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入門期における国語科学習指導の原理に関する一考察’
－土田茂範の入門期指導を中心に－

河野順子

AStudyofthePrincipleofTeachingandLeamingJapanese

LanguageduringthelntroductoryPeriod：

TheTbachingofShigenoriTsuchidaduringthelntroductoryPeliod

JunkoKAwANo

ThepuIposeofthisreseamhistoinvestigate,takingasocio-culturalapproach,theprincipleofteachingand

leamingJapaneselanguageduringtheintroductoryperiod，ｉ､e､，thestartingpointofleaming，specifically,I

examinehowlanguageisdevelopedamongchildIcnduringtheintroductoryperiodthroughinteractionswith

otherswithinasocialcommunity,namelyaclassroom､Thisexaminationisbasedonthefbllowingperspectives：

(1)cross-sectionalanalysesofsocio-culturalreciprocalbehaviorsthatcanbeseeninthefbrmationprocessof
classroomcommunications,fromviewpointsofconversationsbetweenstudentsandtheteacher（Tsuchida)，

conversationsamongstudents，conversationsbetweentheteacherandstudents，parents，andTsuchida，sown

innerIeflections;and（２）analysesoflanguagedevelopmentamongchild肥ninTsuchida'sclassroominl954

fromsuccessiveandlongitudinalviewpoints、TheseanalysesrevealTsuchida，sprincipleofteaching・

Specifically，Tsuchida，spracticeduringtheintroductoryperiodhelpschildrenexperlencetheirlanguage

developmentasafirsthandexperiencethrough“groupdiscussions”（communicationactivities)basedontheir

languagedevelopment,withinadesignedsettingofaleamingenvironmentinwhichmicro-,meso-,exo-,and

macro-socio-culturalcontextsaremutuallyandolganicallymadefunctional・Ｉｎｔｈｉｓｗａｙ,Tsuchidatriedto

constructchildren，slanguagedevelopmentasincarnatedknowledgeandskills．Ａ１℃mainingtaskisto

investigatecontentsofcommunicationactivitiesduringtheintroductoryperiod，whicharenotfUllydescribed
inTsuchida，sbook．

0 . はじめに

入門期（１）の国語科学習はどうあればよいのかにつ

いては，先行研究を歴史的に押さえつつ論じた深川明

子（1983）の研究をはじめ，実践経験をもとにした

提言（山本正格1959,藤井囲彦・淫本和子,1994など）

がある．その多くは，入門期のかな文字指導，読み方

指導，作文指導などの領域ごとに，何をどのように教

えるかという問題に焦点を当てた研究であった(2)．

一方，現在，日本の学校教育は，「学級崩壊」など

の深刻な現象を引き起こしている（田中智志，2002)．

こうした状況の中で，田島信元（2003）は，個人の

学習・発達におよぼす社会文化的環境要因の影響過程

の究明を通して，今，学校教育において必要な学習指

導の原理を見出すことを主張している．

特に，学校教育における学びの出発点でもあり，生

涯学び続ける人として学びが開始される入門期を貫く

学習指導の原理を見出すことは，学習者の学びへの取

り組み方を決定し，豊かな言語生活者を育成する上で

重要であると考える．

以上の問題意識に立って，入門期における国語科学

習指導の原理について，社会文化的アプローチから究

明することが本稿の目的である．その手がかりとして，

土田茂範の実践を取り上げ，そこにひそむ学習指導の

原理について明らかにしたい．

土田を取り上げる理由は，次の二点による．一点目

に，土田には入門期の学習指導に関連して「村の一年

生」をはじめとする著書があること．二点目に，「ふ

るさとの自然と教育」に見られるように，土田の教育

は社会文化的アプローチからの捉え直しができる要素

を備えていること．

本研究を実施するにあたり、平成１７年度科学研究費補助金（基盤研究（C）課題番号17530669）の助成を受けた。

（１０５）
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具体的には，学級という社会的共同体の中で，他者

