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まえカヌき

日本の心理学界に“新しい息吹きを"を合言葉にして， 3年間の準備検討期

間を経て，発足した「心理科学研究会Jc通称「心科研J)も今年で 6年目を迎え

る。研究室を超え，地域を超え，世代を超えて，新しい心理学の建設を夢みて

結集したそのエネルギーは年々高まりをみせている。今度，はじめての試みと

して，心理学教科書『児童心理学試論』を世に送るととになった。あしかけ 3

年の月日を費して出版される集団的労作である。時期尚早の声も会員諸兄姉の

聞からあがったが，あえて出版に踏みきる ζ とにした。文章化し，活字化する

ζ とによるメリットの方を優先したからである。本書は， i発達の新しい理解J

を指向した野心作であり， 単なる「児童心理学」の概論書ではない。「児童心

理学試論Jとあえて名づけたのも，本書の刊行をもって児童心理学研究を終り

とするのではなく，よりよき体系をめざして，第2，第3の「児童心理学Jを

心科研メンバーの手によって，世に送ることを考えているからに他ならない。

本書は， 1人の学者が一貫して叙述した概論書や一国一城の主のような研究

者たちが，それぞれ別個に，独立して分担執筆してっくりあげた書物とは全く

質を異にしている。文字通りの集団的労作で，かなり徹底した集団的討議を経

てっくりあげたものである。 l人l人の執筆者の力量はまだ十分とはいえず，

統轄の任に当る編集委員 1人 l人も未だしの感がする。本書を支えているもの

は，共通の目標達成を模索する集団の，真撃なエネルギーとバイタリティであ

り，ヒューマンな科学として正しい歴史の歩みに参画しようとする心科研メン

ノぜーの心意気であろう。 l枚の原稿が一体何人の手l乙渡ったととであろう。そ

れも書き直しにつぐ書き直しの連続で，原形は跡をとどめないといった原稿が，

なんと多かった ζ とか。日本の心理学の現状と将来を，あるいは日本の子ども

について，ときには明るく，ときには深刻に語り明かしながら，編集委員と執



2 

筆者による共同討議は回を重ねていった。京都，名古屋，湯河原，東京と討議

の場所は時l乙応じて移っていったが，変わらないものは討議に参加したメンバ

ーの一貫した姿勢一一心理科学は ζれからはじまるのだーーであった。

あしかけ 3年の月日を費しでもまだまだその内容は不十分であり，各章各節

の連係も完全なものとはいえなし、。心ははやれども“意到りて筆したがう"と

いうわけにはいかなかったととを卒直に記しておζ う。読者諸兄姉の忌'陣のな

いど叱正とど批判を期待したい。

なお，今年度中l乙本書の姉妹篇として『教育心理学J(仮称)の刊行が予定さ

れている。あわせてお読み頂ければ，われわれの意図をいっそう御理解頂ける

と思う。

若き研究集団の野心作というものは， I新しさ」を求めていくと， 思わぬと

ころで意外な感興にさそわれるものである。心科研へのあたたかい御声援をお

願いしたい。

1975， 4， 15. 

心理科学研究会会長

寺内礼治郎
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第 1章 現代の子ども の生活

1 子どもの生活と発達

子どもの成長，発達，教育は，生活のただなかで営まれるのであって，生活

はそれらの単なる外的条件ではない。子どもの実生活ζ そが，子どもの人閣を

形成する唯一の源泉であり ，土台である。子どもの実生活は，児童心理学の発

展水準がどう であれ，まさ lζ歴史の過程と して，その発展法則にしたがって展

開されるのである。

しかしなが ら心理学では，乙れまでのと乙ろ，ζ のいきいきと展開される生

活過程，その物質的諸条件を含めた生活内容がみちびき出す人間的行為から，

その歴史性をぬきさってき たとともに，生活は人間の社会的実践によって変え

られるものであるととにも限を閉じてきた。そのために伝統的心理学は，人間

の行為を分析する場合，生活をその全面にわたって，変動するものとしてとら

えるのではなく，とり出すこ とのできる部分のみを，固定的にとらえ， ζれを

環境要因と して，動物と共通の水準で位置づけてき た。歴史の発展法則lζ規定

されて具体化する人間の生活とそのなかで営まれる行為と ，生物史=自然史の

段階lζ ある動物の行動との聞に，質の差があるのをみず，複雑さのちがいと し

て連続的に とらえる機能主義的把握が，伝統的心理学をつらぬく原理であっ た。

かく てζの機能主義的把握は，子どもの精神発達の内容や過程をみる場合lζ，

それらがいつの時代，どζ の社会lζ も不変であり，共通のものであるというぬき

がたい前提をつくりだ してきたのであるが，はた してそう だろ うか。そう では

ないととを示す事実は，歴史的発展水準のちがった社会における人間の精神発

達lとみられる。未開文明のもとに生活する人々の心理やその世界観は，われわ



2 

れのそれとし、かに隔たったものである乙とだろうか。にもかかわらず彼らのヒ

トとしての生物的自然性には，何らわれわれとの相違がみられない。偶然にも

赤ん坊の時期からわれわれの社会のなかで育った未開民族の子どもは，成人し

てわれわれと全く閉じ精神生活をもち得たのである。またかの有名なアグェロ

ンの野生児は川，人間の文化から隔絶された自然の中で成長し， 11，12才ではじ

めて人間の文化にふれた時，ぐらぐらと煮たった鍋の中lζ手を入れても火傷を

せず，冬の夜，小雨の降る戸外で半裸のまま土の上にうずくまっていても風邪

をひかないという鈍l獲した感覚の感受性をもっていたが，社会生活のなかで，

特別に組織された教育訓練を通して，三か月後l乙は，鍋からは用心深くスプー

ンでものをとり出し，室温の変化にも敏感に感応するととができるようになっ

たのであると記録されている。感覚の感受性だけではなく，彼の精神機能全般

にわたってみられた動物なみの未発達さは，それまでの彼の営んだ生活によっ

てうみだされたものであり，感覚機能が，三か月という短い期間で正常に近く

回復した ζ とは，人間の精神発達にとって社会生活の影響，就中意図的集中的

lζ試みられた教育力の汲めどもつきせぬゆたかさを証明したとともに，やはり

彼の神経系の構造や機能が人間的でありかつ障害をうけていなかったととを示

すものとなっている。

グィゴツ牛ー，凡 C.(2) は，心理学が人聞の行為を分析する場合，歴史性やそ

の個人レベ‘ルでの具体的な生活の営みといったものを，刺激，反応，行動などに

分解してしまう機能主義的把握乞心理的分析の単位とは何かに言及して，比喰

的!とではあるが，水の物理的特性を分析するには，水を H と O という化学

的単位にまで分析するのはナンセンスであるのと同様のものであると批判して

いる。例えば環境という場合，その客観的な面と，心理的，主観的な面がある

ととをあきらかにしたのはゲシュタルト心理学派であったが，個体の外部l乙客

観的lζ存在する物理的，地理的環境はひとたび個体にとって活動し，はたらき

かける対象としての射程に入ってくると，個体の脳の反映活動を通してとらえ
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られるが，その場合，動物間の反映水準の相違，個体閣の過去経験の相違によ

って，同じ物理的・地理的環境にありながらさまざまな内容をもって把握され，

個体が環境のどの側面の内容に働きかけるかを通じて，はじめて主観的環境の

全体があきらかにされてくる。

労働により，コトパをもち，社会をつ4って乙れを発展させてきた人聞の外

界反映の水準は，動物のそれとは比較すべくもない。動物が眼前の，いまだけ

の飢えや渇きなど生理的必要にうながされて，環境にはたらきかけるのみであ

るのに対して，人聞は生理的必要を充足させる以前l乙，それを表現する社会的

関係を成立させ，乙れを手がかりにして欲望の内容を複雑多岐に発展させ，環

境へのはたらきかけの直接的局面である行動の背景には，ゆたかに発展した人

間的欲望の構造と対応した人格機能があり，行動は人格機能としての行為の一

環として位置づけられてくる。

又環境それ自体も，人聞にとっては人類の活動の発展を通して，社会的に組

織されてきた，制御された自然、である。人類社会が創造してきた文化遺産によ

って秩序づけられている環境なのである。また入閣の環境へのはたらきかけを

みると，動物の個体が，目前の物質的自然lζ，一対ーで直接的にはたらきかけ

るのとはちがって，先人の手lζ媒介され，社会的操作の様式lζ方向づけられて

間接的にはたらきかけるのである。人間と動物の環境へのはたらきかけの活動

がもっ，とのような構造的な相違は，活動の直接的局面をあらわす行動それ自

体をとらえる場合にもみおとされてはならない。それ故l乙，動物的行動ではな

く，人間的行為としての諸活動が展開される個人の場は，動物と同水準でとら

えられた抽象的な環境ではなく，歴史とともに変化させることのできる具体的

な実生活でなければならず，子どもの精神の発達を具体化する要因，条件，過

程は，子どものおかれている現実生活のなかにもとめねばならない。

確かに入閣のヒトとしての解剖学的自然、性は，人類史の開始以来， 3万年を

経た今日まで大きな変化や発展はないとしても，狩猟でもって生活の糧を得て
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いた時代の人聞をめぐる環境と，そこで人聞が自然、や他の人間との聞に展開す

る活動や行為の内容は，オートメーションと原子力が社会を動かし，社会主義

体制が発展しつつある現代のそれとは比較するべくもない。人聞は労働によっ

て物質的富をっくり出し，その配分をめぐって人間と人間の社会的関係をっく

り出し，その中で次々に新しい欲望を発展させて，生産技術の水準と社会的関

係を変革して歴史を発展させてきたのである。動物が環境条件lζ受動的に適応

するのに対し，人聞は実生活のなかで新しい欲望を次々に開発し，発展させな

がら，環境を積極的に変革していくことができるのである。しかし社会におけ

る生産力の発展は，私有制と分業を必然化させ，人間のあいだに支配ー被支配

の階級関係を結果し，乙れに関連して都市の農村lζ対する，精神労働の肉体労

働に対する優位をうみ出し， ζれにともなって発生する社会階層の分化は，そ

のままそれぞれの生活現実を規定し，それは再びそのまま人間の欲望の発展を

うながしたり，阻害したりするものとして人間性や人間能力発展のための温床

となった。

つまり人間の生活内容は，社会史の発展l乙応じて変化し，子どもの成長，発

達，教育も次の世代を形成する営みとして，その一部lζ含まれ，大人の生活が

苛酷であれば，子どもの生活も苛酷にならざるを得ず，その社会を支えている

価値観に階級的対立を反映する分裂があれば，子どもは矛盾しあう生活目標の

葛藤によって人格をひきさかれてしまう。

「子どもは小さな大人ではない。子どもには子どもの世界がある」とよくい

われる。だが，との主張lζ しでも，今まさにわれわれが生活している ζの世界

一一現実の社会一ーを除いては，子どもたちが生活しうる場所はない，とし、う

ととを無視する訳にはいかない。要するに，子どもといえども現実の社会の外

側にはあり得ない。

とのようななかで近代社会は，子どもにも人間としての天賦の人権をみとめ，

成長中の世代として大人とはちがった独自性をもっ存在である ζ とを理念とし
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て確立してきた。しかし近代資本主義の進展のなかで，現実にはとの理念を裏

切るようなさまざまに悲惨な子どもの生活状態が生みだされてきた。幼弱な心

身lζ も容赦のない賃労働による子どもの酷使，窮乏と一家離散による孤児や棄

児，盲，ろうあをはじめとする障害をもっ子どもの人権無視，義務教育をうけ

られない長欠，不就学児，犯罪にまきとまれた子どもたちの精神的危機状態，

高い乳幼児の死亡および症病率，なかでも戦争の惨禍は子どもたちの上に最も

重くあらわれるなどさまざまの児童問題を発生させる ζ とになった。乙のよう

な現実のなかで，労働者をはじめとする勤労人民の生活と人間としての権利へ

の要求の高まり，その一環として子どもの人権を実質的に擁護していく ζ とは，

とりもなおさず子どもを社会的に保護し，その生活の物質的諸条件を向上させ

るとともに，次代をきり拓く歴史の主体として尊重する ζ とにほかならないこ

とがあきらかになったのである。

子どもの発達や人格形成の過程を科学的に究明するには，子どものおかれて

いる生活現実，つまり「個人の生存を支配している物質的，歴史的下部構造j

lζ対する理解を深めるとともに，その社会的不平等を廃絶し，民主主義のより

一層の発展をねがう立場ときりはなしがたく結びついている。子どもの生活現

実は，受動的に，固定的にうけとられではならず，社会的実践を通じて変革し得

るものであり，従って具体的実行面では，大人を介してではあるにしても，ほか

ならぬ子ども自身の中に人間らしいねがいをおしつぶすような，また人間の尊

厳をきずつけるような，発達を阻害するような生活現実に対して，経済的政治的

文化的活動を通じて乙れを変革していく権利，よりよい生活内容を要求する権

利を原理的にみとめる ζ とが必要である。ワロン， H. (3lは教育科学としての

心理学を論ずるなかで，物質的，歴史的下部構造としての生活現実を不聞に付

す伝統的心涯学lζ関連して，とれを基礎とするアメリカのプラグマテイズム新

教育論に言及して，教育科学の個人主義的把握という誤りを指摘して，間接的

にζの心理学の非歴史性をあきらかにしている。デューイの学校社会論のあや
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まりは，その個人主義的発想にあるとし， i生存と社会構造とを個人同士の簡

