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エーデン体操の創始者であるリングは、教育体
操・軍事体操・保健体操・芸術体操として分類し、
徒手の運動と器械の運動に大別した。日本におけ
る体操は、明治11年の体操伝習所設立によって
リーランドが導入したことに始まる。森田 (1999)

によれば、リーランドの導入した普通体操が学校
体育の基盤となったが、富国強兵策を推進する軍
の要望する兵式体操も並立され、それらを解消す
るために大正2年「学校体操教授要目」（文部省訓
令第一号）を制定公布し、学校体操の統一及び整
理を図ることになったといわれている。その結果、
徒手体操の一つであるスエーデン体操が、学校教
育の内容として示されることになったのである。
これ以降、兵式体操で行われていた懸垂や跳躍、
スエーデン式の器械運動である肋木などが統合さ
れ、体操の内容として学校体育で実施されている。
前転がりや前転は、現在では体つくり運動や器械
運動の中で実施されている。
　体操が発展的に解消されて設定された体つくり
運動においては、技能、すなわち「できること」
が目標として示されていないために、「できるよ
うにする」ことや前転という運動の理解が十分に
なされていないことが散見される。体つくり運動
では、親しみながら運動を発生させることが重視

はじめに

　わが国の学校体育では、平成20年に告示された
学習指導要領以降は、系統的なカリキュラムとし
て小学校から高等学校までの12年間の系統性が示
され、その内容として６つの領域が設定されてい
る。従前、小学校低学年から中学年の内容は、「基
本の運動」として示され、領域を超えて包括的に
設定されていた。基礎的な身体能力を身に付けて
運動を実践していく観点から考えると、「基本の
運動」は高学年への系統性が見えにくく、各学年
の内容が不明確であることから、発達段階のまと
まりを考慮して体系として具体的に示すこととな
ったのである。
　一方でわが国の体育の中心的な内容であった体
操は、学習指導要領の改訂によって現在では領域
の名称としては存在しない。器械運動や体つくり
運動の中で内容として体操が教えられることにな
っている。体操は、日本体操協会や国際体操連盟
では、①一般体操（競技をしない）、②体操競技、
③新体操、④トランポリン、⑤スポーツアクロ体
操、⑥スポーツエアロビクスの６分野に分類して
いる。金子 (1974) によれば、体操の起源からは、
教育的体操には体育運動全般が含まれ、健全な身
体の育成を目指した運動を指すとされている。ス
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され、知識としての技術が伝達されることに目的
があるわけではない。多様な運動経験から運動発
生がなされることが期待されているともいえよ
う。文部科学省では36の基本の動きを示している
が、体つくり運動ではこれらの動きを身に付けさ
せるために、小学校低学年から中学年にかけて「多
様な動きをつくる運動・遊び」を設定している。
　それに対して器械運動は、培われた運動の基礎
感覚を用いながら非日常的な技術を媒介として、
自らの技能を高めていくことがねらいとなる。器
械運動の授業では、教材として示された特定の技
ができればいいのではなく、「できないことがで
きるようになる」という努力や学び方を学ばせる
ことにもねらいがあるのはいうまでもない。しか
し、言葉にできない暗黙知のひとつである身体知
についての認識を育むことや身体の使い方を学ぶ
ことが器械運動としての授業の特性であり、発育
発達段階に応じた適当な運動刺激を与えることを
目的とした「体操」と規定された器具を用いて運
動のできばえを競う「器械体操・器械運動」で
は、同じ技を教材として用いても、その目標が異
なれば異なる成果が導き出されることになる。そ
れぞれの目標に応じた適切な教師の指導や子ども
たちの学習が準備されなければ、そのねらいを十
分に達成することはできず、器械運動の授業とし
ての考え方を教師教育の中で明確にしていくこと
も器械運動の授業の充実のためには必要なことで
ある。
　体育科の運動領域には教科書がないために、実
技の副読本が存在する。例えば、平成27年度版の
「みんなの体育（学研）」では、小学校の3年生の「前
転」と4年生の「大きな前転」の形態的な違いと
なる腰角や低学年の「前転がり」と「前転」の違
いに関する記述は見受けられない。前転がりが体
を緊張させた姿勢の物体的な運動であるのに対し
て、前転は、白石 (1997) によれば、運動学にお
いて指摘される伝動性を用いた運動であることに
特徴があり、身体の伸び縮みを利用して自ら回る
運動でなければならない。力を入れるだけでなく、
力を抜く、つまり、拮抗筋の緊張を解くことによ

