこの指針に基づきダンス教育がなさ

れている。

2 ．ダンス教育に関する課題と先行研究

村田（1991）は「ダンスで，解放，自由，個性

がことさらに強調されるのは，それらがダンス本

来のもつ根源的な行為（踊る，自己表現する）の

楽しさと深く関わって成立しているからにほかな

らない」と述べている。しかし，ダンスの経験が

少ない児童や生徒，学生にとっては，ダンス特有

の「解放」や「自由」に戸惑いを感じ，ダンスに

好印象を持てない者も少なくない。岡・杉山

（2024）は女子大学生951名を対象に中学期・高

校期のダンス授業の印象を調査した結果，中学期
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で好意的印象（「好き」「まあま好き」）が53.2％

で，非好意的印象（「あまり好きではない」「嫌

い」）が31.5％，高校期で好意的印象が61.0％で

非好意的印象が24.0％であったことを報告してい

る。さらにその印象は，その後のダンスへの認識

に影響を与える可能性も示唆されている。加え

て，林田ら（2019）は，大学生（男性30名，女

性8名）を対象に，中学校・高等学校でのダンス

経験と大学でのダンス学習意欲との関係について

に調査した結果，創作ダンス経験者16名中11名

（68.8％），非経験者23名中7名（30.4％）が創作

ダンスを「とても好き」「好き」と選択し，創作

ダンス経験者16名中1名（6.3％），非経験者23名

中4名（17.4％）が創作ダンスを「嫌い」「とても

嫌い」と回答した。これらの報告より，大学生に

おいてもダンスやダンス授業を肯定的に捉えてい

ない者もいる可能性が示された。

大学ではダンス経験やダンスへの嗜好が異なる

学生を対象にダンス授業を実施するため，授業改

善の指標として，実施者の気分や心理状態に着目

した研究がなされてきた。栫ら（2014）は，ダン

スの「発表」が気分・感情に及ぼす影響について

質問紙調査を行い，創作ダンスの「発表」体験は

「緊張感」や「恥ずかしさ」については緩和され

ないが，ダンスに対する「楽しさ」や「生き生き

する」といったイメージがよりいっそう増すこと

を示した。加えて，ダンスの授業経験がある男子

においては，ネガティブな感情が軽減し，ポジ

ティブな感情が増加する可能性も明らかにしてい

る。さらに，林田ら（2019）は，中学校・高等学

校のダンス経験が大学のダンス授業時における気

分の変化に及ぼす影響について二次元気分尺度

（坂入ら，2003）を用いて検討した。その結果，

ダンスの経験に関係なく，現代的なリズムのダン

スにおいて活気にあふれたイキイキした状態へ気

分が改善し，程よく緊張した活動に適した状態に

気分が変化したことを示した。加えて，檜皮ら

（2017）は，大学生を対象にダンス授業の導入に

用いる教材について，一時的気分尺度（徳田，

2011）を用いて検討した結果，二人組のリズムダ

ンスを授業の初回や早い段階で用いることで，ダ

ンスを不得意と感じる学生における心理的負担が

少なくなることを報告している。

これまでに，学生を対象にダンス教育が抱える

諸課題について，授業を通した感情や気分の変化

に関する検討が紙面調査でなされてきた。しかし

ながら，現行学習指導要領に示される創作ダン

ス，フォークダンス，現代的なリズムのダンスの

3つの異なるダンスの授業前後における気分の変

化やダンスの嗜好に分けた気分の変化を比較した

研究は実施されておらず，大学におけるダンス授

業を改善するためには検討を進める必要があると

考えた。その際に用いる尺度として本研究では，

二次元気分尺度を用いる。その理由として，質問

項目が8項目と少なく複数回測定する際に対象者

の負担が少ないことや大学生を対象とした運動介

入研究（鞠子ら，2013；林田ら，2019；井上ら，

2024）で用いられてきたことがあげられる。

Ⅱ.研究目的

そこで本研究は，大学生を対象に，「創作ダン

ス」と「フォークダンス」，「現代的なリズムのダ

ンス」の3つのダンス授業前後に二次元気分尺度

を実施し，ダンスの嗜好別に3種類のダンス授業

における気分の変化について明らかにすることを

目的とした。

Ⅲ.研究方法

1．対象者

対象者は，Ｎ大学教育学部に所属する「小学校

体育・ダンス」の受講生50名とした。本授業

は，小学校教員養成課程における教科専門科目に

該当した。対象者となる学生には調査前に研究内

容を口頭で十分に説明し，研究へ参加しなくても

不利益を受けないことを授業担当者から伝えた。

研究へ参加したくない学生は，調査用紙を提出し

なくてもよいこととした。対象者50名のうち，

全3回の授業で1回以上欠席した13名とアンケー

トに不備があった2名の計15名を本研究の対象か

ら除外し，最終的な対象者は35名となった。本

研究は，新潟大学教育学部教育学分野における研

究倫理審査委員会の承認（2019-3-020）を得て実

施したものである。
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ブチカの4つのダンスを指導した（図１）。

2回目の現代的なリズムのダンスでは2つの曲

を用いて指導した。１つ目は，ペアで実施するリ

ズムダンスで，リズムのとり方や動きの強弱を学

習するために実施した（図2）。使用曲は星野源

の「SUN」（BPM=108）であった。2つ目は，

ロックとサンバのリズムの特徴を捉え，変化のあ

る動きを組み合わせて全身で踊ることができるよ

うに構成したダンスを実施した（図3）。使用曲

は嵐の「ワイルドアットハート」（BPM=124）で

あった。

3回目の創作ダンスの授業では2つのダンス教

材を指導した。まず，新聞紙を使った即興の表現

を実施した（図4）。その後，公益財団法人日本

教材文化研究財団（2018）が作成した「あるある

ダンスシリーズ　ウォームアップシリーズ」の

「あるある教室」の歌詞に合わせて，学校生活で

の日常をダンスとして表現させた。

4 ．調査方法

12月24日の初回の授業時にダンスの嗜好とそ

の理由を問う自記式質問紙調査を実施した。さら

に，全3回のダンス授業前後に毎回二次元気分尺

度を対象者に記入させた。なお，受講者は授業ガ

イダンスにおいて，全3回の授業内容の説明を受

けるとともに授業に用いる資料も配布されていた

ため，全3回のダンス授業の内容については事前

2 ．実施場所及び手順

調査は，Ｎ大学第3体育館において，令和元年

12月24日，令和2年1月7日，1月14日の3日間，

実施した。

3 ．授業内容

まず，「小学校体育・ダンス」におけるシラバ

スに示した授業の概要等は表1の通りであった。

ダンス授業の1回目にフォークダンス，2回目

は現代的なリズムのダンス，3回目は創作ダンス

を指導し，各授業は90分であった。全ての授業

は授業担当の大学教員（指導歴13年の女性教員）

が指導した。

1回目のフォークダンスの授業では，ジェン

カ，マイムマイム，オクラホマ・ミクサー，コロ

授業の概要 　表現リズム遊び・表現運動におけ

る領域としての意義を考え，小学校

体育におけるその必要性と役割につ

いて実技を通して，確認していく。 
　表現運動では、「表現」「リズムダ

ンス」「フォークダンス」それぞれ

の特徴を捉えながら動く。そのうえ

で，表現したい内容について感じを

込めながら動くことを実践してい

く。

科目のねらい 　表現運動の実技内容を理解し，基

本的な動きを身に付ける。

学習の到達目標 　表現リズム遊び・表現運動におけ

る学校体育での意義を理解し，実技

内容に親しむ。

表 1　本授業におけるシラバスに示した授業の概要等

ジェンカ（フィンランド） マイムマイム（イスラエル）

オクラホマ・ミクサー（アメリカ合衆国） コロブチカ（ロシア）

図 1　フォークダンスで実施した内容
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1.スキップしながら相手と手合わせ

2.前後移動（ドーシードー）

3.伸びと足踏み

4.ペアをチェンジするために移動する。　1〜4を繰り返す。

1.choo choo train 2.スキップ・手拍子 3.左右移動・上パンチ 4.downのリズム

5.パーグーパー・手拍子 6.上下をつけた前後移動 7.サンバステップ

図 2　ペアで実施したリズム系のダンス

図 3　ロックとサンバのリズムを強調したリズム系のダンス
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る程度そう・かなりそう・非常にそう」の中から

一つ選択させた。採点方法として，回答に「全く

そうではない」に0点，「少しはそう」に1点，

「ややそう」に2点，「ある程度そう」に3点，「か

なりそう」に4点，「非常にそう」に5点を与えて

採点した。得られた点から，坂入ら（2003）が提

案した採点方法を用いて活性度，安定度，快適

度，覚醒度を計算した。算出された値を二次元グ

ラフ（図5）に示し，調査時の気分を把握した。

各ダンスの授業前に研究代表者が対象者に二次元

気分尺度の記入用紙を配布し，授業直前と授業直

後に一斉に回答させ，各授業後に回収した。

5 ．統計処理

3回の授業で得られた各ダンス授業における二

に知らされている状態であった。

調査内容の詳細を以下に示す。

1）アンケートの内容

アンケートは自記式記述法で，以下の2点につ

いて回答を求めた。

・ ダンスが好きですか（「はい」または「いい

え」の2件法）

・理由は何ですか（自由記述）

2）二次元気分尺度の項目

二次元気分尺度の内容は以下の8項目で，「落

ち着いた」「イライラした」「無気力な」「活気に

あふれた」「リラックスした」「ピリピリした」

「だらけた」「イキイキした」であった。回答形式

は「全くそうでない・少しはそう・ややそう・あ

図 5　二次元気分尺度の位置が示す意味　
（アイエムエフ株式会社二次元気分尺度記入用紙を参考に筆者が作成）

新聞紙をキャッチ 新聞紙を様々な部位でキャッチ 新聞紙と走る 新聞紙になりきる

図 4　新聞紙を使った表現の様子
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2件（14.3％），「音楽が好きだから」が2件

（14.3 ％），「 経 験 を 有 す る た め 」 が １ 件

（7.1％），「仲良くなれるから」が1件（7.1％）で

あった（図6）。

ダンス好き群におけるその理由では「楽しいか

ら」が7割以上占め，ダンスを肯定的に捉えるこ

とができる経験が授業以前にあったものと推察さ

れた。また，音楽に関する回答が7件（50.0％）

得られたことから，ダンスが好きな者において音

楽は重要な要素であることが確認された。

②ダンス嫌い群の回答結果

ダンス嫌い群21名のダンスが嫌いな理由につ

いて，その自由記述の結果を表3に示す。

次元気分尺度の数値について，ダンスの嗜好（好

き・嫌い）×時期（授業前・授業後）の二元配置

分散分析を実施した。多重比較にはBonferroni法

を採用した。全ての統計は，Shapiro-Wilkの正規

性の検定後に実施し，二次元気分尺度の全ての

データが正規分布していることを確認した。統計

解析ソフトSPSS　Statistics 29を用いた。有意水

準は5 ％とした。

Ⅳ.結果及び考察

1．授業前アンケートの結果

1）ダンスの嗜好について

「ダンスが好きですか」という問いに対して，

「はい」と回答したのは35名中14名（40.0％），

「いいえ」と回答したのは21名（60.0％）であった。

ダンスが好きなグループを「ダンス好き群」，

ダンスが嫌いなグループを「ダンス嫌い群」とし

て，群別にその理由を以下に示す。

①ダンス好き群の回答結果

ダンス好き群14名のダンスが好きな理由につ

いて，その自由記述の結果を表2に示す。

ダンスが好きな理由をキーワード毎にまとめる

と，「楽しいから」が10件（71.4％）と最も多

かった。楽しさの具体的な内容は，「音楽・リズ

ムに乗ること」が5件，「体を動かすこと」が5

件，「単純な繰り返しがない」が1件となった。

その他の好きな理由は，「気分が上がるから」が

ダンスが好きな理由（n = 14）

音楽にのって体を動かすことが楽しいから。

楽しく体を動かすことができるから。

楽しいから。

音楽に合わせて体を動かすことが楽しい。

リズムに乗って体を動かすのは楽しいから。

楽しい気持ちになるから。

他の運動より単純な繰り返しがなくて楽しいから。

リズムに乗って踊るのが楽しいから。

楽しい，気分が上がる，みんなで踊ると仲良くなれるか

ら。

音楽が好き。楽しいから。

音楽が好きだから。

気分があがるから。

音楽に合わせて体を動かすのが好き。

中学校からずっとダンスをしているため。

表 2　ダンス好き群の理由

図 6　ダンス好き群の理由（キーワード別）

0 2 4 6 8 10 12

楽しいから
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を嫌いや苦手と感じている者の原因は多様である

ことが推察された。このことから，指導者はダン

スが嫌いな学生の理由を把握し，その点に配慮し

ながら授業を進めていく必要があると考えられ

る。本研究の対象者では，「苦手」，「下手だから」

という回答が「難しい」に続いて多く，ダンスが

嫌いな者は，ダンスに対して開放や自由という側

面よりも，技能面に着目して自身のダンス技術に

対して劣等感を持っている可能性が考えられた。

このことから，ダンスが嫌いな学生にダンスを指

導する際は，技能を重視する指導ではなく，体全

体で踊る楽しい経験を豊富に提供する工夫が必要

ダンスが嫌いな理由をキーワード毎にまとめる

と，「難しい」が9件（42.9％），「苦手」が4件

（19.0％），「下手だから」が4件（19.0％），「楽し

くない」が2件（9.5％），「やりたくない」が2件

(9.5％)，「過去の経験」が2件（9.5％），「恥ずか

しさ」が2件（9.5％）であった（図7）。

ダンス嫌い群では，ダンスが嫌いな理由に「難

しい」という回答が最も多く挙げられた。この結

果は，小・中学校教員がダンス指導を苦手とする

原因として，「難しさ」より「恥ずかしさ」の方

が大きく影響している（和光，2018）という先行

研究とは異なる傾向であった。そのため，ダンス

表 3　ダンス嫌い群の理由

図7　ダンス嫌い群の理由（キーワード別）

ダンスが嫌いな理由（n = 21）

楽しくできない，振り付けを覚えるのに必死。

動きたくない，楽しくない，ダンスをやる意義を見出せない。

自分の頭で思ったことを体で表現できないから。

動きが難しく，単体で出来ても組み合わせるとできなくなるから。

思った通りにキビキビ動くことができないから。

リズム音痴でうまくできないから。

動きがうまくできないから。

下手だからです。

踊るのが苦手だから。

上手に踊ることができないから。

良さがわからない。踊りが得意ではないから。

自分で体を動かすのが苦手で，ダンスのうまい人たちと一緒に踊るとみじめな気持になるから。

見るのは好きだが踊るのは嫌い。下手だから。

ダンスができないから。

中学のとき，ダンスを作ったが自分を表現することに抵抗がある。

見るのもやろうとしている時も楽しいし，好きだけど，授業でやったり，できない動き，苦手な動きを

やるのは好きではない。

小学校の時，体を使って表現するという事をあまりやってこなかったのでとても難しいと感じたため。

ダンスの経験が少なく，自信がないから。

上手に踊れないから。人前で踊るのが恥ずかしいから。

恥ずかしい。
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ではなかったが，活性度と快適度，覚醒度では時

期の主効果が有意となり，ダンス授業前より授業

後の値が高くなった。

次に，各群のフォークダンス授業前後における

気分の変化を二次元グラフに示す（図8）。ダン

ス好き群，嫌い群ともに休息に適したエリアから

活動に適したエリアに気分が変化したことが示さ

れた。

二元配置分散分析の結果より，ダンスの嗜好に

関係なく，フォークダンスを実施した授業後には

活性度と快適度，覚醒度の値が有意に高くなった

ことに加えて，二次元グラフでは，両群共に授業

と考えられた。

2 ．二次元気分尺度の結果

3回の授業毎のダンス好き群と嫌い群の二次元

気分尺度の結果及び二元配置分散分析の結果を以

下に示す。

1）フォークダンスの結果

フォークダンスの授業前後における各群の活性

度，安定度，快適度，覚醒度の4因子の値と，二

元配置分散分析の結果を表4に示す。

活性度，安定度，快適度，覚醒度の4因子にお

いて，交互作用は示されなかった。

全ての因子においてダンス嗜好の主効果は有意

活性度 安定度 快適度 覚醒度

平均値±標準偏差 平均値±標準偏差 平均値±標準偏差 平均値±標準偏差

ダンス好き群 事前調査 2.29±4.05 5.71±2.81 8.00±5.86 -3.43±3.78

（n=14) 事後調査 7.29±2.59 5.36±2.65 12.64±4.58 1.93±2.53

ダンス嫌い群 事前調査 0.24±3.00 4.29±4.16 4.52±5.94 -4.05±4.17

（n=21) 事後調査 6.10±2.49 4.24±1.95 10.33±3.45 1.86±2.83

交互作用 F値 0.559 0.077 0.454 0.142

p値 0.460 0.783 0.505 0.709

各要因の
主効果

時期 F値 89.628 0.132 36.468 59.891

p値 ＜0.001＊＊＊ 0.719 ＜0.001＊＊＊ ＜0.001＊＊＊

ダンス嗜好 F値 3.452 2.026 3.718 0.137

p値 0.072 0.164 0.062 0.714

＊＊＊p< 0.001

表 4　フォークダンスにおける二次元気分尺度の結果

図 8　群別におけるフォークダンスの授業前後における気分の変化
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値が低くなった（p = 0.006）。

次に，二次元グラフに表した授業前後の気分の

変化を図9に示す。好き群，嫌い群ともに休息に

適したエリアから活動に適したエリアに気分が変

化したことがわかった。

二元配置分散分析の結果より，ダンスの嗜好に

関係なく，現代的なリズムのダンスを実施した授

業後には，活性度，快適度，覚醒度の値が高く

なった。林田ら（2019）の研究においても，ダン

ス経験の有無に関わらず，現代的なリズムのダン

スの授業後に活性度と覚醒度が有意に改善したこ

とが報告されており，本研究も同様の傾向となっ

た。加えて，二次元グラフからは，ダンスの嗜好

に関係なく，両群共に授業前は休息に適したエリ

アだった気分が，授業後には活動に適したエリア

に気分が変化したことが示され，現代的なリズム

のダンスの授業を通してイキイキとした活気にあ

ふれた心理状態に変化したことが示された。

他方で，安定度においては，授業後にダンス好

き群と嫌い群において有意な差が示され，ダンス

嫌い群において有意に低い値となった。このこと

より，振りを習得することやリズムの特徴を捉え

て体幹部を中心に全身で踊る経験は，ダンスが好

きな対象者よりもダンスが嫌いな対象者の緊張や

イライラする感情を高めた可能性が考えられた。

そのため，今回の授業に用いた踊りの内容や指導

法はダンスが嫌いな学生にとってはやや難しい内

容であったことが推察され，現代的なリズムのダ

ンスにおいてはダンス嫌いな学生への配慮がより

必要であることが確認された。

後には活動に適したエリアへ気分が変化したこと

より，フォークダンスの授業を通してイキイキと

活気にあふれた気分になったことがわかった。

フォークダンスは定型のステップを繰り返し実

施することに加え，対象者の技能に合わせて振り

を簡易的に変更することができるダンスである。

このような配慮で，ダンスを嫌いと感じている対

象者が振りを覚えやすくなり，ダンスに対するネ

ガティブな気持ちを軽減させ，気分が良好な変化

へとつながった可能性が推察された。檜皮

（2023）が産後5ヶ月の母親を対象にリズム体操

と屋内歩行，屋外歩行を実施させ，二次元気分尺

度を調査した結果，リズム体操の活性度のみ有意

な向上が示され，二次元グラフでは平常心のエリ

アから活動に適したエリアへと気分が変化した。

つまり，音楽リズムに合わせて運動することの効

果が示されており，本研究においても同様に

フォークダンスの音楽リズムに合わせて踊ること

は，ダンスの好き嫌いに関わらず，対象者の気分

を活発に変化させたものと考えられた。

2）現代的なリズムのダンスの結果

現代的なリズムのダンスの授業における各群の

活性度，安定度，快適度，覚醒度の4因子の値

と，二元配置分散分析の結果を表5に示す。

活性度，安定度，快適度，覚醒度の4因子にお

いて，交互作用は示されなかった。

活性度，快適度，覚醒度には時期の主効果が有

意となり，ダンス授業後に値が高くなった。さら

に，安定度においては，ダンスの嗜好の主効果が

有意となり，ダンス授業後に嫌い群が好き群より

表 5　現代的なリズムのダンスにおける二次元気分尺度の結果

活性度 安定度 快適度 覚醒度

平均値±標準偏差 平均値±標準偏差 平均値±標準偏差 平均値±標準偏差

ダンス好き群
（n=14)

事前調査 1.43±3.63 5.57±3.72 7.00±6.67 -4.14±3.08

事後調査 8.29±1.86 5.29±2.05 13.57±2.93 3.00±2.60

ダンス嫌い群
（n=21)

事前調査 0.71±2.99 4.76±2.84 5.48±4.61 -4.05±3.57

事後調査 6.67±2.80 3.24±2.02 9.90±3.86 3.43±2.99

交互作用 F値 0.629 1.007 1.353 0.049

p値 0.433 0.323 0.253 0.826

各要因の
主効果

時期 F値 126.111 2.15 35.66 94.795

p値 ＜0.001＊＊＊ 0.152 ＜0.001＊＊＊ ＜0.001＊＊＊

ダンス嗜好 F値 2.034 4.240 3.963 0.114

p値 0.163 0.047＊ 0.055 0.738

＊p < 0.05, ＊＊＊p < 0.001
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= 0.015，授業後：p = 0.024），嫌い群が好き群

