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はじめに

　幼児教育実践から広く教育全般を問い返し、世

界的に注目を集めているレッジョ・エミリア教育

は「関係性と傾聴の教育学」を特徴とする１。レッ

ジョ・エミリア教育は、ファシスト政権の傷跡が

未だ深い、第二次世界大戦終戦後間もない北イタ

リアで、地元の教員だったローリス・マラグッツィ

を中心として生成していった。草創期にローリス・

マラグッツィとともに活動し、1970年にペダゴジ

スタとなったカルラ・リナルディは、つぎのよう

に述べている２。

　　 　子どもは比喩的な意味において、すなわち

四囲の現実にもっとも鋭敏に耳を澄ましてい

る存在である、という意味において、もっと

も偉大な「聴き手」なのです。

　子どもの育ちと学びの根源に、「耳を澄ます」

＝「傾聴」という営為を据えている。「比喩的な

意味」とあるように、「偉大な『聴き手』」とは、

外言化された「言葉」のやりとりの聴き手という

意味にとどまらず、身の回りの他者や世界から宇

宙そのものを全心身で全連関的に感受し、それぞ

れの個性的なあり方で応答し、関わりを紡ぎ、伸

びようとする子ども像の象徴といえよう。こうし

た子ども像は、つぎのようにも語られる３。

　

　　 　子どもたちは生活の鼓動に耳をそばだて、

それがあやなす色と形にじっと見入っていま

す。他者たちの声に、大人や仲間たちの声に

耳をすませています。耳を傾けること、すな

わち観察すること、さらには触ること、嗅ぐ

こと、味わうこと、調べること、どれもが根

本的にコミュニケーション行為であること
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要　約

　幼小のなめらかな接続のために、まず幼稚園教育要領「言葉」と小学校学習指導要領「国語」の内容につ

いて比較考察し、前者が内言領域の耕しに重きを置き、後者が社会的実用的な「言葉の教育」に重きを置い

ていることを導き出した。この断層が学びの「つまずき」へとつながらないために、保育者と小学校教員が

どのような「言葉の教育」観を共有すべきか、浜本純逸の提起する「言語化能力」概念や谷川俊太郎らによっ

て編まれた入門期教科書『にほんご』（福音館書店、1979年）を手がかりに考究した。『にほんご』は、言葉

の本質や働きへの「気づき」（メタ認知）を生むことによって「一次的なことば」から「二次的なことば」

への離陸を支えようとして編まれている。この成果を幼児教育にも生かし、幼小のなめらかな接続を具現化

するものとして、⑴言葉が生まれる〈場〉を体験し、言葉と体の関わりについて気づく、⑵言葉と気持ち

の関わりについて気づく、⑶音韻意識を育み、文字と楽しく出会う、⑷想像し、物語が生まれる楽しさを

味わう、⑸多言語に親しむ、の５つの活動プランを提案した。
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を、たちまちに見てとるのです。

　「耳を傾けること」は、観察すること、触ること、

嗅ぐこと、味わうことなどの五感を総動員して感

受することであり、さらに「調べること」である

という。ここに描き出される子ども像は、生涯に

わたって学び、探究しつづける人間像としてもと

らえられよう。「傾聴」については、さらにつぎ

のように定義されている４。

　　 　傾聴。それはあるものと他のものとの繋が

り、個を繋げている構造に向かって開かれた

感受性でもあります。　　

　　 　われわれの知、われわれの存在が、宇宙を

一つに結んでいるもっとずっと大きな知の小

さな一部であるという確信に自らを委ねるこ

とです。

　「傾聴」は、「わたし」（個）や「われわれ」（自

分が属す共同体）を超えた知や存在に開かれた謙

虚な姿勢に立ってこそ成り立ち、さらに「宇宙を

一つに結んでいるもっとずっと大きな知」への信

頼に自らを委ねることによってこそ可能となる。

知とは何であるか、哲学的な思索を含んだ「傾聴」

観であるといえよう。

　こうした、子どもに自ずと備わった「傾聴」の

可能性は、学校に入るとどうなるであろうか。ロー

リス・マラグッツィは、つぎのような詩で、学校

への不信や批判を顕わにしている５。

でも、100はある。

子どもには100通りある。

子どもには100の言葉

100の手 

100の考え

100の考え方 

遊び方や話し方

100いつでも100の

聞き方、

驚き方、愛し方

歌ったり、理解するのに

100の喜び

発見するのに

100の世界

発明するのに 

100の世界

夢見るのに 

100の世界がある。

子どもには 

100の言葉がある

（それからもっともっともっと）

けれど九
マ マ

十九は奪われる。

学校や文化が

頭と体をバラバラにする。

そして子どもに言う

手を使わずに考えなさい

頭を使わずにやりなさい

話さずに聞きなさい

ふざけずに理解しなさい

愛したり驚いたりは

復活祭とクリスマスだけ。

そして子どもに言う

目の前にある世界を発見しなさい

そして100のうち

九十九を奪ってしまう。

そして子どもに言う

遊びと仕事

現実と空想

科学と想像

空と大地 

道理と夢は

一緒にはならない

ものだと。

つまり

100なんかないと言う。

子どもは言う

でも、100はある。　　　　　　　　　

ローリス・マラグッツィ　＊田辺敬子訳

　

　この詩において「学校」は、「頭と体をバラバ

ラにし」、分かちがたい情動／身体と思考・想像

／知性とのつながり（全連関性）を断ち切り、

100通りの個性を均質化するものとして描き出さ

れている。すなわち、「遊び」や「仕事」（手や身

体を介し、関係性や場に根ざす）、「空と大地」、
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「道理と夢」（理性と想像）などと切り離し、知

