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Abstract 
The purpose of this paper is to examine the teaching approach of reading in the early stage of 
literacy development in Japanese as a heritage language (JHL) education. The first year of 
learning literacy at school is a transitional period from fun reading-aloud activities at home to the 
activities that require hard work at school, and this transition is a major change for children.  In 
order for children to quickly pass the initial literacy stage and to improve the reading ability to the 
level where children can read independently without any help, teachers must provide systematic 
and well-planned instruction based on the knowledge of theories and research of early literacy 
development.  This paper first examines the theory of the reading process and based on the 
theoretical framework the paper examines the reading instruction in the initial stage of the early 
literacy education in JHL schools and provides examples of the instructional activities.  In JHL 
education, “bottom-up model” of reading, an approach that first teaches each character 
individually and then moves to word recognition, is dominantly used. Reading-aloud a book is 
also used as an instructional activity in JHL classes, but the instruction takes place only when 
there is an extra time, and in the same way as it is utilized at home. While addressing the 
questions of what is reading and what it means to be able to read, this paper examines the theory 
and research findings about the model of the reading process and reading ability development, 
and based on that, presents instructional strategies together with some examples of instructional 
activities for initial literacy development stage in JHL education. 
 
要旨 
 本稿は、継承日本語教育における就学期の初期リテラシー発達段階の読みの指導法を

実例とともに検討することを目的としている。就学期は、それ以前の家庭における 
楽しい読み聞かせの活動から、学校で努力して学ぶことを求められる活動への移行期で

あり、この移行は子どもにとっては大きな変化である。初期リテラシーの段階を早く通

過し、一人で読める段階まで読みの力をあげていくためにも、理論と研究の知見を基に

した体系的で計画的な指導がこの時期には非常に重要である。本稿では読みのプロセス

に関する理論をまず検討し、これを基に、継承日本語教育における初期リテラシーの発

達段階における読みの指導の実例を挙げて検討する。継承日本語教育では、読みのモデ

ルの中のボトムアップモデル、つまり字を個別に 1 字ずつ教え、その字からなる語の読
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み方を次に教えるという言語の最小単位から出発して教えるモデルが使われている。ま

た、本の読み聞かせという活動もあるが、これは家庭での読み聞かせと同様の方法で行

なわれ、授業の時間が余った時に実施される傾向がある。本稿では、「読める」という

ことはどういうことか、読めるようになるためには、どのような指導が必要になるかと

いう問題に答えるために、読みのプロセスのモデルと読みの力の発達についての理論と

研究からの知見を検討し、それを基に継承日本語学校での初期リテラシー発達期の指導

法を考える。 
 
1. はじめに 

 本稿は、継承日本語学校での読みの指導について、特に初期のリテラシーの指導に焦

点をあて、リテラシーの発達のプロセスに関する既存の研究からの知見をまとめ、指導

法をデザインすることを目的としている。就学時の初期リテラシー発達時期は、それ以

前の家庭における本の読み聞かせという楽しいリテラシー活動から、努力して学ぶこと

を求める活動への転換期で、この移行は子どもにとっては大きな変化の時期である。初

期リテラシーの段階を早く通過させ、一人で読める段階まで読みの力を上げていくため

にも、理論と研究の知見を基にした体系的で計画的な指導がこの時期には非常に重要で

ある。 

 本稿は、この時期の読みの指導において効果がある指導とはどのようなものであるか

を考察するために、既存の研究からの知見と読む力の発達についての理論をまとめ、実

践への応用を検討する。本稿は 2 章からなる。はじめの章では、読みの力の発達につい

ての理論的枠組みを紹介する。読みのプロセスのモデル（Vacca et al., 2018）の紹介と、

教師の信念と、連続して発達する読みの力の発達の 5 段階の理論（Vacca et al.）を紹介

する。特に、この 5 段階の中の早期発達期に焦点をあて、オーラルの言語力とリテラシ

ー力の発達が相互に影響し合うという理論と、初期リテラシーの基礎作りのためには、
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就学前の家庭での言語とリテラシーの環境が重要であるという研究結果を吟味し、この

理論を応用したアプローチを概観する。 

 次の章では、前章でとりあげた理論を基に継承日本語教育における初期リテラシー発

達段階の読みの指導法について実例をあげて検討する。家庭で育てたリテラシーの基礎

を初期リテラシーの発達につなげるために、本の読み聞かせを楽しむ家庭でのリテラシ

ー活動から、自分から学ばねばならない時期に移行する子どもたちを支援する学習活動

に焦点を当てる。 

 本稿は、第一言語のリテラシー教育の研究と実践からの知見を基に、継承日本語教育 

の初期のリテラシー教育の指導法のデザインを試みるものであるが、第一言語のリテラ

シーの指導法に追従するべきであると主唱するものではない。バイリンガル・マルチリ

ンガル教育の研究者が主張するように(Ballinger, 2015; Cenoz & Gorter, 2011; García, 

2009)、第一言語を学ぶときの認知のプロセスと、すでに一つの言語を学び（あるいは学

びの途上にあり）、それに加えて第二の言語を学ぶときの認知のプロセスとは基本的に

異なり、第二言語の学習とは 2 つ目の第一言語を学習するということではない。 

 Cummins (1981) は、「言語の相互依存仮説」として、第一言語と第二言語の間での能

力の移行の可能性を示唆している。この「相互依存仮説」とは、言語 Y への十分な接触

と、言語 Y を学ぶ動機が高いと、言語 X を媒介とする授業を 受けて言語 X を伸ばすこ

とができた度合いに応じ て、言語 X の能力が言語 Y に移行するという仮説である。継

承日本語の学習者が継承語としての日本語と、学校教育で使われる言語という 2 つの言

語を学ぶ過程での言語の相互依存や、言語能力の移行ということは継承日本語のリテラ

シー教育でも考慮すべき理論である。 
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 しかし、この言語間の移行で何が移行するのかという問題については、語源を共有す

る同族言語（例 ラテン語とギリシア語から派生したロマンス語族）と、日本語と英語

のように異族言語間では移行するものに違いがあり、同族間言語では、言語と概念の両

領域の移行が見られるが、異族言語間では、言語の領域ではなく、概念（例 理科で習

う「光合成」についての知識）と認知力（例 学習ストラテジー）の移行であることが

指摘されている（Cummins, 2005）。また、読みの力の移行については、表記法が似て

いる 2 言語間（例 英語とフランス語）に比べ、表記法が異なる言語間では移行が少な

いことと、異なる表記の言語間の干渉が少ないという利点も指摘されている（中島, 

2006 を参照のこと）。加えて、読みの力で移行するものには、リテラシー発達の萌芽期

の音韻認識（語は音からなるということを理解すること）（Geva et al., 2000）と、活字

の概念（活字には意味があり、語は文字からできていて、話し言葉と関係があるのだと

いうことを理解すること） （Kenner & Gregory, 2013）があると報告されている。総じ

て、中島 （2006）は、表記の異なる言語間の読みの力の相互依存関係については、読み

の力の内部構造、読みのストラテジー、語彙との関係など言語領域における 2 言語の詳

細な関わりについてはまだわからないところが多く、今後の研究が必要であると指摘し

ている。 

 前述の言語間の相互依存説を基に、学習者のもつ複数の言語資源を活用する指導法が

提言されている。Cummins （2005）と Cummins ら（2015） は、学習者の第一言語と第

二言語を使って同じトピックで話を書き、ウェブ上に集めて公開するというデュアル言

語マルチメディアの本作成プロジェクトと、同じくテクノロジーを用いて、2 言語を使

って姉妹校間の交流で文学やアート作品を送り合ったり、社会問題の意見交換をした
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り、映画・オーディオ CD やマルチメディアのウェブ作成をするプロジェクトを紹介し

ている。 また、Ballinger (2015)、Lyster, Collins & Ballinger (2009) は、イマージョンプロ

グラムの英語またはフランス語を母語とする児童が同じ物語の本をこの 2 言語で読み、

その時の読みの指導も 2 言語間で連携させていくというアプローチの効果を調べ、読み

の指導の新しいアプローチとしての可能性を提言しているが、この研究で使われた指導

法は、その後の教育現場での実践には繋がっていないと、研究者自らがこの論文の中で

報告している。 

 バイリテラシー教育全般をみても、上記のように指導法に関する研究は数が限られて

いて、2 言語間を連携する教授法をカリキュラムに体系的に組み込み、その効果を実証

したものは無い。さらに、日本語と英語のように表記法の異なる 2 言語の、とくにバイ

リテラシー教育の初期の指導についての指導法への提言は見られない 1。従って、モノ

リンガルの初期リテラシーの指導法の研究で効果があると実証された指導法を継承日本

語教育に取り入れ指導法をデザインし、実践をする中で 2 言語間を連携させていくアプ

ローチを使う場合、読みの力の言語間の移行として音韻認識と活字の概念の移行を助け

る指導以外にどのような指導ができるのかを調べ、さらにその指導法の効果を測る実証

研究へと進めていくことが必要であると考える。また、モノリンガルのリテラシーの指

導法を取り入れる根拠として、モノリンガルのリテラシーの研究からの知見は、ほとん

どの場合マルチリンガルのリテラシーの発達と指導法を考えるときに適応できるという

研究者がいることがあげられる（Lehr et al., 2004; McCabe et al., 2013）。 
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 本稿は、前述の手順の第一段階、つまりモノリンガルの初期リテラシーの指導の中で

