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要　旨

　本研究は，マット運動の前転の習得を目指す授業で，児童に「なじみの地平」を形成し，運動
感覚の類似図式（アナロゴン）に基づく系統だった学習計画を立てることの重要性と，児童自身
が運動感覚能力を育むための対話の在り方について明らかにすることを目的とした。研究の結果，
なじみの地平を形成する工夫を行うことが，どの児童も違和感なく学習に取り組むことができる
基盤を作る上で欠かせない要素であり，その基盤のうえでこそ運動感覚の類似図式（アナロゴン）
に基づく系統だった学習計画が有効に働くことが明らかになった。また，技を習得する上で，運
動形態の外的特徴だけを捉えて思考・判断するのではなく，児童が「自分はどのように動いたら
いいのか」という自らの「動感意識」（動きの意識や感じ）に着目させることが技術習得に向けて
重要な要素となることが分かった。
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Ⅰ	 緒言

１.	 器械運動における技の習得と「運動感覚能力」の
発生

　器械運動の学習は，小学校学習指導要領解説体育編
（2017）において「器械運動系は，『回転』，『支持』，『懸
垂』等の運動で構成され，様々な動きに取り組んだり，
自己の能力に適した技や発展技に挑戦したりして技を
身に付けたときに楽しさや喜びを味わうことのできる
運動である」と述べられているように，技を身に付け
る（習得，習熟）ことが特徴として示されている。
　では，技を習得するとはどういうことなのだろうか。

金子（2002）は，運動形態形成の五位相（原志向位相，
探索位相，偶発位相，図式化位相，自在位相）を提示し，
偶発位相の中で「どこかに紛れ込んで隠れているコツ
やカン（注1）に偶然に出会って，いわゆる〈まぐれ
当たり〉の成功となる」と技の習得の始まりについて
触れている。そして，続く図式化位相の中で「動く感
じの摺り合わせを通して，コツやカンとの出会いも少
しずつ増えて，それまでの『偶発位相』から脱出する
ことになる。何度繰り返しても，思うように動く感じ
に出会えるようになって，私のコツはしだいに『身体
化』されて，確信できるようになる。このような運動
感覚の統覚能力に支えられて，この動きかたに一つの
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運動メロディーが流れると，いわゆる〈できる〉という，
いちおうの確信がもてるようになる」と述べ，まぐれ
で出会ったコツやカンを，自分のものへと体得してい
くことで，目標となる技はできるようになったと言え
るとしている。また，金子（2002）は「『コツをつか
んだ』ということは，一般に，自らの身体を動かして，
何らかの行為をうまくやり遂げるときに，その『動き
かた』の要となることを自らの身体が了解しているこ
とと考えられる」と述べており，コツやカンは，学習
者が自らつかみ取った動きかたが自らの身体に刻み込
まれるものであって，指導者は自分自身のコツやカン
を伝えればよいというものではない。
　児童が技のコツやカンを自らつかみ取れるようにす
るにはどのような学習指導の在り方が考えられるのだ
ろうか。ここで重要なのが発生論的スポーツ運動学

（以下「発生運動学」とする，注2）の視点である。金
子（2002）は，「発生運動学はスポーツ運動の動きか
たを今ここで覚えようとする主体としての学習者と，
どうしても動きかたを覚えさせたい主体としての指導
者との関係系における『運動感覚（キネステーゼ）能力』
の発生論的地平を解明することが中心的課題になる」
として，運動感覚能力を軸とした学習者と指導者の関
係性の在り方に注目している。
　さらに，三木（2005）は「いくらスモールステップ

（教師からのやさしい→むずかしい）の学習段階が示
されても，それだけでは運動が『できる』という保証
はどこにもありません。なぜなら，児童はどのように
して自分の身体を動かせばよいのか，いぜんとして動
きかたについてはわからない状態のままで，『自得』（自
分自身で身につける）するしかないからです。すなわ
ち，児童の運動感覚的（身体の動かしかた）学習の問
題を抜きにした指導や支援活動は，あくまで学習プロ
グラムとして運動を児童に提示しただけで終わってし
まいます」とし，児童自らの動きのコツをつかむ学習，
児童自身が「今の動きはここを意識して行った」など
という運動感覚能力を育てる動きの学習を問題にした，
体育の学習の必要性を述べている。つまり，学習対象

（目標となる技）に自らの運動感覚能力（動きの意識や
感じ）を動員し，自らの運動感覚能力を充実させなが
ら，技のコツを身に付けていくような学習の在り方が
必要になってくると考える。
　このような学習を考え，実践する上で金子（2002）

は「承け手がまだ暗い原発生の地平にとどまっている
のを，伝え手はそれをよく運動感覚として共感しなけ
ればならない。逆に，伝え手の運動感覚世界があまり
にもかけ離れていて，承け手に『なじみの地平』が生
じないのであれば，〈伝える－覚える〉という関係系
は成立するはずもない」と述べている。つまりまずは
児童が学習対象に取り組んでみようと思える状態を教
師側が作れなければ学習が始まらない。したがって技
に取り組む児童には「なじみの地平」，すなわち違和
感なく運動に取り組んでみてもよいという土台を形成
することが，極めて重要となる。
　加えて，金子（2002）は「共現前化における運動感
覚の類似図式（アナロゴン）を取捨選択して，私のコ
ツに出会い，運動形成の偶発位相にやっとたどり着く
ことになる」と述べており，偶発位相に児童がたどり
着くための学習の流れを計画するためには，「運動感
覚の類似図式（アナロゴン）」（注3）という視点が重要
となることを示唆している。
　また，スポーツ運動学の鼻祖であるマイネルは，そ
の著作で「運動モルフォロギー」の研究方法として，
自分自身の運動の自己知覚に基づく「自己観察」と他
者の運動を見る「他者観察」を挙げている。これらは
自分の運動，動きを内側から感じ取りそれを言語化す
る「自己観察」，学習者の動きに観察者自身の動きの
感じを「運動共感」しながら見る「他者観察」として
理解される（マイネル，1981）。学習者が自らの動き
の意識や感じを構成していく上で，自己観察において
自分の動きを感じ取り，それを言葉で表現することは
重要である。そして，自己観察に基づく他者（教師や
友人）との対話（交信）を重ねることで自分の動きのポ
イントに気付くきっかけにもなる。