単な心理的関係の上lζ基礎づけようとし，社会の現実そのものも，その物質的，

歴史的下部構造も知ろうとはしない。だがこの物質的， 歴史的下部構造こそ

個人の生存を支配しているのだJとのべている。伝統的心理学の機能主義的把

握では，生活現実は，人間の心理過程にとって，外的なものとしてあるにすぎ

ない。 ζれlζ対して，生活の物質的諸条件をはじめ，個人の生存を支配してい

る社会的諸関係を変革し得るものとしてとらえるととは，歴史の発展法剤lζ規

定される生活現実と，それに参加する人間の心理諸過程とは相互に浸透しあう

関係として位置づけられるのである。窮乏の生活は，その中で育つ子どもの生

命，身体，健康を直接脅かすばかりか，心理的諸活動を貧弱lζ し，生活のきび

しさは，その中で展開されるはずの創造活動のよろとびを奪って内面世界をせ

ばめる。たとえ物質的窮乏が目だたない場合でも，資本主義的支配の原理であ

る競争の激化を反映して，人間どうしの関係の中lζ敵対的競争を優先的に奨励

するような慣習がもち ζ まれると，子どもの感情生活や人格の発展は危機的状

況におかれるであろう。

ζのととは，子どもの発達や人格形成が，遺伝や素質，あるいは環境の諸要

因をたとえ基礎とするにしても，それらによって一面的に，機械論的lζ決定され

るものではないという ζ とである。そればかりか，それは生活の充実を要求す

る子どもの権利，そして子どもの生存権には，将来の生活を準備する可能性の

ための独自の権利としての学習する権利ともいうべき側面が含まれているので

あるが， ζれの一層の拡大，いし、かえるならば社会の民主主義的発展と内的lζ

深く連関しているものである ζ とを意味するのである。具体的なひとりひとり

の子どもの発達や教育は，子どもが生きている生活の場である家庭，学校，社

会のなかで，それぞれのレベルで組織されている集団を通して，又遊び，学習，

労働などの活動領域のなかで，外界や他の人聞にはたらきかけながら進むもの

である。個人の発達は，彼の所属する集団の発達，それを規制する社会体制の
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発展ときりはなしがたく結びついているのである。

2 子どもの権利

第二次大戦後，世界的lζ，とりわけ日本ではおくれていただけに，理念とし

ての子どもの権利は，著しく拡大された。

国連の世界人権宣言26条 (1948)，同じく国連の世界児童権利宣言(1959)，日

本の児童憲章 (1951) の理念は， 子どもの生存権l乙直接関連する児童福祉法，

年少労働を制限する労働基準法，家族の中における子女の権利を位置づけた民

法， 20才未満のものの犯罪的行為に対して教育的措置を規定した少年法，教育

をうける権利l乙関連する教育基本法等々の法制となって具体的に政策化されて

いる。しかしながら日本の子どもの生活現実をその全面についてみるならば，

権利が実質的に保障される途は，なお前途遼遠といわなければならない。現代

の児童問題は，新しい性格と形態をとって再生産されつつある。

ピアジェ， ].ωは，かつて先述の世界人権宣言第26条(教育をうける権利lζ関す

るもの〉第 1項l乙コメントして「教育は……形成であるばかりでなく，自然的発

達そのもの，必要な形成的条件でもある。すべての人には教育をうける権利が

あるというととは，だから常識に従属した個人主義的心理学が想定しているよ

うlζ，ただ誰でも心理学的，生物学的本性によってすでに高い発達水準に到達

されることを保証されていて，そのうえに，社会的文化的道徳的伝統への手ほ

どきをうける権利をもっているということだけを暗示する ζ とではなく，反対

1<::，しかもはるかに深い意味で，他人は，外部からの寄与がなければ，彼のも

っとも本質的な精神構造を獲得する ζ とができないであろうし，それには形成

のための或る社会環境が必要であって，あらゆる水準において(もっとも初歩的

なものから，もっとも高度なものに至るまで〉社会的または教育的要因が発達の条

件をなしているというととを.主張するととなのである」とのべて，発達におけ
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表 1・1 年次別進学率 (国民教育小辞典 1973，p.222) 

! 高等学校への進学率 大学・短期大学への進学率
区 分，-~

i計男女 計 男 女

% % % % 5杉 % 

昭和23年

24 

25 42.5 48.0 36_7 

26 45. 6 51. 4 39_ 6 23.6 30.1 12.9 

27 47_6 52_ 9 42_ 1 21. 6 26.9 13.0 

28 48.3 52. 7 43_ 7 21. 5 25.4 15.7 

29 50.9 55. 1 46.5 19.7 23.3 14_ 7 

30 51. 5 55.5 47.4 18.4 20.9 14. 9 

31 51. 3 55.0 47.6 16.0 18. 7 12.5 

32 51.4 54.3 48.4 16.1 18.2 13_ 3 

33 53.7 56.2 51.1 16.5 19.0 13.3 

34 55.4 57.5 53.2 16_ 9 19.6 13.8 

35 57.7 59.6 55.9 17.2 19.7 14.2 

36 62.3 63.8 60. 7 17.9 20.2 15.3 

37 64.0 65.5 62.5 19_ 3 21. 9 16.5 

38 66.8 68.4 65. 1 20.9 23.8 17.8 

39 69.3 70_6 67_9 23.4 26_ 9 19_ 6 

40 70. 7 71.7 69.6 25.4 30. 1 20.4 

41 72.3 73.5 71. 2 24.5 28.2 20.6 

42 74.5 75.3 73. 7 23. 7 26.1 21. 1 

43 76.8 77.0 76.5 23_ 1 24.7 21. 4 

44 79_4 79_ 2 79.5 23_2 24. 1 22.3 

45 82_ 1 81. 6 82_7 24_2 25.0 23.5 

46 85.0 84.1 85. 9 26.8 27.6 25.9 

47 87.2 86.2 88.2 29.2 30.0 28.4 

(注) 1. 進学率とは，卒業者lζ対する同年度の進学者数・就職進学者数〈浪人を含め
ない〉の比率である。

* (以上，数表は文部省T文部統計要覧一昭如48年版」から作製)
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る教育の役割，したがって社会的，歴史的な生存条件でもって，子どもを社会

的に保護する必要をのべている。

科学，技術の発展と進歩は，子どもの発達における教育の役割をますます大

きなものにしていくにちがいない。国家独占資本主義下の教育は，階級支配と

いう役割を担う側面があることを否定できないとしても，そのために教育内容

の国家統制，生産労働から遊離した知識のつめとみ，能力主義的選別の強化と

いったマイナス面をもちながら，第二次世界大戦以降の教育機会の拡大は，中

等教育を中心として，就学前教育，高等教育を合めて著しいものがある。世界

的lとみても，工業国では第二次大戦後のほほ'10年聞に， 14， 15才までの教育の

義務化が完成し， 1950年代後半以降いっせいに後期中等教育の普及，義務化の

方向がめざされ始めたといわれている。高校への進学機会の拡大が，必ずしも

教育をうける権利のめやすとなるものではないにしても，表l・lにみるように

1950年代後半以降急激に伸びている。しかし府県による相違は，都市と農村の

格差をあらわし，このようななかで，養護施設で育つ子どもたちの高校進学率

の異様な低さに注目しなければならない(表1・2)。とれは直接的には養護施設

表 1・2 44年 3月度養護施設における 児童の生活を規定している生
中学卒業生の進路別内訳

44年 4月1日

内 訳 実 数 1 割合第

進 学 者同 290人! 9.4 

就職進学者同 430 13. 9 

就 業 者 (c) 2，099 67.9 

職業訓練所 175 5.66 

不 明その他 94 3.04 

計 3，088人|

720 ，，"'̂ 再 進 学率一一一x100 23.3% 
3088 

2529 ，， 1M  
問就職 率爾x100 82腕

活保護基準が，高校進学のた

めの教育費についてきびしい

制限をもうけているという制

度上の矛盾にもよるが，何よ

りも社会が保障する成長中の

世代l乙対する生活費水準の圧

倒的な低さ，つまり貧困に起

因するものであることはあき

らかである。とのような進学

率の低さの原因について調査
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表 1・3 高校進学(全日制)を困難にしている理由
406施設の回答より(重複しているので100%以上となる〉

本人の能力

経費の不足

家庭より就労を求められるため

在学中の措置及び満18歳以降卒業までの措置延期
が認められぬ

その他(本人が希望せぬ)

した結果は(表1・3)，調査者の問題lζ対する観点lζ制約されているので全面的

にみとめ難いιしでも，事態の一面をあらわすものとなっている。その誕生の

初期から，あるいは幼い頃からおかれてきた生活の物質的諸条件をはじめとす

る養育条件において，彼らがζ うむってきた不幸つまり社会的不平等と深いつ

ながりをもっ結果なのである。

ζれまでも内外の数多くの研究が，学力水準や高等教育への進学機会などに，

社会階層による格差が著しいととを実証的にあきらかにしてきた。社会階層に

おける格差は，さらに日常での生活犠式の差としてあらわれ，子どもたちの心

理特性に反映してくる。

田中国夫たちは五つの社会階層に属する子どもに対して，“Whatis it for?" 

testを実施した(身体，自然，学校，社会の各領域より35種の刺激語を選択し，それぞ

れについて何のためにあるかの回答を求めるY九 その結果， r身体的なものには

余り階層差は見出せなかったが，他の領域については明らかな差異を示してい

る」と述べている。結果の一部が表 1・41ζ 示しであるが，都市の管理職層

(A階層〉の子どもと農村 (E階層)の子どもとの差異が，とくに著しいのが目立っ

ている。子どもたちの生活の格差，生活様式の差異を反映した「生活意識がこ

の反応lとあらわれていると考えるならば，階層差が児童の人格lζ もたらす差異

を知らしめる」のである。生活の格差は人格の差をもたらし，生活の破壊は人
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表 1・4 それは何のためにあるかテストの回答(小学生) (数字は%)

|A階層 IB階層 Ic階層向日fE階層

働いてお金をもうけるため。

子供を育てるため。

遊んでもらうため、

留守番のため。

子供の世話をするため。

留守番のため。

勉強を教えてもらうため。

働きに行くため。

勉強を教えてもらうため。

弟妹を可愛がるため。

実力をつけるため。

勉強させるため。

. 7 

23 

11 

33 

7 

44 

15 

31 

18 

5 

7 

85 H

M
一
必

4

一辺

2
一
泊
釘
一
時
四
一

5

6
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u
a
a
官
一
マ
，
唱
A

一
o
o
r
D

一
n
，“唱
A

一
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噌

i
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i

7

1
一
4

2
一
2

1
一
3

3
一
2
1
-

9

一
一
服
部
一
お

U
一

m
m
一
口

8
一
3
担

格の破壊をもたらすといってもよかろう。経済的，社会的境遇の差異が生みだ

す社会的不平等は，もっと極端な形をとって，いわれない社会的差別に苦しめ

られている未解放部落の子どもたち，もっと一般的には主要な稼ぎ手を失った

老人世帯，病人をかかえた世帯や母子世帯の子どもたちの上にものしかかって

いる。そして現代の社会では，殆ど国民の全ての階層にわたって，子どもらが

ζのような不幸にさらされる可能性を否定しきる ζ とができないのである。

3 現代の子どもの生活構造

(1) 過保護の子ども・守られていない子ども

現代の子どもたちの特徴，あるいは彼らの状態の特徴をいいあらわす場合，

「過保護である」といわれたり， あるいは「守られていない」といわれたりす

る。同じ子どもたちをみつめながら，なぜ矛盾するとしか思えないような表現

がされてしまうのであろうか。との疑問を解明するための努力をとおして，現
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表 1・5 父親と男の子の遊び場比較 表 1.6 母親と女の子の遊び場比較

場 所 | 父(97名親)[| (男73の名子〉 場 所 I 母(94名親~I 女(97の名子〉

あき地価つ由 l7ofl r 
道路 72.2 I 27.4 道路 I69.2 i 15.5 
公園 18.6 I 30.1 家の中 34.0 62.9 

友だちは i鈎 91 日 7
家の中 11.3 61. 6 家の庭 20.2 I 15.5 

運動場 9.3 23.2 公園 17.0 I 28.9 

家の庭 4.1 I 9.6 運動場 6.4 10.3 

商庖街1.0 4. 1 商庖街 o 1.0 

児童館(児童施設) I 1. 0 j 13.7 児童館〈児童施設) 1| 一0一一!L-8.2 

〈注〉 調査時期は，昭和48年11月中旬 (注) 母親の平均年齢は~6歳
父親の平均年齢は40歳

代の子どもたちの生活の基本的構造を，前節でふれた権利の問題との関連で明

らかにしてみたい。

子どもにとって，そして年令が低ければ低いほど，遊びは欠かせない。子ど

もにとって遊びは生活そのものといってもいし、からだ。年令が増すにつれて，

遊ぶ場所は家の中だけにとどまらず，外へ外へと広がってし、く。また，遊びの

ための空間もより広いものを必要とするようになってくる。

現代の子どもたちの遊び場の特徴一一どんな場所で遊んでいるかーーを考え

てみよう。上の表はt引，異なる世代間つまり現在小学校4年生の子どもと，彼

らの両親がかつて小学生であったときの遊び場を比較する ζ とによって，現在

の遊び場の特徴を明らかにしようとしている。親と子の閣で極端な違いがみら

れるのは，あき地(原っぱ)，道路である。かつては遊び場の王座を占めていた

あき地が今では下位に転落してしまっている。 ζれと対照的なのが家の中，友

だちの家という遊び場としての室内空間である。 ζの二者が他をぐんと引離し

て一位・ニ位を独占している。とくに男の子の場合，室内空間へ閉じ ζめられ

てしまった状態がいたましいほどはっきりと示されているo
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子どもは遊びが大好きである。近く lζ気にいった遊び場がなければ，少しぐ

らい遠くてもドンドン出かけていくはずだ。それなのに今の子どもは家の中で

遊んでいるという結果を，表は示している。確かにとの表は「遊び場比較Jで

はあるが，同時にまた，遊び場を包みζんだ地域社会という「空間的条件の比

較」でもある。異なる世代聞にみられた遊び場の変化は子どもの好みを反映し

た変化ではない。そうではなくて，空間的条件の変化が遊び場の変化を強制し

たのである。子どもたちを家の中へ押しとめたのである。

空間的条件の変化は道路の変化に端的にあらわれる。自動車のために道路は

拡張され，舗装される。そとへ大きくて重い鉄のかたまりがハイ・スピードで

なだれζんできた。事態を正しく認知し，適切に反応する術さえ十分獲得して

いない，やわらかな肉体をもった子どもたちとの勝負は自にみえている。その

結果は「歩行者の被害状況」として表 1・7(7) tと示されているとおりである。

身体移動の運動能力は 2才台で非常に発達し，多少の高低があっても手を使わ

ずに走りまわれるようになる。ちょうどその時期に，人口10万人当りの死傷者

数は激増し， 3~5 才台ではさらに増加してピークとなる。遊び空聞が室内空

聞から戸外の自由空間へと拡大するときに，交通事故が待ちうけているのであ

る。

今，家の前の道路を自動車が走りまわっている。とんな事態で親が子どもを

守るもっとも簡便な方法は，子どもをできるだけ家の中へ閉じとめておくとと

である。家の中では，必然的に遊びの種類や人数が制限されてくる。表 1・8

の「戦時中」とは昭和17年， I戦後」とは昭和24年，表 1・9は昭和37年の調

査である問。「戦後j一度は大型化した遊び集団が， I戦時中」を下まわって小

型化してきている。最近では一人遊びが多くなってきているという。それも，

一人で遊んでいるのではなし一人でしか遊べないのだという問。

子どもが遊びたいというのは，一人で遊びたいというのではない。友だちと

遊びたいといっているのだ。遊びたいという ζ とは，友だちがほしいといって
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区分

