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 本研究の目的は，熟達雰囲気を高めるための手続きを設定して授業実践を行い，手続

きの有効性と児童の好意的態度に与える効果について検討することである。本実践は，

小学校第 5 学年（計 59 名）を対象に全 9 時間のゴール型ハンドボールの授業を行った。

分析にあたっては，単元前，単元後，単元 1 ヶ月後の 3 時点で質問紙調査を行い，反復

測定分散分析を用いて各尺度における平均点を比較した。結果として明らかになった 5

点を以下に示す。 

１）本研究で設定した手続きは，熟達雰囲気を向上させることに有効であった。

２）自我志向性が高くなりやすいと推測されるボール運動であっても，熟達雰囲気を強

調することで課題志向性を高める可能性が示された。

３）本研究で設定した手続きは，好意的態度を高めることは困難であった。

４）熟達雰囲気と課題志向性のどちらも単元 1 ヶ月後には単元前と同水準まで低下して

しまうことから，介入の効果は維持されないことが示唆された。

５）好意的態度を高めるためには、児童の実態に即した挑戦的な課題を設定する必要性

が示唆された。

キーワード：達成目標理論，ボール運動ゴール型，好意的態度

- 145 -



細田 拓海ほか 

 

 

Effect of the Physical Education Classes that Emphasized Mastery Climate for  
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Examining the effectiveness of the procedure and its effect on positive-attitude by setting the 

procedure for mastery-climate improvement. In this research, a total of 9 handball classes (each 45 

minutes) were conducted for the 59 fifth graders. In the analysis, a questionnaire survey was 

conducted at three points: before class, after class, and one month after class. Then, repeated 

measures analysis of variance was used to compare the mean scores of motivational-climate, goal-

orientation, and positive-attitude. The five points that became clear as a result are shown below.  

1) The procedure set up in this research was effective in improving the mastery-climate. 

2) Even in ball games, which are presumed to be highly ego-orientation, it was possible to enhance 

task-orientation by emphasizing the mastery-climate. 

3) It was difficult for the procedure set in this research to raise a positive-attitude. 

4) It was suggested that neither mastery-climate nor task-orientation maintained the effect of the 

intervention. 

5) In order to improve positive-attitude, it was suggested that it is necessary to set challenging tasks 

that match the actual conditions of children.  

 

Key Words: achievement goal theory, ball games, mastery-climate, positive-attitude 
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1. 研究の背景 

体育・保健体育科の新学習指導要領では，豊か

なスポーツライフの実現が大きな目標となってお

り（文部科学省，2018），子ども自ら積極的に運動・

スポーツに関わり，生涯にわたって運動・スポー

ツを実施・継続することが求められている。賀川・

竹岡（2002）や谷木・坂入（2003）は，生涯にわ

たって運動・スポーツを実施していくためには，

体育に対する好意的態度を育成することが大切で

あると言っている。また，体育に対する好意的態

度を高めることで，日常的な運動行動も増加する

（金・小林，2019；大友ほか，2006）ことも報告

されている。このように，豊かなスポーツライフ

の実現のためには，体育に対する好意的態度を高

めることが必要であると考えられる。 

ところで，この好意的態度に関する研究では，

体育授業の好き嫌いの規定要因（賀川・竹岡，2002）

や運動・スポーツと体育の好き嫌いとの関連性（國

木・俵，2019），体育授業に対する好き嫌いと運動

意欲の関連性（大矢ほか，2011）のような研究が

見られる。しかし，どのような体育授業を実施し

ているかといった環境要因に係る概念は含まれて

おらず，体育授業における子どもの好意的態度の

高め方については，十分な知見が蓄積されていな

いとの課題も指摘されている（中須賀ほか，2014）。

また，学習は学習雰囲気の認知と一人ひとりの子

どもが持つ目標の影響を受けながら促進される

（中須賀ほか，2017）ことから，学習雰囲気とい

った環境要因と子どもの持つ目標といった個人要

因も考慮すべきである。 

 

