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1章  研究の背景並びに目的 

 岡出美則（日本体育大学） 

 

2020年より完全実施に入る小学校新学習指導要領に対応し、今後は、主体的、対話

的で深い学びの過程を意図的に設定し、生涯にわたって豊かなスポーツライフを実現

するための資質・能力の実現が求められる。しかし、投能力の向上や運動しない児童、

生徒への授業への対応については、その改善策が十分共有されている訳でない。この

ような状況の改善に向けては、授業経過を形成的に評価し、授業改善を図っていくこ

とが、授業の質保障という観点からみて今後ますます重要になると考えられる。 
以上を踏まえ、本企画では、次の課題に取り組むこととした。 
1)幼児並びに小学生を対象とした認知ー運動系能力を測定評価する新しい評価法の

信頼性を高めていく。 
2)小学生を対象に、ソフトボール投げの記録を縦断的に確認する。これにより、投

能力の向上に取って重要な時期を特定する。また、投能力の低い児童の動きの特徴に
ついて検討する。 

3)ボール運動系並びに体つくり運動系の授業を対象に、資質・能力の三つの柱をバ
ランス良く育成する単元計画を作成し、そこで適用する学習指導方略の効果を、ゲー
ム中のパフォーマンス、知識の理解度、思考・判断・表現、主体的に学習に取り組む
態度並びに人間性という観点から評価する。 

4)作成した単元計画並びに授業で活用した教材については、映像に収録し、関連づ

けて確認できる資料を作成する。 

 

 

引用・参考文献 

文部科学省（2017）小学校学習指導要領（平成29年告示）解説体育編．東洋館出

版：東京  
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２章 事業の概要と実施体制 

岡出美則(日本体育大学) 

 

以上の課題に対応するため、図1の研究組織を設定した。また、課題と研究組織の

関係を次のように設定した。 
課題1については、筑波大学の木塚朝博教授が主にデータの収集、整理を行う。 
課題2については、八潮市の小学校において児童のソフトボール投げのデータを収

集する。 
課題3に関しては、港区教育委員会、埼玉県教育委員会並びにさいたま市教育委員

会と連携しながら指導案並びに単元計画を立案、実施し、効果を検証する。 
課題4に関しては、日本体育大学でデータを集約し、報告書として作成する。 

 

 

研究の統括（日本体育大学　岡出美則）

課題1
筑波大学

課題2
日本体育大学
八潮市小学校

課題3
日本体育大学
港区教育委員会
埼玉県教育委員会

さいたま市教育委員会

課題4
日本体育大学

 
 

図 1 研究の実施体制 
 

課題1に関しては、過去2年間にわたり本委託研究で開発した認知、運動系能力を測

定評価する新たな複合テストを用いて、児童のデータ数を増やし、評価法の精度

を向上させる。これにより、現行の体力テストでは評価しにくい認知、運動系能

力を踏まえた教師の指導が可能になっていくと考えている。 

 

課題2に関しては、八潮市の小学校において、各学年のソフトボール投げの記録を縦

断的に集中し、学年進行に伴う投能力の向上過程について検討する。八潮市につ

いては、例年実施されている新学期のソフトボール投げの記録を活用すること

で、1年生から6年生までの縦断的データの収集が可能になる。また、学年による

動作の違いについても観察的評価を用いて評価する。 

 

課題3に関しては、新学習指導要領の指導内容に対応させて、低学年ではバルシュー

レプログラムを導入した単元を実施し、単元レベルでの成果について検証する。

中学年並びに高学年では、協同学習モデルと戦術学習モデルを活用した単元計画

を作成し、その成果について検証する。なお、発達の段階に応じて単元計画や本

時案についても配慮が求められる。そのため、低学年では、より多様な遊びを提

供することを意図している。なお、単元計画の作成に際しては、両学習指導モデ

ルの概略と新学習指導要領の内容を踏まえた協議を重ねていく。なお、日本体育

大学では平成31年度に埼玉県教育委員会並びにさいたま市教育委員会より派遣委

託生を受け入れる。この受け入れ教員と中学年並びに高学年の指導案については
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協議を進め、単元計画並びに指導案の改善を図る。データについては、授業中の

ゲームの様相、知識テスト並びに児童に対する形成的授業評価を収集し、分析を

加える。 

 

課題4に関しては、許可を得られた映像に関して、上記の授業で収集する映像データ

と指導案を関連づけ、ＵＲＬで公開することとする。 

 

 なお、本研究を進めるに際しては、日本体育大学研究倫理委員会に申請し、承認を

得た（承認番号 第019-H012号、第019-H014号、第019-H122号）。 
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３章 小学校低学年を対象とした認知-運動系能力を測定評価する新しい複合テストの

開発-                   

                             木塚朝博（筑波大学） 

 

１．目的 

 幼児期から小学校低学年期は、生涯にわたって必要な多くの運動の基となる多様な動き

を、幅広く獲得するために非常に大切な時期とされている。幼児期運動指針１）でも、多

様な動きを獲得し、体力・運動能力を培うとともに、健康的な体、意欲的な心、社会適応

力、認知的能力の育成・発達を促し、それらの結果として身体活動量の増大を目指さなけ

ればならないことに言及している。さらに「特に幼児期は、神経機能の発達が著しく、タ

イミングよく動いたり、力の加減をコントロールしたりするなどの運動を調整する能力が

顕著に向上する時期である。この能力は、新しい動きを身に付けるときに重要な働きをす

る能力であるとともに、周りの状況の的確な判断や予測に基づいて行動する能力を含んで

おり、けがや事故を防止することにもつながる（抜粋）」の部分で、下線部は特に重要で

あると指摘されている２）。 

 一方、教育現場からの観察的報告事例として、「鬼ごっこをすると、走力の高い子が、

周りを見ずに走り出し、友だちをなぎ倒して行ってしまう」、「運動会などで走行レーン

があるのに、比較的走力の高い子が、隣を走る子の前に入り込んでしまう」、「遠投力の

高い子が、ただ力任せにボールを投げるので、ゲームとしてのドッジボールが成立しにく

い」などが見受けられる。これらは、周りの状況の的確な判断や予測に基づいて行動する

能力が十分に身についていないにもかかわらず、“強く速く長く”などの概念に重きをお

いた高出力系の能力のみが高くなってしまったことによると推察される。さらに、上記の

ように、身体活動量の増大を安全に効果的に得るためには、高出力系の能力を育てるに先

駆けて、状況認知に基づく的確な行動や運動を遂行する能力を育てるべきとも解釈でき

る。 

 しかしながら、「状況認知に基づいた的確な運動遂行能力」を見積もるテストは散見さ

れる程度で３）、子どもを対象としたテストは少なく２，４）、全国展開されてはいない。特

に、従来の一般的な体力・運動能力テストでは、投げる前に、向かってくるボールから逃

げる、あるいは捕ることも大切であるにも関わらず、それらを測定評価する手法は確立さ

れていない。つまり、幼小連携の中で、これらの能力を育て評価して行くことは重要

であるが、幼児期から小学校低学年期における身体能力の測定評価法は十分に整備され

ているとは言えない３）。 

 そこで、前年度に行った「スポーツ庁 平成30年度 体育・スポーツ資質向上等推進事

業：幼児を対象とした認知-運動系能力を測定評価する新しい複合テストの開発」では、

捕球、投球、蹴球に関わる「状況認知に基づいた的確な運動遂行能力」を見積もることが

可能な新規の運動能力テストを開発し、それらのテストの有用性および信頼性を検証する

ことによって、基礎的運動課題と認知的課題を含んだ新しい複合テストの評価法の提案を

目指した。そして本年度は、前年度の活動を引き継ぎ、小学１年生を対象として、新しい

複合テストの測定評価法が小学校低学年にも適応できるかどうかの検証に取り組ん

だ。 

 

２．方法 

 １）対象者 

 対象者は、小学１年生261名（男子125名、女子136名）で、施設責任者と保護者の同意

の下に参加した。 

 

 ２）測定と評価 
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 昨年度まで幼児を対象に検証した新しい複合テストの中で、評価の信頼性が比較的高か

った色マッチスロー（赤黄緑３色の色を判断し、投げるべき的を定め、その的へテニスボ

ールをコントロールして投げる）テスト、キャッチorエスケープ（赤黄緑黒４色を判断

し、黒のボールなら捕らずに避け、赤黄緑なら捕球して同じ色の場所へ移動する）テスト

を採用した。各テストの実施方法は、昨年度の報告書７）（幼児および小学校低学年を対

象とした認知-運動系能力を測定評価する新しい複合テスト実施マニュアル、pp12-16）に

記載した内容と同一である。 

 また、対照テストとして、年長児を対象に実施した２つのサイドステップテストを小学

１年生にも実施した。実施方法は昨年度と同一で、一般的な敏捷性の能力を見積もるため

に１本の線を両足で連続跳び越しするサイド１テストと、高出力系の敏捷性能力を見積も

るために35 cm幅のマットを両足で連続跳び越しするサイド２テストであった。両テスト

とも対象者には線やマットを踏まないように、もし踏んでしまっても跳び続けるように指

示した。両テストとも10秒間で跳び越した回数を記録し、線やマットを踏んでしまった回

数はカウントしないこととした。各々2回実施し、平均値で各個人を評価した。 

 

３．結果と考察 

 １）色マッチスローテストにおける得点の分布 

 全対象者の色マッチスローテストにおける得点（最低点9点から最高点18点まで）の頻

度を棒グラフにしたものが図１である。得点の平均値は14.31で、標準偏差は1.98、中央

値は14.0であった。 

 

 ２）キャッチorエスケープテストにおける得点の分布 

 全対象者のキャッチorエスケープテストにおける得点（最低点6点から最高点18点ま

で）の頻度を棒グラフにしたものが図３である。得点の平均値は14.48で、標準偏差は

1.97、中央値は15.00であった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

(人数) 

(得点) 

図１ 色マッチスローテストの度数分布 
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 これらの結果より、小学１年生においても、３段階（上位、中位、下位）で能力評価が

可能であることが確認できた。 

 

 ３）各テスト得点における男女差 

 全対象者（男子125名，女子136名）を分析対象とし、各テストにおける男女間の得点を

比較するために、対応のないt検定の結果を表1に示した。色マッチスローテストでは、男

女間に有意な差は認められなかったが、キャッチorエスケープテストでは有意差が認めら

れ、男子の得点が高かった。一方、サイド１テストとサイド２テストでは、男女間に有意

な差は認められなかった。 

 

表1  各テストにおける男女差 

 
 年長児を対象にした場合、色マッチスローテスト、キャッチorエスケープテスト共に男

女間に有意差は認められなかったが、小学１年生でキャッチorエスケープテストに男女差

が出現すること、またその原因は、女子においてキャッチング・ミスが多い傾向にあると

観察的に評価されることから、ボールキャッチに関する運動経験の量的差異が影響を及ぼ

し始めている可能性がある。これらに関しては、映像を再確認し、詳細に解析する必要が

ある。 

 

 ４）新しい複合テストの学年差 

(得点) 

(人数) 

図２ キャッチorエスケープテストの度数分布 
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 各テストにおける年長児（前年度に行った認知-運動系能力を測定評価する新しい複合

テストの開発６）の結果から）と、小学１年生（今年度の結果から）の数値を比較した

（表２）。 

 

     表２  各テストにおける学年差 

 
 

 キャッチorエスケープ、サイド１、サイド２テストでは、有意差が認められたが、色マ

ッチスローテストでは、学年間に有意差は認められなかった。一般的には、学年が上がれ

ば各記録は伸びると予測されるが、色マッチスローに関わる能力は、年長から小学１年の

時期は、男女差も学年差も小さいのかもしれない。ただし、各集団の地域が異なるため、

年長児の能力が比較的高かったか、あるいは小学１年生の能力が比較的低かった可能性も

残る。今後、年長児と小学１年生で共通して実施したサイド１、サイド２テストにおける

映像の解析から跳び方などを検討し、また、小学１年生の新体力テストにおける反復横跳

びの結果を全国値と比較し、学年間に差がなかった要因を検討しなければならない。さら

に、集団の能力を確認しながら対象者を増大させ、データの信頼性を向上させることも必

要である。 

 

 ５）新しい複合テストとサイド2テストの関係 

 キャッチorエスケープテストの得点の平均値（14.48）とサイド2テストの回数の平均値

（10.69）から、全対象者をキャッチorエスケープテストの得点とサイド2テストの回数が

ともに平均値よりも高かった両高群、キャッチorエスケープテストの得点は平均値よりも

高いがサイド2テストは平均値よりも低かったキャッチorエスケープ群、サイド2テストは

平均値よりも高かったがキャッチorエスケープテストの得点は平均値よりも低かったサイ

ド群、そしてどちらのテストも平均値より低かった両低群の4象限に群分けした（図3）。 

 各群の人数は両高群77名（男子44名、女子33名）、キャッチorエスケープ群58名（男子

27名、女子31名）、サイド群58名（男子21名、女子37名），両低群68名（男子33名、女子

35名）となった。  
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 また、色マッチスローテストの場合（図４）、各群の人数は両高群72名（男子40名、女

子32名）、色マッチスロー群50名（男子25名、女子25名）、サイド群63名（男子25名，女

子38名）、両低群76名（男子35名、女子41名）となった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 これらの結果から、基礎的運動課題と認知的課題を含んだ新しい複合テストの結果と従

平均値(標準偏差) 
10.69(3.48) 

(得点) 

(回数) 
平均値(標準偏差) 

14.48(1.97) 

サイド群 

両低群 

キャッチor 
エスケープ群 

両高群 

図３ キャッチorエスケープテストとサイド2テスト結果による4象限分布 

図４ 色マッチスローテストとサイド2テスト結果による4象限分布 

平均値(標準偏差) 
14.31(1.98) 

平均値(標準偏差) 
10.69(3.48) 

(得点) 

(回数) 

色マッチスロー群 

両高群 

両低群 

サイド群 
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来型の高出力系のテスト結果で4象限化すると、年長児と同様に小学１年生においても対

