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小学校体育授業における教師の言語的相互作用の適切性に関する研究
ーバスケ ッ ト ボール授業における品詞分析の結果を手がかり と して一 

A Study of the Relevance to Teacher's Verbal Interaction During Physical
Education Classes in Elementary Schools : Based on Analysis of Teacher's 
Speech During Basketball Lessons.

上 原 禎 弘* 牧 山 達 雄**
KAMIHARA Yoshihiro MAKIYAMA Tatsuo 

本研究では, 小学校高学年 ( 5 ・ 6 年) を担任している 6 名の教師に, 同一の課題解決的プログラムによるバスケッ ト

ボールの授業 (オープンスキル教材) を行ってもらい, 学習成果 (態度得点) を顕著に高めた学級とそう でない学級の逐

語記録を品詞により分析し ・ 検討した。 その結果, 先行研究で示された学習成果 (態度得点) を高める教師の言語的相互

作用の仕方が確認された。 さ らに, 特徴的な品詞を伴う指導技術を逐語記録から抽出した結果, 課題把握場面において

「児童の発見内容の紹介」 と 「ゲーム分析の結果の提示」 が, 課題解決場面において 「ゲームフリ ーズ」 と 「言語的合図」

がそれぞれ認められた。 
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1 . はじめに
体育授業の主たる学習活動は身体運動あるいは身体活

動であるが, これを支える教師と児童 ・ 生徒との言語的
相互作用の果たす役割はきわめて重要である。

バー ンステイ ン (1981) は, 文の構造や品詞使用の仕
方に着目し, 中産階級と労働者階級における言語的コミ ュ
ニケーショ ンの内実を比較 ・ 検討した。 その結果, 両者
の間に形容詞や副詞などの多数の品詞の使用頻度に有意

差がみられると し , 労働者階級に属する家庭の生徒は特
定の文脈で意味が通じる 「限定コー ド」 によって発話し

ているこ と を, また中産階級に属する家庭の生徒は抽象
的な概念を論理的に活用する 「精密コード」 によって発

話しているこ と をそれぞれ明らかにした。 加えて , バー 
ンステイ ンは , 労働者階級の家庭において使用されてい

る 「限定コード」 が児童 ・ 生徒の認知発達を阻害し , 結
果と して彼らの学業成績が低く なっているこ と を指摘し

た。 これには学校 (教室) における教師と児童 ・ 生徒の
意志疎通が 「精密コード」 によ って営まれているこ とに

あると した。

こ う した言語コー ドの違いによってもたら される学業

成績の格差は, 単純に教師が上記 2 つのコードを授業中
に使い分けていく こ とで解決するものではないであろう。 

これより , 教師が実際の授業の場で児童 ・ 生徒一人ひと
りに対して, 彼らの学習成果を高める言語的相互作用を
適切 (いつ, どこで, だれに, 何を) に営む必要があり , 
バー ンステイ ンの研究はその重要性を指摘したものと し

て意味がある。

本研究の動機は, 教師の言語的相互作用の適切性 ( い
つ , どこで , だれに, 何を) を究明すると こ ろにある。 
すなわち, 学習成果 (態度得点と技能) を高める授業を
展開する教師の言語的相互作用の仕方 ' ) の解明である。 
このこ とに関して , ヒ ンクス (1987) は, 運動学習にお
いては 「教師の課題についての理論的な知識をクラスの

子どもたちがムーブメ ントの立場から理解できるよう な

実践的な言葉に翻訳するこ と」 が重要であり , そこでの
教師発言は 「場の目的と文脈に則していなければならな

い」 こ と を主張している。 一般に, 児童の認知 ・ 思考
スタイルは , 個人により異なる , きわめて個別的 ・ 個性

的なものである。 それ故, 児童の運動に対する感じ方は, 
多様に存在する。 そのため, 教師は運動課題についての
理論的知識 (科学的 ・ 分析的な言葉) を児童の主観的な
運動の感じ方につながる言葉へ翻訳する必要があると と

もに, 教師は児童の主観的な運動の感じ方を理論的知識
(科学的 ・ 分析的な言葉) へ翻訳し直して, 児童の学習
成果を高めてい く 必要もある 2)。 こ れより , 学習成果
(態度得点と技能) を高めた教師の言語的相互作用には, 
教授内容を児童にわかる言葉 (正確には品詞) と して
「選択 決定 表現」 する一定の仕方が存在している可

能性が高い。

これまで上原・ 梅野 (2000, 2003a, 2003b, 2007a, 
2007b) は, 学習成果 (態度得点, 技能, 学習集団機能) 
を高める教師の言語的相互作用の適切性について検討し
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てきている。 すなわち , 小学校高学年 ( 5 ・ 6 年) の走
り幅跳び, ハードル走及びサッカーの計39学級の授業を
対象に, 文法上からもまた語彙の意味の上からも言葉の
最小単位である品詞を分析単位と して, 教師の言語的相
互作用を分析している。 その結果, 小学校高学年 ( 5 ・ 
6 年) の39学級の体育授業において教師による学習成果
(態度得点, 技能, 学習集団機能) を高める特定の品詞の
用い方, 換言すれば教師の言語的相互作用の仕方が存在
しているこ とが認められた。 具体的には, 概ね以下の 8 
点 (12種類の品詞) に要約される。
①副詞 (疑問 ・ 強調 ・ 仮定) を用いた発問を多 く用い
るこ とにより , 児童の多様な運動の感じを引き出し , 問
題状況の共有化を図っている。

②形容詞 (対比) を多 く用いて, 児童の課題の形成を
促す。

③副詞 (程度) を多 く用いて, ジェスチヤやフインガー 
アクシ ヨンなどの身体的所作を多 く し , 児童の課題解決
に通じる動きのイ メ ージを明確にする。

