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1 ． 緒 言

学級崩壊，不登校，いじめなどさまざまな教育問題

が生起しているなか，教員の資質向上や実践的指導能

力の育成を図ることが指摘されている．この問題は，

教員養成系大学における教員養成カリキュラムのあり

方にも関連しており，とくに実践的指導能力を磨く教

育実習の充実は，鰻重要課題の一つであるといっても

過言ではない．なかでも，授業実践や子どもとの関わ

りを通して教育実習生の実践的な教授技術（teaching

skill）を向上きせることは，教育実習が果たす重要な

役割であるといえる．

近年，授業過程の教師行動や学習者行動を客観的に

記述・分析し，子どもの授業評価と関連させた実証的

な体育授業研究が数多く発表され，教師の効果的な指

導技術が明らかにされてきた．

ALT.PE観察法や授業場面の期間記録法を用いた一

連の研究（岡濯ほか，１９８８；高橋ほか，1989ａ；日

野・高橋，1997）では，

・運動学習時間量を多く確保すれば，子どもの授業評

価は高くなる

・マネジメントの時間量が多くなれば，子どもの授業

評価は下がる傾向がある

・教師の直接的指導の頻度や時間量が多くなれば，子

どもの授業評価は下がる傾向にある

ことが明らかにされてきた．

また，体育授業中の教師行動に焦点をあてた一連の

研究（高橋ほか，l989b；高橋ほか，１９９２；深見ほ
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か，1997）からは，

・教師が積極的に相互作用（フィードバック，励ま

し，発問，受理）を営めば，子どもの授業評価が高

まる傾向にある

・相互作用の頻度と運動学習時間量とは正の相関が成

り立ち，運動学習場面が多くなれば，相互作用の頻

度が増える

・個々の子どもの運動学習に対する肯定的・矯正的

フィードバックは，子どもの授業評価を高める傾向

がある

ことが明らかにされている．

高橋（1994）は，これらの研究成果を踏まえ，子ど

もが評価する「よい体育授業」を実現するための基礎

的条件として「授業の勢い」と「授業の肯定的雰囲

気」を提唱している．「授業の勢い」とは，授業のマ

ネジメント，学習の規律や学び方に関する指導，学習

環境の整備などによって生み出される「潤沢な学習従

事時間の確保」を意味している．また，「授業の肯定

的雰囲気」には，教師の積極的で肯定的な相互作用が

重要な役割を果たしていることが指摘されている．こ

れらの条件は，体育の基本的な考え方や立場を越え

て，どの教材，どの学年，どの授業にも共通するもの

であり，これらの条件に関わる教授技術を身につける

ことは，実践的な指導能力の習得に深く関連している

といえる．

ところで，これまで行われてきた研究の多くは，一

般教師を対象にしたものであったが，教育実習生の授

業を対象に，授業過程の教師行動や学習者行動を客観

的に分析したものとして次の研究がある．

高橋ら（1986）は，ALTPE観察法の有効性を検証

する過程で，教育実習生の授業を分析し，実習生の授
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業では「一般的内容」に費やされる時間量が多く，運

