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「認知スキル」 への評価が 「身体的有能さの認知」 に及ぼす影響
一小学校第 3 学年 「 タ グラ グビー」 を対象と し て一 
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The Influence of Evaluation on Cognitive Skills on Cognition of Physical 
Competence : Case of Third Year Primary School Pupils 
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本研究の目的は , ゴール型ゲーム ( タ グラ グビー) において 「認知スキル」 の伸 びの評価が 「身体的有能 さ の認知」 に

及ぼす影響を検討するこ と である。 「認知スキル」 の伸びへの評価が 「身体的有能さの認知」 に及ぼす影響をより 明確に

す るため, ゲームパフ ォーマ ンスへの評価が 「身体的有能 さの認知」 に及ぼす影響も併せて検討 し た。

小学校第 3 学年児童に全8時間からなる ゴール型ゲーム ( タ グラ グビー) の授業を実施し , 「認知スキル」 の伸び及びゲー

ムパ フ ォ ーマ ンスの伸 びと 「身体的有能 さ の認知」 の関連 を検討 し た。 その結果, 児童そ れぞれのゲ ームパ フ ォ ーマ ンス

の伸 びを評価す るこ と は, その児童の 「身体的有能 さ の認知」 を向上 させるこ と , 児童それぞれの 「認知スキル」 の伸 び

と その児童のゲームパ フ ォ ーマ ンスの伸びを関連付け て評価す るこ と で 「身体的有能 さ の認知」 が高ま るこ と の 2 点が示

唆 さ れた。 

キーワ ー ド : 認知 スキル, 身体的有能 さ の認知 , 小学校第 3 学年 , タ グラ グビー

1 . はじ めに

運動の楽 し さや喜びを味わわせるこ と で , 子 どもは生

涯にわた っ てス ポーツに親 し む資質 ・ 能力が養われる と

さ れる (文部科学省, 2008) 。 岡澤ら (1996) は, 運動

の楽 し さ や喜びを味わう には内発的に動機づけ ら れる必

要があり , そのためには 「運動有能感」 を感 じ取らせる

こ と の重要性を指摘 し てい る。 運動有能感と は, 「運動

行動に対する有能 さの感覚で, 運動の上達や成功の体験

によ り 得 ら れる “やればで き る” “上手にで き る” な ど

の気もち」 (吉田, 2012) であり , 「身体的有能さの認知」

「統制感」 「受容感」 の三つの下位因子注 ' ) から 構成 さ

れる概念であ る。

表 1 は, 先行研究におけ る 「身体的有能 さの認知」

「統制感」 「受容感」 を高める手立てと その結果を示 し た

ものである。 表 1 に示すよ う に, 運動有能感の構成因子

のう ち, 「統制感」 「受容感」 は, いずれの領域, 種目に

おい て も , 用いた手立てによ っ て授業後に有意な高ま り

がみら れたこ と が報告 さ れてい る。 すなわち , 「統制感」

は, ボール運動におい ては, 個人の努力 , 工夫がチ ーム

の成績に, 器械運動, 陸上運動 , 体つ く り 運動では, 個

人の努力, 工夫が技のできばえや記録に どのよ う な影響

を与え たのかを認識 させる手立ての有効性が報告 さ れて

い る。 「受容感」 では, ボール運動におい ては, 個人の

努力, 張り をチーム内で認め合う 手立てが, 個人競技

の陸上運動 , 体つ く り 運動では, グループ化 し , グルー

プ内での教え合い, 励ま し合い を活性化 させる手立てや

指導者の肯定的評価の有効性が報告 さ れている。 「身体

的有能さの認知」 は, 器械運動, 陸上運動, 体つ く り 運

動におい ては, 児童 ・ 生徒それぞれに個別の目標を設定

し , 技のできばえや記録の伸びを可視化 し , 自己の技能

の高ま り を認識 させる手立てによ っ て , 有意に高ま っ た

こ と が報告 さ れてい る。 ボール運動は, ネ ッ ト 型ゲーム

におい ては, 試合中の個人技能の達成度調査によ っ て , 
自己の技能の伸びを認識させる手立ての有効性が報告 さ

れてい る。 一方 , ゴール型ゲームにおい ては , バスケ ッ

ト ボールでは有効な高ま り がみら れず, セス ト ボー ルで

は用い た手立てによ っ て結果が異な っ てい る。

すなわち , ゲーム前後のフ リ ースロ ーの得点化によ る

勝敗への貢献度の可視化 , また , ゲーム中の シュ ー ト 成

功数, 触球数から個人技能の伸びを評価する手立てでは

有効な高ま り がみら れず, ゲーム中の GPAI ( ゲームパ

フ ォ ーマ ンス評価) の変化から個人の伸 びを認知 させた

り , 指導者によ る個人 ・ チームの伸びを評価 し たり す る

手立てでは, 有効な高ま り がみら れる。 ゲーム前後のフ

リ ースロ ーと は, ゲームと直接関係のない場面での個人

技能への評価である。 ま た, ゲーム中のシュ ー ト 成功数, 
触球数は, ゲームにおけ る個人の プレーの一側面であ る。 

一方, GPAI はゲームパ フ ォ ーマ ンスへの評価であり , 
自己の プレ ーの総体そのも ので あ る。 ま た , ゲームにお

け る指導者の称賛は, 自分が信頼する者からのゲームパ

フ ォーマ ンスへの評価と いえ る。 つまり , こ れらの結果

は, ゲームと直接関係のない場面での個人技能の伸びへ

の評価やゲームの個別の技能への評価は , そ れがゲーム

パ フ ォ ーマ ンスの高ま り に どのよ う に結 びつい てい るの

かを認識でき なければ, 児童 ・ 生徒は自己の 「身体的有

能 さ」 を認知 し に く いこ と を示唆 し てい る と考え ら れる。 
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表 1 . 「 運動有能感」 の構成因子そ れそれを高める手立て を講じ た先行研究における運動種目と手立て , 高ま りの有無

領域 型 種目 構成因子 「運動有能感」の構成因子を高める手立て 
有意な高まり 

の有無 

ポ
1 
ル 
運 
動 

- l 
コ 
l 

ル 
型 

パスケット
ボール

身体的有能 
さの認知 

・個人内評価により個人技術やゲーム中の技術の伸びを意識させる。 
・勝敗にすべての児童が直接関われるようにルールを変更 (ゲーム後のフリースローの得点化) する。 
(元塚, 1999) 

n.s. 