２.	 器械運動授業実践に関する先行研究の検討
　ここまで運動感覚能力を育てる器械運動の技の学習
について述べてきた。実際に器械運動の技の学習指導
はどのように実践されているのか，体育・保健体育の
代表的な月間雑誌である「体育科教育」における小学
校の器械運動の授業に関する2012年から2022年の
10年間における実践報告を見てみると，以下に示す
二つの学習の形態があることが読み取れた。
　一つ目は，技術ポイントや技を行うためのコツを
学習を通じて児童に見付けさせる学習である。中間
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（2012），田中（2014），清水，八重樫（2017），廣
瀬（2018），久保（2019），関谷（2021）の報告がこ
れに該当する。廣瀬（2018）は，前転に関わる下位教
材を構想し，その下位教材に能力差が異なるグループ
で取り組ませながら前転の技術ポイントやコツを見付
けさせる実践を行なった。学習の中では，前転の入り
の腹屈の姿勢をその場で作らせることで「背中を丸
くすればいいんだ」，背倒立を経過する大きいゆりか
ごに取り組ませることで「前転は，起き上がるに向
かってボールのように体を丸めるようにすればいいん
だ」というように，児童の関わり合いも大切にしなが
ら，動きの形にポイントを焦点化し，動きのイメージ
を持たせて前転ができるように指導していった。しか
し，この実践においては，できる友達や示範の先生の
動きから前転を行うための体の形のイメージを持たせ
ることはできていたものの，実際に前転を行うことが
できない児童が，そのイメージを実現する上でどんな
動感意識をもったのかまでは言及されていなかった。
　二つ目は，個の要素が強い器械運動を集団演技やペ
アによる共同動作によって集団で取り組ませる学習で
ある。坂田（2015），加納，成宗（2016），鈴木（2019）
の報告がこれに該当する。鈴木（2019）は，グループ
みんなで関わり合いながら技能を高められるようシン
クロマットを取り入れ実践を行なった。学習の中では，
集団で動きを揃えるため，得意な児童ができない児童
に積極的に声を掛ける姿がよく現れており，それが要
因となり単元の最後には，みんなで考えた動きを発表
することができていた。しかし，この実践においては，
グループでの関わり合いの高さは見て取れたが，得
意な児童の励ましの声掛けや技術ポイントの助言から，
できない児童も「こんなにも親身になってくれる友達
のためにも，発表会に向けても」という情緒的一面へ
のアプローチが強調されており，結果できるように
なった際にも友達からの助言を基にできるようになっ
たに留まっていた。そのため，自分の中の運動感覚能
力がどのように習熟されたのかまでは触れられていな
かった。
　上述したように「体育科教育」に掲載された実践報
告からは，できるようになるために，できない児童へ
の動きのイメージの持たせ方や，運動に取り組もうと
する意欲を促進したりする工夫と成果は見られたもの
の，金子や三木などが述べる発生運動学の視点から，

運動感覚能力を育てる授業づくりや授業展開をしてい
る実践報告を見ることはできなかった。
　また，学校体育の授業づくりに影響を与える小学校
学習指導要領解説体育編（2017）では，各学年の内容
項目の中において，目標となる運動（技）に関する運
動経過の説明が記述されていたり，苦手な子への配慮
の例には，どんな運動を取り入れたらよいのかが記述
されていたりするだけに留まっている。そのため，例
示された内容の動きや運動をどういう課題で，どうい
う順序で行えばよいのかについては個々の教師に委ね
られる結果となっており，上述の学習指導要領解説か
らも運動感覚能力を育てる授業づくりの在り方につい
てみることはできなかった。
３.	 本研究の目的
　本研究では以上のことから，なじみの地平という土
台を形成し，運動感覚の類似図式（アナロゴン）に基
づく系統だった学習計画を立案し，小学校3年生を対
象に，実際に行った授業実践の結果を示し，発生運動
学の視点から考察することによって，児童自身が自分
の身体，あるいは教師や友達との対話を通して，技の
習得とともに児童の運動感覚能力を育む学習の在り方
について明らかにしていく。そしてそのような学習を
実現させるための運動感覚の類似図式（アナロゴン）
に基づく系統だった学習計画の有効性について明らか
することを目的とする。

Ⅱ	 方法

　まず，金子（2002）が述べる五位相の段階を経過し
ながら自分の運動感覚能力を育めるよう，金子（1982）

「教師のための器械運動指導法シリーズ　2．マット
運動」を参照しながら，前転の構造図（図1）を明ら
かにし，前転習得までの技術的道筋を作成した（表1）。
この前転習得までの技術的道筋は，4段階で構成して
いる。第1に，前転を開始する際，両手で体を支えな
がら前転に向かう姿勢が成立していること（E）。第2
に，けり出した後に，後頭部あたりをマットにつきな
がら回転に入ること（D）。第3に，回転開始後にお
へそを見ながら体を丸め，回転加速を生み出すための
土台を作ること（C）。第4に，伸膝の姿勢で回転を
始め，腰が頭を越す回転後半の際に，屈膝による腰を
下に振り下げ回転加速を生み出すこと（B）。尚，こ
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の4段階は順序性を有しているため，E から順を追っ
て身に付けていくものとし，B まで達成されることで
スムーズに回転して立てる状態を，前転ができたとし
A評価とすることとした。
　そして，表1で示した前転習得までの技術的道筋を
基に，なじみの地平を土台とし，前転に関わる運動感
覚の類似図式（アナロゴン）の系統を明らかにしなが