1.1 達成目標理論注１） 

学習雰囲気や個々の子どもの持つ目標注２）の違

いを構造的に捉える理論の一つとして達成目標理

論がある。これは，学習場面やスポーツ場面にお

いて個人が達成しようとする目標の種類によって，

その後の感情や認知，行動などに異なる影響を及

ぼすという理論である（Ames，1992；伊藤ほか，

2008；中須賀・阪田，2019；上淵，2003）。どの

ような達成目標を持つかは，集団が有する目標（環

境要因）である動機づけ雰囲気と目標に対する個

人の志向（個人要因）である目標志向性によって

決まるとされている（伊藤ほか，2008；中須賀ほ

か，2014）。 

動機づけ雰囲気とは，集団が有する達成目標の

ことであり，教師やクラスメイトによってつくり

だされる環境の構造（雰囲気）であると定義づけ

られている（磯貝ほか，2008；伊藤ほか，2008）。

つまり，子どもが教師やクラスメイトによってつ

くりだされた授業の雰囲気を，どのように知覚し

ているかが明らかになり，意図した授業の雰囲気

がつくられているかどうかを検討することができ

る概念である。動機づけ雰囲気は，能力に価値が

置かれ，競争を通しての達成（成績や結果）が重

視される成績雰囲気と，努力に価値が置かれ，熟

達に至る過程（成長、課題解決）が重視される熟

達雰囲気との 2 つの側面（Ames，1992；中須賀，

2013；中須賀ほか，2017）からなり，体育学習場

面における環境要因を検討できる概念として用い

ることができる（中須賀ほか，2017）。また近年で

は，班やグループ活動といった体育授業の特性を

反映し，仲間との協同体験に価値が置かれ，技能

習得や他者比較（競争）よりも子ども同士の相互

作用が重視される協同雰囲気を加え，3 つの側面

から動機づけ雰囲気を捉える視点が提示されてい

る（伊藤ほか，2013）。 

一方、目標志向性とは，個人がどのような達成

目標を持つかという傾向，すなわち目標の持ち方

には個人差があることを意味する概念である

（Duda，1989；磯貝，2002；伊藤，2000；中須

賀ほか，2014）。目標志向性は，環境要因である動

機づけ雰囲気の影響を受け，状況によって変化す

る不安定で可変的な概念であると言われている

（高崎，2001）。これは，自我志向性（他者との比

較を通した自分の位置に関心がある志向性）と課

題志向性（技術向上や能力を伸ばすことなど練習

の過程を重視する志向性）の 2 つに分類されてい

る（磯貝，2002；伊藤，2000；中須賀ほか 2014）。 
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1.2 先行研究の検討 

これまでの動機づけ雰囲気及び目標志向性に関

する研究は，中須賀らによって行われてきた。こ

れらの研究によれば，好意的態度の強さは，動機

づけ雰囲気と目標志向性の両視点から指摘するこ

とができ，熟達雰囲気は好意的態度への直接効果

と課題志向性を介して影響を与える間接効果があ

ると指摘されている。また，成績雰囲気も好意的

態度を高めるのに有効であり（中須賀ほか，2014），

体育授業満足感に直接的な負の影響を及ぼす成績

雰囲気は最小限に抑えつつ，熟達雰囲気を中心と

した授業展開の実施が必要であること（中須賀ほ

か，2017）が明らかにされている。 

これらの結果から，体育指導場面への適応可能

性について総合的に考えると，熟達雰囲気を強調

することが，好意的態度を形成すると予想される。 

しかし，これまでの研究では，生涯にわたって

の運動実施に影響を及ぼすのは中学校の体育であ

る（麓・今，2005）という指摘から，中高生を対

象とするものが多く，小学校の研究は少ない。原・

松田（2008）は，小学校段階で運動が苦手になっ

たり，嫌いになったりしてしまうとそれ以降に，

自ら運動に取り組んでいくことは難しくなってい

くと述べていることからも，小学生を対象とした

研究は必要であると考える。また，研究方法の面

でも、質問紙調査のみでの調査がほとんどで，授

業実践における知見も少ない。そのため，先行研

究から得られた知見と実践場面とを照らし合わせ

て，小学生を対象に，熟達雰囲気を強調した授業

を行うことで今後の授業実践につながる知見が得

られるのではないかと考えた。 

 

2. 目的 

本研究の目的は，熟達雰囲気を強調した体育授

業を行い，児童の好意的態度にどのような効果を

与えるかについて検討することである。なお，好

意的態度という態度の概念に対する捉え方が様々

であるため，本研究では，好意的態度を体育に対

する好き嫌いといった感情的側面の態度と定義す

る（中須賀ほか，2014；谷木・坂入，2003）。 

3. 方法 

3.1 実践の概要 

3.1.1 期間及び対象 

本研究の授業実践は，2019 年 10 月 7 日から 11

月 6 日にかけてゴール型ハンドボール注３）を全 9

時間で実施した。対象は，X 県 Y 市 Z 小学校第 5

学年 2 学級計 59 名（男子児童 30 名，女子児童 29

名）であり，授業は実施校に勤務する教師歴 11 年

の男性教師（以下，授業者とする）によって行わ

れた。グループ編成は，1 グループ 3 人から 4 人

で8組作り，2グループをきょうだいチームとし，

きょうだいグループは全 4 グループとした。 

本研究は，所属する大学の研究倫理審査委員会

の承認を得て実施され，授業の実践及び分析に関

しては，事前に学校長及び保護者の了承を得て行

われた。調査対象者には，授業者によって，調査

内容が強制的なものではなく途中であっても辞退

できること，個人情報が特定されないようデータ

はすべて ID 番号に変換されることを説明した上

で実施した。（倫理番号：019-H097） 

 