との相互作用を通して，入門期の子どもたちの中に，

どのように言葉が育まれていったかを次の社会文化的

アプローチの視点から考察する．

①教室コミュニケーションの形成過程に見られる社会

文化的相互行為について，教師土田と学習者との対

話，学習者と学習者の対話，土田と保護者との対話，

土田の内省としての自己内対話の各視点を通して横

断的に分析する．

②1954年という１年間における土田学級の言葉の育

ちの実態を継時的，縦断的な視点から分析する．

1.土田茂範の入門期の学習指導に見られる社会文化

的相互行為の分析

1.1.横断的分析による社会文化的相互行為の実際と

コミュニケーションの形成要因

1.1.1．教師と学習者の対話

土田の入門期の学習指導を語るうえで重要なのは，

子どもから出発する営みであるということである．

ここで言う「子どもから出発する」ことの意味は，

二つある．一つは，学校での子どもの実態との対話で

ある．そして，今一つは，子どもの抱えている生活

(家庭生活，農村文化）との対話である．

はじめての一年生を持って子どもとの関係づくりに

土田は，＜事例ｌ＞のように悩む．

＜事例ｌ＞

放課後，佐藤先生から，／「タカコ．男の先生な

のやんだ．女の先生だと，学校に行くというんだ

ど.」／といわれた．タカコは，わたしに抵抗を感

じているのだ．佐藤先生の時は動くんだからなあ

と考えると，一年生はやはりもつべきでなかった

のかもしれないという思いがこみあげてきた．

（1955,pll）

こうした事実に出会っても，土田はあくまでも，子ど

もの実態から教師と子どもとの関係づくりを行って

いった．

＜事例２＞

…前略…自己紹介をした．三組などは，ひとりで

前に出して，自分で名まえをいわせたと後藤先生

がいっていた．二組や三組などは，前の黒板には

<ぼくでさかんにいたずら書きをするのに，わた

しの組は，泣く子はいるし，ちゃんとすわって動

こうともしないし，抵抗が強いような気がして，

自分で名まえをいわせるのはやめた．（下線部は

引用者による．以下、同様）そのかわり，子ども

を前によんで，肩をおさえたり，頭をくるくるな

でたり，抱き上げたりして，／「ケイイチさんだ．

よく，かおみておぼえろな.」／などといって紹介

した．…中略…泣きそうな子には，こわれものに

手をだすような気持ちだった．／「タカコさんだ.」

／というように，かんたんにいって帰すのだが，

それでも泣かれるのにはまいった．こんなことで

も抵抗感があるのだと思いながら見ていたら，そ

れでもやめてしまった．（1955,ｐ､17）

そして，＜事例３＞のように，その子どもの身体全

体から学んでいきながら，子どもとの関係性を見事に

作り出していくのである．

＜事例３＞

鬼ごっこをしてから，子どもたちの抵抗感が急

になくなっていった．心のかよった教育は，から

だをすりよせる，ぶつつかるところからはじまる

ようだ．（1955,pl8）

さらに，土田の子どもたちに向かう目は，子どもと

のわずかな語らいの中からも，＜事例４＞のように，

その生活へ向けられていく．

＜事例４＞

子どもらをむかえてくれるのは，おばあさんが

大部分で，だれもいない家にかえっていく子もよ

ほどいた・つめがのびるのも，むりはない．そん

なことを考えたり，家にだれもいない子どもは，

帰ってからなにをしてるんだろうなどと思ったり

しながら，わたしはつめをきっていた．子どもを，

うしろから抱きかかえるようにしながら，家のは

なしをきいたり，遊びのことをきいたりしてやる

つめきりは，実にたのしかった．（1955,ｐ29）

農業の仕事に忙しくなっていく家の人たちの中で，

かまってもらえることのない子どもたちを見つめるま

なざしは温かく，こうした生活を見据えた土田と子ど

もの対話には，入門期の話し言葉の芽生えを見ること

ができる．話すことの苦手な農村の子どもたちに，土

田は話すことの機会をく事例５＞のように，ひらいて

いった．

＜事例５＞

こんな話しを毎朝することにした．どうしては

じめたかといえば，いつだったか，ワタナベマ

サノブが，一日何もしないで，じっと動かないこ

とがあった．抵抗があるのかな，などと思ったり

したが，きのう，一日せきをしていたし，あるい

は風邪をひいているのがなおっていないのかもし

れない./子どものからだの状態をしっていないと

なあと思ったからだ．それにもうひとつ，だまつ
－

てすわっている子どもに，なんとかして話しをさ

せたい，それには，いちばんしっている自分のこ

とを話させるのが，もっとも話しやすいのではな
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かろうか．（1955,ｐ､22）

こうした言葉が紡ぎ出されるその原点は，＜事例

６＞のように血の通った人間味のある温かな関係‘性の

構築なのである．

＜事例６＞

家の仕事がいそがしさをましてきたので，朝の

食事がはやくなった．そのために，朝ねぼうがそ

うとう多くなった．その朝ねぼうをなくするため

にはじめたのが,／｢朝，しかられたひと.」／とい

う質問だ．わたしは，朝ねぼうするなというかわ

りに，子どもたちに問うことにした．そして，そ

れをなくなすまでつづける．そうするのが一年生

の生活指導になるのではないかと考えた./朝，し

かられてきた子どもの心をほぐしながら，注意な

どしないで，／「なんだず，このねぼすけ．こだい

いたの．うわ－．｣/とやんやとはやしたてた．／ね

ぼうした子どもは，ニヤニヤしてみている．／｢あ

したから，はやくおきろ．なんだず，一年生にも

なって，ねぼすけしたなて.」／と，いちおうにら

んで，そのあとニヤッと笑う．そうすると，子ど

もらの顔にも笑いがうかんでくる./わたしの生活

指導は，こうしたなんのへんてつもないつまらな

いことを，子どもにまけないでやっていくという，

ばかげたものだ．しかし，わたしから見ればこう

したばかげたことも，子どもたちには，ばかげた

ことでなく，普通に注意されたことよりも，もっ

と大きな役目をはたし，そのほかに，わたしと子

どもの間をつなぎ，生活を育てて行く役目をした

のかもしれない．（1955,ｐ､37）

こうして子どもたちの中に開いていった話し言葉は，

前述したような土田と子ども相互の関係性の構築の高

まりとともに，＜事例７＞のように深まっていった．

＜事例７＞

六月ごろからはじめた，うちの話も，だんだん

うれしいことだけでなくなった．雨ふりが，ひつ

きりなしにつづいていた．そのために，子どもた

ちは，／「せんせい，おれ，おとうさんにごしゃか

れた.」と話しをするようになってきた．雨ふり

つづきの天気は，農民たちをどれほど心配させ，

気持ちをいらだたせているかわかるのだ．…中略

…／一年生から家のくるしさをせおいこんできて

いる．それは，お金のことでなくとも，いろいろ

な形で，現実の社会のすがたを持ちこんできてい

る．そして，それをたぐりよせていくと，いつで

も，現実の根本問題につらなっていくようだ./…

中略…教育というものはどうなければならないの

か，そしてまた，自分自身がどう生きていかなけ

ればならないのかが反省されてくる.(1955,ｐ,49）

自分たちの生活に起こっていること，それがプラス

であっても，マイナスであっても，自由に話し合うコ

ミュニケーションが，６月には息づき始めている．こ

うした話し言葉の育ちは，＜事例８＞のような子ども

たちの自主性や見方，考え方を育てていった．

＜事例８＞

四月，学校から帰るとき，教室から昇降口まで

固定して整列させていた．それが，子どもたちか

ら，「あそごだけ，いつでもまえがえ、いいな

え.」／といわれたので，変更してぎゃ<にした．

それがややしばらくつづいたら，こんどはまん中

にばかりなっている子が,／「おらだ，まん中ばつ

かりがえ、いつまえにすんな.」／といいだした．

/｢んだら．一日ずつ一番前にならぶことにすんべ

な・」／と，一日こうたいにした．これが，子ども

らの整列の土台で，町会でも何でもこのとおりに

ならんでいた．／｢毎日，顔ぶれがかわるな.」／先

生がたによくいわれたが，わたしも，はじめはし

れないでいた./子どもらが，自然にきめていった

ひとつの秩序．これは，みんな平等にしてほしい

ということのあらわれのように感じられる．子ど

もといえども，一子どもだからこそ，肉体をと

おして，平等を主張しているのかもしれない．／

（1955,ｐ38）

＜事例９＞には，「おはよう」の朝の挨拶を，「人間

だからこそするのだ」と捉える１年生の心の成長が見

られ，その一年生の言動を，人間として大切に思いや

る教師土田の心が見える．

＜事例９＞

「おはよう.」／朝のあいさつがすんだあと，／｢な

ぜ，おはようなんてするだくな.」／と，なんの気

んしにいったら，／「人だはげよ.」／と子どもたち

がいう．まったくだ．／…中略…/｢人間だからだ.」

/というこのおさない子どもたちの考えを，だい

じにしてやらなければならない．／…中略…/｢人だ

からよ・」／ということばを大切にしたい．大切に

するだけでなく，ほんとうに，人間だからと人間

を大切にする子どもにしたい．（1955,pp､63-64）

「村の一年生』に見られる土田の学習指導の特徴は，

国分一太郎（1975）が指摘するように，「…目前の子

ども自身から，無限に多くのものを学んでいく」こと

を基点としている．そして，「ひとりひとりの子ども

を，ひとつの生命，ひとりの人間として大事にしつつ，

これをどんな連帯のもとにつないでいくのか」

(p､127）という子どもと教師との対等の関係性とその
相互作用から日々の学習指導が生み出されていること

が窺われる．

このことを，後に，土田（1990）は，「わたしは，
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子どもの生活や文化への参加者として，子どもたちと