統制感 
・「発見ボード」により個人技術の向上のための工夫とその成果の関係を視覚的に理解させる , 
・「ゲームボード」からグループの作戦などの工夫とゲーム結果の関係を視覚的に理解させる。 (元塚 , 
1999) 

p<.01 

受容感 
・「兄弟チーム」をつく り, 教え合い, 励まし合いを促進する , 
・ チーム内での役割分担 ( 毎時間のキャプテンの交替など) を明確にする , 
・毎時間のまとめでMVPを選出し, インタビューをして感想を発表させる , (元塚, 1999) 

p<.01 

セスト 
ボール 

身体的有能 
さの認知 

・誰から誰にパスがつながつたか, 誰からパスをもらってシュートが打てたか, シュートの成功・不成功を 
記入する , また, 個人の記録として1 試合でボールを何回触ったか, シュートを何本打って何本入ったか 
記入する , 
・ ゲーム開始時に全員によるフリーシュートを行う。 ( 岡澤ら, 1999a) 

n.s. 

統制感 
相手チームに一言アドバイスを書いて渡す , また, 教師からもゲームを見ての感想を書いて, 全チームに 
渡す。 (岡澤ら, 1999a) p<.05 

受容感 

・前よりも頑張った人などを各チームで1名選出する , 
・ 全員が得点 , または , シュートしたボールがリングに当たったらボーナス得点とする。 
・ 誰から誰にパスがつながつたか , 誰からパスをもらってシュートが打てたか , シュートの成功・ 不成功を 
記入する , (岡澤ら, 1999a) 

p<.01 

セスト 
ボール 

身体的有能 
さの認知 

・個人のドリルゲーム記録 , GPAlの記録を累積する , 
・ 個人, チーム内の伸びを賞賛する教師の働きかけ (個人内評価) を行う。 (仲井ら, 2011 ) p<.001 

統制感 
・作戦板を使用した各自の役割を明確化する , 
・作戦を振り返る時間を設定する。 (仲井ら, 2011 ) p<.01 

受容感 

・教師が積極的に相互作用を促し, 賞賛をする , 
・学習カードへ, 毎時間コメントを記入する , 
・単元終了後, 全員へ頑張り章を授与する , 
・ 毎時間のキャプテンの交替により, リーダー体験と協力体験をさせる。 
・話し合い活動の充実によってチーム内や兄弟チームにおける学び合い, 認め合える雰囲気をつくる。 
・勝敗に拘らせない意識をつくる , 
・チーム内異質, チーム間均質のチーム編成にする。 (仲井ら, 2011) 

p<.001 

ネ
ッ

ト
型 

卓球 

身体的有能 
さの認知 

卓球の技術 (ラリー , スマツシユ等) の達成度を示したチエツクリストを用いて自分の技能の達成度合いを 
認識できるようにする。 (岡澤ら, 1999b) p<.01 

統制感 
・シングルス, ダブルスで1位から8位までに1点から8点与え, 持ち点とする。その持ち点とリーグ戦の勝 
ち点を合計して最終的な順位とする。 
・合計点方式とし, グループ全体の合計得点をもって勝敗を決することにする。 (岡澤ら, 1999b) 

p<.05 

受容感 

・グループ対抗戦の形態をとり , 仲間で教え合って練習する機会を増やす。 
・グループ内で技能の高い学生が低い学生にアドバイスを行うようにし, どうしてもポイントがわからない 
学生には教師が積極的に指導を行った。 
・ 合計点方式とし, グループ全体の合計得点をもって勝敗を決することにする。 (岡澤ら, 1999b) 

p<.001 

器 
械 
連 
動 

、、、、 マット
運動 

身体的有能 
さの認知 

スモールステップによる技 (系統的学習課題を元に作成した学習資料) の習得をめざす , (岡澤ら, 
1999c) p<.01 

マット
連動 

統制感 -三つに絞った技のポイントを記入した学習カードを活用する , 
・ デジタルカメラの動画撮影を活用して出来栄えをフイードバツクさせる。 (小畑, 2011 ) p<.01 

陸 
上 
連 
動 

走り幅跳 
び 

身体的有能 
さの認知 

・50m走を基に基準値を決めて個人に応じた目標記録を設定する ( 自分の記録の伸びに着目させる)。 
・ 競争内容を「個人対抗」から「グループ対抗」にする , (水谷ら, 1999a) p<.001 

統制感 

・跳躍ビデオから, 助走と跳躍距離の関係を考えさせる。 
・ 「発見ボード」により, 個人やグループで見つけた個人技術向上のためのポイントをクラスで共有する。 
(水谷ら, 1999a) 

p<.001 

子供の技能的な出来栄えに対して, 承認するような賞賛を与える , ( 肯定的・ 継続的フイー ドバツク) ( 上江 
洲, 2011) p<.05 

受容感 

・グループ内の役割分担 (計時, 記録, 跳躍 , アドバイス係) を明確にする。 
・指導者が肯定的な励ましを行う。 
・見合い学習を徹底し, 見てほしいポイントを相手に具体的に知らせ , 仲間同士の教え合いや励まし合い 
を促進する。 (水谷ら, 1999a) 

p<.001 

体 
つ 

< 
り 
運 
動 

ペースラ
ンニング

身体的有能 
さの認知 

・競技内容を自己設定ラップタイムと実際のタイムの誤差の得点とする。 
・競技形式をグループ対抗にする。 (元塚 , 1999) p<.01 

統制感 
-走りながら時間や距離を予測するゲームを行う。 
・記録用紙にラップタイムや記録, 得点を記入させ, 視覚的に工夫と成果の関係を理解させる。 
(元塚, 1999) 

p<.01 

受容感 

・チーム内の役割分担 (走者, 計時, 記録, 日替わりキャプテン) を明確にさせる , 
・チーム内でヒーローの選出やヒーローへのインタビューを行わせる。 
・ 走者への応援, ラップタイムなどの伝達を促進する。 
・記録用紙で記録や得点を確認し , 走り方の情報交換を促進する。 (元塚, 1999) 

p<.001 

リズム体 
操 

身体的有能 
さの認知 

・リズム体操運動例や自己評価カードから, 正しい動きを習得させ, 体力の高まりを実感させる。 
・ 授業の中でよい動きを紹介し, 代理的体験をさせる , 
・ リズムボックスを活用することで, 動きの変化の工夫に役立たせる , (水谷, 1999b) 

p<.001 

統制感 

・体力テストのグラフや平均値から, 各自の体力のバランスや劣っている所・高めたい動きを知ることがで 
きるようにする。具体的には, 「巧みな動き」, 「柔らかい動き」, 「力強い動き」の中から, 自分で高めたい 
動きを決めさせる。 
・ 技の紹介ビデオを視聴し, 動機づけを高めたり, 大切なポイントをつかませたりする , ( 水谷, 1999b) 

p<.05 

受容感 
・同じ動きを高めたい仲間同士で1チーム4~ 5人のグループを8つくる , 
・兄弟チームを組織し, 教え合いや励まし合いを行えるようにする。 
・ 授業者が常に肯定的に関わるようにする。 (水谷, 1999b) 

p<.001 
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こ れま でに述べたこ と から , 「身体的有能 さの認知」

