
1，問題提起及び目的

「主体的・対話的で深い学び」が今日注1）の中心的な
教育課題となっている。この課題に応えようと，学校
ではその具現化を試みる。この具現化とは児童生徒が
｢主体的・対話的で深い学び」をしている姿を目に見
える形にする顕在化でもある。実際には「対話的学び」
ばかりが顕在化されている。なぜなら，話合い活動の
導入により，どの授業でも容易に顕在化できるからで
ある。そのためか「主体的学び」の顕在化の方は，そ
れほど顕著でない。せいぜい子どもにめあてを強要す
るような，およそ主体性を損なうことにもなりかねな
い。また「深い学び」の深さは確かめようもない。

本稿では「主体的学び」は教師の手立てによって担
保されるかに注目し，これを問題提起したい。

一般に授業における教師の指導法は「教師の手立て」
と呼ばれている。すると，教育課題に応じるための実
践での具現化は「教師の手立て」による学習活動の顕
在化と表すこともできる。果たして，そのような顕在
化された状況は真に教育課題に応じた姿と言えるだろ
うか。体育のような実技教科では学習活動は常に顕在
化される。その姿は教育課題を具現化したものなのか，
それとも「教師の手立て」に単に反応しただけなのか
見極める必要がある。

そもそも授業は教師による計画的・意図的な営みで
ある。そのため，教師が子どもを計画通り・意図通り
動かしたいと思うのは当然である。そこでの｢教師の
手立て」は子どもを計画通り・意図通り動かす手段に
もなる。ここに行動主義的注2）な手段が入りやすい。
行動主義的な手段とはオペラント条件付けに象徴され
るような「刺激－反応の図式」である。教育課題に応
えようと拙速に顕在化させる営みが，「教師の手立て」
を刺激とする子どもの反応になるなら，それは「主体
的学び」の結果ではないと考える。

ところで「主体的学び」は子ども中心主義注3）の教
育観とも考えられ，それは今に始まったものではない。
これまで数回改訂されてきた学習指導要領（以下「指
導要領」と表す）に反映される教育課題にも子ども中
心主義の教育観が散見される。そこで，本稿では①こ
れまでの学習指導要領に照らし，各期の教育課題がそ
れを象徴するキーワードとして実践にどう影響してき
たかを概観する。②次いで，今日の教育課題に応える

「教師の手立て」がかえって子どもの「主体的学び」
を損ねている事例をあげる。これを批判し，いくつか
の改善アイデアを示す。以上①②が本稿の目的である。

2，学習指導要領にみる教育課題の系譜

2-1，「主体的学び」の端緒と衰退（1947－1975年）
我が国の学習指導要領の起源は昭和22年（1947）「学

習指導要領一般編（試案）」1）である。その序論には
従来の（戦前の）教育を転換する意味で次のように記
されている。

�　いまわが国の教育はこれまでとちがった方向にむ
かって進んでいる。この方向がどんな方向をとり，
どんなふうのあらわれを見せているかということ
は，もはやだれの胸にもそれと感ぜられていること
と思う。このようなあらわれのうちでいちばんたい
せつだと思われることは，これまでとかく上の方か
らきめて与えられたことを，どこまでもそのとおり
に実行するといった画一的な傾きのあったのが，こ
んどはむしろ下の方からみんなの力で，いろいろと，
作りあげて行くようになって来たということである。
� （かなは原文のまま）

上文には「上の方からきめて与えられたこと」を転
換する「下の方からみんなの力で」作る教育観が示さ
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れている。この「上の方」が施政者だとすれば，「下
の方」とは教師や児童生徒と解釈できる。これは
GHQによる我が国教育への民主化・自由化への要請
の結果である。そのため教育法規・教育制度も大きく
転換し，その時期の教育を「新教育」「生活教育」な
どと言い，体育では「新体育」「生活体育」2）などと
呼ばれた。
「新体育」では体育の内容にスポーツが導入された。

「生活体育」では子どもの生活経験に基づく内容，生
活経験に資する学習が行われようとした。ここに子ど
も中心主義の教育観が反映され，「主体的学び」の萌
芽があると言えよう。しかしこの時代，市民にスポー
ツは普及しておらず，スポーツ経験のない子どもたち
にとって，戦後復興期に生きていくだけがやっとの生
活では「新体育」「生活体育」の展開は望めなかった3）。

