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〈原著論文〉

初年次における教育の課題
――１年生になることの意味を考える――

寺 﨑 恵 子

First-Year-Experience and Education: Passage, Articulation and Collaboration

Keiko TERASAKI

This study explores the experiences of primarily first grade students in dealing with the

educational curriculum. There have a lot of reports of difficulties in adjustments of first grade

students to their new school life. This study focuses on the problems peculiar to the collaborative

education which exists between preschools and elementary schools.

In the first year of elementary school, most students are perplexed at the changes in their life

style. They are at an important stage of transition in life, and a more favorable passage to a

difference stage of life which takes into account the difficulty of their experience is called for. The

teachers’ task is to make a more accommodating educational curriculum for first-year students.

Smooth transitions between preschool and elementary school support this difficult experience of

children’s passage into a new kind of life. It is evident that collaboration not only among different

schools, but also in easing the passage from one school to another through smoother transitions, is

essential in helping first graders adjust to their new experience.

Key words; First-Year-Experience，collaboration between preschool and elementary school，pas-

sage，articulation，first-year problem

Key words; 初年次教育，幼小連携，移行，接続，１年生問題

はじめに

近年，初年次教育（First-Year-Experience）について盛んに論じられている。この教育の対象は，

主に大学１年生である。大学入学という生活の変化のときにある人たちに不適応情況が生じている

現状についての問題提起を基底にもっている
(1)
。実は，大学に限らず，小学校や中学校においても
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「１年生問題」が話題となっている
(2)
。ひとつ学校生活を終えて次の学校生活に入ることにおいて，

問題
プロブレム

と認識される状況がその当事者の生き方に起きている事態を，私たちは「１年生問題」と捉え

ているのである。１年生になった人たちが新しい生活に適応できていないことが，私たちの目には

問題と映る。これを彼らの立場で考えるならば，新しい生活に困惑していることになる。

この問題かつ困惑の事態を解決するために，初年次における教育方法のあり方や異校種間の連携

と接続のあり方をめぐった実践研究が行われている。この問題の背景には，社会状況の変化にとも

なう家庭や地域における教育力低下や，教育の場における指導力低下があると指摘されている。実

践研究は，問題の背景と子どもの生活状況をふまえて，問題解決のための方法やカリキュラム改革

の内容を考案して実施しており，その成果を数多く発表している。けれども，そうした問題解決の

ための方策研究の一方で，同時に，初年次にある人間の生（life）のありようを把握するという課題

もある。問題を解決・解消するための方策研究に伴って，困惑状況という経験の特質を明らかにす

る研究が必要となっている。

１年生になるということは，新たな生活の場となる学校への入学にともなって起こる。それまで

の生活のあり方が一変することに，人は楽しみと不安を感じる。生活の変化は，生き方を変えるこ

とでもある。そこで本稿は，まず，「小１プロブレム」にかかわる議論が捉えている状況を「連携」

のあり方に確認して，鍵となる概念を明らかにする。次に，鍵となる概念の内容を，「移行」と「接

続」の捉え方に確認する。そして，人生における初年次の意味が，大人と子どもとの関係における

ひとつの経験（first-year-experience）にあることを考察して明らかにする。

１ 「１年生になる」ことに起こる問題

「小１プロブレム」は 1990 年代後半から話題になった。小学校入学後数ヶ月が経っているにもか

かわらず学校生活になじめていないという子どもの状況が報告された。学校には教室があり，そこ

で教師が教え，学習者は授業を受けて勉強する。私たちは，学校が授業を中心とした生活であるこ

とを一般的に理解している。報告された小学１年生の状況は，この当たり前とされる学校の生活形

態に，身が適応していない子どもの姿であった
(3)
。学級経営研究会による調査研究は，この小学１

年生にみられる「学級が機能しない状況」について「就学前教育との連携・協力が不足している事

例」とした
(4)
。

「小１プロブレム」は，思春期の子どもの生活に起こる「学級崩壊」とは異質である。なぜなら，

教師への不満や反発が子どもに見られないからである。甘えや安心を教師に求めて，「私だけの先

生でいてほしい」「私にだけ目を向けてほしい」という様子を見せる子どもの姿が確認された。それ

は「幼児期を十分，生ききれてこなかった，幼児期を引きずっている子どもたちが引き起こす問題」

なのである
(5)
。
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ところが，教師と子どもとの関係のあり方に目を向けてみると，子どもの情況は，問題というよ

