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 本稿は，「授業改善」に際して「改」めるための「善さ」を定義する志向的目標であ

る「（主体的・対話的で）深い学び」に関して，これを実現する授業改善実践事例の報告

を行っている．本研究は，同じ「善さ」を共有する「志向」に添う形で授業改善を行う

ための方途を検討し，（志向的目標ゆえ多数考定し得るうちの）その１つを提案すること

を目的としていた． 

 本提案では，上記「志向」で共有される「善さ」を捕捉することが教授者の「見と

り」だけでは不足があることを理由に，問題を構成する要因間の相互関連構造をグラフ

理論に基づいた多階層有向グラフとして把握する手法であるISM法の導入を薦めている．

中学校３年体育における「走り高跳び」「背面跳び」を事例とし，この手法を用いた授

業及び授業改善を実践した． 

 当該実践の評価として，本研究の提案する手法導入が，「実施された授業の評価」を

実現する「見とり」に関連する機能を充実させることが確認出来，これにより研究目的

は達せられた．加えて，授業の「改善」に関する具体策の授業者依存の様子も示唆され

た． 

 

 

はじめに 

 新学習指導要領において，「主体的・対話的で深い学びの実現に向けた授業改善」という文言

のもと，「児童/生徒が各教科（・科目）等の特質に応じた見方・考え方を働かせながら，知識を相

互に関連付けてより深く理解したり，情報を精査して考えを形成したり，問題を見いだして解決

東邦学誌第48巻第１号 

2019年６月 

論 文 



 

