
ホール・ランゲージにおける教師の指導性について  

－カリキュラム計画者としての役割を中心にして－  

新  里  真  世  

1 はじめに  

本稿の目的は，ホール・ランゲージ（WholeLanguage：以下「WL」と略す）における教師の  

指導性について，とりわけ，カリキュラム計画者としての教師の役割を明らかにすることである。   

WLは，1970年代後半のアメリカ英語教育において，それまでの人間化教育の反動として展開  

された「基礎へ帰れ（backtobasics）」運動が，フォニツクスと呼ばれる文字と音声の関係につい  

てのルール1や，基礎的なスキルばかりを過剰に強調することに対し，厳しい批判を向けて登場  

した草の根運動である。このWLは，グッドマン（K．S．Goodman）の読みの理論（構成主義の言  

語観）にもとづき，現実生活での言語活動を通した，学習者中心の言語学習を主張した。そして，  

行動主義心理学にもとづき，学ぶべきスキルや知識を系統的に指導する従来の指導法を「伝統的  

な指導法」として批判した。両者の立場の遠いは次のようにまとめられる2。  

ホール・ランゲージ   伝統的な指導法   

カリキュラム計画  教師と学習者が協議して計画する   「ベイサル・リーダー（基礎読本）」に沿ったカリ  

キュラムを教師が調整、施行する   

教材   物語、詩、市販本など現実世界の資料   知識やスキルが統制された「ベイサル・リーダー」、  

（知識やスキルが統制されていないもの）   ワークブック、ワークシート   

指導の焦点  言語の意味、文学の意味世界   言語の要素（単語、知識、フォニツクスなどのス  

キル）   

指導の展開   意味（全体）の中で単語やスキル（部分）を指導  言語を部分に分け、知識やスキルの小ステップご  
する   とに指導する。   

指導の準備   プレイン・ストーミングを行い、子どもの既有知  あらかじめ用意したもの（内容についての説明な  
識を引き出し、尊重する   ど）を用いる。   

指導方法   具体例によって指導を行う   抽象的な概念を用いて指導する   

評価の焦点   意欲を持って自分で学習するようにさせる   正解であるかどうかを重視する   

評価の時期、方法  決まった時期にするのではなく、随時、観察する  
ことを通して行う   

（W∝b（1988）をもとに筆者が図表化）  

こうしたWLの主張からわかるように，WLは，子どもの言語発達の側面に注目し，「伝統的な  

指導法」における，スキルや知識の系統的で直接的な指導を批判する。しかしながら，「伝統的  

な指導法」における，固定されたカリキュラムを教師が機械的に指導していくという特徴を強く  

批判するあまり，WLでは，教師の指導性の一側面のみが強調されてしまうこととなった。その  

側面とは，子どもの発達を促すような環境を整えるという側面である。WLの学習観では，子ど  

もは環境さえ整えられれば，だれもが最大限に発達する能力を持っていると考えられていること  
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から，教師は「発達の促進者（facilitator）」として位置づけられている。そして，このような考  

え方から，WLにおける教師の役割は，子どもの発達に直接的に働きかけるのではなく，ただ発  

達を促すような学習環境を整えることだという，環境整備の側面のみが強調されてしまうことと  

なったのである。実際，1987年にカリフォルニア州がWL的アプローチを州のカリキュラム・フ  

レームワークとして採用したものの，結果として学力低下をひきおこしたとして批判されたのは，  

この点で誤解されたことが大きいと筆者は考える。   

しかしながら本来，WLでは，教師が子どもとともに協議し，その協議を通して，学習するテ  

ーマ単元・教材を決定していく過程を重視している。そのため，教師は，テーマの選別や教材の  

選択に大きな決定権を持っている。したがって，WL教師は，ただ学習環境を整備することのみ  

ではなく，目的，内容，方法，評価という一連の過程を計画し，それを実施していく側面，すな  

わちカリキュラムの計画や実施に，大きな責任を担わされていると考えられる。そして教師に与  

えられたこの権限こそが，WLを支える鍵となる側面である。   

けれどもここで注目すべきは，教師が子どもとともに作り上げるWLのカリキュラムに村して，  

「伝統的な指導法」が有していたような教育内容の系統性が欠如していると批判がなされている  

ことである3。また，そのような系統性を持たないカリキュラムのもとでは，結局のところ能力  

に応じた発達しか目指されないということも指摘されているヰ。   

したがって，WL理論・実践において，学習環境を整備し，子どもの発達を促進する役割とし  

ての教師が，同時にカリキュラム計画者として，いかに子どもが共通して学ぶべき教育内容を設  

定するか，そして系統性を有したカリキュラムを構築しているのかについては，さらなる分析が  

必要である。教師の役割を学習環境整備といった一側面にとどめることなく，教師のこのような  

指導性に着目することが，WLの理論的弱点を補強するものとなると考える。   

なお，先行研究では，指導レベルのみに焦点をあて，教師が子どもの議論やグループ活動の中  

で促進者，案内役として位置づけられていることを分析しているものがほとんどである5。WLの  

カリキュラムに関する研究で注目すべきは，グッドマン，スミスら（K，S．Goodman，E．B．Smith．  

et．al．，1986）による研究があるが，これは基盤となる言語と思考のメカニズムに関する研究が主  

であり，実際の教師が，特定の子ども集団に対して，どのような指導形態をとり，具体的なカリ  

キュラム計画を行っているのかという点については論じられていない6。   

そこで本稿では，教師が子どもの発達の促進者として，どのように子どもに働きかけ，カリキ  

ュラム計画に結びつけているかを分析することを通して，WLにおける教師の指導性とはいかな  

るものかについて明らかにすることを目的とする。そのためにはまず，WLが「伝統的な指導法」  

に代わり，新たに主張した教師の位置づけについて見る。そして次に，WL教師が個々の子ども  

の発達と学ぶべき教育内容とをつなぐためにどのような指導を取り入れ，カリキュラムの計画に  

生かしているのかを具体的な指導形態に着目して見ていく。   

なお，WLの理論・実践は，小学校入学前後から第一学年程度までの入門期に焦点を当てるこ  

とが多いため，本稿においても入門期段階の英語教育を中心に考察していくこととする。  
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2．WLが新たに位置づけた教師の役割一学習環境の整備と発達の促進  