表 1・7 歩行者の被害状況(昭和48年)
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〈注〉 響察庁資料による。
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表 1・8 遊びの集団の大きさ

戦時中|戦後

;元副主

辺自型

人

Eコできない

表 1・10 家庭と保育所の違い Eヨどうにかできる
~できる

-ハシを使って食べる 〔単位:%) 

家庭|部隊彩勿級協勿物

保育所 |10 協勿級協M~

-丸首シャツを着る

家庭|15 1己主:}将た)?~~~議後勿形-

保育所 |6 長~:i.W;彰~勿務~

庭

所

む

家

清

た

au

たをロ
E

R
n
 

• 
伝~~~~三夫弘::::宅三彰622

1.8 1:~~~:):泊三~?:汚J~~~貌移珍物

50 

回ハサミで紙を自由な形に切る

家庭| 56 ねむ移移易協働

保育所い8 I//::):jミミ互協勿務1~

eド
E
E

善一一周

いるのと同じである。家

l乙閉じとめられて，友だ

ちがほしいという要求を

満すζ とは不可能となる

が，代って親が関係を求

めてくる。狭い室内で親

と子，それも主として母

と子の関係がきり結ばれ

る。その結果として大人

としか遊べない，大人が

いなければ友だちと遊べ

ない，子どもたちだけな

ら一人でしか遊べない子

どもが育ってくる。

ζ のような親と子の関

係を過保護とよんでいる。

過保護とは，子どちのい

いなりになり親がついて

まわっていながら，実際
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lζは親の思うままに子どもを扱っている関係，といってもよかろう。とのよう

にして密室内で育てられた子どもがどうなるかを示したのが表 1・10である川B。

「家庭」とは家庭のみにいる子ども， r保育所」とは保育所lζ通っている子ど

もであり，年令は 3才である。ととに引用されている項目はとくに差が明らか

なものが選択されているが，それにしても， r服をたたむ」や「ハサミで紙を自

由な形lζ切る」では，家庭児の半分あるいはそれ以上ができないでいる。しか

も，できない保育所児の約3倍であり，差の大きさに驚かされる。、家庭児の母

親は可愛さの余りつい手を出して服をたたんでやり，ハサミは危険であるから

と使用させようとしないのであろうか。

小学校に入学しでも事態は変化しない。むしろ「勉強」という子どもを友だ

ちから引離し，家の中へ閉じ ζめる「大義」がさらにつけ加えられ，悪化しさ

えする。「勉強」以外の活動はすべて悪いとみなされている。遊びだけではな

い。お手伝いという労働も勉強を妨げるが故lζ悪いとみなされる。だから，う

っかり自発的にお伝いでもしようものなら叱られてしまう。お手伝いをさせら

れる苦しみを味わっているのではなく，お手伝いさえさせてもらえない苦しみ

を今の小学生は味わうととになる。

過保護の実態について，厳しすぎると思われる表現であるが，事実は事実と

して記述してきた。とれほどの過保護の状態にありながら，なぜ他方で子ども

は守られていないといわれるのか，その関係について考えてみたい。

1959年11月20日，国際連合で採択された「児童の権利宣言Jの第七条に，次

のように書かれている。「児童は遊戯およびレクリエーションのための充分な

機会を与えられる権利を有する。その遊戯およびレクリエーションは，教育と

同じような目的lζ向けられねばならない。社会および公の機関は，乙の権利の

享有を促進するために努力しなければならない。J誇るべきととだが，日本で

はとれより 8年早く， 1951年の児童憲章において「すべての児童は，よい遊び

場と文化財を用意され，わるい環境からまもられる」と高らかにうたいあげて
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いる。ただし残念なととには，だれによって遊び場などが用意されるのか，だ

れによってわるい環境から守られるのか，そのだれかについて明確にされてい

ない。「児童の権利宣言Jでは，社会および公の機関とはっきり指示されてい

るのに。

とにかく，子どもたちの権利は守られていない。子どもには遊ぶ権利がある

という。しかし，遊ぶ権利を行使するためには，生命を抵当に入れなければな

らない。生きる権利を放棄したとき，初めて密室から解放され戸外で遊ぶとと

ができるといっても過言ではない。社会や公の機関が子どもの権利を守り，具

体的条件を保障しようとしない隈り，経済成長優先の原則による空間的条件が

進行していく事態の下では，親がわが子を守るととになる。社会や公の機闘が

子どもの環境をととのえ守ろうとしないが故lζ，親は個人的にわが子を守らざ

るをえなくなる。個人的に子どもを守るためには，目を離さないだけでなく，

手も離しではならない。手を離してもらえない子どもは，保護されすぎる苦し

みを味わっていよう。

「子どもは守られていない」とは，子どもの権利を保障すべき社会や公の機

関l乙目を向けたときにいわれ， I保護されすぎている」とは，基本的な点で守

られていないので親が個人的に守ろうとしている，その親と子の関係l乙目を向

けたときにいわれる。両者は対立する関係にあるのではなくて，統ーしてとら

えるべきである。統一してとらえたとき，現代日本の子どもの生活が全体的に

構造的に上述したような関係として把握できる。

ζのような子どもの生活の基本的構造のとらえ方は「児童の権利宣言」や

「児童憲章」が高らかにうたっている理念と，現代日本の実態との聞に，極め

て大きな隔たりがある ζ とを意味する。「極めて大きな隔り」は， それを克服

する運動を進める観点からみれば，それ自体大きな問題ではない。 I極めてわ

ずかな隔り」であっても，その隔りを克服しようとする意志と努力を放棄した

ときには大きな問題となる。理念を高らかに，それに向けてみんなが一歩一歩
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進もうとしている社会は，現在の生活との聞にどんなに「極めて大きな隔り」

があっても，明るく生き生きしており新鮮であるだろう。

(2) 地域の変化と子どもの生活

① 都市の子どもたち

工業化と人口の都市集中の進展によって，過密化した都市では，住宅難によ

って子どもの生活空間は極度に狭められ，狭い場l乙とじとめられて活動力を抑

圧されている子どもが少なくない。若い夫婦の住むー聞のアパートや不十分な

共同住宅では，生活習慣に関連するしつけが思うようにいかない。樹木の育た

ないような空間で，自然のリズムから隔離されて生活感覚が混乱しがちであり，

騒音，大気汚染，交通公害によって健康が脅かされる状況がひろがっている。

一般に都市では，地域の生活の共同機能が弱化していて，ぱらぱらに孤立した

家庭を小宇宙として生活が営まれているために，子どもと子ども，子どもと地

域の人々の多様な関係がうすれてしまっている。団地などに共同生活条件をっ

くり出す住民の自治的つながりがつくられる場合は別として，その住宅の構造

からいっても近隣どうしのつながりが少なく，密室化した場で親子がむきあう

ような孤独で貧弱な生活となりがちである。又住宅密集地域では低所得のため

に内職やパートで朝早くから働くことに追われている場合には子どもは放置さ

れざるを得ない。

46年版厚生白書より重引
母親帰宅までの子どもの状態 (S43. 6) 神奈川県留守家庭児童・生徒調査より

自宅でひとり 17.8 (小)， 17.7 (中) / 自宅で兄弟，親せきと 40.2 (小)， 39.5

(中) / 自宅で保護者がたのんである知人と 4.6 (小)， 2.2 (中) / 自宅で友人

と 4.6 (小)， 1. 5 (中) / 親せき宅で 1.8(小)， 0.4 (中) / 保護者がたのん

である知人宅で 1. 5 (小)， 0.5 (中) / 家族の働いているととろで 1. 7 (小)，

0.5 (中) / 学校・保育施設児童館などで保護されている 4.8 (小)， 0.1 (中) / 

学校で・クラブ活動をして 0.6 (小)， 29.4 (中) / 学校で何となく 0.6 (小)，

1.8(中) /塾で 3.1 (小)， 1. 6 (中) / 公園，広場で 3.3 (小)， 0.4(中) / 
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自宅付近で 12.6 (小)， 1. 9 (中)..・H ・

(注(小〉は小学生・(中〉は中学生〉

とのような都市の生活環境では，安全で，思う存分活動力を発揮できるよう

な遊び場はどうしても必要であり，その場合物理的な空間としてのみではなく，

遊びゃ学習を組織するには人間どうしのつながりをつくり出すととを抜きにす

るととはできない。地域での子どもの遊びが失われたととは，遊び場がないζ

とだけでなく，親たちの，また家庭相互の地域におけるつながりがなくなった

ととや，学校生活のあり方，テレビの普及などさまざまな理由が重なって発生

している。

② 農漁村の子どもの生活

都市ばかりでなく農村の生活の変貌もまた著しい。都市近郊では，父親をは

じめ青年たちが，通勤で労働者となって働きに出，地方の農山村では彼らは一

年の大半を都市l乙出稼ぎに出なければ生計がなりたたない。農業は留守をあず

かる主婦や老人の手にまかされ，母親の精神的な緊張や心労が増すのみでなく，

現実に乳幼児の世話が十分にみられず，事故によって生命を失う子どもの数は

減っていない。母親は農業lζ従事しながらも，農村部l乙進出してくる工場や観

光の諸施設にパートタイマーとして，農外就労lζ出ざるを得ず，そのために放

置された子どもはテレビによってその生活時間の殆んどを過している。そのた

めに地域での豊かな遊びは失われ，農村に生活していても農業生産の事実につ

いて知らない子どもがふえてきている。

過疎化した山村では，医療，教育などの条件が悪化し，学校が統廃合されて

正常な勉学学習条件がうばわれる問題は深刻である。、通学時間の負担過重や下

宿生活のために，家族とのつながりが弱くなり，農業生産や地域の生活からも

遊離してしまう。

父母や青年層が賃労働lζ従事するため生活習慣も近代的になり，消費生活の

スタイルは都市と全くかわりないものになっているにもかかわらず，なお根深
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く残存する農村社会の封建性は，育児や教育を通して子どもたちの自主性や社

会性の発達を妨げがちである。それにもかかわらず， 1970年代以降の農漁村の

子どもの生活状況は，都市の子どものそれと非常に共通性をもってきていると

とが指摘されている。

地域社会の変化はまた，都市，農村を通じて風土lζみあって伝統的に発展し

てきた地域産業を変化させ，つまり中小零細企業の大企業への吸収合併によっ

て，一般に大人の労働する場が子どもの感性的世界から遠ざかったととは，自

然にはたらきかける生き生きした活動のもつ魅力や，集団活動のもつ主体的な

秩序にふれて，成長への志向を自然、発生的花形成する機会を，子どもから奪う

ζ とでもあった。子どもの生活から，伝統的行事のもつ集団性，自治的経験が

失われ，伝承文化から断たれた状態が生まれている。

(3) 家庭環境の変化と子どもの生活

第二次大戦後，日本社会lζ独得な影響を及ぽしていた家族制度が廃止されて

家族の民主化が進展した。計画出産の普及もあり，高度成長経済下での人口の労

働者化lと伴って，家族の規模が縮少しはじめ， 1960年代以降核家族化が急速に進

展した。山手茂は，戦後の家族問題の推移を，1家主家族解体と家庭生活内容の二
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面からとらえて，昭和20年代を家

庭民主化と家庭の再建，昭和30年

代を家族の近代化と家族の解体化

の進展(核家族化の進展・消費革命・共

稼ぎ激増)，昭和40年代を家族問題

の深刻化と家庭対策の進展(パー

ト増加，生活要求運動の進展と対等の

進展〉の時期lζ特徴づけている U130

家族規模の縮小(表1・11参照)と
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表 1・12 婦人労働者の雇用率推移(労働力調査総理府〉

年令|総数 115~19才I 20~24 I 25~29 I 30~34 I ぉ~39 I 40~54 i 55~64 I 65~ 
1964 53.4 22. 7 19.3 17.9 7.6 1.8 

1965 22.9 I 29.5 54.0 23.6 19.7 19.3 8. 7 1.7 

1966 23.9 I 31.6 55.4 24.6 20.8 20.8 9. 7 2.0 

1967 57.0 23.9 20. 9 25.3 24.0 13.5 3.0 

1968 25.8 I 33.0 57.4 26.5 20.2 24.4 24. 1 11. 7 2.3 

1969 26.2 31.1 58.4 26.3 20. 7 24. 7 25.4 12.8 2.5 

1970 27.0 36.3 59.8 27.1 21. 3 26.0 26. 5 13.5 2.9 

1971 27.2 28.9 59.0 26.3 21. 6 26.4 27.6 14.4 3. 1 

1972 27.0 I 26.1 57.6 27.0 22.2 26.9 28.6 15.1 3.0 

家事内容の商品化は，主婦の労働を著しく緩和するものとなって，一方では専

業主婦の育児や教育に対する過剰な努力が過保護になりがちの育児状況をうみ

出すとともに，他方では現金収支の増大l乙圧されて，主婦を賃労働にかり出すー

っの要因となり，高度経済成長下での労働力需要の増大が一般に婦人労働を増

大させ(表1・12参照)， とくにパートタイマーという無権利な就労を生み出した。

母親の労働は必ずしも子どもの養育l乙マイナスの面の影響だけをもっとは限ら

ないが，無権利な労働は子どもの養育l乙決してよい影響力をもたらさない。昭

和39年度調査によれば，子どもをもっ家庭の55~ぢの母親が働いているのである。

家庭は人間関係や役割分担が単純化され，専ら消費の場として機能するため

に，父親の労働や社会的活動の反映が弱く，その座があいまいになり，母子を

中心とするものになってきた。兄弟数が大体二人，多くて三人という現状では

子ども相互の関係がつくれない。総じて家事の手伝いなど共同の目的をもった

活動で協力しあい，労働の習慣や秩序を学び，集団内での役割分担を習得する

場としての機能はここからも失われてしまった。

ブロンフェンブレンナーは，日本と同じようなあるいは日本の状況を先取り

しているようなアメリカの核家族内での子どもの人間形成について， i養育の

責任は，家族という情況から社会という他の情況へと移ってきている。家庭は
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表 1・13

