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《保健体育科》

『わかる」と「できる』が共感し合える体育学習
一知識構成型ジグソー法による体育の学習指導を通してー

兼城雅也* 神谷千恵子* 砂川力也** 増漂拓也**

*琉球大学教育学部附属中学校 **琉球大学教育学部

I 主題設定の理由

1 社会的背景から

現代社会においてスポーツは、世界共通の文化と

して人々の豊かな生活の創造に不可欠なものとなっ

ている。現在、我が国では新たなスポーツ政策が推

進されており、豊かなスポーツライフを形成しその

定着をめざすスポーツ推進の時代と言われているω。

一方、積極的に運動やスポーツを実践する生徒と

そうでない生徒の二極化や子どもの体力低下は依然

として課題となっている。とりわけ、教科体育にお

いては、子ども遠の運動やスポーツに関する諸問題

の解決を図りながら、「文化的営みJ(2)としての運動

やスポーツを学ばせ、生涯を通じて主体的にかかわ

ることができる資質や能力をはぐくむ指導の工夫が

求められている。

2 これまでの研究から

本校保健体育科では、これまで「生涯スポーツの

実践力を培う基礎・基本の習得と活用能力J(平成 19

年~平成 21年)、「習得した基礎・基本を実生活に活

かす授業づくり J(平成 22年~平成 24年)を研究

テーマに取り組んできた。その成果として、基礎的

な運動の技能や知識を身に付け、それらを活用して

自らの運動課題を解決する力をはぐくむことができ

たと考えているω。

しかし一方では、 5月に実施した新体力テストの

アンケート調査の結果から、本校生徒においても全

国の子ども達と同様に運動実践の二極化の実態があ

ることが分かつている(図 1)。
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図1 本校生徒の 1週間の運動時間

人が行部Jを生起し、維持し続けるためには動機づ

けが必要であり、運動・スポーツ実践においても重

要とされる。

そこで、本研究(平成 25年~平成 27年)では、

新たな学習過程の工夫が求められている教科の現状

や本校生徒の実態を鑑み、知識構成型ジグソ一法を

柱にした運動・スポーツ実践の動機づけを高める体

育学習の研究を行っている。

3 研究の経緯

(1) 1年次(平成 25年度)の概要

1年次の研究主題は、主体的に運動やスポーツに

かかわる生徒の育成で、あった。重点を置いたのは、

子どもたちが運動やスポーツについて「わかる・で

きるJようになることである。そして、それまでの

過程を仲間と共有し、わかったとき、できたときの

感動や喜びを分かち合う体験を通して獲得する運動

やスポーツに対する自分なりの意義や価値、大切さ

が動機づけを高め、主体的な運動・スポーツへのか

かわりを促すと考えたからである。そのため、副題



を「わかるJと「できるJが共感し合える体育学習

とした。

研究の前半は、知識構成型ジグソー法への理解を

深めるための理論研究を中心に行い、公開授業 (7

月4日)で水泳の授業を実践した。その成果と課題

を踏まえ、後半では動機づけや体育学習の指導に関

する理論研究を行い、知識構成型ジグソ一法を柱に

した「わかるJと「できるJが共感し合える体育学

習の構想図を作成した。その構想図を基にバスケッ

トボールの単元を計画、実践し、集団や抽出生徒の

変容をみとった。

1年次の成果としては、運動やスポーツの構造的

特性について知ることが新たな力を体得するための

対話(体話)を促す可能性があることやメイン課題

の設定には生徒の実態を考慮する必要性があること、

今持っている力を考慮したエキスパート課題を設定

することで主体的なかかわりの中で理解が促される

ことなどが確認できた。課題としては、動機づけの

高まりに関連が深い「有能さの認知Jを高める工夫

や技能の変容をより客観的に分析する必要性などが

挙げられた。

(2) 2年次(平成26年度)の取り組み

2年次は、 1年次の課題として挙げた「有能さの

認知」を高めるという視点から、より「できる」こ

とに重点を置いた研究を推進した。

そこで、研究主題を「わかる」と「できるJが共

感し合える体育学習に改め、知識構成型ジグソ一法

による体育学習について再度検討し、それに基づい

た授業実践を行ったo その結果を技能の変化やメイ

ンの課題に対する解の変化、学習の記録、学習前後

のアンケート結果などから分析し、成果と課題を考

察していく。

E 研究目的

本研究は、現在及び将来にわたって主体的に運動

やスポーツにかかわる生徒の育成を目指し、動機づ

けに着目した知識構成型ジグソ一法による学習指導

の工夫を通して、「わかる」と「できるjが共感し合

える体育学習について研究することを目的とする。

E 研究内容

1 本校研究総論との関連

1年次の研究で、本校保健体育科が考える体育に

おける深い理解と対話について次のように定義した。

(1 ) 体育における深い理解

生涯スポーツを志向する体育学習における理解の

対象は、「運動やスポーツが持つ固有の楽しさ及び楽

しさを生み出すための楽しみ方に関する内容Jであ

り、深い理解とは「運動やスポーツの楽しみ方を獲

得しながら、能動的に楽しさを得ることができる状

態Jと定義した。

(2) 体育における対話

技能を中心課題とする体育学習では、運動する主

体である自己と身体感覚との対話である自己内対話

が非常に重要となる。また、他者との対話も身体操

作のコツに気づくきっかけとして大切であり、他者

との連携した動きを身につけたり、高めたりする際

の意見交換としても不可欠である。つまり、体育に

おける対話は「からだをどのように操作するか」や

「からだを空間のどこに置くかJなど身体操作や動

きのズレを修正するために行われる活動であり“体

話"(からだとの話、からだ、についての話)として言

い換えることができると考える。体育における対話

(体話)は、運動の目的や課題を意識したときに行

われ、目的や課題が明確になるにつれてより活発に

なる。そこで本校保健体育科では、体育学習におけ

る対話(体話)を「個人や集団の技能の習得・向上

及び目的達成のために、諸課題のズレをすり合わせ、

共有し、修正するためのプロセスJと定義し、体育

図2 体育学習における対話(体話)
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の学習目標を達成するために重要な活動として位置 (2) r自律的動機づけ』を高める学習過程