（1）言語発達に最適な環境の整備   

WLが「伝統的な指導法」からの変革を主張した中でまず強調しているのは，子ども同士，あ  

るいは子どもと教師という関係を通して言語を発達させていく環境づくりである。WL実践校の  

教育環境は，以下のような共通点を持っている。   

ア．児童書やその他の市販本が豊富に設備されている。（学校図書館や教室）   

イ．読み聞かせや各自が読書できるスペースが確保されている。   

ウ．生徒たちが創作した作品集や，活動を通して皆で作り上げた作品にあふれている。   

まず，数多くの出版物や，彼らの興味，関心に適応する児童書を整備することは，WLの理念  

の中でも重要不可欠な部分である 。なぜならWLでは，子どもの言語発達能力は（書き言葉にお  

いても）文字や文学作品などとのかかわりを豊富に持つことを通して，自然に発達していくと考  

えるからである。   

教師が読み聞かせを行う際の十分な空間や，各自が自由に読書できるスペースを確保すること  

も極めて重要である7。「伝統的な指導法」のように，単語やスキルを統制した「ベイサル・リー  

ダー」を主な教材として行う言語学習ではなく，WLでは，楽しみのために，意味を持った言語  

活動をすることこそが，言語学習の基礎でなくてはならないとする。読むことに触れる空間を確  

保することによって，楽しみのための読書の中で，子どもは自然に一人の読み手として自らを自  

覚し，さらなる読みの活動を模索するようになるのである。   

一方で，WLでは，読みの活動のみではなく，書く活動をも重視している。とくに，読むこと  

の活動と書くことの活動を分離してとらえるのではなく，常に相互の関連性を意識した指導が行  

われていることは注目に値する。その一つの例が先のりの点である。読書コーナーの中には，子  

どもが自ら創作した作品集や，クラス，グループで創作した作品が整えられており，クラス全員  

がそれらを共有している。そして子どもの作品をクラスで共有することは次のような意義を持っ  

ている。第一に，子ども同士がお互いの作品を鑑賞したり，議論を通して意見を交換し合って作  

り上げた作品を共有の財産とすることは，お互いを認め合ったり，連帯感を生むことに役立つ。  

これはさらに，誤りを恐れない雰囲気づくりに結びつき，言語発達に不可欠な相互交渉が活発に  

なるという利点も生む。第二に，子どもが，自分がある作品を創作した一人の書き手であると自  

信をつけると同時に，作品の読み手でもあるということに気づくようになる。すなわち，読み書  

き活動は，作品の意味内容を中心として行われる，読み手と書き手の相互作用であることを自覚  

するようになる。この自覚こそが，言語活動が単なるドリルやワークブックなどからの受動的な  

言語を受け取る活動ではなく，子どもにとって意味のある，現実生活に根ざした主体的な活動で  

あるという認識につながるのである。   

このように，WL教師は，教室や学習環境を整備することを通して，子どもの言語発達が自然  

に起こるために最適な状況を整えたり，言語発達に不可欠な認識を子どもに形成させたりする役  

割を担っているのである。  
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（2）発達の促進者としての教師   