りもよりもむしろ課題として見えてくる。就学前生活と小学校生活とをくらべてみると，大人と子

どもとの関係のあり方には大きな差異がある。たとえば，「保育所や幼稚園では，子どもは先生が自

分に向って一対一で話しかけてくれているのだという意識が基本になっている」のに対して，小学

校では「同
・
時
・
に
・
皆
・
に
・
向
・
け
・
て
・
が原則になる」のであって「ひとりひとりに向って話しかけるようなか

たちでは特別の場合でない限り働きかけてくれ」ない。そこで子どもは，「先生が皆に話しているこ

とは，自分に話していることと同じとして受けとめる態度」を授業態度として身につけることを要

求され，それに応じられる身をつくることを課題としているのである
(6)
。

「小１プロブレム」は，小学生になってもまだ幼児期の生活のあり方を続けている子どもによって

引き起こされる問題であるように見える。けれどもそれは，子どもが「小学生である」ことへと自

身を切り替える課題に取り組み始めたことの表れとも見える。入学式で新しい生活の門を潜ったそ

の日から子どもは，「小学１年生」になった。とはいえ，子どもの身においては，「小学１年生に生
な

る」ことが新たな学校生活を始めたことをきっかけとして起こってくると考えられる。こうなると，

私たちの目に問題と映る子どもの状況は，解決すべき問題点とされる以前に，子どもの生における

順当な困惑情況であるといえる。学校生活が子どもに求めていることは，子どもにとって「新しい

経験であり，むつかしい課題場面におかれること」になる
(7)
。子どもは「１年生になる」という課題

を負う。このとき大人は，子どもの情況に添い立つ者であることを課題として負う。「小１プロブ

レム」とされる生活状況は，子どもにとっても大人にとっても，生の課題を負って生きることであ

るといえる。

「小１プロブレム」の背景には就学前教育と小学校教育との連携と協力の不足があるという報告

があった後に，中央教育審議会答申「子どもを取り巻く環境の変化をふまえた今後の幼児教育の在

り方について」（2005年）が発表された。「小１プロブレム」に関して，幼稚園と保育所と小学校と

の三者が連携して，教育内容等の接続を強化することを，答申は教育実践に求めた。その後，2008

年３月に告示された「改訂小学校学習指導要領」と「幼稚園教育要領」，そして「改定保育所保育指

針」は，三者間の連携や交流を教育内容に盛り込むことを明示した。そこで，私たちは，「小１プロ

ブレム」への対応としての連携のあり方から，その鍵概念をあきらかにする。

まず，幼児教育における小学校教育の捉え方を見ることにする。答申は，幼児教育とは「幼稚園

における教育，保育所等における教育，家庭における教育，地域社会における教育を含みうる概念」

であると明言した（第１章第２節）。これに従って教育内容としての連携を考えるとき，幼児教育は，

小学校教育を「地域社会における教育」に含めて把握することになる。これを図に表すと，次のよ

うになると考えられる（図１）。

幼児教育において，小学校は，幼児自身の生活圏のうち，地域社会のひとつの場として見えてく

る。それと同時に，日常の生活の場（幼稚園・保育所，家庭）の外にある異質な世界であると感じ
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られる。小学校は幼児にとって，やがてその世界に入ることになるところであるが，未知の世界で

ある。まだ到来していない，先にある世界に入る自身のあり方をイメージすることは，幼児にとっ

て不安に感じられることである。これが，子どもの困惑状況であると考えられる。大人からみれば，

小学校は地域社会のひとつである。けれども，子どもが感じる場の差異は，大人の感じ方とは違う。

小学校教育との連携を幼児教育の内容に組み入れることは，この未知の世界との出会いを子どもの

経験の内容とすることである。幼児教育は，この異質性の見せ方を課題とすることになる。

改訂された「幼稚園教育要領」は，幼稚園教育が小学校教育との円滑な接続のために連携を図る

ようにすることを明言している（第３章第１節）。また，「保育所保育指針」も小学校との連携につ

いて明記している（第４章第１節）。幼児教育と小学校教育との連携は，幼児期後期の就学前教育と

児童期初期の小学校教育との連携を実質とする。そして両者の教育内容を円滑に接続することにそ

の連携のあり方を求めている。連携の実践例として，就学前に学校訪問の機会をつくって小学校の

授業や行事に未就学児が参加することが挙げられる。このとき，子どもは小学校という未知なる世

界に出会う。日々慣れ親しんでいる生活世界の外に一時出かけていって小学校の生活に触れてみる

ことは，子どもにとって冒険でもある。また，小学生が幼稚園や保育所に訪問してきて，共に遊ん

だり，紙芝居や絵本を読んだりするという実践例もある。このとき，子どもにとっては，小学生と

いう異世界の人との出会いとなる。こうした子ども同士の交流活動が，連携の実践例として挙げら

れる。交流活動は，子どもが異質性と出会い，関わる経験といえる。幼稚園や保育所での日々の生

活が基盤となり，一時だけ異なる世界に出会う。これは，基盤となっている生活に帰ってくること

ができるという確信があるからこそ可能である。「小１プロブレム」への対応は，幼児教育において，

小学校という異質な世界との出会いの機会をつくることによって行なわれているといえる。
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ところで，「小１プロブレム」への対応として，就学年齢を６歳から５歳に引き下げて小学校教育