④助詞 (文末終助詞) を多 く用いて, 授業の雰囲気を
明るく する。

⑤代名詞 (人称) , 名詞 (人名) を多 く用いて, 児童
一人ひとりの課題解決を促す。

⑥形容詞 (肯定的) を多 く用いることで, 児童の工夫
した動きを認める。

⑦名詞 (動作) , 名詞 (時間) , 名詞 (空間) を多く用
いるこ とで, 運動教材が有する技能特性を明確に伝達す
る。

⑧名詞 (身体部位) を多 く用いることにより , 動きの
イ メ ージやタイ ミ ングを具体化させる。

上記①~ ④にみる教師の言語的相互作用は主と して児
童の態度得点と学習集団機能の向上と関係し , ⑤~ ⑦の
それは児童の態度得点, 技能, 学習集団機能の向上に関
係することが認められた。 また, ⑧は主と して児童の技
能の向上に関係しているこ とが認められた。 これら 8 つ
の品詞の用い方 (12種類の品詞) は, 小学校高学年にお
ける体育授業のく文法> 3) になり得る可能性の高いこ
と を推察している。

しかし , こう した教師による学習成果 (態度得点, 技
能, 学習集団機能) を高める特定の 8 つ品詞の用い方
(12種類の品詞) の存在が合法則的事実となるためには, 
さらに学年並びに教材を違えた授業の分析結果を積み重

ねる必要がある。 上記先行研究 (上原 ・ 梅野) の教材は, 
クローズ ドスキル教材 (走り幅跳び, ハードル走) が30 
学級であり , オープンスキル教材 (サッカー) は 9 学級

にと どまっていた。

そこで, 本研究では小学校高学年 ( 5 ・ 6年) を担任
している 6 名の教師に, 同一の課題解決的プログラムに
よるバスケ ッ ト ボールの授業 (オープンスキル教材) を
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行ってもらい , 学習成果 (態度得点) を顕著に高めた学
級とそう でない学級の逐語記録を品詞により分析し , 先
行研究で示された教師の言語的相互作用の仕方の妥当性

を明らかにするこ と を目的と した。 具体的には, 以下に
示す 2 つの研究課題の回答を得よう と した。
①バスケ ッ ト ボール (オープンスキル教材) の授業に

おいても教師による特定の 8 つの品詞の用い方 (12種類
の品詞) が認められるか。
②さ らに , それらの品詞の用い方にはどのよう な特徴

があるのか。 

11. 研究方法
( 1 ) 対象とその授業
本研究の対象は, 兵庫県下並びに香川県下の 3 小学校

高学年 ( 5 ・ 6年) を担任している 6名の教師である。 
そのうち 4名の教師 ( A , B , D , F学級) には平成27 
年 9 月中旬から10月下旬にかけて, 残り 2 名の教師 ( C , 
E学級) には平成28年 5 月中旬から 6 月中旬にかけて, 
それぞれ同一の課題解決的プロ グラムによ るバスケ ッ ト

ボール (計 9 時間) の授業を展開しても らった。 なお , 
本研究の対象となった 6 名の教師および学級のコ ンテキ
スト を表 1 に示している。
( 2 ) 指導プログラム
本研究の対象となった 6 名の教師に, 今回用いた指導
プロ グラ ム4) の意図と内容に関するオリエ ンテーシ ョ

ンと課題形成的学習 5) における具体的な指導方法につ
いての情報を提示した。

図 1 は, 今回用いたバスケ ッ ト ボールの指導プロ グラ
ムの内容を模式的に示したものである。 このプロ グラム

は, 児童が自らで課題を形成するための問題設定と して
「共有課題」 を単元経過ごとに設定している。 すなわち , 
共有課題 I は, 「パスをつないでシュート をしよう」 で
ある。 一人で ドリ ブルからのシュートまで持ち込むので

はな く , 味方にパスをつなぎながら ゴールに迫るこ と を

めざす。 共有課題 IIは, 「ズレをつ く ってシュート しよ
う」 である。 相手をかわすこ とによってズレをつく りパ

スをも らう こ と , そしてパスを出す側も素早いパスを意
識するこ とでシュート につなげるこ と をめざす。 共有課

題 I[[は, 「スペースをう ま く 使ってシュート を しよう」
である。 こ こではポストマンの役割を導入したコア作戦

の練習を取り入れている。 そして , ポス ト マ ンとのコ ン
ビネーショ ンを生かし , 全体のスペースをう ま く 活用し
ながら素早く シュートへもちこむこ と をめざす。

( 3 ) 児童の授業に対する態度と心情の測定
単元前後における児童の授業に対する愛好的態度を小

林 (1978) の態度測定法を用いて測定した。
表 1 に示したように, 態度得点は男女別に 「よろこび」

「評価」 「価値」 尺度の診断結果がA ~ Eで評価される。 



小学校体育授業における教師の言語的相互作用の適切性に関する研究

表 1 . 態度測定の診断結果と授業者のコンテキス ト

学年 人教 

異 子 女 子 教 fill 

よろ よろ 

こび 
性別 

年教 

上 A学線 s 3 2 高いレベル

成功 

s s s 高いレベル 4 5 4 6 体青 

B学線 3 3 高いレベル

かなり成功 

4 高いしベル

成功 

4 4 ●.性 

c学線 6 3 8 やや高いレベル 3 4 3 やや低いレベル

かなり成功 

4 4 3 女性 5 

下 D学線 4 0 かなり いレベル 2 3 3 かなり高いしベル 4 4 4 女性 7 : i教 

E学線 5 3 1 やや いレベル

:l lばい 
2 4 2 やや高いレベル 3 4 3 8 Ill; l 

F学線 6 4 0 アンパランス 

アンパランス 

3 4 2 かなり いレペル 

アンパラ ンス 

2 4 3 女性 4 

共有課題とその内容 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

●共有課題 I 
パスをつないでシュートしよう。 
●学習内容 
・ 作戦を工夫して勝つためにどうするかを考えよう。 
。・ ルール , マナーを守ってプレーしよう。 
●ゲーム
・3on3 
・ ハーフコート使用 

●共有課題 II 
ズレをつく ってシュートしよう。 
●学習内容 
・ 相手をかわしてすばやく動いてパスをもらおう。 
・ 相手をかわしてすばやくパスを出そう。 
・ パサーとレシーバーのコンビネーションを生かして 
シュートへ繁げよう。 
●ゲーム
・3on3 
・ ハーフコート使用 _ 

ll ・ ・ ' 

●共有課題 III 
スペースをうまく 使ってシュートしよう。 
●学習内容 
・ ポストマンとのコンビネーションを工夫してシュートしよ 
う o 
・ ポストマンからのワンパスでシュートしよう。 
・ 逆サイドのスペースを使ってシュートしよう。 
●ゲーム
・4on4 
・ オールコート使用 