効果があると実証された指導法を継承日本語の初期リテラシー指導に取り入れた指導法

を構築することを目的としている。 

 本稿は読みの力の発達と指導法の検討を目的としているが、既存文献のレビューで

は、読みと書きの能力の両方の発達を合わせて論じた文献も多くあり、切り離して扱う

ことが不自然な議論もあった。従って、両者が合わせて論じられるところは「リテラシ

ー」という用語を使用し、読みに特化したものは「読み」という用語を使用した。 

2. 読む力の発達についての理論的枠組み 

 本章では、読む力を発達させるための指導法を考えるにあたり、読むとはどういう活

動なのか、つまり読む活動を成功させるためにはどのようなプロセスがかかわってくる

のかということに関する理論的枠組みと、読みの力はどのように発達していくのかとい

うことに関する理論的枠組みを取り上げる。 

2.1. 読みのプロセス 

 読みのプロセスは、ボトムアップモデル、トップダウンモデル、相互作用モデルとい

う 3 つのモデルで説明がされている (Vacca et al., 2018)。Vacca ら （2018） によると、ボ

トムアップモデルは、テキストを理解するためには、言語の最も小さい単位の処理、つ

まり音と字を結合させ語を認識できることが第一歩で、後に語、文、文章、テキストと

徐々に大きな単位の情報を頼りに理解が進むというモデルである。このモデルでは、リ

テラシー教育の焦点は、音と字の結合のしかたについての知識をつけ、一語一語を正確

に認識できる力をつけること、すなわち文字解読のためのデコーディングスキルを獲得

することに重点が置かれている。 
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 一方、トップダウンモデルは、ボトムアップモデルとは逆で、テキストの理解には読

み手の持つ背景知識を使ってタイトルや段落などの大きな単位の情報を取り込むことか

らから始まり、文章、文、語、音と字の結合と徐々に小さい単位の情報を頼りに理解が

進むというモデルである。トップダウンでは、わからない語があっても、音と字の結合

という最小単位に加えて文や文章やテキスト、さらにはコンテクストと読み手の持つ背

景知識という大きな単位の情報を使って理解することが重要で、教育の焦点は、オーセ

ンティック（学習者が実生活で体験することに関係するもの）で意味のある活動を話

す、聞く、読む、書くの 4 技能を使いながら行い、読みの力をつけることに置かれてい

る（Vacca et al., 2018 ）。 

 相互作用モデルは、語を正しくかつ迅速に認識することはテキストの理解に貢献する

と考えるが、わからない語の認識は文字情報(ボトムアップ)と意味を理解するための情

報(トップダウン)を同時に処理しながら行われると考えている。そして、教育の焦点

は、意味のあるコンテクストの中で、音と文字の結合、語、文、文章、段落、テキスト

全体の情報をもとに、ボトムアップのスキルと読みのストラテジーを発達させることで

読みの力を伸ばしていくことに置かれている（Vacca et al.., 2018）。最近では、多くの

研究者がこの相互作用モデルを支持し、ボトムアップとトップダウンの 2 つのプロセス

がテキストを理解するためにどのように相互作用をするのかが研究課題となっている

（Angosto et al., 2013;  Kintsch, 2005）。 

2.2. 教師の背景知識から形成される信念 

 読みの教育に限らず教育一般について言えることは、それぞれの学科を教えるにあた

り何をどう教えるかは教師各自が持っている「こうあるべき」という信念（「ビリー
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フ」という用語も使われるが本稿では以後「信念」を使う）に大きく左右されることで

ある。たとえ、教育省が作成したスタンダーズやそれに準じて作成された各学校区、及

びその中の各学校での共通の学習ゴールや学習目標があっても、教室での学習活動の選

択と組み立て方など教師の判断によるものには教師の信念が大きな影響を与える。 

 Vacca ら （2018）は、教師の信念は以下の３つの知識から形成されるとしている。教

師個人の知識、実践から得た知識、プロフェッショナルとしての知識。教師個人の知識

には、教師自身が子どもの時にどのように学んだかという知識も含まれる。実践から得

た知識というのは、教育に携わる中で得た知識をさす。プロフェッショナルとしての知

識は、読みの教育に関する理論、研究、実践について教師がうける研修で得た知識をさ

す。外国語教育でも教師が学習者として言語を習った方法が、言語を習うために必要な

方法であるという教師個人の信念が教育に強い影響を与えているという指摘がある

（ Lee & VanPatten, 2003） 。 

2.3. リテラシーの連続的な発達の段階 

 本章では、リテラシー（読みと書きの両方の能力を意味する）の発達を考察する。リ

テラシーの力が発達するのは、就学後の学校での読み書き教育によるものだと一般には

思われがちであるが、リテラシーは話し言葉の発達と同様に生後から始まるものであ

り、この生後から 2-3 歳までの時期がその後のリテラシー発達に大きくかかわっている

ということが見過ごされてきたという指摘がある (Vacca et al., 2018, p. 78) 。また、

Strickland （2013）は、既存の数多くの研究から、就学前のリテラシーの発達と就学後

の学校での学力とが強く関係していることが実証されていると述べている。 
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 既存の研究では、リテラシーの発達は、図 1 のように 5 つの連続する段階とみるとい

うのが共通の見解である (Vacca et al., 2018)。 

図１ リテラシーの連続的な発達の段階 

 

 

 

 

 

 

 

図１のリテラシーの発達は、年齢とその時期にどのようなリテラシーの活動があるかを

示している 2。  生後からプリスクールにかけては、子どもは自身をとりまく読み書きの

環境を探求し、リテラシー発達の基礎を作る。お話の読み聞かせを楽しみ、そのお話に

ついて話し、印刷されたものがメッセージを持っていることを学ぶ。ラベルやサイン、

お菓子のパッケージに書かれたものが字であることを認識し、本・店・テレビ・コンピ

ュータなど自分をとりまく環境にある書き言葉を目にする。また、家族がレシピーや本

を読むのを目にして、それをまねようとする。また、クレヨンや鉛筆などを手にし始め

ると、大人が意味を理解できない落書き（scribbling）を始める。この時期の子どもは、

字と絵の違いはまだ判らずに落書きをする。この時期は萌芽的リテラシーの（emergent 

literacy）の発達期と呼ばれている。 

 幼稚園の時期には、読みものは左から右、上から下に読んだり書いたりするなどの基

礎知識を身に着け、文字と音の関係がわかり、文字やよく出てくる語を試しに書き始め

生後~プ
リスク
ール

気づき
と探求
の時期
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試みの
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小学校
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自立期

Vacca et al., 2018. P. 80 (原文の英語を筆者が日本語に翻訳） 
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るようになる。4 歳を過ぎると、丸、四角、線などの簡単な図形を繰り返し使うように

なり、字と絵の区別をして落書きをするようになる。書いているものの意味は大人には

依然不明だが、絵と字（らしきもの）をうまく組み合わせて表現をするようになる。小

学校 1 年生は、本格的なリテラシ―学習の初期の時期で、簡単な話が読め、よく知って

いるトピックについて書くことができるようになる。話の先を予測するなどの理解のた

めのストラテジーも発達し始める。語の認識にも正確さが加わるようになる。以上の 3

段階が、リテラシーの早期の発達期とされる。 

 小学校 2 年生はそれ以前の早期リテラシー発達の時期から、3 年生以降複雑になるリ

テラシー学習への移行期である。この時期には読みと書きの速度と正確度が増し、イン

トネーションやアクセントをつけて読むなどの流暢度（fluency）が上がり、内容を理解

する力がつき、黙読で読むようになる。また、スペルの正確度が増す。小学校 3 年生以

降は、いろいろなジャンルの本が他からの助けもなく一人で読めるようになる、書ける

ようになるという最終のゴールに向けてリテラシーを発達させていくことになる。 

  本章では、リテラシーの連続的な発達の段階の中の早期リテラシーの発達段階の読

みの発達に焦点をあて、その第 1 段階と第 2 段階を学校での読みの教育の準備段階と位

置づけ、第 3 段階である小学校 1 年から本格的に始まる読みの教育を学校での読み教育

とし、以下でこの 2 つに分けて詳しく考察する。（この発達段階に焦点を当てる理由は

後続の第３章の冒頭に記述されているのでそれを参照されたい。） 

2.3.1 読みの教育の準備段階  

 生後からプリスクール期にかけて発達する萌芽的リテラシーと、それに続くリテラシ

ーの探求の時期は、学校教育での本格的なリテラシー学習にむけての準備段階にあるも
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ので、この時期にリテラシー力の基礎をなすさまざまなリテラシーの知識や能力が発達

する( Whitehurst & Lonigan, 1998）。豊かなリテラシー環境で育つ子どもたちは、モノリ

ンガルの家庭でもバイリンガル・マルチリンガルの家庭でも 3-4 歳ごろには萌芽的リテ

ラシーの獲得が顕著に現れることが研究で報告されている（Harste et al., 1984; バイリリ

テラシー・マルチリテラシーの萌芽的リテラシ―研究のまとめは Kenner & Gregory 

(2013)を参照されたい）。 

 萌芽的リテラシーの発達期には、子どもたちは日々の家庭生活の中で大人や他の子ど

もがリテラシーの活動をするのを見たり、経験を共有したりしながらリテラシーを獲得

していくため、家庭における豊かなリテラシー環境が必要となる。本の読み聞かせによ

って話を聞くことを楽しみ、その話について話し、印刷されたものにはメッセージがあ

ることを学び、生活の中のサインやお菓子の袋に書かれたものから書き言葉の概念を形

成し、文字が認識できるようになり、大人がレシピーを読んだり、本を楽しんだり、い

ろいろな目的で書いたりするのを見ながらリテラシーを獲得していく。このさまざまな

リテラシー活動の中でも、本の読み聞かせが重要であり、Vacca et al.（2018, p.18） は、

家庭のリテラシー活動の中で以後のリテラシー獲得に最も貢献するのが本の読み聞かせ

であり、本の読み聞かせは萌芽的リテラシーの発達だけではなく言語の発達、及び後の

読みの力の発達に関係していくと指摘している。家庭での本の読み聞かせは、大人が子

供に内容を楽しむために本を読み聞かせるという活動で、読み聞かせる中で本の内容に

ついて大人が働きかけ、子どもが反応し、大人がそれにまた反応したり、また感想を述

べるなどの相互活動であることは、研究者の記述（内田, 1996; Vacca et al., 2018, p.53）
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や、幼児への本の読み聞かせの大切さを説明する一般向けの出版物（海外子女教育進行