WLは，教師の役割について，実際の指導過程においても「伝統的な指導法」とは異なった新  

たな役割を提唱している。WLでは，教師は，「学習は学習者自身のものであるように心がけ，一  

人一人の目標を発展させそれを達成していくよう最大限の援助をしていく」8役割を担い，「学習  

者が世界と相互作用していくことを助長する仲介者」9あるいは「発達の促進者」として位置づけ  

られる。   

WLの理論提唱者であるグッドマンは，教師の役割について次のように述べている。「教師は，  

動機づけをし，環境を整え，発達を点検し，関係が深く適切な教材を備え，そして学習者たちが  

読み書きの力を使う場面や学習の機会に参加し，またそれを計画するように誘う」10。このよう  

に，教室などの環境を整えることのみではなく，教師は主に，（ア）子どもの発達に適した内  

容・教材を自ら選ぶこと，（イ）言語活動の場面を設定し，子どもを参加させることが必要であ  

るとしている。そこで，この二点についてさらに詳細に見ていくこととする。   

まず，WL教師は，「伝統的な指導法」における固定化された知識やスキルの系統に沿った指導  

形態を放棄するかわりに，子どもの興味，関心を考慮し，かつ学ぶべき教育内容が網羅されるよ  

うなテーマや教材を選択，用  

意する。たとえば読むことの  

指導では，用いる児童文学作  

品の内容が子どもの発達や興  

味，関心に適したものである  

かどうか，また，フォニツク  

ス（文字と音声の関係につい  

てのルール）の知識に注目す  

る指導ができるかどうかとい  

うことを意識して選択する。  

そしてそれらのポイントにつ  

いてメモを残し，以後の教材  

選択の手助けとしている（資  

物yβ力価勾｝′肋〃′壬9月3日  
一とても難しい一   

意味と構造が構築されていなしも「発音してみよ剖としうリストの中の単語があるた   

め、フォニツクスに過剰に信頼をおいてしまし＼それが意味を求めて読むことを不可   

能にしてしまう。いくつかの文字の組み合わせに混乱してしまう。  

推奨事項：欲求不満になってしまうことを避けるため、生徒のレベルを注意深くチ  

ェックしておく。  

思い切ってやってみることを励ますようなサポートをしっかりとする。  

尺■王f′ち メ己■壬f′ち■己■才f′壬 9月6日  

一良いレベルー一   

意味を求める手がかりをいくつか使う。（絵をみて、小川から洪水を連想する。）   

知らない単語が出てくるとすぐに不満になる。  

推奨事項：穴埋めテストの実施。  

文字と音声の取り違えを注意深く観察する。  

文字と音声の関係についての指導の際に用いる。  

資料1教師による教材（児童書）に関するメモ（S．C，Raines，1995，P．183．）  

料1参照）。   

次に，教師がどのように子どもを言語活動の場面や学習機会に参加させようと組織しているか  

について考察を進める。   

WLは，言語は家族や社会に属する他者との相互作用において発達するものとみる構成主義の  

言語観に立っている。したがって，指導過程で注目されるのが，「学びあい」の学習形態である。  

では，その学習形態の中で，教師はどのように位置づけられているのだろうか。以下に，具体的  

な実践を交えながら見ていきたい。   

まず，読みを中心とする授業では，特徴的な実践であるビッグ・ブックの実践を見てみたい11。  

はじめに，教師は子どもたちに対して，物語のタイトルや表紙などから物語の内容や展開をブレ  

イン・ストーミングさせる。このことによって，子どもに，物語を予測しながら読む基盤を作る  

12。そして次に，場面が進む中で，子どもの予測や意味の構築を促進させる発間を行い，議論を  
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させていく。その際には，それまでの予測を訂正させていったり，単語に注目し，フォニツクス  

のルールに注意を向かせたりする活動を通して，読みの過程で必要不可欠な方略を子どもが学び  

あえるように働きかけている。このように教師は，学ぶべき内容に対して子どもの注意を喚起し，  

発達の促進者（facilitator），または議論の進行役（guide）として位置づけられているのである。   

また，書くことを中心とした授業においても，教師はクラス内の学びあいの学習形態を組織し  

ている。ここでは，入門期のスペリング指導において特徴的な実践である「創作スペリング  

（InventedSpelling）」の実践を見てみたい。「創作スペリング」とは，子どもたちが慣習的スペリ  

ング（いわゆる正しいスペリング）に至るまでの，独自の発想によるスペリングのことである13。  

学びあいという学習形態による創作スペリングは，以下のような段階を経ると想定されている14。  

第一に，「独自の書きかた（inventedwriting）」の段階である。書いている過程で仲間とのやり取  

りはいくらか見られるものの，独自の方法で書いている。第二に，「共同制作（collaboration）」  

の段階である。ここでは，子どもは仲間とフォニツクス知識や方略をやり取りする中で，自分の  

必要な知識を要求し，逆に相手の必要な知識を自発的に発信することができる。そして第三に，  

「結果のスペリングに直面する（confrontationaboutresults）」という段階である。ここで，自分の  

結果と仲間の結果を照らし合わせる。   

これは，第一の段階から第二，第三の段階を通して，子どもが互いの既有知識や方略を批判的  

にとらえながら，自分たちなりの首尾一貫したスペリングの体系を共有する過程に注目するもの  

である。ここで重要なのは，「共同制作」の段階で批判的に吟味しあうことを通して，スペリン  

グの方略や知識を共有していくことである。そして教師はこの過程において，子ども同士のやり  

取りに参加し，方略や知識に注意を喚起させる，議論の進行案内役として位置づけられる。   

以上のように，WL教師は，子どもの発達の促進者として，教室づくりのような学習環境の整  

備という側面のみではなく，教材の選択，学びあいという学習形態づくりという，より積極的な  

指導性をも持っているのである。   

けれども，ここに一つの大きな課題が残されている。WLでは，子どもの発達を尊重すること  

を強調し，発達の促進者としての教師の役割を主張したあまり，そのことが逆に誤解を生む結果  

となった。つまり，WL理論が，教師は何も指導を行わず，ただ環境さえ整備すればよいとの主  

張であるととらえられる傾向が出てきたのである15。それはまた，WLが児童書や現実世界の資料  

を豊富にそろえればよいという環境整備のレベルとして，あるいはビッグ・ブックを用いればよ  

い16などという単なる指導技術のレベルとして燻小化されてしまったこととも結びついている。   

では，そのような誤解を解消させるためには，どのような視点が必要なのか。それは，たとえ  

ば，先に示したような教材選択において，教師は何の根拠もなく教材を選択し，提示しているわ  

けではないという点に着目することである。教師は，むしろ，その教材の包含するテーマが子ど  

もの現実生活にどれだけ真正なものなのかを判断し，フォニツクス等の知識やスキルの指導の系  

統性を考慮した上で，教材を選択しているのである。また，学びあいの学習形態においても，教  

師は議論の進行役として，子どもがある教育内容を学習できるように促しているのである。   

このように，注目すべきWL教師の核となる指導性とは，子どもの発達状況をとらえ，かつ教  

育内容を考慮し，その両者を結ぶ指導を計画し，行うということである。そして，本来，WLは  

従来の指導法の固定化されたカリキュラムを強く批判し，それに代わる新たなアプローチとして  
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登場した，カリキュラムのすべてのレベル（目標・内容・方法・評価）を包括する思想であるこ  