の共有の世界をつくりあげたいと願っています」

(p､16）と述べている．

こうした子どもたちとの共有の世界を創り上げるこ

と，このことが入門期のコミュニケーションを促進し，

言葉の育ちを促すのに有効に働いていくのであろう．

1.1.2.学習者と学習者の対話

次に，土田実践では，入門期のときから，「集団討

議」を重視しながら，学習者と学習者のかかわりを大

切にしている点が特徴的である．

入門期の学習指導において，土田は，観念的になり

がちな言葉の指導を，学習者が肉体化できるように工

夫を重ねていった．その結果，その重要‘性を確認した

のが，入門期における「集団討議」である．土田は，

＜事例１０＞のキエコのような作文を取り上げて，「集

団討議」をすることの意義をく事例１１＞のように述

べている．

＜事例１０＞

きょうから，たうえやすみだといったら，おかあ

さんが，んだら，ひろこおこもりするといって，わ

たしわいやだといったら，こもりすねげば，ぼだし

てやるといって，わたしわ，しかたなくこもりおし

ました．わたしわひろこおおんぶしてあそびにいっ

たら，ねむりました．（1957,pll7）

＜事例１１＞

読んでみると，誰でも気づくように，表現のまち

がいが非常におおいのです．ですから，まずこの文

を指導するのは，表現をなおすことだと考えられそ

うですが，そうではありません．こんな三行作文を

書くのは，どうしてかということを考えてみればわ

かります./作文というものを，現実の生活（あるい

|ま，客観世界）に子どもたちがぶつかみかかり，そ

こから何かをつかみとって来て，文という図式をも

ちいて表現したものだと考えるならば，この作文は，

表現の問題でなく，この子の生活にぶつかった時の

つかみとりかたに問題があるのではないでしょうか．

だから，大切なのは，何をどのようにつかみとるか，

とるべきか，ということを指導するということでな

いでしょうか.／そうすれば，この三行作文の指導は，

キエコという子が，田植え休みの子守りを，どうつ

かみとったか．そのつかみとりかたに，たりない点

がないか，こう吟味することから指導がはじまると

思うのです.…中略…こんなことが，「集団討議」の

中では，うまくはたされるのです．「いつ，だれが，

どこで，どうしたか.」／と，いうことは，つかみと

りの図式であるとともに，ひとつの文の図式でもあ

るわけですが，これが，理屈としてでなく，本当に

子どもの肉体をとおして身についていくのは，この

｢集団討議」の中においてなのです．…中略…

（1957,ｐ､117）

そして，この土田の「集団討議」では，＜事例１２

＞のように，一人の子どもの生活現実から出発し，そ

れを他者と分かち合い，議論することの意味が明確に

意識されていた．

＜事例１２＞

自分の思ったことが，文章として書けるようになる

時期の指導は，いろいろな方法があるでしょうけれ

ども，なんといっても，「集団討議」だと思います．

/わたしには，これがなくなったら，作文指導のね

うちが，半減するのではないかとさえ思えます．そ

れで，わたしは，一年生から「集団討議」はぜひ

しなければならないものだと考えています．低学年

で，「集団討議」をやるためには心すべきことは，／

｢いまから，おまえが書いた作文をみんなでべん

きょうするが，おまえが書いた作文は，うんと，み

んなのために役にたつんだからな・」と，いう気持

を，子どもにつたえてからはじめることだと思いま

す．一年生や，高学年のちえのおくれた子どもなど

の時には，「どこにいる.」と，顔を見させ，指をさ

させ，存在意識をはっきりさせてからやったほうが，

効果があるようです．…これをやらないと，○をつ

けて作文を書かせた意味がなくなってしまいます．

この間に，子どもたちは，いろいろな力を身につけ

ます．国語学習で要求している，相当量の力をこの

｢集団討議」の中で身につけて行きます．初歩の文

法的な理解から，意味をとって，確実に読む力をま

す仕事や，文字を確実に知ることから，筆順のこと，

それに表記の仕方まで，指導することが可能です．

j､卿》､２２:,u;iうし型
さらに，この「集団討議」は，「村の一年生」の実

践では，１１月にその重要性が指摘されていたが，後に，

続けて１，２年生を持った後には，５月から実践可能で

あることが述べられている．

ここで注目すべきは，入門期における「集団討議」

によって，＜事例１２＞の波線部のように，入門期で

行うべき，言葉の指導のすべてといってもいいほどの

ことを達成できると土田が捉えていることである．

1.1.3.教師対保誕者との対話

次に，土田の教育の根底にある，子どもたちの生活

を見据え，生活に返すという一貫した教育姿勢は，保

護者への働きかけを促す．そして，子どもの言語生活

を豊かにしていくために，家庭生活のあり方，保護者

の言語意識の改善など，家庭や社会を直接にデザイン

していくような環境づくりへと着手していった．具体

的には，＜事例１３＞のように，言語行為（学級通信

｢きかんしや」や童話づくりなど）をもって働きかけ



入門期における国語科学習指導の原理に関する一考察 １０９

ていった．

４月の終わり，土田は学級通信を出すことにする．

＜事例１３＞

こんなことばをまつさきに書いて，わたしは学級

通信をだした．四月の子どものくらしで，わたしひ

とりだけがりきんでみても，どうしようもない，お

とうさんやおかあさんになんとか助けてもらわない

とだめだと思ったからだ．それで，学校のようすを

知らせて，おねがいしてみようと考えた．

（1955,Ｐ､21）

また，「お正月にあめ三十円をくいたい」という子

どもの願いを詩に見出し，土田（1957）は「わたし

たちの教育は，そうした現実の上にたって，どう生き

て行くかということを観念的でなく，具体をとおして

やっていくことだ」と考え，親の無理解に，「親たち

に子どもの心の動きを，ぜひわかってもらいたいと，

童話を書いた」（p､111）と，親に働きかけていく．

さらに，「おら’ごしやかれるからやんだ.」と作文

を書くことをいやがるミサコを通して，保護者に働き

かける．

＜事例１４＞

文集のあとがきに，「おとうさんとおかあさんへ」

と題して，こんな文集をつくってみました．夕食の

あとのいろりばたででも，読んでください．○のつ

いているのは，子どもたちに，“しらない字は，○

でかけな”といったからなのです．○でしらない字

のところを書かせると，“おら字しゃれはげ，かが

んない，，という子がいなくなるのです．それで，こ

ことうぶんこれで書かせてみたいと思っています．

○のところはあとでべんきょうします．そこに，字

をいれさせます．ですから，家で字をいれさせなく

ともいいです．ただ，とんち問答でも考えるように

して，笑いながら読んでください．そんな中から，

子どもたちは書くたのしさを知るでしょうから．

（1955,pp,85-86）

子どもの作文に○があるのを見て，なぜ書けないの

かと心配し，子どもを責める保護者．子どもを一方的

に責め付ける保護者に，さらに，土田はく事例１５＞

のように「共同学習」の重要さを働きかけていく．

＜事例１５＞

十二月親の広場・教師の広場…中略…親と子どもの

共同学習です．子どもに家で勉強させるならここか

らです．ただ親の権威のみでさせようというのは，

むりな話です．…中略…わたしは，こう考えている

のです．夕食後の三十分，こうしてお茶でものみな

がら，いろりぱたの学習を．ここが子どもを育てる

本当の家の勉強です．何も机がでんとすえつけてあ

る所が，勉強場ではないのです．みかん箱の上でも，

こうした家の空気のある所，そこが本当の勉強場な

のです．（1955,pp99-lOl）

ここには，権威的に子どもを指導しても子どもの中

に肉体化される学習は存在しないという，土田自身が

日々の教室の中で子どもから学んだ「共同」の姿勢が，

保護者への教育の視点として生きている．さらに，保

護者自身が確かな言語生活をなし得てはいない農村の

現状を見て，土田の取り組みはく事例１６＞のような

広がりを見せていった．土田（1955）には，「わたし

と子どもの集団の中に親たちが参加し，もっともっと，

わたしと子どもが高まる方法があるはずだ．三学期に

は，なんとかそれを見つけたいものだと考えた」

(pp・lO2-lO3）というように，教育では，子どもを中
核とした教師と保護者との関係づくりが必要だという

思想があった．

＜事例１６＞

わたしと子どもたち親たちを含めた集団が，すこ

しでも高まる方法はないものか．これは十二月から

考えていたことだった．それで，てはじめに，おと

うさんやおかあさんに作文を書いてもらうことにし

た．なるべく，わたしと子どもたちに直接やくだつ

ようなものをと思い，題をきめた．おとうさんやお

かあさんのつづりかたを！…中略…この作文を読み

ながら，おかあさんとおとうさんのすごした一年時

代，そして，今の一年生の生活，そこから，抽象的

でない，おかあさんやおとうさんという生きた具体

をとおした教育ができるのではないかと考えた．そ

れが，一年生の歴史教育ではないか．（1955,

pplO9-llO）

以上，土田の環境のデザインは，子どもたちとの

学校生活での対話，直接家庭に入っての保護者との対

話，あるいは，子どもを通しての学級通信をはじめと

する言語行為を通しての対話を通して，保護者を核に

した地域の生活（この時点では，言語生活）へと広が

りを見せ，そうした関わりが，相手に切実に関わって

いくコミュニケーションの下地を創り上げ，究極には，

子どもの言語生活を高め，広める働きをしていった．

こうした土田の営みは，子どもを中核とした教師と

保護者，さらには，地域をも取り込んだ学びの環境づ

くり，デザインとして，後には，ふるさとの自然と教

育という体験学習を土台とした教育の営みへと発展し

ていく．

1.1.4.教師土田の内省（自己内での対話）

学校生活での子どもとの対話は，土田の教師として

の信念や教育観として定着していったと思われる．前

述したような子どもとの関わりを通して，土田が学ん

でいったことは，学習記録(3)を書くという営みを通

して内省され，教育観や教師としての信念として高
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まっていった．土田は，学校の中で，瞬時瞬時に子ど