財団教育相談室, 2005）の記述に共通している。 

 リテラシーの力は、オーラルの言語力（話し言葉）を基礎に、話す、聞く、読む、書

くの 4 技能が相互に関連し、また助け合いながら発達していくものであることは母語お

よびバイリンガル・マルチリンガルのリテラシーの発達に共通するものである（Snow 

ら,  2001; Hart & Risley, 1995; Vacca et al., 2018）。また、オーラルの言語力の中でも特に

語彙量と読みの力の発達には強い相関関係があると指摘されている（Vacca et al., 

2018）。さらに、家庭での質・量ともに豊かな言語体験を通してオーラルの言語力が発

達した子どもは、早い時期に本を読み始めることも研究からわかっている(Dickinson & 

Tabors, 2001)。 

 従って、就学前の家庭ではオーラルの言語力と萌芽的リテラシーの両方を発達させる

ことが、就学後の本格的なリテラシー教育に必須不可欠の条件となる。オーラル言語を

発達させるためには、周囲の大人が子どもに話しかける、子どもの発話に応答をするな

ど生活の中での言語活動を十分に行うことが最も重要であると母語及びバイリンガル・

マルチリンガルの子どもの言語発達の研究で指摘されている（From Babbling to Books: 

Building Pre-Reading Skills., n.d.; Hart & Risley, 1995; McCabe et al., 2013; Oller & Eilers, 

2002;Vacca et al., 2018）。 

 幼稚園の時期は、読みの力に関しては下記領域の発達がみられる（Teachers College 

Reading and Writing  Project, 出版年不明） 
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• 本の構成に関する知識（concept about print）：表紙がどこにあるか、左から

右・上から下に読む、書かれたものにはメッセージがある、句読点についての

知識 

• 文字の認識：個々の文字を識別する能力。これは文字を一字ずつ声に出して読む

ことでその能力を測定する。 

• 音韻的意識：語の音韻構成に関する知識で、例えば日本語の語「ほん」が 2 音節

からなるという音節分解の能力と、語を音節に区切りそこに含まれる音節を探し

出す能力からなる（天野,1988）。 

• 頻度が高い言葉の認識: 頻度が高い語を即座に認識できる力 

 中でも文字と音を合わせることができるというのは、この発達段階のリテラシーの中

の最も高いレベルで、学校教育でのリテラシー力の基礎となるものだと言われている

（Whitehurst & Lonigan, 1998）。 

 2.3.2. 小学校における初期読みの力の発達 

 就学前のリテラシー活動は本の読み聞かせを主としていて、大人に読んでもらって内

容を理解するという、子どもにとっては言わば「居心地の良い」認知作業であったのに

対し、就学後は自分の背景知識を使い、字と音を結びつけ、語を認識し意味を理解し、

文そして文章を理解するなどの作業を、自分からしていくことが必要となる「努力して

行う」認知作業である。この時期に子どものエネルギーと注意力の大部分が字と音を結

びつけて語を認識することに向けられると、読んでいる内容を理解し、読みを楽しむと

いう読むことの本来の目的が犠牲になり（Samuels, 2004）、子どもは読むことを嫌がる

ようになる。初期リテラシーへの移行は子どもにとっては楽な作業ではないが、「自分
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で読んでも意味がわかる」「字がたくさん書いてある本が読める」（内田, 1996, p.50S) 

などリテラシーの機能を認識し、かつその能力を獲得する段階にできるだけ早く移行さ

せるためには、学校教育での体系的、計画的なリテラシー教育が必要となる。 

 入学時のリテラシー教育は、幼児期に発達しているリテラシー力を測った上で、未発

達のところを補いながら始まるが、Clay（2000）は、本の構成に関する知識はリテラシ

ーの扉を開くために不可欠の知識だとし、教師は個々の子供たちがどの程度この知識を

持っているかを評価し、特に入学後の 6 か月間は実際の読みと書きの活動を通してこの

知識を集中して教えることが必要だとしている。 

 オーラルの言語力は、就学前のリテラシーの発達と同様に初期リテラシーの発達段階

でもリテラシーの発達と相互に関係しながら発達していく。Vacca ら（2018）は、従来

の学校教育では、聞く、話す、読む、書くの 4 つのスキルはこの順に個別に教えられて

きているとし、統合して教えることの重要性を指摘している。特に学習言語の語彙力、

表現力をオーラル言語とリテラシーの両領域で獲得することは、どの学年でも必要なこ

とであり、学習者にとってオーセンティックで意味のある学習活動を通して 4 つのスキ

ルを統合的に教えることで、語彙や表現のインプット量が増え、語彙・表現への理解が

深まるとそれらを記憶に内在化し（インテイク）、更には使う（アウトプット）ことで

修正され、学習言語の語彙と表現の習得へとつながるというプロセスは、言語習得の理

論にもかなっている（Ellis, 2008）。また、学習者にとって意味のあるコンテン トの中

で言語を統合的に教えることが、そのコンテントに付随する言語形式やそのパターンを

理解・習得につながっていく（Douglas, 2005, 2008 ）。 



JHL Journal, 2021 
 

15 
 

 初期リテラシーの読みの発達についての理論では、子どもは次の 4 つのタイプのスト

ラテジーを相互に照らし合わせながら情報を読みとるとされている: 言語の音声化のス

トラテジー（音に出して言う）、字や語の視覚的情報（字形や語形）とそれを音声につ

なげるストラテジー、言語の構造・文法情報を使うストラテジー、そして、テキストの

内容理解のために意味を構築しようとするストラテジー（Clay, 2005）。しかし、4 つの

ストラテジーのどれを主に使うか、またはどれを頻繁に使うかは子どもによって異な

る。子どもがテキストを音読するのを観察すると、字の視覚情報に頼ってテキストにあ

る語を字形のよく似た語に置き換えて読む（英語の例では the を them と読む）、文法の

ストラテジーでは、同じ品詞でも時制を違えて読む（例 put を puts と読む）など、

個々に異なるストラテジーを使うことがわかる。また、テキストが意味を成している

か、音に出して間違いないか、字形・語形を正しく見ているかを確認するために、1 つ

のストラテジーが正しく使われているかを他のストラテジーに照らし合わせ確認するこ

とと、その使い方をリテラシー学習の中で学んでいく（Fountas & Pinnell, 2013）。従っ

て、初期リテラシー教育では、子ども一人一人がどのようなストラテジーを使うかを調

べ、それを個別指導につなげる必要がある（Clay, 2005）。 

 初期の読み教育で上記の読みの 4 つのストラテジーを発達させるアプローチとして、

Fountas・Pinnell （2017, p.37）は次の 5 種類の読みの指導法を提唱している：  

Interactive Read-aloud 

 クラス全体で行う活動。絵本や本を使用。学習者は本の内容を聞いて理解する。読み

物の難易度は、一人で読めるレベルを超えた難しい内容で言語レベルも学習者のレベル
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より高く、難しい。教師は音読をし、時々読みを止めて、学習者と対話する。指導のね

らいは意味を理解することと対話による言語使用にある。 

Shared Reading 

 クラス全体で行う活動。学習者全員が見える大きさに拡大した絵やイラストのあるテ

キスト使用。同じ内容のもので普通サイズのものを学習者個々に配布してもよい。学習

者は拡大されたテキストを読む。読み物の難易度は、次に説明する Guided Reading より

も難しいもので、教師のサポートが必要になる。教師がまず音読し、学習者が追い読み

をする。指導のねらいは、言語力と文字についての知識を使いながらテキストの意味を

構築することにある。 

Guided Reading 

 小グループに分けて指導。各グループの読みの力のレベルに合った本を選んで、一人

一人に配布する。学習者は自分の手元にある本を読む。読み物の難易度は、教師のサポ

ートを得て学習上重要な点・大切な点を理解した後に一人で読めるようになるレベル。

学習者が小声で音読又は黙読をする。学習者が読み物を最後まで、あるいはまとまった

ところを読む。新しい内容の読み物を使うが、初期リテラシー段階では、すでに使った

ことのある読み物を使用してもよい。指導のねらいは、言語力と文字についての知識を

使いながらテキストの意味を構築することにある。 

Independent Reading 

  一人一人別々に本を読む活動。学習者の読みのレベルに合った本の中から学習者が読

みたい本を読む。読んだことがない新しい読み物を黙読する。指導のねらいは、言語力

と文字についての知識を使いながらテキストの意味を構築することにある。 

Book Club 
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 クラス全体、グループ、ペアー。読んだ本の内容について感想を話し合う。 

 上記の 5 つの読みの指導の特徴は、教師のサポートが徐々になくなり、逆に学習者の

コントロールが増していくことで、この段階を追うことで独立して読める力が養われて

いく。また、読み物の内容を理解させながら、その過程で読みのストラテジー、語彙や

表現、スペルなどを教える相互作用モデルを使っていることもその特徴である。更に

は、次章の具体例で示すように、読みの指導だけではなく、その過程を通して学習者と

教師、または学習者同士が読み物に関してのさまざまな対話をすることで、オーラル言

語の力をつけ、また読んだものについて書くという作業も入り、前述の聞く、話す、読

む、書くの 4 つのスキルが統合されていることも特徴の一つである。Fountas & Pennell 

（2017）は、「話すことは学ぶための手段であり、話すことは考えることだ」（p. 44）

として読み物について読み手として、また書き手として話し合うことで思考力を高めて

いくことができると説明している。 

 次章では、継承日本語教育における早期リテラシーの発達のための指導に焦点を当

て、具体的な学習活動を検討する。 

3.継承日本語の早期リテラシー教育に向けて 

 本章では、次に挙げる 2 つの理由で、リテラシーの発達の中でも特に萌芽期のリテラ

シーから幼稚園の時期を経て、学校教育に移行していくまでの早期のリテラシーの発達

に焦点をあて、それを支援するための継承日本語のリテラシー教育、特に読みの指導を

検討する。 

１）リテラシーの発達は Vacca et al. (2018) (本稿 p. 9 図１)が示すように連続をなすもの

で、それぞれの段階で獲得されるリテラシー力は次の段階に進むための必要不可欠条件
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となる。とはいえ就学前の萌芽期の家庭リテラシー（home literacy）の習熟度 は家庭で