とを考慮すると，WL教師は，カリキュラムの計画から実施，カリキュラム評価のすべてにおい  

て，より積極的にかかわり，その専門性を発揮する存在でなくてはならない。   

よって次章では，WL教師が，カリキュラムの計画，指導，評価という一連の過程において，  

どのように子どもの発達をとらえ，かつ共通教育内容を吟味し，両者をつなぐ指導を行っている  

のかについて詳細に検討していくこととする。  

3．カリキュラム計画書としての教師の指導性  

（1）ミニレッスンとモデリング   

WL教師は，学びあいの学習形態を組織し，進行役として参加することによって，言語の相互  

作用を活発化させ，言語発達の促進を意図していることはすでに述べた。しかしながら実際は，  

教師が生徒が学ぶべき教育内容だと判断した内容，すなわち知識やスキル，または読み書きにお  

ける方略などについて，より焦点化した指導をも行っている。このことは，読みの理論の研究家  

でありWL提唱者の一人であるウイーバー（C．S．Weaver）によって指摘されている17。   

とくに入門期では，文字と音声の関係についてのルールであるフォニツクスに関する知識や，  

その知識を用いて単語を判別していく方略に指導の焦点が当てられる。読みを中心とした指導で  

は，「伝統的な指導法」がそれらの知識を要素として取り出して指導するのに対し，WLでは，児  

童文学やナーサリーライム（nurseryrhyme）に豊富に含まれている頭韻（alliteration）や脚韻  

（rhyme），または擬音語（onomatopoeia：オノマトペ）に子どもを着目させ，子どもがその詩や作  

品の持つ意味世界の文脈との関連の中で，そのような知識を学習できるように指導が行われる。  

しかしながら，このような言語の意味内容を中心とした指導においては，フォニツクス知識や読  

みの方略に指導が焦点化されて行われたとしても，子どもに定着が見られない場合もある。そこ  

で，「ミニレッスン（minilesson）」と呼ばれる指導が組み入れられる。   

ミニレッスンとは，ある学習活動の中から，鍵となる知識やスキルを選択し，少しの時間を用  

いてその特定の知識・スキルの指導を行うものである。読みの時間でも創作スペリングの指導の  

中でも行われるが，時間割として定められているものではなく，教師の判断で任意に行われる。  

たとえば，創作スペリングの学習で，友達の名前をヒントにフォニツクスのルールを解読すると  

いう方略がクラス全体にとって有益であると判断されると，それはクラスに発表され，共有され  

る18。   

ミニレッスンは，ウイーバーによると次のように意義づけられている。それは，この形態を取  

ることによって，教師はフォニツクス知識などに指導を焦点化し，子どもが特定の知識やスキル  

を必要とした瞬間，つまり子どもがそれらを学ぶ絶好の機会に，子どもに明示的な働きかけがで  

きるということである。WLでは，適切な環境が整備されれば，すべての子どもは自らの能力を  

最大限に発揮し，知識や方略を深めることができると考えるが，明示的な働きかけが無いと，そ  

れらに焦点を合わせることが困難な子どももいる19。そのような子どもは，通常の指導では，言  

語活動における意味内容ばかりに意識を集中させ，結局，その知識や方略を深める段階まで達し  

えない。そこで，ミニレッスンという形態をとれば，意味内容を中心とした活動との連関が保た  
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れたまま，子どもが知識や方略という側面に焦点化するための明示的な働きかけが可能となる。   

また，教師は，一つのスキルや方略に焦点を当てた指導の際，「モデリング（modeling）」とい  

う指導方法をとっている。モデリング  

とは，教師自らがそのスキルや方略を  

用いて読み書き活動を行う過程を演示  

することである。とくにスペリングの  

指導では，子どものすでに持っている  

知識（既有知識）やスキルを尊重し，  

すぐに慣習的なスペリングを提示する  

のではなく，創作スペリングを発明し  

ていく過程をそのまま演示する（資料  

2参照）。   

このモデリングという指導方法は，  

WLが「伝統的な指導法」における知識  

の伝達者としての教師の役割を，子ど  

もの発達の促進者としての新たな位置  

生徒：「先生、r病院（hospi叫）」ってどう書くの？」  

教師：「自分が一番良いと思う方法で書いてごらんなさい。」  

生徒：「どう書くかわからないよ。」  

教師：「そうね、ただ先生はあなたに書けるだけ書いてほしいのよ。」  

生徒：「全然わからない。」  

教師：「いいえ、あなたは知っているのよ。じゃあ、“hospital”はど  

んな文字で始まると思う？」  

（その単語を初めの音声を強調しながら教師が発音する。）  
生徒：「（ためらいがちに） h－S。」  

教師：「そう！！良く出来たわね！！トsって書いてみて。じゃあ、  
次には何が聞こえるかな？」   

（再び発音する。今回は途中の音声に強調を置きながら。）  

生徒：「（まだためらいがちに）F－も」  

教師：「そうそう！fトtを書いて。じゃあ、最後には何が聞こえる？」  

（最後の部分に強調を置きながら発音する。）  

生徒：「（少し自信を持って）1。」  
教師：「すばらしいわ、ジェニー。rh－Sサト1jは良い書きかたのひとつ  
ね。他に“hospital”の書きかたはもう一つあるけれど、今のとこ  
ろは、知らない単語でも今やったように書いて欲しいわ。」  

資料2 教師の働きかけの一例（Weaver，1990，P．152．）  

づけに転換したということを具体的に  

表している。同時に，子どもの発達を促進するということは，単に子どもの発達を過大視し，そ  

の発達に対して積極的な働きかけをしないということではなく，発達の最近接領域を見極め，そ  

れにふさわしい方法論をとるということを示している。   

ミニレッスンやモデリングという指導方法について，ウイーバーは，フォニツクス知識を焦点  

化し，明示的な指導を可能にする指導形態としてその意義を述べている。しかしながら，これら  

の指導方法からは，指導レベルを超えた意義を見出すことができる。それは次の二点である。   

第一に，これらの指導方法をとることで，子ども一人一人の既有知識や発達の可能性を尊重し  

ながらも，特定の知識や方略に一斉に注意を向かせることによって，クラス全体が学ぶべき内容  

を共有できるということである。この視点は，WLが個人の能力に応じた言語発達を目指すこと  

で，結果として能力の格差を容認してしまいかねないという課題を乗り越えうるという意義を持  

つ。WLは個々の現段階の能力や経験を出発点とした学習を主張するが，子どもの能力の差異に  

応じて学習すべき内容を決定する，と主張しているのではない。すべての子どもが，必要とされ  

るフォニツクス知識などを駆使し，実際の言語活動を可能にすることを目的とするのである。   

第二に，このような指導方法を展開するためには，教師は，子どもが学ぶべき教育内容や，教  

材や指導方法について前もって計画を立てることが不可欠になるということである。すなわち，  

教師は，子どもの言語発達の状況を見据える一方で，ミニレッスンで扱う内容の連続性や，州の  

フレームワークなどで示されている教育内容との適合性を考慮し，教育内容の系続を組織してい  

く必要が出てくるのである。   

このように，教師は，ミニレッスンやモデリングを通して，より積極的に子どもの発達に働き  

かけている。そしてその根底には，すべての子どもに共通の教育内容を学ばせるという意識があ  

るのである。  
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（2）カンファレンスにみる評価と目標の一体化   