動学習の時間が十分確保されていないことを報告して

いる．ざらに，入口ら（1991）は，教育実習生の教授

技能の特徴をALT-PE観察法を用いて事例的に分析

し，教育実習生の授業では「一般的内容」の時間が多

くなり，そのなかでも「マネジメント」と「移動」に

費やされる割合が高くなることを報告している．ま

た，伊藤ら（1991）は，教育実習生の体育授業におけ

る言語行動を分析し，実習生の発言は指示の内容が最

も多く，またフィードバックでは矯正的で技術に関す

る内容がその大半を占めることを報告している．これ

らの研究のように，教育実習生の授業の特徴や教師行

動の実態を明らかにすることは，教育実習生への指導

をよりリアリテイのあるものにし，教育実習生が教授

技術についての具体的な知識を高めたり，教授技術を

身につけるうえでも大いに役立つと考える．

そこで，本研究では，高橋の提唱するよい体育授業

の基礎的条件に関連した「授業場面」と「教師の相互

作用」に焦点をあて，本学体育専攻学生が行った体育

授業を客観的に分析し，先行研究と比較しながら，本

学実習生の体育授業の実態と問題点を明らかにするこ

とにした．すなわち，教員養成カリキュラムの改善に

むけ，教育実習生の教授技術に関する実態を明らかに

し，今後の教育実習の事前・事後指導を充実させてい

くための基礎資料を得ることが本研究の目的である．

なお，本研究では，対象として中学校のみを扱ったこ

とや授業数が少ないこと，教材が異なることなどか

ら，教育実習生の一般的特徴として断言することはで

きないが，先行研究と比較しながら本学実習生の大ま

かな特徴をみることができると思われる．

Ⅱ．研究の方法

１．対象

平成１１年９月下旬から１０月上旬にかけて愛媛大学教

育学部附属中学校で保健体育専攻３回生（６名）が

行った６体育授業を分析の対象にした．分析対象と

なった授業は，表１の通りである．これらの授業は，

教育実習期間の後半に行われたものであり，運動学習

が中心となる単元「なか」の授業であった．

表１．対象授業

Ａ
》
Ｂ
－
Ｃ
－
Ｄ
州
Ｅ
》
Ｆ

実習生学年生徒教材学習場所

日野

運動場

体育館

運動場

体育館

体育館

体育館

サッカー

創作ダンス

走り幅跳び

バスケットボール

体ほぐしの運動

体ほぐしの運動

２．授業の分析方法

高橋の提唱するよい体育授業の基礎的条件である

「授業の勢い」と「授業の肯定的雰囲気」に焦点をあ

て，それらに強く影響する授業場面の時間的配分と教

師の相互作用について授業分析を試みた．

ｌ）授業場面の観察・記録

「授業の勢い」を保つためには，子どもの学習活

動愚を確保すること，マネジメントに費やす時間を少

なくすること，教師の直接的指導をおきえること等が

確認されてきた．そこで，Siedentop（1988）により

開発された授業場面の期間記録法を適用し，授業場面

表２．「授業場面」のカテゴリーと定義

場面 定 義

学習指導

○教師がクラス全体の子どもを対象にして説明、演示、指示を与える場面．

例・教師が学習目標、学習内容、学習方法等を説明する．

･教師が演示をしながら技術指導をする．

･教師が活動内容や活動方法に関わって指示を行う．

認知的学習

○学習者が認知的な学習活動を行う場面

例・グループあるいはペアで学習に関する話し合いを行う．

･ノートや記録用紙に学習のポイントや行い方、記録等を書き込む．

運動学 習

○学習者が体操、練習、ゲームなど連動活動を行う場面

例 ウォームアップや主教材との関連で行われる予備的・補足的な運動を行っている．

準備運動や体力づくりのための運動を行っている．

個人的な技能発達を主な目的としたドリルや練習をしている．

マネジメント

○上記」 L外の活動で、学習成果に直接つながらない場面

例．ある活動から他の活動へと移動する．

．ある学習と次の学習の間の、何も学習活動が行われていないで待機している．

･用具の準備や後片付けを行っている．
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教師の相互作用に焦点をあて，高橋らが作成した「教