は, 陸上運動, 器械運動な どのよ う に, 個人技能の伸び

が試合でのパフ ォーマ ンスに反映さ れやすい競技 を対象

に し た場合, 個人技能の伸びを自覚させる手立てによ っ

て有意に高ま る と考え ら れる。 また, ボール運動で も相

手と直接対峙 し ない卓球のよ う なネ ッ ト 型ゲームは, 直

接相手 と対峙 し , その プレ ツシ ヤー を受け ながら プレ ー

す る ゴール型ゲームに比べ る と , 個人技能の伸 びがゲー

ムでのパフ ォーマ ンスと し て発揮 さ れやすい側面があ る。 

し たがっ て , 個人技能の伸 びを認識す る こ と はゲームで

のパフ ォ ーマ ンス向上 を予期 さ せる も のであ るこ と から

有意に高まると推察さ れる。 しかし , 相手と直接対時す

るバスケ ッ ト ボールのよ う な ゴール型ゲームは , 自己の

技能が伸びていたと し て も相手の技能がそれ以上に高け

れば, 自己のパフ ォーマ ンスは相対的に低下する。 こ の

こ と から , ゴール型ゲームにおい ては , ゲームにおけ る

個人のプレーの一側面 を切り 取 っ た個人技能の高ま り を

評価 し て も , そ れがゲームでのパ フ ォ ーマ ンスに どのよ

う に結びついてい るのかを認識でき なけ れば 「身体的有

能 さの認知」 は有意に高ま ら ない と 考え ら れる。

と こ ろで , パフ ォーマ ンスは, 「P= C∫E (M)」 の式

(猪飼, 1971) で表さ れる。 P はパフ ォーマ ンスであ る。 

C はサイ バネ テイ ツク スであり , 技術 , 巧みさ と いう 表

現 も さ れてい る こ と から技能 と言い換え ら れる。 E は, 
身体資源 を含 むエ ネ ルギーで あ る。 M は, エ ネ ルギー

を生み出すための気力 , つま り 意欲である。 こ のこ と か

ら , パフ ォーマ ンスに影響 を与え る要素は, 身体資源, 
技能, 意欲であるこ とがわかる。 また, 猪飼 (1968) は, 
技能は, 「知識, 理解の面」 , 「行動化, 熟練化の面」 か

ら成り 立ち , その両者が統合 さ れた存在と 考え ら れると

し てい る。 つま り , 技能は, 知識や理解に関す る 「認知

スキル」 と行動化や熟練化に関する 「運動スキル」 から

構成 さ れる概念と いえ る。

授業後に 「身体的有能さの認知」 が有意に高まった仲

井ら (2011) が, ゴール型ゲームで用いたゲームパフ ォー

マ ンスへの評価は, 技能を数量化 し , その伸びを認知 さ

せ る も ので あ る。 し か し , その技能 を 「認知 ス キル」

「運動スキル」 に分け て評価 し , それぞれが 「身体的有

能さの認知」 に及ぼす影響を検討 したものではない。 ゴー

ル型 ゲームにおい ては , 「認知 スキル」 が高 く て も 「運

動 スキル」 が低いために , パ フ ォ ーマ ンスが発揮でき な

かっ たり , 合理的 な作戦を考え てい て も それを遂行す る

技能がないために実行 し なかっ たり す る児童 ・ 生徒がみ

ら れる。 こ のよ う な児童 ・ 生徒に と っ て , ゲーム中のパ

フ ォ ーマ ンス を評価 さ れる と い う こ と は , 「認知 スキル」

と 「運動スキル」 を混同 し た評価を さ れる と いう こ と を

意味する。 つまり , ゲームパフ ォーマ ンスの低い児童は, 
「運動スキル」 だけ で な く 「認知スキル」 も低い と 評価

さ れるこ と と なり , 結果と し て 「身体的有能さの認知」

が高ま ら ない と い う こ と があ るのではない だ ろ う か。 

「運動スキル」 が低 く て も , 「認知 スキル」 の伸 びを評価

し , そのこ と がゲームパ フ ォ ーマ ンスの高ま り に どのよ
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う な影響 を与え てい るかを評価するこ と で , 児童 ・ 生徒

の 「身体的有能さ の認知」 を高めるこ と はでき ないのだ

ろう か。

そ こ で , 本研究は , ゴール型ゲームにおい て , 「認知

スキル」 の伸びへの評価が 「身体的有能 さの認知」 に及

ぼす影響 を検討す るこ と を目的と する。 なお, 「認知ス

キル」 の伸びへの評価が 「身体的有能 さの認知」 に及ぼ

す影響 をよ り 明確にす る ために , ゲームパ フ ォ ーマ ンス

への評価が 「身体的有能さの認知」 に及ぼす影響も併せ

て検討する。 

11. 研究の方法

1 . 対象児童

兵庫県下の公立小学校第 3 学年児童17名 (男子 8 名, 
女子 9 名) であった。 

2 . 授業

(1 ) 教材について

ゴール型ゲームは , バスケ ッ ト ボールのよ う に ゴール

に シュ ー ト を行 う シュ ー ト 型 と ラ グ ビーのよ う に ゴール

ゾーンに走り 込む陣取り 型に分け ら れる。 陣取り 型は, 
シュ ー ト 技術 を必要と せず, ボールを持 っ て移動す るこ

と ができ ると いう 点から , シュ ー ト 型に比べ個人技能の

優劣が戦術行動に及ぼす影響が少な く , 考えた戦術 を実

行 し やすい と いえ る。 し たがっ て , 陣取り 型は, シュ ー

ト 型以上に , 「認知 スキル」 がゲームパ フ ォ ーマ ンス に

与え る影響が大きいと考え ら れる。

そこ で , 本研究では, 陣取り 型のラ グビーを対象教材と

し た。 なお , タ ッ ク ルの危険性 を考慮 し て , タ グを取 る

こ と で タ ッ ク ルが成立す る タ グラ グ ビーと し た。

(2) 授業の諸条件について

表 2 は, 授業の諸条件について示 したも のであ る。 指

導者は, 教職歴10年の体育を専門と する男性教諭であっ

た。 授業の実施期間は, 平成28年10月上句から下句であっ

た。 

表 2 . 授業の諸条件について

指導者 男性教諭 (教職歴10年) 
学年 3年生 
人数 17名 (男8名, 女9名) 
期間 平成28年10月上旬~ 下旬 

(3)学習過程について

表 3 は, 学習過程を示 し たものである。 授業は, 全 8 
時間 (オリ エ ンテーシ ョ ン 1 時間 を含む) 構成であり , 
第一次では個人技能の高まり を, 第二次では集団技能の