を分節化して教授し、その結果、子どもの内にあ

る「100」の言葉や考え、世界、夢…の「九十九」

を奪ってしまう。「学校」は、無限に開かれた子

どもの学びの可能性をむしろ閉ざすものとして、

厳しく批判的に描き出されているのである。こう

した幼児期の学びと「学校」における学びとの断

層は、決して過去のことではあるまい。

　この断層をめぐり、2018（平成30）年に改訂さ

れた幼稚園教育要領では、「出口」として「幼児

期の終わりまでに育ってほしい姿」を示し、「幼

児教育と小学校以上の教育を貫く柱を明確にす

る」ことを掲げている。「資質・能力」の３つの

柱（知識・技能、思考力・判断力・表現力等、学

びに向かう力・人間性等）を共通に表すことによっ

て、円滑な幼小接続を図ろうというのだ。これら

の動向をめぐっては、資質・能力ベースのカリキュ

ラムの「危険性」と「可能性」を論じた石井英真

（2016）が「早期からの社会適応（個人の社会化）

を子どもたちに強いることにつながりかねない」

との「危惧」を示している。こうした「危惧」も

念頭に置きつつ、「学校」での学びを「生きるこ

と」そのものへとより開かれたものとする「可能

性」を求め、そのことを通してなめらかな幼小接

続を図る方向性を実現していくことが、一人ひと

りの育ちと学びの多様性が尊重され、創造性に満

ちた未来社会を築く上で肝要であろう。

　本論文は、レッジョ・エミリア教育の「傾聴」

にこめられた理念を根底に据えつつ、どうすれば

「聴き手」としての子ども像を大切にし、幼児教

育と学校教育をなめらかに接続することが可能と

なるかという問いを立て、その問いを「言葉の教

育」観というフィールドにおいて探究していくこ

ととしたい。ローリス・マラグッツィは「聴き手」

を「比喩的な意味」としているが、人間を人間た

らしめる上で根源的な「言葉」は本来的に奥深く、

哲学的な思索を含み、それが「言葉の教育」観の

相違や葛藤を生む。その意味で「言葉の教育」観

は教育実践思想そのものと切り離せない。日本の

教育実践史をふり返っても、「言葉＝道具」観に

立ち、社会的実用的な機能を重視する「言葉の教

育」観や、子どもたちの生活そのものを言葉の「み

のり豊かな沃地」（峰地光重）ととらえ、観察か

ら五感を働かせ、そこから見方・考え方を育むこ

とを大切にする「言葉の教育」観などの諸葛藤が

見られる６。こうした「言葉の教育」観をめぐる

葛藤を視野に入れつつ、幼小のなめらかな接続を

具現するための「言葉の教育」観について探究す

ることとする。

　その際、浜本純逸の提起する「言語化能力」と

いう概念や、詩人の谷川俊太郎を中心に編まれた

入門期教科書『にほんご』（福音館書店、1979年）

を手がかりとしていきたい。『にほんご』は、社

会的に制度化された「国語」の世界と、混沌とし

た「言葉」の世界をつなぐ入門期教科書として、

「言葉とは何か」という問いを根底に据え、「言葉」

の本質や働きへの気づきを内容とする。幼児期の

「言葉」の教育と学齢期における「国語」の教育

との間にある断層をうずめる上で、今日において

も有益な示唆を与えてくれるだろう。この「教科

書」は後述するように、レッジョ・エミリア幼児

教育の「言葉の教育」観における、子どもたちが

すでに「温かい対話性の状況に根ざした生きた言

葉を持っている」７という前提や、子どもの感受

性と諸器官（目、耳、特に手）の活性化から「深

く隠れた事実としっかり結ばれたイメージや相互

作用や意味をも呼び起こ」８し、想像力への飛躍

がもたらされるとして非音声言語（内言領域と

深く関わると考えられる）を重視する姿勢９、多

言語の尊厳と価値にひらかれた姿勢10等を共有す

る。『にほんご』に収められた単元と教材を手が

かりに、言葉の本質を探究する活動プランを開発

し、小中の「断層」をうずめる「言葉の教育」の

あり方を具体的に求めたい。

１�．「言葉」をめぐる「幼児期の終わりまでに育っ

てほしい姿」

　最初に、今日の幼児教育施策では幼小接続をめ

ぐって「言葉の教育」においてどのようなことを

求めているのか、簡単に確認しておきたい。

　2018（平成30）年幼稚園教育要領改訂に先立っ

て出された「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）」（平成22年11月11

日）11に掲載されている「幼児期の終わりまでに

育ってほしい幼
マ マ

児の具体的な姿（参考例）」（22頁）

では、「（ル）言葉による伝え合い」の項目が掲げ
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られ、（例）としてつぎの３点があげられている。

・ 相手の話の内容を注意して聞いて分かったり、

自分の思いや考えなどを相手に分かるように話

したりするなどして、言葉を通して教職員や友

達と心を通わせる。

・ イメージや考えを言葉で表現しながら、遊びを

通して文字の意味や役割を認識したり、記号と

しての文字を獲得する必要性を理解したりし、

必要に応じて具体的な物と対応させて、文字を

読んだり、書いたりする。

・ 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ことを通して、その

言葉のもつ意味の面白さを感じたり、その想像

の世界を友達と共有し、言葉による表現を楽し

んだりする。

　言葉によって「心を通わせる」体験を積み重ね、

「言葉」への基本的な信頼を育むことが重要視さ

れている。つぎに「イメージや考え」（内言領域）

→言葉による表現（外言化）→文字の機能の意識

化→文字の読み書きへという道筋が提示されてい

る。最後に掲げられた絵本や物語などへの親しみ

については、「想像する楽しさ」「言葉のもつ意味

の面白さ」、「想像の世界を友達と共有し、言葉に

よる表現を楽し」む体験があげられている。「遊び」

や「コミュニケーションの場」を大切にし、子ど

もの言葉の発達研究に即したものとなっている。

　2018（平成30）年幼稚園教育要領の第１章第２

節「幼稚園教育において育みたい資質・能力及び

『幼児期の終わりにまでに育ってほしい姿』」で

は、「言葉」に関わって、次の事項が掲げられて

いる。

　　⑼　言葉による伝え合い

　　 　先生や友達と心を通わせる中で、絵本や物

語などに親しみながら、豊かな言葉や表現を

身に付け、経験したことや考えたことなどを

言葉で伝えたり、相手の話を注意して聞いた

りし、言葉による伝え合いを楽しむようになる。

　「心を通わせる」ことが土台として大切にされ、

「言葉による伝え合い」を楽しめるようになる姿

が描き出されている。幼稚園教育要領解説（以下、

解説）では、さらに「特に、戸惑いが多い入学時

に自分の思いや考えを表せることは、初めて出会

う教師や友達と新たな人間関係を築く上でも大き

な助けとなる。」として幼小接続に関わる記述が

ある。

　解説では、この「⑼言葉による伝え合い」のな

かで絵本の読み聞かせをめぐる次のような興味深

い場面を提示している（70-71頁）。絵本の中に出

てきた「こもれび」という言葉をめぐる場面である。

　