師行動観察法」の「相互作用」のカテゴリーを用い

て，その出現頻度を観察記録することにした．なお，

相互作用の観察にあたっては，実習生にワイヤレスマ

イクをつけてもらい，授業中の教師行動をビデオカメ

ラで収録し，後で逐語記録をとった．また，相互作用

の記録では，「発問」「フィードバック」「励まし」行

動が出現するたびにカウントし，「フィードバック」

については，「評価内容（肯定的，矯正的，否定的)」

「情報内容（技能的，認知的，行動的)」「具体性（一

般的，具体的)」の３次元で捉え，各次元ごとに集計

を行った．さらに，相互作用が行われた対象について

も，「個人」「小集団」「大集団」に分類し，記録し

た．表３は，それらの観察カテゴリーと定義を示した

ものである．

の時間的配分と頻度を算出することにした．この観察

法は，あらかじめ授業場面を，①教師がクラス全体の

子どもを対象に指導する「学習指導場面｣，②子ども

たち同士での話し合いや学習ノートに記録する「認知

的学習場面｣，③子どもたちが運動活動を行う「運動

学習場面｣，④移動，待機，準備，後片づけなどの

「マネジメント場面」の４つに区分しｊ時系列で観察

記録し，各授業場面に費やされた時間量（割合）や頻

度を算出するものである．表２は，その観察カテゴ

リーと定義を示している．

２）教師の相互作用の観察・記録

これまでの教師行動に関わった研究では，教師の相

互作用が「授業の雰囲気」を決定し，授業成果にも強

く影響することが一貫して報告されてきた．そこで，

教育実習生の教授技術に関する事例的研究

Ⅲ．結果と考察 時間量（割合）と頻度を算出したものである．教育実

習生を対象にした先行研究として高橋らの研究

（1986）や入口らの研究（1991）があるが，これらは

本研究と分析方法が異なることから，同じ期間記録法

１．授業場面の実態と特徴

表４は，実習生が行った６体育授業の各授業場面の

カテゴリー 定義：例

相
互
作
用

発問

フ
ィ
ー
ド
バ
ッ
ク

評
価
内
容

情
報
内
容

具
体
性

肯定的

矯正的

否定的

技能的

認知的

行動的

一般的

具体的

励まし

対
象

個人

小集団

大集団

･子どもの主体的な意見や問題解決を要求する言語行動

例：「手のつき方はそれでいい」「この運動の大切なところは」

･子どものパフォーマンスを肯定的に評価した「誉め言葉」や賞賛行動

例：「うまい」「いい考えだね」拍手する

･子どものパフォーマンスをよりよくするための助言や誤りを正すために与えられる

フィードバック

例：「腕の突き離しが弱かったよ」「腕をまつすぐに伸ばして」

･子どものパフォーマンスを否定するフィードバック

例：「なにやってんだ」「ダメだ」「へたくそ」

･子どもの技能パフォーマンスに対するフィードバック

例：「上手になったね」「もっと高くジャンプするといいよ」

･子どもの認知パフォーマンスに対するフィードバック

例：「いい考えだね」「その考え方には問題があるね」

･子どもの学習の進め方（めあても持ち方，学習のステップ）やマネジメント（場づく

ﾘ，用具の出し入れ，移動）に対するフィードバック

例：「集合の仕方早かったね」「意欲的に取り組んでいるね」

･子どものパフォーマンス（運動の出来映え，意見，考え方）に対する具体的情報を伴
わないフィードバック

例：「上手だね」「きれいになったね」

･子どものパフォーマンス（運動の出来映え，意見，考え方）に対する具体的情報を
伴ったフィードバック

例：「腰が高く上がって上手ね」「膝が伸びてすごくきれいになった」

･子どものパフォーマンスを促進させるための言語行動

例：「頑張れ」「いけ，いけ」「さあ，しっかり考えよう」

･子どもの１人に対するフィードバック

・２人以上のグループに対するフィードバック

･クラス全体，過半数以上のグループに対するフィードバック



3４

を適用して行われた一般教師による小学校52体育授業

の結果（日野，１９９４；以下，一般教師を対象にした先

日野

行研究と略す）を比較対象として示してある．以下，

各授業場面ごとにみていくことにする．

表４．各授業場面の時間配分と頻度

実習 生 Ａ Ｂ Ｃ

学習指導
割合（％）

頻度（回）

16.2

５

30.1

2１

20.7

９

認知的学習
割合（％）

頻度（回）

１４．７

３

１３．１ 3.7

２ １