高まり を , そ し て, 第三次では勝敗を受け入れる態度を

養う こ と を共通課題と し た。 また, 1 時間の授業の基本

的な構成は, 個人技術 (パス , キ ヤツチ , ラ ン, フ ェ イ

ン ト , タ グ取り ) の習得 をめざし た ドリ ルゲーム ( 5 分) , 
戦術的気づき を促す学習 ( 5 分) , 戦術に基づ く チーム

練習 ( 7 分) , ゲーム (22分) , 振り返り ( 5 分) である。 
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表 3 . 学習過程 (全 8 時間) 

次 時 共通課題 主な学習内容 主な指導の手立て 

1 
時 

オリエン
テーション

・単元の目標, 学習の流れ, ゲーム
についての概略をつかむ。 

0 学習の流れ, コート, チーム , ゲームのルー
ルを説明する。 

第 

次 

2 

3 

4 
時 

相手をか 
わしたりタ

グをとった 

りする技能 
を高めよう 

・向かつてくる相手のタグをとる。 

・ フェイントを駆使して相手をかわ 

す。 

0 次の原則を理解させる。 
・ 相手の正面に立ち続けることによってかわすス
ペースをなくす。そのことによって, スピードを落 

とさせ, タグがとりやすくなる。 

・ 相手に正面に立たせないようにフェイントをす 

ることによってかわしやすくなる。 

第 

次 

5 

6 

7 
時 

チームで 
陣を前進さ 

せよう 

・スペースをつぶして守る作戦を考え 
る。 

・ ランによってスペースを創り出して 

陣地を前進させる作戦を考える。 
・列を前進させて陣地を進めながら 

守る作戦を考える。 

0 成功した作戦から戦術の原則に気付かせ, 
戦術を手掛かりに作戦を考えさせる。 

・ スペースを創らせないように守る。 

・ ボール保持者の逆サイドにスペースを創る。 
・相手を追い込んで後退させる。 

第 

次 

8 
時 

最後まであ 

きらめずに 

全力で取り 
組もう 

・リーグ戦を行う。 

0 今日までどのチームも努力を続けてきたこと 

を伝え, 勝敗に関わらず最後まで精一 杯リーグ

戦を戦うよう声かけする。 

(4) コ ー ト条件及び主なルール

図 1 はコート条件を示し ている。 ゲーム人数は 3 対 3 
であり , 試合時間は 4 分である。 攻撃側は, 4 回タ グを

取ら れるまで攻撃権を保持でき る。 ま た, 4 回 タ グを取

ら れるまでにイ ンゴール内にボールを運べば得点 と なり , 
攻守を交替する。 

3 . 「 認知 スキル」 及び 「 ゲ ームパフ ォ ーマ ン ス」 への

評価方法

表 4 は, 「認知 スキル」 及び 「 ゲームパ フ ォーマ ンス」

の評価方法 を示 し た も のであ る。 評価方法の観点は , 
「伸びの可視化」 , 「『ゲームパフ ォーマ ンス』 に及ぼす影

響の可視化」 である。 こ の観点に基づいた 「認知スキル」

及び 「ゲームパフ ォーマ ンス」 への評価方法は以下のと

おり であ る。

(1) 「認知スキル」 への評価方法

・ 個人技術や戦術に関わる宣言的知識 (パス, キ ヤツチ, 

26m 

一12m ' 
インゴール

▽ ▽ ▽ 

cl● 
0 0 

インゴール

図 1 . コ ー ト条件

ラ ン , タ グ, ト ラ イ , フ リ ーパス , 陣地, サイ ド , フ ェ

イ ン ト , スペース) の意味 を問う テス ト を, 2 時間目後, 
4 時間目後, 単元後の計 3 回実施した。 また, 結果はそ

の都度児童に知 らせ, 前時と比較 し た個人技術や戦術に

関わる宣言的知識の伸びを認知 させた。

・ 作戦づ く り における児童それぞれの発言内容を学習カー

ドに記録 させ, その考えの戦術的価値 を認識 させると

と も に , そ れがゲームパ フ ォ ーマ ンスに どのよ う に結

びつい てい たのかを理解 させる。

(2) 「 ゲームパフ ォ ーマ ンス」 への評価方法

・ ゲーム中の児童そ れぞれのパス , キ ヤ ツチ , ラ ン , タ

グ取り と ト ライ の回数を前時と比較す るこ と で, 個人

技能の伸びについて認識させた。

・ ゲーム中の陣地を進めるこ と につながったパス , キ ヤツ

チ , ラ ン, タ グ取り 及び ト ライ の回数を前時と比較す

るこ と で個人技能の伸 びについて認識 させた。 また,
陣地を進めた動き については, その状況判断の有効性

を価値づけ , それがゲームパ フ ォ ーマ ンスに どのよ う

に結びつい てい るのかを認識 させた。 

4 . 学習成果の測定について

以下の調査によ っ て, 学習成果を測定 し た。

(1) 「運動有能感」 質問紙

「身体的有能 さの認知」 への影響をみるために, 岡澤

ら (1996) の 「運動有能感」 測定尺度を用いた。 本質問

紙調査は, 2 時間目後と単元後に実施し た。

(2) 毎時間の リ フ レ ク シ ョ ン カ 一 ド

「認知スキル」 の伸びが 「身体的有能さの認知」 に及

ぼ し た影響 をみる ために , 「パス , キ ヤツチ , ラ ン, タ

グ取 り は上手に な っ たか。」 , 「 チ ムの作戦の話 し合い

で自分の考えが言え たか。」 , 「自分のプレ ーでチームの

陣地を進め る こ と がで き たか。」 の 3 項目から な る質問

紙 (資料 1 ) を, 毎時間後 ( 1 時間日を除く ) 実施した。 

なお , 各項目の質問には 「はい」 「いいえ」 で回答 させ, 
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表 4 . 「認知 スキル」 及び 「 ゲームパフ ォ ーマ ンス」 への評価方法