72 

策を考えたり，思いや考えを基に想像したりすることに向かう過程を重視した学習の充実を図る

こと」（文部科学省, 2017a, p.22; 2017b, pp.23-24; 2018, pp.17-18）が指示されている． 

 かつて，高等教育において「アクティブ・ラーニング」という用語が用いられ（中央教育審議

会, 2012a），「学修者の能動的な学修への参加」（中央教育審議会, 2012b）を促すことが進められ

た．その後，この動きは，初等中等教育にも波及し（教育課程企画特別部会, 2015），「アクティ

ブ・ラーニング」という語の認知度が高まっていった． 

 そして，定義が曖昧な外来語が法令に適さないと判断した文科省による公的な用語変更を経て

（文部科学省, 2017c; 2017d），「主体的・対話的で深い学び」は，これまで上述の経緯を経てきた

「アクティブ・ラーニング」を置き換える形で（中央教育審議会, 2016, p.26），それと同義に用

いられている．それゆえか，「アクティブ・ラーニング」の普及初期は，「アクティブ・ラーニン

グ」と呼ばれるような「学び（方）」（あるいは「教え（方）」）が「存在する」と考えられたり，そ

の「存在」に基づく型がイメージされ，用語がバズワード化したりすることなどが生じたが，

「主体的・対話的で深い学び」もまた同じ陥穽に嵌まりつつあることが指摘されている（市川, 

2017）． 

 改めてこの概念の必要性が提起されるに至った経緯を確認すれば，「論点整理」（教育課程企画

特別部会, 2015．），「審議のまとめ」（教育課程部会, 2016），「改善答申」（中央教育審議会, 2016），

そして，既に上に引用した各学習指導要領にて一貫して，形式的な授業や指導方法あるいは学習

方法の型及びそれらの模倣への批判と反省，それを受けての，資質・能力及び学び続ける態度を

身に付けることを目指した，学びの質に着目する授業改善の活性化への期待が確認出来る．さら

に，この授業改善は，「習得・活用・探究という学習プロセスの中で，問題発見・解決を念頭に

置いた深い学びの過程」，「他者との協働や外界との相互作用を通じて，自らの考えを広げ深める，

対話的な学びの過程」，「見通しを持って粘り強く取り組み，自らの学習活動を振り返って次につ

なげる，主体的な学びの過程」のそれぞれの実現を「視点」としている（教育課程企画特別部会, 

2015, p.18）．よって，ここに示されていることから分かる通り，「主体的・対話的で深い学び」

なる「学び」があり，それをその通りに具体化すること（Goals）が示されているのではない．「主

体的・対話的で深い学び」は，「創意工夫の活性化を目指すという方向性」の表明のもと（佐藤, 

2016, p.20），授業改善（「善さ」に照らし「改める」）の視点として，すなわち，改める際の特定の

「善さ」を定義する志向的目標（Orientations）として示されている． 

 これらを踏まえれば，学習指導要領において，各種「過程」を例示しつつ，それら「過程」を

「重視」する形での「学習の充実」を指示している意図も理解可能となる．学習の当為を示す意

図はない． 

 加えて，この授業改善が，学習指導要領における「教育課程の実施と学習評価」内で扱われ，

それゆえ，教育課程の実施状況を評価してその改善を図る「カリキュラム・マネジメント」と深

く関わる文脈で用いられたことも踏まえておく必要がある（中央教育審議会, 2016, pp.19-26）．

マネジメントの実施には「カリキュラムを評価可能とすること」が必須となるが（田中, 2009），
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「主体的・対話的で深い学び」は，その際，カリキュラム評価を可能とする規準（criteria）の一部

として同じ「善さ」を共有する「志向」を授業レベルで目標化し明示したものと捉えるのが自然

であろう． 

 他方で，「深い学び（deep learning）」の提唱者であるMartonが，成果を挙げている学習者とそう

でない学習者との違いを，学習へのアプローチの特徴的な差異を描出することにおいて区別し概

念化したように（Marton, 2007; Marton & Booth, 1997），その逆を必要条件として示すものではな

い．「深い学び」それ自体は記述理論であり，処方理論ではないのである．また，「主体的」及び

「対話的」な学習方略を採ることもまた「深い学び」を特徴付ける学習へのアプローチの一種で

ある（Marton et al., 2005）．すなわち，「深い学び」の「過程」における可能的な部分要素である． 

 よって，これらの「志向」に添う授業と学習は，各個別かつ固有の実践それぞれにおいて具体

化されたのち，「授業によって生じた児童/生徒の学習の成果」を基礎に一定の手法のもとで処方

され，「授業」に反映され，再度記述される「授業によって生じた児童/生徒の学習の成果」にお

いて漸進的に検討され検証される必要がある． 

 以上を踏まえ，「（主体的・対話的で）深い学び」を志向的目標として捉えた上で，同じ「善

さ」を共有する「志向」に添う形でその「実現に向けた授業改善」を行うための方途を検討し，

（志向的目標ゆえ多数考定し得るうちの）その１つを提案することを本研究の目的とする．そして，

この目的は，具体的事例に則して「志向」で共有される「善さ」が検討され（第１節），それに適

う手法について試論の上で（第２節），実践し（第３節），評価すること（第４節）を通じて達成され

る． 

 

１．本研究で扱う事例と「志向」との対応：「背面跳び」学習を実現する授業改善 

 本研究では，その事例として中学校３年体育における「走り高跳び」「背面跳び」の授業及び

授業改善を取り上げる． 

 中学校における体育では，「個々の生徒の技能や器具・用具等の安全性などの条件が十分に整

っており，さらに生徒が安全を考慮した段階的な学び方を身に付けている場合に限って実施する

こと」と，生徒の技能と実技に係るレディネス及び環境的安全性に関して条件が付される形で，

「背面跳び」が第３学年に課程化されている（文部科学省, 2008, p.65）．これは，新学習指導要

領においても同様である（文部科学省, 2017e）．ここには，生徒の技能及び教員の授業実践の面

で，難度の高い実技であることが含意されている． 

 他方で，「走り高跳び」の運動課題の系統性の観点から，「背面跳び」の題材としての有用性，

そして，実践の可能性が具体的提案を伴いながら検討されてきている（後藤, 2007；後藤・原田, 

1996）．さらに，授業過程においては，記録に挑戦すること（「達成型」）及び競争を楽しむこと

（「競争型」）を共に満足することから，「陸上運動（/陸上競技）」における運動特性についての発達

的価値が高く評価される（池田, 1992）． 

 このように，「背面跳び」学習は，授業実施上の困難さは認められつつも，学校体育における
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学習可能性と学習価値が見出されている．そして，その実現方法については，可否ではなく，適