運動学習
割合（％）

頻度（回）

46.5

５

46.8

１１

63.4

５

マネジメント
割合（％）

頻度（回）

22.5

1２

9.9

1４

１２．１

１０

<学習指導場面＞

６体育授業の「学習指導場面」の平均は23.6％で，

頻度は122回であった．一般教師を対象にした先行研

究では，学習指導場面が13.0％で，頻度が6.7回となっ

ており，本学実習生の「学習指導場面」に費やす時間

や頻度が多くなっていたことがわかる．とくに，実習

生B，実習生E，実習生Fの授業では，「学習指導場

面」の割合が授業全体の約30%を占め，出現頻度も１５

回を越えていた．高橋らの研究（1999）では「学習指

導場面の頻度や時間が長くなるほど，子どもの授業評

価が低くなる傾向がある」ことが確認されており，教

師の頻繁な介入は授業の勢いを停滞させ，長々とした

説明は子どもたちの課題から離れた行動を生み出す要

因になっていることが指摘されている．授業を観察し

た印象からも，実習生Ｂ，実習生Ｅ，実習生Ｆの授業

では，教師が授業場面に介入する頻度が多く，授業展

開のイニシアチブを教師がとり，教師の指導性の強い

授業に感じられた．また，他の実習生においても，学

習の進め方や技術指導などの説明や演示に費やす時間

が長くなる傾向があり，「学習指導場面」の時間量が

全体的に多くなっていた．

〈認知的学習場面＞

「認知的学習場面」の平均は授業全体の75％で，

頻度は1.3回であった．実習生A，実習生B，実習生Ｄ

の授業では１０％を越え，逆に実習生E，実習生Fの授

業ではこの場面は全く見れなかった．一般教師を対象

にした先行研究では10.3％となっているが，高橋らの

研究（1999）では「認知的学習の時間量と子どもの授

業評価との間には明確な関係が認められなかった」と

報告されており，この場面では時間量以上に具体的な

活動内容や質が問われているといえる．したがって，

単純に時間量や頻度で比較することはできないが，学

， Ｅ Ｆ
教育実習生

6体育授業 5２

14.1 30.9 29.8 23.6 13.0

６ １５ 1７ 12.2 6.7

13.6 0.0 0.0 7.5 10.3

２ ０ ０ １．３

55.0 40.7 41.4 49.0 60.2

６ １５ 1３ 9.2

17.2 28.4 28.8 19.8 16.3

１１ 2２ 1８ 14.5 10.0

習課題に対して生徒同士で意見を交わしたり，思考す

る時間は大切にされるべきであり，観察した印象で

は，本研究の実習生の場合，生徒に考えさせ，工夫さ

せる環境が整えられていなかったり，仮にこの場面の

時間が確保されていたとしても，役割分担などの形式

的な話し合いで終わっている授業がほとんどであっ

た．

〈運動学習場面＞

運動学習が中心となる体育授業では，「運動学習場

面」に十分な時間が確保されるべきであり，先行研究

においても「運動学習時間量の確保が，子どもの授業

評価に肯定的に影響する」ことが明らかにされてき

た．本研究では，「運動学習場面」の平均は授業全体

の49.0％で，頻度は9.2回であった．一般教師を対象に

した先行研究の60.2％と比べると，これを上回ったの

は実習生Cの授業のみで，実習生Ａ，実習生B，実習

生E，実習生Fの授業では「運動学習場面」が授業の

50％を切っていた．この場面には，準備運動などの時

間も含まれていることから，主運動に対する時間量は

さらに少なくなっていたことになる．高橋や入口が

行った教育実習生を対象にした先行研究（高橋ほか，

１９８６；入口ほか，1991）においても，「体育的内容」

の時間が少なくなることが報告きれているが，本学実

習生においても同じ傾向であることが確認された．

〈マネジメント場面＞

「マネジメント場面」の平均は授業全体の19.8％

で，頻度としては14.5回であった．一般教師を対象に

した先行研究では授業全体の16.3％となっており，実

習生Ａ，実習生Ｄ，実習生Ｅ，実習生Ｆの授業でこの

数値を上回った．ただ，全体的に先行研究で指摘され

ている程高い数値ではなかった．教育実習生を対象に

した高橋らの研究（1986）では「一般的内容」が
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38.4％，入口らの研究（1991）では「一般的内容」が

