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第Ⅰ部 序 

 

第Ⅰ部は二つの章で構成され，第１章において本研究の着想に至った背景が，第２章に

おいて研究の目的と論文の全体構成が論述される．  
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第１章 研究の背景 

 

第１章では，まず周囲の人やモノと多角的に活発に関わりながら運動を自由習得すると

いう機会が少ない現代社会の問題を取り上げ，子どもに意図的に運動学習を促すことが喫

緊の課題としてとらえられる．次に，子どもに新しい動き方を発生させる方法として発生

運動学の促発分析論を取り上げ，動感交信が難しい子どもの創発レディネスを査定するた

めに，どのような方法で子どもの動感世界を理解し，発達レベルに適合した学習目標や学

習の道筋をいかにして設定するのかという未解決の問題が指摘される．   
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１．子どもの運動に関する今日的問題 

近年，子どもたちの体力低下という問題が一層大きく取り上げられている．中央教育審

議会（2008,p.15）も，「体力・運動能力調査の結果など，子どもたちの体力水準が全体と

して低下している」という見解を示している．また，保育士や教師を対象に行われた全国

調査の結果によれば，「転んでも手がでない」幼児や児童の存在を実感していると回答し

た割合は，1979 年において保育所 81.4％，小学校 79.0％と高く，しかも 1990 年には，そ

れぞれ 87.4％と 89.9％に増えたという（阿部,1993,p.17）．さらに，「５歳児になっても，

一段ごとに足を揃えなければ階段を降りられない幼児や，座らなければ靴を履き替えられ

ない幼児がいる」など，「かつては幼児期に身に付けていた動きが十分に獲得できておら

ず，その結果，自分の体の操作が未熟な幼児が増えている」ことも指摘されている（文部

科学省,2012b,p.18）． 

このような現代社会における子どもの発達の変容，とりわけ動きの不器用さの問題は，

まさに異様であるといった印象をわれわれに与えるものである．指導経験が浅かったころ

の筆者にも，次のような幼児の指導に関するエピソードがある． 

高さ 40 ㎝ぐらいの台から跳び下りる課題を幼児に与え，着地時の緩衝動作を教えよう

としたときである．子どもたちに「こんなふうにお膝を曲げながら下りるんだよ」と言葉

をかけ，筆者が実際にやって見せた．弾力的な動きは不十分であるが，ほとんどの子ども

たちは両足で着地していた．ところが，ある年中児（４歳児クラスの幼児）が両膝を直角

に曲げたまま膝から落ちてきた．下にマットが敷いてあり，しかも平均より小柄な子ども

だったのでケガはしなかったが，それを見て筆者は肝を冷やした． 

人間の運動発達に関して，年齢段階における動きの類型 1を詳細に研究したマイネル

（1981,pp.307-308〈Meinel,1960,S.285〉）によれば，子どもは生後２年半ぐらいでわず

かな高さから跳び下り，３～５歳では，弾力的な着地ではないが，年齢にともなって高い

ところから跳び下りるようになるという．したがって，先述の事例で幼児に与えられた運

                             
1 運動類型学は，個々の運動現象に共通して認められるさまざまな質的特性を帰納的に抽出し，それ

に基づいて運動を類型的にとらえた理論である（朝岡,1990,p.267）．ボイテンディクが，「年齢段階に

基づく人間の運動の類型学，心理学的な気質類型に基づく人間の運動の類型学，社会的規範に基づく人

間の運動の類型学を確立し」た（朝岡,1990,p.267）．なお，運動類型学に関しては，第Ⅱ部第１章にお

いて詳しく取り上げることにする． 
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動課題は年齢に相応していると考えられる．しかし，事例に見られたように，指導者の予

期しないような動きを行う子どもが存在するのである． 

 もう一つ，幼児を指導するなかで，従来の運動発達の研究結果からは予期できない動き

を示した子どものエピソードを挙げておこう． 

年長児（５歳児クラスの幼児）を対象として，腕の支持力を高めるというねらいで，手

と足だけを床に着いた高這い姿勢で前に速く進む課題をさせた．課題を遂行する幼児のな

かに，２～３歩進むと支えられなくなり額を床に打ちつけて泣き出す子どもがいた．この

課題を与えた筆者は，まったく予期していなかった出来事に対して，ただ戸惑い驚くだけ

で為す術がなかった． 

これまでの発達研究において，高這いは乳児期に「手と膝から下の部分を着いた四つ這

いをしている途中，膝を床から離して」行われたり（弓削,1985, p.47），一方の足を床に

着けた座位から，「その下肢をまっすぐに伸展して姿勢を変える」ときに現れたりするこ

とが確認されている（Alexander ほか,1997,pp.219-220）．そして，ひとり歩きができる

ころには，子どもは高這いの姿勢を経て独力で立ち上がれるようになる（Alexander ほか, 

1997,p.232;弓削,1985,p.49）．つまり，一般的に高這い姿勢は満１歳の誕生日ごろには発

生している運動なのである．こうした研究に基づいて判断するならば，高這いで前進する

という支持力を高めるための課題は，年長児（５歳児クラスの幼児）にとって年齢に不相

応であるとは考えられない． 

現代における運動発達の問題は幼児期にとどまらない．文部科学省（2012a,pp.17-23）

は，小学校５年生及び中学校２年生を対象とした平成 20～22 年度３年間の全国体力・運動

能力，運動習慣等調査を分析し，運動習慣・生活習慣と体力との関連を指摘している．小

学校５年生を対象とした平成 25 年度全国体力・運動能力，運動習慣等調査結果（文部科学

省, 2014,p.34）によれば，男子の 9.1％，女子の 21.0％は，１週間の総運動時間が 60 分

未満であり，しかも，そのうちほぼ半数の児童の運動時間は０分であるという．こうした

実態のなかで，豊かなスポーツライフの実現に向けて，「幼いころから体を動かし，生涯

にわたって積極的にスポーツに親しむ習慣や意欲，能力を育成」（中央教育審議会,2008, 

p.29）することが現代社会における教育的課題であり，学習指導要領にも体育の目標とし

て示された（文部科学省,2008a,p.9;2008b,p.15;2009,p.11）． 
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2008（平成 20）年度公示の小学校学習指導要領解説体育編では，「体力の向上を重視し，

『体つくり運動』の一層の充実を図る」ことが改訂の方針に掲げられ（文部科学省,2008a, 

p.5），「体つくり運動」領域を指導し始める学年が小学校高学年から第１学年に下ろされ

た．しかも，学習指導要領で示されている他の運動領域が２学年のいずれかで実施すれば

よいのに対して，「体つくり運動」領域だけは各学年で必修化された（文部科学省,2008a, 

p.90）．また，小学校低学年と中学年の「体つくり運動」は「多様な動きをつくる運動（遊

び）」で内容が構成され，「様々な体の基本的な動きを培っておくことが重要である」（文

部科学省,2008a,p.6）と述べられているように，動きそのものの問題にも対応しようとし

ている． 

ところで，人間は「生理的早産 2」（ポルトマン,1980,pp.60-62）の状態で生まれる．

人間は動物から見ると，環境に適応できない「欠陥生物」であると言われるように，誕生

したばかりの人間は，気象などの自然に対する保護器官をもたず，生活に必要な行動をす

るための運動ができない（ゲーレン,1999,pp.36-39）．「立つ」こと「歩く」ことを含む

ほとんどすべての運動を，人間は後天的に学習によって身につけるのである．  

子どもは，周囲の人やモノと運動をとおして多角的に活発に関わる機会が十分にあれば，

「走る」，「跳ぶ」，「投げる」，「捕る」といったスポーツ運動系のほとんどすべての

基本形態 3とそれらの組合せを小学校入学までに習得する（マイネル,1981,p.314〈Meinel, 

1960,S.291〉）．こうした幼少期におけるスポーツ運動系の基本形態の習得は，「日常生

活そのもののなかで行われる自由な，方法学上の指導のない習得」（マイネル,1981,p.382

〈Meinel,1960,S.354〉），つまり「自由習得」（マイネル,1981,p.380〈Meinel,1960,S.352〉）

によるものである．金子（2002,p.60）によれば，「独り歩きしてから，それ以上の基本的

な運動形態は，その形成と転成を意図的に，組織的に指導したわけでない」から，「走る」，

「跳ぶ」，「投げる」，「捕る」といった動き方の形成は「遊び仲間における運動伝承の

営み」であるという．このように，これまで提示されてきた「年齢段階に基づく人間の運

                             
2 ポルトマン（1980,pp.26-66）は，高等哺乳類の新生児が，運動能力やコミュニケーション能力を有

して，「巣立つもの（離巣性）」，言い換えれば独り立ちできる状態にあるのに対して，人間は直立歩

行や言語能力を持たないまま生まれてくることを「生理的早産」と表している． 
3 金子(2007,p.159)によれば，「基本形態とは，身体運動の基本的な類化形態の意味」であるという．

「類的に普遍化された歩行形態」を例に挙げれば，「スロープを上り下りしても，横向きに歩いても，

あるいは階段を上り下りしても，それらの歩行形態の条件をどんなに変えても，歩くという動く感じを

もった志向形態は私の動感意識のなかに〈同じだ〉とか，あるいは〈似ている〉」ととらえられる（金

子,2007,p.20)． 
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動の類型学（以下「運動発達類型論」と表す）」的研究においては，子どもの運動発達に

対して親や指導者が意図的に働きかけるという問題意識は薄かったのである． 

しかし，現代の子どもたちを見ると，「三つの間」が問題視されるように，時間・空間・

仲間が少なく，日常生活のなかにあった運動の自由習得の機会は失われている．文部科学

省（2012b, p.10）の調査によれば，「４割を超える幼児の外遊びをする時間が１日１時間

（60 分）未満」であり，「活発に体を動かす遊びの機会は少なくなりがち」（2012b,p.18）

である．小学校入学後の「計画的な，方法学的に指導される運動訓練の基盤」は遊びのな

かでつくられる（マイネル,1981,p.382〈Meinel,1960,S.354〉）という認識は，もはや変

えざるを得ない状態である． 

以上のように，現代社会においては日常的な遊びのなかで運動が自由習得される可能性

が狭められており，幼児期にスポーツの基本形態を身につけられない子ども，また，小学

校入学後も運動する機会の少ない子どもが多くなってきている．生涯にわたって積極的に

スポーツに親しむための基礎づくりとして，保護者や指導者が子どもの運動発達を意図

的・計画的に導くことが喫緊の課題である． 

 

２．発生運動学における子どもの運動の促発指導の問題 

金子（2002,2005a,2005b,2007,2009）は，マイネルによってスポーツ領域に導入された

モルフォロギー思想の運動学を，現象学を基柢に据えた発生運動学へと発展させた．発生

運動学においては，「スポーツ領域における動感 4化された身体知発生 5の現象領野が超越

                             
4 動感とは，現象学の鼻祖フッサールのキネステーゼが意味されている．ラントグレーベ（1980,p.188）

によれば，キネステーゼは，「客観的な空間のなかでの物体の運動として，すなわち，目前に迫ってく

る出来事として知覚される場所的運動として把握されてはならない」のであり，「感覚であると同時に，

感覚をひき起こす運動の意識，つまり，われわれによって発動されたわれわれの運動である運動の意識

である」という．このようにキネステーゼは，運動(キネーシス)と感覚(アイステーシス)の不可分の統

一体としての能力，すなわち「感覚することと運動することの意識とは一つになっている
．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．

」のであり，

金子（2005a,pp.304-308）は心理学や生理学における運動感覚と区別して，動感の訳語をあてている． 
5 金子（2005a,p.2）によれば，身体知は「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」

が意味されていて，「今ここに居合わせている私の身体
か ら だ

がわかり（発生始原の身体知），私が動くとき

のコツをつかみ（自我中心化の身体知），カンを働かせることができる（情況投射化の身体知）という

働き全体」であるという．コツは〈私の動きかた〉に身体中心化として収斂していく身体知，カンは私

の身体を取り巻く情況の有意味さをとらえ，同時にその動感志向を投射できる〈私の動きかた〉を生み

出す身体知である（金子,2005a,p.326）．また身体知は二つの発生場面をもっていて，一つは自らの動

感運動を形成する選手自身の身体能力である創発身体知，もう一つは生徒や選手の創発志向体験を触発

してその動感形態の発生を促すことができる指導者自身の身体能力である促発身体知である（金子,2007, 

p.50）． 



7 

 

論的 6な志向分析の対象に取り上げられ」，その身体知の伝承方法は促発分析論として論

じられている（金子,2009,p.8）．促発分析とは，「指導者が学習者の動感形態 7化のため

に，その動感志向性を胚胎している生命的な創発身体知を超越論的に分析すること」（金

子, 2005b,p.134），言い換えれば，動感形態の発生を促す対象である学習者の創発身体

知を分析することである．学習者に新しい動き方を身につけさせるための促発指導は，学

習者の動感形態を促発するのに有効な動感素材 8を収集する素材分析（金子,2005b,p.126）

と，その動感素材を使って動感形態の発生を促す学習の道筋を構成して学習者に呈示する

処方分析の二つの促発領域が区別される（金子,2005b,p.222）． 

前者の動感素材を収集する素材分析では，促発指導の基礎となる運動学習のレディネス

が査定される．ただし，ここでいう学習レディネスは体格や体力の発達状態ではなく，新

しい動き方を身につけるために身体知が適切な準備状態にあるかどうかという「創発レデ

ィネス」を問題にしている（金子,2005b,p.137）．このように「学習者が今どんな動感世

界に住み，どのような地平構造 9をもっているのか」（金子,2009,p.314）を知るために，

発生運動学では現象学的な志向分析によって，学習者の「動感志向体験の顕在的志向のみ

ならず背景に隠れている潜在的な動感志向体験にも指導の動感素材を求める」のである（金

子,2005b,p.136）． 

                             
6 「自然的態度（natürliche Einstellung）」における作用はすべて，あらかじめ与えられた世界を

基盤にしてなされる（木田ほか,1994,p.192）．この自然的態度を変更し，志向の対象のかわりに，志向

（性）そのものを捉えようとするのであり，そのためには志向性への接近を妨げる恐れのあるまえもっ

てのいっさいの存在定立（判断）は中止される（木田ほか,1994,p.331）．谷（2002,p.260）によれば，

「物が意識を『超越』している(＝意識の外に『存在』している)と信じられていることが，いかにして

可能かを問う態度」を超越論的という．運動に関して言えば，運動を対象化して，外部視点から移動距

離や時間を測定するのが自然的態度であり，超越論的な分析は，「私の身体としての自己運動の意味構

造や動感志向性」を読みとろうとするものである（金子,2007,p.13）． 
7 動感形態とは，動感化された多様な感覚素材（ヒュレー）が受動的であれ，能動的であれ，統一形

態に統覚化された志向形態である（金子,2009,p.101）． 
8 「体験は全体としては志向的であるが，体験のなかには，志向が成立するのに必要であってもそれ

自身では志向的ではない契機が含まれている．知覚であれば感覚与件」であり，「感覚与件は意味が生

成するための素材である」（木田ほか,1994,p.398）．多様な動感素材が，統一的な志向形態に統覚化さ

れていく（金子,2007,p.246）． 
9 地平概念の源泉は，意識とくに体験が顕在性－非顕在性の力動性のうちに置かれていることに見い

だされる（木田ほか,1994,p.322）．金子(2007,p.248)によれば，そのつどの顕在的な志向体験のほかに，

自我によって実現される可能性としての潜在的な背景も同時にとらえられ，「動感志向体験の地平は来

るべき動きかたに向けて予持され，今ここに起きている動感意識は把持されながらしだいに過ぎ去って

沈んで」いくのであり，「動感地平意識の時間や空間は私たちが物差しで測定し，時計で確認できる物

理的な等質時空性を意味」しているのではないという．動感地平構造を分析することによって，つまり

至芸を目指す学習者の動感作用の絡み合った地平構造に潜む含意態を明らかにすることによって，動感

発生を指導するときの動感素材化に役立てることができ，観察分析，交信分析や代行分析の厳密性が保

証されることになる（金子,2007,p.62）． 
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たとえばボールを捕れない子どもについて，ボールに対して自分の身体をどのように位

置させるかという定位感能力の発生に問題があるのか，あるいは，ボールの動きを読んで

適切な捕り方を選ぶ能力に問題があるのかを確認する．一方，運動の形態形成の位相とし

て，まぐれでできるレベルなのか，あるいは，ボールを捕ることになじんでもいないレベ

ルなのかなど，子どもの動感創発の準備的な身体知を確認しておかなければならない（金

子,2005b,p.124）． 

学習者の創発レディネスを査定するための動感素材分析には，観察・交信・代行という

三つの分析手段が挙げられている（金子,2005b,pp.126-128）．指導者は，「どんな感じ」

で学習者が動いているのか見抜くために，共感的に動きを観察しなければならない．しか

し，指導者自身の動感世界に基づいて子どもの運動を観察するだけでは，子どもの動感世

界は読みとれない．そこで，「指導者と学習者のあいだに動感感覚的な相互理解を生み出

すため」に，観察だけでなく交信という分析手段が必要となる（金子,2005b,p.193）．指

導者は，動感交信によって学習者との動感隔たりを埋め，次に学習者の目標像を潜勢的に

代行 10し，その処方素材を統覚化して代行化形態を構成する（金子,2009,p.326）．さらに

指導者は，その代行化形態を学習者の動感世界に適合した形態に構成しなおし，指導目標

として設定するのである（金子,2009,p.333）．そして，この目標形態と類縁性をもった動

感形態を体系化し，学習の目当てとなる志向形態を「道しるべ」として呈示することによ

って，学習者が動感発生に成功する学習の道筋を構成する．このような「道しるべ」の構

成化も，観察・交信・代行の分析手段をもって行われる（金子,2005b,pp.228-229）． 

以上のような発生運動学における促発指導の流れの概要を図１に示す． 

                             
10 学習者の代わりに指導者が動感運動を行うことではなく，「指導者が学習者の代わりに，まだ未習

得の動感形態を潜勢的
．．．

に統覚ないし修正として形態化することが意味されている」（金子,2005b,p.202）． 
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ところで，子どもを対象とした促発指導の場合，ここに示した流れではうまく進められ

ないことが起こる．それは，交信分析である．図２に示すように，交信分析は観察分析と

「相補的関係をもっていて，相互に補完的に機能する」（金子,2005b,p.191）．たとえば

観察分析によって見抜けなかった学習者の動感について，指導者は学習者に運動直後に質

問し，動感意識を聞き出して学習者との動感隔たりを埋める．この質問による方法は「借

問」（金子,2005b,p.199）と呼ばれるが，学習者の年齢が低い場合は動感意識を聞き出す

ことは極めて難しい．「子どもの動感身体の発生地平は〈受動的発生 11〉を特徴にして」

                             
11 「能動－受動」と対比され，行為の受け手の視点から見た「受動」ではなく，受動的志向性の「受

動」の意味である．「志向性」とは，意識がいつも，すでに「何かに向かっている」という特性を意味

する．その際，「自分が意識している，という自我からの注意が，働いているのが普通だが，その自己

意識を伴わない場合を，受動的志向性として，普通の志向性から区別する」（山口,2012,p.333）．たと

えば背景に流れていたメロディーに気づかなかったにもかかわらず，そのメロディーの一部を聞き分け

ていたというように，「自分が受ける」という受け手の意識が当事者に働いていない，言い換えれば「気

づかずに起こっていること」，「自発」の場合が意味されている（山口,2012,pp.124-125）． 

学習目標の

動感形態 

学 習 者 の

動き 

観察 
交信 
代行 

目当て道

しるべ１ 

目当て道

しるべ２ 

目当て道

しるべ３ 

目当て道

しるべＮ 

処方 

＊上の流れが繰り返され，目当て道しるべ２，３…Ｎ，

そして学習目標の動感形態が処方される． 

【学習の道筋】 【促発指導の流れ】 

 

 

 

 

動感素材分析１ 
・創発レディネスの査定 
・目当て形態を処方する

ための動感素材の収集 

動感素材分析２ 
・創発レディネスの査定 
・目当て形態を処方する

ための動感素材の収集 処方 

動感素材分析３ 
・創発レディネスの査定 
・目当て形態を処方する

ための動感素材の収集 
処方 

観察 
交信 
代行 

観察 
交信 
代行 

図１：促発指導の流れ 
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おり（金子,2005a,p.198），自我意識が働かないまま動感図式がひとりでに成立する．こ

のようにして運動を習得し，自己観察として動感の様態を自己分析できない子どもの場合

には，言語表現力の問題もあるが，「『動いているときにどんな感じだった？』と聞いて

も，『わかんない！』という返事しかない」のである（金子,2005a,p.198）． 

 

言語として聞き出せないとなれば，大人である指導者のほうから子どもの動感世界に歩

み寄り，共感的に子どもの動きを観察して子どもの動感意識を理解することが求められる．

しかし，子どもの動感世界に歩み寄るといっても，大人にとって自身が子どものころに経

験した動感意識を呼び覚ますということは困難である．さらに，大人である指導者自身が

子どものころに自己観察として動感を自己分析できていたかどうかもよくわからない．な

ぜならば，人間が習得する基本的な運動形態のほとんどを，指導者自身も子どものころの

日常的な遊びのなかで「自我意識が働かないまま」身につけたからである．したがって，

子どもの動感世界で学習目標となる動感形態を指導者が代行することも難しいのである． 

これまで子どもの運動は「自由習得」されるものであり，単に元気に遊ばせておけば自

然といろんな運動形態も身につくはずだという考えから，子ども，とくに幼児の動感能力

の発生論的分析は主題化されてこなかったという（金子,2002,p.61）．このため現象学的

な発生運動学における子どもの運動指導に関する実践的研究は少ない．それゆえ，どのよ

運動 学習者（運動の主体） 

指導者 

観
察
情
報 

交
信
情
報 

代行 

処
方 

動感世界 

図２：促発指導における分析手段の関係図 
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うな情況のときに身体知が形態化されやすいのかという発生分析やどんな動き方を学ばせ

るのかという構造分析を実際の運動指導で行うことによって，子どもの動感世界や発達レ

ベルに適合した学習目標と学習の道筋をいかにして構成するのかという問題に取り組み，

動感交信が難しい子どもの運動指導について指導者に有効な知見を提供することが必要で

ある． 
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第２章 研究目的と論文の構成 

 

第２章では，第１章で述べた子どもの運動指導における問題の解決を目指した本研究の

目的と論文の全体構成が示される．  
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１．研究目的と研究課題 

本研究は次のような目的で行う．はじめに発生運動学の現象学的立場で子どもの運動を

事例的に分析し，指導者にとって子どもの動感素材を収集するための拠り所となる手段を

明らかにする．次に，この手段が子どもの動感素材の収集だけでなく．どんな動き方を学

ばせるのかという構造分析も含め，子どもの動感世界や発達レベルに適合した学習目標と

学習の道筋を構成するまでの促発指導全体にわたり指導者にとって拠り所となりうること

を事例分析によって明らかにする． 

研究目的を達成するために，以下の三つの研究課題を設定し考察を進めていく． 

研究課題１．指導者にとって子どもの促発指導の基礎となる動感素材の収集の拠り所と

なる手段を明らかにすること 

研究課題２．研究課題１で明らかになった手段が，子どもの促発指導全体にわたり指導

者にとって拠り所となりうるか明らかにすること 

研究課題３．研究課題２で明らかになった手段が，学習者，学習目標や内容，指導方法

が異なる場合においても，指導者にとって促発指導を遂行するための拠り所

となることを例証すること  

 

２．論文の構成 

本研究の構成は，以下のとおりである． 

第Ⅰ部は二つの章で構成され，本研究の着想に至った背景，研究の目的，そして論文の

全体構成が示される． 

第Ⅰ部第１章では，まず運動の自由習得の機会が少ない現代社会の子どもに対して，意

図的に運動学習を促すことが喫緊の課題としてとらえられる．次に，子どもに新しい動き

方を発生させる方法として発生運動学の促発分析論を取り上げ，動感交信が難しい子ども

の動感世界をどのような方法で理解し，子どもの発達レベルに適合した促発指導を行うの

かという未解決の問題が指摘される． 

第Ⅰ部第２章では，上述した本研究の目的と論文の全体構成が示される． 

なお，第Ⅰ部の内容は以下の既発表論文に基づいてまとめられた． 

三輪佳見（2007）子どもの平衡動感能力の発生分析．伝承，７：55-68. 

三輪佳見（2009）幼児の長なわとびの動感促発分析．伝承，９：73-88. 
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第Ⅱ部は二つの章で構成される． 

第Ⅱ部第１章では，子どもの発達に関する先行研究の検討をとおして，発達診断におけ

る現象学的方法の意義が明らかにされる．しかし，運動の発達診断に現象学的な方法を用

いようとしても，一般的には指導対象の子ども全員の日常に密着できるわけではなく，発

達診断に重要な子どもの生活世界を理解することができない．そこで，子どもの動感素材

を収集し創発レディネスを査定するために，運動発達類型論的分析という手段が指導者に

とって拠り所となりうるか検討される．そして，幼児の運動発達診断の事例をとおして，

運動発達類型論的分析を加えることによって促発指導に有益な動感素材を収集できること

が明らかにされる．第１章の考察をとおして研究課題１が達成される． 

第Ⅱ部第２章では，筆者の長女Ｍの乳幼児期における運動発達の過程が事例として取り

上げられる．はじめに，研究者である筆者が子どもの生活世界 12を理解している親として，

移動運動について自分の子どもの動感作用をどのように触発し 13新しい動き方を促発して

いるのか，日常的観察に基づいて明らかにしていく．次に，自転車乗りの指導を取り上げ，

どんな動き方を学ばせるのか，どこに難しさを感じているのかという構造分析に始まり，

子どもの動感世界や発達レベルに適合した学習目標と学習の道筋を構成するまでの促発指

導全体を遂行するために，運動発達類型論的分析という手段が指導者にとって拠り所とな

りうるか考察される．第２章の考察をとおして研究課題２が達成される． 

なお，第Ⅱ部の内容は以下の既発表論文に基づいてまとめられた． 

三輪佳見（1992）幼児期における運動発達の診断に関する一考察．スポーツ運動学研究， 

５：53-64. 

                             
12 生活世界（Lebenswelt）とは，「あらゆる意味形成と存在妥当の根源的な地盤として，科学的な世

界理解に先立っていつもすでに自明のものとして与えられている世界を意味する」（廣松ほか，1998, 

p.891）．山口（2012,p.277）によれば，「生活世界」の問題にとって重要なことは，自然科学の「理念

化と数学化が，もともと計測できる『物』の測定に限られずに，『寒暖，色，痛み』などの『感性的特

性』や『心の働き』にも適用できる，と考えたこと」だという．そのため「実生活の豊かな経験の源泉

を狭く枠づけてしまい，経験の秩序を見えなくしてしまっていることに気づかない」という問題を指摘

している（山口,2012,p.334）．さらに竹田（1989,p.150）は，「世界とは，けっしてあらかじめそれ自

身の存在や意味を持つものではない」と述べている．そして，生活世界的に考えれば，「たとえばある

〈痛みの知覚
、、

〉は〈父親にぶたれて情けない〉，〈今日はとくべつひどくぶたれた〉とか〈なにも友達

の前で叱らなくていいのに〉とかいった意味の連関の統一として」成立すると具体的に解説している（竹

田,1989,p.220）． 
13 触発とは，感覚素材の意味内容が自我に向かって，自我の関心を引き起こそうと働きかけることを

いう (山口,2012,p.334)．発生運動学においては，自我身体に顕在化していない動感意識を知ろうと努

力する作用が，触発化という働きとしてとらえられる．日常なにげなく動いているときは，動感意識は

背景に隠れているのに対し，「そのように動きたいのにできない」という事態に出会うと，動感意識を

知ろうと意図的に努力するようになる．この触発化によって，１回ごとの動感意識の違いに気づけるよ

うになっていく（金子,2005b,pp.32-36）． 
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三輪佳見（1994）乳幼児期の運動発達における主体と環境世界の相互作用的関係．スポ

ーツ運動学研究，７：13-24. 

三輪佳見（1996）幼児期における運動発達の多様性と共通点．スポーツ運動学研究，９：

1-11. 

三輪佳見（2000）幼児の動きを理解する基準としての「育てる－育てられる」 関係系．

スポーツ運動学研究，13：61-71. 

三輪佳見（2007）子どもの平衡動感能力の発生分析．伝承，７：55-68. 