3.1.2 熟達雰囲気を高めるための手続き 

熟達雰囲気を強調した授業を行うために，先行

研究（Ames，1992；伊藤ほか，2013；中須賀ほ

か，2014；Ntoumanis & Biddle，1999）から以

下の手続きを 4 つ設定した。 

①目標の達成，課題解決の過程を重視した教師行

動を行うこと。 

ねらいの確認，ゲーム前，本時のまとめ場面で，

教師が勝ち負けだけでなく，チームや個人の課題

を解決することが大切であることを伝え，課題解

決の過程や成果に対して肯定的フィードバックを

行う。 

②目標を段階的に提示し，目標達成のための課題

をチーム，個人で設定すること。 

ゲーム前に目標を設定する。本研究では，教師

が，「シュートを打つ」，「フリーでシュートを打つ」，

「フリーでシュートを打って得点する」の 3 段階

で目標を提示し，児童がゲーム前にチーム・個人

で目標達成に向けた課題を設定した。 
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③チーム内で他者評価を行うこと。 

チームミーティング場面で児童がペアになり，

できるようになったこと，頑張っていたことを褒

め合う。攻撃場面記録シート注４）をもとにゲーム

を振り返り，課題に対する達成状況を確認し合う。 

④異質集団による協同的学習と相互作用を促進す

ること。 

7〜8 人のきょうだいチームを編成し，一人ひと

りに役割を与え，役割をもとに話し合いを行う。

本研究では，記録（攻撃場面記録シートの記入），

得点（得点版の操作），審判（シュートエリアに入

っているかを判定），サポーター（仲間へのアドバ

イス，チームを鼓舞する）の 4つの役割を設定し，

役割の視点から話し合いを行った。 

 

3.1.3 単元計画 

本研究で行った実践の単元計画は表 1の通りで

ある。本実践の単元計画は，授業者と体育科教育

学を専門とする大学教員，体育科教育学を専門と

する大学院生の計 5名を中心に検討し，作成した。 

 なお，本単元の単元目標は，以下の通りである。 

 

・ハンドボールの楽しさや喜びを味わい，その行

い方を理解するとともに，基本的なボール操作

とボールを持たないときの動きを身に付け，攻

守入り交じった簡易化されたゲームに取り組む 

 

 

ことができる（知識及び技能）。 

・自己やグループの課題を見付け，その解決に向

けてルールを工夫したり，自己やチームの特徴

に応じた作戦を考えたりするとともに，自己や

仲間の考えたことを他者に伝えたりすることが

できる（思考力，判断力，表現力等）。 

・運動に積極的に取り組み，ルールを守り助け合

って練習やゲームをしたり，ゲームの勝敗を受

け入れたり，仲間の考えや取組を認めたり，場

や用具の安全に気を配ったりすることができる

（学びに向かう力，人間性等）。 

 

3.1.4 学習過程 

本実践における主な活動は 5 つからなる。第一

に「前時の学習内容と本時のねらいの確認」であ

る。前時で何を学び，どんな課題があったかを振

り返り，その課題を解決するための取り組みが重

要であることを伝えた。第二に「スキルアップタ

イム-DF ライン突破ゲーム-」である。毎時間行い，

他チームとの比較ではなく，単元を通して自チー

ムの記録の伸びを実感できるようにした。第三に

「ゲーム前ミーティング」である。チームで目標

を設定し，その目標を達成するための課題を個人・

チームで設定した。第四に「メインゲーム」であ

る。前半（あに）チームと後半（おとうと）チー 
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ムに分かれ，前半チームが試合をしている間に，

後半チームは自分の役割を行い，前半終了後にそ

れぞれの役割の視点から，後半戦に向けて話し合

いを行った。第五に「チームミーティング」であ

る。きょうだいチームのペア同士で課題解決のた

めの取り組みで頑張っていたことを褒め合う。そ

の後，チームで記録カードをもとに成果と課題に

ついて話し合い，課題解決に向けた練習を行った。 

DF ライン突破ゲームの行い方を図１，メイン

ゲームのルールを表 2 のように設定した。 

 

3.1.5. メインゲームについて 

本研究で行った実践のメインゲームは，4 チー

ムの総当たり戦を 3つのステージに分けて行った。 

 

 

 