対象とする 
スキル

視点 評価方法 

-l 

認 
知 
ス
キ
ル

伸びと勝敗 
への 

影響の 
可視化 

・パス, キヤツチなどの個人技術に関わることやスペースなどの戦術に関わることと 
いった宣言的知識の意味を問うテストを2時間目の後, 4時間目の後及び8時間日 
の後の計3 回行い, 前回の得点と比較することで, 宣言的知識量の伸びを認知さ 
せる。 
・ 作戦づく りにおける児童それぞれの発言内容を学習力一 ドに記録させ, その発言 
内容の戦術的価値を認識させるとともに, それがゲームパフォーマンスにどのよう 
に結びついているのかを理解させる。 

パ 
フ 
オゲ 

l l 
マ ム 
ン 
ス 

伸びと勝敗 
への 

影響の 
可視化 

・ゲームにおける児童それぞれのパス, キヤツチ, ラン ( かわす) , タグを取る回数及 
びトライの回数をビデオで確認し, 前時と比べて回数の伸びた児童については, 学 
習カードに記述することで個人技能の伸びを認知させる。 
・ ゲームにおいて, 児童それそれのゲインやトライにつながったパスやキヤツチの 
回数, 相手をかわした回数, また, 陣地を進めてタグを取った回数について, 前時 
と比べて伸びた児童については, 学習力一 ドにその伸びを記述し個人技能の伸び 
を認知させる。また, 陣地を進めた動きについては, 陣地を進められた戦術理由を 
説明することでその動きの価値及び勝敗への影響を認識させる。 

「はい」 の場合には, その内実 を記述 させた。

(3) 宣言的知識テス ト

「認知 スキル」 の伸 びをみる ために , 個人技術や戦術

に関わる宣言的知識 (パス , キ ヤ ツチ , ラ ン , タ グ, ト

ラ イ , 陣地, サイ ド , フ リ ーパス , フ ェ イ ン ト , スペ ー

ス) の意味を問う テス ト を 2 時間目後, 4 時間目後, 単

元後に実施し た。

(4) 個人技能 (パス , キ ヤツチ , ラ ン , タ グ取 り ) の記

録

ゲームパ フ ォ ーマ ンスの伸 びを みる ために , ゲームを

ビデオ撮影 し , ゲーム中の児童そ れぞれのパス , キ ヤツ

チ , ラ ン, タ グ取り の回数 を記録 し た。 

5 . 続計処理

「運動有能感」 及び下位尺度の差の検定には, 対応の

あ る t 検定 を行 っ た。 相関分析には, ピア ソ ンの積率相

関分析 を用いた。 ま た, 宣言的知識テス ト の差の検定に

は, 一元配置の分散分析 を行 っ た。 なお , いずれも有意

水準は 5 %未満と し た。 

m . 結果な らびに考察

1 . 「運動有能感」 の変化

(1) 「 連動有能感」 の合計平均値及び下位尺度別平均値

の変化

表 5 は, 2 時間目後と単元後に実施した 「運動有能感」

測定尺度によ る合計平均値 (最大値60点) と下位尺度別

平均値 (最大値20点) の変化を示し たものである。

「運動有能感」 得点の合計平均値は単元後に有意に高

ま っ た。 下位尺度別にみる と いずれの尺度におい て も単

元後に高値を示 し , 「身体的有能 さの認知」 は有意な高

ま り であ っ た。

以上のこ と から , 本単元は, 児童の 「運動有能感」 を

高めた と 考え ら れる。 ま た , 「身体的有能 さ の認知」 を

高める と と もに, その高まり が 「運動有能感」 の向上に

最も大き な影響 を与え たと推察 さ れる。 

表 5 . 「運動有能感」 の合計平均値及び下位尺度別
平均値の変化

165 

項目

得点 2時間目後 
M(点) 
SD(点) 

単元後 
M(点) 
SD(点) 

t値 

「運動有能感」 47.24 
±11 .43 

51 .47 
±7.74 2.20 * 

下 
位 

尺 

度 

「身体的 

有能さの認知」 
14.53 
±4.40 

16.29 
±2.59 2.49 * 

「統制感」 
17.88 
±4.06 

18.47 
±3.02 0.96 n.s. 

「受容感」 
14.82 
±4.48 

16.71 
±3.35 1.70 n.s. 

* p<.05 

表 6 は, 2 時間目後と単元後の 「身体的有能さの認知」

の質問項目別得点 (最大値 5 点) の変化を示 し たもので

あ る。

質問項目 1 は, 他者と の比較におけ る相対的な自分の

能力に対する自己評価, 質問項目 2 は自分の技能に対す

る個人内評価, 質問項目 8 は学級集団内におけ る教師の

各児童への相対的な技能評価と言い換え るこ と ができ る。 

また, 質問項目10は他者と の比較におけ る相対的な自分

の技能に対す る自信への評価と いえ る。 つまり , 質問項

目 1 , 8 , 10は, 他者と の比較によ る相対的な評価であ

り , 質問項目 2 は個人内評価である。 表に示すよ う に, 
いずれの項目も単元後に高値を示 し , 質問項目 2 は有意

な高ま り で あ っ た。 す なわち , 用い た手立てによ っ て , 

児童は, こ れまでの自分と の比較によ る自己の技能の高

まり を認知でき たと推察 さ れる。 しかし ながら , 他者と

の比較によ る相対的な自己の能力や技能に対する自己評

価 を高めるまでには至 ら なかっ たこ と が窺われた。 
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表 6 . 「身体的有能さの認知」 質問項目別得点の変化

項 目 

得 点 2時間目後 
M(点) 
SD(点) 

単元後 
M(点) 
SD(点) 

t値 

質問1 運動能力がすく れてい 
ると思います。 

3.76 
±1 .15 

4.06 
±0.83 1.32 n.s. 

質問2 たいていの運動は上手 
にできます。 

3.94 
±1 .43 

4.65 
±0.61 2.21 * 

質問8 運動の上手な見本とし 
て, よくえらばれます。 

2.82 
±1 .33 

3.23 
±1 .39 1.69 n.s. 

質問10 運動について自しんを 
もっているほうです。 

4.00 
±1 .27 

4.35 
±1 .06 1.56 n.s. 