を１年早めて開始したり，小学校教育の内容を５歳児から行って幼児教育後期の内容を就学前教育

としたりする考え方もある。前者の考え方は，幼児教育期間を１年分削って，その分を小学校教育

の期間に加えるものである。後者の考え方は，幼児教育の期間は削らないが，就学準備という趣旨

をもつ教育を幼児教育期間の最後の１年間に新たに設えるものである。これらの考え方は，幼児教

育の期間や内容を小学校教育に包摂させる傾向をもっている。子どもが異質な世界に出会う時期を

１年分早めて，小学校という異質の世界に住む経験を教育内容に組み入れる。これは，「１年生にな

る」ことの始まりを就学前に延期して幼児教育を改変するものである。

連携の目的は「遊びを通して学ぶ幼児期の教育活動」から「教科学習が中心の教育活動」への「円

滑な移行」に置かれている。互いに異なる質をもつ校種のあいだを，子どもが移る。生活の場が移

行することにともなって，子どもの生活環境や教育活動の質的変化が起こる。これが，子どもと大

人との関係のあり方にもあらわれる。「１年生になる」という変化は子ども自身のことである。け

れどもそれと同時に，子どもの周りの大人たちが協同で，幼児教育から小学校教育へと子どもを渡

すことが求められる。子どもたちの交流活動による連携に加えて，教職員の交流や合同研修が行な

われること
(8)
の意義はここにある。大人たちの交流は，子どもと同様に異質性との出会いであり，

かかわりである。幼稚園，保育所，家庭，地域社会は，互いの異質性を認めながら，「１年生になる」

という子どもの人生の一大事を共有して理解することが求められている。このとき，幼児教育のカ

テゴリーからみると，小学校教育は地域社会のひとつとして，連携としての交流に参加することに

なるといえる。

改訂された「小学校学習指導要領」は，第１章総則での明言をはじめとして，特別活動も含めた

各教科の内容について「特に第１学年においては……」の記述を以って，初年次に特有な教育内容

を組み立てることの必要性を明記している。小学校教育の実践は，工夫を凝らして「１年生になる」

ことを支援している。たとえば，入学後数ヶ月のあいだは就学前の生活にならって学校生活を組み

立てる。誕生月による仮クラスを設置したり，少人数のクラスにしたり
(9)
，遊びや協同的活動を学

習に取り入れたりしている。さらに，小学校の生活科は，理科と社会科との合科としてあるよりも

むしろ，子どもが自身の生活を見つめて生活者である意識をもつことをねらいとした低学年時の中

心的教科として，カリキュラム上の位置付けが積極的に考えられている
(10)
。

このように，「小１プロブレム」の対応として，小学校教育は，１年生の教育活動の内実を改変し

ていることがわかる。入学後数ヶ月にわたって就学前の生活を組み入れることは，入学をもって１

年生に切り替わったとして捉えないことになる。入学は「１年生になる」ことの始まりであり，「１

年生になる」ことが入学後数ヶ月間つづいて起こるという理解がここにある。つまり，「１年生にな

る」ことを，小学校教育は，「１年生になった」ことから開始するのではなく，第１学年を生活する

ことにおいて子どもが「１年生になっていく」という生成の過程として理解しているのである。「小
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１プロブレム」を不適応という結果としてみるのではなく，変化のときにあるという過程としてみ