もと関わるだけではなく，放課後，学習記録を書くと

いう営みを通して，ここでも対話を繰り返し，教師と

しての営みを見出そうとしていたことが窺われる．実

は，このことが，学習者と常に対話しながら，学習を

デザインしていく下地となっていた重要な営みである

と考える．

何の工夫もなく授業をしてしまった自分に対して投

げかけられた子どもの声から，土田はく事例１７＞の

ように内省する．

＜事例１７＞

「せんせいのあほう.」／「せんせいなのあほ<さい

な・」／「ばかやろう.」／とどなりつけられた．／まっ

たくのあほう先生だ．…中略…もっと感動をこめて

教えてやることが大切なのではないか．教育という

ものIこ，何も特別なことなどあるはずもなかろうし，

あたりまえのことを，どんな感動をもたせてつみあ

げていくかということが，ぐっと身にくるのは，反

対のことをやってみせるのがいちばん簡単なことだ．

それが，どれほど子どもたちに感動をよびおこすこ

とであろうか．（1955,ｐ,20）

＜事例１８＞には，「とらとらいおん」の紙芝居

の読み聞かせを通して，爆弾の破壊力に心奪われる子

どもたちの言葉から，教師として，教育のあり方を切

実に模索する土田の姿がある．

＜事例１８＞

…前略…/ぱくだんの破かい力に最大の興味を持ち，

紙芝居の現代風刺したその意図をしることができず，

ばくだんがはれつする画面をじっとまちこがれてい

る子どもたちをみていると，軽がると，／「戦争はい

けないことだ.」／とおしつけてしまうことが，とつ

てもできない．そのこと自身が観念的であるようで

しかたがない．しかし，わたしたちの教育は平和の

ための教育であって，けっして，戦争のための教育

ではないのだから，本当に戦争を否定し，平和を愛

する人間をつくらなければいけない．そのことは，

ちいさな見すててしまいそうなことでも注意深くと

りあげ，きちんと学習し，その学習の中で正しい感

じ方，考えかたを子どもたちに肉体化することに

よってなされるのではないか.／ぱくだんの破かい力

に最大の興味をもつ子どもたちも，学習や生活の中

で正しい考え方や感じ方を一歩一歩つみあげて，／

「戦争はいけないことだ.｣/と，観念的にいわなくと

も，戦争を否定する人間に育てる方法を考えなけれ

ばならない．（1955,pp83-84）

こうした繰り返しの中で，土田は，＜事例１９＞の

ように自分自身を内省していく．

く事例１９＞

あまりにも学級のにおいのするやりかた，事務的

なやりかたではなく，はばひろい人間的な面を重ん

ずるようにしてやりたい．だんだん，事務的になっ

てくるような気がしている近ごろ，この点をよく考

えてやっていくようにしたい．事務的な考えかたか

らときはなたれてこそ，心から親たちと話しあって

子どもを育てていけるのではなかろうか．また，す

きのない，ぎりぎり子どもにおしつけることのない

教師となって子どもたちにぶつかりたい．自分自身

に不忠実であって，子どもにだけおしつけることの

ないようにしたい．ほんとうに，子どもといっしょ

に生活する教師となりたい．今まで，わたしは，そ

うした而を多分にもった人間だったのだからなどと

考えた./それから，文字は確実に準備をしてから教

えたい./つぎには，なんでも話しができる，教師と

子どものつながりにしたい．農村の子どもは，話し

をしないのが多いのだから，それからときはなちた

い、みんなのまえで，話しができない．そのことが，

自分の足場をもたないということにつながるのでは

なかろうか．／私も笑える人間になりたい．そして，

ことしはうんと自己改造をしたいものだと思った．

（1955,pp23-24）

農村の子どもたちの生きる足場を，子どもたちの話

し言葉に見出していくのである．

1.2.横断的分析の考察

以上，横断的分析の結果，土田の入門期の学習指導

の原理を次のように見出すことができる．

子どもの中に言葉を育む土田の営みは，生活の中で

子どもとの関わりを育み，その後に教科指導が位置づ

くというような二元的なとらえ方ではなく，子ども

(現実生活，保護者をも含めた農村文化）と向き合う

ことそのものが言葉を育む重要な場であり，言葉を育

むその場は，学習指導と切り離された生活の場ではな

く，それは，また，学習者の生活をとらえ，考える場

となっているという点である．

土田の実践は，「集団討議」に見られるように，一

人の他者としての個に向かい，そこでの問題意識を，

対話によって，教室という学びの空間の中に広げてい

く．さらに，教室というコミュニティの形成にとどま

らず，子どもを核にして，学びのコミュニティが保護

者や同僚へ，そして地域へと広がり深まっていくよう

な環境をデザインしていく．その中で，どの子どもに

も，生活体験を土台とした切実な言葉の学びが開かれ，

自分の言葉，声が生み出されることになる．

ここに，現実生活と学校生活を切り結ぶコミュニ

ケーション形成の考え方がある．そのことが，何より

も入門期の学習指導の原理として重要であり，その中
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でこそ，学校知としての形式的な知に終らない生活知