1時間目から3時間目を「プレシーズンステージ」

とし，ゲームの進め方や役割，パスをもらう動き

やシュートを打つための動きを習得する。4 時間

目から 6 時間目を「レベルアップステージ」とし，

得た知識（動きに関する理解・基本技能）を活用

し，ゲームでどのように動けばフリーでシュート

が打てるか，考えを深める。7 時間目から 9 時間

目を「ファイナルステージ」とし，これまでの学 

習を生かし，チーム全員がより多くフリーでシュ

ートが打てるよう，協力してよい動きを探求する

ことをテーマに行った。 

 

 

 

 

 

 

表２ メインゲームのルール 

図１ DFライン突破ゲームの行い方 
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3.1.6 用具・場の設定 

用具は，ボールとコートのゴール一式であり，

ボールは，Molten 社の小学生用 1 号級ハンドボ

ール（ソフトタイプ）を使用した。これを使用し

た理由は，児童が片手で握れる大きさ，柔らかさ

であるためである。ゴールは，ポリ塩化ビニル管

と園芸用ネットで作成した自作の台形ゴールを使

用した。これを使用した理由は，ゴールを台形に

することで，正面と左右の面が見えるため，児童

がシュートやゴールをしやすくなる。また，ゴー

ルの高さを児童の顔より低く設定することで，キ

ーパーの児童が顔にボールが当たる心配をするこ

となくプレーすることができるためである。コー

トは，横 15m×縦 30m で，ゴールエリアは台形

でゴールから 4m，シュートエリアは 4m 幅で設

定した。なお，本実践で使用したコートを図 2 に

示す。 

 

 

 

3.2 データの収集方法及び分析方法 

本研究における児童の動機づけ雰囲気及び目標

志向性，体育授業に対する好意的態度を分析する

ために，単元前，単元後，単元 1 ヶ月後の計 3 回

質問紙調査を行った注５）。 

熟達雰囲気を強調した授業の介入効果と介入後

にその効果は維持するのかを検討するため，各尺

度について，3 時点における平均点の変容を反復

測定分散分析で比較した。その後，有意差がみら

れた場合には，Bonferroni の方法を用いて多重比

較を行った。また，体育授業に対する好意的態度

には性差がある（谷木・坂入，2003）こと，動機

づけ雰囲気及び目標志向性には性差がある

（Duda，J.l.，1989）ことから，本研究では男子・

女子それぞれの側面からも分析を行うこととした。 

統計処理ソフトは IBM SPSS Statistics 25 を使

用し，有意水準は 5%に設定した。 

 

3.3 調査内容 

①動機づけ雰囲気 

磯貝ほか（2008）によって小学生（5・6 年生）

および中学生（1・2 年生）を対象に作成された，

体育における動機づけ雰囲気測定尺度は，伊藤ほ

か（2013）によって因子構造の再構成が行われて

いる。本研究では，伊藤ほか（2013）の尺度を用

いた。下位尺度は成績雰囲気（「体育の学習では，

運動がほかの人よりできるかどうかが大切だと思

われています」など），熟達雰囲気（「先生は記録

や結果が悪くても，がんばったり，努力したりす

る人をほめます」など），協同雰囲気（「このクラ

スでは，みんながうまくできるように，お互いに

助け合っています」など）の 3 つ（各 6 項目・全

18 項目）から構成されている。回答は「よく当て

はまる」（5 点）から「全く当てはまらない」（1 点）

の自己評定による 5 件法であった。なお，信頼性

と妥当性は小学生を対象に概ね確認されている

（伊藤ほか，2013）。 

 

②目標志向性 

藤田（2009）が作成した目標志向性尺度を用い

た。全ての項目は「体育の授業で，どのようなと

きに成功した（うまくいった）と思いますか」と

いう問いかけで回答を求めた。下位尺度は他者言

及的な能力評価を行う自我志向性（「自分が他の誰

より優れていると思ったとき」など），自己言及的

な能力評価を行う課題志向性（「たくさん練習して，

ようやく上達したことを感じたとき」など）に 2

つ（各 5 項目・全 10 項目）から構成されている。

回答は「よく当てはまる」（5 点）から「全く当て

はまらない」（1 点）の自己評定による 5 件法であ

った。なお，信頼性と妥当性は小学生を対象に概

ね確認されている（藤田，2009）。 

図２　本実践で使用したコート　

＊赤城（2020，p.5）をもとに筆者一部加筆

４m ４m

30m

15m
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③好意的態度注６） 

体育授業に対する好意的態度を測定する尺度は，

中須賀ほか（2014）を参考に，「体育は好きですか」

という項目を設定した。回答方法は，「とても好き」

（4 点）から「とても嫌い」（1 点）の自己評定に

よる 4 件法で求めた。 

 