38.8％と報告されている．これらの研究は，ALT.PＥ

観察法を適用しているために一概に比較できないが，

「一般的内容」とは体育的な内容に関連しない移動や

準備，待機などの時間のことであり，本研究の「マネ

ジメント場面」と概ね一致するものである．そのこと

からすると，本学実習生の「マネジメント場面」の時

間量は，それほど高くはない．シーデントップの報告

（1988）では，マネジメントは１７％～35％（平均20～

22％）になるとされており，本学実習生もこの範囲内

であったといえる．授業を観察した印象からも，附属

中学校では，あらかじめ授業の約束ごとや学習の規律

が確立きれており，それらのマネジメントに関わる教

授技術を実習生も上手く適用していたと感じられた．

以上，授業場面の時間量や頻度からみて，本学実習

生の授業は，全体的に授業場面への教師の介入頻度が

多く，「学習指導場面」が頻繁に出現し，その時間量

が多くなっていた．そのため，運動学習に費やす時間

量が一般教師と比べて極めて少なく，十分な運動学習

時間が確保されていなかった．これは，高橋や入口ら

の教育実習生を対象にした先行研究の結果と概ね一致

するものであった．また，授業観察した印象からも，

一つ一つの場面展開に淀みがあり，スムーズな勢いの

ある授業は少なかった．

２．教師の相互作用の実態と特徴

表５は，６体育授業における実習生の相互作用の頻

度を示したものである．比較対象として，教育実習生

を対象に言語行動を分析した伊藤らの研究（1991；以

下，伊藤らの先行研究と略す）の結果を示している．

表５．教師の相互作用の記録

実習生 Ａ Ｂ Ｃ

発 問 １ ６ １

フィードバック 4３ 6２ 2７

肯定的 １ 2８ １

評価内容 矯正的 3４ 3４ 2６

否定的 ８ ０ ０

技能的 1９ 3８ 2０

情報内容 認知的 ４ ５ ０

行動的 2０ １９ ７

具体性
一般的

具体的

1５

2８

2４

3８

５

2２

励まし ０ ８ ３

個人 ３ １４ ５

対象 小集団 3４ 4８ ４

大集団 ７ １４ 2２

合 計 4４ 7６ 3１

６体育授業の相互作用の総数の平均は，48.3回で

あった．実習生のなかでは，実習生Bや実習生Dの頻

度が高くなっていた．ただ，伊藤らの先行研究では８１．

０回になっており，一般教師を対象に行った先行研究

（日野，1994）においても103.6回と報告されてい

る．これらと比較すると，全体的に本学実習生の相互

作用の頻度が少ないことがわかる．単純に１分間に１

回の相互作用を行ったとすれば，５０分授業の場合その

頻度は50回になるが，実習生Ａ，実習生Ｃ，実習生

Ｅ，実習生Ｆの授業では50回に達しておらず，相互

， Ｅ Ｅ

1７ ０ ９

7１ 1３ １９

2８ ４ １１

4３ ９ ８

０ ０ ０

5２ 1１ 1６

３ ０ ０

1６ ２ ３

3９ ４ 1１

3２ ９ ８

９ ５ ２

3２ ４ ５

5９ １３ １５

６ １ ４

9７ １８ 2４

教育実習生

6体育授業

5.7

39.2

12.2

25.7

１．３

26.0

2.0

11.2

16.3

2２８

4.5

10.5

28.8

9.0

48.3

伊藤らの

先行研究

17.4

55.8

15.2

30.2

10.4

408

１．８

13.2

21.4

34.4

7.8

47.4

11.6

22.0

81.0

作用の頻度が極めて少なかったことが理解できる．ま

た，カテゴリー別にみると，「発問」が5.7回，

「フィードバック」が39.2回，「励まし」が45回で

あった．「発問」は，生徒の思考活動を促し，課題解

決や問題解決に向けた生徒の意欲的な学習活動を促す

ものとして重要視されているが，実習生Ｄの授業で１７

回カウントされたものの，他の実習生ではその頻度が

少なく，実習生Ａ，実習生Ｃ，実習生Ｅではほとんど

見られなかった．また，「励まし」は，授業の肯定的

な雰囲気に有効に作用すると言われているが，どの実
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習生も１０回以下と少なくなっており，実習生Aの授業

