
Ⅰ. はじめに
子どもたちが､ ｢分かる｣ ｢かかわる｣ ｢できる｣ こと

を体感していく中で､ 運動の楽しさを味わいながら､ 的

確な判断に基づく行動力を身につけ､ 運動することの喜

びと価値を理解し､ 生涯にわたって運動を享受できる子

の育成が求められる１)｡

ところで､ サッカーを楽しめている児童は､ 楽しめな

いとする児童よりも作戦を立てている傾向のあることが

報告されている２)｡ したがって､ ｢戦術｣ を理解するこ

とは､ ボールゲームを上手に行うことができるための基

底的条件になると考えられる｡ 近年､ ボールゲームの体

育授業において戦術学習の重要性が叫ばれるようになっ

たのもこのためである｡３) ４) ５) ６) ７) ８) ９)｡

また､ サッカーは､ 判断力､ 技術､ 体力､ 社会性など

を高めるのに有効な素材であると言える｡ このことは､

サッカーが学校体育に戦後一貫して取り上げられてきた
８) 10) ことからも理解される｡

しかし､ サッカーにおいて １人当たりのボール保持

時間はゲーム時間の約２～３％程度11) である｡ このこ

とは､ ボール非保持者注１) の動き・判断がゲームの質を

大きく規定することを示唆している｡ すなわち､ コンビ

ネーションプレーを高めるためには､ ボール保持者だけ

でなく､ 非保持者の判断力を向上させ､ 動きの質を高め

る必要がある｡

サッカーの運動課題は､ ｢相対時する条件下で､ 主と

して足を用いて､ 味方とのコンビネーションを生かして､

ズレをつくって突くパスを入れること (得点すること)｣

である｡ この課題達成のためには ｢ボール保持者の動き｣

に加えて ｢非ボール保持者の動きを高める｣ ことが課題

となる｡

これらの動きや高めたい技術をゲーム場面から取り出

して､ 相手のプレッシャーがない中で､ 集中的に学習す

る方法もある12) 13) 14)｡ しかし､ 児童は､ スポーツ選手の

ように､ 学習すべき運動に対しての課題意識が高くなく､

それらの動きや技術が､ ゲームの中でどのように位置づ

き､ 活用されるのかということについても十分に理解で

きているわけでもない｡ また､ 攻防相乱型ゲームでは､

防御者の直接的妨害を前提とするので､ 相手の存在しな

い練習では､ 防御を破る予測・判断を習得させることは

困難である｡

すなわち､ 技術をゲームで生きて働くものとして習得

させる必要がある｡ しかし､ 通常のゲームでは､ 学習課

���

＊兵庫教育大学体育・芸術教育学系 ＊＊岩手県金ヶ崎町立金ヶ崎小学校 平成22年10月22日受理

兵庫教育大学 研究紀要 第38巻 2011年２月 ���181－192

｢課題ゲーム｣ を通してサポートの動きを学習するサッカー授業
－４年生と６年生児童の学習成果の比較－

��������	

��	�
����

��������������������	
��	��：
����	��
������������	�����
������	���������
��	�����������


後 藤 幸 弘� 瀬 谷 圭 太��
���� ������� ���� ���	

!�	
��	��"��#����$	�����%�������
��������#	
��������#	
���������&��	�����������
����	����������

��	��������&	�����
�����'�	�����������
�������	�����������#�������	����

��������������!�	
��	��"#	
	���������	������������'����	#�������� 
�����������������

	�'������

���$��	����
��	'� (�#����&���������������������	���#	
���	�������$'	$�����
������	���������

���
������������������$	�����%������#	
	$����$���������&	�����������������$��	����
��	'&	����	�

�
&	
����	���������)���������$*���#	
	$����$�	��������&	�������������	

��
������	��'��	
�	�'	
���

�������	���� +�&��#	
���	$��������
�$��������������!,	��
����"	��������	�����	�������������'
��	���%

