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１ 幼小接続研究の動向 

（１）幼小接続研究の背景 

 2017 年，保育所保育指針 ，幼稚園教育要領 ，幼保連携型認定こども園教育・

保育要領（以下「幼児教育の３つの要領・指針」と いう。），さらに小学校以上の

学習指導要領が改訂（改定）され（高等学校のみ 2018 年），幼児教育において

は「知識及び技能の基礎」，「思考力，判断力，表現力等の基礎」，「学びに向かう

力，人間性等」，小学校以上は「知識及び技能」，「思考力，判断力，表現力等」，

「学びに向かう力，人間性等 」のそれぞれ３つの資質・能力を，幼児教育 から高

等学校へと一貫して育む「学校段階等間の接続」が求められるようにな った。特

に，幼児教育の３つの要領・指針 と小学校学習指導要領においては，それぞれに

幼児教育と小学校教育の教育課程の接続に関する配慮事項が示された。小学校学

習 指 導要 領 の 総 則 には ， 教 育課 程 の 編 成 にあ た り 幼児 教 育 と の 接続 で は，「 幼児

期の終わりまでに育ってほしい姿を踏まえた指導を工夫することにより，幼稚園

教育要領等に基づく幼児期の教育を通して育まれた資質・能力を踏まえて教育活

動を実施し，児童が主体的に自己を発揮しながら学びに向かうことが可能となる

ようにすること幼稚園教育要領等に基づく幼児期の教育を通して育まれた資質・

能力を踏まえて教育活動を実施し，児童が 主体的に自己を発揮しながら学びに向

かうことが可能となるようにする」（文部科学省 ,  2017b ,  p .21）と示されている。

「幼児期の終わりまでに育ってほしい姿」とは，幼児教育における 5 領域の「ね

らい及び内容に基づく活動全体を通して資質・能力が育まれている幼児の幼稚園

修了時の具体的な姿であり，教師が指導を行う際に考慮するもの」 とし，幼児教

育の３つの要領・指針に 10 の姿が記載されている。一方，幼児教育の３つの指

針 ・ 要 領 に お い て も ， 幼 稚 園 教 育 要 領 （ 2017 ） に お い て は ， 小 学 校 教 育 と の 接

続 に 配慮 し ，「 幼稚 園 に お いて は ， 幼 稚 園教 育 が ，小 学 校 以 降 の生 活 や 学習 の 基

盤の育成につながることに配慮し，幼児期にふさわしい生活を通して，創造的な

思考や主体的な生活態度などの基礎を培うようにする」（文部科学省 ,  2017a,  p .

７），また，「幼稚園教育において育まれた資質・能力を踏まえ，小学校教育が円

滑に行われるよう，小学校の教師との意見交換や合同の研究の機会などを設け，

「幼児期の終わりまでに育ってほしい姿」を共有するなど連携を図り，幼稚園教

育 と 小 学 校 教 育 と の 円 滑 な 接 続 を 図 る よ う 努 め る も の と す る 」（ 文 部 科 学 省 ,  

2017a ,  p . ７） とされ ， 幼児教育の ３つの要 領・指針共に 同様の文 言が 明記さ れ

ている。  

このように，2017 年の要領・指針の改訂（改定）において幼児教育と小学校

教育の円滑な接続がこれほど大きく取り上げられ，議論されているの はなぜなの

か。また，どうして幼小接続が求められているのだろうか。  
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福元（2014）によれば，幼小接続の議論の端緒となったのは， 1971 年の中央

教育審議会答申「今後における学校教育の総合的な拡充整備のための基本的施策

について」における「人間の発達過程に応じた学校体系の開発」 で，４，５歳児

から小学校低学年の児童を一貫して教育する幼年学校 が提案されたことで あった

という。この先導的な試 みは早期教育への危惧 等から頓挫したが，1980 年代を

通じて低学年の教科構成のあり方 が文部省，政府で審議され，幼児教育との関連

を図る必要が示されたという（福元 ,  2018 ,  p .129 ）。そして，1989 年の小学校

学 習 指導 要 領 の 改 訂に お い て ，「 思 考 や感 情 が 未 分化 な 小 学 校 低学 年 児 童の 発 達

状況を踏まえ、幼稚園教育を考慮した直接体験 と総合的な指導を重視する 教科」

（ 福 元 ， 2014 ,  p .15 ） と し て 生 活 科 が 導 入 さ れ た の で あ る 。 ま た ， 幼 児 教 育 側

でも，幼稚園，保育所 共に，３歳以上の幼児に対して，幼児の自発的な活動とし

ての遊びを通しての指導によって５領域のねらいが総合的に達成されるような指

導が行われるようになった。つまり，幼児教育，小学校共に，子供の発達に即し

た，環境を通した直接的な体験と総合的な指導を， 接続時期となる幼児期から小

学校低学年に大切にすること で，幼児教育から小学校低学年への連続性・ 一貫性

のあるカリキュラムを確立し，幼児教育と小学校の連携や接続の あり方を検討し

よ う と し た の で あ る 。 波 多 野 （ 2011 ） は ， 生 活 科 は ， 教 師 の 説 明 を 中 心 に し た

学習ではなく，児童が主体的に，具体的，かつ総合的な活動を通して， 知識・技

能の獲得や習慣を身につけ，社会の変化に主体的に対応できる能力を育成するこ

とが期待されたと述べている 。  

一 方 ， 同 時 期 の 1990 年 代 後 半 に ， 授 業 中 立 ち 歩 く ， 話 が 聞 け な い ， 先 生 の 指

示通 り行 動し な い， 集 団行 動が でき な いと い った 「小 1プ ロ ブレ ム 」が 社会 的に

注 目 を 浴 び る よ う に な っ た 。 こ の 問 題 に 初 期 か ら 取 り 組 ん で き た 新 保 （ 2010 ）

は， 小1 プロ ブ レム を ，授 業不 成立 と いう 現 象を 中心 に ， 学 級が 本 来持 って いる

学び ・遊 び・ 暮 らし の 機能 が不 全に な って い る小 学校 1年 生 の集 団 未形 成の 問題

であり，小学校高学年の「学級崩壊」とは区別して，幼児期をひきずっている 子

供たちの問題と定義する。また，その要因と して①子供を取り巻く社会環境の変

化による子どもの育ち の変化，②親の子育ての孤立化と未熟さ，③ 子供も親も自

尊感情が低く，人間関係づくりが苦手，④就学前教育と学校教育の段差の拡大，

⑤自己完結し，連携の少ない学校園，⑥今の 子供にミスマッチの頑固な学校文化

や学校教育システムを挙げている。こうした小１プロブレムの解消のため に，幼

児が幼保とは異なる小学校の生活や学習，施設について知るために保幼小の交流

会が行われたり，保幼小の保育者・教師が子供の情報を交換したり，一緒に研修

を受けたりするような保幼小連携の取り組みが少しずつ行われるようになってい

った。  
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福 元 （ 2014 ） は ， 近 年 の 幼 小 接 続 カ リ キ ュ ラ ム の 政 策 は ， 上 述 し た よ う な

1971 年当時の学校体系の改革構想の延長線上にあるが，グローバル化に伴 う教

育の国際競争が加速する状況で 2000 年代以降の教育改革の主題に浮上し ，生活

科に象徴される幼小接続カリキュラムを推進するアプローチと，小 1 プロブレム

の予防を図るアプローチと二つの流れで展開していくことになったとする。  

この時期，自治体や学校園は様々な幼小連携や幼小接続の取り組みを行ってき

た （ 有 馬 幼 稚 園 ・ 小 学 校 ・ 秋 田 ， 2002 ； 佐 々 木 ・ 鳴 門 教 育 大 学 学 校 教 育 学 部 附

属 幼 稚 園 ・ 小 学 校 ， 2004 ； お 茶 の 水 女 子 大 学 附 属 幼 稚 園 ・ 小 学 校 ・ 中 学 校 ・ 子

ど も 発 達 教 育 研 究 セ ン タ ー ,  2008 ； 横 浜 市 こ ど も 青 年 局 ・ 横 浜 市 教 育 委 員 会 ,  

2012；秋田・第一日野グループ， 2013）。そして，2008 年の小学校学習指導要

領 解 説生 活 編 に お いて ，「 幼 児 教 育 と の接 続 の 観 点か ら ， 幼 児 と触 れ 合 うな ど の

交流活動や他教科等との関連を図る指導は引き続き重要であり，特に，学校生活

への 適応 が図 ら れる よ う， 合科 的な 指 導を 行 うこ とな どの 工 夫に よ り第  1  学年

入 学 当初 の カ リ キ ュ ラ ム を スタ ー ト カ リ キ ュ ラ ム とし て 改 善 す る こ と 」 ( 文 部科

学 省 ,  2008 ,  p . ９ ) と 示 され た 。 し かし ， ス タ ート カ リ キ ュラ ム の 編 成 に つ いて

「小  1  プ ロブ ムな ど の問 題を 解決 し ，学 校 生活 への 適応 を 進め る こと にな るも

のと期待される」（文部科学省，2008 ,  p .53）とされたことから， 小学校の現場

では幼児教育からの連続性ある教育課程の編成というよりも ，1 年生を小学校生

活にいち早く適応させるための小１プロブレムの予防のための 指導が重視される

傾向にあった。こうして先進的な自治体や学校園を除く 多くの学校園において は，

小１プロブレム対策のための 子供や教員の交流に比べ， 幼児教育と小学校教育の

連 続 性 ・ 一 貫 性 の あ る 教 育 課 程 の 接 続 が 十 分 と は い え な い 状 況 （ 文 部 科 学 省 ,  

2016） が生じた 。国 立教育政策研 究所教育 課程研究セン ター（ 2005）は，そ う

した状況に鑑み，幼児期の遊びや生活を通した学びと育ちを基礎として，小学校

においても主体的に自己を発揮し ,  新しい学校生活を創り出していくためのスタ

ートカリキュラムを提案し，その意義として「安心」，「成長」，「自立」を掲げ た。

子供は，幼児期に親しんだ活動を取り入れたり，分かりやすく学びやすい環境づ

くりをしたりすることで「安心」し，幼児期からの学びと育ちを生かす活動や環

境を意図的に設定することで ，自信や意欲をもって活動し自己発揮できるように

なる。そして，その姿を教師や友達に認められることで，自己肯定感が生まれ，

よりよく「成長」していくことができ，子供 が自分で考え，判断し，行動するこ

とを繰り返すことで「自立」に向けて歩んでいけると考えたのである。 そして，

2010 年の幼児期の教育と小学校教育の円滑な接続の在り方に関する調査研究協

力 者 会議 「 幼 児 期 の教 育 と 小学 校 教 育 の 円滑 な 接 続の 在 り 方 に つい て （ 報告 ）」

において，幼小接続の重要性を認識し，単に交流活動や子供の小学校への適応指
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導を行なうのではなく，幼児教育から小学校教育にかけての見通しをもった教育

課程の編成・実施に取り組むことの重要性が強調されたのである。  

こうした幼児期における学びと育ちを大切にした小学校教育への円滑なカリキ

ュラムの接続を実現するため，冒頭に述べた 2017 年改訂（改定）の幼児教育の

3 つの要領・指針と小学校学習指導要領 において，幼児期の教育を通して育まれ

た資質・能力を踏まえ，小学校教育が円滑に行われるよう にすること（文部科学

省，2017a；厚生労働 省，2017 ；内閣府・文部科学省・厚生労働省 ,  2017），ま

た小学校においては，児童が主体的に自己を発揮しながら学びに向かうことが可

能になるようにすること（文部科学省，2017 b）が求められるようにな った。ま

た，小学校学習指導要領においてスタートカリキュラムの策定が義務付けられ，

令和 2 年度の小学校学習指導要領の全面実施に至 った。  

そして，中央教育審議会(2021)「「令和の日本型学校教育」の構築を目指して

～全ての子供たちの可能性を引き出す，個別最適な学びと，協働的な学びの実現

～ （ 答申 ）」 が 出さ れ ， 幼 稚園 等 の 幼 児 教育 施 設 は「 集 団 活 動 を通 し て 、家 庭 や

地域では体験し難い、社会・文化自然等に触れる中で、幼児期に育みたい資質・

能力を 育成 する」（p.33 ）よ う示 された 。ま た，こ れま で通り 環境 を通し て行 う

教育を大切にし，資質・能力を育む上で効果的な環境の あり方を検討する ように

求 め て い る 。 こ の よ う に ， こ れ か ら の 時 代 の 幼 児 教 育 の あ り 方 が 示 さ れ る 中 ，

2021 年７月より「幼児教育と小学校教育の架け橋特別委員会」が開かれ ，特に

幼児期後半の小学校教育との接続期における幼保小の架け橋プログラムの検討が

始まった。当委員会で秋田 (2021)は，OECD や各国の長期縦断研究等において，

①質の高い幼児教育・保育は ，言語の使用やアカデミックスキルの芽生え ，早期

の識字および計算，社会情動的スキルなどといった様々な領域の子供の早期発達

と就学後のパフォーマンスにとって有益であること ，②幼保小接続における教育

の継続性の意義・カリキュラムの一貫性や継続的な幼保小接続の取組が， その後

の子供たちの学力や社会的成長と関連していることが示唆されると報告している。  

 では，実際にスタートカリキュラムと幼児期後半のカリキュラム を策定するに

あたって，今後どのような方向に進んでいけばよいのであろうか。  

スタートカリキュラムや幼児期後半のカリキュラム等，接続期カリキュラムの

充 実 を 図 る 上 で ， 酒 井 ・ 横 井 （ 2011 ） は ， 学 び の つ な げ 方 に 関 す る 基 本 的 な 考

え 方 「 学 び の つ な げ 方 の フ ィ ロ ソ フ ィ ー 」（ p.177 ） を 確 立 す る こ と が 重 要 で あ

る と し て い る 。 こ の 「 学 び の つ な げ 方 の フ ィ ロ ソ フ ィ ー 」 に つ い て は ， Moss

（ 2013 ） が 国 際 的 な 潮 流 と し て ， ① 小 学 校 準 備 期 間 と し て の 幼 児 教 育 と 小 学 校

教育のつながり，②OECD の Start ing  St rong に代表される幼児 教育と小学校

教育の強く，対等なパートナーシップ， ③幼児教育と小学校教育のそれぞれの伝
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統と独 自性 ，適性 を持 ち寄り ，両 者の「 出会 いの場 」（ p.19 ）から 新たな 連携 の

ビジョンを打ち出していくつながりの 3 つのあり方を示している。我が国は，国

立教育政策研究所教育課程研究センター（ 2005 ）が，「滑らかな接続を図るとい

うことは，必ずしも，幼稚園教育か小学校教育のどちらかの教育に合わせること

により，その間にある段差をなくすことを意味しているわけではない。各学校段

階の特質を踏まえ，子どもたちがその段差を乗り越えて成長してい くことができ

る よ う な 接 続 を 考 え る」（ p.61 ） と 述 べ て お り ， Moss （ 2013 ） の ③ 「 出 会 い の

場」としての新たな連携のビジョンをもっているといえる。この新たな連携のビ

ジ ョ ン と し て は ， 国 立 教 育 政 策 研 究 所 教 育 課 程 研 究 セ ン タ ー （ 2005 ） で は 「 幼

児期か ら児 童期へ の発 達の連 続性 や学び の連 続性を 確保」（p.16 ） するこ と， 文

部科学省（2010 ）では，「発達の段階の違いに起因する違いが存在するものの、

こうした違いの理解・実践は、あくまで両者の教育の目的・目標が連続性・一貫

性をも って 構成さ れて いると の前 提に立 って 行われ な け ればな らな い 」（ p.10 ）

こととされ，共通して 学びの連続性が重視されている。 この学びの連続性につい

て 文 部 科 学 省 （ 2010 ） は ， 学 び の 芽 生 え の 時 期 か ら 自 覚 的 な 学 び の 時 期 へ の 円

滑 な 移行 を 図 る こ とが 重 要 であ る と し て いる 。「 自 覚 的 な 学 び」 と は 「 学ぶ と い

うことについての意識があり，集中する時間とそうでない時間（休憩の時間等）

の区別がつき，与えられた課題を自分の課題として受け止め，計画的に学習を進

めるこ とであ り， 小学 校にお ける各 教科 等の 授業を 通した 学習」（p.10 ）で あり ，

そ こ につ な が る 幼 児期 の 学 びの あ り 方 が 「学 び の 芽生 え 」 で あ る。「 学 びの 芽 生

え」は「学びということを意識しているわけではないが，楽しいことや好きなこ

とに集中することを通じて，様々なことを学んでいくことであり，幼児期におけ

る遊び の中 での学 び」（p.10 ）で ある とい う 。幼児 期か ら小学 校期 に連続 性を も

って指導していくことで，子供たちは円滑な学校間移行を果たすことができると

考えられる。  

このような学びの連続性に配慮したカリキュラム開発については，プロジェク

ト・アプローチ（Sylv ia ,  2006）など諸外国のスタートカリキュラムの紹介がな

される一方，自治体独自のカリキュラム（ 秋田・第一日野グループ ,  201 3；横浜

市 ,  2019 ・2021），大学附属学校間におけるカリキュラム（ 佐々木・鳴門教育大

学 学 校 教 育 学 部 附 属 幼 稚 園 ・ 小 学 校 ， 2004 ； 朝 倉 ・ 井 上 ・ 石 井 ・ 池 田 ・ 江 本 ・

岡 野 ・ 岡 本 ・ 奥 井 ・ 金 岡 ・ 下 野 ・ 中 山 ・ 松 島 ・ 見 藤 ・ 横 村 ・ 吉 原 ， 2003 ； 井

上 ・ 朝 倉 ・ 石 井 ・ 井 上 ・ 江 本 ・ 掛 ・ 中 山 ・ 宮 本 ・ 村 上 他 ， 2004-2009 ； お 茶 の

水女子大学附属幼稚園・小学校・中学校 ・子ども発達教育研究センター ,  2008 ）

な ど ， 独 自 の カ リ キ ュ ラ ム 開 発 も 盛 ん に 行 わ れ て き た 。 ま た ， 一 前 ・ 秋 田

（ 2012 ） は ５ つ の 地 方 自 治 体 に お け る 接 続 期 カ リ キ ュ ラ ム に つ い て 自 治 体 ご と



9 

 

に 示 さ れ る 接 続 期 に 育 み た い 力 の 差 異 や 共 通 性 を 考 察 し ， 松 嵜 ・ 無 藤 （ 2013 ）

は東京都品川区・北区，神奈川県横浜市のカリキュラムを比較し，接続期におけ

る生活科の果たす役割の重要性について示唆している。 このような自治体や大学

附属学校園等でのカリキュラム開発やそのメタ分析は，幼小の学びにどのような

連続性や一貫性をもたせるかという理念に関しては述べられているものの，齊藤

（ 2017 ） は 「 幼 小 双 方 の 教 員 に よ る 保 育 環 境 ・ 方 法 や 教 育 方 法 （ 分 野 ・ 科 目 、

単元・大単元、指導法）の検討というプロセスを経ることで、事実に裏打ちされ

た新たな教育課程」（ P.44 ） を編成する こと ，そして「子ども の実 態把握から創

りあげられるボト ムア ップの教育課程」（ P.44 ）を大切にする 必要 があると指摘

する。  

 

（２）幼小接続研究のこれまで 

齊 藤 （ 2017 ） の 指 摘 す る 幼 小 双 方 の 教 師 に よ る 検 討 を す る た め に は ， ま ず 幼

児教育における保育環境・方法，そして小学校の教育方法がどのようなものであ

るか，その「事実」を明らかにすることが必要であろう。また，そうした保育環

境・方法，教育方法の中で，子供がどのような実態を見せるのか，そのことにつ

いても詳らかにする必要がある。  

このため，幼児教育における領域や小学校の教科の保育環境 ，保育方法や教育

方法といった指導のあり方を研究していくことが求められている。しかし，円滑

な幼小接続のための教育課程を策定することは重要な課題であるにもかかわらず，

これまで幼小接続研究は，幼小の一方だけを取り上げたものが多く幼小双方を研

究する必要が あること が指摘されて いる（松 嵜 ,  2017 ）。領域 －教 科間の接続 に

つ い て 幼 小 双 方 か ら 分 析 し た 研 究 も い ま だ 少 な い が ， 松 嵜 ・ 無 藤 （ 2013 ） の ，

幼稚園教育要領と小学校学習指導要領の比較を通して 幼児教育と小学校生活科の

つながりを大切にする自治体のアプローチカリキュラム・スタートカリキュラム

の 分 析 を 行 っ た 研 究 ， 岡 本 ・ 山 浦 （ 1998 ） の 幼 稚 園 教 育 要 領 と 小 学 校 学 習 指 導

要領の比較から音楽教育における幼小の連続性の難しさを明らかにした研究，光

野（2010 ）の同一教材についての幼稚園「言葉」，小学校「国語」 の指導計画を

立 て ， そ の 有 効 性 を 実 証 し よ う と し た 研 究 ， 光 野 ・ 篠 原 （ 2019 ） の 物 語 ・ 小 説

の描写に着目し，描写の量や長さを少ないものから多いものへ増やしていく系統

性をもたせた段階的読書指導を提案する研究 などがある。しかし，これらの研究

は，資料レベルでの比較・検討であり，幼児教育，小学校 教育での実際の指導の

過程で見える教師の働きかけ，子供の応答等からの実態を明らかにしたものでは

ない。  

一方で，幼児と児童の実態把握を行った上で指導の提案を行っている 研究も少



10 

 

ないながら見受けられる。たとえば，幼児・児童の音楽的能力の様相を明らかに

した上で小学校の児童にどのように歌の指導 を行なうのがよいかを示唆した研究

（三村・青原・高旗・金岡・大橋・池田・吉原・掛・君岡・中山・井上・山中・

東・ 有 村 ,  2008 ・ 2009 ； 三 村・ 吉 富・ 大 橋 ・青 原 ・高 旗 ・金 岡 ・ 池田 ・ 吉原 ・

掛志穂・君岡・中山・井上・坪田・山中・東・宮谷 ,  2010 ）や，  5 歳児と小学

校 4 年生の空気圧の理解を比較することで幼児の理解の特徴を明らかにし，空気

圧を利用した保育実践を開発した研究（鈴木・清水・財満・松本・管田・三宅・

林・西井 ,  2006），生 活・遊びを通 して体得 的に学ばれる 「源数学 」に着目し ，

幼稚園の保育と小学校の算数の実態を分析することで，幼稚園の「数量・形」と

小学校の「算数」の学びを一貫させた幼小連携カリキュラムの開発の課題を明ら

かにした研 究（船越 ・ 白川・澤田 ・福田・ 中 塚・上埜・ 西川・穴 田 ,  2010) があ

る。  

こうした実態把握を基にしてカリキュラム開発を行ったり提言したりする研究

も少ないながら出てきている。そこで本研究においても，幼児教育，小学校教育

双方における「事実」に基づく接続のあり方を考えるため，幼小双方の教師の指

導と，その指導の過程で見られる子供の実態分析を行い，その上で，子供の実態

にあった円滑な幼小の教育課程を提案したい。  

幼小の指導のあり方を明らかにする際の視点として，これまで幼小双方の教師

の指導や子供の実態把握がされず，また小学校以上のあらゆる学習の基礎となり

かつ幼小共にその育成が喫緊の課題となっている言語能力育成の核となる領域と

教 科 ，す な わ ち 幼 児教 育 に おい て は 領 域 「言 葉」， 小 学 校 に おい て は 「 国語 科 」

に着目する。  

 

（３）幼小接続期における言葉の育ち 

幼 児期 の 言 葉と 小 学 校 期 の言 葉 に つい て は ， 岡 本（ 1985 ,  1995 ） が 幼児 期の

言 葉 を「 一 次 的 こ とば 」， 学 童 期 の 言 葉を 「 二 次 的こ と ば 」 と して ， そ の違 い を

明ら かに して い る。 岡 本は 「一 次的 こ とば 」 を（ 1） 生活 場 面で ， 具体 的な 状況

に お い て ，（ 2 ） 比 較 的 限 ら れ た 「 特 定 の 親 し い 人 」 に 対 し ，（ 3 ） 原 則 に は 一 対

一 の 会話 （ 対 話 ）， つ ま り 話し 言 葉 を 中 心と し て 行わ れ る と 述 べて い る 。一 方 ，

小 学 校 で は ， (1) 現 実 場 面 を 離 れ ， (2)  不 特 定 多 数 に 対 し ， (3) 一 方 的 伝 達 行 為

として行われ，話し言葉に書き言葉が加わった言葉の状況であると している。し

かし，幼児教育においても，読み聞かせ場面のように，話し言葉を中心としては

いるが，生活場面や具体的な状況を離れ，教師から集団に対し一対他で語られる

場もあり，言葉の育ちや学びに関しては，一次的ことばと二次的ことばを明確に

分 け るこ と は 難 し い。 幼 児 期に お け る 読 み聞 か せ は，「 一 次 的こ と ば 」 の範 疇 を
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超え「二次的ことば」の様相を呈している。つまり，幼児期の子供達は，読み聞

かせを通して小学校以上で主に学 んでいく「二次的ことば」についても日常的に

触 れ てお り ，「 一次 的 こ と ば」 と 「 二 次 的こ と ば 」の 二 つ の こ とば の 重 層性 の 中

にあると言える。  

し か し ， こ れ ま で も 幼 児 教 育 と 小 学 校 教 育 の 言 葉 の 指 導 は ， 幼 児 期 に 特 有 の

「 一 次的 こ と ば 」「 二 次 的 こと ば 」 と い う言 語 発 達の 特 性 に 応 じた 差 異 が乗 り 越

え難い不連続性となって，幼小の円滑な接続を阻む要因となってきたことが指摘

されている （岡本 ,  1985) 。 先行研究 では ， この差異を 有機的に 接 続させる言 語

活動として読み聞かせが有効であり，幼児期に留まらず小学校以降の読みへつな

ぐ も の と し て も ， 重 要 な 役 割 を 果 た す 可 能 性 が 示 唆 さ れ て い る （ 住 田 ,  2015 ；  

藤森・吉永 ,  2019 ）が，こうした 幼児期の読み聞かせと小学校の読むことに関す

る研究もまた，資料に基づく理念的な研究であったり，幼児教 育側のみの分析に

留まっていたりするという課題がある。  

 

（４）幼児教育における読み聞かせ 

読 み 聞 か せ の 意 義 に つ い て 秋 田 （ 1997 ） は ， 内 生 的 帰 属 と 外 生 的 帰 属 が あ る

ことをあげ，読み聞かせそれ自体が目的であり，空想の世界を楽しんだり，親子

のふれあいが生じたり，心を落ち着けたりするような内生的帰属と，語彙力・読

解力をつけたり，文字を覚えたり，静かに話を聴けるようにしたり，早く寝かし

つけたりするためというような外生的帰属があるとしている。読み 聞かせは家庭

でも幼児教育の場でも行われ るが，家庭での母親の読み聞かせの意義として，秋

田 ・ 無 藤 （ 1996 ） は ， 内 生 的 帰 属 で あ る 「 空 想 ・ ふ れ あ い 」 と 外 生 的 帰 属 で あ

る「文字・知識習得」 の 2 つの意義が見られ，家庭によりどちらを重視している

かが異なるとしている。また，母子間での絵本の読み聞かせについては，相手の

悲しみを自分のことのように感じる「共感的な心の理解」を促進する，笑い・悲

しみ・興奮・期待という反応が母子間で共有される，自己意識の構築に役立つ，

社 会 情 動 的 な 成 長 を 促 す な ど の 効 果 が あ る こ と も 指 摘 さ れ て い る （ El l i s  & 

Brewster ,  1991 ；杉沢・田島 ,  2015 他）。  

一 方 ， 幼 児 教 育 の 集 団 の 場 で の 読 み 聞 か せ に つ い て ， 横 山 ・ 水 野 （ 2008 ） は ，

保育者は一体感を感じる共有体験や生活との連続性を重視する傾向にあることを

指 摘 し て い る 。 ま た ， 並 木 （ 2012 ） で は ， 保 育 者 に よ っ て 物 語 理 解 を 促 す ス タ

イルと物語の展開への期待感を高めるスタイルがあることを示唆している。さら

に 秋 田 ・ 横 山 ・ 寺 田 ・ 安 見 ・ 遠 藤 （ 1998 ） は ， 幼 稚 園 教 師 が 絵 本 を ど の よ う に

読んでいるかについて，年少では説明を加えながら読むことが 多く，年齢が上が

ると個々の子供の話を聞く力，頭の中で物語の世界を構成する力を育てるために，
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質問や会話を極力排除して読むなど，子供の発達に合 わせ，絵本の読み聞かせの

方法を柔軟に変化させていることを明らかにしている。この他にも，絵本の読み

聞かせについ ては，メ タ認知を活性 化する（ 森 ,  2014 ），社会 性を 育成する（ 古

賀・笹山・内野 ,  2014 ） ,  自己開示を促進する（玉利・内野 ,  2015 ）などの知見

が 示 さ れ て い る 。 あ る い は ， 日 本 で は 秋 田 （ 1997 ） の 指 摘 す る 外 生 的 帰 属 の 中

の特に認知的な側面として語彙力・読解力をつけたり，文字を覚えたりすること

に焦点を当てた実践や研究は少ないが，欧米においては，幼児期の絵本の読み聞

かせが言語発達や就学前の読みの力の芽生え ,   就学後の読解能力にも効果がある

ことが指摘されている（Lonigan ,  1994 ；Bus ,  van  I Jzendoorn ,  & Pel legr in i ,  

1995）。読みの力の芽生えの観点から読み聞かせの実践における指導内容や方法

を考察した研究（Sulzby ,  E . ,  & Tea le ,  W.  H. ,  1991 等)は多く，読み聞かせ場

面における幼児の読みの力の芽生えも観察されている。 絵本の読み聞かせがこう

した読みの力の芽生えや就学後の読解能力に影響することは，絵本 そのものに複

雑かつ多様な 文法情報 が含ま れるこ と（鈴木 ,  2020），また， 絵本 の読み聞か せ

場面が ，おも ちゃで 遊 ぶ場面 など他 の場面 に 比べ， 大人の 指導的 な 発話（ Choi ,   

2000）や語彙獲得等を支える共同注意を促す指さし (Tomasel lo ,  1999 ；菅井，

2012)  が 多 い こ と が 影 響 し て い る と 考 え ら れ る 。 共 同 注 意 と は ，

Tomasel lo(1999 ）によれば「子供と大人が第３の事柄に共同で参画し，互いの

注意を 向け ，その 注意 がある 一定 時間続 く社 会的相 互作 用」（ p.97 ）であ る。 読

み聞かせは，絵本という一つの対象を，読み聞かせする人と聞く人が共有しなが

ら 展 開 す る た め ， 共 同 注 意 （ Tomasel lo ,  1999 ） の 果 た す 役 割 が 大 き い と 考 え

ら れ る （ Karrass ,  Braungar t -Rieker ,  Mul l ins  & Lefever ,  2002 ； Evans  & 

Sa int -Aubin ,  2005 等） が， 共同 注 意は 単 に言 語獲 得を 支 える 機 制と して だけ

で は なく ，「 双 方が 関 わ っ てい る 目 標 志 向の 活 動 にお い て 「 今 ，私 た ち がし て い

る こ と 」 を 共 に 理 解 す る こ と で 一 体 感 や 結 束 感 が も た ら さ れ る 」（ Tomasel lo ,  

1999 ,  p .98 ） よう な ，協 同 性 の基 礎 と なる 社会 的 認 知現 象 （ 無藤 ,  1997 ）で あ

るとされる。つまり，共同注意は 読み聞かせに限らず，小学校の授業においても

重要な役割を果たすと考えられる 。たとえば，小学校以上の授業における共同注

意機制は中等教育での話し合い場面（古市 ,  2016）や，小学校高学年の算数（住

田・ 森 ,  2019 ）に お い ても 生 じて い るこ と が 示唆 さ れて い る。 古 市 （2016 ）や

住 田 ら （ 2019 ） が 指 摘 す る よ う に ， 小 学 校 以 上 の 教 科 学 習 の 協 同 行 為 の 生 成 過

程 や 対話 の 成 立 に も共 同 注 意は 重 要 な 役 割を 果 た して お り ，「 二 次 的 こ とば 」 と

いう新しい言語形式を学び合う小学校入門期の子供にとって，重要な役割を果た

すものと考えられる。  

以上の研究から，母親も幼稚園教師も，幼児期の読み聞かせを通して，現 実世
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界を離れ空想する力や物語世界を構成する力を伸ばそうとする意識が 見られ，ま

た，子供自身にも読みの力の芽生えが見てとれることが明らかとなっている。こ

うした空想する力や物語世界を構成する力といった読みの力の芽生えは，小学校

学習指導要領における文学的文章の読むことの指導事項「場面の様子に着目して，

登 場 人 物 の 行 動 を 具 体 的 に 想 像 す る こ と 」（ 文 部 科 学 省 ， 2017c ,  p .69 ） に つ な

が っ てい く 部 分 で もあ り ， 幼児 期 は 「 一 次的 こ と ば 」， 小 学 校以 上 は 「 二次 的 こ

とば」と単純に二分化できないことは明らかである。 さらに，読み聞かせにおい

て生じる共同注意は，幼児期の読み聞かせに留まらず， 協同行為の生成過程や対

話の成立を支える機構であり，小学校での学びにつながっていくものでもある。

これらの読み聞かせにおける読みの力の芽生えや，幼児期の読み聞かせから授業

への共同注意のあり方にも着目し，幼稚園の読み聞かせと小学校の読むことの指

導における子供や教師の実態から，幼稚園と小学校の読むことの指導をどのよう

につないでいくのがよいか検討していく必要があろう。  

 

（５）小学校入門期の国語科「読むこと」の指導 

 幼児期の読み聞かせの研究に対し，幼小接続を意識した小学校入門期の国語科

の指導については，近年幼小接続が強調されるようになり， 現場の教師による実

践研究（伊藤 ,  2006；入澤 ,  2010 等）は多少見 られるものの，研究者による実

証 的 研 究 は 未 だ 少 な い 。 小 学 校 入 門 期 の 定 義 に つ い て は ， 河 野 （ 2009 ） が 指 摘

す る よう に 「「 入門 期 」 が どこ か ら ど こ まで を 指 すか つ い て 教 育界 で は 捉え 方 に

違 い が み ら れ る 」（ p.3 ） が ， 幼 児 期 の 言 葉 の 育 ち と 小 学 校 ６ 年 間 の 国 語 教 育 を

つ な ぐ 時 期 と し て ， 本 研 究 で は 河 野 （ 2009 ） と 同 様 ， ４ 月 入 学 当 初 か ら の １ 年

間 を 指 す こ と と す る 。 こ の 小 学 校 入 門 期 の 実 証 的 な 研 究 に は ， 河 野 （ 2009 ） の

小学校入門期のコミュニケーション形成の過程に関する実践記録の考察，深澤・

大 本 （ 2004 ） の 「 お お き な か ぶ 」 の 幼 小 で の 実 践 記 録 の 比 較 ・ 考 察 ， 原 田

（2009）  の「おおきなかぶ」の絵本と教科書における訳の違いによる適時性の

考察，低学年への読み聞かせの導入を試案した論考（光野・篠原 ,  2018；国府田 ,  

2021 ）， 文 字 指 導 の 系 統 性 に つ い て 論 じ た 研 究 （ 長 岡 ,  2009 ・ 2010 ・ 2011 ・

2013 ・ 2014 ・ 2016 ； 石 本 ,  2020 ） 等 が あ る が ， こ れ ら の 研 究 は 資 料 に 基 づ く

分析である。小学校入門期の系統的な文字教育に関 する研究が不足しているとい

う指摘（千々岩 ,  2002 ）もある通り，日本における小学校入門期や幼小接続期の

読むことの指導に関する研究は非常に限定されており，また 幼小の教師の指導や

子供の姿を観察し，分析した研究ではない点が課題として指摘できる。  

一方で授業場面の分析から，入門期の指導のあり方について考察した研究 は，

算数科における小学校 1 年生の１学期と２学期の教師のフィードバックの違いに
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つ い て 考 察 し た 山 本 （ 2011 ） の 研 究 ， 生 活 科 に お け る 教 師 の 言 語 的 働 き か け が

小学校入門期の１年生と２年生でどのように移行していくかを検討した瀬尾・中

野 (2013 ) の 研 究 が あ る が ， 幼 児 教 育 に お け る 読 み 聞 か せ と 小 学 校 の 読 む こ と の

教育を円滑につなぐ指導のあり方を考える上では，繰り返し述べるように幼小双

方の指導を検討する必要があること，また実際の指導場面における教師の働きか

けと子供の実態を詳細に分析，検討することが求められる。  

２ 本研究の目的と構成 

（１）本研究の目的 

本研究では，先行研究を概観 することで見えてきた，幼小接続研究の課題であ

る連続性のある教育課程の実態に即した検討を行うため，幼児期の言葉を育む領

域「言葉」と小学校の「国語科」における読 むことの指導に焦点をあて，幼小の

教師の指導と子供の実態を明らかにし，幼児教育と小学校教育の円滑な接続を図

る読むことの指導について提言することを目的とする。  

日本における幼小接続研究や実践の検討は，小学校教育への適 応を目的とした

実践報告や幼児教育か小学校教育のどちらか一方のみを取り上げた研究が多いこ

とが課題として挙げられることは先行研究の中でも述べた通りであるが，新たな

幼小の「出会いの場」を幼児教育と小学校教育が相互理解を深めながら構築して

いくためには，まず，それぞれの あり方の差異と共通性を明確にする必要があ

る。その上で，子供にとって意味のある共通性を大切にしつつ，それぞれの時期

の子供の実態に応じた教育とそれをつないでいく「出会いの場」のあり方を検討

する必要がある。「出会いの場」は，幼児教育と小学校教育を，ただ双方のあり

方を形だけ似せていくのでは意味がない。深澤・大本（ 2004）も「保幼・小の

「隔たり」を埋め合わせ、近づけていくだけが「橋渡しをスムーズに行う」方法

ではない。むしろ、「隔たり」をうみだす双方の差異を 豊かにいかした実践を追

究することが、教育的な「橋渡し」になることもあろう」 (p .13 )としている。

榎沢（2006）は，幼児期と児童期にはそれぞれの発達段階に応じた ふさわしい

教育内容と教育方法が ，発達段階が人間の発達過程の分節化である以上 ，幼児期

と児童期の発達は連続していると している。つまり，子供の発達に即した教育的

な差異を否定するのではなく，子供が発達するからこそ差異が生じるのであり，

子供の連続的な発達に即した幼児期から小学校にかけての連続性のある教育を追

究していくためには，幼児教育と小学校教育の差異を明確にした上で，その連続

性を検討する必要がある。  

本研究で，幼小双方を研究対象とし，幼児教育，小学校教育のそれぞれの特徴

を明らかにすることは 必須であるが，読むことの指導場面おける幼児教育と小学

校間の特徴を比較検討するためには，両者の差異と共通性を分析するための観点
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が必要である。これについて 本研究では，まず第２章において，同一教材に焦点

を当てて分析を行う（研究１）。光野（ 2010 ）は同一教材の 5 歳児と小学校１年

生指導計画を作成し比較することについて，「同一教材でしかも同じような流れ

にしたことによって、幼小の言葉の発達の「連続」性と指導内容や方法の「段

差」とが明確になり、それぞれの指導の あり方が明確になってくることになる」

（p.73）としているが，幼児教育と小学校教育の同一教材に対する指導のあり

方を比較することにより，教材という条件が統制されているからこそ見えてくる

それぞれの指導の特徴や子供の反応の違いが明らかになるものと考えられる。  

一方，同じ指導場面であっても，子供への関わり方については，子供の成長に

応じて学期ごと学年ごとに変化することが予想される（瀬尾・中野 ,  2013）。そ

こで第３章では，同一教材を巡る 幼小の教師の指導 の比較だけではなく，長期

間，教師の指導を観察し，幼児期後半から小学校１年生にかけての指導の変容や

変容過程を検討する（研究２）。  

加えて，幼小の指導の連続性を担保する実践モデルの開発は国際的なレベルで

課題(Moss ,  2013)となっているが，日本以外の国においての幼小の読むことの

指導とその接続のあり方は国の文化的・社会的な背景を受けて，日本のあり方と

は異なることが予想される。 そうした他国と日本の幼小接続のあり方を比較する

ことにより，日本の文脈における幼小の読むことの指導の特徴が相対化され，一

層浮き彫りになるものと考えられる。そこで，第４章では，本研究の大きな目的

である日本の「幼児教育と小学校教育の円滑な接続を図る読むことの指導のあり

方」を提言するために，他国と日本の読むことの指導の多文化比較を行うことと

する（研究３）。  

この研究１・２から得られた日本の幼小の読むことの指導の特徴と，研究３に

おける多文化比較から得られた知見を基に，第５章では，日本の幼児教育と小学

校教育の円滑な接続を図る読むことの指導のあり方を提言する。  

 

（研究１）  同一教材を扱う際の幼小の読むことの指導場面における指導の特徴

を抽出し，校種間の差異及び共通性を分析することにより，幼小の読むことの

指導の連続性を検討する。  

（研究２）  幼小の読むことの指導 場面を長期的に観察し，その特徴や変容の様

相について検討する。  

（研究３）異なる文化における幼小の読むことの指導について，文化的見地から

その差異及び共通性・普遍性を明らかにし ，これを基に日本の幼小の読むこと

の指導の特徴を検討する。  
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（２）本研究における読むことの指導  

 本研究では，読むことの指導に焦点を当てて，同一教材，長期的視点，多文化

比較において幼児教育と小学校教育の比較を行うが，読むことは多様な過程や活

動を含む言葉である。そこで，読むこととはどのような行為なのかについて以

下，概観する。  

読むことの過程については，これまでの先行研究において様々な知見が蓄積さ

れてきたが，たとえば高橋（ 1996）は，読解過程で は，文字・単語の処理レベ

ル，文の処理レベル，談話の処理レベル の３つの処理レベルがあるとしている。  

文字・単語の処理レベルについて，Morton （1969）は，文字を読むことは

視覚的な文字情報の処理，発音についての音韻的情報の処理，心的辞書の参照の

３つの処理モダリティからなるとしている。またそれぞれの処理のあり方は，語

の表記形態によって異なることも指摘されている（ Perfet t i  &  Bel l ,  1991 ；鴻

巣ら ,1998 ；El l i s  et  a l ,  2004 ；高橋 ,  2019 ）。このため文字・単語を読むこと

の発達も，たとえば日本語を母語とする子供は平仮名で書かれた単語の読みの正

確さが小学校 1 年生で上限に達するのに対し，英語を母語とする子供の英単語

の読みは日本語を母語とする子供と同水準になるのは小学校 3 年生頃（El l i s  et  

a l . ,  2004）という違いが生まれてくる。また，英単語の読みはその正確性が読

解の成績に影響してくるが (Lonigan ,  2015），日本の子供は低学年の段階で平

仮名の読みが正確にできるようになるため，低学年以降の読解に平仮名の読みの

正確性は影響しないが，低学年段階では，小学校入学前に平仮名を読めるように

なっている子供の方が速く読むことができ，読解の成績もよいことが示唆されて

いる（高橋 ,  2001）。  

こうした，文字・単語レベルで意味処理が行われた単語について，単語間の関

係を確定していく文レベルの文法的な処理が行われ，さらに談話のレベルで，文

章の表象が形成されるという （高橋 ,  1996 ）。Kint sch （1998 ）は，文章の表象

には 2 つのレベルがあるとする。１つは，テキストベースであり，一文一文の

命題間のつながりからなるテキスト全体の表象である。もう１つは，状況ベース

であり，テキストに関連する既有知識を参照し，組み込んで生成される表象であ

る。高橋（2019）は，テキストベースがあれば，テキストの要約やテキストに

書かれている字義通りの質問に回答でき， 状況モデルがあれば ，文章中に 直接言

及されていないことでも適切に推測できるとする。また，実際の読解過程はこの

テキストベース，状況ベースの両レベルの理解が並行，あるいは相互作用しつつ

進み，テキストから質の高いテキストベース ，状況モデルを作り上げる能力が読

解力であるとする。  

このように，読むことには文字・単語，文，談話のそれぞれの情報処理のレベ
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ルがあり，それが並行して進行することで文章についての表象が形成され，読解

が成立する。本研究では，この３つのレベルの情報処理を内包しつつ，文章につ

いての表象を形成する読むことの力を育む幼児教育と小学校教育の指導に焦点を

あてる。  

幼児 教 育に お いて は ， 幼稚 園 教育 要 領 を 例 に とる と ，領 域 言葉 の ね らい (3) に

「日常生活に必要な言葉が分かるようになるとともに，絵本や物語などに親 しみ，

言葉に対する感覚を豊かにし，先生や友達と心を通わせる 」(文部科学省， 2017，

p.16)と 示さ れて いる 。また ，内 容の 取扱 い (３ )と して 「絵 本や 物 語など で， そ

の内容と自分の経験とを結び付けたり， 想像を巡らせたりするなど，楽しみを十

分に味わうことによって，次第に豊かなイメージをもち，言葉に対する感覚が養

わ れ る よ う にす る こ と 」 ( 文 部 科 学 省 ，2017 ， p.17) が 大 切 で あ る と し ， 幼 稚園

教育要領解説で以下のように説明している。  

 

幼児は，その幼児なりの感じ方や楽しみ方で絵本や物語などの世界に  

浸り，その面白さを味わう。絵本の絵に見入っている幼児，物語の展開  

に心躍らせている幼児，読んでくれる教師の声や表情を楽しんでいる幼  

児など様々である。教師は，その幼児なりの感じ方や楽しみ方を大切に  

しなければならない。また，幼児は，絵本や物語などの中に登場する人  

物や生き物，生活や自然などを自分の体験と照らし合わせて再認識した  

り，自分の知らない世界を想像したりして，イメージを一層豊かに広げ  

ていく。そのために，絵本や物語などを読み聞かせるときには，そのよ  

うな楽しさを十分に味わうことができるよう，題材や幼児の理解力など  

に配慮して選択し，幼児の多様な興味や関心に応じるこ とが必要である。  

幼児は，絵本や物語などの読み聞かせを通して，幼児と教師との心の交  

流が図られ，読んでもらった絵本や物語に特別な親しみを感じるように  

なっていく。そして皆で一緒に見たり，聞いたりする機会では，一緒に  

見ている幼児同士も共感し合い，皆で見る楽しさを味わっていることが  

多い。そうした中で，一層イメージは広がっていくので，皆で一緒に見  

たり，聞いたりする機会にも，落ち着いた雰囲気をつくり，一人一人が  

絵本や物語の世界に浸り込めるようにすることが大切である。  

（文部科学省，2018 ，p.218）  

 

すなわち，絵本や物語のようなテキストの文字を自分ではまだ読むことのでき

ない子供に対しては，教師が読み聞かせの方法をとってテキストの内容を子供に

伝えること，そして読み聞かせに対しては 絵本の絵，物語の展開，読んでくれる
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教師の声や表情などそれぞれの楽しみ方が大切にされ，物語の展開のような読む

ことの力は楽しみ方の一つと捉えられていることが分かる。また，教師が読み聞

かせをする際には，幼児と教師の心の交流を図ること，絵本や物語に親しみを感

じられるようにすること，幼児同士が共感し合えることが大切であるとし，そう

した人や物語とのつながりや親しみを感じられるようにすることこそが，物語世

界に浸り込み，子供自身が体験と照らし合わせて豊かにイメージを広げる読むこ

との力につながるとしている。  

 一 方 ， 小 学 校 学 習 指 導 要 領 解 説 国 語 編 で は ， 高 橋 （ 2019 ） の 読 解 過 程 の モ デ

ルに示された，文字・単語の処理レベル，文の処理レベル，談話の処理レベルの

読む こ との 指 導 は ， 第 2 章 国語 科 の目 標 及び 内 容 ， 第 ２節 国 語 科の 内 容 に ， ２

〔知識及び技能〕の内容と，３〔思考力、判断力、表現力等〕 の内容とに分類 さ

れ て いる 。〔 知 識及 び 技 能 〕に は ， ⑴ 言 葉の 特 徴 や使 い 方 に 関 する 事 項 とし て ，

「言葉の働き」，「話し言葉と書き言葉」，「漢字」，「語彙」，「文や文章」，「言葉遣

い 」，「 表 現 の 技 法 」，「 音 読 ， 朗 読 」 が 示 さ れ て お り （ 文 部 科 学 省 ， 2017c ）， 高

橋 （ 2019 ） の 読 解 過 程 で 言 え ば ， 文 字 ・ 単 語 ， 文 ， 談 話 の 処 理 レ ベ ル の テ キ ス

ト ベ ー ス の 読 む こ と の 力 を 育 む 指 導 内 容 と 対 応 し て い る と 考 え ら れ る 。 一 方 ，

〔思考力、判断力、表現力等〕の「C 読むこと」には，読むことの学習過程に沿

って ，「構 造 と 内容 の 把握 」，「 精 査・ 解 釈 」，「考 え の 形成 」，「 共 有 」の 指 導 すべ

き事項が示されている（文部科学省，2017c ）。また，「構造と内容の把握」，「精

査・解釈」に関しては，文章のジャンルに応じて文章の構造や内容が異なる部分

が あ るた め ，「 説明 的 な 文 章」 と 「 文 学 的な 文 章 」の 二 つ に 分 類さ れ て いる 。 例

えば，小学校第 1 学年及び第 2 学年の「構造と内容の把握」は「イ  場面の様子

や登場人物の行動など，内容の大体を捉えること 」，「精査・解釈」は「エ  場面

の様子に着目して，登場人物の行動を具体的に想像すること 」とされており，文

章の内容をテキストベースで理解し，そこから推論をして想像を広げて読む， 高

橋 （ 2019 ） の 読 解 過 程 で 言 え ば ， 談 話 の 処 理 レ ベ ル の 状 況 ベ ー ス の 読 む こ と の

力 を つけ て い く こ とが 求 め られ て い る 。 また ，「 考 え の 形 成 」に は 「 オ  文 章 の

内容と自分の体験とを結び付けて，感想をもつこと 」，「共有」では「カ  文章を

読んで感じたことや分かったことを共有すること 」が指導すべき事項となってお

り，文章と自分の体験との結びつきや文章を読んで生成した状況ベースの表象を，

他者と共有することでより豊かなものにするという点では，幼 稚園教育要領の領

域言葉にも示されている，幼児期の絵本や物語の読み聞かせでも生じる，人との

共感や楽しさの共有をするという側面も含んでいることが分かる。  

読むことに係るこれまでの認知心理学や，幼児教育と小学校教育の要領・指針

における読むことに関連する指導内容を概観してきたが，本研究における読むこ
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との指導は，状況ベースの表象を生成する，幼児教育においては絵本や物語の読

み聞かせの指導，小学校教育においては幼児教育の絵本・物語の読み聞かせから

の連続性を踏まえ，物語の読みを扱う〔思考力・判断力・表現力等〕の「 C 読

むこと」の指導を指すこととする。  

 

（３）本研究の構成 

本研究では，以上の目的を達成するために，上記①～③の観点から，幼児教育

施設と小学校第１学年 の読むことの指導場面を観察し，教師へのインタビュー 調

査を行い，子供の読みの力に即した幼小の連続性のある 読むことの指導について

提言を行うこととする。  

 本研究の構成は図１の通りである。  

１）これまでの研究の動向と本研究の目的・構成（第１章）  

  １では，幼小接続研究と幼小の読むことの指導に接続に関連する先行研究に

ついて ，幼 小接 続研 究 の動向 とし て， 幼小 接 続研究 の背 景， 幼小 接 続期に おけ

る言葉 の育 ち， 幼児 教 育にお ける 読み 聞か せ と小学 校入 門期 の読 む ことの 指導

についてまとめた。  

２では，本研究の目的と構成についてまとめた。  

２）調査研究（第２章～第４章）  

① 同 一教 材 で の 校 種間 比 較 （研 究 １ ）：幼 小 双 方 の教 師 を 対 象 にし ， 同 一教 材 を

用いた 読む こと の指 導 場面を 観察 し， 併せ て 教師へ のイ ンタ ビュ ー 調査を 行う

ことを通して，幼小教師の読むことの指導の差異と連続性 について検討する。  

② 長 期的 観 察 比 較 （研 究 ２）： 幼 小 双 方の 教 師 を 対象 に ， 長 期 にわ た っ て読 む こ

との指 導場 面を 観察し ， 併せ て教 師へ のイン タビュ ー調 査を 行うこ とを通 して ，

幼小教師の読むことの指導の差異と連続性 について検討する。  

③ 多 文化 比 較 （ 研 究３ ）： ア メ リ カ ， ベル ギ ー の 幼小 の 教 師 を 対象 に ， 幼児 教 育

施設， 小学 校 の 読む こ との指 導場 面を 観察 し ，併せ て教 師に 対す る インタ ビュ

ー調査 を行 うこ とを 通 して， 日本 の幼 小教 師 の読む こと の指 導の 特 徴と今 後の

日本における読むことの指導の円滑な幼小接続について 検討する。  

３）総合考察（第５章）  

 １は，２）調査研究の第２章～第４章で得られた考察を，円滑な幼小接続のた

めの読みの環境構成と読みの指導内容の２観点からまとめる。  

 また２では，本研究の課題と今後の展望について述べた。以上， 本研究の構成

は第５章からなる。  
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第２章 

〈研究１〉『おおきなかぶ』にみる 

幼小の読むことの指導の検討 
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１  問題と目的 

第１章で述べてきたように， 幼児教育と小学校教育は， 連携を図る交流活動は

盛んにおこなわれるようになってきたが， 教育課程の接続が十分ではないことが

指摘されている（文部科学省 ,  2016；齊藤 ,  2017）。齊藤（2017 ）は，幼小双方

の教師が保育環境・方法や教育方法を検討すること，事実に裏打ちされた新たな

教育課程編成，すなわち子供の実態把握から創りあげられるボトムアップの教育

課程が重要であるとしている。  

そうした幼児教育と小学校教育の教育課程の円滑な接続 について， 2017 年に

改訂（改定）された小学校学習指導要領と幼児教育の３つの要領・指針では，共

通して幼小の連携に留まらず，カリキュラムを接続させていくことが強調されて

いる。小学校学習指導要領の総則には「幼児期の終わりまでに育ってほしい姿を

踏まえた指導を工夫することにより，幼稚園教育要領等に基づく幼児期の教育を

通して育まれた資質・能力を踏まえて教育活動を実施し，児童が主体的に自己を

発揮しながら学びに向かうことが可能となる ようにすること」と示されており，

第１章   総則  

第３  教育課程の実施と学習評価  

１  主体的・対話的で深い学びの実現に向けた授業改善  

 各教科等の指導に当たっては，次の事項に配慮するものとする。  

⑴  第 １の ３の ⑴から ⑶まで に示 すこ とが偏 りなく 実現 され るよう ，単元 や

題材な ど内 容や 時間の まとま りを 見通 しなが ら，児 童の 主体 的・対 話的で 深

い学びの実現に向けた授業改善を行うこと。  

 特に，各教科等において身に付けた知識及び技能を活用したり，思考力，  

判断力，表現力等や学びに向かう力，人間性等を発揮させたりして，学習の  

対象となる物事を捉え思考することにより，各教科等の特質に応じた物事を  

捉える視点や考え方（以下「見方・考え方」という。）が鍛えられていくこ  

とに留意し，児童が各教科等の特質に応じた見方・考え方を働かせながら，  

知識を相互に関連付けてより深く理解したり，情報を精査して考えを形成し  

たり，問題を見いだして解決策を考えたり，思いや考えを基に創造したりす  

ることに向かう過程を重視した学習の充実を図ること。  

⑵  第 ２の ２の ⑴に示 す言語 能力 の育 成を図 るため ，各 学校 におい て必要 な

言語環 境を 整え るとと もに， 国語 科を 要とし つつ各 教科 等の 特質に 応じて ，

児童の 言語 活動 を充実 するこ と。 あわ せて， ⑺に示 すと おり 読書活 動を充 実

すること。  

（以下，略）  
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幼児期にすでに資質・能力が育まれてきていること，そしてその資質・能力を小

学校において「児童が自己を発揮しながら」伸ばしていける指導をすることが重

要であると述べられている。また教育課程の実施にあたっては，以下のことに配

慮することが求められている。  

2017 年の改訂において特に重要な点として，「主体的・対話的で深い学び」が

幼児期から小・中・高と行われるように教育を改善していくことが求められてい

るが，そのことが小学校の教育課程の実施の際の留意点にも見られる。また， 知

識及び技能，思考力，判断力，表現力等 ，学びに向かう力，人間性等の 3 つの資

質・能力を発揮させたりして，各教科等の特質に応じた見方・考え方 を鍛えられ

ていくことが求められている。また，その際に， 過程を重視した学習の充実させ

ることも求められている。さらには，言語能力の育成を図るため，言語環境を整

え，国語科を中心に各教科等の特質に応じた児童の言語活動を充実することや読

書活動を充実することも強調されている。  

一方，幼児教育も，2017 年に小学校学習指導要領の改訂の方針と共通する改

訂（改定）がなされている。一例として 幼稚園教育要領 を取り上げると，小学校

教 育 との 接 続 に 配 慮し ，「 幼 稚 園 に お いて は ， 幼 稚園 教 育 が ， 小学 校 以 降の 生 活

や学習の基盤の育成につながることに配慮し，幼児期にふさわしい生活を通して，

創造的な思考や主体的な生活態度などの基礎を培うようにする」 ことを強調して

お り ， 同 年 に 改 訂 （ 改 定 ） さ れ た 保 育 所 保 育 指 針 ， 幼 保 連 携 型 認 定 こ ど も 園 教

育・保育要領においても同様 のことが記されている。また，小学校との接続にお

いて重視される，小学校の幼児期にふさわしい生活については，以下のように述

べられている。  

教師は幼児との信頼関係を大切にし，幼児が安心して環境と主体的な関わりが

第１章  総  則   

第１  幼稚園教育の基本   

幼 児 期 の 教 育 は ， 生 涯 に わ た る 人 格 形 成 の 基 礎 を 培 う 重 要 な も の で あ り ，

幼稚  園教育は，学校教育法に規定する目的及び目標を達成するため，幼児期

の特性を踏まえ，環境を通して行うものであることを基本とする。  

こ の た め 教 師 は ， 幼 児 と の 信 頼 関 係 を 十 分 に 築 き ， 幼 児 が 身 近 な 環 境 に 主

体 的 に 関 わ り ， 環 境 と の 関 わ り 方 や 意 味 に 気 付 き ， こ れ ら を 取 り 込 も う と し

て ， 試 行 錯 誤 し た り ， 考 え た り す る よ う に な る 幼 児 期 の 教 育 に お け る 見 方 ・

考 え 方 を 生 か し ， 幼 児 と 共 に よ り よ い 教 育 環 境 を 創 造 す る よ う に 努 め る も の

とする。  

（文部科学省，2017 a ,  p .3 ）  
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できるように，また環境との関わりや意味に気づいて自らに取り込もうとして試