より有意に値が低くなった。快適度においては，

授業前において群間で有意な差が認められ（p = 

0.014），嫌い群が好き群より値が低くなった。

次に，二次元グラフに表した授業前後の気分の

変化を図10に示す。好き群は休息に適したエリ

アから活動に適したエリアに，嫌い群は平常心の

エリアから活動に適したエリアへ気分が変化した

ことがわかった。

この結果より，活性度，快適度，覚醒度はダン

スの嗜好に関係なく，両群共に創作ダンスの授業

3）創作ダンスの結果

創作ダンスの授業前後における各群の活性度，

安定度，快適度，覚醒度の4因子の値と，二元配

置分散分析の結果を表6に示す。

活性度，安定度，快適度，覚醒度の4因子にお

いて，交互作用は示されなかった。

活性度，快適度，覚醒度には時期の主効果が認

められ，ダンス授業後に有意に値が高くなった。

安定度と快適度においては，ダンスの嗜好の主効

果が認められた。安定度では，ダンス授業前と授

業後に共に群間で有意な差が示され（授業前：p 

図 9　群別における現代的なリズムのダンスの授業前後における気分の変化

活性度 安定度 快適度 覚醒度

平均値±標準偏差 平均値±標準偏差 平均値±標準偏差 平均値±標準偏差

ダンス好き群
（n=14)

事前調査 2.43±3.44 5.00±2.48 7.43±4.26 -2.57±4.22

事後調査 6.14±3.06 4.86±2.18 11.00±4.69 1.29±2.49

ダンス嫌い群
（n=21)

事前調査 0.81±4.40 2.48±3.08 3.29±4.83 -1.67±5.86

事後調査 4.86±3.57 2.95±2.42 7.81±5.00 1.90±3.52

交互作用 F値 0.057 0.351 0.339 0.024

p値 0.813 0.558 0.565 0.878

各要因の
主効果

時期 F値 30.938 0.102 24.46 16.224

p値 ＜0.001＊＊＊ 0.752 ＜0.001＊＊＊ ＜0.001＊＊＊

ダンス嗜好 F値 1.807 9.170 6.705 0.415

p値 0.188 0.005＊＊ 0.014＊ 0.524

＊p < 0.05, ＊＊p < 0.01,＊＊＊p < 0.001

表 6　創作ダンスにおける二次元気分尺度の結果
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1． 対象者35名のダンスの嗜好は，ダンスが好

きと回答した者は14名（40.0％，ダンス好き

群），嫌いと回答した者は21名（60.0％，ダ

ンス嫌い群）であった。ダンスが好きな理由

は，「楽しいから」10件（71.4％），「気分が

上がるから」2件（14.3％），「音楽が好きだ

から」2件（14.3％）等であった。ダンスが

嫌いと回答した理由は，「難しい」が9件

（42.9％），「苦手」が4件（19.0％），「下手だ

から」が4件（19.0％）等であった。

2． フォークダンスでは，ダンスの嗜好に関係な

く，活性度と快適度，覚醒度の値が授業後に

有意に高くなったことに加えて，二次元グラ

フでは，両群共に授業前の休息に適したエリ

アから授業後は活動に適したエリアに気分が

変化した。このことより，フォークダンスの

授業を通してイキイキと活気にあふれた気分

の状態に変化したことがわかった。

3． 現代的なリズムのダンスでは，ダンスの嗜好

に関係なく活性度，快適度，覚醒度が授業後

に高くなり，二次元グラフからは，ダンスの

嗜好に関係なく，両群共に授業前の休息に適

したエリアから授業後には活動に適したエリ

後に気分が改善された。この傾向は，フォークダ

ンスと現代的なリズムのダンスと同様であった。

二次元グラフからは，ダンスの嗜好に関係なく，

両群共に授業後には活動に適したエリアに気分が

変化したことが示され，授業後にはイキイキした

活気にあふれた気分に改善したことがわかった。

他方で，安定度においては，群間で差が示さ

れ，授業前後共にダンス嫌い群の値が低くなり，

イライラした気分や緊張した気分がダンス好き群

よりも高かったことがわかった。さらに，快適度

においても授業前にダンス嫌い群は好き群よりも

値が有意に低かったため，創作ダンスの授業で

は，ダンス嫌い群がより明るく快適な気分で授業

に参加できるよう，緊張を与えない授業内容，指

導法に改善する必要性が示された。

Ⅴ.まとめ

本研究は，大学生を対象にダンスの授業を実施

し，授業前後に二次元気分尺度を実施するととも

に，ダンスの嗜好別に3種類のダンス授業におけ

る気分の変化について明らかにすることを目的と

した。

その結果，以下のことが明らかになった。

図10　群別における創作ダンス授業前後における気分の変化
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Ⅵ.本研究の限界

本研究は小学校教員養成課程において全3回の

ダンス授業で完結しなければならない単元であっ

た。そのため，各ダンス授業は1回のみの実施で

あり，指導介入の少なさは本研究の限界と言え

る。さらに，前時のダンス授業が本時の気分にど

のように影響を及ぼしたかは不明な点であるた

め，授業間での影響は検討できなかった点も本研

究の限界と言える。
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1） 東京都大田区立中萩中小学校 1） Naka-Haginaka Elementary School, Ota, Tokyo

Ⅰ .学校における教員研修の実態

近年，公立小学校においては新規に採用される

教員が増えてきている。教職員の定数は変わらな

いことから，学校ごとの教員比率は，ベテラン，

中堅教員が減少し，経験の少ない，いわゆる若手

教員が増加しているということになる。また，教

員採用試験については，年々受験倍率が下がって

いることが問題視されている。東京都において

は，ここ数年，2倍を切っており，採用される教

員の質が低下するのではないかと危惧する声があ

る (表1参照 ) 。さらに，教員の離職についても

憂慮すべき問題がある。東京都においては，この

2，3年は採用1年未満で4％を超える離職率と

なっている。離職の理由としては，児童への対応

に苦慮したり，保護者との関係がうまくいかな

かったり，職場環境に馴染めなかったりしたこと

で心身に不調をきたすことが多いようである。し

かし，児童たちからしてみれば，年度の途中で担

任がいなくなってしまい，場合によっては代わり

の人材も見つからず，担任不在の不安定な状態で

学校生活を送らざるを得ないことになっている。

このような若手教員の増加による学校内におけ

る年齢構成のアンバランスや資質向上，早期離職

防止への対策に重要な要素となるのが早期におけ

る研修体制の充実であろう。各学校においては，

研修の実施により所属する若手教員，特に新規採

用教員の迅速な育成を図っていくことが求められ

ている。

現職教員の研修については，法律で実施が定め

られている初任者研修や中堅教諭等資質向上研修

をはじめとする国レベルの研修や都道府県教育委

員会が実施する研修が用意されている (図1参

照 )。また，各区市町村やエリアごとに研究会が

設置されていたり，自主的な研究会も数多く存在

したりもしている。しかしながら，現職教員がそ

実践研究

表1　東京都における教員採用者数と倍率

公立小学校における研修システム開発に関する事例報告

― 若手教員の育成を中心に ―

山口　勝己 1）

A case report on the development of a training system in a public elementary school

Katsumi Yamaguchi 1）

注：東京都教育委員会のホームページを基に筆者が作成
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 2 
近年，公立小学校においては新規に採用される教員が増えてきている。教職員の定数は変わらないことか3 

ら，学校ごとの教員比率は，ベテラン，中堅教員が減少し，経験の少ない，いわゆる若手教員が増加してい4 
るということになる。また，教員採用試験については，年々受験倍率が下がっていることが問題視されてい5 
る。東京都においては，ここ数年，2 倍を切っており，採用される教員の質が低下するのではないかと危惧6 
する声がある (表1参照) 。さらに，教員の離職についても憂慮すべき問題がある。東京都においては，こ7 
の 2，3 年は採用 1 年未満で 4％を超える離職率となっている。離職の理由としては，児童への対応に苦慮し8 
たり，保護者との関係がうまくいかなかったり，職場環境に馴染めなかったりしたことで心身に不調をきた9 
すことが多いようである。しかし，児童たちからしてみれば，年度の途中で担任がいなくなってしまい，場10 
合によっては代わりの人材も見つからず，担任不在の不安定な状態で学校生活を送らざるを得ないことにな11 
っている。 12 
このような若手教員の増加による学校内における年齢構成のアンバランスや資質向上，早期離職防止への13 

対策に重要な要素となるのが早期における研修体制の充実であろう。各学校においては，研修の実施により14 
所属する若手教員，特に新規採用教員の迅速な育成を図っていくことが求められている。 15 

現職教員の研修については，法律16 
で実施が定められている初任者研17 
修や中堅教諭等資質向上研修をは18 
じめとする国レベルの研修や都道19 
府県教育委員会が実施する研修が20 
用意されている(図1参照)。また，21 
各区市町村やエリアごとに研究会22 
が設置されていたり，自主的な研究23 
会も数多く存在したりもしている。24 
しかしながら，現職教員がその能力25 
を向上させていくためには，これら26 
の研修に加え，各学校において，そ27 
の実態を考慮し，工夫しながら，効28 
果的・効率的な研修を講じていくこ29 
とが必要である。 30 
実際に，これまでも全国の学校に31 

おいて，様々な教員育成のための取32 
組みが為されてきている。橋本と瀬戸(2024)は，若手教員に必要な5つの力-振り返る力(省察力)・助言やア33 

表1 東京都における教員採用者数と倍率   

採用年度 令和2年度 令和3年度 令和4年度 令和5年度 令和6年度 令和7年度

受験者数 3,328 3,053 2,725  2,555 2,280 2,441 
名簿登載者数 1,614 1,546 1,164  1,767 2,009 2,118 
受験倍率 2.1倍 2.0倍 2.3倍  1.4倍 1.1倍 1.2倍 

注：東京都教育委員会ホームページを基に筆者が作成

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
図1  教員研修の実施体系 

注：文部科学省員会ホームページより
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の能力を向上させていくためには，これらの研修

に加え，各学校において，その実態を考慮し，工

夫しながら，効果的・効率的な研修を講じていく

ことが必要である。

実際に，これまでも全国の学校において，様々

な教員育成のための取組みが為されてきている。

橋本と瀬戸 (2024)は，若手教員に必要な5つの力

―振り返る力 (省察力 )・助言やアドバイスを受

け入れる力・まわりに助けを求める力・自らを高

めようとする力・信念を持つ力―を想定し，実際

に若手教員の思いを分析することで，力量形成に

おけるサポートのあり方を明らかにしている。重

要なことは，学び合う文化であり，その文化を形

成していくためには，職場の人間関係づくりや授

業研究を柱とした校内研修の活性化は欠かせない

と述べている。菅原と佐藤 (2023)は，キャリア指

標及びキャリアアップシートによる自己分析や思

考ツールを用いた協働型の校内研修を実践すると

ともに自己目標・具体策・達成度を確認しながら

日々の実践に生かせるような新たなシートを開発

した。学校という組織においては，全体の仕組み

や方向性（ビジョン）を意識しながら，チームで

学ぶことにより，個々の成長も促されるのではな

いだろうかと述べている。須佐ら (2023)は，中核

教員を若手教員のモデルとして育成し，10年の

歳月をかけて学校全体としての授業実践力向上に

取り組んだ事例を分析している。教員集団は，年

齢の上下にかかわらず，互いの授業実践から学び

あうことを続けており，若手の授業実践力の向上

だけでなく，ベテラン層，中堅層の教員の授業に

も変化がみられるようになってきていると述べて

いる。さらに，高木 (2024)は，異学年メンター制

度によるリフレクションの手法を通して，若手教

員が意識していた課題や振り返り，授業評価や変

化を分析し，若手教員の実践的指導力に与える効

果を検証した。メンターとしての主任教諭が，メ

ンティーである若手教員に省察を促すことによ

り，「児童理解」や「指導技術」等の実践的指導

力や「主体的・対話的で深い学び」の視点に立っ

た授業改善に影響を与えるのみならず，自律的に

学ぶ姿勢をも育むと述べている。また，異学年メ

ンター制度によるリフレクションは，教員同士の

協働だけでなく若手教員一人一人の実情やニーズ

に合ったon the Job Training (OJT)の在り方を示唆

していたとも述べている。

いずれの事例も，育成・研修の対象を若手教員

としているものの，実践場面においては指導役と

なる先輩教員との協働的な取組みとなっており，

図1　教職研修の実施体系
注：文部科学省ホームページより
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いる。研究の盛んな学校で，本研修システムの開

発に取り組む2年前には，算数科を中心に学校独

自の授業モデルを開発し，区の研究指定を受けて

研究発表を行っている。しかしながら，教員の中

には，研究に対する考え方や日常の児童への指導

について課題を感じている者もいた。そんな中，

研究を個々の教員の能力開発に結び付けていくた

めの新たな研修システムの開発が始まった。

2　本教員研修の基本的考え方

(1)　 対象教員の本研修システム導入に対する考

え方

教員たちは，これまで，校内研究・研究発表を

通して，課題解決に取り組むとともに，その過程

においては校内の自主的な研修会を開催したり，

校外での研修会に参加したりして，自らの能力開

発に努めてきた。しかしながら，通常の教育活動

を行いながらの煩雑的な実践ということもあり，

研究・研修の効果については，十分な実感を持て

ずにいた。

表2の「3年前の当該校の教員の思い」から

は，限られた時間の中での研究授業や研修の難し

それは若手教員だけでなく，関わった教員の能力

開発にも成果として表れてきている。言い換えれ

ば，若手教員の育成のためには，その部分だけを

取り上げるのではなく，学校における研究・研修

全般を見据え，実践していくべきものであるとい

える。小坂 (2022)は、「教員の資質能力向上は，

一人ひとりの教員のレベルアップが常に求められ

てきたが，これからは学校組織を高めることによ

り，そこで働く教員の資質能力を高めていくマネ

ジメントが必要である。」と述べている。本論で

は，筆者がかつて在籍した東京都内の公立小学校

で取り組んだ学校組織を活用した校内研修システ

ム開発の実践を基に，校内研究・研修の在り方に

ついて考察していく。

Ⅱ .本事例の実践

1　当該校の特徴

当該校は，東京都区部の住宅地に位置する。各

学年3学級全18学級で，正規教員は担任に加え，

音楽専科，図工専科，加配の算数科少人数指導担

当教員に養護教諭を加えた22名である。経験年

数3年未満の，いわゆる若手教員は4名在籍して

表2　3年前の当該校の教員の思いとそれに対する問題提起

注：当該校研究集録を基に筆者が作成

5 
 
 
 

ずにいた。 1 
表 2 の「3 年前の当該校の教員の思い」からは，限られた時間の中での研究授業や研修の難しさや実践化でき2 

ない悩みが読み取れる。特に，経験年数の少ない教員は，課題すらも認識できず，ただ参加するだけにとどま 3 
り，せっかくの研究や研修の機会を有効に活用できずに終えてしまうこともある。新しい研修システムの構築4 
に向け，当該校がまず取り組んだことは，教員の率直な思いを整理し，そこから新たな問題提起を行うこと，すなわ5 
ち，間題意識を明らかにし，その間題の解決を研究のゴールとしたことだった。 6 

これまでの研究・研修の課題を明確にし，それを解決していくためには何をするべきかを考えた当該校の7 
研修の過程は，児童の問題解決学習と重なり合う(表3参照)。問題解決学習について，藤井(2018)は，「昭和8 
20年代に社会科を中心に採用された学習活動の指導法を直接の起源とし，(中略)子どもたちが日常生活で直9 
面する問題を取り上げ，自分たちで調べ，その10 
意味について話し合い，自分たちの生活のあり11 
方を考えるという学習方法です。子どもたちに12 
とっては『自ら問い，調べ，考え，判断し，表13 
現する』という学びの経験です。」と述べてい14 
る。当該校の研修システムの開発に当たって15 
は，特に，この「自ら問い」に当たる問題の設16 
定の過程を直視したことが共通している。 17 
 18 
(2) 本研修システムへの教員と児童の同型性の導入 19 
 当該校の研修システム開発は，教員と児童の同型性を意識することを根底に据えていることが特徴である。 20 

表3  当該校の研修システム開発に関するアウトライン

1. 問題の設定 教員の思いを基にして，解決すべき
問題を設定した。 

2. 問題解決の 
ための取組 

間題の解決のために，研修を開発，
実践した。 

3. 検証，分析， 
改善 

聞発した研修の効果を検証し，改善
を図った。 

4. 日常での授業 
実践，活用 

研究成果を共有し，日々の授業実践
の中で活用した。 

注：当該校研究集録を基に筆者が作成

表2  3年前の当該校の教員の思いとそれに対する問題提起   

3年前の当該校の教員の思い 問題提起 
『型』をなぞる授業でよいのか 授業や指導方法の型にとらわれない授業づくりの考え方を身

に付けるには，どのような研修が必要か 
研究授業での指導の手だては，専科では実現が
難かしい 

学級担任と専科担任を含めた全教員が同じべクトルを向き，教
科横断的に児童の資質・能力を育てようとするためには，どの
ような研修が必要か 

研究授業での指導の手だては，自分が担当する
学年には合わない 

学年で分断することなく，全校で児童の資質・能力を育成する
ためには，どのような研修が有効か 

日常の授業では研究授業のように細密な指導
はできない 

日常の授業実践に生かせる研修とするには，どうすればよいか

研修の時間を多くとることができない 短時間集中型の教員研修とするには、どうすればよいか 
研究授業をしても，児童に力が身に付いている
かが分からない 

児童の学ぶ姿を見取る力を教員が高めるためには，どのような
研修とすればよいか 

児童のどのような資質・能力を育てればよいか
が分からない 

育てたい資質・能力をどのように設定すればよいか 

授業者は勉強になったが，傍観者となっていた
教員もいたのではないか 

授業者だけでなく，参観者も含めた全教員の授業力を向上させ
るためには，どのような研修とすればよいか 

若手教員が多いが，どうやって研修システムを
構築するとよいか 

職層(主幹教諭，主任教論，教論)に応じた研修とするにはどう
すればよいか 

主体的・対話的で深い学びの視点から，児童の
授業以外の学習を見直すことはできないか 

児童の家庭学習を主体的・対話的で深い学びの視点から充実さ
せるためにはどうすればよいか 

児童には主体的・対話的で深い学びをさせる
が，教員はどのように学べばよいのか 

教員が主体的・対話的で深く学ぶことのできる研修とはどのよ
うなものか 

注：当該校研究集録を基に筆者が作成
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された学習活動の指導法を直接の起源とし，(中

略 )子どもたちが日常生活で直面する問題を取り

上げ，自分たちで調べ，その意味について話し合

い，自分たちの生活のあり方を考えるという学習

方法です。子どもたちにとっては『自ら問い，調

べ，考え，判断し，表現する』という学びの経験

です。」と述べている。当該校の研修システムの

開発に当たっては，特に，この「自ら問い」に当

たる問題の設定の過程を直視したことが共通して

いる。

(2)　 本研修システムへの教員と児童の同型性の導入

当該校の研修システム開発は，教員と児童の同

型性を意識することを根底に据えていることが特

徴である。

渡部 (2019)は，校内授業研究には，「同型性」

つまり，子どもの学び方と教師の学び方が一致し

なければならないということを述べている。子供

たちに対して求めるようなやり方を教師集団も実

践していなければならないし，外部講師が教師に

何かを求めるのであれば外部講師自身もそれを自

らの研修で実践できていなければならないとして

いる。図2は，教員研修と児童の問題解決的な学

さや実践化できない悩みが読み取れる。特に，経

験年数の少ない教員は，課題すらも認識できず，

ただ参加するだけにとどまり，せっかくの研究や

研修の機会を有効に活用できずに終えてしまうこ

ともある。新しい研修システムの構築に向け，当

該校がまず取り組んだことは，教員の率直な思い

を整理し，そこから新たな問題提起を行うこと，

すなわち，間題意識を明らかにし，その間題の解

決を研究のゴールとしたことだった。

これまでの研究・研修の課題を明確にし，それ

を解決していくためには何をするべきかを考えた

当該校の研修の過程は，児童の問題解決学習と重

なり合う (表3参照 )。問題解決学習について，藤

井 (2018)は，「昭和20年代に社会科を中心に採用

図2　同型性を板書形式で表したイメージ
注：当該校研究集録を基に筆者が作成　  

表3　当該校の研修システム開発に関するアウトライン

注：当該校研究集録を基に筆者が作成

1． 問題の設定 教員の思いを基にして，解決す

べき問題を設定した。

2． 問題解決のための
取り組み

問題解決のために，研修を開

発，実践した。

3． 検証，分析，改善 開発した研修の成果を検証し，

改善を図った。

4． 日常での授業  
実践，活用

研究成果を共有し，日々の授業

実践の中で活用した。
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用しなくなってきている。少なくとも，無尽蔵に