づけた。さらに対話(体話)は、運動やスポーツの

手段的価値である社会性を身に付けるためにも大切

な活動であると考えている(図 2)。

2 授業づくりについて

(1) rわかる・できるJ授業の構造

本校保健体育科が考える「わかる・できる体育授

業の構造Jを図 3に示す。

来原 (2012)は、わかる授業について、子どもた

ち自身の知識をもとに、子どもたち自身の学習活動

を通して子どもたち自身が新たな知識を獲得する授

業であり、子どもたち自身のわかった、できたとい

う実感が大切であると述べ、間接的に指導されなけ

ればならないとしているω。また、できる授業もそ

の構造は同じであるとして「できる体育授業の成立

領域」 ωを示している。

子どもたちがこの成立領域という既知と未知の問

の川を自分のカで渡るためには、わかってほしいこ

と、できてほしいことにあたる学習課題を子どもた

ち自身が対象化する状態を作り出し、今持っている

力を総動員して新たな力に結びつけようとする学習

過程を構築しなければならないとしている。

このことを参考に、上地 (2002)の「今持ってい

る技能で楽しむことを目指す指導Jωの考えを踏ま

え、「わかる・できる授業」を「今持っている力で学

習課題に取り組み、新たな力として運動やスポーツ

の楽しみ方を身に付けたり、高めたりしながら、楽

しさを実感することができる授業」と定義した。

知

習

有

末
未
来

編怠有事力
運動・スポーツ文化「楽しさJ...... 
体育教育の内容『楽しみ方J"→

今持つ乞いるカ
知機技能態度心的能力!とど

など l一一

図3 rわかる・できる体育授業の構造』

最近の動機づけ研究である自己決定理論では、運

動やスポーツに対する内発的動機づけは、「先験的に

存在するものというよりも経験的に形成されるJω

と言われ、外発的に動機づけられた行動(他律的に

動機づけられている行動)であっても、積極的にそ

の価値を受け入れ、その行動が自らの意思と判断で

自己決定される内在化の過程を通して、自律的に動

機づけられた行動へ変化すると言われている。

細江 (2009)は、この最近の動機づけ研究に基づ

き授業の流れを「やってみるJ、「ひろげるJ、「ふか

めるj の3つのフレームで構成することを提案して

いるω。この学習過程は、教師が提示する課題に取

り組むこと(やってみる)から始め、仲間と意見や

アイディアを出し合いながら、理解したことを広げ

(ひろげる)、それぞれの思いやこだわりを膨らませ、

みんなで共有する(ふかめる)としづ流れで構想さ

れている。そして、自律的動機づけとの関係を「教

師が与えた最小限のやさしい内容や動きを、まず、

やってみるという外的調整から始まって、おもしろ

そうだと感じ、それを取り入れ、意味や価値がある

程度わかり始める(内的調整)と先に進んでもっと

その意味や価値を広げようとする内発的な学習に進

むJωと説明している。さらに、この学習の流れは

r~し、かに』に学ぶかの側面に寄り添い、『気づき』

を契機に学びを広げていく考え方に依拠するjωも

のであると述べている。この学習過程の提案は、知

識構成型ジグソ一法の手法とも合致するものである

と考える。

(3) 運動有能感を高める指導

人は、環境から情報を集め、それをもとに環境に

働きかけ、環境を思い通りに変化させたり、操作し

たりすることができることに有能さを感じるとされ

ている。体育学習において有能さは有能感と同様の

意味で捉えられている。高橋 (2003)は、有能感を

「予測不能な状況や環境のなかで、自信を持って積

極的に対処していくことのできる能力J仰とし、運

動有能感は運動・スポーツ実践を内発的に動機づけ

るための重要な要素であると述べている。運動有能

感は、自己の運動能力や運動技能に対する肯定的認

知である「身体的有能さの認知J、自己の努力や練習
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によって運動がコントロールできるという「統制感J、