行錯誤したり考えたりする幼児期特有の見方・考え方を生かし，教師が主導する

のではなく幼児と共に教育環境を創造することが求められていることが分かる。

幼児期には幼児期の見方・考え方があり，それが環境と主体的に関わることやそ

の意味に気付いて取り込もうとすること であること，そして先の小学校学習指導

要領において示されるように，そうした見方・考え方が小学校の各教科等の学習

につながっていくことが求められている のである。  

また，そうした幼児教育を実現するために以下のことが重要であると総則に記

されている。  

つまり，幼児期の指導において重視されることは，幼児一人一人が自己発揮し

ながら，主体的な活動ができ，遊びを通しての指導を中心として５領域のねらい

が総合的に達成されるようにし，一人一人の特性に応じた指導 ができるように，

教材の工夫や，物的・空間的環境を計画的に構成することが求められているので

ある。また，小学校同様，指導計画の作成にあたり留意すべき点として，以下の

ように主体的・対話的で深い学びが実現するようにする ことや，幼児期において

言語と思考力等の発達が著しいことを踏まえ，発達を踏まえた言語環境を整え，

これらを踏まえ，次に示す事項を重視して教育を行わなければならない。  

１  幼 児は 安定 した情 緒の下 で自 己を十 分に 発揮す るこ とによ り発 達に必 要な  

体 験 を 得 て い く も の で あ る こ と を 考 慮 し て ， 幼 児 の 主 体 的 な 活 動 を 促 し ， 幼  

児期にふさわしい生活が展開されるようにすること。   

２  幼 児の 自発 的な活 動とし ての 遊びは ，心 身の調 和の とれた 発達 の基礎 を培  

う 重 要 な 学 習 で あ る こ と を 考 慮 し て ， 遊 び を 通 し て の 指 導 を 中 心 と し て 第 ２

章に示すねらいが総合的に達成されるようにすること。   

３  幼 児の 発達 は，心 身の諸 側面 が相互 に関 連し合 い， 多様な 経 過 をたど って  

成 し 遂 げ ら れ て い く も の で あ る こ と ， ま た ， 幼 児 の 生 活 経 験 が そ れ ぞ れ 異 な  

る こ と な ど を 考 慮 し て ， 幼 児 一 人 一 人 の 特 性 に 応 じ ， 発 達 の 課 題 に 即 し た 指  

導を行うようにすること。   

そ の 際 ， 教 師 は ， 幼 児 の 主 体 的 な 活 動 が 確 保 さ れ る よ う 幼 児 一 人 一 人 の 行

動 の 理 解 と 予 想 に 基 づ き ， 計 画 的 に 環 境 を 構 成 し な け れ ば な ら な い 。 こ の 場

合 に お い て ， 教 師 は ， 幼 児 と 人 や も の と の 関 わ り が 重 要 で あ る こ と を 踏 ま

え ， 教 材 を 工 夫 し ， 物 的 ・ 空 間 的 環 境 を 構 成 し な け れ ば な ら な い 。 ま た ， 幼

児 一 人 一 人 の 活 動 の 場 面 に 応 じ て ， 様 々 な 役 割 を 果 た し ， そ の 活 動 を 豊 か に

しなければならない。  

（文部科学省，2017a ,  p .3 ）  



25 

 

言語活動の充実を図ることが求められている。  

こうした円滑な幼小接続のための教育課程の策定やそのための指導の工夫につ

いて，幼児期の要領・指針と小学校学習指導要領に求められてい るにもかかわら

ず，これまで述べてきたように， 幼小接続研究は，幼小の一方だけを取り上げた

ものや資料研究に留まるもの が多く，幼小双方の教師の指導や子供の実態を詳細

に分析する研究の必要性が強調されるところである。  

第２章の研究１では，そうした幼小接続研究において求められる，事実に裏打

ちされた新たな教育課程編成を行うため，幼小の教員が互いを知る前提となる幼

小それぞれの保育環境・方法指導や教育方法を，その 実践をつぶさに観察し比較

分析することで，幼小の指導 のあり方を明らかにする。観察する実践事例につい

ては，小学校以上のあらゆる学習の基礎となり，かつ幼小共にその育成が喫緊の

課題となっている言語能力育成の核となる領域と教科，すなわち幼児教育におい

ては領域「言葉」，小学校においては国語科を選定することとする。  

言葉の指導の重要性については， 2017 年改訂（改定）の幼小の要領・指針に

も 盛 り 込 ま れ て い る 通 り ， 文 化 審 議 会 答 申 （ 2004 ） に お い て 「 言 語 は 知 的 活 動 、

感性・情緒、コミュニケーション能力の基盤として、生涯を通じて個人の自己形

３  指導計画の作成上の留意事項  

指導計画の作成に当たっては，次の事項に留意するものとする。  

(1)  長期 的 に発 達を 見 通し た年 ， 学期 ， 月な どに わた る 長期 の 指導 計画 やこ

れ との 関 連 を 保 ちな が ら より 具 体 的 な 幼児 の 生 活に 即 し た 週 ，日 な ど の短 期

の 指導 計 画 を 作 成し ， 適 切な 指 導 が 行 われ る よ うに す る こ と 。特 に ， 週， 日

な どの 短 期 の 指 導計 画 に つい て は ， 幼 児の 生 活 のリ ズ ム に 配 慮し ， 幼 児の 意

識 や興 味 の 連 続 性の あ る 活動 が 相 互 に 関連 し て 幼稚 園 生 活 の 自然 な 流 れの 中

に組み込まれるようにすること。  

(2)  幼児 が 様々 な人 や もの との 関 わり を 通し て， 多様 な 体験 を し， 心身 の調

和 のと れ た 発 達 を促 す よ うに し て い く こと 。 そ の際 ， 幼 児 の 発達 に 即 して 主

体 的・ 対 話 的 で 深い 学 び が実 現 す る よ うに す る とと も に ， 心 を動 か さ れる 体

験 が次 の 活 動 を 生み 出 す こと を 考 慮 し ，一 つ 一 つの 体 験 が 相 互に 結 び 付き ，

幼稚園生活が充実するようにすること。  

(3)  言 語 に 関 す る 能 力 の 発 達 と 思 考 力 等 の 発 達 が 関 連 し て い る こ と を 踏 ま

え ，幼 稚 園 生 活 全体 を 通 して ， 幼 児 の 発達 を 踏 まえ た 言 語 環 境を 整 え ，言 語

活動の充実を図ること。  

（以下，略）  

（文部科学省，2017a ,  p . ８）  
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成にかかわる重要な役割」を果たすとされ，特にその発達の目覚ましい乳 幼児期

から児童期を通して言語指導の充 実を図る必要性は疑いの余地がないだろう。文

部 科 学 省 （ 2007 ） も こ れ を 受 け て ， 言 葉 に 対 す る 感 性 を 磨 き ， 言 語 生 活 を 豊 か

にすること，幼・小・中・高等学校における幼児児童生徒の発達の段階に応じて ，

言語による理解・思考・表現などの方法を身に付けさせる教育内容・方法につい

て検討の必要があると し，2017 年の要領・指針の改訂（改定）の中にそうした

方針が盛り込まれている。  

一方で，幼児教育と小学校教育の言葉の指導 については，「一次的ことば」「二

次的ことば」という言語発達の特性に応じた差異が乗り越え難い不連続性となっ

て，幼小の円滑な接続を阻む要因となってきたことが多くの研究で指摘されてき

た（岡本 ,  1985；岡田 ,  1998 等)。この差異を有機的に接続させる言語活動とし

て，近年小学校入門期や幼小接続期において注目されているのが「 読み聞かせ 」

であり，その有 効性が 指摘されている （赤木 ，2013 ：住田， 2015 ；光野・篠原 ，

2018 ； 藤 森 ・ 吉 永 ， 2019 ； 増 田 ， 2020 ； 国 府 田 ， 2021 ）。 し か し ， 住 田

（2015 ）の提言 は理 念的なもので あり，ま た藤森・吉永 （ 2019 ）も幼稚園の 実

践を分析したものに留まっており，その他も資料分析に留まっている。一方で，

幼児教育における幼小接続期である５歳児の 絵本の読み聞かせにおいて，横山・

水 野 （ 2008 ） は ， 幼 稚 園 教 師 は 生 活 と の つ な が り を 意 識 し て 絵 本 を 選 書 し ， 読

み聞かせていることが多いことを明らかにした上で，日常から離れた空想世界を

楽 し む絵 本 を 読 み，「 想 像 する 楽 し さ を 味わ う 」 こと や 「 言 語 感覚 を 育 む」 実 践

が幼児期後半の読み聞かせにおいて重要であると指摘している。これまで幼児教

育で大切にされてきた読み聞かせの意義だけでなく，領域「言葉」で大切にされ

ている言葉の育ちを促す読み聞かせのあり方についても改善が必要であることが

分 か る。 一 方 で ，「 集 団 へ の適 応 や 読 み の個 人 差 に配 慮 し ， 個 から 集 団 で絵 本 を

楽しむ過程をどう指導するか」に ついては幼小双方の読みに係る教師の指導（以

下 「 読む こ と の 指 導 」 と い う。） の 実 態は 未 解 明 であ り ， 詳 細 な比 較 検 討が 必 要

であることは言うまでもない 。   

そこで本章，研究１では，幼小双方の読むことの指導場面の比較にあたって，

観察場面や教材が極力同一条件となるよう，幼小共に学級集団に対する一斉指導

場面を選定し，また教材については，教材特性によらず幼小の教師の指導の特徴

を浮き彫りにするため，幼小同一教材の指導場面とする 。さらに，幼児教育につ

いては小学校と同じ学校教育に位置づけられる幼稚園での読み聞かせ場面，小学

校は１年生の読むことの指導場面とする。教材については「物語の因果関係をま

だ充分にはとらえられない（中略）子どもたちが物語を充分に楽しむための仕掛

け 」（ 住 田 ， 2015 ,  p .194 ） を も つ 同 型 反 復 型 の 代 表 的 物 語 で あ り ， 幼 稚 園 で は
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読み聞かせで，小学校１年生国語では全教科書で扱われる『おおきなかぶ』を選

定 し た。『 お お きな か ぶ 』 の幼 小 で の 取 り扱 い の 差異 に つ い て は， 資 料 レベ ル で

分析した研究はあるものの（深澤・大本， 2004；原田 ,  2009），教育実践を「教

師や子供たちが把握・省察・計画する構造・秩序と，教師と子供たちとの相互作

用 に よっ て 織 り な され る 対 人コ ミ ュ ニ ケ ーシ ョ ン との ， 螺 旋 的 な往 復 運 動」（藤

森 ・ 吉 永 ， 2019 ） と す る な ら ば ， 事 後 に 整 え ら れ た 資 料 で は な く ， 教 師 の 実 際

の指導場面を観察・分析することには重要な意義があると言 える。   

上述の課題を踏まえ，研究 1 の目的を以下の通りとする。  

・幼小における同一教材の読むことの指導場面における教師の指導の様相につい

て詳細な事例分析を行う。  

・同一教材の事例分析から，幼小の連続性ある指導のあり方を検討する。  

幼小の連続性ある指導のあり方については 本章での記載は同一教材から示唆さ

れたことに留め，第 5 章において詳細を記述する。  

 また，幼小の読むことの指導場面を分析するにあたっては， 以下の読むことの

指導における環境構成と指導内容に着眼した。  

〇幼小の指導の比較の視点①－読みの環境構成 

環境構成は，幼児期の教育の方法としてとりわけ強調されている。幼稚園教育

要 領 の第 １ 章 総 則 には ， 幼 稚園 教 育 は 「 環境 を 通 して 行 う も の 」で あ り，「 教師

は ， 幼 児 と 人 や も の と の 関 わ り が 重 要 で あ る こ と を 踏 ま え ， 教 材 を 工 夫 し ， 物

的 ・ 空 間 的 環 境 を 構 成 し な け れ ば な ら な い 」（ ( 文 部 科 学 省 ， 2017a ， p.3 ） と 明

記されている。高山（ 2014 ）は，保育における環境構成を，「保育者が ，保育ま

たは保護者支援を目的として ，人・自然・物・空間・時間等の環境を意図的に選

択 し 構成 す る 行 為 」と 定 義 し，「 絵 本 の読 み 聞 か せを 行 う 場 面 でも ， 環 境構 成 は

行 わ れ て 」（ p.26 ） お り ，「 保 育 者 は 壁 に 背 を 向 け 子 供 が 絵 本 の 絵 に 集 中 し や す

い位置に座り」，「服装 ，話し方や表情も子どもが集中するための重要な環境構成」

(p .28) で あ る と し て い る 。 ま た ， 並 木 （ 2012 ） は ， 教 師 が ね ら い に 沿 っ て 導 入

や読み方といった環境構成を工夫することに より，その絵本に対する「理解」や

「一体感」を向上させたり， 幼児が安定して絵本に集中 したりできるとし，絵本

の読み聞かせにおける環境構成の重要性を指摘している 。  

環境構成の重要性は幼児教育のみならず， 小学校入門期 にも安心感のある学び

の 環 境 が 重 要 で あ る こ と が 示 唆 さ れ て お り （ 齋 藤 ・ 石 田 ・ 浅 見 ,  2019 ），

Danie l s ,  H.（2001）は，学校における教育実践の分析 が教師と子供間の言語的

コミュニケーションに偏っており，非言語的人工物も含めたより広い記号形式に

よる分析が教育実践を理解する上で有益であると指摘する。このことは日本にお

い て も 阿 部 （ 2020 ） が ， 授 業 の 方 法 ・ 技 術 に 発 問 ・ 指 示 ， 説 明 ， 助 言 等 の 「 指
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導言」と，教師の位置・姿勢・視線・表現・話し方等のさまざまな授業技術があ

る とし ，「 指導 言 」 の よ うな 言 語 的 な指 導 の み なら ず ， 教 師の 位 置 ， 姿勢 ， 視 線，

表現のような非言語的な指導も重要な授業技術であるとしている。特に ，幼稚園

と小学校の生活環境には，休み時間，登校時間帯の教師の受け 入れといった環境

に違いがある こと（碓 井 ,  2015 ），小学 校入 門期において は，安心 感のある環 境

や学びの環境など，園生活とは異なる，教科を学ぶ場であるという自覚を促す集

中できる環境構成が重要であること（齋藤・石田・浅見 ,  2019 ）が指摘されてい

る。  

このことから，幼小の 読むことの指導のつながりを分析するにあたっても，環

境構成が重要な分析の視点となると考えられる。  

この環境構成については，幼児期の読み聞かせで指摘されるように， 物的・空

間的・時間的環境に着目し，物的環境としてどのようなテキストが選書され，ど

のような読み方がされるのか，また特に小学校では学びを補助するために黒板や

ノートなど様々な教材・教具が用いられることが考えられるため教材・教具につ

いても着目する。さらに，空間的な環境として読むことの指導場面における 教師

と子供の位置関係，時間的環境としての読みの言語活動の展開に注目して分析を

行う。  

〇幼小の指導の比較の視点②―読みの指導内容 

加えて，子供の読みの力の芽生えを伸張するにあたっては，大人の指導的な発

話 が 重 要 で あ る （ Choi ,  2000 ）。 阿 部 （ 2020 ） が 指 摘 す る よ う に ，「 授 業 の 方

法・技術について考えていくとき，発問・指示，説明，助言等の「指導言」のあ

り 方 」 は 重 要 で あ る 。「 指 導 言 」 に つ い て 阿 部 （ 2020 ） は ，「 授 業 の な か で 教 師

が指導のために発するすべての言葉のこと」とし，機能面から学習課題に提示す

る 「 柱の 指 導 言 」， 学 習 を より 細 か く 丁 寧に 進 め てい く た め の 「助 言 」 の二 つ に

分 け て考 え ら れ る とい う 。 この 「 助 言 」 はさ ら に 「方 法 を 教 え る助 言」「 促 し評

価する助言」に分けられる。また，形態別に考えると「発問」「指示」「説明」の

３ つ の形 態 に 分 け るこ と が でき る と い う 。本 研 究 では 「 指 導 言」「 助 言 」に 関 わ

ら ず，「 指 示 」 や「 説 明 」 では な く ， ど のよ う な こと を 教 師 が 読み の 課 題と し 指

導 す るか に 着 目 し，「 発 問 」を 読 み の 指 導内 容 と し， 読 む こ と の指 導 場 面 で ど の

ような教師の指導的な発話（発問）が見られるかについても検討する。  

ま た ， 足 立 （ 2014 ） は ， 交 流 型 の 読 み 聞 か せ に お い て ， 教 師 か ら の 発 問 の 投

げかけだけでなく，聞き手である 子供から自然発生的に表れるもの を大切にす べ

きとしている。このことから，本研究においても， 教師からの発問だけでなく，

子供が何に着目して読んでいるのか，子供からの問い・気づきの何を教師が取り

上 げ て 読 み の 指 導 内 容 と し て い る か に つ い て も 分 析 の 対 象 と す る 。 さ ら に ， 伊
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藤・玉瀬（2020 ）は，読み聞かせについて， 保育者が「読み」，子供が「聞く」

という一方通行の活動のように見えて，実際には，読み手と聞き手，聞き手同士

が様々に関わりあうインタラクティブな活動であると示唆していることから，教

師と子供の読みに関する発話の方向性にも着目し，分析を行うこととする。  

小学校の国語の読みの指導内容に関連する研究は，これまで文学教材の指導内

容 の 階 梯 （ 船 所 ,  2018 ）， 幼 稚 園 か ら 成 人 ま で の 読 書 指 導 の 段 階 的 教 材 リ ス ト

（光野・篠原 ,  2019）に関する教材研究があるが，教師が指導場面において実際

にどのような発問をし，子供たちが物語に接した際にどのような問いや気づきを

もつかについての実践に関する検討が必要であろう。  

一方，幼稚園の読み聞かせについては，保育現場において読み聞かせや読みあ

いの活動に関する研究は増えてきているが，その多くが１つあるいは２～３事例

による実践報告や設定された条件下での分析から導き出されたものであること，

一般の保育現場における子供の実態や保育者がどのように活動を展開しているか

分析した研究は乏しいことが指摘されている（仲本 ,  2015）のは 1 章でも述べた

通りである。欧米では，読み聞かせの実践が言語発達や就学前の読みの力の芽生

え や 就 学 後 の 読 解 能 力 に 効 果 が あ る こ と （ Lonigan ,  1994 ； Bus ,  van  

I Jzendoorn,  &  Pel l egr in i ,  1995 ；W asik ,  B .A.  &  Bond,  M.A. ,  2001 ；Sipe ,  

2008；Blewi t t ,  P. ,  Rump,  K.  M. ,  Shealy ,  S .E,  Cook ,  S .  A . ,  2009；Dooley ,  

Mattews,  Mattews  & Champions ,  2009；Dooley ,  2010 ）が指摘されている。

文字と音の対応やアルファベットの知識のように，子供が熟達した読み手になる

かどうかの予測が弱いスキルと異なり， 読み聞かせのような意味理解や解釈を伴

う リ テ ラ シ ー の 活 動 は ， 生 涯 に 渡 り リ テ ラ シ ー の 発 達 に 影 響 す る と い う

（Alexander ,  2005/2006 ；Par i s ,  2005）。  

し か し ，日 本 で は ， 幼 児 期 の 読み 聞 か せ は 「「 国語 科 」 の よ う に 教 師 の 指 導の

下，作品の主題を探求したり，登場人物の心情を推し量ったりすることではない」

（會澤・片山・髙橋 ,  2019 ,  p .219 ）という考えもあることに留意が必要 である。

幼稚 園 教育 要 領 の 第２ 章 領 域 言葉 の ねら いに は「 (3) 日常 生 活に 必 要な 言 葉が 分

かるようになるとともに，絵本や物語などに親しみ，言葉に対する感覚を豊かに

し，先生や友達と心 を 通わせる」 (文 部科学 省 ,  2017 a ,  p .16 )とあ るように，絵

本や物語への親しみ，言語感覚，想像する楽しさといった読みの力の基礎を養う

ねらいもあることが窺える一方で，絵本を介した人間関係のつながりを育むこと

もそのねらいに含まれていること，また ５領域のねらいと内容は総合的に達成さ

れるよう，環境を通して指導が行われることとされているため，読み聞かせのね

らいは読むことの指導 だけに限定することはできない。そうした，小学校の国語

科の読むことの指導よりも広範で総合的なねらいを含む幼稚園の読み聞かせの特
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徴も踏まえた上で，本章では幼稚園の読み聞かせにおける教師の発問と，子供の

問い・気づきに着目をし，読み聞かせで育まれた読みの力の芽生えが小学校の読

むことの指導にどうつながっ ていくのか，読みの指導内容の差異と共通性に焦点

化して幼小の連続性を考察する。  

な お ， 本 研 究 は ， 吉 永 （ 2021 ） の 研 究 に お い て 分 析 対 象 と な っ た 事 例 と ， そ

の分析結果を含めて考察を行う。  

 

２ 方法 

（１）調査方法 

研究１の事例における教師の経験年数，地域，学級，学級人数，調査日，調査

時間は表１－１の通りである 。調査方法は以下の通りである。  

 

①対象園・対象校の選定及び調査場面の依頼 

 観察対象とする幼稚園は，幼稚園教育要領に則り， 幼児期の特性を踏まえた，

環境を通した保育を行い，子供の自発的な遊びを重視する園で 異なる地域にある

園を選定した。選定した園の概要 であるが，園長や園の HP の教育理念等を要約

すると，事例①，②は東京都多摩地区にある国立教員養成大学の附属幼稚園であ

り，主体性と協同性を育み，自己発揮する子供を育てる ことを教育目標に据えた

園である。また，事例③～⑤は東京都 23 区内にある，倉橋惣三が提唱した誘導

保育の理念及び幼稚園教育要領の 幼稚園教育の目標に則った，子供が自発的な遊

びの中で心身の成長を目指すことを教育目標とした園である。事例 ⑥，⑦は神奈

表１－１　事例の概要

事例 教師 経験年数（約） 地域 学級 学級人数（約） 調査日 調査時間（約）

① 幼1 15年 東京都多摩地区 国立A幼稚園年長 20名 2018.11.19（降園前） 10分

② 幼2 10年 東京都多摩地区 国立A幼稚園年中 20名 2012.10.19（昼食前） 20分

③ 幼3 5年 東京都23区内 私立K幼稚園年長 30名 2013.10.17（降園前） 15分

④ 幼4 15年 東京都23区内 私立K幼稚園年中 25名 2013.10.17（降園前） 5分

⑤ 幼5 10年 東京都23区内 私立K幼稚園年少 25名 2013.10.17（昼食前） 10分

⑥ 幼6 15年 神奈川県横浜市 私立U幼稚園年中 30名 2013.7.2（降園前） 10分

⑦ 幼7 30年 神奈川県横浜市 私立U幼稚園年少 20名×2クラス 2013.6.25（降園前） 15分

⑧ 小1 10年 東京都多摩地区 国立A小学校１年　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　35名 2013.6.27（2時間目） 40分

⑨ 小2 20年 東京都多摩地区 国立A小学校１年　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　35名 2013.6.27（4時間目） 45分

⑩ 小3 35年 東京都多摩地区 公立B小学校１年　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　30名 2013.7.5（2時間目） 45分

⑪ 小4 10年 東京都23区内 私立C小学校１年 40名 2012.10.11（4時間目） 35分

⑫ 小5
15年

（うち幼10年） 東京都23区内 公立D小学校１年 30名 2013.7.12（4時間目） 45分

⑬ 小6 20年 東京都23区内 公立D小学校１年 30名 2013.7.12（2時間目） 40分

⑭ 小7 10年 神奈川県横浜市 公立E小学校１年　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　25名 2018.7.10（4時間目） 25分

⑮ 小8 15年 神奈川県横浜市 公立E小学校１年　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　25名 2018.7.9（4時間目） 40分
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川県横浜市にある豊かな自然環境をもつ園であり， ルソーの「自然と物と人によ

る教育」や幼稚園教育要領に則った「遊びは生活そのものであり，学びである」

ことを教育理念に据えた園である。  

選定した３園は，登園から降園まで子供のそれぞれの主体的な遊びや活動が展

開され，絵本の読み聞かせは，昼食前や降園前などの 20～30 分程度の学級で集

まって一斉の指導が行われる 時間に実施されていた。３園では，絵本の読み聞か

せがほぼ毎日行われており，そこで読む絵本は子供の興味関心や季節・行事，発

達に応じて教師が選んでいるとのことであった。このため『おおきなか ぶ』の絵

本の読み聞かせに関しても，１学期に調査の計画と依頼をした段階では「いつ読

むか分からない」という回答をもらったが，教育的な意図をもって『おおきなか

ぶ』の読み聞かせができると各教師が判断した日時に後日調査者が伺うこととし

た。  

 また，小学校については，多様な地域にある多様な設置にある学校を選定した。

事例⑧，⑨は事例①，②と東京都多摩地区の同敷地内にある国立教員養成大学の

附属小学校である。伝統的に教科教育研究を大切にした学校であり，各教員は学

級担任ではあるが教科の専門部会に所属し，教科の専門性に立脚した指 導を行な

っている。事例③は，東京都多摩地区の学園都市である閑静な住宅街の中にある

公立学校である。また，事例④は，東京都 23 区内にある教員養成課程を有する

私立大学の附属小学校であり，女子のみである。在籍児童の約半数は附属の幼稚

園からエスカレーター式で小学校に上がってくる。事例⑤ ・⑥は東京都 23 区東

部の下町の商業エリアのすぐそばにある小学校であり，各学年３ 学級ある比較的

規模の大きい学校である。事例⑦ ・⑧は神奈川県横浜市内の鉄道・地下鉄駅から

は離れた住宅街にあるスタートカリキュラムの研究開発に取り組んでいる小学校

である。  

 選定した 5 校に対して，幼稚園と同時期の 1 学期の早い段階で『おおきなか

ぶ』の授業場面，単元の１時間目を観察させていただけるよう依頼した。各小学

校の年間計画や教師の授業計画により，異なる実施時期となるため，後日各教師

から連絡をもらい指定された日時に調査者が伺うこととした。  

②対象教師の特性 

事例①：勤務する国立大学の幼児教育課程を卒業後，同附属幼稚園に勤務してい

る 。 他 園 で の 勤 務 経 験 は な い が 同 大 学 の 大 学 院 を 修 了 し て い る 。 教 職 経 験 約

15 年の男性の教師である。  

事例②：事例①の教師と同じ教師である。事例②は事例①より 6 年前であり教職

経験約 10 年の男性教師である。  

事例③：大学卒業後， すぐに調査園に勤務し約５年となる女性教師である 。  
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事例④：大学卒業後，別の園に勤め，観察当時は調査園での勤務経験はまだ 1 年

ほどであった。教職経験約 15 年の女性の教師である。  

事例⑤：２年制短期大学を卒業後，調査園に勤め教職経験約 10 年となる女性の

教師である。  

事例⑥：事例①，②と同じ国立教員養成大学卒業後， この園に勤める以前には幼

児教育の専門課程での学びの経験はなく ，勤めた後から本格的に幼児教育を学

び始めている。教職経験約 15 年の女性教師である。  

事例⑦：専門学校卒業後，観察した園に勤め，観察当時は主任であった。 教職経

験約 30 年の女性教師である。  

事例⑧：勤務校の国立教員養成大学の国語教育課程を卒業後，東京都 23 区の公

立小学校に勤務し，調査校での勤務経験は１年目の 教職経験約 10 年の女性教

師である。  

事例⑨：勤務校の国立教員養成大学の社会科教育課程を卒業後，調査校と同大学

の別附属小学校に勤務し，生活科の教科部会に所属する 教職経験約 20 年の男

性教師である。  

事例⑩：大学卒業後，東京都公立小学校に勤務する 教職経験約 35 年の女性教師

である。長年高学年を担当した経験を有し，６年生を担当後，１年生を久しぶ

りに担任したとのことであった。  

事例⑪：大学院卒業後 ，調査校に勤務している教職経験約 10 年の女性教師であ

る。国語の研究会に所属し，国語教育についての関心が高い。  

事例⑫：大学卒業後，２園の私立幼稚園に合計 10 年ほど勤務し，その後小学校

の教師となって約５年の教職経験約 15 年の女性教師である。  

事例⑬：大学卒業後，東京都公立小学校に勤務する教職経験約 20 年の女性教師

である。調査当時学年主任をしていた。  

事例⑭：大学卒業後，横浜市内の公立小学校に勤務し，調査校では特別支援級を

担当した後，１年生の担任となった。スタートカリキュラムを実践するのは初

めての経験ということであった。教職経験約 10 年の男性教師である。  

事例⑮：大学卒業後，横浜市内の公立小学校に勤務し，調査当時は調査 校に赴任

して１ 年目で あっ た。 前任校 で生活 科を 専門 として 研究し てき た教 職経験 15

年の女性教師であり，当時学年主任を担当していた。  

③調査方法 

幼稚園の『おおきなかぶ』の読み聞かせ場面，小学校の『おおきなかぶ』の読

みの授業場 面を自然 観 察法により 調査し， VTR 撮影に よる映 像記 録と，フィ ー

ルドノートへの記録を行った。場面は，幼稚園では読み聞かせの始まりが告げら

れた時点から読み聞かせあるいは派生する活動の終了が告げられた時点まで，小
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学校では『おおきなかぶ』に関連する活動が始まった時点から終了が告げられた

時点までとした。指導後，各教師に 15 分程度の半構造化面接を行い，指導の意

図・典型性，当該活動前後の展開について尋ねた。  

なお，倫理的配慮として，2013 年以前の事例に関しては，教師については依

頼状ならびに同意書に より，子供については園及び学校を通して保護者の承認を

得て行った。2014 年以降の事例に関しては， 白梅学園大学・短期大学「人を対

象とする研究」に関する研究倫理審査委員会の承認（承認日： 2015 年 11 月 30

日  承認番号：201512 ）を受け，教師及び子供の保護者の同意を得て行った。  

 

（２）分析方法 

まず，幼小の読むことの指導 場面の環境構成に係る要素（以下 「環境構成的要

素 」 とい う 。） と， 教 師 の 発問 や 子 供 の 問い ・ 気 づき に 係 る 言 語的 な 要 素（ 以 下

「 言 語指 導 的 要 素 」と い う。） を 抽 出 し， 分 析 を 行う こ と と し た。 環 境 構成 的 要

素の抽出にあたっては，読むことの指導場面の VTR とフィールドノートの記録

から，環境構成に係る要素を抽出・分類し，カテゴリー名をつけた。このプロセ

スをまず筆者１名で行い，幼児教育及び小学校教育双方に精通する研究者１名と

妥当性を検討した。その結果 ,   不一致項目はなく ,   物的環境構成として【テキス

ト】， テ キ スト の 【 読 み 方】， テ キス ト 以 外 の 【教 材 ・ 教 具】， 空 間 的環 境 構 成と

して教師と子供，子供同士の【位置関係】，そして高山（ 2014）の示唆する時間

的環境にあたる【活動の展開】に関する要素を抽出した（表 １－２）。  

また，読みの指導内容 の要素については，教師と子供の発話について VTR 記

録を文字化し，話者交替によって発話を区切り，１単位とした。教師の全発話か

ら読みに係る教師の発問，子供の全発話から読みに係る子供から出された問い・

気 づ きを 抽 出 し ， カテ ゴ リ ーに 分 類 し た （表 １ － ３）。 こ の プロ セ ス を まず 筆 者

１名で行い，幼児教育及び小学校教育双方に精通する研究者１名と妥当性を検討

した。抽出した全教師 の発問と子供の気づき ・問い 253 のう ち， 不一致の箇所

は全部で 23 であり，全体の 9 .1％であった。不一致の箇所については協議し，

妥当性を確保した。教師の発話総 数は幼稚園で 520，小学校で 1208，そのうち

発問は幼稚園で 23（4 .4 ％），小学校で 164 （13 .6 ％）であった。また，子供の

発話総数は幼稚園で 686，小学校で 1579 であった。そのうち子供からの問い・

気づきは幼稚園で 57 （8 .3％），小学校で 9（0 .5％）であった。なお，同じ内容

に関する発問，問い・気づきが同じ人物，あるいは他の人物によって繰り返され

ることがあったが，これは数に含めず初出のものをカウントした。カテゴリーと

発話数は表１－２に示した通りである。さらに，教師の発問や子供の問い・気づ

きについての典型例と，その発問 ，問い・気づきが読みのどの段階で出現したか
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については，それぞれ表１－４・表１－５に示した。  

以降，事例の結果及び考察にあたっては，事例は表１に倣い〈事例①〉のよう

に記載し，教師と子供の典型的応答場面に関する談話記録については，教師は T，

園児は C とした。ただし園児については 名前が分かる場合には仮名を付した。 T

＋No. は教師の発話番 号，（  ） は動作及び補 説を示す。特徴的な指 導については，

筆者が下線を付した。  

 

３ 結果 

幼 稚 園 ７事 例 ， 小 学 校 ８ 事 例 の環 境 構 成 的 要 素 （ 表 １－ ２ ）・ 言 語 指 導 的 要素

（表１－３・表１－４・表１－５）から，事例分析の性質上，多様性も孕み，一

般化が難しい面がありつつも，幼小の教師に特徴的だった 読むことの指導 の差異

と共通性を表１－６に示した。  

（１）環境構成的要素 

環境構成的要素については，幼稚園の事例では絵本，小学校の事例では黒板や

拡大絵と種類は異なるものの，学級で共同の【テキスト】や【教材・教具】が用

いられており，またテキストの【読み方】も教師だけが読んで聞かせる場面があ

る など ， 幼 小 の共 通 性 が 見ら れ た 。 一方 ， 幼 稚 園で は 【 テ キス ト 】【 教材 ・ 教 具】

は 共 同の み で 絵 本 だけ （〈 事 例 ⑥ 〉 の み， 劇 で フ ラフ ー プ を お おき な か ぶに 見 立

てて使用）であったのに対し，小学校では【教材・教具】が複数用いられる上，

教 科 書や ノ ー ト の よう な 個 別の 【 テ キ ス ト】【 教 材・ 教 具 】 が 用い ら れ ると い う

幼小の差異も見られた。  

また，教師と子供の身体的【位置関係】が幼稚園では互いに近く，小学校では

互 い に離 れ て い る，【 活 動 の展 開 】 で 幼 稚園 は 教 師の み に よ る 読み 聞 か せが 一 回

限定で行なわれるのに対し，小学校では授業内，単元内で範読や一斉音読など読

み方を変えて繰り返し読まれ，また子供自身が読む場面があるという違いが見ら

れた。  

 

（２）言語指導的要素 

言語指導的要素では，教師の発問と子供の問い・気づきの種類に共通点が見ら

れた。教師の発問では幼小合わせて 17 種類の発問が観察され，子供の問い・気

づきは教師の発問と共通する８種類と，教師の発問には見られなかった【現実と

物語の違い】【教師と友達の行動】【宿題】の全 11 種類が観察された。また，幼

稚園では，教師の発問が全く観察されない 事例も〈事例①・⑦〉の２事例 あり，

発 問 数 （ 23 ） も 種 類 （ ７ 種 類 ） も 小 学 校 と 比 べ る と 少 な か っ た が ， 幼 稚 園 の み

で【表紙と裏表紙のつながり】【予想】【続き】の発問が観察された。一方，小学
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校 で は 教 師 の 発 問 が 全 事 例 で 観 察 さ れ ， 発 問 数 （ 164 ） も 種 類 （ 14 種 類 ） も 多

か った 。 子 供 の問 い ・ 気 づき に つ い ては ， 幼 稚 園で は 全 事 例で 観 察 さ れ，【 宿 題】

を除く 10 種類が観察された。逆に小学校では， 子供の問い・気づきが観察され

ない事例として〈事例⑧・⑪・⑬・⑭・⑮〉があったが，絵本の読み聞かせを行

った小学校の〈事例⑨〉では，幼稚園と共通する６種類の子供の問い・気づきが

観察された。さらに，教師の発問は幼稚園では読中に，小学校では読みの前後に

多く 出現 し （表 1― ４ ）， 子供 の問 い ・気 づ きに つい て は， 幼 稚園 の全 事例 と幼

稚園と共通する読み聞かせを行った〈事例 ⑨〉において，読中に多く出現した。    

こうした環境構成的要素と言語指導的要素における幼小の差異と共通性から，

以下，幼小の読みの環境構成 と指導内容の様相を考察する。  
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表
１

－
２

 各
事

例
の

環
境

構
成

的
要

素
 

教
師

の
位

置
子

ど
も

の
位

置
関

係
図

（　
　

教
師

）
①

幼1
絵

本
A

. ト
ル

ス
ト

イ
著

,
内

田
莉

莎
子

訳
1966，

福
音

館

子
供

の
前

の
椅

子
に

座
る

教
師

の
す

ぐ
前

の
横

3列
に

並
べ

ら
れ

た
椅

子
か

さ
ら

に
そ

の
前

の
床

に
座

る

読
み

聞
か

せ
の

宣
言

→
読

み
聞

か
せ

→
教

師
と

子
供

の
応

答
→

降
園

②
幼2

大
型

絵
本

A
. ト

ル
ス

ト
イ

著
,

内
田

莉
莎

子
訳

1966，
福

音
館

大
型

絵
本

の
横

に
立

つ
教

師
か

ら
1.5ｍ

ほ
ど

離
れ

た
横

3列
に

並
べ

ら
れ

た
椅

子
に

座
る

絵
本

へ
の

興
味

づ
け

→
読

み
聞

か
せ

→
教

師
と

子
供

の
応

答
→

劇
→

か
ぶ

抜
き

ご
っ

こ
→

教
師

と
子

供
の

応
答

→
昼

食

③
幼3

教
師

の
す

ぐ
前

の
床

と
椅

子
に

座
る

読
み

聞
か

せ
の

宣
言

→
教

師
と

子
供

の
応

答
→

読
み

聞
か

せ
→

教
師

と
子

供
の

応
答

→
降

園

④
幼4

教
師

の
す

ぐ
前

の
床

か
円

座
に

並
べ

ら
れ

た
椅

子
に

座
る

読
み

聞
か

せ
の

宣
言

→
教

師
と

子
供

の
応

答
→

読
み

聞
か

せ
→

教
師

と
子

供
の

応
答

→
降

園

⑤
幼5

教
師

の
す

ぐ
前

の
床

か
円

座
に

並
べ

ら
れ

た
椅

子
に

座
る

読
み

聞
か

せ
の

宣
言

→
手

遊
び

２
種

類
→

読
み

聞
か

せ
→

昼
食

⑥
幼6

フ
ラ

フ
ー

プ
教

師
の

す
ぐ

前
の

床
に

座
る

（横
6人

×
縦

5人
の

列
に

並
ん

で
）

手
遊

び
1種

類
→

読
み

聞
か

せ
の

宣
言

→
教

師
と

子
供

の
応

答
→

読
み

聞
か

せ
→

教
師

と
子

供
の

応
答

→
劇

→
降

園

⑦
幼7

教
師

の
す

ぐ
前

の
床

に
座

る
（2ク

ラ
ス

合
同

40人
）

手
遊

び
４

種
類

→
読

み
聞

か
せ

の
宣

言
→

読
み

聞
か

せ
→

パ
ネ

ル
シ

ア
タ

ー

読
み

方
事例

教師
教

材
・教

具
活

動
の

展
開

位
置

関
係

読
み

聞
か

せ

子
供

の
前

の
椅

子
に

座
る

絵
本

A
. ト

ル
ス

ト
イ

著
,

内
田

莉
莎

子
訳

1966，
福

音
館

テ
キ

ス
ト
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表１－２(続き） 各事例の環境構成的要素 

教師の位置 子どもの位置 関係図（　　教師）
⑧ 小

1
教科書
（教育出版）

・範読
・一斉音読

・電子黒板
・実物のかぶ
・おおきなかぶの模
型
・黒板
・ノート

黒板と子供の間に
立つ

窓側3ブロック×2
席×4列，廊下側１
ブロック×2席×5
列に配置された机
に座る

授業開始の合図
→学習内容の確認
→教師と子供の応答
→かぶを食べる
→範読
→動作化（代表のみ）
→一斉音読
→ノートテイク
→授業の終了の宣言

⑨ 小
2

絵本
A. トルストイ著,
内田莉莎子訳
1966，福音館

・読み聞かせ
・読み聞かせと唱和

黒板 子供の前の椅子に
座る

教師のすぐ前の床
に座る

授業開始の合図
→学習内容の確認
→教師と子供の応答
→読み聞かせ
→教師と子供の応答
→おおきなかぶの身体化
→教師と子供の応答
→読み聞かせと唱和
→授業の終了の宣言

⑩ 小
3

教科書
（光村図書）

・範読（実物投影機）
・一斉音読

・実物投影機
・黒板
・拡大絵
（登場人物）
・フラッシュカード
　（つなぎ言葉）

黒板と子供の間に
立つ

窓側と廊下側2ブ
ロック×2席×3列，
真ん中2ブロック×
2席×4列に配置さ
れた机に座る

授業開始の合図
→学習内容の確認
→教師と子供の応答
→範読
→動作化（代表のみ）
→教師と子供の応答
→音読
→授業の終了の宣言

⑪ 小
4

教科書
（学校図書）

一斉音読 ・絵本（提示のみ）
・黒板
・ノート

黒板と子供の間に
立つ

4ブロック×2席×5
列に配置された机
に座る

授業開始の合図
→学習内容の確認
→教師と子供の応答
→音読の仕方の確認
→一斉音読
→教師と子供の応答
→ノートテイク
→授業の終了の宣言

⑫ 小
5

・絵本
A. トルストイ著,
内田莉莎子訳
1966，福音館

・教科書
（教育出版）

・読み聞かせ
・一斉音読

・拡大絵
（登場人物）
・黒板
・ノート

黒板と子供の間に
立つ

4ブロック×2席×4
列に配置された机
に座る

授業開始の合図
→学習内容の確認
→教師と子供の応答
→読み聞かせ
→教師と子供の応答
→ノートテイク
→ペアでの確認
→教師と子供の応答
→一斉音読
→授業の終了の宣言

⑬ 小
6

教科書
（教育出版）

・範読
・一斉音読

・絵本（提示のみ）
・実物のかぶ
・拡大絵
（登場人物）
・黒板
・ノート

黒板と子供の間に
立つ

4ブロック×2席×4
列に配置された机
に座る

授業開始の合図
→学習内容の確認
→教師と子供の応答
→範読
→一斉音読
→教師と子供の応答
→拡大絵の並べ替え
→ノートテイク
→一斉音読
→授業の終了の宣言

⑭ 小
7

教科書
（光村図書）

範読
（途中から一斉音読）

・黒板
・かぶの写真
・ワークシート

黒板と子供の間に
立つ

コの字型（向い合
わせ内側4席×2
列、外側5席×2
列、後ろ6席×1列）

→授業開始の合図
→学習内容の確認
→教師と子供の応答
→範読（途中から一斉音読）
→教師と子供の応答
→ワークシート
→教師と子供の応答
→授業の終了の宣言

⑮ 小
8

教科書
（光村図書）

・範読
・一斉音読

・黒板
・拡大絵（場面）
・ノート

黒板と子供の間に
立つ

コの字型（向かい
合わせ2席×6列、
後ろ3ブロック×2席
×2列（1ブロックの
み3席））

→学習内容の確認
→教師と子供の応答
→範読
→一斉音読
→拡大絵の並べ替え
→ノートテイク
→授業の終了の宣言

活動の展開
事
例

教
師

テキスト 読み方 教材・教具
位置関係
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①
②

③
④

⑤
⑥

⑦
小

計
⑧

⑨
⑩

⑪
⑫

⑬
⑭

⑮
小

計

51
155

87
30

50
89

58
520

158
174

164
72

154
189

145
152

1208

0(0)
3（2）

15(17) 
2(6) 

1(2)
3(3)

0(0)
24 (5) 

27(17)
14(8)

28(17)
18(25)

10(6)
23(12)

28(19)
16(10)

164(14)
1

表
紙

0(0)
0(0)

1(7)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
1(4)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
2

読
書

経
験

0(0)
0(0)

1(7)
1(50)

0(0)
0(0)

0(0)
2(8)

1(4)
2(14)

1(4)
2(11)

0(0)
0(0)

1(4)
1(6)

8(5)
3

書
誌

情
報

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
1(33)

0(0)
1(4)

1(4)
1(7)

1(4)
2(11)

1(10)
3(13)

0(0)
0(0)

9(5)
4

場
面

の
様

子
や

登
場

人
物

の
行

動
0(0)

2(66)
5(33)

1(50)
0(0)

0(0)
0(0)

8(33)
11(41)

2(14)
7(25)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
20(12)

5
予

想
0(0)

1(33)
6(40)

0(0)
1(100)

0(0)
0(0)

8(33)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

6
続

き
0(0)

0(0)
1（7）

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(4)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

7
前

時
の

学
習

の
確

認
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
1(4)

0(0)
0(0)

11(6)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
12(7)

8
実

際
の

か
ぶ

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

3(11)
2(14)

2(7)
0(0)

0(0)
3(13)

0(0)
0(0)

10(6)
9

お
お

き
な

か
ぶ

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(4)
2(14)

1(4)
0(0)

1(10)
1(4)

0(0)
0(0)

6(4)
10

言
葉

の
意

味
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
1(4)

4(29)
0(0)

1(6)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
6(4)

11
あ

ら
す

じ
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
13(46)

7(44)
20(12)

12
登

場
人

物
の

気
持

ち
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
2(7)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
2(1)

13
表

現
の

意
図

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(4)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(1)
14

感
想

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(4)
0(0)

0(0)
4(17)

1(4)
1(6)

7(4)
15

登
場

人
物

の
登

場
順

0(0)
0(0)

1(7)
0(0)

0(0)
2(66)

0(0)
3(13)

7(26)
0(0)

0(0)
1(6)

7(70)
12(52)

0(0)
0(0)

27(16)
16

展
開

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

11(39)
0(0)

1(10)
0(0)

2(7)
7(44)

21(13)
17

今
後

の
学

習
の

確
認

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(4)
1(7)

1(4)
1(6)

0(0)
0(0)

11(39)
0(0)

15(9)

87
221

129
29

49
100

71
686

244
239

203
78

122
231

189
273

1579

11(13)
10(5)

26(20)
2(7)

3(6)
3(6)

2(3)
57(8)

0(0)
6(3)

2(1)
0(0)

1(1)
0(0)

0(0)
0(0)

9(1)

1
表

紙
1(9)

1(10)
1(4)

0
0(0)

0(0)
0(0)

3(5)
0(0)

1(17)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
1(11)

2
読

書
経

験
1(9)

1(10)
3(12)

1(50)
0(0)

1(33)
1(50)

8(14)
0(0)

1(17)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
1(11)

3
書

誌
情

報
1(9)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(2)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

4
場

面
の

様
子

や
登

場
人

物
の

行
動

7(64)
2(20)

11(42)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
20(35)

0(0)
1(17)

2(100)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

3(33)

5
予

想
0(0)

4(40)
3(12)

1(50)
2(67)

1(33)
1(50)

12(21)
0(0)

1(17)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
1(11)

10
言

葉
の

意
味

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
1(33)

0(0)
1(2)

0(0)
1(17)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(11)
15

登
場

人
物

の
登

場
順

0(0)
0(0)

5(19)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
5(9)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)

16
展

開
1(9)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(2)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

現
実

と
物

語
の

違
い

0(0)
0(0)

3(12)
0(0)

1(33)
0(0)

0(0)
4((7)

0(0)
1(17)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(11)

教
師

や
友

達
の

行
動

0(0)
2(20)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
2(4)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)

宿
題

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(100)
0(0)

0(0)
0(0)

1(11)

子
供

の
問

い
・気

づ
き

の
総

数
（問

い
・気

づ
き

の
総

数
／

発
話

総
数

）

事
例

幼
稚

園

((　
　

)内
％

／
小

数
点

以
下

四
捨

五
入

）

小
学

校

教
師

の
発

問
総

数
(発

問
総

数
／

発
話

総
数

）

教
師

の
発

話
総

数

表
１

－
３

　
教

師
の

発
問

と
子

供
の

問
い

・気
づ

き
の

種
類

と
出

現
数

子
供

の
発

話
総

数
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表
１

－
４

　
教

師
の

発
問

（
言

語
指

導
的

要
素

）

読
前

読
中

読
後

1
表

紙
③

「
じ

ゃ
あ

、
お

話
読

も
う

か
な

。
（
間

）
ね

え
、

ま
み

先
生

今
、

こ
っ

ち
か

ら
見

て
た

ら
な

ん
か

―
（
表

紙
の

絵
を

見
な

が
ら

）
」

③

2
読

書
経

験
④

「
じ

ゃ
、

わ
か

る
こ

れ
？

こ
れ

だ
け

で
わ

か
る

ど
ん

な
お

話
か

。
」

③
・
④

3
書

誌
情

報
⑥

「
は

あ
い

。
じ

ゃ
，

一
緒

に
言

っ
て

。
せ

え
の

。
」

Ｃ
全

員
・
教

師
「
（
声

を
合

わ
せ

て
）
お

お
き

な
か

ぶ
！

」
⑥

4
場

面
の

様
子

や
登

場
人

物
の

行
動

②
「
（
挿

絵
を

指
さ

し
な

が
ら

）
お

じ
い

さ
ん

な
ん

て
見

て
こ

れ
、

も
う

。
」

②
・
③

・
④

5
予

想
⑤

「
次

は
だ

れ
が

出
て

来
る

か
な

？
」

②
・
③

・
⑤

6
続

き
③

「
あ

き
お

く
ん

が
言

っ
て

く
れ

た
こ

の
か

ぶ
，

運
ん

で
っ

て
何

す
る

ん
だ

ろ
う

ね
。

お
う

ち
に

持
っ

て
帰

っ
て

。
」

③

1
5

登
場

人
物

の
登

場
順

⑥
「
お

ば
あ

ち
ゃ

ん
は

お
じ

い
ち

ゃ
ん

を
ひ

っ
ぱ

っ
て

。
（
挿

絵
を

指
さ

し
な

が
ら

）
お

じ
い

さ
ん

は
？

」
③

・
⑥

教
師

の
発

問
な

し

2
読

書
経

験
⑭

「
こ

の
お

話
、

知
っ

て
る

人
？

」
⑧

・
⑨

・
⑩

・
⑪

・
⑭

・
⑮

3
書

誌
情

報
⑬

「
（
別

の
絵

本
の

表
紙

を
見

せ
て

）
こ

れ
は

、
日

本
の

国
の

お
話

な
ん

で
す

け
ど

、
こ

の
（
『
お

お
き

な
か

ぶ
』

の
絵

本
を

見
せ

て
）
、

今
か

ら
み

ん
な

で
お

勉
強

す
る

お
話

は
、

実
は

日
本

の
お

話
で

な
い

。
」

⑧
・
⑩

・
⑪

・
⑫

・
⑬

⑨

4
場

面
の

様
子

や
登

場
人

物
の

行
動

⑨
「
あ

の
大

き
さ

の
か

ぶ
を

本
当

に
み

ん
な

が
抜

こ
う

と
し

た
ら

ど
う

な
る

？
（
手

を
挙

げ
て

い
る

子
を

指
す

）
」

⑧
・
⑨

・
⑩

7
前

時
の

学
習

の
確

認
⑧

「
国

語
の

学
習

。
昨

日
何

の
学

習
し

た
っ

け
？

」
⑧

・
⑪

8
実

際
の

か
ぶ

⑨
「
（
本

を
閉

じ
て

，
）
み

ん
な

か
ぶ

は
食

べ
た

こ
と

あ
る

？
」

⑧
・
⑩

・
⑬

⑨

9
お

お
き

な
か

ぶ
⑫

「
か

ぶ
は

か
ぶ

で
も

，
お

お
き

な
か

ぶ
で

す
。

で
は

，
お

お
き

な
か

ぶ
っ

て
，

こ
れ

が
ね

，
み

ん
な

が
知

っ
て

る
か

ぶ
の

大
き

さ
。

お
お

き
な

か
ぶ

っ
て

，
ど

れ
く
ら

い
の

大
き

さ
か

な
？

」
⑧

・
⑨

・
⑩

・
⑫

・
⑬

⑨

1
0

言
葉

の
意

味
⑪

「
孫

っ
て

な
ん

だ
ろ

う
。

」
⑨

・
⑪

1
1

あ
ら

す
じ

⑮
「
ち

ょ
っ

と
ど

ん
な

お
話

だ
っ

た
か

を
説

明
し

て
み

て
く
だ

さ
い

。
」

⑮
⑭

・
⑮

1
2

登
場

人
物

の
気

持
ち

⑩
「
そ

う
。

お
じ

い
さ

ん
が

（
腰

を
曲

げ
て

種
を

蒔
く
真

似
を

し
な

が
ら

，
）
か

ぶ
の

種
を

撒
き

ま
し

た
。

ど
う

や
っ

て
撒

い
た

と
思

う
？

（
手

を
挙

げ
て

挙
手

を
促

し
，

）
ど

ん
な

気
持

ち
で

撒
い

た
と

思
う

？
」

⑩

1
3

表
現

の
意

図
⑩

「
な

ん
と

，
あ

ま
い

，
あ

ま
い

，
お

お
き

な
，

お
お

き
な

か
ぶ

に
，

な
ん

と
，

お
お

き
な

が
２

回
も

つ
い

て
る

ん
で

す
け

ど
。

こ
の

お
お

き
な

っ
て

，
ど

う
い

う
こ

と
だ

ろ
う

。
」

⑩

1
4

感
想

⑭
「
皆

が
ど

ん
な

風
に

こ
の

お
話

が
好

き
に

な
っ

た
か

な
，

っ
て

い
う

の
を

聞
き

ま
す

。
こ

う
い

う
の

を
感

想
っ

て
言

い
ま

す
。

感
想

を
ま

ず
聞

き
ま

す
。

そ
れ

は
た

と
え

ば
，

こ
う

い
う

こ
と

。
」

⑩
・
⑬

・
⑭

・
⑮

1
5

登
場

人
物

の
登

場
順

⑪
「
じ

ゃ
あ

，
ま

ず
今

日
は

，
ど

ん
な

お
は

な
し

か
な

，
の

と
こ

ろ
を

皆
さ

ん
で

確
認

し
ま

し
ょ

う
。

こ
れ

ね
，

た
く
さ

ん
い

っ
ぱ

い
い

ろ
ん

な
人

や
動

物
が

出
て

き
ま

し
た

ね
。

順
番

に
言

え
た

り
し

ま
す

か
？

出
て

き
た

順
番

に
。

」
⑧

・
⑪

・
⑫

・
⑬

1
6

展
開

⑮
「
じ

ゃ
あ

、
迷

子
の

絵
た

ち
を

元
に

戻
し

て
く
れ

る
人

？
」

⑪
⑫

・
⑭

・
⑮

1
7

今
後

の
学

習
の

確
認

⑭
「
は

い
，

い
い

で
す

か
。

こ
の

『
お

お
き

な
か

ぶ
』
で

，
国

語
の

勉
強

の
時

に
皆

は
何

が
し

た
い

，
ど

ん
な

お
勉

強
が

し
た

い
か

を
教

え
て

く
だ

さ
い

。
」

⑪
⑧

・
⑨

・
⑩

・
⑪

・
⑭

幼
稚

園
で

見
ら

れ
た

発
問

発
問

が
観

察
さ

れ
た

事
例

と
そ

の
位

置
発

問
の

種
類

発
問

例

小
学

校
で

見
ら

れ
た

発
問

①
・
⑦
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表
1
-
５

　
子

供
の

問
い

・
気

づ
き

(言
語

指
導

的
要

素
）

読
前

読
中

読
後

1
表

紙
①

「
つ

な
が

っ
て

る
、

つ
な

が
っ

て
る

よ
。

（
立

ち
上

が
っ

て
，

）
ほ

ら
、

み
ん

な
で

持
っ

て
る

よ
。

」
①

・
②

・
③

2
読

書
経

験
⑦

「
ぼ

く
の

お
う

ち
に

も
あ

る
。

」
①

・
②

・
③

・
⑦

④

3
書

誌
情

報
①

「
（
絵

本
の

表
紙

の
題

名
を

読
み

な
が

ら
）
お

、
お

、
き

、
な

、
か

、
ぶ
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４ 考察 

（１）読みの環境構成の特徴 

① 幼稚園の読みの環境構成の特徴 

幼稚園の環境構成的要素の全体的な特徴としては，教師と子供が互いに身体的

に近い【位置関係】で絵本という 物理的に近い【位置関係】にある 【テキスト】

を用い，読み聞かせによる【読み方】をしている点で 挙げられる。研究１の幼稚

園の事例では，こうした近い距離で１冊の絵本を共有する読み聞かせの最中に，

頻 繁 に 教 師 や 子 供 が 絵 本 を 指 さ す 行 為 が 繰 り 返 し 観 察 さ れ た 。 菅 井 （ 2012 ） は ，

こうした指さしは乳幼児の母子の絵本場面において観察され，指さしによって絵

本 の 同 じ 挿 絵 へ 母 子 が 注 意 を 調 整 し 合 っ て い る こ と を 明 ら か に し て い る 。 菅 井

（2012 ）は，指さしを用いた共同注意は 1 歳半頃をピークに減少するとしてい

る が ， 1 対 1 と 集 団 で は 読 み 聞 か せ に 違 い が あ る 可 能 性 も 指 摘 さ れ て い る

(Kümmerl ing -Meibauer ,  Meibauer ,  Nacht i gä l l e r ,  & Roh l f ing ,  20 15）。ま

た，集団での読み聞かせのプロセスにおいて， 保育者が絵本を認知的道具として，

幼児との間に教師―絵本―子供集団という三角構造の相互作用を生みだし， 教師

が注視によって子供理解をし，それらを内化して 指導に生かしていること が明ら

かとなってい る（ 奥山 ・松述・香曽 我部 ,  2014 ）。つまり ，乳児期 の母子によ る

読み聞かせ同様，研究１の集団での読み聞かせの事例において，指さしや注視に

よる共同注意が生じていることが示唆された。断片１は，こうした集団の読み聞

かせにおける指さしが，教師の発問と同期して出現した場面の典型例である。  

 

＜断片１：教師の指さしによって注意を向ける指導〈事例⑥〉＞  

T52  ね こ が い ぬ を ひ っ ぱ っ て 。 い ぬ が ，（ ま ご を 指 し て ，） 誰 を 引 っ 張

る？  

C 多数  まご！  

T53  まごをひっぱって。まごが（ おばあさんを指して）？   

C 多数  おばあさん。  

T54  おばあさん。おばあさんが（ おじいさんを指して）？  

C 多数  おじいさん！  

T55  おじいさんが（かぶを指して）？  

C 多数  かぶ！  

T56  かぶをひっぱって。せえの！  

 

断片１は，教師が挿絵を指さし，子供が【 登場人物の登場順】に気づけるよう

に し てい る 場 面 で ある 。〈 事 例 ⑥ 〉 の 幼６ は ， 登 場人 物 を 指 さ しな が ら 「誰 を ひ
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っぱる？」と問いかけ，子供がそれに応答し，当該場面の【登場人物の登場順】

が確認できるようなやり取り をしていた。  

また，断片１の〈事例⑥〉だけでなく，その他の事例でも，指さしを用いて 読

みの力を育んでいる様子が見られた。〈事例②〉では，【場面の様子や登場人物の

行動】に着目させる様子が観察された。  

 

＜断片２：教師の指さしによって注意を向ける指導〈事例②〉＞  

T54  ね こ は ， ね ず み を 呼 ん で き ま し た 。 お ， も う こ れ ど う な っ た ， こ れ

（挿絵全体を指さして ）。  

C１  ねずみ。  

T55  ね，ねずみが来たね。  

C２  くさっちゃうよ，早くしないと…  

C３  見てて。  

T56  え っ 。 そ だ ， 早 く し な い と 育 っ ち ゃ う ？ あ ぁ ， く さ っ ち ゃ う 。 早 く

しないとくさっちゃうかもしれないね。  

 

こ れ は 〈事 例 ② 〉 に お い て 幼 ２が 「 お ， も う こ れ ど うな っ た ， こ れ （ 挿 絵 全体

を 指 差し て ）」 と挿 絵 を 指 しな が ら 【 場 面の 様 子 や登 場 人 物 の 行動 】 を 子供 に 問

いかけている場面である。それに対して子供は，「ねずみ。」と登場人物の名前だ

け を 単語 で 回 答 し てい る 。 する と ， 幼 ２ は「 ね ， ねず み が 来 た ね。」 と 文で 応 答

し，【 場 面 の 様 子や 登 場 人 物の 行 動 】 が 伝わ る よ うに 指 導 し て いた 。 幼 ２と 幼 ６

は共に年中の事例であり，教師の問いかけに子供たちは挿絵を手掛かりに応答し

ているが，まだ目にした登場人物の名前を答える子供が多く，読みの 力の芽生え

は見られるもの十分ではない様子が窺えた。しかし，教師が登場人物の挿絵を指

さしたり，子供の回答に対して正しい文で応答したりするなどして ,   子供たちが

読みの力を伸ばしていけるように足場かけ（ Wood,  Bruner ,  &  Ross ,  1976）を

していることが推察される。足場かけとは，子供が自分一人ではできなくとも，

大人や仲間といった他者の援助や協同によって成し遂げることのできる少し難し

い課題を提示し，それを解決するための援助をすることを言う （Wood,  Bruner ,  

&  Ross ,  1976）。こうした読みの力の芽生えを促すような足場かけが教師の発問

や応答の様子から見て取れた。以下の断片３は，同じく年中の事例である が，こ

の〈事例④〉の幼４も挿絵を指さすことで，子供から【場面の様子や登場人物の

行動】への気づきが生まれるような足場かけを行っていた。  
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＜断片３：教師の指さしによって注意を向ける指導〈事例④〉＞  