　　 　遠足に行ったとき、皆で木立の間を散策し

ていると、数名の幼児が木の下から空を見上

げ、「わあ、きれい」「キラキラしてる」「ま

ぶしいね」「目がチカチカする」などと話し

ている。すると、一人の幼児が思い出したよ

うに「これ、こもれびだ」と言う。「ああ、

こもれびね」「こもれびって、キラキラして

るね」と見上げながら会話が続く。近くに来

た友達にも、「見て、こもれびだよ」と伝え

て一緒に見る。地面に映ったこもれびを見付

けると、「下もきれいだよ」「ほんとうだ」「あっ

ちにもあるよ」などと気付いたことを伝え合

いながら、散策が続いていく。

　本を読み合う場で「新しい言葉」との出会いが

生まれる→日常生活の場面に根ざし、その言葉と

もう一度出会い直す→ちょっと背伸びした「新し

い言葉」をめぐる伝え合いが生まれ、その言葉を

友達と共有する、という感動的な場面である。文

字世界と親しむことを通して、言葉の世界が広が

り、友達と「伝え合う」質の高い学びが生まれて

いる。このように「育ってほしい」と願う。

　「幼児期の終わりまでに育ってほしい姿」があ

るべき
0 0

「出口」として位置づけられるとき、多様

な発達特性が均質化されるような息苦しさを禁じ

えない。しかし、言葉への基本的な信頼を育む

「心を通わせる」体験の積み重ねを通して、自分

の思いや考えを表現する豊かな言葉や表現を身に

付け、言葉で伝え合うことを楽しめるようになっ

たり、絵本など文字世界への深い親しみを培って
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いったりすることは、子どもたちが生涯にわたっ

て豊かな言語生活を送っていく礎となり、保育者

の姿勢としては、これらを「願う姿」としてとら

え、精一杯環境を整え、支援していくことが求め

られるであろう。

２�．幼稚園教育要領「言葉」と小学校学習指導要

領「国語」における「言葉の教育」観の比較考察

　つぎに、幼稚園教育要領「言葉」（以下「言葉」）

の〔内容〕⑴～⑽と小学校学習指導要領「国語」

（以下「国語」）の第１学年及び第２学年の〔内容〕

から見えてくる「言葉の教育」観について、３つ

の観点から比較考察を行いたい。

2.1　「きく（聞く・聴く）こと」をめぐって

　まず、レッジョエミリアの幼児教育実践で根幹

に据えられていた「きく（聴く）」ことがどのよ

うに位置づけられているか、見てみる。

　「言葉」の〔内容〕⑴「先生や友達の言葉や話

に興味や関心をもち、親しみをもって聞いたり、

話したりする。」では、まず「安心して言葉を交

わせる雰囲気や関係」などの「基盤」の大切さが

説かれている。基盤があってこそ「自分から聞く

ようになり、安心して自分の思いや意志を積極的

に言葉などで表現しようとする」と記され、「聞く」

→表現する意欲へという道筋が示されている。安

心できる関係性が基盤にあってこそ言葉が育まれ

るという「言葉の教育」観ととらえられよう。⑴

を経て、「⑷人の話を注意して聞き、相手に分か

るように話す。」へとつなげられ、聞く→話すと

いう順序になっている。

　一方「国語」では、領域名自体が「話すこと・

聞くこと」とされ、「話すこと」が先に掲げられ

ている。具体的な指導事項についてもまず、ア話

題の選定、イ話す事柄の順序、ウ声の大きさや速

さの工夫の項目が順にあげられ、「話すこと」に

関する技能中心に構成されていることがわかる。

「聞くこと」に関する指導事項は「エ　話し手が

知らせたいことや自分が聞きたいことを落とさな

いように集中して聞き、話の内容を捉えて感想を

もつこと。」の一つだけであり、「話し合うこと」

では、「オ　互いの話に関心をもち、相手の発言

を受けて話をつなぐこと。」があげられている。

割合からしても「話すこと」中心の内容となって

おり、幼稚園「言葉」と小学校「国語」をめぐる

断層が浮かび上がってくる。すなわち、「安心」

できる関係性が基盤となってこそ言葉が育まれる

とし、「聞くこと」から表現する姿勢を育もうと

する「言葉の教育」観と、「話すこと」を優先し、

その技能指導を重視し、話し言葉中心に育てよう

とする「言葉の教育」観との断層である。こうし

た断層は、子どもにとっては大きなものとして映

し出されてくるのではないだろうか。

　社会生活への参加のために、小学校では「話す

こと」が大きくクローズアップされていると考え

られる。これをめぐり、カルラ・リナルディはつ

ぎのように述べている12。

　（ 前略）他者の表現、他者の考えを迎え入れる

この備えがあるからこそ、私たちの知識と主

観性はより豊穣なものになっていくのです。

つまるところ、それは他者の言葉に耳を傾け、

他者を迎え入れる能力といってよいでしょ

う。

　　 　この傾聴の能力と個人が相互に寄せ合う期

待、それこそがコミュニケーションと対話を

可能にするのです。この精神と知性の資質は、

子どもにおいて、特に小さな子どもにおいて、

とりわけ顕著に見られるものです。それは、

何としても理解され、強力にサポートされな

ければならない資質です。

　「話すこと」「話し合い」の大前提として「傾聴」

の姿勢がなければ真の社会性を育むことにはつな

がらず、豊かな関わりのもとに知を育むこともで

きないとの考えが示されている。そのように考え

たとき、性急に「話すこと」の技能に焦点化する

問題性も浮かび上がってくるだろう。

　幼少のなめらかな接続を図るということに限ら

ず、そもそも〈知〉は他者とのつながりの中で育

まれるという、「学び」をめぐるメタ認知を形成

していくためにも、小学校においても引き続き「安

心」できる関係性を礎とし、教師が「傾聴」の姿

勢を自ら実践し、子どもたちが他者や世界の声に

心身をひらき、自らの言葉や表現へと熟していく

プロセスを大切にする「言葉の教育」観に立つこ
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とが求められるのではないだろうか。