象者が各象限に分布し、当然ながら、これまで体力・運動能力に関して特に優れた評価を

受けていた両能力とも高い対象者、その逆の両能力とも低い対象者が存在する。さらに、

小学１年生においても、高出力系の能力は低いが基礎的運動課題と認知的課題を含んだ新

しい複合テストは高い対象者（キャッチorエスケープ群など新しい複合テスト優位群；４

象限の右下）と、その逆の対象者（サイド群）を抽出できることが明らかとなった。前者

は、これまでの高出力系の体力・運動能力に重きをおいた評価では、平均より低いランク

に位置付けられていたが、幼児期や小学校低学年期に大切とされる「状況認知に基づいた

的確な運動遂行能力」では平均より高いランクになるので、潜在的に運動能力は高いと評

価されるべきである。逆に、後者は、高出力系の体力・運動能力は問題ないが、「状況認

知に基づいた的確な運動遂行能力」においては、まだ発達余地がある。この場合、状況認

知に基づいて的確な運動を遂行できるようになれば、持ち前の高出力系能力をさらに生か

せると指摘することができる。 

 

４．まとめ 

 基礎的運動課題と認知的課題を含んだ新しい複合テストは、幼児だけでなく小学校低学

年においても、３段階評価が可能であり、特に「避けるか捕る」のテストは、基礎的運動

能力は高いが認知的能力はまだ発達余地がある者、その逆である者の存在を判別できるこ

とが確認された。また、身体教育における幼少連携を目指して行く上で、１つの評価指

標となり得ることが示された。さらに、横軸に各複合テストの得点、縦軸に高出力系の

敏捷性能力の指標である35cm幅のサイドステップの得点をプロットすると４象限に分けら

れ、小学校低学年においても、両方高得点を示す者だけでなく、高出力系の敏捷性能力に

は優れるが状況認知に基づいた的確な運動遂行能力に発達余地がある者、その逆にある者

など、より多角的な評価を行うことが可能であると実証できた。 

 今後の課題として、体育学や体力・運動能力に関する専門的な知識を持たなくても実施

できるよう、評価法の簡素化の問題が残されている。また、小学２年生に対象を広げるな

ど、テストとしての有用性および信頼性を追求して行かなければならない。 
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４章 小学校低学年を対象とした認知―運動系能力の測定結果と児童の身体的自己知覚の関係 
岡出美則（日本体育大学）・奧村拓朗（日本体育大学）・三好楓（日本体育大学） 

． 

１．目的  

 新学習指導要領の改訂に際して、現行学習指導要領の課題が示されている。その一つが、

運動する子とそうでない子どもの二極化傾向がある（文部科学省）。また、令和元年度全国体

力・運動能力、運動習慣等調査では、平成20年度以降、小・中学校の男女ともに体力合計点が

低下したこと、特に、女子よりも男子が大きく低下していることが報告されている（スポーツ

庁、2019）。 

 もっとも、この子どもの体力低下の要因は、個人的要因と環境的要因の双方から検討される

必要がある。運動すること価値付けられていないことや自尊感情、運動することに対する先天

的、後天的制約が加えられている等が個人的要因の例であり、運動する場所の不足や運動する

場所へのアクセスの利便性、体育やスポーツ指導の質等が後者の例と言える。実際、現代社会

においては高齢者や障害者等、様々な人にとり自尊感情の向上が意義をもつと言われる（内

田、2004）。自尊感情や本章で取り上げる身体的自己概念（physical self-concept）は、こ

の個人的要因を検討する一つの指標と言える。 

 自己概念は、一般的には一般的に認知的、常道的、行動的側面を含む比較的包括的な構成概

念とされる。しかし、それは自尊感情や自己評価と混同されることが多いという。そのため

佐々木他（2013）は榎本を踏まえ、自己概念の評価的な側面を自尊感情であるとしている。ま

た、今日では自己概念の構造を把握する多面的階層モデルの考え方が広まったため、自己を多

面的側面から捉えることが可能になったという。それはまた、身体的自己も複数の側面から捉

えられるようになっているという。 

 幼児期から小学生の自己概念を構成する領域としては、運動能力や身体能力、身体的能力、

身体的外見、身体的外観、容姿評価が示されている。そこでは、運動領域は各学年ともに総じ

て女子よりも男子が高いことや身体的概念は5・6年生で男子の方が高いことが報告されるとと

もに、それが男子と女子に対する社会的期待の違いに由来していると指摘されている。また、

友人関係評価や学業能力評価に比べ、運動能力評価が自己受容観に与える影響は男女ともに低

いことが報告されているという（佐々木他、2013）。 

 青年期の自己概念の側面においては「スポーツ能力」、「身体的自己」、「体力・運動」、

「運動能力」、「身体的能力」、「運動能力」、「容姿」等の概念が用いられている。しか

し、そこでは外見的側面が他の自己の側面に比べ自尊感情との関連が強いことが報告されてい

る。これに対し成人期・中高年期の自己概念の側面においても「身体的自己」、「運動能力・

筋力」、「生活的自己（健康）」が位置づけられている。そこでは、初老以降身体的自己を強

く意識するようになることや高齢者が認める健康観が自尊感情に影響を及ぼしていることも報

告されている（佐々木他、2013）。 

 身体的領域における自尊感情の測定尺度は、1)運動が分化した自己知覚に与える影響並びに

2)自己知覚がセルフエスティームに与える影響の検討のために活用可能であるという。また、

身体的自己概念を測定する代表的尺度してFox & Corbin(1989)のPhysical Self-Perception 

Profile(PSPP)やMarsh & Richards(1994)のPhysical Self-Description Questionnaire(SPDQ)

があるという。Physical Self-Perception Profileは、「身体的自己価値」を自尊感情の重要

な下位概念として位置づけるとともに、その下位領域として「スポーツ有能感」「体調管理」

「魅力的なからだ」「身体的強さ」が想定されている。またPhysical Self-Description 

Questionnaireでは9つの固有の身体的自己概念（筋力、肥満度、活動、持久性、スポーツ能

力、調整力、健康、概念、柔軟性）と2つの包括的概念（身体的自己価値と自尊感情）が測定

できるという。また、Peart, Marsh & Richards(2005)は、70項目のPhysical Self-

Description Questionnaireを47項目に短縮したPSDQ-Sを作成しているという(佐々木他、

2013）。また、PSPPで示される包括的身体的自己知覚や自尊感情を向上させるには男女差を無

視できないことも報告されている（内田他、2004）。 

 身体的自己概念は、スポーツ心理学では最も研究されている対象の一つである。練習や

スポーツにとって重要であること並びにその心理的な指標を包括的に評価しやすいこと
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が、その理由と言われる。特に、Marsh etl.alが1994年に示した身体的自己概念に関する

質問紙(Physical Self-Description Questionnaire:PSDQ)とFoxが1990年に示した

Physical Self-Perception Profile(PSPP)が、開発された評価法として示されている

（Tietjens et al.,2012,p.598）。 

 我が国では内田ら（2003､2004）がPSPPの日本語版（日本語版身体的自己知覚プロフィ

ール:SPSS-J）並びにその改訂版を作成している。5因子（スポーツ有能感、体調管理、魅

力的なからだ、身体的強さ、身体的自己価値）各4項目で構成されるPSPP-Jは大学生から

中高年まで幅広く使用可能な尺度と言われる。内田等の開発した調査票では身体的自己知

覚と表現されているが、身体的自己知覚の構成因子では、「身体的強さ」を除く身体的自

己知覚のすべての因子で、男性が女性に比較して高い得点を示し、活動レベルの高い者が

低い者のより高い得点を示す傾向が報告されている。その原因として、女性や身体活動を

実施する機会の少ない者は身体活動場面における身体的自己知覚を増強させるような経験

や機会が乏しい可能性を示唆することや身体活動レベルで身体的自己知覚に差異がみられ

たことから運動介入による身体的自己知覚変容の可能性を示唆するものであることが報告

されている（内田他、2003）。他方で、PSPPの日本語版（日本語版身体的自己知覚プロフ

ィール:SPSS-J）改訂版を用いた調査では、「スポーツ有能感」「体調管理」「魅力的な

からだ」「身体的強さ」に関する知識や「身体的自己価値」への影響の男女差がみられな

いことやすべての下位領域において男性の方が女性よりも有意に高い値を示したことが報

告されている（内田,2004）。また、PSPPの日本語版の改訂に際しては回答方法の難解さ

を解消するために「まったくそうでない」－「かなりそうである」を選択する4件法が適

用されている（内田、2004）。本研究で用いたドイツのPSPPは、対象が小学生であり、回

答には4件法が用いられている。 

 しかし、これらの調査票は、小学生を対象に開発されてはいない。そのため、小学生の

身体的自己知覚の実態については、これらを用いても不明瞭といえる。そのため、異なる

年齢層に対する調査票の妥当性の検証の必要性が指摘されるとともにその結果の診断を目

的に使用することには慎重さが求められている（Tiejens et al.2012)。今回適用したミュ

ンスター大学の開発した身体的自己概念に関する調査票は、このような課題に対応した調査票

と言える。 

 これに対し、我が国では運動有能感調査尺度が開発されている。それは、小学校低学年

の児童にも活用可能であり、身体的有能さの認知、統制感並びに受容感の3因子で構成さ

れている。これら3因子は、積極的な運動参加のエネルギー源になると考えられている

（高橋、2003）。上述した身体的自己概念には、この運動有能感で言われる統制感や受容

感が設定されていない。したがって、身体的自己概念に与えるこれらの影響も検討課題と

言える。 

なお、本調査に際しては、日本体育大学におけるひとを対象とした研究倫理審査申請を

行い、承認を受けた（019-H12号）。また、それに従い、対象校校長並びに質問紙配布者

に趣旨並びに手続きを説明し、了解を得た上で実施した。 

 

２．方法 

 ミュンスター大学の作成した「スポーツをしている時の私（So bin ich in Sport）」と呼

ばれる身体的自己知覚の質問紙の項目55項目から、作成者と確認の上、身体的自己知覚

（PSK-K）に関連した26項目のみを抽出した。調査実施者となる教員とも協議の上、小学

生1年生には、55項目は多いと判断したためである。質問項目のドイツ語から日本語への

翻訳に際しては、第一筆者がドイツ語から日本語に翻訳した上で、ドイツ語を母語とし、

日本の大学でスポーツ科学の研究者として勤務している人物に訳語の確認を依頼した。そ

の解答を第一筆者が確認の上、質問紙の項目として確定した（別紙）。 

 確定した質問紙は、学級担任が読み上げ、児童に回答を求めた。 

 回答は、4点満点（ぜんぜんちがいます：1点、どちらかといえばそうではありません：
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2点、どちらかといえばそうです：3点、そのとおりです：4点、26項目の満点：104点）で

得点化した。全26項目のため最低点が26点、最高点が104点となる。 

 調査対象校は東京都内のK小学校1年生7クラス（225名）並びに埼玉県H小学校1年生2ク

ラス（50名）であった。 

  

３．結果 

3.1 身体的自己知覚の概要 

収集した質問紙に未回答、あるいは同一質問に対する複数の回答が記される等の不備が

みられた場合、あるいは欠席者の回答については,分析対象から削除した。その結果、K

小学校と H小学校の質問紙で有効な回答は 136 件となった。 

身体的自己知覚の平均値は 90.85 で最大値が 104 であった。また、最頻値は最大値で

ある 104 であった。ここから、多くの児童が自分の有能感を高く知覚していたと考えられ

る。なお、図 2は、最少得点の 26点より 10 点単位で対象者数を示している。そのため、

最高得点が 106 点となっている。しかし、実際の最高得点は、104 点である。 

 

表 1 身体的自己概念に関する得点 

n 136 

平均 90.85 

標準誤差 1.27 

中央値 95 

最頻値 104 

標準偏差 14.81 

分散 219.28 

最小 26 

最大 104 

 

 
図 1 質問紙に対する回答の得点分布 
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3.2 質問紙回答総点と体力テストの総点の相関 

K小学校とH小学校で質問紙と体力テストのデータの両方が揃ったデータの件数は132件

であった。 

対応する児童の体力テスト総合得点の平均は32.45点であり、身体的自己知覚の得点の

平均は90.92であった。 

表 2 新体力テストの得点と身体的自己知覚の得点 

N=132 新体力テストの得点 身体的自己知覚の得点 

平均 32.45 90.92 

標準偏差(sd) 6.94 14.85 

 

体力テストの総合得点と身体的自己知覚の総合得点を散布図として示した。相関係数は

0.049で、ほぼ無相関であった。 

 

 
図 2 新体力テストの得点と身体的自己知覚の得点の関係 

 

3.3 体力テスト高得点群・低得点群における身体的自己知覚の差 

体力テスト高得点（AB）群と低得点（DE）群に身体的自己知覚の得点に差があるかどう

か検討した。高得点群の有能感の平均は91.49で、低得点群の有能感の平均は88.85であっ

た。対応のないt検定の結果、2群に有意差は認められなかった。 

 

表 3 体力テスト総点の高得点群（AB）と低得点群（DE）の身体的自己知覚の得点の差異 

群 n 平均値 t p 有意差 

AB 66 91.49 
0.616 .542 n.s. 