* p<.05 

2 . 「認知スキル」 の変化

図 2 は, 宣言的知識を問う テス ト の得点の平均値 (最
大値10点) の変化を示し たものである。

宣言的知識テス ト得点の平均値は, 単元が進むにつれ

て有意に高まった。 ( 2 時間目後 : 4.5±1.3点, 4 時間目

後 : 5.6±1.1点, 単元後 : 8.0±1.7点)
また, 後述する表 8 の項目 (個人技能の伸び) の記述

例で分かるよ う に, 毎時間後のリ フ レ ク シ ヨ ンカ ー ドの

記述内容は, 戦術用語 を用いた表現に変容 し ていた。 例

えば, 個人技能の伸 びのラ ンに書かれてい る 2 時間目後

の記述例は , 「 よけ ながら , はや く は し れたから です。」

であ っ たのに対 し , 8 時間目後には , 「 ラ ンはカ ッ ト イ

ンやスワ ー ブ を し て よ け れた。」 と い つたよ う に戦術用

語が使われるよ う にな っ た。 つま り , 授業が進むにつれ

て , 児童は タ グラ グ ビーに関す る言葉 を新たに獲得 し た

と考え ら れる。

用語 (言葉) には, その現象の持つ概念, 意味が含ま

れてい る。 また , 人は用語 (言葉) によ っ て , その現象

の持つ概念 ・ 意味 を恒常的に認識でき るよ う になる。 例

えば, フ ェ イ ン ト と いう 言葉 を知 るこ と で プレー中の自

他の動き をフ ェ イ ント と いう 概念で く く るこ と ができ , 
恒常的に理解でき るこ と , 他者と の話 し合いにおいても

同 じ概念, 意味 を共有でき るので話 し合いがスムーズに

、1 2
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図 2 . 宣言的知識テス ト得点の平均値 (最大値10点)
の変化

行え , 理解が深ま る可能性が高ま る。

すなわち , 児童は用いた手立てによ っ て 「認知スキル」

が高まり , そのこ と が戦術に関わる知識を深めると と も

に, 技能の高まり に影響 を与え たこ と が窺われた。 

3 . 「認知 スキル」 への評価が 「身体的有能 さの認知」

の高ま り に及ぽ し た影響

こ れま でに述べたよ う に , 児童は用い た手立てによ っ

て 「運動有能感」 , 中で も 「身体的有能 さへの認知」 を

高める と と も に , 「認知 スキル」 も向上 し た と 考え ら れ

た。

では, 「認知スキル」 の高まり は, 「身体的有能さ の認

知」 の高まり にどのよ う な影響 を及ぼし たのであろう か。 

そこ で , 「認知スキル」 と 「身体的有能 さへの認知」 の

関連について検討 し た。

図 3 は, 宣言的知識テス ト得点の伸び ( 2 時間目後と

単元後の得点差) と 「身体的有能さの認知」 得点の伸び

( 2 時間目後と単元後の得点差) の相関を示 したもので

ある。 図 3 に示すよ う に, 宣言的知識テス ト得点の伸び

と 「身体的有能 さ の認知」 の得点の伸びには相関がみら

れなかっ た。 す なわち , 「認知 スキル」 の高ま り と児童

の 「身体的有能さ の認知」 の高まり に明確な関連は示 さ

れなかっ た。

し か し ながら , 児童の学習 カ ー ドの記述には, 宣言的

知識の増加が作戦行動の高まり に影響を与えてい るこ と

を窺わす も のがみら れた。 例えば, 7 時間目に, 守り に

ついて三人が横一列にな っ てい る図 を示 し 「 じわじわい

く 。」 と 書いてい る児童がいた。 8 時間日 には, その児

童は, さ ら に 「い つせいのう で」 と 言 っ て息 を合わせる

作戦を考え てい た。 こ の背景には, 作戦づ く り におけ る

発言内容に対 し て, その戦術的価値 を認識させた影響が

考え ら れる。 つまり , 7 時間日の 「 じわじわい く 。」 と

い う 作戦に対 し て , 指導者がゲーム中に列 を崩 さ ないよ

う に守れており , そのために相手がラ ンす る スペースが

な く なり 陣地を進めら れずに困 っ てい たと知 らせたこ と

によ っ て , 自分の考え た作戦は列 を崩 さ ない よ う に守 る

こ と であり , ラ ンで陣地を進めるスペース をな く す も の

であると いう 戦術的価値を理解でき , 8 時間目には確実

に列 を崩 さ ない よ う にす る ための さ ら な る作戦を考え た

と推察 さ れる。

このよう に, 作戦づ く り において発言した考えに対 し

てその意味 を価値づけ るこ と は, 戦術に関わる宣言的知

識の増加と 戦術への理解を深め, 児童が新たな作戦を立

て るこ と に寄与 し てい たと 考え ら れる。 そ し て , こ のこ

と は 「ゲームパ フ ォ ーマ ンス」 を高めるこ と に結びつき

「身体的有能さ の認知」 を有意に向上さ せ得たと 考え ら

れる。 しかし , 前述 したよ う に 「認知スキル」 の高まり

と 「身体的有能 さ の認知」 の高まり に明確な関連はみら

れなかっ た。 こ の原因 と し て , 前述 し た 「認知スキル」

への評価方法では, 宣言的知識の増加が 「ゲームパフ ォー

マ ンス」 の高ま り に影響 し てい る こ と を , チームレベル

ではな く 個人レベルで児童が明確に認識でき なかっ たの
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ではないかと考え ら れる。 すなわち , 指導者は学習 カ ー

ド に書かれてい たチームの作戦に対 し , その戦術的価値

を認識 さ せ, そ れがチ ームの 「 ゲームパフ ォ ーマ ンス」

に どのよ う に結びついたのかを理解さ せたが, 児童そ れ

ぞれについての 「認知スキル」 のイ中びが 「ゲームパフ ォー

マ ンス」 に どのよ う に結びつい たのかを認識 させる評価

は十分ではな く , こ のこ と が 「認知スキル」 の伸びと自

分のゲームパフ ォ ーマ ンスの伸 びの関連 を児童が明確に

認識で き なかっ た背景にあ るのではないかと 考え る。 例

え ば, フ ェ イ ン ト がすばや く 正確に な っ た児童には, 
「 フ ェ イ ン ト と い う 言葉やその意味 を知 つてから , 頭の

中にフ ェ イ ン ト のイ メ ージができ , すばやく 正確にでき

るよ う にな っ たね。 だから , ゲームで相手 を抜 く こ と が

で き る よ う に な っ たね。」 と い つたよ う にチ ームレベル

での 「認知 スキル」 の伸 びがゲームパフ ォーマ ンスに ど

のよ う に結びついていたかを評価す るだけではな く , 児

童そ れぞれの 「認知 スキル」 の伸 びと その児童のゲーム

パ フ ォ ーマ ンスの伸 びを関連付け て評価す る必要があ っ

たと 考え ら れる。 

4 . ゲ ームパフ ォ ーマ ン スの変化

表 7 は, ゲーム 1 試合におけ る各個人技術の成功数の

平均値の変化を示 し たものである。

表 7 . ゲーム 1 試合の各個人技術における成功数の
平均値 (単位: 回) 