教師が具体的なカリキュラムを計画する際には，個々の子どもの発達状況の差異をとらえるこ  

とが不可欠である。では，子どもの発達状況を見据えるためには，教師はどのような指導を行っ  

ているのだろうか。WLには，ミニレッスンのほか，子ども一人一人の異なる発達状況にさらに  

注目し，最適な指導を行うため，「カンファレンス（conference）」と呼ばれる指導形態が取り入  

れられている。   

カンファレンスは，教師が個々の子どもの発達状況をより個別的に判断するたやに，授業時間  

の一部を割き，教師と生徒が1村1，または1対数人で行う指導形態であり，主に一人一人の学  

習の状況を評価する機会であ  

る。WLでは，日々の観察（キ  

ッド・ウォッチング20）を通し  

て評価を随時行うが，このカン  

ファレンスでは，実際に子ども  

に読み書きをさせる中で，教師  

が子どもの観察を直接的に行  

う。読む力を観察する際には  

「つまずき分析」21が行われる  

Roadors  
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資料3「つまずき分析」の例（＞は正しく読めたところを表す）  

（Powe”＆Hornby，1993，P．119．）  

（資料3参照）。そこでは，意味のある文章を実際に読ませ，フォニツクス知識などの既有知識と  

文脈を用いて読めているかを観察する。また，書く力を観察する時は，子ども自身の作品のポー  

トフォリオや日誌を分析したり，実際に教師の前で書かせたりして，フォニツクスに関する方略  

などを適切に用いているかを見る（資料4参照）。   

しかしながら，カンファレンスでは，ただ子どもの学習を観察し，評価するだけではない。こ  

の時聞こそ，「より集中的で定期的な指導が行われる」22時なのである。ウイーバーによれば，こ  

の時間の要点は「まず子どもが本当に必要と  

8／27 初歩的な音声を文字として用いる一二文書く。い  

くつかの音声はまだ確かではない。彼は車の絵を描  

くのが好き。  

8／31物語を読み始めたとき、SとCを彼自身で訂正する。  

彼は 】S 9 Rd  と書いた。  

彼が“S”を“sa〟’と読み始めたとき、それが“触愕  

仙∋WS”に含まれていた文字であることを思い出し  

て、そこに行って探し出した。  

彼のストーリーは、“Isaw9reaches”と書いてあっ  

たのだ。なんという進歩だ！！  

している方略を見定めること，そしてその上  

で，r方略の個人レッスン』という形で即座  

にフィードバックすること」23だとされる。  

このように，教師が子どもの発達を示す証拠  

を直接的に観察し，その上で行われる方略の  

指導は，意味内容を中心とした通常の指導や  

ミニレッスンよりも，さらに子どもの現実の  

ニーズに即応したものであると言える。そし  

て教師にとっては，この指導形態は，子ども  資料4 カンファレンスのメモ（S．C．Raines，1995，P．186．）  

のつまずきや発達状況を直接的に観察し，以  

後の指導の指針を得ることができる非常に重要な仕組みであると言える。   

このように，教師が子どもの発達状態や興味，関心をとらえ，一方で，子どもが共通に学ぶべ  

き教育内容を吟味し，その両者をつなぐカリキュラムを計画するためには，ミニレッスンやカン  
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ファレンスといった指導形態，そしてモデリングという指導方法こそが，指導の中に意識的に位  