運動場面で他者に受け入れられているという「受容

感Jの3つの因子で構成されている。単に他者との

競争による結果や他者と比較して優れているという

優越感ではなく、できないことができるようになっ

たり、もっと上手にできるようになったりする成功

体験による達成感によって高まるとされている。

実際の子どもたちの運動やスポーツにおける達成

目標や克服課題は個々によって様々であり、達成や

解決に向けて必要な情報(知識や技能)は異なる。

教師は生徒一人ひとりの成功体験を支えるために、

可能な限りそれらを網羅する形で提示しなければな

らない。そして、その提示の仕方は「教え込みJに

より技能を習得させるという立場からではなく、自

らの力でできたという実感を持たせるための「とも

に学び育ち-支援するJ(5)という立場に立って行わ

なければならないと考える。生徒のつまずきを予想

し、その解決につながるヒントを学習資料として準

備するとともに、必要最小限の直接指導で主体的な

学習を支え、生徒一人ひとりに成功体験を味わわせ

たい。

(4) 知識構成型ジグソー法による体育学習の各課

題及び活動の内容

① メインの課題について

達成目標理論による動機づけ研究によれば、自己

の高い能力を他者に示すことによって有能感を得ょ

うとする成績目標よりも、自己の能力の向上やそれ

に向けての努力によって有能感を得ようとする熟達

目標の方が、興味、楽しさ、競技意欲、内発的動機

づけ、運動の成績などと正の相関を示すという (6)。

さらに、体育の授業を対象とした動機づ、け雰囲気の

研究でも、学級が努力や熟達を重視する熟達雰囲気

であると感じる生徒は、授業が楽しく、一生懸命活

動し、体育授業に対する緊張や不安が低いという傾

向があることが分かつている。逆に、成績志向であ

ると感じる生徒は、不平等感を持ちやすく、緊張や

不安が高くなり、動機づけが低くなりやすいという

報告がなされている (6)。これらのことから、メイン

の課題には熟達目標を設定する。この熟達目標は、

個人競技であれば個人的技能、集団競技であれば集

団的技能に関する内容となる。いずれの競技におい

てもその運動やスポーツが持つ固有の楽しさと直接

的に結ひ'つく内容をメインの課題として設定し、子

どもたちに対象化させることでより活発な対話(体

話)が生まれ、主体的な学習を通して運動やスポー

ツに対する理解が促されると考える。

② エキスパート課題について

エキスパート課題は、メインの課題を解決するた

めの部品である。メインの課題に熟達目標として運

動やスポーツの楽しさと直接的に結びつく技能に関

する内容を設定するならば、エキスパート課題には、

楽しさを支える楽しみ方として運動やスポーツを特

徴づける構造的特性の内容を設定する必要があると

考える。そして、子どもたちが自ら解にたどり着け

るようにするためには、ただ単に一般的な構造的特

性をエキスパート課題として並べるのではなく、子

どもたちの今持っている力を見極め、より実態に即

するように焦点化した内容を提示することが大切だ

と考える。その際、教科の特性から知識や情報を覚

えさせるための資料として与えるのではなく、運動

課題として行った体験的な理解、いわゆる「気づきJ

を他者に伝えさせるようにする工夫が必要であると

考える。

③ ジグソー活動について

ジグソー活動は、仲間と協力しながら試行錯誤を

重ね、自分なりの解にたどり着く活動である。体育

は、知ることとできることが区別される教科であり、

知っているからといってできるとは限らない。しか

し、知らないと能動的に活動できなのが子どもたち

の実情である。何をどのように行えばできるように

なるのかの見通しゃ動きのイメージを持たせること

が主体的な活動を促すのに重要であると考える。ま

た、前年度の研究において、知ることが新たなカを

体得するための対話(体話)を促す可能性があると

いう成果が得られている。これらのことからジグソ

ー活動を知る段階とできる段階の 2つの段階に分け

て設定する。この 2段階のジグソー活動は、先行オ

ーガナイザーを手がかりに自分の認知構造の中に新

たな概念を形成するという有意味受容学習(8)の理論

とも関連づけた。ジグソー活動①で共有するイメー

ジが先行オーガナイザーとしての役割を果たし、イ

メージと身体操作のズレを埋めるために必要な情報

(知識や技能)を意味あるものとして自己に取り入
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W 授業実践
1 対象

本校の 3学年4学級のうち 2学級 (73名)を対象

に、知識構成型ジグソ一法によるハードル走の授業

れ、新たな身体感覚を形成していく活動がジグソー

活動②にあてはまると考えるからである。

を行った(以下、協調群)。また、残りの 2学級 (77

名)には、エキスパート課題及びジグソー活動①の

内容を教師主導による一斉学習で指導し、その他は

協調群と同じ展開で授業を行った(以下、対照群)。

群分けは、奇数学級を協調群、偶数学級を対照群と

した。また、協調群のうち 1回目の 50mハードル走

の記録が低い学級を抽出学級 (36名)とし、 50m走

と学習前の 50mハードル走のタイム差(t )を基に、

男女別に上位、中位、下位の 3つの階層に分けた。

階層分けの基準と各層の人数を表 1に示す。さらに、

抽出学級の中ですべての授業を受けた生徒のうち、

50m走と学習前の 50mハードル走のタイム差が最

も小さい生徒を上位生徒、女子の平均値の生徒を中

位生徒、タイム差が最も大きい生徒を下位生徒とし

て抽出した。

表1

ジグソー活動①(知る段階〉

エキスパート活動で得た気づきを伝え合い、ど

うすれば解にたどり着けるかのイメージを構築

し、共有する活動。

ジグソー活動②(できる段階)

共有したイメージを体現することで得た新た

な気づきゃ情報をもとに、イメージの再構築や体

現を繰り返しながら、スパイラル的に技能を高め

る活動。

ジグソー活動は、エキスパート課題で得た自己や

他者の気づきを統合することで創り上げた共有イメ

ージを出発点とし、主体的に仲間と協力して試行錯

誤を重ねながら自分なりのゴールにたどり着くため

の活動として、「わかるJと「できるjが共感し合え

る体育学習の重要な柱と考えている。

階層分けの基準と各層の人数

毘子 女子

基準(秒) 人数 基準(秒) 人数

よ位層 t~2. 0 7名 t~3. 5 9名

中位周 2. O<t~2. 5 5名 3.5くt~4. 5 6名

下位居 2. 5くt 5名 4.5くt 4名

(5) rわかるJと「できる』が共感し合える体育学

習の構想

2年次の理論研究の内容を踏まえ、 1年次の研究

で作成した「わかるJと「できるJが共感し合える

体育学習の構想図を改めた(図4)。

そして、この構想図をもとに知識構成型ジグソ一

法による体育学習の単元計画を作成し、授業実践を

行った。

治
わ
り
ぬ
解

防
じ
め
A
W
解

C為
体現、新たな気づきや情報、イメージ
の再構築のスパイラルでできるように
する活動

議長

「気づき」を統合して、
活動を方向付ける
イメージを共有する活動

盈怜 ひろげる

楽しさを支える構造的特性に閲する
「気づきJを与えるための運動操姐続

れ ふかめるやってみる

内発的

内的ーー・

外発的

|取り入れ的同一視的統合員

図4 rわかるJと『できるJが共感し合える体育学習の構想図
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2 実践内容

(1 ) 陸上競技『ハードル走J

ハードル走とは、一定の間隔に設置された障害物

を走り越してゴールする時間の速さを競う競技であ

り、自己記録の向上や仲間と勝敗を競い合うことで

楽しさや喜びを味わうことができるスポーツである。

ハードル走は、決められたハードルの高さや設置

間隔という制限された空間の中で行うため、平坦な

走路を速く走れるからといって必ずしもスムーズに

ゴールできるとは限らない。その空間に自己の走り

を対応させることが重要であり、そこが学習のしど

ころとなる。

(2) 単元の構想

ハードル走の記録向上には、ハードルをいかにス

ヒ。ーディーかっリズミカルにクリアするかがカギと

なり、スタートから第 1ハードルまでの「アプロー

チJ、踏み切りから着地の「ハードリングj、ハード

ル聞の「インターパルJの3つの局面に関する技能

のポイントを理解し、一連の流れで行えるようにす

ることが大切である。

そこで、どの生徒にも共通課題となる「どのよう

に走れば、目標タイムを達成することができるか?J

をメインの課題として設定し生徒個々に対象化させ、

50mハードル走の自己目標タイムの達成を目指して、

仲間と協力しながら 3局面に対応した自己の走りを

追求する学習を計画した。

具体的には、エキスパート課題に「アプローチの

走り方J、「ハードリング(踏切位置)J、「インターパ

ルの走り方」に関する運動課題を設定し、各局面の

ポイントについて最初の気づきを与えた。そして、

ジグソー活動①に、個々の気づきを基にハードル走

の一連の流れのイメージを共有する活動、ジグソー

活動②にイメージを体現する活動、新たな気づきを

伝え合う活動、必要な情報を取り入れながらイメー

ジを再構築する活動を設定し、スパイラル的に技能

を高めていく学習を計画した。

これらの活動を通して、主体的に目標達成のため

の対話(体話)を重ね、達成の喜びやハードル走の

楽しさが共感できる体育学習を構想した。

① コースの設定

中学校学習指導要領解説(保健体育編)の内容を

踏まえつつ、本校保健体育科で採用している体育実

技の副読本(16)を参考に男女別 50mハードル走コー

スを設定した(表 2)。男女とも高さを 2段階設定し、

自己の能力に応じてコースを選択させ、単元はじめ

とおわりの記録測定を行った。

表2 コース設定

アプローチ(m)