 

第Ⅲ部は二つの章で構成される． 

第Ⅲ部第１章では，小学校第４学年の知的障害児を対象とした水泳指導が取り上げられ

る．この事例の場合，指導者（筆者）にとって指導対象の障害児は他人であり，生まれて

から周囲世界 14とどのように関わってきて，何歳ごろにどのような運動が発生し，今はど

れぐらいの運動ができるのかという運動発達に関する情報はない．また，小学４年生では

あるが言語による動感交信はほぼ不可能である．こうした条件のために，健常児に一般的

に適用されている指導とは異なる方法が必要である．そこで，はじめに泳ぐ運動の意味構

造に関する考察をとおして，子どもにとって泳ぎの難しさがどこにあるのか明らかにされ

る．次に，運動発達類型論に基づいて障害児に適用可能な運動課題が考案される．さらに，

課題を実施する子どもの動きを運動発達類型論に照らし合わせながら観察評価し，それに

基づいて次の運動課題が設定される．こうした手順によって，一般的な水泳指導とは異な

る学習の道筋を生み出した例証が提示される． 

第Ⅲ部第２章では，児童（小学校４～５年生）集団を対象としたバレーボールのオーバ

ーハンドパスの指導事例が取り上げられる．この事例では，集団が指導対象であるために，

子どもの動感世界を個別的にとらえることはきわめて難しい．そこで，はじめにボレーの

                             
14 ドイツ語の Umwelt の訳語で，環境世界と訳されることも多い．ユクスキュルは，Umwelt という語

によって，生物をとりまく環境を，単なる物理－化学的過程の総体としてとらえるような見方を却け，

生物学に主体と意味という概念を導入した．動物は，種によってそれぞれ異なる環境世界をもっている

のであるが，同時に緊縛されてもいる（「環境世界繋縛性」Umweltgebundenheit）．それに対して，人

間は世界に対して開かれ，種として与えられた環境世界ではなく，世界をもっているという(木田ほか, 

1994, p.72)．浜渦・山口は，フッサールの訳書のなかで，Umwelt という語が，現代では環境破壊や環境

保護などという文脈でふつうに「環境」という意味で使われていること，また生活世界と一般的に訳さ

れる Lebenswelt を，フッサールが Umwelt と近い語として使っている箇所があることを指摘している(フ

ッサール,2012,pp.519-521)．本研究では，人間が自分の周りの人やモノと有意味に関わり，それぞれの

世界を創り出しているという意味で周囲世界の訳語を原則的に採用する．なお，Umwelt については，第

Ⅱ部第１章で再び触れることにする． 
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運動構造が分析され，幼児期の発達類型に共通する動きが修正指導すべき欠点として児童

集団から抽出される．そして，運動発達類型論に基づいて子どもの動感世界に適合した運

動課題が考案される．さらに運動課題に取り組む児童の動きと表出する言葉を手がかりに

して次の運動課題が設定される．こうした手順によって，オーバーハンドパスの学習に新

たな道筋を構成した例証が提示される． 

以上の第１章と第２章の事例分析をとおして，動感世界への潜入が難しい子どもを対象

とした運動指導において，指導者は運動発達類型論的分析を拠り所として促発指導を遂行

できることが例証される．第Ⅲ部の考察をとおして研究課題３が達成される． 

なお，第Ⅲ部の内容は以下の既発表論文に基づいてまとめられた． 

三輪佳見・守田和代（2001）障害児における泳ぐ動きの発生に関するモルフォロギー的

研究．スポーツ運動学研究，14：47-58. 

三輪佳見（2006a）小学生を対象としたバレーボールのオーバーハンドパス指導に関する

発生運動学的研究．スポーツ運動学研究，19：13-28. 

 

第Ⅳ部においては，本研究の総括として結論と今後の課題が述べられる． 

結論では，研究背景と本研究の三つの研究課題を確認し，本論の考察結果がまとめられ

る．そして本研究全体の結論として，運動発達類型論的分析が指導者にとって子どもを対

象とした動感促発指導の拠り所となり，指導者は新たな学習の道筋を構成できるというこ

とが提示される． 

最後に，本研究で示した運動発達類型に関する知見を活用して子どもを指導するために

は，子どもの運動発達に関する研究をさらに進めること，それらの知見を体育教師や運動

指導者の養成カリキュラムにどのように組み入れるべきか検討すること，運動が苦手な大

人のように子ども以外の人にも本研究の成果を適用できるか調べることが今後の課題とし

て示される．  
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第Ⅱ部 子どもの運動指導における運動発達類型の意義 

 

第Ⅱ部は二つの章で構成され，第１章において以下の研究課題１が，第２章において研

究課題２が達成される． 

 

研究課題１．指導者にとって子どもの促発指導の基礎となる動感素材の収集の拠り所と

なる手段を明らかにすること 

研究課題２．研究課題１で明らかになった手段が，子どもの促発指導全体にわたり指導

者にとって拠り所となりうるか明らかにすること 
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第１章 子どもの動感素材分析の検討 

 

第１章では，はじめに子どもの発達に関する先行研究を検討することによって，発達診

断における現象学的方法の意義が明らかにされる．次に運動の発達診断を現象学的な方法

で行うためには子どもの生活世界を理解することが重要であるにもかかわらず，一般的に

は指導対象の子ども全員の日常に密着できるわけではないという問題が指摘される．こう

した問題に対して，子どもの動感素材を収集し創発レディネスを査定するさいに，運動発

達類型論的分析という手段が指導者にとって拠り所となりうるか検討される．そして，幼

児の運動発達診断の事例をとおして，運動発達類型論的分析を加えることによって促発指

導に有益な動感素材を収集できることが明らかにされる． 

第１章の考察をとおして研究課題１が達成される． 

  



19 

 

１．現象学的発達診断の意義 

本研究は現象学を基柢に据えた発生運動学の理論に基づいて考察が行われる．そこで，

子どもの運動指導の問題を論じる前に，主として心理学における子どもの発達研究から，

子ども理解，子どもの発達レベルの診断に関する現象学的な方法の独自性について明らか

にしておきたい． 

発達研究を論じるにあたって，まず「発達」という概念について少し触れておくべきで

あろう． dis（否定語）と velop（包む）の合成語である「発達」は，「包みをひらいて

中身をさらけだすという意味で，個体内に潜在する可能性が，発達過程において次々に顕

現するというのが本来の意味」である (下中,1971,p.1103)．また，この潜在可能性を「具

現するために時間や環境的刺激などの外発的作用を必要とするという観念が含意されてい

る」 (黒田,1985,p.406)．さらに，発達における変化として，遺伝的要因によって支えら

れている成熟という変化と，経験や学習などによる外発的変化が区別してとらえられる（藤

永,2013,p.615）． 

ところで，そのような「発達」に関する研究はどのように行われてきたのであろうか．

森上（1987,p.7）によれば，科学的であるといわれるために，発達心理学を中心とする研

究には自然科学的で精密な方法がもちこまれたという．実験的な調査であれば，「子ども

を仲間や保育者から切り離した場所で，いつもの生活とは関係の薄い課題を与えて，一切

の働きかけを控えて，子どもがどう行動するかを明らかにしよう」とする (森上,1987, 

p.12)．ここで取り上げられる「因果的な出来事は，いわゆる原因的要因が選び出され，そ

れが他の要因を統一した条件の下で変化させられるような統制された事態の中で明らかに

されるものである」（ティネス,1982,pp.36-37）．そのうえ数学的に，しかも図表などを

用いて記述し，「被験者の自己経験がそこで何の役割も果たさないような方法が客観的と

呼ばれる」（シュトラッサー,1978,p.70〈Strasser,1964,S.55〉)．このような自然科学的

発達研究の成果として，何歳でどのようなことができるようになるかという外部に現れる

行動指標が数量的に示され，子どもの発達レベルを客観的に把握できるようになったこと

が挙げられる．しかし津守（1987,p.202）によれば，外的には同じと理解される行動でも，

ある子どもと別の子どもとではその意味が違うという．それにもかかわらず，子どもの内

的世界が「研究論文の表面に出ることは，客観的科学性を失う」と自然科学的立場からは

考えられるのである（津守,1987,p.200）． 
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保育の現場にとって，大量のデータを集め統計的に処理して結論を導く自然科学的な方

法は，「血液型保育，早期才能開発の提唱者たちが，自分に都合のよい事例だけを引用し

て，自分勝手な論拠づけにしていることへの批判としては有効な方法」であったと評価さ

れている（森上，1987,p.7）．しかし，反対に統計的平均値から導き出された育児書に頼

りすぎたために，不適切な育児を行ってしまった例が示されている（森上,1987,p.8）．た

とえば，「はだし保育」によって子どもの土踏まずを形成できるという研究成果に基づい

て保育を行うと，冷え性の子どもではおもらしの回数が急に増加したという（森上,1987, 

p.10）．客観性を保証するために外的条件を統一しても，統一された条件が個々の人間に

対して同じ意味をもつとは限らない．実験室内を同じ温度に設定しても，その温度を暑く

感じるか寒く感じるかは人によって異なる（シュトラッサー,1978, p.142〈Strasser,1964, 

S.108〉）．このように統計的に明らかにされた事項を個々の児童に適用することの問題性

が指摘されるようになったのである． 

生物学においては，「ある主体に対するその外囲を，その主体の環境（独 Umgebung）と

いう」が，「同じ環境要因の同じ条件に対しても，すべての生物が同じように反応すると

は限らない」ことが指摘されている（八杉ほか,1996,p.255）．ユクスキュルは，動物が「そ

れぞれの種の感覚器官や運動器官の種類や構造に応じて」異なる環境世界（Umwelt） 15に

生きていることを明らかにし，「生物学に〈主体〉と〈意味〉というカテゴリーを導入」

した（木田ほか，1994, p.72）．さらにボイテンディク（1970,pp.72-74〈Buytendijk, 

1958,S.39ff.〉）は，人間と動物に関する詳細な比較考察から次のように述べている．動

物の環境世界は種に固有のものであり，動物はその感官器官を通じて特定の刺激に対して

のみ感受性をもち行為（Tun）が誘発される．それに対して，人間が対峙するのは環境世界

ではなく「世界」である．つまり，人間の行為は，そのときどきの情況 16，過去に属する

歴史的決断，関心，志向性にしたがって一つの立場を選択して実行されるのであり，刺激

に対する単なる「反応」ではなく，自由な自発性に基づいている． 

                             
15 注 14 において，Umwelt には原則的に周囲世界という訳語をあてると述べたが，ここでは人間と動

物の対比が問題になっていることから，現象学事典に記述されているとおり環境世界と表すことにした． 
16 本研究で情況（Situation）は，ボイテンディク(1970,p.30〈Buytendijk,1958,S.14〉)の述べてい

る意味で用いられる．ボイテンディクによれば，「世界の構造化されている部分の意味内容（Sinngehalt）

との関わりのなかではじめて現れてくる」その関係が情況と名づけられるという．これについて，金子

（2007,p.311）は「タックルしようと追いすがるラグビー選手の姿を映像にとらえ，その背景をすべて

消し去ってしまったら二個の物体の同一方向への移動」にすぎないという例で，情況との関係なしに運

動の意味はとらえられないことを述べている． 
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こうした生物の行動研究に対する現象学的反省を踏まえて，人間の発達研究においては，

同じ環境下における同一刺激に対する反応の個体差を比較する場合でも，刺激そのものが

主体ごとにどういう意味をもつのか問われることになる．子どもの行動を日常生活とはま

ったく異なる条件で明らかにしようとすれば，「生きた子どもの姿から遠ざかって」（森

上,1987,p.7），「研究者による研究」は「実践者による研究」から大きく乖離してしまう

のである（森上,1987,p.12）． 

自然科学的方法で「人間のある側面が部分的に切り取られ，客観的に対象化」して得ら

れた結論が，「人間の生活の実際に適用されるときには，それをもう一度主体である相手

の人間にもどし，より広い文脈で解釈」することが必要である(津守,1988,p.140)．箕浦

（1990,p.212）によれば，測定と数量化という再現可能な手続きを用いていた発達心理学

研究も，1970 年代後半に大きな変わり目を迎え，子どもの発達を文化的状況下で考えてい

こうとする動きが生まれてきたという．自然科学的研究では対象になりえない，個々の人

間の特性にも関心が向くようになったのである． 

近年の発達研究においては，子どもの発達を周りのモノや人との関わりから理解すると

いう現象学的な考え方に基づく研究が，心理学を中心に多く見られるようになっている（麻

生,1992；浜田・山口,1984；ケイ,1993；鯨岡,1986；増山,1986；箕浦,1990；やまだ,1987）．

食器の一つであるスプーンを例にして，子どもがどのように関わり方を変えていくかとい

う観点で発達について考えてみよう．はじめは，子どもにとってスプーンは未知の，好奇

心をそそる，取る，ないしは手でつかむ対象物にすぎない．手で取ることに成功すれば，

子どもはそれが何であるかなめたりして調べる．そして親や周りの大人がスプーンで食事

を与えることによって，子どもはスプーンを食事に使うものであることを理解し，次第に

大人のまねをして自分でスプーンを使って食べるようになり，スプーンの持ち方，食物を

すくう動き，口への運び方などを改善する．スプーンが単なる刺激で，子どもはスプーン

に対して決まった反応をするのではなく，同じスプーンであっても関わり方を変えていく

のである． 

鯨岡は,このような発達の現象が三つの次元でとらえられると述べている（1986,p.228）．

まず, 子どもの内因的な成熟を意味している個体機能的次元が挙げられる．先述した例で

いえば，スプーンをつかんで遊ぶことの繰り返しが経験として蓄積され，スプーンを巧み

に使用できるようになっていく．ただし，この動きの改善は，単に内因的な成熟から発生

するのではない．第２に，関係論的次元として，身近にいる大人や年長者，とりわけ親に
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よる言葉を中心とした働きかけによって，スプーンの使い方の改善が助長されるといえる．

最後に，社会文化状況論的次元からとらえれば，スプーンは人間の食に関わる文化の一つ

と考えることができ，文化的意味づけが親から伝えられることによって，子どものスプー

ンの使い方も発達してくる．親が子どもに話しかけながらスプーンを使っているのを見せ

ると，子どもには大人がもっている文化を習得しようという志向性が芽生える．そして子

どもの変化を見つけて親は喜び，子どもを繰り返し励ましたり，よりうまくスプーンを使

えるように子どもの動きを修正したりする．こうした経験をとおして，子どもは自分の手

の運動を改善し発達していくものといえよう． 

また，大人にとって異質である子どもを一人ひとり理解するためには，外的行動だけで

はなく，その内的世界にまで入りこむことが必要になってくる．一つのことばだけを取り

上げてみても，子どもが何を言い表そうとしているのか意味を解釈することは難しい．鯨

岡（1986,p.238）によれば，たとえば犬と出会い子どもが「大きい」と言ったとしても，

単なる物理的な大きさだけが言い表されているのではなく，恐ろしさ，驚きなど混交した

意味が含まれているという．さらに言葉にはならず，行動やしぐさで何かを表現しようと

する場合はなおさらのことであり，子どもがどういうときにどのような表現の仕方をする

のか，子どもの日常の様子を知っていることが発達を理解する前提になる． 

シュトラッサー（1978,p.175〈Strasser,1964,S.132〉)によれば，自然科学の研究にお

ける「原子物理学者の原子への関係を，主観―客観－関係と呼ぶならば」，子どもと直接

関わりながら子どもの発達を理解しようとする研究は，「生気づけられた人間同士の出会
、、

い
、
（Begegnung）と関係」していて，この「出会いは主観－主観－関係に基づいている」と

いう．たとえば，ひとりで歩けるようになったばかりの子どもの発達を理解するのに，い

つ，何歩歩けるようになったという客観的な事実だけをとらえるのではない．鯨岡(1986, 

pp.231-232)が述べているように，子どもが腰を落としてしまいながらも何度も歩くことを

試みるという意志は，周囲の大人たちの働きかけや励ましが支えとなっている．先のスプ

ーンの例でも述べたように，「主観－主観－関係」に基づく観察者と子どもの間主観的 17

                             
17 間主観性とは Intersubjektivität の訳語で，相互主観性と訳されることもある．「複数の主観が

それぞれ主観のままで（つまり他の主観の一対象としてではなく，共通の『われわれ』として），共同

で築きあげる一つの相互関係のことである」．他人は「自分と同様に世界に対して構成的に働く一個の

自我」，他我であり，「他我は当然，私自身が経験しているのと同じ世界を経験するものとして与えら

れるから，私は単に多くの他我がいる世界というだけではなく，『あらゆる人にとって現存する』（für 

jedermann daseiende）世界，つまり『間主観的世界』を経験することになる」（木田ほか,1994,pp.74-75）．

したがって，間主観性の問題は，「他者の意識活動がどのように自分の意識で経験されているのかを明
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な場には，子どもはどのような情況で歩こうとするのか，歩けた喜びをどう表現するのか

など，人間の運動の意味や価値が見えてくるのである． 

現象学的な立場で子どもの発達をとらえる場合，「客観的に相手と距離をおいて，相手

を観察したり，調査したりする」のではなく，「同じ〔ここ〕という場で共に生きるもの

という関係の中で，相手と相互作用しながら，相手を理解する」，そして「目に見える行

動の背後にある子どもの内面の感情や動機，あるいは子どもによって感じられている世界

に接近していく」方法が採用されるのである（森上,1987,p.11)．こうした「観察対象とな

る活動に参加しながら観察する」研究法は「参与観察 18」と呼ばれ（藤永,2013,p.570)，

子どもが何を考えているのか，またそれはなぜかということについて，研究者はその場の

情況の意味や人間関係などの背景も含めて解釈するのである． 

現象学的方法においては，同じ外的行動を示せば同じ発達レベルにあると診断するので

はない．子どもを個別に理解することによって，個々に応じた保育の内容や方法が考え直

されるのである． 

 

２．運動発達の現象学的認識 

ここまで述べてきたように，発達心理学を中心とした発達研究において，自然科学とは

異なる現象学的な研究の立場が示された．「子どもの身体が大きくなり，運動機能や精神

機能が次第に完成していくこと」であるという発達観を「『括弧に入れ』，子どもの生活

世界に立ち帰ってその成長の姿を取り押え」ようとする現象学的発達研究（鯨岡,1996, 

p.122）は，スポーツにおける運動発達の研究にも多くの示唆を与えている．ドイツ語圏に

おいては，スポーツ科学でも運動を「行為」として理解し，現象学的に運動発達をとらえ

る研究が多く行われている（Baur, 1988；Dietrich,1987；Meinel,1960；Prohl und Scheid, 

1991；Rieder,1990；Scheid,1989；Willimczik und Roth,1983）． 

                                                                                     
らかにして，人と人との間に相互に行き交う共通の知覚や，客観的な学問による了解の成り立ちを，解

明する」ことである（山口,2012,p.335）． 
18 箕浦（1999,pp.38-39）によれば，参与観察は，フィールドへの参与の深さによって四つのタイプ

に分けられるという．第１は「完全な参与者」で，観察者自身が通常の参加者である場合が相当する．

第２は「積極的な参与者」で，ボランティアなどの役割をもって参加しながら観察する場合である．第

３は「消極的な参加者」で，フィールドには入っているが，対象との交わりは，話しかけられたときに

応じる程度である．第４は「観察者役割のみ」で，マジックミラー越しに観察するような場合である．

したがって，親が子どもを観察するのは第１のタイプであり，子どもの発達を促すような働きかけはも

ちろん，子どもと日常的に関わりながら観察することになる． 
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Willimczik（1983,S.249）によれば，アメリカ・東ヨーロッパにおける運動系の発達に

関する研究は，定量的立場が優勢で，定性的な考察方法は受け入れられないという．自然

科学的な研究方法では，統一された条件のなかで特定の因子が変わると決まった結果が得

られるというように，因果関係や相関が明らかにされる．標準化された体力テストや運動

能力テストによって，客観的に数量化されたデータを統計的に処理することによって得ら

れた結論は，信頼性も高く，過去と現代の子どもを比較したり，学校体育等で学習内容の

学年配当を検討したりするための貴重なデータとなっている． 

確かに，統計的データは集団の特性や発達傾向を明らかにするためには有効であるが，

導き出された知見を特定の個人に適用することの限界が指摘されるべきであろう．測定さ

れた結果が，主体である子どもにとってもつ意味を考えたとき，運動発達に関して見落と

してしまっていることがあるのではないだろうか．たとえば，３人の幼児に小さなボール

を３回投げさせるというテストのことを考えてみよう．統一された実施条件のもとで，全

員が３回ともほぼ同じ距離を投げたとすれば，距離という結果に基づいて，３人の遠投能

力は同じ発達段階にあると診断される．しかし，Hirtz（1985,S.663）が，「同一のテスト

成績が異なった『達成モデル（Leistungsmuster）』によって得られうる」と指摘している

ように，投げた距離という運動の所産は異なる仕方で成立しうることが問題にされなけれ

ばならない．ある子どもは腕を大きく後ろに引き込みながら投げたが，筋力やスピードに

劣っていたためにこれぐらいの距離であったとか，その一方で別の子どもは，腕の振りは

小さいが手首をうまく使ったので，前者と同じ距離を投げることができたなど，異なる運

動経過で同じ結果をもたらすこともある．このように，運動結果の測定値に基づいた発達

診断では，個人の動きの特徴や技術の巧拙といった問題は捨象されてしまう． 

運動の結果だけでなく，結果をもたらす過程，すなわち投げられたボールの弾道，フォ

ーム，力の入り方等さまざまな要因を自然科学的に分析し，それらに基づいて総合的に投

球技能を診断すればよいのではないかという主張もあろう．ボールが○ｍしか飛ばない原

因がフォームの精密な分析に基づいて明らかにされ，投球技能の発達を診断できるという

考え方である．これが機械の作業を対象としたテストならば，機械の部品を取り替えたり，

動きを調整したりすることで，診断結果がすぐに改善に活用されるであろう．しかし，子

どもの運動発達診断の場合，考慮しなければならないことがまだ残っている．川原（1987, 
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p.159）は，自らが４歳から９歳までの子どもを対象として実施した運動機能 19調査に基

づいて，とりわけ幼児の場合，「どんなにすぐれた測定方法でも，子どもが必ずしもそこ

で全力を発揮するとは限らない」と，客観的なテストの実施上の問題を指摘している．４

歳のときは，「先生がどんなに呼びかけても，ゆったりとあたりをみまわしながら」直線

走の課題を実施していた子どもが，小学校に入学したころから運動に意欲的になり，「ま

なじりをさいてゴールにとびこみ」がんばるようになったという事例が，縦断的調査から

紹介されている（川原,1987,p.166）．人間は個別的であり個性ある存在である．また同じ

人であっても，学習や発達によって日々変わる存在であり，同じ運動であっても，いつ，

どのような情況かによって，実施結果が大きく変わってしまうことは想像に難くない．  

自然科学では客観的な事実に基づいて結論が導かれる．事実としてのデータを収集する

ために，テストにおいて運動を実施する外的条件は統一されている．この統一された外的

条件は，与えられた環境（Umgebung）という意味では同じであるといえる．それに対して

現象学的立場では，周囲世界（Umwelt）という観点で，同じ外的条件が主体との関係で異

なる意味をもつととらえるのである．そこで，個々の運動する主体と運動の実施条件がど

のように関わるかということについて考察を進めていく． 

第１に，運動を実施するために用いるモノと運動者の関係が挙げられる．たとえば，有

酸素的運動能力検査として行われる踏み台昇降運動テストを考えてみても，そこでは同一

規格の台が使用されるが，主体の側からみれば，体格の違いによって運動負荷のかかり方

に大きな差が出てくるといえる．同じ年齢であるという理由だけで，同一規格のモノを準

備して運動させればよいのではなく，運動する主体の動感に基づいて，大きすぎて動きに

くいとか，軽くてやりやすいなど，器具や用具を考えることが重要になってくるであろう．

また対象物の規格と子どもの体格との関係だけでなく，子どもの日常生活との関係が見過

ごされてはならない．同じボールを使ってテストする場合，子どもがそのボールで普段遊

んでいてなじんでいるのか，初めて手にする種類のボールでなじめないのかによって，テ

ストの結果は大きく左右されるのである． 

第２に，テストを実施するさいの人との関わりを考えておかなければならない．たとえ

ば，幼児の走運動技能を検査するために，30ｍ走のタイムを測定するとしよう．そのとき，

「あそこのゴールをめざして走りなさい」と指示するだけでは，できるだけ速く走りとお

                             
19 川原（1987）は握力，立巾跳，ボール投，直線走，円周片足跳，ジグザグ走，閉脚片足立，反応時

間を運動機能という用語で表している． 
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すという課題が子どもに理解されないこともある．それに対して，母親がゴールで待って

いたり，保育者が先導して走ったりすれば，子どもたちは夢中になって走っていくであろ

う．実際こうした光景は，幼稚園や保育園の運動会でよく見られるものである．つまり，

このような情況では，走る子どもにとって親や保育者はわかりやすい目標であり，そうし

た大人たちからの励ましの声が子どもを全力で走ることに導くものと考えられる．子ども

たちは日常生活において，親や保育者，さらに遊び仲間との触合いのなかで運動している．

同じ課題といっても，相手をしてくれる人によって子どもの運動は変容しうるのである． 

運動発達を診断するさいに，子どもと周囲世界との関わりを考察していくと，子どもが

行った運動の外的経過や結果という客観的なデータからは見出せない運動の行為としての

意味構造が明らかになる．人間の行為としての運動は，主体としての個人にとって意味や

価値を持つものであり，「したい」，「ねばならぬ」，「しうる」，「すべきである」，

「してもよい」などのパトス的カテゴリーに依存している（ヴァイツゼッカー,1975, 

pp.288-296〈Weizsäcker,1997,S.310ff.〉）． 

運動の意味をパトスなるものから理解する立場で幼児の運動発達を考えてみよう．走運

動の発達診断を例に挙げると，腕や脚の動きの改善に伴ってピッチやストライドが向上し，

タイムも短縮することが一般的には注目される．しかし，鬼に「捕まりたくない」と走っ

て逃げるのと，親を見つけて「早く抱きつきたい」とうれしさを表現しながら走り寄るの

では，同じ「速く走る」という運動であっても，目的を達成するためには異なった走り方

となる．また「こう走りたい」といっても，そのように走ることを子ども自身が「できる」

のかどうかによって走り方は変わる．さらに，この選択は主体的なパトス的カテゴリーだ

けに依存しているものではない．鬼から逃げるのに，どのように「走るべき」かは，鬼が

どのように追いかけることが「できる」のかに左右される．相手との関わりでいえば，親

に抱きつこうと走り寄る場合も，親が「受け止められる」という走り方でなければ，その

ように「走ってはいけない」のである．このように走ることの発達は，より速く走れるよ

うになるということだけで評価することはできない．「こういうふうにしかできなかった」

走運動が，さまざまな情況において「こういうふうにも走ることができる」というように

分化し，多様な動きに発展していくことが見落とされてはならないのである． 

動きの多様性は，動物が「それぞれの種の環境世界にいわば緊縛されている（「環境世

界繋縛性」Umweltgebundenheit）のに対して」，人間が世界に対して開かれている（「世

界開在性」）ことを明示している（木田ほか,1994,p.278）．だからこそ，人間には日常生
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活におけるさまざまな手わざやスポーツの高度な技など，無限の運動を習得して成長する

可能性がある．一方，動物に関しては，すばらしい走り方が生得的に可能であるにもかか

わらず，高等ほ乳類であっても走り方を多様化させる可能性は極めて狭められているので

ある． 

パトスという観点から，運動発達に関して動きの多様化ということが理解される以外に，

運動指導に関しても考慮すべき大切な意味が浮かび上がってくる．上述の走ることを例に

挙げれば，鬼から逃げるために，「こういうふうに走らなければならない」という情況に

おいて，そのように「走れない」ことが起こる．「やろうという気がある」けれども，身

体を思いどおりに動かすことが「できない」のである．「今はまだできない」ということ

は，新しい動き方を身につける出発点でもある．運動をして遊ぶ機会が多い子どもであれ

ば，上手な仲間の動き方から「コツ」や「カン」を見つけてできるようになるであろう．

しかし，あまり運動をせず，仲間の動きを見て新しい動き方を身につける機会が少ない子

どもたちの場合，「できない」動き方を課題として提示し，単に運動する場を与えておく

だけでは，どのようにしたら「できる」のかわからないままである．「体力条件もよく，

とりわけ怖い動きかたでもなく，熱心に学習しているのに，〈そのように動けない〉とい

うときに動感発生論の問題に直面することになる」（金子,2009,p.255）．どんな感じで動

けばよいのか，子どもが「コツ」や「カン」に出会えるように指導しなければ，反復練習

する場と機会を提供してもできるようにはならないのである． 

子どもの運動の結果や外的に示される運動経過という客観的データに基づく発達診断は，

医療や保健領域における一次検査や健康診断に相当する．検査や健康診断の測定値から異

常値が見つかってもそれだけで病気が特定されるわけではなく，精密検査が施されること

になる．さらに，病名が明らかになった場合でも，治療には患者の個人的条件によって異

なる方法が選択されるのであり，たとえば患者の体質に応じて異なる薬が処方される． 

木村（1998,pp.278-279）は精神医学における基礎研究と臨床治療の現場の重大な違いと

して次のことを指摘している．「基礎研究では，同一の診断基準のもとに集められた等質

の症例群が与えられていなければならない」のに対して，臨床医にとっての診断は，患者

の病態が，治療者との「面接を通じて徐々にその姿を現してくるのであって，それはけっ

して最初から与えられているものではない」．「基礎研究者に与えられる症例群の診断名

が，すでに完了し確定されたものであるのに対して，治療者にとっての診断は，つねに現

在進行中で未来へ向けて開かれたアクチュアルな出来事である」． 
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運動発生に関わるスポーツ指導における運動の発達診断は，精神医学の臨床治療と共通