平塚益徳編『日本の家庭と子どもJS. 48から

一人間形成の上で基礎となるような道徳的・法的な責任をもってはいるのだが，

往々にしてそうしたしつけをする力と機会を欠いている J121とのべている。資

本主義下の労働者の家庭は集団としてのまとまりを脅かされ，昭和38年児童福

とのべるととをは日本の子どもは危機的状態におかれている，祉白書でさえ，

ばからなかった。

教育環境の変化と子どもの生活(4) 

1950年代の政治の反動化は，国家独占資本主義の本性そのものとして，教育

の上lζ直接にあらわれ，教師の自主性が否定され，父母の教育要求が抑えられ

て，国家による教育の直接の統制が再び復活しはじめる ζ とになった。

いちはやく 1950年代から高度経済成長にみあった新しい労働力の量と質を教

育lともとめつづけてきた日本資本主義の要求と，経済の一定の拡大と社会生活

の変化は，父母国民の教育へのねがいとあいまって， 1960年代教育機会を大幅

高等教育への進学率の後期中等教育，就学前教育，iC拡げる乙とになった。

ひとしかしその内容は，(表1・1，1・14参照〉。急激な上昇がそれを示している

よろとびと意欲をもって仲間

と協同して真理を学びあえる権利を保障するような教育とはなっていない。例

りひとりの子どもをかけがえのない人間として，
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表 1・14 小学校1年生にしめる幼稚園保育所修了者数推移〈保育年報'73)

年次|室長壁 l幼?園|保育所 iilifiii
I !A j千数 |修了者| 就圏率 | 修了者 | 在籍率|修了者数の割合

1 人1 人!必!人 %1 % 
34年度 I 1，874，453 I 501，689 I 26.8 I 一| 一 | 

36 I 1， 688， 107 1 525， 710 I 31. 1 I 一 -1 

38 1 1，576，861 1 574，024 I 36.4 I 一-

39 I 1， 534， 146 I 596， 180 I 38. 9 I 347， 454 I 2之7 I 61. 6 

40 I 1，叫制[附， 658 I 41. 3 I 366，蜘 I 22.8 I 64.1 

41 I 1， 568， 223 I 693， 900 I 44. 3 I 370， 665 I 23. 8 I 68. 1 

42 I 1，551， 803 I 731，843 I 47. 2 

43 I 1，566，817 I 773，760 I 49.4 

44 1 1， 593， 870 I 825，必7I 51. 8 I 532， 427 I 33. 4 I 85. 2 

45 I 1， 621， 635 I 872， 088 I 53. 7 
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保育所の修了者数は5歳児として保育所に 6か月以上在籍した幼児数である。

えば「期待される人間像」の強調とともに具体化される ζ とになった後期中等教

育の多様化というあり方は，中学校をも受験体制下lとおき，どのようにみても，

学校の中は能力主義的選別の機能が支配的になっているととは否定できない。

学ぶ意欲やよろこびがうすれ，孤独な競争のなかで根性がもとめられ，これらに

抵抗する生徒を規則の一層の強化によって管理せざるを得ない。生徒相互，生徒

と教師の聞に人間的な共感や信頼がとぽしくなって，中学生・高校生のあいだに

生きる意欲を失って自殺に至る痛ましいケースがあとをたたない。人格発達の

面での深刻な状況が生まれている。それにもかかわらず，改訂された教育内容

は，ますます知識のつめとみ教育を強化するものとなって，教室だけの学習で

はついていけないためにキ放課後塾が利用され，子どもの生活時間をこまぎれ

にして，いきいきとした自発的な遊びの活動をうばっている。学校の学習は，

労働の場における労働活動と同じく苦役と化している。
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* 71， 2. 全国教育研究所連盟レポート i45年度義務教育改善lζ関する意見調査報告」

tcよれば授業内容について

小学校の教師のうち をが理解できていると判断する 28.9% 

す以上が理解できていないと判断する 65.4必

中学校の教師のうち をが理解できていると判断する 16.7% 

す以上が理解できていないと判断する 80.4~ぢ

(5) マスコミと子どもの生活

テレビ視聴は，子どもの生活様式や生活態度を大きくかえた。 1960年 NHK

国民生活時間調査結果では，戦前1941年の調査と比べて，子どもの就寝時刻が

30分から 1時間おくれ，起床が30分おくれている。戦前の子どもにみられた登

校前の遊びがなくなり，朝食ぬきの子どもがふえて，生活のリズムが夜のテレ

ビ視聴によって影響をうけているととがわかる。テレビと接する時間は表にみ

る通りであるが，母親が労働におわれて放置される子どもは，都市lζは五人lζ

一人，過半数の子どもが一人でいる時間の方が家族といる時間より多いという

状況川}では， テレビと接する時間が，週日で 6時間近く，日曜日には10時間

近いというケースは例外でない。

子どもが好んでみる番組は，マンガを主とする子どもむけの娯楽番組を中心

に，大人むけの娯楽性の強い番組であり，テレビは子どもからいきいきした能

動的な活動のよろとびを時間的にうばうばかりでなく，手の労働をはじめとす

る実践活動，それを通して経験される力学的直感，五官のいきいきした感受性

表 1・15 TV視聴時間の変化

全国平均 lJ 家 庭 婦 人

CNHK調査)

10~15才

平日! 日曜 平日 l 日曜!平日 i日曜

S.40 2: 52 I 3: 41 3: 50 4: 02 2: 22 3: 14 

S.45 1 3: 05 3: 46 4: 30 4: 27 2: 06 3: 42 

S.48 1 
3: 13 4: 07 4: 51 4: 37 2: 19 3: 54 

子ども白書 1973年版より
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のたかまり， J感情や意志のはたらき，つまり物の存在感を通して形成される活

動意欲を衰弱させてしまう。事物や現象を，仲間たちとともに多面的にじっく

りとみつめ，仲間たちそれぞれがするととによって多様なはたらきかけを可能

にし，考えを深めていくようなゆたかな経験がないためにそのような態度が弱

められ，一面的で感性的，主観的な傾向が助長されがちである。その上商業主

義で歪められた放送内容によって，ものの感じ方や考え方がしらずしらずに形

成されてしまいがちである。

また1960年代から急激に発行され始めた少年・少女むけの月刊誌，週刊誌は，

マンガを主内容にしながら，戦記物によって戦争をかっとよく話題にする内容

が目立ち， 70年代にかけてはセックスに関する記事もみられるようになってく

る。

子どもをめぐる ζれらの情報，文化の状況は，生活や労働からきりはなされ

た断片的な知識や感覚的な刺激にみちて，親や教師の限のとどかないととろで

子どもの生活感覚や態度を育てることになっている。

<注>
(1) イタール『アグェロンの野生児.1，牧書庖，19580 

(2) グィコツキー『思考と言語.1，明治図書， 1962， pp.13~30。

(3) ワロン『科学としての心理学.1，誠信書房， 1960， pp. 99~ 100，。

(4) ピアジェ「現代の世界における教育をうける権利Hワロン・ピアジェ教育論~，明

治図書， 1963， p. 1560 

(5) 高木正孝他『教育社会心理学.1，朝倉書庖， 1959， pp.122~124。

(6) 藤本浩之輔『子どもの遊び空間.1，日本放送出版協会， 1974， p.226。

(7) 子どもを守る会編『子ども白書.1， 1974年版， p.4910 

(8) 横山明他『現代保育入門.1，風媒社， 1967， pp.56~570 

(9) 愛知県教員組合編『愛知の教育一一第23次教育研究集録 .1， 1973， (第11分科会

報告を参考)。

UO) 子どもの遊びと手の労働研究会『子どもの遊びと手の労働.1，あすなろ書房， 1974， 

p.46。

ω 山手茂『現代日本の家族問題.1， ~紀書房， 1972。
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幽 プロンフェンプレンナー『二つの世界の子どもたちJ.金子書房.1971.pp.121-1220 

(13) 指定都市教育研究所連盟『子どもの生活と教育一一都市の子どもの生活と意識一一J.

東洋館出版， 1969， p.35。

<拳考文献>

(1) 小川木郎『日本の子どもJ，新評論， 1960。

(2) 上田耕一郎「現代の貧困とその克服H 岩波講座現代』第一巻，岩波書庖， 19630 

(3) 日本子どもを守る会編『子ども白書J，草土文化社， 1974。

(4) 小川利夫・永井窓一・平原春好編『教育と福祉の権利J，勤草書房， 1972，。

(5) 全国教育研究所連盟『現代の子どもーーその生活と意識J，東洋館出版， 1967。

(6) 指定都市教育研究所連盟『子どもの生活と教育一一都市の子どもの生活と意識一-J，

東洋館出版， 19690 

(7) 平塚益徳編『日本の家庭と子どもJ，金子書房， 19730 

(8) 国民教育研究所編『近代日本教育小史J，草土文化社， 19730 
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第2章児童心理学の歴史

一一一発達観の変革と発達研究の歴史的展開一一

はじめに

近代科学の方法によって，子どもを独自に研究するものとして，児童心理学

が誕生したのは19世紀末から20世紀初頭にか討てのととであったといわれる。

しかし，とれが歴史における発達研究のはじまりだというわけではない。児童

心理学の起源は古く前史はながいのであって，これを無視しては今日の児童心

理学を正しく理解できないであろう。

との児童心理学の歴史を問題にする場合lζ大切なととはその課題と方法をど

のように設定するかという方法論である。児童心理学史も科学史の一部であり，

子どもの心理特性やその発達のすじ道についての科学的認識の形成・発展過程

を問題とするのは当然にしても，それをいかなる視点からどのような方法論に

もとづいて明らかにしていくのかというととが問題となる。との点でとくに注

目すべきは戦前の教育科学研究会のメンノfーたちのものである。すなわち社会

=歴史的背景とのかかわりで児童心理学をとらえるという山下徳治(1937)や

依田新(1940)の視点であり， またその児童研究の類型分析をおこなう宗像誠

也(1934)の方法やその内実を特徴づけていく城戸幡太郎(1鉛5，1937)の“問

題史の方法"である。そして， ζれらの課題と方法は戦後には乾孝(1954)が

継承・発展させているは】。そとで本章では， ζ うした諸成果に学びながら，今

日の“科学としての児童心理学"がどのようなすじ道で社会=歴史的に形成さ

れてきたのか，またそれがどんな科学的前提lζ立脚しているものなのかを考え

てみる ζ とにしよう。
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1 児童心理学の起源

子どもの心理やその発達が問題となり，その問題解決のための研究がはじま

ったのはいつ頃のととなのであろうか。もしもそれが実生活における子ども認

識のはじまりを意味するとすれば，私たちもゲゼル (1930)聞と同様に児童心

理学の起源を原始時代にまでさかのぽらなければならないであろう。事実，原

始時代末期の私有財産制の成立とそれによって成立した古代奴隷制国家のもと

でおとった発達観の分裂や児童観の思想的茅ばえはそれなりに重要な意味をも

っている。しかしととではそれをあえて割愛して，近世ヨーロッパの，いわゆ

るルネッサンス以降の問題から入る ζ とlζ しよう。それというのも，との時期

から一人ひとりの子どもが社会的に問題となりはじめ，そとから児童心理への

理論的・実際的な関心がまともに成立してくるととになるからである。

(1) 封建社会から資本主義社会へ

一一発達観・児童観の思想的形成一一

中世の封建社会における“自己完結的な"社会観のもとでは人間の運命も

“神のF秩序"によって定められていた。 封建的身分制度の末端機構としての家

父長的家族制のもとではおとな本位の，小さなおとなの児童観が支配していた。

現実のおとなをモデルとして子どもの未熟さが問題となる“小さなおとなの

児童観"は親(方)の職業と身分を子(方)が引き継ぐととによって社会が維

持されていた社会のもとではそれなりに合理的であったかもしれない。しかし，

そとでは“生れ"や“家柄"が子どもたちの発達を運命づけていた。そして遊

ぶ ζ とさえ悪さとみなされるといったように“おとならしい"子がよい子だと

されていたととも事実である。

ととろが，とうした中世封建社会の発達観lζ重大な変化がおとってきた。ル
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ネッサンスや宗教改革などの文化的運動，農民戦争や市民革命などの政治的運

動などの根底には，そして一連の宗教戦争などでも，封建制の内部からの崩壊

と資本主義の成長による民族意識のたかまりがあった。それらのさまざ‘まな運

動は宿命的な発達観・小さなおとなの児童観の社会的存立基盤をっきくずし，

新しい発達観や児童観の思想形成をうながしはじめたのである。とうした思想

形成はほぼつぎの三つの分野ですすめられたと考えられる。

その第 1は“社会のなかの子ども"についての認識の変革，とりわけ“子ど

もの権利"についての思想の形成である。 たとえば， トーマス・モアは「ユ

ートピアJ(1516) で， イギリスでの農地固い込み運動により「羊が人聞を喰

べている」ありさまをのべながら，農村の荒廃と都市のスラム化のなかで子と、

もの悲惨な姿にもふれ，私有財産制のない各人の個性の全面的な発展を期する

理想社会を描き出してみせた。とうした社会のなかの子どもと子どもをとりま

く社会のあり方への問L、かえしは，イタリアのカンパネラの『太陽の都J(16 

23) やイギリス市民革命期の社会ユートピア思想家たちの諸著作にも見出すこ

とができる。それらはおそらく，ユートピアそのものへの関心をかきたてたと

いうよりも，現実の社会がどんなに不正義と不合理にみちたものかを痛感させ

封建的共同体の“庇護"からなげ出された子どもたちの貧困と差別の現実を直

視させた乙とにあるというべきであろう。

ζ うした子どもの社会的地位の向上の問題は民族の独立をもとめる近代国家

へのうねりのなかで，社会発展と子どもの発達を統一する思想へと発展してい

った。そして， I子どもたちは，人間として， また自由なものとして生れる。

かれらの自由は，かれらのものであって，ほかの何人もそれを勝手に処分する

権利をもたないのだJ(1レ、ノー「社会契約論.]1762) というような， “子どもの権

利"思想、が生み出されるに至ったのである。

第 2，ζは，“子どもの発見"と“権利主体としての子ども"についての自覚，

その思想形成とかかわって展開された近代的教育思想と教育実践のなかにもと
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表 2・1近代的教育思想と発達観 一発達段階と教育編成の方法についてー