4. 結果 

4.1 動機づけ雰囲気の各尺度得点について 

動機づけ雰囲気の結果を表 3・4 に示す。成績雰

囲気では，全体（F(1.79, 103.83)=0.257, n.s., η２ 

=.00），男子（F(1.599, 46.359)=0.038, n.s., η２

=.00），女子（F(2, 56)=0.281, n.s., η２=.01）であ

り，全てのカテゴリーで平均点に有意差がみられ

なかったが，女子のみ小程度の効果量を示した。

熟達雰囲気では，全体（F(1.75, 101.381)=10.693, 

p<.001, η２=.16），男子（F(1.614, 46.811)=6.639,  

p<.01, η２=.19），女子（F(2, 56)=4.163, p<.05, η２

=.13）であった。全カテゴリーで平均点に有意差

があり，大・中程度の効果量を示した。多重比較 

 

を行ったところ，全体では，単元前と単元後

（p<.001），単元後と単元 1 ヶ月後（p<.01）。男

子は，単元前と単元後（p<.01），単元後と単元 1

ヶ月後（p<.05）。女子は，単元前と単元後（p<.05）

で平均点に有意差があった。協同雰囲気では，全

体（F(1.802, 104.539)=14.578, p<.001, η２=.20），

男子（F(2, 58)=7.433, p<.01, η２=.20），女子（F(2, 

56)=9.279, p<.001, η２=.25）であった。全カテゴ

リーで有意差があり，大程度の効果量を示した。

多重比較を行ったところ，全体では単元前と単元

後（p<.001），単元後と単元 1 ヶ月後（p<.01）。

男子は，単元前と単元後（p<.01）。女子は，単元

前と単元後（p<.01），単元後と単元1ヶ月後（p<.01）

で平均点に有意差があった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

効果量

（η2）

全体 成績雰囲気 2.03 ±0.65 2.00 ±0.99 1.96 ±0.73 0.257 0.794 n.s. 0.00

(n=59) 熟達雰囲気 4.47 ±0.54 4.69 ±0.49 4.39 ±0.70 10.693 0.000 *** 0.16

協同雰囲気 4.23 ±0.63 4.63 ±0.49 4.37 ±0.71 14.578 0.000 *** 0.20

男子 成績雰囲気 1.97 ±0.72 1.97 ±1.11 1.94 ±0.81 0.038 0.935 n.s. 0.00

(n=30) 熟達雰囲気 4.51 ±0.58 4.73 ±0.48 4.39 ±0.75 6.639 0.005 ** 0.19

協同雰囲気 4.26 ±0.70 4.66 ±0.53 4.52 ±0.68 7.433 0.001 ** 0.20

女子 成績雰囲気 2.08 ±0.56 2.03 ±0.86 1.98 ±0.65 0.281 0.756 n.s. 0.01

(n=29) 熟達雰囲気 4.43 ±0.51 4.65 ±0.51 4.39 ±0.66 4.163 0.021 * 0.13

協同雰囲気 4.20 ±0.57 4.60 ±0.46 4.21 ±0.73 9.279 0.000 *** 0.25

*p<.05, **p<.01, ***p<.001

表３　反復測定分散分析の結果（動機づけ雰囲気）　＊筆者作成

単元前 単元後 単元１ヶ月後 F値 P値
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4.2 目標志向性の各尺度得点について 

目標志向性の結果を表 5・6 に示す。自我志向性

では，全体（F(2, 116)=1.341, n.s., η２=.02），男子

（F(2, 58)=1.123, n.s., η ２=.04），女子（F(2, 

56)=0.334, n.s., η２=.01）であり，全てのカテゴリ

ーで平均点に有意差がみられなかったが，小程度

の効果量を示した。課題志向性では，全体（F(2, 

116)=3.794, p<.05, η２=.06），男子（F(2, 58)=0.648, 

n.s., η２=.02），女子（F(2, 56)=6.493, p<.01, η２=.19）

であった。全体と女子で有意差があり，大・中程

度の効果量を示した。多重比較を行ったところ，

全体では，単元前と単元後（p<.05）。女子では，

単元前と単元後（p<.01）で平均点に有意差があっ

た。男子には有意差がなかったが，小程度の効果

量を示した。 

全体 成績雰囲気 1.000 n.s. 1.000 n.s. 1.000 n.s.

(n=59) 熟達雰囲気 0.000 *** 0.001 ** 0.817 n.s.

協同雰囲気 0.000 *** 0.001 ** 0.345 n.s.

男子 成績雰囲気 1.000 n.s. 1.000 n.s. 1.000 n.s.

(n=30) 熟達雰囲気 0.007 ** 0.012 * 0.839 n.s.

協同雰囲気 0.001 ** 0.437 n.s. 0.134 n.s.

女子 成績雰囲気 1.000 n.s. 1.000 n.s. 1.000 n.s.

(n=29) 熟達雰囲気 0.049 * 0.079 n.s. 1.000 n.s.

協同雰囲気 0.001 ** 0.002 ** 1.000 n.s.