って身体を自ら操作することが運動の質の高まり
ととらえることができる。器械運動における前転
は、回転加速による勢いを用いて他の技と組み合
わせることのできる発展性のある前転であり、三
木 (2005) の指摘する「力強く動かした部位を鋭
くブレーキをかけることで、その勢いを次に移す
ことのできる能力」を身に付けさせることが前転
の要点ということになる。しかし、学校現場にお
いては、このような前転において指導すべき要点
が理解されておらず、前転がりとの違いが意識さ
れていない、いわば前に回れば前転であるとの理
解が多く見られる。これらの技の本質については、
学習指導要領では「回転技」としての表示だけで
あり、授業においてはこの回転技を素材として具
体的な教材を創出し、内容を身に付ける授業を創
りあげる必要がある。学習指導要領解説において
例示されている技に対する教師の不完全なイメー
ジが、画一的な指導すなわち鋳型化された指導を
生んでいる原因と考えられる。例示される技を素
材として、授業における児童の個別の状況に即し
た技能課題を考えると同時に、それらを達成する
手段となる教材を開発し、前転が促発される指導
法を考えることが器械運動としての授業づくりで
求められることであろう。
　小学校の限られた単元時間では、十分な授業時
数を確保することができないこともあり、例示さ
れている技を全て経験させるだけの計画に陥るこ
とが多い。この場合、学習課題としての技が教師
によって示され、号令されるだけの児童にとって
は、示範された技を真似るだけの受動的な授業に
なりかねない。前転や後転の示範とやりなさいと
いう号令では、身体の使い方を十分に耕されてい
ない子どもたちにとっては、技の自得を強要して
いることにもなりかねず、当然ながら身体知の獲
得には至らずに単元を終えて、器械運動としての
面白さに到達できないことも多く発生してしまう
ことになる。
　自ら動く「生きもの」の運動としての前転と後
転は、類縁した運動であり、生活運動における寝
返りや寝起きの動作とも類似の内容と考えること
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ができる。技を学習させるには、前提となる条件
が備わることが重要であり、類似した内容で容易
に解決できる動きを経験させることが重要であ
る。前転や後転の場合には、手を着く姿勢（支
持）や回転、逆さ感覚が重要であり、これらの経
験とそれぞれの運動をつなぐ経験が必要と考えら
れる。運動の基礎感覚を形成するという意図を児
童に伝える必要はなく、いろいろな経験をしてい
るうちに技能が向上しているということが理想的
な指導である。前転と後転の特性は、床に接地し
ての回転であるため、この類縁性を大事にしてバ
リエーションを増やすことが考えられ、一つのや
り方である典型的な指導法にこだわることが習得
を妨げることになることもあることに注意しなけ
ればならない。このような指導の鋳型化の弊害は、
金子 (2002) が指摘することである。例えば後転
の際に「ウサギの耳を作る」ことは、まっすぐな
後転だけを評価することになるが、軸が斜めにず
れたような不完全な後転や何回りかわからないよ
うな回転運動であっても後転の類縁性がある。多
くの経験が後転の基礎感覚につながると考え、児
童と教師がともに後転への学習の道すじをたど
り、少しづつ「できている」という感覚を共有す
ることが重要である。
　前転と後転は、別々に教えられることが一般的
であるが、類縁性に注目すれば、それぞれの技に
共通する要点を含んだ教材を開発し、そのバリエ
ーションからそれぞれの技や動きを発生させるこ
とも可能であると考えられる。ひとつひとつの技
をそれぞれのポイントを伝えながら異なる技とし
て習得させるのではなく、共通する学習内容であ
る順次接地や回転加速に着目して、発展性のある
前転と後転を同時に習得させ、高学年以降の課題