ゲーム大会をしよう。 
●学習内容 
・ これまでの学習を意識しながらプレーしよう。 
●ゲーム
・4on4 ・ オールコート使用 

図 1 . バスケッ トボールの指導プログラム
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そこで, A : 5点, B : 4点, C : 3点, D : 2点, E : 
1 点と して, 単元後の合計点を出し , 順位を決定した。 
その結果, 合計得点21点以上を上位群 3 学級 ( A , B , 
C学級) と合計得点20点以下を下位群 3 学級 ( D , E , 
F学級) に分類した。
とこ ろで , 本研究では上位群と下位群とで指導プログ

ラムが同一であり , さらに学習集団と施設等の条件もほ
ぼ同一であったこ とから , 態度得点の違いは, 被験教師
の日々の教授活動の違いが影響しているものと考えられ

る。 よって, 今回収集した上位群と下位群の逐語記録は, 
態度得点を高める教師の言語的相互作用を品詞分析によっ

て究明する上で十分に意味のあるデータと考えられる。

一単位授業の評価と しては, 小林 (1978) の 「よい授
業」 への到達度調査を毎授業後に実施し , 各質問項目に
対する好意的反応を量的並びに質的の両面から分析した。

( 4 ) 授業記録の収集
バスケ ッ ト ボールの指導プロ グラムから , 各単元過程

の中心である 2 ・ 4 ・ 7時間目の授業を I C レコーダー
およびビデオを用いて収録し , 教師の発言内容の逐語記
録 (準備運動と整理運動は除く ) を作成した。

( 5 ) 品詞分析の方法
上原 ・ 梅野 (2000) が開発した品詞分析は, 名詞, 動

詞といった品詞の使用頻度の違いを比較 ・ 検討するもの

であるが, 彼らがこれまでの教師の 「相互作用」 研究の
結果 (梅野・辻野, 1991, 梅野ら, 1997, 高橋ら, 1989, 
1991, 岡沢ら , 1990) に基づいて, 体育授業における教
師の作用言語を文法上からもまた語彙の意味の上からも

言葉の最小単位であ る品詞 ( Ivv 品詞 : Interactional 
w ords) を基軸に検討している。

1 つめは, 相互作用の雰囲気にかかわるカテゴリ ーで
ある。 先行研究より , 授業全体では, 授業の雰囲気が児
童の課題解決に影響を及ぼすことから , 授業の雰囲気を
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和らげる教師の発言と して, 「一 (だ) ね」 「一 (だ) よ」
という助詞 (文末終助詞) を設定している。

2 つめは , 相互作用の対象にかかわるカテゴリ ーであ
る。 先行研究より授業の雰囲気は, 教師の発言が個人に
向けられているか否かと深く 関係するこ とから , 「 0 0 
君」 「 0 0 さん」 という名詞 (人名) と 「あなた」 「きみ」
という代名詞 (人称) を設定している。

3 つめは, 課題の確認および深化にかかわるカテゴリー
である。 先行研究より , 課題把握場面では, 児童の授業
評価の高い授業では, 発問活動によって課題の意味理解
を促進させることから , 「なぜ一 ? 」 「どう (して) -?」
「 も し一したら ? 」 という副詞 (疑問 ・ 強調 ・ 仮定) を
分析している。 また, 先行研究より , 課題解決場面では, 
児童の授業評価の高い授業では, 児童の動きを課題に合っ
た動きへと高める矯正的フイー ドバツクは, 主と して技
能的パフォーマンスの誤り を正すために与えられる言語

的 ・ 非言語的な行動と されている。 この矯正的フイー ド

バツクを言語的活動に限って考えて , 児童の課題を確認
させる 「長い一短い」 「大きい一小さい」 という形容詞

(対比) や教師による具体的な動きの説明, 示範やジェ
スチヤなどによ く 用いられ, 課題を深化させる。 「こ う
(して)」 「そう (して)」 という副詞 (程度) を設定して
い る o

4 つめは, 児童の動きの評価にかかわるカテゴリ ーで

ある。 先行研究よ り , 肯定的な相互作用が多いと児童の
授業評価も高いことから , 「すばら しい」 「いい」 という
形容詞 (肯定的) と 「よ一し」 「よつしや」 という感動
詞 (肯定的) を設定している。

5 つめは, 運動技術の指導にかかわるカテゴリ ーであ
る。 体育科において, 課題内容および運動の仕方を説明
するために不可欠であることから , 「手」 「足」 という名
詞 (身体部位) , 「スタート」 「踏切」 という名詞 (動作) , 
「今」 「さっき」 という名詞 (時間) , 「前」 「横」 という
名詞 (空間) を設定した。
表 2 は, 先行研究に基づいて設定した Iw 品詞をカテ
ゴリ ー別に分けたものに具体例を加えて示したものであ

る。

品詞分析については, 逐語記録に基づいて一単位授業
における品詞の使用頻度をカウント した。 この時, 授業
者や学習段階によって授業時間にバラ ッキが認められた

ため, いずれの授業も45分授業と しての使用頻度になる
ように補正する。 すなわち , 課題の把握場面から課題の
解決場面に至るまでの時間が51分の場合, 45分を分母と
する割合 (1.13) をその時の品詞の使用頻度数に除して
補正した。

また, 上位群と下位群における品詞の使用頻度の比較
では, 対応のない t検定 (等分散を仮定した 2 標本によ
る平均の検定) を行った。 

表 2 . 先行研究に基づいて設定した l W品詞とその具体例

品面の特性 Ivv品 名 具体例 

相互作用の対象 

名詞(人名) 

代名詞(人称) 

「0 0君」「0 0さん」「0 0ちやん」「0 0」など 

「あなた」「あんた」「きみ」など 

相互作用の雰囲気 助詞(文末終助詞) 「…(だ)ね」「…(だ)よ」「…(た)わ」「…(た)な」「…(た)の」 
「…(た) かな」の6つ 

課題(めあて)の確認及び深化 

副詞(疑問・強調・仮定) 

形容詞(対比) 

副詞(程度) 

「なぜ」「なんで」「どう( して) 」「全然」「もし」「なるほど」など 

「速い一遅い」「長い一短い」「大きい一小さい」など 

「しつかり」「こう(して)」「ばつと」など 

矯正的(技能的)フイードバツク 

名詞(身体部位) 