T18  （挿絵を指さす）  

C１  あー，おじいさんがもう疲れ切ってる。  

T19  ははは，疲れ切ってるの？  

C２  疲れてるんだよ！  

 

一 方 ， 幼２ や 幼 ６ の よ う に 教 師か ら の 指 導 だ け で な く，〈 事 例 ① 〉 で は ， 子供

が抜けたかぶの挿絵を指さして「かぶの上！かぶの上！」と発言したのに応答し，

教 師 がそ の 挿 絵 を 指さ す と ，別 の 子 供 た ちに 「 食 べて ん じ ゃ ん ！」「 食 べよ う と

してる！食べようとしてる！」と【場面の様子や登場人物の行動】についての気

づきが広がっていく様子が観察された。  

 

＜断片４：子供の指さしによって注意を向ける指導〈事例①〉＞  

C１  （絵本を指さし）かぶの上！かぶの上！  

T43  （挿絵のかぶの上部を指さす）  

C１  食べてんじゃん！  

C 複数  食べようとしてる！食べようとしてる！  

T44  食べようとしているのかな？  

C２  だーめー！   

C３  食べない！  

C４  食べない！  

C５  だーめー！  

C６  ねずみで抜けた！  

T45  おしまい。  

C７  はやっ！  

C８  （絵本を指して）つながってる！つながってるよ！  

C９  （立ち上がって絵本を指さし）ほら！  

 

この〈事例①〉では，子供自身が教師や他の子供に自分の考えを伝えようとし

て絵本を指さすと同時に，自身の問い・気づきを発言している。幼１の指導から

は，そうしたある子供から生じた問い・気づきを取り上げ，他の子供の読みに波

及していくような問い直しの足場かけを行うことにより，学級の 子供たち全体 の

物 語 へ の 関 心 や 読 み の 力 の 芽 生 え を 促 し て い る 様 子 が 窺 え る 。〈 事 例 ① ・ ② ・

⑥〉に見られたような指さしを介した読むことの指導は， 机に固定されることな

く椅子か床に座り，子供同士が互いに身体が触れ合うほど近く，教師も子供のす
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ぐ目の前にいるという身体的に近い【位置関係】 で，子供の目の前で教師が読む，

絵 本 と い う 子 供 か ら 物 理 的 に 近 い 【 位 置 関 係 】 に あ る 子 供 と 大 人 に 共 有 さ れ た

【テキスト】を用いる 読みの環境構成であるからこそ起こりやすくなるものと考

えられる。  

さらに，教師と子供が互いに 身体的に近い【位置関係】にあることで，教師や

他の子供の身じろぎ，つぶやきや表情等を参照しやすくなり，互いの反応が物語

理解を促していることが示唆された。断片 ５は，そうした教師や他の子供の声や

動きへの共振と気づきから，唱和と動作化が広がるきっか けが生まれる典型的場

面である。  

 

＜断片５：唱和と動作化の広がり〈事例②〉＞  

T21  お じ い さ ん は ， お ば あ さ ん を よ ん で き ま し た 。 お ば あ さ ん が

お じ い さ ん を ひ っ ぱ っ て お じ い さ ん が か ぶ を ひ っ ぱ っ て ―

（間）  

T22 ＆C 数名  う ん と こ し ょ ， ど っ こ い し ょ ― （ 間 ） う ん と こ し ょ ， ど っ こ

い し ょ 。」（ 数 名 の 子 供 が 教 師 と 共 に 掛 け 声 を か け な が ら 体 を

左右に揺らしてかぶを引っ張るような身振りをする）  

T23  それでも，かぶはぬけません。  

C  （周りを見て）みんなで，みんなで言ってるの？  

T24  言ってもいいよ。  

 

最初は，数名の子供が教師の読み聞かせや動作に合わせて，唱和したり，体を

左右に揺らしたりしていた。すると，他の子供たちも周りをきょろきょろし，う

ち一人が「みんなで，みんなで言ってるの？」と尋ねたのをきっかけに，次から，

す べ て の 子 供 た ち が 唱 和 と 動 作 化 を 行 な う よ う に な っ た 。 佐 藤 ・ 西 山 （ 2007 ）

は，こうした集団の読み聞かせにおける子供の唱和や身体化について，子供同士

が相互に物語に反応し，それが刺激になって一つの集団としての読みの反応を生

み，楽しさを倍増させるとしている。こうした「うんとこしょ，どっこいしょ」

の と ころ で の 唱 和 や動 作 化 の広 が り が ，〈 事 例 ② 〉の よ う に 子 供が 気 づ いて 自 覚

的に発話する例は他には見られなかったが，自然に広がっていく様子は 幼稚園の

全事例で観察された。  

また，以下の断片６の〈事例⑤〉では，幼５が体を揺らしたり，顔の前で「抜

けま せん 。」 に 合わ せ て手 を振 っ たり し てい るが ， 1 回 目は 数名 の 子供 だけ が教

師 と 唱和 ・ 動 作 化 し， 次 の 「う ん と こ し ょ， ど っ こい し ょ 。」で よ り 多 くの 子 供

が同じように唱和・動作化し，その次からはほぼ全員が唱和・動作化をするとい



46 

 

うように唱和・動作化が広がっていく様子が見られた。こうした 唱和・動 作化の

自然な広がりは，〈事例⑤〉だけでなく 〈事例⑥〉でも見られた。  

 

＜断片６：唱和と動作化の広がり〈事例⑤〉＞  

T24  おじいさんはかぶをぬこうとしました。  

T25＆C 数名  う ん と こ し ょ ， ど っ こ い し ょ （ 教 師 と 共 に 数 名 の 子 供 が 掛 け

声 を か け な が ら 体 を 左 右 に 揺 ら し て か ぶ を 引 っ 張 る よ う な 身

振 りを す る ）。 と ころ が かぶ は 抜 けま せ ん （ 教 師が 顔 の 前で 手

を振る）。  

T26  お じ い さ ん は お ば あ さ ん を 呼 ん で き ま し た 。 お ば あ さ ん が お

じ いさ ん を ひっ ぱ っ て ，（ 少 し ざわ つ き 始め ， 集中 し て いな い

子 供を 見 な がら 絵 本 を 指 さし て み せる ），お じ いさ ん が かぶ を

ひっぱって―（間）それ！  

T27 ＆C 多数  う ん と こ し ょ ， ど っ こ い し ょ （ 多 数 の 子 供 が 教 師 と 共 に 掛 け

声 を か け な が ら 体 を 左 右 に 揺 ら し て か ぶ を 引 っ 張 る よ う な 身

振 りを す る ）。 そ れで も かぶ は 抜 けま せ ん （ 教 師と 多 数 の子 供

が顔の前で手を振る）。  

 

一 方 ， 年少 の 〈 事 例 ⑦ 〉 で 幼 ７は ，「 年 少 な の で ， はじ め て 『 お お き な か ぶ』

を聞く子もいる。「うんどこしょ，どっこいしょ。」をみんなで言うことに夢中に

なるとお話が分からなくなってしまうので，唱和が起こらないようになるべく間

を開けずに言うようにした」とインタビューで述べていた。しかし，そうした幼

７の意図に反し，「うんとこしょ，どっこいしょ。」を繰り返していると，子供た

ちが次第に唱和をし始める様子が 見られた。その場面が断片７である。  

 

＜断片７：唱和と動作化の広がり〈事例⑦〉＞  

T29  それでもかぶは抜けません。ねこはねずみを呼んできました。  

C１  ねずみ？チューチューチュー！（後ろに座っている C２に向かっ

て）  

T30  ねずみがねこをひっぱって，ねこがいぬをひっぱって，いぬがま

ごをひっぱって，まごがおばあさんをひっぱって，おばあさんが

おじいさんをひっぱって―みんなも手伝ってくれる ？  

T31 ＆CA うんとこしょ，どっこいしょ。うんとこしょ，どっこいしょ。  

T32  もう一回言うね。  

T33 ＆CA うんとこしょ，どっこいしょー！  
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このように幼７は，次第に唱和する声が大きくなってきたことに気づき，最後  

の「うんとこしょ，どっこいしょ」では柔軟に計画を変更し，「みんなも手伝  

ってくれる？」と唱和を促し，しかも２回繰り返すことでさらに子供の参加を促  

している。  

このように，唱和と動作化は，教師と子供，子供同士の身体的【位置関係】が

ごく近いからこそ，互いの反応に自然に共振し，広がりが生まれてくると考えら

れ る 。特 に 『 お お きな か ぶ 』は ，「 う んと こ し ょ ，ど っ こ い し ょ」 の 繰 り返 し が

あり，お話の特性として唱和したくなるようなお話の【展開】があると考えられ

る（佐藤・西山， 2007）。しかしそれだけではなく，お話の特性から自然に生ま

れて くる 唱和 や共 振が ，〈事 例② 〉 の C: 「（ 周り を見 て） みん なで ，み んな で言

ってるの？」のように，子供の周囲への気づきから意識的に広がっていったり，

教師がさらに促し唱和が起きるように促していったりすることにより，お話の世

界に身体ごと同化し，お話の内容について子供それぞれが感じたことや想像した

こと，理解したことを教師や友達と身体的な反応として共有したり，一体感を味

わったりしていると推察される。  

② 小学校の読みの環境構成の特徴 

小学校では，全体的な傾向として，教師と子供が１つの【教材・教具】に 学級

全体で注意を向けながら活動が展開する様子が窺えた。黒板，実物投影機や電子

黒 板 ， 黒 板 に 貼 ら れ た 登 場 人 物 や 場 面 の 拡 大 絵 な ど ， 多 岐 に わ た る 共 同 の 【 教

材・教具】が用いられた。幼稚園では，〈事例⑥〉のフラフープを除き，【テキス

ト】である絵本以外には【教材・教具】は観察されず ，絵本のみに教師と子供は

注意を向けていたが，小学校の共同の【教材・教具】は多岐に わたるため，子供

は活動の展開に合わせて教師の指示に従い，その都度異なる対象に 共同注意を移

し て いく 様 子 が 窺 われ た 。 以下 は ，〈 事例 ⑧ 〉 に おい て ， 小 １ が授 業 冒 頭の 導 入

で，デジタル教科書を電子黒板に写し，その該当する教科書のページを確認した

り，発言している子供に注意を向けさせたり，音読の際に教科書のどこを読んで

いるか指さしするように指示したり，ノートの書き方を指示したりと共同注意を

引きつけながら【活動の展開】がなされる様子である。  

 

T34  やっと，かぶは，ぬけました。はい，おーしーまい（絵本をとじ

ながら）。  

＜断片８：共同注意をむける指導の展開〈事例⑧〉＞  

（電子黒板と子供の教科書のページを照合する場面）  
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Ｔ10   昨 日 ， 日 本 の お 話 の や つ を 教 科 書 で 見 た か ら 。 そ う だ ね 。 ち ょ っ と 外

国のお話のやつ，教科書でちょっと見てみよう。  

C１  僕もう出してあるからいい。  

Ｔ11  何ページだっけ？   

CA （ 一 斉 に ， 教 科 書 を め く り 始 め て 口 々 に ペ ー ジ を 言 い 始 め る ）「 74 ！

78！64！70！71！…  

C２  70。  

C３  外国は 70。  

T12  外国のいろんなお話があるみたいね。  

C４  日本のお話もある。  

T13  日本のお話もある？どれ？  

C４  （ 離 席 し ， 教 師 の と こ ろ ま で 小 走 り で 出 て き て 電 子 黒 板 に 写 さ れ た 挿

絵を指さして教師に耳打ちする）  

T14  （小声で C４に向かって）みんな聞いてって 。  

C４  みんな聞いて。  

T15  （C４に向かって問いかけて）どれが日本のお話？  

C４  （電子黒板の該当箇所を指さしながら）これ。  

T16  （C４をみんなの方に向かせて） みんなに聞こえるように言って。  

C4  きつねとかくまのお話だと思います。どうですか？  

（中略）  

（ 教 師 の つ く っ た か ぶ の 浅 漬 け を 食 べ 終 わ っ た あ と ， 教 科 書 の 範 読 を す る 場

面）  

T69  じゃ，題名のその『おおきなかぶ』，さっき斎藤君や今井君が言ってく

れ た ん だ け ど ， ど れ く ら い な の か な っ て 言 う の を ち ょ っ と 考 え な が ら

読 ん で み る の で ， え ー と ， み ん な ち ょ っ と 指 で 指 し な が ら 聞 い て く だ

さい。では，じゃあ読んでみます。どんなお話なのかな。（音読を開始

する）  

（中略）  

（教師の作った「おおきなかぶ」の模型を子供に提示する場面）  

T88  （ 空 き 教 室 に お い て あ っ た 「 お お き な か ぶ 」 の 模 型 を 運 ん で き て ， 子

供たちの注意を引きつけるように子供たちの前に提示し，） じゃーん！  

（中略）  

（ノートに写しやすいようにマス目付き小黒板に書いた内容をノートテイクさ

せる場面）  

T148  （ 題 名 ， 訳 者 ， 今 日 の 学 習 の め あ て を マ ス 目 付 き の 小 黒 板 に 書 い た も

のを見せて）それから，あと ここね（訳者等のところを指さして ）。下
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表 １ － ２ の 【 教 材 ・ 教 具 】 か ら も 分 か る よ う に ， 絵 本 の 読 み 聞 か せ を 行 っ た

〈事例⑨〉の小２以外は，断片 8 で取り上げた小１に限らず，多様な【教材・教

具】を授業の展開の中で用いていたが，小１の場合は特に，その都度子供たちが

どこに注目すればよいのか，指さしをしたり，注意を引きつけるような言葉掛け

や話し方をしたりすることで，子供たちが共同注意を様々な対象に振り向けられ

るように足場かけしていることがわかった。しかし，教師や黒板と子供たちの身

体的・物理的【位置関 係】が離れているため に， C４のようにうま く自分の考え

が伝えられなくなると，離席して教師や説明しようとする電子黒板の画面の近く

にくる様子も窺えた。こうした C４の姿からは，小学校 1 年生が学級全体に向け

て話をすることの難しさや緊張があることが推察される。離席し教師個人に向け

て話しかける姿は，一対多の不特定多数に向けた「二次的ことば」の話し言葉で

はなく，幼児期の一対一のおしゃべりのような「一次的ことば」の話し言葉の特

徴の表れでもあり，みんなの前で話をする緊張から教師の近くにきて安心できる

状況で話をしたい気持ちの表れとも考えられる。  

また，小学校では絵本を【テキスト】として用いた 〈事例⑨〉の小２を除き，

子供一人一人がそれぞれ個別の【テキスト】である教科書を用いて 授業を行って

いた。このため，教師が指さしと 言葉による指示を添えながら，子供が今注意を

向 け るべ き 箇 所 を 特定 す る 様子 が 頻 繁 に 観察 さ れ た。 断 片 ９ は，〈 事 例 ⑬〉 で ，

教師が教科書の範読箇所を子供に伝え，教科書の該当箇所へ注意を向けるよう，

教科書の文を指でなぞりながら聞くように指示し ている場面である。このような

指 さ しを 用 い て ， 今注 意 を 向け る べ き 対 象を 指 示 する 様 子 は ，【 テ キ ス ト】 に 絵

本のみを用いた〈事例⑨〉以外の小学校の全事例で見られた。  

 

＜断片９：該当箇所へ観念上の共同注意をむける指導〈事例⑬〉＞  

Ｔ67  72 ページになります 。（黒板に〔 P72 〕と書き，）黙って開けてい

る の は ， あ い か さ ん ， み の り さ ん 。 偉 い ね 。 口 を 閉 じ て ， き ち っ

と 開 け て い る よ 。 姿 勢 も い い で す 。 72 ペ ー ジ で す 。（ 黒 板 〔 お も

しろかったこと  ふしぎなこと〕と書き，） 用意はできましたか。

さ あ， 今 か ら 先生 が こ の 『お お き な かぶ 』 の お 話を 読 み ま す。（ C

２ 人 の 机 を 直 し ，） み な さ ん は ， ど ん な と こ ろ が お も し ろ い か な

（〔おもしろかったこと〕を指す）。  

か ら ね ， 下 に ぴ っ た り 合 わ せ た い の 。 ち ょ っ と 難 し い こ と 言 っ て も い

い？下から書いてほしいの。（一文字ずつマスを指さしながら）お話の

「し」，その上が「な」。  
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C  オッケー！  

Ｔ68  不 思 議 だ な。 っ て ， ち ょ っ と 考 えな が ら 聞 い て く だ さ い（ C の 机

の上を整頓する） 一番最初の文字は何ですか 。  

Ｃ多数  「お」。  

Ｔ70  では，そこに指を置きましょう。  

Ｃ全員  （教科書に指を置く）  

Ｔ71  は い ， じ ゃ あ ， こ れ か ら 先 生 が 読 ん で い く の で ， み な さ ん は 指 で

一 緒 にな ぞ り な が ら 一 緒 に 読ん で く だ さ い。（ C の 机を 直 し ，）い

きます。（『おおきなかぶ』を全員で音読）  

 

教科書は，共同の【テキスト】ではなく個別の【テキスト】であ るが，しかし

全く異なる【テキスト】でもない。学級全員が 同じ内容・構成をも っていること

を前提とした，特殊な個別【テキスト】と言える。 だからこそ，断片９のように，

子供一人一人が個別にもっている【テキスト】であっても，同じ【テキスト】を

共有して読んでいるという前提で，教師も子供も 同じ箇所に学級全体で注意を向

け続けようとする試みが観察されたと考えられる。つまり，教師と子供は互いの

発言から，他者が【テキスト 】のどの部分に今注意を向け発言しているのか，他

者の意図を汲み取りながら同じと想定される箇所に自身の注意を向けるという，

物 理 的 な 対 象 で は な い ， 観 念 上 の （ ideat ional ） 共 同 注 意 （ Bruner ,  1995 ） を

行っていると言える。研究１では，観念上の共同注意は，個別 の【テキスト】で

ある教科書の範読や音読をする際に頻繁に観察された。 教師と子供が持つ教科書

は，物理的には全く独立した 個別の【テキスト】であるにもかかわらず，共同注

意を向けるべき観念上の共同 【テキスト】として位置づけられ る。こうした観念

上の共同注意を子供に求める 指示は，子供自身が音読する際にも観察された。 し

かし，絵本のように物理的に共同の【テキスト】に注意を向けるのとは異なり，

観 念 上の 共 同 【 テ キス ト】， 物 理 的 に は個 別 【 テ キス ト 】 で あ る教 科 書 に注 意 を

向け続けることは，抽象度に格段の違いがあると考えられる。しかも，個別の机

に座り，教師と子供同士の身体的【位置関係】が 互いに離れた状態では，教師や

他の子供達が今，何に注意を向けているか理解することは，隣にいる子供やすぐ

目の前にいる教師の視線を追従するよりはるかに難しいと推察される。断片 ９で

は，抽象的が高く，共同注意を向けにくい対象でも，ページを繰り返し伝えたり，

最初の文字を確認したりすることで，観念上の共同 【テキスト】である教科書の

「同じ」部分に正確に共同注意を向けられるよう促している と考えられる 。  

小学校ではこのように ，教師と子供が多様な【教材・教具】に共同注意を 振り

向けたり，観念上の共同【テキスト】に共同注意を向けながら【活動の展開】が



51 

 

なされる様子が見られ た。しかし ，〈事例⑧ 〉の C４ の姿からも示 唆されるよう

に，黒板，実物投影機や電子黒板など， 共同の【教材・教具】で，観念上の共同

注意ではなく物理的に共同注意を向けられる対象であっても，子供からの 物理的

【位置関係】が遠いことで，共同注意を向けることが難しいことが推察される。

個別の机に座り，互いの距離が離れた状態で，教師や他の子供達が今，何に注意

を向けているか理解することは， 幼稚園の読み聞かせのような 隣にいる子供やす

ぐ目の前にいる教師の視線を追従 できる環境構成に比べ，共同注意を成立させる

ことが難しかったり，不安を覚えたりするものと考えられる 。こうした子供の難

し さ や不 安 を 解 消 する 足 場 かけ と し て ，〈 事 例 ⑬ 〉の 小 ６ の 教 師は ， 注 意を 向 け

にくい対象でも，ページを繰り返し伝えたり，最初の文字を確認したりすること

で，子供が個別【テキスト】の同じ箇所に正確に注意を向けられるように促して

いることが示唆された。  

 

（２）読みの指導内容の特徴 

① 幼稚園の読みの指導内容の特徴 

表１－３から，幼稚園の全事例で教師の発問よりも子供の問い・気づきが多い

ことが明らかとなった。しかも，幼稚園で観察された子供の問い・気づきの種類

は 全 部 で 10 種 類 で あ っ た が ， そ の う ち ６ 種 類 は 小 学 校 で 観 察 さ れ た 子 供 の 問

い・気づきと共通であり，また，幼小双方に見られた教師の発問 17 種類のうち

８ 種 類が 共 通 で あ った 。 特 に，【 場 面 の様 子 や 登 場人 物 の 行 動 】と 次 の ペー ジ で

何が起こるかの【予想】については，子供の問い・気づきにおいても教師の発問

においても多かった。  

このことから，子供に読みの力が芽生えていることが推察され，また子供の問

い・気づきを教師が価値づけることにより読みが展開していくことが示唆された。

幼稚園の事例において子供の問い・気づきによって読みが展開する典型的な やり

取りは次のようなものである。  

 

＜断片 10：子供の問い・気づきからの読み〈事例①〉＞  

T32  （ページをめくって）いぬは，ねこを呼んできました。（間をとる）  

C１  みんな疲れ切ってるじゃん。  

T33  え？  

C２  みんな疲れ切ってる。  

T34  ほんとだねえ。まごまで疲れたのかなあ。  

C３  なんで二回やると疲れるんだ？  

C４  そ れ で も う 一 回 や っ たら い ぬ が 疲 れ て ， そ の次 に ね こ が 呼 ば れ て 疲 れ



52 

 

るんだよ。  

T35  ほんと？いぬも疲れるんだ？  

C４  （うなずく）  

T36  （ ペ ー ジ を め く っ て 再び 絵 本 の 本 文 を 読 み 始め る ） ね こ が い ぬ を ひ っ

ぱ っ て ， い ぬ が ま ご をひ っ ぱ っ て ， ま ご が おば あ さ ん を ひ っ ぱ っ て ，

お ば あ さ ん が お じ い さん を ひ っ ぱ っ て ， お じい さ ん が か ぶ を ひ っ ぱ っ

て。（間）  

 

 断片 10 は，幼１が絵本のページをめくった後に間を取り，子供たちが挿絵を

見て【場面の様子や登 場人物の行動】につい て発言している場面で ある。 C１が

「みんな疲れ切ってる じゃん。」と気づき を 口にすると，教師が応 答し，  C２・

３のように他の子供にも気づきが広がっていく様子が窺えた。幼稚園では，全事

例において教師と子供 ，絵本の【位置関係】が互いに近く，ページをめくる前後

で教師が間を取ることによって，教師からの発問がなくとも，子供から【表紙と

裏表紙のつながり】【読書経験】【場面の様子や登場人物の行動】【予想】【言葉の

意味】【展開】【現実と物語の違い】についての問い・気づきが生じていた。そし

て，断片 10 のように子供の問い・気づきを教師が取り上げることで，物語の読

みが広がっていく様子が窺えた。また，断片 ４のように読み聞かせを共に経験す

る教師や友達の言動への気づきが生じることで，他者がどのように物語を体験し  

ているかを参照し，そ れを自らの読みに取り込んでいくことが示唆された。 幼稚

園ではこうした子供を起点とし，教師が取り上げることで他の子供に読みが広が

っていくような波及的な読みのあり方が典型的に見られた（図 1－1）。  

一方，教師の発問については〈事例①・⑦〉の２事例では観察されなかった。

対 照 的な の は 〈 事 例① 〉 が 年長 の 事 例 で あり ，〈 事 例 ⑦ 〉 が 年少 の 事 例 であ る と

 

図１－１  子ども起点・波及型  

※斜線はやり取りの起点となった人物  
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いう点である。事例数が少ないので一般化はできないが，年長ではすでに子供の

読みの力の芽生えが十分みられるため，教師がそれを取り上げて読み聞かせが展

開できるという可能性が示唆される。対して年少では，まだ子供の読みの力が十

分でないため，読みの力の芽生え を促すのではなく，お話を純粋に楽しむような

読み方がなされていたとも考えられる。  

〈事例①・⑦〉以外の 幼稚園の事例では，教師があらかじめ設定した発問によ

っ て 読 み が 生 じ て い る こ と は 読 み の 環 境 構 成 で 取 り 上 げ た 断 片 １ ～ ３ の 〈 事 例

②・④・⑥〉からも明らかで あるが，子供の問い・ 気づきに教師が応答すること

で読みが展開する方法，すなわち子供の 読みの力の芽生えを教師が見出し，伸ば

す方法がより多く取られていることが示唆された。 また，幼稚園の教師の発問の

種類は子供の問い・発問とほぼ共通していたことから， 幼稚園の教師の発問が子

供の読みの力の芽生え の状況を反映し，子供に合った発問レベルに調整されてい

ることも推察された。しかし，教師は子供の読みの 力の芽生えをただ受け止める

だけではなく，その芽生えを伸長 しようとする足場かけ も見られた。断片 10 で

は 子 供 の 問 い ・ 気 づ き に 対 し て 幼 １ が T34 「 ほ ん と だ ね え 。 ま ご ま で 疲 れ た の

か な あ。」 と 応 答す る こ と で， 最 初 ， 登 場人 物 を 「み ん な 」 と 総体 で 捉 えて い た

子供たちが，「いぬ」が疲れ，「ねこ」が疲れるというように個々の登場人物に着

目するように読みを深化させていた。さらに，登場人物が二回ひっぱると疲れる

という物語の【展開】に着目した C３の発言に C４が，「それでもう一回やった

ら い ぬが 疲 れ て ， その 次 に ねこ が 呼 ば れ て疲 れ る んだ よ 。」 と応 答 し ， 個々 の 登

場人物の様子と物語の展開が 結びついていく様子が観察された。  

 S ipe （ 2008 ） は ， 読 み 聞 か せ に お い て は， こ う し た 子 供 か ら 生ま れ る 問 い ・

気づきと教師からの発問の双方によって読みが広がること，ページの区切れ目で

物語内容や子供の絵本に関連する個人的な経験，表紙・裏表紙のようなテキスト

の内容ではない絵本の周辺情報（per i t ex t ）についての言及が見られることを指

摘 し て い る 。 研 究 １ の幼 稚 園 の 事 例 に お い ても ， Sipe （ 2008 ） の 指 摘 同 様 ， 子

供と教師の双方で，【場面の様子や登場人物の行動】【予想】【言葉の意味】【展開】

【現実と物語の違い】など物語内容の理解に関する問い・気づき，子供の 個人的

経 験 であ る 【 読 書 経験 】， 絵 本 の 周 辺 情報 で あ る 【表 紙 と 裏 表 紙の つ な がり 】 に

関する問い・気づきが観察され，読み聞かせにおいて子供の読みの力の芽生えが

促されていることが示唆された。  

② 小学校の読みの指導内容の特徴 

小学校の言語指導的要素については，教師の発問が全事例で観察され，発問の

種類も幼稚園と比較すると多岐に渡った。小学校の教師の発問の種類は， 幼稚園

では見られなかった 10 種類を含む全 14 種類，子供の問い・気づきは全７種類
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あり，うち【宿題】についての問い・気づきは小学校でのみ観察された。  

子供の問い・気づきについては，絵本の読み聞かせのみで授業を展開した〈事

例⑨〉を除いてほぼ観察されず，教師の発問を 起点に読むことの指導が行われて

いることが明らかとなった。教師の発問を起点とする小学校の典型的な やり取り

は次のようであった。  

 

＜断片 11：教師の発問からのやり取り〈事例⑭〉＞  

T28  で は ， 教 科 書 を 一 回 閉 じ ま し ょ う ， じ ゃ あ ， 今 日 先 生 が 始 め に 話 し

た，どんなお話でしたかっていうのを…答えられる人います？  

C 多数  （手を挙げて）はい！  

T29  はい，手がすごい。１，２，３，４，５，６人も挙がってます。  

C１  ６，６！  

C２  え，俺，挙げてない。  

T30  挙げてないってことはどんなお話か分からなかったかな。  

C３  分かる。  

T31  分 か る っ て 言 っ て た じ ゃ な い 。 あ れ ， 相 変 わ ら ず ， す ご い で す 。 じ

ゃあ，最初から，手が，きれいな 藤田さん。  

藤田  （立ち上がって）はい。かぶのお話。  

T32  か ぶ の お 話 。 あ り が と う ご ざ い ま す 。 か ぶ ， か ぶ ， か ぶ ， か ぶ ， か

ーぶ，かぶ。  

 

＜断片 12：教師の発問からのやり取り（事例⑩）＞  

Ｔ40  そう。おじいさんが（手のひらにかぶの種が入っているような仕

草をし，腰を曲げて黒板前のスペースで歩きながら種を蒔く真似

をして）かぶの種を蒔きました。 どうやって蒔いたと思う ？（教

師が手を挙げて挙手を促す） どんな気持ちで蒔いたと思う？  

C１  ぱらっぱらっと蒔いた。  

Ｔ41  （強い口調で）ねえ， 手を挙げる。ルール違反でしょ？  

C１  だって・・・  

Ｔ42  だってじゃない。  

すず  （黙って立つ）  

Ｔ43  すずさん。（にこりとすずに笑いかけて） 返事。  

すず  はい。  

Ｔ44  はい，どうぞ。  

すず  ぱらっぱらって蒔きました。  

Ｔ45  ぱらっぱらって蒔く。わかりました。  
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Ｃ不明  同じ！  

Ｔ46  同じ。じゃあその，ぱらっぱらって蒔いたとき，おじいさんどん

な気持ちで蒔いたんだろうね？（挙手を促すように手を挙げて）

かなさん。  

かな   大きくなあれ。  

Ｔ47  あ，大きくなってねーって蒔いた？はい。えーっと，たつさん。  

たつ  甘くなあれ。  

Ｔ48  あ ， 甘 く な あ れ っ て 蒔 い た 。 み ん な も さ ア サ ガ オ の 種 植 え た け

ど，あの時どんな気持ちで植えましたか？（挙手を促すように手

を挙げて）とよたろうくん。  

とよたろう  花がいっぱい咲くように。  

Ｔ49  花がいっぱい咲くようにって植えた。はい。なるほどね。  

 

 小学校では断片 11 ・12 のように，教師が範読後に 全体に発問をし，それに対

して子供たちが順番に答えるという教師から子供への単線型の やり取りが典型的

に 観 察 さ れ た 。 こ う し た 指 導 は ， 先 述 し た 環 境 構 成 的 要 素 が 幼 稚 園 と 類 似 す る

〈 事 例⑨ 〉 で も 観 察さ れ た （図 １ － ２ ）。 こ う し た小 学 校 の 教 師を 起 点 とす る 発

問を中心としたやり取りは，事例⑭の小７の手を真っすぐ挙げることを賞賛する

言葉掛けや，事例⑩の小３の手を挙げない，返事をしないで発言することを注意

する言葉掛けからも，教師によって子供の発言の仕方が統制されている様子が窺

えるが，幼稚園の読み聞かせのように子供起点で子供が自分の考えを述 べること

が認められる指導と比べると小学校の教師は発言の仕方に対し規範を重んじてい

ることが示唆される。  

 
図１－２  教師起点・単線型  

※斜線はやり取りの起点となった人物  
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一方，幼稚園と同様の 読みの環境構成で授業が展開された〈事例⑨〉では，２

回行われた読み聞かせのうち１回目の読み聞かせの 前後・最中に幼稚園と共通す

る子供→教師の波及型（図１－１）の断片 13 のようなやり取りが観察され，加

えて，読み聞かせ後には教師の発問を起点とする 単線型の断片 11・12 のような

やり取りが見られるなど，幼稚園と小学校の両方の特徴が観察された。  

 

＜断片 13：子供の問い・気づき からのやり取り（事例⑨）＞  

Ｔ８  は い 。 さ ， 今 日 で す け ど も 「 お お き な か ぶ 」。（ 本 を 右 肩 の 辺 り に 上

げて，子供たちに見えるようにして）。  

Ｃ１  おおきなかぶじゃなくて小さなかぶだー。  

Ｃ多数  （口々に）知ってるー！  

Ｃ多数  おうちにある！  

Ｔ９  知ってる人！  

ＣA （手を挙げて）はーい！  

Ｔ10  じゃあ実は初めてですって人。  

ＣA （手を挙げない）  

C２  いません。  

Ｔ11  じゃあ読んだことあるよって人。  

ＣA （手を挙げて）はーい，あるー！  

Ｔ12  読んでもらったことある人。  

Ｃ多数  （手を挙げる）  

 

しかし，読み聞かせが授業冒頭でのみ行われた〈事例⑫〉では，読み聞かせの

最中には子供の問い・気づきは生じなかった。〈事例⑫〉は，〈事例⑨〉以外の小

学校の事例と同様，教師と子供が互いに離れた【位置関係】にあった ことが影響

している可能性もある 。今回は離れた位置での読み聞かせは１事例のため一般化

はできないが，身体的・物理的【位置関係】が離れていることで，幼稚園の読み

聞かせや〈事例⑨〉のように子供が挿絵を手掛かりにしたり互いの反応を参照し

たりすることが難しく，また発言することに緊張感が生じ，伸び伸びと問いや気

づきを発言しにくかった可能性がある。また，子供たちが途中で『おおきなかぶ』

が教科書に載っていることに気づき，教師の読み聞かせに合わせて一緒に音読し

始めたこともその一因と考えられる。教師の音読に合わせて子供が自分で教科書

を音読したがる様子は〈事例⑫〉以外にも範読を行った小学校のすべての事例で

見られた。小学校では範読も一斉音読も子供自ら教科 書を読むため，必然的に子

供の発言は生じにくくなり，代わりに，読後に教師の発問を起点とする やり取り
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が 生じ る 展 開 とな る と 考 えら れ る 。【 テ キ ス ト 】や 【 読 み 方】，【位 置 関係 】 等の

環境構成的要素が物語の指導内容にも影響していることが示唆される。  

小学校のみで観察された小学校の 読みの指導内容を特徴づける教師の発問 内容

としては，まず【前時の学習の確認】【今後の学習の確認】が挙げられる。『おお

きなかぶ』の単元を以前の学習内容と関連させたり，今後どのような目的をもっ

て繰り返し読んだりしていくか，自覚させる発問である。 本章では『おおきなか

ぶ』の単元の 1 時間目を分析したため，【前時の学習の確認】は〈事例 ⑧・⑪〉

の ２ 事例 の み で あ った が，【 今 後 の 学 習の 確 認 】 は〈 事 例 ⑧ ・ ⑨・ ⑩ ・ ⑪・ ⑭ 〉

の５事例で観察された。幼稚園の読み聞かせが教師と子供達の即興的な やり取り

を 通 し て 成 立 す る １ 回 性 の 活 動 で あ る （ 藤 森 ・ 吉 永 ， 2019 ） の に 対 し ， 小 学 校

の読みの授業は，活動の継続性や見通しを子供が自覚することが重視されている

と考えられる。  

ま た，【 現 実 の かぶ 】 と 【 おお き な か ぶ 】の 発 問 も小 学 校 で の み観 察 さ れた が ，

〈事例⑫〉を除く〈事例⑧・⑨・⑩・⑬〉の４事例にお いて，事例内で２種類の

発問がセットで生じていた。両者を比較することで，現実にはあり得ないほどの

大きさであるという物語の虚構性やそのおもしろさに気づかせようとする教師の

意図が窺えた。  

さらに，幼稚園で観察された絵本の周辺情報である【表紙と裏表紙のつながり】

は，小学校では観察されなかった。一方で，絵本であれば表紙に記載されている

周辺情報である題名，再話者，訳者，ロシアのお話など【書誌情報】についての

発 問は 〈 事 例 ⑧・ ⑨ ・ ⑩ ・⑪ ・ ⑫ ・ ⑬〉 の ６ 事 例で 観 察 さ れた 。【 書 誌情 報 】 は，

幼稚園でも〈事例⑥〉において題名を尋ね， 唱和させる発問が観察されたが，小

学 校 では 同 じ 題 名 につ い て の発 問 で あ っ ても ，「 な ぜ お お き なか ぶ と い う題 名 な

のか」という物語の主題につながる問いとなっており，同じ種類の発問であって

も小学校ではより高度な読みを要求していることが示唆された。また，幼稚園で

は子供が質問した【言葉の意味】を教師が答えたのに対し，小学校では【言葉の

意味】を教師が子供に問い，語彙習得を促す意図が窺えた。  

そ の他 ，【 あら す じ 】【 登 場人 物 の 気 持ち 】【 表 現の 意 図 】【 物 語 の 感 想】【 登場

人 物 の順 序 】【 展開 】 の よ うな 物 語 の 内 容理 解 を 深め る ， そ し て幼 稚 園 で見 ら れ

た教師の発問に比べると高度で，多岐に わたる発問が観察された。  

一方，幼小共通して見られた教師の発問であっても，先の【書誌情報】のよう

に 高 度な 内 容 と な って い る こと が 示 唆 さ れた 。【 読 書 経 験 】 は幼 小 共 に 『お お き

な か ぶ』 を 読 ん だ こと が あ るか を 尋 ね る 内容 で あ った が ，【 場面 の 様 子 や登 場 人

物 の 行 動 】 な ど は ， 幼 小 に 差 異 が あ る こ と が 示 唆 さ れ た 。 あ る い は ， 幼 稚 園 の

〈 事 例 ② 〉 で は ， T42 「（ 挿 絵 を 指 さ し な が ら ） お じ い さ ん な ん て 見 て こ れ ， も
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う。」 の よ う に 挿絵 か ら 【 場面 の 様 子 や 登場 人 物 の行 動 】 を 読 ませ て い るが ， 小

学 校 で は ，〈 事 例 ⑨ 〉 の Ｔ 107 「 あ の 大 き さ の か ぶ を 本 当 に み ん な が 抜 こ う と し

たらどうなる？」のように，物語世界における【場面の様子や登場人物の行動】

を客観視し，さらに現実世界と結び付けて言語化を促す様子が窺えた。  

このように小学校では，子供が自分で物語を読めるように語彙を増やしたり，

幼児期よりも多様な観点で物語内容を分析したり，物語内容を現実世界と関連さ

せて物語をより正確に多面的に理解したりできるように，教師が発問を工夫して

いることが示唆された。  

 

５ まとめ 

 以上，幼稚園と小学校の『おおきなかぶ』の 読むことの指導場面における読み

の環境構成と指導内容の差異と共通性について考察を行った。示 唆された幼小双

方の読みの環境構成と指導内容の様相から，子供の発達に合わせた幼小の 読むこ

との指導の連続性について検討する。  

（１）読みの環境構成の連続性 

幼小双方の教師は，子供が物語内容や，教師や子供同士の発言等に注意が向け

られるよう，環境構成を工夫していることが示唆された。幼稚園の全事例，そし

て幼稚園と環境構成的要素の面で共通点の多かった小学校の〈事例⑨〉のように，

教師と子供，子供同士の身体的な 【位置関係】も，絵本と子供，教師も物理的に

互いに近く，１冊の絵本へ物理的な共同注意を向け ればよいという環境設定が工

夫されていた。そうした物理的・身体的に【位置関係】が近い距離で 展開される

絵本の読み聞かせでは，子供たちが一体感をもって お話の世界を味わい， 共同注

意によってそのお話の世界での共通の感情体験を教師や他の子供たちと積み重ね

たり，挿絵や本文についての子供の問い・気づきを取り上げたりすることによっ

て，物語の理解を促している様子が窺えた。  

一 方，〈 事 例 ⑨ 〉以 外 の 小 学校 の 事 例 で は， 絵 本 のよ う に 物 理 的な 【 位 置関 係 】

が近く，共通の対象に共同注意を向けるのではなく，注意を向ける対象が多岐に

渡り，しかも物理的に 離れた【位置関係】にある個別の【テキスト】に観念上の

共同注意を向けねばならない環境設定であった。そのため，個別の，しかし共通

の内容・構成をもつ【テキスト】である教科書や， 子供から物理的に離れた【位

置 関 係】 に あ る 黒 板や 黒 板 に貼 ら れ た 絵 や写 真 な どの 【 教 材 ・ 教具 】， 教 師 の発

問や子供同士の問い・気づきに随時，注意を向けさせるような教師の指さしや指

示 が 観察 さ れ た 。 教師 が 今 「何 を 見 る か」「 何 を する か 」 指 さ しを 用 い たり ， 指

示を出したりすることで，注意を向けにくく維持もしにくい環境構成であっても，

子供がお話の内容や教師の発問，子供同士の問い・気づきに注意を向け続けられ
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るようにし，お話の理解を促そうとする様子が窺えた。  

このように小学校の読むことの指導において，幼児期に育まれた読みの力の芽

生えをさらに伸ばしていくことは大変重要なことではあるが， 研究１で示唆され

た幼小の読むことの指導場面における環境構成の変化が，子供にとって負担とな

ら な いよ う に 配 慮 する 必 要 があ る 。〈 事例 ⑨ 〉 を 実践 し た 小 ２ は， 生 活 科を 専 門

とする教師であるが，小学校においても， 幼稚園の読むことの指導における環境

構成的要素を取り入れ，教師と子供同士が互いに 身体的に近い【位置関係】で絵

本の読み聞かせを行うことで，子供からの問い・気づきを生かしながら読みの力

を 伸 長す る 読 む こ との 指 導 を実 現 し て い た。 小 ２ はイ ン タ ビ ュ ーに お い て，「１

年生の特に１学期の読むことの指導では，読むことの力を育むことより，まず小

学校で新しく出会った友達と一体感を感じられるようにし，協同する力を育みた

いと考えている。そのために読み聞かせを多く取り入れている。読み聞かせは友

達と肩と肩が触れ合うような距離になり，互いの息遣いも聞こえる。そういうこ

と が ，一 体 感 や 協 同性 を 育 むと き に は 必 要で あ る。」 と 答 え てい た 。 教 師と 子 供

同士の身体的な【位置関係】の近い幼稚園における読み聞かせの環境構成を取り

入れることで，子供が自身の問い・気づきを伸び伸び発言 したり，他者の読みへ

の反応に気づき，交流したりしやすくなると考えられる。こうした小学校側の 環

境構成の工夫が，幼小の読むことの指導の円滑な接続を実現する一つの有効な方

策となると考えられる。   

 

（２）読みの指導内容の連続性 

読 み の 指導 内 容 の 連 続 性 に つ いて は ，「 教 師 と 子 供 のや り 取 り の 特 徴 」 と ，や

り取りの中身である「読みの指導内容」の２点から考察する。  

まず，教師と子供のやり取りの特徴であるが，幼稚園では，物語に係る子供の

問い・気づきが発言され，そこから他の子供や教師が応答するという子供からの

発話を起点とする相互交流が起こっている一方，小学校では物語に係る子供の問

い・気づきがほぼ観察されなかったことが挙げられる。こうした現象が起きた背

景には，小学校における教師と子供，子供同士の 身体的な【位置関係】が遠く，

発言への抵抗感や緊張感が生じたり，教科書を子供が音読する【読み方】をする

ため，読んでいる最中に問いや気づきを発言しにくくなったりすることがあると

考 え ら れ る 。 教 育 的 配慮 に 基 づ く 教 師 の 発 問は ， Sipe （ 2008 ） が 指 摘 す る よ う

に 読 みの 力 を 高 め るの に 重 要で あ る と 考 えら れ る が，〈 事 例 ⑨〉 の よ う に互 い に

身体的に近い【位置関係】での読み聞かせを取り入れることにより，子供が伸び

伸びと読みに係る問い・気づきを表現しながら主体的に読みの授業に参加できる

ようにすることが，幼小の読むことの指導にも連続性をもたらすと考えられる。
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絵本の読み聞かせという【テキスト】と【読み方】を小学校の国語の 読むことの

指導に取り入れることにより，小学校においても子供の問い・気づきが十分に生

まれ，それを生かした 読むことの指導を行なうことが可能となると考えられる。  

読みの指導内容に関しては「自覚性」「指導範囲」「系統性」の３点から連続性

ある指導の方策が考えられる。  

１点目は，「自覚性」である。【前時の学習の確認】や【今後の学習の確認】へ

の言及は小学校でのみ観察された。幼稚園の読み聞かせが一回性の，子供からの

問い・気づきを生かした即興的活動であるのに対し，小学校の 読むことの指導 は

単元内で物語を繰り返し読むことが求められる活動であり，幼児でも 1 回読んで

内容の大体を把握できる『おおきなかぶ』を繰り返し読む意欲を維持するには，

なぜ繰り返し読むのか，ということが子供に実感できる目的が必要になる。 読み

聞かせを無自覚に楽しむ幼稚園とは異なり，小学校では子供自身が目的を達成す

るため複数回にわたって自覚的に物語を読む。こうした「無自覚的な読み」から

「自覚的な読み」への転換を促す発問を小学校接続期に取り入れていくことは，

子供が主体的に読めるようにするために有効だと考えられる。  

２ 点 目 に，「 指 導 範 囲 」 で あ る。 子 供 の 問 い ・ 気 づ きの 種 類 は 幼 小 で ほ ぼ 差異

がなく，幼児期にも読みの力の芽生えが窺える一方，教師の発問は小学校で急激

に種類が増えることが示唆された。幼小共 通の発問もあり，そうした幼稚園での

読みの指導内容は小学校につながっていくと考えられるが，小学校で急に指導範

囲を拡張するのではなく，幼稚園でも小学校で見られた教師の発問に相当するよ

うな子供の問い・気づきが観察されているため，子供の読みの力に応じて，幼児

期から読みの「指導範囲」を段階的に拡張していくことも可能であろう。  

最後に，「系統性」である。【題名】のように幼小共通する発問であっても，題

名を唱和させる幼稚園と，題名の意味を考えさせる小学校では発問の難易度に差

がある。また，先述した指導範囲の拡張も難易度を上げ ることになろう。このよ

うに発問の難易度や指導範囲を子供の読みの力の実態に即して段階的に引き上げ

て い く こ と で ， 読 み の 指 導 内 容 に 系 統 性 を も た せ る こ と も 重 要 で あ ろ う 。 丹 藤

（ 2018 ） は ， 発 達 段 階 を 考 慮 し て 「 小 学 校 低 学 年 で は 物 語 世 界 に 浸 ら せ る こ と

が優先される」とし，「構造（展開）」，「あらすじ」，「登場人物の属性」，「感想」

を物語の基礎的な指導内容としている。この物語の基礎的指導内容は， 研究１で

観察された小学校の教師の発問【場面の様子や登場人物の行動】【あらすじ】【感

想】【展開】【人物・場面設定】に相当しており，小学校の教師は，子供の読みの

力に即した発問をしている可能性が示唆された。一方，幼稚園では，子供からの

問い・気づきは多く，読みの力の芽生えは十分にあると推察されるものの，教師

があまり取り上げない事例もあった。幼稚園 教師のインタビューや子供への言葉
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掛け，活動の展開から，幼稚園における読み聞かせは，小学校の国語の 読むこと

の指導とは異なり，読みの力を高めることだけを目的とするのではなく，毎日の

生活の中で心を落ち着け，人と人とのつながりを生み出す機能を果たしたり，他

の活動や個の読書への意欲につなげたりする多様な目的をも つことが分かる。幼

稚園教育要領においても，領域のねらいや内容を総合的に指導するよう明記され

ており，幼稚園における読み聞かせの指導内容をそのまま小学校の 読みの指導内

容につなげて考えることはできない。しかし， 本章では，幼稚園においても子供

の読みの力の芽生えが見られ，教師も子供の育ちや気づきに合わせた 読むことの

指導を読み聞かせの中で行なっている様子が窺えた。  

本章においては，幼稚園における読み聞かせが多様な目的をもち ，教師はその

目的に合わせた読み方をしていることが示唆されたが，教師が子供からの問い・

気づきを取り上げたり，教師から発問を行ったり して読解を促すような読み聞か

せが行われた事例も見られた。このことから，読み聞かせを通して育まれる読み

の力の芽生えが小学校での読みの力につながっていく側面があることを教師が意

識し，絵本の絵と文章を含めた十分な作品理解 と教材研究をし，子供の問い・気

づきを取り上げながら読み聞かせすることによって，子供の読みの力に即した系

統的で幼小の連続性ある読むことの指導を行なうことができる と考える。  
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第３章 

〈研究２〉幼小の読むことの指導についての 

長期的視点からの検討 
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１  問題と目的 

第２章の研究１では，幼小合わせて 15 の『おおきなかぶ』という同一教材の

読むことの指導場面の事例分析を 行い，読みの環境構成と指導内容の観点から ，

幼小の読むことの指導の連続性を図る工夫について考察をした 。特に小学校では，

教師と子供，子供同士が身体的に近い【位置関係】での読み聞かせを行うことで，

子供の問い・気づきを生じやすくしたり，教師が子供の問い・気づきを取り上げ

て子供同士の発言がつながり合って読みが展開していくような子供起点波及型や

教師起点波及型の読みが生じたりしやすい環境構成の工夫をすること，幼稚園で

は教師が絵本の絵と文章を含めた教材研究を十分に行い，子供の問い・気づきを

読みの指導内容として取り上げる読み聞かせの方法も取り入れることで，子供の

読みの力が一層育まれ，幼小の連続性ある指導を行なうことができる 可能性が示

唆された。  

しかし，同一教材における幼小の読むことの指導の考察は， これまで幼小別々

に検討されてきたことをつなぐ知見を得られ た点が成果と言えるが，幼小接続の

観点から考えた際，5 歳児も小学校 1 年生も 1 年間での成長があり，幼児期後半

から小学校１年生にかけて，子供の育ちに合わせた指導をさらに検討する必要が

ある。幼小接続に関する研究は第１章，第２章で述べた通り，保育・授業におけ

る教師や子供の実態を観察して分析した研究自体が未だ少ない。読みに関わる幼

児 期 の 長 期 的 視 点 で の 研 究 と し て は ， 幼 児 の 集 団 と 家 庭 で 同 一 絵 本 を 繰 り 返 し

100 日間 にわ たっ て実 験的 に読 み聞 かせ した 雨越 ・森 下（ 2020 ） の研 究が ある。

研究の結果，集団での読み聞かせでは語彙力が上昇することが明らかとなってい

る 。 ま た ， 小 学 校 の 読 み に 関 し て の 長 期 的 研 究 で は ， 高 橋 （ 2001 ） が 児 童 の 読

解能力の発達に関して１～５年生の縦断研究を行っている。この調査では，１年

生の段階でかな単語の命名速度は，１年生段階での平仮名の読みの習得時期によ

って違いが見られ，また 1 年生段階での読解能力を規定していたが，学年が上昇

すると平仮名の習得時期による違いはなくなり，読解力への影響も少 なくなって

いくことが明らかとなった。一方で，語彙に関しては低学年から高学年まで読解

力 に 影 響 を 与 え る こ と が 示 唆 さ れ た 。 ま た ， 川 端 ・ 高 橋 （ 2020 ） は 小 学 校 １ 年

生の平仮名の読み書きに関する短期の授業観察とテストによる縦断研究を行い，

１年生の５月と 12 月で平仮名の読みの力や音韻意識が高まることを明らかにし

ている。授業実践の観察では，入門期には協同学習を取り入れたり，ワークシー

トを利用したり，遊びの要素も取り入れた具体的な活動が授業の中で工夫されて

いたという。こうした長期的視点での幼児期，小学校 1 年生を対象とした縦断研

究 は 数 え る ほ ど で あ り ， 瀬 尾 ・ 中 野 （ 2013 ） も ， 移 行 時 期 の 授 業 実 践 に つ い て

長期的な視点での研究 が非常に少ないことを課題として挙げている。また瀬尾ら
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（ 2013 ） の 研 究 は 生 活 科 の 分 析 の た め 小 学 校 １ ， ２ 年 を 対 象 と し て い る が ， 幼

児期から児童期にかけての子供の発達段階に即した授業内容を検討するには，学

びの移行過程を明らかにすることが重要であると指摘している通り，幼児教育と

小学校教育を縦断する研究が求められるところである。一方で，幼児期の絵本の

読み聞かせの 研究にお いても（並木 ,  2012 ），小学校の生 活科の研 究にお いて も

（瀬尾・中野 ,  2013 ），長期の分析 の中で教 師の指導が変 容する様 子が観察さ れ

るため，幼小の読むことの指導の特徴を明らかにする上で，長期調査も大きな意

義があるものと考えられる。  

そこで，第３章の研究２では，接続の時期，特に幼児期後半，就学直前の３学

期から小学校入門期の 1 年間の１年生の読むことの指導場面における子供たちの

様子や教師の指導を観察，分析し，子供の発達と教師の発達に即した読むことの

指導について検討する。  

 上述の課題を踏まえ，研究 ２の目的を以下の通りとする。  

・幼小における読むことの指導場面における長期の教師の指導の様相と子供の実

態について詳細な事例分析を行う。  

・長期的視点の事例分析から，幼小の連続性ある指導のあり方を検討する。  

幼小の連続性ある指導のあり方については本章での記載は長期的視点から示唆

されたことに留め，第 5 章において詳細を記述する 。  

 また，幼小の読むことの指導を長期的視点から分析するにあたっては，第２章

の同一教材で用いた読むことの指導における分析の視点と同様，環境構成と指導

内容の 2 つの観点から分析・考察を行う。  

〇幼小の指導の比較の視点①－読みの環境構成 

幼稚園教育は「環境を 通して行うもの 」（ 文 部科学省 ,  2017 a）で あり，「教 師

は ， 幼 児 と 人 や も の と の 関 わ り が 重 要 で あ る こ と を 踏 ま え ， 教 材 を 工 夫 し ， 物

的・空間的環境を構成しなければならない」とされている ことは第２章の通りで

あ る 。 高 山 （ 2014 ） は ， 絵 本 の 読 み 聞 か せ を 行 う 場 面 で も 意 図 的 な 環 境 構 成 が

行われ，教師の座る位置や服装，話し方や表情も重要な環境構成で あると指摘し

て お り ， 齋 藤 ・ 石 田 ・ 浅 見 （ 2019 ） も 小 学 校 入 門 期 の 安 心 感 の あ る 学 び の 環 境

が重要であるとしている。第２章の幼小同一教材の読むことの指導場面 において

も，幼小で環境構成が異なり，その違いが幼小の読むことの指導の連続性の課題

となっていること，小学校においても幼稚園の読み聞かせのように，教師と子供，

子供同士の距離の近く，一冊の絵本に物理的な共同注意を向けながら読み進める

ことで，子供の問い・気づきを生じやすくしたり，安心感や一体感をもって読み

の授業に参加したりできるような環境構成の工夫が重要であることが示唆された。

子供の読みの力が十分に発揮されるような環境構成を考えることは， 幼小の読む
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ことの指導のつながりを分析する 上で重要な視点となる。  

〇幼小の指導の比較の視点②―読みの指導内容 

読みの指導内容の連続性について，第２章研究 1 において，読みの指導内容の

連続性について，第２章研究 1 において，教師と子供同士が近い【位置関係】で

読み聞かせが行われた幼稚園と小２の事例では，子供からの発話を起点とする教

師と子供の応答が多く，教師と子供同士の【位置関係】が遠い，小２を除く小学

校の全事例では，逆に教師からの発問に子供が応答するパターンが多く観察され，

読むことの指導場面の応答パターンには環境構成の違いが影響していることが示

唆された。また，こうした，応答パターンの違いは読み の主体が子供なのか教師

なのかの感覚的な違いをもたらす可能性もあり， 小学校の国語の読むことの指導

に読み聞かせの方法を 取り入れることにより，小学校においても子供の問い・気

づきを生かした子供起点波及型あるいは教師起点波及型の子供同士の読みがつな

がり合う創発的な読むことの指導を行なうことが可能となることが示唆された。   

さ らに 研 究 １ では ， 読 み の指 導 内 容 に関 し て ，「 自 覚 性」「 指 導 範囲 」「 系 統 性」

の ３ 点か ら 連 続 性 ある 指 導 の方 策 を 分 析 し，「 無 自覚 的 な 読 み 」か ら 「 自覚 的 な

読み」への転換を促す発問を幼小接続期に取り入れていく こと，小学校で急に指

導範囲を拡張するのではなく，幼稚園でも子供の読みの力に応じて，読みの「指

導 範 囲 」 を 段 階 的 に 拡 張 し た り ， 段 階 的 に 引 き 上 げ た り し て 読 み の 指 導 内 容 に

「系統性」をもたせることも重要であることを指摘した。  

上述の読みの環境構成と指導内容という読むことの指導の分析の視点を用いて，

幼児期後半，就学直前の 3 学期から小学校入門期の 1 年生に 1 年間にわたる読む

ことの指導を分析し，幼児期から小学校にかけて子供の読みの力の育ちに合わせ

た指導のあり方を検討する。  

 

２ 方法 

（１）調査方法 

研究２の事例における調査日，調査時間，教師の経験年数， 地域，学級，学級

人数は表２－１の通りである 。調査方法は以下の通りである。  

①対象園・対象校の選定及び調査場面の依頼 

 観察対象とする幼稚園は，第２章と同様，幼稚園教育要領に則り，幼児期の特

性を踏まえた，環境を通した保育を行い，子供の自発的な遊びを重視する園で異

なる地域にある園を選定した。選定した園の概要であるが，園長や園の HP の教

育理 念等 を要 約 する と ，〈事 例 ① a～ e 〉は 研 究１ の 〈 事例 ① ・② 〉 と同 様の 東京
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都多摩地区にある国立教員養成大学の附属幼稚園である。主体性と協同性を育み，

自己発揮する子供を育てることを教育目標に据えた園である。また，〈事例② f・

g〉は研究１の 〈事例 ③～⑤ 〉と同じ東京 都 23 区内にある ，倉 橋惣三が提唱し

た誘導保育の理念及び幼稚園教育要領の 幼稚園教育の目標に則った，子供が自発

的 な 遊 び の 中 で 心 身 の 成 長 を 目 指 す こ と を 教 育 目 標 と し た 園 で あ る 。〈 事 例 ③ h

～k 〉は 研 究１ の 〈事 例⑥ ・ ⑦〉 と 同様 ， 神 奈川 県 横浜 市 にあ る 豊 かな 自 然環 境

をもつ園であり，ルソーの「 自然と物と人による教育」や幼稚園教育要領に則っ

た「遊びは生活そのものであり，学びである」ことを教育理念に据えた園である。  

選定した３園では，研究１の調査時と変わらず登園から降園まで子供のそれぞ

れの主体的な遊びや活動が展開され，絵本の読み聞かせは，降園前の 20～30 分

程 度 の 学 級 で 集 ま っ て 一 斉 の 指 導 が 行 わ れ る 時 間 に 実 施 さ れ て い た 。〈 事 例 ①

c 〉の み ， 当日 行 事 が あ り， 朝 の 集ま り の 時 間 が設 定 さ れ， そ こ で 当 日の 予 定に

ついての話の後，読み聞かせが行われた。３園では，絵本の読み聞かせがほぼ毎

日行われていたため，調査については２学期に依頼し，調査日は３学期になって

から調査者が調査に行ける日と園の予定とを調整した。また，読み聞かせに用い

られたテキストについては，調査者は選定に介入せず，子供の興味関心や季節・

行事，発達に応じて教師に自由に選定してもらった。  

 一方，小学校についても，研究１と同様，多様な地域にある学校を選定した。

表２－1　事例の概要

調査日 調査時間（約） 教師 経験年数（約） 地域 学級 学級人数（約）

①

a
b
c
d
e

2016.01.15（降園前）
2016.01.25（降園前）
2016.02.24（朝）
2016.03.03（降園前）
2016.03.09（降園前）

15分
10分
15分
10分
20分

幼1 15年 東京都多摩地区 国立A幼稚園年長 20名

②
f
g

2014.02.19（降園前）
2014.02.28（降園前）

7分
8分 幼2 25年 東京都23区内 私立B幼稚園年長 30名

③

h
i
j
k

2016.01.18（降園前）
2016.01.26（降園前）
2016.02.05（降園前）
2016.03.02（降園前）

10分
8分

10分
7分

幼3 20年 神奈川県横浜市 私立C幼稚園年長 30名

④

l
m
n
o

2014.05.22（３時間目）
2014.06.03（４時間目）
2014.11.17（３時間目）
2014.12.15（２時間目）

44分
43分
44分
41分

小1 15年 東京都多摩地区 国立A小学校１年　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　35名