する問題性を抱えている．体力テストや運動能力テストの結果をとおして「異常値」が見

出され，体力低下の問題が指摘される．「異常値」を示した子どもを個別的に指導しよう

とすれば，運動発達診断は体力因子やフォームだけに依存することはできない．子どもと

の触合いのなかで，「今はやりたくないと感じている」，「やってみようと思っている」，

「何となくだが動きの感じがわかっている」，「まだ，そうは動けないので，今はこうす

るべきだ」というように，指導者は子どもの動感をアクチュアルに診断することによって，

個人の発達レベルに適合した運動を指導する必要がある． 

 

３．運動発達類型論的分析 

子どもの周囲世界との関わりを理解したうえで内的世界に潜入し，子どもの運動発達

を個別的に診断することの大切さを述べてきた．しかし，一方では大勢の子どもを同時

に指導するような場合，個々の子どもに深く関われるのかという問題がある．子どもの

日常をよく知らなければ，大人である指導者が子どもの動感世界に歩み寄ることは一層

難しくなる． 

この問題を解決するために，子どもの動きの意味構造を理解するための手がかりが必

要である．子どもの動きといっても，何をもって「子どもらしい」というのであろうか．

われわれは歩き始めたばかりの赤ちゃんの動きを「よちよち歩き」という．ここに挙げ

た「赤ちゃん」は「○○ちゃん」という特定の個人ではない．赤ちゃんの歩く動きは個

別的であり，同じ赤ちゃんでも毎回歩く動きは異なる．その多様な動きのなかに，「よ

ちよち歩き」という共通の歩き方が認められるのである． 

このように多様な現象のなかに同一の意味を求める方法は，原形象（Urbild）とメタモ

ルフォーゼを基本概念とするゲーテのモルフォロギーの考え方である．「原形象は生命あ

るものの多彩な現象のなかに，その同一性，単純性，不変性を示すもの」であり，メタモ

ルフォーゼは，「生きものの基本的器官が多様に〈かたち〉を変えながら，動植物の基本

的構造を形づくる過程をとらえよう」とするものである（金子, 1995,pp.18-19）．ボイテ

ンディクはこのモルフォロギー思想を人間の運動研究に取り入れ，「個々の運動現象に共

通して認められるさまざまな質的特性を帰納的に抽出し，それに基づいて運動を類型的に

とらえ」ることによって，「年齢段階に基づく人間の運動の類型学，心理学的な気質類型
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に基づく人間の運動の類型学，社会的規範に基づく人間の運動の類型学を確立し」た（朝

岡,1990,p.267）． 

運動の類型とは，単に外的な図形としての運動経過や量的な差異によって分類されたも

のではない．佐藤（2009,p.26）によれば，「運動経過の中に，ある価値基準からみて類似

した特性をもった運動の形式」であり，それは「多様な現象を呈する個々の運動を質的に

分類するための基準」であるという．たとえば，歩く動きは，「どのような歩幅をとり，

手をどのように振るかなど，その変形はそのときの気分や情況によって千変万化」（金子, 

2005b,p.111）する．しかし，多様な歩く動きのなかに「大股の歩き方」，「小走りの歩き

方」といった同じ意味構造を明示する類型が存在する． 

Buytendijk（1956, S.295ff.）は運動の力動性に基づいて，成人の特質からは類別され，

思春期の始まりにおいて初めて変化するような子どもの運動の類型，つまり「子どもらし

い」動きの特徴について述べている．たとえば，子どもの運動は達成すべき目標にしっか

りと関係づけられずに，目標や意図からはずれてしまいやすい．このような「方向づけら

れていない（unausgerichtet）」運動というのは，乳児の場合，運動系や神経系の無能さ

から現れる．一方，幼児の場合は，外界に関する考え（Einstellung）を十分にもたないた

め，未決定のまま（Unbestimmtheit）内的な強い運動衝動から無駄に動いてしまう．その

ため随伴動作や運動の繰り返しといった運動過剰が現れるのである． 

ところで，「子どもらしい」といっても，Grupe（1992,S.9) が指摘しているように，そ

もそも「子ども」とはなにか，何をもって成年期と区別されるのかという子どもに関する

理解は，歴史的，文化的に異なっている．ボイテンディク（1977,p.233）は性別による運

動類型についても述べているが，「典型的に男らしい，あるいは典型的に女らしい」特徴

をもった動きでも，時代によって変わりうるものであることを指摘している．「子どもら

しい」動きも，数十年前の子どもと現代の子どもでは必ずしも同じではない．したがって，

「数十年前に」子どもであった大人は，「現代」の子どもの動きを見ると，自分の世代と

の違いを感じることがあるかもしれない． 

子どもの運動指導に関わらない場合はよいが，指導者（大人）は，この「違い」に戸惑

いを覚えながら子どもを導かなければならない．しかも，子どもの日常に関わっていない

指導者の場合，子どもの動感素材分析を行うことは難しい． 

マイネル（1981,pp.283-360 〈Meinel,1960,S.262ff.〉）はボイテンディクの運動発達

類型論，すなわち年齢段階に基づく人間の運動の類型学を発展させ，人間が誕生してから
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老年期までに，何歳ごろに，どのような動感形態が，どのような特徴をもった動きとして

発生するのか詳細に考察している．ここで述べられている運動発達も，時代によって子ど

もが育つ環境は変化し，運動の発生する年齢段階が変わることは想像に難くない．しかし，

人間が周囲世界との関わりにおいて，どのような運動が，どのような動き方でできるよう

になり，さらにどのように動きを変容させていくのかという情報をもっていれば，指導対

象の子どもが，理論的に言われているどの年齢段階に合致するのか診断し，創発レディネ

スの査定に活用することができるであろう．また，どのように動きが変わっていくのか知

っていれば，学習目標とすべき運動を選択する拠り所となる． 

 

４．発生運動学的な運動発達診断の事例 

（１）投げる運動の発達診断 

 １）運動の目標像に関する認識 

運動発達類型論的分析を加えて発生運動学的に子どもの運動発達を診断するということ

が，自然科学的なとらえかたとどのように異なるのか具体的な事例で考えていこう．そも

そも，発達が進んでいる，あるいは遅れていると診断するのは，何に基づいてどのように

行われているのであろうか．現在の状態を簡単に早く判定するためには，予めこうあるべ

きだという基準を設定しておくことが必要になる．そして，この基準としての目標値

(Soll-Wert)と，現在の状態である現在値(Ist-Wert)が比較されるのである．そうすると，

目標値の置き方によって，発達診断が左右されてしまうことは強調して述べるまでもない． 

子どもの投げる技能を例にして発達診断の基準について考えてみよう．一般的に数量化

しやすい投距離のような指標が客観的な基準として選択される．より精密に調べる場合は，

投げたボールの運動を映像に記録し，初速度，投射角，飛んだ距離が測定される．多数の

被験者から集められた大量のデータを統計処理することによって，全般的な発達傾向を調

べることが可能になる．また，子ども自身の運動，つまり投げ方，投球フォームを映像に

記録し分析対象とすることもできる．この場合も多数の被験者の投球運動が撮影され，特

徴的ないくつかの型（パターン）に分けられ，それぞれの型（パターン）の発現年齢が統

計的に明らかにされる．そして，どんな投げ方で，どのようなスピードのボールを，どれ

くらいの距離，あるいはどの程度正確にコントロールして投げられるかをテストし，結果

を統計的につくられた発達尺度に照らし合わせることによって，その子どもの運動発達が

診断される（深代,1983；豊島,1990）．先述したように，こうした研究によって得られた
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データは，全般的な発達傾向を把握し，年代間の比較から問題を抽出したり，発達段階に

応じたカリキュラムを編成したりするために，きわめて有効な資料になっている． 

しかし，測定という手段で得られた量的データは，子どもの示した外的行動に基づいた

ものである．したがって，ここでは運動主体の内的世界，とりわけ動感に関することは分

析の対象とはなっていない．運動はその人の目的に基づいて行われる行為であり意味をも

つものである．それゆえに，客観的データに基づいて同じ発達段階にあると診断される場

合でも，どうしてそのような投げ方をするのか，どう投げたら良いのか，自分はうまく投

げられていると感じているのかといった価値意識 20（金子, 2009,p.251）まで掘り下げて

分析してみると，その動き方がもっている意味は運動する人によって異なっている． 

保育園年長クラスの幼児を対象としたボール投げの運動発達診断に関する事例を紹介し

よう．この事例は，筆者が学生に実施内容を指示し，幼児への直接的な働きかけは学生（以

下，「指導者（学生）」と表す）が行ったものである 21． 

腕を後方に引き込むボール投げの準備局面において，すでに投げる右手と同じ側の右足

を前に出している２人の幼児がいた．この２人と同じ右投げで，左足を前に踏み出す子ど

もと右足を踏み出す子どもそれぞれの静止画像を，指導者（学生）が２人の幼児に提示し，

自分はどちらの足を踏み出して投げているか聞いてみた． 

すると，５歳 11 ヶ月の女児Ａは，自分が右足を踏み出しながら投げている（図３）こ

とをわかっていて，しかも右足を出す方が良いと答えた．左足の踏み出しとともに腰の回

転を用いて投げるという「より成熟した投げ方」のことは知らない．しかし，助走をつけ

て投げるという課題をさせてみると，左足を踏み出す場合と右足を出す場合の両方が現わ

れ，左足を踏み出したときに「うまく投げられた」と答えた．そこで，左足を踏み出して

投げるように指示すると，腰を回転させながら投げられ，左足を踏み出した投げ方が「投

げやすい」と答えた（図４）．２～３日後には，左足を踏み出すように指示しなくても，

図５のように左足を前にして投げていた．  

                             
20 動きやすさや何となくしっくりしない気持ち悪さというような１回ごとの動感意識を感じ取り，動

きながら自分の動きの良し悪しを評価し，異なる動感素材の価値判断をすることが，コツをつかみ新し

い動きを発生させるのに不可欠である（金子,2005b,pp.36-40）． 
21 本事例は 1991 年に行われたものである．筆者の研究室に当時所属していた学生の保護者が園長を

務める保育園の幼児が対象である．研究資料として活用することに関しては，園長をとおして幼児の保

護者の承認を得て，学生は卒業論文としてまとめている．本事例に取り上げたエピソードはその一部（嶋

田,1992,pp.16-22）であり，図３～図８は直接指導にあたった学生によって作成された図から筆者が局

面を抜き出して作り直したものである．また，この事例はすでに本章の関連論文に取り上げられている

（三輪,1992,pp.60-61）． 
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それに対して，もう１人同じように右足を前に出して投げていた６歳５ヶ月の女児Ｂ

は，自分がどちら側の足を踏み出して投げているのかわからなかった．また，指導者（学

生）がＢにボールをどちら側の手に持たせるかということによって，投げる手も変わった．

ボールを左手に持たせると左足を踏み出して左投げ（図６），右手に持たせれば右足を踏

み出しながら右投げになるのである（図７）．指導者（学生）がどちらの方が投げやすい

か質問すると，Ｂは右足を出して投げるのが良いと答えた．Ｂに対しても，助走をつけて

投げる課題を遂行させてみると，左足を出す場合と右足を出す場合の両方の投げ方が発生

した．しかし，左足を出して投げたときは「うまく投げられなかった」と言い，さらに，

直立の状態から左足を踏み出して右手で投げるように指導者（学生）が指示して行わせて

みる（図８）と，Ｂは「投げにくい」，「右足を前に出したほうが投げやすい」と答えた． 

 

図４：修正後の５歳 11 ヶ月の女児Ａ 

図５：自ら左足を踏み出して投げる５歳 11 ヶ月の女児Ａ 

図３：右足を出しながら右投げをする５歳 11 ヶ月の女児Ａ 
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２）動感素材分析によるレディネスの査定 

この事例の女児ＡとＢの場合，同じ外的環境条件で投げ方も指示せずにテストを行えば，

右足を踏み出しながら右投げをするという同じ投球フォームの型（パターン）に分けられ，

同一の発達レベルであると診断されることになる．また，動感志向性に関して，運動の目

標像，つまり，どう投げるべきなのかを知らないということは共通している．さらに，ボ

ールを投げることに対して２人とも嫌な感じをもっておらず，投動作の形成位相という視

点で評価すれば「なじみの地平 22」にあるといってよい． 

                             
22 できない運動ができるようになり，上手になって，さらに変化する遂行条件に適応していつでも上

手にできるまでのステップ・バイ・ステップを運動の形成位相という（日本体育学会,2006,p.32）．金

図６：左足を出しながら左投げをする６歳５ヶ月の女児Ｂ 

図７：右足を出しながら右投げをする６歳５ヶ月の女児Ｂ 

図８：修正後の６歳５ヶ月の女児Ｂ 
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しかし，子どもの投げる動きの発達類型に基づいて，左足を踏み出して右手で投げるよ

うに指示し，腰を回転させる，つまり胴体を参与させた投げ方（マイネル,1981,p.319

〈Meinel,1960,S.295〉）を促してみると，２人の創発レディネスには大きな差異があった．

Ａの場合，どう投げるべきかという運動の目標像を知らなかっただけで，指導者の働きか

けによって，どう投げればよいかコツを探り入れる「さぐり地平 23」に移り，何となく動

く感じがわかり投げ方が変容していった．それに対してＢは，明確な目的意識をもたない

ままで，自分の動きがどうなっているのか把握できなかった．さらに，投げ方を修正しよ

うと試みても，同じ側の手足を前に出したまま投げる動きのほうが，手と反対側の足を前

に出す投げ方よりも投げやすいと感じている．指導者による指示で投げ方を変えてみたさ

いにも，「うまくできそうだ」とは感じずに「投げにくい」と答えた．こうしたＢの動感

志向構造の特徴から，新しい動き方を習得するためのレディネスはＡと比べて不十分であ

ると考えられる．すなわち，２人の投球フォームは同じ型（パターン）であるが，創発レ

ディネスや目標像の理解という観点において，２人の発達レベルは異なっていると診断さ

れることになる． 

この事例から，外的特徴だけではとらえられない子どもの内的な動感世界に迫るために

は，運動の発達類型に関する知見に基づき，実際に運動をさせながら動感素材分析を行う

ことが重要であるといえる．  

 

（２）捕る運動の発達診断 

 １）対象物の意味構造 

ここでは子どもの運動発達診断を行う場合に，どのようなモノを用いるのかという問題

について検討してみよう．具体的には捕る運動の発達診断事例 24を取り上げ，捕る対象物

が子どもの動感志向性にどのように影響するかということを考察してみたい． 

                                                                                     
子（2002,pp.413-430）は，運動の形成位相として，原志向位相，探索位相，偶発位相，図式化位相，自

在位相の五つの位相を提示している．「なじみの地平」は，この中の原志向位相において，運動の形態

発生への志向は顕在化していないが，「『何となく嫌な気分は別にしない』など，その動感世界を心情

的に忌避しないという意味で，受動的な共感が生じている」有り様を表している（金子,2005b,p.159）． 
23 「さぐり地平」は，運動の形成位相（注 22 を参照）のうち，原志向位相に続く探索位相において，

「動感志向性の形態化に向けて，たといおぼろげながらでも
．．．．．．．．．

，それまでもっている動感アナロゴンを駆

使して探り入れ
．．．．

をしていく」有り様を表している（金子,2005b,p.160）． 
24 本事例は前述の投げる運動の発達診断の事例と同じ保育園で同時期に行われたものであるが，指導

にあたったのは異なる学生であり，同様に卒業論文に取り上げられている．ここに紹介したエピソード

はその一部（富田,1992,pp.20-24）であり，図９～図 12 は直接指導にあたった学生によって作成された
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従来，一般的に行われてきた自然科学的研究では，同一条件のもとで実行された捕球の

結果に関する客観的なデータが集められ統計的に処理された．たとえば，同一のボールを

使用し，その弾道も同じであるように機械がボールを送り出す．そのようなテスト条件で，

子どもたちがどの程度捕球に成功するか，あるいは，どのような捕り方をするのか調べる

のである．多数の被験者を対象とした実験によって，何歳ぐらいで，どのように飛んでく

るボールを，どんなふうに捕れるのか，およその傾向が明らかにされ大きな研究成果をあ

げている（宮丸,1980）． 

しかし，実行された動きが子どもにとってどのような意味をもつのかという，運動発達

を主体の意味として理解する発生運動学の立場では，従来の研究方法ではとらえられない

現象を見抜き，異なった発達レベルであるという診断結果を導き出す．たとえば，子ども

の生活世界まで含めて考えると，「機械から送り出されるボールを捕る」ということは，

子どものほんらいの遊びとは異質なものである．一般的な幼児の場合，両親や保育者から

投げてもらったボールを捕って遊ぶことが多く，そこでは無味乾燥な機械を相手にしたと

きとは異なり，人間的な触合いが子どもの運動にとって重要な意味をもっている． 

麻生（1990,p.40)は，「贈り物」を例にして人間的な触合いの大切さを述べている．贈

り手がいくら「贈り物」であると考えていても，受け手が「贈り物」の意味を感じ取らな

ければ「贈り物」として機能しない．つまり，キャッチボールのような遊びは，子どもが

それを捕るべきものだということを理解していなければ成立しないのである．たとえば，

いつも一緒に遊んでいる大人が「さあ，いくよ」と声をかければ，以前にボールを捕って

遊んだ経験から子どもは捕球しようと構える．このように「今からボールを投げるからし

っかり捕るんだよ」と子どもに注意を促したり，また「頑張って捕ろう」という気持ちを

子どもに起こさせたりすることは，普段から子どもと接している人間だからこそできるこ

とである． 

こうした発生運動学的理解を背景にして，子どもの動きが捕る対象物によって変わる事

例を紹介しよう． 

捕る対象物として，大きさ・色・材質の異なるボール，さらに，ぬいぐるみを準備した．

観察対象の女児Ｃ（５歳４ヶ月）は，普段ボール遊びをほとんどせず，捕球運動が苦手で

                                                                                     
図から筆者が局面を抜き出して作り直したものである．また，この事例はすでに本章の関連論文に取り

上げられている（三輪,1992,pp.62-63）． 
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ある．指導者（学生）が３ｍ離れたところからＣに大きなボール（直径約 18 ㎝）を投げ

てやると，Ｃは腕と胸を使って抱きかかえるように捕るのであるが，ボールから顔を背け

てしまう（図９）．それに対して，このボールよりも重さは軽いが，ほぼ同じ大きさのぬ

いぐるみを指導者（学生）が投げると，Ｃは目をそらすこともなく，腕でしっかり胸に引

き付けるようにして捕った（図 10）．また，これらの対象物を捕れなかった場合において

も，はっきりした違いが現われた．ボールを落としたときは，ほぼ直立に近い姿勢のまま

動かなかったのであるが（図 11），ぬいぐるみの場合は，手から落ちてもしゃがみ込むよ

うにして，地面に落ちるまえに何とか抱きあげようとする動きが見られた（図 12）．指導

者（学生）の質問にも，Ｃはボールについて「こわかったから，とりにくかった」と答え

たが，ぬいぐるみについては「かわいかったから，こわくなかった」と答えた． 

 

 

 

図９：顔を背けて捕球する５歳４ヶ月の女児Ｃ 

図 10：ぬいぐるみを受け取る５歳４ヶ月の女児Ｃ 



37 

 

  

 

 

  

２）動感素材分析によるレディネスの査定 

この事例から，幼少の子どもであっても，捕るべき対象物に意味づけをして，捕る動き

を志向していることがわかる．ボールに慣れ親しんでいる子どもとボール遊びをしない子

どもでは，同じボールであってもそれに対する感じ方は異なるのである． 

この事例に取り上げられている女児の捕る動きの発達診断について考えてみよう．飛ん

でくる対象物を捕るためには，対象物の動きを先読みしなければならない．しかし，対象

物の動きという情況を先読みするカンが働いても，捕れるように自分の身体を動かせるコ

ツがなければ，捕れると感じないし，捕球に成功しない（金子,2007,p.314）． 

事例対象の女児の場合，飛んでくるボールを「こわい」と言表していることからわかる

ように，ボールを捕るという動感世界に心情的になじめず忌避している．つまり，「動き

たくない気分」（金子,2002,p.419）に陥っていたと診断できる．それでも指導者（学生）

が「これ捕ってね」と要請すれば，両手を差し出して構える．年齢段階に基づく捕り方の

変化について，マイネル（1981,pp.309-310〈Meinel,1960,S.286f.〉）は次のように述べ

ている．生後 20 か月ぐらいになると子どもたちは言語による要請で両腕を前挙して構える

ようになる．３歳前後になると，飛んでくるボールに向かって両腕を伸ばし，ボールをつ

図 11：落球時の５歳４ヶ月の女児Ｃ 

図 12：ぬいぐるみを落とした時の５歳４ヶ月の女児Ｃ 
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かむと確実に身体に引き寄せる捕り方が見られる．４歳児では自分の胸のあたりに来ない

少々外れたボールに対応できるように，ボールが投げられる前に両腕を挙げて構えること

はしなくなるのである． 

両手を差し出す構え方と抱きかかえるような捕り方から判断すれば，女児Ｃは３歳児の

動きにおよそあてはまる．ただし，ボールとぬいぐるみの場合の動きの違いについて，も

う少し検討してみる必要がある．Ｃはボールが自分に向かってくるという事態に対して先

読みのカンを働かせて両手を差し出して構えている．しかし，そのカンを支えるコツは，

ボールを確実に捕るための身体の動かし方ではなく，顔を背けて怖さを回避する意味が加

わった動き方である．これではうまく捕球できないのは明らかである． 

一方，ぬいぐるみの場合は，「かわいいから」という言表からわかるように，「捕りた

い」という積極的な志向を読み取ることができる．捕球動作を観察すると，ぬいぐるみに

顔を向けて両手を差し出している．しかも，捕れなかった場合は，「落としたくない」と

いう志向から身体を屈めて捕ろうとする動きが発生している．こうしたことから「ぬいぐ

るみを捕る」場合には，動きの形成位相はコツやカンを探り入れる「さぐり地平」に移っ

ていると解釈できる．  

このように，同じような動きで飛んでくる対象物であっても，何を捕るのかという対象

物によって捕球の動きは変わるのである．女児Ｃについては，ボールではなくぬいぐるみ

を用いれば，捕り方のコツやカンを探り入れる「さぐり地平」に運動の形成位相が進んだ

と診断できる．このことから，女児Ｃに捕る動きの発生を促そうとした場合，ぬいぐるみ

が捕れたら，対象物をぬいぐるみに類似したモノへ，さらにボールへと変えていく学習の

道筋も構成可能になる． 

 

５．まとめ 

これまで考察してきたように，幼児の運動発達をその外的行動や数量化が可能な結果だ

けから診断するということは，全般的な発達傾向を知るうえで大きな利点もあるが，子ど

もに新しい動き方を身につけさせるための情報としては不十分である．運動は人間の行為

であり，子どもが行った運動の意味や価値，さらに，「どんな感じでうまくいった」，「こ

んな感じでだめだった」という動感意識をとらえなければ，個々の子どもに応じた学習の

道筋を構成することはできない．本章で取り上げた事例からも明らかなように，発達診断

のために同一の課題を同一の外的環境条件のもとでテストした場合，それは研究者である
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大人側から見て同一ということであって，子どもの側から見れば，与えられた課題を一人

ひとりが同じように理解しているとは限らない．つまり，子どもによって「こうしよう」，

「こうするべきだ」という運動の意味が，実行する前からすでに異なっているともいえる．

また，このような内的世界，とりわけ幼児の動感世界の場合，動感志向性はまだぼんやり

していて，運動を行う情況によって容易に変化しうるものである．わずかな条件の違いで

「やろう」という気になることも，反対にやる気を失うこともある． 

しかし，大人の動感世界と子どもの動感世界は隔たりが大きく，しかも隔たりを埋める

ために交信しようと思っても，子どもは自分の動感意識を言語に表すことは困難である．

そこで，本章で考察してきたように，子どもに運動課題を提示し，実際に行われた動きか

ら子どもの動感素材を探ることが必要である．もちろん，提示する運動課題は何でもよい

わけではない．子どもの動感世界をうかがい知ることができるように，どのようなモノを

用いるとよいのかは子どもの生活世界に関する情報に基づいて判断し，実際に子どもに提

示する運動課題は運動発達類型論から検討する．その課題を実施する子どもの動きを観察

することによって，促発指導のために有益な動感素材が収集できるのである． 
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第２章 子どもの促発指導の方法論の検討  

－自転車乗りの動感促発事例をとおして－ 

 

第２章では，筆者の長女Ｍの運動発達に関する事例が取り上げられる．研究者である筆

者が子どもの生活世界を理解している親として，自分の子どもの動感作用をどのように触

発し新しい動き方を促発しているのか，日常的観察に基づいて明らかにしていく．はじめ

に，乳幼児期における移動運動の発達について，モノや人との関わりという観点から考察

を進めていく．次に，幼児期における自転車乗りの指導を取り上げる．自転車乗りは，日

常生活のなかで習得されるというよりも，ある時期に特別に学習して身につけられる運動

であり，どんな動き方を学ばせるのか，どこに難しさを感じているのか構造分析を行う．

それに続いて，運動発達類型論的分析を加えた動感素材分析に基づいて，子どもの動感世

界に適合した運動課題が設定される．この自転車乗りの指導事例の分析をとおして，子ど

もの動感世界や発達レベルに適合した学習目標と学習の道筋を構成するまでの促発指導全

体を遂行するために，運動発達類型論的分析という手段が指導者にとって拠り所となりう

るか考察される． 

第２章の考察をとおして研究課題２が達成される． 
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１．日常的観察から見られる動感促発 

（１）「日常的観察法」という研究方法 

言語によるコミュニケーションが困難な乳幼児期の発達を研究対象とする場合，子ども

の生活世界に関与しながら子どもを最も身近に観察できるのは，たいていは親である．も

ちろん，鯨岡（1986,pp.234-235）が述べているように，研究者が自分の子どもを研究対象

とする場合は，子どもとのあいだの間主観的な場に己れを見失ってしまうわけにはいかず，

そこにおいて事実的にとらえられるものの意味を理解し，生活世界における子どもの存在

様式をあるがままに記述する観察者であらねばならない．このことは，親にとってたいへ

んな困難を伴うものではあるが，運動発達を人との関係なども含めて全体的にとらえるに

は，親ほどふさわしい存在はいないともいえる．こうした理由から，心理学における乳児

期の発達研究においては，親が自分の子どもを観察対象とする研究方法が受け容れられて

いる (麻生,1992；やまだ, 1987）． 

「日常的な場面をそのまま観察する方法」は，心理学においては「自然的観察」と呼ば

れ，その手法の一つである「日誌法」は，「日常的な場面における対象者の行動を詳細に

日誌に記録する方法であり，たとえば親が子どもを観察するような場合に使われる」（藤

永,2013,p.87）．乳幼児発達事典によれば，「日誌法」は「子どもの行動の変化や逸話を

長期にわたって日ごとに記録してゆく」ので，「縦断的研究を進めてゆく場合の重要なカ

ギの１つである」という（黒田,1985,pp.85-86）． 

本章においては，日常的な場面の「自然的観察」に基づく記述のなかから，筆者の長女

Ｍが周囲世界とのかかわりを変化させたエピソードを取り出し，Ｍの動き方にどのような

意味が生まれているのかに着目して考察を進める． 

一つの事例を対象とする研究の長所について，やまだ（1987,p.16）は次のように述べて

いる．「特定の行動に限れば，いくつかのケースを重ね合わせて，共通項を抽出する」と

いう自然科学的な方法が適している．それに対して，「表面上は異質にみえる多くの行動

の連関をみることが目的のとき」には，一つの事例をとおして，「ひとりの子どものうち

のさまざまな行動の関係性」を把握し，「行動の流れやその背景をなす文脈をつかまえる

ことができる」． 

本章で示される日常的観察に基づく事例分析の目的は，実施条件を統一した特定の「走

り方」や「投げ方」に対象を限定し，多くの子どもたちから，外的な経過として現れる動

きの図形的共通項を抽出することではない．ここでは，ひとりの子どもの運動発達に着目
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し，さまざまな要因が絡み合った多様な情況のなかで，子どもに新しい動き方が発生する

「文脈」を観察記録のなかからつかまえ，親による動感促発の方法を抽出することが主題

である． 

 