DE 26 88.85 

 

 

3.4 質問紙回答総点と認知系テスト総点の相関 
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身体的自己知覚の質問紙調査と色マッチスローの両方が揃ったデータは126件であっ

た。 

判断・正確性は、正しい色に投げることとボールが的に的中したことにそれぞれ1点を

与えた指標である（1回の試行で投球回数は3回のため満点は9点）。Time（秒）は、テス

トに要した時間であり、この時間が短いほど判断時間が短いと推察される。 

 

表 4 色マッチスローテストと身体的自己知覚の得点の関係 

身体的自己知覚の得点(n=126) 

平均値 中央値 分散 標準偏差 最小値 最大値 

91.13 95 223.56 14.95 26 104 

 

色マッチスローテスト（ｎ＝126） 

判断・正確性 Time（秒） 

平均

値 

中央

値 

分

散 

標準偏

差 

最小

値 

最大

値 

平均

値 

中央

値 

分

散 

標準偏

差 

最小

値 

最大

値 

7.88 8 
0.8

7 
0.93 5 9 10.05 9.47 

6.9

5 
2.64 6.15 20.82 

 

 

3.5 質問紙回答と認知系テストの相関 

色マッチスローテストでのtime（秒）と身体的自己知覚の得点の関係は、相関係数が

0.153で弱い相関であった。判断時間が短い児童は身体的自己知覚が低下する傾向がみら

れた。 

 

 
図 3 色マッチスローでの判断に要した時間と身体的自己知覚の得点の関係 

 

また、色マッチスローテストでの判断・正確性と身体的自己知覚の関係は、相関係数が

0.053とほぼ無相関であった。 
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図 4 色マッチスローと身体的自己知覚の得点の関係 

 

3.6 認知系テストの結果パターンによる質問紙回答の違い 

色マッチスローのtimeの平均点並びに判断・正確性の平均点を基準として、児童を4群

に分け、4群間の身体的自己知覚の得点の差異について検討した。その際、Timeが短く判

断・正確性が高い群をA、Timeが長く判断・正確性が高い群をB、Timeが短く判断・正確性

が低い群をC、Timeが長く判断・正確性が低い群をDとした。 

 
 図 5 色マッチスローの time の平均点並びに判断・正確性の平均点からみた 

4 群の身体的自己知覚の得点分布 
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身体的自己知覚の得点平均値については、A（n=24）は88.13、B（n=36）は96.17、C

（n=39）は89.82、D（n=27）は89.00であった。一元配置分散分析及び多重比較の結果、

各群の間に有意差は認められなかった。 

 

 
図 6 色マッチスローの time の平均点並びに判断・正確性の平均点からみた 

4 群の身体的自己知覚の得点 

 

表 5 色マッチスローの time の平均点並びに判断・正確性の平均点からみた 

4 群の身体的自己知覚の得点 

群 n 平均値 標準偏差 最小 最大 
一元配置分散分析 

F p 有意差 
A 24 88.13 12.688 61 104 

2.015 .115 n.s. 
B 36 96.17 11.165 62 104 
C 39 89.82 17.094 26 104 
D 27 89 16.934 58 104 

合計 126 91.13 14.952 26 104 
多重比較（Bonferroni）の結果、すべての群に有意差は認められなかった。 
 

4 考察 

身体的自己概念を測定する代表的尺度してのPhysical Self-Perception Profile（PSPP）

は、「身体的自己価値」を自尊感情の重要な下位概念として位置づけるとともに、その下位領

域として「スポーツ有能感」「体調管理」「魅力的なからだ」「身体的強さ」が想定されてい

る。またPhysical Self-Description Questionnaireでは9つの固有の身体的自己概念（筋力、

肥満度、活動、持久性、スポーツ能力、調整力、健康、概念、柔軟性）と2つの包括的概念

（身体的自己価値と自尊感情）が測定できるように作成されている。また、PSPPの日本語版

（日本語版身体的自己知覚プロフィール:SPSS-J）並びにその改訂版では因子は、5因子

（スポーツ有能感、体調管理、魅力的なからだ、身体的強さ、身体的自己価値）で構成さ

れていた。 

これらの因子は、いずれも大学生や成人を対象に抽出されており、児童でその有効性が検証

されてきたわけではない。また、今回実施した認知―運動系能力は、そこで示されているスポ
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ーツ有能感への影響は想定できても、体調管理や魅力的なからだ、身体的強さとの関連は想定

しにくい。 

今回の結果は、新体力テストの総得点と身体的自己知覚の得点の間に相関がみられなかった

ため、身体的自己知覚を促す要因は新体力テストで測定されている体力の構成要素とは異なる

要因であると考えられる。 

他方で、認知－運動系能力を測定する色マッチスローの得点やtimeと身体的自己知覚の得点

の間にも有意な相関がみられなかった。このことは、児童の身体的自己知覚に影響を与える因

子は判断の正確さや判断の時間とは別に存在している可能性を示唆している。 

なお、今回は性差の影響や新体力テストを構成する個々のテスト法の得点の影響を検討する

ことができていない。今後の課題としたい。 

 
５．参考文献 
佐々木恵理、赤澤淳子、杉江征（2013）身体的自己概念に関する研究の動向．筑波大学心理学
研究. 46:107-119 
Tiejens,M.,Freud,A,P.,Busche,D. and Strauss,B.(2012) Using mixture distribution mode
ls to test the construct Validity of the Physical Self-Description Questionnaire. Ps
ychology of Sport Exercise,13:598-605 
文部科学省（2017）小学校学習指導要領（平成29年7月告示）解説体育編． 
https://www.mext.go.jp/component/a_menu/education/micro_detail/__icsFiles/afieldfile
/2019/03/18/1387017_010.pdf 
(2020.2.2参照) 
スポーツ庁（2019）令和元年度全国体力・運動能力、運動習慣等調査結果の概要について． 
https://www.mext.go.jp/sports/content/20191225-spt_sseisaku02-000003330_1.pdf 
(2020.2.2参照) 
高橋健夫編著（2003）体育授業を観察評価する．明和出版 
内田若希、橋本公雄、藤永博(2003)  日本語版身体的自己知覚プロフィール―尺度の開発と
性および身体活動レベルによる差異の検討―．スポーツ心理学研究．30(2)：27-40 
内田若希、橋本公雄（2004）日本語版身体的自己知覚プロフィールにおける回答形式の改訂―
―改訂版の作成と男女差の検討－.スポーツ心理学研究．31(2):19-27 
  

https://www.mext.go.jp/component/a_menu/education/micro_detail/__icsFiles/afieldfile/2019/03/18/1387017_010.pdf
https://www.mext.go.jp/component/a_menu/education/micro_detail/__icsFiles/afieldfile/2019/03/18/1387017_010.pdf
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別紙 調査票 

1ねん  くみ  ばん   なまえ          

すぽーつについてのしつもん 

すぽーつをしているときのあなたのことで、あなたにあてはまるかおを1つだけかこって

ください。 
ぜんぜんちがいます どちらかといえ

ばそうではあり
ません

どちらかといえ
ばそうです

そのとおりです。

1 わたしは、じょうぶです

2 わたしは、やすまずにながいじかん、はしることができます。

3 わたしは、はやくはしれます。

4 わたしのからだはやわらかいです。

5 わたしは、はしりながらしゅーとするように、ふたつのうんどうをいっしょにできます

6 わたしは、すぽーつがじょうずにできます。

7 わたしは、じぶんのすがたがすきです。

8 わたしは、やすまずにとおくまではしれます。

9 わたしは、からだをじょうずにまげることができます。

10 たしは、すぽーつがとくいです。

11 わたしは、じぶんのからだがすきです。

12 わたしは、たいりょくがあります。

13 わたしは、はやくはしれます。

14 わたしは、かっこいいです。

15 ぼーるをつかんでかぼになげるように、わたしはいくつものうごきをくみあわせることが
できます。

16 わたし、まえのほうにとおくまでからだをまげることができます。

17 わたしは、うんどうしんけいがいいです。

18 わたしは、おもいものをかんたんにたかくもちあげることができます。

19 わたしは、つかれずにながいじかん、すぽーつをつづけられます。

20 わたしは、じぶんがかっこいいとおもっています。

21 わたしは、すばやくうごけます。

22 ばらんすをとり、うしろにはしり、そのあとにまえまわりをするなど、わたしはおおくの
うごきをつづけておこなうことができます。

23 わたしは、すぽーつがすきです。

24 わたしは、すぽーつをすることがいつもたのしみです。

25 わたしは、すぽーつをするとたのしいです。

26 わたしは、すぽーつがすきです。

 
さいごに、せんしゅうのあなたのことをどうおもっているか、あてはまるかおをひとつか

こんでください。 
ぜんぜんありません
でした

　すこしありました
ときどきありまし
た

なんどもありました
いつもそうでし
たた

1 じぶんをほめたいことがありました。

2 いいこにできたとおもいます。

3 じぶんがすきでした。

4 いいかんがえをたくさんおもいつきました。
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５章 協同学習モデルを適用した高学年の体つくり運動の授業づくり 
 
 

安齋卓彌（さいたま市立芝原小学校） 
 
１ 目的 
  「幼稚園、小学校、中学校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善

及び必要な方策等について」（中央教育審議会、2016）において、今後の社会に
求められる次の資質・能力が示された。 

① 「何を理解しているか、何ができるか（生きて働く「知識・技能」の習
得）」 

② 「理解していること・できることをどう使うか(未知の状況にも対応できる
『思考力・判断力・表現力等』の育成）」 

③「どのように社会・世界と関わり、よりよい人生を送るか（学びを人生や社会
に生かそうとする「学びに向かう力・人間性等」の涵養）」 

これらを踏まえ、新学習指導要領では体育授業で求められる指導内容が次のよう
に示された。 

①「知識及び技能（運動）」 
②「思考力、判断力、表現力等」 
③「学びに向かう力、人間性等」（文部科学省、2017） 
さらに、運動や健康に関する課題を発見し、その解決を図る主体的・協働的な学

習活動を組み入れた学習過程の工夫が求められた。 
学習指導要領の全面実施が目前に迫っているこの時期は、教育が抱える課題に対

して、体育授業の貢献を再確認する時期とも言える。この点に関しては、健康や体
力の保持増進、あるいは「知識・技能」の習得、「思考力・判断力・表現力等」の
育成とともに「学びに向かう力・人間性等」の涵養は重要な柱になる。なぜなら、
生涯にわたり豊かにスポーツに親しむには、自身の学習の過程を鳥瞰的に把握し、
学習の改善に取り組む能力や豊かな人間関係が不可欠であるからである。しかし、
このような能力はスポーツを行うことで自動的に習得されるわけでは無い。それら
は意図的に学習されていく必要があると考える。加えて、人間関係のトラブルは児
童のスポーツに対する否定的態度を生み出すリスクもあると考える。このリスク回
避に向けては、指導と評価の一層の一体化という観点を踏まえた質の高い授業提供
が求められる。しかし、「学びに向かう力、人間性等」の指導と評価の一体化に関
して、授業改善の参考になる先行研究は少ない。 

「学びに向かう力、人間性等」は、「知識及び技能（運動）」、「思考力、判断
力、表現力等」をどのような方向性で働かせていくかを決定付ける重要な要素であ
る。そのため、学習指導と学習評価を通じて「学びに向かう力・人間性等」の涵養
を図ることは、生涯にわたり学習する基盤を形成する上でも極めて重要であるとさ
れている。（中央教育審議会、2019） 

以上のことから、本題目を「「学びに向かう力・人間性等」の涵養に向けた体育
の学習過程に関する研究」、副題を「小学校高学年における「体の動きを高める運
動」を対象に」と設定し、指導内容として示されている「学びに向かう力、人間性
等」に対応した指導と評価の一体化を担保した学習過程の在り方について検討する
こととした。また、研究の目的を「体つくり運動（体の動きを高める運動）におい
て、協同的な学習課題を設定し、仲間と協力して課題を解決する過程を保証し、指
導方法を工夫することで「学びに向かう力・人間性等」の涵養につながることを検
証する」と設定した。 

 
２ 方法 
 (1) 研究の仮説 
   体つくり運動（体の動きを高める運動）において、チャレンジ運動の要素を取



20  

り入れた教材を選定し、その教材の配列や学習過程を工夫し、協同学習モデルで
示されている指導方法を活用すれば「学びに向かう力・人間性等」の涵養につな
がるであろう。 

※協働学習、協調学習（collaborative learning） 

複数の主体が、何らかの目標を共有し、ともに力を合わせて活動するもの 

※協同学習（cooperative learning） 

かかわり合いや分業などの特定の学び方に結び付けられているもの 

児童がともに作業できるような構造が意図的に設定されているもの（岡出、

2018） 
 

(2) 研究の手立て 

本検証授業を行うにあたり、研究の手立てと授業構成イメージを作成した。 

    手立て① 協同的な学習課題の設定 

    ・チャレンジ運動の要素を取り入れた教材の選定 

    ・児童が安心して取り組むことができる教具の工夫 

 
【図１ 研究の手立て①と授業構成イメージ】 

 
手立て② 協同的な課題を仲間と協力して解決する過程の保証 

・教材配列の工夫 ・学習過程の工夫 



21  

 
【図２ 研究の手立て②と授業構成イメージ】 

 

   手立て③ 協同的に課題を解決する指導方法の工夫 

・異質グループの作成 ・グループ内における役割の設定 

 
【図３ 研究の手立て③と授業構成イメージ】 
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 (3)検証授業の概要 

 
【図４ 本検証授業における指導と評価の計画】 

３ 結果 

 (1) 診断的・総括的授業評価分析 

   単元前後に、診断的・総括的授業評価を行い、その変容について検証した。 

   診断的・総括的授業評価とは、おもに単元や学期のはじめ及びまとめの段階で

データを収集し、授業の積み重ねの結果を評価する方法である。「たのしむ（情

意目標）」「できる（運動目標）」「まなぶ（認識目標）」「まもる（社会的行

動目標）」の４因子（項目群）、各因子５項目、合計２０項目の評価項目により

構成されたものである。回答形式については、３段評価法を用い、それぞれの項

目を「はい」「どちらでもない」「いいえ」の順に３点、２点、１点と得点化し

た。各因子は５項目の合計得点、総合評価は全ての項目の合計得点から算出し、

結果を導き出すこととする。また、有意水準は５％で設定した。 
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【表１ 診断的・総括的授業評価項目（高橋ら、2003）】 

 

  
【図５ ５年３組 ５年４組 診断的・総括的授業評価の変容】 

 (2) 形成的授業評価分析 

形成的授業評価とは、各時間の授業実践を形成的に評価し、当初の計画を修正した

り、個々の児童生徒の学びの実態を把握したりするために開発された評価方法であ

る。授業後に調査を実施し、調査票の各項目の「はい」「どちらでもない」「いい

え」の３段階で回答をした。各項目、各次元、全項目について、「はい」に３点、

「どちらでもない」に２点、「いいえ」に１点を与えて平均点を算出した。ここで、

得た平均点を【表３】の診断基準に照らし、５段階で評価した。 

本研究では、「学びに向かう力・人間性等」の涵養に視点を置いた。新学習指導要

領解説体育編「第５学年及び第６学年 Ａ体つくり運動」の内容に示されている「学

びに向かう力、人間性等」の指導内容、「主体的に学習に取り組む態度」の評価観点

内容を踏まえ、「学びに向かう力」に対応する形成的授業評価項目を４、６、７とし
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た。また、「人間性等」に対応する形成的授業評価項目を８、９とし、本検証授業の