時間をかけて教員の研究意欲が低下してしまうこ

とは避けたいものである。しかしながら，研究に

費やす時間をどのように捻出するかは，多くの学

校で苦慮しているところであろう。当該校では，

毎週木曜日の16時30分から16時45分までを研究

連絡会に設定している。そして，この時間を活用

して，分科会ごとの打ち合わせや「授業づくりレ

ジュメ」の説明，研究に関するミニ研修を実施す

るなど，研究に関する共通理解と研究・研修の日

常化を図る場としている。働き方を改善するに

は，組織のスリム化や会議の精選，業務の効率化

等が必須であるといわれるが，教員の意識も大切

な要素であると思われる。研究に関する協議や検

討，報告，伝達等についても，定められた時間の

中で計画的，効率的に実施すべきである。研究連

絡会は15分という短い時間ではあったが，当該

校の教員は，回を重ねるごとにこの時間の活用の

仕方を理解し，時間に合わせて運営できるように

なった。例えば，初期のころは司会者や発表者の

口頭の説明が長くなってしまい，また，質問や意

見等も重複するなど時間内に終わらないことも

あったが，「細かな時間設定をする。」「内容を事

前に文書で周知する。」「文書に書いてあるものを

そのまま読まない。」「質問や意見の内容は関連項

目ごとに司会が集約する。」などの約束事を考

え，全教員が協力するようになっていった。

習とを重ね合わせて捉えるイメージを，板書形式

で表したものである。研究の”イメージ”は，管

理職や研究主任などの頭の中に留まっていること

が多いが，問題解決的な教員研修の実現のために

は，研究のイメージを明確にし，問題解決の見通

しを共有することが求められる。そこで，研究の

イメージを「見える化」した。

当該校では，児童との同型性という視点に基づ

き，例えば，学習者である児童がどのような思考

をするかを教員が体験的に知ることができるよう

に，事前授業の際に模擬授業形式を取り入れてい

る。「友達や教員に認められるとやっぱり嬉し

い。」「友達の絵を鑑賞した後，自分の作品づくり

にどのように生かすかを考えたときが，最も頭を

使った気がした。」「既習事項の掲示物がたくさん

あっても，一つ一つに有用性を感じていないと，

どれを活用してよいかがわからなかった。」「友達

と一緒に演奏しながら，自分たちの演奏のよさを

考えるのは自分の演奏にも必死だったから難し

かった。」など，一見すると児童の発言のようだ

が，これらは模擬授業を終えた後の教員の声である。

3 教員研修の概要

(1 ) 研究連絡会の設置

昨今，研究を実践していくうえで考慮しなけれ

ばならないことが，在勤時間との兼ね合いであ

る。働き方改革が叫ばれる中，研究は勤務時間内

外を問わず実施するものであるという考え方は通

表4　研究連絡会の実施記録

注：当該校研究集録を基に筆者が作成
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図2  同型性を板書形式で表したイメージ 

注：当該校研究集録より

表4  研究連絡会の実施記録  

月 実施した内容 
4 研究オリエンテーション，ミニ研修(授業モデル) 
5 研究推進部提案，4年授業概要説明・事前協議・指導案検討 
6 4年事後授業協議，6年授業概要説明・事前協議・指導案検討 
7 6年事後授業協議，ミニ研修(研究授業における児童の見取り方) 
9 3年授業概要説明・事前協議・指導案検討，長野県管外視察報告 
10 3年事後授業協議，1年授業概要説明・事前協議・指導案検討 
11 1年事後授業協議，5年授業概要説明・事前協議・指導案検討 
12 5年事後授業協議，2年授業概要説明・事前協議・指導案検討 
1 2年事後授業協議，音楽科授業概要説明・事前協議・指導案検討 
2 図工科授業概要説明・事前協議・指導案検討，校外研修報告 
3 校外研修報告，次年度研究内容検討，ミニ研修(主体的・対話的 

で深い学びの理論) 
注：当該校研究集録を基に筆者が作成



20 教師教育と実践知　第10巻，15～25.

児童の学ぶ姿を見取る力が高まり，日々の授業に

おける児童の変容に気付くことができるように

なってきたのではないか。」「職層に応じた研修を

行うことができており ,日々の授業づくりで 教科

横断的に活用できる指導の手だてがないかを考え

るようになった。」などの声が聞かれた。当該校

の児童の変容や教員の授業力向上の実感からは効

果的な教員研修を開発することができたという満

足感が窺われる。

(3) 本研修システムの中軸を為す授業研究サイク

ルの流れ

新たな研修システム開発に向けて，その中軸と

なるのは，校内における授業研究をどのように進

めていくかである。この点について藤井 (2018)

は，「授業研究の目的は，一般的には，ⅰ使用し

た教材や提示した資料などの有効性，ⅱ行わせた

活動方法やその場の構成の工夫，ⅲ教師の発問や

指示，発言の整理など授業の展開の適切性―など

について検証することです。しかしながら，それ

らに関しては，その学習活動が子どもたちの『主

体的・対話的で深い学び』となり得たかという観

点から検証されなければなりません。つまり，子

（2）  リフレクションシートを用いた教員アンケー

トの実施と分析　

「内省」や「塾考」などと訳されるリフレク

ションだが，当該校の研究・研修では，振り返る

場面でのリフレクションを重視している。例え

ば，児童の学習においては授業の終末などに，ど

のような視点で学習を振り返らせるかを工夫し

た。そして，その工夫の仕方は育てたい資質・能

力を意識して視点を定めていた。教員の学びにお

いても，学習指導案検討会や研究協議会の後など

に「リフレクションシート」を活用して，個人と

しての学びを書いた (図3参照 )。その際，「学ん

だことは何か」や「明日からの実践に生かせそう

なことは何か」などの視点で振り返らせること

で，常に日々の授業改善に生かすことを意識でき

るようにした。

当該校では，教員アンケートの実施と分析をす

ることにより，研修の検証と再構築を行った。教

員からは，「指導の手だてを工夫し， 調べる視点

を明確にもたせて対話的に取り組ませたことが， 

児童が協力して学ぶ姿に結び付いたのではない

か。」「教員が，目指す資質・能力を明確にし，継

続的かつ教科横断的に指導を行ってきたことで，

          ⽉    ⽇       お名前          
1　本日の校内研修を通して，学んだことはどんなことでしょうか。

3　2で書かれたことを，実際に日常の実践で活用してみてどうでしたか。

2　本日の校内研修を通して，明日からの実践に活用できそうなことはどんなことでしょうか。

図3　校内研修リフレクションシート
注：当該校研究集録を基に筆者が作成
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学習指導案は，研究推進部内での検討を経て，全

体での協議会に進む。この協議会は，前述した模

擬授業方式での事前授業を通して行われ，授業者

以外の教員は児童役として参加するため，指導の

手だての有効性等を児童の視点から検証すること

ができる。学習指導案は協議会での検討，修正を

経て，研究授業の実施へと進むが，授業者及び分

科会メンバー以外の教員も，ここまでの学習指導

案作成，検討に当事者として関わってきているこ

とから，参観の視点を明確にもって研究授業に臨

むことができる。当該校では，これらの一連の流

れを，「学習指導案検討マニュアル」にまとめて

いる。

②　検証(授業研究、研究協議会) (図6参照 )

授業研究の協議会は分科会提案から始まり，授

業者自評，質疑応答，講師講評と進むのがスタン

ダードであろう。質疑応答前に短冊や最近ではタ

ブレットを活用して感想・質問を集約し，司会者

どもの視点から，実施された学習活動の価値が問

われなければなりません。」と述べている。

当該校では，児童との同型性という視点を踏ま

えつつ研究授業の構想段階から次の研究授業への

引継ぎまでの研修活動を「検討」「検証」「再構

築」の各段階に編成し，授業研究サイクルとして

まとめた (図4参照 )。

これには，「教員が見通しをもって主体的に授

業研究に取り組む」「全員，小集団，個人の3つ

の研修形態をバランスよく組み合わせて効果的・

効率的に授業研究を実施する」という2つの目的

があった。

①　検討(学習指導案の検討) (図5参照 ) 

授業を実践するにあたり，学習指導案の作成

は，最も時間をかけなければならないところであ

り，最も重要なところである。指導案作成の技術

が高まることは，教師の力量の高まりととらえる

ことができる。しかしながら，ここでの検討が至

らなかったために，授業者にとって過度な負担と

なってしまったり，成果を実感できなかったりす

ることもある。

当該校では，学習指導案作成の前に，授業者が

「授業づくりレジュメ」を作成し，全体に構想説

明をする。説明後は，「授業構想がテーマに即し

ているか」「児童の資質・能力を育成するための

単元指導計画は適切か」「そのためにどのような

手立てが考えられるか」などについて全員からコ

メントをもらい，それを基に授業者が分科会メン

バーとともに学習指導案を作成する。これまで

は，授業者及び分科会メンバーのみで作成しても

のを，間接的ではあるが全体の意見を反映しなが

ら進めていくことができる。さらに，作成された

図4　授業研究サイクルの流れ

図5　学習指導案検討の流れ
注：当該校研究集録を基に筆者が作成

1.「授業づくりレジュメ」を作成

2.授業のおおまかな構想を説明

3.授業者・分科会にコメント

4.コメントを基に学習指導案作成

5.研究推進部で指導案検討

6.模擬授業形式の事前授業・協議会

7.学習指導案の改善・研究授業へ

↓

↓

↓

↓

↓

↓
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どもの視点から，実施された学習活動の価値が問われなければなりません。」と述べている。 1 
当該校では，児童との同型性という視点を踏まえつつ研究授業の構想段階から次の研究授業への引継ぎま2 

での研修活動を「検討」「検証」「再構築」の各段階に編成し，授業研究サイクルとしてまとめた(図4参照)。 3 
これには，「教員が見通しをもって主体的に授業研究に取り組む」「全員，小集団，個人の3つの研修形態を4 
バランスよく組み合わせて効果的・効率的に授業研究を実施する」という2つの目的があった。 5 

① 検討(学習指導案の検討) (図5参照)  6 
授業を実践するにあたり，学習指導案の作成は，最も時間をかけな7 

ければならないところであり，最も重要なところである。指導案作成8 
の技術が高まることは，教師の力量の高まりととらえることができ9 
る。しかしながら，ここでの検討が至らなかったために，授業者にと10 
って過度な負担となってしまったり，成果を実感できなかったりす11 
ることもある。 12 

当該校では，学習指導案作成の前に，授業者が「授業づくりレジ13 
ュメ」を作成し，全体に構想説明をする。説明後は，「授業構想がテ14 
ーマに即しているか」「児童の資質・能力を育成するための単元指15 
導計画は適切か」「そのためにどのような手立てが考えられるか」16 
などについて全員からコメントをもらい，それを基に授業者が分科17 
会メンバーとともに学習指導案を作成する。これまでは，授業者及18 
び分科会メンバーのみで作成してものを，間接的ではあるが全体の意見を反映しながら進めていくことがで19 
きる。さらに，作成された学習指導案は，研究推進部内での検討を経て，全体での協議会に進む。この協議20 
会は，前述した模擬授業方式での事前授業を通して行われ，授業者以外の教員は児童役として参加するため，21 
指導の手だての有効性等を児童の視点から検証することができる。学習指導案は協議会での検討，修正を経22 
て，研究授業の実施へと進むが，授業者及び分科会メンバー以外の教員も，ここまでの学習指導案作成，検23 
討に当事者として関わってきていることから，参観の視点を明確にもって研究授業に臨むことができる。当24 
該校では，これらの一連の流れを，「学習指導案検討マニュアル」にまとめている。 25 

 26 
② 検証(授業研究、研究協議会) (図6参照) 27 

授業研究の協議会は分科会提案から始まり，授業者自評，質疑応答，講師講評と進むのがスタンダードであろう。28 
質疑応答前に短冊や最近ではタブレットを活用して感想・質問を集約し，司会者が質疑調整するケースもある。い29 
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③　「再構築」(事後授業、協議会) (図7参照 )

研究授業の反省を踏まえた事後授業研究は，小

規模なものになってしまうことが多い。「全員が

集まれる時間が設定しにくい。」「実証授業に尽力

したため，授業者の意欲の持続が難しい。」など

が理由として挙げられよう。当該校では，この事

後授業を研究授業後の協議会での指摘事項を踏ま

え，学習指導案を改善して同一授業者が行うこと

としている。授業カットはせず，通常の授業時間

帯での実施としたが，分科会メンバーは参観でき

るよう設定している。参観の視点は，研究授業及

びその後の協議会での課題をもとに設定されたも

のであり，主に手立ての有効性が不十分であった

り，児童の学習停滞があったりした場合の改善案

を実証するものである。事後授業協議は，分科会

メンバーを中心に参観者のみで実施し，協議内容

は分科会が成果と課題としてまとめ，研推だより

や研究連絡会を通して共通理解を図る。そして，

この内容を踏まえて，次に研究授業を行う分科会

による，新たな提案が発生するという研究の連続

性が成立している。

Ⅲ .総合考察

学校現場における若手教員育成の在り方につい

て，当該校の実践および当該校教員のアンケート

結果 (表5)を基に以下の三点に整理した。

1　研修の日常化

中央教育審議会 (2021)「令和の日本型学校教

育」を担う教師の在り方特別部会（第6回）・基

本問題小委員会（第1回）・初等中等教育分科会

教員養成部会（第127回）では「新たな教師の学

が質疑調整するケースもある。いずれにしても，

参観者全員が積極的に参加することが難しい。特

に若手教員は，何を質問すればよいのかがわから

ずに，傍観者になってしまうこともある。当該校

では，授業内容の整理と，より具体的で焦点化し

た協議会となるよう，まずは授業観察の視点を明

らかにしている。例えば，「導入場面では，児童

が学習の見通しをもつことができていたか」「展

開場面では，児童が課題に対していろいろな考え

方をもつことができていたか」「終末場面では，

次の学習活動につながる振り返りをしていたか」

など，主に児童の学習行動に沿った視点を記した

参観シートを用意することで協議に不慣れな若手

教員であっても，積極的な参加が見込まれるので

はないかと考えた。授業後の協議会は，まずは，

グループ協議を行う。メンバーは職層や経験年数

を考慮して4，5人で編成され，あらかじめ司会

役，記録役，発表役等の役割が与えられる。これ

は，会を運営する上での事務的な役割分担ではな

く，教員の資質・能力を伸ばすための研修として

のねらいがある。協議後，グループのメンバーが

分散して，他のグループとの意見交流を行い，再

集結してグループの意見を再検討する。全体会

で，各グループの意見を発表した後，授業者より

事後授業への課題が発表され，指導講評役の教員

が価値付けを行う。当該校では，これらの一連の

流れを「研究協議会マニュアル」にまとめている。

4.協議で出された意見の全体交流.

5.授業者より事後授業への課題などを発表

6.指導講評役による本実践の価値付け

↓

↓

↓

↓

↓

1.授業観察の視点をもとにグループ協議

2.多様な考えをもつためのグルーブ間交流

3.学びを深めるグループごとの再検討

↓

4.協議結果周知(研推だより、連絡会)

1.改善指導案作成(分科会メンバー)

↓

2.事後授業(同一授業者、同一学級)

↓

3.事後授業協議(分科会メンバー＋α)

図6　研究協議会の流れ
注：当該校研究集録を基に筆者が作成

図7　事後授業研究の流れ
当該校研究集録を基に筆者が作成
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イントであると考える。

2　研修の組織化

中央教育審議会 (2015)『「これからの学校教育

を担う教員の資質向上について～学び合い，高め

合う教員育成コミュニティの構築に向けて～(答

申 )」(2015年12月21日 )』では，「校内研修の充

実に関する先進的事例としては，どの教員も主体

的に参加できるように校内に複数の研修チームを

設け，各チームに経験豊富なベテランの教員やミ

ドルリーダーとして期待される教員，教職経験の

浅い若手教員や初任者の教員，臨時的任用の教員

をバランスよく配置して行う研修や，ベテラン教

員やミドルリーダクラスの教員がメンターとして

若手教員等の指導や助言を行ったり，授業研究な

どを行ったりしながらチーム内で学び合う中で初

任者等の若手教員を育成するいわゆるメンター方

式の研修等を導入し，効果を上げている例があ

る。」と示している。若手教員を育成したいか

ら，若手教員のみが研修を実践するのではなく，

学校組織を適切に活用するとともに，若手教員以

外の教員についても能力開発が図られるべきであ

ろう。当該校においては，ベテラン教員や中堅教

員，音楽科や図工科等学級担任以外の教員もそれ

ぞれの役割に応じて活発に参加し，効果を実感で

きる研修を実践している。当該校の教員からは

「全員参加の授業づくりを実現する研修システム

の構築により，他学年や他分科会の授業づくりに

も関わることができた。」「授業者だけでなく参観

者の立場からも，教員一人一人が授業づくりの考

え方を深めることができ，授業力の向上につな

がった。」との声があった。表5の教員アンケー

トでは項目13「研究や研修を通して，(自らの )

授業力は向上していると感じている。」が75％か

ら100％に上昇している。組織化した研究・研修

がすべての職層の教員にとっての能力開発に寄与

したといえるであろう。そして，さらに若手教員

にとっても，責任ある役割を与えられて研修に参

加しつつ，困ったときや停滞したときに範となる

先輩教員が支えてくれたことで，研修の相乗効果

が反映されていた。例えば，研究授業の記録役を

担当したある若手教員は，児童を見取ることがう

びの姿に関する体制整備について」で，「自らの

日々の経験や他者から学ぶといった「現場の経

験」を重視したスタイルの学びが求められるよう

になっていることを踏まえ，校内研修や授業研究

をはじめとする学校における様々な機会や場面

を，教師の学びとして位置づけ活用していくな

ど，日常的な校内研修等を充実させること」と示

している。

すなわち，若手教員の育成については迅速さが

求められるが，それは短期集中的に行われるもの

ではなく，教師の職務を全うしていく過程で得ら

れていくべきものである。そしてそのためには，

日常的な研修の実践が必須のものであるように思

われる。本論で提示した実践については，特別に

真新しいことをしたわけではなく，どこの学校で

も実践されている校内研究のシステムにアレンジ

を加えて体系化したものである。例えば，本論で

報告した授業研究サイクルの流れや協議会等の流

れは，これまでの研究の流れを効果的・効率的に

なるようアレンジしたものであり，他の学校でも

実践可能な取り組みである。また，本論では触れ

なかった研究内容についても，表3での分析をも

とに，「主体的，対話的で深い学び」「教科横断的

な学び」「学年間でのつながりのある学び」「育成

すべき児童の資質・能力を意識した学び」などで

体系化を図っている。ここでいう日常化とは，時

間的なものだけでなく，内容的なものも含まれ

る。例えば，当該校の研究は教科等の汎用性が

あったため，研究と日常の授業が乖離していな

い。すなわち，自身の能力開発をすべての教科で

実践できるということになる。表5の教員アン

ケートでは項目14「授業研究や協議を通して考

えたことを，日々の授業実践に生かしている。」

が95％から100％に，項目15「教科横断的に資

質・能力を育む研究・研修は，日々の授業づくり

に役立っている。」が73％から100％にそれぞれ

上昇している。日常化した研究・研修が当該校の

教員の能力開発に寄与したと言えるであろう。さ

らに若手教員であるなら，この日常化した研修を

前述した法令に基づく研修とも一体化させ，有効

化させることも大切である。いかに，日常の教育

活動を活用して研修を構築すべきかが一点目のポ
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ル的に検討・検証・再構築を繰り返した。また，