② メインの課題

「どのように走れば、目標タイムを達成できるか?J

③ エキスパート課題

(ア) エキスパート Arアプローチの走り方J

運動 アプローチを 5歩と 10歩の 2パターン

課題 で走り、踏み切ってみよう!

聞い 踏み切りやすい歩数は、何歩ですか?

グループに伝えて欲しい気づき

「アプローチで大切なのは、自分に合った歩数

で、スピードを落とさずに踏み切るということ。J

(イ) エキスパート Brハードリングの踏切位置J

1台目の踏切をハードルから 30cmの

運動 位置と 2mの位置の 2パターンで踏み切

課題 り、高さ 60cm、インターパル5mの

ハードルを連続して越えてみよう。

問い
次のハードルまで、スムーズに越えられ

る踏み切り位置はどこですか?

グループに伝えて欲しい気づき

「自分に合ったできるだけ遠い位置で踏み切る

と連続してスムーズなハードリングが行えると

し、うこと。J

(ウ) エキスパート crインターパルの走り方J

7m間隔の4つのミニハードルを、次の

運動
歩数で、走ってみよう。(着地を含む)

台 3歩・ 3歩・ 3歩
課題

カ4歩・ 5歩・ 3歩

*4歩・ 4歩・ 4歩

聞い
インターバルを走るときに大切にしたい

ことは何ですか?

グループに伝えて欲しい気づき

f自分に合ったインターバルの歩数を決め、同じ

リズムで連続して走り切るということ。J
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④ ジグソー活動

(ア) ジグソー活動①

エキスパート活動の気づきを伝え合い、対話(体

話)を通して一連の流れのイメージを共有するとと

もに、自分なりのイメージを持つ。

(イ) ジグソー活動②

イメージしたことを体現し、新たな気づきゃ情報

を伝え合ったり、取り入れたりしながらイメージを

再構築し、再度、体現を繰り返す。この流れをスパ

イラル的に行って技能を高める。

⑤ 期待する解の内容

(ア) 技能の内容と評価基準

熟達目標であるメインの課題に対して期待する解

は、生徒個々の技能の伸びである。

そこで、生徒個々の 50m走と学習前の 50mハー

ドル走のタイム差を基準に、 30%以上短縮できれば

A(よくできた)、 15%以上短縮できればB(できた)、

15%未満の短縮で C (要努力)として技能を個の短

縮率で評価する基準を設定した。

(イ) 記述による解と評価基準

記述による期待する解として、「自分に合った歩数

でスピードに乗ってアプローチを走り、ハードルに

対して遠くから踏み切りスムーズなハードリングに

つなげる。ハードリングは、振り上げ足や抜き足、

体の軸や姿勢などを意識する。そして、インターパ

ルでは、自分に合った歩数でリズムよくスピードを

維持して、最後のハードルまで走り切る。」を設定し

た。しかし、教科の特性から体育学習における記述

による解は、基本的な情報を羅列するだけの内容で

は学習成果として十分とは言えず、できることに裏

付けられたわかる内容が見られることが重要となる。

つまり、身体感覚の記述による外在化が要点であり、

学習前後において身体感覚の変化に伴う概念変化が

記述に見られるかをみとる必要がある。

そこで、今回の記述による解のみとりで大切にす

ることは、「基本的な用語や数字、動きや体の各部位

の意識などを表す言葉を用いて実際に行ったハード

ル走のスタートからゴールまでの一連の流れを想起

させるような、より具体的な説明や表現ができてい

るかJである。そのことを読み取りながら、ょくで

きている 4点、できている 3点、あまりできていな

い2点、できていない 1点として4段階で評価する。

3 測定及び分析方法

(1) 学習前後のタイム差の変化

学習前後の 50m走と 50mハードル走のタイム

差の変化を、協調群と対照群の両群聞及び協調群

の各階層間で分析した。

(2) 抽出学級の技能の変化

① 3局面の数値の変化

抽出学級におけるハードル走の 3局面の技能の変

化を分析するために、学習前後の記録測定の様子を

映像として記録した。走者の左側方よりデジタルカ

メラ (Panasonic社製 LUMIX FZ200)を用いて、

120fpsにて撮影した。なお、カメラは三脚で固定し

スタートから 2台目のハードルが映り込むように設

置した。得られた映像から歩数およびフレームレー

トをカウントしてタイム、ピッチを算出した。

(ア) アプローチ

スタートから 1台目のハードル直前(踏切)まで

をアプローチ局面と定義し、歩数はスタートから踏

切までをカウントした。タイムの計測はスタート反

応時間の影響を除くためにスタート 1歩目を開始地

点とし、踏切までの時間を採用した。ピッチについ

てはスタート 1歩目から踏切までに要した歩数をタ

イムで除することによって求めた。

(イ) ハードリング

1台目のハードル直前(踏切)の脚の接地からハ

ードルを越えて着地する瞬間をハードリング局面と

定義し、それに要した時間をハードリングタイムと

した。

(ウ) インターパル

1台目のハードルを越えた直後(着地)から 2台

目のハードルを越えて着地するまでをインターパル

局面と定義した。歩数はハードル区間の着地から踏

切までをカウントした。タイム計測はインターパル

局面に要した時間を採用した。ピッチについてはハ

ードル区間にかかった歩数をそれに要した時間で除

することによって求めた。

② パフォーマンス評価(第三者評価)