（２）日常における移動運動の促発 

Ｍは体重 3,106ｇ，身長 50.5cm，健康上は特別な問題もなく生まれた．誕生から生後 10

ヶ月までは，標準的な発育曲線を少し下回るものの病気らしい病気もしなかった．その後

は突発性の発疹で高い熱を出したり，風邪をひいて発熱や下痢をしたりすることが１ヶ月

に１回程度はあるが，身体的な健康に関して医者に問題視されることもなく順調に育った

といえる． 

生後１年間におけるＭの移動運動の発達について時系列に沿って概略を示そう．  

Ｍは生後４ヶ月目に初めて，目の前に出されたおもちゃに手を伸ばして握った（1993 年

２月 18 日記録）．生後６ヶ月目には，おもちゃで誘導したりするとひとりで「寝返り」

をするようになった．伏臥の体勢では，胸の部分までを床から離し，片手は身体を支えて

いるだけだが，もう一方の手はモノをつかむために伸ばしたりモノをいじったりする

（1993 年３月 29 日 記録）．生後７ヶ月目には，Ｍは手と下腿（膝から下の下肢の部分）

を床に着いて「這い這い」をした．そのわずか１週間後には，高さ 30cm 強のテーブルに

手をかけて「つかまり立ち」をし（1993 年５月 17 日記録），テーブルの上にあるテレビ

のリモコンや食器で遊ぶようになった．生後８ヶ月目には，テーブルの上にある食器に手

が届かないと，テーブルに沿って横に追い足で「つたい歩き」をした（1993 年６月３日記

録）．生後９ヶ月目には， 30cm ぐらいの高さのテーブルで食事をしていると，親が食べ

ているものに手を伸ばし，届かないと右膝をテーブルの上にのせ，そのままよじ登ってし

まった（1993 年７月 14 日 記録）．またテレビのリモコンを親が高い場所にあげておくと，

つかまり立ちのまま背伸びをして手を上に伸ばして取ろうとする（1993年７月 26日記録）． 

 

（３）移動運動の促発の解釈 

移動運動の発達研究においては，外的な行動変化が現れる時期と子どもの行動範囲の拡

大だけに関心が向きやすい．たとえば，生後何ヶ月で「這い這い」が始まり，どこまで移

動できるようになったか評価されることになる．しかし，子どもの生活世界に関与しなが
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ら運動を観察すると，手の届かない対象（モノ）を「手に取る」ために動くという意味が

読み取れる． 

子どもはモノへの関心や志向性によって，手の届かない対象（モノ）に向かって動こう

と強く触発される．親によって差し出されたモノや周りにあるモノに向かって自ら手を伸

ばす．仰臥位において手の届かないモノがあれば「寝返り」をし，伏臥体勢においては手

の届かないモノに向かって「這い這い」を行う．このように，新しい移動の仕方を身につ

けることによって，床面にあるモノに手が届くようになる．そして，「立つ」ことによっ

てモノへの到達範囲は床面から上へ広がり，さらに，「つたい歩き」を習得することによ

って手の届く範囲が横へ拡大されることになる． 

子どもの移動運動の発達にモノへの関心が大きく関わっていることは明らかであるが，

子どもの関心対象となる“モノ”は人と無関係ではない．麻生（1992,p.193）によれば,

子どもの「『モノへの関心（志向性）』は『人への関心（志向性）』を踏み台にして生ま

れる」という．Ｍの場合も，大人，なかでも両親への関心が大きく，親が使ったモノ（食

器など）を好んで探索するというように，親と関係する物的対象への関心が移動運動の発

達を促していたことが事例をとおして理解できる． 

さらに麻生（1992,p.186）は，「手の届かない対象が欲望の対象になるのは，届かない

対象が手の届く対象になる可能性が存在するから」であると述べている．この事例の場合

に子どもの関心を強く引きつけたモノは，親が何気なくテーブルに置いたリモコンや食器

である．ここで注目したいのが，子どもに触られないように親がリモコンを高い場所に上

げると，子どもが「背伸び」するようになったということである．「背伸び」は足で自分

の身体を押し上げる，まさに足を踏み出す力が発揮されている動きであり，「背伸び」の

運動が「リモコン」の置き場所を変えることによって引き出されたのである．この動きの

発生を親は意図的に促発指導したわけではない．しかし，子どもの手が届かない場所を選

択できる前提として，「ここなら手が届かない」というように，子どもの運動発達を親は

無意識のうちに診断していたことになる． 

また，移動運動を促そうと意図するときは，親は子どもの好きなモノを差し出すととも

に，たえず子どもを励まし，できたときは子ども以上に喜んでみせ，子どもに何回もやら

せようとしているのである．初めてのひとり歩きが出現する瞬間はその典型である．たと

えば，つかまり立ちをしている子どもに声をかけ，子どもが「行きたい，でも，手を離さ

なければならない」情況をつくる．しかも，「行けそうだ」と子どもが感じられる場所か
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ら親は誘わなければならない．このような働きかけのなかで，親は子どもの「できそうだ」，

「やってみたい」という運動発達レベルに適合した課題を提示し，動きの発生を促してい

たことが，日常的観察法による記述の促発分析論的解釈を通して理解できる． 

 

２．「自転車乗り」の促発分析 

ここでは，６歳になったＭに筆者が自転車乗りを指導した事例が，日常的観察に基づく

記述によって分析される．この事例では，自転車乗りを指導するために，はじめに自転車

乗りという運動の意味構造を発生運動学的に分析し，幼児にとって自転車乗りの難しさが

どこにあるのか明らかにされる．次に，運動発達類型論的分析を加えた動感素材分析に基

づいて，子どもの動感世界に適合した運動課題が設定される．この自転車乗りの指導事例

の分析をとおして，運動発達類型論が指導者にとって子どもの促発指導全体を遂行するた

めの拠り所となりうるか考察される． 

 

（１）「自転車乗り」の意味構造 

第１章で明らかになった運動発達類型論的分析を加えて「運動をさせながら子どもの動

感素材を収集する」という方法を本章でも適用する．ただし，自転車乗りはほとんどの子

どもができるようになるといっても，日常生活のなかで「自由習得」によって身につけら

れる「歩く」や「走る」などの運動と異なり，ある時期に特別に学習される運動である． 

意図的に指導するためには，どのような動き方を目標として，どのような課題から学習

を始められるかあらかじめ検討しておく必要がある．金子（2005a,p.198）が述べているよ

うに，「子どもは自分の身体の部分をどのように動かそうとは考えていないし，大人のよ

うに分節化された動きを意図的に組み立てること」はしないのであり，「子どもの動感身

体の発生地平は〈受動的発生〉を特徴にしている」．しかも，自転車乗りの習得では，は

じめは乗れずに転んでばかりであり，場合によっては痛い思いをすることもある．このよ

うな「原生成 25の動感地平は学習者にとってはもっとも苦しい習練期」（金子,2007,p.63）

にあたり，子どもは運動の習得への道を避けるようになってしまう．そのような運動を促

発しようと思ったら，「受動発生の地平にまでさかのぼっての発生分析」が必要であり，

                             
25 金子（2007,pp.262-274）はコツやカンを獲得する形態統覚化の前段階的な位相として，動感世界

に何となく嫌な気分はしない「なじみの地平」に相当する原志向位相，コツやカンを探る「さぐり地平」

の探索位相，コツやカンに偶然に出会う「まぐれ地平」の偶発位相を取り上げている．これら三つの位

相を統合したのが原生成である． 
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さらに，「なじみの地平としての動感的情況のなかで，どんな動きかたを学ばせるのか，

つまり，学習対象に取り上げる動きかたの構造分析」が不可欠である（金子,2005a,p.199）． 

したがって，本指導事例においても学習対象である「自転車乗り」はどのような動きか，

できるためにはどういう能力が求められ，どのような点が子どもにとって難しいのか，動

きの意味構造について確認しておく必要がある． 

まず自転車に乗るためには，とくに平衡能力が求められるということに異論はないであ

ろう．ヴァイツゼッカー（1975,p.236〈Weizsäcker,1997,S.268〉）は，平衡とは「臥位，

坐位，立位，歩行，跳躍などのいかなる体位においても，与えられている（gegeben）とい

うよりはむしろ課せられている（aufgegeben）もので」，それは「神経支配と運動（ない

し体位）を通じて時々刻々に作り出されねばならないものである」と述べている．ダンス

を例に挙げれば，「別の事情のもとで確認されるいろいろな反射が保たれるということに

はならない」のであり，「平衡保持の作業（Leistung 26）とダンスの作業とは一つに融け

合っている」（ヴァイツゼッカー, 1975,p.237〈Weizsäcker,1997,S.268〉）．また，平衡

を保つということに限らず，人間の行為（Akt 27）は「先行する行為から導き出すことはで

きない」即興（Improvisation）なのである（ヴァイツゼッカー,1975,p.281〈Weizsäcker,1997, 

S.304〉）． 

このヴァイツゼッカーの言語の意味に即して，金子（2005a,p.345）は日本語の即興につ

いて，「〈即〉は同時性を含意しているし，〈興〉は新たなる生成が意味」されると説明

している．人間の運動は一回性の現象であり，「まさに今・今・今という流れ」において，

「そこに新しい動感メロディーが流れるとき，私の運動に統一的な形態化が成立し，新し

い意味構造が生まれるのであり，換言すれば，動感のかたちが発生する」（金子,2005a, 

p.351）．即興に基づく人間の「身体平衡の能力発生」は，古典的な運動生理学のいう〈伝

導原理〉や〈反射法則〉ではなく，〈達成原理〉 28からのみ正当な定義づけをすることが

できるのである（金子,2005a,p.349）． 

平衡能力が求められる運動は大きく二つの形態に区別できる．一つは，歩くや投げると

いう運動のように日常的には地面や床の上で行われる形態である．これらの運動は平衡を

                             
26 ここのドイツ語は原書に基づいて筆者が挿入した． 
27 ここのドイツ語は原書に基づいて筆者が挿入した． 
28 ヴァイツゼッカーの用語．達成原理（Leistungsprinzip）は，「同一の生物学的成果がさまざまな

道を通って達成されること」であり，伝導原理（Leitungsprinzip）は，「同一の道を通ってさまざまな

興奮がさまざまな効果を伴って伝達されること」である（ ヴァイツゼッカー, 1975, pp.306-307

〈Weizsäcker,1997,S.336〉）． 
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保持することが必要であるといっても，ヴァイツゼッカー（1975,p.212〈 Weizsäcker, 

1997,S.246〉）が述べているように，「不動の環界（starre Umwelt）を前提とする運動性

作業（motorische Leistungen）」 29である．もう一つは，「動的なものを動かす（Bewegen 

von Beweglichem） 30」ことをしながら平衡を保持する運動である．有機体の運動は「単に

環界から生じる一定の力に出会うだけではなく，それ自体この
、、、、、、

環界
、、

の力の成立に関与して
、、、、、、、、、、

いる
、、

」．たとえば「自転車乗り」では，運動者がペダルを踏んだりハンドルを左右に振っ

たりすると，それに応じて自転車も動く．つまり乗っている人の動きが自転車の進み方や

平衡性を変えるとともに，その変化に合うように乗っている人は即興で動いているのであ

る． 

ところで，われわれは机の上で手を動かすとき，「手の表面で触感や滑らかさや冷たさ

の感覚を感じ，そして手の内部では〈私が経験している手の運動と並行して連動する運動

感覚〉などを感じとる」というように，「私の身体が，他の物質的諸事物と物理的に関係

する（打撃，圧迫，衝突などの）場合，私の身体はただ単に〈身体と諸事物とが関連した

物理的な出来事〉の経験を呈示するだけではなく，われわれが再帰的感覚と呼ぶ，身体特

有の出来事をも呈示する」のである（フッサール,2001,p.173）．このことを自転車乗りの

場合で考えてみると，ペダルを踏んだり，ハンドルを動かしたりすると，その動きに連動

して自転車という対象物と関わる感覚を感じとる．しかも，同じ踏みつける動きであって

も，歩いて不動の地面と接触するのと，自転車を漕ごうと動的なペダルを踏むのでは，力

の感じ方，平衡の保ち方など，事物との出会いに関する動感には大きな差異がある． 

自転車に乗るというのは，片足立ちのように不動の地面の上で決められたポーズをとる

ために平衡を保持するのではなく，ペダルを踏み，ハンドルを操作することで意図的に身

体の移動を起こすと，それに伴って平衡を保持する情況も変化する．自転車乗りは，目ま

ぐるしく変化する情況に応じて平衡保持の仕方を変えていく高度の即興性が求められる難

しい運動なのである．したがって，「生理学的な体力条件を整えても，統一的な動感形態

の発生に直結しない」のであり，身体平衡のとり方に動く感じのメロディーが流れなけれ

ば自転車には乗れない（金子,2007,pp.6-7）． 

 

                             
29 注 14 において Umwelt は周囲世界と訳すと述べたが，ここは訳書に合わせて環界の訳語を用いた．

また訳書にはカタカナでルビがふられているが，原語を筆者が挿入した． 
30 ここも訳書にはカタカナでルビがふられているが，原語を筆者が挿入した． 
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（２）長女Ｍの自転車乗りの原生成 

１）Ｍの自転車乗りにおける問題  －動感素材の収集－  

筆者の長女Ｍが５歳６ヶ月のころ，自転車に乗ることをどのように試み，何がどのよう

にうまくいかなかったのかエピソードを紹介しよう． 

Ｍは幼稚園年長組に進級するまでには，補助輪付きの自転車で，お尻を浮かせて立った

ままペダルを踏む，いわゆる立ち漕ぎで軽い坂を登ることができた（1998 年３月 24 日記

録）．そして２ヶ月後には補助輪を外し，１日 15 分ずつぐらい，数日続けて自転車に乗

る練習をした．父親に後ろを支えてもらいながら自転車を漕ぐのだが，Ｍは肩に力を入れ

すぎており，ハンドル操作もままならない．バランスが崩れると，自分で対応することは

ほとんど不可能である．そこで父親は，ペダル乗り，つまり，立ったまま左足をペダルに

乗せて右足で地面を蹴りながら自転車を進め，右足を地面から離しているあいだペダル上

に立ってバランスをとるという課題を考えてみた．これならば，ペダルを踏むよりは，ペ

ダルの可動性が小さくなってやりやすいと思われた．しかし，すでに祖母が試みさせてお

り，そのときできなかったためかＭはやろうとしなかった（1998 年５月 22 日記録）． 

結局，後ろをしっかり支えてもらい自転車に乗るという同じ練習が繰り返された．力を

入れてしっかりペダルを踏もうとするために，体重もペダルを踏む側に移り，Ｍはバラン

スを崩してしまう．とくに，自転車を動かし始めるための最初の左足によるペダル踏み（右

足は地面に着いている）においては，動いているときよりも大きな力が必要なために，自

転車は左側に倒れてしまう（1998 年６月２日記録）．Ｍは３～４回ひとりでペダルを続け

て踏み，少しだけ乗れることもあったが，ほとんどの場合すぐに倒れてしまう．なかなか

乗れるようにならないこともあって，あまり練習したがらない（1998 年６月９日記録）． 

補助輪付きの自転車に乗っているＭの様子から，ペダルを踏む力は十分身についている

と考えられる．しかし，その力を発揮しようとＭはペダルを踏むのだが，補助輪がないの

で平衡を保持できず倒れてしまう．うまく乗れないという体験を繰り返し，Ｍは練習しよ

うという気持ちも失っていった． 

その後，Ｍはほとんど自転車に乗ることもなく，補助輪なしで初めて試みたときから約

１年が過ぎて小学生になった．しかし，転んで痛い思いをしたことがＭの心には残ってい

て（本人による言表を筆者が確認している），自転車の練習の誘いに乗ってこない．まさ

に，子どもは「運動遊びが気に入らなければそっぽを向いて」しまうのである（金子,2005a, 
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p.199）．それでも，周りの友だちはもう乗れるので，本人も乗れるようになりたいという

気持ちはあるのか，弟からの誘いもあり自転車の練習をすることに同意した． 

このようにＭには，自転車乗りの動感世界に心情的ななじみが生まれていないが，他方

では「できるようになりたい」という気持ちが起こっている．したがって，Ｍが自転車乗

りの練習に積極的に取り組むようになるためには，まずは自転車乗りに対する怖さを感じ

ない運動課題が必要である．この運動課題によって，自転車乗りの動感世界を心情的に嫌

わない「なじみの地平」に導き，さらに形態統覚化へ向けて動感アナロゴンを駆使して探

り入れをし，自らの動感作用とはじめて向き合う「さぐり地平」へと進むことが可能にな

る． 

 

 ２）目当て形態 31の道しるべ処方 

学習目標となる処方形態を設定しても，子どもたちの創発レディネスが十分でなければ，

すぐにできるようになるわけではない．学習者に新しい動き方を発生させるためには，「学

習者の身体知に統一的な意味形成を促す形態化に直結する道しるべ」を構成することが重

要になる（金子,2005b,p.227）．Ｍの自転車乗りの指導においても，Ｍの動感世界に合う

課題を考えながら，道しるべを構成し指導を進めていった． 

 

①「バランスを崩しても倒れない」という目当て形態 

 ａ．「止まっている自転車でバランスをとる」という課題のねらい 

はじめにＭが自転車乗りの学習を「こわいし，倒れたら痛いからやりたくない」と嫌わ

ないようにしなければならない．自転車乗りは「動的なものを動かす」ことと「平衡を保

持する」ことが一体となった即興性のレベルが高い動きなので，Ｍでも対応可能な情況を

考え，「止まっている自転車でバランスをとる」という課題を設定した．Ｍは脚を開いた

まま自転車にまたがっているので，平衡が保てなくなってもすぐ足を地面に下ろすことが

できる．足を着いて倒れるのを防げれば痛くて怖い思いもしないので，Ｍが課題の遂行を

                             
31 達成目標とする動感形態が学習者の創発レディネスでは「できそうにない」場合，達成目標を提示

するだけでは動感形態を促発させられない．学習者の動感形態の形成位相にしたがって，段階的に学習

を進められる目当てとして設定される動感志向形態が目当て形態である．複数の目当て形態によって，

目標に至るまでの道筋が構成化される．目当て形態は学習者のレディネスに合わせて設定されるので，

学習の進み方，学習者の情況によって変更が迫られることもある（金子,2005b,pp.231-232）． 
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嫌がらずに自転車乗りになじめると思われる．このようにして自転車乗りの学習を開始で

きるようにすることが課題のねらいである． 

   ｂ．課題を実施したＭの動き 

「止まっている自転車でバランスをとる」という課題をＭが行ったときの様子は以下の

とおりである． 

Ｍが始める前に，父親は「止まっている自転車でバランスをとる」動きがどのような感

じなのか確かめてみることにした．実際に止まっている自転車にまたがり，地面から足を

離して脚を開いたままバランスをとろうとすると，「こうしよう」と意識しないまま，バ

ランスの崩れ方に対応してハンドルを左右に動かした．この動きを示範し同じようにやっ

てみるように言うと，Ｍはいつでも足を地面に着けるという安心感からか，ハンドルをぎ

ゅっと握りしめて硬直してしまうことはなく，父親のまねをすることができた（写真１）

（1999 年４月 12 日記録）． 

 

 

 

   ｃ．Ｍの「止まっている自転車でバランスをとる」動きの動感素材分析 

Ｍは嫌がることなく課題を数回実施した．いずれも父親の示範と同じようにハンドルを

左右に動かして平衡を保持し，自転車が倒れてしまいそうになると足を地面に着いて立つ

ということができた．この結果から，課題はＭの動感世界に適合していたといえよう，こ

の課題を遂行することによって，バランスを崩しても痛くて怖い思いはせずに立てるとい

うことをＭに経験させ，自転車乗りの動感世界を心情的に嫌わない「なじみの地平」に導

けたといえる．  

 

②「蛇行しながら漕ぎ始めて自転車に乗る」という学習目標（処方形態） 

写真１：ハンドルを横に振って平衡保持の練習をするＭ 



50 

 

 ａ．設定目標の根拠 

上述の「止まっている自転車でバランスをとる」課題をＭに行わせていたときに，公園

で自転車に乗っている幼稚園から小学校低学年ぐらいの子どもたちを見ると，意図的では

なく蛇行しながら，つまりハンドルを左右に動かしながら走っていることに気がついた．  

Buytendijk（1956,S.296）の運動発達類型論によれば，子どもの運動は目標に方向づけ

られておらず，不規則に蛇行する線のように経過する特徴をもっているという．保育園の

運動会の徒走で蛇行しながら走っていく２～３歳の幼児が典型例として挙げられる． 

上述の自転車に乗っている子どもたちが蛇行しながら進むのは，二つの細いタイヤで立

たなければならないという自転車の特性に条件づけられている．床の上でフープ（輪）を

転がしたときと同じように，タイヤはスピードがあればまっすぐ立って安定しているが，

勢いがなくなるのに伴い斜めになってしまう．斜めのままだとそのまま倒れてしまうので，

反対側にハンドルを切り返して立て直すのである．自転車に乗れるようになってまだ日が

浅い幼児や小学校低学年児童は，ペダルを力強く踏めないために自転車のスピードは遅い．

したがって，「左右に蛇行する」ことによって，子どもは自転車の平衡を保持していると

解釈できる． 

幼児の運動の発達類型論的特性として「蛇行する」という運動が一般的に観察されるこ

とから，こうした動きは幼児になじみが生じやすいと考えられる．また，「止まっている

自転車でバランスをとる」課題で経験した「ハンドルを左右に動かしてバランスを保持す

る」，あるいは「バランスを崩したときに足を地面に着く」という動感アナロゴンを駆使

して，自転車に乗るためのコツやカンを探り入れる「さぐり地平」へと進めるであろう． 

こうした考え方から，「蛇行しながら漕ぎ始めて自転車に乗る」ことを学習目標に設定

することとした．Ｍの場合，止まっているところからペダルを踏んで動き出すときに，ほ

とんどスピードを出せないこともありバランスを崩してしまう．この局面を蛇行しながら

バランスをとって切り抜けられれば，自転車に乗れるのではないかと考えた． 

 

ｂ．学習目標の動感形態に到達するまでのＭの動き 

Ｍが「ペダルを踏んで前進する」ことを繰り返し試み，目標を達成するまでには以下の

ような経過をたどった． 

止まっている自転車で，ハンドルを動かす練習をしたときのサドルに腰掛けている感
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じ，ハンドルをつかんでいる感じのままペダルを踏むように，父親はＭに言葉で指示し，

Ｍの構えを観察し確かめたうえで，「ペダルを踏んで前進すること」に取り組ませた．Ｍ

はペダルを右足で踏み始め，少しではあるがひとりでバランスを保って進んだ．このとき，

１回のペダル踏みではあるが，Ｍは「できた」という快い感じを味わえた様子でやる気に

なった．父親が「右左と続けて漕いでごらん」と言うと，Ｍはさらにペダルを踏もうとす

るが，漕ぎ始めのときに地面に着いていた左足をペダルに乗せられない．爪先で懸命にペ

ダルの位置を探すように左足を動かすが，結局Ｍは，ペダルを踏めないままバランスを保

てなくなり止まっていた．そこで，Ｍの力の入れ方を変えさせてみようと，地面に着いて

いる左足を，「爪先ではなく，踵から踏みつけるような感じでペダルに乗せてみること」，

「休まずテンポよく右左の足を交互に動かすこと」を父親がアドバイスすると，Ｍは２回

続けてペダルを踏めハンドルも左右に動かすことができた．さらに，３～４回続けてペダ

ルを踏んで進むということもＭに見られるようになった． 

しかし，いったん乗れると，また同じようにできるはずだという思いからか，かえって

肩に力が入り，バランスを崩して転倒してしまうこともある．こうした場面に遭遇し，父

親は「止まっている自転車でバランスをとる」という課題をしたときの動きの感じを思い

出すように助言した．この助言によって，「左右に蛇行しながら乗る」動きを引き出すこ

とができ，Ｍは数回続けてペダルを踏んで５ｍぐらい進めるようになった．Ｍからも「や

っと乗れた」という言葉が出てきた（1999 年４月 12 日記録）． 

Ｍは自宅そばにひとりで自転車乗りを練習できるような場所がなく，このエピソードか

らＭの練習は１ヶ月あいだがあいた．そこで，「止まっている自転車でバランスをとる」

という課題に戻って練習を開始した．なぜならば，バランスを崩したときに対応できずに，

Ｍが自転車乗りに対して再び「嫌な感じ」をもってしまうことを父親（筆者）は恐れたか

らである．バランスをとるために「ハンドルを左右に動かすこと」と，「バランスを崩し

たら足をすぐ着くこと」だけは忘れないように，父親はＭに声をかけた． 

そのときの練習の様子を以下に紹介しよう． 

止まっている自転車にまたがり，サドルに腰をおろして脚を開き，ハンドルを動かしな

がらバランスをとるという前回行った練習からはじめるように，父親はＭに指示した．漕

ぎ始めでバランスを崩しても，すぐに足が出るようになったので，Ｍが自転車と一緒に倒
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れてしまうことはない．しかし，漕ぎ始めたすぐあと，つまり地面に着いていた足でペダ

ルを踏むところでうまくいかなくなる．しかもＭは，肩から腕全体に力を入れてハンドル

をギュッと握っているので，何回か試行すると疲れたと言って腕をぶらぶらさせている．

それでも，漕ぎ始められたあとは肩の力も抜けてハンドルを左右に動かしながら進み，数

回に一度の割合で 20ｍ程度続けて乗れるようになった．こうなると一緒に遊びに来ていた

弟が家に帰りたいと言っても，Ｍは練習を続けると言い張る．仕方ないので父親は弟の相

手をしてＭには練習をひとりで続けさせた．すると見る見るうちにＭは自転車に乗れるよ

うになり（写真２），曲がって進行方向を変えることも初めての試みで成功した（1999 年

５月６日記録 32）． 

 

このエピソードの１週間後に，再び自転車乗りの練習をした．そのときの様子は以下の

とおりである． 

前回乗れたこともあり，１週間たっているが意欲的であった．走り出しは前回と同様に，

初め地面に着いていた足をペダルに乗せるのに苦労している．やや力みも見られ，自転車

の蛇行が大きい．それでも，Ｍはハンドルを左右に振りながら転ばないようにバランスを

とることはできた．２～３回試みると自転車にスイスイ乗れるようになり，それからはひ

とりで公園内を大きく回っていた 33．最後は，「片手が離せた」とうれしそうに父親に報

告した（1999 年５月 10 日記録）． 

                             
32 自転車に乗る練習を行ったのは 1999 年５月２日であるが，この日には記録ができなかったので，

４日後に記録を作成した． 
33 エピソードに「公園内を大きく回っていた」という記述があるが，公園は宮崎県総合文化公園で，

東西 450ｍ，南北 370ｍの長方形の敷地を有し，およそ半分が自転車に乗ったりできるスペースとして活

用されている．ここにある遊歩道を大きく１周すると，500ｍほどである． 

写真２：ハンドルを左右に動かしながら自転車に乗るＭ 
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ｃ．学習プロセスの促発分析論的解釈 

自転車乗りの場合，乗り手の動きにともなって対象物も動くので，次の局面の動きを先

読みできなければバランスを崩してしまう．Ｍが平衡を保持できないのは，「これから生

起する私の運動，つまり私の身体それ自身がどのように動くのか，私がどのように周界情

況に関わって動くのかを先読みできる」，言い換えれば「未来の動感形態の自我中心化的

意味構造や情況投射化的意味構造が同時に読み切れる」カン身体知（金子,2005b, p.47）

に支えられていないためであると考えられる．しかもＭは，バランスを崩したときに，自

転車と一緒に倒れてしまわないようにするためのコツも持ち合せていない． 

そのためＭは自転車乗りに対して「痛い」，「こわい」という「嫌な感じ」をもってい

た．こうした気分にならずに自転車乗りの練習に取り組めるように，はじめに「止まって

いる自転車でバランスをとる」という課題（上述の①）を設定し，「ハンドルを左右に振

ってバランスをとる」，「バランスを崩したら足をすぐ着いて倒れないようにする」とい

う動きをＭから引き出した．「ハンドルを左右に振ってバランスをとる」という経験によ

って，「蛇行しながら自転車に乗る」という目標運動のコツやカンを探るためのアナロゴ

ン的動感素材が生み出された．また，バランスを保てずに自転車が倒れかけたら足をすぐ

着くという動きを身につけ，バランスを崩しても痛くないという情況がつくり出され，Ｍ

は自転車乗りを嫌がらずに試みることができた． 

自転車乗りを繰り返し試みる過程で，漕ぎ始めでバランスを崩すことが多く生じた．こ

のペダルを踏んで自転車を進めようとしている場合でも，Ｍはすぐに足を地面に着き，自

転車と一緒に倒れなくなった．この動き方は，意図的に目当てとして設定した動感形態で

はないが，自転車乗りの習得に向けた目当て形態と同じような働きをもっていたと解釈で

きる． 

最終的にＭは「まぐれで乗れる」という偶発位相から，「こんな感じで乗れる」という

自転車乗りのコツやカンが身体化された形態化位相へと移り，いつでも長い距離を乗れる

という基礎図式がＭの自転車乗りに成立した．  

 