名詞(動作) 

名詞(時間) 

名詞(空間) 

「足」「手」「頭」「腰」「かかと」など 

「パス」「ドリブル」「シュート」などの教材の運動局面のテク二 
力ルターム 

「今」「さっき」「最初」「最後」「…(する)とき」など 

「前」「後」「横」「上」「下」「ここ」など 

子どもの動きの評価 

形容詞(肯定的) 

感動詞(肯定的) 

「いい」「うまい」「きれい」「よい」など 

「よ一し」「よつしや」「お一し」「ええ」など 
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111. 結果並びに考察
( 1 ) 上位群と下位群における品詞使用の全体的特徴
一単位授業 (45分間) における上位群と下位群の品詞
総数を比較した結果 , 図示していないが, 上位群は約
3,000語, 下位群は約1,700語であり , 上位群の方が下位
群に比して有意 (p< .001) に使用頻度の多い結果が認
められた。 この結果は, 先行研究 (上原 ・ 梅野, 2000) 
の走り幅跳び ( クローズ ドスキル教材) における上位群
3,300語, 下位群1,900語と同様の結果であった。 これら
のことから, 小学校高学年において学習成果 (態度得点) 
を高める教師は , オープンスキル教材 , クローズ ドスキ

ル教材にかかわらず, 一単位授業 (45分間) あたり3,000 
語程度の発言を行っているこ とが確かめられた。

図 2 は, 一単位授業 (45分間) における上位群と下位
群の I W品詞の使用頻度を比較したものである。
助詞 (文末終助詞) と名詞 (身体部位) を除く残り10 

種類の品詞において, 上位群の方が下位群に比して有意
(p< .05) に使用頻度の多い結果が認められた。 一方, 
先行研究 (上原 ・ 梅野, 2000, 2007a) の走り幅跳びと
ハードル走 (クローズドスキル教材) では, 名詞 (動作) , 
名詞 (時間) , 名詞 (空間) , 副詞 (疑問 ・ 強調 ・ 仮定) , 
副詞 (程度) , 形容詞 (対比) の 6種類の品詞において, 
上位群の方が下位群に比して有意に使用頻度の多い結果

であった。 それ故 , バスケ ッ ト ボール (オープンスキル
教材) では, 走り幅跳びとハードル走 (クローズ ドスキ
ル教材) で認められた 6 種類の品詞に加えて , 形容詞
(肯定的) , 感動詞 (肯定的) , 名詞 (固有) , 代名詞 (人
称) の 4 種類の品詞が認められたことになる。 これらの
品詞は, 授業の雰囲気と教師の発言が個人に向けられた
か否かに関わる品詞である。 これらのこ とから , バスケッ
ト ボール授業では, 練習やゲームにおいて授業の雰囲気
を盛り上げると と もに , バスケ ッ ト ボールのもつ技能特

図 2 . 一単位授業における上位群と下位群の l W品詞の使用頻度
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性を主軸に児童の問いを深めたり , それらの動きを修正
したりする指導を展開させているこ と を予想させる。 い

ずれにしても , バスケ ッ ト ボール (オープンスキル教材) 

においても , 学習成果 (態度得点) を高める教師による
特定の 8 つの品詞の用い方 (計12種類) の存在する可能
性が高いものと考えられる。

( 2 ) 各単元過程における指導内容との関連からみた品
詞使用の相違

表 3 は, 各単元経過における指導内容との関連から , 
上位群と下位群の I W品詞の使用頻度を比較したもので
ある。

各単元過程で有意差の認められた品詞が異なる結果が

示された。 いずれの有意差も , 上位群の方が下位群に比
して使用頻度の多い結果が認められた。 これは, 上位群
が各単元過程における指導内容との関連から , 下位群と
は異なる品詞を意図的に選択 ・ 使用していたこ と を示す

ものである。 この結果は , 先行研究 (上原 ・ 梅野 , 
2000) の走り幅跳び (クローズドスキル教材) と同様の
結果であった。

共有課題 I ( 2時間目) では, 名詞 (時間) , 形容詞
(対比) , 副詞 (疑問 ・ 強調 ・ 仮定) , 感動詞 (肯定的) 
の 4 種類に有意差 (p< .05) が認められた。 この段階は, 
「パスをつないでシュート しよう」 という共有課題の下

で , 3 on 3 のバスケ ッ ト ボールに慣れ, 味方にパスをつ
なぎながらゴールに追るこ と を中心とするものであった。 

このこ とから , 上記 4種類の品詞は, バスケッ ト ボール
の基本プレーであるパスやシュートの動きを適切に評価

した上で, 児童自身にプレーを振り返らせ, 次の動きへ
つなげていく教師の相互作用の表われと考えられる。

共有課題 II ( 4時間目) では, 名詞 (空間) , 副詞

(疑問 ・ 強調 ・ 仮定) , 副詞 (程度) の 3 種類に有意差
(p< .01) が認められた。 この段階は, 「ズレをつく って
シュート しよう」 という共有課題の下で , ボールを持つ
ていない人が相手をかわして素早く動き , ズレをつく っ
てシュートするこ と を中心とするものであった。 このこ

とから , 上記 3 種類の品詞使用は, スペースを活用して
パスやシュート ら素げるこ とに対 して具体的なイ メ ージ

を用いて課題を明確化し , 理解させる教師の相互作用の
表れと判断される。

共有課題m ( 7時間目) では, 名詞 (動作) , 名詞
(空間) , 代名詞 (人称) , 副詞 (程度) の4種類に有意
差 (p< .05) が認められた。 この段階は, 「スペースを
う ま く使ってシュート しよう」 という共有課題の下で, 
ポス トマンとのコ ンビネーシ ョ ンを生かし , コート全体
のスペースをう ま く 活用しながら素早く シュートへ持ち

こむこと を中心とするものであった。 このことから , 上
記 4 種類の品詞使用は, ポス トマンを活用しながら , 児
童一人ひと り に対 して具体的に矯正的フイー ドバツクを

かけていたものと考えられる。

次に, 上述した品詞使用の仕方が授業を受けている児
童の学習行為に対して, どのよう な影響を及ぼしている
のかについて, 高田 ・ 小林の 「よい授業」 への到達度調
査から検討した。