否が検討される段階にある（小嶋ら, 2016）． 

 本稿はこの実践の有効性と可能性に関する議論を進めるものである． 

 授業者が前提となる要件を満たし，授業に「背面跳び」学習を導入した際，そこでの授業改善

における「善さ」は第一に学習指導要領（に示される教科の特質に応じた見方・考え方）より与え

られる．学習指導要領では，授業者の実現する授業に対して，生徒が「リズミカルな助走から力

強く踏み切り，（…）より高いバーを越えたり，競争したりできる」技能や（文部科学省, 2008, 

p.64；2017e, p.96），特に新学習指導要領では，跳び方に関する用語と特有の動きのポイントを

結びつける知識の習得を果たすことを求めている（文部科学省, 2017e, p.93）． 

 それゆえ，授業者は，（１）生徒の上記習得に関する過程が学習過程と重なり，（２）その学習過

程を生徒あるいは生徒達が自ら組織し，それらを通じて（３）その授業の含む各過程が生徒の学

びの質を深めるべく授業構想をすることとなる．結果，「深い学び」は記述理論であるゆえ，「志

向」との対応において，「（１）」の記述が「対話的」な「過程」，「（２）」の記述が「主体的」な

「過程」，そして，「（３）」の記述が前者２つを包括する形で「深い学び」の「過程」としてそれ

ぞれ示されれば「善」い．すなわち，第二の「善さ」は，実施された授業の評価それ自体から与

えられることとなる．この第二の「善さ」はダイナミックなものとなる． 

 ここで，序節にて示した「カリキュラム評価を可能とする規準の一部として同じ「善さ」を共

有する「志向」を授業レベルで目標化し明示したもの」という考えが機能的な意味を持つ．カリ

キュラム評価は，不断の調査プロセスである（田中, 2009）．そのため，授業実践とそれに対する

調査が必須となる．これは第二の「善さ」の中身を（常に）同定（しようと）するものである． 

 カリキュラム評価論でいう「調査」とは広義の概念で用いられ，授業における授業者の見とり

も主要かつ重要な調査データとなる．授業者の見とりは授業に必ず伴い，改善を継続する上では

無理なく実施出来るものである．しかしながら，第一の「善さ」の程度（習得状況/達成状況）を

捕捉することには慣れていても，第二の「善さ」を捕捉することに対する慣れや実践の経験の蓄

積は充分ではないであろう．また，それのみで充分に可能か否かという点では，生徒側からのデ

ータが必要であることから必然的に不足も生ずる．見とりに加えて，授業時における学習課題と

実技に関する生徒側の認識を捉える簡便な手法が必要である． 

 

２．生徒の認識を授業へ反映する評価手法：ISM法に基づく授業改善 

 前節の第二の「善さ」に対応し，生徒の認識を授業へ反映する評価手法として，本稿では，小

集団でのISM法の導入を検討する． 

 ISM法（Interpretive Structural Modeling Method）とは，問題を構成する要因間の相互関連構造を，

グラフ理論に基づいた多階層有向グラフとして把握する手法である（河村, 1981）．いわゆる「シ

ステムズ・アプローチ」ゆえ，手法考案時の開発意図を離れて，「使い方次第」の援用が可能で

ある（そのような援用が手法開発目的に暗に含まれる）． 
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 本研究事例の授業改善では，この手法を学習者の学習課題に対する理解（＝課題構造）の同定に

援用する．以下，ISM法の手法と手順を概略的に示す． 

○ 手順（１） 概念抽出  

 問題（＝学習課題）を構成する要素を抽出する． 

 例えば，「中学校学習指導要領（/解説）」「単元計画及び指導案」「授業時使用のテキスト」の資

料から，「走高跳（/背面跳）」に関する共通成分［概念Ａ，概念Ｂ，概念Ｃ，概念Ｄ］を抽出する． 

   