�	������	

�

�
�������	����#��
���
�������
�����
��'������������	���#	

�	������	���	������
������	���&��

#	
��������	������	����

�	���������
�����
��'&�����$	������	����������-������	���������������������

����
�	�����#����	����
&����������	$����'&�	�����	�����

キーワード：サッカー､ サポートの動き､ 課題ゲーム､ 児童､ 適時性

 �'#���
：������&������.�������&�	
��	��&��������&����������



題が頻出する保障はない｡ したがって､ 子どもたちが意

欲的に学習活動に従事し､ 成果を上げるためには､ 課題

が明確で､ しかもすべての子どもがその学習課題に取り

組めるような ｢課題ゲーム(注２) ７) ９) 15) 16) 17) 18) 19) 20)｣ が必

要となる｡

しかし､ ボール非保持者のサポートの動きを高めるこ

とを直接的にねらった ｢課題ゲーム｣ は､ 著者らの管見

の範囲では見あたらない21)｡

そこで､ 著者らは､ 先行研究においてボール非保持者

の動きを高められる ｢課題ゲーム｣ を開発した22)｡ また､

作成した ｢課題ゲーム｣ を中心とする学習過程を６年生

児童に適応し､ ボール操作技術の練習後に ｢通常のゲー

ム｣ を行う群 (��群) との技能的､ 情意的､ ならびに

認識的側面から捉えた学習成果を比較し､ その有効性を

報告した22)｡

本研究では､ 先行研究で開発した ｢課題ゲーム｣ を中

心とする学習過程を４年生児童に適用し､ 先行研究の６

年生児童との比較から､ サッカーにおけるサポート学習

の適時期を明らかにしようとした｡ また､ 先行研究と同

様に４年生にも��群を設定し比較対象とした｡

Ⅱ. 方 法
１. 対象

岩手県下の�小学校４年生２学級 (男子：12､ 女子：

12､ 計24名と男子：11､ 女子：13､ 計24名) の児童を対

象とした｡ それぞれ１学級を ｢課題ゲーム｣ を中心とし

た学習過程による実験群 (以下､ ��群と呼ぶ) とボー

ル操作技術の練習をした後に ｢通常のゲーム｣ を行う学

習過程を用いる対照群 (以下､ ��群と呼ぶ) とした｡

なお､ ６年生の成績は､ 本研究と同一の学習過程による

先行研究22) の結果を用いた｡

２. 学習過程

表１は､ 先行研究の６年生と両群に用いた11時間から

なる学習過程の概略を示したものである｡

先行実践と同様に��群には､ 開発した３つの ｢課題

ゲーム｣ と､ ｢ツーゴールドリブルサッカー｣ と名付け

た ｢課題ゲーム｣ からなる学習過程を適用した｡

すなわち､ 戦術行動の基本であるズレをつくってゴー

ルすることを学習できる ｢ツーゴールドリブルサッカー｣

を､ 専門的準備運動を兼ねて単元を通して位置づけた｡

なお､ 単元前半には１対１を､ 後半はサポートを付けた

２対２22) とした｡

また､ ２時間目には試しのゲームとして､ 10､ 11時間

目にはまとめのゲーム大会として､ ５対５の ｢通常の相

乱型のミニゲーム｣ を位置づけた｡

一方､ ��群には､ ボール操作技術に関する練習23) 24)