体育科の指導要領はその後，昭和24年26年と改訂
された4）5）。この時期体育の目標は生理的な発育・発
達が第一義であり，それは昭和33年から45年までの
改訂へと続く。この間，1964年からスポーツテスト注4）

が導入され，体力の指標は数値化され，それが安易な
評価基準になり，いわゆる「体力主義」の時代となっ
た。「体力主義」とは，鍛える体育であり，具体的な「教
師の手立て」は授業開始時に筋力トレーニングや持久
走を課す体育となった。授業以外にも「行間体育」注5）

と称し，持久走・なわとび・サーキットトレーニング
を3大種目として1970年代に各地に隆盛した6）。その
後，これが多くの体育嫌いを産んだとの反省によって
衰退したものの，指導要領の改訂に無頓着な学校・教
師は未だ「体力主義」の発想で授業を実践している。
そのような実践では，毎時のトレーニングに時間が取
られるので，授業を効率的に進めねばならない。それ
は戦前の体育への「先祖返り」とも形容されるような，
過度な授業規律へのこだわり，辟易するほど行う集団
行動などの体をなしている。

以上のように「主体的学び」の系譜は昭和22年指
導要領にその萌芽はあった。しかしながら，昭和45
年改訂までの間に「体力主義」の影響から，「主体的
学び」とは真逆の教育観が支配していた時代だった言
えよう。

2-2，教育審議会からの勃興（1977－2018年）
昭和52年改訂の指導要領は体育の「主体的学び」

にとって画期的な意味がある。それは生涯学習論注6）

を契機とする生涯スポーツ理念が体育の目標に反映さ
れたことによる。生涯スポーツ理念を反映する目標の
第一義は「運動に親しむ」というものである。これは
広岡の学力観「態度主義」7）の趣旨を含意する。「態
度主義」が意味する態度とは恒常的心的傾向であり，
体育で考えれば運動への好意的態度として形成・継続
されるものである。そしてこれが，いわゆる「楽しい

体育」の始まりとなった。ただしこの時期「楽しい体育」
には「主体的学び」を促進するほどの影響はなかった。

その後「主体的学び」に大きな影響を及ぼしたのは
平成元年改訂の指導要領である。この改訂では「新し
い学力観」を顕示し，これを象徴する「自ら学ぶ意欲」8）

との言説が教育界を席巻した。「自ら学ぶ意欲」と本
稿の「主体的学び」はほぼ同義と言えよう。これらの
言説は臨時教育審議会から提起され広まった。その後，
審議会の答申は一種のキーワードとして学校・教師に
強く意識されるようになる。この期に関連する他の
キーワードは「観点別評価」「自発的・自主的学習」
があり，体育固有のものに「めあて学習」「選択制」
なども登場した。
「新しい学力観」にともなう「観点別評価」の観点

の1つ「関心・意欲・態度」は，今日では「主体的に
学習に取り組む態度」と改訂された。これらの観点は，
換言すれば「自発的・自主的学習」への態度であり，「主
体的学び」そのものとも言えよう。

体育科で「自発的・自主的学習」を推進するための
学習過程として「めあて学習」が提唱された。「めあ
て学習」とは「めあて1」「めあて2」の2段階学習過
程9）である。ただし，この2段階は基礎から応用とい
う系統主義とは異なり，「めあて1：今もっている力
で学習」し，その後「めあて2：高まった力で学習」
するものである。すなわち，系統と言うより子どもの
興味・関心を表す段階である。「めあて学習」の学習
過程は各種運動の楽しい内容（球技で言えばゲーム）
からスタートし，子どもの興味・関心が継続され好意
的態度形成に至ることを期待している。この学習は，
子ども中心主義の象徴的な教育観であり，そこに課題
解決学習も求められ，今日の「主体的学び」を実現す
る教育観にも通じる。

ただし，「めあて学習」が普及された後，まもなく
修得主義を根拠とする批判が生じた。そのため，今で
は「めあて学習」の理念は薄れ，わずかに「めあて1・
2」と単元計画に形式的に2段階区分で記されている
だけになっている。