⑤

p
q
r
s
t
u

2014.04.18（１時間目）
2014.05.30（１時間目）
2014.07.11（４時間目）
2014.10.17(１時間目）
2014.11.21(２時間目）
2015.01.30（１時間目）

33分
35分
33分
40分
37分
39分

小2 30年 東京都23区内 公立B小学校１年 30名

⑥

v
w
x

2014.06.02（１時間目）
2015.01.16（３時間目）
2015.02.13（３時間目）

48分
42分
46分

小3 20年 東京都23区内 国立C小学校１年 35名

事例
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〈事例④ l～o〉は ,   研究１の 〈事例⑧，⑨〉と東京都多摩地区の同敷地内にある

国立教員養成大学の附属小学校である。伝統的に教科教育研究を大切にした学校

であり，各教員は学級担任ではあるが教科の専門部会に所属し，教科の専門性に

立脚した指導を行なっている。〈事例⑤p～u〉は，東京都 23 区内の文教地区に

あ り ， 研 究 １ の 〈 事 例 ③ ～ ⑤ 〉， 研 究 ２ の 〈 事 例 ② 〉 の 幼 稚 園 は こ の 研 究 ２ の

〈事例⑤〉の小学校区内にある。このため，研究２の 〈事例②〉で観察した子供

のうち 3 名が事例⑤に含まれる。また，〈事例⑥v～x〉は，東京都 23 区内にあ

る研究２の〈事例①・④〉と同じ教員養成課程を有する国立大学の別地域にある

他附属小学校である。  

 選定した３校へは，調査の前年度に 1 年間通して国語の「読むこと」の文学的

文章の授業を観察させてもらうよう依頼し，単元や時間は指定しなかったが，な

るべく異なる月，学期で１年間を通して観察させていただけるよう，調査日時に

ついては，調査者と各教師で調整した。  

②対象教師の特性 

事例①：担任の幼１は，研究１の幼１・２と同一の教師であり，国立大学附属幼

稚園に約 15 年勤め，表現領域を専門とする。子どもと絵本を読む際にも，読

み聞かせ自体を楽しむこと自体も重視しているが，読み聞かせと製作や劇遊び

をつなげるなどの工夫をしているとのことであった。また，年長組を担当した

時にはよく『エルマーのぼうけん』シリーズの物語を読んで聞かせているとの

こ と で ，そ の 際 に は 絵 が 少 な いた め ，『 エ ル マ ー の ぼう け ん 』 の 世 界 を 表 した

地図や挿絵を拡大して子供たちに提示しながら読み聞かせ をしているというこ

とだった。また，月刊絵本をみんなで読み合う活動などは幼小接続を意識し，

教科書のように一人一人が自分の本をもってそれを見ながらみんなで読み合い

ができるように工夫したとのことであった。  

事例②：担任の幼２は，専門学校卒業後，私立幼稚園に約 25 年勤める教師であ

る。当該園に勤める以前に別の私立幼稚園に勤めた経験がある。観察当時は，

当該園で主任をしていた。絵本の読み聞かせは，昼食の前か降園前にほぼ毎日

しており，１日それぞれの子供たちが好きな遊びをしているため，日に２回の

学級での集まりには，子供たちの希望からクイズやゲームをみんなで楽しんだ

り，絵本の読み聞かせをしたりして学級への帰属意識や一体感を味わえるよう

にしているとのことであった。絵本の読み聞かせについては双方向的なやり取

りを重視するというより，子供に読んで聞かせるというスタイルを取っている

印象であった。  

事例③：担任の幼３は，当該園に約 20 年勤める教師である。大学は教員養成大

学出身であるが幼児教育が専門ではなかった。絵本の読み聞かせは，年長の後
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半になると少し長い章立てのある本を読むようにしているが，子供が生活の中

で興味をもっていることなどとつなげて様々な種類の絵本を選んでいるとのこ

とであった。本の題名は研修で子供たちにしっかりと伝えるとよいと聞いたた

め，絵本を読むときには意識して伝えるようにしているという。章立てのある

物語を読むときはやり取りが少なく読んで聞かせているが，知識絵本や写真絵

本の読み聞かせの際は，子供に頻繁に問いかけをしながら双方向的な読み聞か

せをしている様子が窺えた。  

事例④：担任小１は，幼１と同じ国立大学の附属小学校に異動してきたばかりの

国語を専門とする教師である。それ以前は，大学卒業後，小３と同様の国立教

員養成大学の他附属に勤務しており，約 15 年の教職経験がある。子供たちに

本時の学習目標を示し目的意識をもって学習を進められるようにする工夫や，

叙述に根拠を求めながら指導すべき事項を丁寧に指導している印象であった。

また，ただ読み取りをするだけではなく，小学校学習指導要領で大切にされて

いる音読発表会のような言語活動を様々取り入れ，子供たちが目的意識や相手

意識をもって読める工夫をしているとのことであった。  

事例⑤：担任の小２は，幼２の勤める園から徒歩 10 分ほどのところにある東京

都公立小学校に勤める教職経験約 30 年の教師である。学級経営が丁寧で指導

力があると，校長の信頼が厚い教師である。教師が授業を進めていくスタイル

ではあるが，班での音読活動や話し合い活動を取り入れたり，ワークシートを

工夫したりすることで，どの子も楽しく学習でき，理解できるような授業づく

りをしているとのことであった。集団での活動になじめない子供がおり，その

子供への対応をしながら授業を進めることもあった。  

事例⑥：担任の小３は小１とは同国立教員養成大学の他附属小学校に勤める算数

を専門とする教師である。東京都公立小学校，小１の国立大学附属小学校での

勤務経験もあり，教職経験は約 20 年である。国語の授業に限らず，どの授業

においても，子供同士が意見をつなげて話し合いができるような授業づくりや

教師の言葉掛けを工夫しているとのことであった。友達の発言を受けて意見を

述べること，叙述に即して根拠をもって読むことを丁寧に指導している様子が

窺えた。  

③調査方法 

幼稚園の 3 学期の読み聞かせ場面，小学校入門期の 1 年間の読みの授業場面を

自然観察法 により調 査 し， VTR 撮 影による 映像記録と ，フィー ル ドノートへ の

記録を行った。場面は，幼稚園では読み聞かせの始まりが告げられた時点から読

み聞かせあるいは派生する活動の終了が告げられた時点まで，小学校では読みの

授業に関連する活動が始まった時点から終了が告げられた時点までとした。指導
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後，各教師に 15 分程度の半構造化面接を行い，指導の意図・典型性，当該活動

前後の展開について尋ねた。  

なお，倫理的配慮は，白梅学園大学・短期大学「人を対象とする研究」に関す

る研究倫理審査委員会の承認（承認日： 2015 年 11 月 30 日  承認番号： 201512 ）

を受け，教師及び子供の保護者の同意を得て行った。  

 

（２）分析方法 

まず，幼小の読むことの指導場面の環境構成に係る要素（以下「環境構成的要

素 」 とい う 。） と， 教 師 の 発問 や 子 供 の 問い ・ 気 づき に 係 る 言 語的 な 要 素（ 以 下

「 言 語指 導 的 要 素 」と い う。） を 抽 出 し， 分 析 を 行う こ と と し た。 環 境 構成 的 要

素の抽出にあたっては，読むことの指導場面の VTR とフィールドノートの記録

から，環境構成に係る要素を抽出・分類し，カテゴリー名をつけた。  

物的環境構成として【テキスト】，テキストの【読み方】，テキスト以外の 【教

材・教具】，空間的環境構成として教師と子供，子供同士の【位置関係】，そして

高 山 （ 2014 ） の 示 唆 す る 時 間 的 環 境 に あ た る 【 活 動 の 展 開 】 に 関 す る 要 素 を 抽

出した（表２―２）。  

一方，読みの指導内容 要素については，教師と子供の発話について VTR 記録

を文字化し，話者交替によって発話を区切り，１単位とした。教師の全発話から

読 み に係 る 教 師 の 発問 （ 表 ２－ ３ ）， 子供 の 全 発 話か ら 読 み に 係る 子 供 から 出 さ

れた問い・気づき（表２－４）を抽出した。  

教師の発話総数は幼稚園で 575，小学校で 1676，そのうち発問は幼稚園で 86

（ 15 ％ ）， 小 学 校 で 514 （ 31 ％ ） で あ っ た 。 ま た ， 子 供 の 発 話 総 数 は 幼 稚 園 で

689，小学校で 3063 であった。そのうち子供からの問い・気づき は，幼稚園で

85 （12 ％）， 小学 校 で 57（ ２ ％ ）で あ っ た 。な お ， 同じ 内 容 に 関 する 発 問 ，問

い・気づきが同じ人物，あるいは他の人物によって繰り返されることがあったが，

これは数に含めず初出のものをカウントした。カテゴリーと発話数は表２－３・

表２－４に示した通りである。さらに，教師の発問や子供の問い・気 づきについ

ての典型例と，その発問，問い・気づきが読みのどの段階で出現したかについて

は，それぞれ表２－５・表２－６に示した。  

以 降 ， 事 例 の 結 果 及 び 考 察 に あ た っ て は ， 事 例 は 表 １ に 倣 い 〈 事 例 ① a 〉〈 事

例④ｌ〉のように記載し，教師と子供の典型的応答場面に関する談話記録につい

ては，教師は T，園児は C とした。ただし園児については名前が分かる場合に

は 仮名 を 付 し た 。 T ＋ No. は 教 師の 発 話 番 号 ， Ｃは 発 話 者 の 特定 で き ない 園 児 ，

（  ）は動作及び補説を示す。特徴的な指導については， 筆者が下線を付した。  
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表２ー２ 各事例の環境構成的要素 

教師の位置 子どもの位置 関係図（　　教師）

a

2016.01.15
（降園前）

絵本『ネギボウズのあさた
ろう』
飯野 和好 著
1999，福音館書店

子供の前の椅子に
座る

教師のすぐ前の横
3列に並べられた
椅子に座る

読み聞かせの宣言
→読み聞かせ
→教師と子供の応答
→降園

b

2016.01.25
（降園前）

絵本『こぶとりじいさん』
松居直 再話
1980，福音館書店

子供の前の椅子に
座る

教師のすぐ前の横
3列に並べられた
椅子に座る

読み聞かせの宣言
→読み聞かせ
→教師と子供の応答
→降園

c

2016.02.24
（朝）

月刊絵本『ハルちゃん、も
うすぐ一年生』
秋山とも子 作
2016，福音館書店

車座に並べた椅子
に子どもと並んで
座る

車座に並べた椅子
に教師と共に並ん
で座る

読み聞かせの宣言
→読み聞かせ
→教師と子供の応答
→降園

d

2016.03.03
（降園前）

幼年童話『エルマーと16ぴ
きのりゅう』
ルース・スタイルス・ガネッ
ト 著，福音館書店

子供の前の椅子に
座る

教師のすぐ前の横
3列に並べられた
椅子に座る

読み聞かせの宣言
→読み聞かせ
→教師と子供の応答
→降園

e

2016.03.09
（降園前）

幼年童話『エルマーと16ぴ
きのりゅう』
ルース・スタイルス・ガネッ
ト 著，福音館書店

子供の前の椅子に
座る

教師のすぐ前の横
3列に並べられた
椅子に座る

読み聞かせの宣言
→読み聞かせ
→教師と子供の応答
→降園

f

2014.02.19
（降園前）

児童書『オバケたんてい』
藤江 じゅん 著
2013，あかね書房

子供の前の椅子に
座る

教師のすぐ前の床
か円座に並べられ
た椅子に座る

読み聞かせの宣言
→読み聞かせ
→教師と子供の応答
→降園

g

2014.02.28
（降園前）

月刊絵本『おなかのへった
ライオン』
村上幸雄 著
1988，チャイルド本社

子供の前の椅子に
座る

教師のすぐ前の床
か円座に並べられ
た椅子に座る

読み聞かせの宣言
→読み聞かせ
→教師と子供の応答
→降園

h

2016.01.18
（降園前）

知識絵本『２月のなぜな
ぜ』
白岩等 著
2009，チャイルド本社

子供の前の椅子に
座る

教師のすぐ前の床
に座る（横6人×縦
5人の列に並んで）

読み聞かせの宣言
→読み聞かせ
→教師と子供の応答
→降園

i

2016.01.26
（降園前）

写真絵本『おすしのさか
な』
川澄健 著
2010，ひさかたチャイルド

子供の前の椅子に
座る

教師のすぐ前の床
に座る（横6人×縦
5人の列に並んで）

読み聞かせの宣言
→読み聞かせ
→教師と子供の応答
→降園

j

2016.02.05
（降園前）

児童書『１ねん１くみ１ばん
ワル』
後藤竜二 著
1984，ポプラ社

子供の前の椅子に
座る

教師のすぐ前の床
に座る（横6人×縦
5人の列に並んで）

読み聞かせの宣言
→読み聞かせ
→教師と子供の応答
→降園

k

2016.03.02
（降園前）

児童書『１ねん１くみ１ばん
ワル』
後藤竜二 著
1984，ポプラ社

子供の前の椅子に
座る

教師のすぐ前の床
に座る（横6人×縦
5人の列に並んで）

読み聞かせの宣言
→読み聞かせ
→教師と子供の応答
→降園

教材・教具 活動の展開
位置関係

テキスト調査日

②
幼
2

読み方

読み聞かせ

教
師

事例

①
幼
1

③
幼
3
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表２－２(続き） 各事例の環境構成的要素 

教師の位置 子どもの位置 関係図（　　教師）

l

2014.05.22
（３時間目）

詩『あいうえお』
教科書
（教育出版1年上）

・一斉音読 ・黒板
・ノート

黒板と子供の間に
立つ

4ブロック×2席×4
列、最後部3席に配
置された机に座る

授業開始の合図
→学習内容の確認
→一斉音読
→班ごとの音読
→教師と子供の応答
→ノートテイク
→一斉音読
→授業の終了の宣言

m

2014.06.03
（４時間目）

物語『けむりのきしゃ』
教科書
（教育出版1年上）

・読解しながらの黙読 ・黒板 子供の前の椅子に
座る

4ブロック×2席×4
列、最後部3席に配
置された机に座る

授業開始の合図
→学習内容の確認
→教師と子供の応答
→本時のめあて
→教師と子供の応答
→本時の振り返り
→教師と子供の応答
→次時の学習のめあて
→授業の終了の宣言

n

2014.11.17
（３時間目）

物語『りすのわすれも
の』
教科書
（教育出版1年下）

・グループごとの音読 黒板と子供の間に
立つ

5人×7グループ
で、1グループは黒
板前、残りの6グ
ループは好きなと
ころに集まって座る

授業開始の合図
→学習内容の確認
→教師と子供の応答
→グループごとの音読練習
→本時の振り返り
→授業の終了の宣言

o

2014.12.15
（２時間目）

物語『うみへのながいた
び』
教科書
（教育出版1年下）

・一斉音読 ・黒板 黒板と子供の間に
立つ

4ブロック×2席×4
列、最後部3席に配
置された机に座る

授業開始の合図
→本時のめあて
→教師と子供の応答
→範読
→一斉音読
→教師と子供の応答
→次時の学習の確認
→授業の終了の宣言

p

2014.04.18
（１時間目）

詩『おはよう』『春』
教科書
（光村図書1年上）

・範読に続く音読
・一斉音読

・黒板 黒板と子供の間に
立つ

3ブロック×2席×5
に配置された机に
座る

授業開始の合図
→学習内容の確認
→教師と子供の応答
→教師に続く音読
→前時の振り返りと
　本時のめあて
→教師に続く音読
→一斉音読
→授業の終了の宣言

q

2014.05.30
（１時間目）

物語『はなのみち』
教科書
（光村図書1年上）

・グループごとの音読 ・黒板 黒板と子供の間に
立つ

４～５人の班隊形
に配置された机に
座る

授業開始の合図
→学習内容の確認
→音読の練習（グループ）
→音読（グループ）
→本時の振り返り
→授業の終了の宣言

r

2014.7.11
（４時間目）

物語『おむすびころり
ん』
教科書
（光村図書1年上）

・音読（丸読み）
・範読

・黒板 黒板と子供の間に
立つ

3ブロック×2席×5
に配置された机に
座る

授業開始の合図
→学習内容の確認
→前時の振り返り
→音読（マル読み）
→次時の学習の確認
→次時の学習内容の範読
→次の学習のめあて
→授業の終了の宣言

s

2014.10.17
（１時間目）

物語『くじらぐも』
教科書
（光村図書1年下）

・音読（丸読み） ・黒板
・ワークシート

黒板と子供の間に
立つ

3ブロック×2席×5
に配置された机に
座る

授業開始の合図
→学習内容の確認
→前時の振り返り
→音読（丸読み）
→本時のねらい
→ワークシート
→教師と子供の応答
→授業の終了の宣言

t

2014.11.21
（２時間目）

物語『まのいいりょうし』
教科書
（光村図書1年下）

・範読 ・黒板
・ノート

黒板と子供の間に
立つ

3ブロック×2席×5
に配置された机に
座る

授業開始の合図
→学習内容の確認
→本時のめあて
→範読
→教師と子供の応答
→本時のめあて
→ノートテイク
→授業の終了の宣言

u

2015.01.30
（１時間目）

物語『たぬきのいとぐる
ま』
教科書
（光村図書1年下）

・一斉音読 ・黒板
・ノート

黒板と子供の間に
立つ

3ブロック×2席×5
に配置された机に
座る

授業開始の合図
→本時のめあて
→ノートテイク
→一斉音読
→教師と子供の応答
→ノートテイク
→授業の終了の宣言

v

2014.06.02
（１時間目）

詩『あいうえおのうた』
教科書
（教育出版1年上）

・一斉音読 ・黒板
・ノート

黒板と子供の間に
立つ

4ブロック×2席×4
列、最後部3席に配
置された机に座る

授業開始の合図
→学習内容の確認
→一斉音読
→前時の振り返り
→本時のめあて
→教師と子供の応答
→創作活動（グループ）
→教師と子供の応答
→ノートテイク
→授業の終了の宣言

w

2015.01.16
（３時間目）

物語『お手紙』
教科書
（教育出版1年下）

・読解しながらの黙読 ・黒板
・ノート

黒板と子供の間に
立つ

4ブロック×2席×4
列、最後部3席に配
置された机に座る

授業開始の合図
→学習内容の確認
→前時の振り返り
→教師と子供の応答
→ノートテイク
→授業の終了の宣言

x

2015.02.13
（３時間目）

物語『お手紙』
教科書
（教育出版1年下）

・読解しながらの黙読 ・黒板
・ノート

黒板と子供の間に
立つ

4ブロック×2席×4
列、最後部3席に配
置された机に座る

授業開始の合図
→前時の振り返り
→教師と子供の応答
→ノートテイク
→教師と子供の応答
→ノートテイク
→授業の終了の宣言

⑥
小
3

④
小
1

⑤
小
2

位置関係
活動の展開事例

教
師

調査日 テキスト 読み方 教材・教具
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表
２

－
３

　
教

師
の

発
問

の
種

類
と

出
現

数

a
b

c
d

e
f

g
h

i
j

k

1月
15日

1月
25日

2月
24日

3月
3日

3月
9日

2月
19日

2月
28日

1月
18日

1月
26日

2月
5日

3月
2日

64
22

125
34

100
17

36
56

66
35

21
577

教
師

の
発

問
総

数
（発

問
総

数
／

発
話

総
数

）
9(14)

3(14)
31(25)

3(9)
2(2)

1(6)
4(11)

10(18)
13(20)

5(9)
5(24)

86(15)

1
表

紙
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(10)
0(0)

0(0)
0(0)

1(1)

3
書

誌
情

報
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

2(20)
1(8)

2(66)
1(20)

6(7)

4
場

面
の

様
子

や
登

場
人

物
の

行
動

2(22)
1(33)

23(74)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
26(30)

5
予

想
0(0)

1(33)
1(3)

2(66)
1(50)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

5(6)

7
前

時
の

学
習

の
確

認
0(0)

0(0)
0(0)

1(33)
1(50)

1(100)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

3(3)

10
言

葉
の

意
味

1(11)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
1(10)

0(0)
0(0)

0(0)
2(2)

12
登

場
人

物
の

気
持

ち
0(0)

0(0)
1(3)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(1)

17
今

後
の

学
習

の
確

認
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(33)
0(0)

1(1)

18
人

物
・場

面
設

定
1(11)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
4(100)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

5(6)

19
本

時
の

学
習

の
確

認
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
2(40)

2(2)

20
文

字
等

へ
の

気
づ

き
1(11)

0(0)
1(3)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(1)
2(40)

5(6)

21
生

活
・知

識
と

の
つ

な
が

り
3(33)

0(0)
4(13)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

6(60)
12(92)

1(1)
0(0)

26(30)

22
別

の
話

と
の

つ
な

が
り

1(11)
0(0)

0
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
1(1)

23
読

み
の

促
し

0(0)
1(33)

1(3)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
2(2)

（
（
　
　
）
内
％
／
小
数
点
以
下
四
捨
五
入
）

幼
稚
園

①
②

③

小
計

教
師

の
発

話
総

数

事
例
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表
２

－
３

（続
き

）　
教

師
の

発
問

の
種

類
と

出
現

数

l
m

n
o

p
q

r
s

t
u

v
w

X

5
月
2
2
日

6
月
3
日

1
1
月
1
7
日

1
2
月
1
5
日

4
月
1
8
日

5
月
3
0
日

7
月
1
1
日

1
0
月
1
7
日

1
1
月
2
1
日

1
月
3
0
日

6
月
2
日

1
月
6
日

2
月
1
3
日

9
2

7
4

2
6

1
1
1

1
4
2

6
8

1
0
3

1
3
9

1
3
8

1
8
9

1
7
4

2
2
6

1
9
4

1
6
7
6

教
師

の
発

問
総

数
（発

問
総

数
／

発
話

総
数

）
3
5
(3
8
)

3
7
(5
0
)

5
(1
9
)

2
4
(2
2
)

4
0
(2
8
)

1
3
(1
9
)

3
9
(3
8
)

4
5
(3
2
)

4
2
(3
0
)

7
4
(4
0
)

3
3
(1
9
)

6
1
(2
7
)

6
6
(3
4
)
5
1
4
(3
1
)

3
書

誌
情

報
2
(6
)

0
(0
)

0
(0
)

1
(4
)

2
(5
)

0
(0
)

2
(5
)

0
(0
)

2
(5
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

9
(2
)

4
場

面
の

様
子

や
登

場
人

物
の

行
動

0
(0
)

2
4
(6
5
)

0
(0
)

1
3
(5
4
)

3
5
(8
8
)

0
(0
)

3
(8
)

1
0
(2
2
)

4
(1
0
)

1
5
(2
0
)

0
(0
)

1
6
(2
6
)

1
0
(1
5
)
1
3
0
(2
5
)

7
前

時
の

学
習

の
確

認
0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

1
(8
)

1
(3
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

8
(2
4
)

4
(7
)

4
(6
)

1
8
(4
)

10
言

葉
の

意
味

1
(3
)

3
(8
)

0
(0
)

2
(8
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

7
(1
7
)

1
(1
)

1
(3
)

1
(2
)

0
(0
)

1
6
(3
)

11
あ

ら
す

じ
0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

1
(4
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

1
(0
)

12
登

場
人

物
の

気
持

ち
0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

2
0
(4
4
)

0
(0
)

3
2
(4
3
)

0
(0
)

1
7
(2
8
)

4
1
(6
2
)
1
1
0
(2
1
)

14
感

想
0
(0
)

1
(3
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

2
8
(6
7
)

0
(0
)

0
(0
)

3
(5
)

0
(0
)

3
2
(6
)

16
展

開
2
3
(6
6
)

3
(8
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

2
6
(5
)
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今
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の
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習

の
確

認
0
(0
)

2
(5
)

1
(2
0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

2
(5
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
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)

5
(1
)
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物
・場
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定
0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

1
(3
)

0
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)

0
(0
)

0
(0
)

0
(0
)

2
0
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)

0
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)

1
1
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)
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)
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の
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の
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認
0
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)

1
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1
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)

1
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)

1
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)

1
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1
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)
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)
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)
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)
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き
9
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)
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)
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)
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)
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)

0
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)

0
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)

0
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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り
0
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)
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)
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)

2
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)

1
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)

0
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)

0
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)

0
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)

0
(0
)

1
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)

0
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)
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)
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)

1
0
(2
)
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法
0
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)
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)
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)
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)
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)

0
(0
)
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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)
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1
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)
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0
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表
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子

供
の

問
い

・気
づ

き
の

種
類

と
出

現
数a

b
c

d
e

f
g

h
i

j
k

1月
15日

1月
25日

2月
24日

3月
3日

3月
9日

2月
19日

2月
28日

1月
18日

1月
26日

2月
5日

3月
2日

102
31

156
45

39
23

54
70

85
45

39
689

14(14)
8(26)

13(8)
6(13)

3(8)
7(30)

15(28)
1(1)

7(8)
5(11)

6(15)
85(12)

1
表

紙
0(0)

1(13)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(1)

2
読

書
経

験
0(0)

1(13)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
1(14)

0(0)
0(0)

2(2)

3
書

誌
情

報
0(0)

1(13)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(20)
2(33)

4(5)

4
場

面
の

様
子

や
登

場
人

物
の

行
動

6(43)
5(63)

7(54)
1(17)

1(33)
2(29)

5(33)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
27(32)

5
予

想
0(0)

0(0)
0(0)

1(17)
0(0)

1(14)
1(7)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

3(4)

10
言

葉
の

意
味

6(43)
0(0)

0(0)
2(33)

0(0)
2(29)

1(7)
0(0)

0(0)
1(20)

0(0)
12(14)

17
今

後
の

学
習

の
確

認
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
1(20)

1(1)

18
人

物
・場

面
設

定
1(7)

0(0)
0(0)

0(0)
1(33)

0(0)
4(27)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

6(7)

20
文

字
等

へ
の

気
づ

き
1(7)

0(0)
2(33)

0(0)
0(0)

2(29)
1(7)

0(0)
0(0)

0(0)
3(50)

9(11)

21
生

活
・知

識
と

の
つ

な
が

り
0(0)

0(0)
3(23)

0(0)
1(33)

0
2(13)

1(100)
6(86)

2(40)
0(0)

15(18)

22
別

の
話

と
の

つ
な

が
り

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
1(20)

0(0)
1(1)

25
他

の
場

面
と

の
比

較
0(0)

0(0)
1(8)

2(33)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

3(4)

現
実

と
物

語
の

違
い

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(7)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
1(1)

l
m

n
o

p
q

r
s

t
u

v
w

X

5月
22日

6月
3日

11月
17日

12月
15日

5月
30日

5月
30日

7月
11日

10月
17日

11月
21日

1月
30日

6月
2日

1月
6日

2月
13日

155
78

487
171

193
164

177
102

209
295

250
372

410
3063

4(3)
0(0)

30(6)
0(0)

2(1)
1(1)

2(1)
0(0)

7(3)
2(1)

5(2)
4(1)

0(0)
57(2)

2
読

書
経

験
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
1(14)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(4)

3
書

誌
情

報
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
2(100)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

2(7)

4
場

面
の

様
子

や
登

場
人

物
の

行
動

0(0)
0(0)

1(3)
0(0)

0(0)
0(0)

1(50)
0(0)

3(43)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
5(19)

10
言

葉
の

意
味

0(0)
0(0)

1(3)
0(0)

0(0)
1(100)

1(50)
0(0)

3(43)
1(50)

0(0)
0(0)

0(0)
7(26)

13
登

場
人

物
の

気
持

ち
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(25)
0(0)

1(4)

19
本

時
の

学
習

の
確

認
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
5(100)

0(0)
0(0)

5(19)

20
文

字
等

へ
の

気
づ

き
4(100)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

4(15)

21
生

活
・知

識
と

の
つ

な
が

り
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(25)
0(0)

1(4)

22
別

の
話

と
の

つ
な

が
り

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
2(50)

0(0)
2(7)

24
学

習
方

法
0(0)

0(0)
27(90)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

27(47)

29
友

達
の

意
見

に
対

す
る

考
え

0(0)
0(0)

1(3)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
1(4)

学
習

箇
所

の
確

認
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

0(0)
0(0)

1(50)
0(0)

0(0)
0(0)

1(4)

子
供

か
ら

の
問

い
・気
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き

の
発

言
な

し
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の
発

問
総
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の
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数
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き
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の
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総
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の
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数
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／
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総
数

）

（
（
　
　
）
内
％
／
小
数
点
以
下
四
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五
入
）

小
計

m
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幼
稚

園

小
計

小
学

校

④

①
②

③

⑤
⑥
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表２－５　教師の発問（言語指導的要素）

読前 読中 読後

1 表紙 h「『2がつのなぜなぜ』，ほら雪。今日みたいに雪降ってるね。これね。」 h

3 書誌情報 h「じゃあ，『2がつのなぜなぜ』，一緒に言ってください，せえの。」 h,i,j,k

4 場面の様子や登場人物の行動 b「昨日のじさまはなんて言ってた？」 a,b,c a

5 予想 d「もしこれで，エルマーに会えたとして，エルマーは今度はどんな知恵と勇気を使うんだろうね」 b,c,d d,e

7 前時の学習の確認 d「あ，昨日はよんでないんで，一昨日まで，確か，ここの大きな洞穴に・・・」 d,e,f

10 言葉の意味 a「ねぎってどんなのだっけ？」 a h,j

12 登場人物の気持ち c「今日はたくさん買い物をしました。もうすぐ一年生だ。うれしいな，だって」 c

17 今後の学習の確認 j「３のお話は，「ギチギチ，ペッ」のお話。」 j

18 人物・場面設定 g「金曜日，サイ」 a,g

19 本時の学習の確認 k「今日のお話は7番目のお話。」 k

20 文字等への気づき a「わ，なんか書いてある。」 k c,k a

21 生活・知識とのつながり a「ねぎって畑でできるんだけど，ねぎを食べないでずうっと畑にそのままにしてたらどうなると思う？」 a,h,i a,c,e,i,j a

22 別の話とのつながり a「そう，五右衛門にも似てるよね。」 a

23 読みの促し c「これね，あの，もっとね，色々小さい字も書いてあったので，また今度自分でも色々見てみてください。」 b,c

3 書誌情報 r「これは日本の昔話ではなくて？」 l,o,p,r,t r

4 場面の様子や登場人物の行動
m「え，これこれ。見える？この人はおじいさん，はい。じゃあ，ちょっと何かこのおじいさんの様子に
ついてさ，昨日みたいに何か想像できることある？例えばどんなことできる？」

m,o,p,u p,u,w,x r,s,t,u

7 前時の学習の確認 q「『はなのみち』ずっと中身を読み取ってきました。みんながいっぱい意見を出してくれました。」 q,r

10 言葉の意味 ｔ「えー，皆さん，想像ってわかる？」 m t,w o,v

11 あらすじ o「では，どんなお話だったのか皆さんの読み取ったことを…はい，ではどんなお話でしたか？」 o

12 登場人物の気持ち s「さあ，あの，せりふのところ，是非自分の書いたのをお知らせしたいという人いますか？」 w,x s,u

14 感想
ｔ「読んだことあるお友達もいると思うんだけど，なんか感想一言言える人いますか？じゃあ，こっち
の人。丸田さん。」

m,t,w

16 展開
m「はいちょっと待っててね。書く前に一回確認。『けむりのきしゃ』，このお話，（挿絵の拡大図を提
示して）この順番，正しい順番にしてくれるかな。」

m l

17 今後の学習の確認 m「はい，よかったね。じゃあちょっとまた次の時間も面白い話になりそうな想像していきましょう。」 m,r

18 人物・場面設定 p「抱っこしようとしている人見つかりますか？」 p,u,w

19 本時の学習の確認
p「えっと，昨日…，昨日おはようのところのページ，どんなお友達が何をしているかなってこと，今
日はやるよっていう話をしたよね？」

m,n,o,q,r,u,v t,w

20 文字等への気づき l「え？え？『わいうえをのうた』になっちゃうじゃん，『わいうえをのうた』。」 l,v

21 生活・知識とのつながり o「C小学校からC駅までどれくらい？」 o p,u,w

24 学習方法 n「お話し合いのコツ，覚えてる？」 n

25 他の場面との比較 o「63ページと見比べてみるとね，毛の深くなって？」 o

26 根拠 o「えー，生まれてから100日ってどこに書いてあったっけ？」 ｖ m,o u,v,w

27 創作 v「では，いきますよ。1年1組の『あいうえおのうた』」 v

28 音読の評価 s「では，えー，今日，昨日から丸読み2回目です。上手だなと思った人いますか？」 q,r,s,ｖ

29 友達の意見に対する考え w「どう思う？みんな。」 w,x

30 本時の学習の振り返り m「じゃあ，まどかちゃん，みんなの想像を聞いての感想をちょっと言ってください。」 m,q

31 宿題 ｒ「じゃあ，国語始めます。さあ，今日が最後のおむすびころりんです。練習してきた人。」 ｒ,u,v v

小学校で見られた発問

幼稚園で見られた発問

発問の種類 発話例
発言の見られた事例
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表２－６　子供の問い・気づき（言語的指導）

読前 読中 読後
幼稚園で見られた問い・気づき

1 表紙 b「後ろに誰かいる！」 b

2 読書経験 b「知ってるわ！」 b

3 書誌情報 j「『1番』」 b,j,i

4 場面の様子や登場人物の行動 c「こっち,  こっちって言ってるよ。」 a,b,c,d,e,f,g,j

5 予想 d「最初のページ会えてるじゃん」 d,g,j f

10 言葉の意味 a「後編って？」 a,f,g,j a,f

17 今後の学習の確認 k「８までだ。」 k

18 人物・場面設定 e「（挿絵の拡大絵を見て）どこ？わかめ町」 a,e,g

20 文字等への気づき f「（長い針が６,  短い針が１の挿絵を見て）一時半だ！」 k c,f,g,k a,c

21 生活・知識とのつながり
a「ねぎって畑でできるんだけど,  ねぎを食べないでずうっと畑にそのままにしてたらどうな
ると思う？」

j c,e,g,h,i

22 別の話とのつながり j「これ知ってる,  他のお話も。」 j

23 他の場面との比較 d「え,  また同じ場所？」 c,d

現実と物語の違い g「（絵本の中では月曜日だが）え，金曜日だよ。」 g

2 読書経験 t「読んだことある！」 t

3 書誌情報 p「ねえね,  あのさ,  「はる」に「なかがわりえこ」ってつけるの？」 p

4 場面の様子や登場人物の行動
r（友達の音読「おむすびころりん,  すっとんとん。ころころころりん。すっとんとん」の裏で手
拍子をする） t r t

10 言葉の意味 q「分担って？」 q n,ｒ,ｔ u

13 登場人物の気持ち w「私かえるくんの気持ちなら分かるかも。」 w

19 本時の学習の確認 v「楽しく読みましょう！」 v

20 文字等への気づき l「え？え？わいうえおのうたになっちゃうじゃん,  わいうえをのうた。」 l

21 生活・知識とのつながり w「入院はしてないけど,  めったに自分宛のはがきとか来ない。」 w

22 別の話とのつながり w「だから,  他のシリーズであげてるかも。」 w

24 学習方法 n「話し合おう。」 n

29 友達の意見に対する考え n「なんで？」 n

学習箇所の確認 u「ねえねえ,  何ページなの？」 u

発言の見られた事例
子供の問い・気づきの種類 発話例

小学校で見られた問い・気づき
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３ 結果 

幼稚園 11 事例，小学校 13 事例の環境構成的要素（表２－２）・言語指導的要

素（表２－３・表２－４・表２－５・表２－６）から，事例分析の性質上，一般

化が難しい面がありつつも，幼小の教師に特徴的だった読むことの指導の差異と

共通性を表２－７に示した。  

 

（１）環境構成的要素 

環境構成的要素については，幼稚園では絵本，小学校では黒板や拡大絵などと

種類は異なるものの，学級で共同の【テキスト】や【教材・教具】が用いられて

おり，またテキストの【読み方】も幼小共に教師だけが読んで聞かせる場面があ

るなど，幼小の指導に共通性が見られた。一方，研究１と同 様，幼稚園では【教

材・教具】が用いられず共同の【テキスト】として絵本のみが用いられたのに対

し，小 学校 では 〈事 例 ④ n 〉を 除き すべ ての 事例で 【教 材・ 教具 】 が複数 用い ら

れ た。 ま た ，幼 稚 園 で は 〈事 例 ① c〉 を 除 き 絵 本が 共 同 の【 テ キ ス ト 】と し て用

いられるのに対し，小学校では教科書が個別の【テキスト】として用いられると

いう幼小の差異も見られた。加えて，教師と子供の身体的【位置関係】が幼稚園

で は 互い に 近 く ， 小学 校 で は互 い に 離 れ てい る，【 活 動 の 展 開】 で 幼 稚 園は 教 師

のみによる読み聞かせが一回限定で行なわれるのに対し，小学校では 単元内で範

読や一斉音読，子供による黙読など読み方を変えて繰り返し読まれる傾向にあっ

表２－７　幼小の読みの指導の特徴

特徴 事例 特徴 事例

テキスト
①絵本（共同）
②月刊絵本（個別）

①【事例a,b,d,e,f,g,h,i,j,k】
②【事例c】

教科書（個別） 【全事例】

読み方
①教師の読み聞かせ
②子供による黙読

①【事例a,b,d,e,f,g,h,i,j,k】
②【事例c】

①教師の範読
②教師に続いての子供の音読
③一斉音読
④子供一人ずつの音読
⑤子供による黙読

①【事例r,t】
②【事例p】
③【事例l,o,p,u,v】
④【事例r,s】
⑤【事例m,w,x】

教材・教具 なし 【全事例】
①複数
②少ない
③なし

①【事例l,s,t,u,v,w,x】
②【事例m,o,p,q,r】
③【事例n】

位置関係 互いに距離が近い 【全事例】
互いに距離が遠い
※グループ活動は互いに距離が近
い

【事例l,m,o,p,r,s,t,u,v,w,x】
※【事例n,q】

活動の展開 読みは1回のみ 【全事例】
①１時間内で読みを繰り返す
（単元内で読みを繰り返す）
②グループで読みの活動を行う

①【全事例】
②【事例n,q】

発問や気づきの起点
①子供起点/教師起点
②波及型

【全事例】
①教師起点
②単線型（導入部は波及型もあり）
③波及型（グループ活動時）

①【全事例】
②【全事例】
③【事例n,q】

教師の発問

①小学校と比較して種類・回数少ない
※子供の問い・気づきより種類・回数
が多い
②読みの最中に多い
※読みの最中になし

①【全事例】
※事例〈①c・③ｈ・③i〉
②【事例a,b,c,d,e,g,h,I,j,k】
※【事例f】

①幼稚園と比較して種類・回数多い
②読みの前後に多い
※読みの最中にあり

①【全事例】
②【全事例】
※【事例ｌ,m,o,p,t,u,w,x】

子供の問い・気づき
①回数が多い
②読みの最中に多い

【全事例】
【全事例】

①回数が少ない
（観察されず）
※回数が多い
②読みの前後にあり
※読みの最中にあり

①【事例l,p,q,r,t,u,v,w】
（【事例m,o,s,x】）
※【事例n】
②【事例l,n,p,q,t,u,v,w】
※【事例n,r,t】

幼稚園 小学校

環
境
構
成
的
要
素

言
語
指
導
的
要
素
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た。こうした幼小双方の環境構成は，研究１における幼小の環境構成の様相に類

似 し て い た 。 し か し ， 幼 稚 園 の 〈 事 例 ① d ・ ① e 〉〈 事 例 ② f 〉〈 事 例 ③ j ・ ③ ｋ 〉  

において，幼 1～３は 1 回読みきりの絵本ではなく章立てのあるチャプター・ブ

ッ ク を 毎 日 １ 話 ず つ 読 ん だ り ，〈 事 例 ① c 〉 に お い て 幼 １ は ， 子 供 が 月 刊 絵 本 を

小学校の教科書のように一人一冊ずつ持ち，各自が絵本を読みながら教師や友達

と 読 んで 気 付 い た こと を 伝 え合 っ た り 指 導を 行 な った り す る な ど，【 テ キス ト 】

や【読み方】の点で，小学校の読みの環境構成との共通性も窺えた。  

 

（２）言語指導的要素 

言語指導的要素では，教師の発問と子供の問い・気づきの種類に共通点が見ら

れた。教師の発問では幼小合わせて 25 種類の発問が観察され，子供の問い・気

づきは教師の発問と共通する 15 種類と，教師の発問には見られなかった【読書

経験】【現実と物語の違い】【学習箇所の確認】の全 18 種類が観察された。研究

１の同一教材の調査では教師の発問は 17 種類，子供の問い・気づきは教師の発

問 と 共 通 す る ８ 種 類 と ， 教 師 の 発 問 に は 見 ら れ な か っ た 【 現 実 と 物 語 の 違 い 】

【教師 と友達 の行 動】【宿題 】の 全 11 種類 であり ，本調 査と の共 通の発 問や問

い・気づきも多かったが，本調査ではより多岐にわたる種類が見られた 。  

教師の発問に関しては，幼稚園で教師の発問が全事例で観察された点で研究１

との違い も見 られた 。 教師の発 話総 数に対 す る発問の 割合 は，幼 稚 園で 15％，

小学校で 31％，種類は幼稚園で 14 種類，小学校で 21 種類と幼小比較すると幼

稚園で少ない傾向にあったが，研究１と比較すると教師の発問が多く観察された。

小学校では教師の発問が全事例で観察され，この点は研究１と同様の結果であっ

た。   

子供の 問い・ 気づ きに ついて は，幼 稚園 では 全事例 で観察 され ， 13 種類 が観

察された。逆に小学校では子供の問い・気づきが 12 種類観察されたが，観察さ

れない〈事例④m・④o・⑤ｓ・⑥ｘ〉もあった。  

さらに，教師の発問は幼稚園では読中に，小学校では読みの前後に多く出現し

（表 5），子 供 の問 い ・気 づき に つい て も， 幼稚 園に お いて は 読中 に， 小学 校に

おいては全体数が少ないが読みの前後に多く出現した。    

こうした環境構成的要素と言語的要素における幼小の差異と共通性から，以下，

幼小の読みの環境構成と指導内容の様相を考察する。  

 

４ 考察 

（１）読みの環境構成の特徴 

① 幼稚園の読みの環境構成の特徴 
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３学期の３カ月の幼稚園の環境構成的要素について分析したところ，短い期間

内での観察であったためか，事例や時期での違いはほぼなく，この観察期間内で

の 変 容は 見 ら れ な かっ た 。 ただ ，【 テ キス ト 】 に 関し て は ， 幼 稚園 の 読 み聞 か せ

で典型的に行われている１冊の絵本を活動内ですべて読み終える読み聞かせとは

異なる，チャプター・ブックを章ごとに読んでいく読み聞かせを全教師が行って

おり，そうしたチャプター・ブックの読み聞かせは２，３月に集中していた。少

ない事例数であるため，こうしたチャプター・ブックの読み聞かせが，幼児期の

後半，就学の目前に行われていると結論づけることはできないが，幼１～幼３へ

のインタビューから，毎年 3 学期には挿絵が少なく章立てになっているチャプタ

ー・ブックを毎日 1 章ずつ読むような読み聞かせをしているとの回答があり，就

学前の時期には連続性のある物語を少しずつ聞かせることにより，前日までの話

の筋をつかんで今日の話を理解したり，次の日の話を想像したりするような読み

の力の芽生えが研究１の『おおきなかぶ』の実践の時期である１，２学期より意

識的に促されていることが示唆された。  

その他，研究２の長期的視点での幼稚園の環境構成的要素の特徴につい て要素

ごとに分析を行った。全事例で，教師と子供が互いに身体的に近い【位置関係】

で絵本という【テキスト】を用い，読み聞かせによる【読み方】をしている点が

特徴として挙げられた。また，幼稚園の〈事例①ｃ〉を除く全事例で，こうした

近 い 距離 で １ 冊 の 絵本 を 共 有す る 読 み 聞 かせ が 観 察さ れ た 。〈事 例 ① ｃ 〉に お い

て，幼１は，子供が月刊絵本を個別に持ち，教師の読み聞かせに合わせてその絵

本を各自で読み進めていくという小学校と共通する【読み方】をしていた。全員

が同じページを見て読み進めていくため，どのページを読んでいるのか，何につ

いて言及しているのかを明確にするための指さしや教師の指示や， 読みの指導内

容 で あ る 発 問 が 観 察 さ れ た 。 指 さ し に つ い て は ， 菅 井 （ 2012 ） が ， 乳 幼 児 の 母

子の絵本場面において ，絵本の同じ挿絵へ母子が注意を調整し合うために用いて

いることを明らかにしているが，研究１においても こうした同じ対象に注意を向

ける共同注意が，母子関係の読み聞かせだけでなく，教師と子供 における 集団の

読み聞かせにおいても生じていることを示唆された。こうした集団における読み

聞かせにおける指さしは，絵本の読み聞かせだけでなく【テキスト】の内容・構

成が同じであることが想定される個別の【テキスト】を用いた研究１の小学校の

事例でも観察された。また，研究２の個別の【テキスト】である月刊絵本を用い

た〈事例①ｃ〉においても頻繁に見られた。断片１は，こうした個別の絵本を用

いた読み聞かせにおいて，今何を読んでいるかを明確にするための，指さしや教

師の指示や発問が出現した場面の典型例である。  
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＜断片１：個別のテキストの読みにおける指さし〈事例① c〉＞  

T24   ペ ロ リ ン チ ョ 。 駅 に 着 き ま し た 。 た く さ ん の 人 が い る ， 大 き な 通 り

を 渡 り ま す 。 さ あ ， ハ ル ち ゃ ん と た っ ち ゃ ん と お 母 さ ん と お ば あ ち

ゃん，どこにいるのかな，これ（指さしながら）？    

C１  どこだ？  

C２  （指さしながら）ここ。  

C３  （指さしながら）ここ。  

T25  え，どこ？  

C４  （指さしながら）一番はじっこ，ここだよって…  

C５  ちっちゃく書いてある。  

T26  ここ？でも お洋服の色がさっきとちょっと違うじゃん。  

C６  （指さしながら）だからここだって。  

C７  （指さしながら）ここだよ，ここ。  

C８  （指さしながら）ここ，こっち！  

T27  え，これは（指さしながら）…おばちゃんだよ，これ。  

C９  （指さしながら）ここだよ！  

T28  あ，本当だ，いたいた。え，見つかんない人？まだ …  

C10  はーい。  

T29  よく見て。  

C11  （指さしながら）ここ。  

C12  （指さしながら）これだよ，ここ。  

T30  信号の近くだって。信号の近く。  

C13  あ，あった。  

C14  あった。  

T31  た っ ち ゃ ん と お 母 さ ん が 手 を 繋 い で い る ね 。 ま だ 見 つ か ら な い 人 ？

言って，言って。  

C15  見つかった。  

T32  見 つ か っ … 見 つ か っ て な い 人 ， 友 達 に 聞 い て も い い よ 。 自 分 で 探 す

っ て い う 頑 張 る 人 は 自 分 で 探 し て い い よ 。 発 見 ？ 発 見 。 色 ん な 人 が

い ま す ね ， 携 帯 見 て た り … 高 校 生 が い た … い た ね 。 じ ゃ あ ， 次 の ペ

ージ，いってみます。 ペロリンチョ。  

C16  ペロリンチョ。  

 

断 片 １ では ， 子 供 た ち が 登 場 人物 は ど こ に い る か，【 場 面 の 様 子 や 登 場 人 物の

行動】を捉えて個別の月刊絵本の中から絵を見て読み取っている。子供たちは指
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さしを用いながら互いに自分が注目している登場人物を示すために指さしと「こ

こ」という指示語を用いて伝え合う様子が観察された。これは，それぞれの子供

が個別のテキストをもっているため，子供が，今，どの場面の【場面の様子や登

場人物の行動】を捉えたらよいか明確にするためと考えられる。研究１における

小学校の事例においても「指さしを用いて，今注意を向けるべき対象を指示する

様 子」 が 観 察 され た が ，〈 事 例 ① ｃ〉 で 幼 １ は 小学 校 と 同 様， 個 別 の 【テ キ ス ト】

を用いたため，こうした場面が自然に生じたことが示唆される。絵本の読み聞か

せにおける指さしは，その他には写真絵本『おすしのさかな』の読み聞かせが行

わ れ た 〈 事 例 ③ i 〉 で 魚 を 一 匹 ず つ 示 す 際 に 観 察 さ れ た 。 一 方 で 〈 事 例 ① c ・ ③

i 〉 以 外 の 幼 稚 園の 事 例 で は， 指 さ し は 見 ら れ な かっ た 。 こ れ は，〈 事 例① d ・ ①

e ・ ② f ・ ③ j ・ ③ ｋ 〉 の よ う に １ 回 読 み き り の 絵 本 で は な く ， 児 童 書 や 幼 年 童 話

のような絵がほとんどなく文字の多いチャプター・ブックを教師が音読する【読

み方】であったため，具体的に指差しで指し示す必要が生じなかったと考えられ

る。  

ま た ，〈 事 例 ① c 〉 で 幼 １ は ， 子 供 の 「 こ こ 」 と い う 指 示 語 で の 応 答 に 対 し て ，

「ここ」が何を指すのか，直接的に指導するのではなく，教師が詳細な描写をす

る こ と に よ っ て 子 供 に 気 付 か せ 読 み 取 ら せ る 足 場 か け も 観 察 さ れ た 。 こ う し た

「ここ」のような 1 指示語を多用する子供の発話は，岡本（ 1985 ）の定義する

「一次的ことば」の特徴をもっていると考えられる。絵本のように，みんなで一

つの【テキスト】を共有し，指さしを用いて状況や文脈を共有しながら読む【読

み方】では，「ここ」「これ」のような指示語を用いても伝わるが，個別のテキス

トで誰が，何に注目しているか分からない時には「二次的ことば」を使用してい

く 必 要 が あ る 。 そ う し た こ と を ， 幼 １ は 直 接 子 供 に 求 め る こ と は し な い が ，

T26 ：「ここ？でもお洋服の色がさっきとちょっと違う じゃん。」，T30 ：「信号の

近くだって。信号の近く。」，T31 ：「たっちゃんとお母さんが手を繋いでいるね 。」

のように教師が登場人物の特徴や，場面の様子を他者に伝わるようにフィードバ

ックする足場かけを行うことにより，状況を共有しない他者に【場面の様子や人

物の行動】を説明する「二次的ことば」の力を育む意図があることが窺える。こ

うした幼児期からの教師の足場かけが，小学校において状況や文脈を共有しない

相手に伝えるときの「二次的なことば」の素地となることが示唆される。  

 その他，幼稚園の読むことの指導の【位置関係】は，教師と子供，子供同士の

身 体 的 距 離 が ご く 近 く , 【 活 動 の 展 開 】 は ， チ ャ プ タ ー ・ ブ ッ ク を 読 ん だ 〈 事 例

①d・①e・②f・③j・③ｋ〉については，数回に分けて一つの物語を読んでいく

小学校の【活動の展開】との共通性が見られた。  

 本調査の事例は年長の３学期の事例であり， 研究１で観察された幼稚園の環境
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構 成 の特 徴 と 小 学 校の 環 境 構成 の 特 徴 ，「 一 次 的 こと ば 」 と 「 二次 的 こ とば 」 の

指導の特徴の両方の特徴を有することが示唆された。  

② 小学校の読みの環境構成の特徴 

小学校の読みの環境構成的要素の特徴としては，もっとも観察時期の早い〈事

例⑤p〉が４月 18 日，遅い 〈事例⑥x〉が２月 13 日であるが，全教師が１年を

通してほぼ同じような環境構成で授業を行っていた点が挙げられる。研究２にお

ける環境構成の特徴は以下の通りである。  

まず，子供が１つの物理的に距離の離れた位置にある【教材・教具】に 学級全

体で注意を向けながら活動が展開する様子が研究１と同様に窺えた。用いられた

【教材 ・教 具】 は， 研 究２に おい ては 〈事 例 ④ n 〉を 除く 全事 例で 黒板が 用い ら

れ，拡大絵が〈事例④ m〉で用いられた。幼稚園では，共同の【テキスト】であ

る 絵 本以 外 に は 【 教材 ・ 教 具】 は 観 察 さ れな か っ たた め ，【 テキ ス ト 】 のみ に 教

師と子供が注意を向けられていたが，小学校では５月の実践においても，物理的

に 距 離の 離 れ た 位 置に あ る 共同 の 【 教 材 ・教 具】， そ し て 個 別の 【 テ キ スト 】 で

ある教科書に，教師の指示や活動の展開に従って，その都度注意を移していかね

ば な らな い 様 子 が 窺わ れ た 。そ の 他 ，【位 置 関 係 】は 教 師 と 子 供， 子 供 同士 の 身

体的【位置関係】が互いに離れており，こうした身体的位置関係の遠さは調査を

した５月～２月まで変容が見られなかった。  

また小学校では，【テキスト】が幼稚園（〈事例①ｃ〉除く）と異なり，子供が

個別の【テキスト】である教科書を用いて学習を行っていたためか，研究１と同

様，教師がページ数を指示しながら，子供が注意を向けるべき箇所を特定する場

面 が 観 察 さ れ た 。 断 片 ２ は ，〈 事 例 ⑤ p 〉 で ， 教 師 が 学 習 す る 箇 所 を 子 供 に 伝 え ，

注意を向けるように指示している典型的な場面 である。こうしたページを指示し，

今注意を向けるべき対象を指示する様子は，小学校の班で音読練習をした〈事例

④n〉以外の全事例で見られた。  

 

＜断片２：該当箇所へ注意をむける指導〈事例⑤ p〉＞  

Ｔ15  えっと，教科書の 6 ページと 7 ページを見ます。で，どんなお友達が

何 を し て い る か な っ て， 気 が 付 い た こ と や 見つ け た こ と を 発 表 し て も

ら お う と 思 い ま す 。 さて ， 教 科 書 を も う こ うや っ て 見 た で し ょ 。 パ タ

ン っ て 音 が す る と い けな い か ら 机 の 上 に 置 いと い て く だ さ い 。 ペ ー ジ

が の か な い よ う に ち ゃん と 線 を す る 。 は い ，発 表 す る 人 は 手 を 挙 げ ま

す 。 発 表 し な い 人 は 手は お 膝 で ， お 友 達 の 話を よ く 聞 き ま す 。 お ー ，

昨 日 よ り い っ ぱ い 手 が挙 が っ た 。 よ か っ た ，小 池 さ ん ！ お 返 事 し て く

ださい。  
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こうしたページを伝える指示は， 教科書が共同の【テキスト】ではなく個別の

【テキスト】であるためと考えられる。研究１で述べた通り共通する内容・構成

をもつ個別の【テキスト】の同じ箇所に， 学級全体で観念上の共同注意を向け続

けながら学習をすることは，共同【テキスト】である１冊の絵本に物理的な共同

注意を向けることと比較し，共同注意の抽象度において格段の難しさがあると考

えられる。このため，研究１でも，ページを繰り返し伝えたり，最初の文字を確

認したりすることで，子供が個別【テキスト】の同じ箇所に正確に注意を向けら

れるように促している様子が窺えたが，研究２においても全事例でそうした観念

上の共同注意を個別の【テキスト】に向けるような教師の指導が観察された。し

かし，研究２では，研究１の小学校の事例のように，教師が直接該当箇所を見た

り ， 指 さ し し た り す る 指 示 だ け で な く ， 断 片 ３ 〈 事 例 ④ o 〉 や 断 片 ４ 〈 事 例 ⑥

ｗ〉の小１・３に見られるように，子供にその該当箇所を見つけるような発問を

し，子供の読み取りが正しいかどうか，根拠を【テキスト】内の叙述に求め，該

当箇所に学級全体が共同注意を向けることができるような足場かけをしていると

考えられる。  

 

＜断片３：該当箇所へ注意をむける指導〈事例④ o〉＞  

Ｔ39  え ー ， 生 ま れ て か ら 100 日 っ て ど こ に か い て あ っ た っ け ？ 。 何 ペ ー

ジ？全員探してみましょう。  

 

＜断片４：該当箇所へ注意をむける指導〈事例⑥ｗ〉＞  

じん  が ま く ん が ， え っ と お 手 紙 を 前 さ ， か え る く ん に ， み ん な に 出 し て

るなら。  

T107  え，おうおう。みんなに出してるとは限らないよ。分からない。  

C２  みんなに出してる可能性！  

T108  ちょっと見てみて ，じゃあ。出してる？  

C１  出してないけど…  

T109  出してる？出してない？どっち？わかる？  

C３  出してなーいよ！  

T110  こ こ の ， こ の 待 っ て る と き 。 待 っ て る と き 出 し て る ？ 分 か る ？ こ

れ。はい， そうたくん。  

そうた  出してない！  

T111  出してないってどこ見たらわかるの？  

C４  最初の文章に書いてあるから 。  

C５  くたびれてそうに，くたびれてる感じで待ってる。  
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C６  だったらさ 。  

T112  うん。  

C７  じんくんの言ったのもさ。  

T113  じ ん く ん は ， さ っ き 言 っ た み た い に た く さ ん 出 し て る か も っ て 言 っ

たんだよね。  

じん  「かも」って言ったんだよ！  

 

教師の発問の助けを借りながらも，子供同士で【テキスト】に観念上の共同注

意 を 向 け ， 読 み に つ い て の 話 し 合 い が 行 え る よ う に な っ て い る の は ，〈 事 例 ④

o〉が 2 学期の終わりの 12 月 15 日，〈事例⑥ｗ〉が３学期の 1 月 16 日であっ

たことから，共同注意を向ける子供たちの力が 4 月の入学時から徐々に高まって

きていると考えられる。しかし，そうした力は小１や小３へのインタビューから，

国語の授業において日頃から，自分の考えの根拠を叙述に即して説明する機会を

意識的に設けていることが明らかとなっており，教師のそうした足場かけが子供

の観念上の共同注意の力を伸長していることが推察された。  

また，こうした観念上の共同注意の力を育む教師の指導は，個別の絵本を【テ

キ ス ト 】 と し て 用 い た 幼 稚 園 の 〈 事 例 ① c 〉 に お い て も ，「 ペ ロ リ ン チ ョ 」 と い

うページをめくる音を表したオノマトペを用いた幼１の教師の発話にも現れてい

た。幼１の読みの環境構成の工夫は，個別の【テキスト】を用いることで小学校

との連続性をもたせるだけでなく，小学校の読むことの指導で求められる観念上

の共同注意の力の芽生えを育む足場かけになっているとも考えられる。  

 

（２）読みの指導内容の特徴 

① 幼稚園の読みの指導内容の特徴 

幼稚園の３学期の事例においては，教師の発問についても，子供の問い・気づ

きについても，事例間での違いはほとんど見られず，３学期内での変容の様子は

窺えなかった。細かく見ていくと，３学期の幼稚園における指導内容の特徴のう

ち，表３・表４から，幼稚園の事例〈① c・③ｈ・③ i〉を除くすべての事例で教

師 の 発問 よ り 子 供 の問 い ・ 気づ き が 多 い こと が 明 らか と な っ た 。し か し，〈 事例

① c ・ ③ ｈ ・ ③ i 〉 で は 教 師 の 発 問 が 多 く 観 察 さ れ ， 総 数 で も 教 師 の 発 問 84

（15％）が子供の問い・気づき 85（12％）を上回る結果となった。また，幼稚

園で観察された子供の問い・気づきの種類は全部で 13 種類，教師の発問は 14

種類であったが，そのうち幼稚園の子供の問い・気づきと 10 種類が共通，小学

校の教師の発問も 10 種類が共通であった。幼稚園でも就学直前の 3 学期になる

と，子供の問い・気づきから読みが展開していくだけでなく，教師起点の発問が
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増え，子供の読みの力の芽生えを一層促そうとする教師の意図が窺えた。また，

そうした教師の読みの力の促しが子供の読みの力の芽生えとほぼ一致し，子供が

教師から問われるようなことを自ら読み取ったり，疑問に 思ったりする様子が窺

えた。幼稚園の事例における教師の発問によって読みが展開する典型的な やり取

りは次のようなものである。  

 

＜断片５：教師の発問による読みの展開〈事例③ｊ〉＞  

T３  1 ねん 1 くみ，さあユリちゃん， これなんて書いてあるだろうか？  

C１  1 ねん 1 くみ・・・  

C 多数  （口々に）1 ばん！  

T４   ちらっ。  

C 多数  （口々に）1 ねん 1 くみ 1 ばん！  

T５  １ばん？ああ，惜しい」  

C２  1 ねん 1 くみ 1 ばん…  

T６  1 ねん 1 くみ 1 ばん…  

C３  1 ねん 1 くみ。  

C４  ２ばん？  

C５  ワル！  

T７  ワル。『１ねん１くみ １ばんワル』っていうお話。じゃあ一緒に，

せえの。  

T８＆CA 『１ねん１くみ１ばんワル』。  

C６  悪いって言うこと ？  

C７  これ知ってる，他のお話も！  

C８  見たことある。  

C９  ワルだ，ワルだ !  