る視点が，小学校教育にあることがうかがえる。

幼児教育と小学校教育という互いに異なる質をもつものが連携して「１年生になる」ことを支援

している。この連携に，２つの傾向をみることができる。第一の傾向は，「１年生になる」ことの長

期化である。幼児教育は，その最終１年間を就学前教育の期間としてとらえる。「１年生になる」こ

とが５歳児から始まる。一方，小学校教育は，第１学年を「１年生になる」期間としている。した

がって，「１年生になる」ことが入学前後の約２年間かけて起こることになる。これによって，「１

年生になった」という幼児期と児童期との切り替わり時点が曖昧になる。子どもの生において「い

つ１年生になったのか」を認識するのは，入学時ではなく，しいて言えば，第１学年修了時となる。

第二の傾向は，「１年生になる」ことに必要な経験が課題として就学前から継起的に与えられるこ

とである。年長児と小学１年児とは心身の発達の面で共通性が高いとされている。これは「就学前

教育と小学校との連携に関する総合的調査研究」（2003年，文部科学省）が「幼児期から小学校段階

に移行する際，子どもの成長・発達は連続している」と明記したことにも見られる。連携の実践は，

「１年生になる」ことを，子どもの成長・発達の連続的あらわれとしていることになる。この把握

によって，年長児と小学１年児については，ほぼ同様の学習内容を組むことが可能である。未就学

にありながら小学校生活に触れる経験を重ねていくことが小学校教育へのスムーズな適応になる，

という前提を実践はもっているといえる。小学校生活に適応した状態，つまり「１年生になった」

状態を目標として，そこに達するまでに必要な経験の総量をとらえることが実践の計画に求められ

る。そのうえで，経験の総量を入学前後２年間という時間で割り，課題として細かく分割した経験

を子どもに与えていくことが実践に求められる。「１年生になる」ことの長期化によって，必要な経

験の総量を細分化することが可能になる。子どもは，細分化された経験を課題としてこなしていく

ことで，徐々に，連続的に「１年生になる」ことが可能である。「小１プロブレム」は，こうした連

携の実践によって解消されるようにみえる。けれども，同時に，異質性も消えていくことが考えら

れる。また，経験を重ねることが課題をこなすことにあるとなれば，「１年生になる」という子ども

の経験は，生成のプロセスとして「１年生に生る」ことを意味しなくなる。

幼児教育と小学校教育とが連携することによって，「小１プロブレム」が解決されるようにみえる。

「１年生になる」というその期間は，連続的時間として感覚される。子どもは約２年間をかけてゆっ

くりと１年生になっていけばよいことになる。それは，子どもの生活にゆとりができることのよう

に見える。その期間のうちに，子どもは小学生になるために必要な経験を積み重ねて，小学校生活

に身をなじませていくことができる。子どもは，苦もなく小学校生活に適応することができる。「小

１プロブレム」という困惑は，確かに解消されるだろう。それが，連携の成果である。けれども，

「１年生になる」ことにおいて，幼児教育と小学校教育との異質性にも出会う。そこに幼児期の終

わりと児童期の始まりを感じる。連携は，子どもに，いつ「１年生になった」ことを実感させるの
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だろうか。未知の世界に一歩踏み出した自身の生き方を，子どもは，いつ感知するのだろうか。あ

の「１年生になる」ことの楽しみと不安とが入り混じった気持ちを，連携の実践はどのように捉え

ようとしているのか。この疑問は，連携が目的としている，異校種間の「移行」と「接続」の捉え

ようにも表れてくる。

２ 連携における「移行」と「接続」

幼児教育と小学校教育との連携について語るとき，その言説は「接続」と「移行」をキーターム

としている。けれども，両者は同義ではない。実践にあらわれるその異義について次のような考察

がある。

幼児教育から小学校教育への「移行」といった場合には，幼児教育というカリキュラムから，

別のカリキュラムである小学校教育に，その「段差」を越えて「うつる」といったイメージに

なる。単に「移行」といった場合には，幼稚園と小学校の間にカリキュラムのつながりはなく，

両者間には大きな「段差」があることを示す。対して，幼児教育と小学校教育の「接続」と言っ

た場合には，文字通り幼児教育と小学校教育が「つながる」，または「続く」といったイメージ

になる。「接続」と言った場合には，幼児教育と小学校教育のカリキュラムの一部がつながり，

「移行」の場合よりも「段差」が多少なりとも低く抑えられることになる
(11)
。

これは，『広辞苑（第５版）』に記されている語義を下敷きにして，実践における意味を考察した

研究である。これをふまえて，両者の異義について３つの点によって検討する。

まず第一に，「移行」と「接続」の対比を「うつる」と「つながる，続く」としていることに着目

してみる。この考察は，動詞形で対比させることによって「移行」と「接続」の内実の相違を把握

することを試みたものである。ところが，この対比によって明らかになるのは，まずそれぞれの主

体であるにもかかわらず，考察ではそれが明確にされていない。むしろ，自明のこととしている。

連携のあり方を考え，連携という関係の内実をみるには，その主体を明らかにすることが必要であ

る。「移行」と「接続」は，主体がそれぞれ異なる。前者の場合，「うつる」のは子どもである。し

たがって，連携における「移行」を考えるとき，私たちは，子どもの身が異なる校種のあいだを「う

つる」ことに着目している。「移行」の主体は子どもである。一方，後者の場合，「つながる，続く」

のは教育内容やカリキュラム，そして子どもの生活である。「接続」を考えるとき，私たちは，移行

のための環境設定に介入する大人のかかわり方に着目する。そもそも，「つなぐ」や「つなげる」こ

とが行なわれたからこそ，互いに異なるものが「つながる」のであり「続く」といえる。したがっ

て，「接続」の主体は，まず，教育内容やカリキュラムを考案して実施する大人である。この主体が
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関与することによって，子どもの生活が「つながる」のである。ただし，この主体の意図だけでは