性の高い接転技に発展させることもできるに違い
ない。ボールのように丸くなるダンゴムシのよう
な前転からは後転には発展せず、開脚前転や伸し
つ前転にも発展することはできない。学校現場に
求められているのは、前転や後転のポイントの提
示よりも教材として利用が可能な運動感覚が身に
付く簡単な技のバリエーションの提示であり、そ
の動きの系統性と配列を明らかにすることが求め
られているのである。
　本稿では、運動の類縁性の観点から、前転と後
転を分類せずに指導する方法を考えた運動プログ
ラムを開発し、その有効性を検討することを目的
とした。いくつかの簡単な動きの組み合わせで前
転や後転で必要となる順次接点と身体の曲げ伸ば
しによる力の伝動を利用した回転加速を生み出す
ことによって、前転と後転を促発させるプログラ
ムの有効性を検証した。

小学校におけるマット運動指導の実態

　小学校教師の前転及び後転に関する認識を把握
するためにＩ県小学校教師21名を対象として、ア
ンケート調査を行った。実施時期は、2015年の2
月である。属性は、男性14名、女性7名、教員経
験年数は、10年未満が3名、10年以上～20年未満
が13名、20年以上5名であり、体育授業に対する
意識は、はあまり得意ではない7名、まあまあ得
意が11名、得意が3名、体育主任の経験は、なし
が15名、ありが6名である。
　質問内容とその結果は表１の通りである。学習
指導要領に例示される前転と大きな前転の違いは
意識されているのに反して、前転がりと前転の違
いについてはあまり意識されていない。前転や後
転の指導の際に回転加速は比較的意識されていな

表１　マット運動の指導に関するアンケート結果
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験的に座布団をマットの代用として実施した。５
日間の指導で２名ともゆりかごを自らの運動とす
ることができ、ほぼ同時に前転も後転も発生した。
その後、このプログラム小規模小学校において３
年生２人（男１、女１）、４年生５人（男２、女
２）の合計７名に実施してプログラムの検証を行
った。開発したゆりかごプログラムを約10分間を
２回、家庭から持参した座布団を利用して各授業
の最初に実施し、単元の前後で前転と後転のでき
ばえをテストした。これらのできばえをカテゴリ
ー化してその成果を検証した。

結果

　プログラムの前後における前転と後転のできば
えは表３のとおりである。今回の実践では７名中、
最初からできばえのよかった１名を除いて動きの
質の高まりが見られた。

考察

　金子 (1974) は、1950年代の旧ソ連においてウ
クランとシューベスらによって示された構造体系
論に独自の理論を加えて「技の体系」を発表し、
構造の類似した技が効率的に習得できることを示
した。技の本質的理解によって技の構造のとらえ
方も体系も異なることが強調されている。教師に
よる技の構造や本質の認識によって１時間の授業
のみならず単元の構造が決定されていくというこ
とになる。金子 (2005) は、習得段階の中で呈示
されるアナロゴン的動感志向形成は主語形態とな
り、主語形態の遂行に伴う内在的動感意識を述語
動感形態（述語形態）といっている。これは、習
得目標となるイメージである動感志向形態が連続
図や言語によって示され、学習者の意識に沿って

いことからは、組み合わせ技への発展を考える授
業よりも、単技としての完成を到達目標とした授
業が多く行われていることが推察される。前転と
後転の指導で共通して意識される内容として順次
接地と回転加速があげられ、同様に共通の下位教
材としてゆりかご等があげられており、学習内容
と下位教材に前転と後転の共通点が見いだされて
いるが、指導の順序は別々になされていることか
らは、類縁性を認めずに異なる技として認識され
ていることが推測される。

授業実践と指導プログラムの検証方法

　学習指導要領におけるマット運動の回転技群の
学習内容である順次接地と回転加速を含む基礎的
な運動としてゆりかごを取り上げ、前転と後転に
発展するプログラムを開発した。ゆりかごの前段
階として、アンテナ（首倒立）からの頭越しスト
レッチによる頸部の関節可動域の確保、膝を曲げ
ず、腰を高く上げる動物歩きを用いたドンジャン
ケンによる腕支持感覚の形成、ダルマ転がりと起
き上がりを利用した回転感覚の形成を遊びとして
行った。ゆりかごのバリエーションを利用した前
転と後転の促発を目的としたプログラムとして、
①振動による動きの発生を期待し、膝裏を抱え込
んだ姿勢で下腿をブランコの要領で動かすゆりか
ご、②後転の頭越しの起点となる姿勢を発生させ
るための長座ゆりかごからのアンテナ、③回転加
速による前転の立ち上がりを発生させるための前
回りからゆりかご（３回）してしゃがみ立ち、④
後転の頭越し局面の発生を期待した腕を前に出し
たしゃがみ立ちを起点とした膝裏を抱えたゆりか
ごからアンテナを経過して頭越しつま先接地とそ
の巻き戻し（連続３回）を設定した（表２）。
　このプログラムを予備実践として、I 県内の小
学３年生（男１）と４年生（男１）の計２名に実