のリテラシー環境に大きく左右されるため、就学時の子どもが皆この家庭リテラシーの

必要不可欠条件を満たしているわけではない。この家庭リテラシーの習熟度が低い場合

はその後のリテラシーの発達に大きな影響を与えることになる（McCabe et al., 2013; 

Vacca et al., 2018）。継承日本語学校に入学する児童の家庭リテラシーの習熟度にもばら

つきがあるため 3、カリキュラム作成に当たって教師はこの未習熟のところを把握し、

それを学習活動に組み込みながら学校教育から始まる初期のリテラシー教育を行う必要

がある。そのためには、教師は家庭リテラシーとは何か、それはどのように発達するか

という知識を得た上で、教え方のスキルを身につけ実践していく必要がある。 

２）継承日本語教育におけるリテラシー教育は、筆者の関係する継承語学校の授業のオ

ブザベーションと教案の分析 4からは、本の読み聞かせとボトムアップの指導法が主体

であることが分かった。継承日本語学校における本の読み聞かせの活動は、学年が上が

っていっても家庭での読み聞かせと同じような方法で行われており、リテラシーの発達

の各段階で必要な学習活動が体系的かつ計画的に実践されているとは言い難い。親が子

どもに楽しく本を読み聞かせることは、特別なトレーニングはなくとも思いのままに行

うことができる活動であるのに対して、学校における初期リテラシー教育には体系的で

計画的な指導が必要となり、教師には何をどのように指導するかという知識とスキルの

トレーニングが必要となる。 

 また、どの学年にもみられるボトムアップの指導は、仮名と漢字の読みと書きが中心

の教育で、テキストの内容を理解するためのトップダウンの学習活動が組み込まれてい

ない。これには、教師自身が子どもの頃にうけたリテラシー教育が教師の信念形成に大



JHL Journal, 2021 
 

19 
 

きく影響していると考えられる。既存の研究では、家庭でのリテラシーの発達段階で、

子どもたちは早い時期にテキストを理解するためのトップダウンのスキル （例えばテキ

ストの内容を予測する、自分の体験や背景知識と結びつける、イラストや文字から情報

を集めたり探したりする、自分の理解が正しいかどうかをチェックするというスキル）

を身につけるということが研究で実証されている（Vacca et al., 2018）。 

 しかし、学校に入学すると急にボトムアップの仮名と漢字の知識を得る教育となり、

家庭リテラシーで発達したトップダウンスキルの発達が中断される。そして、小学校 3

年生になり教育のゴールが「読むことを学ぶ」から、「学ぶために読む」に急変する

と、テキストの内容を理解するためのトップダウンのスキルが必要となるがそのスキル

は取得されないままとなってしまう。Lysaker & Hopper （2015）は、初期リテラシー教

育では子どもたちが就学前に獲得したトップダウンのスキルを継続的に発達させなが

ら、文字の解読というボトムアップのスキルも伸ばし、更には家庭リテラシーで獲得し

たトップダウンのスキルを複雑なテキストの理解にも移行させることが発達に合った教

え方だとしている。そのためには、教師は文字の読みと書きだけを指導するのではな

く、トップダウンスキルの指導法を取得する必要があり、そのための研修が必要にな

る。 

3.1．家庭でのリテラシー教育 

 2.3.1.の研究結果から、家庭で萌芽的リテラシーを発達させるには、家庭でのオーラル

の言語力とリテラシーを発達させる環境を充実させることが必要であることがわかっ

た。しかしながら、子どもが就学前の年齢では学校及びその他の機関との接触がないた

め、家庭で言語とリテラシーを発達させるために親は何をすべきかという情報が家庭に
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届くことは難しく、親はどうするべきかがわからないまま時として適切ではない判断を

しながら子どもを育てるという状況に置かれている（McCabe et al., 2013） 。McCabe ら

（2013）は、家庭での言語発達とリテラシー発達に関する情報の配信手段をいくつか挙

げている。例えば、乳幼児の健康診断や予防接種を行う保健所や医療機関を通して情報

の発信を行う 5、子どもとの言葉を使ったやりとりの方法や、本の読み聞かせの方法を

教える「早期ヘッドスタート」（生後から 3 歳の時期に）及び「ヘッドスタート」（プ

リスクール期）というプログラムを提供するセンターの設立などがある。また、マスメ

ディアの利用も提案しているが、これは生後から 7 年の間、テレビを見ることは子ども

の成長にマイナスの影響を与える、運動不足になり肥満の原因になるなどともすればネ

ガティブな影響を心配する声が多く、McCabe ら（2013）は、テレビ、ラジオなど伝統

的なメディアに加えて、インターネット、ソーシャルメディアなどの新しいメディアの

利用の利点と問題点を慎重に吟味して使うことが望ましいとしている。 

 継承日本語児童の家庭においても情報が不足していることに関しては同様のことが言

える。加えて、継承日本語の家庭おいては言語環境・リテラシー環境におけるリソース

の著しい不足という問題がある。生活環境の中に親以外の日本語話者がいない、家庭で

本を読み聞かせするための十分な本がないなど、オーラル言語と萌芽的リテラシーを発

達させていくために必要な環境の中のリソースが極端に限られている 6。 

 このリソース不足の問題を解決する一つの方法にインターネットを使ってのオンライ

ンでの配信が考えられる。2020 年春の世界的規模のコロナウィルスの感染拡大により対

面のコミュニケーションが制限される中、すべてのコミュニケーション活動がオンライ

ンとなり、テクノロジーを使うスキルが教育、ビジジネスを始め、普段の生活の中のコ
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ミュニケーションなど、どの分野でも上がった。IT のスキルの向上で、乳幼児期のヘッ

ドスタートのようなプログラムを教育機関がオンラインで配信し、親が受信することが

以前よりも容易になったことは確かである。プログラムの内容に関しては、家庭でのオ

ーラルの言語とリテラシーを発達させることの大切さに関する簡潔な説明、豊かなオー

ラル・リテラシー環境を整える方法、本の読み聞かせの方法と、具体的な例の紹介など

が考えられる。 

 本の読み聞かせは、就学前の言語及びリテラシー発達に最も貢献すると報告されてい

る（Vacca et al, 2018）が、読み聞かせへの親の関わり方で子どもの絵本へ関わり方が違

ってくるという研究報告もある。斎藤 & 内田（2013a, 2013b）は、読み聞かせの量より

も、どのように読み聞かせるかが問題だとした上で、母親がどのように読み聞かせをす

るかを調査した。その結果、子ども中心で子どもの体験を享受する「共有型」養育態度

の母親は、本の読み聞かせでも子どもに共感的で、子ども自身に考える余地を与えるか

かわり方が多いが、母親が自分の考えどうりにさせようとする「強制型」の養育態度の

母親の読み聞かせでは、指示的で、子どもに考える余地を与えず母親が答えを与えると

いう関わり方をしていると報告している。そして、母親の読み聞かせの際の子どもとの

関わり方の違いは、子どもの絵本への関わり方への違いも生じ、共有型の養育態度のも

とでは子どもは絵本により主体的に関わっていると報告している。更に、親の養育態度

は、子どもの語彙の発達にも影響し、共有型のかかわり方をする家庭のほうが、子ども

の語彙力が高いとも報告している。このような研究からの知見は、言語とリテラシーの

発達だけではなく、子どもの成長全体にもかかわる貴重な情報であり、家庭への支援と

助言を行うプログラムの中に入れて配信されるべきである。 



JHL Journal, 2021 
 

22 
 

 また、プログラムの配信だけではなく、日本の自治体が行った子育てに関する活動の

オンライン化を参考に、継承日本語に関するオンラインの子育てセンターの活動も可能

であろう。日本では感染対策のための外出規制期間中に、オンラインで子どもや子育て

に関する相談を受け付けたり、プレイグループを主催したりした自治体があった。この

オンラインを利用した活動とそのノウハウは、住まいが離れていて簡単には集まること

ができない地域の継承日本語の家庭を繋ぎ、継承日本語を家庭で発達させるための情報

配信とプレイグループ活動の企画と運営の参考となるであろう 7。 

 更に、オーラル言語の発達を支援する手段として、良質なメディアの利用もその一つ

である。メディアを使った教育は、前述のようにネガティブなイメージととらえられが

ちであるが（McCabe et al, 2013）、それらはいずれも科学的な実証データを根拠とする

ものではなかった（小平, 2010）。小平（2010）は、2000 年以降に発表された乳幼児と

メディアに関する調査研究の動向をアメリカに中心まとめている。小平によると、2 歳

時点の子ども向け情報・教育番組の視聴量と 3 歳時点の言語発達や就学準備力の成績の

高さが相関しているが、その一方で 4 歳時点の教育番組の視聴量は 5 歳時点の成績とは

相関がみられなかったとしている。また、2 歳から 4 歳時点のアニメ番組と一般向け番

組の視聴量は、のちの成績の低さを予測するとしている。つまり、どの番組でもいいわ

けではなく、子ども向けに作られた教育番組であることが 2 歳から 4 歳までの乳幼児の

認知発達を促す条件となる。小平は更に、幼児期の教育番組の視聴の多さが、早い段階

での就学への準備となり 10 代になってからの学業成績の高さに結びついていること、

そして「テレビの視聴は子どもの注意力を弱め、学業成績や読書、創造性の発達に好ま

しくない」という一般的な考えかたを否定する結果も出ているとしている。総じて、視
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聴時間量よりも、視聴内容が重要な予測因子であると小平は結論づけている。また、テ