2時間日 3時間日 4時間日 5時間日 6時間日 7時間目 8時間日 

パス 14.5 24.0 21.3 23.7 26.7 19.0 23.7 
キヤツチ 14.0 23.0 18.7 17.7 22.7 16.3 21.0 

ラン 18.0 18.0 15.3 17.0 15.3 13.7 12.0 
タグ 23.0 35.5 29.0 34.0 39.3 36.0 41.3 

表 7 に示すよう に, 2 時間目と 8 時間目の個人技術の

成功数の平均値 を比較する と , タ グ取り の値が最も増加

し てい る。

表 8 は, 毎時間授業後に記述させた 「 リ フ レ ク シ ヨ ン

カ ー ド」 の各質問項目の 「はい」 の割合と記述例を示 し

たものである (数値は全員に対 し て記述し た人数の割合

を表しているため, 合計が必ずし も100% にはならない。)。 
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図 3 . 宣言的知識テス ト得点の伸びと
「身体的有能さの認知」 得点のイ中びの相関
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質問項目 1 (「パス , キ ヤツチ , ラ ン, タ グ取 り は上

手になっ たか。」) の 「個人技能の伸び」 に関する 「はい」

の割合は, パス , キ ヤツチに関 し ては, 増減を繰り 返 し , 
明確な変化はみら れなかっ た。 ラ ンに関 し ては, 2 時間

目以降 8 時間目にかけて漸減し ていた。 一方, タ グを取

るこ と に関 し ては, 2 時間目以降 8 時間目にかけ て漸増

し てい た。 つま り , 単元が進むにつれ, 児童が伸 びたと

感 じ る技術は, ラ ンに関す るこ と から タ グを取 るこ と へ

と変化 し てい つたと いえ る。 また, 6 時間目以外は, タ

グ取り に関す る記述が最 も多 かっ た。

質問項目 2 (「チ ムの作戦の話 し合いで自分の考え

が言えたか。」) の 「作戦づ く り での発言の有無」 に関す

る記述は, 「個人技能」 と 「集団の動き」 に分け ら れ, 
それぞれの 「はい」 の割合は, 毎時間 ごと に増減を繰り

返し , 単元経過に伴う 明確な変化の特徴は窺われなかっ

た。 しかし , 記述内容には, 単元 を通し て 4 時間目以外

は, 「集団の動き」 に関す る内容が多 かっ た。 その内容

は, 「い つせいのう で っ て言っ た。」 ( 8 時間目) のよ う

に集団の動き によ っ ていかに し て タ グを取り に行 く かと

い う も のであ っ た。 ま た, 4 時間目 を除い て , すべての

時間 ( 1 時間目を除く ) のめあてはタ グ取り に関するこ

と であ っ た。

質問項目 3 (「自分の プレ ーで チ ームの陣地を進め る

こ と ができ たか。」) の 「陣地を進める プレーの有無」 に

関す る記述は, 「 ラ ン」 「パス」 「 タ グ取り」 「不明」 に分

け ら れ, そ れぞれの 「はい」 の割合は, 毎時間 ごと に増

減を繰り 返し , 単元経過に伴う 明確な変化の特徴は窺わ

れなかった。 しかし , 記述内容には, 2 時間目から 4 時

間目にかけ ては , 「 ラ ン」 に関わる内容が最 も多 く みら

れた。

また , 5 時間目以降は, タ グを取 っ たこ と に関わる内

容が最 も多 く みら れるよ う にな っ た。

以上のこ と から , 授業が進むにつれて タ グを取 る個人

技能が高ま ると と も に, 児童が組織的な動き によ っ て タ

グを取 ると いう 集団技能が高ま っ たこ と を自覚的に認識

で き るよ う にな っ たこ と が窺え る。 こ のよ う に, 児童が

タ グ取り について技能の高まり を認識でき るよ う にな っ

た背景には, 例えば, 6 時間目から 7 時間目にかけ て タ

グ取り の成功が増加 し た児童に対 し て 「 タ グを取 っ た回

数が 1 回から 3 回に増え ていたね。 にら めっ こ が上手に

で き る よ う にな っ たね。」 と い つたよ う に , タ グを取 ろ

う と した行為及び取った行為に対 して客観的な数字を示

し評価 し たこ と で, 児童は自分の伸びを認識でき たので

はないかと 考え ら れる。 

5 . 「 ゲームパフ ォ ーマ ン ス」 への評価が 「身体的有能

さの認知」 の高ま り に及ぼ し た影響

表 9 は, タ グを取る技能の伸びと 「身体的有能さの認

知」 の各質問項目におけ る得点の伸びの相関を示 し たも

のであ る。

表 9 に示すよ う に, タ グを取ろう と した数は, 質問 1 
と中程度の正の相関傾向, 質問 2 と弱い正の相関傾向, 
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表 8 . 「 リ フ レ ク シ ョ ンカ 一 ド」 の 「 はい」 の割合と 記述例 

2時l■l目の配連 8時ll目の程通 2/8 3/8 4/8 5/8 6/8 7/8 8/8 

・■ 
人 

技 
能 

の 

,ll 
び 

パス
・うしろの人にパスをする 

のがうまくなった。 
・7 ムの人がいるとこ 

ろl-J tスをした。 23.5 23.5 20.0 17.6 29.4 17.6 17.6 

キヤツチ 
・きちんとおとさずに 

キヤツチした。 
・キヤツチで高いボール

もとれた。 17.6 17.6 1a3 11』; 17.6 17.6 l l.8 

ラン
・よけながらはやくはしれ 

たからです。 

・ランは. カットインやス 

'フープをしてよけれた。 412 41.2 40.0 353 23.5 353 29.4 

タグ l lり 
・3人タグしにいってタグ

できた。 

・タグは一人でもとれるよ 

うになった。 47.1 52.9 46_7 64.7 23.5 47.1 64.7 

で 作 

のa 
I t 'i 

i く 
の り 

'人技
・相手がまようようなこと 

を i えた。 0.0 0.0 Ia.3 5.9 0.0 0.0 5.9 

・いつせいのうでつて言つ 
た。 0.0 35.3 ao 412 5.9 29.4 17.6 

地 

を 

め 

る 
プ
レ

イ
の 

有 

パス 0.0 0.0 6.7 0.0 5.9 0.0 0.0 

キヤツチ 0.0 5.9 ao 0.0 5.9 0.0 0.0 

ラン
・人がいないとこにいつ 

たから。 

・あいてがいないところに 
いけt二。 

47.1 29.4 53.3 23.5 11.8 35.3 29.4 

タグnl・J 
・パスしているIl lに. 相 
手のじん地に行ってタグ
をとった。 

・三人一 l で前に行けた 
から。 118 23.5 6.7 29.4 47.1 35.3 412 

不明 
配通なし 

(政めに0 のみ) 0.0 5.9 6.7 23.5 0.0 5.9 5.9 

表 9 . タ グを取る技能の伸びと 「身体的有能 さの認知」 の各質問項目における得点の伸びの相関

質間1得点の伸び 質間2得点の伸び 質間8得点の伸び 質間10得点の伸び 
タグ を取 ろうとし 
た数の伸び 
( t得 点 ) 

y=0.04x- 1 .88 
r=0.47 
n.s. 

y=0.03x- 0.85 
r=0.24 
n.s. 

y=0.cOx+0.26 
r=0.03 
n.s. 

y=- 0.03x+1 .73 
r- - 0 29 
n.s. 