ら学習計画（表2）を以下に示すよう立案した。
　第1時にて，レディネステストで撮影した児童一人
一人の前転動画を動画処理ソフトを用いて20分の1
のスロースピードに加工したものと，表1で示した道
筋を達成している教師の示範動画を比較させ，前転習
得に向けた学習課題の見通しを立たせる。
　第2時にて，E「前転に入るけり出し場面における

表２　前転に関わる運動感覚の類似図式（アナロゴン）の系統に基づく学習計画（３年）

　　　　　図１　前転の構造図（筆者自筆）　　　　　　　　　　　　表１　前転習得までの技術的道筋
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姿勢」を身に付けられるように，かえるの足打ちやう
さぎ跳びに取り組ませ，マットに両手を着き，両腕で
体を支えながら腰を持ち上げるイメージを持たせなが
ら，自ら逆位になることに対するなじみの地平を生じ
させていく。
　第3・4時にて，D「けり出した後の姿勢」や C「回
転加速のため上半身の使い方」を身に付けられるよう
に，ゆりかごや腹屈頭位で台に足を乗せて台上から前
転するなどの運動に取り組ませる。そうすることで，
自分の体を丸めて転がろうという動きへのなじみの地
平を生じさせ，後頭部あたりを着きながら，おなかを
見て自分で腹屈の姿勢を作ることができるようにして
いく。
　第5時にて，B「回転加速を生み出すための下半身
の使い方」を身に付けられるように，連続前転や前転
ジャンプに取り組ませる。そうすることで，前転に勢
いを付けるため，腰が頭を越えた後，勢いにのりなが
ら腰を下に振り下げられるようにしていく。
　第6時にて，第5時の前転の様子を撮影したもの（レ
ディネステスト同様の処理をかける）をレディネステ
ストで撮影した動画と比較させながら，自分の前転の
変容についてまとめさせていく。
　次に，表2で示した学習計画に沿って，実際に授業
を実施する。本研究では，第一筆者（以下「筆者」と
する）が令和4年度，担任している小学3年生（男子
14名，女子15名）を対象に，45分×6回の授業を実施
する（令和4年7月1日から7月20日までの期間）。
　学習終了後，前転に関わる運動感覚の類似図式（ア
ナロゴン）の系統を明らかにする過程で見出した前転
習得までの技術的道筋（表1）で示した基準に照らし
合わせ，レディネステストの結果と表2で示した学習
計画終了時の結果を比較し，本研究における学習計画
による技能習得の成果について全体的に検証していく。
その後，技能習得と運動感覚能力の関係性を考察する
ために，個別の事象を取り上げ，毎時間の児童の学習
感想の分析を行なっていく。その際には，児童の動感
意識（自分の動きの意識や感じ）の記述と技術的ポイ
ントの発見や確認に関する記述，授業への取り組み方
に関する感想記述，教師と児童との対話の内容等で整
理して結果を示し，発生運動学の視点から分析してい
く。
　これらの分析・検証から，運動感覚能力を育む児童

の対話と技術的な高まりとの関係性を明らかにするこ
とで，児童自身が自分の身体や教師との対話を通して
運動感覚能力を育む学習の在り方，そして本実践で考
えた前転に関わる運動感覚の類似図式（アナロゴン）
の有効性について結論をまとめていく。

Ⅲ　結果

１.	 全体的に見た実践結果
　実践の結果を全体的に見るために表3を作成した。
学習開始前の状態と，単元終了後の状態を表1「前転
習得までの技術的道筋」に照らして評価し，前転習得
までのどの段階に位置しているのかを記載することで，
学習前と学習後の習得状況を総体的に見ていくことと
する。
　単元学習前に実態調査したレディネステストを見る
と，マットに着いた両手で体を支えながら前転に向か
うため「前転に入るけり出し場面における姿勢」に課
題が見られ，後頭部から前転に入れなかったり，そも
そも進行方向が曲がってしまったりしてしまい，前転
ができない児童が9名（E群）。後頭部あたりをマット
に着きながら，回転に滑らかに入るための「けり出し
後の姿勢」に課題が見られるため，回転せずマットに
背中から叩きつけられてしまい前転ができない児童が
7名（D群）。腰が頭を越えた後も，おへそを見ながら
体を丸め回転加速の土台を作るための「回転加速のた
めの上半身の使い方」に課題が見られるため，回転が
途中で止まってしまい前転ができない児童が6名（C
群）。前転に向けてけり出した足を，頭が腰を越える
まで伸ばし，頭が腰を越えたあたりで曲げることで回
転加速を生み出すための「加速を生み出すための下半
身の使い方」に課題が見られるため，最後まで回転の
スピードが持続せず，上体を起こすことができず前転
ができない児童が3
名（B群）。上記であげた前転に必要な条件が身に付
いており，前転ができている児童が4名（A群）とい
う結果になった。
　単元終了時の児童の実態は，レディネステストで既
にできていると判断した児童の4名は，レデイネステ
ストの時よりもさらに，スピード感のある滑らかな前
転を行うことができるようになり，習熟が図れた様子
が見られた。また，前転ができるためにどこかに課題
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が見られていた児童25名の内，22名の児童は，最初
からできていた児童と比較すれば習熟にその差は見ら
れるとしても，回転加速をあまり落とさず，滑らかに
回転することで手をつかずにスムーズに前転ができる
ようになった。