レビ視聴中の親が子どもに質問したり、解説したりするなどの積極的な働きかけ多いほ

ど、子どもの内容への反応も多いという研究結果も報告している（小平, 2010）。 

 更に、小平は乳幼児の言語発達にプラスになる子ども番組の研究結果をまとめ、登場

人物が子どもに直接話しかけ、子どもの参加を積極的に促したり、物の名前を紹介した

り、子どもに反応する機会を提供したり、物語的要素を備えたりしている番組がこれに

該当するとしている。 

 筆者は、NHK の乳幼児番組である「いないいないばあ」8 回分の放送内容の分析を試

みた。1 回 15 分の放送で、8 回のコンテンツの中のアクティビティの総計は 75 あり、そ

の種類は歌（32%）、会話（29%）、物の形や色の変化を提示する（25%）の 3 つが主

要なアクティビティで、そのほかにも視聴者の子どもたちからのおたより紹介のリテラ

シ―に関係するアクティビティー（6%）、工作（4%）、問題解決を考えさせる

（2.6%）などがあった。会話は、登場人物間のものが最も多かったが（50%）、テレビ

を見ている子どもたちへの話しかけ（18%）、おかあさんと子どもの会話場面（14%）

もあった。また、歌のシーンでは、タイトルの文字が画面に必ず出ていて、萌芽期のリ

テラシーの発達の 1 つである文字の存在に気付くことに貢献している。歌がコンテンツ

の 3 分の 1 を占めているが、歌を聞いたり一緒に歌ったりすることで、音韻意識の発達

が促される。また、登場人物間の会話は、親子間の会話には出てこない語彙や表現のイ

ンプットを増やし、普段の生活にはないさまざまな会話の場面にふれ、言語習得に必要

なインプットの量と質を増やすことに役立つ。 
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 以上の子どもとメディアに関する研究結果を基に、伝統的なメディアに限らず、最近

のデジタルメディアから良質な番組を選ぶ方法、またメディアのコンテンツを家庭での

言語活動に取り入れる方法などを継承日本語家庭への助言に組み込み配信することが望

まれる。なお、子ども向けの教育番組は、小学生用番組は NHK が NHK for School

（https://www.nhk.or.jp/school/）というサイトで無料配信しており、コンピューターおよ

び携帯とタブレット用無料アプリで海外でも視聴が可能である。乳幼児の番組は、Kids 

World（https://www.nhk.or.jp/kids/）で無料で視聴可能であるが、現在は国内だけに限ら

れている。今後この番組が海外の継承日本語の家庭でも毎日続けて視聴できることが望

まれる。 

 家庭でのリテラシー教育は、就学前ということもあり教育機関からの助言や支援がう

けにくく、また海外に居住しているとリテラシー教育に必要なリソースが限られる（カ

ルダー2020）という問題もある。これを補う手段として、オンラインを利用した親子教

室、電子絵本の配布、国内向けの幼児番組の海外への配信などテクノロジーを利用した

支援が今後可能となることが望まれる。 

 次章では、継承日本語教育の初期リテラシー教育の読みの教育に焦点を絞り考察をす

る。 

3.2. 継承日本語教育の中の初期の読みの教育 

 小学校入学時から始まる初期の読みの教育では、2.3.2.で述べたように、就学前のリテ

ラシーの経験が違うため、子どもたちのリテラシーの知識と能力は個々に異なっている

（Clay, 2005）。従って、入学時にその発達度を調べる必要がある。3.2.1. ではその評価

方法を実例をあげて検討する。 
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3.2.1. 就学時の読みの力の発達度の評価 

 ここでは読みに関する以下の 4 項目の評価方法を例を挙げて説明をする: 本の構成に

関する知識、頻度が高い言葉の認識、文字の認識、音韻意識。以下の評価を子ども一人

ずつ個別に行う。 

本の構成に関する知識の評価 

 評価も含めて、教育は子どもにとって意味のある活動が必要となる。本の知識の評価

でも、まず子どもになじみのある内容を提示し、内容が理解できた上で評価を開始す

る。ここでは、子どもたちが知っているアニメーションの「となりのトトロ」の歌「お

さんぽ」（さとのうた, 制作年不詳）を見せる。このビデオには歌詞が日本語で画面に

流れるが、スクリーン上のアニメーションとともに見せ、子どもの背景知識の活性化を

まず行う。なお、この歌詞は同じ画面に流れる歌詞を１ページにまとめ、画面が変わる

ごとにページを変えてタイプし、イラストを加え、本のように閉じた冊子を作製して評

価に使用した。評価の方法は、Teachers College Reading and Writing Project （2006-007）

のサイトにある Concepts of Print のチェックリストを利用して行った。 

頻度が高い言葉の認識 

 語彙の認識では、語彙を一つずつ認識できるか、コンテクストの中で語彙を認識でき

るか、コンテクストがない場合に語彙が認識できるかの 3 種の評価を行う（評価方法に

ついては ” Assessments for the Emergent Stage” (Pearson Education, 2010）を参照された

い。子どもがトトロの「さんぽ」の歌詞を覚えて歌えるようになったら、冊子にしたも

のを子どもに渡し、冊子の歌詞の語彙を指でさしながら音読するように指示する。音読

している間に、指が正確にそれぞれの語を指しているかどうかを記録する。スコアー
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は、左から右という読みの方向ができていない（ゼロ点）、左から右に指は動くが、一

つ一つの語を正確にさせていない（2 点)、一つ一つの語を正確にさして読むが時々ずれ

てしまうが、自己修正ができる（3 点）、一つ一つの語を正確にさして読む（4 点）と

いう配点で行う。 

 コンテクストの中で語彙の認識力は、冊子を子どもと一緒に見ながらあらかじめ選ん

でおいた語を指さして、その語を子どもに読んでもらう。正しく読めればそれぞれ 1 点

とする。コンテクストの中で語彙を認識する力が高いときは、コンテクスト無しに語を

認識する評価も実施する。これは、歌詞に出てくる頻度の高い語（例「あるこう」、

「げんき」、「だいすき」、「いこう」など）をリストし、子どもに一つずつ読んでも

らい、正しく読めればそれぞれ 1 点とする。 

文字の認識 

 子どもが読みやすい大きさで、平仮名を順序不同にマスにタイプしたものを使い、一

つずつ読ませて、読めなかったものをマークしておく。片仮名も同様に行う。 

音韻意識 

 音韻意識の評価では、評価の実施方法は、深川（2017）の研究結果をもとに子どもが

最も答えやすい音韻分解と抽出という課題だけを選んだ。深川は評価に使う語彙の選定

にあたり、新教育基本語彙（阪本 1984）の名詞 から選択した親密語の高い語を使用し

ているが、母語話者である子どもと継承語話者である子どもでは親密度の高い語は必ず

しも同じではないため、評価者の判断で、子どもが知っている語を使う必要がある。語

彙は 3 拍の語（例 はさみ、つくえ、みかん） と 4 拍の語（例 えんぴつ、くつし

た、にんじん）をそれぞれ 3 つ、計 6 つで行う。音韻分解は、深川（2017）では評価者
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がそれぞれの語を発音し、子どもが音の数を言うという方法であったが、語彙を知らな

い子どもや、音を口頭で言うのがむずかしい子どももいることを考え、使用する語の絵

カードを見せながら、評価者が語を発音し、子どもは手拍子で音の数を示すという方法

をとった。なお、実施前に評価者が見本を見せる必要がある。音韻抽出は、同じ語彙を

使って、評価者が発音し、その中の一つの音、例えば「2 番目の音は何ですか。」と聞

いて、子どもがその音を言うという評価法である。音韻分析、抽出とも、正解には 1 点

を与える。 

 上記の 4 種類の評価によって、就学時の子どもの読みの力を把握した上で、初期の読

みの指導が始まるが、これらは 3.2.2.の指導例にあるように、初期の読みの指導の中に

統合して指導がなされる。それとは別に、音韻意識を発達させる方法の一つとして、幼

児初期の子供が好んでする「ことば遊び」の利用とその重要性が指摘されている（深川, 

2017）。「ことば遊び」の例としては、しりとりや、ジャンケンポンでチョキで勝った

ら「チョコレート」と言いながら歩を進める遊びや、鬼が目隠しをして 10 数えるうち

に鬼に近づいていき鬼に触って逃げる「だるまさんがころんだ」の遊びなどがあり、い

ずれも日本語の拍の概念を発達させる遊びである。継承日本語の児童の中には、音韻意

識評価の結果、長音や促音や撥音の音韻意識が未発達の場合もあり 8、このような遊び

を継承日本語学校でも休み時間に取り入れていくことも一つの方法である。 

3.2.2. 初期リテラシー発達段階の読みの指導法 

 本章では、文字と音を結びつけるスキルの指導と、オーラル言語とリテラシー力の両

方の発達を目的としてこの2つのモードを統合して指導することを目的に、2.3.2.で挙げ

たFountas & Pinnell （2017, p.37）の5種類の読みの指導法の中でもオーラルの言語力の発
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達支援が随所に入るInteractive Read-aloud、Shared Reading、Guided Readingの3つの指導

法を検討する。 

 2.3. にまとめた先行研究では、モノリンガルでもバイリンガルでもリテラシーの発達

はオーラルの言語力を基礎としていることが指摘されている。しかし、その指導法にな

ると、話す、聞く、読む、書くの指導が別々に行われていることが多い（Vacca et al. 