2.2　内言領域の位置づけをめぐって

　つぎに、外言化される言葉の裾野にある、イメー

ジによる思考や想像などの内言領域の位置づけに

関わる内容について見ていきたい。

　「言葉」の内容では、「⑵したり、見たり、聞い

たり、感じたり、考えたりなどしたことを自分な

りに言葉で表現する。」が掲げられている。「生活

の中で心を動かされるような体験をしたときに、

それを親しい人に言葉で伝えたくなる」と解説さ

れ、五感や思考を働かせ、「心を動かされるような」

体験が言葉の表現の源泉であることが明記されて

いる。また「相手に分かるように言葉で伝えよう

とすることで、自分の考えがまとまったり、深まっ

たりするようになり、思考力の芽生えも培われて

いく」と解説され、本来的に言葉は対話的であり、

伝えたくなる相手と内容があってこそ、わかりや

すく伝える力や自分の考えをまとめたり、深めた

りする思考力が培われていくという「言葉の教育」

観が示されている。

　注目されるのは、「⑻いろいろな体験を通じて

イメージや言葉を豊かにする。」として、「イメー

ジ」という概念が「言葉」に先立って位置づけら

れている点である。解説ではつぎのように述べら

れている。

　　 　幼児は、自分が感じたことや見たことの全

てを言葉で表現できるわけではない。また、

自分なりに想像して思い描いた世界を言葉で

うまく表現できないこともある。しかし、言

葉ではなかなかうまく表現できなくても、具

体的なイメージとして心の中に蓄積されてい

くことは、言葉の感覚を豊かにする上で大切

である。

　「心に蓄積された具体的なイメージ」がやがて

「言葉の豊かさ」につながっていくと解説されて

いる。ヴィゴツキー『思考と言語』（1962・2001

＝1934）に示された内言観に依拠し、外言化を性

急に求めるのではなく、「具体的なイメージ」を

心に蓄積していくことこそが「言葉の感覚を豊か

にする」ことにつながるという「言葉の教育」観

が示されている。

　一方、「国語」ではどうであろうか。「国語」の

目標⑵では「日常生活における人との関わりの中

で伝え合う力を高め、思考力や想像力を養う」が

掲げられ、「思考力や想像力」という内言領域が

位置づけられた目標となっている。「伝え合う力」

を支え、高めることと一体化して「思考力や想像

力」が位置づけられており、目標では、明確に外

言本意の言語活動主義とは異なる、内言領域を位

置づけた「言葉の教育」観が示されている。

　では個別的な領域においては、こうした内言領

域はどのように位置づけられているだろうか。幼

児教育との関わりが見えやすい「話すこと・聞く

こと」の領域の解説を見てみよう。

　たとえば「話題の選定」の項目では、「身近な

ことや経験したことなどの中から話題にしたいも

のを想起し、児童の興味や関心の度合い、伝えた

い思いの強さを手掛かりにして一つに決めるこ

と」の次に、「伝え合うために必要な事柄を選ぶ」

ことがあげられている。後者の段落の方が前者の

分量の倍以上あり、「必要な事柄」という用語が

繰り返し（５回）用いられている。「伝えたい思

いの強さ」から、次第に実用的な「必要な事柄」

の意識化へと重点が移っていることが感じられ

る。ここにもまた、「言葉の教育」観の幼小の断

層が見える。すなわち、「伝えたい！」と内側か

ら湧き起こる内容づくりの重視から、次第に「必

要」であるか否かを基準として話題を選定してい

く力に重点を置く、社会的実用主義的な「言葉の

教育」観との断層である。

　さてこれらの断層について考えるとき、国語教

育研究者の浜本純逸の「言語化能力」という概念

の提起が示唆的である。浜本は、「国語科の構造」

をとらえるときに、「言語文化」「言語活動」「言

語体系」の基盤として、それらを生み出し運用す

る人間固有の潜在的な能力として「言語化能力」

という概念を提起している13。「言語生活を豊か

にするために言語体系・言語活動・言語文化を生

み出していく根底にある言語化能力に働きかけ、

その能力を活性化し、より強力化していくこと」

を目標とすべきであり、その目標を達成するため

には、「言葉の生まれる場に学習者を立たせ、言

語化能力を目ざめさせ、豊かにしていくことであ
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ろう。」と述べている（図１）。

　カルラ・リナルディが「耳をすます」という言

葉で表現した「観察すること、さらには触ること、

嗅ぐこと、味わうこと、調べること」を、浜本の

いう言語化能力を目ざめさせ、豊かにしていく営

為としてとらえ返すことも可能であろう。浜本は、

ソシュールのランガージュ概念によって「言語化

能力」を提起しているが、ヴィゴツキーによる「内

言」とも深く関わる概念といえる。　　　　

　このように考えるとき、幼稚園「言葉」におい

ては、根底（土台）にある「言語化能力」への働

きかけ・活性化と耕しを大切にしているのに対し、

小学校「国語」はその土台の上にある「言語体

系」「言語活動」「言語文化」に重きが置かれてい

るととらえることもできるだろう。「言語化能力」

については、言葉を育む根底に位置するものであ

り、瑞
みず

々
みず

しい言葉の力の育みを願うとき、幼児期

のみならず小中学校、さらには生涯にわたって活

性化する働きかけと耕しが肝要となる領域といえ

る。「言語化能力」の活性化がなければ、言葉は

操作する対象（＝道具）となり、その力はやせ細っ

てしまう。学校教員は、学習指導要領に明文化さ

れていないが、「言葉と人間」の関わりの根底に

ある「言語化能力」への見識を持った上で、その

活性化や耕しと一体化しながら「言語体系」「言

語活動」「言語文化」の学びを創造していくこと

が求められるだろう。一方、保育者もまた「言語

化能力」への見識を培うことが必要であり、両者

による「言葉の教育」観の共有によってはじめて

「幼小のなめらかな接続」が可能となるといえる

のではないだろうか。

2.3　「二次的なことば」への離陸準備をめぐって

　つぎに、話し言葉から書き言葉の獲得に至る過

程について見ていきたい。

　幼児期、子どもたちは既に生活世界で、話し言

葉を中心とする豊かな言葉の世界（「一次的なこ

とば」）を形成している。この土壌のもとに、学

齢期に脱文脈的で秩序立った言葉の世界（「二次

的なことば」）と出会っていく（岡本夏木（1985））。

そして後者には、書き言葉（文字文化）の世界が

加わる。夙に岡本が指摘しているように、「二次

的なことば」を高次のことばとし、直線的に「一

次的なことば」から「二次的なことば」への移行

を「発達」ととらえることは危険であり、生活に

根ざした「一次的なことば」と脱文脈化された「二

次的なことば」を行き交いさせながら螺旋状的な

発達を志向することによって、他者や対象としっ

かり結び合った、実のある科学的概念や抽象的思

考が育まれ、子どもたちの豊かな言語生活へとつ

なげていくことができる。「一次的なことば」から、

文字文化と不可分な「二次的なことば」への離陸

準備のあり方が、幼小のなめらかな接続を考える

とき、最重要課題の一つとして浮かび上がってく

るであろう。

　こうした「二次的なことば」への離陸準備をめ

ぐって書き言葉の獲得を中心に、まず「言葉」の

内容を見てみよう。

　それに対応する項目としては、「⑽日常生活の

中で、文字などで伝える楽しさを味わう。」が掲

げられている。その解説では、「名前や標識、連

絡や伝言、絵本や手紙などに触れながら、文字な

どの記号の果たす機能と役割に対する関心と理解

が、それぞれの幼児にできるだけ自然な形で育っ

ていくよう環境の構成に配慮することが必要であ

る。」と述べられ、「環境の構成」→「自然な形で

文字などの記号の果たす機能と役割に対する関心

と理解を育む」という道筋が示されている。また

文字が未だ「自分なりの書き方」であることをめ

ぐっては、性急に正しさを求めて指導するのでは

なく、「文字を使う喜びを味わうことができるこ

とを念頭に置いた指導」を求めている。

　「国語」の第１学年および第２学年の内容は全

て「二次的なことば」への離陸に関わるといって

いいが、その中でも「話し言葉と書き言葉」とい

図１　浜本純逸による図

言 語 文 化

言  

語  

生  

活

言 語 活 動

言 語 体 系

言語化能力
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う項目について見てみよう。

　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、拗音、促音、撥音などの表記、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