置づけられなければならないのである。  

（3）共通の教育内容の保障へ向けて   

しかしながら，カンファレンスに代表されるこのようなWLの評価方法に村して，次のような  

批判がなされている。チャップマンら（J．M．Chapman．et．al．，1999）は，WLが主張するような，  

カンファレンスの中での「つまずき分析」や，ポートフォリオの作品からのみ行う評価では，教  

師の窓意性が非常に高く，信頼性，安当性が低いこと，また具体的なつまずきが発見されても他  

のつまずきとの関連性が見えにくく，子どもの発達段階とのかかわりも見えにくいことを指摘し  

ている。したがって，WL教師が，これらの評価からどのような指針を得てカリキュラムを修正  

していくのかは不明確であり，結局のところ，それらは教師の力量に委ねられていると批判して  

いる24。また，モーツ（L．C．Moats，2000）も「もし間違い分析（erroranalysis）が，子どもの持っ  

ている問題は何か，どのような情報を必要としているか，どのような指導や活動が効果的なのか  

を決定するのであれば，それは価値あることであろう。しかし，つまずき分析や日々の記録は，  

これらの規準に達し得ない」25と述べる。   

このように，これらの批判は，WLの評価方法が妥当性，信頼性の欠如したものであるという  

こと，そして，実際はそのような評価を通して指導の指針を得ることは困難であることを指摘す  

るものであり，非常に重要な批判であると考えられる。たしかに，実際，WLの提唱者らは，教  

師の専門家としての自立を主張するあまりに，系統化されたカリキュラムからの解放ばかりを主  

張してきた26。そのため，教師がどのような視点で評価し，どのような情報を以後のカリキュラ  

ム計画に反映させ，修正するのかというカリキュラム計画の側面は，教師の独自性に任せられ，  

これまでのWL理論・実践においては，ほとんど注目されていなかった部分であると言える。   

では，カンファレンスや日々の観察・記録を通した評価の信頼性・安当性を高め，かつ，以後  

のカリキュラム計画への指針を得るためにはどうするべきなのか。実は，この点をめぐって，近  

年いくつかの実践例が取り上げられてきている。その中で，以上の批判を克服するような注目す  

べき動きが見られる。それは，評価項目を明示し，日々の評価やカンファレンスにおいて，それ  

らにもとづいて評価を行っていくことを主張する動きである27。同時に，明示される評価項目は  

カリキュラムにおける目標としてもとらえられることから，明示的なカリキュラムのフレームワ  

ークが提示されることになる。   

資料5は第一学年のカリキュラム・フレームワークの典型例である。資料6はそれに村応して  

設けられた評価項目例の一覧である。   

こうした評価項目やカリキュラム・フレームワークは，WL教師がカンファレンスや日々の観  

察を通して評価する際の具体的な指標として位置づけられる。また，活動の計画や教材の選別と  

いう指導過程における指標としても，さらには，目標・内容・方法・評価というカリキュラム全  

体のレベルに通じる指標としても，教師はこれらの評価項目やフレームワークを用いることがで  

きるのである。たとえば，フォニツクス知識の学習に注目すると，評価項目・目標リストから選  

択した「単語の最初と最後の子音を認識できる」という目標は，特定の子ども集団に照らして，  

「最初の子音を認識できる」とさらに再分化されることもある。そして，どの子音に注目すべき  
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資料5 Gradelカリキュラム・フレームワーク  
（D．S・Strickland，TbachingPhonicsToday－dPrimerカrEacators，InternationalReadingAss∝iation，1998，Pp70－71）  

リーディング「窟みノの州スタンダー′ヾの奥野膠  

生徒は、テキストを理解し、解釈し、評価し、鑑賞するための広範囲にわたるストラテジーを適用する。  

彪虜によるグレー′ヾレベル（文字の魔窟〔文字から彦声化することノのみノの頻型好  

一グレード」  

生徒は、以下にあげられているような知識や使用を示している。  

・頭韻からの類推－－－－－－－一既知の単語でのパターンを用いて知らない単語を判別する。  

・ 音素への気づき（mo辞血cawa柁ー邸S）－一短い単語の中間の昔を同様の中間の音と適合できる。また、短い単  

語の中で、その音声を音素に分解したり、統合させたりできる。  

フォニツクスー単語の最初と最後の子音、中間の子音、最初の子音群、最初または最後の二重字（血など）、  

短母音、長母音、その他のいくつかの母音の→般的なルールについてわかる。  

・ 構造的分析ニー合成語やいくつかの対比語、音声が変化した語尾について分析できる。  

・ 単語認識において、複数の手がかりシステムを用いる一意味論的辛がかり（単語の意味）、統語的手がかり（文  

法の構造）、文字・音声間の手がかり（音声と文字）  

クロス・チェッキング  

・ 意味を維持するための自己訂正ストラテジー  

・ 頻出語や興味を持った言葉の視覚的なボキャブラリー  

独立的な実践一自分自身で読み書きする機会を利用する  

資料6 入門期の読みにおける単語判別ストラテジーについての知議と使用の評価  
（DorothyS．Strickland，TbachingPhonEcs7bday－dPrimerPrEducators，IntemationalReadingAssociation，1998，pP．76－77）  

言語の構成要素やパターンヘの意識：基礎的なストラテジー（托ul止血加血s拙由es）  

注意：これらのストラテジーは、たいていの場合、幼稚園段階、第一学年の初期のカリキュラムに含まれるものである。これら  

は、直接的、間接的な指導のバランスを見ながら指導される。このリストは、読解やリテラシー分析、作文に特別に焦点を当て  

ているものではない。  

この生徒は、   

＿口頭による穴埋め読解力テストの形式の活動において、推察できる。（彼／彼女は、大人が口頭での読みのあいだ、読む  

のをやめたとき、適切な単語を埋めることができる。）   

＿一視覚的に、繰り返されている単語ヤフレーズを適合させる。   

＿自分の名前と、その個々の文字を認識できる。   

＿自分の名前に含まれている文字のほかの文字をますます認識している。   

＿手ヤ指で善かれたものを正確に追うことができる。   

＿単語や文字において、類似点に気づく。   

＿単語の韻を認識する 

シラブルの数を聞き取れる。   

＿＿」昆覚的に判断できる語彙が、まだ少なくとも、どんどん数を増やし、安定したものとなっている。  

言語の構成要素やパターンへの意識：フォニツクス（Phonics）と単語の分析  

注意：これらは、第一学年の一年間のカリキュラムを通じて含まれているものである。  

この生徒は、以下のような知識とその使用を示している。   

＿単語の最初と最後の子音   

＿＿＿短母音と長母音   

＿単語の最初の子音の（音声的な）混合   

＿単語の最初の子音の二重字   

＿いくつかの母音に関するルール（子＋母＋子、子＋母＋母＋子、子＋母＋子＋e）   

＿－⊥頭韻の類似   

＿＿＿合成語  

＿＿＿語尾変化する語尾（hg形、d形）  

sのつく複数形   

＿＿＿短縮形  

口頭での読みについての観察（略）  

書いているときの観察（略）  
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かといった内容を吟味し，次に児童文学作品の読み聞かせの中でそのポイントに注目すべきか，  