2018）。一方、継承日本語教育でも家庭で発達させたオーラルの言語力だけではなく、

学校教育で学習言語力を発達させることが必要とされていて、オーラルとリテラシーの

力を統合的に発達させる指導法の必要性が指摘されている（Douglas, 2005）。従って、

Fountas & Pinnelの指導法が継承日本語教育においても効果のある指導法となる可能性を

持っていると考えられ、今後の実証研究につなげていくことができるアプローチだと思

われる。以下にこの3つの指導法を説明する。 

Interactive Read-aloud （以後 IRA の略称使用） 

 インターアクティブな本の音読が、家庭での本の読み聞かせの音読と違う点は、テキ

ストの内容を予測したり、自分の体験や背景知識と結びつけたり、イラストや文字から

情報を集めたり探したり、自分の理解が正しいかどうかをチェックしたりするというト

ップダウンのスキルを体系的、計画的に指導することにある。家庭での読み聞かせでも

このスキルを伸ばす活動は全くないわけではないが、本の読み聞かせでは、母と子の身

体的 触れ合い、そしてぬくもり、安心感を感じ取れる時間的、感情の共有など情緒面に

重きが置かれている（加藤, 2016）。 

 IRA は、本を楽しむ、語彙を増やす、考える力と話す・書く力を養うことを目的とし

ている（Fountas & Pinnell, 2017）。IRA を実施する際は、本の選択、本の内容について
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の分析、分析に基づいた読みのストラテジーと言語の指導の機会の設定などの準備が必

要となる。本の選択は、年齢に合ったものであるか、子どもを引き付けるトピックと内

容であるか、読んでいる途中および読後の話し合いが活発にできるものであるか、とい

う基準に照らして行う。Fountas・Pennell（2017）は初期の読みの教育だけではなく、小

学校から中学校までのどの学年でも IRA には絵入りの本を推奨している。絵やイラスト

などのビジュアルは文字で表現されている内容の理解を助ける働きをするためである。

そして、短い話できれいな絵が入っているものを選び、ジャンルが偏らないように色々

ジャンルの本を選ぶことが大切である（Fountas & Pinnel, 2017）。 

  本の内容を分析するときは、以下のテキスト分析の項目（Fountas & Pinnel, 2006, 

pp.50-56）に従って行い、音読指導の中でどの項目を教えるかを事前に計画する必要が

ある: ジャンル（フィクションかノンフィクションか）、テキストの構成（話の展開が

時間の流れに沿っているのか、あるいはトピック別に提示されるのか、原因と結果か、

問題提起と問題解決かなど）、話の内容（主人公は誰でどんな人か、主人公はどんな問

題をかかかえているか）、テーマとアイデア（ペットの話、家族を助ける話など）、言

語と話の構成（繰り返しの表現があるかどうか、どこが会話か（引用符の知識）、記述

につかわれる表現、語彙の選択など）、文の複雑さ（シンタクス）、オーラルで習得し

ている語彙の把握、頻度の高い語の選出、イラスト（写真、絵、図などすべてのビジュ

アル）がどこに配置されていて文とどのように関連しているか、本の特徴（大きさ、ペ

ージ数、目次、字の大きさなど）。IRA の実例は附録 1 を参照されたい。 

Shared Reading (以後 SR の略称使用) 
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 SR は、イントロダクションから始まり、教師による本のモデル読み（一回目の音

読）、教師と子どもが一緒に読む（2 回目の音読）、読んだものについての話し合い、

指導すべき点の指導、日を変えて次の授業またその次の授業での本の繰り返し読みとい

う手順になっている（Fountas & Pinnell, 2017）。イントロダクションでは、表紙とタイ

トルや絵の話をしたり、読み手の背景知識の活性化やトピックと内容について思うこと

などを手短に話し合う。モデル読み（1 回目の音読）では、ページをくる時に内容につ

いての質問やコメントのし方を教師がモデルを子どもに見せ、読みのストラテジーの使

い方を教える。読んだ後は、内容について手短に話し合う。2 回目の音読では、教師と

一緒に読んだり、追い読みをさせたりしながら、絵に注意を向けたり、句読点に注意を

むけたりすることにより本の構成や書式が学べるようにする。そして、読後は、読んだ

もの全体の内容について話し合う。このあと、文型、語、文字に関して指導の必要があ

るところを教えるが、一度に全部教えるのではなく、繰り返し本を読む時に小分けにし

て教える。 

  本章では、初期リテラシー時期の字と音を合わせることに時間がかかる子どもを対

象とした読み指導の例を挙げる。学習のテーマは「家族」でトピックは「お手伝い」と

いうユニットの中の読みの指導例である。教材には、NHK の子ども教育番組の「ピタ

ゴラスイッチ」の中の「おてつだいロボ」の動画と、その内容を筆者が書き起こして冊

子にしたものを使用した（この冊子は下記サイトから保護者がダウンロードし、切って

綴じるようになっている。

https://drive.google.com/file/d/1ydLUCtQbMKC92jHzvYCYVy_Oq1SqKyLC/view?usp=sharing 
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）「おてつだいロボ」は、5 歳の子供がお手伝いをするという設定で、ロボットになっ

て、お母さんとお父さんがお手伝いのスイッチ（仮名のあ行、か行など 1 行にある 5 文

字が書かれたもの）を押すと、その文字で始まるお手伝いをするという内容である。こ

の読みの指導では、「おてつだいロボ」のビデオをまず見せることで、背景知識の活性

化とこれから読む読み物の内容への橋渡しをしている。「おてつだいロボ」の指導例は

附録 2 を参照されたい。 

Guided Reading  （以後 GR の略称使用） 

 GR は読みの力のレベルが同じ子どもを一つのグループにしたグループ活動で、教師

の助けを得て自分たちで本を読む活動で、一人で読めるようになるためのトレーニング

である。GR は次の手順で実施する: イントロダクション、学習者が読み物を読む、読ん

だものについての話し合い、指導すべき点の指導、語の学習、応用学習（オプショナ

ル）。イントロダクションは、長々と時間をかけるのではなく、また難しい語彙を全部

教えたり、本の中のイラストを全部見せて絵から内容をすべて理解するためのものでは

ない（Fountas  & Pinnell, 2017）。イントロダクションは、子どもの読みの力とさらにそ

れを発達させるためのニーズを基に、これから読む内容に子どもを引き込んでいく活動

をする。例えば、読み物のメイントピックについての背景知識の活性化や、読み物を読

んでどんな情報や知識を得るかという大きいゴールの提示、読んでいるときにどんな作

業をすればいいかを話す、テキストの構成で図やグラフの見方がわからない場合はそれ

らがあるページに行って図やグラフを理解する方法を話し合うなどがある。 

 GR の指導例として、インターネットの「にほんごたどく」サイトよりダウンロード

した一番やさしいレベルの読み物「あった！」（粟野、エンドウ、小川, 2020）を用い
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た例を紹介する。この本は、読みの難易度では最もやさしいレベル 0 に属するもので、

会話体の表現を使っている。家族のそれぞれのメンバーが何かを探すという設定で、テ

キストの構成も探している場面と探し物が見つかった場面という同じパターンが繰り替

えされ、表現も同じものが繰り返されるので、話の流れを予想しやすい読み物である。

また、探し物をするというのは、子どもたちも日常経験したり家族が探しているところ

を見たりしているので、内容的にも馴染みのあるものである。

 指導の焦点は、読みながらどのように探し物をみつけるかという問題解決の方法を予

測するという読みのストラテジーと、読後の指導項目である「家で」、「会社で」とい

う場所をあらわす助詞と「～がない」の助詞「が」となる。そして、感嘆符の機能も説

明をする。また、探している物と探している場所の名前が指導の主要語彙となる。この

読み物の中に、大学の受験で合格したかどうかを知るため受験番号を探すというページ

があるが、大学受験とその方法という概念は経験がない子どもには難解なものなので、

イントロダクションのところで説明が必要となる。指導例は附録 3 を参照されたい。

初期リテラシー時期の SR と GR では、音読が主要な学習活動であるが、音読から

は、子どもが本の内容を理解するために本の中のどのような情報を使っているのかがわ

かり、音読を読みの力の診断と以後の指導に役立てることができる。音読中の読み間違

いを記録し分析する方法がある。これはミスキュー分析と呼ばれ、読みの過程で生じる

現象は「間違い」（mistake, errors)とはとらえず、読み手の読み方を示すものであるとい

う意味で「ミスキュー」と名づけられた（Goodman et al., 1987）。以下に継承日本語児

童の音読のミスキューの例をあげる（ダグラス, 2003）。これは、「お手紙」（国
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語教科書、光村 2 下）という話を音読したものの一部である。ミスキューを赤字で表示

する。 

  がまくんは、げんかんの前に すわっていました。 

   かえるくんがやって来て、言いました。 

 どうし/どうし/どうしゃっ がめ/がま 

   「どうしたんだい、がまがえるくん。 

    がなしそう  で/た/だね 

きみ、かなしそうだね。」 

「うん。そうなんだ。」 

 ミスキューには、原文にある語を飛ばして読んだり、無い語を挿入したり、別の語に

置き換えて読むというミスキューや、原文の語の字形に似た語、文法のカテゴリーが同

じ語、シノニムの語への置換という種類が見られる。日本語ではさらに、助詞の前で区

切って読むというミスキューもある。これは、助詞としてその前にある語と一緒に読む

という文法の知識が使われていないことを示すミスキューである。 

 上記のミスキューを見ると、まず、「どうしたんだい」を「どうし/どうし/どうし

ゃ」と読み、そのまま修正なく読み進んでいることがわかる。これは、字形を頼りにし

ていることがわかる。これは、語としては意味をなさないため、間違いのミスキューに

数え、字形ミスキューとして数える。次は「がま」を「がめ」と読み、すぐに「がま」

と自己修正をしている。自己修正ができたものは間違いに入れず、自己修正のカテゴリ

ーにいれ、字形に頼って修正したミスキューとする。次の語「かなしそう」は「がなし

そう」と読み、はじめの文字の「か」が「が」と読まれ、語として意味をなさないの
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で、間違いと数え、字形のミスキューとする。最後の「かなしそうだね」の「だね」

は、「で」「た」「だね」と最後に自己修正をしている。これは自己修正ができたとい

うカテゴリーに入れ、字形、および終助詞という文法項目のミスキューとみなす。この

ようにミスキュー分析をすることで、字形、文法、意味のどれに頼って読んでいるかと

いう傾向が明らかになり、この記録をつけることで、子どもの読みの力の発達がわか

り、指導に役立てることができる。 

4.まとめ 

 本稿は、継承日本語教育における早期リテラシーの発達段階の読みの指導について、

理論的枠組みを考察し、その理論を基に指導法のデザインを試みた。本稿は、継承日本

語学校での学校教育の開始時期の読みの指導が焦点であるが、読みの発達には連続して

発達していく 5 段階があり、初期リテラシー発達期の読みの発達は就学前の読みの力の

発達が大きく影響するため、就学前の読みの発達についても考察を行った。 

 初期リテラシー期の読みの指導には、Interactive Read Aloud、Shared Reading, Guided 

Reading, Independent Reading, Book Club という 5 つのタイプの指導があり、この順に進

むに従い教師の支援が減り、学習者は自律した読み手になるための力をつけていく。ま

た、読みの指導とはいえ、オーラルの言語力とリテラシー力は相互に関連をしながら発

達していくものであり、オーラルの言語力がリテラシーの発達に影響するため、この 2

つのモードは統合して指導されるべきであるという研究結果をもとに、オーラル言語の

指導が含まれる Interactive Read Aloud、 Shared Reading、 Guided Reading の指導原理の考

察と実践例を提示した。 
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 本稿では、継承日本語教育における読みの指導は、筆者の観察と分析の限りでは、本