後の種類を知り、文や文章の中で使うこと。

　「音節と文字との関係」への気づき、すなわち

多様で幅のある音声から「音節」（まとまり）を

認識し、そのまとまりが一つの文字の表記へとつ

ながり、一文字が一音節に対応することへの気づ

きは、話し言葉を中心とする「一次的なことば」

から文字言葉を含む「二次的なことば」への離陸

の入り口となる。さらいは抽象的体系的な世界へ

の気づきや思考への入り口となる重大な意味を持

つ。これについて、小学校学習指導要領解説国語

編におけるこの事項では、言語学的な解説の他に

指導のあり方として、「児童の発達や学習の状況

に応じて、一文字ずつ文字と音とを対応させて読

むことなどが有効である。」とのみ記され、「音節

と文字の対応」への気づきが持つ重大性は十分に

は伝わってこない。幼児期から学齢期に向けた言

葉の発達に関する知見と結び合わせた指導方法の

解説を求めたいところである。

　たとえば乳幼児心理学者の林安紀子は、「音韻

意識が読みを覚える前提とな」り、「ことば遊び

と音韻意識の間には密接な関係がある」としてつ

ぎのように述べている14。

　（ 前略）しりとりのようなことば遊びはそれ自

身音韻意識を必要とするが、十分な音韻意識

を持たない段階でも遊びに加わって楽しむこ

とは可能であり、そうした遊びへの参加を通

じて子どもたちは音韻意識を身につけ、それ

が結果的に平仮名の読みの習得につながって

いると考えることができる。

　言葉遊びなどの意義を、音韻意識から読み書き

能力の習得へという観点によって踏まえることの

重要性を説いている。

　これと関わり、平成29年改訂小学校学習指導要

領「国語」第１学年および第２学年では、新たに

「言葉遊び」が位置づけられるようになっている。

「我が国の言語文化に関する事項」に「イ　長く

親しまれている言葉遊びを通して、言葉の豊かさ

に気付くこと。」が掲げられ、「言葉そのものがも

つ豊かさに気付くことを重視して新設した指導事

項である。」と解説されている。「言葉そのものが

もつ豊かさに気付く」という点については、先に

述べた言語化能力の耕しにもつながっていくだろ

う。「言葉遊び」を通して音韻意識への気づきを

生み出したり、「言葉そのものがもつ豊かさ」へ

の気づきを生み出したりできる。なめらかな幼小

接続という観点からも可能性に富む新設事項であ

るといえよう。

　助詞の「は」「へ」及び「を」の表記について

は、音節と文字の対応への気づきに加え、さらに

付属語である「助詞」の働きへの気づきが求めら

れ、話し言葉（発音）世界から書き言葉世界への

離陸をめぐってさらに高度となり、子どもたちの

つまずきの要因になりがちな事項である。これに

ついて、筆者らは入門期国語指導における視覚化

や唱え言による指導の必要性と有効性について論

じたことがある15。幼児期における「言葉」の指

導においても、言葉をめぐるさまざまな「気づき」

を生み出す視覚化や唱え言などの工夫が求められ

るだろう。

　保育者と小学校低学年教員との間で、このよう

な音声の世界と文字の世界をつなぐ意識を楽しく

育むさまざまな指導の工夫について互いに共有し

ていくことが、幼小の「断層」をうずめる上で大

切といえるのではないだろうか。

３�．入門期教科書『にほんご』の「言葉の教育」

観とその可能性―単元プランとともに

　さて、以上述べてきたような幼小の「言葉の教

育」観の断層を具体的にどのようにうずめていく

ことができるだろうか。これについて、谷川俊太

郎他編『にほんご』（福音館書店、1979年）を手

がかりに考え、幼児教育で実践可能な活動プラン

を開発していきたい。
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　谷川俊太郎らを中心に編まれた『にほんご』の

編集方針として、「１」では小学校１年生のため

の国語教科書を想定しているが、直接教室で用

いられるというよりも、「一人の教師の心と体に

いくばくかの影響を与えることのほうを」むしろ

望んでいると記されている。以下、「言葉の教育」

観を示す編集方針をあげる。

　２ 　（前略）現実には文字を読めず、書けぬ子

どもたちも、すでに複雑な言語経験を血肉化

しています。言語の基本である「話し・聞く」

行為を重視するとき、未整理のままの、ある

いはすでに偏見にとらえられている子どもの

言語世界に、ひとつの秩序を発見させ、こと

ばとは何かを自覚させることが必要になって

くるでしょう。

　