では全く見られなかった．「フィードバック」につい

ても，伊藤らの先行研究と比較してその頻度は少なく

なっており，本学実習生の相互作用の少なさが目立っ

ている．

次に，「フィードバック」に着目し，どのような内

容のフィードバックが与えられていたかをみてみる

と，「評価内容」次元では「肯定的フィードバック」

が12.2回，「矯正的フィードバック」が25.7回，「否定

的フィードバック」が1.3回であった．全フィード

バックを１００とすると，順に31.1％，65.6％，3.3％の

割合になる．伊藤らの先行研究では，肯定的が

27.2％，矯正的が54.1％，否定的が'8.7％となり，こ

れと比較すると本学実習生は「否定的フィードバッ

ク」が極めて少なくなっていたといえる．「否定的

フィードバック」が見られたのは実習生Aのみで，他

の実習生では全く見られなかった．他方，「肯定的

フィードバック」については，伊藤らの先行研究より

も少し割合が高くなっているが，実習生Ａや実習生Ｃ

の授業では１回しかカウントされてなく，実習生によ

るばらつきがみられた．次に，「情報内容」次元で

は，「技能的フィードバック」が26.0回（66.4％)，「認

知的フィードバック」2.0回（5.1％)，「行動的フィー

ドバック」１１２回（28.5％）であった．技能学習に関

わったフィードバックや一般的行動に関わったフィー

ドバックの割合が多くなっていた．なお，実習生Ｃ，

実習生Ｅ，実習生Ｆでは「認知的フィードバック」は

見られなかった．これは，「認知的学習場面」の時間

量（割合）が少なかったことと関係していると推察で

きる．「具体性」の次元では，「一般的フィードバッ

ク」が16.3回，「具体的フイードバク」が22.8回で，具

体的な内容を伴ったフィードバックの割合が高くなっ

ていた．

また，これらの各次元を関連させてみたところ，全

体的に多くなっていたのが，「肯定的・技能的・一般

的フィードバック」「矯正的・技能的・具体的フィー

ドバック」「矯正的・行動的・具体的フィードバッ

ク」であった．伊藤らの先行研究（1991）において，

「矯正的フィードバックは個人の技術内容に対して具

体的に，肯定的フィードバックは個人の技術内容に対

して一般的なフィードバックが多い傾向がある」こと

が報告されており，本学実習生においても同じ傾向で

あることが確認された．なお，高橋らの研究（1991）

において，「運動技能に関わった矯正的フィードバッ

ク（助言）は授業評価にプラスに作用するが，一般的

行動に関わった矯正的フィードバック（小言）は授業

評価にマイナスに作用する」ことが明らかにされてお

り，「矯正的・行動的フィードバック」については，

少なくしていく必要があるといえる．

次に，本研究では相互作用が向けられた対象につい

ても観察記録した．６体育授業の平均では「個人」が

１０．５回，「小集団」が28.8回，「大集団」が9.0回であっ

た．全相互作用を１００とすると，「個人」に21.7％，

「小集団」に59.6％，「大集団」に18.7％の割合で関

わっていたことになる．伊藤らの先行研究において

「個人」が47.4回（58.5％）と殿も多くなっているの

と比べると，本研究の実習生は「小集団」に対してよ

く関わっていたことがわかる．これには，単元で取り

扱う運動種目や学習形態などが影響すると考えられる

が，これまでに「個々人にあてたフィードバックが授

業評価に強く影響する」ことが明らかにされており，

個々人に向けた相互作用を意識していくことが求めら

れる．

以上，教師の相互作用について，本学実習生の実態

をみてみたが》伊藤らの先行研究と比較してみると，

相互作用の総数が極めて少ない実態が明らかになっ

た．また，フィードバックの内容についてみると，本

学実習生は「否定的フィードバック」についてはほと

んど見られなかったものの，授業の肯定的な雰囲気に

作用する「肯定的フィードバック」や「励まし」はそ

れほど多い数値とはいえなかった．また，相互作用が

向けられる対象では，生徒個々人に対するよりもグ

ループやチームなどの小集団に対するものが多くなっ

ていた．

３．各実習生の特徴と問題点

これまで，全体的な特徴をみてきたが，「授業場

面」と「教師の相互作用」の分析結果と授業を観察し

た印象から，各実習生の授業の特徴を事例的に考察す

ることにした．

〈実習生Ａの授業，

実習生Ａの授業では，他の実習生と比べ「否定的な

フィードバック」が多く，逆に「肯定的なフィード

バック」は授業中に１回しか与えられていなかった．

その１回は，大きく外にポールを蹴りだしてクリアし

た生徒に「ＯＫ１ＯＫ！」といったものであった．「肯

定的な雰囲気の保たれている授業において子どもはよ

り穂極的に学習する」といわれていることから，でき

るだけ否定的な関わりを少なくし，肯定的に関わるこ

とを意識する必要があるといえる．

〈実習生Ｂの授業＞

実習生Ｂの授業での「マネジメント場面」の時間

は，授業全体のわずか9.9％であった．集合や移動な
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どのマネジメント場面は頻繁に見られていたが，生徒