としての言葉の育ちがあるということができる．

2.継時的，縦断的視点から分析した子どもの言葉の

学び

2.1．子どもの生活，体験を基盤とした授業

一年生入学当初の４月，土田は，同僚との話し合い

や先行文献を手がかりにして，＜事例２０＞のように

基本文型を重視した学習を出発させた．

＜事例２０＞

教科書は|、~三二FＦ１頃からつかいはじめた.／…

中略…「ことばの教育ｊや，その他の本で，文の形

で話しをさせると力がつくということを読んだので，

話しかたの指導をはじめっからやりなおさなければ

と思った．そして，後藤先生と，基本文型（話型）

で話をさせたらと相談した．／｢はじめのほうの文章

は，基本型ででているのだから，それで話しができ

るというのはたいへんいいことでないの.」／という

ことになり，またふりだしにもどることにした.／…

中略…は，が，を，と，の，ですなどをつかってい

るようになることに力をいれてみたのである．やっ

てみると，ををつかうことなど，わたしたちにとっ

ては，じつに簡単なのだが，子どもたちにはそうは

いかない.…中略…/とんでもないところに，をやや

などの助詞をつかった作文を書く子どもがいるが，

それは，ことばの法則をしらないからで，そんな子

どももこんな指導をすればなくなるのではないか．

正しいことばを使うようにするには，ちいさいうち

から，ことばの法則を指導しておくことが大切なこ

とではないかと考えたから，やってみたのだった．

（1955,ｐ,42）

しかし，こうした土田の当初の形式優先の考え方は，

子どもたちの実態との対話を通して変容していくこと

になる．６月２１日にはじめて文字の指導に入った土田

は，一年生の国語科指導において，文章か単語かとい

う問題に直面した．この問題は，歴史的に見ても問題

になってきたことである(4)．そのことを，土田は，

子どもの実態との対話の繰り返しを通して，試行錯誤

をしながら，７月には，入門期は，文を土台にした言

葉の学びが必要であることを見出している．

＜事例２１＞

こんなことをしただけで，もう｢E71~Z弓雨1をす

ぎた．その頃，一年生の国語学習にふたつの考えか

たがあるのでないかと思わせられた．ひとつは，単

語を組み立てたものが文であるという考えかた，す

なわち，単語がわかりさえすれば文が読めるのだと

いう考えかた，もっと極端にいってしまえば，文字

が読めさえすれば文が読めるという考えかた．もう

ひとつは，どこまでも文が基本であって，その中で

単語をはっきりしていくことによって文が読めるよ

うになるという考えかた．このふたつだ．そして，

このことにずいぶん悩んだあげ<，あいうえおが，

いや文字がかけさえすれば文が書けるようにはなら

ないのだからと心を落ちつけた．だからといって，

わたしの不安が消えてなくなったわけでは決してな

かった．（1955,ｐ､51）

そして，後に続けて１年,２年を担任する経験を経て，

＜事例２２＞のように入門期における学習指導のあり

方を確信していく．

＜事例２２＞

入門期の国語指導でもっとも大切なことは，文の

形で指導をするということです．これをわすれてし

まっては，とんだことになりそうです．／それでは，

どんな指導をするか．／まず，教科書をひらかせ，／

｢あきらさんは，どれですか.｣/と，きいてみる．子

どもたちは，／「これだ.」／と，前のさし絵などから，

にたものをさがして，いうにきまっています./そし

たら，「あきらさんは，何をしていますか.｣/と，き

く．子どもたちは，／「あきらさんは，えほんをよん

でいます.」／と，いうでしょう．子どもたちが，そ

ういったら，黒板に，大きく,/あきらさんは，え

ほんをよんでいます.／と，書く．その時，子

どもたちに，空中書きをさせてもいいでしょう．そ

して読ませてみる．一度読ませたら，／「さあ，だれ

だつけな・」／と，いって，もう一度読ませながら，

チョークでわくをつけ，教科書にそのことばが，書

いてあるかどうか，吟味をさせていったらどうで

しょう．／…中略…/こうした指導をすることによっ

てのみ，読解の力は，一年生からやしなうことがで

きるのではないでしょうか．そして，また，このこ

とは，入門書のねらいとする，生活を土台にした話

しことばを書きことばに自然のうちに導くというこ

とから，決してそれているものではないだろうと思

います.／わたしは，一語文のような形でことばを教

えるより，文の形でだしたほうが，ずっと力がつく

という気がします．それは，口でいう作文を文字化

してみせるというやり方と同じになり，ひとつの文

章の形成過程が，子どもたちに肉体化されるてだて

となると思われるからです．（1957,pp,44-50）

2.2．体験を表現を通して経験化させ，身体的知識へ

と形成する…「集団討議」の重要性…

こうした営みの中で，土田が獲得していった指導法

が，＜事例２３＞のようなものである．黒板に絵を書

き，それぞれの名称を子どもから引き出し，その文字

を黒板に書いていくという丁寧な指導法である．
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この指導法には，子どもたちが今生きている現実世

界には，自分たちを取り巻くいろいろなものがあり，