T９  『１ねん１くみ１ばんワル』。みんな１年生 になったら何組になる

かね。  

C10  ３組！  

C11  １年・・・わかんない。  

C12  １年１組。  

C13  ３組がいい。  

T10  チイちゃん，チイちゃん，先生ね，１年生の時ね，５組だった。  

CA えー！  

T11  １年５組の・・・５番だったかな。  

C14  １年３組！  
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 断片５は，教師が絵本の表紙を見せ【書誌情報】である題名を読んだり，唱和

し た り す る こ と を 促 し て い る 場 面 で あ る 。 T ３ ：「 １ ね ん １ く み ， さ あ ユ リ ち ゃ

ん，これなんて書いてあるだろうか？」 と題名の文字を読むように伝えると，子

供 た ち は 口 々 に 答 え を 言 う が ， 多 く の 子 供 は 片 仮 名 を 読 め ず ， C ５ の み が 「 ワ

ル！」と答えていた。教師は C５の発言を受けて，題名を唱和するように促して

いた。また，子供たち からの問い・気づき も C６：「悪 いって言 うこと？」 など

【 言 葉 の 意 味 】 に 疑 問 を も ち 自 分 な り に 解 釈 し た り ， C ７ ：「 こ れ 知 っ て る ， 他

のお話も！」のようにシリーズの【別の話とのつながり】に気づいて発言したり

する様子も観察された。  

 このように就学前になると，子供たちに【文字等への気づき】を促したり，物

語の【書誌情報】に注目させたりするような教師起点の教師の発問が出てくるこ

とが示唆された。一方で，子供たちが口々に教師の発問に対し答えたことを教師

が問い返しをし，教師起点ではあるが波及型の やり取りの特徴が見られた（図２

－１）。また，研究 1 と同様の，子供起点の波及型のやり取りも見られた（図２

－２）。  

 

そ し て ， T ９ : 「『 １ ね ん １ く み １ ば ん ワ ル 』。 み ん な １ 年 生 に な っ た ら 何 組 に

な るか ね 。」の よ う に お 話と 【 生 活 ・知 識 と の つな が り 】 をも た せ て 読む 中 で も，

特に小学校へのつながりを子供たちに意識させる声掛けがあることが明らかとな

った。こうした読み聞かせの中での教師の発問が，小学校の 読みの指導内容へつ

ながる基盤となったり，小学校入学への期待感をもてるようなったりすると推察

された。  

特 に，【 文字 等 へ の気 づ き】，【 読 み の促 し 】，【 別の 話 と のつ な が り 】 のよ う に，

小学校学習指導要領解説国語編における〔知識及び技能〕につながるような，子

 

図２－１  教師起点／波及型  

※斜線はやり取りの起点となった人物  

図２－２  子供起点／波及型  

※斜線はやり取りの起点となった人物
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供が文字の読み書きに関心をもてるようにしたり，自分で読むことを促したり，

読 書生 活 を 広 げた り す る よう な 指 導 が見 ら れ た 。ま た ，【人 物 ・ 場 面 設定 】，【 生

活 ・ 知 識 と の つ な が り 】 の よ う に 小 学 校 学 習 指 導 要 領 に お け る 〔 思 考 力 ・ 判 断

力・表現力等〕の「C 読むこと」の指導事項で求められるお話の内容理解を深め

るような教師の発問，子供の問い・気づきことがあることが示唆された。  

② 小学校の読みの指導内容の特徴 

小学校 1 年生の 1 年間における教師の発問や子供の問い・気づきの種類や量 に

ついての長期的な変化 は，本調査では見出すことができなかった。教師間での発

問や問い・気づきの量や種類の差もほぼなく，グループごとに子供に音読劇の発

表練 習を させ た〈 事例 ④n 〉の み， 幼稚 園の 事例 と同 様， 子供 の問 い・ 気づ きが

多く，教師の発問が少ないという特徴をもっていた。 また，教師の発問について

は全事例で観察された。発問は 21 種類あり，幼稚園の 14 種類と比較すると多

岐に渡った。小学校の教師の発問は，幼稚園と共通の発問が 10 種類，小学校の

みで観察された発問は 11 種類であった。一方，子供の問い・気づきは全 12 種

類 あ り ， 幼 稚 園 と 共 通 す る も の は ７ 種 類 ， ま た ， 小 学 校 で は 〈 事 例 ④ m ・ ④o ・

⑤s・⑥x〉で，子供の問い・気づきが見られなかった。  

全体を見ると，教師の発話総数は 1676 ，そのうち教師の発問は 514 （31％），

子供の発話総数は 3063，そのうち子供の問い・気づきは 57（２％）であった。

つまり， 授業の 中での 教師の発 問は教 師の発 話のうち 約 1/3 あ る のに対し ，子

供の発話は教師の発話数の２倍ほどあるにも関わらず，子供からの問い・気づき

は全体のわずか２％とかなり少ない。このことから，小学校の読むことの指導は

研究１の小学校の事例と同様，教師起点の発問によって単線型で展開していく特

徴（図２－３）があり，子供の発言は教師の発問に対する応答が多く，子供起 点

の問い・気づきは少ないことが示唆された。  

 

図 2－3  教師起点・単線型  

※斜線はやり取りの起点となった人物  
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しかし，先述した，授業内で音読発表会に向けて班ごとに練習をした〈事例①

n〉では，子供の問い・気づきも総数 30 で ６％ほど見られた。 このことから，

【活動の展開】の工夫によって，小学校おいても子供の問い・気づきを生かした

指導が可能となることを示していると考えられる。  

小学校において子供の問い・気づきを起点とする やり取りの生じた例を以下に

示す。  

 

＜断片６：子供の問い・気づきからのやり取り〈事例④n〉＞  

C１  お 忙 し い 中 ， 見 に き て… 見 に き て く れ … く ださ っ て ， あ り が と う ご ざ

いました。  

C２  めでたし，めでたし。  

C３  ねえねえ，みんなさ， 話し合おう。  

C４  待って。  

C３  ねえねえ，めでたし言うとき…  

C４  みんなで言う！  

CA めでたし，めでたし。  

C４  めでたし，みんなでやろうよ！  

C３  き ゃ ー ！ は み 出 し て ま す よ 。（ 教 科 書 を 差 し な が ら ） こ こ ， ジ ャ ン プ

しなくちゃ。  

C１  （ジャンプする）  

C４  けいこちゃん，最後に言うさ…  

C３  じゃあ私，あ，ねえ， ここからやってあげるよ。  

 

断片６は，子供たちがグループに分かれて音読劇の練習をしている時の子供の  

応答の様子である。 C３は，他の子供たちが劇中の台詞や観客への挨拶の言葉な  

ど を練 習 す る 様子 を 見 て，「 ね え ねえ ， み ん な さ， 話 し 合 おう 。」 の よう に ，【学

習方法】をグループのメンバーに提案している。子供たちが自分たちの音読劇の

状況を互いに見合い，本時の学習の目標に照らしてどのように改善していくのか，

C３が話し合うという 【学習方法】を提案し ，全員で唱和したり， 身体化したり，

もう一度友達が音読を試してみることを促したりしている。こうした，子供同士

の学び合いが，子供の気づきから始まり，読みの学習に生かされていく様子が窺

え た （ 図 ２ － ４ ）。 こ の 〈 事 例 ④ n 〉 は 子 供 た ち が こ れ ま で の 授 業 の 中 で 身 に 付

けてきた【学習方法】を，自分たちの学習の中で自覚的に運用しながら学習を進

めている 11 月の実践であり，こうした学びの自覚化が小学校で徐々に育まれて

いるものと推察される。しかし，長期に調査を行った研究２でもこうした【学習  
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方法】 を子 供た ちが 提 案し自 分た ちで 修正 し ていく とい う場 面は 〈 事例④ n 〉以

外では見られず，子供だけの話し合いだったからこそ出てきた問い・気づきであ

るとも考えられる。  

また，小学校のみで観察された小学校の 読みの指導内容 を特徴づける教師の発

問について研究１では，【前時の学習の確認】【今後の学習の確認】を挙げたが，

研究２ではこの２つの発問は幼稚園，小学校双方に見られた。これは，幼稚園の

３ 学 期の 事 例 に お いて ，【 テ キ ス ト 】 がチ ャ プ タ ー・ ブ ッ ク を 用い て お り， 数 回

に分けてお話を読んでいたためと考えられる。前回までに読んだと ころを振り返

り，今日のお話の読み聞かせが行われ，次のお話の予告がされる幼稚園の読むこ

との指導の展開は，小学校の一つの物語を繰り返し読んでいく読むことの指導と

の共通性もある。幼稚園の読み聞かせは教師と子供達の即興的なやり取りを通し

て成立する１回性の活動である（藤森・吉永 ,  2019）ことが指摘されているが，

幼稚園の３学期の事例では，活動の継続性や見通しを子供が自覚することが読み

聞かせの中に少しずつ取り入れられていると考えられる。  

一方で，【あらすじ】と【感想】【展開／構成】【学習方法】【根拠】【創作】【音

読 の評 価 】【友 達 の 意 見 に対 す る 考 え】【 本 時 の学 習 の 振 り返 り 】【 宿題 】 は ，小

学校でのみ観察された教師の発問，子供の問い・気づきである。【あらすじ】【感

想】【 展 開 ／構 成 】 は ， 小学 校 学 習 指導 要 領 の 国語 科 に お ける 読 み の 指導 事 項 や，

研究 1 でも述べた低学年の「物語の基本的指導内容」（丹藤 ,  2018 ）と一致する。

また，【学習方法】【根拠】【創作】【音読の評価】【友達の意見に対する考え】【本

時 の 学習 の 振 り 返 り】【 宿 題】 な ど は ， 物語 を 読 む際 の 方 法 ， ある い は 自覚 的 ，

自 律 的な 学 習 の 方 法で あ る と考 え ら れ る 。特 に ， 小学 校 に 特 徴 的な ，「 叙 述 」に

基づいて適切な推論をすることが，読むことの指導場面において観察された。そ

 

図２－４  子供起点・波及型  

※斜線はやり取りの起点となった人物  
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の典型的な例が先の断片３や断片４である。断片７は断片 3 を含む部分であるが，

この断片７を見ると，観念上の共同注意を向ける行為が，根拠のない想像ではな

く，根拠に基づく想像の力を育む足場かけとなっていることが示唆される。  

 

＜断片７：根拠を尋ねる発問〈事例④ o〉＞  

T33  どれ…久しぶりっていうのは，どれくらい久しぶり？  

C１  ２年ぶり？  

C2  兄弟の年…兄弟の年…  

Ｔ34  兄弟の？  

C４  兄弟の年くらい。  

C５  兄弟の年くらい。  

Ｔ35  兄弟は何歳？  

Ｃ６  ２年？  

Ｔ36  分かんない？  

Ｃ７  ２年ぐらい？  

Ｔ37  書いてあった？  

Ｃ８  0 歳。  

Ｃ９  0 歳。  

Ｔ38  生まれてから…  

C10  そうだよ，生まれてから 100 日経ってるって。  

C11  生まれて 100 日って。  

T39  ええ，生まれてから 100 日ってどこに書いてあったっけ？何ページ？

全員探してみましょう。  

 

この 〈事 例 ④ o〉 から ，小 学校 で は， 子供 た ちが 意識 せ ずに 読み 取 って いた り，

読み誤ったりしていたことを，一つ一つどこに，何と書いてあったかを参照させ，

【根拠】をもって読むことができるような指導を行なっている様子が窺えた。幼

稚園においては「想像する楽しさを味わう」（文部科学省 ,  2017 a,  p .16 ）レベル

で あ った 読 む こ と の指 導 が ，小 学 校 に お いて は，【 根 拠 】 を もっ て 適 切 に推 論 す

ることが求められるレベルに引き上げられていることが分かる。  

また，こうした【根拠】をもった読みは，小学校に上がっていきなり言葉だけ

のやり取りでなされるわけではなく，次の断片８〈事例④ m〉や断片９〈事例⑤

t 〉 で 見 ら れ る よ う に 挿 絵 を 用 い た り 参 照 し た り す る こ と で ， 子 供 の 読 み の 力 に

あった適切な足場かけがなされていると考えられる。  
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＜断片８：展開の理解の促し〈事例④m〉＞  

T6  はい，ちょっと待っててね。書く前に一回確認。『けむりのきしゃ』，お

話 ， こ の 順 番 。（ 挿 絵 の 拡 大 絵 を 子 供 た ち に 見 せ な が ら ） 正 し い 順 番 に

してくれるかな ？はい，ことみちゃん，どうする？口で説明して小１先

生が動かすか，ことみちゃんが前にきて自分で動かすか。  

＜ 断 片 ９ ： 挿 絵 を 用 い た 場 面 の 様 子 や 登 場 人 物 の 行 動 の 理 解 の 促 し 〈 事 例 ⑤

t〉＞  

T５  そ う 。『 ま の い い り ょ う し 』 は ， こ こ に 4 つ 絵 が 描 い て あ る の で ，

ね 。 ど ん な と こ ろ が 面 白 か っ た か ち ょ っ と あ と で 発 表 し て も ら お う

と思いますので， 絵を見ながら 30 ページの絵を見ながら聞いてもい

いし，または 一番最後に字だけ載っている 126 ページのところがあ

り ま す 。 そ こ を 字 を 見 て い て 聞 い て も い い で す 。 ど ち ら で も い い で

す 。 ど っ ち か 開 け て く だ さ い 。 126 ペ ー ジ か 30 ペ ー ジ 。 い い で す

か？  

C１  じゃあ 162 ページと 30 ページに書いてある。  

T６  126 ページと 30 ページだよ。いきます。『まのいいりょうし 』。いな

だ か ず こ ， つ つ い え つ こ 文 。 む か ー し あ る と こ ろ に ， ひ ゃ く い っ ち

ゃ ん と い う 猟 師 が い た ん だ と 。 100 の う ち 一 つ ぐ ら い し か ほ ん と の

こ と を 言 わ な い ん で ， ひ ゃ く い っ つ あ ん と 言 う ん だ と 。 嘘 つ き っ て

ことだよね 。  

C２  うん。  

T７  秋 の こ と ， ひ ゃ く い っ つ あ ん は 鉄 砲 を 担 い で 山 奥 の 沼 へ 鴨 撃 ち に 行

った。鴨を，銃で撃って鴨のお肉を 。  

C３  どれ？  

T８  とって。  

C４  たね？  

T９  うん。  

C 数名  えー！？  

T10  売 っ て 生 活 し て い る 人 の こ と を 猟 師 さ ん と 言 い ま す 。 ち ょ う ど 沼 に

は 鴨 が た く さ ん 飛 ん で き て ， 水 の 上 が 黒 く な る ぐ ら い ぞ ろ っ と 並 ん

だ と 。 そ こ で ， ひ ゃ く い っ つ あ ん ， 自 慢 の 鉄 砲 構 え て ダ ー ン と ぶ っ

ぱ な し た 。 す る と ， た っ た 一 発 で 鴨 を 何 羽 も ぶ ち 抜 い た か ら ， ひ ゃ

く い っ つ あ ん は う れ し く な っ て 早 速 沼 の 中 へ ガ バ ガ バ と 入 っ て い っ

た。集めてみるとなんと 15 羽もいたんです。  

 

 断 片 ８ 〈 事 例 ④ m 〉 や 断 片 ９ 〈 事 例 ⑤t 〉 か ら 分 か る よ う に ， 小 １ は 教 科 書 に
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載っている挿絵を拡大し，その挿絵を並べ替えさせることでお話の【展開】を理

解できるよう足場かけしている。また，小２は『まのいいりょうし』のお話が子

供にとってなじみのない猟師が登場人物であったり，場面設定が古い時代であっ

たりするため【場面の設定や人物の様子】の理解を促すため挿絵を効果的に用い

たと考えられる。  

 

５ まとめ 

以上，幼稚園の 3 学期と小学校の 1 年間の読むことの指導場面における読みの

環境構成と指導内容の差異と共通性について考察を行った。示唆された幼小双方

の読みの環境構成と指導内容の様相から， 長期にわたる 子供の発達に即した幼小

の読むことの指導の連続性について検討する。  

（１）読みの環境構成の連続性  

幼稚園でも小学校でも学級で共同の【テキスト】や【教材・教具】が用いられ

ている点，テキストの【読み方】も教師だけが読んで聞かせる場面があり，幼小

の指導に共通性があることが示唆された。一方，幼稚園では絵本以外の【教材・

教具】が用いられなかったのに対し，小学校では複数の【教材・教具】が用いら

れる点や，幼稚園の【テキスト】は絵本や児童書に関わらず共同で物理的距離の

近い【テキスト】なのに対し，小学校では物理的な距離は近いが 個別の【テキス

ト】である教科書が用いられる点で幼小の差異も見られた。さらに，教師と子供

の身体的【位置関係】が幼稚園では互いに近く，小学校では身体的【位置関係】

が互いに離れているという差異が見られた。つまり，幼児期には教師と子供，子

供同士が互いに身体的に近い距離で，物理的距離の近い共同の【テキスト】のみ

に注意を向けるだけでよいという，共同注意を向けやすい環境構成であるが，小

学校では注意を向ける対象が複数あり，子供たちは「今，何に注意を向けるか」

を教師や他の子供の指示や意図に沿って常に判断し，注意を向け直さねば ならな

い事態が生じていることが示唆される。また，小学校において用いられる教科書

は，単なる個別の【テキスト】ではなく，内容・構成を同じくする想定上の共同

の【テキスト】であるため，観念上の共同注意が求められることも研究１同様明

らかとなった。その差異は，小学校で最も早く４月 18 日に観察をした〈事例⑤

p〉 から すべ ての 事例 で見 られ ，小 学校 入学 直後 には 幼児 期の 読み の環 境構 成と

の連続性に配慮した小学校側の環境構成に再考が必要であると言えよう。  

さ らに ， 幼 稚 園 の〈 事 例 ① c 〉 で は ， 子供 が 小 学校 の 教 科 書 のよ う に 一人 一 冊

絵本を持ち，子供自身が読みながら教師や友達と気付いたことを伝え合う姿が見

ら れた 。 こ の〈 事 例 ① c 〉の 【 テ キス ト 】 や 【 読み 方 】 は小 学 校 と の 共通 性 が窺

えたため，幼１にその意図を尋ねたところ「就学を見据え，月刊絵本の配本の機
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会に，自分の絵本をそれぞれの子供が読んで，気づいたことを話す読み方を取り

入れてみた。幼児期なので，合っているか間違っているかではなく，気づいたこ

とを伝え合う楽しさやどのように伝えたらうまく伝わるかを大切にした。また，

ページをめくりながら読んでいくのに，子 供たちが楽しんでページをめくってい

けるように『ペロリンチョ』という言葉を使った」とのことであった。  

幼稚園年長組の３学期の読むことの指導においては，幼１がインタビューで回

答 し てい る よ う に，【 位 置 関係 】 な ど は 変え ず に ，し か し 観 念 上の 共 同 注意 の 力

を育むような，就学を見据えた指導を意識していくことも重要であると考えられ

る。  

 

（２）読みの指導内容の連続性 

まず，教師と子供のやり取りの特徴であるが，幼稚園では，教師の発問より子

供 の 問 い ・ 気 づ き が 多 い こ と が 明 ら か と な っ た 。 一 方 ，〈 事 例 ①c ・ ③ ｈ ・ ③i 〉

では教師起点の発問が子供起点の問い・気づきよりも多かった ことが挙げられる。

幼稚園でも就学直前の ３学期になると，子供の問い・気づきから読みが展開して

いくだけでなく，教師側が子供の読みを促そうと意図的に働きかける様子が窺え

た。また，幼稚園の子供の問い・気づき（全 13 種類）のうち 10 種類が，幼稚

園の教師の発問（全 14 種類）と共通であったことから，教師の読みの力の促し

が子供の読みの力の芽生えとほぼ一致し，教師から問われる ようなことを子供が

自ら読み取ったり，子供が気づいたり疑問に思ったりするようなことを教師が問

うという相互関係があることが示唆された。  

また，小学校では，教師の発問をきっかけに教師と子供の やり取りが生じるパ

ターンが多く，〈事例④m・④o・⑤ s・⑥x〉では子供起点の問い・気づきは観察

されなかった。また，こうした教師からの やり取りパターンは，入学直後の授業

でも 1 年生の後半の授業でも変わらず，一貫して続いていた。しかも，小学校の

読みの環境構成においては，幼児期の読みの環境構成とほとんど共通性が見られ

なかった。  

一方で，読みの指導内容において，小学校の 子供たちが，互いに考えをつなげ

合いながら学んでいく協同的な学習の過程が見られた。１つは，子供が音読劇に

向 け て グ ル ー プ ご と に 読 み の 練 習 を し た 〈 事 例 ④ n 〉 で あ る 。 事 例 〈 ④ n 〉 で は ，

子供からの問い・気づきが 30（6％）観察されたが，子供たちが「音読劇に向け

てより良い音読の仕方を考える」という学習目標に沿って，子供同士で改善の仕

方を提案したり，質問し合ったりする様子が見られた。教師が間に入らなくとも，

学習目標に基づいて子供同士の考えがつながり，音読をより良いものとしようと

す る や り 取 り が 見 ら れ た 。 ま た ， 事 例 〈 ⑥ w ・ ⑥ x 〉 で は ， 教 師 の 発 問 を き っ か



94 

 

けにしているが，それに対する子供の応答を取り上げて，そこから【友達の意見

に対する考え】を引き出し，子供同士の意見をつなげながら，読みを広げていく

ような教師の指導が見られた。特に〈事例⑥ｘ 〉は今回観察した事例の中では最

も 遅 い２ 月 の 事 例 であ り，【 友 達 の 意 見に 対 す る 考え 】 を も ち なが ら 子 供自 身 が

意見をつなげながら話し合いをすることを意識している様子が窺えた。  

幼小で【テキスト】や【読み方】に差異はあっても，読みの力や発達段階に応

じた小学校の読みの授業なりの子供の考えがつながり，広がる子供起点波及型や

教師起点波及型の相互作用を伴う やり取りのスタイルの読むことの指導や挿絵を

用いた指導の工夫によって幼小の連続性が生まれることが示唆された。  

さ ら に， 読 み の 指 導内 容 に 関し て ， 研 究 １同 様，「 自 覚 性」「 指 導 範 囲」「 系 統

性」の３点から連続性ある指導の特徴について考察する。  

１点目は，「自覚性」である。【前時の学習の確認】や【今後の学習の確認】に

関する発問が幼稚園の教師に観察され，子供の問い・気づきでも【今後の学習の

確認】が観察された。これは，幼稚園でチャプター・ブックの読み聞かせが行わ

れたため，前の章のあらすじの確認や次回の章の紹介などがなされたためである

と考えられる。幼稚園でも就学前になるとチャプター・ブックのように章ごとの

話 の つな が り を 考 えて 読 ま ねば な ら ず ，【 前 時 の 学習 の 確 認 】 をし て 本 時に 読 む

章 の 意味 づ け を し たり ，【 今 後 の 学 習 の確 認 】 で 次回 読 む 章 の 内容 を 簡 単に 紹 介

したり，物語の流れを考えたりしながら見通しをもって読んでいく力が求められ

て い る こ と が 示 唆 さ れ た 。 さ ら に ， 小 学 校 に な る と ，【 前 時 の 学 習 の 確 認 】 や

【今後の学習の確認】に加え，教師の発問にも子供の問い・答えにも【本時の学

習の確認】が見られるようになり，幼稚園より一層，子供自身が本時の読みのめ

あてをもち，自覚的に読んでいる様子が窺えた。幼児期の「無自覚的な読み」か

ら小学校期の「自覚的な読み」へ，幼児期の後半から少しずつ自覚性が芽生える

ような指導の工夫がなされ，それ が幼小の読みの連続性となっていることが示唆

される。  

２ 点 目 に，「 指 導 範 囲 」 で あ る。 研 究 ２ で は ， 幼 稚 園で も ３ 学 期 に な る と 子供

の問い・気づきだけでなく教師の発問も増え，また小学校と共通の教師の発問や

子供の問い・気づきが多くなることが明らかとなった。これは研究１の年少，年

中，年長の１，２学期の『おおきなかぶ』の実践を分析した研究１の結果と比べ，

就学が近づくと，子供たちの読みの力も伸びていき，また教師側の読みの力を伸

ばすような発問が増えることを示唆していると言えよう。幼稚園の読み聞かせも

時期によって違いが見られ，そうした差異が指導の段階性や連続性を生み出して

いくものと考えられる。一方で，幼稚園では 14 種類であった発問が小学校では

21 種 類に増 える など ，小学校 で指 導範囲 が 急に拡張 され ている 可 能性も示 唆さ
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れた。子供の読みの力に応じて，幼児期から徐々に小学校で求められる読みの力

の芽生えを育んでいくと共に，小学校側も読むことの指導すべき事項を，子供の

読みの力に応じて段階的に「指導範囲」を拡張するといった配慮が求められよう。  

最 後 に，「 系 統 性 」 で あ る 。 研究 ２ で は ， 幼 稚 園 と 小学 校 で 同 種 類 の 発 問 が見

られた。しかしそれは，幼小で読みの指導内容に変化がないというわけではない。

例えば ，【 書誌 情報 】 に関す る発 問は 幼小 共 に観察 され たが ，〈 事 例③ h 〉の 「じ

ゃ あ，『 ２ がつ の な ぜ な ぜ』， 一 緒に 言 っ て く ださ い ， せ えの 。」 と 題名 を 唱 和す

るだけの幼稚園の発問と，題名の意味を考えたり，ジャンルを考えさせたりする

〈 事 例 ⑤ r 〉 の 「 こ れ は 日 本 の 昔 話 で は な く て ？ 」 の よ う な 発 問 と 比 較 す る と ，

同じ種類の発問でも，見たもの，読んだものをそのまま答えることのできるレベ

ルと，そこから推論をしたり，既習の知識と結びつけて答えなければならないレ

ベルとでは発問の抽象度に違いがあり， 難易度にも差が生じることが示唆される。

研究２ではこうした発問の難易度や先に述べた指導範囲が，子供の読みの力の実

態に即して段階的に引き上げられ，拡張されていく「系統性」が示唆された。他

にも，小学校では【学習方法】を確認したり 学級で考えたり，あるいは一人一人

の 読 みの 【 根 拠 】 を【 テ キ スト 】 に 求 め たり ，【 音 読 の 評 価 】や 【 友 達 の意 見 に

対する考え】を交換したりするような，幼稚園の読むことの指導では全く見られ

ない教師の発問や子供の問い・気づきも見られた。また，そうした小学校での読

むことの指導を特徴づける発問も，今回の少な い事例数では断言することはでき

な い が，【 音 読 の評 価 】 の よう に 文 字 や 言葉 を 流 暢に 読 め て い るか ど う かを 確 認

するような教師の発問は比較的１学期に多く見られ，読みについての自分の推論

の 【 根拠 】 を 求 め たり ，【 友 達 の 意 見 に対 す る 考 え】 を つ な い で話 し 合 って い く

ことを求めたりするようなより抽象度が高く，協同性を求めるような発問は１年

生 の 終 わ り に 近 づ く に つ れ 増 え る 傾 向 が 見 ら れ た 。 子 供 の 読 み の 力 に 合 わ せ た

「系統性」のある指導を行なうためには，研究２で観察された教師の発問や子供

の 問 い・ 気 づ き に 留ま ら ず，【 テ キ ス ト】 か ら 抽 出し う る さ ら に広 範 に わた る 指

導内容を，子供たちの読みの力に合わせて取捨選択し，指導していくことが求め

られよう。  

以上，研究２の長期的視点では，研究１と同様，幼稚園における読み聞かせが

多様な目的をもち，教師がその目的に合わせた読み方をしていることが示唆され

たが，研究１の研究成果に加え，就学が近づくにつれ，子供からの問い・気づき

だけでなく，子供からの問い・気づきを取り上げて教師の発問に生かしたり，子

供同士の応答をつなげたりしながら指導がなされるようになり，そうした指導が

読みの力の芽生えを育んでいることが示唆された。また ，小学校の読むことの指

導 に おい て も ，【根 拠 】 に 観念 上 の 共 同 注意 を 向 けさ せ る こ と で子 供 同 士の 考 え
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をつなげたり，少人数のグループで子供たちだけで話し合いをしたり，文章だけ

でなく挿絵を含めて読みの指導内容として取り上げたりすることが，幼児期から

小学校入門期の読むことの指導において，系統性と連続性をもたらしている様子

が窺えた。  
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第４章 

〈研究３〉幼小の読むことの指導における今後の 

発展に向けての実証的示唆としての多文化比較 
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１ 問題と目的 

研究１・２で検証してきたように ，幼稚園と小学校では ，読むことの指導 にお

ける教材の用い方や教師と子供の位置関係などの環境構成 ，教師と子供の やり取

り，教師の発問や子供の問い・気づきなどの 読みの指導内容において，共通性と

差異が見られることが明らかとなった。これまで 幼小どちらか，あるいは資料分

析に留まっていた幼小接続研究であるが，研究１・２を通して， 幼小双方の教師

と子どもの実態把握を通して ，円滑な接続を図る上での 課題を明らかにすること

ができた。現在，実際に行われているスタートカリキュラムにおいても ，教師と

子供の位置関係の近い 絵本の読み聞かせ の方法を取り入れたり，子供同士が向き

合う座り方を工夫したりするなどの方法を取り入れている学校もある。研究 1・

２で複数事例の幼小の子供の実態や教師の指導の実態を分析 すると，そうした方

法が共同注意を促したり，人間関係を繋がりやすく したりしていること，そして

子供が安心して自らの考えを発信 したり，絵を手掛かりに物語を理 解したりする

ことにつながることなど，重要な意味があることが示唆された。  

しかし，研究１・２で明らかとなった幼小の違いは ，そもそも，幼児教育と小

学校教育というものの本質的な違いなのであろうか。また ，研究１・２の知見を

踏まえて，幼児教育と小学校教育の接続の仕方は今後どのように 発展させていけ

ばよいのだろうか。研究３では，日本とは異なる文脈の中で，幼小がそれぞれど

のような目的をもって読むことの指導を行なっているのか，また円滑な幼小接続

をどのように実現しようとしているのか明らかに し，研究１・２の日本の実態と

比較することを通して，日本の幼小接続 の特徴を浮き彫りにし，今後の日本の幼

小接続のあり方を検討することを目的とする 。  

近年，幼児教育の質の向上と共に幼児教育の成果を円滑に小学校へつなげる幼

小 接 続 の 取 り 組 み が ， 世 界 各 国 で 政 策 的 に も ， 社 会 的 に も 注 目 を 浴 び て い る 。

OECD(2017) は ， 幼 児 教 育 と 小 学 校 教 育 の 教 育 的 連 続 性 が ， 子 供 の そ の 後 の 学

問的，社会的成功に良い影響を与えることを示唆する一方， 日本も含め， 各国の

幼小の教育の間には教育課程の連続性，互いの教育への理解，教育方法の連続性

などに課題があり，改善されてきてはいるものの依然として問題があると指摘 し

ている。これは日本に限らず多くの国において，幼児期と児童期の教育課程の構

成原理が幼児教育では生活や経験を重視する経験カリキュラムであるのに対し，

小学校教育は学問体系の獲得を重視する教科カリキュラムであること，そしてこ

の違いが，幼児教育の遊びを通した総合的な指導方法と，小学校教育の各教科等

から構成される時間割に基づく学級単位の集団指導の原則など，実践レベルでの

学 習 内 容 や 指 導 方 法 等 の 違 い に つ な が っ て い る た め と 考 え ら れ る (OECD ，

2017) 。 OECD （ 2017 ） は ， 幼 小 の 円 滑 な 接 続 を 実 現 す る に は ， 接 続 期 の 子 供
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の発達に見合った実践を行うことが重要であること，教育実践が年齢や一人一人

の子供に適したものであるほど社会的・認知的発達により良い効果をもたらすこ

とを示唆している。一 方で，幼小の連続性・一貫性を重視するがゆえに，幼児教

育を単に小学校のための準備教育の場として捉え，学問的な系統性を重んじる教

育課程，教師指導の指導方法に象徴される「学校化 School i f i cat ion」の進む国

も あ る が ， 幼 小 が 対 等 な 関 係 を 築 き ， 円 滑 な 接 続 の た め に 共 に 準 備 を す る こ と

(OECD, 2017)，新たな「出会いの場」を構築することが重要 (Moss ,  2013)で

あることが指摘されている。  

研究３においても，研究１・２と同様，テキストや教材，教師と子供の位置関

係等の読みの環境構成と，教師の発問や子供の読みに関する気づきから見える 読

みの指導内容の両観点から分析を行い，日本の幼小の読むことの指導との あり方

との比較検討を行う。比較対象とするのは，異なる教育制度や教育課程，教育観

をもつアメリカとベルギーの 2 か国とした。両国は，幼小接続のあり方にそれぞ

れ日本とは異なる特徴を有する。 日本は一部の学校園を除いて幼小の教育施設は

分離しており，幼児教育は子供中 心で遊びを通した全人格的な学びを追求する立

場，小学校教育は学習内容の系統性や教師主導の教授法を重視する立場をとって

いる。一方，アメリカ，ベルギーは多くの幼小が同じ敷地内に併設されているも

のの，幼児教育と小学校教育の教育観に異なる面がある。ベルギーの幼小の教育

観は日本と同様，幼児教育は 3 年制で遊びを通した指導を重視し，小学校は教科

指導を重んじるアカデミック・アプローチの立場を取る。一方，アメリカの幼児

教育施設であるキンダーガーテン ( 1 ) は日本やベルギーとは異なり１年制であり ，

学校教育のレディネスを求める傾向にある(Moss ,  2013) 。  

このような日本とは異なるアメリカ，ベルギー の幼小の読むことの指導につい

て，文化的見地からその差異及び共通性・普遍性を明らかにし，これを基に日本

の幼小の読むことの指導の特徴を一層明確にすると共に，そこで得られた知見を

もとに，日本の幼小の読むことの指導の連続性について 多面的に検討する ことを

研究３の目的とする。  

な お ， 本 研 究 は ， 吉 永 （ 2018 ） の 研 究 に お い て 分 析 対 象 と な っ た 事 例 と ， そ

の分析結果を含めて考察を行う。  

 

２ 方法 

（１）調査方法 

研究３の事例における 教師，学校のある地域，学級，学級人数，調査日，調査

時間は表３－１の通りである。調査方法は以下の通りである。  
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①対象となる幼児教育施設・対象校の選定及び調査場面の依頼  

１)アメリカ(カリフォルニア州)  

アメリカは 1983 年，国際競争力低下に危機感を示し，児童生徒の学力低下が

国際競争力の低下につながっているとした連邦教育省長官諮問委員会報告書『危

機に立つ国家』を提出した (佐藤・二宮 ,  2018)。また，これを受けて，クリント

ン政権下の 1994 年に「Goal  2000：Educate  Amer ica  Act 」と初等中等教育法

の改正法「 I mprov ing  Amer ica ’ s  School  Act 」を制定し，幼児教育に関しては，

す べ て の 子 供 が 就 学 時 に 学 習 準 備 を 完 了 し て い る こ と を 目 標 と し ， Schoo l  

read iness が 重 視 さ れ る よ う に な っ た 。 そ の 後 ， 2001 年 「 No Chi ld  Left  

Beh ind  Act (NCLB) 」が 制 定 され ， 学 力格 差の 是 正 と科 学 的 実証 に基 づ く 質の

高い教育が目指された (豊 ,  2014) 。2010 年には，アメリカの各州共通基礎スタ

ンダード（Common Core  S ta te  Standards：以下「CCSS」という。 )  として

英語と算数・数学に関する基準が策定され，K－12(キンダーガーデンから 12 学

年まで)  のスタンダードに裏づけられた段階的な 英語と算数・数学の指導がおこ

なわれている（佐藤・二宮 ,  2018）。  

調査を行ったカリフォルニア州の学制は，６歳以上が義務教育となっており，

1 年制の幼児教育施設である キンダーガーデンか小学校 1 年生からのスタートか

は保護者と学校との相談により決定される が，多くの子供はキンダーガーデンか

ら始めるとのことである。小学校は地域によって異なるが，調査対象校は， 5 年

制であった。調査を行った Walnut  Val ley 統一学区は，ロサンゼルス郊外ポモ

ナ近郊にある落ち着いた治安のよい地域ではあるが，多くの移民が移り住んでき

事例 国 教諭 地域 学級 学級人数 調査日 調査時間（約）

① 幼U1 公立E小学校内キンダーガーデン 24名 2016.2.10
25分

(全体15分/個人10分）

② 幼U2 公立F小学校内キンダーガーデン 20名 2016.2.17 20分

③ 小U1 公立E小学校1年 20名 2016.2.9
35分

(全体15分/個人20分）

④ 小U2 公立F小学校1年 20名 2016.2.17 15分

⑤ 幼B1 ブリュッセル 公立G小学校内マテルネル(2)3年生 17名 2017.2.13 20分

⑥ 幼B2 ルーヴァン・ラ・ヌーヴ 公立H小学校内マテルネル3年生 23名 2017.2.16
35分

（全体25分/個人10分）

⑦ 小B1 ブリュッセル 公立G小学校1年 16名 2017.2.15
45分

（全体35分/個人10分）

⑧ 小B2 ルーヴァン・ラ・ヌーヴ 公立H小学校1年 26名 2017.2.16
40分

（全体10分/個人30分）

表３－１ 事例の概要

カリフォルニア州
Walnut Valley

統一学区

ア
メ
リ
カ

ベ
ル
ギ
ー
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ており，アジア系，ヒスパニック系の住民も多い。南カルフォルニアでも高い学

校 評 価 を 受 け る 学 区 で あ り ， 各 校 は Cal i forn ia  State  Board  o f  Educat ion

（2013）の作成した CCSS に則りながらも，それぞれの学校や教師の特色を生

かした指導を行なっている学区である。  

カリフォルニア州 Walnut  Val l ey 統一学区を選定した理由は，まずアメリカ

が日本と異なる幼児教育と小学校教育の接続の制度にあり，カリキュラムがキン

ダーガーデンから小学校での連続性をもっていること，同敷地内にあり施設とス

タッフを共有する学校環境にあるということ，そして幼児教育が環境を通した全

人的・総合的な指導 (ホリスティック・アプローチ )ではなく，教科や領域の学習

内容の配列を重視した教科・領域的な指導 (アカデミック・アプローチ )が取られ

ているためである。また，カリフォルニア州 Walnut  Val l ey 統一学区は CCSS

に基づいて各学校が地域の特徴を生かした指導を行なっている ため，日本の公立

学校に類似したカリキュラムのあり方であると考えたこと ，特定の人種に偏らず，

比較的治安のよい ,  落ち着いて学習のできる地域であること，さらに，調査者の

知人が小学校 1 年生の担任をしており，学区内の複数の学校のキンダーガーデン

と小学校での調査と詳細なインタビューが可能であったからである。  

調査については，知人を通して調査内容の詳細，教師と保護者への同意書を各

学校に送付し，了承を 得た学校・教師の学級を観察することとした。アメリカ調

査滞在中，観察できる日を調査対象の教師と調整し，学級での一般的な読むこと

の指導場面と考える指導を各教師に一任し，観察をさせてもらった。  

２)ベルギー(ブリュッセル／ルーヴァン・ラ・ヌーヴ )  

 ベルギーは２回の世界大戦後，西欧・東欧諸国，モロッコ，トルコ，アルジェ

リア等から外国人労働者の受け入れを行い， 1990 年代以降，外国人労働者の滞

在 合 法 化 運 動 が 盛 ん に な り 移 民 の 出 身 国 の 多 様 化 が 進 ん で い る ( 中 條 ,  2019) 。

Stat i s t iek  V laanderen  によれば 2019 年，外国人の割合が 12％(ブリュッセル

首都圏地域 50％，ワロン地域 8％，フランダース地域 9％)と，EU で 9 番目に

外国人の割合が多い。移民の増加と多様化に伴い，雇用や教育に関する移民政策

が展開されるようになった。 カリキュラムに関して ，幼児教育は 5 つの特定領域

と 2 つの横断領域をもつ“RÉFÉRENTIEL DES COMPÉTENCES INITIALES ”

(FÉDÉRATION WALLONIE -BRUXELLE,  2020a)，5 つの特定領域と 3 つの

横 断 領 域 を も つ 小 学 校 教 育 “ Les soc l es  de  compétences ” （ FÉDÉRATION 

WALLONIE-BRUXELLE ,  2020b) と は そ れ ぞ れ 異 な る カ リ キ ュ ラ ム を も つ が ，

共通する特性領域と横断領域があり，幼小で育まれるコンピテンシーにつながり

をもたせたカリキュラムとなっている。  

 〈事例⑤・⑦〉は，ブリュッセル郊外の比較的大きな戸建ての立ち並ぶ閑静な
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住 宅 街 に 位 置 し ， 白 人 系 ベ ル ギ ー 人 の 中 流 階 級 が 多 く 住 む 地 域 で あ る 。〈 事 例

⑥・⑦〉は，大学都市であるルーヴァン・ラ・ ヌーヴにあり，タンタンミュージ

アムのすぐ裏にある，大学の研究者の子弟も通う規模の大きな学校である。  

4 事例ともフランスのワロン語教育圏に属し，幼児教育のエコールマテルネル

は 3 年制である。エコールマテルネルは各小学校に付属している。観察したのは

就学前の一番年長の学級である。ベルギーのワロン語教育圏を調査対象に 選定し

た理由は，まず日本， アメリカと異なる幼児教育と小学校教育の接続の制度にあ

るということである。ベルギーは日本と同様，幼児教育は子供の選んだ遊びや活

動を中心とした全人的・総合的な指導 (ホリスティック・ア プローチ)であり，小

学 校 は教 科 や 領 域 の 学 習 内 容の 配 列 を 重 視 し た 教 科・ 領 域 的 な 指 導 ( ア カ デ ミッ

ク ・ アプ ロ ー チ ) が 取 ら れ てい る 。 一 方 で ， 日 本 とは 異 な り ， 幼 小 が 同 敷地 内に

あり施設とスタッフを共有する学校環境にある 点は，アメリカに類似している。  

調査を行う学校の選定は，日本やアメリカと比較するため， 治安のよい ,  落ち

着いて学習のできる地域にあることを前提に，調査者の知人を通して調査内容の

詳細，教師と保護者への同意書を各学校に送付し，了承を得た学校・教師の学級

を観察することとした。ベルギーでの調査滞在中，観察できる日を調査対象の教

師と調整し，学級での一般的な読むことの指導場面と考える指導を各教師に一任

し，観察をさせてもらった。  

②対象教師の特性と事例の概要 

１)アメリカ／キンダーガーデンの事例概要 

幼 U1：担任の幼 U１は 30 歳前後の比較的若手の女性教師である。１人で 学級

を担当し，休み時間の教室と校庭の行き来 に整列をさせるなど，アメリカの小

学校の中では規律を重んじる雰囲気のある教師であった。 読み聞かせも CCSS

の基準に則り登場人物と場面設定が理解できるように，模造紙に絵と文字を用

いながら視覚化し，丁寧に確認しながら指導を展開している様子が窺えた。  

読み聞かせ前  子供た ちは カーペ ット の上に 集ま って座 り， 教師は 子供 たち

が座っ たの を確認 する と，静 かに 座って いる 子供た ちに 木の

棒でできたトークン ( 3 ) を配布して回る。子供たちが落ち着い

たとこ ろで 担任教 師は 子供に 対面 する形 で置 かれた 椅子 に座

り，聞 く体 勢の確 認を する。 続い て教師 は絵 本の作 者と 題名

を伝え ，同 じ作者 の物 語の既 読経 験をも とに 新規の 物語 の展

開を予 想さ せる。 また ，登場 人物 と場面 設定 に着目 して 読み

聞かせを聞くよう指示する。  

読み聞かせ  読み聞 かせ 中，絵 本の 挿絵や 物語 の展開 につ いて発 言す る子

供に対 して の言語 的な 反応は 少な く，視 線や うなず きで 受け
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止 め な が ら 読 み 進 め る 。 読 み 聞 か せ 中 の 発 話 に は ， Jan  

Bret t の絵本 の特徴 で あるコマ割 から次 の展 開を予想さ せた

り，場 面の 様子や 登場 人物の 行動 に着目 させ たりす る発 問が

見られた。  

読後  登場人 物と 場面設 定， 展開の 予測 につい て問 い直し ，子 供は

挙手指 名で 回答す る。 教師は 模造 紙に登 場人 物の絵 と名 前を

かいて 掲示 し，場 面設 定を本 文に 即した 適切 な言葉 で表 現さ

せる切 り返 しを行 う。 最後に ，こ の物語 につ いての 評価 と読

書経験 を問 い，じ っく り読み たい 子供は 後で 自分で も読 んで

みるよう勧めて終了した。  

 

幼Ｕ2：担任の幼 U ２は 30 代半ばの中堅の女性教師である。 もう一人若手の教

師と２人で学級を担当し，全員での読みの活動，一人での読み取りの活動と，

活動に合わせて環境構成を変えながら指導を行なっている印象を受けた。また，

個々の子供の読み取りの活動では机間指導をし，一人一人の疑問にヒントを出

しながら丁寧に回答をしていた。  

読みの前  子供たちはカーペットの上に集まって座り，担任教師と補

助教師は子供たちと対面する形でカーペットの前に立って

指導を行う。週末の Pres ident s ’  day に向けて学んできた

アメリカ大統領のことについて想起させる。また，本時は

いつもの読み聞かせではなく，小雑誌を用いて学習するこ

とを伝える。小雑誌を子供たちに配布し，各自黙読するよ

う指示する。黙読が終わると，手を叩いて全体の活動への

切り替えをする。まず，題名を音読させ，挿絵の人物の名

前と何代大統領か質問する。 “six teenth(16 代目)”という

子供の反応を取り上げ，序数の表現と発音を確認する。大

統領の誕生日を祝って「ハッピーバースデー」を歌う。  

全体での読み  挙手指名した子供に説明文を一文ずつ音読させる。二人の

大 統 領 に つ い て 「 子 供 の 頃 好 き だ っ た こ と 」，「 住 ま い 」，

「 外 見 」 を 比 較 し な が ら 読 み 進 め る 。「 子 供 の 頃 に 好 き だ

っ た こ と」 に つ い て は ，「 (Lincoln 大 統 領 の よ う に ) 本を

読むのが好きな人は何人いる？」と自分と人物を関連づけ

る発問をする。  

全体での理解確認  読み終わると，内容理解の確認のため，二人の大統領のど

ちらかあるいは両方に当てはまる内容について書かれたフ

ラッシュカードを，挙手指名された子供がベン図の形の掛
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図に仕分ける活動を行う。  

 

２)アメリカ／小学校 1 年生の事例概要 

小 U1：担任の小 U１は 40 代前半の中堅の学校の研修などを担う指導的立場に

ある女性教師である。 学区で優秀教員として表彰されたこともある教師である。

観察当時は教育実習生の指導も担当していた。リーダーズ・ワークショップの

手法を取り入れ，自立した読み手を育てるという目的の下， 全員での読み では

読み方を学ぶことを重視し，教師の作った歌や教具を用いて学び方を学んでい

た。その後，一人での読み取りの活動では，全員での読みの時間に学んだ学び

方を活用して一人一人が読解できるようにしていた。  

読み聞かせ前  子 供 た ち は カ ー ペ ッ ト の 上 に 集 ま っ て 座 り ， 担 任 教 師 は 子 供

た ち と 対 面 す る 形 で 椅 子 に 座 っ て 指 導 を 行 う 。 活 動 が 開 始 す

る こ と を 伝 え ， き ち ん と 座 っ て い る か ど う か 確 認 す る と ， 前

回 の 読 み の 内 容 と 「 問 い と 推 論 」 の 方 略 を 想 起 さ せ る 。 読 み

の 方 略 を 再 確 認 す る た め に ， 教 師 の 作 っ た “ in ference  

song( 推論の歌)”を歌い，問いを左に，推論したことを右に分

け て 書 く こ と の で き る ， 既 習 の 読 み の ツ ー ル 「 T チ ャ ー ト 」

の使い方を再確認する 。  

読み聞かせ  「 ( ペ ン ギ ン の 卵 の ) チ ッ チ ッ と い う 音 は ど こ か ら 来 る の か 」

とい う 1 つ目 の問 い につ いて 絵本 の該 当部 分を 読み 聞か せす

る 。 挙 手 指 名 に よ っ て 子 供 の 考 え を 発 表 さ せ ， 推 論 は

“maybe”  や  “perhaps”を用いて答えるよう指導する。子供の

答 え を Ｔ チ ャ ー ト に 書 き 込 む と ， 新 た な 問 い を 考 え る よ う に

指 示し ，「 (生 ま れ たば か りの ) ペ ンギ ン は 食 べ 物を 探 し に行 く

か」という 2 つ目の問いが出ると，T チャートに新たにその問

い を 書 き 込 み ， 推 論 さ せ る 。 そ の 際 ， 再 度 作 者 と イ ラ ス ト レ

ー タ ー と 題 名 を 確 認 し ， な ぜ 題 名 に 下 線 を 引 く の か 尋 ね る 。

ま た ， 推 論 の 正 し さ を 証 明 す る 根 拠 が ど こ に あ る か 確 認 し た

り ， 友 達 の 考 え に 賛 成 か 反 対 か ， 合 意 形 成 が な さ れ て い る か

を確認したりする。  

読後  問 いの 立 て 方， 推 論 の 仕 方を 再 度 確認 す る と ， 自分 の 席 ( 大き

な机を 4～ 5 人で共有 )に戻り，学んだ 読み の方略とツール を

用 い て 自 分 の 絵 本 を 分 析 す る よ う に 伝 え る 。 教 師 は 必 要 に 応

じて机間指導し，その後休み時間となる。  

 

小 U2：担任の小 U ２は 40 代前後の中堅の学校の研修などを担う指導的立場に  
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あ る 女 性 教 師 で あ る 。 こ の 学 級 で は ， 読 む こ と の 指 導 に も い く つ か の 種 類 が

あり，“Drop Every th ing and Read( D.E.A.R)”  と呼ばれる日本の幼児教育

の 読 み 聞 か せ の よ う な ， 読 解 を 目 的 と す る の で は な い ， 教 師 の 読 み 聞 か せ が

中 心 と な る 読 み の 時 間 と ， 本 研 究 で 調 査 し た 読 み の 力 を 高 め る こ と を 目 的 と

し た 読 み の 時 間 が あ る と の こ と で あ っ た 。 調 査 対 象 と な っ た 読 む こ と の 指 導

は ， 読 み 聞 か せ の 進 行 に 応 じ て 適 宜 教 師 が 発 問 し ， 子 供 が 回 答 す る と い う 展

開を取っていた。  

読み聞かせ前  子 供 た ち は 読 書 コ ー ナ ー の カ ー ペ ッ ト の 上 に 集 ま っ て 座

り ， 教 師 は 子 供 に 対 面 す る 形 で 椅 子 に 座 っ て 指 導 を 行 う 。

教 師 は 絵 本 の 題 名 を 伝 え ， 読 ん だ こ と の あ る 子 供 に は 結 末

を言わないように指示する。  

読み聞かせ  題 名 と 作 者 を 伝 え ， 本 文 の 読 み 聞 か せ を 始 め る 。 読 み 聞 か

せ中，「どうしてキツ ネは爪を研いでいたの？」，「キツネは

( 自 分 の 家 の 玄 関 に 現 れ た ) ブ タ を ど う し よ う と 思 っ た

の ？ 」 と 登 場 人 物 の 意 図 に 関 す る 質 問 や ， “ fi l thy” や

“tender” な ど の 難 語 句 の 意 味 を １ ペ ー ジ ご と に 尋 ね る 。 答

え が 出 な い 時 は 該 当 部 分 を 読 み 直 し ， 子 供 た ち が 内 容 を 理

解したことを確認してから先に進む。  

読後  最 後 の ペ ー ジ の 挿 絵 か ら 続 き を 予 想 さ せ ， こ の 物 語 の お も

し ろ さ を 理 解 さ せ る 。 ま た ， 物 語 冒 頭 の キ ツ ネ の “ my 

lucky  day”という言葉と物語終末のブタの “my lucky  day”

と の ズ レ に 気 づ か せ ， 物 語 の オ チ を 理 解 さ せ る 。 教 師 は 挙

手 指 名 に よ っ て 発 言 さ せ た り ， 隣 の 子 供 と ペ ア で 考 え を 話

し 合 わ せ た り ， そ こ で 出 た 意 見 を 教 師 が 代 弁 し て 全 体 に 伝

え た り す る 。 最 後 に ， 物 語 へ の 評 価 を 尋 ね ， 学 級 の 図 書 ス

ペ ー ス ， 学 校 図 書 館 ， 公 共 図 書 館 等 で こ の 絵 本 を 読 ん で み

るよう勧めると，次の学習に移った。  

 

３)ベルギー／エコールマテルネル 3 年生の事例概要 

幼 B1：担任の幼 B１は 20 代半ばの若手の女性教師である。読むことの指導につ

い て は ， 教師 で は な い 地 域 の 方 によ る 「 お じ い ち ゃ ん おば あ ち ゃ ん ( 両 親 より

も 上 の 世 代 ) の 読 み 聞 か せ の 時 間 」， フ ォ ニ ッ ク ス ( 4 ) の 時 間 ， そ し て 絵 本 の 読

み聞かせを通して読みの力を高める時間があるとのことだった。 調査対象とな

った読むことの指導は，読み聞かせの進行に応じて適宜教師が発問し，子供が

回答するという展開を取っていた。絵本の読み聞かせのあと，想像を広げて人

形遊びをする活動の展開をとることもあるという。  
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読み聞かせ前  子 供 た ち は 読 書 コ ー ナ ー の ベ ン チ に 座 り ， 教 師 は 子 供 と 対

面 す る 形 で 椅 子 に 座 る 。 教 師 は ， 今 日 読 む 絵 本 の 表 紙 を 子

供 に 提 示 し ， 本 の 作 り ， 登 場 人 物 と 場 面 設 定 の 確 認 を す

る 。 確 認 の 際 ， 子 供 の 応 答 に 誤 り が あ る と 適 切 な 表 現 に 修

正 す る 。 挿 絵 か ら の 情 報 と 題 名 の 一 部 分 を 読 ま せ る こ と で

題 名 を 予 想 さ せ ， 題 名 ， 作 者 と イ ラ ス ト レ ー タ ー の 確 認 を

して読み始める。  

読み聞かせ  絵 本 の 挿 絵 や 展 開 に つ い て 子 供 た ち が 発 言 し た こ と を 取 り

上 げ な が ら 教 師 が 応 答 し た り ， 教 師 の 問 い に 応 え ら れ る 子

供 に 挙 手 を さ せ て 回 答 さ せ た り す る や り 取 り の パ タ ー ン を

両 方 用 い て 子 供 と 応 答 し て い た 。 言 葉 の 意 味 の 確 認 を し た

り ， 物 語 の キ ー ワ ー ド を 読 ま せ た り ， 先 の 展 開 も 予 想 さ せ

た り す る 。 最 後 に ， 終 わ り と 冒 頭 部 に つ い て ， 挿 絵 の 類 比

とキーワードの対比を行った。  

読後  物 語 の 内 容 と 自 分 の 経 験 と の 関 連 づ け を し ， 物 語 か ら 得 ら

れ る 教 訓 を 伝 え る 。 ま た ， こ の 絵 本 が 好 き か ど う か に つ い

ての評価を問い，次の活動に移った。  

 

幼 B2：担任の幼 B２は 40 代半ばのベテランの女性教師である。読むことの指導

については，フォニックスの学習の時間と読みの力を高める読み聞かせや読み

の活動の時間があるとのことだった。調査対象となった読むことの指導は，読

み聞かせは教師が淡々と読み ，読み聞かせ後に単語集めの活動を行うというも

のであった。活動の展開や道具の指導について細かな指示があり，規律を重ん

じる様子が窺えた。  

読み聞かせ前  子 供 た ち は 黒 板 前 に コ の 字 型 に 置 か れ た ベ ン チ に 座 り ， 教

師 は 子 供 と 対 面 す る 形 で 椅 子 に 座 る 。 姿 勢 の 確 認 を し ， 同

じ 絵 本 の 既 読 経 験 と 言 葉 集 め の 活 動 経 験 を 想 起 さ せ ， 今 日

の 活 動 の 目 的 と 方 法 を 自 覚 化 さ せ る 。 お 話 の 前 の 歌 を 子 供

と一緒に歌い，読み始める。  

読み聞かせ  既 読 の 絵 本 の た め ， 子 供 た ち は 内 容 を 知 っ て い た 。 こ の た

め ， 教 師 は 一 文 を 途 中 ま で 読 み ， 残 り を 子 供 た ち に 発 言 さ

せ る よ う な 言 い さ し 表 現 を 用 い ， 双 方 向 の や り 取 り を し な

がら読み聞かせを展開する。  

言葉集め  カ ー ニ バ ル に 関 す る 言 葉 を 集 め る と い う 本 時 の 課 題 を 提 示

し ， 自 分 の 考 え を も つ 時 間 を 与 え る 。 意 見 を 出 し 合 う 前 に

は，「どれくらい見つ けられるか確かめよう」と活動目標へ
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の 意 欲 づ け を す る 。 子 供 か ら 出 さ れ た 言 葉 を 書 き 取 る 際 に