「つながる・続く」は起こらない。この主体の関与は，「うつる」の主体である子どもの状況に応じ

ているからである。したがって，「つなぐ・つなげる」は受動的でありながらの能動であるといえる。

そして，「つながる・続く」は，「うつる」の主体と「つなぐ・つなげる」の主体とが交わるそのあ

いだに起こると考えることができる。「移行」と「接続」はそれぞれ異なる主語をもつ。つまり主体

が二様ある。連携は「移行」と「接続」との交差であるといえる。

第二に，「接続」の状況に着目してみる。「接続」のあり方は，一通りではないことが推察される。

たとえば，国語辞典で説明されている「接続詞」の内容を参照してみると，そのあり方は７種類あ

る。接続のあり方は，順接（「すると」「だから」），逆接（「けれども」「だが」「それなのに」），並立・

添加（「そして」「さらに」「その上」「おまけに」），説明・補足・例示（「なぜなら」「ただし」「たと

えば」），対比・選択（「あるいは」「それとも」），まとめ（「つまり」「要するに」），話題転換（「とこ

ろで」「では」）がある（『角川必携国語辞典』）。就学前教育と小学校教育とのカリキュラムの接続に

よって，実践の場にこれら７種類のあり方がどのように現出し，どのように把握されるのだろうか。

「移行」のための環境設定のあり方について，接続詞の内容を参照して，環境の質をとらえる実践

研究が可能性として考えられる。

ところで，「接続」は‘articulation’の訳語である。この語が「学校間の接続関係」の意味をもつこと

は周知のことではない。一般的な英和辞典で調べてみても，「接合，結合，連結（方法）；関連づけ，

統合；接合［結合］状態，統合化：継ぎ目」とあった後にようやく「〔教育〕調整（初等・中等・高

等といった異なる教育段階間などに連続的連関をもたせること）」とある（『ランダムハウス英和大

辞典』第２版）。教育学研究においてもこの語は専門用語としてよく知られているわけではなかっ

た。かつてアメリカ教育関係者による意味づけがおこなわれたものの，20世紀初頭の教育辞典に

articulation を項目にとりあげたものもあったが，その後の教育辞典に項目があるわけではない。

アメリカでは，「接続（articulation）」は自明のことであり，研究対象とする必要はないとされてい

た事情が背景にある。「学校間のつながりと区分」としての articulation が研究対象としてとりあげ

られるようになったのは，日本の教育学研究においては，1970 年代後半である。けれども，それは

アメリカでの問題関心とはちがう問題提起であった。つまり，「子供と青年の発達にみあう教育機

会を保障する学校段階区分と，それぞれの学校のなかみをどうするか」という問題である。幼稚園，

小学校，中学校，高等学校，大学といった校種の違いは，教育段階の相違であり，それが学校段階

区分となっている。「接続」は，二つの異なる校種かつ教育段階を結びつけることであり，それらが

結びつけられた状態をあらわす。そこには「一方ではつなげるという連続面をあらわすと同時に，

他方では節をつけるという不連続面をあらわすという，両面がある」
(12)
。日本の教育学研究には，「別

個の学校段階をつなぎ合わせることにより，『区分』と『連続』という一見矛盾する働きを，全体に

持たせる意味をもつ」
(13)
ことを「接続」の意味として共有して，考究してきたという経緯がある。
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幼児教育と小学校教育との連携における「接続」には，連続と不連続との相反する状況が生じる