　３ 　言語を知識としてというよりも、自分と他

人との間の関係をつくる行動のひとつとし

て、まずとらえています。そのためには、こ

とばの意味伝達、感情表出のはたらきと同時

に、意味や音韻面での遊びの要素も無視でき

ません。ことばの豊かさをまるごととらえる

こと、ことばは口先だけのものでも、文字づ

らだけのものでもなく、全身心をあげてかか

わるものだということを、子どもたちに知っ

てほしいと思います。

  ４ 　ことばは心だけではなく、それと切り離せ

ぬものとして体、つまり文体と呼ばれるもの

があるということを、暗誦を想定したさまざ

まな文例によって示しています。子どもたち

を、いま使っていることばが日本語の長い伝

統によって支えられていることに、気づかせ、

母語への感覚を鋭くしたいと考えます。

（５ 　略。昔話、おとぎばなしなど「お話」の収

録については、ページ数をおさえるためにも

最小限にとどめていることが記されている。）

　６ 　いま私たちの使っていることばを、地球上

にあるたくさんの言語のひとつ、日本語とし

てとらえます。また、いわゆる共通語を手本

としますが、地域語のもつ共通語にはないは

たらきにも、子どもたちの関心をうながした

いと思います。自分の使っている言語が唯一

絶対のものではないと知ることは、他の民族、

他の文化、ひいては他人とのまじわりのむず

かしさと同時におもしろさをも、子どもたち

に気づかせるでしょう。

　「２」からは、子どもたちがすでに複雑な言語

経験を血肉化しており、こうした「一次的なこと

ば」を土壌としながら、「ひとつの秩序を発見させ、

ことばとは何かを自覚させること」、すなわち秩

序だった「二次的なことば」への離陸を図るとと

もに、「ことば」の本質や働きへの「気づき」（メ

タ認知）を生むことに自覚的に編集されているこ

とを確認できる。

　「３」では、自分と他人との間の関係をつくる

コミュニケーションの機能が出発点に置かれ、「こ

とば」は外言化されたもの（口先だけ・文字づら

だけのもの）ではなく、全身心で関わるものとい

う「ことば」観が強く打ち出され、「全心身
0 0

」で

はなく「全身心
0 0

」とされているところからも五感

の源としての身体に根ざした「ことば」観が示さ

れていることがわかる。こうした「ことば」観から、

意味や音韻面の「遊び」は、「正統な言語」の周

縁に二次的なものとして存在するのではなく、む

しろ「ことば」において本質的なものであること

が打ち出されている。また「４」においても「文

体
0

」として、リズムや抑揚等を伴った、口承のこ

とばの連続性のもとにある文字文化観が示され、

暗誦が重視されている。「文字」は、多声的な話

し言葉を単声化してしまうと受けとられがちであ

るが、それぞれの「文字」を個性的で多声的なも

のへともう一度と解き放つ「ことば」観が示され

ているといえよう。

　「６」では、先に述べたように、レッジョ・エ

ミリアの幼児教育思想に通底する、多言語の尊厳

にひらかれた「にほんご」教育観が示されている。

　以上、『にほんご』からは、外言化される言葉

の育成に重点を置くのではなく、むしろその裾野

にある「全身心」が感受するものを大切にし、そ

の沃土を耕してこそ「ことばの豊かさ」が育まれ

るという「言葉の教育」観をとらえることができ
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るだろう。こうした編集方針のもとに作成された

教材は、浜本が提起した「言語化能力」を目覚め

させ、活性化するものとしてとらえられる。さら

に重大なのは、『にほんご』が、こうした「言語

化能力の活性化」を全身心で子どもたちが体験す

ることをねらうのみならず、この体験をもとに言

葉の本質や働きへの「気づき」（メタ認知）を育

むことに自覚的に編まれていることである。こう

した気づきは、「一次的なことば」から「二次的

なことば」への離陸の上で核心的な意味を持つと

考えられる。2017（平成29）年小学校学習指導要

領「国語」の目標の冒頭には「言葉による見方・

考え方を働かせ」が掲げられたが、幼児期にも幼

児期にふさわしいあり方で「言葉による見方・考

え方」への「気づき」を培う学びを体験していく

ことは、幼小のなめらかな接続において非常に深

い意義を担うのではないだろうか。

　以上のような考えのもと、本稿においては『に

ほんご』に収められた単元と教材を手がかりとし、

幼少のなめらかな接続のために幼稚園で実際に取

り組むことができる５つの活動プランを提案して

いきたい。

⑴　ことばが生まれる〈場〉を体験する

　『にほんご』より　《ことばとからだ》という単

元をあげる。

　　《ことばとからだ》　　　

　　こうていに　でて、

　　あおぞらを　みあげながら

　　「そら」って　いってごらん。

　　かぜに　なったつもりで

　　はしりながら「かぜ」って　いってごらん。

　　どんな　きもち？

　　ことばは　からだの　なかからわいてくる。

　　きのそばに　たって、

　　きという　ことばを

　　からだで　かんじてみよう。

　　あしは　ねっこ、からだは　みき、

　　ては　えだと　はっぱだ。

　　ちいさなこえ、おおきなこえ、

　　たかいこえ、ひくいこえ、

　　みんなで　いろんなこえで、

　　「き」って　いってごらん。

　　もりになったような　かんじがしないかい？

　『にほんご』の「言葉の教育」観をよく表した

単元であり、「ことば」が「からだのなかからわ

いてくる」プロセスを意識化させる。以下、この

詩を実際に体験しながら、漢字の成り立ちとも出

会っていく活動プランを示す。

�活動１ �　ことばがからだからわいてくる

（ねらい）　

〇 ことばが「からだからわいてくる」感じを体験

し、ことばとからだの関わりについて気づく。

〇 「木」がたくさん集まって「森」となることを、

皆で声を出しながら感じ、「木」と「森」とい

う漢字の成り立ちと出会う。

（展開）

 Ⅰ   　天気の良い日に庭に出て、青空をみんなで

仰ぐ。

　　「そら」と皆で言葉に出す。

　　「かぜ」を感じながら、「かぜ」と言ってみる。

　→ そこから湧いてきた気持ちを思い思いに表現

して、交流する。

「気持ちいい」「きれい」「空にすいこまれそ

う」「おっこちそう」「ふしぎ」「雲が見えるよ」

「広い」…

 Ⅱ   　園庭にはたいてい守り神のような大きな木

が植わっている。皆で「根っこ」や「幹」や「葉っ

ぱ」をそれぞれの名前を言いながら、触って

感じる。

　→感じたことを思い思いに表現して、交流する。

「根っこはつよそうだ」「広がってる」「すわ

ると安心するよ」「どれくらいまでふかくなっ

ているのかな」「何年生きているのだろう」「幹

はごつごつしてる」「おじいさんみたい」「し

わしわ」「せみがかくれていてもわからない」

「上へ上へ伸びている」「葉っぱはつるつる」

「みどりいろ」「きみどりだよ」「たくさんあ

る」「つやがあるよ」「虫が食べたあとがあるよ」

 Ⅲ   　根っこも幹も葉っぱもひっくるめて「木」
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と呼ぶことを確かめ、みんなで「木」と言っ