の読み聞かせは、萌芽期と同じ読み聞かせを時間が余った時に授業の最後にするという

のがどの学年にも共通していることと、ボトムアップの指導が主体であることを述べ

た。本の読み聞かせの指導は、萌芽期の読み聞かせと同じ活動を時間が余った時におま

けとしてするのではなく、IRA のようにカリキュラムの核として位置づけ、体系的・計

画的に行い、それを次の SR、GR, IP へと進めていく必要がある。 

 ボトムアップの教え方は、文字を読むことから語を読む、そして文を読むという指導

であるが、フラッシュカードを使って覚える作業が続き、コンテクストが無いところで

の学習は、子どもにとってはなぜ字を覚えなければいけないかという目的が見えずつら

い作業となる。読みの指導の目標は、特に読む力を習得し始める初期リテラシーの時期

は本を読むことを楽しみ、本からはいろいろな情報を得ることができるということが理

解できる読み手を育てることである。そして、この初期リテラシー期に獲得した読みの

力をもとに、これに続く段階では、学ぶための情報を得る手段となる読みの力が発達し

ていく。また、言語の発達をみても、読みの量と習得する語彙の質と量とは相関し、読

みの力は豊かな表現力へとつながっていく。読みの力の発達は、長期にわたるものであ

るが、その出発点にある初期リテラシーの発達段階において、読むことに興味を持ち、

それを楽しみ、読みの活動が自分にとって意味あるものだと子どもが感じ、学習動機を

あげるためには、附録の実例のように、コンテクストの中で教えることで、読む目的が

子どもに分かり、字の機能が理解でき、なぜ字や語を知る必要があるのかがわかる指導

（つまり相互作用モデルの内容の理解を目的として、コンテクストの中で必要なボトム

アップのスキルを教える指導）が必要となる。 
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 字と音の関係というルールが先行するアプローチは、英語の読みの教育でも 1960 年

代には、字と音の結合のルールをコンテクスト無しに教えるフォニックス（ Traditional 

Approaches 呼ばれている）アプローチがあったが、教育効果が期待できず（Vacca et al., 

2018）、今日では、本というコンテクストの中で本の内容を理解することを主たる指導

目標とし、理解後にその内容の中に出てくる語の字と音の結合のルールを必要に応じて

教える、つまり相互作用モデルを使ったフォニックスのアプローチ（Contemporary 

Approaches と呼ばれている）を使っている 9。外国語教育でもルールをまず教え、ルー

ルさえ知っていればそれを使う場面が将来出てきたら使えるだろうという仮定のもとに

行われていたオーディオリンガルメソッドから、オーセンティックな内容の中で意味と

内容を理解させながら言語形式を教えるというアプローチが主流となっている。継承日

本語の初期の読みの指導においても、上記の経緯を参考にし意味重視の指導法を考える

必要があろう。 
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著者注 
 

著作権  

本稿に掲載した指導例は著作権を有しており、非営利団体 である教育機関での教育目的

での使用に限り、複写およびその使用を許可する。 
 
注 

 
1. 日本語と英語のバイリンガル教育における読みの指導に関しては、中島（2006）が

New International School の日本語・英語のイマージョンプログラムの中で、日本語が

第二言語（JSL）及び母語である児童の英語と日本語のバイリテラシー教育に Guided 
Reading という指導法を使っていることを紹介している。この指導法は、本稿で取り

上げる指導法の一つであるが、日本語と英語のバイリテラシー教育の読みの指導でこ

のアプローチに言及しているのは筆者の知る限りこの論文に限られている。中島の論

文の目的は、バイリンガル読書力テストの開発であるため、Guided Reading の指導方

法についての詳細な説明はされていないが、この指導法をバイリンガル教育の読み教

育に使い、バイリテラシー力の伸びを横断的に調べた結果、学年が上がるにつれ、英
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語と日本語の読みの力がともに伸びているという点は注目に値する。継承日本語話者

の読み教育に関しては本稿（p.5）で述べているように、モノリンガルの初期リテラ

シーの指導の中で効果があると実証された指導法を継承日本語の初期リテラシー指導

に取り入れた指導法を構築することから始め、その効果の実証研究へと進めていかな

ければならない。 
2. この年齢はあくまでも目安であり、いくつになったからこれができないといけないと

いうように解釈するのではなく、リテラシーがどのように発達していくかを観察し、

その発達に合った指導をするというところが焦点である。年齢に関係なく、新しい言

語のリテラシー学習を始めると、発達の初期の段階から始めるということになる。 
3. 日本語を母語として日本で育つ子どもが幼児期に獲得するリテラシーの能力は、例え

ば、小学校入学までにほとんどの子どもはひらがなが読め，お話の絵本を一人で読め

るようになり，自分の名前をひらがなで書ける。また，簡単なことばを書いたり，お

話や手紙を書くといった活動を始める。そして、ほとんどの子どもがひらがなを読

み，文字を書くための指先の運動機能も成熟段階に達する（内田ら，2008）。一方、

継承日本語学校の 1 年生入学時のリテラシーの発達度を見ると、文字の認識テストで

は、100 点を満点として、12 人中でゼロ点が 4 人、10 点代が１人、30 点代が 1 人、50
点代が 1 人、60 点代が 4 人と、多岐にわたっていた。また音韻認識では、長音を 1 拍

と数えない（「いこう」を 2 泊と数える）、撥音は「どんどん」が 4 拍ではなく、

「どん」「どん」と 2 シラブルになる子どもがほとんどであった。（筆者がアドバイ

ザーを務める継承日本語学校での調査より）。 
4. 授業のオブザベーション及び教案の分析は、筆者がアドバイザーを務める継承日本語

学校でのカリキュラム作成と教師トレーニングのために行ったもので、その結果を学

校及び IRB の許可を得て本稿でとりあげた。 
5. 日本では、バイリンガル・マルチリンガル子どもネットの広報グループが、日本に在

住する外国人妊産婦およびその周囲の人々への情報発信手段として、母子健康手帳に

母語の重要性についての説明を記載するよう 2020 年現在厚生労働省に働きかけを始

めている。この母子健康手帳にリテラシー環境を整える大切さについての情報を載せ

ることも一つの方法である。 
6. カルダー淑子（2020）は、小規模な幼児教室、親子サークルを自力で運営する親たち

からの教育情報の配信やネットワーク化、また絵本や教材の支援を求める声を紹介し

ている。 
7. 筆者は、2020 年 5 月から 6 月にかけ、東京三鷹市境オンラインこどもひろばに参加し

た。このオンラインこどもひろばは、Covid19 感染拡大にともなう緊急外出制限によ

り、急遽オンラインでの開催となったもので、毎回 30 分前後で実施され、学齢前と

学齢期の子どもと親が参加し、参加者が本の読み聞かせ、歌、工作など自分の得意な

ことを担当していた。また、親の悩みの相談や世間話の時間も設けたり、離乳食につ

いてなど専門家をゲストに招きアドバイスをしたりするなど多種のプログラムを提供

していた。参加者は参加したいときに参加するという柔軟性があり、参加しやすい形

と内容となっていた。 
8. 筆者が行った新学期初頭の継承語学校 1 年生の音韻評価の結果による。 
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9. フォニックスを使った指導については、賛否両論がある。フォニックスは読みの力を

発達させるためには明示的に指導を行うというアプローチであるが、これに対して、

楽しくたくさん本を読むことでその結果として読みの力は半意識的に習得されていく

という理論もある（例 Krashen, 2019）. 本稿ではフォニックスを紹介したが、それは

多読の効果を否定するものではない。むしろ本稿で紹介した指導法の Independent 
reading そして Book Club の段階では教師のサポートが無くなり、さまざまなジャンル

や形式の本を学習者が自分で選んで数多く読みこなしていくことが提唱されている。

本稿は、学習か習得かという理論の是非を論じるのではなく、個々に異なるニーズを

持つ学習者に合わせた指導を考え、それに必要な適切なアプローチを考えるという立

場をとっている。 
 

附録 1. Interactive Reading Aloud の指導例 

本：A. トルストイ 「おおきなかぶ」 福音館書店 
対象児童：小学校 1 年生 
学習の時期：新学期の初め 

本の

ペー

ジ 

教師の発話 指導項目 

表紙 （本を子どもが見えるように持ち、表紙と裏表紙を見

せる）今日はこの本を読みます。どっちから読みます

か。本のタイトルは「おおきなかぶ」です。作者はト

ルストイという人です。(表紙の絵を見せて) この絵を

見て、何か気が付いたことはありますか。この野菜は

かぶと言います。こんなに大きいかぶを見たことがあ

りますか。 
 
 
 
このかぶはどこから来たんでしょうか。 

本についての知識

の確認 
 
子どもの背景知識

の活性化 
 
話の内容を予測す

る（オーラル力を

つける） 

1 （指でなぞりながら音読をする）おじいさんがかぶを

植えました。絵を見てください。かぶはどこにありま

すか。 
（おじいさんの会話のところはおじいさんらしく声色

を変えて読む）おじいさんが話すように一緒に言いま

しょう。（予測があたっていたか確認） 

絵と字から情報を

得る 
 
「 」が会話であ

ることがわかる 

6 （音読の後）かぶが抜けません。どうしよう。 
じゃあ、おじいさんはどうするか見てみましょう。 

問題解決を話させ

る。問題解決方法

を考える力、オー

ラル力をつける 
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8 （絵を指さして）おじいさんの他にもう一人います。