ハードル走の一連の流れを評価するために、走者

の左側方よりデジタルビデオカメラ (SONY社製

HANDYCAM XR500V)を用いて 60fpsにて走者

を追尾するように撮影した。得られた映像をもとに、
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第三者によるパフォーマンス評価を行った。パフォ

ーマンスの評価には、アプローチ局面に関する項目、

ハードリング局面に関する項目、インターパル局面

に関する項目とし、合計6個の設問をそれぞれ4段

階評価にて行った。評価者は、陸上競技経験者3名

とし、その平均値を評価値として採用した。なお、

いずれの評価者も 7年以上の競技歴であった。

(3) 記述による解の変化

学習前後のメインの課題に対する記述による解の

評価点の変化を協調群と対照群の両群聞及び協調群

の各階層間で分析した。

(4) 個の変容

学習前後のタイム差や記述による解の内容、学習

記録などから、抽出生徒の変容をみとった。

(5) アンケート調査

① 生徒による授業の形成的評価

体育授業についての形成的授業評価票(7)を用いて、

抽出学級の生徒にアンケート調査を行った。形成的

授業評価票は、「成果j、「意欲・関心j、「学び方J、

「協力Jの4次元 9項目で作成されている。それぞ

れの項目に対して、「はしリ 3点、 fどちらでもなしリ

2点、川、いえJ1点の 3件法で回答させてその平均

点を算出し、形成的授業評価の診断基準に照らして、

5段階で項目ごとや次元別及び総合評価を行う評価

法である。評定5が最も良い評価である。調査は、

抽出学級の生徒を対象に、ジグソー活動① (4/12時

間)とジグソー活動② (8/12時間)の授業後に行っ

た。「成果J次元の項目 1. r深く心に残ることや、

感動することがありましたか。J、項目 2.r今までで

きなかったこと(運動や作戦)ができるようになり

ましたか。J、項目 3. r~あっ、わかった』とか『あ

っ、そうか』と思ったことがありましたか。jの3項

目に着目し、本実践を評価した。

②運動有能感の変化

運動有能感測定尺度(7)を用いて、アンケート調査

を行った。運動有能感測定尺度は、自己の運動能力、

運動技能に対する肯定的認知である「身体的有能さ

の認知J、自己の努力や練習によって運動がコントロ

ールで、きるという「統制感J、運動場面で他者から受

け入れられているという「受容感Jの3因子各4項

目で構成されている。調査は、協調学習前のオリエ

ンテーションの時間 (1/12時間)と協調学習後の

まとめの時間 (12/12時間)に行い、 r5. よくあて

はまるJから r1 .まったくあてはまらなしリの 5

件法で回答させた。抽出学級の学習前後の得点変化

について分析した。

③ 自律的動機づけの変化

運動に関する自己決定動機づけ尺度ωを用いて、

アンケート調査を行った。運動に関する自己決定動

機づけ尺度は、内発的動機づけに関する内容4項目、

同一視的調整に関する 4項目、取り入れ的調整の4

項目、外発的調整の 3項目、非動機づけの 3項目で

構成されている。調査は、運動有能感の調査と同様、

協調学習前のオリエンテーション(1 /12時間)と

協調学習後のまとめ(12/12時間)の時間に行い、

r5. かなりあてはまるJから r1 .まったくあて

はまらない、又は該当しなしリの 5件法で回答させ

た。抽出学級の学習前後の動機づけの高まりについ

て分析した。

(6) 統計処理

測定結果は、すべて平均値及び標準偏差で示した。

協調群と対照群の学習前後おけるタイム差、解の変

化には 2要因分散分析を行い、有意差が認められた

項目には、多重比較により検定した。また、抽出学

級の学習前後におけるハードル走の技能、パフォー

マンス評価、運動有能感、自律的動機づけの比較に

は、対応のある t検定を用いた。いずれも有意水準

は5%未満とした。

V 結果及び考察

1 記録の変化

(1 ) 学習前後におけるタイム差の群聞の比較

男子では，協調群と対照群の群聞に交互作用があ

ったため[F(1， 70) =5. 65、p<. 01]、多重比較を行っ

たところ学習前の両群と学習後の両群に有意差があ

り、学習前後の両群にそれぞれ有意差があった(図

5)。

女子では、協調群と対照群の群聞に交互作用がな

く、群間の主効果が有意傾向であり、学習前後に主
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効果があった(図 6)。これらのことから、どちらの 秒から 2.7秒に、それぞれ学習後に有意 (pく.01)

学習形態においても記録が伸びたことが分かり、知 に短縮した。このことから、男女ともどの階層にお

識構成型ジグソー法による体育学習においても技能 いても記録を高めるのに有効な学習活動が展開され

の伸びは保障されると考えられる。また、学習評価 たと言える。

としての技能評価 A (30%以上短縮)の割合は協調

群 93%、対照群 91%、技能評価 B(15%以上短縮) 2 技能の変化

の割合は協調群 7%、対照群 9%で、両群とも技能 抽出学級におけるハードル走の 3局面の技能の変

評価Cは0%であった。 化を表4に示す。
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図5 記録の群間比較(男子)

pre post 

(oEWJ.lJ!::s草間 (p<.lO). 学初附I後 (p<.Ol)J 

図6 記録の群問比較(女子)

(2) 各階層の変化

表3に抽出学級の階層別のタイム差の変化を示す。

男子の上位層では、学習前の1.8秒から1.2秒に、

中位層では、 2.2秒から1.5秒に、下位層では、 3.4

秒から 2.1秒に、それぞれ学習後に有意 (pく.01)

に短縮した。

女子の上位層では、学習前の 3.0秒から1.9秒に、

中位層では、 4.1秒から 2.4秒に、下位層では、 5.5

表3 階層別のタイム差の変化

男子 上位層(7名) 中位層(5名) 下位層(5名)

pre 1.8土 0.13 2.2士 0.10 3.4 :t: 0.58 
post 1.2土 0.13 料 1.5:t: 0.26 紳 2.1:1: 0.73 料