形態は「教員が一堂に会して行う活動」と「教員

が小集団に分かれて行う活動」「教員が個別に進

める活動」に大別し，研究授業日の他，研究連絡

会等も活用して，サイクルに組み込んだ。さら

に，「児童の育てたい資質・能力については，教

科横断的な視点で捉える。」「指導の手だてや単元

指導計画等を考える授業づくりのプロセスは，授

業づくりレジュメに集約する。」「授業参観は，視

点を絞った共通のシートを活用する。」「研究協議

は，児童の学びの姿から議論する。」等研修のマ

ニュアル化を図り，規則性を大切にすることで，

限られた時間の中で効果的・効率的に研修を行う

ことができていた。そして，その問題解決型研修

の成果は，主体的・対話的で深い学びにつながる

問題解決型の授業への変容に表れている。表5の

教員アンケートでは項目1「児童が主体的に取り

組める学習課題・内容となるよう工夫している。」

が95％から100％に，項目3「児童が学習の見通

し・ゴールイメージをもてるような手だてを工夫

している。」が91％から100％に，項目4「児童の

学習が深まる手だてを取り入れている。」が91％

から100％に，さらに項目5「授業中に，児童の

考えを発表する機会を意図的に設定している。」

が95％から100％に上昇している。問題解決型研

修の成果がすべての教員の授業力の向上に寄与し

たと言えるであろう。

まくできず困っていたが，先輩教員が，児童の主

体的・対話的で深い学びの姿を逃さずにとらえる

場面の写真撮影を一緒に実践することで，児童を

見取る目を養うことができた。また，グループ協

議の発表役を担当することになった若手教員が，

意見の集約をうまくできずに困っていたところ，

同じグループの先輩教員がまとめ方のポイントや

発表の際のコツを細やかに伝えている姿が見られ

た。校内組織の特性や個々の教員のストロングポ

イントを活用し，いかに組織的，全員参加型の研

修体制を構築するかが二点目のポイントである。

3　研修の問題解決型化

三点目は，研修の問題解決型化である。和田

(2009)は，すべての教員がこれまでの学習指導や

対応に問いを発し，小集団単位の教員による焦点

化された内容での討議を経て，教員全体で解決し

ていく問題解決型研修の有効性を主張している。

また，山村 (2023)は，学校課題解決型の校内研修

の実践に際し，教育課題と具体的場面の相互循環

を続けたことで，「教職員が立てた目標や取組，

言動に『なぜ』や『どうして』の質問が増えた。」

「何気ない会話の時でも意味を尋ねたり，会議で

も目的からの共有に対して質問したりするように

なった」と述べている。当該校では研究サイクル

と呼んでいるが，児童との同型性の理論で，研

究・研修を問題解決学習と同様に捉え，スパイラ

表5　研究実施一か月後と半年後の教員アンケートによる肯定的回答の変化

注：当該校研究集録を基に筆者が作成
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究サイクルの流れや協議会等の流れは，これまでの研究の流れを効果的・効率的になるようアレンジしたものであ11 
り，他の学校でも実践可能な取り組みである。また，本論では触れなかった研究内容についても，表 3 での分析を12 
もとに，「主体的，対話的で深い学び」「教科横断的な学び」「学年間でのつながりのある学び」「育成すべき児童の13 
資質・能力を意識した学び」などで体系化を図っている。ここでいう日常化とは，時間的なものだけでなく，内容的な14 
ものも含まれる。例えば，当該校の研究は教科等の汎用性があったため，研究と日常の授業が乖離していない。15 
すなわち，自身の能力開発をすべての教科で実践できるということになる。表 5 の教員アンケートでは項目 14「授16 
業研究や協議を通して考えたことを，日々の授業実践に生かしている。」が 95％から 100％に，項目 15「教17 
科横断的に資質・能力を育む研究・研修は，日々の授業づくりに役立っている。」が73％から100％にそれぞ18 
れ上昇している。日常化した研究・研修が当該校の教員の能力開発に寄与したと言えるであろう。さらに若19 
手教員であるなら，この日常化した研修を前述した法令に基づく研修とも一体化させ，有効化させることも大切であ20 
る。いかに，日常の教育活動を活用して研修を構築すべきかが一点目のポイントであると考える。 21 
 22 
2 研修の組織化 23 

中央教育審議会(2015)『「これからの学校教育を担う教員の資質向上について～学び合い，高め合う教員育成コ24 
ミュニティの構築に向けて～(答申)」(2015 年12 月21 日)』では，「校内研修の充実に関する先進的事例としては，ど25 
の教員も主体的に参加できるように校内に複数の研修チームを設け，各チームに経験豊富なベテランの教員やミ26 

表5  研究実施一か月後と半年後の教員アンケートによる肯定的回答の変化   

項  目 5月 10月 
1.児童が主体的に取り組める学習課題・内容となるよう工夫している。 95％ 100％
2.児童が自ら課題を見いだす活動を設定している。 82％ 95％ 
3.児童が学習の見通し・ゴールイメージをもてるような手だてを工夫している。 91％ 100％
4.児童の学習が深まる手だてを取り入れている。 91％ 100％
5.授業中に，児童の考えを発表する機会を意図的に設定している。 95％ 100％
6.根拠を明らかにして，自分の言葉で表現させる活動を設定している。 82％ 95％ 
7.児童が協力して調べる活動を取り入れている。 59％ 80％ 
8.児童の思考が，既習事項と関連付けられるような手だてを行っている。 91％ 95％ 
9.児童が学んだことを，普段の生活に生かせるような方向性をもたせている。 68％ 80％ 
10.児童の資質・能力の高まり，変化を把握できる評価を行っている。 77％ 85％ 
11.育てたい(児童の)資質・能力の伸長を感じている。 68％ 95％ 
12.児童の学びに向かう姿勢について，変容，成長を感じている。 77％ 100％
13.研究や研修を通して，(自らの)授業力は向上していると感じている。 75％ 100％
14.授業研究や協議を通して考えたことを，日々の授業実践に生かしている。 95％ 100％
15.教科横断的に資質・能力を育む研究・研修は，日々の授業づくりに役立っている。 73％ 100％
16.より有意義な研究・研修となるために，研修の内容や方法で改善すべき点はある。 68％ 50％ 

注：当該校研究集録を基に筆者が作成
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研修のスタイルを問題解決型のサイクルに反映

させ，校内のすべての教員がそのサイクルを共有

し，遵守させていくことが三点目のポイントとし

て挙げる。なお，これらの研修スタイルは，限定

的なモデルチェンジは行うにせよ，同一学校で

は，年度が替わっても引き継がれていくことが妥

当であると思われる。

Ⅳ .終わりに

まずは，今回，新たな研修システムの開発に取

り組んだ当該校の教員には，慰労と感謝の意を表

したい。本論では，当該校の研修システム開発の

実践に限定して取り上げたが，当該校の研究はさ

らに「主体的・対話的で深い学び」の視点に基づ

いた授業モデルの構築にも挑んでおり，それはま

た別の機会に取り上げたい。また，若手研修の実

践に挑んだ先駆者の事例についても取り上げさせ

ていただいた。深く感謝の意を申し上げたい。

教員の能力開発を目指した，校内研修の在り方

については，今回紹介した学校以外でも様々に行

われている。しかしながら，時間的な問題，教員

の意識の問題，業務の優先性の問題等があり，困

難な状況であることは承知している。働き方改革

の名のもとに，学校体制の改善も図られている

が，教員への負担感を負わせるだけの取り組みは

避けなければならない。一方，働き方改革を優先

するあまり，教員の資質・能力が低下していくこ

とはあってはならない。教員の意識改革も含め，

今後は働き方改革の実践と教員研修の在り方を連

動した実践を取り上げ，提言をまとめていきたい。
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1）麗澤中学・高等学校 1） Reitaku Junior and Senior High School

Ⅰ．はじめに

高等学校学習指導要領数学編（文部科学省，

2018）において，「数学における基本的な概念や

原理・法則を体系的に理解するとともに，事象を

数学化したり，数学的に解釈したり，数学的に表

現・処理したりする技能を身に付けるようにす

る。」という目標が掲げられている。この目標を

具体的に解釈すると，生徒には単に公式を暗記す

るだけでなく，数学の根底にある考え方や仕組

み，すなわち概念や原理・法則を，相互に関連付

けながら体系的に深く理解することが求められて

いると言える。さらに，日常生活や他の学問分野

で起こる事象を数学の言葉で表現し，数学を用い

て分析・考察し，得られた結果を再び現実世界に

適用できるように表現・処理する能力を育成する

ことを意味している。

これらの目標が達成された結果，生徒は数学を

単なる受験科目として捉えるのではなく，社会で

生きていくための強力な後ろ盾として認識するよ

うになる。数学を学ぶことで論理的な思考力や問

題解決能力が向上し，複雑な問題に直面した際に

も，本質を見抜き，筋道を立てて解決策を導き出

すことができるようになる。つまり，数学を通し

て，生涯にわたって学び続けるための基盤となる

能力を育成することが，この目標の核心と言える。

しかしながら，現状の高校数学教育において

は，上記のような理想的な目標達成は容易ではな

い。近年の学習指導要領改訂に伴い，高校数学で

扱わなければならない単元は増加の一途をたどっ

ており，全ての内容を限られた授業時間の中で網

羅的に教えることが求められている。その結果，

授業は知識の伝達に偏り，数学的な厳密性や論理

性は軽んじられがちである。教師は教科書の内容

を一方的に説明するだけで手一杯となり，生徒が

概念の本質を深く理解する時間や，自ら問題を考

察する機会は十分に確保されているとは言えな

い。生徒もまた，授業についていくために公式の

暗記に頼らざるを得なくなり，数学を表面的な知

識としてしか捉えられなくなってしまう。

このような状況は，生徒の数学に対する興味・

関心を著しく低下させるだけでなく，数学的な思

考力の育成を阻害する。公式暗記に偏った学習で

は，問題の形式がわずかに変わっただけで対応で

きなくなったり，異なる分野の数学概念同士の関

連性を見抜くことができなくなる。その結果，応

用問題や発展的な問題に太刀打ちできず，数学に

対する苦手意識を増幅させてしまうという悪循環

に陥る。寺西（2008）は，公式・定理を暗記対象

と捉える生徒は，教師からの指示に従う受動的な

実践研究

高校数学を体系的に理解する生徒を育成するための 
繰り返し学習による指導の実践例

― 高校 1年生に対する授業や宿題の工夫について ―

石塚　友哉1）

A Practical Example of Instruction Through Repetitive Learning to Foster Students’ 
Systematic Understanding of High School Mathematics

―About devise of lessons and homework assignments for first-year high school students―

Tomoya Ishitsuka 1）
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学習方略を取りがちであることを示している。こ

こでは，公式・定理を単なる暗記対象とするので

はなく，その意味や背景を理解しようとすること

が，数学の学習において重要であることを示唆し

ており，公式暗記に偏った現状の教育への警鐘と

なっている。

以上のような現状を踏まえ，本論文では，高校

数学を体系的に理解する生徒を育成するための新

たな授業形態として，授業時間内における繰り返

し講義の実践を提案する。従来の授業では， 1

つの単元を期間内に 1 周講義するのが一般的で

あった。しかし，人間の記憶は時間とともに減衰

していくため，一度の説明だけでは長期記憶とし

て定着しにくい。そこで，本実践では，授業時間

内で教科書の内容に関する講義を時間差で 2 回

実施することを提案する（以下，本稿ではこれを

「 2 周講義」と呼ぶ）。 1 回目の講義で基本的な

概念や原理・法則を丁寧に説明し， 2 回目の講

義では， 1 回目の内容を復習しながら，より深

い理解を促す応用問題や発展的な内容を扱う。こ

の繰り返し学習は，エビングハウスの忘却曲線に

代表される記憶研究 (ヘルマン・エビングハウ

ス，1978)によってその有効性が裏付けられてい

る。時間間隔を置いて同じ情報を繰り返し提示す

ることで，記憶の保持率を高め，長期記憶への移

行を促進することが期待される。

また，授業と並行して，宿題の出し方にも工夫

を加える。単に問題を大量に課すのではなく，授

業内容の定着を促すための適切な量とタイミング

で宿題を出すことが重要である。例えば， 1 回

目の講義後には基本的な問題を中心とした宿題を

課し， 2 回目の講義後には応用問題や発展的な

問題を含む宿題を課すことで，段階的に理解を深

めることができる。宿題が学習効果を高めるため

には，量だけでなく質やタイミングも重要である

ことは当然であろう。

Ⅱ．実践の目的・方法

本実践の目的は，特に高校数学科において，生

徒がより体系的かつ論理的に理解することができ

るような授業の実現のために，繰り返し学習や忘

却曲線の理論に基づいた授業や課題の有用性と効

果を検証し，新たな授業形態を提案することであ

る。

具体的には，高校 1 年生を対象に以下のよう

な授業を実践する。

・教科書の内容を授業内のみで 1 周講義する

・教科書の内容を授業内のみで 2 周にかけて

講義する

・ 2 周講義の前に動画による予習を課す

・ 2 周講義の際に講義ごとに課題を選定する

Ⅲ．実践に関する事前情報

1．実践対象

対象生徒は，私立高等学校の高校 1 年生 1 ク

ラス，35名である。基本的な学習姿勢は良好

で，どの科目においてもほぼ全ての生徒が教員の

講義を熱心に聴き，授業に積極的に参加する。課

題の取り組みも十分であり，指定された課題の提

出率はほぼ全ての生徒が100％である。また，文

系志望の生徒が多いものの，数学に対する学習意

欲は高く，そのモチベーションは単に数学が好

き，または受験で数学を要することに大別される

ようである。一方で，数学に苦手意識のある生徒

も一定数おり，中には受験で数学を利用しないと

決めている生徒も存在する。ただし，そのような

生徒も課題の提出は徹底できている。

2 ．実践時期

2024（令和 6）年 4～12月

3 ．教材

使用する教科書は「数学Ⅰ」「数学Ⅱ」（啓林

館，2022a）である。この教科書は，高校数学の

基礎を体系的に学ぶために必要な要素を備えてお

り，具体的には以下の要素で構成されている。

Approach
既習事項を基に新しい概念や考え方を導入

する。学習への動機付けを高める役割を担

う。

例

新しい内容を具体的に理解するための事例

を示す。抽象的な概念を具体的なイメージ

として捉えることを助ける。

表 1　教科書の問題構成とその役割
　　　　 （数学Ⅰ（啓林館，2022a）より）
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を明確に示すための重要な段階であると判断した。

題材は， 2 次関数（数学Ⅰ）とした。当該ク

ラスを含むコースの学習計画は以下のとおりであ

り，実際にこの表と同等の進度で授業を実施した。

時 学習内容

1～ 9

第 1節　関数とグラフ

　研究　関数のグラフの平行移動

　研究　関数のグラフの対称移動

　節末問題

10～14
第 2節　 2次関数の最大・最小

　節末問題

15～24

第 3節　 2次関数と 2次方程式

　研究(発展)　放物線と直線の共有点

　節末問題

　研究　絶対値を含む関数のグラフ

授業内容は，上記教科書の構成に忠実に準拠し

た。授業の中心は，概念の説明，公式の導入，定

理の証明などであり，この過程の中で提示するの

が，教科書中の「例」「例題」「応用例題」であ

る。ただし教科書に忠実に進めながらも，教科書

に記載されていない概念で特に重要であると判断

したものは，その都度補完して説明を加えたた

め，結果的には教科書の内容よりも多くのことが

らを講義したことになる。

特に，この「例」「例題」「応用例題」の直後に

設けられている「問」については， 学習内容の即

時的な理解と定着を図るために，その直後の授業

時間内で必ず取り扱った。まず生徒に問を解く時

間を与え，その後，解説を加えるという一般的な

流れである。解説では，正解に至るまでの過程だ

けでなく，誤答のパターンや考え方の落とし穴な

ども指摘し，生徒の理解を多角的に深めるように

努めた。

授業時間数に余裕がある場合は， 学習内容を網

羅的に復習するために節末問題，章末問題も順次

取り扱った。ただし，時間的な制約がある場合

は，すべての問題を取り扱うことは困難であるた

め，授業で特に重要と思われる問題を選定して取

り扱うか，あるいは割愛することもあった。 

2 ）課題の詳細

教科書傍用問題集を用いて課題を課すことも，

例題

学習した知識を実際に用いて問題を解く練

習を行う。基本的な解法を習得することを

目的とする。

応用例題

例題よりも応用的な問題や発展的な問題に

取り組む。複数の知識を組み合わせたり，

より高度な思考力を要する問題を通して，

応用力を養成する。

問

本文の内容や例，例題，応用例題で学習し

た内容の理解度を確認するための問題が提

示される。学習内容の定着を促す。

節末問題

各節で学習した内容を総合的に演習するた

めの問題が収録されている。知識の定着と

応用力の基礎を築く。

章末問題

各章全体の学習内容を網羅的に理解してい

るかを確認するための問題が収録されてい

る。章全体の理解度を測り，知識の体系化

を促す。

次に，使用する傍用問題集は「マスグレードα

数学Ⅰ＋Ａ」「マスグレードα数学Ⅱ」（啓林館，

2022b）であり，具体的には以下の要素で構成さ

れている。

重要
教科書の例や例題を中心とした内容で，確

実に理解しておきたい問題。

演習
教科書内容やその関連内容の定着をはかる

問題。

また，授業で扱った単元は 2 次関数（数学

Ⅰ），式と証明・方程式（数学Ⅱ），図形と方程式

（数学Ⅱ）である。

4 ．調査方法

Google Formsを用いて，授業終了後に生徒に

対してアンケートを実施する。また，アンケート

結果を含め，当論文執筆および実践の開示につい

ては，所属長より許可を得ている。

Ⅳ．実践の詳細

1．教科書の内容を授業内のみで 1 周講義する

1 ）授業の詳細

本研究における新たな授業形態の実践に先立

ち，比較対象とする従来型の授業を実践した。こ

れは一般的に多くの学校で行われている授業形態

に準拠しており，提案する「 2 周講義」の効果

表 2　傍用問題集の問題構成とその役割　　　　　
（マスグレードα数学Ⅰ＋Ａ（啓林館，2022b）より）

表 3　 2 次関数の学習計画
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は， 1 周目で学んだ内容を深化させ，応用力を

養成することを目的とした。題材は，式と証明・

方程式（数学Ⅱ）である。当該クラスを含むコー

スの学習計画，および当該クラスの実践は以下の

とおりである。他のクラスでは実際にこの計画通

りに授業を実施した。

1 周目は数学的なストーリー性を重視し，全

体像を把握することを目的とした。まず，教科書

の内容を忠実に順守するのではなく，数学的な概

念の繋がりをより明確にするために，一部の順序

を入れ替えた。例えば，複素数の導入の場面で

は，まず未定係数の 2 次方程式に対して判別式

による解の判別を実数の範囲で行い，これまでの

「実数解をもたない」としていたところが「何ら

かの解をもつ」に昇華できるのではないか，とい

う発想を引き出した。そのうえで，どのような条

従来の指導形態どおりである。これは，授業で

扱った内容の復習，演習量の確保，および応用力

の養成を目的としており，教科書の内容を補強

し，より多くの問題に触れる機会を提供する。課

題の量については，生徒の負担にならないように

配慮しつつ，十分な演習量を確保できるように調

整した。課題の提出は一週間あたり一回のペース

とした。

2 ． 教科書の内容を授業内のみで 2 周にかけて

講義する

1 ）授業の詳細

筆者の提案する「 2 周講義」という新たな授

業形態について以下に述べる。特に， 1 周目の

講義では，教科書の内容を体系的に理解するため

の基盤を築くことを目的とし， 2 周目の講義で

表 4　式と証明・方程式の学習計画と実践

学習計画 時 当該クラスの実践

第  1節　多項式の乗法・除法と分数式
　研究　(a+b+c)^n の展開式の係数
　節末問題

1 第 1節　多項式の乗法・除法と分数式（ 1周目）
　研究　(a+b+c)^n の展開式の係数2

3

4

5

6 第 2節　式と証明（ 1周目）

7

8

9

第 2節　式と証明
　節末問題

10

11 第 3節　複素数と 2次方程式（ 1周目）

12

13

14

15 第 4節　高次方程式（ 1周目）

16

第 3節　複素数と 2次方程式
　節末問題

17

18 第 1節　多項式の乗法・除法と分数式（ 2周目）
　節末問題19

20

21 第 2節　式と証明（ 2周目）
　節末問題22

23

第 4節　高次方程式
　節末問題

24 第 3節　複素数と 2次方程式（ 2周目）
　節末問題25

26 第 4節　高次方程式（ 2周目）
　節末問題27

28 章末問題
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目で伝えたことを何度も復唱したり，基本となる

考え方が登場するたびに生徒に発問し，繰り返し

答えさせた。これは問題へのアプローチの方法に

加え，公式の復習の場面においても非常に強く意

識したことを強調したい。生徒は，教科書に掲載

されている公式は全て「暗記しなければならな

い」と考えがちである。確かに，公式の中にはそ

の結果を得るまでの過程が複雑なものや，天才的

な発想力を必要とするものもある。しかし，高校

数学の教科書に載っている公式の多くは，高校生

でも理解できるような証明がなされており，特に

「似たような」公式が羅列されている場合は，そ

の証明も「似たような」ものになっていることが

多い。これらをただの暗記に頼って記憶しようと

すると，公式の本質を理解できずにその使いどこ

ろに気付けなかったり，そもそも公式をど忘れし

たりする可能性が高まる。一方で，公式を使う場

面に遭遇するたびにその公式の意味を思い出すこ

とを繰り返せば，その公式が自然に想起されて，

忘れることも少なくなる。特に，その背景が直観

的に理解できる公式であれば，簡単な図をいちい

ち板書し，そのたびに同じ図を生徒に描かせるこ

とも徹底した。このように， 1 周目で学んだこ

との更なる定着が， 2 周目の講義の主な目的の

1 つである。

2 周目のもう 1 つの主な目的は生徒の思考力

を高めることであり，このために意識したこと

が，問題を解く場面で様々な「別解」を与えるこ

とである。 1 周目を終えているため， 2 周目で

は冒頭の問題から様々な別解を与えたり，問題に

よっては他の章で学んだ内容との関連性について

も積極的に伝えることができた。これは，従来の

1 周講義では実現できなかったことであり，生

徒の多様な思考を育む上で非常に有効な手段であ

る。数学は様々な概念が相互に関連し合いながら

構成されていることを意識することで，生徒は数

学をより有機的に理解できるようになる。

また，時間の許す限り「節末問題」「章末問題」

も扱い，習得した思考力の定着を図った。このよ

うに， 2 周目の講義では， 1 周目で学んだ内容

を定着・深化させ，応用力を高めることに重点を

置いた。 2 周講義を経て，生徒はその単元の理

件が満たされれば「解をもつ」と見做せるのか，

というモチベーションのもとで複素数を考えるこ

とで，結果としてあらゆる 2 次方程式が解ける

ようになるということを納得させた。このよう

に，概念や定理が用いられる場面を先に示し，生

徒の興味を引きながら証明へと導くといった工夫

を行った。これは，数学が論理的な思考によって

構築された体系であることを生徒に実感させるた

めである。

しかし，全ての例題や問題を扱うことは 2 周

講義の 1 周目としては現実的ではない。そこ

で，限られた授業時間の中でより重要な内容に集

中するために，対象生徒の学力レベルや理解度を

考慮し，簡単すぎる問題や，本質的な理解を深め

る上で必ずしも必要ないと判断した問題は省略

し， 2 周目に扱うことにした。このように， 1

周目の講義では基礎を固めることに集中するため

に，発展的な問題や応用問題は扱わず，基本的な

概念の定着を図ることに重点を置いた。これらの

工夫により，計17時間で 1 周することができた。

ここで注意すべきことは，概念の説明，公式の

導入，定理の証明などは決して省略しないという

ことである。確かに，目の前の生徒の現状を鑑み

ると難しすぎると感じる内容もあるだろう。その

結果，数学の根幹をなす部分を疎かにし，問題演

習にのみ没頭してしまうという教師は少なくない

のではないだろうか。しかし，このような数学の

本質にかかわる部分こそ丁寧に解説し，その概念

が生まれた背景や他の分野との関連性などを可能

な限り示すことで，生徒の興味関心を喚起するよ

うに努めることこそが，数学教師にとって最も重

要な責務であると考える。

2 周目の講義は，残りの時間を全てかけて実

施した。 1 周目で扱わなかった問題をもとに，

1 周目で扱った概念や定理の定着，およびその

応用や発展的な問題へのアプローチの方法など，

生徒の思考力を養うことを目的とした講義を扱っ

た。具体的には， 2 周目で取り組んだことは次

の 2 つである

まずは， 1 周目で学んだ内容との関連性を意

識し，この章で理解してほしい数学的なストー

リー性を想起させるような解説を行った。 1 周
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3 ． 2 周講義の前に動画による予習を課す