単元１ヶ月後
単元前

単元１ヶ月後

*p<.05, **p<.01, ***p<.001

表４　Bonferroni多重比較の結果（動機づけ雰囲気）　＊筆者作成

単元後単元前
単元後

効果量

（η2）

全体 自我志向性 2.48 ±0.97 2.56 ±1.19 2.39 ±1.20 1.341 0.266 n.s. 0.02

(n=59) 課題志向性 4.40 ±0.77 4.65 ±0.70 4.48 ±0.70 3.794 0.025 * 0.06

男子 自我志向性 2.49 ±1.05 2.58 ±1.26 2.36 ±1.31 1.123 0.332 n.s. 0.04

(n=30) 課題志向性 4.45 ±0.81 4.63 ±0.78 4.55 ±0.61 0.648 0.527 n.s. 0.02

女子 自我志向性 2.48 ±0.90 2.54 ±1.13 2.41 ±1.11 0.334 0.717 n.s. 0.01

(n=29) 課題志向性 4.34 ±0.75 4.67 ±0.61 4.41 ±0.79 6.493 0.003 ** 0.19

P値

*p<.05, **p<.01

表５　反復測定分散分析の結果（目標志向性）　＊筆者作成

単元前 単元後 単元１ヶ月後 F値
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4.3 好意的態度の各尺度得点について 

好意的態度の結果を表 7 に示す。全体（F(1.698, 

98.487)=0.408, n.s., η２=.01），男子（F(1.240, 

35.970)=2.522, n.s., η ２ =.08 ）， 女 子 （ F(2, 

56)=1.087, n.s., η２=.04）であり，全てのカテゴリ

ーで平均点に有意差がみられなかったが，男子と

女子で中・小程度の効果量を示した。 

5. 考察

本研究は熟達雰囲気を強調した体育授業が児童

の好意的態度にどのような効果を与えるかについ

て検討することが目的であった。 

この検討にあたっては，以下の観点から考察を

行うこととした。 

１） 動機づけ雰囲気の変容について

２） 目標志向性の変容について

３） 好意的態度の変容について

5.1 動機づけ雰囲気の変容について 

単元前後の比較で熟達雰囲気が向上したことは，

本研究で設定した熟達雰囲気を高めるための手続

きの有効性を示しているといえる。しかし，単元

後と単元 1 ヶ月後では熟達雰囲気は低下し、単元

前と単元 1 ヶ月後の間に差がないことから，単元

1 ヶ月後には単元前と同水準まで戻ってしまい，

高めた熟達雰囲気は維持しなかったと考えられる。 

今回実施した授業では，目標の達成や課題解決

の過程を重視した教師行動を、熟達雰囲気を強調

するための手続きとして導入した。例えば，教師

全体 自我志向性 1.000 n.s. 0.313 n.s. 1.000 n.s.

(n=59) 課題志向性 0.022 * 0.260 n.s. 1.000 n.s.

男子 自我志向性 1.000 n.s. 0.276 n.s. 1.000 n.s.

(n=30) 課題志向性 0.741 n.s. 1.000 n.s. 1.000 n.s.

女子 自我志向性 1.000 n.s. 1.000 n.s. 1.000 n.s.

(n=29) 課題志向性 0.006 ** 0.064 n.s. 1.000 n.s.

単元後 単元１ヶ月後 単元１ヶ月後

*p<.05, **p<.01

表６　Bonferroni多重比較の結果（目標志向性）　＊筆者作成

単元前 単元後 単元前

効果量

（η2）

全体

(n=59)

男子

(n=30)

女子

(n=29)

*p<.05

0.01

好意的態度 3.24 ±0.58 3.28 ±0.59 3.14 ±0.69 1.087 0.344 n.s. 0.04

n.s. 0.01

好意的態度 3.41 ±0.70 3.46 ±0.65 3.42 ±0.72 0.408 0.633 n.s.

好意的態度 3.41 ±0.70 3.46 ±0.65 3.42 ±0.72 0.408 0.633

表７　反復測定分散分析の結果（好意的態度）　＊筆者作成

単元前 単元後 単元１ヶ月後 F値 P値
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は DF ライン突破ゲームでは，他のチームとの記