○ 手順（２） 一対比較 

 授業終了後，生徒（集団）に質問紙を配付し，「手順（１）」で得た各概念に対して概念同士全て

を（相談の上で，）一対で比較して貰う．生徒（集団）毎に，比較結果のデータを得る． 

 例えば，「Ｑ．概念Ａは，概念Ｂと関係していると思いますか（Ａ→Ｂ）？」「Ｑ．概念Ａは，概

念Ｃと関係していると思いますか（Ａ→Ｃ）？」（…）「Ｑ．概念Ｂは，概念Ａと関係していると思い

ますか（Ｂ→Ａ）？」「Ｑ．概念Ｂは，概念Ｃと関係していると思いますか（Ｂ→Ｃ）？」（…）と一対

比較を行う． 

   

○ 手順（３） 学習課題の要素を構造化①：有向

グラフを得る（省略可） 

 「手順（２）」で得た比較結果のデータを，生

徒（集団）毎に関係を図示し，有向グラフ化する

（図１）． 

   

○ 手順（４） 学習課題の要素を構造化②：隣接

行列Ａを得る 

 「手順（３）」で得た有向グラフに図示されて

いる影響関係を行列として表示する．その際，

要素ｉから要素ｊへと矢印が引かれている場合，

ｉ行ｊ列に「１」を，引かれていない場合，ｉ

行ｊ列に「０」を割り当てる（図２）． 

   

○ 手順（５） 学習課題の要素を構造化③：到達可能行列Ｔを得る 

 「手順（４）」で得た隣接行列Ａに単位行列Ｉを加え（隣接行列の表示では，自らが自らに影響

「しない」ということになるため，自らが自らに「のみ」影響「する」単位行列を加え），行列

（Ａ＋Ｉ）を作り，ブール代数演算規則（「１＋１＝１｣ ｢１＋０＝１｣ ｢０＋１＝１｣ ｢０＋０＝０｣ ｢１×１＝１｣ 

｢１×０＝０｣ ｢０×１＝０｣ ｢０×０＝０」）に従い乗算を繰り返し，「(Ａ＋Ｉ)r-1＝(Ａ＋Ｉ)r＝(Ａ＋Ｉ)r+1＝Ｔ｣ 

を満たす到達可能行列Ｔを求める（図３）． 
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○ 手順（６） 学習課題の要素を構造化④：レベ

ル要素の決定 

 「手順（５）」で求めた到達可能行列Ｔに対し，

或る要素から到達可能な要素の集合Ｘと或る要

素へ到達可能な要素の集合Ｙを求める．続いて，

集合Ｘと集合Ｙの積集合（Ｘ∩Ｙ）を求め，この

積集合（Ｘ∩Ｙ）と集合Ｘとが一致する（Ｘ∩Ｙ

＝Ｘ）要素を特定する．この要素は他のいずれ

の要素へも到達しない，すなわち，最上位の要

素である．この最上位の要素を取り除き，同様

の作業を行い，「次の」最上位の要素を特定す

る作業を繰り返す（図４）． 

 

○ 手順（７） 学習課題の要素を構造化⑤：ISM

構造を得る 

 「手順（６）」で得た「最上位の要素」とそれ

（ら）の次点を階層化し，ISM構造を得る（図５）． 

 