は ， 綴 り と 読 み ， 音 節 の 確 認 を 行 う 。 ま た ， 言 葉 の 意 味 説

明 ， 言 葉 の 上 位 概 念 ・ 下 位 概 念 の 意 識 化 ， 適 切 な 言 葉 の 使

用 を 求 め る 。 こ の 活 動 で は ， 教 師 が 発 問 を し ， 分 か っ た 子

供 が 挙 手 を し て ， 指 名 さ れ た 子 供 が 発 言 を す る と い う 教 師

と子供のやり取りが見られた。  

 

４)ベルギー／小学校 1 年生の事例概要 

小 B1：担任の小 B１は 30 代半ばの中堅の女性教師である。読むことの指導につ

いては，フォニックス の学習を中心としており，フォニックスに準拠した 簡単

なテキストを自分で読めるようになることが目的である とのことであった。調

査場面では，教室横に集まってみんなで歌詞カードを見ながら歌い，その歌の

歌詞を用いて個別の机でフォニックスの規則について全員で学び，それを用い

て各自で歌詞カードから今日学んだターゲットの音と文字を見つけ出すという

課題を行っていた。  

歌を歌う  朝 の 会 か ら の 継 続 で ， 子 供 た ち は 床 に 半 円 型 で 座 り ，

教 師 は 子 供 に 対 面 す る 形 で 椅 子 に 座 っ て い る 。 教 師 は

「 カ ー ニ バ ル 」 の 歌 を 歌 う よ う 呼 び か け る 。 歌 い 終 わ

る と ， 歌 に 出 て く る ま だ 習 っ て い な い 音 に つ い て 学 ぶ

と い う 今 日 の 活 動 の 内 容 と 目 的 を 説 明 す る 。 歌 い 終 わ

る と ， 今 日 の 音 と そ の 音 を も つ 文 字 が 「 c 」 と 「 k 」 で

あ る こ と を 伝 え ， 自 分 の 席 ( 個 別 の 机 ) に 座 る よ う 指 示

する。  

全体での言葉さがし  教 師 は 黒 板 の 前 に 立 ち ， 今 日 の 日 付 を 書 く 。「 ｃ 」 と

「k 」は 文 字（ ア ルフ ァベ ッ ト） は 異な る が 音は 同 じで

あ る こ と を 確 認 し ， 歌 の 中 に こ の 音 が 聞 こ え る 言 葉 が

な い か 挙 手 指名 に よ っ て 答 え さ せ，「 ｃ 」 が 見 え る けれ

ど 聞 こ え な い 「 ch 」， 見 え て 聞 こ え る 「 ｃ 」「 ｋ 」 の つ

く言葉を分類して板書する。  

個人での言葉さがし  全 体 で の 確 認 を 終 え る と ， 教 師 は 「 Carnava l 」 の 歌 詞

の 書 か れ た プリ ン ト を 配 布 し，「 ｋ 」 の 音 を も つ 文 字に

〇 を す る よ う 指 示 す る 。 個 別 の 活 動 中 は 机 間 指 導 を

し ， 隣 の 子 を 見 て い る 子 供 に は ， 自 分 で 課 題 を す る よ

う に 注 意 を す る 。 課 題 を 終 え た 子 供 か ら 教 師 の チ ェ ッ

クを受け，全員終えたところで休み時間に入った。  
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小 B2：担任の小 B２は 40 代半ばのベテランの女性教師である。読むことの指導

については，フォニックスで学んだこと用いながら，簡単なフォニックスに準

拠したテキストを自分で読めるようになることが目的であるとのことであった。

エコールマテルネルで読むような比較的長い文学的な文章は小学校 3 年生にな

るまでは読めないため，読むことの指導はフォニックスの指導と，フォニック

スの学習で指導したことを使って自分で文字・単語，簡単な文で校正された短

い文章を読むことの学習を二本立てで行っているとのことであった。このため，

テキストを読んでいる時間は完全な個別学習の時間となり，教師は自分の机で

質問にきた子供，読み取り用のワークシート課題の終わった子供への対応をし

ており，机間指導をする様子は見られなかった。そのためか，立ち歩いて友達

に質問したり，飽きてふざけ始めたりする子供が時間 を追うごとに増え，そう

した子供へ指導する様子が授業後半に見られた。  

読みの活動前  子供た ちは 個別の 机に 座り， 教師 は黒板 の前 に立つ 。教 師は

Les  Alphas 社 の教 科 書と プリ ント を全 員に 配布 し， 先週学

んだ本 の中 のお話 ( 短 編) の探し 方に つい て その方 法を 確認し

た後， １つ 例を挙 げて 練習を させ る。方 法を 全員が 理解 して

い る こ と を 確 認 し た 上 で ， 今 日 の 物 語 教 材 『 Gulu ( 5 )  

Story 』 ( 『 グ ル ー の お は な し 』 ) を 見 つ け さ せ ， 自 分 で 微 音

読し，配布したプリントの問題に解答するよう指示する。  

読みの活動  子供た ちの 個別の 学習 中は机 間指 導をし ，読 み方の 指導 をし

たり， 一人 で課題 に取 り組む よう 注意し たり する。 課題 を終

えた子 供か ら教師 にプ リント を見 せ，ラ ンチ ルーム へ行 く準

備をするように学級に呼びかけた。  

 

③調査方法 

アメリカとベルギーの幼児教育施設，小学校における読みの授業場面を自然観

察法により 調査し， VTR 撮影に よる映 像記 録と，フィ ールドノ ー トへの記録 を

行った。また，場面は，幼児教育施設，小学校共に読みの時間の始まりが告げら

れた時点から派生する言語活動の終了が告げられた時点までとした。指導後，各

教師に 15 分程度の半構造化面接を行い，指導の意図・典型性，当該活動前後の

展開について尋ねた。  

な お ， 倫 理 的 配 慮 は ， 白 梅 学 園 大 学 研 究 倫 理 審 査 委 員 会 の 承 認 （ 承 認 日 ：

2015 年 11 月 30 日  承認番号：201512 ）を受け，教師及び子供の保護者の同意

を得て行った。  
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（２）分析方法 

研 究 １ ・ ２ と 同 様 に 幼 小 の 読 む こ と の 指 導 場 面 の 環 境 構 成 に 係 る 要 素 ( 以 下

「環境構成的要素」という。 )  と，教師の発問や子供の問い・気づきに係る言語

的 な 要 素 (以 下 「 言 語 指 導 的 要素 」 と い う 。 )  を 抽 出 し ，分 析 を 行 っ た 。 環境 構

成的要素の抽出にあたっては，読むことの指導場面の VTR とフィールドノート

の記録から，環境構成に係る要素を抽出・分類し，カテゴリー名をつけた。物的

環境構成として【テキスト】，テキストの【読み方】，テキスト以外の 【教材・教

具 】， 空 間 的 環 境 構 成 と し て 教 師 と 子 供 ， 子 供 同 士 の 【 位 置 関 係 】， そ し て 高 山

(2014) の 示 唆 す る 時 間 的 環 境 に あ た る 【 活 動 の 展 開 】 に 関 す る 要 素 を 抽 出 し た

(表３－２)。  

また，読みの指導内容 要素については，教師と子供の発話について VTR 記録

を文字化し，話者交替によって発話を区切り，１単位とした。教師の全発話から

読みに係る教師の発問，子供の全発話か ら読みに係る子供から出された問い・気

づきを抽出し，カテゴリーに分類した (表３－３)。アメリカ・ベルギー合わせて

教師の発話総数は幼児教育施設で 429，小学校で 422，そのうち発問は幼児教育

施設で 178(41％)，小学校で 145 (34％)であった。また，子供の発話総数は 幼

児教育施設で 449，小学校で 601 であった。そのうち子供からの問い・気づき

は幼児教育施設で 10 (２％)，小学校で 32(５％)であった。なお，同じ内容に関

する発問，問い・気づきが同じ人物，あるいは他の人物によって繰り返されるこ

とがあったが，これは 数に含めず初出のものをカウントした。カテゴリーと発話

数は表３－３に示した通りである。さらに，教師の発問や子供の問い・気づきに

ついての典型例と，その発問，問い・気づきが読みのどの段階で出現したかにつ

いては，それぞれ表３－４・表３－５に示した。  

以降，事例の結果及び考察にあたっては，事例は表３－１に倣い〈事例①〉の

ように記載し，教師と子供の典型的応答場面に関する談話記録については，教師

は T，園児は C とした。ただし園児については名前が分かる場合には仮名を付

した。T＋No.は教師の発話番号，Ｃは発話者の特定できない 園児，(  )は動作及

び補説を示す。特徴的な指導については， 筆者が下線を付した。  

 

３ 結果 

アメリカはキンダーガーデン２事例，小学校２事例，ベルギーもエコールマテ

ルネル３年生２事例，小学校２事例である。計４事例の環境構成的要素を表３－

２，言語指導的要素を表３－３・表３－４・表３－５・表３－６に示した。アメ

リカ・ベルギーの幼小の教師に特徴的だった読むことの指導の差異と共通性につ

いては，事例分析の性質上また，各国の文化的・制度的多様性や各学校・教師に
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よる多様性もあるため一般化はできないが，以下それぞれ，アメリカとベルギー

の特徴を示す。  

（１）環境構成的要素 

１)アメリカ 

環 境 構 成的 要 素 に つ い て は ， キン ダ ー ガ ー デ ン で は，〈 事 例 ① 〉 は 学 級 で 共同

の【テキスト】である絵本と共同の【教材・教具】であるイーゼルに立てかけた

模 造 紙を 用 い ，〈事 例 ② 〉 は個 別 の 【 テ キス ト 】 であ る ワ ー ク シー ト 付 の教 育 小

雑誌と学級で共同の【教材・教具】であるベン図の掛図を用いていた。小学校で

は〈事例③・④〉に共通して共同の【テキスト】である絵本が用いられた。また

〈事例④〉では【教材・教具】が用いられなかったが〈事例③〉ではキンダーガ

ーデンでも用いられていたイーゼルに立てかけた模造紙が用いられた。テキスト

の【読み方】については幼小共通で〈事例①・③・④〉では教師が絵本を読んで

聞かせる場面があり，日本と比較すると幼小の共通性が強く見られた。一方，キ

ンダーガーデンの〈事例②〉では，雑誌の配布 時に子供一人ひとりに自分で黙読

するように呼び掛ける場面が見られた。  

２)ベルギー 

 環 境構 成 的 要 素 につ い て は， エ コ ー ル マテ ル ネ ルで は ，〈 事例 ⑤ ・ ⑥ 〉共 に 学

級 で 共同 の 【 テ キ スト 】 で ある 絵 本 が 用 いら れ た 。ま た ，〈 事例 ⑥ 〉 で は共 同 の

【教材・教具】として黒板に貼られた白紙が用いられた。小学校の〈事例⑦〉は

個 別 の【 テ キ ス ト 】で あ る 挿絵 入 り の 詩 の印 刷 さ れた プ リ ン ト，〈 事 例 ⑧〉 は 個

別 の 【テ キ ス ト 】 であ る 教 科書 が 用 い ら れ，【 教 材・ 教 具 】 は テキ ス ト を読 む た

めのワークシートが各自に配布された。テキストの【読み方】についてはエコ ー

ルマテルネルの〈事例⑤・⑥〉では教師が絵本を読んで聞かせる場面が見られた。

一方，小学校の〈事例⑦〉では，詩にメロディーをつけてみんなで歌として斉唱

す る 場面 が 見 ら れ た。 ま た，〈 事 例 ⑧ 〉で は ， 子 供一 人 ひ と り が自 分 で 黙読 す る

ように呼び掛けていた。  

 

（２）言語指導的要素 

１)アメリカ 

 言語指導的要素では，アメリカのキンダーガーデンと小学校に関しては，教師

の発問と子供の問い・気づきの種類に共通点が見られるものの，子供の問い・気

づきが少なくキンダーガーデンでは４種類，小学校では３種類であった。教師の

発問が多く，子供の問い・気づきが少ないため，子供の問い・気づきに関しては

教師の発問で見られたものとほぼ共通しているが，違いがあったのは小学校の子

供の問い・気づきで絵本の【表紙】の絵に対する子供の問い・気づきが見られた
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ことである。また，教師の発問は幼小合わせて 20 種類の発問が観察され，キン

ダーガーデンで 14 種類，小学校で 14 種類であった。共通する発問は【読書経

験】【書誌情報】【場面の様子や登場人物の行動】【前時の学習の確認】【言葉の意

味】【 登 場 人物 の 気 持 ち】【 人 物 ・場 面 設 定】【 読み の 促 し 】の ８ 種 類 であ る 。 子

供の問い・気づきはキンダーガーデンで【書誌情報】【言葉の意味】【人物・場面

設 定 】【 生 活 ・ 知 識 と つ な が り 】 ４ 種 類 ， 小 学 校 で は 〈 事 例 ③ 〉 で は 子 供 の 問

い ・ 気 づ き が 見 ら れ ず ，〈 事 例 ④ 〉 に 【 表 紙 】【 場 面 の 様 子 や 登 場 人 物 の 行 動 】

【人物・場面設定】の３種類が見られた。  

研究１の『おおきなかぶ』は同一教材の分析のため，異なるテキストを読んで

いる研究２の日本の複数の教材に見られる教師の発問及び子供の問い・気づきと

比 較 し て み る と ， 教 師 の 発 問 に つ い て は ， 日 本 で は 幼 稚 園 で 見 ら れ る 【 表 紙 】

【 今後 の 学 習 課題 】， 小 学校 で 見 ら れる 【 他 の 場面 と の 比 較】【 創 作】【 音 読 の評

価】【本時の学習の振り返り】【宿題】に対する言及は見られなかった。逆に日本

で は 幼稚 園 で 見 ら れな い 【 読書 経 験 】（研 究 １ 『 おお き な か ぶ 』の 読 み 聞か せ で

は 見 られ た ）【 発音 へ の 意 識】 が 見 ら れ たが ， そ の他 は 日 本 と 共通 す る 発問 で あ

った。小学校については，日本では見られない【読書経験】【読みの促し】【問い】

の発問が見られた。  

また，子供の問い・気づきに関しては，キンダーガーデンの２事例は日本の幼

稚 園と 共 通 す る【 書 誌 情 報】【 言 葉の 意 味 】【 人 物・ 場 面 設 定】【 生 活 ・知 識 とつ

なが り 】の 4 種類 が 観察 さ れた 。 小学 校 の ２ 事 例 では ， 日本 で 見 られ な かっ た

【表紙】についての問い・気づきが見られた。  

２)ベルギー 

言語指導的要素では，ベルギーのエコールマテルネルと小学校に関しては，教

師の発問と子供の問い・気づきの種類に共通点が見られるものの，子供の問い・

気づきはエコールマテルネルで３種類，小学校で７種類と少なかった。アメリカ

の事例と同様，教師の発問が非常に多く，子供の問い・気づきが少ないため，子

供の問い・気づきに関しては教師の発問で見られたものとほぼ共通していた。違

いがあったのはキンダーガーデンの子供の問い・気づきで【友達の意見に対する

考 え 】が 見 ら れ た こと ， 小 学校 の 子 供 の 問い ・ 気 づき で 【 宿 題】【 学 習 内容 の 確

認】が見られたことである。  

また，教師の発問は幼小合わせて 20 種類の発問が観察され， エコールマテル

ネルで 11 種類，小学 校で９種類であった。教師の発問は種類も回数も，幼児教

育 よ り小 学 校 に お いて 少 な かっ た 。 共 通 する 発 問 は【 書 誌 情 報】【 場 面 の様 子 や

登 場 人 物 の 行 動 】【 前 時 の 学 習 の 確 認 】【 言 葉 の 意 味 】【 文 字 等 へ の 気 づ き 】【 生

活・知識とのつながり】【学習方法】【発音への気づき】 の８種類であった。子供
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の問い・気づきはエコールマテルネルで【書誌情報】【言葉の意味】【生活・知識

と つ なが り 】【 友達 の 意 見 に対 す る 考 え 】の ４ 種 類， 小 学 校 で は 〈 事 例 ⑧〉 で は

子 供 の 問 い ・ 気 づ き が 1 回 の み 【 学 習 方 法 】 に つ い て の 質 問 で あ っ た 。〈 事 例

⑦ 〉に は 【 前 時の 学 習 の 確認 】【 言葉 の 意 味 】【 生活 ・ 知 識 との つ な が り 】【 学習

方法】【宿題】【学習内容の確認】【発音への意識】の７種類 が見られた。  

アメリカ同様，異なるテキストを読んでいる研究２の教師の発問及び子供の問

い・気づきと比較してみると，教師の発問については，日本の幼稚園で見られた

【 表 紙】【 今 後 の学 習 課 題 】に 対 す る 言 及は 見 ら れな か っ た が ，日 本 で 見ら れ な

かった【感想】【学習方法】【発音への意識】が見られた。残りの 8 種類は， 日本

と共通する発問であった。小学校については，日本では見られない【発音の意識】

の発問が見られたがあとは共通する発問であった。  

また，子供の問い・気づきに関しては，エコールマテルネルは日本と共通する

【言葉の意味】【生活・知識とつながり】の２ 種類の他，【友達の意見に対する考

え 】 が見 ら れ た 。 小学 校 で は日 本 で は 見 られ な い 【 前 時 の 学 習 の確 認 】【 宿 題】

【 学習 内 容 の 確認 】【 発 音へ の 意 識 】 に つ い て の子 供 の 問 い・ 気 づ き が見 ら れ た。  

こうしたアメリカ・ベルギーの環境構成的要素と言語的要素における幼小の差

異と共通性を踏まえ，以下，日本の幼小の読みの環境構成と指導内容の特徴を考

察する。  
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表３－２ 各事例の環境構成的要素

事例 国 教諭 テキスト 教材 教師の位置 子供の位置 関係図 活動の展開

① 幼U1
絵本“The Umbrella”
（Jan Brett，2004）

模造紙

子供の前の椅子に座る 教師のすぐ前の床に座
る

読みの活動の宣言
→学習内容の確認
→読み聞かせ
→教師と子供の応答
→次の活動の宣言

② 幼U2
Scholastic社の教育小雑誌“Two
Great Presidents”

ベン図の掛図、ワークシート

掛図と子供の間に立つ→
子供の間を歩いて回る

教師のすぐ前の床に座
る→グループごとの机に
3～4人ずつ座る

読みの活動の宣言
→学習内容の確認
→黙読
→音読
→教師と子供の応答
→次の活動の宣言

③ 小U1
絵本“The Emperor’s Egg”
(Martin Jenkins, 2002)
各自の絵本

模造紙

子供の前の椅子に座る
→子供の間を歩いて回る

教師のすぐ前の床に座
る
→グループごとの机に3
～4人ずつ座る

読みの活動の宣言
→学習内容の確認
→学習方法の確認
→音読
→教師と子供の応答
→次の活動の宣言

④ 小U2
絵本“My Lucky Day”
（Keiko Kasza, 2005）

子供の前の椅子に座る 教師のすぐ前の床とその
周りに置かれたベンチに
座る

読みの活動の宣言
→学習内容の確認
→黙読
→音読
→教師と子供の応答
→次の活動の宣言

⑤ 幼B1
絵本”Le petit bateau de petit
ours”
（Eve Bunting, 2004）

子供の前の椅子に座る コの字型とその間に置か
れたベンチに座る

読み聞かせの宣言
→読み聞かせ
→教師と子供の応答
→次の活動の宣言

⑥ 幼B2
絵本”La grande fabrique de
mots”
（Agnès de Lestrade, 2009）

・白紙
・黒板

子供の前の椅子に座る
→子供と黒板の間に立つ
→子供の間を歩いて回る

ベンチにコの字型に座る
→グループごとの机に6
人ずつ座る

読みの活動の宣言
→学習内容の確認
→前時の振り返り
→音読
→教師と子供の応答
→単語集めの活動
→休み時間の合図

⑦ 小B1 詩”Carnaval”
・黒板
・文字カード
・ノート

椅子に座る
→子供の前に立つ
→黒板と子供の間に立つ

教師のすぐ前の床に半
円に並んで座る
→2ブロック×2席×4列
に並べられた机に座る

読みの活動の合図
→学習内容の確認
→前時の振り返り
→歌（詩）
→教師と子供の応答
→歌（詩）
→ワークシート（音さがし）
→授業の終了の宣言

⑧ 小B2
Les Alphas社の教科書
"Gulu Story"

・ワークシート

黒板と子供の間に立つ
→子供の間を歩いて回る
→黒板前の教諭用机に
座る

窓側1ブロック×2席×3
列，真ん中1ブロック×2
席×6列，ドア側1ブロッ
ク×2列×4列に並べられ
た机に座る

読みの活動の合図
→前時の振り返り
→学習内容の確認
→音読/微音読
→ワークシート（読み取り）
→授業の終了の宣言

ア
メ
リ
カ

ベ
ル
ギ
ー

位置関係
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表３-３ 教師の発問の種類と出現数

① ② ⑤ ⑥

126
106

T1　93
T2　13

97 100 429

53(42) 39(37) 48(49) 38(38) 178(41)

1 表紙 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

2 読書経験 1(2) 0(0) 0(0) 0(0) 1(2)

3 書誌情報 3(6) 0(0) 4(8) 1(3) 8(4)

4 場面の様子や登場人物の行動 5(9) 10(26) 10(26) 3(8) 28(16)

5 予想 5(9) 0(0) 12(25) 0(0) 17(9)

7 前時の学習の確認 1(2) 1(3) 0(0) 3(8) 5(3)

10 言葉の意味 2(4) 2(5) 6(13) 17(45) 27(15)

12 登場人物の気持ち 2(4) 0(0) 0(0) 0(0) 2(1)

14 感想 0(0) 0(0) 2(4) 0(0) 2(1)

17 今後の学習の確認 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

18 人物・場面設定 27(51) 19(49) 0(0) 0(0) 46(26)

19 本時の学習の確認 1(2) 0(0) 0(0) 2(5) 3(2)

20 文字等への気づき 2(4) 1(3) 7(15) 6(16) 16(9)

21 生活・知識とのつながり 0(0) 5(13) 7(15) 3(8) 15(8)

22 別の話とのつながり 3(6) 0(0) 0(0) 0(0) 3(2)

23 読みの促し 1(2) 0(0) 0(0) 0(0) 1(1)

24 学習方法 0(0) 0(0) 0(0) 1(3) 1(1)

発音への意識 0(0) 1(3) 0(0) 2(5) 3(2)

③ ④ ⑦ ⑧

49 91 256 26 422

37(76) 24(26) 69(27) 14(54) 145(34)

2 読書経験 0(0) 1(4) 0(0) 0(0) 1(1)

3 書誌情報 2(5) 1(4) 0(0) 6(43) 9(6)

4 場面の様子や登場人物の行動 16(9) 10(42) 0(0) 0(0) 26(18)

7 前時の学習の確認 4(11) 0(0) 1(1) 1(7) 6(4)

10 言葉の意味 0(0) 1(4) 3(4) 0(0) 4(3)

11 あらすじ 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

12 登場人物の気持ち 0(0) 5(21) 0(0) 0(0) 5(3)

14 感想 0(0) 2(8) 0(0) 0(0) 2(1)

16 展開 0(0) 2(8) 0(0) 0(0) 2(1)

17 今後の学習の確認 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

18 人物・場面設定 0(0) 1(4) 1(1) 0(0) 2(1)

19 本時の学習の確認 0(0) 0(0) 4(6) 0(0) 4(3)

20 文字等への気づき 0(0) 0(0) 1(1) 0(0) 1(1)

21 生活・知識とのつながり 0(0) 0(0) 9(13) 0(0) 9(6)

23 読みの促し 0(0) 1(4) 0(0) 0(0) 1(1)

24 学習方法 10(27) 0(0) 2(3) 5(36) 17(12)

25 他の場面との比較 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

26 根拠 2(5) 0(0) 0(0) 0(0) 2(1)

27 創作 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

28 音読の評価 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

29 友達の意見に対する考え 2(5) 0(0) 0(0) 0(0) 2(1)

30 本時の学習の振り返り 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

31 宿題 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

問い 1(3) 0(0) 0(0) 0(0) 1(1)

発音への意識 0(0) 0(0) 48(70) 2(14) 50(35)

日本にあり海外でないもの

日本になく海外であるもの

教師の発話総数

事例

教師の発話総数（発問総数／発話総数）

事例

教師の発話総数

教師の発話総数（発問総数／発話総数）

アメリカ ベルギー
小計

（（　　）内％／小数点以下四捨五入）

幼稚園

小学校

アメリカ ベルギー
小計
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表３-４ 子供の問い・気づきの種類と出現数

① ② ⑤ ⑥

151 89 108 101 449

4(3) 2(2) 1(1) 3(3) 10(2)

1 表紙 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

2 読書経験 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

3 書誌情報  1(25) 0(0) 0(0) 0(0) 1(10)

5 予想 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

10 言葉の意味  1(25) 1(50) 0(0) 1(33) 3(30)

17 今後の学習の確認 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

18 人物・場面設定  1(25) 1(50) 0(0) 0(0) 2(20)

20 文字等への気づき 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

21 生活・知識とのつながり  1(25) 0(0) 0(0) 2(66) 3(30)

22 別の話とのつながり 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

25 他の場面との比較 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

29 友達の意見に対する考え 0(0) 0(0) 1(100) 0(0) 1(10)

現実と物語の違い 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

③ ④ ⑦ ⑧

58 92 415 36 601

0(0) 3(3) 28(7) 1(3) 32(5)

1 表紙 0(0) 1(33) 0(0) 0(0) 1(3)

2 読書経験 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

3 書誌情報 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

4 場面の様子や登場人物の行動 0(0) 1(33) 0(0) 0(0) 1(3)

7 前時の学習の確認 0(0) 0(0) 1(4) 0(0) 1(3)

10 言葉の意味 0(0) 0(0) 1(4) 0(0) 1(3)

13 登場人物の気持ち 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

18 人物・場面設定 0(0) 1(33) 0(0) 0(0) 1(3)

19 本時の学習の確認 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

20 文字等への気づき 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

21 生活・知識とのつながり 0(0) 0(0) 13(46) 0(0) 13(40)

22 別の話とのつながり 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

24 学習方法 0(0) 0(0) 2(7) 1(100) 3(9)

29 友達の意見に対する考え 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

31 宿題 0(0) 0(0) 1(4) 0(0) 1(3)

学習箇所の確認 0(0) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)

学習内容の確認 0(0) 0(0) 3(11) 0(0) 3(10)

発音への意識 0(0) 0(0) 7(25) 0(0) 7(22)

日本にあり海外でないもの

日本になく海外であるもの

子供の問い・気づきの総数（問い・気づきの総数／発話総数）

事例 アメリカ ベルギー
小計

小学校

子供の発話総数

子供の発話総数

子供の問い・気づきの総数（問い・気づきの総数／発話総数）

（（　　）内％／小数点以下四捨五入）

幼稚園

事例
アメリカ ベルギー

小計
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表３－５　教師の発問（言語指導的要素）

読前 読中 読後

2 読書経験 ①「以前にこの本を読んだことがあった人、親指を挙げて。」
①

3 書誌情報 ①「Jan Breadが書いたお話で他に覚えているものがあったら手を挙げて。」
①⑤⑥ ①

4 場面の様子や登場人物の行動 ②「彼らの仕事について話せる人はいますか？」
⑤ ①⑤⑥ ①②

5 予想
①「（前に学習した2冊の絵本を参照して）この『The Umbrella』は何が起こるか予想でき
る？」

① ①⑤

7 前時の学習の確認
②「昨日、二人の重要な大統領についてお話を始めたわね。今日はみんなに本を渡す
ので、読み始めていいですよ。」

①②⑥

10 言葉の意味 ⑤「漕ぐ、の意味はみんなわかりますか？」
⑤⑥ ①⑤⑥ ①②⑤⑥

12 登場人物の気持ち ①「動物たちはどうしておびえているの？」
①

14 感想 ⑤「このお話はどうでしたか？」
⑤

18 人物・場面設定 ①「トム、他にどんな登場人物がいましたか？」
① ① ①②

19 本時の学習の確認 ⑥「今日は違う単語のカテゴリーを聞きますよ。」
①⑥ ⑥

20 文字等への気づき ⑤「読める単語がある人？」
①⑤ ⑤ ②⑥

21 生活・知識とのつながり ②「だから、GerogeとAbeのお誕生日を2月にお祝いするのよ。」
② ⑤ ②⑤

22 別の話とのつながり ①「“The Mitten”には動物がたくさん出てきましたか？」
①

23 読みの促し ①「この本をここに置いておきたいと思います。もし見たい人がいたら、後で見てね。」
①

24 学習方法 ⑥「これから何をするか説明してくれる人はいますか？」 ⑥

発音への意識 ②「teethをつけて言える？」
②⑥

2 読書経験 ④「何人くらいの人が“My Lucky Day”を図書館で見たことがありますか？」
④

3 書誌情報 ⑧「（あるお話の）ページは本のどこにある？」
③⑧ ④

4 場面の様子や登場人物の行動 ③「ちっ、ちっ、という音はどこからくるの？」
③ ③④

7 前時の学習の確認
③「（前回学習した模造紙を見せて）さて、何が問題だったか、見て教えてく
ださい。」

③⑦⑧

10 言葉の意味 ④「“tender meat”って何か知っている人。」
⑦ ④

12 登場人物の気持ち
④「きつねはこぶたに何をするつもりだったと思う、ジョニー。キツネは何を
しようと思っていたの？」

④

14 感想
④「このお話が好きな人は親指を挙げて。あんまりよくないなと思った人は
親指を下げて。」

④

16 展開／構成 ④「結局、きつねはLucky dayだったの？」
④

18 人物・場面設定
④「あなたさっき『子ぶたがとっても賢い、っていっていたけど、それってどう
いうことか教えて。」

④⑦

19 本時の学習の確認 ⑦「今日は歌を歌いながら、新しい音を覚えます。よく聞いてください。」
⑦ ⑦

20 文字等への気づき ⑦「25日はどうやって書くの？」
⑦

21 生活・知識とのつながり ⑦「シャルロはどうやって歩くの？」
⑦

23 読みの促し
④「この本を読みたい人は、おっきなおっきな図書館、公共図書館か、学校の図書室に
行ってみてね、いい？」

④

24 学習方法 ③「“The Emperor's Egg”は、ここまでどういう方法で読んできましたか？」 ③⑧ ③ ⑦

26 根拠 ③「それは何ページ？根拠はページいくつ・・・」 ③

29 友達の意見に対する考え ③「ジョセフ、あなたはディーンとハリーに賛成する？」
③

問い ③「だれかお話に疑問のある人はいませんか。」 ③

発音への意識 ⑦「黒板を見て、新しい音に関して何か気がつきますか？」
⑧ ⑦

発問の種類 発話例
発言の見られた事例

幼稚園で見られた発問

小学校で見られた発問
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４ 考察 

（１）日本の読みの環境構成の特徴 

表３－７を参照しながらアメリカ・ベルギーの読みの環境構成の特徴を描出し，

日本の読みの環境構成について考察する。アメリカ・ベルギーの事例については

幼小各２事例のため，研究３のみでそれぞれの文化における幼児教育と小学校 1

年生の学級の代表性を担保することは難しいが，教師へのインタビューや，同学

年の他学級の教師，あるいは他学校の教師への観察調査やインタビュー調査を通

し，一定程度の一般性・典型性をもって論じられる部分について考察を行うこと

とする。  

 ア メリ カ の 幼 小 の読 み の 環境 構 成 に つ いて は，【 テ キ ス ト 】が 共 同 か 個別 か に

関わらず，読みの環境構成が幼小で一致しているということにある。まず，教師

と子供，子供同士の身体的【位置関係】に関して，幼小共に教師の前に敷かれた

カーペットに子供たちが座って，身体的に近い【位置関係】で指導が行われると

ころにある。また，【テキスト】に関しては，〈事例②〉のように教育雑誌を各自

に配布し，それを子供たち一人一人が読むという個別の【テキスト】が用いられ

る 場 面も 観 察 さ れ た。 し か し，【 教 材 ・教 具 】 は 共同 の も の も 使い ， 物 理的 に 近

い【位置関係】で【テキスト】を読むことの指導が行われるという点はアメリカ

の幼小全事例に共通して見られた特徴である。特に，教師と子供同士の【位置関

係】の近さは，観察対象とした学級の読むことの指導場面以外でも，あるいは他

学級や他の学校の同学年の学級でも共通して見られた。  

研究１・２の日本の事例でも観察された通り，身体的な【位置関係】が近いこ

とで，教師と子供，子供同士が互いの様子に物理的な注意を向けやすく，また安

心感や一体感をもちやすくなったり，近くの子供同士でおしゃべりのように自然

に 読 みの 交 流 が 生 まれ た り する 様 子 が 窺 えた 。 以 下の 断 片 １ は，〈 事 例 ②〉 で 幼

U２が個別の【テキ スト】を使って読 むことの指導をしている場面であるが，子

供同士が身体的に近い【位置関係】にあるため，そうした読みの交流が自然に生

じたと考えられる。  

 

＜断片１：子供たち同士の読みの交流 (事例②)＞  

T７  オッケー。まず，雑誌に目を通すのに 30 秒差しあげます。皆さん雑  

誌を見て，読んでみてください。さあどうぞ。見てください。 (30 秒  

強の間)   いくつかの絵が載っているので見てください。  

(子供たちが近くの子供と，【テキスト】にある挿絵を見て自分の気づいたこと

や読み取ったことを互いに話し出す。同時並行的にあちこちで子供たち同士話

していたため，3 人で話していた 1 グループの話し合いで聞き取れた部分を書



120 

 

き起こし，筆者が日本語訳した)    

C１  (友達の小雑誌の挿絵を指さして )それはだれ？  

C２  George Wash ington だよ。  

Ｃ３  私，この人好きだな。  

T８  私の声が聞こえた人は１回手を叩いて。  

CA  (１回手を叩く )  

T９  私の声が聞こえた人は２回手を叩いて。  

CA  (２回手を叩く )  

 

子供たちは各自小雑誌を読み終わった後，わからないことを友達に聞いたり，

感想を述べたりしていた。身体的【位置関係】が近いことにより，読みの交流が

近くに座っている子供同士で自然に生じたと考えられる。また，こうした身体的

な 【 位置 関 係 】 は 教師 と 子 供同 士 の 近 さ だけ で な く，【 テ キ スト 】 や 【 教材 ・ 教

具 】 と の 物 理 的 な 【 位 置 関 係 】 の 近 さ も 生 じ さ せ る 。 こ れ は ，【 テ キ ス ト 】 や

【教材・教具】のような「モノにまなざしが集まり，それを媒介に 子供達のまな

ざしが交わり，さらにはその中で個々の発見が交流され」，学びが生じている (一

柳 ,  2010b) 状 態 と 言 え よ う 。 読 み の 環 境 構 成 を 工 夫 す る こ と で 【 テ キ ス ト 】 や

【教材・教具】を媒介して，教師と子供，子供同士のまなざしもまた交わりあい，

読みが深まっていくと考えられる。ただ，こうした身体的・物理的な【位置関係】

の近い読みの環境構成を工夫すれば，それだけで読みが深まるわけではない。読

みの環境構成が子供たちの【テキスト】への問い・気づきを生じさせたときに，

その機を見逃さず，子供の読みを取り上げ，全体へ問い直すという，まなざしを

つなぐ教師の指導が重要となってくる。この点については， 読みの指導内容で検

討する。  

ベルギーの幼小の読みの環境構成は，エコールマテルネルと小学校で異なる点

が 多 かっ た 。【 テキ ス ト 】 はエ コ ー ル マ テル ネ ル で共 同 ， 小 学 校で は 個 別で あ っ

た 。 ま た ，【 教 材 ・ 教 具 】 も エ コ ー ル マ テ ル ネ ル は 共 同 ， 小 学 校 は 一 部 〈 事 例

③〉で共同の【教材・教具】として黒板が用いられたが，エコールマテルネルで

用いられた黒板は，物理的に 近い【位置関係】にあり，子供が共同注意を向けや

す い 状況 に あ る と 考え ら れ る。【 読 み 方】 に 関 し ても 異 な る 点 が多 か っ た。 エ コ

ールマテルネルでは教師による読み聞かせが行われているのに対し，小学校では

基本的に自分で読む，特に黙読で読む場面が〈事例⑤・⑥〉共に多く見られた。

【位置関係】に関しても，エコールマテルネルは教師と子供，子供同士の身体的

【位置関係】が近いのに対し，小学校は個別の椅子に教師と子供同士が互いに離

れ座っており，身体的な【位置関係】が遠かった。しかし〈事例⑤〉では，授業
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開始時には教室横のスペースにエコールマテルネルのように集まって床に座り，

互いに身体的に近い【位置関係】で読みを行っている場面も見られた。この〈事

例⑤〉では，研究１・２の日本の幼稚園よりは少ないが，研究３の４つの事例の

中では最も多く子供の問い・気づきを起点とするやり取りや，教師起点でも子供

たちから波及的に応答があるようなやり取りが観察された。こうした子供起点波

及型や教師起点波及型 のやり取りが生じたの は，読みの指導内容で詳細を述べる

が，教師と子供，子供同士の身体的な【位置関係】が影響していると考えられる。  

 こうしたアメリカ・ベルギーの事例から幼小の 読みの環境構成の特徴を考えて

みると，アメリカは幼小に共通点が多く，ベルギーは差異が大きい可能性が示唆

される。そして，ベルギーの幼小の環境構成は，日本の幼小の環境構成と共通す

る点が多く，幼児教育では共同【テキスト】が用いられ，小学校は個別【テキス

ト】，【読み方】も幼児教育は教師による読み聞かせ，小学校は子供自身が読む，

【位置関係】においては幼児教育で身体的・物理的位置関係が近く，小学校で遠

かった。ベルギーの事例からは日本の幼小と同じように，幼児教育の物理的な共

同注意と小学校の観念上の共同注意のあり方に差があり，小学校において共同注

意 の 難 し さ が 生 じ る こ と が 示 唆 さ れ る 。 実 際 ， ベ ル ギ ー の 小 学 校 の 〈 事 例 ⑦ ・

⑧〉共に，幼児教育との読みの環境構成の違いが，学びを展開していく上で子供

への不安要素となっている様子が 窺えた。たとえば〈事例⑦〉では個人の座席に

座り個別の活動になった途端，隣や前後の机に座る友達のプリントを覗きこんだ

り，立ち上がって先生や友達に尋ねに行ってしまったりする子供たちの様子が観

察された。子供たちが不安で他の子供がどのように読んでいるかを参照しないで

はいられない様子であった。そうした行動に対し，〈事例⑦〉の小 U １は「見て

は い けな い よ ！ 」 とた し な める 様 子 も 見 受け ら れ た。 ま た ，〈事 例 ⑧ 〉 では ， 教

師が前に立ち学級全体で読んでいた間は落ち着いていたが，個別の学習活動にな

ると自分では【テキスト】が読めず，友達 のところに聞きに行く子供たちも出て

き て，「 席 に 戻 って 読 み な さい ！ 」 と 指 導す る 発 話が あ っ た 。 ベル ギ ー の小 学 校

の事例においては，教師と子供，子供同士が【テキスト】や【活動の展開】に観

念的な共同注意を向けねばならず，個別の【テキスト】を用いた読みの学習 が生

じる【活動の展開】において，不安で落ち着かない様子が生じたと 考えられる 。    

一 方 ， 日本 に お い て は ，【活 動 の 展 開 】 と し て ， 研 究１ ・ ２ を 通 し て ， 一 人で

【テキスト】の読み取りをする時間が学級全体での読みの話し合いの前後の黙読

の時間以外ではほぼ見られず，学級全体で読み進めていく時間がほとんどであっ

た 。 この た め ， 教 師が 子 供 たち と 共 同 注 意を 維 持 しな が ら ，【テ キ ス ト 】や 物 語

理解のための話し合いに集中させるために，研究１・２で明らかとなったように，

教 師 が今 「 何 を 見 るか 」「 何 を す る か 」を ， 指 さ しを 用 い な が らこ ま め に注 意 を
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惹きつける様子が窺えた。しかし，研究２の〈事例⑤ｐ〉のように，授業の後半

になると集中が維持できなる様子や，それを注意したり，維持したりするために，

逆説的に「できるようになってきていること」を 褒める教師の発話が見られた。  

 

＜断片２：子供の集中を維持する教師の指導〈研究２―事例⑤ｐ〉＞  

Ｔ146  は い ， じ ゃ あ 一 回 姿 勢 を よ く し ま す 。 足 は ぺ っ た ん ， 背 筋 は ぴ ん 。

( 手 を 叩 き な が ら ) は い ， え っ と ね ， 手 は お 膝 ， 手 は お 膝 。 目 は 先

生 ， 手 は お 膝 。 昨 日 よ り も 随 分 最 後 ま で 聞 け る よ う に な っ た 人 増 え

ま し た 。 成 長 し た よ ね 。 最 後 は お 友 達 の お 話 が だ ん だ ん 長 く な る

と ， 手 は お 膝 ， 背 筋 ぴ ん 。 飽 き て き て し ま っ て ， お 友 達 と 隣 の 人 と

し ゃ べ っ ち ゃ っ た り 動 い ち ゃ っ た り い っ ぱ い し て た け ど ， 今 日 は 最

後 山 下 さ ん の お 話 ま で 実 は 先 生 数 え て た ん だ け ど ， み ん な の 発 表 の

回数 46 回です。46 回発表したということは，このクラス 31 人いて

２人お休みだから 29 人だよね。その人ほとんど全員発表して，それ

から２個目発表した人もいる。46 人ものお話聞けるようになったっ

て す ご い ん だ よ み ん な 。 よ く で き ま し た 。 さ て 今 日 ， 手 を 挙 げ て 発

表 で き た 人 ？ 頑 張 っ た ね 。 昨 日 よ り 増 え て る ね 。 今 日 勇 気 が な く て

できなかったお友達は ，月曜日にまた頑張ろ う。さて， (教科書 の 挿

絵を見せながら)こ の 絵，みんなお揃い でし たが，一番最初の春に 戻

り ま す 。 教 科 書 し っ か り 持 っ て ， 春 の 詩 の と こ ろ の ペ ー ジ を 開 け て

ください。一番最初。  

 

 このように，「足はぺったん，背筋はぴん」「目は先生，手はお膝」のような注  

意や姿勢の維持を促す教師の発話や，個別 【テキスト】である が学級全体が内容  

や構成を共有する教科書の特殊性 を子供たちに暗示する「この絵，みんなお揃い  

でしたが」という発話，あるいはどこのページに注意を向けるかというような  

「春の詩のところのページ」「一番最初」という発話が繰り返されていることが  

分かる。幼児教育の読みの環境構成とは 大きな差異のあるベルギーや日本の小学  

校では，そうした共同 注意や集中を維持することが難しい場面が，授業後半や個  

別学習において観察された。  

こうした子供にとっての共同注意や集中の難しさを解消するために，日本やベ  

ル ギ ー， ま た ア メ リカ の 幼 小の 読 み の 環 境構 成 の よう な ，【 位置 関 係 】 の近 接 性

や，共同の【テキスト】を用いた指導を 幼児期から小学校１年生にかけて 大切に

することで，読むことの指導 の円滑な幼小接続が可能になると考えられる。  
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（２）日本の読みの指導内容の特徴 

次に，読みの指導内容 について，表３－３，表３－４，表３－５，表３－６ を

参照しながら，アメリカ・ベルギーの読みの指導内容の特徴を述べ，日本 の幼小

接続の特徴を考察する。またその際，発問や気づきの起点，教師の発問，子供の

問い・気づきの３つの観点から整理する。  

発問や気づきの起点に関して，アメリカ・ベルギーは両国の事例とも，幼小共

に教師からの発問が多く，子供からの問い・気づきが非常に少ないという点が共

通していた。子供からの問い・気づきが見られたのは，表３－４からわかるよう

に，各国の事例の子供の全発話総数を 100％としたとき，アメリカの〈事例①〉

で は４ 回 ( ３ ％ )，〈 事 例 ②〉 で は ２回 ( ２ ％ ) ，〈 事 例 ③〉 で は ０ 回 ( ０ ％ )，〈 事例

④ 〉 で は ３ 回 ( ３ ％ ) ， ベ ル ギ ー の 〈 事 例 ⑤ 〉 で １ 回 ( １ ％ ) ，〈 事 例 ⑥ 〉 で ３

(３％)，〈事例⑦〉で 28 回(７％)，〈事例⑦〉で１回(３％)である。ベルギーの

小学校の〈事例⑦〉のみ，子供からの問い・気づきが７％程度見られたが，あと

の事例では，５％以下あるいは観察されなかった。このようなアメリカ・ベルギ

ーの幼小の発問や気づきの起点のあり方は日本の小学校との共通性があり，この

点は研究１・２の小学校の教師の問い・気づきの起点の特徴で述べた通りである

が，教師の発問を起点とする 教師―子供―教師という単線型のコミュニケーショ

ンが典型的に見られる。以下は，ベルギーの幼稚園〈事例⑤〉の教師の発問を起

点とする教師―子供―教師の 単線型のやり取りであるが，こうしたやり取りは研

究 ３ で 調 査 を 行 っ た ア メ リ カ ・ ベ ル ギ ー の 全 事 例 で 頻 繁 に 観 察 さ れ ， ま た 研 究

１・２の日本の小学校の事例にも共通していた 。  

 

＜断片３：教師からの発問で展開するやり取り〈事例⑤〉＞  

Ｔ1  ク ッ シ ョ ン と っ て こ こ に 座 っ て 。 さ て ， 今 日 は こ の 本 を 読 み ま

す。これは何か言える人(手を挙げながら )。これは何と呼ぶの？  

Ｃ１  見返し。  

Ｔ２   (否定の舌打ち )チッチッチ。  

Ｃ２  表紙。  

Ｔ３  表紙ですね。じゃあ，この表紙には何が見える？  

ＣA  (口々に「小さい熊。」「熊。」「ボート。」などと言う )  

Ｔ４  皆同時に話すと分からないよ。手を挙げて。アレックス，何があ

る？  

アレックス  アレックス：小さい熊とボート。  

Ｔ５  オッケー。小さい熊とボート。このボートの名前は？アルバ。  

アルバ  小舟。  
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Ｔ６  小舟だね。小舟の中に小さい熊がいる。で ，どこにいるの？雪の

中？砂漠の中？  

Ｃ６  水。  

Ｔ７  森の中？  

Ｃ７  水の中。  

Ｔ８  水 の 中 で は な く て ， 水 に 浮 い て い る の ね 。 こ の 後 ろ に 見 え る の

は？  

Ｃ８  森。  

Ｔ９  森ですね。じゃあ，お話の題名は大体わかるでしょう。情報は全

部知っているはず。題名はなんだろう？  

 

こうした，アメリカ・ベルギーの幼小の教師と，日本の小学校の教師の やり取

りの特徴は，読みの能力の向上を図る教師側の指導意図の強さを窺わせ る。特に，

欧米では保育カリキュラムにおいても，絵本の読み聞かせが言語やリテラシー能

力の 向 上に 寄 与す る も のと し て指 導 に重 点 が 置か れ てい る （仲 本 ,  2015 ； 横 山 ,  

2019）。こうした教師のリテラシー育成の意図が，アメリカ・ベルギーの幼小の

教師，同様に日本の小学校の教師に見られ，その指導のあり方を特徴づけている

と考えられる。こうした，教師の発問を起点とする教師―子供―教師の 単線型の

やり 取り につ いて は， Mehan（ 1979 ） が教 室談 話に 特徴 的に 見ら れる やり 取り

で あ る こ と を 指 摘 し ， こ れ を IRE 連 鎖 と し て い る 。 Mehan （ 1979 ） に よ れ ば

IRE 連 鎖 は ， 教 師 － 生 徒 間 の 相 互 行 為 の あ り 方 で あ り ， 教 師 に よ る 開 始

（ in i t i at ion ） － 生 徒 に よ る 応 答 （ reply ） － 教 師 に よ る 評 価 （ eval uat ion ） で

ある。こうした教師からの発問によって教師 ―子供のやり取りが直線的に生じる

伝 統 的 な 教 室 に お け る や り 取 り に つ い て ， 一 柳 （ 2010a ） は ，「 創 造 的 で 深 い 学

びを阻 害す る」（ p.20 ）こと があ ると指 摘し ている 。そ して ， 研究 １の図 １－ １

や研究２の図２－２に示したような日本の幼稚園の読み聞かせ において頻繁に 典

型 的 に観 察 さ れ た 子供 の 問 い・ 気 づ き を 起点 と す る や り 取 り に つい て，「 教 師の

問いではなく，子供の問いに基づき授業が進んでいくことも，学びを深めるにあ

たり重要である。なぜなら，その問いは，教材と子供が出会う中で生まれた「真

正 な 」も の だ か ら 」で あ り，「 子 ど も たち は 問 い を出 し た 子 の 読み に 出 会い ， も

う一度教材に出会い直すことができる」（一柳 ,  2010a ,  p .23 ）のである 。つまり，

子供の問い・気づきを起点とするやり取りを大切にすることで，子供が【テキス

ト】に出会った時に立ち現れてくる一人一人の経験や興味・関心を生かした，ま

た読みの力に応じた読むことの指導が可能となり，そうした問い・気づきは他の

子供にとっての学びにもなると言えよう。  
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このような子供の問い・気づきを起点とするやり取りは，少ないながらもアメ

リカ・ベルギーの事例でも観察された。たとえば以下の断片４は，アメリカの小

学校〈事例④〉で読み聞かせの後，お話の続きが裏表紙に描かれていることに気

づいた子供が，絵本を指さしながら教師に問い・気づきを投げかけている場面で

ある。   

 

＜断片４：絵本への【表紙】への子供の問い・気づき〈事例④〉＞  

C１   (絵本の裏表紙を指さしながら)後ろを見て！  

T46   なんでこの絵が裏表紙に描いてあるんでしょうね。   

C２  まだきつねは疲れ果ててるよ。  

T47  きつねはすごく疲れちゃってるね。目を見開いちゃってね。オッケー 。  

 

アメリカの幼小の事例では，読みの環境構成については【テキスト】や【位置

関係】に特に日本の幼稚園の事例と共通性があることは先に述べた通りであるが，

子供の問い・気づきが起点となり，それを教師が受けとめて問い返す場面は少な

い。しかし，少ないながらもこうした子供の問い・気づきが起点 となる子供―教

師，また子供間の相互のやり取りはアメリカの小学校で観察されており，そして

その子供の問い・気づきは子供と絵本という 共同の【テキスト】との物理的【位

置関係】が近いからこそ生じた問い・気づきでもある。日本の幼児教育における

読みの力の芽生えや，小学校における読みの力の育成を考えたときに，子供から

生じた読みに関する問いや気づきを生かし た読むことの指導を考えることは大変

重要である。研究１の絵本の読み聞かせを教師と子供同士が近い【位置関係】で

おこなった小学校の〈事例⑨〉同様，日本の読むことの指導を考える上で 参考に

なる方法と言える。  

また，もう一つの特徴として，教師起点の発問であっても，子供たちが教師の

発問に対し，口々に応答する教師起点波及型の やり取りは，読みの環境構成にお

いて教師と子供同士の【位置関係】の近い，アメリカの幼小，ベルギーのエコ ー

ルマテルネルの事例で見られた。以下の断片５は，子供から生じた問い・気づき

について他の子供が反応し，教師がその質問を精緻化する形で，教師起点で【言

葉の意味】を子供たち全員に問い返し，それに対して子供たちが口々に波及型の

やり取りを見せた場面である。この場面は，授業前半部分の子供たちが教師の前

に集まって床に座っている時に見られた。  

 

＜断片５：子供波及型・教師起点波及型の応答の様子 (事例⑦)＞  

Ｔ＆CA  (みんなで詩のプリントを見ながら，詩に節をつけて歌う )  
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C1   (歌に出てきた単語の意味を問う )本当は carn iva l は bal なの？  

Ｃ２  そうだよ。  

Ｔ９  どうして？手を挙げて 。  

Ｃ１  扮装をするから？  

Ｔ10  それはあるね。  

Ｃ３  それで bal なんだ。  

Ｔ11  どうして bal なんですか？そもそも bal とはなんですか？  

C４  ba l は結婚したり，キスをしたり …  

T12  違うね。  

Ｃ５  踊る？  

Ｔ13  踊 る 。 Carniva l で は 扮 装 を し て ， 踊 っ た り ， 遊 ん だ り し て す る

の。  

Ｃ６  王子様とか？  

Ｃ７  ラプンツェルみたい！  

Ｃ８  あ，違う，シンデレラの中の王子様みたい 。  

Ｃ９  そうそう！シンデレラは 12 時に帰らなきゃいけなくて，階段に靴

を忘れるみたいな 。  

Ｔ14   Ｔ 14 ： そ う ね 。 さ て ， こ の 歌 の テ ー マ は ？ シ ー ！ ( 子 供 た ち を 静 か

にさせる)歌。クララ？  

 

 断片５では，みんなで歌を歌った後，自然に子供起点の問い・気づきが生じて

いる。それに対し，他の子供が反応したり，教師が取り上げたりして全体に投げ

かけ，そこから教師の発問が起点となっているが，教師の投げかけに対し 子供た

ちが口々に自分の考えを述べている。教師と子供たちが，共同の【テキスト】で

ある絵本の読み聞かせではなく，個別の【テキスト】である詩のプリントを見な

がらも，身体的に近い【位置関係】で授業が展開されるために，周りの子供たち

の発言に反応しやすくなり，また教師も近い【位置関係】にあるため，子供たち

が口々に話をする様子を見守りな がら，子供の声を拾って授業を展開していた。

こうしたやり取りのパターンは子供から出てきた問いや気づきを教師が取り上げ

て発問の形にし，さらに教師起点波及型の教師―子供のやり取りのパターンで，

子供たちが自由に発想したことを言い合える やり取りとなっている。これは，日

本の幼稚園において典型的に見られるやり取りである。  

 

＜断片６：教師起点波及型の応答の様子 (研究２―事例①a)＞  

Ｔ１  じゃあ，今日は，ちょっと みんなに聞きたいことがあるんですけど …お
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う ち で い ろ ん な 野 菜 を 食 べ る と 思 う ん だ け ど ， ね ぎ を 食 べ た こ と あ る

人。  

CＡ  はーい！  

Ｃ１  なんか，ある感じがするかも。  

Ｔ２  ねぎ。ねぎってどんなのだっけ？  

Ｃ２  長ねぎ。  

Ｃ３  辛い。  

Ｃ４  玉ねぎ。  

Ｔ３  辛くて，丸いの？四角いの？  

Ｃ５  長い。  

Ｃ６  丸い。  

Ｃ７  丸長い。  

ＣＡ   (口々に)丸くて・・・ (聴き取り不可 )  

Ｔ４  細長くて長いやつ。何入れるんだっけ ？  

 

 このようなやり取りは，日本では小学校でも見られるが，少ない。こうした子

供の自由な発想が生かされ，教師が取り上げてくれることで読みの活動に展開し

ていると子供が感じることができるような やり取りを幼小で連続させていくこと

も必要だと考えられる。     

 また，教師の発問について，表３－３から分かるように幼児教育では，アメリ

カは【人物・場面設定】，【場面の様子や登場人物の行動】が多く見られ，次いで，

【予想】【言葉の意味】【生活・知識とのつながり】【書誌情報】【文字等への気づ

き 】【 別 の 話 と の つ な が り 】 が 見 ら れ た 。 日 本 の 幼 稚 園 で 見 ら れ な か っ た の は

【 発 音 へ の 意 識 】 で あ る 。 ま た ， ベ ル ギ ー は 【 場 面 の 様 子 や 登 場 人 物 の 行 動 】

【 言葉 の 意 味】【 文 字 等 への 気 づ き】【 予 想】【 生活 ・ 知 識 との つ な が り】 が 多く

見られ，次いで，【書誌情報】【感想】【前時の学習の確認】【本時の学習の確認】

であった。研究２の日本の３学期の事例と比較してみると，観察される発問の種

類自体は共通するものが多く，また１回あたりの読み聞かせにおける教師の発問

回数が多いことが表３－３からわかる。各国の事例の教師の全発話総数を 100 ％

としたとき，アメリカは〈事例①〉で 53（42％），〈事例②〉で 39（37％），ベ

ルギーは〈事例③〉 38 （38％），〈事例⑤〉 48 （49％）であり ，対 して 日本の幼

稚園は２ ～25％ （研究 ２  表２ －３） と非常 に少なか った。ま た， １回の読 み聞

かせにおける発問の種類も日本は，アメリカ・ベルギーに比較して少なかった。

日 本 では 【 場 面 の 様子 や 登 場人 物 の 行 動】【 生 活 ・知 識 と の つ なが り 】 が圧 倒 的

に 多く ， 次 い で【 書 誌 情 報】【 予 想】【 人 物・ 場 面設 定 】【文 字 等 へ の 気づ き 】で
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あった。また，日本では見られなかった発問の種類としては，アメリカで【読書

経 験】【 発 音へ の 意 識】， ベル ギ ー で 【感 想 】【 発音 へ の 意 識】 で あ っ た。 一 方，

子供の発問に関しては，アメリカは非常に少なく，日本と共通する【書誌情報】

【言葉の意味】【人物・場面設定】【生活・知識とのつながり】であった。ベルギ

ー も同 様 に 子 供の 発 問 が 少な く ，【言 葉 の 意 味】【 生 活 ・知 識 と の つ なが り 】，そ

して日本で見られなかったが【友達の意見に対する考え】が見られた。  

 小 学校 に つ い て は， ア メ リカ は 【 場 面 の様 子 や 登場 人 物 の 行 動】【 学 習方 法 】

が多く，次いで【登場人物の気持ち】【前時学習の確認】【書誌情報】【根拠】【友

達の意見に対する考え】【感想】【展開】などが見られた。キンダーガーデンで大

変頻繁に観察された【人物・場面設定】はほとんど観察されなかった。また，日

本では観察されなかったが，文章に対する子供自身の【問い】を尋ねる発問も見

られた。一方，ベルギーは【発音への意識】が圧倒的に多く，次いで【生活・知

識とのつながり】【学習方法】【書誌情報】【本時の学習の確認】【言葉の意味】な

ど が 見ら れ た 。 エ コー ル マ テル ネ ル と 比 較す る と 共通 す る 発 問 も多 い が，〈 事例

⑦ 〉 のよ う に 【 発 音へ の 意 識】 に 特 化 し た授 業 や，〈 事 例 ⑧ 〉の よ う に ，フ ォ ニ

ックスの学習に特化した短い文で構成される【テキスト】を，子供が自力で読み

解き，ワークシートによる個別の読み取り課題が課せられるような授業が特徴的

であった。また。日本で見られなかった【発音への意識】についての発問が非常

に多く観察された。子供の問い・気づきについては，アメリカ同様少なく，日本

の小学校とも似た傾向にあった。日本で見られなかった子供の問い・気づきとし

て【前時の学習の確認】【宿題】【学習内容の確認】【発音への意識】があった。  

こうした，アメリカ・ベルギーの発問の種類は，それぞれ のカリキュラムの影

響を受けていることが示唆された 。  

た と え ば ， ア メ リ カ の 事 例 で は ， Cal i forn ia  State  Board o f  Educat ion

（2013）の CCSS に K－12 の学年ごとの読みのスタンダードが示され，教師は

それに沿って段階的な指導を行なっている。このため，幼小の読みの指導内容 に

は 連 続 性 と 段 階 性 が 見 ら れ る 。 K の 段 階 か ら 読 み の 指 導 内 容 に は ４ つ の 大 区 分

( 重 要 な アイ デ ィ ア と 詳 細 ／技 術 と 構 造 ／ 知 識 と アイ デ ィ ア の 統 合 ／ 読 みの 範囲

と テ キス ト の 複 雑 性 の レ ベ ル ) と， そ の 大 区 分 に つき そ れ ぞ れ ２ － ３ の 細か な区

分の指導内容が示されており ，その区分は 12 年まで一貫している。たとえばキ

ンダーガーデンの「教師の促しや援助があって，物語の登場人物や場面設定，主

な 出 来事 に つ い て 読む こ と がで き る 」「教 師 の 促 しや 援 助 が あ って ， 物 語の 作 者

と イ ラス ト レ ー タ ー を 答 え られ る 」「 テキ ス ト の 予測 を す る た めに 挿 絵 と文 脈 を

用 い る」「 既 有 知識 と テ キ スト 内 の 情 報 や出 来 事 を関 連 付 け る 」の 項 目 は， 小 学

校１年生ではそれぞれ「重要な詳細部分を使って，物語の登場人物や場面設定や
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主 な出 来 事 を 描写 で き る」「 テ キ スト の 様 々 な 部分 で ， 物 語の 語 り 手 を特 定 す る」