表２　ゆりかごプログラム

表３　ゆりかごプログラムの検証テスト結果



205マット運動における回転系接転技の系統的指導法に関する研究

　器械運動の技ができるようになるためには、自
ら動くことが必要であって、教師や友人の手伝い
があったとしても、物理的な力を加えられるだけ
では、自らの運動にはならない。自ら動く生きも
のの運動であるということを理解させることが、
単なる身体操作から自己運動への変化となり、特
に幼児期や小学校の低学年ではこのような意識が
生み出されることが、単なる技のできばえよりも
教えられるべき内容となろう。したがって、本ゆ
りかごプログラムにおいても、前転や後転のかた
ちが表出することよりも、自ら動く運動としてゆ
りかごが機能しているかが最も重要な指導となる
必要がある。
　接転技群の動きの構造や技術的に類似のものを
まとめて体系化したものは、「技のファミリー」
と呼ばれているが、神家 (1996) によれば、ゆり
かごは、前方と後方の両方向への回転が系統性と
して示されている（図１）。

　前転の基本技術として①回転加速と②順次接触
が示され、後転においても①回転加速、②順次接
触に加えて③頭越しが示されている。この場合の
回転加速とは、腰角といわれる腰の角度の増大と
前転の場合には下半身、後転の場合には上体の接
地前の急激な制動動作による力の伝道が技術とな
っている。これらのことから、ゆりかごで学ばれ
る中核的技術は、単に体を丸めて順次接触させる
だけではなく、腰角の増大や上体や下体の制動に
よる力の伝道技術によって回転加速を得て、運動
エネルギーをより高い位置エネルギーに変換して
いくことと換言できる。ゆりかごにおいては、意

対話的に示されることが運動を発生させるために
必要であることを示している。つまり、日常生活
にない初めての動作を習得、発生させるためには、
指導者である教師は、それぞれの子どもが抱いて
いる動感を分析しながら、指導をしていくことが
重要であり、共通する動感が形成されれば、類縁
性のある技は比較的容易に習得させることができ
ることを意味する。
　体育の授業では、学習指導要領に示される器械
運動の内容は大きな技の系統である。どの技を教
材として授業を構成するかを考えるには、指導の
系統性や段階性を理解している必要がある。学習
指導要領解説にある例示は、授業を構成するため
の素材となる技が示されているに過ぎないので、
教えたい内容を含む教材に加工することが不可欠
となる。発育発達段階に応じたまとまりや学校に
おける学習の筋道を前提として各学年や単元の授
業が検討されるためには、最終の到達目標となる
技を選ぶとともに、そこに到達するための無理の
ない習得段階とその具体的な課題が必要となる。
段階的な課題は、教師の考えるスモールステップ
であって、そのステップが断絶していると感じて
いる子どもにとっては、技の発生は望むことはで
きない。「類似した動き」をより多くのバリエー
ションで考え、容易に達成できるレベルで段階化
を図ることが大切である。この中でも「動きの特
徴に目を向けた指導」に注目し、遊びや生活の中
にある動きを活かしながら達成を目指すことが有
効である。しかし、学習指導要領解説に例示され
ている技をそのまま配列したり、授業の成功例の
スモールステップをそのまま導入している授業は
少なくない。学んでいる子どもたちにとってなじ
みのない、動感が十分に形成されない運動を強制
すれば、子どもたちは運動を身に付けることがで
きないといった状況がくり返されるに違いない。
自ら動く感覚を持っていない児童や生徒に、かた
ちとしての技を指導しても自己運動にはなり得な
い。そのような自分の運動となっていない子ども
にとっては、教師が示すコツや技の要点を自分の
身体に取り込むことは容易にできないのである。