2.	 A評価にまでならなかった児童の結果
　一方で，3名については，単元終了した段階でも，
手を着かずにスムーズに立ち上がる前転ができるよう
になるまでには至らなかった。その3名の様子は以下

の通りである。
（1）No.1の児童（実施前E→実施後C）
　1の児童は，学習前のレディネステストでは，手を
着かずに頭の頭頂部から前転しようとしていたため，
本来の進行方向から外れて頭頂部から背中から倒れて
仰向けの状態で前転を終えていた。しかし，単元終了
時には，マットに両手を着き足でけり出し後，後頭部
を着き順次接触を行いながら転がることができるよう
になった。けれども，けり出し後に右肘が曲がってし
まい，真っ直ぐな回転にならず，おへそを見ながら背
中を丸める姿勢が作れないため，回転加速もつかず，
右手を着きながら起き上がる状態となり，「回転加速
のための上半身の使い方」に課題が残った。
（2）No.6の児童（実施前E→実施後C）
　6の児童は，学習前のレディネステストでは，手を
着いてけり出すのではなく，けり出してから手を着く
ために，そもそも回転に入ることができなかった。そ
れが，単元終了時には手を着いてから足をけり出し，
後頭部から前転動作に入ることで順次接触しながら転
がることができた。しかし，回転時におへそを見なが
ら背中を丸めることができず，上半身がフラットな姿
勢になってしまうことから，回転のスピードを自分の
上半身で止めてしまい，起き上がる際の回転スピード
が失われてしまい，左手を着きながら起き上がる状態
となり，「回転加速のための上半身の使い方」に課題
が残った。
（3）No.16の児童（実施前D→実施後C）
　16の児童は，学習前のレディネステストでは，片
手ずつ着いて前転に入り，回転後，伸ばした足をその
まま片足ずつ振り下ろすため，回転せず仰向けの状態
で前転を終えていた。しかし，単元終了時には，マッ
トに両手を着いてから足をけり出し，回転後も足を曲
げて着地の姿勢を取ることができた。けれども，足を
けり出してから，上半身を片方ずつマットに着こうと
する意識（肩を左右で交互に着こうとするイメージ）
が先行してしまい，かつ，おへそは見ようとするもの
の，目だけ見ている状態となり，背中を丸めることに
はつながらず，結果回転スピードが止まることで右手
を着きながら起き上がる状態となり，「回転加速のた
めの上半身の使い方」に課題が残った。
　前転が A評価にならなかった3名全ての児童が，「回
転加速のための上半身の使い方」に課題を残すという

表３　前転習得までの技術的道筋（表１）に則った児童
の変容一覧
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共通項を見せた。しかし，No.1の児童は，前転姿勢
に向かう際の逆位姿勢に対する恐怖心があったこと，
No.6の児童は，体格がこの年代の他の児童と比べる
非常に大きいために，おへそを見るということへの意
識を他の児童より強く持たなくてはならない所，持た
せることができなかったこと，No.16の児童は，もと
もと柔道を学んでいたため前回り受け身の左右交互に
体をマットに着いて回転する固癖を改善させられな
かったことなど課題に対する問題点には違いが見られ
た。

Ⅳ	 考察

　上述の「Ⅲ結果」では，本研究における授業実践に
よって児童25名22名は前転を一定程度の技能レベル
で実施できるようになったことを述べた。また，前転
の課題達成までには至らなかった3名の授業実践前後
の動きの特徴について記述した。この結果から，運動
感覚の類似図式（アナロゴン）に基づく系統だった学
習計画の有効性が示唆されるという一方で，系統だっ
た学習計画の実践の中でも，学習がうまく進まなかっ
た児童は少数いるということができる。
　そこで，発生運動学の立場からは，「技の習得とと
もに児童の運動感覚能力を育む学習がどのように進ん
だのか」「なじみの地平を形成し，運動感覚の類似図
式（アナロゴン）に基づく系統だった学習がどのよう
に役立ったのか」，そして「それでもなお上記二つが
順調に進まない児童の学習過程における問題や課題の
所在はどこにあったのか」を，個別の事例に基づいて
考察を行うことが求められる。
　そのために，本研究での授業実践のプロセスの中か
ら，「1　自分の身体との対話により運動感覚能力を
育むことができた事例」，「2　運動感覚の類似図式（ア
ナロゴン）を考慮した単元構成が前転の習得に効果的
に働いた事例」，「3．前転習得が達成できなかった事
例」を取り上げ，以下で個々の事例の様子を詳細にと
らえ，発生運動学の視点から児童の運動感覚能力の育
成について考察を行っていく。
1．自分の身体との対話により運動感覚能力を育むこ
とができた事例

（1）No.23の児童の様子
　23の児童は，学習前のレディネステストでは，手

を着かずに頭の頭頂部から前転に入り，回転に入って
からも顎を上げて上を向きながら回転しているため，
背中が反った状態でマットに体を打ち付け，起き上が
りの際に背中に回した手で体を押し上げることで体育
座りのような状態の前転をする実態だった。
　第1時，動画比較学習の後「今度は，おなかを見て
体を丸くする，後頭部から着くようにする，手を着か
ないで勢いをつけて起き上がることを意識してでんぐ
りがえしから前転になれるようにしたいです」と感想
を残した。
　第2時の学習中には，「うさぎ跳びで前に跳んだ体
をしっかり支えるのに気を付けていることは何かな」
という教師の発問に対し「僕はそのまま前に行き過ぎ
ないように，手を着いたところでぐっと力を入れて，
手で体を押してます」と答え，学習後には，「手で全
体を支えるイメージで支える。おなかに力を入れて転
がる」と感想を残した。
　第3時の学習中には，「後頭部から上手に付けてい
たね。何を意識しているの」という教師の発問に対し