成果を明らかにした。 

【表２ 形成的授業評価質問項目（高橋ら、2003）】 

 
【表３ 形成的授業評価質問項目（高橋ら、2003）】 

 
 

  

【図６ ５年３組 ５年４組 形成的授業評価の変容】 

  
【図 7 ５年３組 ５年４組 形成的授業評価（総合評価）の変容】     【図 8 形成的授業評価 項目 4「せいいっぱいの運動」 平均値】 
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【図 9 形成的授業評価 項目６「自主的学習」 平均値】          【図 10 形成的授業評価 項目７「めあてをもった学習」 平均値】 

 

  
【図１1 形成的授業評価 項目８「なかよく学習」 平均値】       【図１2 形成的授業評価 項目９「協力的学習」 平均値】 

 

    また、グループごとの形成的授業評価の結果をまとめ、分析を行った。結果が低か

ったグループの学習カードの記述や映像を参考にし、長期研修教員が行った授業の中

で子供たちが何に困っていたのかを明らかにすることを目的とした。 

   さらに、研究主題に迫るため、協同的な学習課題に対し、グループでの取組がどう

であったかを明らかにする。そのため、項目６、項目７、項目８、項目９に着目し

た。さらに、特定の児童が数値を落とし込んでいるグループではなく、グループの形

成的授業評価の平均値に着目し、その値が低いグループの児童の記述を手掛かりとし

た。 

 

  (3) 学習カード記述分析 

   本検証授業では、学習カードに「自分のよいところを見つけられましたか」

「友だちのよいところを見つけられましたか」という項目を用意した。単元を進

めていく中で、子供たちは、毎時間振り返りの際に「はい・いいえ」の２件法で

回答した。その回答を手掛かりに、本検証授業から得られる成果を明らかにし

た。 
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【図 13 ５年３組 ５年４組 学習カード回答結果】 

 

４ 考察 

 (1) 「学びに向かう力」の涵養に向けられた体育授業であったか 

○診断的・総括的授業評価における情意目標に対応する「たのしむ」の評価が

どちらの学級も「０」から「＋」評価となり、有意差が見られた。特に「明

るい雰囲気」「精一杯の運動」の項目の評価が両学級ともに向上した。 

○形成的授業評価における項目４「せいいっぱいの運動」の評価がどちらのク

ラスも毎時間評定「４」以上であった。 

○形成的授業評価における学び方次元（項目６「自主的学習」項目７「めあて

をもった学習」）の評価がどちらのクラスも毎時間評定「４」以上であっ

た。項目ごとに見ると、項目６「自主的学習」は、どちらの学級も評定が

「５」であった。また、項目７「めあてをもった学習」に関しては、どちら

の学級も毎時間の評定が「４」以上であった。 

 

(2) 「人間性等」の涵養に向けられた体育授業であったか 

○診断的・総括的授業評価における社会的行動目標に対応する「まもる」の評

価がどちらの学級も「＋」評価であり、対応する５項目すべてにおいて得点

が向上した。 

○形成的授業評価における協力次元（項目８「なかよく学習」項目９「協力的

学習」）の評価がどちらのクラスも毎時間評定「４」以上であった。項目ご

とに見ても、項目８「なかよく学習」は、どちらの学級も評定が「４」以上

であった。また、項目９「協力的学習」に関しても、どちらの学級も毎時間

の評定が「４」以上であった。 

 

○学習カードにおける「友だちのよいところを見つけられましたか」の項目に

「はい」と回答した児童の割合が、どちらの学級も向上した。 

 

(3) 体育授業の学習過程としてどうであったか 

○診断的・総括的授業評価における「総合評価」において、どちらの学級も有

意に向上した。 
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○形成的授業評価における「総合評価」において、どちらの学級も単元全体を

通して高い得点を維持することができた。 

○長期研修教員が授業を行った学級、担任が授業を行った学級、２学級の総合

評価の数値を合計すると、すべての時間において評価が「５」であった。 

○本検証授業では、抽出グループ（担任指導困難児がいるグループ、診断的授

業評価における「まなぶ」評価が一番低いグループ）を設定した。グループ

ごとの形成的授業評価から、両グループの学びを保証することができた。 

 

(4) 本研究を通して得られた成果 

   ○本検証授業は長期研修教員が作成した指導案で、長期研修教員と担任が授業

を行った。上記の結果は、すべて２学級共に見られた結果である。以上のこ

とから、本検証授業は「学びに向かう力・人間性等」の涵養に向けられた体

育授業であり、汎用性の高い体育授業の学習過程であったと考える。 

○本研究は３つの資質・能力の柱の１つである「学びに向かう力・人間性

等」の涵養に視点を置いてきたが、「知識・技能」に対応する診断的・総

括的授業評価「できる」の評価がどちらの学級も有意に向上した。「思考

力・判断力・表現力等」に対応する診断的・総括的授業評価「まなぶ」の

評価に関してもどちらの学級も有意に向上した。さらに、学習カードにお

ける「自分のよいところ」を見つけられた児童が単元を通して増加し、自

己肯定感の高まりも見られた。 

 

 (5) 今後の課題 

   ○体つくり運動を帯で取るのが効果的であるという意見もあるが、本検証授業

のように課題解決をする時間を３０分程取ることで、児童からは自らの学習

を調整する姿、粘り強く課題解決する姿が見られた。各校における年間指導

計画を作成する際の参考にしていただきたい。 

○本検証授業で設定した協同的な課題からは似たような成果を生み出しやすい

ことがわかったが、教材の並びを変えたり、他の教材でやったりしたらどう

であったか、そういった点に関しては先生方の実践の中で検討していただき

たい。 

 

５ 引用・参考文献 

  ・中央教育審議会（2016）「幼稚園、小学校、中学校、高等学校及び特別支援学校 

の学習指導要領等の改善及び必要な方策等について（答申）」 

・文部科学省（2017）「小学校学習指導要領（平成 29 年告示）解説体育編」 東洋館

出版社 

・中央教育審議会（2019）「児童生徒の学習評価の在り方について（報告）」 

・吉田武男監修、岡出美則編著（2018）「初等体育科教育」 ミネルヴァ書房  

・高橋健夫編著（2003）「体育授業を観察評価する」 明和出版 
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６章 協同学習モデルを適用したボール運動の授業づくり 

 

 赤城雅史（三郷市立幸房小学校） 

１ 目的 

小学校におけるゴール型のボール運動において、「わかる」と「できる」をつなげ学

びを深めるように意図された学習活動が、児童の積極的に運動に取り組む態度に与える

有効性について検証する。 

 

２ 方法 

①背景 

平成２９年に告示された学習指導要領では、育成を目指す資質・能力の３つの柱が示

され、体育科の目標もこれに即して設定されている。その冒頭では「体育や保健の見

方・考え方を働かせ」と記され、体育の「見方・考え方」は次のように示されている。 

運動やスポーツを、その価値や特性に着目して、楽しさや喜びとともに体力の向上に

果たす役割の視点から捉え、自己の適性等に応じた『する・みる・支える・知る』の

多様な関わり方と関連付けること             [文部科学省, 2017] 

 体育科においては、授業を通じて児童に運動の楽しさや喜びを味わわせたり、体力の

向上に果たす役割に気付かせたりすること、自分の能力に合わせた『する・みる・支え

る・知る』といった多様な関わり方と関連付けて運動やスポーツの価値や特性を捉えら

れるようにすることが重要であると考えられる。これらは体育科の授業の中だけでな

く、生涯にわたって豊かなスポーツライフを実現するためにも重要な視点である。この

「見方・考え方」を働かせた学びを通じて、資質・能力を育成していく必要がある。 

また、今回の改訂では、これからの時代に求められる資質・能力を身に付け、生涯に

わたって能動的に学び続けることができるようにするために、主体的・対話的で深い学

びの実現に向けた授業改善を推進することが求められている。これを受けて、体育科に

おいても次の視点等を踏まえた授業改善を行うことにより、体育科で求められる資質・

能力を育んだり、見方・考え方をさらに豊かなものにしたりすることにつなげることが

大切であるとされている。 

 運動の楽しさや健康の意義等に気づき、運動や健康についての興味や関心を高め、課題

の解決に向けて自ら粘り強く取り組み、考察するとともに学習を振り返り、課題を修正

したり新たな課題を設定したりするなどの主体的な学びを促すこと。 

 運動や健康についての課題の解決に向けて、児童が他者（書物等を含む）との対話を通

して、自己の思考を広げたり深めたりするなどの対話的な学びを促すこと。 

 それらの学びの過程を通して、自己の運動や健康についての課題を見付け、解決に向け

て試行錯誤を重ねながら、思考を深め、よりよく解決するなどの深い学びを促すこと。 

 [文部科学省, 2016] 

「主体的・対話的で深い学び」を実現するために、単元で目指す姿や学習課題のつな

がり（「できる」に結び付く「わかる」、「関わる」ことに向けての「わかる」）を明

確にする必要がある。さらに、それを踏まえて児童一人一人が現在の成果や課題を実感

して次の学習への意欲を高め、よりよい課題解決を目指すような「学びを深める」授業

を展開することが重要であると考えられる。 

 

③ ボール運動（ゴール型）について 

ボール運動系の領域は、得点を取るために友達と協力して攻めたり、得点されないよ

うに友達と協力して守ったりしながら、仲間と力を合わせて競争することに面白さがあ

る。ゲームを楽しむためには、ボールを操作する技能とボール操作に至るための動きや

守りの動きを身に付けることが求められる。そして、これらをゲームの場面で「いつ」

「どのように」発揮するのかを理解すること、つまり「状況判断」を求められるところ

に本質的な課題があり、そこに面白さが生まれる。（鬼澤、2018） 
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 ボール運動の学習指導では、互いに協力し、役割を分担して練習を行い、型に応じた

ボール操作とボールを持たないときの動きを身に付けてゲームをしたり、ルールや学習

の場を工夫したりすることが学習の中心となる。また、ルールやマナーを守り、仲間と

ゲームの楽しさや喜びを共有することができるようにすることが大切である。（文部科

学省、2017） 

 ゴール型においては、先に示したような学習指導要領に示されている内容を身に付け

ることが目標となる。ゴール型は、コート内で攻守が入り交じり、ドリブル・パス・シ

ュートなどのボール操作と、得点しやすい場所に移動する、ボール保持者とゴールの間

に体を入れて守備をするなどのボールを持たないときの動きによって攻防を展開しなが

ら、相手ゴールにシュートしたり、陣地を取り合ったりして、一定時間内に得点を競い

合うという特性がある。ゲームにおいては、これらの技能をいつ、どのように発揮する

かを適切に判断することが大切になる（文部科学省、2017）。 

 

③授業実践について 

 以上の点を踏まえ、ボール運動ゴール型の授業を実践した。概要は次の通りである。 

対象  三郷市立小学校 第５学年２組 男子１５名 女子１４名 計２９名 

期間  令和元年１０月７日（月）～１１月６日（水）  

単元名 ボール運動（ゴール型） 

「ボールをつないでフリーでシュート！全員全力ハンドボール！」全９時間 

 

④授業における主な手立て 

手立て１ 発展的な学習課題を解決する学習過程の工夫 

 【図 1】のような学習過程を設定し、以下の２つの視点で工夫した。 

 

〇基礎的・基本的な知識及び技能を

身に付ける時間の設定 

 学習過程の横（単元全体）と縦

（１時間）のつながりを明確にしな

がら、基礎的・基本的な知識及び技

能を身に付ける時間を設定し、それ

を生かすことができるようにした。 

横のつながり⇒単元全体を３時間ごと 

３つに分け、段階的に指導した。【図 1】 

縦のつながり⇒毎時間のはじめに 

「DF ライン突破ゲーム」を行い、ゲームで 

必要なパスの技能やパスをもらう動きを身に付けた。同じ活動に取り組みながら、段階

に応じて意識することを発展させた。 

 

〇学習の段階（個人→チーム）に合わせた学習課題（ねらい）の設定 

学習の段階に合わせ、【表 1】のように毎時間の課題を設定した。さらに、それを児

童が意識することができるよう、学習カードの振り返り 

は課題に即して記述するように作成した。【図 2】 

 

 

 

 

 

 

 

【図1 学習過程の設定】 

【図1 各段階におけるねらい】 

【表1 毎時間の学習課題（ねらい）】 

【図2 学習カード】 
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手立て２ 成果や課題を理解し次の活動へつなぐ教材や場面の設定 

児童がゲームにおける自己やチームの成果と課題を理解できるよう、「攻撃場面記録

シート」【図 3】を作成、活用した。これを活用してチームの課題を見付けたり、その

解決方法を考えたりするために、ゲームの後の振り返りの時間を確保した。特に思考・

判断・表現が主な課題となる時間には、十分な時間を確保できるようにした。 

記録に当たっては

チーム内で記録係を

決め、その児童が毎

時間記録をするよう

にした。スムーズに

記録ができるように

するとともに、それ

ぞれの役割を自覚

し、責任を持って取

り組むことを意図し

ている。 

 

〇振り返り場面の設定 

 毎時間のゲームの後に、振り返りの時間を設定した。ゲームを振り返り、できていた

こと（成果）を肯定的に評価しながら、次の時間に向けた課題を見付けたり、その解決

方法を考えたりすることができるように指導した。また、単元を通してペアでほめ合う

時間を設定することで、肯定的な相互依存関係を構築することができるようにした。 

 