と､ ５対５の ｢通常のミニゲーム｣ からなる学習過程を

適用した｡ 詳細は先行研究を参照されたい22)｡

両群に用いた５対５のミニゲームのコート条件は､ 縦

30�､ 横25�で､ 試合時間は５分とした｡

なお､ 教師の影響を少なくするため６年��群と４年

の両群は､ いずれも教職歴４年の男性教師が指導した｡

表２は､ 両群の授業の諸条件を示している｡

３. 学習成果の測定

�技能的側面

①個人的技能

先行研究19) 22) と同様に､ 単元前・後に下記の４項目

について測定した｡

A.トラップ回数：半径1�5�の円外から自分で頭上よ

り高く投げ上げたボールを､ 円内でダイレクトまたはショー

トバウンドでトラップできる回数を測定した｡ 測定時間

は30秒で､ ツーバウンド後の試技やトラップしたボール

が円外に出たものは無効とした｡

B.パスの正確性：６�離れた幅110��､ 高さ40��の

後 藤 幸 弘 瀬 谷 圭 太

���

表１. 学習過程の概要

表２. 授業の諸条件



ハードルにボールをサイドキックで

10回蹴らせ､ 枠に入った回数を成績

とした｡

C.８の字ドリブル：３�離れた２

つのコーンの間を30秒間で､ ドリブ

ルで回れる回数を測定した｡ なお､

半周で１点､ ８の字を一周すると４

点とした｡

D.ボールリフティング：ワンバウ

ンドさせてもよい条件での連続ボー

ルリフティング回数を測定した｡ 測

定時間は２分間で､ 時間内における

最高連続回数を成績とした｡

②集団的技能

２時間目､ 11時間目に実施させた

５対５のゲームと､ ３時間目から９

時間目のゲーム (��群では課題ゲー

ム､ ��群では通常のゲーム) を���に収録し､ ゲー

ム様相を下記の観点から分析し､ 集団技能の指標とした｡

①攻撃完了率：シュート数／ボール獲得数×100

②仲間との関わり率：パスを用いたシュート数／全シュー

ト数×100

③連係シュート率：パスを用いたシュート数／ボール

獲得数×100

④ダイレクトプレー率：ダイレクトプレー／触球数×

100

⑤ダイレクトシュート率：ダイレクトシュート／全シュー

ト数×100

⑥サポートの動きの型別出現数ならびに総出現数

�認識的側面

守備と攻撃からなる戦術行動認識度テスト19) を単元

前・後に実施した｡

�情意的側面

①高田・小林の ｢よい授業への到達度調査｣25) から

｢精一杯の運動｣ の項目を削除注３) し､ ｢楽しさ｣ を加え､

｢はい｣ または ｢いいえ｣ で回答させるとともに､ その

理由を自由記述させるように改変したアンケート調査を

毎授業後に実施した｡

②小林25)､ 奥村ら26) の ｢態度測定｣ を単元前・後に

実施した｡

Ⅲ. 結果ならびに考察
１. 技能的側面の学習成果

�個人的技能

図１は､ ４年生の個人技能の単元前・後の変化を示

したものである｡ なお､ 先行研究22) の６年生の��群

の結果も合わせて示した｡

A. トラップ回数

トラップ回数は､ 両群ともに有意に向上したが､ 平均

値､ 伸び率ともに��群の方が高値を示した (��群：

5.8±3.7→8.2±4.6回､ 伸び率143.8％､ ��群：4.9±

2.9→8.3±3.8回､ 伸び率172.9％)｡

B. パスの正確性

パスの正確性の平均値は､ ��群では有意に向上し､

伸び率で��群を上回った (��群：5.9±2.3→6.9±

2.7回､ 伸び率116.9％､ ��群：6.7±2.9→7.2±2.2回､

伸び率105.9％)｡

C. ８の字ドリブル

８の字ドリブル得点は､ 両群ともに有意に向上した｡

(��群：11.0±4.4→13.0±4.0回､ 伸び率118.1％､ ��

群：10.9±3.7→13.3±3.7回､ 伸び率122.0％)｡

D. ボールリフティングの連続回数

ポールリフティング回数は､ 両群ともに有意に向上し

た (��群：15.2±30.6→23.3±49.2回､ 伸び率153.2

％､ ��群：8.1±5.9→13.7±13.1回､ 伸び率171.2％)｡

すなわち､ ��群の個人技能の伸びは､ ��群とほぼ

同等の成果を挙げ得たことが認められた｡ また､ ��群

の単元後の成績は､ ６年��群の単元前の成績と比して

同等かそれ以上の値を示した｡

これらの結果は､ 先行研究19) 22) と同様に ｢課題ゲー

ム｣ を通しての学習は､ ４年においても個人技能の習得

を保障できることを示唆している｡

�集団的技能

図２は､ 攻撃完了率､ 仲間との関わり率､ 連係シュー
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ト率の単元前・後の変化を示したものである｡

攻撃完了率は､ 両群ともに向上したが､ ��群の方が

高値を示した (��群：０％→33.3％､ ��群：０％→

46.6％)｡ また､ 仲間との関わり率は､ 両群ともに向上

したが､ ��群の方が高値を示した (��群：０％→100

％､ ��群：０％→71.4％)｡ なお､ 両者を合わせた連

係シュート率は､ 同値を示した｡

さらに､ シュート成功率は､ 両群ともに向上したが､

��群の方が高値を示した (��群：０％→25％､ ��群：

０％→14.2％)｡ この成功シュートは､ 両群ともにパス

を受けてのものであった｡

すなわち､ ��群では､ 攻撃完了率は��群より低かっ

たものの､ 仲間との関わり率が高く､ 仲間とのコンビネー

ションを生かして攻撃できていることが認められた｡

また､ ��群の単元後の連係シュート率を６年生と比

較すると､ ４年生の方が高値を示した (６年��群：

27.7％､ ４年��群：33.3％)｡ しかし､ この内実を見

ると､ ４年生は４本のパスを用いたシュートのうち､ ２

本つないだのが１回､ １本つないだのが３回であつたの

に対し､ ６年生では５本のうち､ ３本つないだのが２回､

２本つないだのが２回､ １本つないだのが１回であった｡

図３は､ ダイレクトプレーに関わる成績の単元前後の

変化を示したものである｡

プレー中に ｢よい体の向き｣ をとれたかの指標22) と

なるダイレクトプレー率は､ 両群ともに向上したが��

群で顕著にみられた (��群：10→31％､ ��群：６→

９％)｡

また､ ゴール前で ｢よい体の向き｣ をとれたかの指標

となるダイレクトシュート率も､ 両群ともに増加したが､

��群の方が高値を示した (��群：０％→25％､ ��群：

０％一14％)｡

すなわち､ ４年生においても､ ６年生と同様に､ ��

群の方が ｢よい体の向き｣ がとれシュートできているこ

とが認められた｡ しかし､ ６年生の ｢よい体の向き｣ の

指標としたダイレクトシュート率は50％で､ ４年生の２

倍の割合でダイレクトでシュートできていることが認め

られた｡

�サポートの動きの変容

図４は､ サポート数を単元前後で比較したものである｡

５分間の１人当たりの個数で見たサポート数は､ 両群

ともに増加した｡ しかし､ その増加は､ ��群では僅か

であるのに対し､ ��群では４倍以上に増加した (��

群：1.2→5�0個／人／５分､ ��群：1�0→1�6個／人／５

分)｡

サポートを型別に見ると､ ��群では ｢パス型｣ が増

加するとともに､ 単元初めにはみられなかった ｢カバー

リング型｣ が出現するようになった｡ 一方､ ��群 (図

略) も��群と同様の傾向を示したが､ その増加は僅少

であった (��群： ｢パス型｣ 1.2→4.4個／人／５分､
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図３. ダイレクトプレーに関わる成績の単元前後の変化
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｢突破型｣ ０→０個／人／５分､ ｢ポスト型｣ ０→０個／