ことになる。実践には「円滑な」「滑らかな」という質が求められている。この質をふまえて，「接

続」の実践は，異なる校種のあいだにある「段差」をより低くする，あるいはなくすことを目指し

ている。そこで，両者のカリキュラムの接続面を広くして，両者間に共有されるカリキュラム内容

を拡げることによって，段差を小さくすることが考えられている
(14)
。けれども，この方法によって

「接続（articulation）」の連続性を強めることができるものの，同時に不連続性が弱くなる。「接続」

が異質なものとの相互作用であることを考えると，段差を小さくしてやがてなくすことを目指すこ

とによって，節が溶接されることになる。とはいえ，「接続」が異なる校種の教育内容を結びつける

ことであるならば，結びつけたときに結節点ができる。この結節点が「滑らかさ」という質を充た

すことは，「関接（articulation）」の機能をもつことであって，節をなくすことではないのである。

「接続」を「続けること・続くこと」とするとき，私たちはそれを連続として捉えようとしている。

けれども，「接続（articulation）」は，連続性よりもむしろ断続性をもつのではないかと考えられる。

校種の相違を設定していることが人間形成の過程を分節化しているという仕組みになっている現在

の学校教育システムに，「接続」の課題がある。もし「接続」の意味が変わるのであれば，学校教育

システムだけではなく，人間形成の過程のあり方も変わることになる。

第三に，「移行」に着目してみる。先の対比説明では，「うつる」過程に「大きな段差」があるこ

とを指摘していた。けれども，先に明らかにしたように，「移行」の主体は，移行者である子どもで

ある。そこで，子どもにおける段差経験の内実を考えることにする。「移行」において段差を感じる

のは，横方向にスライドしていくような「移る」ではなく，上方向に「移る」ことにあるといえる。

つまり，幼児教育から小学校教育に移行するのは，後者へと「上がる」という移り方をしているこ

とを前提としているのである。わたしたちは，保育所や幼稚園での生活から小学校生活へと進むと

き，「子どもが小学校に上がる」と言う。「１年生になる」ことは，一段階上がる経験である。つま

り，異なる校種は横に並んでいるのではない。幼稚園と小学校は，時間のうえでの後者が前者より

も一段上にある。この段階区分が，子どもの身のあり方や生活のあり方にも段階としての分節化を

もたらすことになる。「移行」において，人生の節は段差にあると認識されるのである。この段差は，

移行者にとっての環境であり，段差を小さくするといった操作を移行者が加えることは難しい。１

年生になる子どもが目の前の世界に感じる異質性は，段と段の間を「上がる」経過のなかにある。

「移行」は「（制度などが）うつりゆくこと」だけではなく，「他の状態に移りかわっていくこと」

（『角川必携国語辞典』）の意味ももつ。生活の場を移ることにともなって，移行者の身の状態に変

化が起こる。つまり，幼児教育の場から小学校教育の場への移行は，一方のカリキュラム（教育内

容）から他方へと「うつる」だけではなく，その「うつる」ことにおいて，状況や事態が変転し，

移る者に変身・変態がおこることなのである。移行の過程において，人間の身には，混乱が生じる。

それまでの生活の場での生き方がいったん否定されて（〈死〉），次の生活の場での生き方を新たに構
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築していく（〈再生〉）からである。その両者のあいだを，移行者は生
お

うのである。だから，かつて，

イニシエーションの過渡の経験は生の危機（life crisis）として認識された。異校種間における段差

経験は，段と段のあいだに身が置かれることによってその身に起こる不安定状態の経験である。そ

れまでの段に身をおいていた〈私〉ではなく，しかも，これからの段に身を置く〈私〉でもないと

いう，中間のところに〈私〉がある。〈私〉は，どちらかの段に不在でありながら，両段のあいだと

いう境界の存在
あ る

である。この「差異
ことなり

」に〈私〉の「事成り」がある
(15)
。両段の否定を受けた〈私〉が

〈私〉に生
な

っていくところが，段差という差異である。だから〈私〉は未分化の状態からはじまる。

〈私〉の段差経験（生き方）は，実は〈私〉自身が錯綜体であることに直面することである
(16)
。

移行におけるこのような〈私〉の状況に，困惑，あるいは不適応を私たちは見ている。こうして

考えてみると，「移行」は，決して穏やかな経験ではなく，異質なものとの和やかな出会いでもない。

新たな段階に出会うとき，移行者である子どもの身は段差という節目にある。ここから先にある，

未だ到来しないその段上での身のあり方がまだ明確ではない。だからといって，これまでの古い段

での身のあり方のままでは，やがて到来するであろう新たな段上で身が対応できないことを予感し

ている。こうした事態にある身のことを「不適応」と捉えて問題
プロブレム

とするよりも，むしろ，子どもと

大人が共に生の課題をもっているとするほうがふさわしい
(17)
。

私たちは，連携のあり方を考えるとき，「移行」と「接続」のあり方を考える。それはどちらか一

方をとりあげて考えることではない。連携は，主体が異なる両者のいとなみが交わるところに成り

立つからである。「接続」は「移行」に応じながら考案され，「移行」は「接続」に応じて起こる。

「移行」には移行者の課題がある。それと同時に「接続」には，移行者を支援して移行の環境を設

営する者の課題がある。子どもを育てる場においては，前者を子どもの「発達課題（発達上の課題）」

として，後者を「保育課題（保育上の課題）」として考えることができる
(18)
。「移行」と「接続」とは

同義ではない。したがって，連携は，互いに異義をもつ「移行」と「接続」との交わりを内実とす

る。つまり，連携は，両者の課題が交わりあうところなのである
(19)
。

３ 子どもと大人にとっての経験であること

子どもが育つ過程において「１年生になる」ことは，一大事である。「育つ」は「育てる」の意味

をあわせもつ語である。この語源には「添立つ」や「巣立つ」が考えられている（『日本国語大辞典』

第二版）。人が育つ過程には，その人の傍らに添い立つ者がいるのであり，その両者のかかわりあい

において育つことが起こる。したがって，育つことは協同である。加えて，両者の関係は永続的で

はない。その関係には，巣立つことが起こるまでという期限がある。育つ /育てるは，やがて到来

する巣立ちのときに向けて営まれるのである。子どもが「１年生になる」ことは，就学前の生活を

巣立った者が新たに小学校生活に加入し，それ以降の小学校生活を巣立つときまで続く関係を新た
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に結び始めたときなのである。