てみる。「木」の象形文字と漢字を対応させ

た短冊を作成しておき、工夫して提示する。

　つぎに、「自分だけのとっておきの木」を

想像して思い浮かべ、その木を想像しながら、

「木」と呼んでみたり、象形文字を手がかり

に「木」という漢字を書いてみたりする。一

人ずつ「木」と言ってもらい、多様な「木」

があることを確認する。

　最後に全員で「木」と声に出す。

　そのときに、「森」の象形文字と漢字を対

応させた短冊を提示し、みんなで言うと「森」

になった感じがしないか、問いかける。

（�関連する幼稚園教育要領「言葉」〔内容〕

の主な項目）

⑻�　いろいろな体験を通じてイメージや言葉

を豊かにする。

　幼稚園要領解説では、「心に蓄積された具

体的なイメージは、それに関連する情景やも

のなどに出会ったとき、刺激を受け、生き生

きと想起され、よみがえってくる」とし、感

じたことをそのまま表現することによって

「言葉の感覚は磨かれていく」と述べられて

いる。イメージから言葉の表現という道筋を

意識的に体験させ、そのことを通して言語感

覚を磨き、さらには文字への親しみの形成も

図る活動である。

⑵　ことばと気持ちのかかわりについて考える

　ことばに気持ちがこめられていることを認識

し、ことばを受けとめ、使うこと、またことばで

気持ちをきめ細やかに表すことによって関わりが

豊かになっていくことに気づいていくことは、今

日の幼少のなめらかな接続において重要な教育内

容となるであろう。

　この点について、『にほんご』には《きもち》

という単元が位置づけられている。

　　《きもち》

かずこが　ないている。

どうして　ないてるのだろう。

あきらが　おこってる。

なぜ　おこってるのだろう。

ひとは　ことばを　つかって

じぶんの　きもちを

ほかの　ひとに　つたえる。

ひとは　ことばの　おかげで、

ほかの　ひとの　きもちを

じぶんの　きもちのように　かんじる。

 ことばには　いつも　きもちが　かくれている。

 けれど　きもちが　あんまり　はげしくなると

 ひとは　それを　ことばに　できなくなるこ

ともある。

わらったり　ないたり、

ひとりぼっちで　だまりこんだり、

ぼうりょくを　ふるったり……

 そんなとき、ことばは　こころのおくふかく

かくれている。

�活動２ ��　「きもち」を「ことば」であらわして

みよう

（ねらい）

〇 「ことば」になかなかならない「きもち」や「こ

とば」の奥底に隠れた「きもち」があることなど、

「きもち」と「ことば」の関わりについて気づく。

（展開）

 Ⅰ   　子どもが「ないている場面」「おこってい

る場面」「ひとりぼっちでからだをすくめて

だまりこんでいる場面」をイラストで提示す

る。

　　 　テキストを、子どもたちの反応を見ながら

声に出して読む。

 Ⅱ   　「ないている場面」「おこっている場面」に

ついて、子どもたち自身の体験を想起させな

がらやりとりし、ふくらませる。

 Ⅲ   　「ひとりぼっちでからだをすくめてだまり

こんでいる場面」を自分の身体で表現してみ

る。そして「こころのおくふかくかくれてい

る」気持ちを想像し、ことばでいろいろ表し

てみて交流する。

 Ⅳ   　絵本・内田麟太郎『ごめんね　ともだち』（偕

成社、2001年）などを読み聞かせし、感想を

述べ合う。

（�関連する幼稚園教育要領「言葉」〔内容〕

の主な項目）
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⑵�　したり、見たり、聞いたり、感じたり、

考えたりなどしたことを自分なりに言葉で

表現する。

　幼稚園教育要領解説では、「幼児が表現しよ

うとする内容をどう表現すればよいかを理解

させていくことも大切になる。」とし、「相手に

分かるように言葉で伝えようとすることで、自

分の考えがまとまったり、深まったりするよう

になり、思考力の芽生えも培われていくのであ

る。」と述べられている。言葉にならないもど

かしさを抱えつつ、言葉で表現し、精一杯他者

に伝えようとする体験は、自分の気持ちについ

て思考を働かせる機会となると同時に、「ここ

ろのおくふかくかくれている」他者の気持ちを

想像し、慮る力にもつながるであろう。

⑶�　音韻意識を育み、文字と楽しく出会う／文字

から多様な気持ちを想起する

　つぎに、《もじのおと》という教材を紹介する。

この教材は、多声的な「音声」→「文字」という順

序をひっくり返し、「文字」→多声的な「音声」を

再現し、文字表記にこめられた多様な気持ちを想起

させ、文字をめぐる言語感覚を豊かにしていく。物

語を読むときにも生きてくるテキストといえよう。

　　《もじのおと》

うんと　びっくりしたときの　あ

なにかを　みつけたときの　あ

あくびに　あ

ひやかす　あ

がっかりしたときの　あ

おなじ　あ　でも、きもちに　よって、

いろんな　こえに　なる。

おなじ　あ　でも、きもちに　よって

いろんな　こえに　なる。

おなじ　あ　でも、

つよく　みじかく　いうのと、

よわく　ながく　いうのとでは、

ちがった　きもちを　あらわす。

ほかの　もじでも　ためしてごらん。

　この教材は、図２のような多様な手書きの「あ」

でできたページとセットとなっている。以下は、こ

の教材を用いた単元構想である。

�単元３ �　いろいろな「あ」をたのしもう

（ねらい）

〇 文字と音節との対応を体感しながら、文字への

親しみを形成する。

（展開）

 Ⅰ   　「あ」と発音しながら、「あ」というひらが

なを示し、皆で空書きするか、地面に書いて

みる。図２を拡大したものを掲示しておく。

　　 　「うんとびっくりしたときの　あ」につい

て、実際にびっくりした様子を表情や動作で

表しながら「あ」と大きな声で言う。保育者は、

楽しく率先して演じながら「あ」と発音して

いく。以下、なにかをみつけたときの「あ」、

あくびの「あ」、ひやかす「あ」、がっかりし

たときの「あ」を、同じように表情や動作を

伴い、発音していく。

　　 　つぎに、「つよく　みじかく」言う「あ」、「よ

わく　ながく」言う「あ」など、多様な「あ」

図２　いろいろな「あ」
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の発音を存分に楽しむ。

 Ⅱ   　図２の「あ」の文字をそれぞれ自由に発音

していく。

 Ⅲ   　最後に、一人一枚の画用紙に「あ」の文字

をクレヨンで書く。お互いに見せ合い、自分

だけのとっておきの「あ」という文字を発音

してみる。皆で、その「あ」を味わい、共有

する。全員の「あ」の文字は、教室に掲示し

ておく。

　　 　次回からは、「あ」からはじまる言葉さが

しをしたり、ひらがなで書かれた五十音表を

示して、好きな文字を選び、同じようにクレ

ヨンで書いていこうと呼びかけ、発展させて

いきたい。

（�関連する幼稚園教育要領「言葉」〔内容〕

の主な項目）

⑽�　日常生活の中で、文字などで伝える楽し

さを味わう。

　幼稚園教育要領解説では、「文字を使う喜

びを味わうことができる」指導の大切さを説

いている。文字への関心が自然な形で育って

いくことを願う活動である。

⑷　想像し、物語る力を育む

　つぎに、言葉の大切な働きとして「想像する」

について意識させる単元をあげてみよう。

　　《おもいえがく》

この　おおきなはこの

なかに、なにが

はいってると　おもう？

この　ちいさなはこの　なかに、

なにが　はいっていると　おもう？

たとえ　ほんとうは　からっぽでも、　こと

ばを　つかえば

わたしたちは　はこの　なかに　はいってい

るものを

おもいえがく　ことが　できる。

それも　ことばの　たいせつな　はたらきの　

ひとつ。

あの　やまの　むこうは　

どんな　ところだと　おもう？

この　ほらあなの　おくには

なにが　かくれていると　おもう？　（図略）

　　