「手でしっかり支えると，おなかを見ようとする時間
ができました。だから，おなかにも力を入れることが
できるようになって上手になったと思います。だから
手とお腹かな」と答え，学習後には，「立つ時もおな
かに力を入れました。スピードを付けて起き上がる」
と感想を残した。
　第4時の学習後は，「背骨をバネのようにして勢い
をつける。起き上がる時，足に力を入れる」と感想を
残した。第5時の学習中には，「背骨をバネにするっ
ていうのはどういうことなのかな」という教師の発問
に対し，「バネが強くビヨーンって跳ぶ時に，最初は
力をためると思います。だから前転も始めは勢いよく
回るために力を溜めて，立とうとする場面になったら
溜めた力をビヨーンと離して勢いをつけるんです」と
答え，学習後は，「バネは足で曲げる。足を伸ばして
曲げる時，足をふり下ろしながら曲げる」と感想を残
した。
　第6時の学習後，単元まとめの感想には「最初は，
前転に必要なことが一つもできていなかったけど，今
はほとんどできるようになってきたのでとても良かっ
たです。そして，楽しかったから他の技もやってみた
いです」と感想を残した。
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（2）No.23の児童の様子から読み取れる成果
　第3時の学習感想にある，「立つ時『も』おなかに
力をいれました」が動感意識を見取る上で，重要な意
味を持っていると考える。この児童は，感想に書かれ
ているように，立つ時にも腹筋を緊張させて立ち上が
ることを感じ取ったのと同時に，同じ時間の学習中，
教師の発問に対して上述のように答えた通り，後頭部
を着きながら回転に入る際，前時に手で体を支えるこ
とができるようになったことで，前転に入る際の滞空
時間を感じることができていることが読み取れる。そ
して，滞空時間を使って，腹屈の姿勢を作ろうとして
いるため，ただお腹を見るだけに留まらず，お腹に力
を入れ，腹屈の姿勢を作ろうと働き掛けていることが
読み取れる。腹屈になるためにおなかを見るという一
つの形態的特徴に留まらず，お腹に力を入れて腹屈の
姿勢を作り出す動感意識を得たことで，前転の立ち上
がり技術を習得したことが分かる。
　また，第4時から出てくる「バネ」という独特な表
現も的を射た表現だと考えられる。第4時は，まだ背
骨に勢いをつけるヒントがあるという気付きの段階に
留まっているが，B「回転加速を生み出すための下半
身の使い方」を学習した第5時における「バネは足で
曲げる」という表現やその時間の児童の発言は，足を
伸ばして前転に入り，起き上がりに向けて腰を下に振
り下げる動作のことを的確に言い表しているものだと
考えられる。これは，多くの児童が，教師の示範の動
きを，前転始めの足は伸ばし，起き上がる時は足を曲
げればよいと外形的な特徴として捉えるところである
が，この23の児童は，どのように自分の体を動かす
と教師の示範のような動きになるか，まさに，動感意
識に語りかけていた結果からくる発言だったことが読
み取れる。
　23の児童は，上記の二つの動感意識を持ったこと
で，最終的に，しゃがみ立ちから始める子が多い前転
の入りを立った姿勢から，両手で体をしっかり支えて
開始し，後頭部をマットに着きながら滑らかに前転を
行い，この児童の言葉を借りるならば「背骨のバネを
使って」回転加速も生み出しながら勢いのあるスムー
ズな前転を行うことができるようになった。このこと
から，対話を通して動感意識を獲得するということは，
運動形態の外的特徴を見ることだけではなく，その特
徴を自分の身体を通じて感じ取り，自分なりに解釈す

ることで動きの感じを捉えられるということが分かっ
た。
２.	 運動感覚の類似図式（アナロゴン）を考慮した単
元構成が前転の習得に効果的に働いた事例

（1）No.29の児童の様子
　29の児童は，学習前のレディネステストでは，マッ
トに手は着くものの，逆さになることに恐怖を抱き，
前転を行おうとマットをけり出すことができなかった。
その代わりマットに手は着けたまま頭頂部をついて左
右に倒れる運動で終わっていた。
　第1時，動画比較学習の後「自分がまだできていな
い所が4つあったので，マット運動する時に気を付け
たいです」と感想を残した。
　第2時の学習では，初めてかえるの足打ちに取り組
み，最初は恐る恐る取り組んでいたが，周囲の友達が
自分よりも強くけり出し大きく腰を上げる姿を見てか
ら，次第に足が打てるようになるくらい腰を上げるこ
とができるようになり「かえるの足打ちやうさぎ跳び
で，手で体を支えることはできました。次は後頭部か
らなめらかコロンの所を頑張りたいです」と，学習に
前向きな姿勢を見せ始める感想を残した。
　第3時の学習では，「前に行くのは普段立つ時と一
緒だから大丈夫だけど，後ろに倒れるのはぐるんと後
ろに回ってしまいそうで怖いです」と，ゆりかごにお
いて後方にゆれる動作に恐怖を感じていた様子だった
ため，教師が補助に入り，お腹を軸に前後にゆれる感
じにすれば，怖くないことをつかんだため「前できな
かったゆりかごができるようになりました。でも，ま
だ，ゆりかごから立ち上がるのが難しかったので，そ
こを練習したいです」と感想を残した。
　第4時の学習では，台上から前転に取り組む中で，
手の支えや後頭部から回転に入る技術をこれまでの学
習で身に付けていたこともあり，前転開始の高さがあ
ることが功を奏し自然と前転に入り，その勢いを立ち
上がりまでに使うことができた。そのため「今日の
マット運動は，はじめの手の支えが上手くできました。
手の支えがしっかりあると，前転がやりやすかったで
す」と感想を残した。
　第5時の学習では，前時までの技術習得があったた
め何もない平坦なマットの上でも，手の支えや後頭部
を着きながら前転を行い，下半身を使った回転加速も
自然とできるようになり，連続で回ることもできるよ
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うになっていった。学習中に「前に向かって転がれる
ようになったね。何が大きく変わったのか」と教師が
尋ねると「手で体をしっかり支えれば前に落ちること
もないことが，高い所からやってみて分かったから，
しっかり支えることを頑張るとあとはできちゃうん
だ」と答えていた。学習後には「はじめの手の支えと，
後頭部からなめらかコロンを少しずつ意識したら，う
まくできるようになりました。勢いをつけてみるよう
にしたら，いつもより速く連続でできるようになりま
した」と感想を残した。
　第6時の学習後には，「マット運動は，最初はやり
にくいものだと思っていましたが，先生と一緒に授業
をしていたらだんだん楽しくなってきました。特には
じめの手の支えの所が上手くできました。始めの時と
ちがって，とても上手にできるようになりました」と
まとめの感想を残した。
（2）No.29の児童の様子から読み取れる成果
　29の児童は，学習前のレディネステストの段階で
前転に取り組むこと自体満足にできなかった。その様
子から，前転において逆さになることに対する，なじ
みの地平の土台がなかったことが分かる。今回，前転
習得までの技術的道筋に順序性を持たせたように，ま
ずは第2時に取り組んだかえるの足打ちやうさぎ跳び
を経験することで，両手で体を支えて腰を上げ，逆さ
になることに慣れさせていった。第3時のゆりかごで
は，後方に倒れることを極端に怖がっていたが，児童
の言葉から後方に倒れることは，日常にない動きであ
り目線の行き場からそのまま一回転してしまう感覚を
覚えたのだということが考えられる。そして，補助す
ることによりどんなに後方に倒れても回転することは
ないことをつかませることできたため，前後に大きく
揺れ動くことができるようになり，後頭部を着いてか
ら回転する前転の回転イメージをもつことができたと
考察される。
　そして，29の児童が成長を見せたのは，台上から
前転に取り組む学習に取り組んだ時である。ここまで
の学習で，ある程度逆さになることへの恐怖心を取り
除くことができていたが，まだ自分からけり出して前
転に入るには，どの程度までけり出せば安心してでき
るのか躊躇していた。そこで，台上から前転に取り組
ませたことで，後頭部を着いてくるんと前転するため
に必要な腰を上げる位置がイメージできたため，この