たちが迅速に行動し，場面展開がスムーズに行われて

いた．ただし，「学習指導場面」は授業全体の30.1％

の時間を費やしていた．１場面あたりの時間はそれほ

ど多くなかったが，授業後半の発表会も含め教師がク

ラス全体に関わる頻度が多かったためにその時間通も

増えてしまったと思われる．そのために，「運動学習

場面」は46.8％と授業全体の半分を切っていた．

〈実習生Ｃの授業＞

実習生Ｃの授業では，「連動学習場面」に62.5％の

時間が費やされていたものの，授業全体の相互作用の

総数はわずか29回であった．高橋らの研究（1991）で

は，「相互作用の頻度と運動学習時間量とは正の相関

が成り立ち，運動学習場面が多くなれば，相互作用の

頻度が増える」ことが明らかにされているが，実習生

Cの授業では相互作用の頻度は少なくなっていた．授

業を観察した印象でも，運動学習場面でただ傍観して

いる時間が多く，もっと積極的に相互作用を営む必要

があると感じられた．

〈実習生Ｄの授業〉

実習生Ｄの授業は，研究授業として実施したことか

ら準備が周到に行われており，授業の流れに無駄がな

か<，スムーズに展開されていた．また，学習資料等

を準備し，グループで作戦会議や反省などを話し合う

「認知的学習場面」も十分に確保されていた．また，

相互作用についても，他の実習生と比べて多く，授業

を観察した印象からも積極的に関わっていることが感

じ取れた．また，生徒の思考活動を促す発問が21回と

多くなっているのも特徴的である．

〈実習生Ｅ，実習生Ｆの授業＞

実習生Ｅ，実習生Ｆの授業は，「学習指導場面」と

「マネジメント場面」に多くの時間を費やしていた．

この授業は，毎時間様々な運動を紹介しながら実践し

ており，教師の説明，演示，実践というパターンの繰

り返しで授業が展開されていた．そのため，移動一説

明一移動といった場面の頻度が多くなり，学習指導や

マネジメントの時間が多くなったと推察できる．ま

た，場面展開の指示が不明確なために生徒が次に何を

行っていいか分からず，その場で待機している場面も

数多く見られた．

Ⅳ、摘 要

本研究では，教育実習期間中に愛媛大学教育学部保

健体育専攻の６名の学生が行った６体育授業を対象

に，「授業場面」と「教師の相互作用」に焦点をあて

観察記録し，先行研究と比較しながら教育実習生の体

育授業の実態と特徴を明らかにしようとした．

その結果，本学実習生の特徴として次のようなこと

が確認できた．

〈授業場面の観察記録から〉

①「学習指導場面」の頻度が多く，授業の流れを停滞

させたり，説明や演示に多くの時間を費やしてい

た．

②「運動学習場面」の時間が極めて少なくなっている

ことがわかった．一般に子どもが評価する授業では

運動学習場面に60％前後の時間が確保されているの

であるが，本学実習生の場合，授業全体の50％にも