人／５分､ ｢カバーリング型｣ ０→0.6個／人／５分､

��群： ｢パス型｣ 0.8→1.2個／人／５分､ ｢突破型｣

０→０個／人／５分､ ｢ポスト型｣ ０→０個／人／５分､

｢カバーリング型｣ ０→0.4個／人／５分)｡

前報22) で報告したように６年生では､ ��群で��群

より圧倒的にサポート数が多かった｡ しかし､ ４年生で

は６年生ほどの成果は得られなかった｡ これには､ 課題

ゲームのルールやサポートの動きについての理解に､ ６

年生よりも時間のかかることが関係していると考えられ

た｡ このことは､ 後述する 『よい授業への到達度調査』

の ｢新しい発見｣ 項目において､ 『２ゴールフリーゾー

ンサッカー』 での非保持者に関しての発見が６年生より

も少なかったことからも推察された｡

��群について､ 課題ゲームと出現したサポートの型

をみると､ 『２ゴールフリーゾーンサッカー』 から ｢パ

ス型｣ ｢突破型｣ が認められ､ 『フリーゾーンサッカーⅠ』

では ｢パス型｣ が増え､ ｢カバーリング型｣ も認められ

た｡ 『フリーゾーンサッカーⅡ』 では ｢ポスト型｣ がみ

られるようになった｡

一方､ ��群では､ サポートのほとんどが ｢パス型｣

であり､ ｢突破型｣ ｢ポスト型｣ ｢カバーリング型｣ は､

出現したりしなかったりで一定した傾向は認められなかっ

た｡

４年生においても､ ��群のサポートの型別出現傾向

は､ 課題ゲーム作成時に意図した順であった｡ したがっ

て､ ３つの課題ゲームの配列の順序性は､ ４年生児童に

もふさわしいものであったと考えられた｡ 特に､ ｢パス

型｣ は毎時出現し､ その中でもボールから離れてもらう

ことが単元経過とともに増加し､ その場で受ける場合に

も保持者から離れた位置でもらおうとしていたことから､

｢ズレをつくる｣ ことの学習が進んだと考えられた｡ し

かし､ ｢突破型｣ ｢ポスト型｣ の数は､ ６年生と比して少

なく､ 通常のゲームでは､ 出現しなかった｡ すなわち､

４年生では､ 相手の裏で突くパスをもらったり､ ゴール

前でズレをつくるということを､ 通常のゲームで使える

までには至っていないことが認められた｡

２. 認識的側面の学習成果

図５は､ 単元前・後の戦術行動認識度テストの結果を

示したものである｡

戦術行動認識度は､ 両群ともに向上が認められた

(��群：4.5±2.6→7.2±2.7､ ��群：6.1±4.1→6.9

±3.6)｡ しかし､ 単元後の成績は��群の方が優れてい

た｡ この差は､ ６年生と同様に､ 攻撃と守備の両面に関

わる戦術行動の認識度の差によってもたらされていた｡

攻撃面においては､ ２対１､ ３対２の数的優位の状況

では､ ��群の成績が高値を示した｡ また､ 守備面にお

いては､ ｢守備側にもう１人入るとすれば､ どのような

ポジションをとればいいですか｣ の設問の正答率が､

��群で向上した｡ これは､ 課題ゲームによって相手に

ぴったりとマークするばかりでなく､ スペースを埋める

ことと味方をカバーする ｢カバーリング型｣ のサポート

を学習できたことによるものと考えられた｡

また､ ６年との間に見られた単元前の学年差は､ 単元

後にも認められた｡ なお､ 図６に��群の４年生､ ６年

｢課題ゲーム｣ を通してサポートの動きを学習するサッカー授業－４年生と６年生児童の学習成果の比較－

���

図６. 戦術行動認識度テストに学年差の見られる問題例
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図５. 戦術行動認識度テストの学習による変化
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図４. サポート数の学習による変化の学年差
(学習にする変化は､ ６年と４年のTG群のみが示されている)