図 3 と図 4 は, 上位群A学級の 「新しい発見」 項目と
「技や力の伸び」 項目に対する児童の記述内容を個人別

に対応させたものである。 図 3 は単元序盤 ( 2 時間目) 
の記述内容であり , 図 4 は単元終盤 ( 7 時間目) の記述
内容である。

上位群A学級 2 時間目の記述内容は, 「パスをつない
でシュート しよう」 という共有課題に対応して, 「パス」

表 3 . 各単元経過における上位群と下位群の l W品詞の使用頻度の比較

有意差の認められた品詞 
共有課題 I 
(2時間目) 

共有課題n 
(4時間目) 

共有課題nl 
(7時間目) 

感動詞 (肯定的) ● 

形容詞( 対比) ● 

副詞 (疑・ 強・ 仮) ● ◎ 

副詞 (程度) ◎ ★ 

代名詞 (人称) ● 

名詞 (時間) ● 

名詞 (空間) ◎ ● 

名詞 (動作) ● 
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●パス出すタイミンク l T'K男

(8名) 

子

,,,,, 
TS
 

●相手の動き考えナニパス l W'I男

(2名) 

(3名) 

(2名)

(15名/23名) 

相手がとう動く力、を考えて, 味方にパス在・l l相手の動き予想して, みんでとん動
した

H' S男 lパスがつがるようl:なつナ:

●シュートにつがるパス l M'M子

男 
TA
 

●的確指示によるパス l T'D男

子

,,,,, 
MY
 

たらいいか分かつた

い方にパスすればいい

コンパスゲームで, うまくパスが通るよう l lパスがつがると, シュートまでいきやすく 
になった

3on3でパス通せナ:。 

3on3でうまく攻めることができた。 

ことが分かつた

うまくパスが通ると, シュートしやすいことが
った

自分が因つナ:時, 味方が「パス, パス」と
ってくれた パスが通った

チームのみんtにボールをパスする、_と l lチームの人の近くへ行って, 声i出してパス
ができた った

図 3 . 上位群A学級における 2 時間目の 「発見内容」 と 「技能の伸びの自覚」 の記述内容

(5名) 

(4名) 

(4名) 

(3名)

(16名/23名) 

男 

子
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T
 

R
 

男 

男

K
 
,,,,, 
R
 

H
 

A
 

A'N子

l
I'T男

I'H子

:
N'Y男

ポストマンとして, チームの誰かにパス
出した。 

シュートがよく入るようになった。 

相手にボールをカットされることが少なく 
り, パスが通った

パスが通って, シュートまでつながった。 

ポストマンがゴールに近ければ, 味方が
ゴールの近くでシュート打てることが分

かった

ポストマンa音用すると, ランニンクシユート
がうまくで

相手が前にきたら, ピポツドでかわすことが
た

相手に取られそうl:なったら, コンパスa, 
てズレをつくって 二:.;,1 せばいい

パスやドリブルでボールをゴールの近くまで

て行くことで入t 

シュートa,やすい位置でパスもらうと, 入
が上

図 4 . 上位群A学級における 7 時間目の 「発見内容」 と 「技能の伸びの自覚」 の記述内容
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に関するきわめて多様な内容を記述していた。 と く に

「パスを出すタイ ミ ング」 に関する記述が多 く あり , 味
方に対してどのよう にパスをすれば通りやすいかを考え

ていたこ とが分かる。 しかも , 「新しい発見」 項目と
「技の伸びや力の伸び」 項目の記述内容は個人内でよ く

対応する結果であった。 さらに学習が進展すると , 図 4 
に示すよう に 「スペースをう ま く使ってシュート しよう」

という共有課題に対応して, ポストマンを活用しながら
バウン ドパスやチェス トパスを用いてゴールに近づいた

り , フェイ ント を使って相手をかわしたり しながら , シュー
ト しやすい位置まで行く という内容に集約される傾向に

あった。 このよう な傾向は, 他の上位群の学級でも同様
であった。

他方, 下位群では図示していないが, 授業中に教師が
指導した内容の記述にと どまる結果であった。

こ れらのこ とから , バスケ ッ ト ボール (オープンスキ

ル教材) の上位群で認められた品詞使用は, 児童の多様
な運動の感じの発生とその深化を促進させる働きを有す

るものと考えられる。 こ れらの結果は, 先行研究 (上
原 ・ 梅野, 2000) の走り幅跳び (クローズドスキル教材) 
と同様の結果であった。

( 3 ) 課題把握場面と課題解決場面における品詞使用頻
度の相違

表4 は, 一単位授業における課題把握場面 (19分54秒) 
と課題解決場面 (25分 6 秒) における上位群と下位群の
I W品詞の使用頻度を比較したものである。
双方の場面で有意差 (10,< .05) の認められた品詞は, 

名詞 (身体部位) , 名詞 (空間) , 名詞 (時間) , 代名詞
(人称) , 形容詞 (対比) , 副詞 (疑問 ・ 強調 ・ 仮定) , 副
詞 (程度) の 7 種類であり , いずれも上位群の方が下位
群に比して使用頻度の多い結果であった。 このこ とは, 
上位群の教師はバスケッ ト ボールの技能特性を十分に理

解した上で, 児童一人ひとりに対して 「発問」 と 「矯正
的フイー ドバツク」 を用いて , 課題を明確にすると と も
にその解決を図るこ とが 1 単位授業を通して展開できて
いたものと考えられる。

課題把握場面のみ有意差 (p< .01) の認められた品詞
は, 名詞 (動作) と感動詞 (肯定的) の2種類であり , 
ともに上位群は下位群に比して使用頻度の多い結果であっ

た。 このこ とは, 上位群の教師は児童のプレーを肯定的
に捉えながら , 課題把握場面における授業の雰囲気を明
る く していたものと考えられる。

課題解決場面のみ有意差 (p< .05) の認められた品詞
は, 名詞 (人名) , 形容詞 (肯定的) , 助詞 (文末終助詞) 
の 3 種類であり , いずれも上位群の方が下位群に比して
使用頻度の多い結果であった。 このこ とは, 上位群の教
師は課題解決場面においても授業の雰囲気を明るく する

と と もに, 練習やゲーム中に児童一人ひと りのプレーを
認め, 評価しながら , 相互作用を展開していたものと考
えられる。

続いて, 表 4 で認められた特徴的な品詞がより多 く 使
用されている場面を逐語記録から取り出し , 具体的な相
互作用について検討した。 このとき , 下位群については
上位群で取り出された逐語記録の場面と同一の場面を取