1 ）予習動画の詳細

2 周講義の効果をさらに高めるため， 2 周講

義の前に動画による予習を課すという取り組みを

実践した。扱った単元は，数学Ⅱの「図形と方程

式」である。

作成した動画は，Googleの提供しているサー

ビスであるGoogleサイトを利用して共有し，生

徒が 1 人 1 台持っているchromebookで閲覧でき

るようにした。動画の内容は，教科書に記載され

ている内容のうち，最も基本的な概念・定理・公

式，およびその証明に限定し，高度な内容や発展

的な内容は含めず，あくまで教科書に準拠した簡

素な講義動画とした。これは，生徒が予習段階で

過度に負担を感じることなく，基本的な内容を確

実に理解することを目的としたためである。動画

は項ごとに 1 つ作成したため， 1 つの動画を予

習すると授業 1～ 3 コマ分の事前学習に相当す

る。動画の長さは 1 つの動画あたり 5～15分程

度にまとめ，生徒が集中して視聴できるように配

慮した。

解を深め，より体系的に理解できたと考える。

2 ）課題の詳細

課題の出し方についても， 2 周講義の仕組み

に準じて，段階的に難易度を上げることを心掛け

た。具体的には， 1 周目の講義の際は傍用問題

集の「重要」を， 2 周目で「演習」を出題し

た。 1 周目の課題で各項の基礎基本を定着さ

せ， 2 周目でその定着具合の確認，および応用

力を着けることを想定しているが，あくまで傍用

問題集に準拠して「形式的に」出題していること

を強調したい。課題提出は， 1 周講義のときと

同様に一週間あたり一回のペースとした。また，

2 周講義では，授業の進み方が従来の講義より

も早くなっているが，「重要」「演習」に分けて課

題を出題していることにより，一回当たりの課題

の量は従来の講義と変わっていないと言える。こ

のように，課題の出し方についても繰り返し学習

や忘却曲線の理論に基づいた工夫をすることに

よって， 2 周講義による学習効果を高めること

を目指した。

図 1　予習動画に用いた手書きノートの例 1
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該クラスの実践は以下のとおりである。他のクラ

スでは実際にこの計画通りに授業を実施した。

2 ）授業の詳細

当該クラスを含むコースの学習計画，および当

学習計画 時 当該クラスの実践内容

第 1節　点と直線
　節末問題

1 第 1節　点と直線（ 1周目）

2

3

4

5

6 第 2節　円と直線（ 1周目）
　研究　 2つの図形の共有点を通る図形7

8

9

第 2節　円と直線
　研究　 2つの図形の共有点を通る図形
　節末問題

10 第 3節　軌跡と領域（ 1周目）
　研究　絶対値を含む不等式の表す領域11

12

13

14

15 第 1節　点と直線（ 2周目）
　節末問題16

第 3節　軌跡と領域
　研究　絶対値を含む不等式の表す領域

　節末問題

17

18 第 2節　円と直線（ 2周目）
　節末問題19

20 第 3節　軌跡と領域（ 2周目）
　節末問題21

22

23 章末問題

24

図 2　予習動画に用いた手書きノートの例 2

表 5　図形と方程式の学習計画と実践
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ただし，この出題方法の効果を最大限発揮する

ためには，講義ごとに選定された課題に「その日

のうちに」確実に取り組むことが必要であっただ

ろう。つまり，出題した課題を講義ごとに提出さ

せ，チェックすべきであったと思われる。しか

し，これは筆者の時間的な負担が大きくなり，他

の業務に支障をきたすと判断したため，断念せざ

るを得なかった。そのため，講義ごとに課題を提

示しつつも，提出は一週間に一回のペースとした。

Ⅴ．アンケートによる調査結果と分析

1．調査対象となる生徒の概況

1 クラス35名のうち，アンケートに回答した

生徒は33名である。このうち，文系志望が21

名，理系志望が12名である。また，数学が好き

（得意）と答えた生徒は13名，嫌い（苦手）と答

えた生徒は13名，どちらでもないと答えた生徒

は 7 名であった。

2 ． 1 周講義について

1 周講義についてのアンケート内容とその結

果は以下のとおりである。

1 周講義でも，多くの生徒が基本的な概念や

公式の理解には一定の効果があると感じているこ

とが分かった。しかし，応用問題や発展的な内容

の理解については，時間が不足していると感じる

生徒も一定数存在した。進度については「 3 ＝

ちょうどよい」と回答した生徒が多かったもの

の，「 4 ＝やや速い」「 5 ＝速い」と感じた生徒

もおり，特に数学が苦手な生徒の間では授業につ

いていくのが難しいとする意見が見られた。

記憶の定着に関しては，「 5 ＝かなり覚えられ

ている」とする生徒がいる一方で，「 2 ＝あまり

覚えていられない」とする意見もあり，個人の学

習習慣や復習の取り組み方によってばらつきがあ

ることが示唆される。 1 周講義の後に家での復

習が必要かどうかについては，多くの生徒が「 4

＝少し必要」または「 2 ＝必要」と回答してお

り，授業内での定着には限界があることが分かっ

た。特に，公式や定理の理解に関しては「暗記に

頼らざるを得ない」という声もあり，より体系的

動画予習ののち， 1 周目の講義で動画の内容

の復習を行った。ただし，単に動画の内容を繰り

返すのではなく，特に重要な考え方や数学的なス

トーリーを強調して講義することで，生徒が予習

で得た知識を整理する役目を担った。また，基本

的な問題の演習を通して学習内容の定着を図るこ

とも 1 周目の講義の主な内容であるが，この点

は動画予習なしの 2 周講義と同様である。しか

し，動画予習を済ませている分，基本問題の演習

に多くの時間を割くことが可能になり，生徒のア

ウトプットの時間をより多く確保することができ

た。実際に 1 周目の講義に要した時間は，第 1

節に 5 時間，第 2 節に 4 時間，第 3 節に 5 時

間であった。

2 周目の講義についても，動画予習なしの場

合とほぼ同様に行った。ただし，やはり演習問題

の時間を多く確保できたため，「節末問題」「章末

問題」も多めに扱うことができた。これらの問題

に取り組むことで，生徒は 1 周目， 2 周目で学

んだ内容を総合的に理解し，応用力を高めること

が期待できると考えた。

このように，動画予習の導入は， 2 周講義の

効果をさらに高めるための有効な手段であると考

えた。動画予習によって，生徒は事前に基本的な

内容に触れることができ， 1 周目の講義をより

スムーズに理解することができるであろうと想定

した。また， 1 周目， 2 周目ともに，演習問題

に多くの時間を割くことができたため，従来型の

講義の「アウトプット時間の不足」という課題を

ある程度解消できるのではと考えた。

3 ）課題の詳細

課題の出し方ついて，さらに工夫を加えた。動

画なしの 2 周講義では，極めて「形式的な」出

題方法であることを強調した。一方で，今回の予

習あり 2 周講義では，課題を 2 周に分けて段階

的に出題する点は保ちつつも，出題する問題を筆

者の独断により傍用問題集から選定したという点

である。「重要」「演習」という枠組みにとらわれ

ず，その周ごと，その講義ごとにすぐに取り組ん

でほしいと判断した問題を出題し，結果として

2 周で傍用問題集をある程度網羅できるように

した。
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のテーマである記憶の定着に関する意見も見られた。

また， 1 周講義は一度の解説で理解する力が

求められる。そのため，一定の理解力のある生徒

にとっては効果的であるものの，これまでの数学

力の蓄積や理解のスピードが個人によって異なる

ため，思い出す機会を教師側が与えないと，生徒

が「復習不可能」になってしまう危険性がある。

加えて，数学に対する苦手意識がある生徒にとっ

ては， 1 周講義でさえも授業のスピードが速す

ぎると感じることがあり，特に応用問題や発展的

な内容について「ついていけなかった」「理解し

きれないまま進んでしまった」といった声も見受

けられた。

な学習の必要性が示唆される。

良かった点としては，「時間をかけて説明して

くださったので，基本的な部分は大体理解でき

た」「ペースがゆっくりだったのでしっかり理解

しながら進めた」といった意見があり，各項を扱

うために十分な時間が確保されているというメ

リットが挙げられた。一方で，改善点として「応

用問題の解説が少なかった」「 1 回の講義だけで

は定着しにくい」といった意見があり，特に深い

理解を求める生徒にとっては不十分な点があった

と考えられる。また，「例題と問題を一度の授業

で一緒に扱うと数週間後にはその単元そのものを

忘れやすい傾向があった」という，まさに本実践

目 内容 評価

( 1 )
1周講義の授業では，数学の基礎的な内容（概念や公式）
を理解するのに十分な時間がありましたか？

1＝全くそう思わない
～ 5＝非常にそう思う

( 2 )
1周講義の授業では，応用問題や発展的な内容までしっか
りと理解できましたか？

1＝全くそう思わない
～ 5＝非常にそう思う

( 3 ) 1周講義の進度は，自分にとって適切でしたか？ 1＝遅い ～ 5＝速い

( 4 )
1周講義の授業内容は，試験までにどの程度覚えていられ
ると感じましたか？

1＝全く覚えていられない
～ 5＝かなり覚えられている

( 5 )
1周講義の後，家での復習が必要だと感じましたか？ 1＝かなり必要

～ 5＝ほぼ不要

( 6 )
1周講義で，数学の概念のつながり（体系的理解）を実感
できましたか？

1＝全くそう思わない
～ 5＝非常にそう思う

( 7 )
1周講義では，新しい単元を学ぶ際に既習の内容との関連
を意識する機会がありましたか？

1＝全くそう思わない
～ 5＝非常にそう思う

表 6　 1 周講義についてのアンケート内容と評価

図 3　 1 周講義についてのアンケート結果
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図３ １周講義についてのアンケート結果 

 

 

 

図４ ２周講義についてのアンケート結果 
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じる生徒もおり， 1 周目の授業で十分に理解で

きなかった場合に， 2 周目で補完されるかどう

かが重要な要素となっていることが分かった。し

かし，「自分の苦手な内容を早い段階で見つける

ことができた」「一度習った内容を忘れたタイミ

ングでもう一度復習できるので，テストに向けて

の勉強が少し楽になった」とする意見もあり，進

度が速いという欠点を補うだけの肯定的な意見も

多数寄せられた。 

一方で， 2 周講義にも課題が見られた。例え

ば，項目 (12)から (14)にかけて「 4 ＝そう思う」

「 5 ＝非常にそう思う」と回答した生徒が減少傾

3 ． 2 周講義について

2 周講義についてのアンケート内容とその結

果は以下のとおりである。

結果を分析すると，項目 ( 8 )，( 9 )，(10)から

「 1 周目の授業で基礎を学び， 2 周目で応用や発

展内容を扱う」ことに対する肯定的な意見が多数

見られた。特に，「 2 周目の授業で 1 周目の内容

を復習することで，知識の定着が促進された」と

する意見が多く，長期的な記憶への移行に寄与し

たことがうかがえる。

進度については，「 3 ＝ちょうどよい」と感じ

る生徒が多かったものの，「 4 ＝やや速い」と感

項目 内容 評価

( 8 )
2周講義の 1周目の授業は，内容をスムーズに理解する助
けになりましたか？

1＝全くそう思わない

～ 5＝非常にそう思う

( 9 )
2周講義の 2周目の授業で，応用的な内容をより深く学べ
たと感じましたか？

1＝全くそう思わない

～ 5＝非常にそう思う

(10)
2周講義では， 1周目と 2周目の内容が関連づけられてい
たと感じましたか？

1＝全くそう思わない

～ 5＝非常にそう思う

(11) 2周講義の進度は，自分にとって適切でしたか？ 1＝遅い ～ 5＝速い

(12)
2周講義では， 1周講義に比べて数学の内容が長期的に記
憶に残りやすいと感じましたか？

1＝全くそう思わない

～ 5＝非常にそう思う

(13)
2周講義を通じて，公式や定理を「暗記」ではなく理解で
きるようになったと感じましたか？

1＝全くそう思わない

～ 5＝非常にそう思う

(14)
2周講義で扱った別解や他単元との関連が，自分の思考力
の向上につながったと感じましたか？

1＝全くそう思わない

～ 5＝非常にそう思う

表 7　 2 周講義についてのアンケート内容と評価

図 4　 2 周講義についてのアンケート結果
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図３ １周講義についてのアンケート結果 

 

 

 

図４ ２周講義についてのアンケート結果 
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定着しやすくなるためと考えられる。逆に，数学

が得意な生徒の中には，「 1 周目で十分理解でき

るため， 2 周目の授業が冗長に感じる」とする

意見もあり，いずれにせよ個々の学力に応じた最

適な学習スタイルの設計が求められる。

5 ．予習動画について

予習動画について特徴的であったのは，項目

(16)で「 4 ＝そう思う」「 5 ＝非常にそう思う」

とする生徒が一定数いるものの，項目 (19)，

(21)，(22)での肯定的な回答が少ないということ

である。一部の生徒からは，「予備知識を入れた

うえで授業に臨めたため理解しやすかった」「わ

からないところをわかるまで繰り返し見ることが

できた」という回答があり，特に事前に基礎的な

概念を学習することで授業にスムーズに取り組め

たことが示唆された。加えて，「電車の中やテス

ト前など短い時間で基本の部分を復習できた」と

の意見もあった。

しかし，「動画を見る時間を確保するのが難し

かった」「動画を見ることを忘れると一気につい

向にあることが分かる。これは，記憶には残りや

すいものの体系的な理解には及ばず，あくまで暗

記の精度が上がっているだけであるという生徒が

多いことを意味している。「授業の内容が難しい

のに対し，理解してないまま終わってしまったと

ころがあった」という意見があったことからも，

一定数の生徒にとっては体系的に理解することの

ハードルの高さは払拭できなかったようである。

逆に，「 2 周目で扱う内容が重複しすぎると感じ

た」「 2 周目の進度が少し遅く感じることがあっ

た」といった意見もあり，数学が得意な生徒に

とっては 2 周目の内容が冗長に感じられる可能

性が示唆された。

4 ． 1 周講義と 2 周講義を比較して

アンケートでは，「 1 周講義よりも 2 周講義の

方が適している」と回答した生徒が多く，特に数

学の好き（得意），嫌い（苦手）に関わらず 2 周

講義の方が学習効果が高いと感じる傾向があっ

た。これは，一度の授業だけでは理解が不十分な

場合が多く，時間をかけて繰り返すことで知識が

図 5　 1 周講義と 2 周講義の比較についてのアンケート内容と結果

表 8　予習動画についてのアンケート内容と評価

項目 内容 評価

(16)
予習動画を視聴することで， 1周目の授業内容の理解がス
ムーズになったと感じましたか？

1＝全くそう思わない
～ 5＝非常にそう思う

(17)
予習動画の内容は，自分にとってちょうどよいレベルでし

たか？

1＝易しすぎる
～ 5＝難しすぎる

(18)
予習動画を見ることで，授業中の演習により多くの時間を

割けたと感じましたか？

1＝全くそう思わない
～ 5＝非常にそう思う

(19)
予習動画を見たことで，授業中に疑問や質問がわきやすく

なりましたか？

1＝全くそう思わない
～ 5＝非常にそう思う

(20)
予習動画の時間（ 5～15分程度）は適切でしたか？ 1＝全くそう思わない

～ 5＝非常にそう思う

(21)
予習動画を見る習慣が，数学の学習に主体的に取り組む

きっかけになりましたか？

1＝全くそう思わない
～ 5＝非常にそう思う

(22)
予習動画が無い場合の授業と比べて，学習効果が上がった

と感じましたか？

1＝全くそう思わない
～ 5＝非常にそう思う
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(16) 
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～ 5＝非常にそう思う

(22) 
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1＝全くそう思わない 
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図 6　予習動画についてのアンケート結果

項目 内容 評価

(23)
課題が講義ごとに選定されていたことで，学習に取り組み

やすかったですか？

1＝全くそう思わない
～ 5＝非常にそう思う

(24)
課題の内容は，授業の進み具合と適切に対応していました

か？

1＝全くそう思わない
～ 5＝非常にそう思う

(25) 課題の量は，自分にとって適切でしたか？ 1＝少なすぎる ～ 5＝多すぎる

(26)
講義ごとの課題によって，数学の内容を段階的に深められ

たと感じましたか？

1＝全くそう思わない
～ 5＝非常にそう思う

(27)
講義ごとの課題を解くことで，復習の習慣がついたと感じ

ましたか？

1＝全くそう思わない
～ 5＝非常にそう思う

(28)
課題の出題方法は，自分の学習スタイルに合っていました

か？

1＝全くそう思わない
～ 5＝非常にそう思う

表 9　課題を選定することについてのアンケート内容と評価

図 7　課題を選定することについてのアンケート結果
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た。また，繰り返し学習することで公式の意味や

問題解決のプロセスをより明確に理解することが

でき，数学的思考力が向上したと感じている生徒

も一定数存在した。

しかしながら， 2 周講義のさらなる改善のた

めには，授業進度の調整や内容の精査が求められ

る。特に， 2 周目の講義において冗長さを感じ

る生徒も一定数存在したため，より効果的な演習

問題の選定や授業内容の工夫が必要である。例え

ば， 2 周目の講義では単なる復習にとどまら

ず，より高度な応用問題や異なるアプローチの考

え方を導入することで，飽きることなく学習効果

を高めることができるだろう。もしくは，教科書

や傍用問題集ではなく，教師自身が作成したオリ

ジナル教材や問題集を作成して利用することも良

い手段である。今後の課題としては， 2 周講義

の効果をより長期的に検証することが挙げられ

る。短期間での学習効果だけでなく，数か月後，

あるいは 1 年後にどの程度知識が定着している

のかを測定し，継続的な学習効果を分析すること

が望まれる。

Ⅶ．最後に

本研究は 1 クラスのみを対象とした実践で

あったため，より広範な検討を行うためには，複

数のクラスで異なる授業形態を試し，比較分析す

ることが必要である。生徒の学力層や学習習慣の

違いによって 2 周講義の効果がどのように変化

するかを検証することで，より普遍的な教育手法

として確立できる可能性がある。特に，異なる学

力層の生徒がどのように 2 周講義を受け止め，

どのような学習成果を得るのかを分析すること

は，今後の授業改善において不可欠である。生徒

の多様な学習スタイルに対応するための柔軟なカ

リキュラム設計を行い，生徒が数学教育の真の恩

恵を受けられる授業づくりに精進していく。

ここで言う数学教育の真の恩恵とは，単に計算

力の向上ではなく，論理的思考力や問題解決能力

の向上にある。山浦 (2020)は，数学教師は単に問

題の解法やテクニックを教えるだけでなく，数学

の歴史や概念の背景を伝えることで，生徒に数学

ていけなくなった」といった意見も見られ，視聴

を習慣化するための工夫が求められる。予習動画

に肯定的な意見をもっている生徒の多くは，数学

が好き（得意）と答えた生徒のみであったことを

鑑みると，広く生徒の授業を補助するためのツー

ルとしては不適切，もしくは更なる改善が求めら

れることがわかった。

6 ．課題を選定することについて

項目 (23)，(24)，(25)を見ると，課題を選定す

ることで「取り組みやすくなった」と捉えられる

回答が多く，「解くべき問題が明確でわかりやす

い」「その日のうちに復習すれば次の授業にス

ムーズについていける」のような意見が多かっ

た。一方で，項目 (26)，(27)，(28)については特

に肯定的な回答が多いとは言えず，課題を選定す

ることで学習効果が高まったとは判断できない。

特に，項目 (27)で学習習慣がついたとする回答は

全体の 3 割にも満たず，取り組みやすかったと

する意見との整合性が取れない結果となった。

生徒の中には「 1 回あたりの課題の量が少な

い」「 1 周目の課題の難易度が易しすぎた」と

いった批判的な意見も存在し，特に数学が好き

（得意）と回答した生徒にとっては， 1 周目の授

業レベルの課題では物足りないという意見もあっ

た。本題からは逸れるが，傍用問題集のみに頼り

自主学習を推進することの限界を感じ，課題の選

択と配分を見つめ直す良い機会にもなった。

Ⅵ．結論

1 周講義と 2 周講義を比較した結果， 2 周講

義の方が生徒の理解度や定着率が向上することが

確認された。 1 周講義ではじっくり時間をかけ

て丁寧に解説することが可能であるが，応用力の

向上や記憶の持続には限界がある。一方， 2 周

講義では，一度学習した内容を再確認し，応用的

な問題に取り組むことで，より深い理解へつな

がったと感じた生徒が多かった。数学が得意な生

徒のみではなく， 1 回の講義では理解が追い付

かないような数学が苦手な生徒も， 2 周講義の

スタイルが有効であると感じていることがわかっ
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の魅力を感じさせることが重要であり，そのため