３）自転車乗りの促発指導に関する考察 

本指導事例では，自転車に乗るためには平衡動感能力が必要であることから，子どもに

とって「自転車乗り」という運動の難しさがどこにあるのか考察した．「歩く」や「投げ
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る」という運動のように不動の地面や床の上で行われる運動と異なり，自転車に乗るよう

な運動では，運動者がペダルを踏んだりハンドルを左右に振ったりすると，それにともな

って自転車も動き，その動く自転車の上で平衡を保持することが求められる．目まぐるし

く変化する情況に応じて平衡保持の仕方を変えていくという高度の即興性が求められる非

日常的な運動であることに，「自転車乗り」の難しさを見出した． 

確かに，子どもは「自転車乗り」を習得する前に，三輪車，あるいは補助輪付き自転車

に乗る経験をしている．しかし，バランスをとりながら漕いだことはなく，さらにバラン

スを崩したときの対処法を知らない．その証拠に，筆者の次男 To（1999 年 12 月 14 日誕生）

は補助輪を外して自転車乗りの練習を始めたときに，両足を地面に着けたままサドルに座

っていた体勢から，両足を同時に地面から離してペダルに乗せようとした．そのためバラ

ンスを崩して漕ぎ出すことができなかった．補助輪が付いているときは両足を地面から一

緒に離しても自転車は倒れないが，補助輪を外しても同じように乗ろうとするのである．

したがって，同じ自転車であっても，補助輪を外して乗るためには，運動する主体と自転

車との新たな関係性を形成しなければならない． 

以上のような「自転車乗り」の構造分析に基づいて，子どもがどのような課題から学習

を始められるか検討した．そして，「止まっている自転車でバランスをとる」という課題

を最初に取り上げた．この課題を実施することによって，自転車が倒れかけたら足を着く

というバランスを崩したときの対処法を身につけさせた．また，「止まっている自転車で

バランスをとる」ために「ハンドルを左右に振る」動きは，目標に向かって直線的には行

われないという子どもの運動の類型的特徴と共通であることから，「蛇行しながら漕ぎ始

めて自転車に乗る」ことを学習目標として設定した． 

このように運動発達類型論的分析を加えて学習の道筋を構成したことによって，「なじ

みの地平」から「さぐりの地平」に入り，さらに形態発生へ子どもを導くことができたと

考えられる． 

 

３．まとめ    －指導者にとって促発指導の拠り所となる手段について－ 

本章では，研究者である筆者が，自分の子どもにどのように動感形態を促発してきたか

を，日常的観察による記録を分析することによって明らかにしてきた． 

子どもに新しい動き方を身につけさせるためには，子どもの発達レベルに合わせて指導

することに異論はないであろう．本章で初めに紹介した乳幼児期の子どもの移動運動の促
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発事例における「寝返り」，「這い這い」，「つかまり立ち」という動き方の発生は，一

般的にもよく知られた運動発達の順序である．この運動発達を促すために，子どもにおも

ちゃなどの興味を引くようなモノを差し出し，子どもが手を伸ばすように触発している． 

このように，どこに，何を差し出せば子どもが手を伸ばし，そして届きそうだと感じ移

動しようとするか理解できるのは，子どもの運動発達をつぶさに観察している大人，とく

に親である．しかし，親であっても自転車乗りの促発については，移動運動のようにはい

かない．なぜならば，自転車乗りは日常生活のなかで「自由習得」によって身につけられ

る運動ではなく，子どもの日常から収集できる動感素材だけで自転車乗りの創発レディネ

スを査定することは難しいからである． 

そこで，自転車乗りの指導は以下のように進められた． 

① 自転車乗りの構造を発生運動学的に分析し，動的なモノの上で平衡を保持する難し

さを認識することによって，「止まっている自転車でバランスをとる」という課題を

考案した． 

② ①の課題実施時に見られた動きを運動発達類型論的に分析し，幼児の運動特性に基

づいて，「蛇行しながら漕ぎ始めて自転車に乗る」ことを学習目標に設定した． 

③ ①で提示した「止まっている自転車でバランスをとる」という課題で学習目標の動

感アナロゴンを形成することによって促発指導を進めた． 

自転車乗りの指導事例においては，運動の発達類型に関する知見に基づいて課題を設定

し，子どもの課題実施時の動きを解釈することによって，子どもの発達レベルに合った学

習目標を設定することができた．また移動運動の促発に関しても，大人自身は自分が類型

学的知識を用いて動感促発分析を行っていると自覚することはないかもしれないが，発達

の順序や触発の手法など運動の発達類型に関する知見が活用されているといえる． 

以上の事例に関する考察から，子どもを対象とした運動指導に関して，観察・交信とい

う手段で収集できる動感素材が処方するのに不十分な場合，運動発達類型の知見を拠り所

としながら，次のように子どもの動感形態を促発する方法が有効であると考えられる． 

① 指導しようとする運動の意味構造を発生運動学的に分析し，子どもが難しさを感じ

るのはどこなのかを明らかにする． 
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② 運動発達類型論的分析に基づいて，学習者がなじめそうな運動を動感素材分析のた

めの課題として設定し子どもに実行させてみる．実際に行われた子どもの動きの観察

をとおして創発レディネスを査定する． 

③ 査定結果に基づいて，学習目標とする動き方と目標に至るための課題を設定する． 

④ 設定した課題を実施する子どもの動きを観察し，運動発達類型論に基づいて解釈す

ることによって，次に提示すべき課題を検討する． 

⑤ 上記④の手順を解釈学的循環 34として繰り返す．  

                             
34 「解釈学の伝統においては，解釈学的循環とは，語り伝えられたあるテクストの全体の意味の理解

はテクストの諸部分の解釈から導かれ，逆に諸部分の解釈はテクストの全体の意味の予料から導かれる

こと」である（木田ほか,1994,p.51）．またガーダマーによれば，「解釈学的循環は〈言語的〉構成契

機を有する」もので，「言語を介したあるテクストとの終わりのない『対話』とみなされる」という（木

田ほか,1994,p.52）． 
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第Ⅲ部 子どもの運動指導に関する例証 

 

第Ⅲ部では，第Ⅱ部で導き出した運動発達類型論的分析という手段を拠り所として指導

する方法が，指導対象となる学習者，指導者と学習者の関係性など指導の条件が変わって

も，動感交信の難しい子どもの指導に有効であるか考察を進める．ただし，自然科学的な

再現可能性をもった一つのマニュアル的な指導方法を明らかにしようとするものではない． 

物質はいつ，どこでも同じ，たとえば酸素は，地球上のどこでも，時代が変わっても同

じ酸素である．それに対して，本研究の事例で取り上げる対象は個別的な人間である．ま

た，同じ人間であっても時間とともに変わっていく．言い換えれば，老化も含めて発達す

る存在である．つまり，学習者に指導すべき「正しい」動き方は，学習者によって，また

同じ学習者でも時とともに変わるのである．このような動感促発指導の実践においては，

同じ人を，同じ条件で，同じ方法で指導するという自然科学的な再現可能性は成り立たな

い． 

しかし，単に指導すべき動き方が個別的ですべて異なるというだけでは，ベテランの指

導者が学習者の動きを巧みに促発していることを説明できなくなる．過去の豊富な指導経

験のなかに共通性や類似性を見出すことができなければ，目の当たりにしている指導に経

験から得られた知見を活用することはできないはずである．この多様性のなかに共通する

意味を明らかにすることが，個別的な事例を現象学的な立場で研究するねらいである． 

学習者である子どもの動感世界を読みとるのに観察と交信では不十分な場合に，指導者

は運動発達類型論を拠り所として指導できるという意味が，学習者，指導する運動，学習

環境など異なっていても不変であるならば，指導の改善，指導者の養成に有効な資料とな

る． 

そこで第Ⅲ部は二つの章で構成され，障害児の水泳指導と児童集団に対するバレーボー

ルの指導事例の分析をとおして，以下の研究課題３が達成される． 

 

研究課題３．研究課題２で明らかになった手段が，学習者，学習目標や内容，指導方法

が異なる場合においても，指導者にとって促発指導を遂行するための拠り所

となることを例証すること  
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第１章 障害児を対象とした水泳指導の促発事例 

 

第１章では，小学校第４学年の知的障害児を対象とした水泳指導が取り上げられる．障

害児を指導する場合，健常児を対象とした一般的な指導方法が適用できないことは想像に

難くない．また，指導の対象者は指導者にとって他人であり，生まれてから周囲世界とど

のように関わってきて，何歳ごろにどのような運動が発生し，今はどれぐらいの運動がで

きるのかという運動発達に関する情報はない． 

そこで，対象者に適した指導方法を考えるために，はじめに泳ぐ運動の構造分析を行う

ことによって，子どもにとって泳ぎの難しさがどこにあるのか明らかにされる．次に，運

動発達類型論の知見を活用して障害児に適用可能な運動課題が考案される．さらに，課題

を実施する指導対象者の動きを運動発達類型論に照らし合わせながら観察評価し，それに

基づいて次の運動課題が設定される．こうした手順によって，一般的な水泳指導で用いら

れている方法とは異なる学習の道筋を生み出した例証が提示される． 
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１．指導の概要 

本事例の指導対象である障害児は指導者（筆者）にとって他人であり，生まれてから周

囲世界とどのように関わってきて，何歳ごろにどのような運動が発生し，今はどれぐらい

の運動ができるのかという運動発達に関する情報はない．また，指導者（筆者）は障害児

を対象とした指導の経験がない． 

障害児の学習条件は健常児とは明確に異なり，健常児と同じ指導を押しつけることはで

きない．そうはいうものの，大人にとって，障害児の動感世界に共感して指導することが

健常児以上に難しいことは想像に難くない．そこで，健常児の運動発生から完全に切り離

して考えるのではなく，むしろ健常児との違いを認識しながら，両者のあいだに何らかの

共通性を探し出すことによって指導の手がかりを得ようと試みた． 

指導の対象は，特殊学級（現在は特別支援学級）に通う知的障害がある小学校４年生の

女児Ｙである．筆者が指導内容を考えるが，直接的な指導は大学の小学校教員養成課程体

育専修に在籍する４年次の女子学生が実施した．この学生は水泳を専門種目とし，民間の

スイミングスクールにおいて幼児や小学生の水泳指導も行っている．学生からＹの様子を

毎回聞き取り，筆者が指導内容を考え，その内容にしたがって学生（以下，「指導者（学

生）」と表す）が指導するということを繰り返した．指導は９ヶ月間にわたり（2000 年２

月～11 月，途中１ヶ月中断期間あり），週１～２回，１回につき約 50 分間，計 31 回行わ

れた 35． 

Ｙは，簡単な日常会話に関する問題はほとんどないが，左右の区別が曖昧であったりす

る．Ｙの動きには余分な力が入りぎこちなさが目立つ．たとえば，歩行は身体を前傾させ

たまま，つま先立ちで脚を突っ張っており膝の屈伸もあまり見られない．また，手先でモ

ノを扱うような細かい運動を行うときも，腕全体に力が入っており両脇をしっかり締めて

いる． 

 

２．泳ぐ動きの意味構造 

                             
35 本事例の指導実践は，もともと保護者からの要請によって始められ，保護者から教育研究の資料と

して活用する許可を得て，直接指導にあたった学生は卒業論文（守田,2001）としてまとめている．また

保護者にビデオ撮影を行ってもらい，本事例の写真はこのビデオに基づいて作成された．さらに，筆者

と守田の共同研究で本章の関連論文（三輪・守田,2001）がまとめられ，保護者に提出することによって，

研究内容と成果が報告されている． 
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水の中に入って泳ぐということは，単に水という周囲世界に対して働きかけるだけでは

なく，水からも働きかけられる．ヴァイツゼッカー（1975,pp.220-221〈Weizsäcker, 1997, 

S.253f.〉）によれば，有機体の運動形態は，有機体と周囲世界（Umwelt） 36の同時的相互

作用によって発生するものであるという．とりわけ，水という特殊な条件では，立ってい

るだけでも，水からの働きかけは特別に感じられるものである．ましてや，水に顔をつけ

たり泳ごうとしたりすれば，水との関わりは難しいものになり，こうした周囲世界との出

会いがぎこちない動きを発生させる． 

また，泳ぐことは水を腕でかくストロークを１回，あるいは脚でキックする動作を１回

行うだけで成り立つものではない．同じ上肢や下肢の動きを繰り返して初めて，泳ぐとい

う意味が認められる．このような構造をもった運動を，マイネル（1981,pp.162-163〈Meinel, 

1960,S.154f.〉）は循環運動と表している．循環運動では，終末局面と準備局面が融合し

て一つの中間局面となり，この中間局面と主要局面の２局面が繰り返し現れる． 

動きを繰り返すといっても，休みなく力を入れていると早く疲れてしまい長く泳ぎ続け

ることはできない．マイネル（1981,pp.182-188〈Meinel,1960,S.172ff.〉）は，動きのな

かに緊張と解緊の流れるような交替，つまり運動リズムを形成することの大切さを述べて

いる．循環運動の２分節性に基づけば，主要局面が緊張局面で，中間局面が解緊局面とな

る力動構造が成立すると考えられる． 

しかし，泳ぐという運動は単純な構造ではない．たとえば，平泳ぎを考えてみると，前

に進むために水を腕でかき脚でキックする．この動作を行う局面が主要局面に相当するが，

上肢の動きの主要局面は，時間的には下肢の動きの中間局面に対応してしまう．さらに，

クロールの場合は，この上肢と下肢の動きの関係が一層複雑になる．平泳ぎでは腕のスト

ロークも脚のキックも左右対称で同時に行われるのに対して，クロールでは左右交互に動

かすという難しさがある．また，平泳ぎが腕のストロークと脚のキックが１回ずつ交互に

行われるのに対して，クロールでは１ストローク（左右の腕１かき）６ビートというよう

に腕のストロークと脚のキックの周期が一致していない．したがって，素人ではなかなか

解緊することができず，平泳ぎよりもクロールの方を疲れやすいと感じることになる． 

以上の泳ぐという運動の意味構造から，指導にさいして留意すべきポイントが明らかに

なってくる．一つは，水という特殊な条件での運動であり，とりわけ呼吸に関わる指導で

                             
36 訳書では環界という訳語があてられているが，ここでは前後の文章との関連から注 14 に示したよ

うに周囲世界と表した． 
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ある．息継ぎだけでなく泳ぎをやめて立つときも含めて，こうすれば「呼吸ができる」と

感じられるように導かなければ，水を怖がってしまうことになる．もう一つは，泳ぐこと

が循環性の動きであることから，力を抜いて休める局面を形成することである．休みがな

ければすぐ疲れてしまい泳ぐことは成立しない． 

 

３．指導対象の障害児の特性 

水泳に関して，Ｙは水を怖がることもなく，指導者（学生）がＹの身体を支えていれば，

潜ったり水に浮いたりすることができる．また，指導に利用したプールの水深はＹの胸の

あたりであるが，ひとりで歩くことはできず支えを必要とする．学校の体育の授業，校外

学習における歩行，そして機能訓練を除くとほとんど運動することがなく，肥満傾向にあ

るため水には浮きやすい体質であるといってよい． 

（１）背浮き（プールの底に身体の背面を向けて浮く） 

背浮きに関するＹの最初の様子を紹介しよう． 

指導者（学生）が支えながらＹを背浮きにする．Ｙは全身に力を入れて身体を硬直させ

ているが，指導者（学生）が少し支えるだけで浮かんでいられる（写真３）．しかし，ひ

とりで立つことはできない（2000 年２月８日，指導１回目）． 

このように少し支えてやるだけでＹは浮いていられた

が，ひとりで立つことはできなかった．ひとりで立てる

という確信をもてなければ，たとえ背浮きができても，

その後どうなってしまうのかわからないという不安から，

背浮きになることそのものが怖くなってしまうのは当然

であろう．  

（２）伏し浮き（プールの底に身体の正面を向けて浮く） 

ひとりで立てないということは伏し浮きでも起こった．立てないとプールの水を飲んで

しまい，Ｙはそれが嫌で学習をやめてしまう．水を飲んでしまうのは，顔を水につけて浮

いている状態から，顔を上げようとするが上がりきらないのである．この問題は，Ｙの身

体が浮きやすいということも関係している．水に浮きやすいことを示すエピソードを挙げ

よう． 

写真３：背浮きをするＹ 



62 

 

Ｙは水の中で指導者（学生）と両手をつなぎ，頭を直立位に起こしたまま，頭が完全に

水面下に入るまでしゃがみ込むように潜っていくと，Ｙの腰は浮かび上がり足がプールの

底から離れてしまう（2000 年２月 29 日，指導３回目）． 

これは，Ｙが意図的・能動的に浮こうとするのではなく，Ｙの身体的条件によって浮い

てしまうのである．そして，Ｙは息が苦しくなると，足が底に着いていないのに顔を上げ

ようとする．その結果，水を飲み，しかも立てないのであわてふためくというように，自

分の身体を制御できなくなってしまう．このように水を飲んでしまうことは，「けのび」，

つまり，伏し浮きで前に進めるようになってからも見られた（写真４）． 

 

一方では，この浮きやすいという特徴を反対に利用して指導を行った．潜るだけで腰が

浮き上がり，上体が水平位に近づいていくので，伏し浮きの姿勢が伸身に変わるように働

きかけることにした．この指導におけるＹの様子は以下のとおりである． 

ビート板を「魚」と「亀」の形にくりぬいたＹのお気に入りのモノを使い，Ｙの浮く姿

勢を変えるようにした．Ｙは「亀」，指導者（学生）は「魚」を手に持ち，潜って水中で

交換するという課題である．交換するとき，Ｙが手を前に伸ばすと上体が同時に伸びてく

る．次に，Ｙは「魚」と「亀」の両方を持ったまま潜り，指導者（学生）がＹの「魚」と

「亀」を引っ張るということを行った．引っ張ってやることによって，Ｙの伏し浮きは伸

身の姿勢になった（2000 年４月 27 日，指導８回目）． 

Ｙの浮きやすい身体的条件は，水を飲んで指導ができなくなるという問題も引き起こす

が，伸身で浮くことを習得するには有利な条件である． 

 

４．泳ぎの動感促発の道筋 

写真４：顔を上げて水を飲んでしまうＹ 
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（１）促発指導開始の条件づくり 

１）「足が着くのを見て確認してから顔を上げて息を吸う」という課題 

①課題設定の根拠 

Ｙは水を飲むと学習への意欲がまったくなくなってしまい，その日の指導を諦めざるを

得なくなる．したがって，Ｙを指導するにあたっては，まず水の中でひとりで立てるよう

になることが，水泳の学習を継続するために必要な条件である． 

Ｙは息が苦しくなると，足が底に着いていないのに顔を上げようとして水を飲んでしま

う．Ｙは身体を小さく丸めながら潜ると，浮こうとは意図していないにもかかわらず，浮

力によって足がプールの底から離れ，腰角，つまり上体と下体のなす角度が大きくなり身

体が浮き上がるというように水に浮きやすい体質・体型である．また，Ｙが身体を小さく

丸められないのは，幼児の「でんぐり返し」において典型的に起こる現象と類似している．

幼児は前に転がって足を投げ出すと，腹部を十分に緊張させられず，腰角が広がったまま

足をバタンと着いてしまう（金子,1982,p.19）．Ｙも腹部を緊張させていないと考えられ

る． 

そこで筆者の長男 Ta 37の観察記録を参考にしながら，Ｙの動感世界に適合した課題を検

討することにした．Ta が満６歳になったばかりのころの水泳に関するエピソードを紹介し

よう． 

Ta はバタ足で泳いでいたのだが，呼吸が苦しくなり立って顔を上げようとした．しかし，

身体が完全に直立位に戻らず，足もプールの底に着かない．顔が水面上に上がりきらない

まま息を吸ったので，水を飲んでしまいおぼれかけた（2000 年９月 24 日記録）． 

プールの水深が Ta の肩の高さあたりまであり，水に浮いている体勢から足がなかなか底

に届かないせいもあるが，Ta は身体を丸くして下体を引きつけてくることができなかった．

身体を小さく丸めるためには，屈筋群，とくに腹筋の力が必要である．このように，腹筋

が弱い幼児や低学年児童においても，Ｙと同様に浮いている体勢から簡単には立てないと

いう問題が起こる． 

                             
37 Ta（1994 年９月４日生）は，特別にスイミングスクール等へ通って水泳を習ったりはしていない．

夏に幼稚園で 10回ぐらいプール遊びをするのと，父親と１年に 10回ほどプールに遊びに出かけるのが，

泳ぎに関する運動体験もしくは運動経験である． 
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そこで，腹筋が弱く，その使い方もわからないと思えるＹの指導に関して，どのような

動作によって腹部の緊張を誘えるか考えてみることにした．頭部を直立位に起こしている

と腰が浮いてくるので，逆に頭部を腹屈させるということである．マイネル（1981,p.208

〈Meinel,1960,S.195〉）によれば，頭部の腹屈は胴体を曲げる動作を誘うものであり，ス

ポーツ運動としては，体操競技のゆか運動における屈身やかかえこみの前方宙返りが典型

的な例として挙げられる（金子,1977,p.418）．こうした生理反射を使って，胴体の前屈を

引き起こそうと考え，Ｙには自分の足元を視覚的に確認する，つまり足がプールの底に着

くのを見てから顔を上げるように指示した． 

 

②課題実施の様子 

足をプールの底に着き，「足が着くのを見て確認してから顔を上げて息を吸う」という

課題を行ったときのＹの様子は，以下のとおりである． 

「下に足を着いてから顔を上げるんだよ」という指導者（学生）の指示に対して，Ｙは

「うん」とうなずき理解したようではあった．しかし，指導者（学生）と両手をしっかり

つないだまま潜り（潜るとＹの腰は浮かび上がる），立とうとすると足を着く前に顔を上

げてしまう．指導者（学生）がＹの手を引き上げないと，Ｙは水を飲んでしまうことにな

る．３回ほど行うと，水の中で足が着くのを視認してから顔を上げるようになった．「足

を先に着くと，水を飲まないで立てるね」と指導者（学生）が言うと，しっかりとうなず

く．さらに潜ったときに指導者（学生）とジャンケンをするという課題に進んだ．しかし，

Ｙの注意がジャンケンの結果に向かうと，足を先に着くという手順を忘れて，Ｙは顔を上

げられずあわててしまうことが起こった（2000 年２月 29 日～2000 年４月 11 日，指導３

～６回目）． 

Ｙが足を着いて立とうとするときの動きを見ると，膝を曲げ，歩くような動きをしなが

ら片足ずつ着いていた（2000 年４月 20 日，指導７回目）．Ｙは伸身の姿勢で伏し浮きが

できるようになってからも，足を先に着いてから顔を上げるという手順で立てた（2000 年

４月 27 日，指導８回目）．この手順で，ひとりで立つことに慣れてくると，Ｙは腕を振

り下ろしながら両足をそろえて立つようになった（2000 年６月 22 日，指導 13 回目）． 

一方，背浮きに関しても，いったん水の中に潜ることになるが，足をプールの底に着い

てから顔を上げて立つ動きを習得させることにした．そのときの様子を紹介する． 
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背浮きから身体を丸くしていったん潜り，足を着いてから顔を上げることを指導者（学

生）がＹに説明し，実際に立ち方をやって見せた．するとＹが「できる」と言うので，指

導者（学生）が片手でＹの頭を支え，もう一方の手でＹの手を握って背浮きにさせる．Ｙ

は腰と膝を曲げて上体を起こしながら潜り，足をプールの底に着いてから顔を上げた

（2000 年６月 15 日，指導 12 回目）．背浮きになるところまで指導者（学生）に支えても

らえれば，Ｙはひとりで４～５秒間浮かんで，上体を起こしながら立てるようになった

（2000 年６月 29 日，指導 14 回目）． 

 

③課題実施時のＹの動きの解釈 

息が続かなくなると，Ｙはただひたすら顔を水面上へ出そうと試みるが，結果的に上が

りきらず水を飲んでしまう．このように立つときに水を飲んでしまうという現象が起こる

のは，浮きやすいというＹの身体的条件が確かに影響しているだろう．しかし，身体的条

件だけでなく，足を先に着いて立てば顔を上げられるということをＹが知らないためでは

ないかとも考えられた．もちろん，足を先に下ろせばよいと理解すればできるようになる

わけでもない．足を下ろすという動きの感じをつかまなければならないし，この動きを遂

行するには浮きやすい体質が邪魔をしてしまう． 

そこで，頭部を腹屈させて腹部を緊張させるという生理反射を使うことを考えた．Ｙに

は「足元を見る」という具体的でわかりやすい動きを指示し，頭部を腹屈させた結果，足

を着いて立てるようになった． 

 

２）「膝を手で触わり足を引き寄せて立つ」という課題 

①課題設定の根拠 

立つことがほぼ毎回できるようになったあとでも，Ｙが早く顔を上げすぎるということ

は起こった．また，夏休みで１ヶ月間指導が中断したときは，ひとりでは立てなくなって

しまった． 

そこで，「腕を振り下ろす」という動きを導入してみることにした．障害者スポーツの

運動指導に関する文献にも，伏し浮きからの立ち方として手で水を下に押さえるようにす

ることが示されている（日本障害者スポーツ協会,2001,p.235；寺岡,1998,p.99）．手で水

を下に押さえる動きは，背中を丸くし，身体を縮めることと同時に，上体が起きるように

身体を後方に回転させ，頭部が浮上するのを助けるのである．また足を下ろそうとすると
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きに，Ｙに水中で膝を手で触るようにさせた．手で膝を触るという具体的な指示はＹにも

わかりやすく，それによって身体を丸くしながら手を下ろす動きが引き出され，Ｙが浮い

た足を引き寄せられると考えた． 

 

②課題実施の様子 

「膝を手で触わり足を引き寄せて立つ」という課題を実施したときのＹの様子を示そう． 

指導者（学生）が膝を触る身振りを交えながら，「浮かんだあとは，膝をタッチしてか

ら立つんだよ」と説明すると，Ｙは「うん」とうなずいてやってみる．この手順であれば，

確実に立てるということがわかった様子で，プールの中央に向かってひとりで伏し浮きを

して立つようになった（2000 年８月 31 日，指導 20 回目）． 

このようにＹは容易に立ち方を思い出すことができたのである． 

 

③課題実施時のＹの動きの解釈 

指導に空白期間をつくったためか，Ｙは足を下ろして立つために，どのような感じで身

体に力を入れたのか動きの感じを忘れてしまったようである．ここで取り上げた腕を下ろ

す動きは，夏休み前に指導者（学生）からの特別な指示なしにＹが行っていたことである．

しかし，それも忘れてしまっていたようなので，両膝をそれぞれの側の手で触るようにＹ

に意図的に指示して実行させた．足元を見るだけでは腹部の十分な緊張を誘えなかったと

考えられ，腕も使った大きな動きによって，伏し浮きから身体を屈めるようにして立つ動

きを再び形成できた． 

 

（２）泳ぐ動きの動感素材分析 

１）「けのび」という課題 

①課題設定のねらい 

浮いて立つことがほぼできるようになり，水という特別な環境になじんできたので，次

にどのような泳ぎ方を学習対象とするのか検討しなければならない．水の中ではひとりで

歩くこともままならないＹが，浮いている状態で手足を動かせるか，動かせるとしたらど

のように動かせるのか，水の中を進むのに使えるような動きかどうかを調べ，Ｙの動感世

界に適合する泳ぎ方（処方形態）を探すことが必要である． 
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はじめは水の中を進むといっても，手足を動かすことを要求しない「けのび」で様子を

見ることにした． 

 

②Ｙの「けのび」の動き 

Ｙの「けのび」は次のような動きである． 

指導者（学生）が後ろからＹの足裏をつかみ，指導者（学生）の腹部を蹴らせるように

するとできるが，ひとりで壁を蹴ることはできない．壁を背にして立ち，そこから前に倒

れ込むように始める（2000 年５月 18 日，指導 10 回目）． 

Ｙは両足をプールの底に着いた直立の姿勢から，両腕を上挙して前に倒れ込みながら伏

し浮きになる．したがって，身体はいったん深く沈み，あまり前には進まない．また，身

体が水面に浮かんでくるまでに時間がかかる． 

 

③Ｙの「けのび」の動きの解釈 

Ｙは前に倒れ込むように「けのび」を始めるので，あまり前には進めない．どうしてこ

のような動きになるのか，筆者の長男 Ta の観察記録と比較しながら考えてみよう．以下の

エピソードは Ta が３歳８ヶ月のころのものである． 

Ta は，入浴の時にかなりの量の湯が頭上からザッとかけられても平気なのに，湯の中に

潜っていこうとすると，恐る恐る水面に顔を近づけ，水に少し触れただけで顔をすぐ離し

てしまう（1998 年５月４日記録）． 

幼少の子どもにとって，水の中に入って顔をつけたり浮いたりすることは，呼吸ができ

ないなど恐怖心を抱かせるものである．また，上記のエピソードからほぼ１年経ち，Ta が

５歳の誕生日を迎えるころには，次のようなことがあった． 

Ta は，伏し浮きでバタ足といえないまでも，左右の脚を交互に動かせるようになってい

た．しかし，プールの壁や底を蹴って身体を伸ばしながら伏し浮きになるのではなく，直

立から前上方に跳び上がり，しかも，身体，とくに胸を反らせ，顔も水面から背けるよう

にして前に倒れ込んでくる（1999 年８月 31 日記録）． 
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Ｙも Ta も，水の中に立ち，足でプールの底を踏みきって伏し浮きになるさいに，両腕を