○ 手順（８） ISM構造を学習プログラムへ 

 「単純→複雑」あるいは「易→難」という，

学習プログラム/カリキュラムの１つの構成原

理に従えば，上記で得られた各生徒（集団）の

ISM構造は，下から上へと辿らせることで，各

生徒（集団）の認識構造に準拠した学習プログラ

ム/カリキュラムとして利用できる．授業者

（達）が，各生徒（集団）が下から上へと辿れるよ

うに，各生徒（集団）毎に次時の授業での学習内

容や課題（及び練習方法）を修正/考案する（授業

改善）．ただし，既に当該の生徒（集団）が充分

に既習得であると授業者（達）が判断する場合，

そのISM構造の階層を飛ばす（/簡単に済ます）

などの対応を行い，あくまで，各生徒（集団）が

下から上へと辿れるため/辿りやすくなるため

の指導的援助を構想するものとする． 
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３．実践記録 

 ３．１ 事例 

 本稿で取り上げる事例は，愛知県の公立中

学校３年生の１クラスである．男子16名，女

子14名の計30名のクラスである． 

 対象校は１学年２～３クラスの小規模校で

あり，当該学年は３クラスから成る．そのう

ちの１クラスにおいて，本稿で構想してきた

授業改善を実施した．他の２クラスでは，実

施せず，また，比較群という位置付けも与え

なかった．あくまで，当該クラスにおいて実

施された取り組みという扱いで行い，当該ク

ラス及び他クラス生徒等関係者にもそのよう

に周知した． 

 クラス間比較を計画に組み込まない一方で，

研究及び教育実践の倫理的観点から，当該ク

ラスの学習成果について，他クラス及び異な

る年度の成果に照らし，劣る場合には，事後

の補填プログラムを適用することを計画して

いた．しかしながら，通常以上の結果及び成

果が得られたため，このプログラムを用いる

ことはなかった． 

 実践の時期は，2018年５月から６月の間の

５週間で，「陸上競技」の単元として，全10

時間を予定し計画された．全10時間の中に，

走り高跳びだけでなく，短距離走と長距離走 

（障害）の計３種目の複合学習が含まれている．いずれもグラウンドでの実施である．生徒は学習

班（全７班）に分かれ学習に取り組んだ．ISM法の実施は，この班を単位とした． 

 この期間，週３回の保健体育の授業が時間割に組み込まれており，原則，晴天時は体育を行い，

雨天時には保健を行うこととなっていた．ただし，班別学習計画立案のための時間として確保し

ていた第05時は，天候に関わらず教室における体育の実施としていた．実際の天候は，第09時が

雨天となり，保健授業の実施とした．この際，順延はせず第09時を減じ，次時には第10時の内容

を実施した．結果，全９時間の単元となった． 

 単元計画（抜粋）は，表１の通りである．また，初回（オリエンテーションを含めると第02時に

あたる）指導案については，本稿末の付録に掲載している（付録１）． 
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 この学校では，これまでも３年生の走り高跳びの授業では，背面跳びを導入してきた．この単

元計画は，これまでの年度と同じものを用いている．これに授業改善のため，従来実施の振り返

りに加えてISM法を導入するというのが本研究での実践である．その過程で，授業者が入手可能

な振り返り材料と授業者の振り返りを事例との対応で抽出し，授業者の振り返りへの影響及びそ

れを通じた実践への再帰的影響を描き出す． 

 なお，現行学習指導要領下の授業ではあるが，１節にて確認した通り本単元は新学習指導要領

に大きな変更なく移行可能であることから，新課程にも対応した授業となっている． 

 ３．２ 事例における一対比較質問紙作成（ISM法のための概念抽出） 

 前節にて整理した手順に沿ってISM法を導入するため，その準備として，次の様に一対比較質

問紙を作成した． 

  ３．２．１ 共通概念の抽出 

 概念抽出のソースは，当該の単元で使用されている，（ａ）『中学校学習指導要領解説 保健体

育編』の「Ｃ 陸上競技」「［第３学年］」（文部科学省, 2017e, pp.92-101），（ｂ）授業担当者の指導

案（付録１），（ｃ）授業で使用するテキスト（細江 監修, 2011, pp.82-85），（ｄ）授業で使用する授

業者自作のDVD教材である．なお，対象授業は現行学習指導要領下での実践ではあるが，本稿

の目的に照らし，概念の抽出と以降の分析（授業及び学習に対する研究上の評価）は新学習指導要

領を用いている． 

 そして，概念の抽出条件は，（１）学習上の課題（意識）の一部（＝学習対象）となり得る，（２）名

詞であり，（３）２つ以上のソースに亘って，（４）KWIC（KeyWord In Context）コンコーダンスに

基づき，前後の文脈から「走り高跳び」に言及していると判断される文脈において，抽出された

語とした．語の抽出はKH Coderにより行った（樋口, 2014）． 

  ３．２．２ 抽出された概念 

 上記の条件に従い抽出された概念は， 

   ・「走り高跳び」 

   ・「助走」 

   ・「踏切」 

   ・「跳躍」（「跳ぶ/ジャンプ」を含む） 

   ・「空間動作」 

   ・「着地」 

   ・「リズム」（「リズミカル」を含む） 

   ・（助走（のスタート）の/踏切の/バーの）「位置」 

の８つである． 

 以下，上記概念に対して採用の判断の検討を行う． 

 まず，同義語と判断される語は，授業で生徒が触れるであろう指導言での語に合わせるため，

指導案での表現に統一した． 
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 さらに，「走り高跳び」は，他の概念を包括し，指導の概念上いずれの動作や局面を指すもの