録を比較するのではなく，チームで設定した記録

を達成することができたか，今までの自分達の記

録と比較してどうであったかを重視して声かけを

行った。また，メインゲームでは，勝ち負けとい

った点数による結果だけではなく，「フリーでシュ

ートを打つ」など自分達で設定した目標を個人・

チームで達成することができたか，目標を達成す

るためにどのような課題を見つけ，練習や作戦を

考えたかを重視して振り返りを行った。このよう

な手続きによって，児童は個人・チームで課題を

解決することに目を向け，熟達雰囲気が高まった

と推察される。 

一方，成績雰囲気では有意な変容がみられなか

った。成績雰囲気は熟達雰囲気と対立するもので

あり，熟達雰囲気を強調した授業で成績雰囲気が

高まることは考えづらい。実際，中須賀ほか（2014）

は，成績雰囲気と熟達雰囲気との負の相関を報告

している。しかし，今回の授業介入では，成績雰

囲気に低下はみられなかった。この理由として，

今回対象とした児童が，単元前から成績雰囲気が

5 段階中 2 前後と低い値を示しており，体育授業

で勝ち負けといった結果を重視している児童が少

ない傾向にあったことから，有意な変容がみられ

なかったのではないかと考えられる。 

協同雰囲気では，熟達雰囲気と同様の結果を示

した。伊藤ほか（2013）が新たな視点として提示

した協同雰囲気は，熟達雰囲気に含まれる因子か

らクラスの人間関係に係る雰囲気として抽出した

ものであり，本研究の手続きは動機づけ雰囲気が

成績雰囲気と熟達雰囲気の 2側面から考えられて

いるものを参考に設定したため，本研究における

手続きに協同雰囲気を高めるための要素が含まれ

ていたと推察される。 

また，今回の検討において 3 つの下位尺度にお

ける分析結果が男女ともほぼ同様の結果を示して

いる。これまでの先行研究において，中学・高校

の授業を対象として，動機づけ雰囲気の男女差が

指摘されてきた（Duda, 1989）が，それとは異な

り，小学校高学年段階では，環境要因である動機

づけ雰囲気の認知に男女の差はない可能性が示唆

された。この要因の一つとして，中学・高校の体

育授業は選択科目や男女別習で実施されることも

ある。そのため，異なる教師から授業を受ける場

合があり，雰囲気の認知に男女の差が生まれてい

た可能性が考えられる。一方，小学校では男女共

習で同じ教師の授業を受けるため，今回の検討で

は雰囲気の認知に違いがみられなかった可能性が

ある。 

 

5.2 目標志向性の変容について 

動機づけ雰囲気が目標志向性に影響し，その目

標志向性が体育授業に対する好意的態度に影響を

与える間接効果がある（中須賀ほか，2014）とさ

れることから，目標志向性の側面について述べる。

自我志向性は成績雰囲気によって高まるとされて

いる（中須賀ほか，2014）。一方，今回の熟達雰囲

気を強調した体育授業では，成績雰囲気は高まる

ことなく，成績雰囲気の得点に有意差がみられな

かった。そのため，自我志向性の得点も有意差を

示さなかったと考えられる。 

一方，課題志向性は熟達雰囲気によって高まる

とされていたが，本研究においては全体及び女子

の分析では，熟達雰囲気で有意差が確認できたも

のの，男子のみの分析では，課題志向性で有意差

が認められなかった。ベースラインとなる単元前

の数値が，男子では 4.45，女子では 4.34 と女子

の方が低い値を示していた。そのため，女子のみ

有意に変容したのではないかと考えられる。もっ

とも，今回実施した熟達雰囲気を強調した体育授

業によって，児童の課題志向性は向上した。この

結果は，課題志向性は熟達雰囲気によって高まる

と報告する先行研究（中須賀ほか，2014）の結果

を支持するものといえる。一方で，単元 1 ヶ月後

には単元前と同水準まで低下してしまったことか

ら，動機づけ雰囲気と同様に，介入の効果は維持

しないと考えられる。 

このことから，体育授業で児童を課題志向に動

機づけるためには，一時的に熟達雰囲気の手続を

取り入れるだけでなく，熟達雰囲気を強調する手
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続きを継続的に取り入れ続けることの重要性を示

している。 

さらに，本研究の結果は，一般的にその特徴が

競争に求められ，自我志向性が高くなりやすいこ

とが推測されるボール運動であっても，熟達雰囲

気を強調した授業の実施によって，課題志向性を

高める可能性を示したといえる。他方で，男女別

の検討においては，男子には有意な変容はみられ

なかった。この原因の一つとして，男子にとって

今回の授業で提示した課題が，男子児童の実態に

即していなかった可能性が考えられる。中須賀ほ

か（2014）は課題志向性を高めるためには，多様

で挑戦的な課題が必要と指摘している。このこと

を踏まえれば，男子では今回実施した課題の難易

度，もしくは課題の種類が適しておらず，挑戦的

でなかった可能性が考えられる。 

 