達していない授業がいくつかみられた．

③「マネジメント場面」については，授業の約20％程

度を占めていたが，先行研究と比べてそれほど多い

数値ではなかった．実習校で定着しているマネジメ

ント技術を上手く活用していた．

〈教師の相互作用の観察記録から＞

④本学実習生の相互作用の総数が極めて少なく，「発

問」「フィードバック」「励まし」それぞれにおいて

頻度が少なくなっていた．

⑤「フィードバック」の各次元については，「矯正的

フィードバック」「技能的フィードバック」「具体的

フィードバック」の割合が多く，「認知的フィード

バック」や「否定的フィードバック」はあまりみら

れなかった．

⑥相互作用が向けられる対象としては，グループなど

の小集団に対するものが多くなっていた．

これらの傾向は，教育実習を対象にした先行研究と

概ね一致するものであった．なお，よい体育授業の条

件として提唱されている「授業の勢い」や「授業の肯

定的雰囲気」に関連させてみると，子どもの授業評価

にマイナスに作用する要因が数多くみられ，本学実習

生の教授技術の貧困さが確認できた．課題として，授

業に先立った入念な授業計画の立案や，必要な情報を

効果的な方法で伝達したり，効率よく授業を展開する

ための工夫があげられる．それによって「学習指導場

面」や「マネジメント場面」の時間を短縮し，十分な

「運動学習時間」の確保に努めるべきであろう．ま

た，生徒個々人に対するフィードバックや励ましを積

極的に行うことによって，実習生自らが授業の雰囲気

を高めていくことも必要である．このことは，実習生

が積極的に生徒と関わり，情熱的に指導することで改

善されていくと思われる．まずは，個々人に対して積

極的に相互作用をとることを意識することで，相互作

用の回数も増え，授業の雰囲気も明るくなっていくで

あろう．
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今後は，教育実習生の授業改善にむけて，本研究の

結果を大学での教科教育法等の授業で活用し，教育実

習生の教授技術の向上に活かしていきたい．なお，今

回教育実習生の体育授業について検討したが，対象と

なった実習生の人数及び授業数が少ないことや教材や

学年等，多くの問題点を残していた．また，授業場面

の時間量や教師の相互作用の総数などの量的に観察で

きるものに限定したが，教育実習生の意識や指導のね

らいなどを考慮に入れ，各場面での具体的な教授内容

やフィードバックの質的内容についても今後検討して

いく必要がある．さらに，教育実習生の資質向上と教

員養成カリキュラムの改善のためにも，より多くの実

習生を対象に，授業計画と授業過程と授業成果とを関

連させながら総合的に研究を深めていきたい．
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