「 テ キス ト 内 で 次 に何 が 起 きる か 予 測 を する 」「 既 有 知 識 と テキ ス ト 内 の情 報 や

出来事を関連付ける」となっている。キンダーガーデンで は「教師の促しや援助

があって」できること を，小学校 1 年生では「自分で」できるように求めたり，

キンダーガーデンでは「作者」のようにテキストに 明示されていることが示され，

小学校 1 年生では「語り手」 のように解釈が伴う指導内容が示されているなど学

年ごとに難易度が上がっていくように設定されている。 幼小で全く同じ指導内容

のものも見受けられた。  

こうした CCSS に基づく指導内容 は，キンダーガーデンの【人物・場面設定】

【 場面 の 様 子 や登 場 人 物 の行 動 】【予 想 】【生 活 ・知 識 と の つな が り 】【 別 の 話と

の つ な が り 】， 小 学 校 の 【 場 面 の 様 子 や 登 場 人 物 の 行 動 】【 登 場 人 物 の 気 持 ち 】

【展開】などの指導内容と関連していると考えられる。また，カリキュラムの記

述から，小学校では教師の助けを借りずに自分でできるようになるという点で，

【学習方法】，【前時学習の確認】，【根拠】を尋ねる発問が多かったと推察される。

〈 事 例 ③ 〉 の 教 師 に イ ン タ ビ ュ ー し た と こ ろ ， 本 事 例 は Reading W orkshop

（Atwel l ,  2015 ）を取り入れた実践であり，「優れた読み手」を育むため，学級

全体での協同で読みの授業を行い，そこで学んだ読みの方略を用いて個人で読書

する時間を取るという【活動の展開】をしていたという。研究１において， 読み

の指導内容を「自覚性」「指導範囲」「系統性」の３つの観点 から分析したが，こ

のうちの特に「自覚性」を小学校において一層伸ばしていくことを幼小の連続性

と し て考 え た と き に，〈 事 例③ 〉 の よ う に「 優 れ た読 み 手 」 を 育む と い う意 図 の

下 ， 読 み の 方 略 を 知 る ， す な わ ち 本 研 究 に お け る 【 学 習 方 法 】 の 発 問 の よ う に

「学び方を学ぶ」ことは，子供の読みの「自覚性」を高める上で，非常に重要な

読みの指導内容となってくるだろう。また，この〈事例③〉では， 本研究の全事

例を通して唯一見られた「問い」についての発問が見られた。これも【学習方法】

と 関 連す る 発 問 で ある が，【 テ キ ス ト 】に 対 し ， 教師 の 発 問 に 応え る 読 み方 を す

るのではなく，自ら【問い】をもって読む読み方を求める発問である。こうした

発問を小学校の読むことの指導に積極的に取り入れていくことが，読むこと，学

ぶことへの「自覚性」を高めていくと考えられる。  

一 方 で キン ダ ー ガ ー デ ン に つ いて は ，〈 事 例 ① 〉 や 〈事 例 ③ 〉 の 教 師 へ の イン

タビュ ーから 危惧 の声 も聞か れた。 NCLB 以来， CCSS が 現場に 持ち込 まれ，

遊びを大切にしていたキンダーガーデンにおいて，小学校への接続が 強く意識さ

れ，活動が学習中心になってしまい school  read iness の状況に陥っているとの

ことであった。キンダーガーデンと小学校 1 年生への移行は円滑であるものの，

Preschool との接続が難しく，カリフォルニア州では Trans i ton-K と呼ばれる，
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Preschool とキンダーガーデンをつなぐ遊びを大切にしつつも学習へ移行 する学

級が新たに設けられたとのことであった。こうした点は，日本の幼児教育におけ

る遊びを大切にしつつも子供の読みの力の芽生えを 育んでいく読むことの指導を

考える上で，その方法や内容を検討する必要がある ことを示している。しかし，

読み聞かせ中に習得させたい言葉に関する質問をすることが言葉の理解を促すと

いう研究(Blewit t ,  Rump,  Shea ly ,  & Cook ,2009) もあり，読み聞かせの果たす

内生的帰属や外生的帰属の両方の機能を育んでいくことが大切であろう。 日本の

幼 稚園 教 育 要 領の 領 域 「 言葉 」 の 内 容の 取 扱 い にお い て も ，「 絵 本 や 物語 な ど で，

その内容と自分の経験とを結び付けたり，想像を巡らせたりするなど，楽しみを

十分に味わうことによって，次第に豊かなイメージをもち，言葉に対する感覚が

養われるようにすること」 (文部科学省，2017a ,  p .17 )とあるように， 想像を広

げて読んだり，楽しんで読んだりするような内生的帰属はもちろん，読みの内容

を自分の経験と結び付けたり，言葉に対する感覚を養 ったりするような外生的帰

属であるリテラシー能力の芽生えを促していくことも今後検討していく必要があ

ろう。  

ベルギーについては，観察当時，幼児教育は 国の定める領域に沿って各学校が

カリキュラムを策定しているとのことで，明文化された資料が手に入らなかった 。

こ の た め ， 現 在 の 幼 児 教 育 の ワ ロ ン 語 教 育 圏 の カ リ キ ュ ラ ム “ RÉFÉRENTIEL 

DES COMPÉTENCES INITIALES” （ FÉDÉRATION  WALLONIE-

BRUXELLE,  2020a)  を 参 照 す る 。 ま た ， 小 学 校 教 育 に つ い て は “ LES 

SOCLESDE COMPÉTENCES”  (FÉDÉRATION WALLONIE -BRUXELLE,  

2020b)を参照する。エコールマテルネルのフランス語のカリキュラムは，「言語

と コ ミュ ニ ケ ー シ ョン 」 の 領域 に ，「 聞く こ と ／ 話す こ と 」 と 「読 む こ と／ 書 く

こと」がある。その「読むこと／書くこと」の下位項目に「知識」「方法」「スキ

ル」があり，「知識」の項目内に「本の表紙の要素を読み取る」，また「方法」に

「読書へ導く」，「分解／文や単語の構成」などがあり， さらにその下位項目とし

てそれぞれ「本の表紙からヒントを得る」，「文中の単語 のまとまりを認識する」

が 設定 さ れ て いる 。 小 学 校は ，「 読む こ と 」「 書 くこ と 」「話 す こ と ／ 聞く こ と」

があり，「読むこと」と「書くこと」の領域が分化し，「読むこと」の下位項目に

「コミュニケーションの状況に応じた読書への導き」「意味を詳述する」「テキス

ト の 構成 を 特 定 す る」「 テ キス ト 全 体 で 句と 句 の グル ー プ 間 の 一貫 性 を 認識 す る

(１，２年生は該当項目なし )」「文法単位を考慮する」「語彙のまとまりを理解す

る 」「 言 語 的 要 素 と 非 言 語 的 要 素 間 の 相 互 作 用 を 知 覚 す る 」 が あ る 。 そ の 中 の

「意味を詳述する」の項目に「主人公とその行動，テキ ストの本質的な情報に関

連する明示的な情報を特定する」，「テキストの構成を特定する」の項目に「物語
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の主人公，時間と場所を探す」などが物語の読みに関連する指導内容として記載

されている。  

しかし，実態としては，エコールマテルネルでは，カリキュラムに見られるよ

う な【 場 面 の様 子 や 登 場 人物 の 行 動】【 言葉 の 意味 】【文 字 等 への 気 づき 】【予 想 】

【 生 活・ 知 識 と の つな が り】【 書 誌 情 報】 な ど の 発問 が 観 察 さ れた が ， 小学 校 で

は 【 発 音 へ の 意 識 】 が 圧 倒 的 に 多 く ，【 生 活 ・ 知 識 と の つ な が り 】【 学 習 方 法 】

【書誌情報】【本時の学習の確認】【言葉の 意味】などはほとんど観察されなかっ

た。特に〈事例⑧〉は【テキスト】の目次の機能について全体で学習した後は，

SVO 構造で書かれた 7 文で構成される場面の様子がわかる挿絵入り【テキスト】

から読み取ったことを，主語，述語が穴あきになったワークシートに書き込んで

いく活動を行っているため，教師からの発問も発話 総数も研究１～３のどの事例

より少なく，【書誌情報】【学習方法】【発音への意識】等に留まっている。〈事例

⑧〉の授業の様子について，当該教師や他のベルギーの小学校の教師にも典型性

を尋ねたところ，小学校１，２年生はフォニ ックスに基づいた短いテキストの読

みを指導しており，一般的に行っている指導 展開であるとのことであった。エコ

ー ル マ テ ル ネ ル で 行 わ れ る よ う な 読 み 聞 か せ を 朝 や 下 校 時 の 集 ま り の 際 に

「Cadeau ( ご 褒美 ) 」 のよ う な意 味 で する こ とは あ って も ， 読解 の 指導 と して は

行わない，登場人物の心情を読み取るような読解の授業は３年生以降にする，と

の回答であった。また，このような幼小の差異が小学校へのカリキュラムの接続

を難しくしているというエコールマテルネルの教師からの不満も聞かれた。幼児

期では遊びを大切にしながらフォニックスなども指導 し，絵本の読み聞かせを通

して楽しく読みながら小学校への接続を考えているが，小学校の側は伝統的な方

法を頑なに変えず，発音と文字の対応や，女性名詞・男性名詞の文法の指導など

を一斉指導で徹底して指導する傾向があり，遊びを大切にする幼児教育と小学校

１年生のギャップで同じ学校内でも学校不適応になるケースも少なくないと 指摘

する元校長もいた。こうしたフォニックス文法学習が中心で，読解を低学年で重

視しない指導は，教師の発問や子供の問い・気づきの中に，ベルギーで【発音へ

の意識】が多く見られたところからも分かり，日本の小学校の 現状とも異なる。  

読みの指導内容の教師の発問や子供の問い・気づきについてアメリカ・ベルギ

ーの幼小の指導のあり方と日本を比較すると，指導内容はそれぞれの国のカリキ

ュラムや読みの教育の歴史的背景に影響を受け，ベルギーのエコールマテルネル

は日本の幼稚園と指導内容に共通性が見られるものの，教師からの発問が多い点

や 【 言葉 の 意 味 】 理解 や 語 彙習 得 ，【 発音 へ の 意 識】 な ど は ア メリ カ の キン ダ ー

ガーデンに近い面が見られた。また，小学校については，日本とアメリカは読み

の環境構成は全く異なるが， 読みの指導内容に関しては共通点が多く読解指導が



132 

 

中心であった。一方，ベルギーの小学校は，発音と文字を対応させたり，文字を

正 し く書 い た り ， 語彙 を 増 やし た り す る こと に 重 点が 置 か れ た 読み で，【 場 面の

様 子 や登 場 人 物 の 様子 】【 人 物 ・ 場 面 設定 】 な ど 想像 を 広 げ て 読む 力 を 伸ば す 日

本やアメリカの読解指導中心 の読みの指導内容とは異なる点が多かった。  

日本の読みの指導内容 はアメリカ・ベルギーの幼児教育と共通性が見られるも

のの，アメリカと比較すると，教師からの発問が圧倒的に少なく，子供からの気

づき・問いが多いこと，また 読みの指導内容の種類も少ないことが明らかとなっ

た。日本の幼小の読みの指導内容 は，アメリカ・ベルギーでもそうであったよう

に，幼児教育の３つの指針・要領や小学校学習指導要領のねらいや指導内容が反

映されていると考えられる。  

 たとえば，小学校学習指導要領では，読むことに関連する指導として「知識及

び技能」と「思考力，判断力，表現力等」の双方にその指導事項が指導すべき内

容として記されている 。日本の小学校の読みに関する指導内容を見てみると，日

本 の 小学 校 ， そ し てア メ リ カの 小 学 校 も 似て い る が，〔 思 考 力， 判 断 力 ，表 現 力

等〕の読みが中心であり，その中で〔知識及び技能〕に関する指導がなされてい

ることが分かる。一方ベルギーの 読むことの指導は，日本の小学校学習指導要領

で 言え ば ，〔知 識 及 び 技 能〕 の 指 導 内容 を 中 心 に指 導 が 行 われ て い る と言 え よ う 。

また，日本の幼 児 教 育 に お け る 読 み 聞 か せ は ， 幼 稚 園 教 育 要 領 で は ， 以 下 の よ う

に述べられており，ねらいにおいて先生や友達と心を通わせるような人間関係の

側面が強調されている点は小学校と異なる。しかし，想像する楽しさ，言葉に対

する感覚，文字に対する興味や関心など， 幼児教育においては 到達目標ではない

が ， 日 本 の 小 学 校 の 国 語 に お け る 〔 思 考 力 ， 判 断 力 ， 表 現 力 等 〕〔 知 識 及 び 技

能〕で指導される事項との方向性には共通性が見られ，幼児教育においてその芽

生えや基礎を育むことが求められていることは明らかである。 研究１・２で，日

本の幼稚園と小学校の読むことの指導の特徴を比較してきたが，日本の中だけで

幼小を比較するとその差異に目が向きがちである。しかし， 日本と共通して文章

を読む力を育むことに重点をおいていた研究３のアメリ カの事例と比較すると，

読みの言語技術（ l anguage art s）（ 6 ） を意識的に高めようとする傾向の見られる

アメリカの指導のあり方に対し，日本の読むことの指導は，幼小共に読むことを

通して人とのつながりを感じたり，想像する楽しさを味わったりするような，情

緒的な読みが共通して大切にされているとも考えられる 。   

このように教師の発問や子供の問い・気づきに焦点を当ててカリキュラムを比

較すると，日本の読みの指導内容は，カリキュラム 上は幼小で連続性をもってい

ることが分かる。しかし，あくまで幼児教育は方向目標であり，指導の具体的な  
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２  内  容  

〔知識及び技能〕  

⑴  言 葉 の 特 徴 や 使 い 方 に 関 す る 次 の 事 項 を 身 に 付 け る こ と が で き る よ う 指

導する。  

ア  言 葉 に は ， 事 物 の 内 容 を 表 す 働 き や ， 経 験 し た こ と を 伝 え る 働 き が あ る

ことに気付くこと。  

イ  音 節 と 文 字 と の 関 係 ， ア ク セ ン ト に よ る 語 の 意 味 の 違 い な ど に 気 付 く と

ともに，姿勢や口形，発声や発音に注意して話すこと。  

ウ  長 音 ， 拗 よ う 音 ， 促 音 ， 撥 は つ 音 な ど の 表 記 ， 助 詞 の 「 は 」，「 へ 」 及 び

「 を 」 の 使 い 方 ， 句 読 点 の 打 ち 方 ， か ぎ ( 「  」 ) の 使 い 方 を 理 解 し て 文 や 文

章 の 中 で 使 う こ と 。 ま た ， 平 仮 名 及 び 片 仮 名 を 読 み ， 書 く と と も に ， 片 仮 名

で書く語の種類を知り，文や文章の中で使うこと。  

エ  第 １ 学 年 に お い て は ， 別 表 の 学 年 別 漢 字 配 当 表 ( 以 下 「 学 年 別 漢 字 配 当

表」という。)の第１学年に配当されている漢字を読み，漸次書き，文や文章

の 中 で 使 う こ と 。 第 ２ 学 年 に お い て は ， 学 年 別 漢 字 配 当 表 の 第 ２ 学 年 ま で に

配 当 さ れ て い る 漢 字 を 読 む こ と 。 ま た ， 第 １ 学 年 に 配 当 さ れ て い る 漢 字 を 書

き ， 文 や 文 章 の 中 で 使 う と と も に ， 第 ２ 学 年 に 配 当 さ れ て い る 漢 字 を 漸 次 書

き，文や文章の中で使うこと。  

オ  身 近 な こ と を 表 す 語 句 の 量 を 増 し ， 話 や 文 章 の 中 で 使 う と と も に ， 言 葉

に は 意 味 に よ る 語 句 の ま と ま り が あ る こ と に 気 付 き ， 語 彙 を 豊 か に す る こ

と。  

カ  文の中における主語と述語との関係に気付くこと。  

キ  丁寧な言葉と普通の言葉との違いに気を付けて使うとともに，敬体で  

書かれた文章に慣れること。  

ク  語のまとまりや言葉の響きなどに気を付けて音読すること。  
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〔思考力，判断力，表現力等〕  

Ｃ  読むこと   

⑴   読むことに関する次の事項を身に付けることができるよう指導する。  

ア  時 間 的 な 順 序 や 事 柄 の 順 序 な ど を 考 え な が ら ， 内 容 の 大 体 を 捉 え る こ

と。  

イ  場面の様子や登場人物の行動など，内容の大体を捉えること。  

ウ  文章の中の重要な語や文を考えて選び出すこと。  

エ  場面の様子に着目して，登場人物の行動を具体的に想像すること。  

オ  文章の内容と自分の体験とを結び付けて，感想をもつこと。  

カ  文章を読んで感じたことや分かったことを共有すること。  

⑵  ⑴ に 示 す 事 項 に つ い て は ， 例 え ば ， 次 の よ う な 言 語 活 動 を 通 し て 指 導 す

るものとする。  

ア  事物の仕組みを説明した文章などを読み，分かったことや考えたこと  

を述べる活動。  

イ  読み聞かせを聞いたり物語などを読んだりして，内容や感想などを伝  

え合ったり，演じたりする活動。  

ウ  学校図書館などを利用し，図鑑や科学的なことについて書いた本など  

を読み，分かったことなどを説明する活動。  

 

言葉(絵本に関連する部分のみ抜粋)  

１  ねらい  

(3)  日 常 生 活 に 必 要 な 言 葉 が 分 か る よ う に な る と と も に ， 絵 本 や 物 語 な ど に

親しみ，言葉に対する感覚を豊かにし，先生や友達と心を通わせる。  

２  内容  

(9)  絵 本 や 物 語 な ど に 親 し み ， 興 味 を も っ て 聞 き ， 想 像 を す る 楽 し さ を 味 わ

う。  

３  内容の取扱い  

(3)  絵 本 や 物 語 な ど で ， そ の 内 容 と 自 分 の 経 験 と を 結 び 付 け た り ， 想 像 を 巡

ら せ た り す る な ど ， 楽 し み を 十 分 に 味 わ う こ と に よ っ て ， 次 第 に 豊 か な イ メ

ージをもち，言葉に対する感覚が養われるようにすること。  

(4)  幼 児 が 生 活 の 中 で ， 言 葉 の 響 き や リ ズ ム ， 新 し い 言 葉 や 表 現 な ど に 触

れ ， こ れ ら を 使 う 楽 し さ を 味 わ え る よ う に す る こ と 。 そ の 際 ， 絵 本 や 物 語 に

親 し ん だ り ， 言 葉 遊 び な ど を し た り す る こ と を 通 し て ， 言 葉 が 豊 か に な る よ

うにすること。  

(5)  幼 児 が 日 常 生 活 の 中 で ， 文 字 な ど を 使 い な が ら 思 っ た こ と や 考 え た こ と

を 伝 え る 喜 び や 楽 し さ を 味 わ い ， 文 字 に 対 す る 興 味 や 関 心 を も つ よ う に す る

こと。  
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内容については示されていない。 このため，子供の生活や遊び，興味・関心との

つながり以外のテキストのもつ教材特性の分析が十分になされておらず， 幼児教

育において豊かなイメージをもったり，言葉に対する感覚を養ったりするといっ

ても，具体的に教師がどのような発問を するか，読みの力の芽生えを促す上で重

要な子供の問い・気づきが何であるか，教師が認識していない可能性もある。ま

た，親しむ，興味をもつ，楽しさを味わうといった心情・意欲・態度や，生活と

のつながりを重視する幼児教育における 読み聞かせの伝統が根強いことによって，

読みの力の芽生えを促す発問や子供の問い・気づきへの応答が，小学校と比較し

た時に量も種類も少なくなってしまい，幼小の読みの指導内容に大きな段差が生

じる一因になることが危惧される 。  

５ まとめ 

以上のような，アメリカ，ベルギーの事例に見出された 幼小の読むことの指導

の特徴を踏まえ，日本の幼小の読むことの指導の特徴と比較し，日本の読むこと

の指導の円滑な幼小接続について考察する。  

読みの環境構成については，日本の幼稚園は，アメリカ，ベルギーの幼児教育

と共通点が多かった。また，アメリカの小学校との共通性も見られた。一方，小

学校については，ベルギーの小学校との共通点が多かった。また幼小の読みの環

境構成に差が大きい点も，日本とベルギーは 類似していた。  

また，読みの指導内容 については，発問や気づきの起点については，日本の幼

稚園のみ子供からの問い・気づきが多く，日本の小学校及びアメリカ・ベルギー

の幼小はすべて教師からの発問が多かった。さらに，日本の幼稚園はベルギーの

エコールマテルネルと教師の発問に共通性が見られた。しかしベルギーのエコー

ル マ テ ル ネ ル は ， 教 師 か ら の 発 問 が 多 い 点 や 【 言 葉 の 意 味 】 理 解 や 語 彙 習 得 ，

【発音への意識】等の指導意図が見られ，この点はベルギーのエコールマテルネ

ルとアメリカのキンダーガーデン に共通点が多かった。一方，小学校については，

日本とアメリカは読みの環境構成は全く異なるが，発問や気づきの起点や教師の

発問に関しては共通点が多く，教師からの問いが多いこと，そして読解指導に特

化している傾向が見られた。ベルギーの小学校は，読みの環境構成は日本の小学

校と共通点が多いが，発音と文字を対応させたり，文字を正しく書いたり，語彙

を 増 やし た り す る こと に 重 点が 置 か れ て いた 。 ま た ，【 場 面 の様 子 や 登 場人 物 の

様 子】【 人 物 ・ 場面 設 定 】 など 想 像 を 広 げて 読 む 読解 指 導 中 心 の日 本 や アメ リ カ

の教師の発問の種類とは異なる点が多かった。  

アメリカやベルギーの 読むことの指導について，Wyse  & Goswami (2010 )は，

欧 米 の読 み の 教 育 に お い て は「 こ れ ま で 読 む こ と をボ ト ム ア ッ プ ( 発 音 や文 字・

単 語 の綴 り ) か ら 教 え る か ，ト ッ プ ダ ウ ン ( テ キ スト か ら 文 字 や音 ) を 教 える か の
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論争があったが，近年その両方を合わせたアプローチがなされるようになった」

（p.379 ）としてい る 。アメリカでは， 観察 した 読むことの指 導 の 時間以外に，

フォニックスのような発音と文字を対応させる授業の様子も観察された 。しかし，

絵本を用いた読みの時間には，【言葉の意味】を問う質問や s ix teenth の読み方

の指導の場面は見られたものの，読解をすることに重きがおかれ ，音を文字化す

るあるいは文字を発音するといったフォニックスの 指導はほぼ見られなかった。

こうした点にも，欧米における読みの教育の変化の 一端が窺える。一方ベルギー

では，エコールマテルネルでは読み聞かせを通して読解の指導が行われており，

その中で一部【文字等への気づき】や【発音への意識】を指導している多く見ら

れたのに対し，小学校は容易な構文，短い文章という特徴をもつ，いわゆるフォ

ニックス用の【テキスト】が用いられ，子供が自分で文字を読み，単語を理解し

て，短い文を読むことが指導の主なねらいとなっていることが分かった。しかし，

【テキスト】の内容だけに注目するとテキストの文章内容の複雑性は幼小 が逆転

現象にあり，Wyse & Goswami (2010 )も指摘するように，フォニックスに準拠

した単調な文を読むことは子供の読みのモチベーションを下げることになる可能

性も示唆される。  

日 本 の 小学 校 学 習 指 導 要 領 で は，【 文 字 等 へ の 気 づ き】 や 【 発 音 へ の 意 識 】は

〔 知 識及 び 技 能 〕 で指 導 す るこ と を 求 め てい る が，〔 知 識 及 び技 能 〕 に 関す る 配

慮 事項 に は ，「 ⑶ 第 ２ の 各学 年 の 内 容の 〔 知 識 及び 技 能 〕 に示 す 事 項 につ い て は，

〔思考力，判断力，表現力等 〕に示す事項の指導を通して指導することを基本と

し，必要に応じて，特定の事項だけを取り上げて指導したり，それらをまとめて

指 導し た り す るな ど ， 指 導の 効 果 を 高め る よ う 工夫 す る こ と」 と あ り，〔 思 考 力，

判断力，表現力等〕の例えば「読むこと」の 指導の中で関連させながら指導する

ことを基本としている 。日本の小学校学習指導要領が示す通り，読みの指導内容

は読解に限らずそれを支える文字，単語の認識や文法の理解など多岐に わたるが，

それを知識及び技能の指導事項だけを取り立てて指導する のではなく，思考力，

判断力，表現力等の読むことの指導事項と関連させながら，読みの力を育んでい

くことが求められよう。  
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【注】  

(1)就学前 1 年間の教育施設。公立学校の場合， キンダーガーテンと小学校は概

ね同敷地内にあり，スタッフルームも共用で教 師同士の交流が日常的に行われて

いる。  

(2)２歳半から入園できる 3 年制の幼児教育施設。就学前学級はエコールマテル

ネル 3 年生である。エコールマテルネルと小学校は，アメリカ同様，概ね同敷地

内にあり，スタッフルームも共用である。  

(3) トー クン と は， 子 供が 望 まし い 行動 をし た際 に ，ご 褒 美 と して 与え る 物品 の

ことをいう。  

(4) フォ ニッ ク ス と は ，音 韻 意識 と 文字 認識 を対 応 させ 、 語彙 習得 や読 解 力の 基

盤をつくるボトムアップの指導法。英語の音声と文字を，多感覚（視覚，聴覚，

動作）を用いながら連動させ，個々の音声を正しく識別し，その上で，個々の音

声 を 連 結 （ b lending ） さ せ る 操 作 を 通 し て ， 単 語 全 体 の 発 音 を 認 識 さ せ る

Synthet ic  Phonics が主流である （湯澤美紀・山下桂世子，2015) 。  

(5)「Gulu」は Les  Alphas 社の主要なキャラクターである。  

(6) 言 語 技 術 ( l anguage art s ) と は ， Block(2001) に よ れ ば ， 言 語 の 体 系 と 構 造

の学習，言語的慣習(文法，句読，綴り，書字)である。欧米の言語教育は言語技

術の習得が重視されている。  
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第５章 

まとめと今後の展望 
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１ 総合考察   

 本研究の目的は，幼稚園と小学校の読むことの指導場面における読みの環境構

成と読みの指導内容の差異と連続性について，同一教材，長期的視点 ，そこから

明らかとなった日本の幼小の読むことの指導の特徴をアメリカ・ベルギーと多文

化比較をすることで浮き彫り にし ,   日本で実現可能な円滑な幼小接続の あり方を

検討することであった。研究１・２・３ を通して３つの視点から，日本の幼小双

方の読みの環境構成と 読みの指導内容について考察を行い，幼小の読むことの指

導の差異と連続性について検討してきた。  

 第 1 章で概観してき たこれまでの多くの資料研究や幼児教育・小学校教育のど

ちらかに偏った研究とは異なり， 研究１・２では日本の幼小，研究３ではアメリ

カ・ベルギーにおける 読むことの指導場面の幼小双方の教師の指導の実態と子供

の実態を明らかにすることができた。指導理論や教師の事後の振り返り等に基づ

く整えられた資料の分析とは異なり，教師と子供，子供同士の間で起こるダイナ

ミックなやり取りから，教師が意図を持って，あるいは子供の実態に合わせて 即

興的に発問したり応答したりする 姿が明らかとなった。また，子供のテキストや

教師の発問に対する率直なつぶやきから，これまで欧米で研究されてきた幼児期

に見られる子供の読みの力の 芽生えを見取ることができ，幼児期の読み聞かせに

は読みの力を引き出したり，促したりする機能があることが推察された。さらに，

先行研究で検討されてきた教師と子供の言語的なやり取りの分析に留まらず，観

察を通して幼小の読むことの指導場面における物的・空間的・時間的な環境構成

の特徴が明らかとなったことは大きな成果と言えよう。  

特に，研究１・２の読むことの指導の環境構成と，指導内容の様相では，以下

のことが明らかとなった。まず幼稚園において，①教師と子供同士，子供と共同

テキストである絵本との身体的・物理的な距離が近い，②子供の問い・気づきを

起点とするやり取りが多く見られる，③教師の発問の量 や種類が小学校と比較し

て少なく，子供の問い・気づきは多いものの教師によって取り上げられない， ④

発問や問い・気づきの種類はテキストに明示されている場面の様子や登場人物の

行動，人物・場面設定 ，生活経験に関連するものが多い ，⑤目的意識をもって自

覚的に読むというより想像を広げて物語を楽しむことが重視されていることが明

らかとなった。こうした環境構成や指導内容 により，幼稚園の読むことの指導に

おいては，子供が安心感・一体感をもち，共同注意を向けやすく，今，何につい

て学んでいるかが具体的で分かりやすく，子供自らやり取りに関わっている感覚

をもちやすくなっていることが示唆された。また，小学校においては，①教師と

子供同士の位置関係が遠く，内容・構成が共通する特殊な個別テキストである教

科書や多様な教材・教具が用いられ，②教師の発問を起点とする教師―子供―教
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師という単線型のやり取りが多く，③教師の発問の量や種類が幼稚園と比較して

多いが子供の問い・気づきは少ない，あるいは全く見られない，④発問や問い・

気づきの種類は幼稚園と共通のテキストに明示されているものに加え，推論が必

要とされる登場人物の気持ちやテキスト全体を俯瞰する 必要のあるあらすじや展

開に関するものが加わり指導範囲が広がること，⑤前時の学習，本時の学習，今

後の学習に関する見通しをもった 自覚的な読みや，根拠をもって読むことが重視

されるという特徴が見 られた。  

こうした読むことの指導の特徴から，幼稚園と小学校における読むことの指導

には差異があることが 示唆されたが，幼小双方でテキストが用いられ，共同注意

が求められたり，共通する教師の発問や子供の問い・気づきが あったりする点で

は共通性も見られた。また，小学校の事例においても幼稚園と同様，近接性のあ

る読み聞かせが行われたり，研究２の年長組３学期 の事例では，小学校の教科書

のように個別のテキストが用いられたり ，子供からの問い・気づきだけでなく，

教師からの発問も多くなったりするなど， 幼児期から小学校１年生にかけての読

むことの指導には重層性が見られ，それが幼小の読むことの指導に連続性をもた

らしていると考えられる。  

一方で，幼小の環境構成の違いから，幼稚園では物理的実体のある対象へ，小

学校では個別テキストの同じ箇所や他の子供の考え等， 観念的な対象へ，それぞ

れ注意を向けねばならないなど共同注意の抽象度に差異が生じていることが推察

された。こうした幼小の共同注意のあり方の変化は，研究２の長期的な調査から，

段階的に起こるのではなく， 小学校入学時に一転し，小学校１年間を通してほと

んど変容しないことが明らかとなった。  

 こうした，日本の幼稚園と小学校入門期の読むことの指導の特徴と，幼小の 共

通点と相違点は，研究３で他の文化と比較した際に，一層 その輪郭がはっきりし

た 。 例 え ば ， ア メ リ カ や ベ ル ギ ー の 読 む こ と の 指 導 で は ， Wyse & 

Goswami(2010 )等の 先行研究から も示唆さ れるように ， アルファ ベットの特 徴

である発音と文字の対応の難しさから， 欧米の読むことの指導においてはボトム

アップ(発音や文字・単語の綴り )から教える音韻意識の指導のあり方に重点が置

かれている様子も見受けられた。また，研究３のアメリカの幼稚園や小学校 の事

例で観察された絵本の読み聞かせを用いた トップダウン (テキストから文字や音)

の読むことの指導においても，小 U１に特徴的に見られたような， 教師から与え

られた発問ではなくテキストから 子供自身が問いを立てて読む技術や，叙述を根

拠に推論する技術など は，言語技術( language  art s )  を習得させる指導意図が明

確である。その一方で，日本は，登場人物や場面設定，場面の様子や登場人物の

行動のような基礎的事項のみならず，登場人物の気持ち について想像を広げて読
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んだり，物語の内容に対するそれぞれの感じ方を大切にするような感想を求め た

りする発問が，幼小共に特徴的だと考えられる。他国とは異なる言語技術を超え

た，情緒的な読みの側面を指導する日本の読むことの指導のあり方も，研究 3 の

多文化比較を通して明らかとなった。  

研究 1～３までの知見を踏まえ，第５章では３つの研究から個々に示唆された

幼小の読みの環境構成と読みの指導内容について，(１)日本の幼児教育と小学校

教育における読むことの指導の意味を改めて確認し，その上で（２） 円滑な幼小

接続のための読みの環境構成と， (２)円滑な幼小接続のための読 みの指導内容の

観点から総合的に考察し，今後の日本の読むことの指導における円滑な幼小接続

の方途について検討する。  

（１）幼児教育と小学校教育における読むことの指導の意味 

 研究１～３の結果や考察を踏まえつつ，日本における読むことの指導の意味を

総合して考えてみると，端的にいうならば，日本の幼小の読むことの指導は，安

心できる人間関係をベースに，想像する力を育んだり， 物語についての感想や考

えを友達と共有したりするなど， 文字や文法，文章を正確に推論する言語技術 を

伸長するだけはない，社会的・情緒的な側面を含む ，広範な読みの力を育もうと

していることが示唆される。  

 こうした本研究の幼稚園・小学校の教師と子供の読むことの指導における様相

は，幼稚園教育要領や小学校学習指導要領のような国のカリキュラムの影響を受

けていると考えられる。たとえば，幼稚園教育要領解説 の領域「言葉」の内容の

取扱い(３)には絵本や物語の読み聞かせの扱いについて 以下のように述べられて

いる。  

 

幼児は，その幼児なりの感じ方や楽しみ 方で絵本や物語などの世界に  

浸り，その面白さを味わう。絵本の絵に見入っている幼児，物語の展開  

に心躍らせている幼児，読んでくれる教師の声や表情を楽しんでいる幼  

児など様々である。教師は，その幼児なりの感じ方や楽しみ方を大切に  

しなければならない。また， 幼児は，絵本や物語などの中に登場する人  

物や生き物，生活や自然などを自分の体験と照らし合わせ て再認識した  

り，自分の知らない世界を想像し たりして，イメージを一層豊かに広げ  

ていく。そのために，絵本や物語などを読み聞かせるときには，そのよ  

うな楽しさを十分に味わうことができるよう， 題材や幼児の理解力など  

に配慮して選択し，幼児の多様な興味や関心に応じることが必要である。  

幼児は，絵本や物語などの読み聞かせを通して， 幼児と教師との心の交  

流が図られ，読んでもらった 絵本や物語に特別な親しみ を感じるように  
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なっていく。そして皆で一緒に見たり，聞いたりする機会では，一緒に  

見ている幼児同士も共感し合い，皆で見る楽しさを味わっていることが  

多い。そうした中で，一層イメージは広がっていく ので，皆で一緒に見  

たり，聞いたりする機会にも，落ち着いた雰囲気をつくり，一人一人が  

絵本や物語の世界に浸り込めるようにすることが大切である。  

（文部科学省，2018 ，p.218 ）  

 

また，小学校では小学校学習指導要領解説国語編の第 1 学年及び第 2 学年の

〔 思 考 力 ， 判 断 力 ， 表 現 力 等 〕「 C  読 む こ と 」 の 文 学 的 文 章 の 系 統 に お い て ，

読みのプロセスに即していくつかの指導すべき事項が記載されている。それぞれ

の引用は以下の通りである。  

  

〇構造と内容の把握(文学的な文章)  

  イ  場面の様子や登場人物の行動など，内容の大体を捉えること。    

文学的な文章について，内容の大体を捉えながら読むことを示してい  

る。第１学年及び第２学年においては， 場面の様子や「誰が何をした，どの

ようなことを言った」など，登場人物の行動などを基に，内容の大体を捉え

ることに重点を置いている。内容の大体を捉えることが，文章を精査・解釈

することなどに結び付くことを徐々に実感できるようにしていくことが大切

である。文学的な文章の内容の大体を捉えることとは，場面の様子や登場人

物の行動，会話などを手掛かりとしながら，物語の登場人物や主な出来事，

結末などを大づかみに捉えることである。児童の発達や学習の状況に応じ

て，本や作品の題名，場面の様子を描いた挿絵なども手掛かりにしながら，

誰が，どうして，どうなったかなどを把握することを繰り返して，物語全体

の内容を正確に理解することが  重要である。また， 本の表紙や題名からど

んな話が展開されるのかを予想するなどして，内容の大体を捉えることにつ

なげていくことも大切である。    

なお，第１学年及び第２学年では，内容の大体を捉える際に音読したり  

読み聞かせを聞いたりすることも有効である。   

  （文部科学省 ,   2017c ,  p .7 0）    

  

  〇精査・解釈(文学的な文章) 

  エ  場面の様子に着目して，登場人物の行動を具体的に想像すること。  

第１学年及び第２学年においては，イの指導事項で内容の大体を捉えた  

  ことを基に，場面の様子に着目して，登場人物の行動や会話について，何を
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したのか，なぜしたのかなどを具体的に思い描きながら，その世界を豊かに

想像することを示している。物語は通常複数の場面によって構成され， 展開

に即して時間や場所，周囲の風景，登場人物 などの様子が変化しながら描か

れている。場面の様子に着目する とは，登場人物の行動を具体的に想像する

上で，物語の中のどの場面のどのような様子と結び付けて読むか を明らかに

することである。登場人物の行動を具体的に想像するとは， 着目した場面の

様子などの叙述を基に，主人公などの登場人物について，何をしたのか，ど

のような表情・口調・様子だったのかなどを具体的にイメージしたり，行動

の理由を想像したりすることである。これは，第３学年及び第４学年，第５

学年及び第６学年の指導事項を経て，中学校第１学年の指導事項の「内容を

解釈すること」へと発展していく指導事項であり， 叙述と結び付けて想像す

ることが大切である。  

   （文部科学省 ,   2017c ,  pp .71-72）     

 

〇考えの形成 

  オ  文章の内容と自分の体験とを結び付けて，感想をもつこと。  

文章を読んで理解した内容と 自分の体験とを結び付けて，感想をもつこ  

とを示している。文章の内容と自分の体験とを結び付けるとは，文章の内容

を，自分が既にもっている知識や実際の経験と結び付けて解釈 し，想像を広

げたり理解を深めたり することである。また，感想をもつとは，文章の内容

に対して児童一人一人が思い をもつことである。読み手の体験は一人一人異

なることから，どのような体験と結び付けて読むかによって，感想も異なっ

てくる。指導に当たっては，児童の発達や学習の状況に応じて，文章との関

連を考えながら，実際の経験を十分想起できるよう工夫することが考えられ

る。  

（文部科学省 ,   2017c ,  pp .72 -73）    

 

〇共有 

  カ  文章を読んで感じたことや分かったことを共有すること。    

文章を読んで感じたことや分かったことを共有することを示している。  

文章を読んで感じたことや分かったこととは， 文章の構造と内容を把握し，

精査・解釈することを通して，「おもしろいな」と感じたり「なるほど」と

気付いたりすることである。これらの感想や気付きは，オの指導事項の指導

を通して形  成されるものであり，カの指導事項では，そうした一人一人の

感想などを互いに共有し合うことが求められる。共有するとは， 互いの思い
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を分かち合ったり ，感じ方や考え方を認め合ったり することであり，感想な

どを書いて読み合ったり発表したりするなど様々な言語活動によって行うこ

とが考えられる。児童の発達や学習の状 況に応じて，一人一人が文章のどの

叙述に対して，どのような感想をもったのかを共有 しやすくするための配慮

や，互いの思いや考えを受容する雰囲気をつくる 工夫が大切である。  

                      （文部科学省 ,   2017c ,  p .73）    

   

幼稚園教育要領解説と比較すると，教師によって意識的に読みの指導が行われ，

確実に資質・能力が育めるよう，プロセスに分かれてそれぞれの指導すべき事項

が一つ一つ明記されていることが分かる。こうした小学校における指導すべき事

項の明確化は，幼稚園での読み聞かせにおいては自分なりの感じ方や楽しみ方が

望ましいとされていたのに対し，小学校の教師が，子供の読みの力を確実に伸長

できているかどうか，到達目標に即して一人一人確認することが求められる立場

にあるためと考えられる。  

一方で，その指導内容を見てみると，幼稚園教育要領解説に おいて述べられて

い る，「 絵 本の 絵 に 見 入 る」「 物 語の 展 開 に 心 躍ら せ る 」「 読 ん で く れる 教 師 の声

や 表 情を 楽 し む 」「 絵 本 や 物語 な ど の 中 に登 場 人 物な ど を 自 分 の体 験 と 照ら し 合

わ せ る」「 イ メ ージ を 豊 か に広 げ る 」 と いっ た 指 導内 容 は ， 小 学校 の 読 むこ と の

プロセスの中にもより具体的に記載されており，日本の幼小の読むことの指導の

カリキュラムがつながりをもったものであることが理解できる。  

特に，「共有」に示される「児童の発達や学習の状況に応じて，一人一人が文

章のどの叙述に対して，どのような感想をもったのかを共有しやすくするための

配慮や，互いの思いや考えを受容する雰囲気をつくる 」ことは，上述した 幼稚園

教育要領解説に示された「幼児と教師との心の交流が図られ，読んでもらった絵

本や物語に特別な親しみを感じる 」こと，「皆で一緒に見たり，聞いたりする機

会では，一緒に見ている幼児同士も共感し合い，皆で見る楽しさを味わってい

る」こと，「そうした中で，一層イメージは広がっていくので，皆で一緒に見た

り，聞いたりする機会にも，落ち着いた雰囲気をつくり，一人一人が絵本や物語

の世界に浸り込めるようにする」ことが大切にされる幼稚園の読み聞かせから小

学校の読むことの指導をつなぐ上で，大変重要な点であると考えられる。 しか

し，研究１・２の小学校の結果から，多くの小学校１年生の教室では，個別の

【テキスト】を用い，教師と子供同士が互いに遠い【位置関係】にあるため ，子

供起点の発話が少なく子供が 自分の考えを伸び伸び述べ られない状況になった

り，観念上の共同注意を向け る難しさから思いや考えを共有しにくくなったり す

る様子も窺えた。  
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こうした国の幼稚園・小学校のカリキュラムは， 幼稚園が自分なり に物語を楽

しむことをねらいとしていること，小学校が子供一人一人の読みの力を確実に育

むことを目的としているという違いはあるものの，指導す る内容には共通性があ

るため，教師が読みの環境構成，読みの指導内容をさらに工夫することによっ

て，幼小の読むことの指導の連続性を図ることができると考え られる。  

 

（２）円滑な幼小接続のための読みの環境構成 

研究１の同一教材の視点からは，幼小双方の教師 とも，教師や子供同士の発言

等に子供が注意を向けられるよう，読みの環境構成を工夫していることが示唆さ

れた。幼稚園の全事例，そして幼稚園と環境構成的要素の面で共通点の多かった

小 学 校の 〈 事 例 ⑨ 〉の よ う に，【 位 置 関係 】 が 互 いに 近 く ， １ 冊の 絵 本 に共 同 注

意を向けながら展開される絵本の読み聞かせでは，子供 は教師や他の子供たち と

一体感をもって物語世界を味わい，その物語世界での共通の感情体験を積み重ね

たり，物語の挿絵や本文についての子供の問い・気づきを取り上げたりすること

に よ って ， 物 語 の 理解 を 促 して い る 様 子 が窺 え た 。一 方 ，〈 事例 ⑨ 〉 以 外の 小 学

校の事例では，絵本のように【位置関係】が近く，物理的に共通 の対象に共同注

意を向けるのではなく，注意を向ける対象が多岐に わたり，しかも離れた【位置

関係】にある対象に注意を向けねばならない環境構成であった。そのため，個別

の，しかし共通の【テキスト】である教科書や，子供から離れた【位置関係】に

あ る 黒板 や 黒 板 に 貼ら れ た 絵や 写 真 な ど の【 教 材 ・教 具 】， 教師 の 発 問 や子 供 同

士の問い・気づきに随時，注意を向けさせるような教師の指さしや指示が観察さ

れ た 。教 師 が 今 「 何 を 見 る か」「 何 を する か 」 指 さし を 用 い た り， 指 示 を出 し た

りすることで，注意を向けにくく維持もしにくい環境構成であっても，子供が物

語内容や教師の発問，子供同士の問い・気づきに注意を向け続けられるようにし，

物語理解を促そうとする様子が窺えた。  

研究２の長期的視点の研究からは，幼稚園でも小学校でも学級で共同の【テキ

スト】や【教材・教具】が用いられている点，テキストの【読み方】も教師だけ

が読んで聞かせる場面があり，幼小の指導に共通性があることが示唆された。一

方，幼稚園では絵本以外の【教材・教具】が用いられなかったのに 対し，小学校

で は 黒 板 ， ノ ー ト ， ICT 黒 板 な ど 複 数 の 【 教 材 ・ 教 具 】 が 用 い ら れ る 点 や ， 幼

稚園の【テキスト】は絵本や児童書に関わらず共同の【テキスト】なのに対し，

小学校では個別の【テキスト】である教科書が用いられる点で幼小の読みの環境

構成には差異も見られた。さらに，教師と子供の 互いの【位置関係】が，幼稚園

では近く，小学校では離れているという差異が見られた 。つまり，幼稚園では近

い距離で子供たちと教師が一体感をもちながら ，実体のある【テキスト】 に共同
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注意を向けられる環境構成であるが，小学校では注意を向ける対象が 複数あり，

かつ実体のないものも対象に含まれ，観念上の共同 注意を複数対象に対し 向けな

ければならない環境設定であるということができる 。こうした幼小の読みの環境

構成の共通点と差異は ，研究１の同一教材の結果と同様であった。研究２におい

て新たに明らかになったこととして，そうした環境構成 の差異が，小学校で最も

早く観察を行った４ 月 18 日の〈事例⑤p 〉からすべての小学校 の事例で観察さ

れ，1 年を通して変化がないことである。急激な環境構成の変化は，例えば研究

１の〈事例⑧〉で見られたような離席して教師に自分の考えを伝えようとする姿

など，子供に戸惑いをもたらす可能性も示唆される。小学校入門期においては，

幼児期の読みの環境構成との連続性に配慮した小学校側の環境構成に再考が必要

であると言えよう。  

また，研究２では，研究１の 同一教材の時とは異な る点も見られた。まず 幼稚

園 に お い て 【 テ キ ス ト 】 が 絵 の ほ と ん ど な い 児 童 書 や 幼 年 童 話 ( 〈 事 例 ① d ・

①e・②f・③j・③k 〉)，あるいは個別の【テキスト】である月刊絵本 (〈事例①

ｃ 〉 ) を 用い て お り ， 共 有 する 絵 を 見 て 物 語 を 理 解す る の で は な く ， 教 師の 語り

や教師の発問を通して 物語を理解していく様子が観察された。 そして，児童書や

幼 年 童 話 は い く つ か の 短 い 章 に よ っ て 構 成 さ れ る チ ャ プ タ ー ・ ブ ッ ク の た め ，

〈 事 例 ①d ・ ①e ・ ②f ・ ③j ・ ③k 〉 で は ， 同 じ 本 の 異 な る 章 を 毎 日 一 章 ず つ 読 ん

でいくという【活動の展開】が観察された。つながりのある 物語を毎回章ごとに

読 ん で い く と い う 方 法 は ， 研 究 １ の 幼 稚 園 の 全 事 例 や 研 究 ２ の 〈 事 例 ①a ・

①b・ ①c ・②g・ ②h ・③i〉 で観察 され た 一回で 読み終 わる 絵本 の場合 とは異 な

り，単元内で物語を場面ごとに区切って読んでいく 小学校の読むことの指導との

共 通性 が 見 られ た 。 さ ら に， 幼 稚 園の 〈 事 例 ① c〉 で は ，子 供 が 小 学 校の 教 科書

のように一人一冊絵本を持ち，子供自身が読みながら教師や友達と気付いたこと

を 伝え 合 う 姿 が 見ら れ た 。こ の 〈 事 例 ①c 〉 の 【テ キ ス ト 】 や【 読 み 方】 は 小 学

校との共通性が窺えたため，幼１にその意図を尋ねたところ「小学校の就学を見

据え，月刊絵本の配本の機会に，自分の絵本をそれぞれの子供が読んで，気づい

たことを話す読み方を取り入れてみた。幼児期なので，合っているか間違ってい

るかではなく，気づいたことを伝え合う楽しさやどのように伝えたらうまく伝わ

るかを大切にした。また，ペ ージをめくりながら読んでいくのに，子供たちが楽

しんでページをめくっていけるように『ペロリンチョ』という言葉を使った」と

のことであった。  

研究２の長期的視点での調査では，幼稚園の事例は，研究１で対象とした民話

絵本『おおきなかぶ』と異なる特質をもつ絵本や児童書等の読み聞かせ場面であ

ったため研究１とは異なる結果が出ることが予想されたが，読みの環境構成に関
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しては研究１の幼稚園の事例との共通性が多かった。一方で，同一教材の分析で

は見られなかった小学校の環境構成との共通性が見られたことから，幼稚園年長

組の３学期の読むことの指導においては，幼１がインタビューで回答しているよ

うに，就学を見据えた小学校との共通性を孕む指導が意識されていると考えられ

る。  

研究３の多文化比較の調査では，アメリカ，ベルギー は日本とはそれぞれ異な

る文化的背景をもちながらも，幼児教育においては３カ国とも 読みの環境構成 に

共 通 点 が 多 く 見 ら れ た 。 ア メ リ カ の キ ン ダ ー ガ ー デ ン で は ， 研 究 ２ の 〈 事 例 ①

c 〉と 同 様 に個 別 の 【 テ キス ト 】 が用 い ら れ た が， そ う した 【 テ キ ス ト】 の 種類

にも関わらず，アメリカ・ベルギー・日本共に，教師と子供，子供同士の身体的

【位置関係】が近いこと，そして【教材・教具】も共同のものが用いられ，子供

と教師，【テキスト】【教材・教具】との物理的【位置関係】が近いところで読む

ことの指導が行われた。また，【テキスト】に関しては，〈事例②〉のように教育

雑誌を各自に配布し，それを子供たち一人一人が読むという個別の【テキスト】

が 用 いら れ る こ と もあ る が，【 教 材 ・ 教具 】 も 共 同の も の も 使 い， 物 理 的に 近 い

【位置関係】で【テキスト】を読むことの指導が行われるという点も特徴として

挙げられる。研究１・２で考 察された通り，身体的・物理的な【位置関係】の近

さによって，教師と子供，子供同士が互いの様子に注意が向けやすく，安心感や

一体感をもちやすくなったり，共同の【テキスト】に注意を向けやすく，教師と

子 供 ，子 供 同 士 で 読み を 共 有し た り ，「一 次 的 こ とば 」 の よ う なお し ゃ べり を 通

して，自然に読みを交流したりできる環境が生まれてくると考えら れる。  

一方で，小学校の読みの環境構成は，日本 はベルギーの 2 事例と似ている点が

多 く ，個 別 の 【 テ キス ト 】 を用 い ， 教 師 と子 供 同 士の 身 体 的 【 位置 関 係】， また

【 教 材・ 教 具 】 と の物 理 的 【位 置 関 係 】 との ど ち らも 遠 か っ た。【 読 み 方】 に つ

い ては ，〈 事 例⑦ 〉 で は 日本 の 小 学 校 と同 様 ， 教師 と 子 供 が 共に 読 む ( 歌 う )場 面

が見られたが，〈事例⑧〉では教師と共に読む場面は見られず，「自力で読む」こ

とが求められる場面も見られた。アメリカの小学校の読みの環境構成は，日本・

ベルギーの小学校との違いが多く，むしろ日本の幼稚園，アメリカの キンダーガ

ーデン，ベルギーのエコールマテルネルの環境構成との共通 点が多かった。教師

と 子 供同 士 の 身 体 的【 位 置 関係 】 が 近 く，【 テ キ スト 】 や 【 教 材・ 教 具 】が 共 同

で，子供や教師との物理的な【位置関係】が近いことが特徴として挙げられる。

小学校においてもこうした読みの環境構成を取ることで， 幼小の円滑な接続を実

現していることが示唆された。  

こうした研究３で分析対象とした アメリカとベルギーの読むことの指導場面は，

限られた地域の少数の事例分析のため，それぞれの事例 から明らかになったこと
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がアメリカとベルギー の指導の典型例と言い切ることはできないが，筆者が観察

し た 事 例 外 の 指 導 場 面 で も 類 似 の 環 境 構 成 が 見 ら れ た こ と ， ま た ， リ ー パ ー

(2011 )や  吉田(2018)等，先行研究にもある通り， アメリカにおけるガイディッ

ド・リーディングやリーディング・ワークショップなどの絵本の読み聞かせを用

いた小学校の読むこと の指導は一般的なものとして広く 紹介されている。日本に

おいても，研究１の小学校の 〈事例⑨〉では，幼稚園の読むことの指導における

環境構成的要素を取り入れ，教師と子供同士が互いに近い【位置関係】で絵本の

読み聞かせを行うことで，子供からの問い・気づきを生かしながら読みの指導を

行なっていた。子供が挿絵を手掛かりに自身の読みに係る問い・気づきを伸び伸

び発言できる環境構成を工夫することは，幼小の読むことの指導の円滑な接続を

実現する一つの有効な方策となると考えられる。  

さらに，教師と子供同士，教材の身体的・物理的な【位置関係】の近さは，共

同注意にも影響していた。研究１の幼稚園と研究１の小２，研究２の幼稚園と研

究３の幼児教育施設及びアメリカの小学校の事例ではこうした【位置関係】の近

さ が 見ら れ ， 教 師 や子 供 た ちが 絵 本 の 挿 絵を 指 さ しな が ら ，【場 面 の 様 子や 登 場

人物の行動】を捉えていた。一方，小学校では，共通の内容や構成を含むこと が

想定される個別の【テキスト】である教科書を一人一人の 子供が持ちながら，今，

教師や他の児童がどの部分に注目しているのか，教師がページ数などを尋ねたり，

子供に該当箇所を指さしさせ ながら観念上の共同注意を向けさせる場面が見られ

た。こうした観念上の共同注意は ，子供たちの読みの話し合い場面にも見られ た。

どの叙述を【根拠】に自分の考えを形成しているか，互いに個別の【テキスト】

の該当箇所や他者の考えのような実体のないものに観念上の共同注意を向け合い

ながら，話し合いが展開していくのである。このように，幼児期には物理的な共

同注意によって物語の読み取りをしていたところから，次第に抽象化した【テキ

スト】の叙述や他者の考えに観念上の共同注意を向け，読みを深める抽象的な話

し合い活動が自律的に行えるようになる と考えられる。  

こうした幼稚園と小学校の読みの環境構成や指導内容の共通点と相違点から，

読むことの指導に連続性をもたせるためには， 子供が一体感や安心感をもち， 共

同注意の振り向けやすさの難易度を段階的に引き上げていくような環境構成の工

夫や変容が必要になると考えられる。  

 

（３）円滑な幼小接続のための読みの指導内容 

読みの指導内容については，教師 の発問と子供の問い・気づきに関するやり取

りの起点と，教師の発問や子供の問い・気づきの２点から考察する。  

１)  教師の発問と子供の問い・気づきに関するやり取りの起点 
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研究１では，教師と子供の問い・気づきの起点の特徴について，幼稚園では，

物語に係る子供の問い・気づきが発言され，そこから他の子供や教師が応答する

という子供からの発話を起点とする相互交流が起こっている一方，小学校では子

供の問い・気づきが〈事例⑨〉以外ほぼ観察されなかったことが挙げられる。こ

うした現象が起きた背景には，小学校における教師と子供，子供同士の【位置関

係】が遠く，発言への抵抗感や緊張感が生じたり，教科書を子供が音読する【読

み方】をするため，読んでいる最中に問いや気づきを発言しにくくなったりする

ことがあると考えられる。あるいは，研究１では分析対象としなかったが，挙手

して順番に発言することを教師が求めるため，子供が不規則に発言しようとした

場合，〈事例⑩〉「発表するときはルールがあります」のような規範を示す教師の

発 話 が 観 察 さ れ る こ と も 多 く ， 幼 稚 園 の 読 み 聞 か せ で 求 め ら れ る 子 供 か ら の 問

い・気づきの発言が小学校では教師の統制の対象になるという 場面があり，それ

が子供からの問い・気づきの発言を少なくする要因となっている可能性も 示唆さ

れる。しかし，研究１で幼稚園に類似する環境構成で読み聞かせを行った 〈事例

⑨〉では，小学校であっても読み聞かせ中に子供の問い・気づきが多く見られ，

読み聞かせ後には教師の発問からのやり取りがなされるという幼稚園と小学校の

両方の指導の特徴が見られた。  

研究２の教師と子供の問い・気づきの起点の特徴については，幼稚園では 〈事

例①c・③ｈ・③i〉を除き， 研究１の同一教材の調査結果と同様，教師 からの発

問 よ り 子 供 か ら の 問 い ・ 気 づ き が 多 い こ と が 明 ら か と な っ た 。 一 方 ，〈 事 例

①c・③ｈ・③i〉では教師からの発問が子供からの問い・気づきよりも多かった

ことが挙げられる。幼稚園でも就学直前の３学期になると，子供の問い・気づ き

から読みが展開していくだけでなく，教師側が子供の読みを促そうとし，意図的

な 働 きか け が 生 じ る こ と が 推察 さ れ る 。 ま た ， 幼 稚園 の 子 供 の 問 い ・ 気 づき (全

13 種類)の 9 種類が，幼稚園の教師の発問(全 14 種類)と共通であったことから，

教師の読みの力の促しが子供の読みの力の芽生えとほぼ一致し，教師から問われ

るようなことを子供が自ら読み取ったり，子供が気づいたり疑問に思ったりする

ようなことを教師が問うたりするという相互関係があることが示唆された。また，

小学校では，同一教材のときと同様，教師の発問をきっかけに教師と子供の やり

取りが生じることが多く，〈事例④m・④o・⑤s・⑥x〉では子供の問い・気づき

は観察されなかった。こうした教師の発問を起点とする活動の展開は，研究１で

も小学校の授業の特徴として示唆された が，長期的な観 察を行った研究 2 でも同

様の結果となった。さらに，教師の発問を起点とする やり取りは，入学直後でも

1 年生の後半でも変わらず，一貫して続いていた。しかし，研究１で子供起点波

及型や教師起点波及型のような「小学校の読むことの授業を学習課題解決・精読
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ス タ イ ル か ら 子 ど も の 考 え が つ な が り ， 広 が る 創 発 的 ス タ イ ル 」 ( 山 元 ， 2019 )