か捉えにくいことから，除外した．「跳躍」も広義に語用される場合，同様の指摘が可能である

が，本ソースでは狭義に「跳ぶ」動作のみを指していたことから，実際の指導と学習での語用に

配慮し，採用することとした． 

 そして，「空間動作」は局面として「跳躍」を含むが，局面である一方で，学習指導要領解説

にも「はさみ跳びや背面跳びなどの空間動作で跳ぶ」などのように，動作としてもその類を説明

することに用いられる．このことから，「空間動作」も「跳躍」も，統合や整理を行わず，両者

を共に採用した． 

 また，「リズム（/リズミカル）」は，コンコーダンス上，「助走」「踏切」「跳躍（/跳ぶ）」に係る

概念であり，これらの１つのヴァリエーションを成すもの（包含される関係）であるが，下位概念

ではなく指導上も横断的かつ独立的に扱われる（包摂される関係ではない）ことから，概念上も独

立していると判断した． 

 加えて，「位置」は，文脈に独立しては意味をなさず，その文脈を決定する他の用語が概念と

して採用されることから，包摂されていると判断し，不採用とした． 

 以上から，以降の分析に使用する概念は， 

   ・「助走」 

   ・「踏切」 

   ・「跳躍」 

   ・「空間動作」 

   ・「着地」 

   ・「リズム」 

の６つとした．これらの概念を用いて，一対比較を行う． 

 一対比較には，質問紙（付録２）を作成し，各授業終了時に配付の上で実施した．なお，調査期

間において，「走り高跳び」は第02回授業から始まるが，授業開始前の状態把握として，第01回

授業の終了時にも質問紙を配付している． 

 ３．３ 授業改善の実践 

 これより，授業者がどのようにISM構造の分析結果を踏まえ，授業改善に活かしたか/活かせ

なかったかについて描出する．紙幅の都合もあり，単元の期間中に授業者が特に注視していた１

班（男子４名）及び６班（女子５名）のISM構造の変化と学習の様子を抜粋し取り上げるとともに，

各授業回で授業者がISM構造分析結果に基づく省察と学級全体の指導計画及び各班が立てた学習

計画への指導助言がどのように影響し合ったかを確認する． 

 まず，６班のISM構造の変化を示す（表２）．授業内の学習に応じて構造に変化が生じている様

が確認できる．なお，第01時のISM構造は，先述の通り，走り高跳び実施前の構造ゆえ，学習開

始時点での構造である．また，第05時の変化は，（小さな変化ではあるが）実技を経ずに生じた変

化である． 
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 第02～03時に見られる全ての概念がフラット

になっているISM構造は，理論的には全ての概

念が相互に関係を持つことを表す．しかしなが

ら，授業内の生徒の様子や話し合いの内容から，

例えば，「着地→助走」の影響についてなど時

系列において遠い概念を後ろ向きに推論し影響

を同定していることを見とることが出来なかっ

た．そこで，本実践においては，明確に判断出

来ない「混乱/漠然」の状態を表していると解

された．この「混乱/漠然」は，他の班におい

ても確認された． 

 それゆえ授業者の授業改善の方途は，（１）低

次の構造からの学習を促すカリキュラーなアプ

ローチと，（２）「混乱/漠然」を解消する切っ

掛けづくりをするアプローチとを，クラス単位，

及び，特に「混乱/漠然」を示している班に対

して行っていくものとなった． 

 １班については，単元全期間を通じて「混乱

/漠然」を示していた（表３）．６班が「（１）」

と「（２）」のアプローチの複合というクラス全

体の授業改善の代表性を有する一方で，１班は

「（２）」のアプローチを特に意識した授業改善

として代表性のある事例となった． 

 よって，１班と６班に関わるものに関して，

（ａ）１班に（継続的に）どのように働きかける

か，（ｂ）６班の第01時から（実際に実技してみ

た）第02時及び第07時から第08時でそれぞれ生

じた「混乱/漠然」をどのように解消するか，

また，（ｃ）全期間を通じて最下次元に位置付い

ている「助走（Ａ）」「踏切（Ｂ）」「リズム（Ｆ）」

すなわち（実技の上でも課題となっている）「走

って行きバーの前で跳ぶ｣ という基本的な動作

の習得をいかに促すか，という授業改善の契機

が存在していた．これら全ては，他の班に関し

ても存在し，それゆえ，クラス全体の指導計画 
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の修正として反映されつつ特にその課題が顕在化している個別の班に対する（第05～08時実施の）