それらいろいろなものは，一つ一つ名称をもち，そし

て，世界をつくっているのだ．わたしたちは，こうし

たいろいろなものと向き合い，共に生きているのだと

いう，子どもと世界との出会いの中で，言葉に出会わ

せたいという土田の願いを見出すことができる．そし

て，こうした言葉の学びを可能にしているのが「集団

討議」である．

＜事例２３＞

画茶色のチョークで，だまって地面をかき，そ
れに，みどり色で木を一本かいた．子どもたちは，

／「ありや，せんせい，き，かいだ.」／とガヤガヤし

た．／「んだね．まつの木だな.」／こういって，どん

どんかきたした．／「まつの木．すぎの木．すぎの木．

まつの木.」／口でとなえながらかいていたが，途中

で，／「あんまりいそがしいから，こんど字で書く

な.」／とことわって，上のような絵をかいた．そし

て，絵や字を，／「すぎの木.」／「まつの木.」／と，

木に力をいれていいながらかいていった．そして，

絵や字を，／「すぎの木」／「まつの木」／と，木に力

をいれていいながらかいていった.…中略…/こんな

ことをしたのは，文字が書けるようになれば，こん

なにたくさんのものが書きあらわされるようになる

のだ，すばらしいことなんだぞ，と教えたいことと，

文字というものは，ことばを書きあらわすものなの

だということを教えたいからやったのだった．

（1955,ｐｐ､51-53）

入門期において，まず言葉ありきではなく，言葉が

私と世界をつなぐもの，私が私の周りのさまざまなも

のと切り結び，つながるものとして認識させようとす

るその関係性重視の姿勢こそが，知識を概念的なもの

として授けるのではなく，学習者の身体的知識，技能

として獲得していくことを促すものであると考え

るｉ５１．

このことは，言い換えれば，黒板いつぱいに絵をか

くこと．それも，農村の子どもたちが日常親しんでい

る周りの山々を描くこと，それは，子どもたちに日常

の自分の体験を促すこととなり，子どもたちの生活と

切り結んだ形で言葉に出会うということである．そし

て，ここに，集団で討議するという場を設定すること

によってこそ，子どもたちは他者の発話を聞きながら，

それぞれの体験を思い起こし，表現していく喜びを得

る．こうした，体験を表現として経験化していくとい

う学びの過程を土田は重視したのである．だから，

｢は」や「か」というその一文字を教えるにも，＜事

例２４＞のように子どもたちの現実を，既有体験を重

視していく．

く事例２４＞

画こんなやりかたで，め，みみなどをやってみ
た．理科の時間にもやってみた．虫歯をしらべる日

に，まずくちびるを大きく書き，／「みんなの頭にあ

るんだがなあ．何だくな.」／こういってみた．／「く

ち.」／と子どもたちは，どなる．／「んだ．んだ．そ

の口の中さ何ある.｣/｢は.｣/｢んだ．んだ．は，いっ

ぱいあるな．こだまねなってな.」／「みてみろ．な

らんでた人，むかいあって.」／「ある．ある．ずっ

となかまで.」／「んだく．どうれ．こつつむげ．先

生，は，かいてみつせから.」／歯を絵でかき，途中

で，／「こんど字でかく.」／といいながら，五一ペー

ジの下の絵のように，は，Ｉま，は，はと書いた．む

しばの話はしてはその上に赤いチョークで下には，

とかき，上のは，を消しながら話をした．（1955,

ｐｐ,51-53）

さらに，口頭作文へと学習は進展していく．言葉を

指導するときにも，土田が心がけたことは，子どもた

ちと世界を結ぶものとして言葉を獲得させることで

あった．そのために，土田は，子どもたちの生活や既

有体験を引き出し，身体化した知識，技能としての言

葉の担い手の育成を行っていった．そして，その際，

土田は，子どもに質問し，子どもの気づきを待ち，子

どもから言葉を引き出すことに配慮していた．こうし

た子どもとの応答関係，対話の中で，学びを進めると

いうことは，土田にとってあくまでも自然なものであ

り，身に染み着いたものであったということが言える．

だからこそ，口頭作文になって，子どもたちの発表

が長くなったとき，学習者相互の関わりの希薄さを土

田は問題にしたのである．

＜事例２５＞

ひとりだけ立って話をすることなんか，おれに関

係ないという気持ち－共同で経験をしていないと

いうことからではなかろうか．こんどは，共同で経

験したものをとらえてやってみようと考えた．やは

り，そうだった．わたしがピケをそった時には，そ

のことで，服をくつのに着かえた時には，そのこと

で，こうすると，読むことも話すこともうまくでき

るのだった．（1955,ｐｐ､65-66）

そして，子どもたち相互の関わりを誘っていくため

には，子どもたちの「共同の経験」こそが重要なのだ

ということに気づいていく．

ここで，土田は，共同経験の上に立った学習こそが，

学習者相互の関わりを通した言葉の学習を可能にし，

重要であることを発見していく．ここには，前述した

土田実践における「集団討議」の意義の芽生えを見る

ことができる．

そして，国語の学習は，９月に入り，作文へと進ん
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でいく．ここでも，土田は，確かな書く力をつけるた