時間を経て29の児童は平坦なマットでも自分でマッ
トをけって前転をすることができるようになった。台
上から前転を行うことで，最初から後頭部を着いてス
ムーズに前転が行える腰の位置を，手や足が着いた安
心した状態で作り出せたことが有効に働いたと考えら
れる。そして，このことから，前転ができるようにな
るには，まずは手で体を支えること，その次に回転の
イメージを持たせること，そして，その上で台上から
の前転に取り組ませ，腰が高い位置から後頭部を着い
て前転を行う感覚を養うといった，今回教師が設定し
た前転習得のための運動感覚の類似図式（アナロゴン）
に則った指導の体系が有効に働いていたことが分かる。
そして，逆さになることへのなじみの地平が次第に形
成されたことは，今回の学習成果につながった大きな
要因として挙げられる。
３.	 前転習得が達成できなかった事例
　前転習得が達成できなかった3名の児童のうち，レ
ディネステストにおいて，始めから前転を開始する際，
両手で体を支えながら前転に向かう姿勢が成立してお
り表1で D評価だったが，単元を通した学習を通して
も C評価から先に進むことができなかった No.16の
児童の様子を取り上げることで，前転習得への学習計
画の課題を考察していく。
	（1）No.16の児童の様子
　16の児童は，学習前のレディネステストでは，マッ
トに片手ずつ手を着いて前転に入り，回転後，伸ばし
た足をそのまま片足ずつ振り下ろし，仰向けの状態で
前転を終わらせていた。
　第1時，動画比較学習の後「僕は，足をばらつかせ
ない，手を使う，丸くなる，おなかを向くなど，色ん
なことができてないと技にならないんだなと思いまし
た」と感想を残した。
　第2時の学習では，かえるの足打ちやうさぎ跳びに
取り組みながら，手を肩幅くらいに広げるとやりやす
いことに気付きつつ，両足を揃えて跳ぶことを意識し
ながら練習に取り組み，両手を着いた状態から前転に
取り組むことができるようになった。学習後には，「か
えるの足打ちやうさぎ跳びは，はじめの手の支えがで
きるための子孫みたいな技でびっくりしました」と感
想を残した。
　第3時の学習では，ゆりかごに取り組みながら回転
のイメージをもって前転に取り組み，始めの頃に比べ
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れば後頭部から着くように丸まりながら前転を行うこ
とができ，前転に近付く様子を見せるようになってい
た。しかし，顔だけがおへそを見る様子だったため背
中を丸めた姿勢（注4）が作れず，立ち上がるには手
を着く必要があった。そこで，お腹を見るという動作
を起点に背中を丸めた姿勢を作ることができるように

「顔だけお腹を見ているからまだ，つっかかっている
ように回っているよ。背中ごとこのように丸められれ
ばもっと後頭部から着きやすいからやってみて」と背
中とお腹に手を当て，背中を丸めた姿勢を作らせてみ
たが，あまり変化は見られなかった。しかし，学習後
には「先生に教えてもらい後頭部から着けることをと
ても意識したらできたので，意識はとても大事だと思
いました」という感想を残した。
　第4時の学習では，台上から前転に取り組む中で連
続前転に率先して取り組んでいた。レディネステスト
の段階で，着地の姿勢は仰向けだったが前転を行うこ
とには抵抗なく取り組んでいたため，まだ起き上がる
際に片手を着く必要はあるものの，第3時にはある程
度スムーズに足から立ち上がることができるように
なったり，自ら連続前転に取り組んでいた。学習後に
は，「僕は2回連続をしてから立って，ジャンプして，
ポーズをしようとしたら上手にできました。たぶん前
転の始めに足を伸ばして，起きる前に曲げて立つがも
うできていたからかもしれません」と感想を残した。
　第5時の学習では，連続前転に取り組むも，やはり
まだ立ち上がりの際に片手を着きながら起き上がる様
子があったため，「背中を丸めるくらい曲げて，おな
かを見て後頭部を着くんだよ」と，再度その場で姿勢
を作る手伝いをしながらイメージを持たせ取り組ませ
たが，勢いをつけることに意識が向いてしまい結局は
目だけお腹を見る形になり，改善させられるまでには
至らなかった。学習後は「はじめの手の支えを大事に
することを意識することが大事だと分かりました。そ
こから強くけり出さないと勢いがつかないから連続で
回ることができない」と感想を残し，第6時の学習の
まとめの感想には「おへそを見ながら回るのが難しく
てできませんでした。だけど，この勉強を通して前転
には近付いたと思いました」と感想を残した。
（2）No.16の児童の様子から読み取れる課題
　16の児童は，第1時の動画の比較から持たせた，
できるようになるための運動形態をイメージさせる言