表 4 . 一単位授業における課題把握場面と課題解決場面にみる上位群と下位群の l W品詞の使用頻度の比較

有意差の認められた品詞 課題把握 課題解決 

名詞 ( 身体部位 ) ◎ ● 

名詞 (空間 ) ◎ ◎ 

名詞 (時間 ) ● ◎ 

代名詞 ( 人称) ● ◎ 

形容詞 ( 対比) ◎ ◎ 

副詞 ( 疑 - 強 - 仮 ) ◎ ★ 

副詞 (程度 ) ● ★ 

名詞 (動作 ) ◎ 

感動詞 ( 肯定的 ) ◎ 

名詞 (人名 ) ● 

形容詞 (肯定的 ) ● 

助詞 ( 文末終助詞) ◎ 

● : P< . 0 5 ◎ : P< . 01 ★ : P< . 0 01 
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り出すことで比較の対象と した。

表 5 は, 課題把握場面で認められた特徴的な指導の一 
例である。 すなわち, 上位群A学級と下位群F学級の 2 
時間目における逐語記録の抜粋である。

上位群A学級の教師は, 「 どう だった ? パスもらえた ? 
なるほど。 ( T 2 )」 「どうだった?感想教えて。 ( T 3 )」
「すき ってなに ? ( T ic )」 などに見られるよう に副詞
(疑問 ・ 強調 ・ 仮定) を用いて前時のゲーム場面におい
てズレをつく るために考えたこと を引き出し , 前時に記
述した 「児童の発見内容の紹介」 や 「ゲーム分析の結果

の提示」 をしながら , 児童の言葉によって課題を形成さ
せるための情報を知らせると こ ろに特徴が認められた。 

さらに , 上位群では児童との対話を重視しながら , 「低
いパス ( T i f )」 という形容詞 (対比) や 「バウンドパ
ス ( T i f )」 という名詞 (動作) を用いて問いかけなが
ら , 「パスのタイ ミ ング」 という 本時の課題を形成する
と こ ろにも共通して特徴が認められた。 これに対して , 
下位群 F学級の教師は, T 1 と T 2 に見られるよう に
前時のチームノ ートから復習して, 本時の課題を伝達す
る手法が採られていた。

表 6 は, 課題解決場面で認められた特徴的な指導の一 
例を示したものである。 すなわち , 上位群B学級と下位
群E学級の 4 時問目の逐語記録の抜粋である。
上位群 B学級の教師は, 「ゲー ムフリ ー ズ」 6) をかけ

表 5 . 上位群A学級と下位群 F学級の 2 時間目における課題把握場面の逐語記録 ( 抜粋) 

上位群A学級 下位群F学級

教師の発言内容 教師の発言内容 

T1 : の時間に, パスがもらえるように動こうというこ 
とで, パスを受ける人の動きに注目して, ゲームを 
やってみました。 

T2 : とうだった? もらえた?なるほど。 

T3 : ちよつと教えて。どうだった?感想教えて。 

T4 : 感じたことなんでもいいよ。どうだった ? 

T5 : まさにふりかえりの中で, もらう人が良く動き, 
パスをもらいに行くことも大事なんだけど, 同時 
に, パスを, が大事になってくる ?呟いてごら 
んよ。 

T6 : そう, 両方大事なんだね。パスをもらう人も, 出す 
人も, 両方とも大事なんだね。 

T7 : じやあ, パスを, 今日は, 出す人を日当てにして 
やっていきたいなと思います。 

T8 : パスを出すために, 通すために気をつけることは
に? どんなことに気をつけたらいい?パスを出す 
人が, どうしたらいい? 

T9 : なるほど。タイミングが大事だよってことだね。 

Tic : つてなに?Rさんの言ってること分かる?みんなRさ 
んの言ってること分かる? なるほど。 を作る, タイミン
グを外してぱっと出すってこと 。では, 今日は, タイミン
グが大事。 

Ti f : そして, 低いパスやバウンドパスなど, 相手に合わ 
せたハスを出せばいいな。 

T1 : 今日なんですけれども, まず前回のチームノートを 
みて, 少し考えたいと思います。 

T2 : 反省にもあったのですが, なかなかシュートが決ま 
らない, パスが回らなかったというのもあるんです 
が, やはり, それもね, ズレをつくることによって 
マークを外したり, それからフリーでシュートを打 
てるということになると思います。 

だからね, しっかりズレをつくることを意識してく T3 ・ ださい。 

T4 : 今回はパスをもらう方も, 相手をかわしてズレをつ 
くるんですけども, パスを出す方もできるだけこう 
ズレをつくって を出してください。 

注) 表中のアンダーラインは, 表4で有意差の認められた品詞在・示している。
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表 6 . 上位群B学級と下位群E学級の 4 時間目における課題解決場面の逐語記録 ( 抜粋) 

上位群B学級 下位群E学級

教師の発言内容 教師の発言内容 

T1 : 。空いてる。 空いてるよ。 

T2 : Sさん, もうちよつと低いパスが出せるといいね。 

T3 : いいね。Cさん, もっとふわっと投げてごらん。 
もっとふわっと。 

T4 : ちやんと広がって してよ。 

T5 : 攻撃失敗 。 

T6 : Sさんいいよ。Mくん空いてる。 

T7 : のは仕方ない 。 のに。Sさん空いた。 

T8 : あれがふわっとしたのじやなくて, 速いパスだとい 
いね。 

T9 : うまい, Gさん今の をつくる動きいいね。 

T1 : そうそう。そのままシュート。 

T2 : ナイスシュート。そう。つなぐこと 意識して。 

T3 : もう次に行ってるよ。 , 次に行ってる。 

T4 : はい。もう少し近くに行って。 

T5 : がんばれ, Sさんがんばれ。オツケー。 

T6 : Cさんパスカット, パスカット。そう。 

注) 表中のアンダーラインは, 表4で有意差の認められた品詞示している。 

て, 「今。 空いてる。 N君空いてるよ。 ( T 1 )」 「う まい, 
G さん今のズレをつく る動きいいね。 ( T 9 )」 など, 問
いかけながら矯正的フイー ドバツク を与えていると こ ろ