(小川正通『世界の幼児教育J，明治図書より)

① コメニウス『大教授学』の構想(1638年)

年齢 110歳 6歳 12歳 18歳 M歳

季連段階の区|乳幼児期|幼年期|少年期|青年期

←李夜C-e百菜一I!母親学校または 11]、学校または公!ラテン語学校ま一|一一一一一一一一一
統γ その糸l母の膝 |立母国語学校 |はギムナジウムた|大学および旅行

教育の重点備訓練と事|脱税と想|理問断 |勝訴と諸

雇扇王事百五亡11 ft/r¥.:.t=. I ~ L: /r¥ 13- I JIì7;J:JJ; .-r.~(.. ---~---i 
らの類吉川|花の春 |成長の夏 !収般の秋 |呆実の加工の冬

② lレソー『エミ-)レ』の燐想(1762年)

年齢ilo歳 5歳峨臓 20歳 22歳

発達段階の区 11."u. '''' iffi 1 一一-I-~，~-~- ~T-:車 | 一一
分 11乳幼児期 i児童期l少年期ト青年期!成人期

発達の特質 両Z五l雪崩完室長悶零f東烹属高四時喜
一一一ーと竺|だ眠っ云いる|担堕旦一也遇盟~I主遇現一

11 8. J4. 4<1. -:E; 1 古 !市民，家庭

教育の中心 11 接結|感覚の教育|諸島知の料金会福の

③ オーエン『性格形成学院Jでの教育の実際(1816年)

年 齢 110歳 3歳一一 6歳 10歳

!幼児学校 生産労働と
学校編成卜一 一 一 一 一 一 十 一 小 学 校;

l第 l 組|第 2 組 I 夜間成人学校

教育ゐ瓦下記均ゐ 22民主ら五五「事藍:閣時五
H 心ての教育 1 又，宗教的道徳! の生産労働
I! ・地理，理科など| 品育 | 
( の直観教育 1.者歌，体操，ダ|・夜間は議議と

ダンス 3 唱歌， 1.員長L25家正 ダンス

_II_ ー 体操 → 1.":1の性盟

められる。それは発達と教育についての新しい思想、の形成であった。たとえば

表 2・1をみてほしい。 ζ の表をみただけでも，子どもの発達を“自然成長"と

いう観点からとらえたコメニワスやルソーにおいても，またフランス唯物論の

強い影響をうけた環境論者のロパート・オーエンにおいても，子どもの発達と教
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育との関係についての洞察がどれほど深いものであったのかという ζ とをうか

がし、知る ζ とができるであろう。子どもは単なる“小さなおとな"ではないの

であって，その発達的な“未熟さ"には固有の意味がある。子どもは放ってお

いても成長するものでなければ，一方的な厳格で形式主義的な訓練(しつけ〉

で精神の形成がなされるというのでもない。子どもがおとなになるまでにはい

くつもの“節"があり，そうした発達の段階どとにいかなる教育が準備されな

ければならないのかというととがそれぞれの教育学的思想の課題となっている。

つまり「子どもの心理の特質に対する関心は，教授や訓育の課題と関連して，

グィグェス，コメニウス，ロックにはじまる近代の先進的な科学的教育思想の

すべてに固有のものであったJ(ヤロシェフスキー， 1973)のである問。

乙うした“社会のなかの子ども"についてのとらえなおしと子どもの発達と

教育についての思想的発展のなかで新しい児童観がはぐくまれていったのであ

るが，それらをさらに大きく基礎づけるような思想的変革がまたすすんでいた

ととも忘れてはならないであろう。すなわちそれは民族と個人の価値と尊厳に

かかわる“発達観の変革"であり，その哲学的基礎づけで，乙れが第三の分野

である。

ー産業の発展と自然科学の進歩をふまえてベーコンは経験的事実にもとつeいて

物事の本質にせまる帰納法を説いた。また近代民族国家へのうねりのなかでの，

資本主義的分業がかもしだしていた近代的自我の自覚を前提として，デカルト

は近代的合理論と演緯法を説いた。 ζ うした認識方法論の変革が中世的世界観

の思想的克服へのたたかいにはたした役割は無視しえないものがある。とくに

発達観の面ではイギリス市民革命期の経験主義哲学者ロックが人聞は生れたと

きには“白紙"なのであって感覚的な経験をとおして知識の獲得と精神の形成

がなされると主張した。このロックの経験主義哲学iζ真向うから反対したライ

プニッツはデカルトが認めロックが否定した先験観念説(前成説〉を復活させ，

内的発展の論理を要素論的lζ説明しようとした。 ζ とにすでに， “素質か環境



32 

か"という古くて新しい問題をめぐる対立がみられるわけである。 ζの近世哲

学における人間観，発達観の変革はやがて啓蒙思想におけるコンディヤックや

エルベシウスの感覚論(環境決定論)へと展開していく一方，スピノザやカン

トを経てへーゲルにおいて体系化される弁証法的思考へと展開していくととに

なる。とうして，中世の宿命的発達観は環境の所産としての人間という理解や

その成長・発達の内在的論理についての哲学的探求によって徐々に，やがて急

速に克服されていくのである。

以上のような三つの思想的変革のもとで， 18世紀後半には理論的・実践的必

要から，いくつかの注目すべき子ども研究がとりくまれはじめた。

(2) 18世紀後半の児童発達の実証的研究

ロックの経験主義哲学の流れをくむドイツのエンゲルは『人間およびその教

育に関する研究J(1753)で実験的観察の必要を説いていたが， それを実行し

たのはティーデマンであった。彼は自分の子どもの誕生から 2才半までの成長

を継続的に観察し，その身体・運動能力や知覚・思考・言語能力などの記録を

分析・総合して， 1787年に『児童における精神能力の発達についての考察』と

して発表したのである。また医師のポーゼゲイツチも1799年l乙新生児の感覚発

達についての観察を行なっている。

フランスの青年医師イタールは『アヴェロンの野生児J(1801)の教育実践

によって前成説(生得能力説)に対する感覚経験説の正しさを立証しようと“発

達不可能への挑戦"をおζ ない，その実践分析をとおして人間発達の解明への

{偉掌大な一歩をおしすすめたのであつた《凶4叫}

さらlにζ，教育との関係で子どもの研究の必要を鋭く説いたルソーの『エミー

ル』の影響のもとに，ペスタロッチは子どもの発達についての科学lζ基礎づけ

られた教授学を樹立したいとねがっていたが，当時はまだそうした科学がなか

ったので，彼自身がそれを試みたのであった。すなわち， 1774年 1月から約 3
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週間にわたって， 3才半の息子の育児日記をつけており， ζれが世界最初の児

童観察記録となったのである(ただし，その発表は彼の死後の1882年のこと〉。他方

「上からの近代化」をすすめつつあったドイツで， ルソーの“子どもの自然"

という思想的側面を継承した汎愛主義教育者たちも子ども研究に大きな関心を

もっていた。たとえばトラップ編集の教育雑誌にはデレニウスの児童観察の報

告(1789)が掲載されている。

ζのようにして， 18世紀末には子どもの経験的・実証的研究が芽ばえ，よう

やくその発展が期待しうる時期が到来したかにみえた。

2 児童心理学の誕生へのステップ

発達研究の新しい視座の形成一一

(1) 発達研究の低迷

ルネッサンスから啓蒙思想期にかけて形成されてきた新しい児童観，楽天的

な発達観は封建社会の胎内l乙芽ばえた新興“市民階級"の要求を反映したもの

であった。乙の階級とその思想が18世紀後半には対外的には民族の解放と独立

を実現させ(その典型がアメリカの独立)，圏内的には自由・平等・相互連帯・社

会正義をスローガンとする市民革命と近代的議会制国家の誕生をおしすすめた

(その典型がフランス革命〉。 それに対して， 19世紀前半の時代社会は国際的には

民族と人民の解放へのうねりを堕胎させるべく結成された神聖同盟による反動

化の嵐がヨーロッパの空をおおい，また国家的規模でのアジア植民地化がすす

められる一方で，各国内では市民階級の分裂，労働者階級の悲惨がくりひろげ

られていた。そこで問題はこの時期の発達研究である。

すでにみてきたように，封建社会から資本主義社会への移行期における民主

主義の発展にもとづく新しい発達観・児童観が思想的lζ形成され，それが18世

紀後半には具体的な子どもの発達の実証的研究となって結実しかけたのだが，
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とうした時代社会のなかで発達研究がその最初の昂揚期をむかえたということ

自体が実はそれが何によってはぐくまれたものであり，それゆえにどんな運命

の道を子どもたちとともに歩まざるをえなかったのかを暗示するものであった。

じっさい， 18世紀末まではあれほど情熱をかたむけてとりくまれていた発達研

究が19世紀に入るとほとんど途絶え，また社会の子どもへの関心は著しく減退

してしまった(図2.1--46ページ参照)。それはなせ。か。

その混由はなによりもまず， 19世紀ヨーロッパ社会の子と、もの発達問題の現

実のなかにもとめられなければならないだろう。すなわち，発達研究の低迷の

最大の原因がルネッサンス以降，発達観の思想的変革を押しすすめ具体的な子

ども研究をなさしめた社会=歴史的条件そのものが大きく変質した ζ とにあっ

た。かつて，反封建権力，反ローマ教会という点で一致して旧体制とたたかい

産業と科学・文化の発展をおしすすめてきた第三階級としての市民階級はいま

や資本家と労働者・国民大衆という二つの階級に分裂してしまっていた。そし

て市民革命によって実現した近代議会制国家の政治的実権をにぎった資本家階

級は労働者・国民と手をきり，旧支配層の貴族たちと手をにぎり，かつての進

歩的性格をすてて自らの資本増殖のために圏外への侵略，圏内での搾取と抑圧

を強行する側にまわっていた。つまり， 乙うした社会的変化のもとで，労働

者階級とその子どもたちには，いったい何がおとっていたのかが問題なのであ

る。

「どちらをむいても，いたると ζ ろに，継続的または一時的な悲惨が，その境

遇または労働から生ずる病気や道徳的な堕落が見出される。あらゆると ζ ろで

肉体と精神の両面における人間性の否定，その緩慢だが，確実な破壊が見出さ

れる。」 ζれは24才の青年エンゲルスが「イギリスにおける労働者階級の状態』

(1845) tζ激しい義憤を感じて書きまとめた文章の一節である問。産業革命によ

る工場制度の導入は当時の国民生活を根こそぎ変えてしまった。熟練労働者lζ

低賃金と失業をもたらした工場に働きに出ぎるをえなくなった婦人労働者は著



表 2・2 産業革命期の児童就労開始年令

~ ¥¥Jときに iかなり|通 常

木綿 工場 I3 才 I4~5 才 I 6~7 才

レ ス製造工場 I2 才 I4~5 才 I 7才以上

マッチ工場 i2~3才 i

炭坑・鉄鉱山 i 4~7 才 8才以上
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しく母性を破壊され流産・死

産・障害児の発生率は急激に

上昇し，崩壊寸前の家庭で雑

草のように育つ以外にない子

どもたちの事故や病気が多発

化していた。ともかく，表 2

・2をみてほしい。 ζれが19世紀前半の児童就労状況の一端である。乙の表を

みただけでもどんなに非人間的な発達現実であったかが想像できょう。

それでは，子どもの教育はどんなであっただろうか。

「教育施設はイギ、リスでは国民の数にくらべてふつりあいなほど少ない……おまけ

にその学校はおそまつなものである。……教師の大部分はぜひとも必要な基礎知識さ

え習得しておらず，教師としてきわめて必要な道徳的教養ももたなければ，公けの管

理もうけていない……就学義務はどζにもおζなわれていなし、。……1843年の議会の

会期l乙政府はとのみせかけの強制就学を実行にうつさせようとしたとき，労働者は断

固としてとれに賛意を表したが3 工業ブルジョアジーは ζれに懸命lζ反対した。そう

でなくとも大多数の子どもは，一週間中工場と家ではたらいており， したがって学校

へかようととはできない。日中12時間以上もくるしい労働をしてきた少年労働者に，

乙のうえなお夜8時から10時まで学校で勉強せよというのは，実際あまりにむりな要

求であろう。夜学校へ行三子どもたちは大部分そとでいねむりをしてしまう。 …・・ブ

ルジョアジーは，労働者が教育をうけるととによって利益をうるあては少なく，損欠

をまねくおそれは多いのだJ

(エンゲルス『イギリスにおける労働者階級の状態~)

以上のように，子どもの発達現実は日増しに深刻化し教育の貧困も自にあま

るものであった。にもかかわらず，社会の主導権をにぎった資本家階級とその

政府から児童保護・教育政策が自動的にうちだされることなど期待しえない状

況であった。他方，そうした政策の実現をせまるべき立場の労働者・国民大衆

の側もそうした“譲歩"をひきだすだけの政治的力量はなく，それにふさわし

い組織的活動も展開してはいなかった。したがって，子どもの発達についての

科学は個別科学としての独立性を獲得する以前1[，それを推進するのに不可欠
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なスポンサーを見失ってしまったとも言える。それからまた，教育や医療など