図１　小学校学習指導要領にある接転技のファミリー
神家(1996)を改変
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が技能となる。しかし、これらの技能は、それに
先立つ多くの基礎感覚に支えられるのであり、似
たような多くの運動アナロゴンに支えられて器械
運動の技能が身に付くのである。幼児期以降の運
動を学ぶ最初の段階においては、技術を重要視せ
ず、類縁的な運動に数多く触れてできることを大
切にして、指導者の狭い技術観に縛られずに有能
感の形成を図ることが有効である。体つくり運動
における前転がりや前転ではこのような視点から
の親しみやすく、容易に達成され、挑戦意欲をか
きたてる運動課題を配列することが有効であり、
必ずしも特定の技の技術的ポイントを知ることが
子どもたちができるようになる指導に直結すると
は限らない。学習指導要領解説に例示される技と
技の間には多くの中間技があり、その中間に位置
する容易な技の習得がより高次な技の習得を可能
にする。教師には学習指導要領解説に例示される
技と技をつなぐ学習過程を具体的に技として創出
する必要があり、多様な動きを作る運動遊びや器
械・器具を使った運動遊びでは、高次の技の習得
を目指すのではなく、より多くの動きや運動に意
欲を失わせることなく触れさせることが重要であ
る。できないことができる喜びと挑戦・努力して
できるようにする喜びが特定の技の完成よりも大
切にされなければならないのである。
　これまでの体育授業における運動学習は、三木
(2005) によれば、明治期の学制の導入以降の体術
において形式的な運動を一斉に行うことに始まっ
たといわれている。教師の仕事は号令をかけ、鋳
型化・要素化された運動を指示することが主であ
った。第２次世界大戦後は、体育と改められてス
ポーツ中心に転換されたが、各種の運動は発達に
役立つ運動の場を提供することに力が注がれた。
他方で集団種目は民主的生活能力を達成させるた
めの手段であり、技能指導は行われない放任的な
指導であった。昭和30年代中頃では、運動技能の
系統性を重視した、技能中心の体育に転換し、指
導においては技術が知識として伝達されることが
中心となり、技能習得は個人の努力による自得に
ゆだねられることになった。この授業においては、