同時期のキーワード「選択制」授業は中高の保健体
育に導入された。「選択制」とは運動領域・種目を複
数開講し生徒が選択して授業が受けられるというもの
である。これは1985年審議会答申のキーワード「個
性重視の原則」10）を反映したものである。「選択制」
授業の理念は生徒が欲する種目を選択して学ぶので，

「主体的学び」の実現になる。しかし，現実にはすべ
ての生徒の選択希望が叶うはずもなく，学校の条件（施
設や教員）により不本意選択を強いられることは不可
避だった。今でも高校の教育課程は領域選択・種目選
択になっている。しかしそれは，生徒の意向を反映す
るというよりは教師が定めた年間指導計画の中の選択
肢に過ぎず，消去法で選ぶ不本意選択を強いられる生
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徒がいることも現実となっている。
平成10年改訂によるキーワードは「基礎・基本の

定着」と「生きる力」である11）。筆者の解釈では，こ
の2つは対峙する教育観の併記と考える。対峙とは系
統主義（基礎・基本の定着）と子ども中心主義（「生
きる力」）であり，その両立が求められたと考えられる。
この時の｢教師の手立て」は両立というより，明確に
立場を分けての実現となった。そのため，「基礎・基
本の定着」を図る手段にドリル学習が注目された注7）。
体育でドリルとは練習を意味し，現在でもほとんどの
授業に練習があり，学習指導案にも多く見られる。そ
の練習が教師の計画によるなら｢主体的学び」と逆行
することになる。一方の「生きる力」の趣意は「自ら
設定した課題を自ら解決する力」とされ，これを具現
化する「課題解決学習」は全教科に求められることと
なった。またそれは，今日まで継続している。

この時期，教科の学習とは別に「総合的な学習の時
間」が小中高校のすべての教育課程に加わった。「総
合的な学習」とは教科の区分を越え，課題設定から課
題解決まで探求的に取り組む「主体的学び」として期
待された。ところが，開始当初｢総合的な学習」とし
て何をしていいか分からなかったり，計画や実践が面
倒だと思った学校は，受験対策や教科の補習の時間に
割り当ててしまい，各界から非難され謝罪と修正を余
儀なくされた。

同時期（平成14年）評価の在り方が「目標に準拠
した評価」になった。これは評価規準を目標に準拠さ
せ評定化の基準を学校内で定めるという，いわゆる「絶
対評価」の性格を有するものである。その評価の観点
の1つ「関心・意欲・態度」の趣旨は運動に親しむ資
質や能力についての心的態度を意味し，まさに「主体
的学び」の結果形成される態度になる。しかし，観点
の趣旨について無理解な教師は，発言や挙手など単な
る授業態度と捉えてしまい，成績評価を気にする児童
生徒にとって規律を強いる態度と誤解され｢主体的学
び｣と逆行することとなった。その誤解は今なお現存
しており，これを改めるべく行政からの啓発リーフ
レットにて趣旨の誤解が指摘されている12）。

平成20年の改訂では「履修主義より修得主義」「確
かな学力の保障」など学習内容を明確に規定し，それ
が修得・保障されることが重視された13）。学習内容の
明確な規定は，教師が系統順の内容として整備するこ
とが想起される。また，修得主義の教育観は教師とし
て｢しっかり教えなければ」という教師主導の指導観
も想起され，これらが相まるなら系統主義に向かうの
は必然である。これと対峙する子ども中心主義の教育
観との両立もさらに求められ，「振り子現象」14）と揶
揄されている。

以上の系譜を経て，平成29年改訂の指導要領では
「主体的・対話的で深い学び」が中心的な教育課題で

あり，併せて「ICT教育」なるキーワードが注目され
ている。そのため，多くの実践に話合い活動とタブレッ
トの使用が見られるようになった。体育におけるこれ
らの導入は，球技における作戦タイム，個人種目にお
ける運動観察，動画視聴による運動分析などが典型的
な「教師の手立て」になっている。そこには次のよう
な問題が起きている。

�　話合い活動や学習カードの記入などで運動の時間
が減ってしまいます。どうしても運動量を確保した
いのですが，なかなかいい方法が見つかりません。
短時間で効率よくこれらの活動を行う何かよい方法
はありませんか。（小学校教諭）