の実践現場でも， ζ うした時代状況のもとではその日その日の活動がせいいっ

ぱいで，発達研究への期待も薄くならざるをえなかったであろう。つまり， 19 

世紀前半の客観的条件を分析すればするほど，発達の科学が“自然発生的"に

芽ばえ“自然成長的"に増大しうる可能性はきわめて少なく逆にそうした研究

を許さないような条件のきびしさや深刻な状況の重みがきわだってくるのであ

る。だが，それだけではすまされぬ，いまひとつの重要な問題がのこっている。

ζの発達研究の低迷は子どもの解放としあわせな生活が実現したととろで発

生したのではなく，人類がかつて経験した ζ とのないような子どもの悲惨“緩

慢だが確実な人間虐殺"がくりひろげられるなかで生じているのである。した

がって，との時期の子どもの現実は以前にもましてリアルな発達研究をもとめ

ていたし，そうした研究をすすめてζ そ“発達の科学"の存在価値も明らかと

なりえたはずである。それがなぜに“低迷"状況を呈することとなったのかと

いうととが問題なのである。

その理由を解明する手がかりは， たとえば長尾十三二(1971) がルネッサン

ス以来の新しい児童観・発達観を支えてきた楽観的な「進歩史観」が19世紀の

社会現実のきびしさのまえにその思想的欠陥を露呈し19世紀中頃以降マルクス

の「革命的社会発展史観J(史的唯物論)と].S. ミルやスぺンサーの「改良主

義的社会進化史観JI乙分裂したとのべている仰ととにもとめるとともできょう。

いずれにしても，科学としての自立性をいまだ確立していなかった発達研究に

とって，それを推進させてきた発達観思想、の欠陥の露呈はある意味では決定的

であったし，その克服ないしは修正なしには，一歩も進みえなかったと考えら

れるのである。

つまり，科学としての児童心理学が成立するためには，新しいスポンサーの

登場と研究を方向づけるにたる発達観の思想変革が必要だったのではなかろう

か。とれが以下の(2)，(3)の課題である。
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(2) マルクスによる発達観の思想的変革と発達研毘の社会=歴史的視座

これまでの偉大な思想家たちの多くが人間の自然に関心をもち，その自然、成

長の神秘にせまろうとしてきた。とくにa 発達研究における経験主義哲学や唯

物論思想の果した役割は大きかった。「人は生れながらにして愚昧でもなけれ

ば魯鈍でもない。かれらはそうなるのである」と主張したコンドルセ， I精神の

不平等は教育の相違lζ由来する」と断言するエルベシワス。とうした時代精神

の昂揚をぬきにイタールの“発達不可能への挑戦"やオーエンの“ニュー・ラ

ナークの不思議"を理解する ζ とはできないであろう。しかし，そとには重大

な欠陥があったことについていま少したちいってみてみよう。

まずその発達のとらえ方である。子どもの発達の姿をさまざまに記録し分析

し，精神の要求をとり出しでもそれで“発達の論理"が分かったといえるので

あろうか。かつてへーゲルは化学者が肉l乙化学的処理を加えて肉とは窒素・炭

素・水素などからなるものだというけれども，しかしそれはもうすでに肉では

ないとのべ，それと同様に経験主義心理学は人間行動を要素に分解して「人間

をたまねぎのようにあつかっている」と批判したという(芝田進午， 1961)げ}。で・

はへーゲル自身は発達をどうとらえたのか。彼は『精神現象学』において，人

類の世界史を全体として絶対精神の自己展開の過程としてともえ，その全体的

発展(歴史〉における部分としての個人の精神発達を弁証法的に統一してとら

えようとしているのである。

とのようなわけで， rこれまでのすべての唯物論のおもな欠陥は対象が， 現

実が，感性が，ただ客体あるいは直観の形式のもとでのみとらえられていて，

人間的な感性的活動，実践としてとらえられず，主体的にはとらえられていな

いというとと」であると，マルクスはずばりとその問題の核心をついた。環境

からの一方的な影響の産物としてしかとらえられない環境論者や動物的な「欲

望」が基本的な「人間本質」のあらわれだとしかとらえられない「唯物論」の

決定的な欠陥は人聞の主体的な「活動する側面」をまともに問題にせず，その
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真価をとらえるととができなかった ζ とであり，結局それは古い仁唯物論から

ではなしに，かえって反対に観念論のほうから展開怠れる ζ とになった」ので

あった。しかし，それはもちろん観念論の枠内においてであったので，社会=

歴史的な現実の提起する課題に正しく展望を与えるととができなかった。

とうして，マルクスは社会発展史と人間発達の統ーという課題を古い唯物論

と弁証法的観念論を批判的に継承する ζ とによって理論的に解決していった。

たとえば，発達と教育の関係，社会発展と人間的活動との関係とはつぎのよう

な形で解決きれたのである。

「人間は環境と教育との所産であり， したがってその環境がかわり教育がかわれば人

間もかわるという唯物論の学説は環境そのものがまさに人聞によってかえられるとい

うζとを，そして教育者自身が教育されねばならないというととをわすれている。…

…環境の変化と人間的活動の変化との合致はただ革命的実践としてのみとらえられ，

合理的に理解される。」

(7)レクス『フォイエルパッハにかんするテーゼJ)

このような人間把握の方法は，人間を社会=歴史的現実存在としてとらえる

基本視点を前提としていた。「産業の歴史と産業の既成の対象的存在」が「人

間的生命諸力のひもとかれた書物」であり， i感覚的にあたえられた人間の心

理学」であるにもかかわらず， ζれまでの心理学は ζの点をみずに「人間の本

質Jとしての人間的労働を円、つでも効用という外的な」関係でしかとらえて

ζ なかったのではないか。だが，そのような「心理学にして，感性的にいちば

ん身ぢかで，いちばん近づきやすい歴史部分たるこの書物に目をとじるものが

あるとすれば，それはあふれるばかりの内容をもっ現実的な実在科学!となる ζ

とはできなし、Jcr経済学・哲学予稿J)のである。

ところで，現実における人間の発達はきわめて複雑である。そ ζで，マルク

スのつぎの ζ とばは，とくべつに重みをもっている。

「われわれが出発点とする諸前提は気ままなものでもなく，教条でもない。それは現

雰ーの諸前提であり，ただ空想のなかでだけ捨象されうるものである。それは，現実の
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塑主であり，個人の童塾であり，個人の生活の物質的条件である。」

(~ドイツイデオロギー J，下線は引用者)

ひとりひとりの発達をとらえるという ζ とはこれらの三つの“環"を弁証法

的連聞において，自己実現のシステムとしてとらえる ζ とを意味し， ζ のよう

な関係のシステムの発展のなかで彼の発達がどう展開されていくのかをとらえ

るならば，それは「自己の物質的生産と物質的交通を発達させる人聞はζの自

己の現実と同時に自己の思考と思考の産物とを変革する」メカニズムをリアル

に明らかにする ζ とになろう。マルクス自身は児童心理の論文をまとめてはい

ないが，たとえば『第六回ライン州議会の議事ー第 1論文J(1842)にはとの唯

物弁証法的方法による児童心理の観察の卓抜さが暗示されている。

とうした発達観の思想的変革と科学的方法論の創造によって明らかになった

マルクスとエンゲ、ルスの人間発達理解の基本思想は社会=歴史的人間の形成

(発達)というととに集約される。それはつぎの三つの主要命題として定式化

できょう叫}。

① 精神発達における活動の役割

人間行動の説明はその思考からではなく要求から出発すべきである。人

間および人間心理の形成の問題では，人間の実践的(および理論的)活動，

とりわけ労働の役割を認めるととが決定的に重要である。

② 精神発達における社会=歴史的被制約性

人間の活動によって生成された対象的世界はまた逆に人間の感情や欲求，

人間的心理や意識・認識・知覚・思考などの能力など，あらゆる精神機能

の発達を制約しでもいる。つまり，その社会的存在がその社会的意識を規

定する。したがって，感覚や欲望など人間の心理はすべて「歴史の産物」

としてとらえねばならない。 ζのことはまた社会発展とともに人間発達の

課題も変化しうるととを意味する。

③ 全面発達の概念と教育の独自的役割
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社会的活動をとおして人聞は自己を教育すると同時に，社会は明日の社

会のにない手たる子どもの教育に独自にとりくんでいる。ととろで，社会

的生産力の発展としての大工業はその資本主義的形態により「不具な部分

労働者」をつくりだしているが，その大工業の本性そのものは「全面的に

発達した個人」を必要としており，それが「死活問題」とならざるをえな

い。 ζのように矛盾した社会状況のもとで，人開発達を考察するからには，

その発達の本質と実現のみとおしをもつことが決定的に重要である。すな

わち，人間的本質の自己実現の過程としての発達はやがて「必然の領域の

さらに向うに，自己目的として行なわれる人間の力の発展が，真の自由の

領域がはじまるJのであり，そうした概念の明確化が今日の人間理解にも

不可欠である。

現実の人聞はいわば全面的な方法で社会と実践的にかかわりあう ζ とに

よって全面的な自己変革(発達〕をすすめる(自己教育)のであるが， 教育

を社会現象としてとらえるとき「教育の階級性」の問題がうかびあがってく

る。子どもの全面発達を保障するためには労働と教育との結合，綜合技術教

育が必要だが， ζの実現にしてもやはり階級的矛盾を無視しではならなし、。

ζ の三つの命題は，今日の発達研究においても基本的視座をなすものといえ

よう。そしてさらに， i例外なくすべての子ども lC国家の費用で普通教育を」

すべきなのであって， i人聞はだれでも自分の能力を完全に発達させる権利を

もっているJ(エンゲルス)としづ“発達"と“権利"を統一する発達保障の思

想、において主体的にとらえなおしながら深めていくべきものであろう。じっさ

い，発達と教育の科学と子どもの権利思想、によって育まれてきた「新教育」は

労働者階級を中心とする国民大衆の主体的・政治的力量の成熟によって，国家

的政策として実現せしめられていくのである。

マルクスの弁証法的唯物論が社会発展史l乙適用され史的唯物論の定式化とし

て結実した「経済学批判Jが出版された，その1859年lζ，いまひとつの重大な
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発達観の変革をひきおとしたダーワインの『種の起源」が発表されたのだったo

そして，前者が久しく児童心理学の研究者たちから無視されていたのに対して，

それとはあまりにも対照的に後者の生物進化論思想の圧倒的な影響のもとに，

児童心理学は誕生していくわけである。

(3) 生物進化論の成功と生物=社会学主義的発達観の形成

ダーワインの『種の起源J1(1859)のなかで展開された生物進化論の中心概念は

生物の適応性であった。すなわち，生物はその生育環境のなかで，内的または

外的原因によって，ときとして変異を生ずるのだが，そのすべてが新しし、「種」

となるわけではない。その変異の中で自然界の生存競争に有利なものだけが生

き残るととになる(適者生存)。そしてとのような遺伝的形質の変異と自然によ

る選択(自然淘汰)を幾世代にもわたってくりかえしていくなかで，環境への

より高度な適応性をもっ生物の「種」が形成されてきた。そして人間も ζ うし

た生物進化の産物に他ならないというのがその説であった。

との生物進化論の発表は学界のみならず，一般思想、界にもきわめて大きな反

響をまきおζ したが，それは伝統的・支配的4な発達観思想の最後の砦とも言う

べきキリスト教義の“特殊創造説"(神がみずからに似せて人聞を人間として創った

という人間起源説〕を真向うから否定していたためでもあるo 事実，カトリック

教会からの進化論への非難・攻撃はすさまじいものであったし，ヨーロッパd思

想界はとの進化論論争のうずにまき ζ まれていった。もっとも，ダーワイン自

身はとうした思想論争にはほとんど沈黙を守りつづけ，イギリスのハックスレ

ーやスペンサー， ドイツのへッケルなどがその普及に努めたのであったけれど

も。

進化論はζの思想論争の面でも「勝利」していくのだが，そこではもう自然

科学思想のレベルをζ えて，社会思想となっていた ζ とについては，一言ふれ

ておかねばならない。その代表者がスペンサーである。彼はオーギュスト・コ
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ントの社会有機体説を発展させて社会進化論を提唱したが，そ ζ方は自然と社

会との本質的な差異が無視され生物進化の論理がもろに人聞社会lζ適用されて

いる。すなわち，人びとの“自由な"“生存競争"が社会進歩の原動力だとさ

れ，強者が弱者を支配し管理するのが当然、のとととみなされていた。 ζのスペ

ンサーの社会進化論思想がたちまち脚光をあび， 19世紀末から20世紀前半にか

けての支配的思想の座につくようになったのにはその社会的背景と深いかかわ

りがある。

当時のもっとも進んだ資本主義国イギリスでは1825年以来周期的な恐慌にみ

まわれていたが1870年には大恐慌におそわれ不況のどん底につきおとされた。

そして貴族主義者のパジヨットが「人民の声が悪魔の声になる」と恐れた国民

参政権の拡大(1867)がすすみ，義務教育制度がはじまり(1870)，そしてさら

には社会改良主義者の ].S.ミルが「世論の専制」として危険視していた民主主

義の発展はづいに独仏戦争敗北後のフランスでパリ・コンミューン (1871年)

という世界最初の労働者政権の樹立にまですすんでいた。 ζ うした体制的危機

が深まり帝国主義段階へと突入せぎるをえなかった時代社会のもとで，フ‘、ルジ

ョアジーが資本主義体制を永久化する社会進化論を支配イデオロギーとして歓

迎しその普及に期待をかけたのは当然であろう。

との社会進化論思想、と生物進化論思想、が相互にひびきあいながら，心理学の

形成をうながしその発展を方向づけたのである。

ダーワイン自身が生物学者として，またマルサス主義者として，生物として

の『人間の由来J(1871)に強い関心をもち，その心理学的側面の進化的連続性

を明らかにしようと『人間と動物における情動表現J(1872)を発表し， フラ

ンスの大心理学者リボーも『心理学的遺伝J(1873)を発表した。 ζ うして進化

論思想がいちはやく心理学のなかに導入されはじめたわけである。しかし，と

れより早くダーワインのいとこのゴルトンはテストなどの心理学的手法を開

発しながら精力的lとデータを収集しそれを近代統計学的手法で分析し『遺伝
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的天才jCIP~69) を発表していた。 さらに彼は『人間能力とその発達の研究』