学習計画の指導に盛り込まれている． 

 以下，「（ａ）」～「（ｃ）」に関して，本実践にて授業者がどのように授業改善を行ったかを示

す． 

 まず，「（ａ）」に関して，クラス全体の指導とは異なる対応を意識することとなった．クラス

全体においては，第01～05時の授業内において，細かく技能について解説するスタイルの指導を

していたことから，概念形成に生徒の実体験が追いついていくイメージを授業者は持っていた．

しかしながら，班編制の段階から１班４名の運動能力及び動作分析能力を高く評価し，かつ，授

業での実技の様子からその（事前）評価の裏付けを得ることが出来たゆえ，１班については「技能

的に出来上がっている」班として，その実技を一歩踏み込んだものとすることを試みることとな

った．すなわち，実技の出来と概念形成の不出来とを比較し，前者を基準に後者の質を追随させ

ることで学習を発展させるべく，実技指導及び学習計画の指導にISM構造の分析結果を反映した

ものである． 

 しかしながら，この一連の試みは，顕著な成果ないし成果に繋がった事例として観察するには

至らなかった． 

 一方で，単元終盤の第07時及び第08時において，班員の１人が実技において「助走」と「踏

切」の各動作の調子を乱し，他方で，ISM構造は「混乱/漠然」ゆえ，生じた問題の分析手掛か

りを生徒自身が得ることが出来ないという状況が生じた．これに授業者は本人への直接指導を行

った．この点においては，ISM法によって，「生じた問題の分析手掛かりを生徒自身が得ること

が出来ないという状況」の把握を可能とし，それを活かすことが出来た事例であったといえる． 

 「（ｂ）」について，経過をプロットすれば，第01時でイメージした概念構造が，第02時の実践

でバラバラになり，また第04時までの実践で一度概念構造（/イメージ）が出来上がり，しかし，

第05時にビデオを見てイメージ崩しが起こり，第06時で再び整理された後は，班員の強調すると

ころが班の意見として集約されていく，という様子として各回授業終了時の授業者からは見える

こととなる．それゆえ，続く授業の見とり（次時どのように何処を見とるか）に先行する形で，

ISM構造の分析結果が活用出来，その裏付けのある見とりによって段階的かつ適時的に指導的介

入が可能となった． 

 「試し，そして，考え，また，試す」という生徒側の試行錯誤プロセスが，授業者側において

見とりとISM構造の分析とが連動することで，捕捉可能となる好事例であった． 

 「（ｂ）」によって，実技と概念形成が連動する形で，（６班なりの）発展的な学習プロセスを評

価出来るものの，一方でそれは，実技における目標に照らし当面していた課題である「走って行

きバーの前で跳ぶ」という基本的な動作の習得（「（ｃ）」）が解消されず残り続けていることを際立

たせた． 

 この「（ｃ）」に関しては，（他の班にも同様の点が確認出来たことからクラス全体への対応と

して）当初予定になかったドリルを追加し，また，ポイント指導を増やすことで対応を試みた． 
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 ６班に関していえば，この試みを反映した上でも「（ｃ）」が残り続けたことを「（ｂ）」が示し

ている．ゆえに，逆説的ではあるが，試みが奏功しなかった（改善出来なかった）一方で，その様

を把握・評価すること（改善すべき場所の特定）を可能としていた． 

 