には教師自身が数学の深い理解と情熱を持ち，生

徒に伝える努力を惜しまない姿勢を持つことが重

要であると述べている。筆者は，数学教師のこの

ような姿勢こそが生徒の「生きる力」に直結する

と信じている。数学は単なる知識の習得にとどま

らず，論理的な考え方や柔軟な発想を養う手段と

しての側面も持つ。そのため，数学を通じて培わ

れた思考力を，将来的に社会の中で活かせる人材

を育成することが，数学教師の重要な役割である

と考える。本研究を通じて，数学を学ぶことの意

義を生徒に実感させることができれば，数学への

興味関心を高める一助となるだろう。今後も，よ

り効果的な授業方法を模索し，数学教育の発展に

貢献していきたい。

最後に，これらのような実践を行うためには，

教員自身が高度な数学の専門性を備えていること

が不可欠である。原理・法則に基づいた端的かつ

論理的な授業を展開するため，あるいは生徒の質

問に的確に答え，彼らの疑問を解消するために

は，数学の十分な知識と本質的な理解が求められ

る。筆者自身，これまでの自己研鑽を通して，数

学を教えることの奥深さを改めて認識し，生徒に

真の数学の面白さを伝えるためには，教員自身の

絶え間ない努力が必要であることを痛感してい

る。その意味で，まだまだ未熟な教師として自戒

の念を込めて執筆したことを書き添えたい。
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Ⅰ．緒言

陸上競技におけるハードル走の学習は，体育の

授業において小学校から高等学校まで幅広く実施

されている。しかし，ハードル走を苦手と捉えて

いる学習者はどの年代においても少なくない状況

であり，その要因は，接触や転倒の恐怖，ハード

ル走に取り組む量が不足していること，記録や技

能の停滞が生じやすい，などであると考えられて

いる（城間，2000）。学習指導要領（文部科学

省，2017，2018）には，ハードル走を行う際にそ

の距離やハードルの台数，ハードル間の距離（以

下，インターバル）について一応の目安は示され

ているが，その設定は状況に応じて弾力的に取り

扱うよう示されている。そもそもハードル走は，

陸上競技の中でも技術的要素の高い種目であり，

求められる技術は運動局面毎に存在し，習得には

多くの時間がかかるとされている（小木曽，

2017）。教育現場でのハードル走の実践の多く

は，教員がハードルの高さやインターバルを設定

し，学習者がその中から自身で最適な設定を探す

ために，試技を繰り返すために，単元の終了近く

でようやくその設定を決定しているというような

現状がある。このようなことから，技術が十分に

身に付かないまま授業が終了してしまう可能性が

指摘されている（松下ほか，2012）。このような

ことからハードル走の授業では，その時間的制約

と要求される技術の多様さから適切で効率的な指

導と効果的な授業展開が望まれる。

これまでにハードル走の指導に関連する研究

は，様々な観点から行われており，バイオメカニ

クス的指標を用いた学習者に合わせた最適なハー

ドルの設定条件に関する研究（藤田ほか，2009;

阿久津・伊藤，2013）や効果的な学習方法に関連

する研究（上原ほか，2015；大塚ほか，2020）な

どがある。さらに近年では，より効率よく学習効

果を得るためのアクティブ・ラーニングを用いた

授業の検討（財津ほか，2024）が行われている。

そこでは実技と体育理論を中心とした知識を関連

させた授業を展開することで，これまでの教師主

導型一斉指導と比較してより主体的，対話的で深

い学びを実現させ得ることが認められている。ま

た，ICTを利用したハードル走の学習効果につい

ても複数の報告（青木ほか，2023；梅原ほか，

2023）があり，ハードル走における学習効果や学

習方法の検討は，近年でも盛んに行われている。 

このような現状において本道ほか（2019）は，

保健体育科教員養成課程における陸上競技ハード

ル種目の授業の受講者を対象に，授業実施時の技

術に関する内観報告内容を分析した結果，ハード

リング動作や，インターバル走など，ハードル走

全体の様々な局面の技術的なポイントに関する運

動意識が存在していることが明らかとなった。そ

の主な内容はハードリングの際の「抜き足の動

研究ノート

体育専攻学生を対象としたハードル走授業前後の技術的意識の変容

本道　慎吾1）・関　慶太郎2）・青山　清英2）

Transformation of technical awareness before and after hurdle classes 
for physical education students

Shingo Hondo 1）, Keitaro Seki 2）, Kiyohide Aoyama 2）
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作」や「踏切のタイミング」などであった。そし

て授業進行に伴い，これらの学習課題について受

動的感覚から能動的知覚として捉えられるように

なったことを明らかにしている。

この報告の他にも保健体育科教員養成課程に在

籍する学生を対象としたハードル走の検討は複数

報告されている（村山，2022；青木ほか，2023）。

この中で将来，保健体育科教員を目指す学生の中

にはハードル走を苦手とする学生が少なからず存

在することなどが指摘されている（村山，

2022）。教員になる前の段階でハードル走に対す

る学習状況や実技に関する課題を把握する研究

は，保健体育科教員を希望する学生が実際に教員

としてハードル走指導を行う上での課題をより明

確にすることを可能にするだろう。

そこで本研究では，保健体育科教員を目指す

ハードル走を専門としていない学生を対象に，

ハードル走の授業の実施前後でハードリング動作

に関する技術的なチェックポイントがどのように

変化するのかについて検討することを目的とし

た。彼らの技術的チェックポイントを把握するこ

とは，保健体育教員を目指す学生のためのハード

ル走の授業を検討する際の基礎的資料となるであ

ろう。

Ⅱ．方法

1．調査対象 

本研究は，将来，保健体育科教員等の指導者に

なることを志向する体育選考学生で，専門種目陸

上競技の授業のハードル走の単元全４回に参加し

た14名を対象とした。対象学生の内訳は男性8

名，女性6名であった。すべての受講者には本授

業を研究の対象としたい旨を説明し，研究内容を

口頭および書面にて説明し，同意が得られる場合

には，同意書による署名でその意志を確認した。

その際に，この研究への参加は自由意志によるも

のであること，同意後であっても研究への参加を

いつでも撤回できること，研究への不参加によっ

て一切の不利益を被ることがないことを説明し

た。なお，本研究は日本大学スポーツ科学部研究

倫理審査委員会によって承認を受けた（承認番

号：2024-004）。

2．資料の作成

本研究の目的である技術的意識の変容を確認す

るためTidow（1991）の報告を参考に「技術的

チェックポイントシート」（表１）を作成した。

このチェックポイントシートは，Tidow（1991）

がそれまでに行われた多くのハードルに関連する

分析から局面ごとの理想的な動作パターンの特徴

的な部分とその評価基準を示したものである。こ

のチェックポイントシートをこれまでの指導書

（関岡，1990；小木曽ほか，2017）なども参考に

して和訳し、本研究における学習者にも理解で

き、技術的な要点として確認・チェックできる内

容に改変した。

3．授業概要

本研究の授業概要は次の通りである。

第１回目の授業では，ハードル走の技術構造に

ついて講義を行いその後，学習者のハードル走に

関する運動生活史の確認を行った。この運動生活

史は，学習者が対象となる運動に対し，どのよう

な経験や知識を持っているのかを把握する上で非

常に重要であり，それを指導者が解釈することを

通して個人に適した技術修正を行うことができる

と考えられている（金子，1990）。そのため実技

授業を開始する前に学習者、指導者がその運動に

対する個人間の共通認識を持つために記載を求め

た。そして先述したTidow（1991）の報告を参考

に作成した「技術的チェックポイントシート」

に，次回から行う実技実習での自身の技術的ポイ

ントをチェックさせた。

第2回目の授業では，ハードル走の実践を伴う

学習に入る前に，学習指導要領（文部科学省，

2018）から今回の授業における学習目標として

「インターバルを3歩で走ることができ，かつ滑

らかにハードルを越え，インターバルをリズミカ

ルに一定のリズムで走る」と設定し，その説明を

行った。これらの学習目標を達成するために，

ハードル走の条件設定として，先述したように対

象者において弾力的に設定すること（文部科学

省，2017，2018）を念頭に，本研究において対象

となる学習者が教員採用試験を受験する者が多い

ことから教員採用試験でも採用実績のある40m

のハードル走（東京都，2022）とした。その構成
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目項クッェチの身自分自準基価評項事照参面局ルドーハイハ

A １ 踏切位置 ハードルへの最適な距離
A ２ 踏切足 足部の指の付け根のみ接地
A ３ 踏切脚 短い時間での前方へのサポート
AB ４ 振り上げ脚 勢いよく振り上げる/膝が先行
AB ５ 踏切脚 ブレーキをかけない
AB ６ 体幹 まっすぐ/高く
AB ７ 頭 水平方向へ視線を向ける
CD ８ 振り上げ脚 膝が先行/素早い膝関節の伸展
CD ９ 体幹 積極的な前傾動作
CD １０ リード腕 脚の振り上げと同時に積極的な伸展
CD １１ 頭 常に水平方向へ視線を向ける
D １２ 踏切脚 足の先端まで完全に伸ばした状態
D １３ 体幹 リード脚との統合動作
DE １４ リード腕 前方へ水平に刺し込む
DE １５ 振り上げ脚 爆発的な下腿の前歩への振り出し
DE １６ 体幹 背骨をまっすぐにして前傾
E １７ リード腕 水平に長く
E １８ 振り上げ脚 水平に長く
E １９ 振り上げ脚側の腕 受動的に胴体の近くに
E ２０ 踏切脚 長く、リラックス、過度に股関節を伸展
EF ２１ 頭の位置 変えない
EF ２２ リード腕 補償動作として後方へ戻す
EF ２３ 踏切脚 柔軟に引っ張られるように前方へ持ってくる
F ２４ 体幹 わずかな前傾を維持
F ２５ 重心 ハードルまでの鉛直距離/最小
F ２６ 踏切脚 水平/屈曲位/90度外転
F ２７ 踏切足 横向き/水平方向へ持ち上げられる
F ２８ リード脚 下方へ移動/長く
FG ２９ 体幹 前傾を維持
FG ３０ 踏切脚 前方および上方への動作/膝関節は小さく
FG ３１ リード腕 補償動作として後方へ戻す
FG ３２ リード脚 後方および下方への積極的な振り下ろし/長く
FG ３３ 振り上げ脚側の腕 屈曲位で前方へ
G ３４ 踏切脚の下腿 体幹と平行
H ３５ リード腕 後退動作
H ３６ リード脚 足関節を固定する
HI ３７ 踏切脚 屈曲位/高い位置/内転
HI ３８ 頭/体幹 維持
I ３９ 着地位置 ハードルから最適な距離

I ４０ 支持脚
下腿への大きな負荷を伴い、伸展位、垂直。かか
とを接地しない。

I ４１ 体幹 前傾

I ４２ 腕 スプリントの様な腕の動作
IK ４３ 支持脚 股関節、足関節の伸展に伴う脚の伸展位
IK ４４ 後方の腕 上向きのスイング
K ４５ リード脚の膝 走行方向への高い維持/開脚
K ４６ 全身 スプリントに近い前傾/胸部：正面/高く維持

Ⅶ
着地後

表１ 技術的チェックポイント確認シート（Tidow,1991 改変）

【課題】自分自身のハードル走を想起して、自分自身が技術的チェックポイントとして捉えている項目に〇をつけなさい。

Ⅰ
踏切準備

Ⅱ
踏切時

Ⅲ
踏切後～ハード

ル上まで

Ⅳ
ハードルクリア

ランス

Ⅴ
着地準備

Ⅵ
着地時
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か，2017）の指導内容（主に踏切位置，踏切時の

姿勢など）を前提としたが，練習，指導のいずれ

も個別的に対応を行いながら授業を展開した。こ

の授業実施後，計3回の実技授業を経て再度技術

的チェックポイントシートにチェックさせた。

Ⅲ．結果および考察

図１は，授業前後の技術的チェックポイントの

全体の推移を示したものである。

これを見ると授業前は，219件，授業後は253

件とチェックポイントが増加している傾向が見て

取れた。さらに，図2には授業前後の局面毎の変

化を示した。表２は局面毎に項目数が異なるため

割合で示した。

授業前に最も割合として多かった局面は，「踏

切時」であり，これは授業後も同様であった。授

業後に最も増加していた局面は「着地準備」（授

業前18件，授業後30件）であり，「着地時」（授

業前34件，授業後45件）がそれに続いた。

これらのことからまず，本研究のような将来指

導者を目指す学生にとっては授業前後に関わらず

は，ハードルを計4台，男子は，スタートから1

台目まで13ｍ，①インターバル7.5ｍ，②イン

ターバル8ｍ，の２段階，女子は，スタートから

1台目まで13ｍ，①インターバル7ｍ，②イン

ターバル7.5ｍ，の２段階とし，いずれのハード

ル高も76㎝に設定した。この学習目標と条件設

定を学習者に説明し，各自練習を行い，授業の最

後に学習者の現在地の確認を行うため、２回の試

技を行った。授業はウォーミングアップを含め，

90分で実施された。

第3・4回目の授業では，男女ともインターバ

ルの長い段階でハードル走を実施できるようにす

ることを目標に，2回目の授業の状況を確認さ

せ，実質的な練習を行った。そして，学習者およ

び指導者の判断を基に2回の試技を授業の最後に

実施した。なお，練習内容については，例として

スタートから1台目までのアプローチ区間の練習

や，ハードル踏切位置を変化させて跳ぶ練習など

を行った。またそれに付随する授業中の指導内容

については，全体を通して先述した学習目標に対

する指導内容と指導書（関岡，1990；小木曽ほ
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次に授業後について見てみる。授業後では着地

準備，および着地時が意識化されるようになっ

た。これは学習前では学習者の運動意識がハード

リング動作に置かれていたのが，次のインターバ

ル走に向かう着地動作にも注意が向けられるよう

に変化したと解釈できるであろう。これに関連し

て異なる運動であるものの，踏切を含む運動であ

る体操のロンダートの習熟過程における意識内容

の変容に関する研究（金谷ほか，1999）では，当

初「踏切」に意識が置かれていた運動意識が動き

の習熟にともなって「着地」にも向けられていく

段階が存在することが報告されている。これは踏

切から直接続く運動の「先取り」（金子 ,1990）が

着地の意識として発生したことを示していると考

えられる。本研究の結果からハードル走において

も，同様な着地の「先取り」が発生する可能性が

示唆された。

次に技術的チェックポイントの詳細な項目ごと

の変化を図３に示した。

授業前に技術的チェックポイントとして捉えら

「踏切時」に技術的なチェックポイントが多いこ

とが明らかとなった。安井ほか（1996）は，初心

者（女子大学生）を対象としたバイオメカニクス

的分析の結果，初心者のハードル走のタイムは，

踏切局面の動作と関連性が高く，その具体的な内

容として，踏切時間を短くすること，踏切距離や

踏切離地角度を大きくすることなどを報告してい

る。また，この報告ではハードル走の動作意識に

関してもアンケート調査されており，パフォーマ

ンスに影響を与える意識の多くは踏切時の動作意

識に集中することが報告されている。本研究の結

果では先に述べた通り，授業前後を通して「踏切

時」のチェックポイントが多かったことから，安

井ほか（1996）の報告によって得られたバイオメ

カニクス的指標や動作意識と一致する結果となっ

た。以上のことから，保健体育教員を目指す学習

者は，これまでの指導や経験から初心者であって

もハードル走に関わる運動技能の中身である（ク

ルトマイネル，1998）動作意識がすでに備わって

いる可能性があることが明らかとなった。

局⾯ 授業前 授業後 割合の変化
踏切準備 33％ 41% ＋8％
踏切時 40％ 47% ＋7％

踏切後〜ハードル上まで 38％ 38% ±0％
ハードルクリアランス 26％ 27% ＋1％

着地準備 21％ 35% ＋14％
着地時 30％ 40% ＋10％
着地後 37％ 30% −7％

表２ 授業前後の技術的ポイントチェック数の局⾯毎の割合の変化 
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表 2　授業前後の技術的ポイントチェック数の局面毎の割合の変化
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常に大きくなるとしている。本研究の学習者が，

動作全体に大きな影響を与える部位について授業

を通して技術的なポイントとして捉えられるよう

になったことは，学習のなかで動きの部分と全体

の関係性について考えることができるようになっ

たことと推察される。

Ⅳ．まとめ及び授業実践への示唆

本研究は，ハードル走の実技授業前後における

運動意識の変容に着目し，ハードリング動作に関

する技術的なチェックポイントがどのように変化

するのかについて，ハードル走を専門としていな

い体育専攻学生を対象として検討することを目的

とした。結果は以下の通りである。

１．技術的チェックポイントは授業前よりも授業

後において増加する傾向を示し，授業後は着地に

関わるチェックポイントが増加することが明らか

となった。

２．授業前後を通して最も意識されていた技術

チェックポイントは「踏切時」の踏切位置であっ

た。

３．授業前に技術的チェックポイントとして意識

されていたのは踏切からハードリング動作に関わ

る腕や脚といった部位が中心であったが，授業後

は踏切から着地までの頭と体幹に変化した。

この結果から，本研究が対象とした体育専攻学

生は，ハードル走を専門としない初心者でもハー

ドル走のタイムを短縮するために必要な運動意識

についてそれまでの運動経験から授業実施前の時

点ですでにある程度所有している可能性が示唆さ

れた。さらに，わずかな授業回数でもその技術的

ポイントの意識は変容し，授業後には運動の遂行

においてより大きな影響を与える頭や体幹といっ

た部分について技術的ポイントとして捉えること

ができるようになる可能性が示唆された。この点

を踏まえた授業実践への示唆として，体育専攻学

生へのハードル走授業実践時には，特に踏切時の

意識は授業前からすでに備わっている可能性が高

いことからその意識を有することを前提として授

業計画（実技指導）を立案することでより効率の

よい授業が展開できると考えられる。具体的に

は，その運動意識をより具体化するために踏切距

れていたのは，ハードリング前半（ハードル踏切

後～ハードル上）の「リード腕」，ハードルクリ

アランスの「頭」（10件），であり，次いで踏切

準備の「踏切位置」「頭」，踏切時の「振り上げ

脚」，着地後の「全身」（9件）であった。

授業後では踏切準備の「踏切位置」が最も多

く，学習者全員がチェックポイントとして挙げて

いた。次いでハードルクリアランスの「頭」（11

件），踏切準備の「頭」，踏切時の「体幹」，着地

準備の「体幹」（10件）であった。

まず，授業前においては踏切準備および踏切時

の「リード腕」や，「振り上げ脚」の動作など部

分動作を意識する学習者が多い結果となった。こ

のことについては先にも述べた通り（安井ほか，

1996），初心者のハードル走タイムとの関連性が

高いのは主に踏切時に関連する動作意識であり，

具体的な内容には踏切時の「リード腕の水平性」

を意識することが挙げられている。この点につい

て本研究では表現の違いはあるものの踏切時の

リード腕の意識は共通していた。本研究の結果は

安井ほか（1996）の報告を追認するものである。

振り上げ脚については「振り上げ脚の動きを無

駄なくするにはどのようにしたらよいか」（尾

縣，1998）といった学習課題が提示され，それに

対する指導事例などの記載がいくつもの文献（関

岡，1990；尾縣，1998；小木曽ほか，2017）に見

られる。学習者はこれまである程度振り上げ脚に

関する指導を受けており，すでに備わった経験的

な意識として授業前の技術的ポイントとして示さ

れた可能性が考えられる。

授業後は踏切から着地にわたり技術的なポイン

トが出現する傾向となった。特に踏切位置につい

ては先にも述べたように，ハードル走のタイムに

影響する要因となること，その後に続くハードリ

ング動作や，動作のスムーズさを決定する要因に

なり得ること（安井ほか，1996）から，授業後に

は学習者全員が意識する項目となったと考えられ

る。さらに授業後は「頭」と「体幹」が意識され

る結果となっていた。阿江ほか（1992）は，頭部

は全体の中でも質量が大きいことから，頭部を動

かすことでそれに体幹がついていくことになるの

で，運動の遂行においては頭部と体幹の影響が非
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離の提示などは初回の授業から行うことが可能で