生ともに正答できた数的優位の場面の問題と６年では正

答がみられたが､ ４年生には正答の少なかった数的同数

場面の問題例を示した｡

３. 情意的側面の学習成果

�授業の自己評価

図７は､ ｢技や力の伸びの自覚｣､ ｢新しい発見｣､

｢仲間との協力｣､ ｢楽しさ｣ の４項目の両群の好意的反

応比率の単元経過に伴う変化と､ 単元平均値を示したも

のである｡

単元平均値は､ ｢新しい発見｣ を除き��群の方が高

かった (｢技や力の伸び｣ ：��群78±10％､ ��群88±

９％､ ｢新しい発見｣ ：��群27±14％､ ��群22±11％､

｢仲間との協力｣ ：��群68±６％､ ��群郎±９％､

｢楽しさ｣ ：��群90±７％､ ��群94±４％)｡

しかし､ 記述内容を見ると､ ｢技や力の伸びの自覚｣

では､ ��群は､ ボール保持者に関することがほとんど

であったのに対し､ ��群では､ ボール非保持者に関す

る記述と守りに関する記述が､ 単元経過とともに認めら

れるようになった｡ しかし､ ６年生の��群に比して少

なかった｡

また､ ｢新しい発見｣ では､ ��群は､ ボール保持者

と非保持者についての記述が､ 単発的に出現するのみで

あった｡ また､ 非保持者についての内容は､ ｢周りの友

達が動いてくれないからこまる｣ ｢もらえる位置に動い

た方がよい｣ というものであった｡ これに対し､ ��群

では､ ２時間目から６時間目までボール非保持者に関す

る記述が増加した｡ また､ その内容も､ ｢ボールにかた

まらないで離れてもらうとよい｣ ｢フリーゾーンで待っ

ているとボールをもらいやすい｣ ｢相手の裏でもらうと

シュートしやすい｣ などであった｡ さらに ｢仲間との協

力｣ においても､ ダイレクトプレーに関する記述は��

群のみに認められた｡

｢楽しさ｣ においても､ ��群では､ 集団技能に関す

るものが多かったのに対し､ ��群では､ 精一杯運動で

きたことに関するものであった｡

以上のことから､ ４年生の��群では ｢新しい発見｣

ではボール非保持者に関する記述がみられたが､ ｢技や

力の伸び｣ での記述が少なく､ ｢気づいたけれどできな

い｣､ または ｢できたけれど､ できたことに気づいてい

ない｣ ことが推察された｡ これには､ サポートの動きが

できるようになっても､ ボールがこなければ､ ｢うまく

なった｣ と実感できなかったり､ ｢協力できた｣ と思え

なかったりしていることが考えられた｡

これらのことが､ 単元を通して ｢新しい発見｣ の好意

的比率が６年生に比して低かった要因と考えられた｡

すなわち､ ４年生では､ サポートは､ ｢自分がボール

をもらうため｣ にすることで､ ｢チームの味方がボール

をもらいやすくするために｣ するという考え方にまでは

至っていないことが推察された｡

�態度測定の診断結果

表３は､ 態度測定の診断結果を示したものである｡

態度測定の結果は､ ４年生の��群の男子が ｢やや高

いレベル→やや高いレベル､ やや成功｣､ 女子が ｢普通

→アンバランス､ アンバランス｣ と評価された｡ 一方､

��群の男子は ｢かなり高い→かなり高い､ アンバラン

ス｣､ 女子は ｢やや低い→アンバランス､ かなり成功｣

と評価された｡ 一方､ ６年生では��群の男子 ｢成功｣､

女子 ｢かなり成功｣ で４年生よりも体育授業に対する愛

好度を高め得ていることが認められた｡

尺度ごとに見ると､ ４年生では両群ともに ｢価値｣ 尺

度に伸びがみられなかった｡

集団技能が高まれば､ 価値尺度が向上すると報告され

ている27) 28)｡ しかし､ 本実践では､ ��群は��群より

も集団技能が伸びたと評価されるにもかかわらず､ 価値

尺度に向上がみられなかった｡ これは､ 図８に示すよう

に ｢利己主義の抑制｣ ｢みんなの活動｣ ｢授業内容の難易

度｣ ｢話し合い活動｣ の項目点が高まらなかったことに

よるものであった｡ また､ この項目に非好意的反応を示

した児童は､ 技能・認識レベルの低い児童であった｡ す

なわち ｢利己主義の抑制｣ ｢みんなの活動｣ の項目点が

高まらなかった要因は､ サポートの動きができるように

なったと自分では思っているが､ その動きはゲーム状況

ではよくない位置でのサポートであったと推察された｡

このことは､ ｢話し合い活動｣ の項目点にも伸びがみら

れなかったことからも伺われた｡ ｢話し合い活動｣ に非

好意的反応を示した児童の多くは､ 数的優位の３対２場

面での戦術行動の認識度がクラス平均値よりも低かった

(４年��群の平均正答率：64％､ ｢話し合い活動｣ に非

好意的反応をした児童の平均正答率：38％)｡ また､ 数

的同数の３対３場面での成績も低かった (同：48％､ 同：

38％)｡ すなわち､ 適切でない動きをしているのでパス

がこないにも関わらず､ 正しいと思って意見を述べる児

童が存在した｡ このために､ 話し合い活動が機能せず

｢話し合い活動｣ の項目点を高め得なかったものと考え

られた｡

したがって､ ｢価値｣ 尺度を高めるためには､ 認識面

の理解を深め､ 保持者と非保持者の判断が一致するよう

な何らかの手だてを施す必要があると考えられた｡

また､ ｢授業内容の難易度｣ に非好意的反応を示した

ものも､ 女子の技能・認識レベルの低い児童であった｡

これらのことは､ 本格的なサポートには､ ボール保持者

だけでなく､ 他の非ボール保持者の動きの連動が必要で

あり､ このレベルでのサポート学習は､ ４年生にとって

難しいことを示唆していると考えられる｡

項目点の診断結果において､ 男女共通して向上した項

後 藤 幸 弘 瀬 谷 圭 太
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目を取り出すと､ ４年生の��群では､ ｢精神力の育成｣､