かつて，人間は一生をいくつかの時期に分けて，それぞれの時期をライフステージとして捉えて

いた。たとえばセビリアのイシドルス（560頃-636年）は，７つの時期に区分して人生を捉えた。

彼は人生の諸時期における最初の節目を，つまり幼児期（infantia）と子供期（pueritia）との区切り

を７歳とした。７歳になることは，幼児期と少年期との節目であり区切りを迎えるときだった。ま

た，古代ギリシャの医師ヒポクラテスは，７歳という区切りのときを「歯が抜けかわるとき」とい

う身体に起こる生理的変化によってとらえた
(20)
。日本においてもかつて，数え７歳になると子ども

組に加入した。それは，「幼年期から少年期に移行する重要な区切りの年齢であり，第一次の成年式

とみることもできる」という人生の節目の意味をもつときだった
(21)
。子ども組への加入は，共同体

でのそれまでの生活上の役割や位置付けのあり方を，つまり，生き方を転変させることであった。

子どもの生き方の転変は，生活を共にする人たちとの関係を新たに結びなおすことでもあった。７

歳になるという人生の節目は，生き方が転変することを負うときであるとされていたのである。

人生を分節化してとらえることで，それぞれの時期の特性について，生理的な質に加えて社会的

役割，つまり，その時期にある人間の生き様も表されるようになった。それぞれの時期の特性は，

時期の相違によって異質であるとして認識される。たとえば，ウィリアム・シェイクスピアの『お

気に召すまま』第２幕第７場に，こうした人生の諸時期が語られている。人生の分節化と各時期の

特性を示す人生の諸時期が階段図に表されるようになったのは，15 世紀ごろからであり
(22)
，19 世紀

ごろまで人生の階段図の版画が作られた。人生の諸時期における生き方は，共同体の成員に共有さ

れ，保持された。さらにやがては，家族の成員に共有され，保持されるようになった。

人生の諸時期が階段図に表現されることによって，人生の分節化は段階として認識されるように

なった。それぞれの時期をある期間過ごして年齢を重ねて節目を迎えることで，段階がひとつ上が

ることになる。そしてある段階に達すると，その後は人生の階段を一段ずつ下りる。人は，誕生以

後，区切りのときを迎えるたびに段を上っていき，やがて区切りのときを迎えるたびに段を下って

死を迎える。階段図に表されることによって，諸時期のあいだに段差が生じる。人は，人生の階段

を上り，下りることで，段差という節目をわたる経験をする。さらに，時期の相違によって質が異

なるとして認識された諸時期の生き方に，その質的価値の高低差が追加されることになったと考え

られる。つまり，段差を経て段をひとつ上がると生き方の価値も上がると認識されるのである。

ライフサイクルには，次のような台形型と円環型が考えられている（図２）。近代社会を生きる人

のライフサイクルは，台形型によって表される。

人は，誕生後，幼年期，少年期，そして青年期を過ごす。この３期にわたる子ども期は，台形の

左斜辺を上の方向に進むときである。子ども期は，遊び期と学習期であって教育の対象とされる時

期，そして発達の頂点に至るまでの準備の時期である。やがて人は，子ども期を経て壮年期にいた

る。この時期は台形の上底で表される。この時期は大人になったときであり，労働期である。そし
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てその後，人は老年期に入る。この時期は，台形の右斜辺を下の方向に進むときである。引退期で