葉（はじめの手の支え，後頭部から回る，最初足は伸
ばして，最後は曲げる）を中心に毎時間の感想を書き，

「それが意識できたから今日はよかった」「意識できな
かったから今日はできなかった」というやったことの
記録で終わってしまっていた。本来，目指したかった
のは，目指す運動形態に向けて自分はどのように身体
を動かしたのかについて児童が感じたり考えたりした
うえで記録することであった。第4時にもなると，他
の児童たちは，No.23の児童の感想にあるように，目
指す運動形態に向けて自分の身体をどのように動かし
たのか記述するようになった。そこで，学習に入る前
にそういった児童の感想を紹介しながら，「後頭部を
着いてなめらかころんするために，どのように自分の
体を動かしたのか書けると自分の動きがもっと良く分
かるようになるよ」と促すも，16は「はじめの手の
支えを大事にすることを意識することが大事だと分か
りました」というように，自分の身体をどのように動
かすかまで考えることはなかった。このことから，こ
ういった自分の身体との対話がまだできていない児童
には，その都度「今の動きはどんな風に身体を動かし
て行ったのか」というように自分の身体と対話を促す
教師の声掛けや，「今の上手にできた動きは，もしか
して身体を○○のように使ったからできたのかな」と
いうように，まずは教師側からの見立てで身体の使い
方について見取った結果を伝え，自分の身体の動かし
た方に意識を向かわせることが必要だったのではない
かと考える。
　また，16の児童がおへそを見ながらくるんと丸まっ
て回転できなかった原因として，これまで記述してき
た通り，顔だけ下を向いていたため肝心の上半身を丸
めることができなかったことが挙げられる。そして，
これは他のできなかった2名にも共通していえる課題
であった。おへそを見るというイメージは簡単に持て
るようだったが，いざそれに取り組もうとした際，顔
だけ動かして見ればそれでできたつもりになってしま
うことが，16の児童の第3時の学習感想からも見て分
かる。今後は，このおへそを見ることが，単に目線が
おへそを見ればいいということではなく，その動きと
伴って，背中を丸めた姿勢を作るために，本実践で言
えば，第3時のゆりかご練習における上半身の姿勢を
意識させる声掛けの仕方や取り組ませ方について，運
動感覚の類似図式（アナロゴン）に則って考えていく
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必要がある。また，No.23の児童が背骨へ着目してい
たように，背中側への意識の持たせ方への工夫も必要
であったと考えられる。

Ⅴ	 結論と今後の課題

　以上のことから，本研究で目的としたなじみの地平
の形成を図り，それを基盤として運動感覚の類似図式

（アナロゴン）に基づく系統だった学習計画を展開す
ることで，児童自身が対話を通して運動感覚能力を育
む学習の在り方，そのような学習を実現させるための
運動感覚の類似図式（アナロゴン）に基づく系統だっ
た学習計画の有効性については以下のことが本研究を
通して明らかとなった。
　第一に，なじみの地平を児童が形成し，目標となる
運動技能を獲得していくためには，運動感覚の類似図
式（アナロゴン）に基づく系統だった学習計画は有効
に働いた。本実践は，前転を題材として学習を計画し
た。その際，図1に示したような前転の運動構造の分
析によって学習の道筋を明らかにし実践に取り組んだ。
そうすることで，No.29の児童に見られたように，最
初は経験がないため恐怖心で前転そのものに取り組め
ない児童が，学習に取り組めるようになり，前転がで
きるようになるために身に付けるべき技術を習得する
ことができた。このことは，本実践が金子（2002）の

「伝え手の運動感覚世界があまりにもかけ離れていて，
承け手に『なじみの地平』が生じないのであれば，〈伝
える－覚える〉という関係系は成立するはずもない」
という問題提起へ応えることができた例証になったと
いうことができる。なじみの地平が形成され，安心し
て目標となる運動技能を習得させていくための運動感
覚の類似図式（アナロゴン）に基づく系統だった学習
計画は，動きが未経験の児童のどこに目指す運動課題
が生じるのかを教師が考え，その運動課題を克服する
ためにどのような練習が適しているのかを予め予想し
ながら組み立てることが大切である。
　第二に，児童の運動感覚能力を育むためには，身体
をどのように動かしたのかについて，自己の身体との
対話を通して振り返ることができる教師の働き掛けが
有効に働いた。No.23の児童の結果と考察から見られ
たように，目標とする運動形態の外形的な特徴を見た
り，理解したりするだけでは運動感覚能力は育まれな

い。目指す運動形態の実施に向けて，身体をどのよう
に動かせばよいのかを意識し，感じ取ることができ
るよう、自己の身体との対話による振り返りが必要と
なってくる。小学校3年生を対象とした本実践は，授
業の中で，そして学習感想を読んだ後に，児童に対し