｢運動に対する愛好的態度育成｣ の２項目が抽出された｡

これに対し､ ��群では､ ｢体育に対する好嫌｣､ ｢苦し

みより喜び｣､ ｢運動による解放感｣､ ｢運動に対する愛好

的態度｣､ ｢課題解決への意欲｣､ ｢仲間との活動｣､ ｢運動

の爽快さ｣､ ｢仲間から支援｣､ ｢体育の有用性｣ の９項目

が抽出された｡

以上の新しい発見の記述内容や態度得点の結果から､

４年生の��群では､ サポートを意識し始めているが､

判断の一致29) 30) 31) や動き方がうまくいかなかったため､

｢よい授業への到達度調査｣ の ｢仲間との協力｣ の単元

平均値を高め得ず ｢価値｣ 尺度の ｢チームワーク発展｣

｢自主的思考と活動｣ の項目点を伸ばせなかったものと

考えられた｡

�サッカーと授業に関する好嫌度調査

図９上段は､ サッカーに対する好嫌度調査､ 同下段は､

サッカーの授業に対する楽しさの学習による変化を６年

｢課題ゲーム｣ を通してサポートの動きを学習するサッカー授業－４年生と６年生児童の学習成果の比較－

���

図７. ｢技や力の伸びの自覚｣､ ｢新しい発見｣､ ｢仲間との協力｣､ ｢楽しさ｣ の４項目の好意的反応比率の単元経過に伴う変化と
単元平均値
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生の��群と４年生の両群について示したものである｡

サッカーが ｢大好き・好き｣ と答えた児童は､ ４年生

の両群ともに増加し､ 単元後には��群では､ 全員が

｢大好き・好き｣ と答えるようになった｡ また､ ｢嫌い・

大嫌い｣ と答える児童は､ 両群ともに単元後見られなく

なった (��群：16％→０％､ ��群：4.3％→０％)｡

サッカーの授業が､ ｢すごく楽しい・楽しい｣ と答え

た児童は､ 両群ともに増加した｡ また､ 単元初め20％弱

認められた ｢楽しくない・全然楽しくない｣ とする児童

は､ 両群ともに単元後には見られなくなった (��群：

20％一０％､ ��群：13％→０％)｡

すなわち､ サッカーに対する好嫌度調査とサッカーの

授業に対する楽しさ調査の結果から､ 両群ともにサッカー

を好きにさせ､ 授業に対する楽しさを高め得たことが６

年生と同様に認められた｡ しかし､ 好嫌度調査の結果は､

��群の方が単元前から高く､ 単元後も若干高いと評価

された｡

４. ４年生が６年生ほどの成果をあげられなかった要因

とサポート学習の適時期について

後 藤 幸 弘 瀬 谷 圭 太
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表３. 態度測定の診断結果