または復習としてミニレッスンで取り扱うべきかといった方法をも選択する。そして定期的に評  

価項目と，子どもの学習状況とを照らしあわせ，その状況に応じて再びカリキュラムを修正する  

ことができる。このように，明示化された評価項目やカリキュラム・フレームワークを参照しな  

がら，より具体的な過程としてのカリキュラムを，教師が子どもとの積極的なかかわりの中で計  

画し，実施し，修正していくことによって，「伝統的な指導法」に代わる教育内容の系統性が確  

保されるのである。   

ただし，留意すべきなのは，このような評価項目やカリキュラムのフレームワークは，それ自  

体が固定されたカリキュラムとして位置づけられてはならないということである。州や地域ごと  

の特性をふまえ，教育学者や教育実践家，現場の教師などの代表者らによるカリキュラム案づく  

り，そして修正という段階を通して，あくまでも指標として作り上げられることが理想である。  

実はこの視点は，早くも20年近く以前からWLにおけるカリキュラムづくりの側面で指摘されて  

いた28。けれども，先に述べたように，WLの理論家が教師の専門性を強調するあまり，明示的な  

指標を持つこと自体が疎遠祝され，このような視点はなかなか発展してこなかったのである。し  

かしながら，現実問題としてそのようなカリキュラム研究は一人の教師の力量を超えている場合  

が多い。したがって，教師にすべての責任を与えてしまうのではなく，カリキュラムの研究機関  

が設置され，そこでカリキュラム試案が作られた上で，一人一人の教師が，特定の子ども集団に  

応じてそれを再び修正，発展させていくという流れがやはり必要だと考えられる。   

以上のように，WLにおいて，教師がカリキュラム計画者としてその役割を果たすためには，  

以下の二点が踏まえられなければならない。第一に，ミニレッスンやカンファレンスという指導  

形態は，一人一人異なる子どもの発達を尊重し，最大限に発展させるため，また同時に，すべて  

の子どもに学ぶべき教育内容を学習させるために，不可欠な指導形態であるということである。  

その中で教師は，子ども一人一人の発達の状況を見極め，さらに学ぶべき教育内容を吟味し，そ  

の間を結びつける重要な役割を担っている。第二に，教師がカリキュラムを計画する際には，具  

体的な指標としての評価項目ヤフレームワークが必要であり，それらを共有化させていくことが  

WLの課題である。WL教師は，このような指導の指標を共有して初めて，子どもの発達に村して  

真の促進者としての働きかけができるようになるのである。  

4．おわりに  

本稿では，WLにおける教師の指導性を明らかにするため，とりわけ，教師がいかに子どもに  

働きかけ，カリキュラム計画に結びつけているのかを明らかにすることを目的とした。   

まず，WL理論・実践においては，学習環境を整備すること，教材を選択することという教師  

の役割として従来強調されてきた側面のみではなく，個々の子どもの発達状況をとらえ，すべて  

の子どもに共通の教育内容を吟味することによって両者をつなぐカリキュラムを計画するという  

重要な側面があるということを明らかにした。そしてその教師の指導性に不可欠であるのが，ミ  

ニレッスンやカンファレンスといった，個々の子どもにより焦点を当てた指導形態であり，この  

ような指導形態がWLの理論・実践に意識的に位置づけられねばならないと論じた。また，従来  
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は教師の独自性に任せられ，曖昧であった目標・評価の項目を，カリキュラム計画の指針として  

明示化していくことが，WLの理論・実践における重要な課題であると考察した。   

なお，今後の課題としては，WLにおけるカリキュラム研究において，目標・評価の項目づく  

りについての議論が現状でどの程度深められているのかについて，およびその具体的な議論の内  

容について，深く検討していきたい。  

1英語は日本語のように一文字一音節ではないため，英語圏の入門期の子どもにとって，文字と音  

声の相関関係を理解することは困難をともなうことである。そのため，文字と音声についてのル  

ールであるフォニツクスが読み書きの基礎的な教育内容として位置づけられている。たとえば，  

もっとも基礎的なものでは，bagという文字が，それぞれ／b／，／ぉ／，／g／という音声を持っており，そ  

の組み合わせによって／bぉg／という単語としての音声になるというようなものである。  

2 Weeks，E・”ThePrevalenceofWholeLanguagePracticesinFirstGradeReadingInstruction”，ADisserta（ion  

PresentedtotheDqlartmen（QfElefnentaTyEduca（ion．BrighamYoungUniversity，1988．をもとに，筆者  

が図表化した。  

3 Chall，J・S・”Learn1ngtORead：TheGreatDebate20YearsLater：AResponseto‘DebunkingtheGreat  

PhonicsMyth’，”PhiDelEaKqppan，Vol・70，No．7，1989．3，P．532．  

4 同上。  

5 WLの理論・実践に関する研究には，教師の促進者としての役割は多く言及されている。しかし，  

たとえば教師の役割について中心的に扱ったものは，Sumara，D．，＆Walker，L．（1991）．“The  

Teacher’sRoleinWholeLanguage．”LanguageArts，Vol．68，pP．276－285．がある。  

6 Goodman，K・S・，Smith，E・B・，Meredith，R・＆Goodman，Y．M．，LanguageafuiThinkinginSchool－d  

Whole－LanguageCurriculum，（3rd），RichardC．OwenPublishers．Inc．，1986．  

7 たとえば，WL実践校のボートン小学校（アリゾナ州ツートン市）では，教室の一つのコーナーが  

読書コーナーとして設けられており，じゅうたんが敷かれ，常に数名の子どもがそこに座り，読  

書を楽しんでいるそうである（横田玲子「ホール・ランゲージの教室から－アメリカの言語教育   

事情」『英語教育』1997年，5月号，pp．35－36）。  

8 K．グッドマン著，桑原隆訳「ホール・ランゲージの研究一基盤と発展」桑原隆『ホール・ラン   

ゲージ一言葉と子どもと学習／米国の言語教育運動』国土社，1992年，p．119．  

9 Goodman，Y．M．＆Goodman，K．S．“VygotskyinaWhole－LanguagePerspective，”inMoll，L．C．（ed），  

り′gOJ∫桓α乃dg血cαJわ乃ごJ那什〟CJわ乃αJJ′叩JわαJわ那α乃dA〝J血Jわ那げ∫ocわー鋸∫わrfc（‡JP∫γC力0わg）7，   

Cambridge：CambridgeUniversityPress，1990，P．232．これはまた，ヴイゴツキーによる「発達の最近  

接領域」という概念を受けるものである。教師の役割は子どもの「発達の最近接領域」を見定め，  

積極的な働きかけを行うことによって，子どもの言語発達を支援することである。  

10 川口幸宏『教育への新しい挑戦一英語圏における全体言語教育』大空社，1990年，p．65（原著は，  

Goodman，K．S・What’swholeinWholeLanguage？，Portsmouth，NewHampshire：Heinemann，1986）。  

11堀江祐爾「アメリカにおける＜ホール・ランゲージ＞による国語科指導－ビッグ・ブックを用い   

た授業の指導過程の分析」大阪教育大学国語教育研究室『国語教育学研究誌』No．14，1993年。  

12 WLの理論提唱者であるグッドマンは，読みの過程についての研究を行っており，読み手は，書か  

れたものの意味内容を常に予測しながら読んでいることを明らかにした（Goodman，K．S．   

“Reading：APsycholinguisticguessinggame，”JournalQf（heReading如ecialist，Vol．4，1967，PP．126－135）。  