めに，悩み，苦労する．そして，まずは，絵を見て，

それを説明するという形での作文指導を開始した．

＜事例２６＞

FZ7可~あ~扇雨干~罰から，作文をどうして書かせ

るかということで大変苦労した./はじめに，図画を

かかせ，それに説明をつけることからやってみた．

そしたら,／うちです.／きです./つるこさんです．な

どと，「…です.」という形で書いていた．ただ，ヨ

シノリだけが，／うちです．／ねえさんは／おかあさ

んは／いねかりがいたのです.／助詞の使いかたなど

まちがっていたが，こんな文を書いた．こんな文は

うまい文でも何でもないが，わたしにとってはなん

だか心ひかれるものがあった./つぎには，紙芝居を

みせて，そのいちばんおもしろいところを図画にし，

文を書かせてみたがこれはだめだった.…中略…/長

いものの一部分だけをきりはなしてきちんとおさえ

ることなどは，一年生にとってむりなことなのであ

ろう．／それで，こんどは手紙にした．（1955,pp76‐
７７）

しかし，思うような成果をあげることができず，次

には，図や絵を見ながら書く作文から，自分たちがし

たことなど生活を写し取る作文へと進んでいった．し

かし，そこで，生まれた作文は，したことの羅列や説

明のようなもので，そこに子どもの心が動いていな

かった．こうした取り組みの中で，土田は，＜事例

２６＞のヨシノリの作文を通して，子どもたちが作文

を正しく書けるということと，内容的に豊かな表現だ

ということをどう止揚していけばよいかに悩んでいく．

そして，その解決の糸口を，＜事例２７＞の同僚との

会話を通して見出す．

＜事例２７＞

白岩小であった教研集会で，一年生を受け持って

いるわたしの仲間，佐藤庄都といっしょになった．

／…中略…｢字の書けないところに線をひけといって

書かせてみた.」／なるほどおもしろい・わたしもま

ねてしてやってみようと，その時はわかれた./そし

て，線をひかせる？それもいいが，それじゃ，文字

がたくさんつづいたらわからなくなるだろう．それ

より○のほうがいいのではないかと考えついた．/十

月も末，根際の山にどんぐりひろいに行った．つぎ

の日，子どもたちに作文を書かせてみた．／｢わから

ない字は，○をつけて書くんだよ.」／くどくどと子

どもたちにいって書かせた．／…中略…/作文を読み

ながら，○をつけてけつこうわかるのだから，どん

どん書かせようと考えた．（1955,pp,81-82）

こうして，○をつける作文の折に土田が重視したの

も，前述してきた「集団討議」であった．土田にとつ

て，観念的な指導ではなく，正しい感じ方，考え方を

子どもたちに肉体化するための具体的な方法がこの

｢集団討議」であったということができる．

＜事例２８＞

作文というものは，現実の世界（あるいは客観世

界）から，何ものかをつかみとってきて表現するも

のだから，何ものかをつかみとってくる力と，表現

する力をやしなわなければいけない．しかし，この

ふたつの力はひとつの力として，うらはらのもので

あって，けっしてくつべつの力ではない．「何が，

何を，何しました.」という表現形式は，すなわち，

物事をとらえる形式でもある．こうした形式は，

年生から身につけさせるべきものであり，そうした

ものが一番身につくのは，作文の「集団討議」など

をとおしてであろう．／そのほか，作文の「集団討

識」をとおしてはたされる生活指導も多い．そのた

めに，作文の「集団討議」は一年生からやらなけれ

ばならないものである．（1955,ｐ90）

そして，この「集団討議」を通して，土田は，入門

期の学習指導で行う学習指導を，口頭作文→単語室作

文であるという指導の順序性とともに，何よりも，子

どもたち自身が，表現したいことを現実生活からつか

み取ることの重要性を述べ，そのことは単語レベルも

同様であることを明らかにしている．

＜事例２９＞

わたしは，現実の生活からつかみとってきたもの

を口頭作文することからはじめ，次に，単語を書か

せるという方法をとるのがいいのではないかと，今，

考えています．しかし，これは，ただ,／「りんごと

書きなさい.」／などというものでなく，りんごと書

くにしても，そのりんごが現実の生活…子供たち自

身の生活のうらづけがあって，表現されたものでな

ければいけないと思います．なぜならば，作文とい

う仕事は，どこまでも，子どもたちが，現実の生活

にいどみかかり，そこからつかみとって来たものを

表現するものであるからです．ですから，つまらな

い単語ひとつ書くにしても，こういうことが行われ

る配慮をしてやらなければ，いけないと思うのです．

（1957,Ｐ､111）

このように，生活現実を切り取る方法として，土田

は独自の指導方法を見出す．例えば，盆踊りの様子を

作文で書くことができなかったミノルが，絵で動作を

書いてきたことから，「動作をさせてことばを教える

ことが大切である」（1957,pl37）ということを学ん
でいく．

2.3.縦断的視点による分析の考察

以上，土田の入門期における言葉の学習は，単語か

文章か，形式か内容かなど，様々な悩みを抱えながら
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も，「集団討議」という方法を定着させることによっ