図８. 価値尺度の成績が向上しなかった要因

価値尺度が上がらない

｢利己主義の抑制｣｢みんなの活動｣
｢授業内容の難易度｣ ｢話し合い活動｣

図９. サッカーに対する好嫌度とサッカーの授業に対する
楽しさの学習による変化

６年 ４年



図10は､ 先行実践の６年生の成績を100とした場合の

４年生の��群のそれぞれの側面の学習成果を相対的に

示したものである｡

先に報告22) したように､ 作成した ｢課題ゲーム｣ に

よる学習は､ ６年生においては技能面・認識面・情意面

すべての面で有効であった｡

また､ ４年生においても､ ボール非保持者のサポート

の動きを高め､ コンビネーションプレーを��群より向

上させ得ることができた｡ また､ 個人技能や認識面も向

上させ､ サッカーの授業を楽しいと感じさせ得ることが

できた｡ しかし､ 集団技能､ サポートの動き､ 認識度テ

スト､ 態度得点の成績は６年生に比して低かった｡ すな

わち､ ４年生においても､ ボール操作に関わる個人技能

や､ 認識面の理解が向上したものの､ ６年生ほどまでに

は高まらなかった｡ したがって､ 非保持者のサポート学

習も６年生の成果までに至らず､ その結果､ 集団技能も

充分に高まらなかったと考えられた｡ これらのことは､

サポート学習には､ ある程度個人技能と認識面の理解な

らびに仲間の第三の動きの把握能力が必要であることを

示唆している｡

また､ 集団技能が高まれば授業に対する価値尺度が高

まるとされている27) 28) が､ 体育に対する愛好的態度を

伸ばしきれなかった｡ このことには､ 集団技能が充分に

高まらなかったことで価値尺度を高める迄には至らなかっ

たことによると考えられた｡ すなわち､ ４年生のサポー

トの意識は､ ｢自分がもらうため｣ であり､ ｢チームのた

め｣ の認識までに高まっていないためと考えられた｡ こ

れは ｢仲間との協力｣ で非好意的に回答した児童の記述

に､ ｢パスが回ってこないから｣ ｢いいところにいるのに

味方がパスをくれないから｣ とする記述からも伺われた｡

換言すれば､ サポートの動きをすることで､ たとえボー

ルがこなくても､ 相手を引きつけることができ､ チーム

としての成功につながればよい､ とする認識までに達し

ていないことによると考えられた｡

松本らの報告２) では､ サッカーを楽しめない理由と

して､ ｢動き方が分からないから｣ が加齢的に増加する

のに対し､ ねらったところに蹴ることができないからと

する児童は､ 加齢的に減少したとされている｡ これは､

４年生段階では､ ボール操作技術に関する欲求が高く､

６年生ではボール非保持時の動き方に関することが高く

なることを示している｡

このことは､ ボール操作技術がある程度習得されなけ

れば､ 動き方の学習に意識が向かないことを示唆してい

ると考えられる｡

さらに､ ６年生では数的同数の状況下でも ｢ズレをつ

くって突くパスを入れる｣ ことができていたが､ ４年生

ではできないことが多かった｡ このことは､ 行為の結果

を予測できる ｢力動的イメージ30)｣ は､ ４年生頃から獲

得できるとされてが､ 動いたあとのチーム全体の結果ま

でを予測できないためと考えられた｡

４年生ごろから力動的イメージを獲得するとされてい

る30) ことから､ よいおとりの動きがあった場合､ ゲー

ムストップや作戦タイムを取るなどし､ 味方や相手にど

のように見えているのかを確認する必要があったのでは

ないかと考えられた｡

以上のことから､ サポートの動きの学習は､ ６年生に

おいては可能であるが､ ４年生においては､ レディネス

が不充分であったと考えられた｡ また､ サポート学習の

レディネス要因として､ ボール操作技術､ 戦術行動の理

解度､ 予期能力の発達レベル29) 30) 31) 32) が考えられた｡

そこで､ ゲーム中のサポートの数と上記のレディネス

要因との関係を検討した (図11)｡ すなわち､ 戦術行動

認識度テストの結果､ ボールリフティングの連続回数と､

全10時間行ったゲームの個人のサポート数の平均の関係

を検討した｡

６年生の抽出チームの個人別1試合平均サポート数は､

3.8～9.3回の範囲であった｡

これらの児童の単元後の戦術行動認識度テストの成績

は､ 10点以上 (14点満点中) であった｡ さらに､ 攻撃と

守備に分けてみると､ 攻撃では10点満点中８点以上､ 守

備では４点満点中２点以上であった｡ また､ 攻撃面にお

いては２対１などの数的優位な状況に加えて､ ３対３な

どの数的同数場面での正答率も80％を越えていた｡

また､ ワンバウンドも可としたポールリフティングの

連続回数は５回から121回の範囲であった｡

一方､ ４年生では､ １試合平均のサポート数は､ 2.2

回から3.9回の範囲であり､ ６年生と比して少なかった｡

戦術行動認識度テストは､ １～13点とばらつきが大き

かった｡ 攻撃では､ 10点満点中1点から９点､ 守備では4

点満点中０点から４点であった｡ ６年生では､ 数的優位

も数的同数の問題も高い正答率を示したが､ ４年生では､

図６にその一例を示した数的同数の成績は高いものでは

なかった｡

また､ ボールリフティング回数も､ ２～15回の範囲で

あった｡

６年生の成績を一つの基準に､ 戦術行動認識度テスト

の攻撃面の成績が８点以上､ 守備面で２点以上､ ボール

リフティングが５回以上の児童をみると､ ４年生では１

名のみであった｡ この児童は､ ４年生の抽出チームの中

で､ 最も多くサポートができていた (3�9回)｡ また､ 図

６にその一例を示した認識度テストの数的同数場面の回

答もほとんどが正解であった｡

以上のことから､ 今回用いた戦術行動認識度テストに

おいて､ 攻撃面で数的同数の状況を含んで８点以上､ 守

備面で２点以上とれる程度の戦術理解があり､ ボールリ

フティングが５回以上できる技術レベルで､ さらに力動

｢課題ゲーム｣ を通してサポートの動きを学習するサッカー授業－４年生と６年生児童の学習成果の比較－

���



的イメージを獲得していれば､ サポート学習が可能であ

ると想定された｡

また､ 実態として４年生は､ ボール操作技術を高めた

いと考えている｡ サッカー学習の適時期は､ バランス能

力が成人のレベルに達し､ 課題に応じてボール速度をコ

ントロールできるようになる11歳頃からボール速度が成

人のレベルに達する13歳頃までの年齢であると考えられ

ている33)｡ これらの先行研究や本実践の結果から､ サポー

ト学習は､ これらのレディネス要因を高めた上で実施す

る必要があると考えられた｡ すなわち､ サポート学習開

始の適時期は４年生以降で､ 適時期は６年生以上 (11～

13歳頃) にあると考えられた｡

本研究では､ サポートの動きを一度に２つ３つ引き出

せるようにしたが､ ４年生にとって難易度が高すぎたと

考えられた｡ このことは､ 小学校中学年で過渡的相乱型

ゲームができるようになり､ 本格的な相乱型ゲームの学

習は高学年からさせるのがよいとする先行研究の結果34)