へ転換していくことの必要性 があることが指摘された。 そのために，単に絵本の

読み聞かせという【読み方】や【テキスト】を小学校の読むことの指導に取り入

れるのではなく，読みの環境構成として教師と子供同士，ま た共同の【テキスト】

や【教材・教具】と身体的・物理的に近い【位置関係】で行われる が重要である

ことも示唆された。小学校においても子供の問い・気づきが十分に生まれ，それ

を生かした読むことの指導を行なうことが重要であると考えられるが，研究２の

長期的視点からの調査においては，小学校の読みの環境構成において，１学期か

ら３学期まで環境構成の変化はなく，また幼児期との共通性も見られなかった。

つまり，小学校入学時に，幼児期の読みの環境構成とはかなり質の異なる環境に

一気に変化し，そこから１年間環境が変わらなかったと言える。 こうした連続性

のない急激な環境の変化は，入学時の子供にとっては戸惑いとなる可能性も 示唆

される。  

一方で，読みの指導内容において，小学校側の「子どもの考えがつながり，広

が る 創 発 的 ス タ イ ル 」 ( 山 元 ， 2019) の 読 む こ と の 指 導 の 工 夫 も 見 ら れ た 。 １ つ

は，子 供が 音読 劇に 向 けてグ ルー プご とに 読 みの練 習を した 〈事 例 ④n 〉で ある。

〈事例④n〉では，子供からの問い・気づきが 30(6％)観察されたが，子供たち

が「音読劇に向けてより良い音読の仕方を考える」というめあてに沿って，子供

同士で改善の仕方を提案したり，質問し合ったりする様 子が見られた。教師が間

に入らなくとも，めあてに基づいて子供同士の考えがつながり，音読をより良い

ものとしようとするやり取りが見られた。また，〈事例⑥w ・x〉で は，教師 から

の発問をきっかけにしているが，それに対する子供の応答を取り上げて，そこか

ら【友達の意見に対する考え】を引き出し，子供同士の意見をつなげながら，読

み を 広 げ て い く よ う な 教 師 起 点 波 及 型 の や り 取 り が 観 察 さ れ た 。 特 に 〈 事 例 ⑥

ｘ 〉 は今 回 観 察 し た 事 例 の 中で は 最 も 遅 い２ 月 の 事例 で あ り ，【 友 達 の 意見 に 対

する考え】をもちながら子供自身が意見をつなげながら話し合いをすることを意

識している様子が窺えた。そうした【友達の意見に対する考え】をつなげようと

する教師と子供のやり取りは以下の通りである。  

 

＜断片 1：友達の意見に対する考えをつなぐ教師と子供の やり取り〈研究２―

事例⑥x〉＞  

T22  116 ペ ー ジ の 絵 も ， あ の ， ２ 人 も 知 ら せ る 気 持 ち で 玄 関 に 座 っ て い

たんでしょう？  

Ｃ１  そ れ で す ご く ２ 人 で ， 腕 を ， 腕 を 組 ん で ， 一 緒 に 腕 を 組 ん で ， す ご

い に こ っ て 。 あ の 絵 だ か ら ， そ の く ら い ガ マ く ん が す ご く ， ガ マ く
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ん も カ エ ル く ん も す ご く そ の 時 は 喜 ん で い た ん だ と 思 い ま す … は い

っ！つながりました！  

C 数名   (手を挙げながら )おおお。  

Ｃ２  つながったって。  

Ｃ３  「博士」がきた。  

Ｔ23  はい，じんくん。  

じん  「なんできみが」って言ったのか分からない。  

Ｃ４  「つながり博士」じゃないよ。「つながりの神」だよ！  

Ｔ24  今，元に戻っちゃった。じゃあ，一回元にもどっていい？  

 

Ｃ１は，自らの読みを前に発言した友達の発言からつなげて発言するように意

識し，その後，Ｃ２，Ｃ３，Ｃ４が友達とつなげて話すことを価値づけるような

発言をしている。こうした教師起点波及型の やり取りは，研究２の小３による３

学期の〈事例⑥w・x〉の 2 事例で特に観察された。〈事例⑥〉の小３は算数を専

門とする教師であるが，インタビューでも，日頃から子供同士が考えをつなげ合

って子供と共に創っていく授業を大切にしていると述べていた。つまり，日々の

教師の関わりや学習経験の積み重ねがあることにより，身体的・物理的近接性が

ない環境構成であっても，教師起点波及型の やり取りが実現可能となってくる こ

とが示唆される。  

こうした研究１・２の日本のやり取りの起点の特徴について， 研究３ではアメ

リ カ ・ ベ ル ギ ー と の 比 較 を 行 っ た 。 そ の 結 果 ， 日 本 の 幼 稚 園 の み 子 供 か ら の 問

い・気づきが多く，日本の小学校及びアメリカ・ベルギーの幼小 の事例で は，す

べて教師からの発問が多いことが明らかとなった。しかし，教師起点であっても，

教師起点の教師―子供―教師という単線型のいわゆる IRE 連鎖(Mehan,  1979 )

ではなく，教師の発問に対し子供が口々に反応しそれを教師が取り上げながら読

みが展開していく教師起点波及型のやり取りは，アメリカの幼小，またベルギー

のエコールマテルネル と，教師と子供が身体的に近い【位置関係】で授業が始ま

った〈事例⑦〉でも見られた。  

教 師 起 点 の 発 問 か ， 子 供 起 点 の 問 い ・ 気 づ き が よ い か と い う 点 に 関 し て ，

Sipe(2008 ) が 指 摘 す る よ う に 教 育 的 配 慮 に 基 づ く 教 師 の 発 問 は 読 み の 力 を 高 め

るのに重要であると考えられるが，日本の幼稚園や，研究１の互いに近い【位置

関 係 】で の 読 み 聞 かせ を 行 った 〈 事 例 ⑨〉， ア メ リカ の 幼 小 や ベル ギ ー のエ コ ー

ルマテルネルと小学校の〈事例⑦〉のように， 子供が読みに係る問い・気づきを

教師にコントロールされることなく伸び伸びと 表現しながら読みに参加できる 子

供起点波及型や教師起点波及型の やり取りは，幼小の読むことの指導に連続性を
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も た ら す 一 つ の 方 途 と 考 え ら れ る 。 山 元 (2019) も 学 習 課 題 解 決 ・ 精 読 ス タ イ ル

から本研究で観察された子供起点波及型や教師起点波及型の ような子供の考えが

つながり，広がる創発的スタイルへと転換するため には，小学校においても読み

聞かせが有効であるとしている。  

また，断片１では， C １が絵を見て読み取り をしていることが分か る。研究１

で も 述 べ た よ う に ， 昌 子 (2008) は 国 語 科 に お い て 文 の 指 導 が 重 視 さ れ ， 絵 に つ

いてあまり扱わないために作品の読みが浅くなったり，困難になったりしている

こ と を 指 摘 し て い る が ，〈 事 例 ⑥ x 〉 の よ う に ， １ 年 生 の ３ 学 期 の 読 み の 授 業 で

あ っ ても ，【 テ キス ト 】 に 描い て あ る 挿 絵を 手 掛 かり に し な が ら読 ん で いる こ と

が示唆され，挿絵を十分に生かした読みの指導を行なうことは小学校 1 年生にお

い ても 重 要 であ る と 考 え られ る 。 この 〈 事 例 ⑥x 〉 の よう に ， 幼稚 園 と【 テ キス

ト】や【読み方】等の読みの環境構成に差異はあっても，読みの力や発達段階に

応じた小学校なりの， 子供の考えがつながり，広がる子供起点波及型や教師起点

波及型の読むことの指導や，挿絵 あるいは先行研究で指摘されてきたような小学

校の読むことの授業に絵本の読み聞かせを導入するなどの 指導の工夫によって幼

小の連続性が生まれてくると推察される。  

２)教師の発問と子供の問い・気づき 

教師の発問，子供の問い・気づきに関しては「自覚性」「指導範囲」「系統性」

の３点から連続性ある指導の方策が考えられる。 研究ごとに，この３点にどのよ

うな特徴が見られたか，またどのような方策が考えられるか，以下に述べる。  

まず研究１では，「自覚性」に関して，【前時の学習の確認】や【今後の学習の

確認】への言及は小学校でのみ観察された。幼稚園の読み聞かせが一回性の，子

供からの問い・気づきを生かした即興的活動であるのに対し，小学校の読むこと

の指導は単元内で物語を繰り返し読むことが求められる活動であり，幼児でも 1

回読んで内容の大体を把握できる『おおきなかぶ』を繰り返し読む意欲を維持す

るには，なぜ繰り返し読むのか，ということが子供に実感できる目的が必要にな

る 。 その 目 的 を 子 供に 自 覚 させ る の が ，【 前 時 の 学習 の 確 認 】 によ る 本 時の 意 味

づ け や，【 今 後 の学 習 の 確 認】 に よ る 読 みの 目 的 の設 定 と 考 え られ る 。 こう し た

読 み の目 的 の 設 定 の意 図 は ，研 究 １ の 〈 事例 ⑭〉「 は い ， い いで す か 。 この 『 お

おきなかぶ』で，国語の勉強の時に皆は何がしたい，どんなお勉強がしたいかを

教えてください」とい った発問に見られる。読み聞かせを無自覚に楽しむ幼稚園

とは異なり，小学校では子供自身が目的を達成するため複数回にわたって自覚的

に物語を読む。こうした「無自覚的な読み」から「自覚的な読み」への転換を促

す発問を接続の時期に取り入れていくことは，子供が主体的に読めるようにする

ために有効だと考えられる。  
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２ 点 目 に，「 指 導 範 囲 」 で あ る。 研 究 １ に お い て 子 供の 問 い ・ 気 づ き の 種 類は

幼小でほぼ差異がなく，幼稚園の子供にも読みの力の芽生えが窺える一方，教師

の発問は小学校で急激に種類が増えることが示唆された。幼小共通の発問も 多く

観察され，そうした幼稚園での読みの指導内容は小学校につながっていくと考 え

られるが，小学校で急に指導範囲を拡張するのではなく，幼稚園でも小学校で見

られた教師の発問に相当するような子供の問い・気づきが観察されているため，

子供の読みの力に応じて，幼児期から読みの指導範囲を段階的に拡張していくこ

とも可能であろう。  

３ 点 目 に「 系 統 性 」 で あ る。【 題 名 】 の よ う に 幼 小 共通 す る 発 問 で あ っ て も，

題名を唱和させる幼稚園と，題名の意味を考えさせる小学校では発問の難易度に

差がある。子供の読みの力の実態に即してこうした発問の難易度を調整したり，

先述した指導範囲を拡張したりすることで，読みの指導内容に系統性をもたせる

ことも重要であろう。 研究 1 の考察でも述べたように 丹藤(2018 )は，小学校低

学年では発達段階を考慮して「物語世界に浸らせることが優先される」とし なが

らも，テキストに明示されていることを読み取るような物語の読みの 基礎的指導

内容を提案しているが ，研究１における小学校の教師の発問【場面の様子や登場

人物の行動】【あらすじ】【感想】【展開】【人物・場面設定】がこれに相当し，研

究 １ の 小 学 校 の 事 例 は . 子 供 の 読 み の 力 に 即 し た 読 み の 指 導 内 容 と な っ て い る こ

とが示唆された。一方，幼稚園では，子供からの問い・気づきは多く，読みの力

の芽生えは十分にあると推察されるものの，教師があまり取り上げない事例もあ

っ た 。研 究 １ の 幼 ４は ，「 読 み 聞 か せ は読 み や 言 葉の 力 を つ け るも の と 考え た こ

とはなく，昼食前，降園前に気持ちを落ち着けるルーティンと考えている」とイ

ンタビューで答え，事例中も子供の問い・気づきを取り上げる場 面は２回しかな

く，教師の発話自体も少なかった。また，幼３や幼５は，保育室に『おおきなか

ぶ』の絵本を常設しており，幼３は「じゃあ，先生，この『おおきなかぶ』の絵

本 ，あ の ( 本 棚 を 指 し て ) 本 棚に 入 れ て お く か らみ ん な も 読 んで み て ね。」 と 日常

の読書につながるような声掛けをしていた。あるいは，幼２や幼６のように絵本

の 読 み聞 か せ の 後，『 お お きな か ぶ 』 の 即興 劇 を 行い 生 活 発 表 会へ の 動 機づ け と

した事例もあった。このように，幼稚園教師のインタビューや子供への言葉掛け，

活動の展開から，幼稚園における読み聞かせは，小学校の国語の読む ことの指導

とは異なり，読みの力を高めることだけを目的とするのではなく，毎日の生活の

中で心を落ち着け，人と人とのつながりを生み出す機能を果たしたり，他の活動

や個の読書への意欲につなげたりする多様な目的をもつことが分か った。幼稚園

教育要領においても，領域のねらいや内容を総合的に指導するよう明記されてお

り，幼稚園における読み聞かせの指導内容をそのまま小学校の 読みの指導内容 に
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つなげて考えることはできない。しかし，研究１では，幼稚園においても子供の

読みの力の芽生えが見られ，教師も子供の育ちや気づきに合わせた読むことの 指

導を読み聞かせの中で行なっている様子も窺えた。幼児期の読み聞かせについて

は ， 読 み っ ぱ な し で よ い ( 松 居 ， 2000 ) ， あ る い は 質 問 し た り 感 想 を 求 め た り す

ることは 控える べき ( 余郷，2015 )と する考 え方もあ るが， 伊崎 (2018 )は読 み聞

かせにおいても「絵本や物語の論理的解釈が不可欠となる。幼児教育を推進する

保 育 者 の 作 品 理 解 が ， 幼 児 期 の 言 語 発 達 に 直 結 す る か ら 」（ p.9 ） と し て い る 。

領域「言葉」の内容や内容の取扱いに示され る「言葉の響きやリズム，新しい言

葉や表現などに触れること」や「絵本に親しむこと」は，単純に絵本 の読み聞か

せ の 量を 増 や せ ば 良い と い うも の で は な く，「 絵 本・ 物 語 の 魅 力を ひ も とき ， 作

品の論理的・構造的な解釈を読み解くことを通して，保育環境構成として具現化

できる」（伊崎 ,  2018 ,  p .12）としている。伊崎 (2018 )の指摘は，幼児期の言語

発達における読み聞かせの重要性を示すとともに，読み聞かせを行う際には教師

等の作品理解が欠かせないことを示している。読み聞かせにおける 読みの指導内

容について教師が徹底して作品理解をすることで，子供にすべてを指導するとい

うことではなく，子供からの問い・気づきが生じたときに，それを意味づけ，学

級に問い返し，読みを共有したり，深めたりすることが可能であることが示唆さ

れる。  

研究２の長期的視点からの研究においては，研究１の同一教材と同様，幼稚園

における読み聞かせが多様な目的をもち ，教師はその目的に合わせた読み方をし

ていることが示唆されたが，教師が子供からの問い・気づきを取り上げたり，教

師から発問を行ったりしながら読み聞かせが行われた事例が非常に多く見られた。

研究１の同一教材の『おおきなかぶ』はすべて１学期，２学期に行われていたが，

研究２の事例は３学期の事例であったため，読み聞かせを通して育まれる読みの

力が小学校での読みの力につながっていく側面があることを教師が意識し，子供

の問い・気づきを読みの指導内容 として取り上げたり，教師からの発問を したり

することで，子供の読みの力に沿った系統的で幼小の連続性ある読むことの指導

を行なおうとする意図があることが窺えた。研究２についても研究１の同一教材

の結果から見出された「自覚性」「指導範囲」「系統性」の３点から連続性ある指

導の特徴を考察する。  

１ 点 目 は，「 自 覚 性 」 で あ る 。研 究 １ で は 【 前 時 の 学習 の 確 認 】 や 【 今 後 の学

習の確認】への言及は小学校でのみ観察されたが，研究２では幼稚園の教師の発

問で両方が観察され，子供の問い・気づきでも【今後の学習の確認】が観察され

た。これは，幼稚園でチャプター・ブックの読み聞かせが行われたため，前の章

のあらすじの確認や次回の章の紹介などがなされたためである。幼稚園でも就学
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前になるとチャプター・ブックのように 章立てのある物語の読み聞かせを行うこ

とが，幼稚園の教師へのインタビューからも明らかとなった。こうしたチ ャプタ

ー ・ ブッ ク を 読 む 際に は，【 前 時 の 学 習の 確 認 】 や【 今 後 の 学 習の 確 認 】な ど 本

時に読む章の意味づけ をしたり，次回読む章の内容を簡単に紹介し たりする教師

の発問が見られ，物語の流れを考えながら見通しをもって読んでいく力が求めら

れ て いる こ と が 示 唆さ れ た 。さ ら に ， 小 学校 に な ると ，【 前 時の 学 習 の 確認 】 や

【今後の学習の確認】に加え，教師の発問にも子供の問い・答えにも【本時の学

習の確認】が見られるようになり，子供自身も本時の読みのめあてに自覚的にな

り，読みの授業に臨む様子が窺えた。こうした【本時の学習の確認】はたとえば，

〈 事 例 ⑤ ｓ 〉 の 教 師 の Ｔ 74 「 で は ， 今 日 の ワ ー ク シ ー ト は 一 番 最 初 の 場 面 の と

ころです。えーと，どんな風に書いてあるかというのを教科書から抜き取るだけ

なんだけれども。じゃあ，まず名前を書いて待ちましょう。 めあてを言います ，

その後」といった発言のように，教師から一方的に提示されることもあれば，同

じ く 〈 事 例 ⑤ ｓ 〉 の T79 「 あ の ね ， き っ と み ん な が 一 番 最 初 に 読 ん だ 感 想 を 書

いてくれたものの中にとてもいいものがたくさんあって。一つね，どうしてだろ

うって書いている人がいるのね… えーと，くじらぐもは何で学校が好きなんだろ

うって，はてな書いている人がいました 」という発言のように，前時にノートに

書いた子供の初発の感想にある子供から出てきた疑問を取り上げ，それを今日読

み取るべきめあてとして子供に問い返しているパターンも見られた。あるいは，

〈事例⑥ｖ〉のように，子供からの問い・気づきを取り上げて他の子供たちに返

し，音読のめあてとしている様子も窺えた。  

  

＜断片２：子供の気づきからめあてをたてる〈事例⑥ v〉＞  

Ｔ３  はい，では一回宿題だったから，みんながどれくらい読めてるか

やってみよっかな。」  

ＣＡ   (教科書を机につけて開き，読む姿勢をとる )  

Ｔ４  おうちでそういう風に読むことにしたっけ？そうだね，しゅんす

け君みたいにこうやって読むんだったね。  

かずひろ１  楽しく読みましょう！  

Ｔ５   か ず ひ ろ く ん が ，「 楽 し く 読 み ま し ょ う 」 っ て 言 っ て く れ ま し

た 。「 楽 し く 読 み ま し ょ う 」 っ て 思 っ て な い 人 が ， １ ， ２ ， ３ ，

４，５人。まだだねえ。あと１，２。最後はたいちゃんとりんく

んですね。あら，ことのちゃんだめになっちゃいました。   

Ｃ  ちゃんと持ってないと読めないよ。  

Ｔ６  待ってるよ。  
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かずひろ２  楽しく読みましょう！  

  

こ う し た子 供 か ら の 【 本 時 の 学習 の 確 認 】 が 提 案 さ れた 際 に ， 教 師 が 取 り 上げ

て全体に返すことで，発言した「かずひろ」は自信をもち，何度も自分の考えた

音読のめあてを繰り返す様子が見られた。この〈事例⑥ｖ〉は６月２日の事例で

あるが，子供一人一人が学習のめあてをもって読みの授業に臨む小学校の授業の

展開にも慣れた頃，この事例のように子供自ら【本時の学習の確認】をしたこと

をきっかけとし，教師が取り上げて認めることで，幼児期の無自覚的な読みの力

の芽生えの時期から，小学校期の自覚的な読みへ子供たちが自信をもって移行し

ていくことができると 考えられる。  

２ 点 目 に，「 指 導 範 囲 」 で あ る。 研 究 １ の 同 一 教 材 の場 合 は ， 教 師 の 発 問 が幼

稚園と小学校を比較すると小学校の方が倍近く観察されたが，研究２の長期的視

点での調査では，幼稚園でも子供の問い・気づきだけでなく教師の発問も頻繁に

観察されるようになり，また幼小共通の教師の発問や子供の問い・気づきも多く

なっていることが明らかとなった。研究１と研究２の事例は同一教師による連続

する事例ではないが，研究１は主に幼稚園は１，２学期の事例であり，研究２は

３学期の事例であることから，小学校で急に指導範囲が拡張され るのではなく，

子供の読みの力の芽生えに応じて，１学期から３学期にかけて幼児期から読みの

「指導範囲」が徐々に拡張されていることが示唆される。  

最後に，「系統性」である。研究１の同一教材と同様，【書誌情報】の発問は幼

小共通であったが，題名を唱和させるだけの幼稚園と，題名の意味を考えたり，

ジャンルを考えさせたりするなど幼小の発問に難易度の差が見られた。発問の難

易度や指導範囲を子供の読みの力の実態に即して段階的に引き上げていくことの

重要性についてはすでに研究１で指摘した通りである。研究２の長期的視点から

の調査では，幼稚園の３学期には小学校の読むことの指導で問われるような教師

の発問や，それと共通する種類の子供の問い・気づきが見出され，研究１の同一

教 材 の 結 果 と 合 わ せ る と ， 幼 稚 園 に お い て も 読 み の 指 導 内 容 に 就 学 に 向 け て の

「系統性」が見られたと考えられる。一方，小学校では，幼稚園で観察された 教

師 の 発問 や 子 供 の 問い ・ 気 づき だ け で な く，【 学 習方 法 】 を 学 級で 確 認 した り ，

あ る いは 読 み の 【 根拠 】 を 【テ キ ス ト 】 に求 め た り，【 音 読 の評 価 】 や 【友 達 の

意見に対する考え】を交換したりするような，幼稚園の読むことの指導では全く

見られない教師の問いや子供の問い・気づきも見られた。今回の少ない事例数で

は断言することはできないが，こうした小学校での読むことの指導を特徴づける

よ う な指 導 内 容 に つい て は，【 音 読 の 評価 】 の よ うに 文 字 や 言 葉を 流 暢 に読 め て

いるかどうかを確認するような教師の発問は比較的１学期に多く見られ，読みの
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【根拠】を求めたり，読みについての【友達の意見に対する考え】をつないで話

し合っていくことを求めたりする教師の発問は３学期になるにつれ増えていく傾

向が見られ，子供の読みの力に合わせた指導内容の「系統性」があることが示唆

された。今回観察された読みの指導内容だけでなく，他にも考え得る指導内容を

抽出し，系統的に指導していくことが今後求められる。  

研究２の長期的視点からの調査においても，研究１の同一教材の調査結果と同

様，幼稚園における読み聞かせが ，生活における興味・関心とのつながり を大切

に し た り 〈 事 例 ③ h ・ ③ i 〉， 想 像 を 広 げ て 物 語 を 味 わ っ た り 〈 事 例 ① a ・ ① ｂ ・

② ｇ 〉， そ れ に 加 え て 長 い お 話 の あ ら す じ を つ か み な が ら 読 ん だ り 〈 事 例 ① d ・

①e・③ j・③k〉，就学に向けて一人一人が本をもって読む経験ができるようにし

たり〈事例①ｃ〉など 多様な目的をもち，教師はその目的に合わせた読み方をし

ていることが示唆された。また， 幼稚園でも３学期には 子供起点の問い・気づき

だ け でな く ， 教 師 起点 波 及 型の や り 取 り が全 事 例 で観 察 さ れ た り ， 以 下，〈 事例

① c〉 の よ うに 個 別 【 テ キス ト 】 を用 い な が ら 子供 起 点 波及 型 の 読 み 聞か せ が行

われたりした。  

 

＜断片４：個別テキストを用いた読み聞かせにおける子供起点波及型の やり取

り〈事例①c〉＞  

T86  ピンポンパンポーン。  

C1  けいご先生！  

C２  あー！  

T87  ただいま，10 階催物場にて，北海道展を開催中です。ピンポンパンポ

ーン。  

C１  私のお母さんも赤色にしなさいって言われた，先生。  

T88   本当？  

C３  やっぱり黄色にした。  

T89   本当。じゃあ，はるちゃんは何色にすんのか…   

C４  ピンク！  

T90  ペロ…じゃあ，次のページ。ペロリンチョ。  

C５  ピンク！  

C６  黒！  

C７  水色！  

T90  やっぱりこれにする！  

C10  黄色とかね。  

T91  あ，はるちゃんはピンクにしたんだね。（後略）  
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読み聞かせが進んでい く中で，C１が自 身の ランドセル選びの経験 を話し始め

ている。そこに，C３が反応したり，教師が T89 で登場人物はどうかなのかを子

供たちに問い直したりすると，たくさんの子供たち の発言が波及的に広がって い

く様子が分かる。個別の【テキスト】を用いていても，子供たち が波及的にこう

した反応を示し，教師が問い直しつつつながっていくのは， 教師と子供同士の身

体的な 近接 性が 影響 し ている こと が推 察さ れ る。 一 方， 小学 校で も 〈事例 ④ n〉

のように少人数のグループで子供たちだけ子供起点波及型で話し合いをしたり，

〈事例⑥ｘ〉のように教師起点でも子供同士が考えをつなげ合ったり， 文章だけ

でなく挿絵を用いながら読んでいくことで，接続の時期の子供の読みの力に即し

た，「 子 ど も の 考え が つ な がり ， 広 が る 創発 的 ス タイ ル 」 の 読 みの 指 導 内容 に つ

ながり，系統的で幼小の連続性ある読むことの指導となっていくと考える。  

研究１・２から，読みの指導内容に関して，子供からの問い・気づきを大切に

し，教師の計画していた指導内容と結び付けながら読み聞かせや授業を展開して

いくことで，学級の子供の読みの力や経験に合わ せた指導範囲の拡張や系統性あ

る指導が可能となると考えられる。  

こうした研究１・２の日本の幼小の読みの指導内容について研究３では多文化

比較を行った。アメリカ・ベルギーの事例に見られた教師の発問，子供の問い・

気づきと比較し，以下のような日本の特徴が明らかとなった。日本の幼稚園はベ

ルギーのエコールマテルネルと教師の発問に共通性があり，絵本を通して【場面

の 様 子 や 登 場 人 物 の 行 動 】 を 読 み 取 っ た り ， 次 の 展 開 を 【 予 想 】 し た り ，【 生

活・知識とのつながり】について考えながら読み聞かせが行われていた。しかし ，

ベルギーでは，【言葉の意味】理解や語彙習得，【発音への意識】等の指導意図が

見られ，この点はベルギーのエコールマテルネルとアメリカの キンダーガーデン

に共通点が多かった。一方，小学校については，日本とアメリカは読みの環境構

成は全く異なるが，教師からの問いが多いこ と，そして【場面の様子や登場人物

の 様 子】【 人 物 ・場 面 設 定 】な ど 想 像 を 広げ て 物 語を 読 む 読 解 指導 に 特 化し た 発

問が多い傾向が見られた。しかし，ベルギーの小学校 の事例では，読みの環境構

成は日本の小学校と共通点が多いものの，教師からの発問や子供からの問い・気

づきは，発音と文字を対応させたり，文字を正しく書いたり，語彙を増やしたり

することに重点が置かれ，読解指導中心の日本やアメリカの教師の発問の種類と

は異なる点が多かった。  

こうしたアメリカやベルギーの読むことの指導については， 研究３でも述べた

通り，近年，欧米の読みの教 育においてボトムアップ (発音や文字・単語の綴り)

からの指導かトップダウン (テキストから文字や音 )からの指導かではなく， その

両方を合 わせたア プロ ーチがな されるよ うに なっ てき た（Wyse & Goswami ，
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2010) 背景があり，今回調査を行ったアメリカの幼小の事例には，こうした 指導

法に対する考え方の変化が窺える。一方ベルギーでは，エコールマテルネルでは

読み聞かせの中で【文字等への気づき】や【発音への意識】を指導 するようなボ

トムアップとトップダウンが融合した指導を していたのに対し，小学校は容易な

構文，短い文章という特徴をもつ，いわゆるフォニックス用の【テキスト】が用

いられ，子供が自分で文字を読み，単語を理解して，短い文を読む というボトム

ア ッ プの 読 み が 依 然と し て 重視 さ れ て い る様 子 が 窺え た 。〈 事例 ⑧ 〉 で は， 子 供

がフォニックスを適用しながら一人で文字を音にし ，文を読む復号化のプロセス

が見られたが，かなりの個人差が見られ， 困難を極め子供もいた。しかし，一人

一人個別の【テキスト】の読みが求められ，学級全体でのやり取りがほとんどな

いため，子供が途中で離席して教師や友達に質問したり，おしゃべりを始めたり

する様子も観察された。こうしたフォニックスに準拠した単調な文を読む学習 と

その方法について，Wyse  & Goswami(2010)も子供の読みのモチベーションを

下げることになる可能性があると指摘している。アメリカやベルギーの事例は，

先にも述べたようにごく限られた地域の少ない事例のため一般化することはでき

ないが，抽出された特徴は先行研究からも少なからず他の欧米の読むことの指導

にも共通して見られることが示唆されるため ，今後も事例を増やし ながら検討し

ていく必要のある点である。  

一 方 ， 日本 の 小 学 校 学 習 指 導 要領 で は ，【 文 字 等 へ の気 づ き 】 や 【 発 音 へ の意

識】は〔知識及び技能〕で，物語等の文学的文章の読みは〔思考力，判断力，表

現 力 等〕 の 「 Ｃ  読む こ と 」で 指 導 す る こと を 求 めて い る 。 し かし ，〔 知 識 及び

技 能 〕に 関 す る 配 慮事 項 に は，「 ⑶ 第 ２の 各 学 年 の内 容 の 〔 知 識及 び 技 能〕 に 示

す 事 項に つ い て は，〔 思 考 力， 判 断 力 ， 表現 力 等 〕 に 示 す 事 項 の指 導 を 通し て 指

導することを基本とし，必要に応じて，特定の事項だけを取り上げて指導したり，

それらをまとめて指導したりするなど，指導 の効果を高めるよう工夫すること」

（ p.38 ） と 示 さ れ て お り ， 関 連 さ せ な が ら 指 導 す る こ と を 基 本 と し て い る 。 読

解 に は そ れ を 支 え る 文 字 ， 単 語 の 認 識 や 文 法 の 理 解 が 求 め ら れ る が ， そ う し た

〔 知 識及 び 技 能 〕 の指 導 事 項だ け を 取 り 立て て 指 導す る の で は なく ，〔 思 考 力，

判断力，表現力等〕の読むことの指導事項と関連させながら読みの力を育んでい

く よ う な ボ ト ム ア ッ プ と ト ッ プ ダ ウ ン の バ ラ ン ス の 取 れ た 読 む こ と の 指 導 が ，

Wyse  & Goswami(2010) らも指摘するように大切にすべきと考えられる 。  

 

（４）今後の読むことの指導の幼小接続のあり方の試案 

 総合考察で述べてきた通り，日本の幼稚園と小学校の読むことの指導について，

読みの環境構成と読みの指導内容 の二つの観点から分析したところ，様々な差異
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と共通性があることが明らかとなった。しかし，この差異と共通性から連続性の

ある指導を提案していくためには，まず，幼児教育と小学校教育がそれぞれどの

ような目標に向かって教育が行われているのか，またその教育の中でどのような

読みの力を育むことが 求められているのかが分からなければ，現在独立に存在し

ている双方のカリキュラムを 連続性・一貫性のあるものとしてつないでいくこと

はできない。そこで，カリキュラムの内容や方法を検討する前に，現在，幼児教

育と小学校教育がそれぞれどのような力を 子供に育むことをねらいとしているか

について考える必要があるだろう。  

要領や指針は，時代に即した保育・教育を行うための国の方針であるため，改

訂(改定)にはその時代に求められる力が反映される が，今回も，そうした時代の

変 化 を 捉 え た 改 訂 （ 改 定 ） と な っ て い る 。 内 閣 府 (2016 ) は ， こ れ か ら の 時 代 は

狩 猟 社 会 ， 農 耕 社 会 ， 工 業 社 会 ， 情 報 社 会 に 続 く ，「 超 ス マ ー ト 社 会 (Soc ie ty  

5 .0) 」 と 呼 ば れ る 時 代 で あ り ， 超 ス マ ー ト 社 会 と は 「 サ イ バ ー 空 間 ( 仮 想 空 間 )

とフィジカル空間(現実空間 )を高度に融合させたシステムにより，経済発展と社

会的課題の解決を両立する，人間中心の社会 」であるとしている。超スマート社

会 で は ， AI が 膨 大 な 情 報 が 瞬 時 に 収 集 ， 処 理 ， や り 取 り を す る 「 VUCA 」

（ Volat i l i ty ： 変 動 性 ， Uncerta inty ： 不 確 実 性 ， Complex i ty ： 複 雑 性 ，

Ambigu it y：曖昧性）の時代となる。こうした VUCA 時代に，世界経済の発展

と社会的課題の解決を図りながら持続可能な社会を形成していくためには，学校

教育で学ぶ知識・技能では到底足りず，社会に出ても常に情報更新していく必要

が あ る 。 そ の た め ， Soc iety  5 .0  に お い て 求 め ら れ る 力 は ， 知 識 ・ 技 能 、 思 考

力・判断力・表現力をベースとして、言葉や文化、時間や場所を超えながらも自

己の 主 体性 を 軸に し た 学び に 向か う 一人 一 人 の能 力 や人 間 性で あ る と， Soc ie ty  

5 .0  に向けた人材育成に係る大臣懇談会 (2018)は指摘する。   

 つま り ， 超 スマ ー ト 社 会， VUCA の 時代 を 生き る 子 供 たち に は ， 第１ 章 で述

べた幼児教育の要領・指針及び小学校学習指導要領 に示された３つの資質・能力

が求められており，この資質・能力を乳幼児期から社会に出るまで 主体的・対話

的で深い学びを通して，一貫して育成することが求められていると言える。短期

的な視点で幼児教育と小学校１年生を円滑につなげばよいのではなく，その先の

小学校２年生以降中学年，高学年，また 中学校，高校と育っていく 子供たちの  

将来を見据えてその指導を考えていく必要があると言える。こうした予測不可能

な VUCA 時代において，我々がどのような幼児教育と小学校教育を大切にして

いったらよいかについて，2021 年１月に中央教育審議会より「「令和の日本型学

校教育」の構築を目指して～全ての子供たちの可能性を引き出す，個別最適な学

びと，協働的な学びの実現～ (答申)」が出され，資質・能力を育む教育課程の編
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成にあたって以下の点に留意するよう述べている。  

 

また，2021 年７月から「幼児教育と小学校教育の架け橋特別委員会」が開か

れ，幼児期後半の教育から小学校教育にかけての接続 の時期における幼保小の架

け橋プログラムが検討されている。秋田 (2021)は，OECD や各国の長期縦断研

究等において，質の高い幼児教育・保育 が，言語の使用やアカデミックスキルの

芽生え，早期の識字および計算，社会情動的スキルなどといった様々な領域の子

供の早期発達とその後の就学後のパフォーマンスにとって有益であること，また，

幼児教育と小学校教育のカリキュラムの一貫性や継続的な幼保小接続の取組が，

その後の子供たちの学力や社会的成長と関連していることも示唆している。特に，

(幼児教育と小学校教育，言語教育に関わる部分のみ抜粋・要約 )  

〇３つの資質・能力の柱をバランスよく育成する。  

〇 ICT も活用し，「個別最適な学び」と「協働的な学び」を充実する。  

〇発達段階を考慮し，言語能力，情報活用能力，問題発見・解決能力等の学習の

基盤となる資質・能力を育成する。教科書を含む多様なテキスト及び各種資料を

適 切 に 読 み 取 る 力 を 育 成 す る 。 ま た ,  内 容 を 適 切 に 読 み 取 れ る 教 材 の 工 夫 を す

る 。 判 断 の 根 拠 や 理 由 を 明 確 に し な が ら 自 分 の 考 え を 述 べ る 力 も 身 に 付 け さ せ

る。  

〇幼児が主体的に環境と関わり，直接的・具体的な体験を通して豊かな感性を発

揮したり好奇心や探究心が高まったりしていくなどの幼児期の学習を小学校以降

にもつなげる。  

○ 小 学 校 低 ・ 中 学 年 に お い て は ， 安 心 し て 学 べ る 居 場 所 と し て の 学 級 集 団 の 中

で，基礎的・基本的な知識及び技能を確実に定着させるとともに，知識及び技能

の習得や活用の喜び，充実感を味わう活動を充実する。  

○小学校低学年において，教師が提示する課題を自らの学習課題として捉え， 他

の児童や教師との対話が学びを深めるために存在する ことを理解する「学びの自

覚化」が必要である。語彙については，意味・文脈を含めた語彙の獲得など言語

能力の育成を図る。  

○発達段階にかかわらず，児童生徒の実態を適切に捉え，その可能性を伸ばす環

境を整えていく。例えば，教科等を学ぶ本質的な意義や学習状況を児童生徒に伝

える，児童生徒同士の学び合いを取り入れた授業展開を行う。  

〇中学年以降，学習の進め方(学習計画，学習方法，自己評価等 )を自ら調整して

いくことができるよう，発達の段階に配慮しながら指導する。  
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５歳児において，遊びや暮らしの中での気づきから探究へという学びのプロセス

が遊びの中で保障されること，さらに小学校１年生以降 にも保障されていくため

の連携と接続が重要であるとしている。  

こうした時代のニーズと本研究で示唆されたことを踏まえ，今後の読むことの

指導の幼小の円滑な接続についての試案を提出したい。全体的な構想は，表 5―

１に示した通りである 。研究１～３を通して，幼児期にも読みに関する資質・能

力は育まれ，それが小学校に入学以降に伸びていく力の芽生えや基盤とな ってい

くことが示唆された。つまり ，資質・能力は，幼児期あるいはそれ以前からの芽

生えと十全な発揮が繰り返され，高等学校あるいはそれ以降まで連続的に育まれ

ていく性質をもっていることに鑑みると，現在一般的に用いられているような就

学前のアプローチカリキュラムや小学校入学直後のスタートカリキュラム，ある

いは小学校入門期という分断した，小学校教育がスタートの前提となるような言

い方は適さない。そこで，この幼小接続の配慮が必要な時期を，本研究では， 研

究２の長期的調査で幼児教育と小学校教育の重層性が見られた 幼稚園の３学期頃

～１年生の１年間と捉え，これを「接続の時期」とする。幼児期後半～就学後 1

年には，幼児期と児童期の異なる発達段階の両方の 特性や，芽生えと十全な発揮

が濃淡をもって重層的に見られる ため，子供の実態に合わせた「接続の時期」の

読むことの指導のあり方を検討する必要がある。また，ここで試案の対象とする

読むことの指導は，幼稚園においては領域言葉，そして第 1 章で述べたように，

小学校国語科においては〔思考力，判断力，表現力等〕 の「Ｃ  読むこと」の指

導とする。  

以下，本研究の分析の観点に沿って，今後の幼小の「接続の時期」の読みの指

導の試案(表５―１)について 述べたい。  

①読みの環境構成について 

 【テキスト】については幼小共通して共同の絵本を用い，子供が安心感と一体

感をもって学習に臨めるように，また教師と子供同士が身体的に近い【位置関係】

になるようにすることである。研究１・２を通して幼稚園の事例では，すべての

教師と子供同士，そしてテキストが物理的・身体的に近い【位置関係】で共同の

【テキスト】である絵本のみに共同注意を向けながら読み聞かせが行われ ていた。

一方，小学校では研究 2 の事例から明らかになったように入学後すぐに，教師と

子 供 同士 が 物 理 的 ・身 体 的 に遠 い 【 位 置 関係 】， そ し て 個 別 の【 テ キ ス ト】 と 複

数の【教材・教具】を用いる環境構成となってしまっている。 小学校に入学した

ばかりの子供たちにこうした大き な変化が急激に起こることは，様々な戸惑いに

つながることが予期される。 研究１の小学校の〈事例⑨〉のように，小学校入門

期においても互いを近い【位置関係】にし，絵本のような共同の【テキスト】 を  
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用いて指導することで，安心感や学級の一体感を生み出 すことができると 考えら

れる 。 ま た， 昌 子 (200 8) ， 住 田（ 2015 ）， 藤 森・ 吉 永 （ 2019 ） も 指摘 す る よう

に，小学校に入学しても，特に接続の時期には，子供たちが想像を広げて物語を

楽しんだり，理解したりできるように，絵本の文章部分を耳で聞くだけではなく，

絵や周りの友達，教師の反応を手掛かりに読み聞かせが聞けるような環境構成を

することが重要であると考えられる。たとえば，教師と子供たちと【テキスト】

である絵本が身体的・物理的に近い【位置関係 】になるようにし，教師と子供，

子供同士が絵本に物理的な共同注意を向けられるようにすることで ，言葉を獲得

したり，物語の理解をしたりしやすい環境構成とする。また，研究２の幼稚園の

表５－１　幼小の接続の時期における読むことの指導の試案

幼稚園 接続の時期 小学校

絵本(共同) 〇 〇

教科書(個別) 〇

教師の読み聞かせ 〇 〇

教師と子どもで斉唱する 〇

教師の範読 〇

子供による音読 〇

子供による黙読
〇

※一例にあり
〇

共同
〇

※少ない
〇

※少ない
〇

個別 〇

なし 〇

互いに距離が近い 〇 〇

互いに距離が遠い 〇

読みは1回のみ 〇 〇

読みを繰り返す 〇
〇

　※1時間内(単元内)で
読みを繰り返す

読みの前または後に
活動あり

〇
〇

※言語活動を取り入れる
〇

教師起点単線型 〇

子供起点波及型 〇 〇 〇

教師起点波及型 〇 〇

回数多い
〇

※徐々に増やす
〇

回数少ない
〇

※研究2で多い

発問読前
〇

※学びの目的意識
〇

発問読中 〇

発問読後
〇

※読みの交流
※学びの振り返り

〇

回数多い 〇
〇

※子供の問いを取り上げて読
みに生かす

回数少ない 〇

問い・気づき読前 〇

問い・気づき読中 〇 〇

問い・気づき読後 〇 〇

観察されず 〇

発問や気づきの起点

教師の発問

子供の問い・気づき

テキスト

施設種別

環
境
構
成
的
要
素

読み方

教材・教具

位置関係

活動の展開

言
語
指
導
的
要
素
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〈 事例 ① c 〉の よ う に ， 教師 と 子 供が 身 体 的 に 近い 【 位 置関 係 】 で ， 個別 の 【テ

キスト】を持ち寄って，個々の【テキスト】に観念上の共同注意をむける読みの

指導を段階的に取り入れることで，個別 の【テキスト】の読み方に徐々に慣れて

い く とい う 方 法 も 考え ら れ る。【 教 材 ・教 具 】 は 共同 の も の か ら個 別 へ ，徐 々 に

増やしていく等の工夫により，共同注意の向けやすさを接続の時期には大切にし

ていることが必要であろう。  

【読み方】については，研究１の〈事例⑨〉やアメリカの幼小で見られたよう

に，教師が絵本を読み聞かせをすることで，子供が自分で文字を読んで物語 も理

解するという負荷を少なくする。こうした【読み方】の工夫により，次第に 高度

で複雑な物語の読解ができるようになると共に，そうした物語の読みと関連させ

ながら，研究２の〈事例④ l・⑤p・⑥ｖ〉のように班ごとに「あいうえお」の歌

を作るなど，語彙を増やしたり，明瞭な発音で音読 したりするなどの〔知識及び

技能〕における読みの指導事項も併せて指導していく ようにする。幼児期に慣れ

親しんだ物語であれば，研究１の〈事例⑨〉で観察されたように，子供たちが読

みに関われるように教師と一緒に知っている部分や言いたいところを一緒に 音読

するという方法も考えられる だろう。  

 【活動の展開】については，研究１の幼稚園の〈 事例②・⑥〉でも見られた 劇

遊びや，研究１の小学校の〈事例⑧・⑨・⑩〉で見られた 身体化・動作化，ある

いは授業内の教師の発言や教師へのインタビューから明らかとなった音読 劇など，

小 学 校 学 習 指 導 要 領 （ 2017 ） の 国 語 の 目 標 に 示 さ れ る 「 言 語 活 動 」 を 通 し た 学

級の子供の興味・関心に応じた活動を行ったり，一緒に活動したい仲間が集まっ

て協同的な学びができるようにしたりすることが重要であろう。  

②読みの指導内容について 

１)発問や気づきの起点 

一柳(2010a)は「教師の問いではなく，子どもの問いに基づき授業が進んでい

くことも，学びを深めるにあたり重要である。なぜなら，その問いは，教材と子

供が出 会う 中で生 まれ た「 真 正な 」もの だか らであ る」（ p.23 ）と いう。 こう し

た 子 供 の 問 い や 気 づ き を 起 点 と し ， 山 元 (2019) が 子 供 の 考 え が つ な が り ， 広 が

る創発的スタイルとする本研究で観察された【子供起点波及型】の やり取りを大

切 に す る 。 一 方 ， Sipe(2008) が 述 べ て い る よ う な 教 師 か ら の 問 い も 読 み の 力 を

育 む に は 重 要 で あ り ， 接 続 の 時 期 は ， 中 央 教 育 審 議 会 (2021) が 「 教 師 が 提 示 す

る課題を自らの学習課題として捉え，他の児童や教師との対話が学びを深めるた

めに存 在す るこ とを 理 解する 「学 びの 自覚 化 」」 (p .40) が求 めら れ る時期 でも あ

るため，子供たちからの問い・気づきに読みの力の芽生えが見られるように なっ

てきた時期から，少しずつ教師起点の発問も増やしていくようにするとよい。そ
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の際， IRE 連鎖のように教師―子供―教師という単線型のやり取りではなく，投

げかけた教師の発問に対して子供たちが自分の考えを 波及的に伸び伸びと述べら

れたり，友達と自由に読みを交流したりできるような【 教師起点波及型】の発問

も取り入れていく。本研究でも研究１で調査対象とした 年長組１・２学期よりも

前の幼稚園の実践では教師起点波及型が多く，研究２の年長組 3 学期には教師起

点波及型や子供起点と教師起点が混じったような波及型の やり取りが見られたり，

小学校でもグループ学習で子供起点波及型の やり取りが見られ，自身の読みを伸

び 伸 び 表 現 し た り で き る よ う な 教 師 の 指 導 の 工 夫 が 求 め ら れ よ う 。 高 橋 ・ 徳 渕

(1994) は 集 団 で の 絵 本 の 読 み 聞 か せ 場 面 で の 幼 児 の 相 互 作 用 に つ い て 「 3 歳 児

の発話は散発的であり他児の発話に影響することはあまりなく， 4 歳児では他児

の発話に誘発される発話が増加してくるが，発展型発話は少ない。 5 歳児は他児

の発話を単にそのまま繰り返すばかりでなく，新たな内容を付け加えることが急

激に増えてくる」と述べているが，５歳児頃になると自分の読みや考えが出てき

て，それを言葉や他の表現で生じることができるようになってくる。こうした話

し合いの力の芽生えを大切にしながら，読みの力の芽生え を高めていくようにし

た い 。ま た ， 子 供 起点 の 問 い・ 気 づ き は，【 テ キ スト 】 と 向 き 合っ た 時 の子 供 の

素朴な問い・気づきであることが多いため，個々の子供の興味・関心，生活経験

と結びついていたり，読みの力を反映したりしているものと推測される。このた

め，教師が子供の読みの力に合わせた指導を実践するためには無視できないもの

ある。  

２)教師の発問・子供の問い・気づき 

 「自覚性」「指導範囲」「系統性」について，子供の 読みの力の芽生え の実態に

応じて，教師の発問の種類や，学級全体で取り上げる子供の問い・気づきの種類

を事前に計画し，指導の最中にも即興的に調整していくこと が大切であろう。一

柳 (2010a) は ，「 伝 統 的 な 教 室 の コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン を す べ て な く し ， 多 様 な 考

えの交流を行えば学びが深まるわけではない」，「知識や情報を獲得することが目

標ではなく，それらを用いて教材についての理解を深めることであり，そのため

の 問い や 教 材 を， 教 師 が 準備 し て い るか ど う か であ る 」 ( ｐ .25) と し てお り ，こ

うしたことは接続の時期のカリキュラムにおいても同様であろう。  

 まず，「自覚性」については，中央教育審議会 (2021 )が，中学年以降，学習の

進め方(学習計画，学習方法，自己評価等 )を自ら調整していくことができるよう，

発達の段階に配慮しながら指導するとしているように，小学校の低学年 もまた中

学年以降に伸長する資質・能力の芽生えの時期である。幼児期には子供自身は読

み聞かせを無自覚の内に楽しみながら読みの力が芽生えてくる。そしてその芽生

えを教師が取り上げて学級全体で話し合ったり，時に教師から投げかけた発問に
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子供たちが思いや考えを表現したりしながら，次第に子供自身が読みのめあてを

もって自覚的に読み，中学年になった時に「文章を読んで 感じたことや考えたこ

と を 共有 し ， 一 人 一人 の 感 じ方 な ど に 違 いが あ る こと に 気 付 く こと 」（ 文 部 科学

省 ,  2017b ,  p .34 ）ができようになっていくのである。 このように考えると，自

覚 的 な 読 み に な っ て い く 接 続 の 時 期 に は ，〈 事 例 ① d ・ ①e ・ ②f ・ ③j ・ ③ ｋ 〉 の

チャプター・ブックの読み聞かせのように長い物語を章ごとあるいは場面ごとに

区切 り な がら ，【前 時 の学 習 の 確認 】，【 本 時 の活 動 の 確認 】，【 今 後 の学 習 の 確認 】

といった見通しをもって読みの活動に参加できるような発問を大切にするとよい

だ ろ う 。 ま た ， 自 立 し て 読 む こ と が で き る よ う に 【 学 習 方 法 】 を 自 覚 し た り ，

【友達の意見に対する考え】 に気づいたり，取り入れたりしながら読んでいける

とよい。  

 また，「指導範囲」「系統性」に関しては，教師が発問したり，子供の問い・気

づきを取り上げて，研究３のアメリカの読み聞かせを用いた読みの指導のように，

読みの前にどんな物語か【表紙】や題名や作者のような【書誌情報】から【展開】

を【予想】させたり， 子供の経験や本との関わりに関する【生活・知識とのつな

が り】【 読 書 経 験】 を 引 き 出 す 発 問 や 子 供の 問 い ・気 づ き を 取 り上 げ た りす る と

よいだろう 。アメ リカ の CCSS に 示され て いるよう に 読みの 指導 内容に 「 系統

性」をもたせ，段階的に「指導範囲」を拡張するために発問の種類を徐々に増や

していくことも大切である。 接続の時期には，同じ種類の発問でも，絵や文章に

明示されている情報の読み取りから始め，次第に絵や文章から【根拠】をもって

推論することが求められるような 読みに移行していく。 たとえば，研究１・２ の

幼 小 で見 ら れ た よ うな 【 場 面の 様 子 や 登 場人 物 の 行動 】【 人 物・ 場 面 設 定】 の よ

うな絵本の絵や文章に明示されている情報から【登場人物の気持ち】やその変容，

【 あ らす じ 】 や 【 展開 】 の よう に 「 系 統 性」 を も たせ つ つ ，「指 導 範 囲 」を 広 げ

ていくようにする。そして読み聞かせ後には ，読んだことについて子供たちがど

んな【感想】，あるいはもう少し精緻化された【問い】をもったかを ，【友達の意

見 に 対 す る 考 え 】 を 伝 え な が ら 読 み 深 め て い く こ と が で き る だ ろ う 。 そ の 際 ，

「 自 覚性 」 を 一 層 高め る た めに ，【 学 習方 法 】 を 子供 た ち が 知 った り ， 自ら 考 え

たりしながら，学習を進めていくとよい。さらには，子供たちが興味をもった本

を自分で読んでいけるように【文字等への気づき】を 認めたり，自分で絵本を読

んでみるよう【読みの促し】をしたりしていくことも大切である。 こうした【テ

キスト】内容に直接かかわる教師の発問や子供の問い・気づきに関しては，読み

聞かせの最中に物語の展開に支障が出るような場合は受け止める程度に留め，読

み聞かせ後に話し合うようにするとよい。  

 とはいえ，幼児期においては，幼稚園教育要領にも示されているように，絵本
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や物語についての指導は読みの力を高める目的のためだけに行なわれるものでは

ない。上記の読みの指導内容の試案は，あくまで子供にその読みの力の芽生えが

見えてきた時機を捉え，子供からの問い・気づきとして現れたものを取り上げて

いったり，読み聞かせの様々な機能のうちの一つとして大切にしたりすることを

提案するものである。 そうした指導が， 幼稚園教育要領 にも示される子供の言葉

に対する感覚を育んだり，想像を広げて 物語を楽しんだりする力を育み，小学校

に入学したあとの読みの力につながっていく のである。  

しかし現実には，研究１〈事例③〉の幼稚園の読み聞かせの中に見られたよう

な教師と子供のやり取りが幼稚園の事例では見られることもあった。  

 

Ｔ75：あー，みんなで一緒に，頑張ってうんとこしょーって抜いたかぶを運

んでるの。A くん，運んでるっていうのに気づいたの。おばあさんと，お

じいさんと…  

B：(挿絵を指さしながら)おじいさん，おばあさん，まごって，抜いた順にな

ってるの！  

Ｔ76：あ，ほんとだ，大発見！じゃあ，みんな一回座って。A くんが言って

くれたこのかぶ，運んでって何するんだろうね，おうちに持って帰って。  

 

幼３は，こ のやり取 り の前に A く んが気 づ いた かぶを 抜いた後 の 想像を広げ

る読みを強く意識している。このため，B の発言を「あ，ほんとだ，大発見！」

と受け止めるものの，全体へ投げかけはしない。 こうした幼３と子供たちのやり

取りは，教師が子供なりに想像を広げて読むことをねらいとしている反面 ，読み

の力の芽生えとして捉えられる登場人物の登場順への気づき を見逃してしまって

いると考えることもできる。  

幼児教育は，設定されている教師の計画に沿って固定的に行われるのではなく，

子供の資質・能力の育ちや興味・関心に応じて柔軟に指導することが大切にされ

ている。このことは読み聞かせにおいても同様であろう。 子供の読みの力 の育ち

に合わせて，環境構成や指導内容をさらに工夫することも大切にしたい。また ，

小学校教育側でも，伝統的な環境構成や 読みの指導内容 に縛られず，子供の実態

に即した指導のあり方を考えていくことが大切であ る。そして，子供の実態を把

握し，それに即した指導を工夫していくことが必要なのは，なにも接続 の時期に

限ったことではない。 本研究の知見である読みの環境構成と指導内容の要素は，

人がどのように読んでいるか，学んでいるかを理解する上での手掛かりとなるも

のである。子供の実態に即して，これらの読みの環境構成や読みの指導内容を 読

むことの指導に生かしていくこと は，接続の時期以降の すべての子供たち が，意



168 

 

欲をもって，分かりやすく， 効果的に読みの力を育んでいくことに も貢献するも

のと考える。  

 

２ 本研究の課題と今後の展望 

（１）本研究の課題 

 本研究の意義は，第一に， これまでの幼小接続研究で課題となっていた ，幼児

教育と小学校教育双方の実践を分析すること，またその実践における教師の指導

や子供の実態を，同一教材，長期的変容，多文化比較の観点から検討し， 日本の

幼小における読むことの指導の特徴を明らかできたことが挙げられる。 第二に，

読みの環境構成と読みの指導内容の 2 点から，幼小の読むことの指導の特徴を明

らかにしたことである。これまで碓井（2015 ）が，幼小 1 事例の分析から教室

環境の差異や，入門期の「話す・聞く」の授業における子供の 発話の特徴を明ら

かにしているが，本研究では 多くの事例を分析対象とし，環境構成と読みの指導

内容に焦点を当て，次のことを明らかに することができた。まず読みの環境構成

では，教師と子供，共同テキストの身体的・物理的近接性が，子供に安心感と一

体感をもたらし，物理的な共同注意を向けたり，言語獲得や物語理解をしたりし

やすいこと，読みの指導内容では ，子供同士の発言がつながり合って学びが展開

する子供起点波及型や教師起点波及型，子供の問い・気づきを生かした指導が重

要であることが示唆された。さらに，教師の「自覚性」を促す発問や気づきが幼

児期から徐々に小学校１年生にかけて増えて いくこと，幼児期から徐々に発問や

気づきの種類が増え「指導範囲」が拡張したり，子供の読みの力が伸長したりす

ること，発問や問いが幼児期から徐々に難易度が上がっていく「系統性」が見ら

れることを明らかにした。第三に、研究１～研究３の一連の研究成果から、幼小

双方の読むことの指導における課題を検討し、それぞれの特徴的な環境構成と指

導内容から子どもの問いや気づきを導き，読みの力を育む幼児教育から小学校教

育への接続の時期の読むことの指導の試案を提出したことである。  

 一方で，今後の課題 として，第一にカリキュラム論の観点から，幼小双方の教

師による環境や方法の プロセスを検討することである。 接続の時期の読むことの

指 導 の 試 案 を 提 出 し た こ と は 大 き な 成 果 で あ る が ， 齊 藤 （ 2017 ） が 指 摘 す る よ

うに幼小双方からの教師による検討と， 本試案が実践において機能するのか 実践

的検討が今後必要である。また，教師と子供の実態に即したよりよいカリキュラ

ムとするために，カリキュラム・マネジメントを行うことも重要である。第二に

読者反応理論のような社会文化的学習理論の観点から，教師・子供の経験や既有

知識等の差異による読みの様相を，詳細な事例分析を通して明らかにすること で

ある。教師や子供は， 一人一人が読者として自身の経験や知識をもちながら，文
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学作品に出会う。そして一人一人異なる文学作品への反応が生まれてくる。そう

した「一人ひとりの読者の読みを基盤とするアプローチ」（山元， 2018 ）として

読むことの指導を考えたとき，本研究のような事例の共通性や差異を明らかにす

るマクロな捉え方ではなく，1 つ 1 つの事例の中に 見える，教師や子供のテキ ス

トに対する反応とその背景にある経験や知識，興味・関心 を人そのものの読みの

あり方としてミクロに捉えて 分析していくことも， 今後求められよう。第三に，

事例の典型性や知見の妥当性を検証する ことである。本研究では，長期的調査も

多文化比較も事例が少なく，その時期やその国の指導としての典型性を十分検討

できなかった。このため，さらに多くの事例 から読むことの指導について 検討す

る必要があろう。さらに教師・子供の読むことの指導に対する 意識調査等 ，量的

な分析を組み合わせるなどして， トライアンギュレーションを行い，さらに研究

を発展させたいと考える。  

 

（２）今後の展望 

本研究では，現在の幼児教育の 3 つの要領・指針，小学校の学習指導要領にお

いて求められる，これからの時代を生き抜く資質・能力を育んでいくための幼児

教育から小学校教育にかけての読むことの指導の あり方について，現在の日本の

幼稚園と小学校の指導の特徴を，同一教材の視点，長期的視点，そして他国の状

況との多文化比較の視点を通して明らかにした。また，幼小の共通性と差異から，

読むことの指導の円滑な接続の方途について試案を提出 することもできた 。  

今後は，この試案を現場で実践してもらい，教師からの批正を受けることで，

子供の実態に即した幼児教育と小学校教育との連続性ある読むことの指導の教育

課程の策定にさらに挑みたい。   

また，多文化比較については本研究の本筋ではなかったが，副次的に分かった

こととして，アメリカやベルギー では現在，移民が 非常に増え，多様性のある社

会に対応する教育，特に多言語化が進んでおりその国の公用語を話せない保護者

や子供たちが多く存在することから言語教育に力を入れているということである。

移民に対応する教育政策に基づく国のカリキュラムの改訂はもとより，英語やフ

ランス語を母語としない子供への言語教育の特別な指導プランの準備やそれを指

導する教師の配置などもなされている。こうした多文化共生社会における言語教

育を検討していくことは，欧米のみならず， 2019 年の出入国管理及び難民認定

法の一部改正により今後さらに外国人労働者が増え ，外国人児童を日本の教育 現

場で受け入れていくことの難しさが生じつつある日本においても喫緊の課題とな

りつつある(吉永・岡本 ,  2020 )。読むことの指導を含めた多様な言語環境下にあ

る子供の言葉の指導の充実を図っていくこと は，これからの日本における幼小接
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続の課題にもなってくることは必至であり，本研究での多文化比較の結果を生か

しつつ，さらに調査対象地域を拡大し事例を増やして， 多文化共生社会における

読むことの指導の円滑な幼小接続カリキュラムについても今後さらに検討を進め

ていくことを課題としたい。  
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