(1883)を行ない，入閣の精神能力の個人差が「遺伝j という生物学の概念で

説明され，とれがいわゆる優生学という人為淘汰論へと展開していく ζ とにな

るわけである。たとえば，ゴルトンの弟子のピアソンは知能テストなどを利用

して， イギリス人が「肉体的・精神的に適者たる人種Jである ζ とを「科学

的に」実証するために研究したのだった(わが国でも，田中寛ーの「民族知能の比

較研究J1937~41など同趣旨のものが戦前・戦中にあらわれた〉。それらがファシズム

思想へと直結していったととはともか<， :そ ζ における発達観のもつ理論的な

誤ゅについてはとこでもかんたんにふれておくべきであろう。なぜなら初期の

心理学や児童心理学の基本的性格をとらえるうえで ζの生物学主義的発達観な

いし社会=生物学主義的発達観のイデオロギー的特徴をふまえておく必要があ

るのだから。

さて，生物進化論そのものはたとえ部分的な誤りゃあいまいさがあるにして

も基本的には正しい生物学説であること，そして人聞を生物進化の産物として，

またその最高段階のものとしてとらえるととも正当なととである。したがって，

人間心理の，また人間発達の生物学的側面ないし生物学的基礎を研究すでるこ 3と

は不当なととではなく，非常に重要な科学研究の課題なのであって，もしもと

れを否定するような心理学説や発達理論があればそれは真に科学的なものとは

いえないであろう。乙の ζ とをふまえたうえで，前述のような生物学主義的な

いし生物=社会学主義的発達観の陥った基本的な誤りとして，つぎの二点を指

摘するととができる。

① 動物の“適応"行動と人間の“実践"活動との同一視の誤り

との誤りによって，人間と動物との差は量的なものとみなされ，人聞は

動物のレベルにまでひきもどされてしまった。動物の場合lとは，たとえそ

れがどんなに複雑で精巧なものであったにしても，その行動は基本的には

自然環境lζ しばられた“受身的な"適応なのである。それに対して人間の活
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動は自然的・社会的な環境の制約をうけながらもその環境花能動的にかか

わりその変化を目的意識的にひきおとすとりくみ(例，生産や社会変革など〉

のなかでまた自己変革〈発達〉を実現していくという性格のものである。

つまり，動物と人間との聞には生物学的に共通性・連続性があるととは事

実なのだが，人聞には他の動物にはない新しい，より高次元の生物学的特

質(第2信号系による神経活動〉が獲得されており， との人間的特質が古い

動物的特質〈無条件反射や第 1信号系による神経活動〉を支配しコントロール

しているのであって，その逆ではないのである。との点で，生物学主義的

人間観や発達観は逆立ちしている。

② 動物の「成長の源泉」と人間の「発達の源泉」の同一視

動物の場合lとは，その遺伝的l乙伝達される生得的な適応のメカニズムが

成熟とともに発現してくるのであって，環境はその成長をうながす“外的

な条件"，ζすぎない。それに対して，人聞にとって遺伝的lζ伝達される生

得的なメカニズムは発達の内的条件にすぎず，発達の源泉はその社会=歴

史的環境のなかにある。 エンゲルス (1845)が具体的に明らかにしたよう

!と}産業率命下の子どもはその発達lζ必要不可欠な物的・人的条件の貧困

t さのゆえにその発達の源泉(文化)から阻害されていた。動物の場合には生

得的なメカニズムの障害〈生物学的欠陥〉は成長阻害の直接原因であるが，

人間の子どもの場合にはそれがどんなに重い障害〈生物学的欠陥〉であった

としても，そうした内的条件を社会的にいかに配慮した状況のもとで彼自

身がどのような活動にとりくむかによってまったくちがった発達が実現さ

れるととになるのである。との点で，発達の個人差を生得的な「能力や特

性の遺伝」の「個人差J，と還元させる研究が，とくに階級社会のもとでは

発達保障ではなく発達侵害の現実を合理化する科学にみずから転落してい

くととになったとしても不思議ではない。つまり，発達の結果をとらえて，

その個人差を個人の生得的な条件によって説明しようとする発達研究は人
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間発達をリアルlζ理解する科学とはなりえないであろう。

(4) 進化論思想と児童研究

ダーワインの進化論の影響はただちに子どもの発達研究にもあらわれてきた。

スペンサーは『心理学原理.JI(改訂版1870~72) で，個人の理性の基礎は生れつ

きのものだが，実はその種〈人類〉が数千年の経験を遺伝的lζ伝達してきたも

のだと主張していた。またヘッケルは発育中の胎児の形態変化は種の進化の要

約的表現であるとして「個体発生は系統発生の短かき反復である」という発生

反復説を説いていた。とうして，子ども研究は原始民族研究とともに人間理解

l乙不可欠なものとみなされる ζ ととなった。

そ ζで，フランスのテーヌ(1828~1893) はリボーの創刊した『哲学評論』の

第 1号l乙「人類と児童とにおける言語獲得についてJ(1876)という覚え書きを

巻頭論文としてのせた。乙れは彼が自分の娘の成長記録を進化論思想の立場か

ら意味づけようとしたものであった。そして，との論文がイギリスの『マイン

ドJ誌に翻訳された年lζ，ダーウィ/ンも同誌に「ある乳幼児の伝記的素描」

(1877)を発表した問。それは彼の子どもの誕生から 3才頃までの育児日記(1840

年頃lζ作成〉を「感受性と運動JI怒り JI恐怖JI快感JI愛情JI観念の連合・

推理Ji道徳感JI無意識・はにかみJI伝達の方法」という柱だてのもとにま

とめなおしたものだった。との内容の精髄をダーワインはすでに「情動表現」

の論文で用いていたのだが，それを再びとりだしたのは，テーヌの報告や「今

後伝記を公表する人びとの記録と比較」してもらうためであった。というのは，

ダーウィンは子どもによって「いくつかの能力の発達時期がかなりちがう」と

いう発達の個人差を無視できないと思ったからであった。

ダーワインの期待したように，子どもの発達研究はとの頃から急速にたかま

っていった。その ζ とは図 2・11ζもはっきりみられるが，とうした研究関心

のたかまりの背景には生物進化論からの刺激とともに，近代科学としての心理
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19世紀における子ども研究の展開 (1883年まで)
(久保良英『児童心理学』福村書庖より作成)

図 2・1
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そして新教育運動などの国民運動の新たな展開と

児童保護政策や教育政策があったのである。

学の成立へのうねりがあり，

近代科学としての心理学の成立と児童心理学の誕生3 

世紀末のヨーロッノfはまさに“たそがれの時代"であった。植民地再分割を

めぐって各国はするどい緊張関係におかれ，圏内的lζ も労働運動や社会主義運

動を弾圧しながら改良主義的社会政策をおζ なう，いわゆる“アメとムチ"の

政策がとられていた。たびかさなる恐慌を経て，帝国主義段階lζ入っていたの

である。

ζ うした時代社会の情勢と時代思潮から，学問も“自由"ではありえなかっ

た。各国政府は学問の自由を封じ込めようとし，ルネッサンス以来の科学の伝

統一一進歩的ヒューマニズムーーは時代社会に迎合する“御用学者"たちによ

とζ ろも後進資乙うした時期lζ，ってみずから骨抜きにされようとしていた。

ヴントによって，近代科学としての(実験)心理学の成立

が宣言されたのであった。

本主義国ドイツで，
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(1) 実験心理学の成立とその意味

1879年，ウ、、ント(l832~1920)はライプチッヒ大学に世界最初の心理学実験室

を創設し，人間心理の実験的研究lζ精力的にとりくみはじめ，乙のニュースは

またたくまに世界各国lζったわっていった。そして，各国から多くの留学生が

派遣され，その実験室でグントの指導のもとに研究し，各国にそれをもちかえ

っていったのである。

人間心理の研究は古来，哲学や神学の領域でなされてきた。それがヴントの

実験心理学の成立によって，独立科学となったのではあるが，それ以前にその

準備は十分になされていたといえないとともない。まず，前述のダーワインの

生物進化論の成功は人間心理の研究を哲学よりも生物学に近づけた。また近代

物理学や感覚生理学の発展は人間の精神物理学的研究として展開してきていて，

それは哲学よりも生理学に近づけつつあった。すなわちドイツの J.P.ミュー

ラーの『実験生理学jJ(1833~40) は E. H. ウェーパーやへルムホルツによっ

て人間の感覚研究に発展させられ，またグントと同じライプチッヒ大学の物理

学教授だった G.T.フェヒナーもすでに在来の観念的心理学を批判し実験的

方法の導入の必要を説きみずから“精神物理的測定法"(1860)を開発していた。

したがって，グン卜の功績は心理学的実験法の創始にあるというよりも，むし

ろそれを心理学実験室という形で具体化する ζ とによって，哲学から心理学を

分離し，個別科学としての心理学の独立を社会的に印象づけたというべきであ

ろう。

事実，グントの創始した“内省的実験法"は「意識の消滅J(ジェームズ)と

いう「心理学の危機J(ウィーリー， 1898)をめぐる科学方法論論争のなかでそ

の非科学性を攻撃され，その権威を失うのである。そして，グントの意識心理

学の体系は「行動主義Jr精神分析主義Jrゲシュタルト主義」などの諸学派に

分裂し，それらもまた小分派へと四分五裂し，いわば“万人の万人に対する斗

争"状況を呈していった。とうした初期の心理学がたどった運命，とくに科学
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方法論をめぐる思想的混迷の深刻化するなかで，その応用的な一分科として児

童心理学も位置づけられる ζ ととなったのである。

(2 ) 児童心理学の誕生と児童研究運動

児童心理学はドイツのプライヤーの『児童の精神J(1882)の出版とアメリカ

のホールによる児童研究運動の開始(1893)などを契機として，誕生したとい

われる。

もちろん，プライヤ一以前にも前述のテーヌやダーワインの児童観察研究が

あり，さらに，レービ γ シュ(オーストリア〉の『児童精神の発達史j(1851)や

ジギ、スムント(ドイツ)の『児童と世界J(1856) ， クスマウル(ドイツ)の『新

生児の精神生活の研究j(1859)やベレー(フランス〉の『子どもの最初の三年』

(1878) ， エッガー(フランス〉の『児童の知能と言語の発達についての観察』

(1879)やポロック(イギリス)の「子どもの言語発達の記録J(1878)などあり，

さらには久しく埋もれていたティーデマンの児童観察研究がフランスのミセラ

ンによって， 1863年lζ翻訳出版されている(ドイツでは1897年に再版され， 日本で

は1899年lζ翻訳紹介された〉。とうしてようやく活発化しはじめていた児童観察研

究は前述のダーウィンらによる理論的仮説の提供，すなわち自然の産物として

の人間，生物進化の一種としての子どもの発達についての研究に実験的方法が

導入されるととによって，児童心理学の誕生が宣言されるに至ったのである。

その画期となったドイツの胎生学者プライヤー (w.T. Preyer， 1841~1897) の

『児童の精神』はクスマウルの実験的表出法を発展させ，自分の息子の出生か

ら3才までの成長を「慣習的なしつけから息子をできるだけ保護」しながら，

毎日少なくとも朝・昼・タの三固にわたって計画的・系統的に観察することに

よって，人間行動発生のメカニズムの解明にせまろうとしたものである。すな

わち，生理学者としてのプライヤーにとって，子どもの新生児期からの「反射」

を中心とする筋肉コントロールの発達が他の動物と同様の経過をたどる ζ とを
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確かめえた点は重要だと思われ，そ ζで，彼は自分の自然的・実験的な観察デ

ータを「遺伝」とか「本能」という概念で体系的lと説明しようと試みているの

である。

とのプライヤーの『児童の精神』はそのデータ収集の厳密さ〈系統的な実験的

観察〉とその観察領域の包括性〈子どもの心理活動の諸側面の観察〉のゆえに，

大きなセンセーションをまきおとし，世界各国lζ翻訳されていった(日本では

1894年:明治27年11:::寺内頴が翻訳，わが国最初の児童心理学書の紹介である〉。

児童心理学の誕生は一方で研究活動の活発化となってあらわれ，他方で従来

の研究の概括による体系化とその社会的啓蒙・普及活動として展開された。 19

表 2・3 初期の主要な児童心理学書

《ドイツ》 アメント『児童学の進歩J，r児童の言語と恩考の発達J，r児童の精

神J(1895~19凶〉

グロース『人間の遊びJ(1901) 

モイ 7 ン『児童の言語J(1904) 

《フランス》 ペレー『幼児心理学J(1886) 

《スイス》 コンペーレ『児童の精神発達J(1893) 

クラパレード「実験教育学および児童心理学.1(1905) 

《イギリス》 ワーナー『児童研究の方法J(1887) 

ロマーネス『人間の精神的進化J(1889) 

サリー『児童の研究.1(1895) 

《アメリカ》 ポールドワイン『児童と民族の精神発達J(1895) 

ホール『児童の生活J(1896) 

トレーシー『児童心理学J(1896) 

カータハトリック『児童研究の根本問題J(1898) 

チャンパレン『児童J(1900) 

デューイ『児童とカリキュラムH19回〉

ソーンダイク『児童研究ノート J(1903) 

タナー『児童J(1904) 

キング『児童発達の心理J(1906) 

メイヤー『精神発育の第一歩J(1906) 
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06年l乙ドイツのベルリンで，最初の児童心理学国際会議が開始されるが，その

頃までに出版された主な児童心理学書としては表 2・3のようなもめがある。

ζの頃までに，大まかな児童心理学のイメージがつくられたといえそうである。

なお，日本ではとの表中のものが直接・間接l乙紹介されていた。とくにトレー

シー，コンペーレ，サリー，ボールドウィンなどの翻訳はすでに明治32年~34

年(l899~1901)になされており，諸外国の成果の紹介的概説書としてつぎのよ

うなものがζの時期にみられる。

-久津見息忠『児童研究』明治30年(1897)

-樋口長市『教育応用児童心理学J明治32年(1899)

・松本孝次郎『実際的児童学」明治34年(1901)

・絵本孝次郎『普通児童心理学』明治38年(1905)

・高l嶋平三郎『児童心理学講話』明治42年(1909)