に特徴が認められた。 さらに, 声援しながら 「今 ( T 1 , 

T 7 , T 9 )」 「ふわっと ( T 3 , T 8 )」 「ズレ ( T 9)」
といった 「言語的合図」 と して用いて, 児童一人ひとり
のプレーに対して即時に矯正的フイー ドバツク を与えて

いると こ ろにも共通して特徴が認められた。 また , 「N 
君空いてるよ。 ( T 1 )」 「いいね。 ( T 3 )」 「う まい。 
( T 9 )」 という形容詞 (肯定的) と助詞 (文末終助詞) 
を多用して , 児童一人ひと りのプレーを肯定的に認め, 
その場の雰囲気を明る く する手法が採られていた。 これ

に対 して , 下位群 E学級の教師は , 「ナイ スシュー ト
( T 2 )」 「オッケー ( T 5 )」 といった感動詞 (肯定的) 
を用いて 「言語的合図」 はかけていたものの, 児童のプ
レーに対して具体的な矯正的フイー ドバツクが少なく , 
それぞれの場面において肯定的にプレーを評価するにと

どまっていた。

このように具体的な指導方法が取り出されたことから , 
課題把握場面と課題解決場面での品詞の使用の違いは, 
それぞれの場面での指導方法の用い方の違いから生じた

ものと考えられる。 なかでも , 課題把握場面での品詞使
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用の違いは, 課題解決的学習に対する教師の構えが強く
影響を及ぼしているものと考えられる。 すなわち , 上位
群では 「児童の発見内容の紹介」 や 「ゲーム分析の結果

の提示」 を しながら , 児童の言葉によって課題を形成さ
せるための情報を知らせた上で , 「児童との対話」 を重
視しながら , 児童に課題の意味 ・ 理解を促進させていた
ものと考えられる。 他方, 課題解決場面での品詞使用の
違いは, 「ゲームフリ ーズ」 と 「言語的合図」 の活用の
違いとなって現れた。 すなわち , 下位群では 「ゲームフ
リーズ」 と 「言語的合図」 を有効に活用することができ

なかった。 これには, 先述したよう に上位群と下位群の
教師とでボールゲーム指導に対する経験の違いや得意 ・ 

不得意の意識の違いが影響しているものと考えられる。 

つまり , 上述の2 つの指導方法は, 球技経験を積んでい
ない教師が用いるにはきわめて難しい教授法と考えられ

るからである。 今後, ボールゲーム指導に対して不得意 ・ 
苦手という意識をもつ教師の教授活動を高める研究を進

めてい く 必要がある。

いずれにしても , 本研究のバスケ ッ ト ボール (オープ

ンスキル教材) の授業においても学習成果 (態度得点) 
を高める教師の言語的相互作用の仕方が確認された。 さ

らに, 特徴的な品詞を伴う指導技術を逐語記録から抽出
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した結果, 課題把握場面において 「児童の発見内容の紹
介」 と 「ゲーム分析の結果の提示」 が, 課題解決場面に
おいて 「ゲームフリーズ」 と 「言語的合図」 がそれぞれ

認められた。 

IV. 要約
本研究では小学校高学年 ( 5 ・ 6年) を担任している

6 名の教師に, 同一の課題解決的プロ グラムによるバス
ケ ッ ト ボールの授業 (オープンスキル教材) を行っても

らい, 学習成果 (態度得点) を顕著に高めた学級とそう
でない学級の逐語記録を品詞により分析し , 先行研究で
示された教師の言語的相互作用の仕方の妥当性を明らか

にすること を目的と した。

得られた結果の大要は, 以下に示すとおりである。
1 ) 一単位授業における上位群と下位群の品詞総数を比
較した結果, 上位群は約3,000語, 下位群は約1,700語
であり , 上位群の方が下位群に比して有意に使用頻度
の多い結果が認められた。

2 ) 一単位授業における上位群と下位群の I W品詞の使
用頻度を比較した結果, 助詞 (文末終助詞) と名詞
(身体部位) を除く残り 10種類の品詞において, 上位
群の方が下位群に比して有意に使用頻度の多い結果が

認められた。

3 ) 各単元経過における上位群と下位群の I W品詞の使
用頻度を比較した結果, 各単元過程で有意差の認めら
れた品詞が異なる結果が示された。

4 ) 上記 2 ) と 3 ) で認められた品詞には, 児童の多様な
運動の感じを発生させると と もに , それを深化させる
働きのあるこ とが児童の心情調査の記述内容から確か

められた。

5 ) 一単位授業における課題把握場面と課題解決場面に
おける上位群と下位群の I W品詞の使用頻度を比較し
た結果, 双方の場面では名詞 (身体部位) , 名詞 (空
間) , 名詞 (時間) , 代名詞 (人称) , 形容詞 (対比) ,
副詞 (疑問 ・ 強調 ・ 仮定) , 副詞 (程度) の 7種類の
品詞において, 課題把握場面では名詞 (動作) と感動
詞 (肯定的) の 2種類の品詞において, 課題解決場面
では名詞 (人名) , 形容詞 (肯定的) 助詞 (文末終助
詞) の 3種類の品詞において , それぞれ上位群の方が
下位群に比して使用頻度の多い結果であった。

6 ) 上記 5 ) で認められた品詞を伴う指導技術を逐語記
録から抽出した結果, 課題把握場面において 「児童の
発見内容の紹介」 と 「ゲーム分析の結果の提示」 が,
課題解決場面において 「ゲームフリーズ」 と 「言語的

合図」 がそれぞれ認められた。

7 ) バスケ ッ ト ボール (オープンスキル教材) の授業に

おいても学習成果 (態度得点) を高める教師の言語的
相互作用の仕方が確認された。 
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注

1 ) 学習成果 (態度得点と技能) を高める教師の言語的
相互作用の仕方とは, ブルー ナー のいう言語的教授の
総称である。 ブルーナーは, 「学習の仕方の学習」 (体
育科においても 「運動の仕方の学習」 ) において , 子
ども自らの探究活動を通して基本的概念を発見するこ

との重要性を指摘している。 このこ とから , 体育科に
おける 「運動の仕方の学習」 は, 運動技術の習得や体
力の向上のみならず, その過程で学びと り方の能力の
形成が意図されているといえる。 さ らにブルー ナー