上挙し顔を背けるようにして前に倒れ込んでくる．この動きは，競泳のスタート（とびこ

み）に慣れていない人が，身体を反らせるようにし，身体の正面を強く水面に打ちつけて

入水するのに類似している．不慣れな情況に見通しをもてないままとびこんでいくという

ことは，運動者に不安な気持ちを起こさせ過度の緊張を誘発する．つまり，水の中に一気

にとびこんでいくのは，どのような感じなのか先読みできないと，水に入っていく不安か

ら顔を背けることになるのである． 

 

２）「伏し浮きで進む」という課題 

①「ドルフィンキック」の動きの発生までの過程 

プールの底を蹴って「けのび」することに慣れてくると，Ｙは上肢・下肢を動かすよう

になった．脚よりも腕の動きが先に見られたので，その様子を示そう． 

「けのび」をして浮いているときに，Ｙが平泳ぎの腕のストロークと同じような動きを

行った．ただし，この動きは腕全体を大きく動かすというよりも，頭の横で手先を小さく

回すようにするだけで，推進力はほとんど得られない（2000 年６月 22 日，指導 13 回目）． 

その後，腕の動きが大きくなることはなかった．キックができるようになると，腕は体

側に下ろされたままで，前に進むために使われることはほとんどない．それではキックの

発生の様相を紹介しよう． 

Ｙは「けのび」をして，もう一息でプールの縁に手が届くというところで，両足を同時

に動かして水を打つというドルフィンキックのような動きを行った（2000 年８月 29 日，

指導 19 回目）．  

 

②「ドルフィンキック」発生までの動きの解釈 

平泳ぎの腕のストロークのような動きもドルフィンキックも，意図的な指導によって引

き出された動きではない．この動きをどのように解釈し指導に役立てるか，ここでも Ta

の観察記録と比較しながら考察を進めていこう． 

Buytendijk（1956,S.299f.）によれば，子どもの動きは運動衝動による強い自発性

（Spontaneität）とパトス的な結合の表出，すなわち，動こうとすることと動かされるこ
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とが統一されており，若々しさの特徴として随伴動作が見られるという．たとえば，身体

のすべての可動部分が，目標の方向に一緒に動いてしまうのである．このように目標に向

かってある身体部分を動かそうとすると，必要のない身体部分までも非合目的に動かされ

ることが生じる．マイネル（1981,p.287〈Meinel,1960,S.265〉）は，ゼロ歳における運動

発達の特徴として対側性随伴動作を挙げている．これは，右腕を動かそうとすると，同時

に左腕も同じように動いてしまうという現象である． 

 

Ｙの場合も，写真５の肩帯部等を見てもわかるように明らかに身体に力が入っており，

下肢の動きはバタ足ではなくドルフィンキックである．下肢だけでなく上肢の動きも左右

対称で両側同時に行われる．この対側性随伴動作のような現象は Ta には起こらない． 

Ta は４歳５ヶ月ごろに初めて伏し浮きができ，父親から「脚をバタバタさせてごらん」

と声をかけられると，その日のうちに脚を左右交互に動かした．腰が曲がり，膝の曲げ伸

ばしだけによるキックで身体は沈みがちになってしまうが，何の助けも借りずに Ta はひ

とりでキックすることができた（1999 年２月８日記録）． 

このように，健常児では左右交互に動かすことが難なく達成できるのに対して，Ｙの場

合，初めのうちは指導者に手をつないでもらうなど浮くことを助けてもらわなければ，左

右交互に脚を動かすことはできなかった．ひとりで伏し浮きができるようになり，進むこ

とを意図してキックを始めると，バタ足ではなく，左右の脚が一緒に動かされるドルフィ

ンキックのような動きになった． 

養護学校（現在は特別支援学校）中学部における肢体不自由者の水泳授業を見学したと

きのエピソードを紹介しよう． 

教師が「バタ足をしてみよう」と声をかけると，浮き輪につかまって浮いている生徒た

写真５：ドルフィンキックで進むＹ 
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ちは，課題の意味を理解し脚を動かそうとする．その瞬間に左右の脚が交錯し，絡まった

まま自力ではほどけなくなってしまう．10 人ぐらいの授業であったが，数人の生徒に同じ

現象が起こった．そのなかで，はじめから両足を重ねるようにし，背浮きでキックする男

子生徒がいた．浮き輪を使用しているものの，教師の力をほとんど借りずに進んでいた．

担当教師に指導の仕方を質問してみると，「何も指示していない」，「本人が勝手にして

いる」という． 

肢体不自由者に比べれば運動障害の軽いＹにも，このエピソードと同様の傾向が見られ

たわけである．ただし，Ｙの場合は自力で前進することができ，しかも泳ぐことを嫌がら

ず「ドルフィンキック」になじんでいるようであったので，このキックは「今は修正すべ

きではない」と考えられた． 

 

③「バタ足」の発生 

 ドルフィンキックがひとりででき，さらにバタ足の動きが発生した過程を以下に示そう． 

Ｙはビート板を持ち，そのビート板を指導者（学生）に引っ張ってもらいながらドルフ

ィンキックを行った．次に，ビート板なしで，指導者（学生）と両手をつないで行うとい

うようにドルフィンキックの実施条件を変えた．指導者（学生）による手の助けも次第に

小さくすることができ，握らずに添えてもらうだけで４～５ｍ進めるようになった．また，

Ｙはビート板をくりぬいた「魚」と「亀」を持てば，ひとりでドルフィンキックをしなが

ら進むことができた．足首の緊張がとれてくると足の甲で水を打てるようになり，進むス

ピードも増してきた（2000 年８月 31 日～2000 年 10 月 19 日，指導 20～25 回目）． 

ドルフィンキックで泳いで進めるようになると（写真５），左右交互のキック，つまり

バタ足が併用されるようになった．バタ足のほうが上体の力が抜け，むしろ楽にできるよ

うで，息が長く続きＹの泳げる距離も延びた（写真６）．両腕は少し横に開いたまま体側

のほうに下ろされている．「けのび」を始めたころ，両腕を上挙し腰が沈んでいたのに比

べると，無駄な力は抜け背中が水面に出るぐらいによく浮いている（2000 年９月 26 日～

2000 年 11 月７日，指導 24～31 回目）． 
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④「バタ足」発生の解釈 

Ｙはドルフィンキックに慣れてくると，左右の足を交互に動かせるようになり，上体の

力も抜けるようになった．こうした動きの変化について，Ta と比較しながら考察を進めて

いく． 

Ta がバタ足を習得していく過程におけるエピソードを示そう． 

Ta が４歳６ヶ月のころは，伏し浮きができてまだ１ヶ月程度であったが，バタ足のよう

に脚を動かすようになった．しかし，腰が曲がり身体は沈んでいってしまう（1999 年３月

１日記録）．バタ足をしながら，平泳ぎのように手を動かしてみたり，あるいは水中でク

ロールのように手をかいたりするようになってからも，やはり身体は沈んでしまう．上肢

に力が入りすぎるからではないかと思い，上挙していた両腕を体側につけさせると身体は

浮くようになった（1999 年８月４日記録）．Ta よりも２歳年上の姉がすでに腕を下ろし

体側につけるようにバタ足をしていたのだが，Ta は１ヶ月後，何も言われないまま腕を体

側につけてバタ足で泳いでいた（1999 年９月６日記録）． 

この動きをＹと比較してみると，Ｙも「けのび」を始めたころは，両腕を上挙している

と，背中から下，つまり腰や脚は水面下に沈んでいた．ビート板など幇助具があれば力ま

ずに腕を上挙できていたが，幇助具がなくなると力が入る．幇助具なしでバタ足（Ｙの場

合はドルフィンキックも含む）ができるようになったあとでは，腕を体側に下ろすことに

よって力みがとれ，身体全体が水面まで浮き上がるようになったと考えられる． 

 

３）「背浮きで進む」という課題 

①課題設定のねらい 

写真６：バタ足で進むＹ 
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Ｙは背浮きから上体を起こして立てるようになると，背浮きへの怖さが取れたのか身体

の力が抜けてきた．背浮きのまま進むことが可能であれば，「息継ぎ」を習得しなくても

泳ぐことができる． 

そこで，背浮きの状態で手足が動かせるか試してみることにした．また，伏し浮きにお

いては腕の動きが脚よりも先に発生したので，背浮きでも腕を動かすようにＹに働きかけ

てみた． 

 

②課題実施時のＹの動き 

背浮きで腕を動かすように試みたＹの様子は次のとおりである． 

Ｙは指導者（学生）に頭を軽く支えてもらえれば，背浮きで身体を硬直させることなく

安定して浮かんでいられる．指導者（学生）が，「チョウチョ」と言って手を動かすこと

をＹに促す．Ｙはゆっくりと手のひらで水を押すように手を足の方へ動かした（2000 年９

月７日，指導 22 回目）．しかし，指導が２週間空くと，Ｙは背浮きで肩に力を入れてし

まうために腕を動かせなかった（2000 年９月 21 日～2000 年９月 26 日，指導 23～24 回目）．

また，ひとりで直立から背浮きになることを試みるが，Ｙの腰は沈んでしまい背浮きで浮

くことができない（2000 年 10 月 28 日，指導 27 回目）． 

 

③「背浮き」におけるＹの動きの解釈 

浮くのに有利な身体的条件ではあるが，やはりＹにとって背浮きは怖い体勢である．指

導回数の問題もあるが，背浮きのまま泳いで進むのはＹにとっては難しいようである．し

かも幇助なしでは直立から背浮きになれないので，ひとりで泳ぎはじめるのは伏し浮きの

体勢にならざるを得ない． 

 

（３）Ｙの学習目標（処方形態）の検討 

ここまで述べてきた課題を実施するＹの様子，とくに水に浮いた状態での手足の動きに

基づいて，Ｙの動感世界に適合する泳ぎ方（処方形態）を検討していこう．また，ここで

も Ta の観察記録を参考にしながら考察を進めていく． 

Ta が泳ぐ距離を伸ばし始めたときの動きを以下に紹介しよう． 
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Ta は４歳５ヶ月ごろに初めて伏し浮きができ，腕全体はほとんど動かさずに，耳の横で

手首を外側に向かって掌屈するようにしていた（1999 年２月８日記録）．それから平泳ぎ

の腕のストロークのような動きを小さく，しかも少しあわただしくするようになった

（1999 年８月 31 日記録）．満６歳の誕生日を迎えるころには，２歳年上の姉のまねだと

思うが，バタ足と平泳ぎの腕の動きを組み合わせて３ｍほど進めるようになった（2000 年

８月 22 日記録）．さらに，平泳ぎの腕のストロークを２回ぐらいしては，手を下にかく

ようにして顔を上げ，息継ぎをしながら５ｍ泳ぐことができた．顔を上げ呼吸した後は，

いったん身体全体が深く沈むが，「浮き上がるのを待つんだよ」という父親の指示にした

がって，身体が浮いてくると腕で２回水をかき，再び息継ぎを入れることができた．バタ

足のほうの力みも次第にとれてきて，身体がまっすぐ浮き，膝の曲げ伸ばしでバチャバチ

ャと水をたたくのではなく，やわらかく脚を上下に動かすことも見られた（2000 年８月

25 日記録）． 

Ta は平泳ぎの腕のストロークとバタ足で進み，腕で水をかいた後に息継ぎを行う．これ

に対してＹは，バタ足は可能であるが上肢の動きは非常に小さい．平泳ぎの腕の動きに似

ているが，Ｙは緊張過度が強く脇を締めたままなので，腕を伸ばしながら上挙したり，横

に開くように大きく動かしたりすることはできない．こうしたことから，前に顔を上げて

息継ぎを行うような泳ぎ方はＹには困難であると判断した． 

長く泳ぐためには呼吸をしなければならない．背浮きであれば息継ぎという問題は解消

されるが，Ｙは背浮きの体勢では，力が入りすぎて伏し浮きのときのようにドルフィンキ

ックを行うことができない．また，上肢の動きだけで推進力を生み出すこともほとんど不

可能である．しかし，Ｙは水に浮きやすい体質なので，顔を上に向けて呼吸しながら背浮

きを保持することはできるのではないかと考えられた． 

そこで，「伏し浮きで進み，伏し浮きから背浮きになって呼吸し，さらに伏し浮きに戻

って進む」という動きを学習目標（処方形態）とした． 

 

（４）目当て形態の道しるべ処方 

１）「水面で身体の向きを変える」という目当て形態 

①「寝返りの要領で長体軸回転する」という課題 

ａ．課題設定の根拠 
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伏し浮きで進み，背浮きで呼吸するという泳ぎ方を習得するためには，伏し浮きから背

浮き，背浮きから伏し浮きへと体勢を変えられなければならない．このように水中で身体

の向きを 180 度変えるという課題を達成するために，Ｙにとって「何となく動く感じがわ

かる」，「できそうな気がする」のはどのような動き方であるか考えてみた．しかし，緊

張過度もなかなかとれないＹの動感世界に移入 38し，Ｙとの動感の隔たりを確定する（金

子,2009, p.43）ことは難しかった． 

そこで，幼児との比較ではなく，さらに遡って乳児の運動発達類型論的特性，とくに筆

者の次男 To（1999 年 12 月 14 日誕生）の運動発達の観察事例を参考にすることにした．な

ぜならば，クロールや背泳ぎのストロークのように腕を大きく動かすのではなく，「乳児

の寝返り」のような動きであればＹにも可能なのではないかと考えられたからである． 

それではＹの指導に適用する健常な「乳児の寝返り」が具体的にどのように発生するの

か，To が仰臥位で身体をひねり始めたころの様子を紹介しよう． 

To が生後５ヶ月目のことであるが，自分の左側に関心を引くモノがあると，仰臥から頭

部を背屈させ身体を反らせながら少し左を向く．それにともなって，右の肩が上がり背中

も床から離れる．まだ寝返りしそうな感じではないが，上になっている右手で父親の指を

握らせ，父親が軽く引っ張ってやると To は横向きになる（2000 年４月 24 日記録）．また，

仰臥位の To の目の前に父親が音の出るおもちゃを提示すると，To の右手が正中線を越え

て左側に伸ばされ，少しではあるが身体全体の向きが変わる（2000 年５月５日記録）． 

このように寝返りを促すために，親は「手を伸ばすであろう」ということを予測しなが

ら乳児の関心を引くおもちゃを提示し，乳児から身体をねじる動きを引き出している．Ｙ

を指導するときも，お気に入りのモノ（ビート板をくり抜いた「魚」や「亀」）を差し出

し，それをつかませたり，あるいは指導者（学生）の手を握らせたりするという遊びによ

って，寝返りと類似の情況を水の中でつくり，身体をひねるという動きを促発するように

した． 

 

 ｂ．「伏し浮き」から「背浮き」へ向きを変えるＹの動き 

                             
38 ヴァイツゼッカーの訳書（ヴァイツゼッカー,1995,p.129）のなかで，木村は「『主体／主観』Subjekt 

と『客体／客観』Objekt に対して，モナドとモナドとの『間主体的／主観的』かつ『間客体的／客観的』

な出会いに際してはたらく作用を Transjekt と名づけ，これを動詞化した」のが「移入する

（transjizieren）」という用語であると解説している． 
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Ｙが「伏し浮きから背浮きになる」ことを習得するために，次のように指導を進めてい

った． 

Ｙが「けのび」で進んできたところに，指導者（学生）の両手を水面近くと水面から 30

㎝ぐらい下に別々に差し出す．Ｙは右手で指導者（学生）の上の手，左手は指導者（学生）

の下の方の手をつかみ，指導者（学生）はＹの手を引っ張るようにして，Ｙが向きを変え

て立つのを助けた（2000 年５月 18 日，指導 10 回目）．次に，伏し浮きから背浮きを経過

して立つという課題に移っていった．Ｙは幇助なしでこの課題を行うと，背浮きで腰が沈

み水を飲んでしまった（2000 年６月 29 日，指導 14 回目）．そこで，次の指導日には指導

者（学生）がＹの身体を支えてやるようにした．そのときＹの両手を体側のほうに下ろさ

せ，指導者（学生）が数をかぞえてＹに背浮きの保持を意識させるようにした．Ｙは両手

ではなく，右手だけをつかんでもらい回れるようになり，さらに完全にひとりで伏し浮き

から背浮きに体勢を変えられるようになった．このときの回り方は，伏し浮きで左手を正

面右側にもっていき，180 度長体軸回転すると左腕を上挙しながら身体を反り気味に伸ば

すという動きであった．しかし，ひとりで伏し浮きから背浮きに回れるようになっても，

背浮きでは身体が沈み気味で指導者（学生）がＹの頭を支える必要がある（2000 年７月

13 日～2000 年７月 18 日，指導 16～17 回目）． 

ここでは To の寝返りを促発した方法が適用されている．寝返りをするきっかけとして親

が手を差し出したり，回るのを助けるために子どもの手をつかんで少し引いてやったりす

る．この寝返りの手助けと同じように，指導者（学生）が自分の手を上下に差し出してＹ

につかませ，その手を少し引くようにして回るのを幇助した． 

 

ｃ．「背浮き」から「伏し浮き」へ向きを変えるＹの動き 

次に背浮きから伏し浮きになるＹの動きについて紹介しよう． 

Ｙは背浮きで左右どちらかに身体が傾くとそのまま傾いた方へ長体軸回転をし，身体を

丸くした伏し浮きを経過して立った（2000 年６月 29 日，指導 14 回目）．身体の傾きを利

用した回り方のままであった（2000 年 10 月 24 日，指導 26 回目）ので，右ひねりをさせ

ようと，指導者（学生）が背浮きをしているＹの顔の上に右手を出し「左手でタッチして」

と言うが，Ｙは右手を出す．また指導者（学生）が左手を出すとＹも左手を出し，指導者
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（学生）の手にタッチするとＹは手を元の位置に戻してしまう（2000 年 10 月 28 日，指導

27 回目）． 

 

   ｄ．長体軸回転の指導の解釈 

長体軸回転を指導するためには，Ｙが左右どちら側に回りやすいと感じているのか，回

転方向に関する優勢化作用について理解しておく必要がある．Ｙに「どちらが回りやすい」

と質問しても「わからない」と言うだけなので，Ｙがプールに入るときの身体の向きの変

え方やジャンプして空中でひねる方向を指導者（学生）が観察してＹの動感素材を探るよ

うにした．Ｙは右肩を先行させて向きを変えることが多かったので，右ひねりになるよう

に幇助することにした．回る方向を確認したうえで，Ｙが右手で指導者（学生）と握手し，

そのつないだ手を軸として左手を右側に差し出しながら回るようにさせた． 

伏し浮きから背浮きになる場合は，つねに左手を右側に伸ばし，プールに入るときの身

体の向きの変え方と同じ右側へ長体軸回転をした．しかし，背浮きから伏し浮きになる長

体軸回転は左右どちら側にも行われた．この長体軸回転を始めたばかりの段階においては，

Ｙは背浮きでどちら側に身体が傾くかということによって回る方向を決めていた．伏し浮

きから背浮きに回る場合のように，Ｙが手を差し出して自分で回転を作り出すような動き

は，この時点では引き出せなかった． 

 

②「バタ足から幇助ありで長体軸回転する」という課題 

ａ．課題設定の根拠 

バタ足で進むこと，長体軸回転して身体の向きを変えることが可能になったので，伏し

浮きで泳いで進むことと，二つの長体軸回転，つまり伏し浮きから背浮き，さらに続けて

伏し浮きに戻ることを組み合わせてみることにした．しかし，伏し浮きから向きを変える

と背浮きでは身体が沈み気味になり，背浮きからは自分で意図的に方向を決めてひねると

いうよりも身体の傾きを利用して伏し浮きになるというように，長体軸回転の動きは不安

定である． 

そこで，長体軸回転を実行するのに幇助を利用した．しかし，幇助に頼っていてはひと

りで向きを変えることは発生しないので，幇助の力を漸減していくことが必要である．こ

こでも，乳児期の To の寝返り発生に関する観察記録を参考にして幇助の仕方について検討

してみることにした． 
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親が To の手を引いたり，腰を押したりして寝返りさせていたときから，To がひとりで

寝返りをするようになるまでのあいだに次のような方法を用いた． 

To は仰臥位から，顔を左に向けながら仰け反り，続いて膝を曲げて胸の方に引き寄せる

と側臥位になった．伏臥位になれるほどの勢いはなかったが，下になっている左手で父親

の指をつかませたら，すんなり左に半回転して寝返りができた．このとき父親は指をつか

まれているだけで，自分の指を引き寄せるような幇助はしていない（2000 年５月 10 日記

録）． 

上記のエピソードで行った幇助を図 13 で説明すると，左

に回ろうと右手を差し出していくが，側臥位になったとこ

ろで床に着いている左腕が「障害」のようになって止まっ

てしまう．そこで，この下になっている左手で父親の指を

握らせた．To は左手で自分の身体を引き寄せるように力を

入れることによって，容易に寝返りができた．このように，

ひねる側に差し出す手と反対側の上肢を固定してやると回転が速やかに実行できる．Ｙに

長体軸回転をさせる場合も，差し出す手と反対の手で何かをつかむという幇助法が考えら

れる． 

 

ｂ．課題実施時のＹの動き 

課題を実施したときのＹの様子を紹介しよう． 

Ｙは水面の高さにある手すりを，場所を変えながら右手で握り，この手すりに沿って伏

し浮きで進む．途中で左手を正面右側にもっていき，手すりを左手に持ち替えて背浮きに

なる．このときは腰も曲がらず身体がよく浮いている．次第に慣れてくると，手すりを握

らずにひとりで回れるようになった．長体軸回転することが楽しかったようで，背浮きで

止まることなく１回転して伏し浮きに戻ってしまう． 

次に，伏し浮きでキックしながら進み，指導者（学生）の手をつかんで長体軸回転して

背浮きになり，さらに伏し浮きへ戻るという課題を行った．Ｙはドルフィンキックとバタ

足の両方を使って進み，右手で指導者（学生）の手を握り，左手は右腕の下をとおすよう

にして右に回り背浮きになる．そして，背浮きしているＹの頭の後ろから，指導者（学生）

図 13：側臥位（筆者作図） 
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が右手をＹの顔の前に差し出し，それをＹに左手で握手させる．このように，Ｙは左手を

正面右側に伸ばすことによって，比較的身体を伸ばしたまま右方向にひねることができた

（写真７）（2000 年 10 月 29 日，指導 28 回目）． 

 

 

 

   ｃ．向きを変えることに関する解釈 

初めのうちＹは，「右手でまず指導者（学生）の片手を握り，その手を引っ張るように

しながら，左手でもう一方の指導者（学生）の手をつかんで」右ひねりを行っていた．こ

うした回り方は，とりわけ伏し浮きから背浮きに回転する場合，「右手だけで指導者（学

生）の手を握り，Ｙが自分で左手を右側に差し出しながらひねる」という動きに変わって

いった．同様に，手すりを右手で握ってスムーズに回ることもできた． 

つまり，回るために引いたり押したり外から力を加えるのではなく，右手を固定するだ

けというように幇助の力を減らしたことによって，Ｙは左手を右側に差し出して回る動き

の感じをつかみ，ひとりで回れるようになったと解釈できる． 

 

２）学習目標（処方形態）の試行 

①Ｙの動き 

Ｙは手すりを握ることによって，伏し浮きからスムーズに長体軸回転し，そのあとの背

浮きでも身体が沈まなくなった．手すりを握らずにひとりで回り，伏し浮きから背浮きで

止まることなく１回転してしまうこともあったので，手すりのないところで幇助なしで試

みるようにさせてみた． 

写真８は，Ｙがひとりで伏し浮きから背浮きになり，再び伏し浮きへと向きを変えてい

るところである．前半の伏し浮きから背浮きになる局面では，左手を右に差し出したあと

に上に伸ばし，右手は胸の方に下ろすことによって，身体をひねっている．そして後半の

写真７：指導者（学生）の手を握って背浮きから伏し浮きへ向きを変えるＹ 
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背浮きから伏し浮きは，左手を右に差し出すことなく顔を左に向け，左肩が下がると右手

を上に挙げ，いつもとは反対の方向にひねるという動きが見られた．  

 

 

さらに，幇助なしの長体軸回転では次のような動きが見られた． 

Ｙは背浮きからは左手を右に差し出すものの，まず右肩が下がり，胸を反らせたまま上

体がねじれることによって右側へ身体の回転が始まる．Ｙは右側に差し出していた左腕を

曲げたまま頭上に挙げて向きを変えた．上肢によるひねりの開始，それに伴う上体のねじ

れだけでは向きを変えるまでには至らず，Ｙは腰や膝の屈曲によって身体をいったん丸く

縮め，向きが変わるとあらためて伸ばすようにしている（2000 年 10 月 31 日，指導 29 回

目）． 

なお，このような長体軸回転をするときに，背浮きにおける呼吸，あるいは伏し浮きに

おけるキックは，行われることもあれば，そうでないときもあるといった具合である． 

 

②Ｙの動きの解釈 

幇助付きの長体軸回転を経験したことによってひとりで回れるようになったのだが，回

転の仕方が変わった．しかも，その変化はＹと To に共通していた．それは，向きを変える

写真８（前半部）：ひとりで伏し浮きから背浮きへ向きを変えるＹ 

写真８（後半部）：ひとりで背浮きから伏し浮きへ向きを変えるＹ 
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ために身体をひねるのだが，純粋に長体軸回転だけが行われるのではないということであ

る．To には次のような動きが見られた． 

To は仰臥の体勢から，顔を左に向けながら仰け反り，続いて膝を曲げて胸の方に引き寄

せる．さらに，もう一度仰け反り，再びかかえこみ姿勢というように姿勢を変化させ，そ

の反動を使って向きを変え，ひとりで寝返りをした（2000 年５月 16 日記録）． 

 

 

写真９は To がひとりで寝返りをしたときのものである．エピソードとして取り上げた動

きに比べ身体の曲げ伸ばしは小さい．お気に入りのリモコンに誘われ左を向き，胸を反ら

せ，右手を左側に振るのと一緒に右足を跳ね上げる．いったん右膝を曲げ，そのあと再度

伸ばしながら側臥位から腹臥位へ移っていく．Ｙもいったん胸を反らせてから腰を曲げる

ことによって背浮きから伏し浮きへと向きを変えている．つまり，ひねりといっても，純

粋な長体軸回転として行われるのではなく，左右軸回転の動きが合成されるのである． 

以上のように，障害児が水の中で向きを変える動きは乳児の寝返りの運動発達の類型に

合致し，向きを変える動きを発生させるための幇助法についても，寝返りを促発するため

の方法を適用した．乳児期における運動の発達類型の知見を活用して指導を進めた結果，

まったく泳げなかった障害児に，バタ足で進み長体軸回転する動きを促発することができ

た．しかし，息継ぎをしながら泳げるようになることを学習目標に設定したが，キック，

長体軸回転，呼吸を複合的に組み合わせることは，Ｙにとっては容易なことではなく，目

標とした泳ぎ方の定着には至らなかった． 

 

５．まとめ 

学校教育のなかで水泳を指導するというと，クロール・平泳ぎ・背泳ぎ・バタフライと

いうオリンピックで行われる四つの泳法が取り上げられる．なかでも，小学校学習指導要

領解説（文部科学省,2008a,p.71）において，高学年ではクロールと平泳ぎが例示されてお

写真９：ひとりで寝返りをする To 
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り，この二つの泳法を習得することに力が注がれる．一方，水泳専門の指導書には，最初