タグを取った数 
の伸び 
( t得 点 ) 

y=0.02x- 0.77 
r=0.23 
n.s. 

y=0.01 x+0.08 
r=0.10 
n.s. 

y=0.02x- 0.81 
r=0.24 
n.s. 

y=- 0.01x+0.95 
r=- 0.13 
n.s. 

質問10と弱い負の相関傾向がみられた。 また, タ グを取っ

た数は, 質問 1 と質問 8 では弱い正の相関傾向, 質問10 
は弱い負の相関傾向がみら れ, タ グを取 ろう と し た数が

多 い児童ほ ど, 「身体的有能 さへの認知」 が高ま る傾向

があり , 他者比較におけ る自己の能力に対する自信, 個

人内評価におけ る自己の技能の高まり に対する認知の向

上傾向が示唆 さ れた。

こ の背景には , 学習 カ ー ド におい て , 「 タ グが 5 回取

れたね。 次に誰がラ ンし て く るかわかっ ていたから だね。」

と い つたよ う に タ グが取れた数を示 し て肯定的に評価 し

たこ と によ っ て, 児童に自己の技能の伸びを自覚 させ, 
そ れがパフ ォ ーマ ンスの向上に結びつい てい る こ と を認

識 さ せたこ と で , 「身体的有能 さ の認知」 が高ま っ たと

推察 さ れる。

以上のこ と から , ゲームパ フ ォ ーマ ンス ( タ グを取 ろ

う と し た行為及び取った行為) の伸びを客観的な数字で

示 し評価 し たこ と , ま た, 陣地を進めら れた 「 タ グ取り」

については, その動きの価値 を説明 し て評価 し たこ と に

よ っ て , 児童は , 自分のゲームパ フ ォ ーマ ンスの伸 びを

認識 (個人内評価) でき たと考え ら れる。 そ し て, こ の

こ とが質問項目 2 の 「たいていの運動は上手にできます。」

と いう 自信を もつ児童を増加 させ, 結果と し て 「身体的

有能 さ の認知」 を向上 さ せたも のと推察 さ れる。

こ れまでに述べてき たこ と から , ゴール型ゲームにお

いて児童の 「身体的有能 さの認知」 を高めるためには, 
仲井 ら (2011) と同様に児童個々のゲームパフ ォーマ ン

スの向上 を認識 さ せ る必要があ る と 推察 さ れた。 こ れに

加え , 児童個々の 「認知スキル」 の伸びを可視化 し , そ

れが , その児童のゲームパ フ ォ ーマ ンスの高ま り に どの

よ う に結びついたのかを評価 し , 認識 させるこ と で 「身

体的有能さの認知」 を向上させ得る可能性も示唆さ れた。 

IV. まとめ
本研究の目的は , ゴール型ゲームにおい て , 「認知 ス

キル」 の伸びへの評価が 「身体的有能 さの認知」 に及ぼ

す影響 を検討す るこ と であ る。 なお , 「認知スキル」 の

伸びへの評価が 「身体的有能 さ の認知」 に及ぼす影響を

よ り 明確にす る ために , ゲームパ フ ォ ーマ ンスへの評価

が 「身体的有能 さの認知」 に及ぼす影響も併せて検討 し

た。 その結果, 以下の 2 点が示唆 さ れた。 
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児童そ れぞれのゲームパ フ ォ ーマ ンスの伸 びを評価す

るこ とは, その児童の 「身体的有能さの認知」 を向上

さ せる。

児童それぞれの 「認知スキル」 の伸びと その児童のゲー

ムパフ ォーマ ンスのイ中びを関連付けて評価するこ と で , 
「身体的有能さの認知」 が高まる。 

注

1 ) 「身体的有能さの認知」 とは, 自己の運動能力や技

術につい ての肯定的認知 ・ 自信, 「統制感」 と は,
努力すればでき るよ う になると いう 自信, 「受容感」

と は, 教師や仲間から受け入れら れてい る と い う 自

信である。 (西田, 2003) 
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今日の じ ゆぎ よ う について

( ) 月 ( ) 日 ( ) 曜日

番号 ( ) 名前 (
1 じ ゆぎよ う をふりかえ って (はい ・ いいえ) のどちらかに 0 を しま し よ う。 

( 1 ) せいいつぱい全力をつ く して運動できま したか ? はい

( 2 ) わざや力 をのばすこ と ができ ま したか ? はい

( 8 ) 「あっ、 わかっ た ! 」 と か 「ああ、 そ うか ! 」 と 思っ た事はあり ま したか ?
はい

( 4 ) チーム (ク ラ ス) の人と力を合わせて学習できま したか ? はい

いいえ

いいえ

いいえ

いいえ

2 . じ ゆぎよ う をふりかえ って (はい ・ いいえ) に 0 を しま し よう。 「はい」 と答えた人は, そのこ と を

< わし く 書きま し よう。

( 1 ) パス, キヤツチ, ラ ン, タ グは, 上手にな りま したか ? はい ・ いいえ

「はい」 の人は, どれが上手にな り ま したか ? 0 を しま し よ う。 (上手になっ た ものすべて)
パ ス ・ キヤ ツチ ・ ラ ン ・ タ グ

「はい」 の人は, どんなと こ ろが上手になり ま したか ? 

( 2 ) チームの作せんの話 し合いで自分の考えが言えま したか ? 
「はい」 の人は, どんな考えが言えま したか。 

はい ・ いいえ

( 8 ) 自分のプ レイ でチームの じんを進めるこ と ができ ま したか ? はい ・ いいえ

「はい」 の人に聞き ます。 それは, せめの時ですか ? ま も り の時ですか ? ( り よ う方な ら どち ら も 0 )
せめ ・ ま も り

なぜ, じんを進められたと思いますか ? 