て，その指導原理を完成していったと言える．

つまり，入門期における言葉の学習において，土田

が重要視したことは，子どもにとって肉体化した言葉

の力である．そのために，土田は，子どもたちの生活

体験を基点とした．この生活体験を基点にして，子ど

もたち相互に討議を行っていくということは，そこで，

子どもたちの生活体験を言語によって経験化していく

ことである．その経験化の途上で，一年生の子どもた

ちが未熟な言葉の使い方や文章の書き方が相互批正さ

れる．そのことによって，肉体化した言葉の力を子ど

もたちが身につけることができると確信したのである．

3.土田実践から導かれる入門期学習指導の原理

以上，土田の実践を考察してみると，次のような学

習指導の原理を見出すことができる．

①他者と切実に向き合う言語体験の重視

土田の実践には，切実な他者と向き合う体験がその

基点にある．それは，学習方法を子どもの営みから見

出した姿に見られるように，教師として学習者と出会

うことでもあり，また「集団討議」を行う営みの中で，

子どもたちが他ならぬ他者と出会うという営みでもあ

る．こうした営みが切実な言語体験を生み出している

と考えられる．切実な言語体験から生成される学習方

法（劇化など）は，単なる方法論にとどまらず，常に

土台（子どもの生活）を掘り起こす言語の営みへと教

師と子どもを向けさせていく．

②子どもとともに世界に向き合い，学び合うコミュ

ニケーションの形成から学習環境のデザインへ

土田の言語の教育は,1．教室内での教師と子どもの

対話，子ども同士の対話というマイクロシステムレベ

ルでの学習環境のデザイン２．子どもが参加してい

る家庭と学校という相互関係としてのメゾシステムレ

ベルでの学習環境のデザイン３．子どもを媒介にし

ながら教師と保護者をつなぐ学級通信などのエクソシ

ステムレベルでの学習環境のデザイン４．農村とい

う社会全体をどう変えたらよいのかというマクロシス

テムでの学習環境のデザインというように，子どもの

言語発達を社会文化的文脈の中で切り結ぼうとしてい

る環境のデザイン'６，として機能させようとしている

ところに特徴がある．ここに，特に入門期の子どもの

言語発達に関わる社会文化的相互行為のあり様の重要

性が示唆される．

③「集団討議」の意義

一体験の経験化による学びの「肉体化」－

土田において，入門期の言葉の学びは子どもたちの

生活体験を埜点としている．そして，その体験を「集

団討議」を通して経験化させることによって，「肉体

化」（身体化…繁者注）された言葉の力を育てること

を目指していると言える．この過程では，一人の子ど

もの生活のつかみ方，表現の仕方を「集団討議」する

ことが，体験を経験化させる上で有効な方法として位

置づけられているのである．

④感性を土台とした言葉の学び

土田は，子どもと学びを「共有」することの原点に，

教師が物事に体を開き，「知的にも感情的にも興奮す

る」（p,58）ことのできる人間性をおいている．言葉

の学びにおいて感性を土台にすることを重視している

のである．

以上，土ｍの入門期の実践は，子どもの言語の発達

を，マイクロ，メゾ，エクソ，マクロな社会文化的文

脈を相互に有機的に機能した学習環境のデザインの中

で，子どもの体験を基点に，それを言語により経験化

させ，肉体化した知識，技能として構成しようとした

ところにその指導原理を見ることができる．
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河野順子『＜対話＞による説明的文章の学習指導一
メタ認知の内面化モデルの理論提案を中心に一」

(風間普房）日本学術振興会平成１７年皮科学研究
費（研究成果公開促進饗）助成金の交付を受け，
2006年１月公刊予定．

注

(1)本研究では，入門期を次のように概念規定する．
「学級という社会的共同体の中で，他者との相互作用
を通して，言葉（話し言葉，番き言葉）を自ら活用
することができるようになる小学校１年生の１０月か

ら１２月ごろまでとする.」

(2)例えば説明的文章の学習指導の勘合などは，教師か
ら学習者へ如何に論理の型を与えるかという授業に
とどまっており，学習者の側からの学びを阻害して

いる面などが明らかになってきた．詳細は河野順子

「＜対話＞による説明的文章の学習指導一メタ認知の

内面化モデルの理論提案を中心に－」（風間瞥房）を

参照のこと．

(3)2004年６月，土田氏宅の実地調森において，土田氏
が残した綿密な学習記録が存在することがわかった．

(4)深川（1983）によると，文字指導のあり方は，明治，
大正，昭和を経て，次のように変化してきた．
明治１４年５月の「小学校教則綱領」制定によって，

入門期の授業の目標は，究極的には，仮名文字指導
に集約きれた．その後，「範語法」という方法論が確
立することによって，仮名文字指導は，「読書科」の

基礎として位置付くことになった．大正期になると，
保科孝一らの提言によって，文による仮名文字指導
が主張され始めた．大正７年には，「尋常小学国語読
本」と「尋常小学読本」の修正本が出された．「尋常
小学国語読本」は，早くから文を提出する立場をと
り，「尋常小学読本」の修正本は，入門期は文字指導
が中心となり，その文字指導は文字のもっている規

則性に基づき，系統的に指導することが重要視され
た．この二つの教科僻のうち，現場に人気があった

のは，早くから文を出し，問答を通して範語を学習
させるという「尋常小学国語読本」であった．これ

によって，単語→語句→文という形式で行ってきた
入門期の指導内容や順序を大幅に変更する必要があ
るという議論を招来することになった．昭和８年４月

の「小学国語読本」（いわゆる「サクラ読本」時代）
になってからは，文字は最初から文章教材の中で指

導が行われることになった．ここには，形象理論の
理論的根拠が見てとれる．形象理論においては，文
章の内容と形式が融合されたところに理解があると
する．その形式面の指導で，「文」の形と機能に焦点
が当てられ，「単語」は「文」を柵成する単位として
の立場から，意味や働きが問題視されていた．

（５）このことは，次のような状況論的言語観につながる
ものである．

「知識や，それにかかわる言語（言語媒体）に関す

る概念が，伝統的な認知心理学のそれとは大きく異
なってくることに注意しなければならない．まず，
知識ないしその表彰を㈹主体の頭の中に実在する外界
の記号的，あるいはイメージ的コピー“ととらえる伝
統的認知観，ことに言語に外界の対象の代表機能を
付する模写論的・道具主義的言語観を明確に否定し，
「言語の一次性｣，すなわち，言語経験そのもののあり
ように目を向ける．要するに，言語は対象のラベル

ではなく，行為との関係で対象をどうとらえている
かということを示しているのである.」（田島信元

（2003）「共同行為としての学習・発達社会文化的ア
プローチの視座」金子書房．ｐ､16）

(6)発達研究者BronfenbuIcnner（1979）は，人をとり
まく環境を次の４つのシステムに構造化している．

１．生活空間を生態学的なシステムとしてとらえる

のに，直接的な行動場面の中で起こる相互関係と
してのマイクロシステム

２.子どもが参加している複数の行動場面，例えば家
庭と学校という２つ以上の行動場面の相互関係とし
てのメゾシステム

３.子どもに直接影響を与えるのではなく，親や教師

が参加するネットワークのように間接的に影響を
与えるエクソシステム

４.ある社会や文化のレベルで存在するマクロシステ

ム．

以上のような入れ子構造をもつシステムに埋め込ま

れ，家庭，学校，地域など相互に関連する多様な生
活の場で生きる人々 との関係性の網の目の中で人間
の発達がなされると捉えている．（秋田喜代美・市川
伸一（2001）「教育・発達における実践研究」「心理
学研究法入門調査・実験から実践まで」南風原朝
和・市川伸一・下山春彦編東京大学出版会）

＊本稿は第107回全国大学国語教育学会（鹿児島大
学）での口頭発表をもとにしている．
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