識的に身体の伸び縮みによって腰角を増大させ、
先行する下半身や上体に追従するような大きな動
きを発生させることが重要と考えられる。このよ
うなゆりかごに頭越しの首抜き技術が加われば後
転が完成すると考えられる。頭越しの首抜き技術
の初歩としては、斜め後方の首抜き回りが位置づ
けられ、後転を最初から完成形態とせずに不完全
形態で他の二つの課題の習熟を意図した学習過程
であっても後転の獲得には問題がないことがわか
る。したがって、まっすぐに回れない後転は失敗
ではなく、後転完成のための必要な段階的技術で
あり、伸しつ後転に対する開脚後転のような中間
技、めあて技としての価値を持っているといえよ
う。
　ゆりかごを中核とした学習過程では、それぞれ
前転と後転の必要技術のほとんどを学ぶことがで
きると考えられるが、後転の完成のためには、頭
越しの首抜き技術を学ぶ必要がある。この技術を
緩和する用具が確保されれば、前転と後転を同時
に学ばせることが可能となる。また、運動に親し
む観点からは、より子どもたちに受け入れられる
用具を使用すべきであって、最初から難易度の高
いマットを使用するだけでなく、布団のようなな
じみのあるものを使用することも有効である。こ
れらの頭越し首抜き技術を必要としない順次接触
と回転加速を利用した後転は、子どもたちの達成
感や満足度を高めることにつながり、結果として
両手でマットを押して首を抜く技術に発展したと
考えられる。
　カイヨワ (1967) による遊びの分類には、イリ
ンクスといわれる眩暈がある。前転がりはこのよ
うな遊びの要素を持っている。遊びとして教える
こととは、それ自体が楽しい活動になり、強制さ
れないことを意味する。すなわち、技能を求めす
ぎないことが大切であり、人間が本質的に抱いて
いる欲求を大切にして、日常生活にはない回転す
る感覚を楽しませることが有効である。器械運動
としての前転や後転は、先に明らかにされたよう
に順次接触や回転加速等の技術があって学ぶ内容
となり、これらが身に付いて「できている状態」
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必要があり、様々な情況の子どもたちを相手に行
う授業においては、個別に課題解決を支援する教
師の発想が重要なのである。
　ゆりかごを用いた運動プログラムでは、単なる
かたちとしての運動指導ではなく、運動発生にか
かわる指導がおこなわれたと考えられる。つまり、
プログラムを実行すれば誰にでも効果が上がるわ
けではなく、児童の心情を理解した担任が不足す
る運動感覚を提供することによって子どもたちに
「できるかもしれない」という気持ちを抱かせて
いることを前提としている。
　①「足を膝裏で組んで順次接触ゆりかご」では、
下腿をブランコの要領で曲げ伸ばしすることによ
り、伝道性を生み出すだけでなく、動きのリズム
を獲得することが効果を上げたと考えられる。前
転や後転は、球が物理的に転がる運動とは異なる
ため、その回転のリズムは体を丸めただけでは自
得することができない。身体を自ら動かすことに
よって発生する動きとそのリズムを経験させるこ
とが目的とする運動発生の基礎感覚となるのであ
る。すなわち、ゆりかごにおける振動のリズムを
自ら作りだすことがこの運動の最も重要な指導内
容となる。力の入れ、抜きによって身体を操作し、
動きのリズムを自ら生成することができるように
なることがこの運動学習の到達点であり、外見と
してのゆりかご運動になっているかではなく、自
ら新しい動きを獲得していることを教師が確かめ
る必要がある。前後のゆりかごの振動により腰部
の重心位置があがり、その一方で運動の勢いが減
少していく運動に自らの身体操作を加え、一定の
リズムで振動させることができるようになること
が、物理的なゆれからリズムを持った自らの運動
になる分岐点であり、このような感覚の違いは低
学年の児童であっても経験すれば十分にその違い
が理解できる。リズムや運動メロディーといわれ
るものの獲得は、身体の部位の細かな調整では
なく、運動をまるごととらえた中での金子 (2009)