�　タブレットで動画撮影し，グループでよい動きを
見付けたり，自分の課題を考えさせたいのですが，
それを見ることに時間が取られ練習時間が減ってし
まいます。
�　また，動画を見ても分からない生徒は一向に巧く
ならず何か他にいい方法はありませんか。（中学校
教諭）

�　今年からICT機器を使って体育をするように言わ
れました。他の学校ではどのように使っているか知
りたいです。また，効果的な種目やICTならではの
何かいい使い方があったら教えてほしいです。（高
校教諭）

以上のコメントは筆者が担当している愛知県教員研
修で現職教師から収集した「体育に関する質問」の一
部である。一般に，体育は運動の学習が中心になるこ
とに疑いの余地はないだろう。ところが，話合い活動
の導入やICT機器の使用によって運動の時間が削ら
れ，体育の目的が果たせず矛盾を感じている教師は多
い。またそれは，今に始まったものでもない。時の教
育課題がキーワードとなって教師の間に広まり，それ
に真摯に応えようとする教師に熟考する間もなく，即
応し具現化（顕在化）することになる。そのため，教
育課題の具現化が目的となり，本来の目的を見失った
り損なったりするのである。また，具現化のために，
教師の思惑通りの姿を児童生徒に強いる「教師の手立
て」はかえって仇となる。それは直接的には強制的，
間接的には誘導的な手立てになり，オペラント条件付
けでいう刺激と化してしまうものと考えている。この
刺激への反応は決して「主体的学び」の結果ではない
と強く述べておきたい。

3，「主体的学び」を損なう「教師の手立て」

この項では「主体的学び」を損なう事例を挙げ批判
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する。ただし，批判ばかりでは単なる「揚げ足取り」
に終わるので，改善アイデアも提案する。

3-1，マーキングという「教師の手立て」
体育の工夫として，ラインや印などを示し運動を制

限したり注意を仕向ける手立てを「マーキング」と名
づけた。自動車の運転に例えれば，路上に引かれたラ
インや道路標識のように想起されるものである。

図1はマットにテープを貼り，ラインをはみ出さな
いように回ることを求めている。マット運動の技とし
て真っ直ぐ回るようにさせたいという含意がある15）。
しかし，回転中はラインを見ることができず，自動車
の運転のように制御できない。そもそも，真っ直ぐ回
るには回転速度を速くする必要がある。ラインをはみ
出さないよう慎重に回るなら回転速度は低減し，か
えって真っ直ぐ回れなくなる。

ちなみに，小学校低学年のマット遊びの主内容は「前
転がり」「後転がり」であり，真っ直ぐ回ることを求
めていない。加えて指導要領解説では「安定して」「滑
らかに」行うなどの表記があるが16）17），「真っ直ぐ」
回るとは記されていない。回転速度が速く，安定して
滑らかに回るためにも，「前転がり」「後転がり」など
ラフな転がりから始め，ラインなど気にせず思う存分
回る経験が必要である。

テープ貼付の代替案として回転加速局面を発見する
運動課題を提案する。自ら回転加速できれば，安定し
て滑らかに真っ直ぐ回ることもできることを想定して
いる。以下に2案示す。

①「遅い速い」2パターンのリズムで同じ技（低学
年は転がり）で回転し，「速さの違いはどのように動
けば生じるか」を課題に試行する。

②同じ技（低学年は転がり）の連続2回転で進行す
る距離を1回転で進行することを目指し，「回転の大
小の違いはどのように動けば生じるか」を課題に試行
する。

上記2案とも回転リズムの変換を企図している。①
は回転加速を直接的に発見する課題になり，②は回転
半径の変化を回転加速に転換する課題である。課題提
示は学年に応じた言語で提示する。発見のために子ど
もが試行錯誤を繰り返せば「主体的学び」になり，子
ども個々の発見を提出し合い，議論が生じるなら「対
話的学び」にも通ずると考えている。