にクロールか背泳ぎ，あるいはそれらが並行して習得されるべき泳法として記述されてい

る（波多野,1978,p.14）．どの泳法から習得を始めるかということに見解の違いはあるが，

水中のゲームなどをとおして水に慣れ，さらに，バタ足といった予備的運動を練習し，各

泳法を習得していくという道筋は共通している．こうした指導は，手足の動きを覚えて推

進力を得られるようになったら，さらに，長く泳ぐために呼吸の仕方を覚えていくという

順序で行われる． 

しかし，学習者個人の動感世界はさまざまであり，画一的に学習が進むわけではない．

とりわけ，知的障害児であれば，特殊な学習条件をもっているのは当然であると考えられ

る．発達障害児の水泳療法に関する専門書では，陸上における通常の運動発達の順序を逆

にし，水中における姿勢変化を指導することが勧められている．人間が立って歩くように

なるまでの過程，つまり，背臥位（仰臥位）から寝返りをして腹臥位（伏臥位）になり，

さらに四つ這い，つかまり立ち，ひとり立ちと進んでいくのを，水中では，立って歩くこ

とから始め，かかえこみ姿勢の伏し浮き，伸身の伏し浮き，背浮きと，逆の順序で習得し

ていくのである．また同書において，頭部から尾側，中枢から末梢へという一般的な運動

の発達方向については，この原則に沿って水泳指導が行われるべきであると述べられてい

る．こうした考えに基づいて，「ビート板を持たせてキック」という下肢から指導を始め

る健常児対象の方法は障害児には合っておらず，障害児に対しては体幹及び上肢から学習

を始めるべきであると指摘されている（児玉・覚張,1993, pp.53-58）．このように障害児

の水泳指導においては，健常児の運動発達と比較しながら学習の順序が考えられている． 

本章では，障害児の水泳指導に関して，１人の障害児を事例として取り上げて述べてき

た．指導者（筆者）は障害児を指導した経験がなく，指導対象の障害児は，言語による借

問がほとんど不可能であった．そこで，まず障害児の水泳指導をめぐる個別的な特徴，と

くにＹの浮きやすい体質を明らかにしたうえで，どのような泳ぎ方を学習目標とし，どの

ような方法で指導するか健常児の運動発達と比較しながら検討した．検討にあたっては，

泳ぎとは，あるいは泳げるようになるためにはこうでなければならないという先入見をで

きるだけ排除し，運動する機会が日常的に少ない障害児を水の中で動くことになじませ，

そして課題を行う障害児の水の中での動きから動感素材を収集し，学習の目標とそこに至

る道筋を構成することにした． 
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実際に指導を進めてみると，幼児に見られる出力過剰といった特徴，すなわち幼児の運

動発達類型と類似した現象が障害児にも現れることが明らかになった．そのことを手がか

りにして，学習目標となる泳ぎ方とそれを習得するための運動課題を提示した．また，息

継ぎの習得に関しては，幼児とも大きく異なっていたので，さらに運動発達の原点に還っ

て乳児の寝返りの動きを適用した．その結果，まったく泳げなかった障害児に，伏し浮き

で進み，長体軸回転を行って背浮きになり，さらに伏し浮きに戻るという動き方を促発す

ることができた． 

本章における指導事例を要約すると次のように述べることができる．指導対象は知的障

害がある小学４年生の女児であり，この障害児に，健常な乳幼児の運動発達の類型とのあ

いだに共通性・類似性を見出した．この運動発達類型の知見によって，指導者（筆者）は，

一般的な泳ぎ方とは異なる動き方を学習目標として設定し，複数の目当て形態で学習の道

筋を構成して，学習者に新しい動き方を促発できた． 

以上のことから，動感世界を読み解くことが難しい子どもの運動指導に関して，運動発

達類型論的分析という手段が指導者の拠り所となる例証を提示できたといえる．  
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第２章 児童集団を対象とした促発指導の例証 

 －バレーボールのオーバーハンドパスの指導－ 

 

第２章では，児童（小学校４～５年生）集団を対象としたバレーボールのオーバーハン

ドパスの指導事例が取り上げられる．この事例では集団を指導するために，子どもの動感

世界を個別的にとらえることはきわめて難しい．そこで，子どもたちの動きの問題を明ら

かにするために，はじめに児童集団にオーバーハンドパスを試行的に実施してもらう．次

に，その動きをボレーの運動構造と幼児期の発達類型に基づいて解釈することによって，

修正指導すべき動きが抽出される．そして，運動発達類型論に基づいて子どもの動感世界

に適合する運動課題が考案される．さらに運動課題に取り組む児童の動きと表出する言葉

を手がかりにして次の運動課題が設定される．こうした手順によって，オーバーハンドパ

スの学習に新たな道筋を構成した例証が提示される． 
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１．指導の概要 

Ｍ小学校の４年生 11 名（男子２名，女子９名），５年生 13 名（男子７名，女子６名）

を対象に，約７ヶ月間にわたり（ただし夏季・冬季の休業期間を除く 2002 年５月～2003

年１月）週１回，オーバーハンドパスに関わる課題を１～２種類行うようにした．指導形

態及び実践記録のとり方については，次のとおりである． 

一斉指導の場合は，筆者がオーバーハンドパスに関する課題を提示し，中学校保健体育

教員養成コースの学生がビデオに記録した．また，体操競技など他のスポーツ種目に関わ

る課題も併せてローテーションしながら行う場合は，全体的な指示を筆者がしたあと，上

述の学生（以下「指導者（学生）」と表す）がオーバーハンドパスに関わる課題の指導を

行い，もう 1 人別の学生が記録のためのビデオ撮影を担当した．もちろん，子どもたちの

動きを直接観察するように心がけたが，筆者は，多くの子どもたちが多様な課題を同時に

実施する場全体の責任者なので，オーバーハンドパスの課題だけを十分に観察することは

不可能であり，担当した指導者（学生）の報告やビデオの記録を主たる資料として，次に

行う課題を考案していった．そして，課題を子どもに実施してもらい，その結果からまた

動感の類的核 39を探り，さらに次の課題を作っていくというように，解釈学的循環 40を行

いながら指導を進めていった 41． 

指導対象の子どもたちのなかから，小学校４年生のＭとＮを典型例として取り上げ，子

どもたちの動きの変容及び指導過程について考察していく．この考察をとおして，指導対

象が集団という条件においても，運動発達類型の知見が促発指導を遂行するために指導者

の拠り所となりうるか明らかにしていく． 

 

２．オーバーハンドパスの意味構造 

（１）オーバーハンドパスの打ち方に関する子どもの欠点 

                             
39 類的核とは，個別的な動感形態からとらえられる，いつでも，どこでも，誰にとっても共通する，

類的に普遍化された動感形態，言い換えれば，多数に共通する一者を意味する（金子,2005b,pp.105-108）． 
40 注 34 を参照． 
41 本事例の指導は，宮崎大学教育文化学部主催の「宮大附属校スポーツ・体操教室」のなかで実施さ

れたものである．この教室は，運動の指導方法の開発や教員養成課程学生の実践的指導力の向上を目的

として開かれている．参加している児童に関しては，指導の様子が教育研究の資料に活用されることを，

保護者が了承している．指導にあたった学生（筆者の研究室に所属）は本章で取り上げた事例も含めて

卒業論文としてまとめている（山田,2004）．この指導実践において撮影されたビデオ資料は筆者の研究

室に保管されており，本章の関連論文（三輪,2006a）及び本章に提示されている写真を作成するために

用いられている． 
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子どもたちの動きのどこに問題があるか明らかにするために，まずオーバーハンドパス

がどのように行われるべきか，その動き方について確認しておきたい．ボールゲーム指導

事典（シュティーラーほか,1993,pp.294-295〈Autorenkollektiv,1988,S.402f.〉）には，

「ボールが肩より上でプレイされ，そのとき手の平が上方に向けられている」のがオーバ

ーハンドパスであると規定されている．また，このパスを前上方に向けて行うためには，

次のことが大切であると述べられている．まず準備局面においては，軽く一歩足を出し，

膝と腰の関節を軽く曲げ，手首を背屈させたまま両手の親指と人差し指で三角形を作り額

の上で構える．続く主要局面では，ボールの方に向けて全身を伸ばしながら，ボールを「主

として人差し指，中指の二本指の第一関節と親指」でとらえるようにする． 

このように一般的に良い動きとして認められているオーバーハンドパスの動きと比較す

ると，指導対象の子どもたちのオーバーハンドパスには，さまざまな動きの欠点が見出さ

れる．写真 10～12 は，オーバーハンドパスの指導を始める前に，小学校４年生女子ＭとＮ

が，３～４ｍ離れて向かい合っている指導者（学生）から，軽量４号球のバレーボールと

ソフトバレーボールを両手で下から山なりになるように投げてもらい，オーバーハンドパ

スで返球したときの動きである． 

 

 

写真 10：軽量４号球のバレーボールを打つＭ 



86 

 

 

 

写真 10～12 を見てもわかるように，ボールの種類に関わりなく，「ボールの落下点に入

っていない」，「肘を伸ばす動きと手首を掌屈する動き，つまり肘から先の部分だけを使

って打つ」，「両腕を平行にしたままである」，「下半身を使っていない」，「ボールに

手のひらで触れる」などの欠点がある．しかし，すべての欠点に注意を向けさせたら，子

どもの動きは完全に壊れてしまう． 

 

（２）ボレーの運動構造と子どもの動きの類型学的特徴 

それでは，どれが子ども特有の欠点としてとらえられ，指導の中心におかれるべきなの

だろうか．このことを「捕る」，「投げる」という動きから解釈してみたい．なぜならば，

マイネルの局面構造（1981,p.164〈Meinel,1960,S.156〉）の観点からは，オーバーハンド

写真 11：ソフトバレーボールを打つＭ 

写真 12：ソフトバレーボールを打つＮ 
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パスが捕と投の組合せの変形として理解できるからである．飛んできたボールを額の上で

肘や下体を曲げながら捕る動きが，押し出すように投げるための導入動作の機能を併せも

ち中間局面を形成すると，それは捕って投げたとみなされキャッチボール（ホールディン

グ）という反則になる．この「中間局面が消滅して，二つの類化形態がじかにつなぎ合わ

され」，接合形態の動きになるとボレーが成立する（金子,2007,p.198）．つまり，ボレー

は飛んできたボールを捕ると同時に放り出す（弾き飛ばす）という動きである．「捕る」，

「投げる」あるいは接合形態として「打つ」，「突く」という運動が，子どもたちにどの

ように発生するのか，一般的な運動発達の様相を概観し，上述した子どもの動きを見直し

てみよう． 

片手では捕れない大きさのボールを両腕で捕ることに関して，マイネル（1981,p.309

〈Meinel,1960,S.286f.〉）は，「20 ヶ月ぐらいの年齢の子どもたちは言語による要請を

すれば，両腕を前挙して構え」，そして「両腕を折り曲げてボールを自分のほうに抱き込

む」ようにすると述べている．３歳ぐらいになると，ボールの直径より少し広めに両腕を

開き，手のひらが向かい合うようにして構え，飛んできたボールを空中で挟みつけるよう

にしてつかみ，それから確実に身体に引き寄せて捕る．さらに，６歳ごろには手だけで捕

る（マイネル,1981,p.310〈Meinel,1960,S.287〉）というように捕り方が変わってくる．

このような捕り方の変容は，速度等の条件を同一にしたボールを捕る実験においても，宮

丸（1980,pp.22-25）によって確かめられている． 

こうした捕り方の発達においては，確かに上肢と胴体正面を使った動きから手だけによ

る捕球へと，ボールと接触する身体部分は小さくなっていく．ただ，ここで注目しておき

たいのは，両方の手のひらを小指側がそろうようにして上向きにするか，あるいは向かい

合うようにするかという違いはあるものの，いずれも両腕を平行にしているということで

ある．それに対して，オーバーハンドパスでボールを弾き飛ばすときは，程度の差こそあ

れ，両肘を手よりも横に開くようにしており，両腕を平行にすることはない． 

それでは投げ方はどうであろうか．投げることに関しては，片手のオーバーハンドスロ

ーの発生を取り上げている研究が多く，両手投げについてはあまり研究されていない．マ

イネル（1981,p.309〈Meinel,1960,S.286〉）によれば，２歳児は体操用ぐらいの大きさの

ボールを両手で下から投げるが，これとほぼ同じ時期に頭越しに投げることもあり，この

投げ方では，「ボールを放すのが早すぎたり，あるいは遅すぎたりする」という．ただ，

この両手投げについては，その後の発達について記述されていない．これに関しては，改
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訂の進んだ第 10 版でも，同じように取り上げられているだけである（Schnabel,2004, 

S.255ff.）． 

両手投げについて，筆者の長女Ｍ（1992 年 10 月 27 日誕生）の運動発達に関する記録か

ら投げ方を見てみよう． 

３歳４ヶ月ごろに，片手では捕ったり投げたりできないぐらいの大きさのボールで遊ん

でいると，父親は何も言葉で指示しなかったのだが，Ｍはサッカーのスローインと同じよ

うに両手で頭の上から投げた（1996 年２月 22 日記録）． 

この投げ方は，６歳になってからも，動き方に関する指示なしで，直径 20cm ほどのボ

ールを「できるだけ遠くまで飛ばす」という目的で投げたときに選択された．ただし，３

歳のころとは異なり，脚を前後に開いて投げるというように胴体や脚の関与が見られた

（1999 年２月８日記録）． 

このような動きの発達は見られるものの，ここでもボールは両手で挟みつけるように保

持されており，Ｍは腕を平行にしたまま投げている．子どもの両手投げは，上から下から

いずれの場合も両腕を平行にしたままであり，バスケットボールのチェストパスのように，

両手のあいだよりも両肘のほうを広く開いてボールを押し出すようにする投げ方は行われ

ないのである． 

もう一つ子どもらしい動きとして注目すべきなのが，手掌による触球ということである．

このことについても，筆者の長女Ｍの記録から検討しておく． 

Ｍがまもなく５歳になるという時期にまりつきをした．ボールの突き方（打ち方）は，

ただ,やたらと上からパンパンと手でたたこうとするだけで，ボールがうまくはね返らな

い．Ｍはボールを突こう（打とう）とするたびに，腰を曲げて前屈みになっていった（1997

年 10 月 13 日記録）． 

また，次男 To（1999 年 12 月 14 日誕生）にも同じような動きの特徴が見られたので紹介

しよう． 

To が５歳１ヶ月のときであるが，ゴム製のボールでまりつきをした．それまであまりや

ったことはないのだが，ボールを下に押し出すという感じはなく，To は前腕と手首をブル

ンブルンと振りながらボールを手掌でたたいている（写真 13）．そのため，ボールを地面
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に向かって突き返すたびに，ボールがバウンドする高さは下がっていき，まりつきは多く

ても４回しか続かない（2005 年１月 30 日記録）． 

 

前述したように，オーバーハンドパスにおいて「ボールは主として人差し指，中指の二

本指の第一関節と親指で当てる」のであり（シュティーラーほか, 1993, p.295

〈Autorenkollektiv,1988,S.402f.〉），手掌で触ることはない．このように手掌でボール

をたたくというような動きは，ちょうど風船を打つのと同じであり，子どもたちはそうし

た打ち方のまま小学校に入学する．そうするとビニール製やゴム製の軽いボール，たとえ

ばビーチボールは手で打てるが，（人工）皮革製のボールになると途端に打て（弾き飛ば

せ）なくなってしまう． 

以上のことから，３～４ｍ離れて正面から投げられたボールを，両手を頭上に上げて待

ち構え，そこから両腕を平行にしたまま主に前腕を振って手掌で触球しながら打ち返すこ

とは，幼児期の動きの類型学的特徴と合致している．この特徴は子どもたち全体に見られ

たとはいえ，これはまだ動きを外から観察したときの典型的な特徴に過ぎない．子どもが

新しい動き方を身につけられるように指導するためには，今はどんな感じで動いているの

か，どうしようとしているのか，できそうだと思えるのはどのような動きか，子どもの動

感意識を探ることが大切である． 

 

３．子どもの動感素材分析 

（１）動感素材を収集するための課題と実施した結果 

前述したように，オーバーハンドパスは捕－投の組合せの変形と理解でき，組み合わせ

られる条件として，「捕る」，「投げる」動きがそれぞれできていなければならない．ま

た，ボールゲーム指導事典（シュティーラーほか,1993,p.296〈Autorenkollektiv,1988, 

写真 13：まりつきをする To（５歳） 
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S.404〉）によれば，オーバーハンドパスの指導において，実際にパスそのものを行う前に，

床に置いたボールを上から両手で押すことを繰り返し，両手を椀形にしたときの「ボール

感覚（Ballgefühl）」をつかみ，その感覚で捕る練習を行うという． 

そこで，次のような課題を行うことにした．２～３ｍ離れたところから指導者（学生）

が軽量４号球のバレーボールを山なりに投げる．そのボールを子どもたちが両方の前腕と

両手の人差し指でハの字を作って両手で捕るのである．この課題で，子どもたちはオーバ

ーハンドパスに類似した動きの捕り方ができるのか確かめられる． 

課題を実施した子どもたちの様子は以下のとおりである． 

課題を実施する前に，指導者（学生）が「両方の親指と人差し指で三角形を作る」とい

う言葉で，身振りも交えながら捕る構えを説明した．実際にこの課題を実行してもらうと，

子どもたちは指示されたとおりに両方の前腕と両手の人差し指でハの字を作って構え，指

導者（学生）に投げてもらうボールを待っている．しかし，いざボールが自分のほうに向

かって飛んでくると，子どもたちは腕を平行にし，手のひらを向かい合わせるようにして

捕るのである（写真 14）．飛んでくるボールによっては，額のところで構えていた手を下

におろし，自分の腹部の前でボールを捕ることもある． 

 

（２）課題を実施した子どもの動きの解釈 

このような子どもの捕り方をどのように解釈すべきだろうか．まず構えることについて

は，マイネル（1981,pp.369-370〈Meinel,1960,S.342〉）によって運動学習の前提として

写真 14：トスされたボールを両手で捕るＮ 
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あげられている対象関与性が欠落している．つまり，ボールがどのように飛んでくるか，

それをどのように受け取れるのかという，生き生きした動きの感じを持たないまま，言わ

れたポーズだけを単につくっていたと考えられる．ヴァイツゼッカー（1975,p.42

〈Weizsäcker,1997,S.110〉）は，飛んでいる蝶を観察している人間の動きを例にあげ，「わ

れわれが環界 42や環界の諸対象と全く特定の関係でもって結びついていること」を相即

（Kohärenz）と表している．さらに，このような運動と知覚のからみ合い（Verschränkung）

について，「私が自分で動くときに私は一つの知覚を感じるという事態として，また私が

或るものを知覚するときに私にとって一つの運動が現前するという事態として成立」する

と述べている（ヴァイツゼッカー1975,p.58〈Weizsäcker,1997, S.124〉）． 

したがって，「捕る」ことが課題になっている子どもたちは，「投げられたボール」を

「こうすれば捕れる」という関係において動き方を選択していると考えられる．佐藤（2005, 

p.552）によれば，「ある運動ができないものにその運動が完了した状態を予期することを

期待しても無理である」という．子どもたちに構えだけをさせても，実際にボールが飛ん

でくると，「両方の親指と人差し指で三角形を作って捕る」という新しい動き方を子ども

たちは予期できない．運動と知覚のからみ合いからいえば，構えの姿勢に注意を向けてい

るときには飛んでくるボールを知覚していないのであり，ボールの動きを知覚して現れる

動き，つまり，知覚と一体になった「捕る」という運動は，両手で挟みつけるような捕り

方なのである． 

ところで，金子（2005a,pp.326-327）によれば，「身体をどのように動かせばうまくい

くのかという〈私の動きかた〉に身体中心化として収斂していくコツという身体知と，私

の身体を取り巻く情況の有意味さをとらえ，同時にその動感志向を投射できる〈私の動き

かた〉を生み出すカンという身体知」が，「〈現れ〉と〈隠れ〉という二重構造をもった

差異化現象」のなかで，互いに絡み合って統一的な動感運動として現出されるという．こ

れに基づけば，構えのときには捕り方を修正するように「自我中心化作用」が子どもたち

に働いていた．しかし，ボールの動きへ「遠心的に運動志向性を投射し，情況の在り方に

能動的に探りを入れ」（金子,2005b,p.178），実際にボールを捕ろうとすると，自我中心

化的意味構造は変わってしまい，新しい動き方が触発されなかったと解釈できる．「私の

身体がハビトゥス世界から飛び出して，新しい動きかたに出会う世界に移るとき，なじみ

                             
42 Umwelt の訳である．Umwelt は原則として周囲世界と訳しているが，ここは訳書を引用しているの

で，訳書の文章どおりに環界と表すことにした． 
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の地平に居心地よさを感じれば，原志向の運動形成位相に位置するし，そうでなければふ

たたびハビトゥスの運動世界に戻って，私の身体知は静かに沈黙を守る」のである（金

子,2005a,p.359）．つまり，子どもたちは「両方の親指と人差し指で三角形を作る」捕り

方には「居心地よさ」を感じられず，両腕を平行にした習慣化された捕り方に戻ってしま

ったと考えられる． 

 

４．オーバーハンドパスの達成目標の設定と動感促発の道筋 

（１）オーバーハンドパスの処方形態の設定 

実際に子どもたちを指導していく上では，どのような動きを学習目標にするのか明確に

しておかなければならない．オーバーハンドパスと一言で言っても，オリンピック選手の

動き方から小学生が行う動き方までさまざまである．ただ単に，オリンピック選手のよう

な動きを模範として示しても，その動感メロディーに共鳴できなければ模倣は生じない（金

子,2005b,p.238）．したがって，あらためて言うまでもないが，指導者は学習者である子

どもたちの動感志向性に基づいて学習目標を考える必要がある． 

これまで，指導対象となる子どもの実態について述べてきた．オーバーハンドパスを初

めて行う子どもがほとんどであり，週１回，それも何分間という短い時間の取り組みでは，

いくら半年以上にわたって指導しても，コツをつかみ，カンが働いて動ける形態化位相を

目標とすることは困難である．そこで，新しい動き方の動感発生に向けて，探り入れをし，

偶然できるといった，探索位相ないし偶発位相（金子,2005a,pp.64-67）に子どもたちを導

くことを目指す．具体的には，オーバーハンドパスの意味構造の分析から明らかになった

動き，すなわちオーバーヘッドスローのように頭の上から腕を振り下ろし，しかも両腕を

平行にしたまま手のひらで打つ，いわば幼児のような動きを解消することを共通の学習目

標として設定することにした．それによって，両手を椀形にしたときの大切な「ボール感

覚（Ballgefühl）」（シュティーラーほか,1993,p.296〈Autorenkollektiv,1988,S.404〉）

をつかみ，オーバーハンドパスの動きの感じがなんとなく「わかるような気がする」ある

いは「できそうな気がする」ところまで子どもたちを指導できると考えた． 

 

（２）目当て形態の道しるべ処方 

  １）「両手を椀型にしてボールを捕らえる」という目当て形態 

①「ざるキャッチ」という課題 
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 ａ．「ざるキャッチ」という課題の設定に至る過程 

オーバーハンドパスをするときの子どもたちは，ボールの動きに対応すること，つまり

情況投射化作用が現れ，自我中心化作用は隠れている．自分の身体に意識を向けて両手を

椀形にして構えたり，あるいは床に置いてあるボールを押してみたりしても，このような

手の構えで飛んでくるボールを捕らえることはできないので，ボールに意識を向けると異

なる動きになってしまう．そこで，飛んでくるボールという情況に投射した志向のなかで

も，新しい動き方が導き出せるような課題を考えた． 

はじめに設定した課題は，小学生用として使われているバレーボール（軽量４号球）を

オーバーハンドパスに特徴的な手の格好で，つまり両手を椀形にして子どもたちに持たせ，

指導者（学生）に正面からトスしてもらった別のボールを子どもたちが持っているボール

で弾き返すというものである．この課題を設定したのは，ボールゲーム指導事典にも述べ

られている「ボール感覚」（シュティーラーほか,1993,p.296〈Autorenkollektiv,1988, 

S.404〉）で，しかも両腕を平行にしないで動けるのではないかと思われたからである．こ

の課題を実際に行ったときの様子は次のようであった． 

ほとんどの子どもが胸のあたりにボールを保持したままで，なかには，飛んできたボー

ルの衝撃に負けて，持っていたボールを落としてしまう子どももいた．筆者が「ボールを

額
おでこ

のところに持っていって構えてごらん」と子どもたちに言うと，「飛んでくるボール

が見えない」と答える．また，手のひらを向かい合わせてボールを挟みつけるようにして

持っている子ども，飛んでくるボールに単に軽く触るようにするだけの子どもなど，オー

バーハンドパスの形態発生につながると思われる動きはほとんど見られなかった． 

このような結果を受けて，意識しないで動き方を変えられる，つまり飛んでくるボール

へ注意を向けたままでも異なる動き方が選択されるような「仕掛け」はないかと考えた．

そこで思いついたのが，直径 15 ㎝ほどの「ざる」を裏返しにして両手の親指と人差し指で

底面（直径約 10 ㎝）を囲むように持ち，この「ざる」で指導者（学生）によって２～３ｍ

前からトスされたボールをキャッチするという課題である．「ざる」ならばボールのよう

に手の位置をずらして挟みつけて持つことはできないし，飛んでくるボールが見えないと

いうことも起こらない． 

 

 ｂ．「ざるキャッチ」を実施した子どもの動き 
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実際に，この課題を実行したときのＭの動きは以下のようである． 

飛んでくるボールを捕るために，「ざる」が上向きになるように手首を返す，つまり背

屈して対応する．それにともなって，動いているボールに自分の身体をどのように位置づ

けるかということに関して，手で捕るときと明らかな変化が見られた．Ｍは下体を関与さ

せ，とくに膝や腰を十分に曲げながらボールを額のところで受け止めている（写真 15）． 

 

 ｃ．子どもの「ざるでキャッチ」の動きの解釈 

子どもは自分の身体の部分をどのように動かそうとは考えていないし，大人のように分

節化された動きを意図的に組み立てることはない（金子,2005a,p.198）．しかし，両手を

椀形にして具体物を持っていれば，飛んでくるボールに意識を向けても両腕が平行になっ

てしまうことはない．そこでボールを持たせ，指導者（学生）に投げてもらったボールを

子どもが持っているボールで弾き返すという課題を初めに行った．しかし，子どもには飛

んでくるボールが見えずに失敗した．筆者が子どもの動感世界に入り込めなかったといえ

る．この結果を受けて持つ物を「ざる」に変えることによって，山なりに飛んでくるボー

ルを「両方の親指と人差し指で三角形を作って捕る」という新しい動き方を発生させられ

た． 

また，この課題は捕れたり捕れなかったりと，ＭやＮも含めて，必ずしも全員が成功し

たわけではない．しかし，「捕りたいけれども捕れない」という課題にもかかわらず，子

どもからは「楽しい」という声が聞かれ，「なじみの地平」として，「子どもの動感身体

写真 15：トスされたボールを「ざる」で捕るＭ 
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にとって居心地のよい場づくり，動きたくてしようがない場づくり」（金子,2005a,p.199）

ができたといえる． 

 

②移動して「ざるでキャッチ」という課題 

 ａ．課題設定の根拠 

両腕を平行にせずに，飛んできたボールを両方の親指と人差し指で三角形を作って受け

止める動きを定着させるために，「ざるキャッチ」の条件を変えて実施することにした．

指導者（学生）がトスしたボールは，子どもたちが立っている位置にほぼ正確に落ちてく

るので，直立のまま頭上に「ざる」を構える子どももいた（写真 16）．この問題に対応す

るために，ボールを投げるのも子どもにさせることにした．子どもはボールを正確に投げ

られないことが多いので，受け手側の子どもは移動が必要になる．この課題を実施するこ

とによって，落下点に入るという動きを子どもから引き出せるのではないかと考えた．た

だし，落下点へ移動できる高さのボールが必要であり，バドミントンのネットを張り，子

どもたちから山なりのボールが投げ出されるように条件を整えた．また，子ども同士のペ

アで捕球回数を競うゲーム形式にし，子どもが意欲的に取り組めるように配慮した． 

    

 

 

 ｂ．移動して「ざるキャッチ」を行う子どもの動き 

この課題におけるＮの様子は以下のとおりである． 

写真 16：直立のままボールを「ざる」で捕る児童 
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子どもが投げるので，構えているＮの位置に正確にボールが飛んでくることは少ない．

バドミントンのネット越しに別の児童によって投げられたボールが，Ｎの前の方に落ちて

きたときは，Ｎは落下点に入り込むように，「ざる」を額のあたりに構えたまま前方に移

動し，腰や膝を深く曲げながらボールを受け止めた（写真 17）． 

 

 

この課題では，少し前に落ちてくるボールを「ざる」で受け止めるために，何とかボー

ルの落下点に入りこもうと，前に移動し，腰や膝を深く曲げるという新しい動き方が，子

どもたちに見られるようになった． 

 

 ｃ．移動して「ざるキャッチ」する子どもの動きの解釈 

手で捕る場合は，両腕を平行にし両手で挟みつけるようにしながら，ボールが落ちてく

る位置に応じて，子どもは頭の上でも，顔の前でも，腹部の前でもボールを捕れる．しか

し，「ざる」を持つことによって，たとえば腹部の前では捕れなくなり，常に頭の上で捕

らなければならなくなった．つまり，子どもたちはボールとの関わり方を変えざるを得な

かったのである． 

このような条件で飛んでくるボールを受け止めさせることによって，ボールの落下点へ

移動し，落ちてくるボールの下に入ろうとする動きを促発することができた．ボールの動

きに意識を向けたまま，新しい身体の動かし方が形成されており，次は具体物を外しても

できるように導いていくことが問題となる． 

 

写真 17：落下点へ移動してボールを「ざる」で捕るＮ 
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２）「両手を椀型にしてボールを突き放す」という目当て形態 