が指摘する「緊張と解緊の周期的交代」である。
また、動きのリズム化は、三木 (2005) が指摘す
るように、強い伝染性の作用があり、このような

できない子どもの原因は、努力や能力の不足に帰
結され教師の指導力は問われることはなかったの
である。これらの体育授業の変遷の中で、教師の
役割は、目標となる運動を示範すること、授業を
管理し、号令に従って運動を行わせ、それを監視
すること、「できる」「できない」を判定すること
となっていったといわれている。その後の体力つ
くりを目指した体育における反復運動中心の授業
ではその傾向が強くなり、体育嫌い・運動嫌いを
生み出すことになったのである。これらの反動か
ら楽しい体育が標榜され、運動の楽しさが体育学
習で強調されると共に、できなくても楽しければ
よいという考えが蔓延し、教師は楽しさを味あわ
せることに腐心することがより強化されたのであ
る。楽しい体育では、運動技能は運動を楽しむた
めの基礎的な能力であることが意識されず、みん
なと楽しく運動することが重視され、直接的な指
導の敬遠もあって、動きを発生させる体育教師の
仕事は停滞し、そのような教師の関心の低さが動
き方を覚える学習意欲の低下へとつながっている
と考えられる。
　運動の楽しさは、運動を行うことにあるので、
運動ができるようになることは、体育の授業の最
も中心となることである。器械運動は、非日常の
できない運動ができるようになる過程にその価値
があるのであり、できないままでは運動の楽しさ
を教えたことにはならない。伝統的な指導である
運動を分割した「要素化」と型にはめ込む「鋳型化」
では、できないことをできるようにする指導とし
ては不十分であり、学習の場を提供すれば自得す
るという考えではなく、できない子どもに不足す
る「動ける身体」を獲得させる指導が必要となる。
「動ける身体」とは、私が動くことができるとい
う運動感覚を持つことであり、そのためには不足
する運動感覚を類似の運動で形成する指導が不可
欠となる。三木 (2005) は運動学習を、①できな
い運動を覚える学習、②できる運動をよりよいも
のにする学習、③他人と協力したり、いろいろな
情況のなかで使えるようにする学習の３つに分け
ているが、それぞの状態によって指導法は変わる
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かご動作を用いて回転加速を高め、前方への勢い
を増大させるのであり、ほぼ前転の完成形態と類
似した運動となる。自ら生み出した回転加速をか
かとの引きつけによってしゃがみ立ちにすること
により、後転の起点となる姿勢を確保する。
　④「しゃがみ立ち（手は前）→ゆりかご（膝裏
抱え）→頭越しつま先接地→巻き戻し（連続）3回」
では、③で獲得された最後の姿勢から、ゆりかご
で発生させた回転加速をつま先が接地するまで頭
越し回転をおこなう。頭より腰が上に位置する姿
勢は、日常生活にはないため、類似の動きによっ
て基礎となる感覚を養っておく必要がある。運動
感覚のみならず、柔軟性の向上のための各関節可
動域の確保が必要となるため、普段からの運動も
重要である。回転加速を用いた頭越しの感覚をゆ
りかごにて連続し、頭越し局面以外の技術を動き
の習熟から修正にかかわる学習として行うことを
意図している。バリエーションとして抱え込まず
に腰角の増減を自らおこない、両手接地しながら
できるかぎり伸しつでつま先接地をおこなうゆり
かごを行ったが、起点ではしゃがみ立ちから膝を
伸ばして運動エネルギーを増大させ、回転加速を
最大限にする。マットでは手で押し上げて首抜き
動作が必要となるが、布団等を利用したゆりかご
においては勢いでそのまま後転として完成するこ
とも見られた。マット以外の教具を用いたゆりか
ごは、後転の動きを発生させることが可能となり、
マット運動における補助教具の工夫が今後の課題
としてあげられる。
　前転や後転は、自らの運動として自分の体の一
部を動かして伸び縮みすることで順次接触や回転
加速を自ら生み出し、リズム感を発生することが
重要なポイントとなっている。物体としての運動
であれば、内部から新たな運動エネルギーを供給
し続けることはできないため、次第に運動は減衰
していく。しかし、人間の運動は、自ら動くこと
によりリズムを持った運動が半永久的に継続でき
るのであり、これらの自分の身体を物体として扱
う場合と自らの動ける身体を操作する場合の違い
を教えることが器械運動の指導の要点となろう。

「運動共感」を呼び起こすような指導を工夫する
ことが求められるのである。指導者がそのような
内面における変化である位相のレベルを意識しな
ければ、本稿で取り上げるゆりかごプログラムは
十分な成果をあげることはできない。したがって、
本ゆりかごプログラムとは、例示された形態を量
的に実施することを意図するものではなく、これ
らの例示技を通して、動きを発生させ、かつ、「自
ら動きをつくりだしている」という動ける身体、
動感形成がなされ、自ら運動メロディーを奏でる
ことができなければ有効性を発揮することはでき
ない。運動を発生させ、動きの発生にかかわる指
導を教師が行うことによって、その結果、子ども
たちの動感が形成されることが重要なのである。
この最初の例示運動におけるゆりかごのできばえ
と運動を促発させる指導に動感が促発されている
かを見取る目をもった指導者の育成がこのプログ
ラムの成果を左右していることも看過することは
できない。
　②「長座からゆりかごアンテナ」では、人間の
重心である腰の位置を高く上げることで後転で必
要とされる頭越しの感覚を獲得することにある。
ゆりかごにおいて力の伝動性を用いて生み出され
た回転加速による運動エネルギーは垂直方向の位
置エネルギーへ転換される必要があり、このとき
の勢いが腰部を押し上げる運動エネルギーにな
る。腰角の増大による重心位置の高さの確保が指
導の要点となる。高い重心位置を生み出すために
は、つま先の到達点を競うような教材化が有効で
あり、具体的な目標物に身体を到達させることに
よって目標とする動きのかたちを発生させること
を容易にすることができた。高い重心位置からの
回転加速は腰角の減少とともに頭越し局面の後半
につながることになるが、肩支持倒立となる姿勢
の頸部の関節可動域の確保については日常からの
準備が必要となる。
　③「前回りからゆりかご（３回）→しゃがみ立
ち」では、①の運動において獲得された動きを前
方への腕の伸ばしを利用しながらしゃがみ立ちの
姿勢として完結させることを重視している。ゆり
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結論