⑤メインゲームについて 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ゲームでのシュート場面記録 

だれがシュートを打ち，得点し

たか，そのときにフリーであっ

たかどうかを記録する。 

チーム達成目標の振り返り 

「全員がフリーでシュートを打

つ」ことができていたかどうか

を振り返る。 

【図3 攻撃場面記録シート】 

【ゲームのルール】 

○４対４（うちキーパー１人）で行う。ゴールエリア内にはキーパーしか入れない。 

攻撃に関わること 守備に関わること 

【ゲームの進め方】 

○兄弟チームで、４分で交代する。 

【前半】兄チーム４分→弟チーム４分 

【後半】兄チーム４分→弟チーム４分 

※本時のねらい等に応じて調整する。 

○見ている時は周りでサポーターとなる。 

 役割：記録・得点・審判 

○コートの設定：横１５ｍ×縦３０ｍ。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。 

○ゴールは、塩ビ管と園芸用ネットで作製した自

作の台形ゴールを使用する。 

○ボールはモルテン社の小学生用１号球ハンドボ

ール（ソフトタイプ）を使用する。 
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３ 結果 

① ゲームパフォーマンス（技能）の変容 

本単元において主な指導内容と設定した事項について、メインゲームの映像から児

童の動きを分析した。 

・フリーでシュートを打った児童の変容（累計） 

【図 4】【表 2】は、ゲームにおいてフ

リーでシュートを打つことができた児童

の累計である。第１時では、フリーでシ

ュートを打てた児童の割合は約 55%であ

った。エリア内でパスを受けた児童と同

様、第４時で累計が 100%となり、全ての

児童がフリーでシュートを打つことがで

きた。第３時では、「より得点しやすい

状況を見付けよう」という課題で「フリ

ーでシュートを打つこと」の重要性に気

づき、第４時で「フリーになれる場所に

移動し、パスをもらってシュートを打と

う」という課題を設定したことで、どの

チームも全員がフリーでシュートを打つ

ことを意識できたと考えられる。特に、

緑チームは第３時までで約 70%である

が、この課題を設定したことによって第

４時で大きな向上が見られた。このこと

から、今回のルール設定では全員がゲー

ム中に１回でもフリーでシュートが打 

てるようになるには４時間程度を要することが示唆された。 

 

・フリーで得点した回数と実行した児童の割合 

【図 5】から、フリーで得点した回数は第

１～３時で 40 回程度、第４～６時で 70 回

以上、第７～９時で 100 回以上と向上傾向

を示した。また、３時間ごとで実行できた

児童の割合は第１～３時、第４～６時では

約 80％、第７～９時の段階で 90％を超え

た。３時間ごとのまとまりで見ると、全て

の児童が得点できているわけではない。相

手（ディフェンス）やゲームの流れなどに

左右され、全ての児童が、全ての時間や段

階で得点をすることはできなかったと考え

られる。しかし、累計では第７時で 100％

の児童が得点することができており、全体

としてはフリーでシュートを打ち、得点を

することができた回数は向上していること

から、学習課題を理解し、結果に結び付け

ることができるようになっていったと考え

られる。 

一方で、【図 6】からフリーでない状態を

含む得点を見ると、第４～６時で得点数は

増加しているが、実行した児童の割合が低

下した。第４時で「フリーでシュートを 

【表2】フリーでシュートを打った児童（累計） 
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【図4】フリーでシュートを打った児童（累計）（ｎ=29） 

 

 
第１時 第２時 第３時 第４時 

赤 3 37.5% 8 100.0% 8 100.0% 8 100.0% 

青 4 57.1% 5 71.4% 6 85.7% 7 100.0% 

緑 3 42.9% 5 71.4% 5 71.4% 7 100.0% 

黄 6 85.7% 6 85.7% 7 100.0% 7 100.0% 

計 16 55.2% 24 82.8% 26 89.7% 29 100.0% 
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【図5】フリーで得点した回数と実行した児童の割合 

 

【図6】得点した回数と実行した児童の割合 
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打つこと」第５～６時で「チームの作戦を考えてプレーすること」を意識するように

なったことで、７～９時ではより得点をしやすい状況（フリーになれる場所やフリー

の味方）を見付け、チームとして得点を取るためのプレーができていったと考えられ

るが、３時間の中で 100％の児童が得点をすることは困難であったため、ルールやゴー

ルの設定等、より得点しやすいような工夫が必要であったことが示唆された。 

 

② 学習カード記述内容の変容 

次のように２つの観点において記述内容をそれぞれ分類し、分析を行った。 

観点 内容 記述例 （ ）はその時間と主な指導内容 

評
価 

A 評価 その時間の指導内容に

即して、具体的な記述

が見られる。 

今まで通り、フェイントをかける＋パスしたらフリーになれる

場所に動く、という作戦にしました。理由は、パスができなく

なったり、相手にカットされてしまったりすることがあったか

らです。（第７時：チームの作戦や練習方法の見直し） 

B 評価 指導内容に即していな

い。具体的な記述が見

られない。 

シュートは打てなかったけど、めあてが達成できたのでよかっ

た。（第５時：チームの作戦や練習方法を選ぶ） 

記
述
内
容 

技能 ゲーム中のプレーに関

する記述。 

パスができる位置に動いたり、速くパスをしたりできるように

なりました。あとは、フリーでシュートができるようにしたい

です。（第８時：チームの作戦を踏まえ、フリーでシュートを打つ） 

知識 ゲームの行い方に関す

る知識についての記

述。 

相手がいないところ。DF がボールを持っている人に固まって

いたら場所が空くからディフェンスがいないところが得点しや

すい。（第３時：得点しやすい状況や場所を見付ける） 

思考 課題の発見や解決方法

に関する記述。 

「細かく」だけでなく「広がって」「速く」「正確に」などを付

け足して作戦を見直すことができました。 

（第７時：チームの作戦や練習方法の見直し） 

態度 学習やゲームへの取り

組み方や仲間との関わ

りに関する記述。 

先生や友達から教えてもらえたから、うまくプレーできまし

た。次の時間もできるようにうまくプレーしたいです。（第１

時：ゲームの行い方や学習の流れを知る） 

 

・振り返り記述内容の評価の割合（人数比） 

【図 7】は、各時間の学習カー

ドの A 評価、B 評価の割合を示し

たものである。この割合は、児童

の人数比である。達成度について

は、国立教育政策研究所の学習指

導要領実施状況調査の通過率に基

づいて評価した。 

単元前半、特に１～２時間目

では学習課題に沿った具体的な

記述がおよそ半数であるが、単

元の進行に伴い課題に沿った具

体的な記述が見られるようにな

った。第３時は、「得点しやす 

い状況や場所を見付ける」という課題に対し、ほとんどの児童が「フリー」「スペー

ス」「空いているところ」を振り返りに記述しており、A 評価の児童が 85％以上であ

ったことから、内容を理解できた児童が多くいたと考えられる。 

第４時は、「フリーになれる場所に動いてシュートを打つこと」が課題であったが、A

評価の児童はおよそ 70％である、どのように動けばよいか具体的に意識できていない児

童が見られた。また、第６時も A 評価の児童の割合は 70％程度である。「フリーになれ
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【図7】振り返り記述内容の変化 
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る場所に動くこと」や「シュートを打てる場所に動くこと」は意識できているが、チー

ムの作戦を踏まえて具体的にイメージできていない児童が見られた。 

単元後半で（第８～９時）は、単元の学習課題であるフリーでシュートを打つことに

ついて成果を実感できている記述が多く見られるようになるとともに、学習内容に即し

て具体的に振り返りを記述することができている児童が増加した。なお、全ての時間に

おいて B 評価であった児童はいなかった。 

以上のように、単元が進むにつれて相当数の児童が指導内容に対応した具体的な振り

返りができるようになったことから、思考力、判断力が向上したと考えられる。また、

今回の研究において設定した課題や指導内容は、単元の進行と児童の実態に即して適切

な設定であったと言える。 

 

・各時間の記述内容 

 

 
図 8、9、10、11 は各項目についてそれぞれ分けてグラフにしたものである。各項目

についてそれぞれ見ていくと、第３時は知識に関する課題、第４、６、８時は技能に関

する課題、第５、７時は思考・判断・表現に関する課題を設定したのに対し、それぞれ

の内容に即した振り返りができたことがわかる。これは、学習カードに発問を設定し、

課題に合わせた振り返りができるようにしたことが影響していると考えられる。第８～

９時では、チームの作戦や自己の課題と関連付けて技能について振り返ったり、成果に

ついて振り返ったりする記述が見られるようになった。 

特に、思考に関する記述は第５時以降見られるようになり、技能に関する記述は毎時

間記述が見られている。これは、ゲームにおいて「うまくプレー（パスやシュート）が

できたか、できなかったか」という点が児童の振り返りの対象となりやすいことを示し

ていると考えられる。児童の振り返りの関心は技能に向きやすい。そのため、授業のね

らいに即した振り返りが起こりにくい。この状況を改善するには、その授業のねらいに

即した振り返りの観点設定が重要になる。例えば、「今日の学習はどうでしたか」のよ

うに毎時間同じような項目で振り返りを記述するのではなく、各時間の課題に併せて振

り返りができるような学習カードを作成することが重要であると言える。 

このことから、毎時間の課題に合わせて学習カードの設定を工夫し、それぞれの時間

の指導内容に即した振り返りができるようにすることが重要であると言える。 
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【図8】技能について記述した児童数 

 
【図9】知識について記述した児童数 

 

【図10】思考・判断について記述した児童数 

 

【図11】態度について記述した児童数 
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③ 話合い場面における児童の発言の変容 

グループの話合い場面について、次のような視点で発話内容を分類した。 
概念 カテゴリー 定義 具体例 

内
容(

課
題
） 

攻撃 攻撃に関する課題 今日弟チームが結構よかった、パスもよかった。 

兄チームも一人ずつシュート打ててるから、それはいい

と思う。 

守備 守備に関する課題 ＤＦの時に二人とも寄っちゃうと行かれちゃうから、相

手を見て守ろう 

その他 ゲームや学習全般に

関する内容 

（記録が取れていないことに対して）まだ慣れてないか

らしょうがない。 

対
象 

自チーム 自チームに関連した

発言 

ボール持っている人以外の人は、ボール持っている人が

必ずパスできる位置に行くのが大切だね。 

他チーム 他チームに関連した

発言 

赤チームがやってたけど、打ってない人はボールを呼

ぶ、ボールを集める。 

表
現 

肯定 よかったことやでき

たことに関する発言 

パスもうまくなってるし、シュートも打てるようになっ

てきてるから、いいと思う。 

提案・助言 課題の修正方法に関

する発言 

（ゲームで味方と相手がかたまっているという状況か

ら）コートを広く使うほうがいい。 

否定 できなかったことに

関する発言 

シュートは結構みんな打ててるけど、パスをカットされ

ることが多いよね。 

発問 問いかける発言 （仲間のゲーム中の状況を尋ねて）〇〇は？もっとボー

ルもらいたかったとか、動き方わからないとかある？ 

本
時
の
課
題 

課題に即した

発言 

本時の課題に合った

一般的な発言 

（作戦の見直しが課題である時間に）まずコートを広く

使おう作戦がうまくいってるかどうか話そう。 

課題の解決方

法に関する発

言 

自己やチームの課題

及び学習課題の解決

につながる発言 

（シュートエリアでパスがもらえないという課題に対し

て）シュートエリアの中でも、スペースを見付けて動い

た方がいい。 

【グループの抽出について】 

全４チームのうち２チームを抽出し分析を行った。抽出に当たっては、担任教諭と

体育科教育を専門とする大学教員との相談の上、日常生活や他の教科等も含めて①社

会性（グループ学習等の際に積極的な発言が見られるかどうか）、②運動技能（新体

力テスト及びボール運動が得意かどうか）、③学習に対する参加意欲の３点を踏まえ

て抽出児童を設定し、その児童が含まれるグループを抽出グループとした。まず、①

に関して上位、下位の児童を検討し、その上で②、③を加味して総合的に抽出した。 

 

概念 カテゴリー 
黄チーム 青チーム 

１～３時 ４～６時 ７～９時 全体 １～３時 ４～６時 ７～９時 全体 

内容 

（課題） 

攻撃 44 32 36 112 26 22 41 89 

守備 1 0 0 1 1 0 0 1 

その他 1 0 0 1 1 0 2 3 

対象 
自チーム 46 31 36 113 26 21 40 87 

他チーム 0 1 0 1 2 1 1 4 

表現 

肯定 15 4 19 38 8 6 18 32 

提案・助言 21 16 7 44 13 8 10 31 

否定 7 8 3 18 6 2 8 16 

発問 2 4 7 13 1 4 4 9 

本時の 

課題 

課題に即した

発言 
8 8 19 35 7 7 24 38 

課題の解決方法

に関する発言 
16 12 8 36 13 11 11 35 

発言回数 48 32 36 116 28 22 43 93 

【表 3】は、各カテゴリーの発言数について段階別に示し、２チームを比較した表

である。各チームとも、ほとんどが攻撃に関する発言、また自チームに関する発言で

【表3】各カテゴリーの発言数（段階別）２チームの比較 
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あることがわかる。話合いの視点として学習課題を意識する上で、本単元では「フリ

ーでシュートを打つ」という攻撃面を主な課題としたことから、ほとんどが攻撃や自

分のチームがどうプレーするかについての話合いになっていったと考えられ、方向性

として課題に向けた話合いがなされたと捉えることができる。 

実数の変容を見ると、発言回数は、黄チームは単元最初が最も多く、単元中盤で減

少、終盤で微増が見られたが、青チームは単元の中盤から終盤にかけて２倍近くに増

加した。また、各項目について次のような特徴が見られる。 

 【表 4】より、単元全体の攻撃

に関する発言に対する各段階の

比率を見ると、黄チームははじ

めの段階が最も高く、青チーム

は最後の段階が最も高い。 

 【表 5】より、単元経過に伴う肯定的な発言と発問の比率は、単元終盤が最も高くな

っている。提案・助言の比率は、単元最初が最も高くなっている。また、否定的な

発言の比率は、単元当初は 40%弱であるが、黄色チームは単元中盤が、青チームは単

元終盤が最も高くなっている。 

 
 黄チーム 青チーム 

表現 １～３時 ４～６時 ７～９時 単元全体 １～３時 ４～６時 ７～９時 単元全体 

肯定 39.5% 10.5% 50.0% 100% 25.0% 18.8% 56.3% 100% 

提案・助言 47.7% 36.4% 15.9% 100% 41.9% 25.8% 32.3% 100% 

否定 38.9% 44.4% 16.7% 100% 37.5% 12.5% 50.0% 100% 

発問 15.4% 30.8% 53.8% 100% 11.1% 44.4% 44.4% 100% 

 

④ 診断的・総括的授業評価の変容 

【表 6】は、単元前

に実施した診断的授

業評価と、単元後に

実施した総括的授業

評価の得点の差を検

証するために行った

対応のあるｔ検定の

結果である。診断的

授業評価においてど

の項目も＋評価であ

り、単元の前から体

育に対して肯定的な雰囲気であったことが伺える。総括的授業評価においても同様に全

項目で＋評価であり、今回の授業が児童に肯定的に受け入れられたと言える。 

 

４ 考察 

 発展的な学習課題を解決する学習過程の工夫と、成果や課題を理解し次の活動へつな

ぐ教材や場面の設定が資質・能力の向上に有効であることが示唆された。また、それに

よって目指す姿（目標）とその評価について教師と児童が共有できた。今回実践した学

習過程の工夫や教材・教具の設定が児童に肯定的に受け入れられ、積極的に運動に取り

組む児童を育成することに有効であることが確かめられた。 

 

５ 引用・参考文献 

文部科学省（2017）小学校学習指導要領（平成２９年告示）解説 体育編 

文部科学省（2016）中央教育審議会「幼稚園、小学校、中学校、高等学校及び特別支援学校

の学習指導要領等の改善及び必要な方策等について」答申、pp.186-192 

鬼澤陽子（2018）初等体育授業づくり入門．大修館書店、pp.126-133  

 １～３時 ４～６時 ７～９時 単元全体 

黄チーム 39.3% 28.6% 32.1% 100% 

青チーム 29.2% 24.7% 46.1% 100% 

項目 

診断的授業評価 総括的授業評価 ｔ検定の結果 

平均 標準偏差 評価 平均 標準偏差 評価 ｔ値 
有意確率 

（両側） 
有意差 

たのしむ 

（情意目標）
14.38 1.01 ＋ 14.52 .91 ＋ .75 .459 n.s. 