①下方へボールを突き出す「両手でまりつき」 

  ａ．課題設定の根拠 

「ざるキャッチ」という課題を行うことで，飛んでくるボールに対する子どもの関わり

方を変えられた．しかし，このあとすぐにオーバーハンドパスをさせたら，子どもに習慣

化された動き，すなわち，「両腕を平行にして手のひらでたたく」動きが出てくるのでは

ないかと予測され，ボールを「突き放す」ことが容易な条件を考えた．オーバーハンドパ

スは，自分の背よりも高いところから落ちてくるボールを，水平方向への移動を伴いなが

ら突き上げるのが一般である．つまり，加速しながら落ちてくるボールを重力に逆らって

上方に突き上げるという，子どもにとって高難度の課題なのである．そこで，このボール

が動く方向を反対にし，上がってきて勢いのなくなるボールを重力の方向に打ち下ろす，

すなわち，まりつきに課題を変えればボールを突き放すことは簡単になるはずである． 

まりつきをする子どもの動きについて，小学５年生のときの筆者の長女Ｍの例を紹介し

よう． 

５歳のころのＭは，手のひらでたたくようにまりつきを行っていた．その後，ボール遊

びが好きなわけでもなく，まりつきを特別に練習したこともない．もちろん，学校の体育

の授業等でまりつきはしている．そのようなＭであるが，小学５年生のときには，手のひ

らで触球しないで指を使ってボールを放り出すようになった（写真 18）． 

 

写真 18：まりつきをするＭ 



98 

 

「ざるキャッチ」の成果，一般的に行われる片手でのまりつきに関する運動発達類型の

知見から，オーバーハンドパスと同じような上肢の動きで，両手のまりつきが可能である

と考えられる．しかも，「両手まりつき」を始める前に，子どもたちに「ざるキャッチ」

したときボールをどのように受け止めていたか質問してみると，「ざる」を持っていない

のに両手で椀形をつくってみせて「こうやる」と回答した． 

それでは，実際に両手でまりつきという課題をさせるとなると，片手でのまりつきの様

相から，多くの子どもたちが簡単に達成できてしまうと予測された．そうした通常のまり

つきのなかから，さらに細かく動感差をとらえ，動きを修正しようということへの関心が

子どもたちに出てくるとは考えにくく，むしろ「あきた！」，「面白くないからやりたく

ない」と子どもたちが言い出すことも推察される．そうかといって，ボールの方向を変え

てオーバーハンドパスと同じになってしまっては，「できそうな気がしない」情況に陥っ

てつまらないであろう． 

そこで，「両手まりつき」がしにくくなる条件を考えた．それは，台など高い位置から

まりつきをさせるということである．このような条件によって，より強く押し出さなけれ

ばボールは台の上に立っている高さまで戻ってこない．また，強く押し出しても上がって

くるボールの勢いは弱まるので，再び強く突き返すことが可能になる．しかも，体育館の

ステージを使うなど高さを変えることによって，子どもたちは技能レベルに合わせて取り

組むことができる． 

 

ｂ．「両手まりつき」を実施した子どもの動き 

「両手まりつき」を行ったときのＭの様子を紹介しよう． 

Ｍは両腕を平行にしたり，手のひらでたたくように触球するようなことはまったくな

い．両肘を横に広げ，両側の指でボールを下に押し出している．そのさいに，強くはない

が，手首を掌屈する動きも見られる（写真 19）． 
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この「両手まりつき」において，幼児期に特徴的な「両腕を平行にしたまま，手掌で触

球する」というボール操作が，小学生の動きに出現することはなかった． 

 

ｃ．子どもの「両手まりつき」の動きの解釈 

ヴァイツゼッカー（1994,pp.112-116）は，「橈骨神経の部分的損傷の後にヒステリーに

なって，手関節を伸展する〔手首を伸ばして持ち上げる〕ことの完全に不可能な状態が続

いていた」（ヴァイツゼッカー,1994,p.112）ヒステリー性麻痺患者を治療した．ここでは，

「指を屈曲して手関節を伸展しない」患者が，鉛筆や石など，「ある物体を握るという〔具

体的な〕行為」（ヴァイツゼッカー,1994,p.114）の遂行によって，手関節の伸展に気づか

されたのである．最初の「手首を持ち上げて」という指示では患者は手関節を伸ばせなか

ったが，「物を握って」という「橋渡しの行為を差し挟む」（ヴァイツゼッカー,1994,p.116）

ことによってできるようになり，最後はなにも持たずに手首を伸ばせるようになった． 

この治療例は，子どもたちのオーバーハンドパスの課題にも共通する点がある．はじめ

の「両方の親指と人差し指で三角形を作って捕る」という課題は，子どもたちは構えこそ

言われたとおりに行うものの，実際にボールが飛んでくると，両腕を平行にして両方の手

掌を向かい合わせて捕球するというように，子どもの動きの改善には無効であった．この

ように抽象的な「構え」だけを指示しても，子どもは捕ることを表象できない．次に，「ざ

る」を持つという具体的な「橋渡し」の行為をとおして，両腕は平行にしないで捕ること

写真 19：両手でまりつきをするＭ 
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に気づき，最終的には「ざる」を持たなくても，このようなボールの捕らえ方ができるよ

うになったと考えられる． 

 

②「上方へ両手でボールを突き上げる」という課題 

  ａ．「上方へボールを突き上げる」課題までの学習過程 

「両手まりつき」の結果から，両手でボールを捕らえることに関して，子どもに習慣化

された動き，子どもに典型的な欠点として抽出された動きは解消できたと考え，ボールの

動きをオーバーハンドパスに近づけていくことにした．高い台からのまりつきで強くボー

ルを押し出せたので，ボールの動きの方向を段階的に変えるようにした．はじめに体育館

の壁を使ってボールの動きの方向を水平にした．壁に向かって１ｍ～1.5ｍ離れて立ち，自

分の背よりも少し高いところをねらって両手でボールを押し出すように投げ，それをまり

つきのように捕って投げ返す．これができた子どもは，捕って投げるのではなく弾き返す

ようにさせた． 

次に，ボールを当てる壁の場所をだんだん高くし，さらに壁ではなく，真上に押し出す

ように投げ上げる課題を行った．このとき，ボールをどこまで投げればよいかという目標

がなくなると，子どもは両手で椀形を作って簡単に捕れるように上方に小さく放り上げる

だけになってしまう．そこで，放り上げた後，キャッチするまでに何回手をたたけるかと

いう課題を加えることによって，子どもたちが自分の力でできるだけ高く投げ上げるよう

に働きかけた．このような条件で課題を実行しても，子どもたちの腕の使い方は「ざるキ

ャッチ」で身につけた動きである．そして，自分で小さく投げ上げたボールを，オーバー

ハンドパスと同様に突き上げるようにさせた．このときも，できるだけ高く突き上げても

らおうと，投げ上げたときと同じように「手をたたく」，「１回ターンする」という条件

を負荷した． 

 

  ｂ．「上方へボールを突き上げる」課題における子どもの動き 

この課題を実施したときの子どもたちの様子は以下のとおりである． 

「真上に押し出すように投げ上げる課題」において，５年生は軽量４号球のバレーボー

ルをかなり高く投げ上げることができた．また「突き上げる課題」でも，真上に小さく投

げ上げたボールを突き上げられた．一方，４年生はレクリェーションバレーのボール（人
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工皮革，４号球，重量 160g）を使用したが，投げ上げるのはできても，突き上げる課題は

なかなかうまくいかない．そもそも，最初の小さく投げ上げることがうまくできず，高く

上げてしまったり，前後への移動が必要な位置に放り上げてしまったりする．そのため，

あわただしい動きになってしまい，うまく突き上げられない子どもが多く見られた．ただ

し，そのような場合でも，両腕を平行にしたまま前腕の動きで手を頭上から振り下ろし，

手掌でたたくように打つという欠点がよみがえることはなかった． 

この「上方へボールを突き上げる」課題は，４年生には難しく不十分にしか達成されな

かった．しかし，「両手まりつき」と同様に，「両腕を平行にしたまま，手掌で触球しな

がら打ち返す」という幼児の運動類型に特徴的な動きが出現することはなかった． 

 

   ｃ．「上方へボールを突き上げる」子どもの動きの解釈 

４年生は，全身を使った大きな動きでなければボールを高く突き上げられないと感じ，

準備局面において，腕を十分に曲げて屈むという導入動作を行おうとしたと考えられる．

ボールは両手で抱えているので，ボールを放し，打つための導入動作を大きくするために

はトスを高く投げ上げなければならない．高く投げ上げようとすればするほど，正確にコ

ントロールできず，ボールの落下点へ移動が必要になり，導入動作を行う余裕がなくなる．

また，ボールが高いところから加速しながら落ちてくるので，弾き返すことは難しくなっ

てしまう． 

一方で，５年生は指導者（筆者）の意図どおりに実施することができた．ボールを小さ

くトスし，それを高く突き上げたのである．小さなトスであれば，ボールの動きは小さく

捕らえやすい．ただし，導入動作をある程度抑制してボールを弾き飛ばすことが求められ

る． 

自分でトスを投げて打つということは，自分の打ちやすいボールを投げるので易しいと

指導者（筆者）が考えてしまった点において，４年生のような問題が生じたと考えられる．

打つ形態に投げる形態を組み合わせるということは，小さな導入動作でも打てる（突き上

げられる）ことが前提となっている．ここでは，４年生の子どもの動感世界を読み切れて

おらず，５年生だけに適合した指導であったといえる． 

 

３）オーバーハンドパス（処方形態）の発生 
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このように，オーバーハンドパスの習得に十分なレディネスが形成されたとはいえない

が，上方に弾き飛ばそうとするときに，「両腕を平行にして前腕を振り下ろしながら手掌

でたたく」といった初めの欠点が出てくることはなかったので，飛んできたボールをオー

バーハンドパスで突き返すことをさせてみた．具体的には，バドミントンのネット越しに

３ｍぐらい離れたところから友だちにボール（人工皮革，４号球，重量 160g）を投げても

らい，そのボールを打ち返すという課題である． 

この課題を設定したのは，自分でトスを投げ上げると導入動作を抑制して突き返さなけ

ればならないが，他者から構えている位置に捕らえやすいボールを投げてもらえれば，突

き返すのに大きな導入動作を使えるからである．また，バドミントンのネット越しに投げ

ることは，「ざるキャッチ」の課題でも行っており，そのできばえから子どもにとってそ

れほど難しくはないと考えられた． 

以上のような理由から，投げてもらったボールをオーバーハンドパスで突き返す課題を

実施することにした．そのときのＮの動きを紹介しよう． 

Ｎはオーバーハンドパスそのものをはじめたばかりで，しっかりボールを飛ばすことは

まだできない．しかし，ボールの落下点で，腰を落としながら待ち構える．Ｎは落ちてく

るボールを額の前で両肘を横に開いて受け，上からたたき落とすのではなく押し返すよう

な動きで弾き飛ばした（写真 20）． 

 

 

写真 20：オーバーハンドパスをするＮ 
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Ｎも指導前は他の子どもたちと共通する典型的な欠点をもっており，「両腕を平行にし

たまま前腕を振り下ろしながら手掌でたたく」ように打ち返していた（写真 12）．この欠

点は，飛んでくるボールをオーバーハンドパスで突き返す場合にもほぼ解消されている．

Ｎは両肘を横に開くようにして腕を曲げるだけでなく，膝や腰も曲げて待ち構えている．

このように全身が参与した動きでボールを突き返している．Ｎは，「ざるキャッチ」や「両

手まりつき」の経験を動感アナロゴンとして，ボールがこういうふうに飛んでくるから「こ

んな感じ」で捕らえられるという伸長作用と，「こういう感じ」で身体を動かせば突き返

せるという先読み作用（金子,2007,pp.198-199）が働き，オーバーハンドパスのコツやカ

ンを探れるようになったといえる． 

 

５．まとめ 

本章で取り上げた事例は集団を対象とした指導である．人間の運動は，実施する人によ

って，あるいは同じ人であっても行うたびに異なっており，それに応じるためには指導は

ほんらい個別的でなければならない．しかし，金子（2005b,p.232）によれば，「目当て形

態は個々の学習者のレディネスに合わせられるべき」でも，「そこに類化作用を認めるこ

とができる」という．そこで，運動発達類型の知見を拠り所として，児童集団に類化した

共通の学習目標を設定し，目標達成への学習の道筋を構成して指導を進めた． 

オーバーハンドパスという「打つ」動き（ボレー）は「捕る」と「投げる」の組合せの

変形，つまり中間局面が消滅した接合形態（金子,2007,p.198）であることから，これらの

動きの一般的な発達過程を概観し，幼児期の運動発達類型に基づいて，指導対象の子ども

の動きに共通する典型的な欠点を見出した．そして，この欠点を解消した動き方を共通の

学習目標として設定し，欠点を修正するための課題を考えた．次に，子どもの技能レベル

に応じて，同じ運動，たとえば同じ「両手まりつき」でもいくつかの難しさが異なる課題

を提示し，子どもの集団全体を同時に指導できるようにした． 

以上のように，学習者の個別的な動感世界をとらえることが困難な集団を対象とした指

導においても，運動発達類型論的分析という手段が指導者の拠り所となり，一般的に行わ

れている指導方法とは異なる学習の道筋を構成できることが例証された． 
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第Ⅳ部 結語 

 

第Ⅳ部においては，本研究の総括として結論と今後の課題が示される． 

はじめに研究背景と本研究の三つの研究課題が確認され，本論の考察結果がまとめられ

る．この考察結果に基づいて，運動発達類型論的分析という手段が指導者にとって子ども

を対象とした動感促発指導の拠り所となり，指導者は新たな学習の道筋を構成できるとい

う本研究全体の結論が述べられる． 

最後に，本研究の成果の発展可能性と取り組むべき課題が提示される． 
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１．結論 

人間の運動のほとんどは生得的ではなく，学習しなければできるようにならない．マイ

ネル（1981,pp.362-363〈Meinel,1960, S.335f.〉）によれば，新しい運動の習得は，知識

となる情報を獲得することとは区別され，経験をとおして技能を獲得することであるとい

う．つまり，他人に代わってもらえるものではなく，自分の身体で経験し，その動き方を

感じ取らなければならないのである． 

従来，周囲の人やモノと運動をとおして多角的に活発に関わる機会が十分にあれば，小

学校入学までにスポーツの基本形態の運動とその組合せは習得されていた．しかし，現代

社会では運動をする機会が減少しており，日常的な遊びのなかで運動が自由習得される可

能性は狭められている．したがって，新しい動き方を習得できるように親や指導者が子ど

もの運動発達を意図的・計画的に促さなければならない．大人が子どもを導くためには，

単に運動する場を与えておけばよいというものではなく，何を，どのように経験させるか

明らかにする必要がある． 

発生運動学の促発分析においては，はじめに学習者の創発レディネスの査定を行う．レ

ディネスを査定するためには，学習者は「どう動こうとしているのか」，自分の動きを「ど

のように感じているのか」，そもそも「動けるようになりたい」と思っているのか，「動

きの感じに嫌な気はしない」のか，「嫌な感じがする」のはどういう情況かなど，学習者

の運動の意味構造や動感志向性を読みとる動感素材分析が不可欠である．この観察と交信

に基づく動感素材分析を通して学習者の創発レディネスを査定し，促発指導のための目当

て形態と道しるべが構成化されるのである．しかし，幼児や児童を対象として指導する場

合，借問を手段として動感意識を交信することは困難であり，子どもの発達レベルに適合

した指導を行うためには新たな手段を開発することが喫緊の課題である． 

本研究は，以下の三つの研究課題を設定し，子どもを対象とした運動指導の事例を発生

運動学の現象学的な立場から分析することによって，指導者にとって促発指導の拠り所と

なる手段について実践的に明らかにすることを目的として進められた． 

研究課題１．指導者にとって子どもの促発指導の基礎となる動感素材の収集の拠り所と

なる手段を明らかにすること 

研究課題２．研究課題１で明らかになった手段が，子どもの促発指導全体にわたり指導

者にとって拠り所となりうるか明らかにすること 
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研究課題３．研究課題２で明らかになった手段が，学習者，学習目標や内容，指導方法

が異なる場合においても，指導者にとって促発指導を遂行するための拠り所

となることを例証すること  

 上記三つの研究課題の考察をとおして得られた成果は以下のとおりである． 

 

（１）研究課題１：子どもの促発指導の基礎となる動感素材を収集するための拠り所（第

Ⅱ部第１章） 

第Ⅱ部第１章では，子どもの発達に関する先行研究の検討をとおして，運動の発達診断

における現象学的方法の意義と子どもの生活世界を理解することの重要性が明らかにされ

た．子どもの動感素材を収集し創発レディネスの査定を行うさいに，運動発達類型論的分

析という手段が指導者にとって拠り所となりうるか考察された．そして，幼児の運動発達

診断に関する二つの事例が示され，以下のことが明らかにされた． 

① 幼児の投げる運動の事例において，動きの外的特徴としては同じ型（パターン）の

投げ方の２人に関して，運動の発達類型に基づいて異なる投げ方を試みさせてみるこ

とによって，運動の目標像の理解，自己の運動を観察する能力，新しい投げ方を習得

するためのレディネスに関して運動発達診断に異なる結果が得られた．  

 ② 捕る運動に関しては，事例対象の幼児の好むモノとなじんでいないボールを用いて

実施した結果，対象物によって捕る動きに変化が生じることが示された．飛んでくる

ボールに対しては顔を背けてしまうのに対して，好きな「ぬいぐるみ」の場合は直視

したまま捕るのである．このように運動発達類型論的分析を加えることによって，統

一された条件で行われる実験の結果に基づく発達診断とは異なり，促発指導に有益な

創発レディネス情報を得られることが明らかにされた． 

以上の考察から研究課題１が達成された．すなわち，子どもを対象とした運動の促発指

導に関して，指導者にとって運動発達類型論的分析という手段が動感素材を収集し創発レ

ディネスを査定する拠り所となるのである． 

 

（２）研究課題２：促発指導全体にわたって拠り所となる手段（第Ⅱ部第２章） 

第Ⅱ部第２章では，研究者である筆者が自分の子どもの動感作用をどのように触発し新

しい動き方を促発しているのか，自転車乗りの指導事例を分析することによって明らかに



107 

 

された．自転車乗りは日常生活のなかで「自由習得」によって身につけられる運動ではな

く，子どもの日常から収集できる動感素材だけで創発レディネスを査定することは難しい． 

そこで，自転車乗りの指導は以下のように進められた． 

① 自転車乗りの構造を発生運動学的に分析し，動的なモノの上で平衡を保持する難し

さを認識することによって，「止まっている自転車でバランスをとる」という課題を

考案した． 

② ①の「止まっている自転車でバランスをとる」課題の実施時に見られた動きを運動

発達類型論的に分析し，幼児の運動特性に基づいて，「蛇行しながら漕ぎ始めて自転

車に乗る」ことを学習目標に設定した． 

③ ①で提示した「止まっている自転車でバランスをとる」課題で動感アナロゴンを形

成することによって，②の「蛇行しながら漕ぎ始めて自転車に乗る」という学習目標

の動きを促発した． 

以上のような事例分析から，子どもを対象とした運動指導に関して，観察・交信という

手段で収集できる動感素材が不十分な場合，運動発達類型の知見を拠り所としながら，次

のように子どもの動感形態を促発する方法が有効であると考えられる． 

① 指導しようとする運動の意味構造を発生運動学的に分析し，子どもが難しさを感じ

るのはどこなのかを明らかにする． 

② 運動発達類型論的分析に基づいて，学習者がなじめそうな運動を動感素材分析のた

めの課題として設定し子どもに実行させてみる．実際に行われた子どもの動きの観察

をとおして創発レディネスを査定する． 

③ 査定結果に基づいて，学習目標とする動き方と目標に至るための課題を設定する． 

④ 設定した課題を実施する子どもの動きを観察し，運動発達類型論に基づいて解釈す

ることによって，次に提示すべき課題を検討する． 

⑤ 上記④の手順を解釈学的循環として繰り返す． 

以上の考察から，研究課題２が達成された．  

 

（３）研究課題３：運動発達類型論が指導者にとって促発指導の拠り所となる例証（第

Ⅲ部第１章と第２章） 
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第Ⅲ部第１章と第２章では，障害児と児童集団を対象とした指導事例が取り上げられ，

学習者，学習目標・内容など異なる学習指導条件においても，運動発達類型論が指導者に

とって促発指導を遂行するための拠り所となる例証が提示された． 

 

１）障害児を対象とした水泳の指導事例 

この指導事例では，「伏し浮きから背浮きになり，さらに伏し浮きに戻る」という泳ぎ

方の促発過程の分析をとおして，以下の内容が明らかになった． 

① 泳ぐ動きの意味構造の分析と幼児の運動発達類型論的分析をとおして，随伴動作や

緊張過度という幼児期に特徴的な現象が，指導対象である障害児に現れていることが

確認された． 

② 随伴動作や緊張過度に関する運動発達類型論的分析をとおして，両足で同時にキッ

クして進む動きから指導を開始した．「伏し浮きで進み，長体軸回転を行って背浮き

になり，さらに伏し浮きに戻って進む」という泳ぎ方を学習目標として設定した． 

③ 乳児の運動発達類型論的分析に基づいて「寝返りの動き」を取り入れた指導を行い，

長体軸回転を発生させた． 

 

 ２）児童を対象としたオーバーハンドパスの指導事例 

この指導事例では，「オーバーハンドパス」の習得過程の分析をとおして，以下の内容

が明らかになった． 

 ① 「打つ」動きの意味構造の分析と幼児の運動発達類型論的分析をとおして，「両腕

を平行にしたまま手のひらで打つ」という動きを抽出し，これらの欠点を解消したオ

ーバーハンドパスを学習目標として設定した． 

② 児童期の運動発達類型の知見に基づいて，なじみの形成位相から探索位相へと導く

ために目当て形態を設定し，「ざるを持って捕る」，「両手でまりつきを行う」とい

う指導法を適用することによってオーバーハンドパスの動きを促発した． 

 上述の障害児と児童集団を対象とした二つの指導事例の考察をとおして，第Ⅱ部で導き

出した運動発達類型論的分析という手段が，指導対象となる学習者，指導者と学習者の関

係性など指導の条件が変わっても，指導者にとって促発指導を遂行するための拠り所とな

ることが例証された． 
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以上の考察から，研究課題３が達成された． 

 

 （４）子どもの促発指導における運動発達類型の知見 

学習者である子どもに「できる気がまったくしない」と感じる課題を提示すれば，子ど

もに「やってみよう」という気は起こらずに，子どもの動きを観察することすらできなく

なる．したがって，運動課題の難しさを子どもの発達レベルに合わせなければならない． 

しかし，子どものころの日常的な遊びのなかで自由習得によって身につける動きに関し

て，大人が共感的に子どもの動きを観察し動感素材を収集することは難しい．何歳ごろ，

どういう情況のなかでどのような動きを発生させてきたかという学習者の運動生活史をよ

く知らない指導者が，子どもを指導対象とする場合は深刻である． 

この問題を解決するために，本研究では第Ⅱ部第２章で子どもを対象とした自転車乗り

の指導事例を取り上げ，指導者にとって促発指導を遂行するための拠り所となる手段が考

察された．さらに，第Ⅲ部の事例分析をとおして，その手段のもつ意義が異なる学習・指

導の条件においても不変であることが例証された． 

本研究において明らかになったことは以下のようにまとめられる． 

① 創発レディネスを査定するための課題設定 

指導しようとする運動の構造分析に運動発達類型論的分析を加えることによって，

解決すべき運動問題は何か，子どもの創発レディネスを査定するためにどんな運動課

題を設定すればよいか検討することが可能になる． 

本研究のオーバーハンドパスの指導を例に挙げれば，ボレーの運動構造から「捕る」，

「投げる」，「打つ」動きの発達類型を手がかりにして子どもの動きの典型的欠点を

抽出し，創発レディネスを査定するために「捕る」ことを運動課題として設定した． 

② 創発レディネスの査定と学習目標の設定 

運動課題を実行する子どもの動きを観察し，どうしてそう動くのか解釈するために

交信が難しい場合，運動発達類型論的分析という手段が，子どもの動きの発達レベル

を明らかにし，発達レベルに適合した学習目標を設定するための拠り所となる． 

本研究のオーバーハンドパスの指導では，飛んでくるボールを捕る動きに幼児期の

発達類型との共通性を見出し，この欠点を解消したオーバーハンドパスの動きを学習

目標として設定した． 



110 

 

③ 目当て形態の設定 

学習目標の動感と類縁性をもつ目当て形態を道しるべとして設定するさいに，どの

ような動きであれば子どもができそうか運動発達類型の知見を拠り所として考えるこ

とができる． 

本研究のオーバーハンドパスの指導では，「捕る」ことから「打つ」ことへ課題を

変えるさいに，まりつきに関する幼児期と児童期の発達類型を比較検討し，子どもの

発達レベルに適合した目当て形態を設定した． 

④ 観察，交信，代行，処方という促発分析の解釈学的循環 

目当て形態として設定した運動課題を実施する子どもの動きを観察し，交信が難し

い場合は，運動発達類型論を拠り所として解釈することによって次の目当て形態を考

え運動課題を提示する． 

観察や交信という分析手段だけでは，指導対象の子どもの動感世界に潜入することが難

しく運動発達レベルを診断できない場合，図 14 のように指導者は運動発達類型論を拠り所

として子どもの運動指導を進められると結論づけることができる．最後に，本論で明らか

にされた運動発達類型論を拠り所としながら進める子どもの運動指導の一連の流れは，図

15 のように図式的に示される． 

 

運動 学習者（運動の主体） 

指導者 

観察 交信 

代行 
処方 

動感世界 

運 動 発 達 類 型 論 

図 14：指導者にとって促発指導の拠り所となる運動発達類型論 
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 ２．今後の課題 

本研究においては，子どもを対象とした運動指導の改善に向けて，運動発達類型論的分

析という手段が指導者にとって促発指導の拠り所となることを事例分析によって提示した．

しかし，子どもの運動発達に関して，発生運動学の現象学的な立場から動感志向性も含め

て取り上げた研究は少ない．そのため本研究における指導の多くは，筆者が自分の子ども

に関して集めた観察記録に手がかりを求めた．さまざまな運動の指導に運動発達類型の知

見を活用するためには，運動発達に関する発生運動学的研究の蓄積が必要である． 

次に，運動発達類型の知見を体育教師や運動指導者の養成カリキュラムにどのように組

み入れるかが課題となる．ベテランの指導者であれば，多くの子どもの指導を経験するこ

とによって，動感素材分析の能力も高まり，子どもの運動発達に関する知見も得られ，高

学習目標の

動感形態 

学習者の

動き 

観察 
交信 ＋  
代行 

目当て道

しるべ１ 

目当て道

しるべ２ 

目当て道

しるべ３ 

目当て道

しるべＮ 

処方 

＊上の流れが繰り返され，目当て道しるべ２，３…Ｎ，

そして学習目標の動感形態が処方される． 

【学習の道筋】 【促発指導の流れ】 

 

 

 

 

動感素材分析１ 
・創発レディネスの査定 
・目当て形態を処方する

ための動感素材の収集 

動感素材分析２ 
・創発レディネスの査定 
・目当て形態を処方する

ための動感素材の収集 処方 

動感素材分析３ 
・創発レディネスの査定 
・目当て形態を処方する

ための動感素材の収集 
処方 

運動発達

類型論的

分析 

運動発達

類型論的

分析 

運動発達

類型論的

分析 

観察 
交信 ＋  
代行 

観察 
交信 ＋  
代行 

図 15：子どもを対象とした促発指導の流れ 
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い促発能力を獲得できるかもしれない．しかし，若い教師や指導者は指導経験が少ない．

したがって，運動発達類型の知見が促発指導の拠り所として，とくに若い教師や指導者に

とって重要な意味をもつことになる．ただし，運動発達類型に関する知見を適用するとい

っても，発達類型をどのように認識し，どの知見をどのように適用していけばよいのかと

いう教授方法に関する問題はまだ残されている． 

さらに，本研究では動感世界に潜入することが難しい子どもを指導対象としたが，子ど

も以外に対象を広げられるのか検討が必要である．たとえば，運動・スポーツの経験が少

なく，運動が苦手な成人もいる．このような人たちの動感世界を理解することは，運動経

験が豊富な体育専門の指導者にとって，自分のもっている動感世界と大きな隔たりがある

ため，子どもと同様に難しいといえる．子ども以外が指導対象の場合も運動発達類型論的

分析という手段は促発指導の拠り所となるか検討することが，新たな研究課題として考え

られる． 

今後は，本研究で示した運動発達類型に関する知見を活用して子どもを指導するために，

子どもの運動発達に関する研究がさらに進められること，それらの知見を体育教師や運動

指導者の養成に組み入れるための具体的なカリキュラム内容と教授方法を検討すること，

運動が苦手な大人のように子ども以外の人にも本研究の成果を適用できるか調べることが

課題である． 
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