女子 よ位層(9名) 中位層(6名) 下位層(4名)

pre 3.0 :t: 0.38 4.1 :t: 0.15 5.5土 0.39

Dost 1.9土 0.26 ** 2.4:t: 0.39 ** 2.7土 1.06 ** 
**p<.O 1 vs pre 

(1) アブローチの変化

男子では学習後にアプローチの歩数、タイム、ピ

ッチが、いずれも有意(p <. 01) に減少した。この

ことから、男子では歩幅を広げて歩数を少なくする

ことでスピードを上げ、 1台目のハードルを踏み切

った生徒が多いことがわかる。

女子では学習前後のアプローチの歩数に有意差は

なかったが、学習後のタイムが有意 (pく.01) に減

少し、ピッチが有意 (pく.01)に増加している。こ

のことから、女子ではピッチを速めることでスピー

ドを上げて 1台目のハードルを踏み切った生徒が多

いことがわかる。

以上のことから、男女ともにアプローチ局面で大

切な、自分に合った歩数でスピードを落とさずに踏

み切ることができるようになっていると考えられる。

(2) ハードリングの変化

男子では、学習前後にハードリングのタイムが有

意 (pく.01) に減少しているが、女子に有意な差は

見られなかった。

(3) インターパルの変化

男子では、学習前後のインターバルの歩数及びヒ。

ッチに有意な差はなく、タイムだけが有意(pく.05)

に短縮していた。このことから、もともとのハード

ルの位置が男子にとって走りやすい間隔で設定され

ており、リズムよく走る練習を繰り返すことでスピ

ードに乗ったインターパルの走りの感覚が身につき、

ハードリングのタイムの短縮につながったと考えら

れる。

女子では、学習後にインターパルの歩数が有意(p

<.05) に減少し、タイムが有意 (pく.01) に短縮し

ている。しかし、ピッチに有意な差は見られない。

このことから、次のハードルに対して踏み切りやす
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表4 ハードル走における各局面の前後の比較

アプローチ

歩数(step) タイム(sec) ピッチ(step/sec)

男子
pre 8.12:!:0.47 1.73土0.13 4.19土0.25

(n=17) 
post 7.35土0.59林 1.62 :!:0.15 ** 4.01 :!:0.20 ** 

女子
pre 8.32:!:0.57 2.03土0.18 3.62 :!:0.25 

(n=19) 
post 8.26 :!:0.44 1.87 :!:0.15 ** 3.90:!:0.35 ** 

い位置に合う足を基準に、自分に合った歩数を見つ

け、ストライドを伸ばすことでインターパルのタイ

ムを短縮させたと考えられる。

これらのことから、男女ともに踏み切りからハー

ドリング、そして次のハードリングにつなげるため

の自分に合った踏み切り位置や歩数を見つけ、スム

ーズなハードリングやスピードを維持したインター

パルの走りを身につけることができていると考えら

れる。

(4) 第三者によるパフォーマンス評価の変化

第三者によるパフォーマンス評価の結果を表 5に

示す。

男子では、すべての局面で学習後の得点が有意(p

く.01)に高くなった。

女子においてもアプローチ局面 (p<.OI)、ハード

リング局面 (pく.05)、インターパル局面 (pく.05)

のすべての局面で、学習後に有意に高くなっている。

この結果は、子どもたちのハードル走の技能が向

上したことを示唆し、前項の考察を裏付けるもので

あると考える。

表5 パフォーマンス評価(第三者評価)

アプローチ

男子
pre 3.12土0.52

(17名) post 3.61 :!:0.39榊

女子
pre 2.78土0.55

(19名) post 3.18:!:0.44紳

3 記述による解の変化

(1 ) 群聞の比較

ハードリング インターバル

2.79土0.55 3.16:!:0.55 

3.46:!:0.45紳 3.51 :!:0.53林

2.59 :1:0.51 2.56:1:0.58 

2.86::f:O.40申 2.95土0.46申

申:p(.05事*:p(.Ol vs pre 

協調群と対照群の学習前後の記述による解の評価

点の変化を図 7に示す。

交互作用が見られたため[F(I，154)=4. 19、pく.05J、

ハードリング インターパJレ

タイム(sec) 歩数(step) タイム(sec) ピッチ(step/sec)

0.59:!:0.06 3.29 :!:0.57 1.35土0.15 4.36:!:0.38 

0.55土0.05* 3.29土0.57 1.27 :!:0.16 * 4.50土0.39

0.60:!:0.06 4.53:!:0.75 1.73:!:0.22 4.05:!:0.54 

0.57 :!:0.05 3.95:!:0.76 * 1.49:!:0.17 ** 4.19:!:0.47 

*pく.05**p(.Ol vs pre 

多重比較を行ったところ、学習前の両群に有意差(p

く.05)があり、対照群の評価点の方が高かった(図

7)。しかし、学習後に有意差は見られなかった。

つまり、対照群よりも協調群の方が評価点を伸ば

した生徒が多いことになる。

このことは、ジグソー活動を 2段階に分けて行っ

た本実践の成果として考えられる。しかし、両群と

も学習後の評価点は高く、期待する解に近い内容を

記述する生徒が多いことを示しているため学習形態

の違いとしては断定できない。ただ、協調群の記録

や技能の変化と合わせて考えると、本実践を通して

「わかる・できるJ生徒が増えたと考えられる。

4.0 

僻 3.0

価

点 2.0

1.0 

pre post 

* 

'------*本|帆05町 <.01

図7 群聞の評価点の比較

(2) 階層聞の比較

記述による解において、抽出学級の階層間に交互

作用はなく学習前後に主効果があり、すべての階層

で学習後の得点が有意 (pく.01) に高くなった(表

6)。このことから、どの階層においてもハードル走

の構造的特性が学ばれたと考えられる。

表6 階層聞の評価点の比較

上位眉(16名) 中位層(11名) 下位層(9名)

2.38 :t 0.60 2.18 :t 1.03 2.44 :t 0.83 

3.19土0.63 林 3.45:t 0.66 林 3.33:t 0.67 林

林 p<.Olvs pre 
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4 個の変容

(1) 上位生徒の変容(記述内容は原文ママ)