図2は高跳びの指導資料である18）。バーまでのアプ
ローチをライン・フープ・ロイター板などで「マーキ
ング」している。助走から踏切を3から5歩のリズム
変換で誘導することが含意される。小学生なら，水溜
まりを跳び越えるなど日常の障害物を走って跳び越え
る動きは自動化している。それがフープをはみ出さず
足を入れようとすると，バーの他に足下も見なければ
ならず混乱を来す子が出てくる。そもそも，すべての
子どもが同じストライドや同じ進入角度で跳ぶわけが
ない。筆者が見た授業では「邪魔だから輪（フープ）
なしでもいいですか」と尋ねてくる子がいたのが印象
的である。「教師の手立て」が邪魔だと判断した子ど
もの考えは皮肉にも「主体的な学び」と言えよう。

陸上運動の「マーキング」は，走り幅跳びやハード
ル走にも見られる。マークに従って足を落とさなけれ
ばならず，自動化している動きが意識化させられ，動
きは不自然になり記録はかえって悪化することはしば
しば見られる。
「主体的な学び」を促すための代替案として，助走

から踏切の最適条件を発見するための問いを課題とし
て提案する。そもそも，優れた競技者も助走から踏切
の最適条件を模索しており，体育の課題と変わらない
ことと思う。以下に2案示す。

①踏切直前の数歩をアクセントつけて（足音をたて
て）跳んでみる。「どのようなアクセントが跳びやす
いか」

②バーへの侵入角度を「深い・浅い」2パターン試
して跳ぶ。「どのくらいの角度が脚を振り上げやすいか」

これらも学年に応じた言語で問う。身体能力にかか
わらず，自己最適な条件を探そうと試行錯誤すれば誰
もが「主体的な学び」に向かうものと思う。また，子
ども個々の条件を提出し合い，議論が生じれば「対話
的学び」にも通ずると考える。

しばしば「最適条件が見つからない場合，どうすれ
ばいいか」という質問を現職教員から受けることがあ
る。筆者の答えは「最適条件は金メダリストもまだ見
付けている。」である。運動技能に最終的な解などなく，
試行錯誤し当面の最適を求めることが体育の学びなの
だと考えている。
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    図 1 マットにテープ 
 図 1　マットにテープ
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3-2，「ルール化」という「教師の手立て」
体育の場合，球技注8）ではルールを工夫して行うこ

とが多い。それはあくまでも子どもに学びやすくする
ための工夫である。ここで言う「ルール化」とは，子
どもの主体的な判断は問わずルールで制約することで
ある。それは，教師の思惑通りのプレイを義務化する
ことや，得点インセンティブを「正の刺激」として，
これに反応させたい「オペラント条件付け」を想起さ
せるようなものである。

図3はある指導資料の一部バスケットボールの
「ルール化」を問う設問である19）。この授業はバスケッ
トボールの上手な2，3人ばかりがシュートするとい
う問題がまずあった。そこで「チーム全員がボールに
さわってからでないとシュートできない」との「ルー
ル化」で対応したが，そのせいで速攻が出なくなりゲー
ムは沈滞してしまった。これをまた「ルール化」で解
決しようというものである。

資料の中の回答例では，攻撃時に相手守備より先に
スリーポイント区域内にボールが入ったら1点と示さ
れている。ただし，それでも「全員触球」の義務は残っ
たままなので，速攻の成功を中断し全員にパスを回す
ことになる。

こうなると，このゲームが何の学習か分からなくな
る。勝利を目指すことよりルールに従うことが目的化
されている。筆者の見解では，一部の上手な子にプレ
イが偏るのは初期のゲーム水準であり，まだ学習され
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                     図 2 高跳びの「マーキング」 
図 2　高跳びの「マーキング」
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ていない状況とも言える。上手な子には言い分があり，
それは，パスの受球者が適切な位置にいないため自分
でドリブルで進むしかないのである。このような「ルー
ル化」の対案として，ゲーム水準を高める学習過程の
在り方を2点提案したい。

①単元の学習過程に「ボール所持者」「非ボール所
持者」「守備者」がゲームで何をするかという認識形
成のための学習を計画する。具体的には「1対1のゲー
ム」（ボール所持者とその守備の認識形成），「2対2の
ゲーム」（非ボール所持者とその守備の認識形成）を
行う。

②守備水準を向上させるために，守備に関する課題
解決学習にも注目させる。上手な子に上手な守備者を
もって制することや，上手な子を2人で挟撃注9）する
守備をするとパスをする必然性が生じる。