あると考えられる。しかし，実際に本研究が対象

とした学生の中にもこの技術意識について意識す

べきとわかっているが，「できない」状況にあっ

た学生が一定数存在した。すなわち頭では「わ

かっている」が実際には「できない」学生の存在

である。したがって実際の指導では技術的ポイン

トを指示するだけではなく，個別・具体的な運動

投企の内容を把握しながら指導を行うことが求め

られる。
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1 ．はじめに

スポーツにおける動きの学術的考察方法にはさ

まざまなものがある。そこではさまざまな理論，

法則，概念，特性といった手段が用いられる。こ

れに関してROTHとSAHREは，モルフォロギー

的，バイオメカニクス的，機能的，行為理論的考

察方法を区別している。これらの考察方法におい

て，研究上の順位づけはない。これらの考察方法

に関係づけられる分析方法は，個別に，あるいは

組み合せて，スポーツにおける動きの解明に使用

することができる (1990,9)。上記の分析方法の選

択は得られたデータの使用目的によって決まる。

例えば，動きの研究を目的とするためにはバイオ

メカニクス的研究方法によって得られる適当な特

性が必要になり得るだろう。

以下では動きの考察方法について，モルフォロ

ギー的考察方法を中心に検討していく。MEI-

NEL(1960)とMEINEL/SCHNABEL(1976)の運動

概念に基づき，MEINELの運動徴表を利用する

ことが，これまでのように体育授業における教授

学的・方法学的研究のための貴重な示唆が得られ

ることを検証していく。その過程では，これまで

に行われたマイネルの運動徴表に関する批判的議

論をさまざまな観点で考察する。

2 ．運動徴表の批判的省察における諸見解

MEINELの意図は，運動徴表という概念に

よって，スポーツにおける動きの質を把握し，

「具体的なことから抽象的なことへ」もしくは

「個別の事柄から一般的なことへ」到達するため

に記述することにあった (1960,144)。彼は「カテ

ゴリー」と名付けた運動徴表を，（人間の前に

は，自然現象の網が拡げられている。本能的な人

間や未開人は自然から自己を分離しないが，自覚

して行為する人間は分離する。諸カテゴリーはこ

の分離の，すなわち）（訳者加筆）「世界認識の諸

段階であり，この網を認識し，把握するのを助け

る縄の結び目である」と理解した (1960,145)。そ

の後，この概念はSCHNABELによりその内容が

明確化され，バイオメカニクス的原理とその他の

サイバネティクス的認識により基礎づけられた

(MEINEL/SCHNABEL 1976)。既に述べたよう

に，運動のモルフォロギー的把握は批判されるこ

とが多かった。そこでは量と質の関係問題が何度

も取り上げられ，ある批判者らは，必ずしも全て

の運動徴表が力学的 /バイオメカニクス的パラ

メータによって明らかに同定され，客観化可能に

なることはなく，量と質の統一は十分に保証され

ていないと述べた (GUTEWORT/POELMANN，

研究ノート

体育教師はマイネルの運動徴表を忘れてしまったのか？

―運動徴表の教授学的・方法的利用に関するいくつかの見解―

ヨアヒム・ロストック，ゲルハルト・キルヒナー著

訳　青山清英 1）

Sind die Meinelschen Bewegungsmerkmale beim Sportleher in Vergessenheit greaten ?  
Einige Standpunkte zur didaktisch-methodischen Nutzung der Merkmale

Kiyohide Aoyama 1）
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1966；GUTEWORT，1969；BUCHMANN/DIESS-

NER 1976)。まず，必ずしも全ての運動徴表は量

と数によってその特性が正確に把握できないとい

うことは正しい。例えば，運動のテンポ，強さと

いった徴表は，時間と力のパラメータによって測

定可能であるのに対して，運動の流れや結合と

いった徴表については明確な測定は不可能であ

る。運動の流れは，位置の変化や時間および力 -

時間曲線によって間接的にしか推測できない。さ

らに難しいのは，運動の流動という徴表を力の変

化と力 -時間曲線を通じて測定することである。

運動徴表をより正確な測定によって，観察では

分からない徴表を把握できることも事実である。

感覚的知覚による他者および自己の運動観察は，

特に速度と力のパラメータの場合に限界がある。

したがって，ここで概要を述べただけの批判的見

解は原則として正当である。しかし，2つの問題

については異なる。それらの回答は，MEINEL

のモルフォロギー的徴表を使用して，運動分析の

ための知識が得られることによって証明できるで

あろう。

第一に質と量の問題についての原則的批判に

は，体育授業における運動徴表の適用のための科

学的背景が無いことに起因する。運動徴表の正確

な測定は，体育教師の日々の教授学的・方法学的

な活動において可能ではあるが制約があり，必要

でもない (体育授業における科学的測定方法の利

用の限界！) 。体育授業においては，生徒の動き

の診断のために素早く見ることの方がずっと重要

である。動きの評価 (例えば，バイオメカニクス

的データ )においても，動きの修正 (例えば，動

きの診断における有効性 )においても，バイオメ

カニクス的測定が動きを見ることに優れているこ

と (BALLREICH 1986)が証明されたにもかかわら

ず，モルフォロギー的考察法は正当化されてい

る。個々の事例では，そのような測定により明ら

かにされた技術力を決定する運動徴表に観察を集

中させることも確かに可能である。例えば，走り

幅跳びにおいて踏切速度に影響する踏切準備局面

で最後のストライドの最適な形成をバイオメカニ

クス的測定によって調べ (BALLREICH/KUHLOW 

1986,31f.)，「長すぎる」ストライドとして把握で

きるので，それをふまえて，この局面での失敗

を，正確ではないが観察するべきである。

第二に，運動徴表における質と量の統一に関す

る批判的意見は他の視点からも指摘されている。

それは，質と量の統一的評価は，運動徴表に対す

る様々なレベルで行うことができるという基本的

な要求である。

運動徴表の評価は，

- 　質的に同様の対象を選択肢から決定し，確認

することから行われる (例えば，左右ステッ

プの運動リズムが良い /正しい，あるいは悪

い /間違っている；走り幅跳びにおける助走

が速すぎた，あるいはゆっくり過ぎた )。

- 　運動徴表が現れる程度を示す基準の設定から

行うことができる (例えば，踏切時の踏切脚

が完全に，あるいは，ほぼ伸展していた，あ

るいは全く伸展していなかった；腕の振り込

み運動を始めるときの力の入れ方が大きすぎ

た，全く正しかった，小さすぎた )。

- 　時間，空間，力の測定によって正確な運動徴

表が把握できる（例えば，走り幅跳びの跳躍

距離はメートルで，助走はメートル及び時間

または速度で，つまり，走り幅跳びの跳躍速

度はm/sで，踏切力はNで表すことができる )。

このように体育授業では，体育教師が感覚的な

知覚によって把握可能な運動徴表を把握し，順序

性をもって評価すれば十分なのである。このこと

は，我々が質と量の問題をひとつの選択肢として

ではなく，統一されたものとして見ていることを

示している。運動徴表がどの程度現れているか，

およびその数量的なものは，記述することも測定

することもできる。つまり，評価は測定によって

だけ行われるのではないので，我々は運動徴表を

量的なものと質的なものに分けることそのものが

問題であると考える。モルフォロギー的徴表 (例

えば，MEINELの運動質 )と測定による徴表 (運

動学：長さ，時間，角度，速度，加速；動力学：

力，力の衝突，力のモーメント )を区別すること

の方が理に適っている。

運動は局面の構成，運動リズム等のような徴表

によっても，力学的パラメータによっても把握で

きるというBÖSの見解には同意できる (BÖS，
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以下では，いくつかの教授学的・方法学的アプ

ローチをあげる。

3 ．運動徴表を用いた 

教授学的・方法学的分析について

3.1　 運動の記述および説明のための基礎として

の構造分析，「知覚情報」とその分析方法

学習位相の準備では，体育教師は，運動経過の

「空時構造」と「力動構造」を研究することで理

論的な「構造研究」を行うべきである。このよう

な基礎的分析によって最重要の技術的徴表とそれ

らの価値と機能およびそれらの間の関係を決める

ことができる。そのような構造分析のためには，

さまざまな方法がある。以下ではそのうちの2つ

をあげる。

MEINEL/SCHNABELは3局面の基本構造を前

提とし，運動の時間的経過を，「その都度設定さ

れた課題との関係によって相互に結びついてい

る」局面に分節化した (1976, 92)。彼らは運動分

析のために，「常に，運動課題に関わる一般的基

本構造から，すなわち運動行為の3局面およびそ

れらの間の関係から始めること」(1976, 112)を強

調している。個々の局面の中で，技術的特徴はさ

まざまなパラメータによって特徴づけられる (空

間的，時間的，空間 -時間的，動力学的および動

力学的・時間的 )。そのために運動徴表が一般的

方向づけをする。それらは「局面構造」であり，

具体的な技術的特性を選択するための基準枠とな

る。MEINEL/SCHNABELは，「運動の範囲」(空

間的特性 )，「運動のテンポ」(時間的特性 )，「運

動の強さ」(動力学的特性 )によって，まずは運

動経過の分析のための基本的次元を決定した。こ

れらの次元は，部分運動 /局面の結合もしくは調

整を把握するために (例えば，空間の関係，時間

の関係，力 -時間の関係 )，他の徴表により補足

される部分運動 /局面の調整は，流動的に (運動

の流れ )，正確に (運動の正確さ )，連結して (運

動の結合 )，そして各運動に特有のリズム構造 (運

動のリズム )にしたがって行われねばならない注1）。

GÖHNERは，自身の機能的な構造概念を用い

て他の方法を用いた。彼はまず，運動目標を達成

するための機能単位を運動経過に存在する運動課

1981)。したがって，「あれかこれか」といった選

択や「あれもこれも」といった統一が問題なので

はない (PETERSEN，1984も参照 )。

もう一つの基本的批判は，モルフォロギー的徴

表の概念を用いては，運動実行の「内的部分」の

把握は不可能であるという点に向けられる。

MEINELは，1960年の『運動学』の中で，「先取

り」という徴表で「心理的諸徴表」を簡単に表現

したが，それは1976年にはもはや一般的な運動

徴表のもとではなく，（時間的経過のなかで，当

該運動のプログラムが目標との関係からフロー

チャートとして表現できるような）（訳者加筆）

「人間の行動の包括的原理」として扱われた

(MEINEL/SCHNABEL，1976,84)。

このような批判は正当と見なされたが，行為者

を運動分析の中心に据える研究は，これまでのと

ころわずかである (GÖHNER，1974,；WIEMANN，

1979,；TEIPEL，1979； BREHM，1982；BÖS/

MECHLING，1985；LOIBL，1990；KOHL，

1990； ROSTOCK/KIRCHNER，1990)。行為者を

運動分析の中心に据える研究では，運動行為を観

察することは，観察者が，人間の随意運動の調整

における（神経生理学などの）（訳者加筆）内的

経過の現象として現れるということをふまえ，行

動の成功および失敗の原因をある程度評価できる

運動徴表に集中することを求めている。これは実

際には，行為者の時間的に区分可能な運動局面の

経過 (行動の準備，実行，制御 )もしくは運動の

前，最中，後に起こることを観察するということ

を意味する。このような運動局面の中で，「認知

の調節に関する」内容 (例えば，感覚，知覚，思

考，記憶のプロセスの現象 )，「情動の調節に関す

る」内容 (例えば，喜び，感動，不安，疑念の現

象 )そして「実行の調節に関する」内容 (運動徴

表を用いた実行の現象 )で考えられる運動徴表を

観察すべきである (ROSTOCK/KIRCHNER，

1990)。

以上のような，部分的に正当化された運動徴表

に対する批判があるにもかかわらず，モルフォロ

ギー的考察方法は依然として，教授学的・方法学

的観点でも，研究方法論的観点でも運動分析のた

めの有効な概念であると考えることができる。
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重要な行為に関係づけられるべきである。そして

先にも述べたように，運動の記述は個々の部分 /

行為だけでなく，運動をやっている条件に注意し

た上で，運動の目標を達成するためのそれらの機

能にも関係づけられるべきだろう。こうして初め

て，運動は目標と機能に関係づけられて記述され

る (GÖHNER，1979)。そのような記述を用い

て，観察のために重要なパラメータが決定される

(表1も参照 )。

機能は生徒にとっても重要である。生徒は，そ

れらを「知覚情報」として体験し，場合によって

は失敗を自分でも把握できるように，「内観」す

ることを学ぶ (目標値 -現在値の比較 )。

表1から見てとれるように，

- 　交互ステップでキックする機能を滑走速度も

しくは滑走局面の長さによって体験し，評価

できる。

- 　キックする場合の力を加えるという機能

を，キック脚が伸展するときの「支えを感じ

ながら」知覚できる。

また，構造分析を利用して，学習過程における

指導方法の使い方も理由づけできる。例えば，運

動局面の価値と機能は，実施方法を習得する際の

題によって決定し，運動経過の構造もしくは局面

の分類 (主要機能局面と副次機能局面，これらが

また準備機能局面，支援機能局面，移行機能局面

に細分化できる )は，機能分析結果の中で明らか

にされるとした (GÖHNER，1979)。

行為の機能的観点の強調は，運動の観察にとっ

て特に重要である。観察者は行為を定められた空

間，時間，力動性のパラメータの良否および後続

の局面との結合 /調整の度合いによってだけでは

なく，行為の機能および設定された全体の目標に

おける機能も追究する。それにより，運動徴表を

用いた構造分析の最初の包括的課題も示された。

構造分析は，運動の記述と説明のための前提条

件であり，伝えるべき運動経過に関する知識 (技

術の記述 )は，運動構造を形成する要素の順序お

よび価値と一致させなければならない。技術の記

述は，活動に関する部分 /局面 /行為の時間的に

正しい順序で (運動経過に適したテキスト )行わ

れるべきで，それにより生徒は運動を時間的に正

しく記憶し，計画することができる。運動経過に

関する「情報」は，運動経過の価値を反映しなけ

ればならない。すなわち，たいていの情報は主要

局面 (準備局面と終末局面と比べて )もしくは最

局面構造 技術要素 技術要素の機能 技術要素の動き 　動きの機能（自己制御）に関する知覚情報

中間局面 力を受けること 滑走するスキーの停

止と地面を押す準備

下肢三関節を屈曲し

て！

体重を完全にスキーにかけ始めて、スキーが停

止し、足裏に圧力を感じる。

上体を前傾する！

スキーに加重して！ あるいは

スキーに加重すればするほど、より強い圧力を

感じ、スキーはしっかりコース上にある！

あるいは あるいは

軽く座る、もしくは

屈曲姿勢をとって！

正しい圧力を受け始めて、より強い圧力を感

じ、キック脚が伸展するためのスキーの支持を

感じる！

脚を屈曲し、加重するほど、より良くキックす

ることができる！

あるいは

主要局面 キックすること 滑走局面での推進力

を作る

下肢三関節が伸展す

るまで、前・上方に

力強くキックして！

キック動作がより良くできるほど、滑走がより

速くなる。

滑走速度が落ちると、改めてキックし始める

か、キックを強くするか、ピッチを上げなけれ

ばならない！（空間-時間および力-時間関係）

表 1　局面構造と考え得る技術情報（スキーの交互滑走）



53マイネルの運動徴表

利用できる。これは他者観察と自己観察というふ

たつの観察に区別できる。

MEINELが既に意図したように，運動徴表は

多くの技術とスポーツの類型に有効な一般的特性

を具体化する。それらは，運動の質を特徴づける

ためのスポーツ全般の特性であるので，それぞれ

の技術特性により具体的な観察の重点を考えるの

ための一般的な枠組みである。

以下では，観察のためにどのようなアプローチ

を選べるかを例示する。

第一段階では，KOHLのいうように運動全体の

「運動の本質的特性」に目を向けるべきである。

そのためには，運動が「流れるように，リズミカ

ルに，調和して」，あるいは運動が「ぎこちな

く，ぎくしゃくと，不完全に，統一がとれずに，

よろよろして」見えるかどうかを見る。KOHLは

さらに非常に的確に次のように述べている。「熟

練した体育教師は，視覚で認めた運動の軽快さと

リズムを共に「感じ」，一方では「ぎくしゃく，

傾き，停滞，脱線，相違に不快を感じる」

(1990,39)。これにより，最初は，運動のリズムと

流れといった徴表に，さらには目標の実現に関わ

る運動のテンポや正確さにも注意が向けられる。

したがって，体育の授業では把握できることの多

い全体的印象が重要である。

いくつかの事例で再度強調すると，体育教師は

即座に，いわば一目で以下のことを知覚する。

- 　運動経過全体において連続性があったがどう

か，あるいは不当な間があるかどうか，加

速，減速によって動きが阻害されなかったか

どうか (MEINEL/SCHNABELの場合は運動

経過における連続性の徴表として運動流動が

採用されている )。

- 　力 (強さ，タイミング，方向 )により引き起

こされた運動の空間・時間的変化が正しく，

または間違って構成されたか，もしくは強調

されたかどうか，運動経過全体における緊張

と弛緩の局面が予想されたリズム構造と一致

したかどうか，そのような空間・時間の組み

合わせが循環運動 (例えば，走るサイクルと

泳ぐサイクル )の場合に規則的に繰り返され

たかどうか (MEINEL/SCHNABELの場合は

順序に大いに影響する (主要局面について行う指

導方法ははじめから運動目標にしたがって決定

し，機能に関わる局面の関係を学ぶ )（GÖHNER ，

1979, 194ff.参照 )ようにする。そのような認識に

基づくと学習過程の理由づけがより良くできる。

3.2　運動観察における運動徴表の利用

構造概念を用いた構造分析は運動観察の基礎で

もある。運動観察は将来にわたっても，体育教師

が運動を把握し，査定・評価するために不可欠な

方法である。運動を見て評価できる，失敗を認識

する，その原因を知識と経験に基づいて決定す

る，正しい修正処置を講じる，これらは体育教師

の教育学的な決定的能力である。MEINELは，

既に1960年に運動の分析，判断，指示を「体育

教師の運動系の方法学的思考活動」の中核と特徴

づけた (MEINEL，1960, 138)。

したがって，体育教師による感覚的知覚を用い

た運動の状態の即座の「簡単な」診断が占める重

要性は，映画，ビデオ，計測器，運動量計，力量

計などによる記録と測定の方法がさらに発達して

も変わらないであろう。したがって，体育教師の

養成と養成教育において運動観察能力には高い価

値があると認められる。このような能力は，個々

の運動技術の失敗とその原因に関する大量の出版

物を通じての表面的な知識の伝達によってのみ開

発され得るのではなく，むしろ実践的な学習の中

で習得できるものである。実践においてあるいは

記録された運動経過の資料によって，運動の徴表

を明確に把握するという目的に適った指導者教育

を行うべきである。

「運動観察」という概念は意識的に選択された

もので，これは運動を「見る」ことを含む上位概

念として理解できる。運動は全ての分析器を通じ

て知覚され得る (例えば，見られる，聞かれる，

感じられる，触れられる )。運動観察は，運動の

把握，査定，評価のための主な方法として位置づ

けられる。したがって，この運動の現象学的把握

は感覚的知覚，思考活動 (分析 /統合 )，意味の付

与，価値分類を含むことになる。運動観察は，方

法学的 (運動の習得，失敗と原因の調査，評価 )

および /または方法論的観点 (研究方法として )に
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れによって運動の課題が確実に解決されるかどう

かを観察する。失敗がはっきり現れると，運動経

過全体がぎこちなくなる。このような運動部分の

失敗を取り除くことで，後続の運動部分での間違

いもしくはそれの一部である間違いが除かれるこ

とが多い。だからMEINEL/SCHNABELは，その

局面構造概念の中で，準備局面と主要局面との関

係に能力 (成績 )を決定する意義を認める

(1976,112)。主要局面での失敗は通常は準備局面

に原因がある。例えば，滑走局面が短すぎる，ま

たは交互ステップでスイングする脚が揺れ動くこ

とは，キック練習によって改善され得る。

以下では，運動の細部に集中するアプローチを

いくつか挙げる。

1．空間的徴表 (MEINEL/SCHNABELの場合

は，空間の拡大の徴表として「運動の範囲」

を採用している )

- 　位置の徴表 (局面，行為，部分運動の「投動作」)

　　・ 姿勢 (例えば，体の伸長；かかえこみ；

アークテンション；ひねり；後傾姿勢 (と

横向き；ステップの長さ，関節の角度等の

運動の振幅のような頭部，上体，四肢の位

置 )

　　・ 体の位置 (運動空間の中で例えば器具，

パートナー，相手に対する位置 )

- 　 平行移動 (垂直，水平，矢状 )および回転の

種類 (例えば上 /下方向；後方，前方，側方

へ；前方 /上方へ，もしくは前上へ；曲げる /

伸ばす；外へ /内へ；近づける /広げる，回

転する )による身体位置の変更としての位置

変更の特性

2．時間的徴表 (運動時間と時間的経過 )

- 　部分運動の時間

- 　部分運動の開始 /終了

- 　部分運動の時間による順序 (次々と，同時

に )

3．空間 -時間的徴表 (MEINEL/SCHNABELの場

合は，速度特性として「運動のテンポ」を採

用している )