記録の変化 50m走 7.5秒

50mハードル走学習前9.1秒 タイム差1.6秒

→学習後8.4秒タイム差 0.9秒

学習前の解

ハードルを飛びこすとときには、できるだけ滞

空時間を短くする。

ジグソー活動①後のイメージ

自分のと15，位置をしっかり決め、ハードルとハ

ードル聞は、できるだけ4歩で、リズムよく走る。

学習後の解

アプローチは、自分に合った歩数で走り、ハー

ドリングち自分に合った位置から行う。ふり上げ

足は、あまり高く上げす抜き足をはやくまたぎ、

ムダな時聞をなくし、着地の後の足の回転を速く

し、最後までリズムよく全力で定る。

学習のまとめ

自分は、アプローチの歩数が合わせられなくて

苦労したが、友達にアドパイスなどをされて、歩

獄を合わせることができました。インターパル

は、着地のあとの足を速くするようにして、スピ

ードを維持してとびました。練習を積み重ねだ結

果、タイムは 9.1秒から 8.4秒にまで縮めるこ

とができました。どのようにしたら目標タイムを

達成できるかなどを考え、自分の目標タイムを達

成することができたのでよかったです。

上位生徒は、学習前の記録自体が好記録であり、

ハードル 1台あたり約 0.32秒しかかかっておらず、

タイム差を短縮するのは非常に難しかったと思われ

る。しかし、解の内容の変化や学習のまとめかから

もわかるように、アプローチ局面の技能向上や楽速

いハードリングからインターパルの走りにつなげる

ことに重点を置いて試行錯誤を繰り返し、 50m走と

のタイム差を 0.9秒まで縮めることができた。ハー

ドル 1台あたり約 O.18秒しかかかっていない計算

になる。その裏には、友達からのアドバイスや身体

の使い方に対する意識があったことが読み取れ、学

習後の解は、そのことがよく表れている内容である。

これらのことから、自己内対話や他者との対話が充

実していたことがわかり、深く理解している様子が

うかがえる。

(2) 中位生徒の変容(記述内容は原文ママ)

記録の変化 50m走 8.5秒

50mハードル走学習前 12.5秒 タイム差 4.0秒

→学習後 11.2秒タイム差 2.7秒

学習前の解

自分の定り方を知って、改善点を見つけて、走

るときに前傾姿勢にするとか、足の位置とかを意

識しながら、自分に合つだ歩数を見つけて、扱き

足や振り上げ足はどの足の方が自分に合ってい

るかを見つけて走るようにしたらいいと思う。

ジグソー活動①後のイメージ

スタートから1台固までのハードルまでは、自

分のスピードに合う歩数を探して定るべき。踏み

切る位置はとおい方がいい。平行にしてとぷ。イ

ンターパルは偶数で、 4歩ぐらいが最適。リズム

が大切。

学習後の解

自分に合ったスピードにのりやすいアプロー

チとインターパルの歩数を見つけて、ハードリン

グのときは踏み切る位置は遠くで、振り上げ足は

ひざを高く上げて、空中でバランスをくすさない

ようにする。インターパルはリズムよく。最後は

全力で走る。

学習のまとめ

最初の記録会のときは、伺ち壱えすにただ走っ

ただけだったけれど、エキスパートの活動などで

アプローチ、インターパルの走り方、ハードリン

グの仕方を知り、どのように定ればより速く走る

ことができるのかがわかりまレた。おEいに改善

点を見つけて、最初よりも1秒以上縮めて、目標

の A記録を達成することができたのでよかっ疋

です。

「ただ走っただけJだった生徒が、「エキスパート

活動などで知った」こと、いわゆる「気づきJをベ

ースに主体的に他者とかかわり、協力して改善点を

修正し、記録を短縮させることができるまでになっ

ている。学習後の解も具体的であり、スピードに乗

りやすい歩数やハードリングの踏切位置、空中動作、

インターパルのリズムなどを意識し、主体的に自分

に合った走り方を見つけた様子がうかがえる。実際

に記録の向上も見られ、目標達成に向けた対話(体

話)が充実し、深く理解していることがわかる。
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(3) 下位生徒の変容(記述内容は原文ママ)

記録の変化 50m走 8. 1秒

50mハードル走学習前 14.0秒 タイム差5.9秒

→学習後 12.1秒タイム差4.6秒

学習前の解

歩数を意識して跳ぶようにしだり、上に跳ぶの

ではなく前傾姿勢で跳ぶようにし、むだのない動

きのフ才一ムをI~'がける。

ジグソー活動①後のイメージ

1個目のハードルまでの歩数を調整し、全力で

走ること。自分に合った踏み切り足の位置を意識

し、次のハードルをスムーズに越えられるように

リズムをつかみ一定の歩叡で跳ぶ。

学習後の解

目標タイムを達成するためには、アプローチの歩

数を決め、スピードにのりながらインターパルの

歩叡を一定にして、リズムをつかみ、空中姿勢を

ぐらつかぜないように意識レながら前傾姿勢を

I~'がけて跳15\0 また、踏み切りは近すぎてもダメ

なので遠目にするといい。跳15¥ときにふり上げ足

はまっすぐ気味に、ぬき足はおりたたみ、すぐ前

にもってくる。そうすると着地してからスムーズ

にいきやすい。これらがつみ重なって、目標タイ

ムを達成できる。

学習のまとめ

今回、ハードル走をやってみて私は、歩数が一定

であることでリズムをつかむことができるし、リ

ズムをつかめたら姿勢ち安定してきで着地から

スムーズにいけるし、スムーズにいけたらタイム

が速くなるという感じで、ハードルはすべて努力

してきたことがつみ重なって目標タイムにとど

くんだなということがわかりました。また、私は

インターパルが課題でしたが、インターパルの歩

数を改善していけば姿勢もよくなり、友達にちフ

才一ムや速度など自分ではあまりわからないと

ころなどを教えてもらい、いろいろ朗言をちらえ

たのでタイムを2秒近く縮められだので良かつ

だです。

下位生徒は、学習前のタイム差が 5.9秒であり、

ハードル 1台あたりに約1.2秒かかっていた。それ

が、インターパルの歩数を一定にすることでリズム

をつかみ、そのリズムがスムーズな走りにつながる

ことに気づいて練習を重ね、タイムを短縮すること

ができるようになった。この気づきは体験的に理解

したことであり、姿勢が安定することや着地から次

のハードルへ向かう向かいやすさの実感を用いて説

明していることでわかる。また、自分では気づけな

かったことを友達の助言からつかみとり、自分の走

りを作り上げた様子がうかがえる。実際に記録も向

上していることから、目標達成に向けた対話(体話)