資料の事例では，ゲームで生じた問題を教師の「ルー
ル化」によって解決しようとしている点で，そもそも
生徒の主体的な問題解決の機会を損なっている。あわ
せて，得点インセンティブによる速攻の誘発は，決し
て生徒が主体的に学んだ結果ではないことに留意すべ
きである。

球技の「ルール化」は他にも見られる。図4は「フリー
ゾーン」などと，特定のエリアに制限を設け，プレイ
人数を限定的にしている20）。

①の「フリーゾーン」ではサイド攻撃が容易にでき
るようになっている。②の「シュートゾーン」では常
に攻撃側の数的優位が保障されている。③の「ラッキー
ゾーン」では得点が2倍とインセンティブが設けてあ
る。これらすべてが子どもの主体的学びを損ねている
と考えられる。なぜなら，サイド攻撃は中央の守備が
固い状況を打破するための問題解決の結果として，数
的優位な状況を求めることはそもそも「ゴール型」の
根本的な課題であり，得点インセンティブには戦術的
合理性はなく，シュートチャンスができた場所から得
点は生じるものだからである。

得点インセンティブによる「ルール化」にはバレー
ボールの三段攻撃の例21）もしばしば見かける。これ
はボーナス点を与えることで三段攻撃を誘導してい

る。ゲームの振り返りから子どもたちが三段攻撃の有
用性に気づいたのならまだしも，インセンティブに導
かれたプレイは決して子どもが主体的に学んだ結果で
はない。
「バレーボールに三段攻撃ありき」「サッカーにサイ

ド攻撃ありき」と思ってしまうのは，私たちが目にす
る競技のシーンに過ぎない。

4，まとめ

本稿では「教師の手立て」が子どもの主体的学びを
損ねていることを問題提起した。主体的学びは今日の
中心的な教育課題ではあるが，これまで数回改訂され
てきた学習指導要領にもその趣旨はあった。

事例の批判では「教師の手立て」を「マーキング」
「ルール化」という視点で検討した。「マーキング」は
ラインや印で子どもの運動を限定・誘導する点が，

「ルール化」は子どもにプレイを義務づけたり，イン
センティブで誘発する点が子どもの主体的学びを損
なっていることを指摘した。

上記批判の要旨を以下に示し，本稿のまとめとしたい。
・�学習指導要領改訂にともなう教育課題に即応しよう

とすると拙速な具現化になる。
・�具現化は「教師の手立て」による顕在化でもある。
・�体育は子どもの活動が顕在化され，これを直接的に

求めてしまう「教師の手立て」は子どもの主体的な
学びを損なう。

・�主体的な学びを保障するために課題（問題）解決を
子どもに委ねる必要がある。

5，注および文献
注1）本稿執筆時点（2022年）での我が国の中心的な教育

課題。平成29年告示の学習指導要領に基づいている。
以降，本稿の中の「今日」などの表記はすべて本稿執
筆時点・平成29年学習指導要領の趣旨を表している。

注2）行動主義心理学の理論を学習に応用する立場。ワト
ソンやスキナーに代表される。

注3）児童中心主義とも言う。詰め込み教育，画一化教育
を批判し子どもの自発性を重視する教育観としてル
ソーやデューイに代表される。

注4）1964年からの呼称「運動能力テスト・体力診断テスト」
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は1999年から「新体力テスト」となったが，本稿で
は両者を合わせ「スポーツテスト」としている。

注5）休み時間に行う活動として，各校で実施された。今
日でも地域によっては実施している。一律に持久走な
どを課すので，子どもが自由に遊ぶ時間はない。

注6）ポール・ラングランが「生涯教育」が1965年ユネス
コ（パリ）で提唱した。

注7）広く知られている例では兵庫県の小学校教師，隂山
英男の「100マス計算」が注目された。算数の授業開
始時に100ますの回答欄を埋める計算ドリルである。
ただし，陰山は「岸本裕史氏が普及された」と述べ昭
和40年代にその来歴があるとされる。

注8）領域名は小学校「ボール運動」，中学以降は「球技」
だがここでは両者を合わせ「球技」と表している。

注9）挟撃とは「ダブルチーム」を意味する。バスケットボー
ルやサッカーなどボール所持者を2人の守備者で守
り，ボール奪取を狙う守備方法である。
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