(1963) は , 「 どんな科学的な内容でも , そのなんらか
の知性的な形において , どんな発達段階のどんな子ど
もにでも , 学ばせることができる」 という仮説のもと
に , 子どもの発達過程から教材の構造を明らかにしな
ければならないと し , 「行動的把握→映像的把握→記
号的把握」 の 3 つの段階をラセン的に系統づけること
を提唱している。 これより , 子どもたちを最終的に記
号的把握に導く ためには, 子どもたちの発達過程に応
じて符号化 (コーティ ング) 能力を身に付けさせる必
要があり , それ故教師の言語的教授が重要になるもの
と考えられる。 このことは, 身体活動を主たる学習活
動とする体育科においても教師の言語的相互作用が重

要であるこ と を示している。

2 ) 走り幅跳びを例にすれば, 踏み切り手前 1 歩の歩幅
調整時の児童の感じ方は 「大きい 小さい」 , 「長い
短い」 と表現するのが一般的である。 これを, 科学的 ・
分析的な言葉に言い換えると , 「歩幅を狭く する」 と
いう表現になるものと考えられる。 またよい着地姿勢

については 「からだを ' く ' の字に曲げる」 とか 「腕
を思い切り振り下ろす」 という表現が児童の主観的な

運動の感じであり , 「膝下 (または両足) を振りだす」
というのが科学的 ・ 分析的な表現と考えられる。

3 ) ここでいう体育授業のく 文法> とは, 身体運動にお
ける児童の 「できる一わかる」 の統一に関わる教師と

児童の言語を構成する諸要因間にみられる規則性を意

味する。 それ故, 比喩的表現と して く > でく く ってい
る。 なお , 体育授業のく文法> についての解説は, 上
原ら (2005) を参照されたい。

4 ) バスケッ ト ボールでは, 小中学校の体育授業におい
て様々な指導プログラムが実践されてきている。 近年,
鬼沢 (齊藤 ・ 鬼澤, 2006, 鬼澤, 2010) が提案したバ
スケ ッ ト ボールを基に簡易化した 「 3対 2 のアウトナ
ンバーゲーム」 が注目されている。 このゲームは , 参

加するプレイヤーの数を少なく すると同時に, 攻撃側
のプレイヤーの数を守備側より も多 く したものである。

このよう な工夫によ って, ボールを保持したと きの時
間的 ・ 空間的余裕が保障されるこ とから , 的確なゲー
ム状況の把握と適切なプレーの選択がしやすく なると
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している。 しかしながら , 「 3対 2 のアウトナンバー
ゲーム」 し さえすれば, 攻撃側がコ ンビネーシ ョ ンを

生かしてシュート まで持ちこめるとは限らない。 この

ことに関して, 学校体育研究同志会 (1973) は, 「 3
対 2 のアウト ナンバーゲーム」 の問題点と して 3 人の
攻撃コ ンビネーシ ョ ンの限界を挙げている。 このこ と

を打破するためには, シュート練習やラ ンニングシ ヨツ

ト などの個人技能を身に付け , さらに 2 対 0や3 対 0 
の攻撃コンビネーショ ンの練習をしたうえで, 2 対 2 ,
3 対 3 のイーブンナンバーゲームを展開するこ と を主
張している。 ちなみに , 鬼沢は , 「 3対 2 のアウト ナ
ンバーゲーム」 のタスクゲームと して 2 対 1 の練習を

行っている。 また , 鬼沢は, ハーフコートの 3対 2の
アウトナンバーゲームから , オールコートの 3対 2 の
アウトナンバーゲームへ展開させよう と している。 し

かしながら , バスケ ッ ト ボールの面白 さは , イ ーブン

ナンバーゲームで数的優位を実現させると こ ろにある

と考えられる。 この考えは, 上述した学校体育研究同
志会の 2 対 2 , 3 対 3 のゲームにも看取できる。 これ
らのことから本研究では, ハーフコートの 3 対 3 のイー
ブンナンバーゲームから , オールコートの 4 対 4 のイー

ブンナンバーゲームを展開するプロ グラムを採用した。

なお , 今回のプロ グラムでは , 3対 3 のイ ーブンナン
バーゲームから 4 対 4 のイ ーブンナンバーゲームへ移
行する際, ポスト マンを用いた ドリルゲームであるコ
ア作戦をジ ョイ ント と して導入するとこ ろに特徴があ

る。

5 ) 「課題形成的学習」 (梅野, 1998a) は, 子ども自ら
で課題 (めあて) を形成し , その解決をも彼らの手に
委ねること を実践のテーゼとする課題解決的学習の 1 
つである。 すなわち , 問題状況を子ども自身に創り出
させる , いわゆる課題 (めあて) の形成過程を重視す
るこ とによって, 彼らの洞察学習を成立させ, 教材の
本質を見通す力を育てよう とする。 具体的には, 子ど
も自らで学習課題 (めあて) を形成しやすいよう に,
「課題をつかむ一 課題を深める一 技能的特性を確かめ

る一 技能的特性を身に付ける」 とする基本的な学習過

程に即して 「共有課題 (問題状況)」 を設定する。 こ
の時, 「共有課題」 は子どもの多様な問題意識を内包
させる 「多義的な共有課題」 から , 次いで児童の多様
な問題意識を運動教材のもつ技能特性に向け させる

「焦点化した共有課題」 を経て, 運動教材のもつ技能
特性に触れること を意図した 「観点を決めた共有課題」

の 3 つの順によ って構成される。

詳細は, 学校体育授業事典 「課題解決的学習の授業」
(辻野 ・ 梅野, 1995) および戦後体育実践論第 3 巻
「スポーツ教育と実践」 における 「課題解決的学習の

考え方と授業実践」 (梅野, 1998b) を参照されたい。 
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また, 具体的な実践については, 体育科教育に掲載さ
れた連載 : 体育の授業研究 (梅野ら , 1991年 4 月~ 
1992年 3 月) を参照されたい。

6 ) ボール運動のタスクゲーム等において教師が子ども

たちのプレーを一旦止めた上で , 「まずいプレー」 や
「間違ったプレー」 に焦点を当てて , 彼らのプレー選
択 ・ 決定の方略を形づく っていく のが 「ゲー ムフリー 

ズ」 と称される教授方法である。 
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