　本研究では、技の体系を再解釈し、接転技系と
して前転と後転を共通する運動ととらえ、順次接
地と回転加速技術を中核としたゆりかご運動を用
いたプログラムを開発し、なじみの地平に誘う補
助具を用いながら小規模小学校の中学年体育授業
において実施した結果、前転と後転を習得するこ
とに有効性が認められた。
　本プログラムでは、発生運動学の理論に基づき、
単なるかたちの発生や技の指導のみならず、新た
な身体知をゆりかご運動によって獲得することが
できた。これは、教師の仕事が与えられたものを
指導（示範・命令）するばかりでなく、意味があ
る運動を行わせることが大切であることを示した
と考えられる。子どもたちにとって意味のない与
えられた運動を行うことは当然ながら面白いもの
ではない。器械運動を行う意味は、例示された技
ができるという結果ではなく、できるようになる
過程において自らの身体と対話し、自分が知らな
かった身体知を獲得していくことにより大きな価
値がある。用意されたカリキュラム、例示された
技を教えることが仕事ではなく、なぜその運動を
おこなうことが重要なのか、その運動を行うこと
がどのような意味や価値を持つのかを十分に伝え
ながら指導を行うことが大切であり、そのために
も何を身に付けさせたいのか、どのような意味を
持たせたいのかを省察し、教師としての願いを明
確にすることが不可欠になる。これらのことを省
察させる機会が、教師教育の中で不可欠であり、
単なる身体的技能を求めるだけでは、指導者とし
ての学びにはつながらない。与えられた運動課題
を自らやってみようという気にさせて、そのよう
な苦しみの世界で動けない身体を自覚し、努力を
通して動ける自分を知ることや、できた結果だけ
ではなく、過去の自分と未来の自分をつなぐ動感
を得ることは、身体教育としての体育授業の特徴
であり、他の教科では達成し得ない重要な観点と
考えられ体育の授業の価値を問い直していくこと
も重要視されなければならない。

　器械運動の教育学的な意味を考えれば、自分の
身体の新たな知の獲得ということがいえるが、こ
の臨床の知は、金子 (2005a) によれば、「単なる
知識ではなく、新しい出来事に対して適切に判断
し解決できる身体の知恵が意味されている」もの
であり、身体知といわれている。換言すれば、力
学的な動き方である物理的な運動と動感形成に基
づいた自己運動との違いに気づくということにな
る。「いわれたとおりにやったのにできない状態」
と「こうしたいのにできないという状態」の違い
を教師が見取り、適切な指導を行わなければなら
ず、それぞれを解決する方法を処方できる指導力
が求められる。前者に関しては、自分の身体を自
分のものと考えることができず、自ら動くという
動感が欠如しているだけでなく、こうやれば動く
という因果関係的な認識にとどまっている。教師
が身体の操作や微妙な関節の角度を指導しても、
本人にはそのイメージが持てず、教師が望む運動
に到達することは困難である。やらされるのでは
なく、自ら動く・自分で動く「自己運動」になる
ことを目指した指導として、求める運動であるゆ
りかごが持つイメージを全体的に伝えることが大
切であって、身体の部位を細かく修正することは
あまり有効ではない。当然ながらできない原因は
単なる体力ではないので、柔軟性や筋力を向上さ
せても容易には解決しない。身体知を獲得すると
いうことは、できないことを自覚するパトス（苦
しみ）の世界に身を置くことであり、そのような
苦しみを教師が理解し、同じ地平に立つ、すなわ
ち子どもの目線で指導することが必要なのであ
る。なじみの地平にある後者は、どうやってその
動きを発生させるかという課題に対して、自らの
身体と対話をすることができることを前提に試行
錯誤と修正すべき細部を共感を持ちながら探って
いくことが解決の糸口になるに違いない。このよ
うなパトスの問題は、中村 (1984) は、科学的と
いわれた学問が見逃してきた問題として重要視し
ているが、教師にとっても最も必要な問題意識と
ならなければならない。
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