あり，死に向かうときである。壮年期と老年期は，教育の対象とはならない。このような台形型ラ

イフサイクルは，「生産力の向上が，至上の原理として作動する社会」における人間の生き方であ

る
(24)
。

子ども期が右肩上がりの直線で示されることは，教育の対象となる時期にある人が常に向上する

ことを求められていることになる。向上することに価値がおかれ，高さに価値がおかれる。けれど

も，この直線には人生の節目としての段差が示されない。区切りのときをもって段差をわたるとい

う経験は，直線状の人生ではおこらない。分節化されていないと，人は，いつ自身が変化のときを

迎えたのか，いつ人生の時期を移行したのか，わからなくなる。

人生を階段状に捉える場合も直線状に捉える場合も，教育の対象となる時期である子ども期は，

向上のときである。そして，いわゆる「生きる力」を身につけるときであると考えられる。階段状

の人生観において，「生きる力」は，異質性に出会うことによる「事成り」にあると考えられる。ひ

とつの段（時期）を初めから終わりまで生きて，節目のときを迎えると，移行という段差の経験を

生
お

う。異質な世界に出会って次の段（時期）に生きる身が生
な

っていく。そして，新たな段（時期）

を再び，初めから終わりまで生きる。この過程に「生きる力」が生成するのである。ところが，直

線状の人生観において，その生き方は，常に坂を上り続けることになる。ある節目のときをもって

段（時期）を上がるのではなく，異質性との出会いは起こらない。このとき，「生きる力」はどのよ

うな経験において生成するのだろうか。高さに価値をおき，向上することに価値をおいたとしても，

生き方の質は，階段状と直線状とでは違うのである。

校種の相違は，学校段階区分として認識される。これが，人に身のあり方や他者とのかかわりの

あり方，そして生活のあり方や生き方に分節化をもたらす。人生の諸時期を階段状に認識すること

が，近代学校システムを構築するときにどのような影響をもたらしたのか，その研究はまだ見当た

らない。ただ，近年の異校種間の連携をめぐる議論によって「移行」と「接続」の内実が明らかに

なりつつある。そのなかで，「移行」については段差経験のありようの解明が，「接続」については

不連続性としての結節の捉え方の解明が，実践研究における課題となっている。それは，子どもの

「生きる力」の生成を内容とする教育にとって，不可避の課題である。
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加えて，発達の捉えようについての再検討も必要である。連携をめぐる議論のなかに「発達の連

続性」という術語がくりかえされている。たとえば，小学校教育との「滑らかな接続」のあり方を

考える際に，「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していくことが重要であ

る」といった記述
(25)
にあらわれる。あるいは「発達段階が人間の発達過程の分節化である以上，当

然，幼児期と児童期の発達は連続している」という記述
(26)
にもあらわれる。発達を段階的に把握す

るなかで発達が連続している様子を，連携をめぐる議論は「移行」と「接続」の異義をふまえなが

ら，どのように捉えていくのだろうか。「１年生になる」ことの内実を考察するなかで，発達の捉え

方が問われてくるといえる。

おわりに

「１年生になる」ことは，新しい学校段階に入り，新しい生活に生きることである。初年次は，イ

ニシエーションのときであるといえる。それは，生活の段階が切り替わるという，分離・移行・統

合という一連の通過儀礼の過程を経験することである。人は，生の分節をひとつずつ生きて育つ。

それは同時に，育てる者が段階の変化に添い立ちながら，異なる質をもつ段階を結びつけて育つ過

程でもある。育つ者と育てる者との交わりに，連携がある。学校段階が人生の分節化や発達の分節

化と連関するように見える状況において，「１年生になる」ときは「移行」と「接続」の交わりのと

きなのである。

小学校入学時にある子どもは，保護者と共に複雑な思いを抱いている。慣れ親しんできた就学前

の生活が入学によって大きく変わるであろうという予感には，楽しみと不安とが入り混じっている。

「１年生になる」ことは，それまでは幼児であった人が小学校児童となることである。入学とは，

未知の世界への移行であり，生活世界が一変するという一大事である。幼児教育，とりわけ就学前

教育と小学校教育との連携は，子どもも大人も共に，一大事にある。

私たちは，異なる校種の間を渡って「１年生になる」という経験にある人たちの状況を，不適応

という問題として捉えたり，困惑という課題として捉えたりしている。そして，その問題かつ課題

に対応して，異校種間の連携を教育実践に考える。けれども，「１年生になる」ことを人生全体から

考えてみると，それは，ほんの一時の出来事ではなく，人生の節目を迎えたという一大事にあると

理解することができる。ひとつの学校段階を終えて次の段階に進むとき，それは，異なりに出会う

ときであり，それまでの生き方をいったん壊して新たなあり方を構築しつつあるときである。不適

応として私たちの目に映る，当事者における困惑の状況は，私たちにとっても，１年生になる人に

とっても，実は，人生における生き方を問われているときなのである。

このような，異なりに出会って起こる事成りの事態を，私たちは，異校種間の連携をはかること

によって，子どもとともにわたろうとしている。連携は，人生の節目にある子どもと大人の関係の
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ありようが新たに結ばれていくときにある。連携は，異なる質をもつそれぞれの校種が交わりあう

ことである。そして，連携は，「移行」と「接続」という異なる主体が互いに交わりあうことである。

注
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138頁）。子どもの交流活動を通じて大人同士も交流することが連携の要なのである。

⑼ 中央教育審議会は，「小１プロブレム」への対応として１クラスの人数を少なくすることを提言内
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