�活動４ ��　みえないものをそうぞうして、お話を

つくろう

（ねらい）

〇 ことばの大切な働き「想像する」ことを体験し、

その働きを体感する。

（展開）

 Ⅰ   　教材の展開にしたがい、図を示して「おお

きなはこ」「ちいさなはこ」に何が入ってい

るか、想像し、交流する。

 Ⅱ   　ことばによって「みえないものを思い描い

て、創り出す」ことができることを伝える。

 Ⅲ   　「ほらあな」の絵から「ほらあなのおく」

に隠れているものを想像して、交流する。そ

こから、「何が隠れているの？」「どうして隠

れないといけないの？」などお話の想像がふ

くらむような言葉かけや子ども同士の言葉を

つなぐ働きかけを意識していく。想像からお

話が生まれていく楽しさやすばらしさを確認

して終える。

（�関連する幼稚園教育要領「言葉」〔内容〕

の主な項目）

⑼�　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。

　幼稚園教育要領解説では、絵本や物語など

を通して、「自分の未知の世界に出会うこと

ができ、想像上の世界に思いを巡らす」過程

で、「なぜ、どうしてという不思議さを感じ

たり、わくわく、どきどきして驚いたり、感

動したりする。」とある。この活動は、「想像

をする楽しさ」を体験させるものである。

⑸�　幼児期から多言語のしらべに親しみ、多言語

にひらかれた姿勢を育む

　1979年に刊行された『にほんご』の先進性とし

て、編集方針の「６」で「自分の使っている言語

が唯一絶対のものではない」と気づかせ、日本語

を相対化してとらえ、「他の民族、他の文化、ひ

いては他人とのまじわりのむずかしさと同時にお
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もしろさをも、子どもたちに気づかせる」視点を

提起していることがあげられる。「日本語」＝母

語という図式を自明のこととして成り立つ「国語」

の思想を相対化し、メタ言語意識を育む視点を提

起していることは、今日、外国をルーツとする子

どもたちがますます増大する時代に改めてその意

義が省みられるといえよう。幼児期から身近な地

域や多言語のしらべに親しむことは、言語の多様

性を体感し、その尊厳を学ぶ土台となっていくだ

ろう。

　具体的な教材としては、冒頭教材《おはよう・

こんにちは》のつぎに《こんにちはのいろいろ》

が位置づけられ、世界のさまざまな挨拶言葉がひ

らがなであげられている（図３）。ひらがなで書

かれていることによって、まず耳から多様な挨拶

言葉の「音」の「おもしろさ」に気づかせるつく

りとなっている。この世界地図に、たとえばアイ

ヌ語の「いらんからぷて」や沖縄の「はいさい／

はいたい」など日本の中の挨拶言葉の多様性を表

す図なども工夫し、提示していきたい。

�活動５ ��　いろいろな「あいさつことば」をたの

しもう

（ねらい）

〇 地球には多くの言語があることに気づき、親し

みを形成する。

（展開）

 Ⅰ   　地球儀を準備し、どこの場所か意識しなが

ら、世界の、また日本の中の多様な挨拶言葉

を紹介する。たとえばアイヌ語の「いらんか

らぷて」は、「あなたの心にそっとふれさせ

ていただきます。」という意味とされている

ことを伝え、挨拶言葉ってすてきだな、大切

だなと実感できるように工夫する。

 Ⅱ   　教室の外国にルーツを持つ子どもたちのご

家族や身近にいる地域語を話せる方々などに

協力をお願いし、さまざまな言葉で子どもた

ちに挨拶する動画を工夫して撮影する。子ど

もたちがその言葉で挨拶を返せるようにする。

ゲストティーチャーとして来ていただける場

合は、直に触れ合い、言葉の多様性を体感する。

　　 　とりわけ教室の子どもたちにつながるすべ

ての国や地域の挨拶言葉は、日常的に掲示し、

図３　世界のあいさつ
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慣れ親しむ環境をデザインする。

 Ⅲ   　いろいろな挨拶言葉を担当して習得し、手

をつないで輪になって挨拶言葉を順番に言い

合うゲームをする。

 Ⅳ   　《もじのいろいろ》を掲示し、文字の多様

性にも気づく。

（�関連する幼稚園教育要領「言葉」〔内容〕

の主な項目）

⑹　親しみをもって日常の挨拶をする。

　世界中の人たちが、「挨拶」を大切にして

いることを感じ、「挨拶を交わす心地よさと

大切さ」（幼稚園要領解説）を学ぶとともに、

多言語に親しむ活動である。

 

おわりに

　幼稚園教育要領「言葉」と小学校学習指導要領

「国語」を比べると、幼稚園「言葉」が、言葉の

生まれる〈関係性〉や五感・身体を介した体験を

大切にし、イメージを中核とする内言領域を耕し、

「言語化能力」の領域に働きかけることを大切に

位置づけているのに対し、小学校「国語」ではよ

り社会的実用的な「言葉の教育」を求めているこ

とが見えてきた。保育者も小学校教員もおそらく

こうした相違＝断層に必ずしも自覚的ではないで

あろう。「言語化能力」への働きかけは、生涯に

わたる豊かな言語生活を支える土台として、どの

校種でも根底に据えられるべきものであり、保育

者と小学校教員が「言語化能力」を根底とする「言

葉の教育」観を共有していくことによって、より

豊かな「幼小のなめらかな接続」が可能になると

いえるのではないだろうか。

　入門期教科書『にほんご』は、「言語化能力」

を耕す工夫に満ちていると同時に、「言語化能力」

が耕される体験を通して言葉の本質や働きへの

「気づき」（メタ認知）を培うことを企図してい

る。こうした「気づき」は、子どもたちの「一次

的なことば」から「二次的なことば」へのなめら

かな離陸のために深い意義を担うであろう。本稿

では十分触れることができなかったが、2017（平

成29）年小学校学習指導要領「国語」では、目標

の冒頭に「言葉による見方・考え方を働かせ」と

いう文言が位置づけられている。幼児期に、言葉

の本質や働きへの「気づき」を培うことは、「言

葉による見方・考え方を働かせ」ることに自覚的

な子どもを育てることにつながり、そうした意味

からも幼小のなめらかな接続においてこうした

「気づき」を生む活動プランの開発は重要であろ

う。今後、実践による検証を通して、さらに「言

葉の教育」をめぐる「幼小のなめらかな接続」の

あり方について探究を深めたい。

　最後にもう一度、「言葉の教育」観の探究にお

いて立ち返るべき原点として、レッジョ・エミリ

ア教育が大切にしてきた「傾聴」に関わる記述を

確認して結びとしたい。

　　 　子どもたちは生活の鼓動に耳をそばだて、

それがあやなす色と形にじっと見入っていま

す。他者たちの声に、大人や仲間たちの声に

耳をすませています。耳を傾けること、すな

わち観察すること、さらには触ること、嗅ぐ

こと、味わうこと、調べること、どれもが根

本的にコミュニケーション行為であること

を、たちまちに見てとるのです。

　

　全身心で、他者の声に、そして生活の鼓動に、

「耳をすます」プロセスがあってこそ「豊かな言

葉」は育まれる。外言化された言葉の裾野にある

「傾聴」の営為を大切に今後とも幼小をつなぐ「言

葉の教育」について探究していきたい。
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