「どのようにしたらその動きができるようになったの
か」と問い掛けた。また，ある児童が掴んだ動感意識
を全体に広めることで，自己と対話するとどのような
ことが分かるのかについて見本を示すことも行なった。
そうすることで，多くの児童が自分の身体や自己との
対話を行うようになり，まぐれで出会った自分なりの
コツやカンを自分のものへと確定化させていった。こ
のことは，本実践が三木（2005）の「児童の運動感覚
的（身体の動かしかた）学習の問題を抜きにした指導
や支援活動は，あくまで学習プログラムとして運動を
児童に提示しただけで終わってしまいます」という問
題提起へ応えることができた例証になったといえる。
　しかし，児童が自分の身体や自己，教師と対話を成
立させるためには，教師の働き掛けを工夫するだけで
はなく，毎時間の課題ができたという自信と実感を持
たせることが必要であることにも留意しなくてはなら
ない。そのためには，表1を作成する際に行った，ど
のような順序で児童に学習課題を提示していけばよい
のか，目標とする技の運動構造を分析し，その学習の
道筋を明らかにした計画を立てることが大切になって
くる。
　つまり，金子や三木がいう，自分の身体の動かしか
た，コツがわかる学習，児童側に立った運動感覚能力
を育てる動きの学習を問題にした体育の学習は，なじ
みの地平を基盤とし，運動感覚の類似図式（アナロゴ
ン）に基づく系統だった学習計画の展開が必要であり，
自らの身体の動かしかたのコツが分かり，運動感覚能
力を育てるだめには，自分の身体をどのように動かし
たかについて考えさせる学習が必要となるといえよう。
　しかし，本実践において全員前転ができるようには
ならなかった。その原因として，自分の動感意識へ上
手く働き掛けられなかった児童に対し，意識の中に埋
もれた「受動的動感志向性」（金子，2005，注5）を教
師が拾い上げることができなかったことが挙げられる。
例えば No.16の児童が，目線はおへそに向いている
のに背中は丸められない場合，無意識的に背中を伸ば
してしまうような受動的動感志向性が作用していたの
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かもしれない。他の児童も含め，どのようにして，受
動的動感志向性を拾い上げるべきなのかについて，本
実践の例証を基に更なる考察を行うことが求められる。
また，前転ができなかった3名に共通した「回転加速
のための上半身の使い方」，上半身が丸まった姿勢を
作るためのアナロゴンの解明への課題についても今後
の課題となる。

注記

注1： ここでいう「コツやカン」は注2で説明してい
る「キネステーゼ」「動感」としての発生運動
学的概念，用語である。金子によれば（2005），
コツは動感（キネステーゼ）意識が自分の身体
に向いていて「自分自身がこう動ける」という
確定化された動きかたの核を意味する。またカ
ンは自分自身を取り巻く情況に動感意識が向け
られ，情況を読み取って動ける能力である。情
況に応じて適切な動きができる時にはこの両方
が必要で，例えばカンが意識に顕在化するべき
時にはコツはその背景になって隠れて働く，コ
ツが顕在化するときはカンが背景で働くといっ
た表裏一体（相互隠蔽）の関係にあるというこ
とができる。

注2： 「発生論的運動学」（発生運動学）は金子の著作
（2002）で初めて示された用語および概念で
あり，現象学でいうところの「キネステーゼ」

（木田他編，1994）の能力発生が主題化されて
いる。本研究における「運動感覚」や「動感」

（金子，2005）はこの「キネステーゼ」の同義
語として用いている。なお，金子は2015年の
著作では，フッサールの「発生的現象学（木田
他，1994）におけるキネステーゼ発生分析」が
発生運動学の理論的基盤となることを述べてい
る（金子，2015）。

注3： 「運動感覚の類似図式（アナロゴン）」－アナ
ロゴン（das Analogon）はドイツ語で一般に

「類似性をもつもの」，「類似物」と理解され
る。発生運動学では，「動きのアナロゴン」（三
木，2005），「キネステーゼアナロゴン」（金子監，
1996）とも呼ばれる。A という技を行う時の

キネステーゼとしての「動きの感じ」と，B と
いう技を行うときの「動きの感じ」がよく似て
いれば，A という技と B という技は「キネステー
ゼアナロゴン」という関係になる。学習者に
とってキネステーゼアナロゴンとなるような技
や運動財に系統的に取り組ませることは，目標
技のコツやカンを身に付けるうえで効果的であ
る。しかし人によってキネステーゼ能力は異な
るので，キネステーゼアナロゴンの配列も，個々
の学習者（キネステーゼ能力）にとって適切か
どうかが確認される必要がある。

注4： 前転でスムーズに転がって立ち上がるには「背
中を丸くした」姿勢を維持するような筋努力，
例えば腹部の筋緊張（金子，1982）が必要とな
る。「胸をへこませる」あるいは「胸をふくむ」
のような表現が用いられることもある。

注5： 注1で説明した「コツ」のように「こうやった
らできる」という，課題となる運動に方向づけ
られて（「志向性」をもつ），運動者の意識に顕
在化するのが「能動的動感志向性」である。こ
れに対して「何かできそうな気がしてきた」「わ
からないけどまぐれでできた」などという場合
には，運動者の意識には顕在化しないことを意
味する「受動的」な動感志向性が形成されつつ
あるということができる。また「まぐれででき
た」を経て「こうやったらできるようになった」
という運動学習のプロセスは，受動的動感志向
性からコツとなる能動的動感志向性の形成に移
行することを意味する。学習者の運動感覚能力
に気付きつつその育成を図るうえでは，指導者
が学習者の受動的動感志向性の形成に着目する
ことも重要である。

付記
　本研究の構想，全体的な構成については第一筆者と
第二筆者とで共同して検討した。元原稿について，本
文は第一筆者，注記は第二筆者が執筆にあたった。原
稿の推敲（内容，文章表現の検討や加筆修正等）は共
同して行い，提出原稿を完成させた。
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