を支持している｡

Ⅳ. まとめ
本研究では､ 先行研究で開発したサポートの動きを学

習させる ｢課題ゲーム｣ を中心とする学習過程を４年生

児童に適用し､ 先行研究の６年生児童との比較から､ サッ

カーにおけるサポート学習の適時期を明らかにしようと

した｡ また､ 先行研究と同様に４年生にも��群を設定

し比較対象とした｡

１) ��群では､ 攻撃完了率､ 仲間との関わり率､ 連

係シュート率の､ いずれも向上が認められた｡ しかし､

��群では､ 仲間との関わり率で低下がみられた｡ また､

ダイレクトプレー率は両群ともに低下したが (��群：

30→24％､ ��群：10→0％) ダイレクトシュート率は､

��群では50→0％に低下したのに対し､ ��群では0→

50％に向上がみられた｡

２) 単元前後の通常のゲームにおけるサポート数は､

両群ともに増加したが､ その伸びは��群で顕著であっ

た｡ この内実は､ ��群では ｢パス型｣ が増加するとと

もに､ ｢突破型｣ ｢ポスト型｣ ｢カバーリング型｣ の出現

が認められた｡ しかし､ ��群では､ ｢突破型｣ がみら

れなくなり､ ｢ポスト型｣ ならびに ｢カバーリング型｣

の出現は認められなかった｡

３) 上記１) ２) の結果から､ ４年生においても��

群の方が��群よりも､ コンビネーションを向上させて

ゲームができていると考えられた｡

４) 戦術行動の認識度は両群ともに向上したが､ 単元

後の成績は､ 攻撃と守備の両面において��群の方が優

れていた｡

５) ｢よい授業への到達度調査｣ の好意的反応比率の

単元平均値は､ ｢新しい発見｣ を除き､ ��群の方が高

かった｡ しかし､ 記述内容は､ ��群ではボール保持者

に関することがほとんどであったのに対し､ ��群では

ボール非保持者に関する記述が､ 単元経過とともに認め

られるようになった｡ さらに ｢仲間との協力｣ において､

ダイレクトプレーに関する記述が��群にのみ認められ

た｡ また､ ｢楽しさ｣ においても､ ��群では集団技能

に関するものが多くみられたのに対し､ ��群では精一

杯運動できたことに関するものという特徴が認められた｡

６) ６年生では､ 態度測定の診断結果､ ならびに ｢よ

ろこび｣ ｢評価｣ ｢価値｣ 尺度のレベルでみた成績は､ ��

群の方が��群よりも高いと評価された｡

しかし､ ４年生では､ 両群ともに ｢価値｣ 尺度の得点

を向上させ得なかった｡ また､ ｢よろこび｣ ｢評価｣ 尺度

は､ ��群の方がやや高いと評価された｡

７) ４年生においても６年生と同様に､ サッカーが

｢大好き・好き｣ と答えた児童は､ 両群ともに増加し､

｢嫌い・大嫌い｣ と答えた児童は､ 単元後には全くみら

れなくなった｡

８) 開発した3つの ｢課題ゲーム｣ は､ ４年生におい

後 藤 幸 弘 瀬 谷 圭 太
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図10. ６年生の成績を100とした場合の４年生の相対的学習効果

図11. ボールリフティング回数と戦術行動認識度テストの関係



てもコンビネーションプレーに必要なサポートの動きを

引き出すことに作用していることが認められた｡ しかし､

６年生ほどの効果は得られなかった｡ これには､ ボール

操作技術レベル､ 戦術行動の理解度､ 予期能力の発達な

どのサポート学習に対するレディネス要因が､ ４年生は

６年生ほどに高まっていないことによると考えられた｡

すなわち､ サポート学習の適時期は､ 児童期では６年生

にあると考えられた｡

(注)

注１) ボール保持者の動きを���������	非保持者の動

きを�

�������の動きと言い､ �

�������の動きを

総括してサポートの動きと捉えている｡ 具体的には､

ズレを作る横パスを受ける ｢パス型｣ のサポート､ ボー

ル保持者よりも前方でディフェンスの裏側でボールを

受けようとする ｢突破型｣ のサポート､ ボール保持者

よりも前方でディフェンスを背にしてボールを受けよ

うとする ｢ポスト型｣ のサポート､ ｢カバーリング型｣

のサポートの４つが想定される22)｡

注２) 著者らは､ コート上に一部地理的分離の要素を入

れた過渡的相乱型ゲームとして､ ｢キックラインポー

トボール｣､ ｢サイドマン付きキックラインポートボー

ル｣ を提案している｡ これらは､ ディフェンスのプレッ

シャーを軽減し､ ボール操作に集中できることと攻撃

側に数的優位を保障することを主として企図し ｢ズレ

をつくって突くパスを入れる戦術課題｣ を学習する課

題ゲームである｡ これらの課題ゲームをサポートの観

点で見た場合､ サイドマンは横パスを受けるサポート､

ゴールマンは突破のサポートと考えることができる｡

本実践の課題ゲームとこれらのゲームをサポートの動

きの習得の面から比較することや積み重ね効果を検討

することが今後の課題として考えられる｡

注３) 本研究では､ 上手にゲームを楽しめる子を育成し

たいと考えている｡ したがって､ 授業で ｢楽しさ｣ を

感じ得たかのアンケートを採る必要があると考えた｡

また､ 精一杯運動できれば活動の欲求が満たされ楽し

くなるので､ ｢楽しさ｣ のアンケートを取ることで

｢精一杯の運動｣ の内容は満たせると考え､ この項目

を削除した｡
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