できる 

（運動目標）
12.59 2.43 ＋ 13.14 1.81 ＋ 1.81 .081 n.s. 

まなぶ 

（認識目標）
13.07 1.56 ＋ 14.17 .97 ＋ 4.10 .000 ＊ 

まもる 

（社会的行動目標） 
14.59 1.02 ＋ 14.72 .96 ＋ 1.28 .212 n.s. 

全  体 54.62 4.23 ＋ 56.55 3.49 ＋ 3.89 .001 ＊ 

【表4】攻撃に関する発言の単元に対する比率（段階別） 

 

【表5】発言の表現に関する単元に対する比率（段階別） 

 

【表6】診断的・総括的授業評価 ｔ検定（対応あり）の結果 (n=29) ＊

p<.05 
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７章 小学生の投能力の変容過程                                        

 

薄井好人（埼玉県八潮市立八幡小学校）・三橋佳奈子（日本体育大学） 

１ 目的 

日本の学習指導要領は、各学校において編成される教育課程の基準として、すべての

児童生徒に対して指導すべき内容を示したものとされる。そのため指導の面から全国的

な教育水準の維持向上を保証するためのものとされる。これに対し学習評価は、児童生

徒の学習状況を検証し、結果の面から教育水準の維持向上を保証する機能を備えている

とされる（中央教育審議会 2010）。このような性格を備える新学習指導要領の開発過程

では、育成すべき資質・能力と指導内容、指導方法に一貫性を確保することが求められ

てきた（中央教育審議会、2016,p.6）。他方で、これらの一貫性を確保するためには、

適切な評価法の開発が不可欠である。真正の評価論は、この評価法の開発に関して多く

の示唆を提供してきた。特に、逆向き設計と関わり課題の質が問われたことが重要であ

った（遠藤、2005,p.267）。それはまた、カリキュラム開発の過程では、カリキュラム

評価を通して、発達の段階を踏まえた、指導に値する内容の開発が重要になることを示

している。加えて、指導した結果期待できる達成度の検討が必要になることを意味して

いる。アメリカにおけるスタンダードベースのカリキュラム開発において内容のスタン

ダードとパフォーマンスのスタンダードが求められたこと（NASPE,2004)や発達の段階

に応じて投動作で期待される技術的課題の達成度が示されていること（Shape,2014）

は、その例である。我が国の学習指導要領の改訂過程においてすべての子どもたちが身

に付けるべきミニマムが問われたこと（中央教育審議会、2005）も同じ文脈に位置付

く。しかし、体育の指導内容の開発に関わっては指導すべき内容と結果としての成果の

間に常にジレンマが存在していた。技能に関して言えば、体力と技能の関係である。こ

のジレンマを端的に示す一つの例が、ソフトボール投げの記録である。 

 平成 30 年度全国体力・運動能力、運動習慣等調査結果報告書(スポーツ庁、2018，ｐ

20)は、昭和 60 年度の調査結果と比較し、小学校 5 年生の反復横跳び及び中学校 2 年

生男子の 50ｍ走を除き、児童生徒の半数以上が昭和 60 年度の平均値を下回っているこ

と、ボール投げについては、特に低く、また、平成 22 年度以降においても、小学校 5

年生、中学校 2 年生のいずれも低下傾向であることを報告している。しかし，低下傾向

の指摘はあるとはいえ、ソフトボール投げの記録は学年進行とともに向上していること

も事実である。この状況を踏まえ体育の授業で指導すべき内容を設定する際に問題にな

るのは、投動作の習得と発達の段階、体力の関係であろう。 

投動作が発達にともない自然に習得されるのであれば，意図的な学習は不要である

し、無理をして飛距離を向上させる必要がないという批判が予想される。加えて、新体

力テストにおける投能力の測定は、筋力等の体力要素を評価することがその意図になっ

ているため、動作の改善という観点が見えにくい。そのため、現行並びに新学習指導要

領の技能の記述が動きに焦点化されていることを踏まえれば，体育の授業では新体力テ

ストの結果としてのソフトボール投げの飛距離の結果と投動作をどのように関連させる

のかという問題が派生することになる。それは、ソフトボール投げの記録の変化につい

て、飛距離の向上を体力の向上と考えるのか、それとも投動作の向上と考えるのかとい

う２つの問いが存在していることを意味する。 

飛距離の向上を体力に求める 1 つ目の問いについては、確かに飛距離に対する体力の

影響を無視することはできない。しかし、その原因を体力のみに求めた場合、教科で指

導する指導内容が不鮮明になる。加えて、体力の推移は、従来、横断的なデータを用い

て評価されてきたが、その結果、個々人の発達の差異に対応した動作の改善プログラム

の開発が困難になっていた。実際,タレント発掘に関しては相対的年齢効果が問題にされ

ること（竹村ら、2017）を踏まえれば、個々人の発達の違いに対応した指導プログラム

の検討が必要になる。この観点からみた場合、縦断的データを用いた継続的な推移の検

討が必要になってくる（佐野ら、2019）。 



37  

飛距離の向上を動作の発達、習得に求める 2 つ目の問いについては、発達の段階に即

して、習得可能な技能を明らかにすることが必要になる。教材にはそれを用いて習得さ

せたい指導内容が想定されているが、教科指導を前提にすれば、そこで想定されている

指導内容が発達の段階に即した学習課題であるかどうかが問われることになる。投運動

指導の適時期に関しては、奥野ら（1989）が投能力について技術的側面から投運動学習

の適時性を検討し、男子では小学校低学年に、女子では低・中学年がその時期に当たる

としている。また、吉田（2008）は、「準備動作に強調をおいた投運動の学習を行うこ

とで、小学 2、3 年生、特に女子では小学生から女子大学生までトレーニングによって投

動作や投能力を改善可能である。」（吉田、2008,ｐ25）とし、さらに、高本ら(2003)

は、「投動作、具体的には握ることのできるボールを用いたオーバーハンドスローの動

作の指導は、小学校 6 年間を通して積極的に行われるべきである。」（高本ほか、

2003,p10）と報告している。 

実際、これらの問題意識のもとで児童生徒の投能力改善に向けた教材開発が進められ

てきた（細井,2004、北村,2000、尾縣,2001、高本,2004、玉城,2003、薄井，2015）。

それらは、投能力改善の指標を飛距離に求めるとともに、飛距離を向上させる投動作の

改善を意図した教材開発に取り組んできた。その結果、開発された教材が飛距離の向上

をもたらすことや投動作の改善がみられたことが報告されている。これらは、投動作の

改善を通して体育の授業時間内でも飛距離の向上が可能であることを示している。しか

し、これらの研究は、特定の学年を対象にしており、児童の発達の段階を踏まえた適切

な指導内容の開発という点では課題が残されている。実施された学年とは異なる学年で

それらの効果が検証されておらず、そのため、その教材の効果の範囲が確認されていな

いためである。 

投能力の分析については、高本ら（2004）が小学校の段階ですでに大きな男女差が認

められることを理由に男女別に分析をしている。このように投能力は男女別にデータ処

理をされることが多いが、男女別に分析するのであれば、指導法も男女別に変える必要

があるという指摘が考えられるがそのような研究はされていない。また、男女別の分析

方法には問題点が２点ある。問題点の１点目は、飛距離の違いを生み出している動きの

共通点が検討されていないために、学年で指導すべき内容を検討するための示唆が得に

くいこと。問題点の２点目は、分析結果の指摘は、男女別に派生する問題か、技能の違

いにより派生する問題かが判断できないということである。これらの問題を解決するた

めには男女一括してデータ処理を行い投運動の指導を学年単位で検討することが有効で

あると考えらえる。 

桜井(1992)は、投げる動作を「手に持っている物体に、持っている手によって速度を

与えて空中に放す動作」と定義し、オーバーハンド投げは最も力強く、そして正確に投

げることができる方法であり、人間のみができる動作であると述べている。さらに、吉

福（1990）は、良い投動作について、「中心から末端への運動エネルギーが転移するこ

とにより、直進運動と回旋運動がスムーズな複合運動として行われるものである。」と

している。これらのことから、児童に獲得させる投動作は性別に関係なく同じであると

言える。また、小学校では男女共修で体育の授業が行われているため、男女で投能力向

上のための指導内容を分けているわけではなく、学習内容は学年によって分けている。

このことから投能力の分析も男女別ではなく、学年で分析する必要があると考えられ

る。この観点から学年段階で指導すべき内容や重点的に指導すべき学年を特定していく

ことができれば、限られた時間内で指導される体育の授業において投能力の向上を図る

ことが容易になると考えられる。 

しかし、現時点では、以上のような問題意識から進められた研究はみられない。この

問題の解消には、複数の学年で同一の教材を同じ時間条件で適用し、その効果を比較す

ることが求められることがその一因と考えられる。しかし、学校教育においてはこのよ

うな実験的なデータ収集は困難であろう。学習指導要領で示されている指導内容との関

係が問われるためである。この点を踏まえた代案は、縦断的なデータを用い、発達の段

階に即した投技能の発達の過程や学習の適時期を検討することであろう。先行研究では
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度々、縦断的研究が必要である（中村ら 2011）と述べられてきたが、縦断的データを用

いた投能力の研究は行われていない。それには、データの収集に長い期間を必要とする

ことや継続したデータ収集が必要とされることからサンプル数が確保できないという背

景があることが考えられる 

以上を踏まえ、本研究では、縦断的なデータを用い、小学校入学以降のソフトボール

投げの記録の変化を検討することにより、投技能の指導に適した時期を明らかにするこ

ととした。 

２ 方法 

（１）データ収集方法 

本研究では、2009 年から 2019 年にかけて A 県 A 小学校で実施された体力・運動能力

テストのソフトボール投げの記録を用いた。データの利用に際しては，同校の許可を得

た。縦断的データの総数は 352 名（男子 171 名、女子 181 名）であり、欠損値を除き、

小学校 1 年生から 6 年生までのデータが揃っている児童 277 名（男子 122 名、女子 155

名）を分析の対象とした。分析対象児童は、表 1 の通りである。 

表１ 小１から小６までの縦断的データ分析対象児童  

性別 男子 女子 計 

総数 171 人 181 人 352 人 

分析活用データ 122 人 155 人 277 人 

（２）対象者 

分析対象者を小学校 1 年生の記録並びに小学校 6 年生の記録をもとに、各々の学年で

上位群、中位群、下位群の 3 群に分類した。その上で、個人内で小１と小６の属性を結

び付け９つのパターン（上上群、上中群、上下群、中上群、中中群、中下群、下上群、

下中群、下下群）に分類し、さらに促進群（中上群、下上群、下中群）と停滞群（上中

群、上下群、中下群）にグループ分けした。本研究は、小学校入学以降の投能力の伸び

る時期と停滞する時期がどの時期であるのかという知見を得ることが目的である。その

ため、中位層を除くことで促進時期と停滞時期をより明確にすることができるため、促

進群と停滞群に分けることとした。なお、促進群と停滞群の変化をより顕著にするため

同一レベルに留まった児童（上上群、中中群、下下群）は促進及び停滞と判断せず、分

析対象から除外した。また、小学校では男女共修で体育の授業が行われており、学習内

容は学年によって分けていることから、投能力の分析も学年で行う必要があると考え

る。そこで、男女一括でデータ処理をして分析を行った。以上のことから、群分けには

男女一括した調査集団データの平均値と標準偏差（表 2）から以下のような評価基準

（表 3）を作成し、その基準に従って処理を行った。（表 4、5、6、7） 

 

表２ 調査集団平均値と標準偏差     表３ 上位群、中位群、下位群評価基準 

 平均値 標準偏差   下位群 中位群 上位群 

小 1 6.8ｍ 2.9ｍ 小１ 4ｍ以下 5ｍ ～ 8 ｍ 9ｍ以上 

小 6 19.9ｍ 8.3ｍ 小６ 12ｍ以下 13ｍ～26ｍ 27ｍ以上 

表４ 属性分け 

 下位群 中位群 上位群 計 

小 1 57 人 143 人 77 人 277 人 

小 6 41 人 185 人 51 人 277 人 

表５ パターン分け 

パターン 上上群 上中群 上下群 中上群 中中群 中下群 下上群 下中群 下下群 計 

調査集団 33 人 43 人 1 人 16 人 110 人 17 人 2 人 32 人 23 人 277 人 

表６ グループ分け（促進群） 

グループ 中上群 下上群 下中群 計 

促進群 16 人 2 人 32 人 50 人 
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表７ グループ分け（停滞群） 

グループ 上中群 上下群 中下群 計 

停滞群 43 人 1 人 17 人 61 人 

 