が充実したことで理解が深まったと言える。

5 アンケート調査の結果

(1) 授業に対する形成的評価

抽出学級の生徒による授業に対する形成的評価の

結果を表 7に示す。

ジグソー活動①後の評価は、すべての項目及び次

元で評定5であった。エキスパート活動に運動課題

を設定したことが活かされ、個々の気づきを伝え合

うことで共有イメージを構築することができたと推

察できる。

ジグソー活動②中の評価もすべての項目及び次元

で評定5であった。さらに、項目 1と項目 2の得点

が3.00であることから、ジグソー活動②では、生徒

のほとんどが自己や他者ができるようになったこと

に感動する体験がで、きたと推察できる。

表7 形成的評価『成果』次元の変化

項目1 項目2 項目3 次元の得点

ジグソー活動①後 2.67 2.83 2.94 2.81 

僻定 5 5 5 5 

ジグソー活動②中 3.00 3.00 2.94 2.98 

僻定 5 5 5 5 

(2) 運動有能感の変化

抽出学級の学習前後における運動有能感の得点の

変化を表8に示す。

学習前後の運動有能感全体に有意な差は見られな

かったが、因子別に分析すると「統制感Jに関して

有意差 (pく.05)があり、学習後の得点が高くなっ

た。「統制感Jの因子が努力や練習によって運動がコ

ントロールできるという認知に関する項目で構成さ

れていることから、試行錯誤を重ねることで記録を

向上させることができたという実感、いわゆるでき

る実感が高まったと考えられる。ところが、自己の

運動能力や技能に対する肯定的認知である「身体的

有能さの認知」の得点は、学習前後において変化が
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なかった。しかし，ハードル走の学習として記録や

技能を向上させていることから、学習後においては

より高い基準で自己を評価している可能性が考えら

れる。つまり、ジグソー活動により学習の目標がよ

り高度にかっ具体化されたため、相対的に自己の身

体的有能さの認知を低く見積もってしまったのでは

なし、かと推察できる。学習目標の明確化が知識構成

型ジグソー法の有用な効果であると考えられる一方、

自分自身の感覚として上手にハードル走を行えてい

ないと感じる生徒が多いことから、学習課題の解決

と「上手にできるj としづ実感が区別されているこ

とが分かる。これらの課題に対しては、学習課題の

解決と上手にできるという実感を一致させるような

手立てを検討し、指導を実践していきたい。

表8 抽出学級の運動有能感の変化

全体 身体的 統制感 受容感

pre 3.83:t 0.46 2.71:t 0.87 4.20:t 0.63 4.58 :t 0.35 

po坑 3.87:t 0.45 2.58:t 0.93 4.42:t 0.55ホ 4.62:t 0.51 

ホp<.05vspre 

(3) 自律的動機づけの変化

抽出学級の自律的動機づけに関するアンケート調

査の結果を表9に示す。

すべての自己調整段階で変化はあるものの学習前

後の有意な差は見られなかった(表 11)。この結果

は、自律的動機づけを高める可能性が確認できたと

した 1年次の研究成果(9)とは異なっている。その要

因として 3つ挙げられる。

lつ目は、単元の違いによる心理的な要因である。

1年次の授業実践は、バスケットボールで行った。

球技は、他の単元と比べて愛好的態度を示す生徒が

多く、より内発的に動機づけられた学習活動が展開

される。逆に、陸上競技、特に本実践で計画したハ

ードル走は、ハードリング中に起こる転倒への不安

やスピードを維持したまま走りながら障害物を跨ぐ

という身体操作の難しさから苦手意識を持つ生徒が

多い。このような単元の違いによる心理的な要因が

影響しているのではないかと考えられる。

2つ目は、学年の違いによる運動有能感の認知の

差である。 1年次の授業実践は、 1学年を対象に実

施した。岡津らの研究によれば、学年が上がるにつ

れて運動有能感は低下する傾向がみられるとされて

いるへ運動有能感は、運動・スポーツ実践の動機

づけと関連が深いため、本実践を行った 3学年との

学年の違いによる運動有能感の認知の差が結果に影

響しているのではなし、かと考えられる。

3つ目は、その両方が考えられる。いずれにして

も、今後も運動・スポーツ実践への動機づけを高め

る指導の工夫は課題であり、様々な視点から改善を

図る必要があると考えるロ次年度の研究では、複数

学年において複数単元の授業実践を行い、動機づけ

の変化を確認していきたい。

表9 自律的動機づけの変化

自己目聾段階 内発的 同一視的 取り入れ的 外的 非動慢告す

pre 3.90 :t 0.70 2.9 :t 0.35 2.3 :t 0苅 2.0:t 0.83 1.8 :t O.的

post 4.07:t 0.61 3.0 :t 0.41 2.5 :t 0.88 2.2:t 0.84 2.0:t 0.7 

羽成果と課題

本研究は、現在及び将来にわたって主体的に運動

やスポーツにかかわる生徒の育成を目指し、動機づ

けに着目した知識構成型ジグソー法による学習指導

の工夫を通して、「わかるJと「できる」が共感し合

える体育学習の研究を行っている。

研究2年次の今年度は、研究 1年次の課題である

運動有能感を高めるという視点から、「できるJこと

に重点を置いて研究を推進した。学習前後の集団及

び個の変容から成果と課題について述べる。

教科の特性を考慮したメイン課題やエキスパート

課題、ジグソー活動の設定を行うことで、知識構成

型ジグソー法による体育学習においても技能の高ま

りが確認できた。これは、直接指導を主としない体

育の指導でも fできるJことを示唆しており、子ど

もたちの「気づきJを中心としたより主体的な学習

活動を促す指導方法として有効であると考える白ま

た、技能の高まりに関連する形で、「統制感Jの高ま

りも見られた。これは、自己の努力や練習によって

運動がコントロールできるという実感の高まりを表

している。さらに、記述による解についても学習後

の高まりがみられたことから「わかる・できるJ授

業が展開されたと考えている。個の変容のみとりや

生徒による授業の形成的評価、研究総論のアンケー

ト調査からもそれを示す結果が得られている。

しかし、 1年次の研究成果とは異なり、自律的動

機づけや運動有能感全体の高まりに関して有用とな

る結果は得られなかった。この課題に関しては単元
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の違いや学年の違いが想定されるため、次年度は複

数学年及び複数単元での授業実践を行い、検証を重

ねていきたい。
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