誰でしょうか。（問題解決の方法が同じだったかどう

か話し合う） 

絵と字から情報を

得る 

9 （音読）かぶは抜けません。どうしたらいいでしょう

か。みんなだったらどうする。 
 

問題解決を考える 

次に誰が来るか予

測 
11 (音読のあと) 女の子が出てきましたよ。この女の子は

「孫」といいます。一緒にいいましょう。みなさんは

おじいちゃん、おばあちゃんがいますか。おじいちゃ

ん、おばあちゃんからみると、みなさんは「まご」で

す。（予測があたっていたかどうか話し合う） 

語彙 

12 (音読) 重いものをひっぱるときは、「うんとこしょ、

どっこいしょ」といいます。かぶをひっぱっているつ

もりで、言ってみましょう。 

表現とリズム 

13-23 （同様に進む）  

24 ねずみも助けてくれました。かぶは抜けるでしょう

か。 
予測 

25 （音読）予測があたっていたかどうか話し合う。 
 

 

 

読後の話し合い 

• この話がおもしろかったかどうか、どこが好きだったかを話し合う。 

• この話のテーマである「みんなで一緒にすれば大変な仕事もできる」ということ

を話し合う。 

応用活動 

• もう一度本を音読して、最後のねずみが加わってもかぶが抜けなかったという話

にして、その後どうすればいいか子どもに考えさせて話させ、話を作って、教師

の助けを借りながら書く。書いたときに文字の復習、練習をする。子どもが書い

たお話は、更にそれ自体が読み物となり、読んで、書いて、そして読むという統

合した活動となる。 
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• 話をもとに、学習発表会用にお芝居にする 

 
附録 2. Shared Reading の指導例 
 
冊子：ダグラス昌子「おてつだいロボ」(ダウンロードして印刷し、綴じて個々に配布) 
https://drive.google.com/file/d/1ydLUCtQbMKC92jHzvYCYVy_Oq1SqKyLC/view?usp=sharing 
対象児童：小学校 1 年生 
学習の時期：新学期の初め 
 
ビデオを見た後の学習活動 
 
冊子

のペ

ージ 

教師の発話 指導項目 

表紙 （Projector で拡大したページを映し全員がこれを共有

する） 
今日読む本はこれです。(表紙をみせる) タイトルは

「おてつだいロボ」です。 
 
ビデオでは、お手伝いロボはどんなお手伝いをしてい

ましたか。 

本の構成 
 
背景知識の活性化

と読む内容への橋

渡し 

1 一回目は先生が読むので本をよく見て、よく聞いてく

ださい。 
 
（このページを音読したあと、始めにもどり）お手伝

いロボのお手伝いってこのページのどこにあります

か。「お」の音から始まるところを探してみて。指で

さしてください。じゃあ「ロボ」を指でさしてくださ

い。「ロ」はどこにあるかな。 
 
このページのお手伝いは「た」の音からはじまりま

す。「た」を指でさしてください。次のページのお手

伝いは何の音からはじまるかな。 

 
 
 
 
字の知識を頼りに

語を認識する。 
 
 
 
次のページの予測 

 （音読中、お手伝いロボのセリフは元気にリズムをつ

けて読む。「 」を指で押さえて）誰かがお話をする

ときはこのマークを使います。一緒に元気に言ってみ

ましょう(指でさしながら)「ラジャー」 

会話を示すときは

引用符を使うとい

う知識 

2-4 音読  
5 今までお母さんがスイッチを押しました。ここはお父

さんがスイッチを押しました。お父さんという言葉を

探してください。指でさしながら言ってみましょう。 

語の認識と、長音

に気づく 
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7 お母さんが言ったことを、お母さんみたいに言いまし

ょう。 
「 」を探す。抑

揚をつけて読む。 
1 回目

の読

みの

後 

この、た、ち、つ、て、との字のつくお手伝いはどう

ですか。どれか面白いお手伝いがありましたか。 
 

2 回目

の読

み 

（繰り返される表現のところは子どもに読ませる。読

むところは、ポインターでなぞりながら進める。） 
 

2 回目

の読

みの

後 

（内容についての話し合い。内容の理解チェックを兼

ねて）お手伝いロボはたくさんお手伝いをしますが、

どんなお手伝いをしましたか。お家の中のお手伝いは

何をしましたか。馬のお手伝いをどう思いますか。先

生は面白そうだから、してみたいです。みんなは？ 

 

指導

点 
（各ページの最後の文を読みながら）たづなをひくの

中の「を」の音の字を指してください。ちりとりをお

さえるの「を」はどこですか。（つ、て、とまで同様

にする）一緒に書きましょう。 
 
先生が途中まで言うから、全部最後まで行ってくださ

い。「たづなを。。。」「テーブルを。。。」「ちり

とりを。。。」「つみきを。。。」「とびら

を。。。」 

文字「を」 
 
 
 
 
語彙と語彙を組み

合わせる 

繰り

返し

読む 

（別の日に繰り返し音読し、次の指導点をカバーす

る） 
*「」の別の機能：会話のところだけではなく強調した

いときに使う 
*構文「～が～を～ました」「～は～と言いました」 
 
*おとうさん、おかあさんの書き方 
*キーワード（おかあさん、おとうさん、おてつだいロ

ボ、いいました、おしました、の書き方 

「 」の機能 
 
助詞の使い方 
 
 
 
 
 
長音の書き方 

 
宿題 

1．第一週は冊子の好きなページの音読練習をし、スラスラ読めるようになったら、

Flipgrid（https://info.flipgrid.com/）というポータルに録音をする。次の週はもう 1 ページ

増やしてして計 2 ページ音読練習をして Flipgrid に録音をする。その次の週は全ページ

音読練習をし、Flipgrid に録音する。 
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2.授業で学習した語彙と表現は Quizlet（https://quizlet.com/teachers）というポータルで語

彙のフラッシュカードで練習をしたり、語と語を合わせて表現を作るマッチング練習を

行う。 

 
附録 3. Guided Reading の指導例 
 
本:粟野真紀子、遠藤樹子、小川和子 「あった！」(ダウンロードして印刷し、綴じて

個々に配布)  https://tadoku.org/japanese/book/5277/ 
対象児童：小学校 1 年生 
学習の時期：新学期の初め 

イントロダクションの指導 

本の

ペー

ジ 

教師の発話 指導項目 

表紙 今日はこの本を読みます。皆さんの本を見てくださ

い。どこから読みますか。本の一番前のところを表紙

と言います。表紙を見てください。本のタイトルは

「あった！」です。粟野真紀子、遠藤樹子、小川和子

作。 
指で字を指してください。そして、「あった！」と言

いましょう。 
 
 
「あった！」ってどんな時に言いますか。 
ここに家族の絵がありますね。誰がいますか。みんな

手をあげていますがどうしたんでしょうか。 

本の構成の知識 

 
 
文字と音を結びつ

ける 
 
 
 
背景知識の活性化 
読みの内容への橋

渡し。 

1 この絵はどこの絵だと思いますか。お母さんは何をし

ていますか。ここはスーパーです。スーパーという言

葉を探してください。指でなぞりながら言いましょ

う。 

絵と字をむずびつ

けて字で書かれた

語の意味を取る 
 
字と音を結びつけ

る 
2 お母さんは何を探していますか。 

この雲みたいなものは、みんなが何か頭の中で何か言

うときに使います。 

予測 
図形の機能 

3 （雲の図形をさして）お母さんはまだ、頭の中で何か

言っていますよ。何を言っていますか。お財布がない

図形の機能 
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と言っています。そこを指でさしながら言ってくださ

い。 
お財布は見つかると思いますか。次のページは見ない

で後で読んでください。 

字と音の結びつき 
 
予測 

4 （ここでは読まず、この後一人で読む時に読む）  

5 5 ぺージを見てください。お父さんがいますが、ここ

はどこですか。仕事をするところは？会社です。会社

の字を探してください。指でなぞりながら読みましょ

う。お父さんは何がない？携帯のことをスマホといい

ます。スマホの字をさがしてください。はじめの音は

何ですか。指でなぞりながら読みましょう。 
 
絵を見てください。お父さんの机の上にはいろんなも

のがあります。お父さんのスマホは見つかるでしょう

か。どうやって探しますか。 
次のぺージは見ないで後で一人で読んでください。 

絵と字から意味を

とる 
字と音のむすびつ

き 
 
 
 
問題解決の方法を

考える 

13 13 ページを開けてください。この絵は大学という学校

の絵です。一緒に言いましょう。ここに大学って書い

てあります。大学は大きいお兄さんやお姉さんが行く

学校です。みんなは小学校で勉強しますね。大学で勉

強するためには、テストを受けて、パスしないとだめ

です。テストを受けたら、自分の番号があるかどうか

探します。あったら、パスです。番号がここにありま

す。番号という字を探して、指で押さえてください。

この人の番号を読んでください。この番号はこの絵の

なかにあるかな。どう思いますか。 

大学入試という概

念の理解 
 
 
 
 
 
 
 
予測 

 

 このあと、グループに分かれて、一緒に助け合いながら本の初めから音読をする。音

読をしている間、教師はそれをモニターし、個別に指導が必要なところをメモしてお

く。音読が終わったら、読んだ内容についての話し合いをする。ここでは、まずこの話

をどう思ったかを話し合う。教師が「先生も、おおきいカバンを使っているので、財布

を探すのが大変です。財布はいつも探せますが、時々スマホを家に忘れてきてないとき

があります」というように何を話せばいいか見本を見せると、子どもから話を引き出し

やすくなる。次に、自分たちや家族の探し物の経験を話し合う。その後、スマホが見つ
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かったか、どのようにして探せたか、おじいさんは何を探していて、どこにあったか、

受験番号があったかどうかなど、内容が理解されているかどうかを評価しながら話し合

いをする。そして指導項目の助詞、語彙、感嘆符の機能を説明する。 

 

 