（３）データ分析方法 

 データの分析は以下の手順で行った。 

①各集団の男女一括した小学校１年生から小学校６年生までのソフトボール投げの平均 

値を算出。 

②小１の記録を１００％で表して基準とし、小６までの各学年の比率を算出。 

③各集団において、小２から小６までの各学年における前学年からの比率の差を算出。 

④比較する集団に対して、③で算出した比率の差で比較を行った。 

（４）統計処理 

統計ソフトエクセル統計 BellCurve for Excel を用い、各集団における学年間の比率

の差を検討するため分散分析を行った。有意な主効果及び交互作用が認められた場合は

Tukey 多重比較検定を行った。検定における有意水準は５％未満とした。 

 

３ 結果と考察 

①縦断的データ調査集団と全国平均との比較 

 表８は縦断的調査集団平均値とスポーツ庁から公表されている H２１から H２９までの

各学年の全国ソフトボール投げ男女平均値を一括したものとを比較したものである。比

較は、分析方法で示した手順で行った。統計処理は縦断的調査集団比率と全国比率の各

学年間の差を検討するため対応のない２要因分散分析を行った。なお、検定における有

意水準は５％未満とした。分散分析の結果が表９、表１０である。分散分析の結果、学

年と集団の要因で統計的に有意差が認められた。そこでどの学年に差があったのかを調

べるために Tukey 多重比較検定を行った。多重比較の結果が表１１である。多重比較の

結果、全ての学年間で有意差があり、全ての学年間で差があるという傾向が見られた。

これらのことから、本研究の対象は、全国平均よりも投能力が低い集団であることが示

唆された。 

表８ 本研究対象と全国データのソフトボール投げの飛距離の比較結果 

学年 小１ 小２ 小３ 小４ 小５ 小６ 

縦断的調査集団 6.8ｍ 8.3ｍ 11.9ｍ 14.5ｍ 17.4ｍ 19.9ｍ 

縦断的調査比率 100% 121% 174% 213% 254% 291% 

縦断的調査比率差 ― 21% 53% 39% 42% 36% 

全国 7.3ｍ 10.2ｍ 13.2ｍ 16.5ｍ 19.6ｍ 22.9ｍ 

全国比率 100% 140% 181% 226% 268% 314% 

全国比率差 ― 40% 41% 45% 42% 45% 

比率差（調-全） ― -19% 12% -6% 0% -9% 
 
 

表９ 調査集団比率・全国比率の学年から見た比率の平均値（Ｍ）と標準偏差（ＳＤ）           

        学年                          

       １年   ２年     ３年   ４年   ５年    ６年  学年Ｆ値  

       M  SD  M  SD   M  SD  M SD   M  SD  M  SD                              

   比率  100.0 0  130.5  13.4   177.5 5.0 219.5 9.2  261.0 9.9  302.5 16.3  350.7*  
 

 

表１０ 調査集団比率・全国比率の集団からみた比率の平均値（Ⅿ）と標準偏差（ＳＤ）      

        集団                          

           調査集団      全国         集団Ｆ値    
           Ｍ   ＳＤ    Ｍ  ＳＤ                    

   比率     192.2  74.7    204.8 80.2       14.1*          
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表１１ 多重比較検定結果                          ｑ値                              

          学年（２）                       

          ２年     ３年    ４年     ５年     ６年            

学年（１）１年    5.22*   13.27*   20.45*    27.56*   34.66*    

     ２年    －      8.04*   15.23*    22.34*   29.44* 

     ３年    8.04*    －     7.19*    14.29*   21.40* 

     ４年    15.23*    7.19*    －      7.10*   14.21* 

     ５年    22.34*   14.29*    7.10*     －     7.10*       

 

②促進群、停滞群、縦断的調査集団の比較 

小学生の投能力について、小学校期のどの時期に飛距離が伸び、どの時期に飛距離が停

滞するのかを検討するため促進群、停滞群及び縦断的調査集団の比較を行った。促進群と

縦断的調査集団を比較したものが表12、停滞群と縦断的調査集団を比較したものが表13、

促進群と停滞群を比較したものが表14である。 

 

表12 促進群・調査集団ソフトボール投げ飛距離の比較 

学年 小１ 小２ 小３ 小４ 小５ 小６ 

促進群平均 4.5ｍ 7.3ｍ 11.3ｍ 14.3ｍ 17.6ｍ 22.2ｍ 

促進群比率 100% 162% 251% 318% 391% 493% 

促進比率差 － 62% 89% 67% 73% 102% 

調査集団平均 6.8ｍ 8.3ｍ 11.9ｍ 14.5ｍ 17.4ｍ 19.9ｍ 

調査集団比率 100% 121% 174% 213% 254% 291% 

調査集団比率差 － 21% 53% 39% 42% 36% 

比率差（促-調） － 41% 36% 28% 31% 66% 

表13 停滞群・調査集団ソフトボール投げ飛距離の比較 

学年 小１ 小２ 小３ 小４ 小５ 小６ 

停滞群平均 8.7ｍ 9.0ｍ 12.3ｍ 14.7ｍ 17.0ｍ 18.1ｍ 

停滞群比率 100% 103% 141% 169% 195% 208% 

停滞群比率差 ― 3% 38% 28% 26% 13% 

調査集団平均 6.8ｍ 8.3ｍ 11.9ｍ 14.5ｍ 17.4ｍ 19.9ｍ 

調査比率 100% 121% 174% 213% 254% 291% 

調査比率差 ― 21% 53% 39% 42% 36% 

比率差（停－調） ― -18% -15% -11% -16% -23% 

表14 促進群・停滞群ソフトボール投げ飛距離の比較 

学年 小１ 小２ 小３ 小４ 小５ 小６ 

促進群平均 4.5ｍ 7.3ｍ 11.3ｍ 14.3ｍ 17.6ｍ 22.2ｍ 

促進群比率 100% 162% 251% 318% 391% 493% 

促進群比率差 ― 62% 89% 67% 73% 102% 

停滞群平均 8.7ｍ 9.0ｍ 12.3ｍ 14.7ｍ 17.0ｍ 18.1ｍ 

停滞群比率 100% 103% 141% 169% 195% 208% 

停滞比率差 ― 3% 38% 28% 26% 13% 

比率差（促－停） ― 59% 51% 39% 47% 89% 

 

 

 

促進群比率、停滞群比率、調査集団比率に対して対応のある2要因分散分析を行った結
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果が表15、表16である。分散分析の結果、促進群、停滞群、調査集団の比率は学年と集団

の要因、及び学年と集団の交互作用で統計的に有意な差が認められた。そこでどの学年に

差があったのかを調べるために、Tukey多重比較検定を行った学年間の結果が表17であ

り、集団間の結果が表18である。 

学年間の多重比較の結果、全ての学年で有意差があり学年間での差があるという傾向が

見られた。集団間の多重比較の結果、全ての集団で有意差があり集団間での差があるとい

う傾向が見られた。 

 

表15 促進群、停滞群、調査集団の集団からみた比率の平均値（Ⅿ）と標準偏差（ＳＤ）      

        集団                          

           促進群      停滞群    調査集団  集団   交互    
          Ｍ   ＳＤ   Ｍ  ＳＤ  Ｍ  ＳＤ  Ｆ値   作用     

   比率     289.7  169.2  154.7 52.3  196.0 89.8  295.5*  28.6*    

表16 促進群、停滞群、調査集団の学年から見た比率の平均値（Ｍ）と標準偏差（ＳＤ）     

        学年                           
         １年  ２年    ３年    ４年     ５年     ６年      学年   
         M SD M   SD  M  SD  M   SD   M   SD   M  SD      F値     
集 促進群比率 100.0 0 165.4 56.7 254.7 76.6 320.7 100.4 395.0 136.8 502.4 157.2 251.9*  

  停滞群比率 100.0 0 102.5 23.4 143.0 22.4 172.3  34.3  198.6  37.0 211.7 39.1 

団 調査集団比率 100.0 0 123.4 37.9 177.2 49.4 225.2  64.4 257.0 68.7 293.2 83.6        

表17 学年間における多重比較検定結果                    ｑ値      

        学年（２）                        

           ２年    ３年    ４年     ５年     ６年           

学年（１）１年    3.78*   11.38*   17.32*    22.80*    29.30* 

     ２年    －     7.60*   13.54*    19.02*    25.52* 

     ３年    7.60*    －     5.94*    11.42*    17.92* 

     ４年   13.54*   5.94*    －      5.48*    11.98* 

     ５年    19.02*   11.42*    5.48*     －      6.50*       

表18 集団間における多重比較検定結果                    ｑ値      

        集団（２）                        

           促進群      停滞群     縦断的                   

集団（１）促進群    －       23.72*     16.47* 

     停滞群   23.72*       －       7.26* 

     縦断的   16.47*       7.26*      －               
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分析結果の促進群比率、停滞群比率、縦断的調査集団比率をグラフにしたものが図１で

ある。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図1 促進群、停滞群、調査集団グラフ 

 

促進学年を 「‐‐‐」で、停滞学年を「・・・」で示した。グラフより以下4点の傾

向が見られた。 

1点目は、促進群は調査集団よりも投能力の高い集団で、停滞群は調査集団よりも投能

力が低い集団であること。 

2点目は、促進群は調査集団との比率差から小1から小6で飛距離が向上し、小5から小6

で特に大きく向上している傾向が見られたこと。 

3点目は、停滞群は調査集団との比率差から小1から小6で全てマイナスとなり、中でも

小1から小2及び小5から小6で飛距離の停滞が起こる傾向が見られたこと。 

4点目は促進群と停滞群の比較では促進群が小1から小6まで停滞群を常に上回ってお

り、中でも促進群と停滞群の差は小1から小3、小5から小6で大きくなっていったこと。 

以上のことより、縦断的データ分析では以下のことが示唆された。 

①調査集団、促進群、停滞群のソフトボール投げの飛距離に関して、全ての学年間及び集

団間においてソフトボール投げの飛距離の向上傾向が見られた。 

②促進群では小1から小3、小5から小6にかけて飛距離の向上の促進が起こり、停滞群では

小1から小2、小5から小6で飛距離の停滞が起こる。 

③促進群と停滞群では、小1から小2、小5から小6で特に飛距離の差が開くことから投能力

の二極化傾向が見られた。 

以上の結果から、投能力の二極化は小学校１年生から始まり、介入を加えずにいると小

学校6年生で促進群と停滞群の差がさらに広がり、全体的な投能力の低下につながるとい

う傾向が見られた。 

投能力についての先行研究（渡辺ら、1998）では、全体的な傾向を示したものが多い

が、今回の調査では促進群と停滞群を分ける分析の仕方により、停滞をする児童は一部で

あり、その他の児童は促進しているという新たな傾向がみられた。これは体力の二極化現

象を示した春日(2010)の指摘である「非活発群の子どもたちの割合が年々増加傾向にあ

り、結果として全体の平均値を引き下げている。今の時代こそ両極の下位にいる子どもた

ちに活動機会と運動意欲の向上を目指した施策が必要であろう。」（春日ほか，2010,ｐ

333）と同じ傾向であると言える。 

このことから、本研究から得られた投運動指導の適時期は小学校１年生及び5年生であ

り、これらの学年において投能力向上を意図したプログラムによる介入を行うことにより

停滞群の投能力を向上させることができると考えられる。これらは、横断的分析の先行研

究で示されてきた投運動指導の適時期である奥野ら（1989）や吉田（2008）の指摘とは異

なる示唆であり、本研究から得られた新たな知見といえる。 
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また、本研究では小学校１年生と５年生で飛距離が停滞することから投能力の二極化を

明らかにしたが、福冨ら(2013)は、「年少時にボール遊びをあまりしていなかったことが

年中児の低い遠投能力であった要因として考えられる。」（福冨ほか、2013,ｐ48）と述

べており、そのことが小学校１年生での投動作の未習得による投能力の低下につながって

いると考えられる。また、遠投距離は、リリース時の初速度、投射角、および投射高によ

って決まるといわれている（川添ほか、1999）。このことについて、山田ら（2010）は

「投射角が投距離に及ぼす影響が大きく、低学年の間は投射角を増大させることで距離を

稼ぎ、中学年から高学年にかけて、学年が上がると投射角の増大が頭打ちになり、一定の

投射角をもった投球の中で初速度の大きいものが距離を伸ばしていく。」(山田、2008,ｐ

61)と報告している。また、石田（2003）も、「少年野球チームに所属している選手

（小・中学生）の投動作を縦断的に調査した結果、多くの選手で身長が140㎝～150㎝のあ

たりで球速の伸びが停滞する時期があるような印象を受ける。」(石田、2003，ｐ318)と

述べている。これらのことから、小学校５年生では体の発育に関して体の成長がある程度

落ち着くことから体の発達による投能力の向上が頭打ちになっている可能性が推測され

る。そして高本ら(2003)は「体力の発達が投能力の発達に直接結びつくことはなく、投動

作の発達が投能力の発達に強く関与していると考えられる。」（高本ほか、2003，p12）

と報告している。以上のことから、低学年には正しい投動作の習得、高学年には個々人が

既に習得している投動作の洗練化をすることにより、停滞群の投能力を向上させることが

必要になると考えられる。このような推測の妥当性を検討していくには、児童の投動作の

発達を飛距離と動作の2点から縦断的に確認し、学年間の差を生み出す要因について考察

することが必要になると考えられる。今後の課題としたい。 
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８章 教材の活用方法並びに関連情報                                            

原田俊一郎（アスリートプラニング） 

 

▼バルシューレプログラムの授業内での運用ポイント 

１、クラスを四分割し、4チームで進める事が望ましい。 

２、時間が不足する際には「なか」のゲームのどちらか一つを選択して実施する。 

３、待ち時間が発生する際には、各チームで作戦会議の時間として使う。 

 

A小学校1年生で実施した各時間の展開 

1時間目／8時間 

1) 提供した教材 

番号 名称 意図 準備物 

 C-33 グループドリブル 見方の認識、相手の認識、 

キープのコントロール 

ボール各自 1個ずつ 

A-4 
クリーン大作戦 

ギャップ、スペースの認識 ボール 20個以上、セ

ンターラインを決める

マーカーなど 

 