したがって，WLの読みの実践では，意味内容を予測しながら読むという過程を常に意識した流れ  

となっている。  

13 WLでは，子どもの既有知識や自ら発達する能力を尊重するため，スペリングを訂正することはせ  

ず，豊富な言語活動を通して徐々に習得していくことを目指している。  

14 Kamii，C・＆Randazzo，M．“SocialInteractionandInventedspelling，”LLmguageArts，Vol．62，No．2，1985，  
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p．126．  

15 WLの母体であるNCTE（NationalCouncilofTeachersofEnglish：全米英語教育者協議会）は，WLの  

理論・実践に関して，「WLでは『基礎』を教えない」「WL教師は評価をしない」「WL教師はベイ  

サル・リーダーの代わりに市販本を用いればよい」といった誤解が広まっているとし，WLの本来  

の理論・実践のあり方について説明している（“sLATEStarterSheeトーFactSheetSeries：Whole  

LanguageSet＃1：OnMythsaboutWholeLanguageEducation”NCTE，1995）。  

16 WL理論・実践が拡大していく中で，ビッグ・ブックを中心にパッケージ化されたセット教材を用  

いればWLの実践ができるといった，WLの理念を誤解する動きが強まったり，あるいは従来のベ  

イサルの特徴をなんら変化させることなく，その拡大版をビッグ・ブックとしてWLを言直うような  

教材を出版したりするところもあったという（Goodman，K．S．，Shannon，P．，Freeman，Y．，＆SharOn  

M．RqwrtCardonBasalReaders，Katonah，N．Y：RichardC．OwenPublishersInc，，1988）。  

17 Weaver，C・S・UnderstandingWholeLanguage：FromPrinc¢lestoPractice，Portsmouth，NewHampshire：  

Heinemann，1990．  

18 Mills，H・，0’Keefe，T・，＆Stephens，D．LookingClose＆：EhploringtheRoleQFPhonicsinOne Whole  

LanguageClassroom，Urbana，I11inois：NationalCouncilofTeachersofEnglish，1992，pP．54－55．  

19 Weaver，C．S．qp．cit．，1990，P．166．  

20 Goodman，Y・M・”Kid－WatChing：AnAlternativetoTesting，”T7zeNationalElementaTyPrincipal，Vol．57，  

No．4，1978，p．42．  

21グッドマンの「つまずき分析」研究を基盤とした評価方法である（Goodman，K．S．“Analysisoforal   

readingmiscues：Appliedpsycholinguistics”，ReadingResearchQuarter＆，Vol．5，PP．9－30）。  

22 Weaver，C．S．qp．cit．，1990，P．160．  

23 Weaver，C．S．qp．cit．，1990，P．162．  

24 Chapman，J・W・，Tunmer，W．E．，＆Prochnow，］．E．“SuccessinReadingRecovery Dependsonthe  

DevelopmentofPhonologicalProcessingSki11s”，R甲OrttOtheMinistTyQfEducationqfNZ，1999．  

25 Moats，L・C・”WholeLanguageLivesOn－TheIllusionof“BalancedReadingInstruction”，ThomasB．  

FordhamFoundation，2（X旧．（http：〟www．edexellence．net／library／wholelang／moats．html，2003／09／04）  

26 WL提唱者のグッドマンは，注意深く順を追っていくベイサル，スペリングプログラムならびにペ  

ンマンシップを退けなさい」（Goodman，K．What，swholeinWhoLeLanguage？，Portsmouth，New   

Hampshire：Heinemann，1986，p．7．）と述べ，個々の教師による独自のカリキュラムを推奨したので  

ある。また近年においても，アメリカの教育者の間では，カリキュラムや方法論に関する制約や  

指導が教師の自立権，専門性を脅かすものであると主張が続いている（Hoffman，）．“TheDe－   

democratizationofSchooIsandLiteracyinAmerica”，777eReadingTbacher，Vol．53，2000，PP．616－623）。  

27 たとえば，具体的な資料をあげているものとしては，Strickland，D．S．TbachingPhonicsTbday－d   

PrimerJbrEducators，InternationalReadingAssociation，1998があげられる。  

28 Goodman，K・S・，Smith，E・B．，Meredith，R．＆Goodman，Y．M．qp．cit．，1986，PP．342－344．  

（博士後期課程1回生，教育方法学講座）  
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The Teachers' Role in Whole Language
- Focusing on the Role of Curriculum Planner -

NnSATo Masayo

The purpose of this study is to clarify the teachers' role in Whole Language (WL), especially, how aWL

teacher plans WL curriculum, facilitating children's language development as a facilitator and a guide. The

results of this study are as follows: (I) A teacher should assume the role of making the best possible

environment for children to interact with each other through language. (2) In the teaching process, a teacher

is regarded as a facilitator or a guide who grasps and assists children's development. (3) Using modes of

teaching such as "mini-lessons" and "conference", a teacher has the role of planning a curriculum that

connects the children's development with what is to be learned as subject matter. (4) When a teacher plans

a curriculum, criteria of assessment and a curriculum framework are needed as a guide for a teacher. This

study suggests that the third and forth points are indispensable to WL curriculum, although they have not

been explicitly discussed.
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