４．実践の評価と考察 

 上の事例を受けて，以下，その評価と授業改善全体に対する総合的考察を行う． 

 まず，ISM構造の分析結果の活用は，見とりとの関係で，３つの機能を持つことが確認出来た．

第一及び第二の機能は，共に見とりとの連携に関するものであり，見とられたものに詳細を追加

するものと裏付けをするものとに区別される．それぞれ事例「（ｂ）」及び「（ｃ）」と事例

「（ｂ）」にて確認された．本実践では調査介入前より，学習カード（生徒側からの報告：付録３）

の活用など，見とりを可能としたり見とりを行いやすくしたりするための条件整備に力が入れら

れていた．その下地があった上で，それらと連携する機能を有していた．第三の機能は，通常の

見とりでは気づけない状況の把握の支援である．「（ａ）」の事例において生じたように，上述の

見とりを可能とする努力では達することの出来ない状況把握を，当該生徒の無自覚さを根拠に実

現している．通常の見とりのみでは，「生徒の無自覚さ」の看取は困難である． 

 また，事例全体を通じて，クラスで生じる課題の把握だけでなく，同一/同様課題のグルーピ

ング，そして，そのグルーピングに基づく対応の個別か全体かの判断に寄与している様も確認出

来た．それと共に，判断に対応して，「（ａ）」（１班：継続）「（ｂ）」（６班：変化）に見る

「（２）」（「混乱/漠然」を解消する切っ掛けづくり）のアプローチ，及び，「（ｃ）」（６班：継続）

に見る「（１）」（カリキュラム的）及び「（２）」の複合アプローチ，の２通りのアプローチ選択の

様子（及びその元となっている「（１）」と「（２）」の２種類のアプローチの存在）が確認されたこ

とも，授業改善という点からは示唆的であった． 

 他方で，本稿は序節に掲げた「「授業によって生じた児童/生徒の学習の成果」を基礎に一定の

手法のもとで処方され，「授業」に反映され，再度記述される「授業によって生じた児童/生徒の

学習の成果」において漸進的に検討され検証される」授業改善プロセスを論点としているが，そ

のプロセスにおいて，事例「（ｃ）」に見られたように，「改善すべき場所の特定」が出来ても，

必ずしも「改善出来」るとは限らない，という限界も示された．これは本研究に限るものではな

いが，本研究（ISM法を用いた授業改善）もまた，特定の手法に基づくものである限り，「授業改

善」の方法と結果の蓋然性を免れることは出来ない．ISM構造の分析は，情報の収集を助けるも

のであり，それに基づいた解決策の模索を助けるものであり，それは他方で，自然かつ自動的に

「改善」が達成されるものではない．授業者の努力の補助である．この点は，実際かつ具体的な

限界の現出と共に強調される必要がある． 

 加えて，ISM構造の分析方法に関して，生徒の概念形成と関わり課題が見られた．ISM構造の

分析が，生徒の言語的理解（質問文の読み）に基づくゆえ，まさにその概念習得の途中の生徒が概

念を成熟させながら運用していく実態を分析手続きに担保する必要があった．本実践（事例
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「（ａ）」）では，分析「結果」に対して，授業者が対応を変えたが，分析「手続き」すなわち「手

法」自体が柔軟に対応出来ることが望ましい． 

 

おわりに 

 本稿は，「深い学び」が志向的目標であり，かつ，記述理論であったことが１つの契機となり

生じている問題の整理から始め，授業のダイナミズムが授業改善のダイナミズムに伴われる必要

性を述べ，各授業回を単位に，ダイナミズムを生徒（小）集団の認識構造として把握し学習プログ

ラムへ還元する手法を授業改善に導入することを提案した．そして，その具体的な手法の導入と

成果の評価を行った． 

 そこでは，改善の志向的「善さ」として，第一に学習指導要領，第二に実施された授業の評価

から演繹されるものが想定されていた．本稿の提案する手法は，特にこの第二の善さを追求する

ための方法であった．そのため，その導入は，「実施された授業の評価」を実現する「見とり」

に関連する機能が充実することへの高い評価と期待を実証的に示唆する一方で，「改善」に関す

る具体策の授業者依存の様子も照射していた． 

 これら本稿の結果は，本実践の授業者が示した複数のアプローチの存在を手掛かりに，改善へ

の繋げ方あるいはその示唆も手法に含める発展的な開発の必要性及び可能性をも含意している． 
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