2) 本時の展開 

段階 時間

（分） 

学習活動 苦手な児童に対する 

指導の手立て 

はじめ 10 1,ボールコーディネーション 

A,投げ上げキャッチ B,投げ上げ→

拍手→キャッチ C,投げ上げ→床タ

ッチ→キャッチ D,投げ上げ→着座

→キャッチ E,投げ上げ→1回転→キ

ャッチ F,投げ上げ背面キャッチ。 

2,対面パス 

A,転がしパス B、ワンバウンドパ

ス C，ノーバウンドパス D，両者

でそれぞれボールを持ち、同時パス

＋キャッチ。 

難易度の低い技術課題か

ら行っていく。 

なか 30 1,グループドリブル 

指定フィールド内で自由にドリブル

（手、足）を行い、指導員の掛け声

で該当するグループを見つけて集ま

る（例、同じ月の誕生日、好きな食

べ物など）。 

2,クリーン大作戦 

 フィールドを 2分し、ランダムにボ 

ールをばら撒き、時間内にできるだ

け相手の陣地に多くのボールを投げ

込んだチームの勝ち。 

ドリブルが上手にできて

いなくても、特に技術指

導する必要はない。 

まとめ 5 ゲームの振り返り 

 実施したゲームの目的確認、うまく

できたこと・気を付けた方がいいこと

などの発表。 
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3)場の設定（用具をどのように配置したか。グループをどのように組織したか） 

▼クリーン大作戦 

1、センターラインを決める。 

 2、両コートの端にボールを同数程度ばら撒く。 

 3、チームは同数で二チームに分ける。 

 

 

  ボール 
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2時間目／8時間 

 

1)提供した教材 

番号 名称 意図 準備物 

C-11 しっぽとり 相手の認識 ビブス、スカーフなど 

A-5 
当てっこ 

スコアリングチャンス ボール、コーン、 

台（長机など） 

 

2)本時の展開 

段階 時間

（分） 

学習活動 苦手な児童に対する 

指導の手立て 

はじめ 10 1,ボールコーディネーション ※省略 

2,対面パス ※省略 

※省略 

なか 30 1,しっぽとり 

各自、ビブスやスカーフなどをズボ

ンのサイドなどに挟み、一定時間内

に指定フィールド内でプレイヤー同

士でビブスやスカーフを取り合う。 

2,当てっこ 

 センターラインの中央台に乗せた 

コーン（的）を両サイドからボール 

で狙い落し、多く倒した方が勝ち。 

 

 

 

 

 

2,サイドラインを近づけ

るなどして、的に当てや

すくする。 

まとめ 5 ゲームの振り返り 

 実施したゲームの目的確認、うまく

できたこと・気を付けた方がいいこと

などの発表。 

 

 

3)場の設定（用具をどのように配置したか。グループをどのように組織したか） 

▼当てっこ 

1、センターラインに台を配置し、台の上に的（コーン）を複数置く。 

 2、プレイヤーがボールを投げられる距離を考慮し、両側にサイドラインを引く 

 3、チームは同数で二チームに分ける。 

 

 

  

サ
イ
ド
ラ
イ
ン 

台（長机など） 的（コーンなど） 
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3時間目／8時間 

 

1)提供した教材 

番号 名称 意図 準備物 

A-3 インベーダーボール 個人ボールキープ ボール、 

バランスボール 

A-8 

ラインボール運び 

個人ボールキープ／ギャッ

プ・スペースの認識／スコア

リングチャンス 

ボール、ボール籠、コ

ーン・マーカーなど 

 

2)本時の展開 

段階 時間

（分） 

学習活動 苦手な児童に対する 

指導の手立て 

はじめ 10 1,ボールコーディネーション ※省略 

2,対面パス ※省略 

※省略 

なか 30 1,インベーダーボール 

プレイヤーは指定フィールド内でボ

ールをドリブルして自由に動きまわ

る。フィールドの外からバランスボ

ールを転がし、プレイヤ－はそれを

交わしながらドリブルを継続する。 

2,ラインボール運び 

 スタートライン、ゴールラインを 

決め、スタートラインにボールを 

ゴールラインにボール籠を設置、プ

レイヤーは途中にいる鬼をかわして

ボール籠にボールを運ぶ。 

1， ドリブルが苦手なプレ

イヤーには、ボールを

手で転がしながら参加

させる。 

 

2， 鬼の数などを調整して

難易度を調整する。 

まとめ 5 ゲームの振り返り 

 実施したゲームの目的確認、うまく

できたこと・気を付けた方がいいこと

などの発表。 

 

3)場の設定（用具をどのように配置したか。グループをどのように組織したか） 

▼インベーダーボール 

1、センターラインに台を配置し、台の上に的（コーン）を複数置く。 

 

  

サ
イ
ド
ラ
イ
ン 
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▼ラインボール運び 

1、スタートラインとゴールラインを引く。 

2、適当な幅でサイドラインを引く。 

3、スタートラインにはボールを、ゴールラインにはボール籠を設置。 

4、プレイヤーはスタートラインからボールを持って、鬼をかわしてボールを運ぶ。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

鬼を中央線に配置 
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4時間目／8時間 

 

1)提供した教材 

番号 名称 意図 準備物 

C-14 ボールをねらえ 着球点の決定、アプローチの

決定、パスのコントロール 

ボール、コーン・マー

カー 

A-12 
UFO を追い出せ 

スコアリングチャンス ボール、バランスボー

ル、コーン・マーカー 

 

2)本時の展開 

段階 時間

（分） 

学習活動 苦手な児童に対する 

指導の手立て 

はじめ 10 1,ボールコーディネーション ※省略 

2,対面パス ※省略 

※省略 

なか 30 1,ボールをねらえ 

指定ラインから指導員の転がすボー

ルをねらってボールを当てる。 

2,UFO を追い出せ 

 二チームに分かれ、サイドラインか 

らフィールド内にあるバランスボ 

ールにボールを当て、相手の陣地 

にボールを押し込む。 

1,的になるボールを大き

くする、投げる距離を縮

めるなどして難易度を調

整する 

2，サイドラインの距離を

調整する。 

まとめ 5 ゲームの振り返り 

 実施したゲームの目的確認、うまく

できたこと・気を付けた方がいいこと

などの発表。 

 

 

3)場の設定（用具をどのように配置したか。グループをどのように組織したか） 

▼ボールをねらえ 

1、ボールの開始位置と終了位置に印（コーン等）を置く。 

2、プレイヤーの能力に合わせて、スローラインを引く。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

スローライン スローライン 

プレイヤー 
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▼UFOを追い出せ 

1、両サイドにプレイヤーがボールを投げるサイドラインを引く。 

2、サイドラインから1mほど内側にゴールラインを引く（マーカーなどを置く）。 

3、中央にバランスボールを配置してゲームを開始。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ス
ロ
ー
ラ
イ
ン 

ゴ
ー
ル
ラ
イ
ン 
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5時間目／8時間 

1)提供した教材 

番号 名称 意図 準備物 

C-12 的抜き パスのコントロール ボール、コーン 

A-17 
すき間を探せ 

ギャップ／スペースの認識、 

位置取り 
ボール、コーン 

 

2)本時の展開 

段階 時間

（分） 

学習活動 苦手な児童に対する 

指導の手立て 

はじめ 10 1,ボールコーディネーション ※省略 

2,対面パス ※省略 

 

なか 30 1,的抜き 

両サイドにラインを引き、中央にコ

ーンなどの障害物を置く。プレイヤ

ーは二一組で障害物に当たらないよ

うにボールを転がしてパスを行う。 

2,すき間を探せ  

 センターラインを中心に 2 チーム 

に分かれ、相手チームのプレイヤー 

に止められないようにボールを転 

がしてゴールを狙う。 

1、 サイドラインの距離を

調整して難易度調整す

る。 

 

2、フィールドで使うボー

ルを複数にして得点しや

すくする。 

まとめ 5 ゲームの振り返り 

 実施したゲームの目的確認、うまく

できたこと・気を付けた方がいいこと

などの発表。 

 

 

3)場の設定（用具をどのように配置したか。グループをどのように組織したか） 

▼的抜き 

1、両サイドにプレイヤーがボールを投げるスローライン（サイドライン）を引く。 

2、センターラインにコーンなどの障害物を複数設置する。 

 

  

ス
ロ
ー
ラ
イ
ン 

※障害物に当たらないよう

にパスを通す。 
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▼すき間を探せ 

1、両サイドにゴールライン、中央にセンターラインを引く。 

2、ゴールラインの両端には、コーンなど少し高さのあるものを置く。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ゴ
ー
ル
ラ
イ
ン 

セ
ン
タ
ー
ラ
イ
ン 
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6時間目／8時間 

 

1)提供した教材 

番号 名称 意図 準備物 

C-40 円形パス 味方の認識、パスのコントロ

ール 

ボール、リング 

A-20 
渡り鳥 

協働ボールキープ ボール、リング（人数

分）、カゴ（2～4個） 

 

2)本時の展開 

段階 時間

（分） 

学習活動 苦手な児童に対する 

指導の手立て 

はじめ 10 1,ボールコーディネーション ※省略 

2,対面パス ※省略 

 

なか 30 1,円形パス 

リングを円形に配置し、各リング内

にプレイヤーが入り、パス回しを行

う。 

2,渡り鳥  

両サイドにかごを設置し、片方のカ

ゴからもう片方のカゴまでの間にリ

ングをジグザグに配置する。プレイ

ヤーはリングに入り、パスを渡して

全てのボールを片方からもう片方に

全て移動させる。 

1， リング間の距離を伸縮

して難易度を調整す

る。 

 

2,パスの方法で難易度を

調整する。 

手渡し→投げる→蹴る 

など。 

まとめ 5 ゲームの振り返り 

 実施したゲームの目的確認、うまく

できたこと・気を付けた方がいいこと

などの発表。 

 

 

3)場の設定（用具をどのように配置したか。グループをどのように組織したか。） 

▼円形パス 

1、リングを円形に配置する。 

2、各プレイヤーは各リングに入り、パス回しを行う。 
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▼渡り鳥 

1、両サイドにカゴを設置。 

2、カゴからカゴの間にジグザグにリングを配置。 

3、上記1,2の組み合わせを二つ以上作る。 

4、片側のカゴにボールを入れ、矢印の順番でボールを回してより早く移動させたチーム 

が勝ち。 
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7時間目／8時間 

 

1)提供した教材 

番号 名称 意図 準備物 

C-30 こおり鬼ドリブル 味方の認識、相手の認識、

キープのコントロール 

ボール（人数分） 

A-25 
インターセプトボ―ル 

ギャップ・スペースの認識 
ボール、コーン、カゴ 

 

2)本時の展開 

段階 時間

（分） 

学習活動 苦手な児童に対する 

指導の手立て 

はじめ 10 1,ボールコーディネーション ※省略 

2,対面パス ※省略 

 

なか 30 1,こおり鬼ドリブル 

プレイヤーは各自一つボールを持

ち、ドリブルしながら鬼から逃げ

る。鬼にタッチされ凍ってしまった

仲間の周りを 1週すると復活する。 

2,インターセプトボール 

 両サイドにエンドラインを作り、 

片方のチームは両サイドから中に 

いる鬼にボールを取られないよう 

に転がしパスをし合う。鬼に全て 

のボールを取られたら終了。 

1,鬼は 4つ足で動くな

ど、鬼に課題を課すこと

で難易度を調整する。 

まとめ 5 ゲームの振り返り 

 実施したゲームの目的確認、うまく

できたこと、気を付けた方がいいこと

などの発表。 

 

 

3)場の設定（用具をどのように配置したか。グループをどのように組織したか） 

▼インターセプトボール 

1、両サイドにスローラインを引く。 

2、コート中央部の両端（コートの外側）にカゴを置く。 
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8時間目／8時間 

 

1)提供した教材 

番号 名称 意図 準備物 

C-29 ライン鬼 相手の認識 ※体育館のラインなど

を使う 

A-15 
城ボール 

位置取り、協働数的優位、 

ギャップ／スペースの認識 
ボール、カゴ、コーン 

 

2)本時の展開 

段階 時間

（分） 

学習活動 苦手な児童に対する 

指導の手立て 

はじめ 10 1,ボールコーディネーション ※省略 

2,対面パス ※省略 

 

なか 30 1,ライン鬼 

体育館に引いてあるライン上しか移

動できないルールで鬼ごっこを行

う。 

2,城ボール 

 2 チームに分かれ、パスを繋いで 

侵入禁止エリアの外からゴールを 

決める。ボールを持って走る、ド 

リブルは禁止。 

 

 

 

 

2,苦手なプレイヤーがゴ

ールを決めると 2点な

ど。特別ルールを付加す

る。 

まとめ 5 ゲームの振り返り 

 実施したゲームの目的確認、うまく

できたこと・気を付けた方がいいこと

などの発表。 

 

 

3)場の設定（用具をどのように配置したか。グループをどのように組織したか） 

▼城ボール 

1、ボールカゴの周りをコーンなどで囲ったものを両端に置く。 

2、センターラインを引き、スタート時や得点時の再スタートはセンターで行う。 

3、フィールド内は全て両チームの選手ともに自由に動いて良い。 
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９章 本年度事業の報告書並びに関連情報は、次のサイトから動画で確認できます。 

 

日本体育大学：https://www.nittai.ac.jp/pe/index.html 
 

バルシューレジャパン： 

https://ballschule-japan.com/ 

 

また、報告書で記した、「幼児向けバルシューレ・認知－運動系能力測定評価複合テスト

実施マニュアル」並びに「小学校低学年向けバルシューレ・認知－運動系能力測定評価複合テ

スト実施マニュアル」は、次のサイトから動画で確認できます。 

 

●幼児向けバルシューレプログラム・認知－運動系能力測定評価複合テスト実施マニュアル 

https://ballschule.jp/manual/ 

 

●小学校低学年向けバルシューレプログラム・認知－運動系能力測定評価複合テスト実施マニ

ュアル 

https://ballschule.jp/manual/2/ 

 

 これらのURL動画を確認されたい場合は、このサイトに入り、申請して下さい。 

IDとパスワードが提供されます。 

 なお、動画は教育関係者のみに対象に閲覧を許可します。ID並びにパスワードを他人に

提供することはしないようにして下さい。 

  

 

https://www.nittai.ac.jp/pe/index.html
https://ballschule-japan.com/
https://ballschule.jp/manual/
https://ballschule.jp/manual/2/