5.3 好意的態度の変容について 

介入授業の実施によって，好意的態度は，中・

小程度の効果量を示したものの，有意な変容は見

られなかった。このことから，今回の条件では，

熟達雰囲気を高めることはできたが，好意的態度

を高めることは困難であった。 

本実践において，好意的態度が有意に変化しな

かった要因として，熟達雰囲気は課題志向性を介

して，好意的態度に影響を与える間接効果がある

（中須賀ほか，2014）ことから，男子の課題志向

性が有意に変化しなかったことも要因の一つであ

ると考えられる。そのため，男子にとってさらに

多様で挑戦的な課題が授業で設定されれば，好意

的態度はさらに高まるのではないだろうか。さら

に，対象とした児童のベースラインとなる単元前

の得点が 4 点中 3.41 と高い値を示していたこと

や，本実践が短期的な実施だったことも考えられ

る。そのため，本実践における手続きを取り入れ

た体育授業を中・長期的に続けることで，好意的

態度を有意に変容させることができる可能性があ

るのではないかと期待できる。 

 

6. 本研究のまとめと今後の課題 

本研究の目的は，熟達雰囲気を強調した体育授

業を行い，児童の好意的態度にどのような効果を

与えるかについて検討することであった。 

本研究の検討によって，以下のことが明らかに

なった。 

１） 単元前後の比較において，単元後の熟達雰囲

気が向上したことから，本研究で設定した手

続きを用いることで熟達雰囲気を高めるこ

とに有効であることが示唆された。 

２） 自我志向性が高くなりやすいことが推測さ

れるボール運動であっても，熟達雰囲気を強

調することで課題志向性を高める可能性が

示された。 

３） 熟達雰囲気と課題志向性のどちらも単元 1ヶ

月後には単元前と同水準まで低下してしま

うことから，介入の効果は維持されないこと

が示唆された。 

４） 本研究で設定した手続きは，熟達雰囲気を高

めることはできたが，好意的態度を高めるこ

とは困難であった。 

５） 好意的態度を高めるためには、児童の実態に

即した，挑戦的な課題を設定する必要性が示

唆された。 

今後の課題として，本研究は短期間の実施だっ

たため，長期間の調査を行い，好意的態度の変容

を時系列的に検討する必要がある。また，動機づ

け雰囲気が 3側面から考えられるようになったこ

とから，それぞれの雰囲気に対応した手続きの検

討も必要になるだろう。 

 

注 

1) 達成目標理論とは，学習場面やスポーツ場面に

おいて個人が達成しようとする目標の持ち方

（成績目標と熟達目標）によって，その後の行

動，認知，感情などに異なる影響を与えるとい

うプロセスの違いを説明する理論である

（Ames，1992；伊藤ほか，2008；中須賀・阪

田，2019；上淵，2003）。ここでいう達成目標

とは，人が有能さを証明するために行う活動
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の理由あるいは目的の違いを説明するもので

あり，他者比較を通しての高い達成を重視す

る成績目標と，自己の技能向上や学習過程で

の努力を重視する熟達目標の 2 つが考えられ

ている（上淵，2003；中須賀ほか，2014）。 

2) ここでの「目標」とは，人が何を達成しようと

しているかという具体的な内容の差異ではな

く，達成場面において，なぜその目標を達成し

ようとするのかという理由や目的，関心・興味

といったものを表すものとしている（高崎，

2003）。

3) ハンドボールの授業を対象とした理由は，一般

的にその特徴が競争に求められること（文部

科学省，2018）や，対象とする学校がハンドボ

ールに力を入れていることから，他の運動領

域に比べて自我志向性が高くなりやすいこと

が推測される。そのため，本実践で熟達雰囲気

を高めることができれば，他の領域において

も，熟達雰囲気を高めることができると考え

たからである。

4) 本研究で使用した攻撃場面記録シートを図 3

に示す。記入は各チームの記録係が行い，それ

ぞれの背番号に対応した行に記録を記入する。

ゲーム後に，記録から「全員・個人ができたか

どうか」という視点から達成目標を振り返る。 

5) 単元中は教師歴 11 年の授業者が行った，熟達

雰囲気を高めるための手続きを踏まえた体育

授業。単元前，単元１ヶ月後は，担任の教師歴

３年，５年の男性教員が行う普段の体育授業

を対象とした。

6) 渡辺（1994）によると，態度を測定する際に単

項目が用いられることは多く，態度の直接的

測定を可能にすることが報告されている。例

えば，長谷川ほか（1999）は，体育授業の好意

的態度を評価する項目として「体育は好きで

すか」という 1 項目を採用している。渋倉ほか

（1998）は 3 段階で評価できる 1 項目を採用

し，賀川・竹岡（2002）も体育授業が好きか嫌

いかをストレートに問う 1 項目を 4 段階によ

って評価する方法を採用している。これらの

研究を参考に，本研究では，体育授業に対する

好意的態度を評価する際に「体育は好きです

か」という 1 項目で評価する方法を用いるこ

ととした。 

＊赤城（2020，p.5）より引用 

図 3 こうげき場面記録シート 
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