時間的秩序の特性として運動のリズムを採用

している )。

- 　運動が速すぎる，ゆっくり過ぎる，あるいは

正しい速度で行われたかどうか，あるいは循

環運動のピッチが高すぎる，低すぎる，ある

い は 正 し か っ た か ど う か (MEINEL/

SCHNABELの場合は速度の徴表として運動

のテンポを採用している )。

- 　運動経過で予想された目標が達成された /さ

れなかったかどうか (例えば，陸上競技にお

ける跳躍，投げることが遠かった /短すぎ

た，あるいはバレーボールでポイントがとれ

た /とれなかった，サッカーもしくはハンド

ボールでゴールした /しなかった，バスケッ

トボールでゴールした /しなかった )。(運動

の正確さの一部としてのゴールや的中の正確

さ )。

第二段階では，運動 /局面 /行為の部分に目を

向けることで，より詳細な運動観察をすることが

できる。そのような運動部分の中で，3つの基本

次元である空間，時間そして力動性を運動の把握

の重点的な一般的な基準として選ぶことができる。

このような，より詳細な観察により必然的に部

分運動の共作用に目を向けることも必要である。

例えば，部分相互がどのように融合するか (走り

幅跳びの助走と踏切の流れるような移行あるいは

クロスカントリースキーのキック局面とスイング

局面が，設定された目標全体においてどのように

機能しているか，それらの間にどのような構造的

関係があるかを評価できる。KOHLはこのような

「構造的特性」について，運動の部分およびそれ

ら相互の関係の詳細な観察は特に失敗分析の際に

必要であると述べている。

例：

- 　走り幅跳びの助走時のラスト・ストライドに

次ぐ踏切の失敗。

- 　クロスカントリーでキック前の滑走局面が短

すぎる。

MEINEL/SCHNABELは，構造分析は確実な失

敗を修正するための前提条件であると指摘する

(失敗の認識，原因調査，修正処置 )。体育教師は

先ず局面 /行為およびそれらの機能を決定し，そ
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-　部分運動の水平移動と回転の速度 (例えば，助

走と滑り始めの速度；身体部分のトラックお

よびコーナーでの速度 )

-　速度の変化 (加速 /減速 )

-　動きのピッチ (例えば，水泳における腕と脚の

ピッチの数 )

動力学的徴表 (MEINEL/SCHNABELの場合

は，力の投入の徴表として運動の力動性を採用し

ている )

第三の基本的次元である力動性はまさに最も重

要な徴表の一つに数えねばならないにもかかわら

ず (運動の本来の原因としての力 )，これの観察

には困難がある。「運動の力動性」の観察は間接

的にしかできず，制約も多い。例えば，踏切が素

早く /スピードをつけて，あるいは力を抜いて /

ゆっくりと行われたかどうかは，おおまかに評価

することはできる。力の投入も，空間と時間への

影響で間接的に評価できる (ストライドの長さと

スイングの幅を用いた運動の範囲あるいは走速度

や滑走速度を用いた運動のテンポ )。「運動の力動

性」という徴表は，「運動の正確さ」という徴表

と結びつけることができる。力の投入の位置，タ

イミング，方向は典型的「投運動」においてはお

おまかにではあるが観察できる (例えば，全身の

伸長 )。

注

 1） この我々の分類は，MEINEL/SCHNABELの多様な徴

表への分類とは少し異なる(1976, 70)。
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訳者あとがき

この論文は“Sportunterrricht”1992，41に掲載さ

れたロストック /キルヒナーの“Sind die Meinel-

schen Bewegungsmerkmale beim Sportleher in 

Vergessenheit greaten ?  Einige Standpunkte zur 

didaktisch-methodischen Nutzung der Merkmale” 

の全文を訳出したものである。この論文は，マイ

ネルの没後，自然科学的運動理論の色彩を帯びて

きた「運動学」に対して，マイネル『運動学』を

再評価する立場から発表されたもので，「実技の

理論」としてのマイネル『運動学』への回帰を示

す論考として注目される。しかし，確かにロス

トック /キルヒナーは体育教師の養成におけるマ

イネルの運動質論の重要性に言及してはいても，

運動質（運動徴表）の理解の仕方には問題点を指

摘せざるを得ない。

１． マイネルの「運動質」は動きの外形的変化な

のか

ロストック /キルヒナーは，この論文の中で繰

り返し体育教師にとって重要な能力である運動観

察能力におけるマイネル運動質論の重要性を指摘

している。しかし，ロストック /キルヒナーが，

この論文の中で論じている運動質（運動徴表）

は，運動を外側から客観的にみて，運動経過にお

ける動きの機能（価値）を解明するゲーナーの

「機能分析」を引用して論じていることからも分

かるように，運動遂行時の主観的な感覚などを排

した「運動の質」として捉えられている。しか

し，わが国のスポーツ運動学の研究者らが繰り返

し指摘しているように，マイネルの運動質論は，

当時の共産圏の思想的枠組みから逸脱することが

できなかったという歴史的状況を考慮して，『運

動学』におけるモルフォロギー的考察法について

説明している個所を一読すれば，ロストック /キ

ルヒナーの理解の問題が分かるであろう。以下，

その部分を引用しておく。

「運動モルフォロギーは運動を研究していくに

際して，まず取り掛からなければならない第一の

段階である。モルフォロギーの対象は現実に与え
4 4 4 4 4

られた
4 4 4

スポーツ運動の現象
4 4

であり，・・・・われ

われの感覚器，とくに直接に目に訴えられる運動

形態の把握と記述が前景に立てられる（下線引用

者）。したがって，運動モルフォロギーは身体構

造のモルフォロギーではなくて，身体運動のモル

フォロギーであり，機能モルフォロギーなのであ

る。・・・・モルフォロギー的運動分析はつかの

まの印象分析のなかに隠されている事実や徴表や

関係を認識させてくれる。・・・・モルフォロ

ギーはスポーツ運動が漸次に発生したり，形成化

されていくのを追求することによって，・・・・

運動形態の発達と形成の理論へと発展するのであ

る。モルフォロギーは比較と抽象化によって一定

の徴表と固有性を浮き彫りにし，運動類縁性をと

らえ，モルフォロギーとしての事実資料の範囲に

おいて，最後には一般化というものを可能にする

諸連関と諸関係を把握するものである。モルフォ

ロギー的考察法でとらえようとするのは，たとえ

ば，空時・力動構造，運動の流動，運動の弾性な

ど，一般に分析的研究が避けてしまう運動の徴表

や固有性である。・・・・モルフォロギー的考察

法は，スポーツ運動を目を通して外から知覚して

いくだけではなく，体験し
4 4 4

，“中から”知覚する
4 4 4 4

こと
4 4

によって大きく補充され，拡大される（下線

引用者）。・・・・モルフォロギーとして確認され

たすべての事実は，明確な，実証できる経験的事

実に基づいているので，モルフォロギーは同時に

可視的運動形態の成立に関与している諸要因を指

摘することになる。つまり，モルフォロギーは発
4

見的
4 4

性格を帯びるのである。・・・・モルフォロ

ギーはそれ自身が目的にされるのではなくて，た

えず深められていく認識の道程における最初の不

可欠の出発拠点である。・・・・モルフォロギー

的研究の即時効果性は体育指導者にとって大切で

ある。体育指導者はその日常の教育実践のなか

で，意識して，また意識もしないで，いつもモル

フォロギー的運動分析を行っている。スポーツ指

導者の目の前には，さまざまな形式で，運動系の

成立過程，漸次の形態発生がその不完全さや動き

の欠点をもちながら起こっている。スポーツ指導

者というものはこの重大な動きの欠点を瞬間的な

印象分析のなかで確認しようとしている（下線引

用者）。」マイネル（1981，pp.106-108）
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また，別の箇所では，「人間の運動観察力は，

いわば，人間がその生活のなかで収集し，獲得し

た数えきれないほどの運動経験と運動知識によっ

て増大
4 4

するのである。

それゆえに，われわれは運動“それ自身”の外

形的変化を“写真のように正確に”，いわば運動

の内容から分離して見るだけではなく，未訓練者

や未経験者や知識のない人たちはたいてい完全に

見落としてしまう一定の運動質もいっしょに，現

実のなかに動いている人間を見抜くのである。

運動系の観察力は，たとえば動きの範囲や外的

な経過形態のような図形的
4 4 4

形態を視覚的
4 4 4

に知覚す

ることだけに制限されているのではなくて，その

視覚的知覚の限界を乗り越えて，弾性や運動の流

動や運動のリズムなどのような諸徴表や固有性さ

えも明らかにしていくのである（下線引用者）。

運動観察力は，音楽を聴き分けると同時に，“全

体的な，意味を読みとれる，一般化された知覚な

のである。」（マイネル，1981，pp.141）。

以上のようなことから，マイネルの運動質が運

動共感に基づく運動実施主体の「中から」の意識

体験内容の把握であることが分かるであろう。蛇

足ながら付言すれば，ここでいう「中から」は神

経生理学等の自然科学領域における生体の「中」

とは異なる「現象学的な意味での中」であること

は言うまでもない。先にも述べたが，指導者養成

におけるマイネルの運動質概念の重要性を指摘し

たロストック /キルヒナーでさえもマイネルの運

動質を，客観的運動現象を観察することを通して

記述する単なる「現象記述学」の意味で理解され

ているが故に，その後の運動学の発展の中で運動

質を自然科学の方法で説明しようとするように

なってしまったのだろう。

マイネル運動質論をこのような現状をふまえて

見た場合，問題になるのが体育教員の養成課程で

よく用いられている米国「キネシオロギー」にお

ける「質的分析」や我が国の「観察的動作評価

法」である。次にこれらの運動観察法の問題につ

いて見ていきたい。

2 ． 外形的運動変化を把握することによる運動理

解の問題点

米国のキネシオロジーや我が国の観察的動作評

価法 (Observational motion evaluation method)は，

動作変容を主観的に質的に観察して分析，評価す

ることを意味している（クヌッソン /モリソン，

2007，p.7；中村ほか，2011）。米国のキネシオロ

ジーにおける質的分析では，バイオメカニクス，

運動発達，運動学習，教育学といった研究領域の

知識を「統合して」行われることが求められると

いう（クヌッソン /モリソン，2007，pp.7-9）。こ

のような科学論的な考え方に基づいて，キネシオ

ロジーの質的分析では，身体運動を「組織的観察

法」(Systematic Observational Strategy)という観

察方法を用いて行われるという（クヌッソン /モ

リソン，2007，pp.97-110）。この組織的観察法で

は，まず「観察の焦点」をパフォーマンスに影響

を与える重要な「動きの要点」や「運動局面」と

して，これらの身体部分の動きに着目する。その

観察対象となる動きは，オバーハンドスローを例

にとると，準備局面では「顔を目標に向ける」

「投球腕を後ろに伸ばす」，主要局面では「目標を

見る」「前足を目標に向かって踏み出す」，終末局

面では「後足を前足に引きつける」「投球腕が身

体を横切る」といったように視覚的に確認できる

身体運動の外形的変化として示されている（ク

ヌッソン /モリソン，2007，pp.102-105）。この

際，動きの「重要度」の判定には，指導者の実践

経験から帰納的に取り出された動きやバイオメカ

ニクス的な観点から明らかにされた動きが観察対

象とされている。キネシオロジーの質的分析で

は，このような部分動作を焦点化した観察と共に

全体の印象を判断するための質的分析のひとつと

してゲシュタルト理論が示されている（クヌッソ

ン /モリソン，2007，pp.71-73）。ここでいうゲ

シュタルト理論は，ゲシュタルト心理学で取り扱

われている視覚ゲシュタルトの理論を援用してい

ると解することができる。したがって，現象学者

のボイテンディクがいうような，動的な「時間ゲ

シュタルト」（ボイテンディク，1958）ではな

く，静的ないしは空間的な視知覚形態であること

に留意しなければならない。つまり，質的分析で
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は，動きの全体印象を外形的な視知覚形態として

把握することになる。次に我が国の観察的動作評

価法について見てみよう。

先にも述べたように観察的動作評価法は，「動

作様式の質的な変容過程を観察的に評価する方

法」とされている（中村ほか，2011）。観察的動

作評価法では，観察対象として身体部位及び運動

局面別に重要と思われる動作カテゴリーが抽出さ

れ，抽出項目の妥当性，信頼性，客観性が統計学

的に判定され，それに基づいて評価基準が策定さ

れる。また，鈴木ほか（2016）のように，バイオ

メカニクスの知見をもとに，合理的な動作を評価

できる評価法を作成する場合もある。このような

意味においては，キネシオロジーの質的分析と観

察的動作評価法は同様な考え方に立っているとい

える。このような観察法が考案された背景には，

保育士などの体育・スポーツの専門家ではない運

動指導に関わる人々に適切な運動の評価をするた

めの支援として作成されたことがある（加藤，

2010；佐々木・石沢，2014）。また，日本体育協

会は2005年から2007年にかけてプロジェクト研

究「幼児期に身につけておくべき基本運動（基礎

的動き）に関する研究」を実施し，幼児から大学

生に至るまでの基本運動の観察的評価に関する検

討を行った。その結果，動きの観察そして評価い

ずれにおいても観察的評価法の一定の有効性は確

認できたものの，結局，評価の精度は評価者の習

熟度に大きく依存するという問題（阿江，2006）

やこの評価を用いた指導法については今後の検討

課題になる（阿江，2007）とされているように多

くの問題が残っている。このように視覚的に把握

できる外形的な動きの変化の分析としての動きの

質的分析は，運動指導者の養成の観点からは大き

な問題を内在していることが分かる。この問題は

運動観察のどのような点に由来するのであろうか。

３．体育教師に求められる「内的」運動把握能力

動きの学習は，「学習の前提条件」「粗形態の発

生」「修正・分化」「定着と変化条件への適応」と

いった学習段階を経ていく（マイネル，1981，

p.362以降）。金子（1988）はマイネルの「学習の

前提条件の段階」と「粗形態の発生段階」に「わ

かるような気がする段階」と「できるような気が

する段階」を設け，動きの学習における感覚運動

性の潜勢的な動きの把握の重要性を指摘してい

る。したがって，体育教師には目の前で繰り広げ

られている生徒の動きの外的経過を最大限漏らさ

ずに，写真のように正確に見ることが求められる

のではなく，動きの習得や修正において必要と思

われる情報を選択的に捉えることが求められる

（朝岡，2012）。この選択的に受容される情報は，

「何を，いつ，どのように」といった運動遂行上

の実行指令である「運動投企」であることはいう

までもない。体育教師がこの運動投企の内容を把

握するためには，それまでの自身の運動体験や運

動経験が重要な下敷きとなる（朝岡，2019，

p.44）。したがって，体育教師には自身の「でき

る」という運動経験に内在する運動投企の内容を

分析できる自己観察能力が不可欠となる。そのた

め，体育教師の養成課程においては，一定のレベ

ルでの運動技能の獲得が求められるのである。そ

うは言っても，専門家でないながらも運動指導に

携わることが求められる指導者のために観察的動

作評価法が考案されたことと現在400種類以上あ

ると言われるスポーツ種目すべてについて前述し

たレベルでの運動技能の獲得を目指すことは専門

家にとっても不可能であろう。

したがって，体育教師の養成においては，いく

つかの種目において，「わかるような気がする段

階」から「できる」そして「もっとよい動きかた

を身につける段階」（形態洗練化位相）までの経

験を集積させ，その学習過程における運動投企の

内容を分析する訓練経験が求められるであろう。

今後の実技実習については，このような学習プロ

グラムの考案と導入が求められるであろう。
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講座等実施一覧表

1　教員採用試験二次試験対策講座

2　教員採用試験合格者から「体験談を聞く会」

実施日 時間 参加人数

令和7年1月23日（木） 18時～19時30分 25名

実施日 時間 自治体名等 参加人数

令和 6年7月29日（月）

10時30分～16時30分

相 模 原 市  2名

令和 6年7月30日（火） 川 崎 市  2名

令和 6年7月31日（水）

さ い た ま 市  2名

神 奈 川 県  9名

横 浜 市  7名

令和 6年 8月 1日（木）

埼玉県（高）  3名

埼玉県 (小・中 )  9名

さ い た ま 市  1名

神 奈 川 県  7名

横 浜 市  6名

令和 6年 8月 2日（金）

埼玉県（高）  3名

埼玉県 (小・中 ) 10名

神 奈 川 県  7名

川 崎 市  2名

令和 6年 8月 5日（月） 千葉県・千葉市 16名

令和 6年 8月 6日（火）
千葉県・千葉市 14名

相 模 原 市  2名

令和 6年 8月 7日（水）

千葉県・千葉市 14名

埼玉県（小・中）  9名

東京都（社会） 12名

東京都（英語）  7名

令和 6年 8月 8日（木）

東京都（社会） 16名

東京都（英語）  7名

東京都（特別支援）  4名

令和 6年 8月 9日（金）
東京都（英語）  5名

東京都（特別支援）  4名

令和 6年 8月13日（火）

東京都（国語）  9名

東京都（保体） 25名

東京都（理科） 12名

令和 6年 8月14日（水）

東京都（国語）  9名

東京都（数学） 13名

東京都（保体） 26名

東京都（理科） 11名

令和 6年 8月15日（木） 東京都（数学） 14名

※延べ参加人数　299名
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令和 6 年度「教育実践力研究会」 

 

令和 6 年度「教職カフェ」 

 

開催数 実施日 時間 参加人数 

第28回 令和6年6月15日（土） 17時～18時30分 32名 

テーマ 教師の多忙化について考える：学校ボランティア・インターンシップとの協働 

概要 

本回は，講義・実践者による見解・協議の３展開で行われた。冒頭，土屋弥生教授より教師の労働の現状

を，省庁による調査結果を用いて共有が図られた。続いて，中学校の管理職，学校ボランティアやインタ

ーンシップの経験者である大学院生が登壇し，協働の意義についての見解が示された。その後，グループ

別による協議が行われた。現職教諭と学生・大学院が含まれたグループ別の協議においては，依頼・受け

入れ側の見解と参加者側の見解の双方の意見が提示された。 

開催数 実施日 時間 参加人数 

第29回 令和6年10月12日（土） 17時～18時30分 23名 

テーマ 教師の多忙化について考える：地域の学校サポーターとの協働 

概要 

本回は，講義・実践者による見解・協議の３展開で行われた。冒頭，土屋弥生教授より学校と地域の連携

の意義について行政資料や文献をもとに解説が行われた。続いて，都内の公立小学校にて学校支援コーデ

ィネーターが登壇し，実践内容や学校との連携における課題等々が示された。その後，グループ別による

協議が行われた。現職教諭と学生・大学院が含まれたグループ別の協議においては，各学校における地域

連携の実情や連携上の課題が示された。全体共有においては，「コーディネーターや地域連携に関わる教員

に負担が偏っているのではないか」，「地域連携を促進することで，結果として教員の多忙化の解消に貢献

するのではないか」等々の意見が示された。 

開催数 実施日 時間 参加人数 

第2回 令和7年2月15日（土） 17時～18時30分 46名 

テーマ 教職の現場での課題と対処法（実践の場での課題について広く扱う） 

目的 
現代の学校現場の現状や実際について現職教員や教職を志す学生・大学院生が，気軽に情報交換ができる

場を設けることで，人的交流・情報交換・学びの機会を創出することを目的とする。 

概要 

教職カフェには，現職教員（小学校・中学校・高等学校・大学）から教職に就くことを希望する学生・大

学院生が参加した。４~5名のグループに分かれてテーマに沿って意見が交わされた。また，時間が経過し

たのちにグループのメンバーを変更し，同じテーマで意見が交わされた。参加者からは「学生の疑問に答

えることで，自身の取り組みや課題を明確にすることができました。」「実際の現職の先生方から現場で

の困り事や課題、またそれらに対する考えなどを聞けて今までイメージできなかった学校現場を知ること

ができました。」，「ざっくばらんに教職志望の学生さんや他校の先生方と話せる機会があるのは，大変

素晴らしいことだと思います。」，「中々聞きづらいことも「カフェ」という形で会話をすることで，和

やかな雰囲気のなかお聞きすることができたくさんのことを学ばせていただきました。」等の感想が示さ

れた。 

令和6年度「教育実践力研究会」

令和6年度「教職カフェ」
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教職センター利用状況一覧表

令和６年度 令和5年度 令和4年度 令和3年度 令和2年度 令和元年度

進 路 相 談 90名 62名 158名 103名 63名 243名

履 修 相 談 9名 4名 26名 4名 1名 5名

教 職 全 般 358名 485名 528名 480名 134名 268名

教 育 実 習 26名 27名 52名 24名 4名 28名

採 用 試 験 1,642名 1,735名 1,469名 542名 155名 444名

論 文 指 導 2,839名 2,568名 1,834名 1,014名 305名 1,770名

模 擬 授 業 110名 69名 51名 28名 7名 46名

学 習 指 導 案 6名 12名 24名 12名 3名 12名

単元指導計画 2名 3名 45名 11名 1名 32名

集 団 面 接 117名 84名 65名 44名 4名 40名

集 団 討 論 213名 332名 227名 122名 8名 68名

個 人 面 接 357名 243名 104名 105名 10名 184名

願 書 指 導 10名 42名 56名 19名 6名 78名

ボランティア 4名 3名 5名 3名 5名 21名

教 職 大 学 院 10名 5名 6名 3名 0名 15名

小 学 校 1名 1名 8名 5名 7名 37名

そ の 他 5名 28名 35名 39名 13名 78名

合 計 5,799名 5,703名 4,693名 2,558名 726名 3,369名

令和6年度「教育実践力研究会」

※ 表は延べ人数

令和6年度「教職カフェ」
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