とζ ろで，乾孝(1954)は「彼(プライヤー〉の影響が， 直接にあらわれた

のは，むしろアメリカにおいてであって，彼の祖国ドイツではさほどでなかっ

た」として，その直接原因としてへルバルト流の観念論的児童観・教育論やヴ

ント流の内省主義の影響をあげながら，当時のドイツの反動的思潮!のゆえに児

童心理の実証的研究にせまりえなかったためだという t1010 では， アメリカは

どのように，児童心理学を受け入れ，それをそだてたのであろうか。

西部開拓のためのモンロー主義を脱したアメリカは資本主義の「青年期」

にあって「自然」の名において「旧秩序」にいどんだ「自由主義的」人間解放

の国であった(これが1930年代には決定的弱点となる〉。 そのような社会的思想風

土のもとで，スタンレー・ホールは児童研究運動を提唱じ， ~大きな反響をよび

おとしたのであった。

彼は1893年に『児童研究国民協会Jを設立し，児童心理学者だけでなく，教

育学者や現場教師たちをまき乙んだ児童研究運動を開始した。とれが児童心理

研究をどれほど刺激したかは，図 2・2(11)からもうかがい知る ζ とができょう。
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図 2・2G.S.ホールと19世紀末のアメリカ児童研究文献の推移
(依田新1949による)
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すなわち， 1870年代から徐々にはじまっていた子どもの発達についての研究は，

そしてこの協会結成を契機として爆発的な勢いで展開されはじめたのである。

ζ 乙lζ，].デューイ， R.B.キャッテル， E.C.サンフォードなどの弟子たち

ζのような児童研究運をはじめ，多くの児童心理学者たちの活躍がはじまる。

動のもりあがりのなかでホールの弟子のクリスマン (0.Chrisman， 1886)は子ど

もの心身発育の未分化なととに注目して小児生理学や小児科学などもふくめた

との研究運動は「個体として

の児童」を中心にすえ，教育などのための研究ではなく，児童を児童として研

を提唱している。つまり，“児童学"(paidology) 
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究するという児童中心主義の児童心理研究をめざした運動であった。(本書64

~67ページ参照)

乙のような児童研究のための協会ないし学会が世界各国につぎつぎと生れて

いった。まずイギリス(1894)とポーランド(1894)で，ついでドイツ(1899)，

フランス(1901)，ロシア (1904)，ハンガリー(1905)，オーストリア(1906)な

どにひろまり， 日本でも1902年(明治35年)に高島平三郎・絵本孝次郎・塚原

政三によって「日本児童研究会」が結成され(のちに「日本児童学会」と改名さ

れた)，月刊雑誌『児童研究』が発刊されたがζれは外国文献の紹介を主とし

た啓蒙的なものだった。したがってホールに学んだ久保良英が広島に「児童研

究所」を創設し(1917)r児童研究所紀要JIC1918~1937) を刊行したのが日本に

おける本格的な児童研究のはじまりだというべきであろうかり2)。

ζ うして，初期の児童心理学は大学などにおける心理学講座の開設とより具

体的な児童研究所の開設によって，またその研究発表の機会を保障するものと

しての児童心理学関係の専門誌の発刊を実現しながら，主として伝誌的観察法

や質問紙法などによってすすめられていったとみてよい。しかし，自然科学を

モデルとして成立した実験心理学はとうした児童心理学研究の方法にどんな科

学性があるのかときびしく問いつめ，その科学的価値を当初はあまり評価しよ

うとしなかったようである。たとえば， ミュンスターベルク(1898) はつぎの

ようにのべている。【13)

「児童研究は少しも訓練された専門家によってなされていない。それはただ子ども

についての好奇心のコレクションみたいなものである。乳母が乳幼児の無意味な応答

を記録したり，小学校の教師が30分間の授業を犠牲にして送られてきた質問紙を子ど

もに教室で書かせてみたりしている……そして彼らも少しも技術的な訓練がなされて

いないのである」

こうして，初期の児童心理学は一方では実験心理学などからその研究法の科

学性をきびしく問いただされ，他方では当時もりあがりつつあった児童中心主

義的な“新教育"運動や実践からもその実践的有効性を問われながら，国家の
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児童(教育・福祉)政策の動向に大きく規定さむつ窃， Iその研究活動を展開して

いき，児童研究運動は第 1次世界大戦後の1917年!とアイオア大学の児童福祉研

究所(所長ポールドウィン〉の設立によりその歴史的役割を果してその幕をとじ

たのであった川)。

4 初期の児童心理学における方法の問題

人々は痛ましき記憶に充たされ，或いは熱烈なる希望に満されて，世紀の改転を待 i

ち設けた。そして時計が最後の12時を打つと，無数の取り止めもない行末の不安を感

じたのであった。彼らはずfしき20世紀が，恐らくは，確かに，ただ一つのものーーす

なわち，平和一ーをのみ与えてくれるだろうと感じた。

これは，婦人解放運動 l乙一生をかけたエレン・ケイ(l849~1926)が，来るべ

き時代ζそは『児童の世紀.Jl乙fとのねがいをとめて書いた文章 (1900)め官

頭の一節である {1410 彼女が期待したように， 確かに， 20世紀l乙入ってからは

とれ孟でと比較にならぬほど教育制度の整備・拡充がなされ母子保健や児童福

祉の面でも大きく前進しはじめたのだが，しかし第 1次大戦の戦災孤児 1千万

人以上という事実が端的に示すように，子どもたちにとって 20世紀の幕おけ a

はまた以前にもまして深刻な“児童受難の世紀"であったといわねばならない。

乙乙に，彼女をふくめて社会現実から逃避した童心主義の問題性があったよ

乙の19世紀末から20世紀初頭の時代社会のなかで，誕生聞もない児童心理学

はどのような研究活動を展開しつつあったのだろうか。すでにその社会的普及

・啓蒙や体系化への最初の努力についてはのべたので，乙 ζでは主たる焦点を

その研究で用いられた方法の問題にあわせてみるととにしよう。それというの

も，事実を事実としてきちんと把握するのが科学の基本であり，とのことは子

どもの心理発達についての科学である児童心理学においても何ら変わる ζ とが

なし、からである。いやそればかりか，初期の児童心理学における事実認識にお

ける科学的方法の問題は今日なおゆたかな教訓をわれわれに与えているといわ
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ねばならないからでもあ星。、

(1) 児童発達研究にお廿る縦断的方法の問題

一一実験的観察・自然的観察・臨床的観察一一

科学としての発達研究はその時代社会の提起した問題を，従来の研究史的成

果をくぐらせる ζ とによって科学的研究の課題としてとらえなおし，その科学

に固有な方法を用いて関係事実を収集し，それを分析・総合するととによって

解決しようとするものである。児童心理学における方法として，よく“縦断的

方法"と“横断的方法"というととがいわれる。との縦断的方法とは一人の，

または数人の子どもの発達過程を継続的に観察し記録するととによって，各発

達段階の心理特性やその発達過程のメカニズムを解明しようとする方法である。

それに対して，横断的方法とは同一年令の多数の子どもたちについての観察を

行ない年令群閣の平均的な特徴の推移から発達の特徴を明らかにしようとする

ものである。

まず，縦断的方法からはじめる ζ とにしよう。かつて，イタールは『アグェ

"ロソの野生児』の実践の総括において川， I公正に判断して」乙のヴィクトー

ルの発達は周年令の他の子どもたちとくらべて評価されるべきものではなく，

過去の「自分自身とだけ比較されるべきであ活Jという教訓をひきだしていた。

ζ 乙に“縦断的方法"の論拠をもとめるととができるであろう。事実， ζれま

でのべてきたぺスタロッチやティーデマン・テーヌやダークイン，さらにはプ

ライヤーなどの児童研究はすべて， ζ の縦断的方法によるもので，とうしたひ

とりの子どもの発育記録は伝記的方法ともよばれている。

従来の伝記的観察が子どもの日常生活lとみられる特徴的な行動のメモであっ

たのに対して，プライヤーの『児童の精神』は観察のチェック・ポイントを定

め，計画的・組織的に行なっている点で，児童観察研究の画期をなすものであ

ったし，その典型が彼の“実験的観察"であった。その一例をあげてみよう。
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プライヤーはその子が 1 才 7 か月のときに「赤J~.J: J緑」を示して，rアカは

どれ?Jrミ'ドリはどっち ?Jときいてみた。 しかし彼の息子はまだ全然わか

らず，その翌週にも同じだった。それから 5か月ほどたった 2才 1か月(正確

には生後758日目〉にやってみると，彼の息子は17回のうち11回を正答し， さら

にその翌日には10田中10回とも正しく反応できた。そとで「黄色」を追加して

みた。すると完全に正解できたはずの「赤」や「緑」にも誤答があらわれ，三

色の弁別はまだできないととがわかった。こうして息子の成長とともに色の種

類をふやしながら，反応方法を「乙れはなに色?Jとたずねる形にかえたり，

また箱のなかにさまざまな色紙を入れておいて子どもに任意にえらびとらせて

その色の名を言わせるといった方法も加えていったのである(乙の結果が本能論

的lζ解釈されたととについては49ページでのべた〉。

とのプライヤーの方法はフランスのピネーの『知能の実験的研究J(1890)， 

アメリカのボールドウィン(1890)やシン『ある子どもの発達記録，1~m Jl (18 

93~99) など多くの研究を生み出していった。わが国の育児記録としては高島

平三郎夫人によるもの〈明治30年頃〉や志賀重昂の「鈴江日記」などがあると

のζ とだが，客観的観察を意図したものは石川貞吉『生後1年聞における 1児

童発育の観察.1(大正14年， 1914)以降のととであるといえよう。

さて，乙うした実験的観察はuやがて実験群と統制群との条件比較的分析をお

ζなう“学習実験"へと発展していく一方，出来るだけ観察者の子どもへの影

響を排除して“自然な状態"の.子どもをとらえようとする“自然的観察法"へ

と発展しでもいく。

自然的観察法による研究としては Ch.ビューラーとへッツアー(1927)が乳

児院の69名の子どもにおとなった24時間観察や A.ゲゼルが1925年以来マジッ

ク・ミラー〈反面鏡〉を利用しまたそれを発展させた円ドーム観察室での行動

観察(カメラや映画記録も利用〉などがあり， これらがやがて乳幼児精神発達検

査法へと発展していく ζ とになる。とうした多数の子どもたちの観察は，同一
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年令内での発達の「おくれjを発見したり，あるいは年令聞の発達の推移傾向

をおおまかにとらえるには好都合であるo

ととで，ひとつの注目すべき方法の考察にふれなければならない。ピアジェ

における『子どもの言語と思考J(1923)から『子どもの世界観J(1926) への

飛躍的な方法論の発展である問。かつて1912年に 15才で動物の生態学的研究

lζ入り1918年にはそれで学位論文をまとめていたピアジェはその生物学的な

'，*is粋(自然)観察法"をみどとに駆使して子どもの思想形式や思考機能の研

究をおとない前者の『言語と思考』では“自己中心性"の概念によってすでに

世界的な注目をあつめていた。しかし子どもの思考内容の分析をとおして「児

童の世界観」を発達的lζ特徴づけようとするピアジェの新たな研究課題にとっ

て，もはや乙の方法は十分に適切なものではなかった。つまり，子どもの“自

然的"行動の内容にさらに立ちいって偶然的なものと児童心性の本質を示すも

のとをみわけながら分析をすすめる必要があった。またピアジェ自身1920年に

ピネー亡きあとシモン (T.Simon， 1873~1961) のすすめで知能テストの標準化

作業を手伝い，そのととをふまえてとの当面する課題とのかかわりでテスト法

にも厳密な方法論的検討をくわえていった。そしてテストが切り捨てる誤答の

なかに時として児童心性を解くカギがあると，彼は考えて， i要するに， テス

ト法というものは使用価値はあるのではあるが，然し子供を彼の自然的傾向か

ら方向がえ8せて，遠近を誤らせる傾きがあり，また他の根本問題ど同じよう

に，子供の自発的興味や基本的反応を閑却しようとする傾きがある」と結論し

た。そして「純粋観察法の向うに越え，テスト法の陥昇lとおち ζ まず，実験か

ら獲得されうるととろのものの全長所をとり入れる」方法への模索の末，かつ

てジャネが『心的自動症J(1889)で， ピネーが『知能の実験的研究J(1903) 

で行なっていたフランス異常心理学研究の伝統lζ息づいていた臨床的方法lζ着

目し，子どもたちとの臨機応変なやりとりをとおして子どもの思考内容の分析

を行なう方法として“臨床法"による思考研究を実施したのであった。とうし
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て初期ピアジェの本格的な知能発達研究がはじまるわけである。

とうした実験的観察，自然的観察，臨床法などの方法は子どもの心理特性や

その発達過程についてのかなりたち入ったデータを収集し定性的な分析をする

のには有効な方法であったし，それゆえに発達理論の形成に寄与したものであ

った。しかし，定性的分析がある程度まで進むと，そ ζlζ当然他の多くの子ど

もたちのなかでその量的変化や分布状況をおさえたいという欲望に児童心理学

者たちはときとしておそわれるし，それは実際からの要請のととも少なくない。

そζで，つぎに ζの定量的分析の方法についてみてみたい。

(2) 児童発達研究にお貯る横断的方法の問題

一一質問紙法からテスト法へ一一

一度lζ多数の子どもたちを調べる ζ と〈横断的方法〉によって，それぞれの年

令段階の子どもの心理特性や発達傾向をとらえようとする努力は児童心理学の

誕生当初からすでにみられる。その初期の典型がアメリカ児童研究運動の提唱

者でもあったホールの質問紙法で，彼はとの方法をイギリスのゴルトンの研究

からヒントをえたといわれる。

ホールは1880年，ボストンの小学校の『新入学児童の心的内容J(1883)を調

べるために， ζ の質問紙法を用いたは九まず従来の文献などを参考にして新

入生lζ適当と思われる知識として動植物，身体部分，自然現象，地理，図形や

数概念，色の名称，労働などについての質問項目を選定し，予備調査を経て，

113項目からなる調査用紙を作成した。との調査を200名の子どもたちに実施し，

その結果を統計的に整還し，たとえば 6才児の80パーセントは「牛乳は牝牛か

らとれる」ことを知っているが， I皮が動物からとれる」ととを知っているのは

6ノf一セントにすぎないととなどを明らかにした。そして彼は ζ うして得られ

た集計結果をヘッケルの発生反復説にもとづいて解釈し，さらに発生心理学の

体系化をめざして研究をすすめていった。
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とのホールの質問紙法による発達研究は， I当時なされていた記述的心理学

よりもいっそう実験的で測定的な心理学Jとして歓迎された (D.E. Bradbury， 

1937)!l7)。その社会的背景として，身体測定だけでも人権侵害だという抵抗にあ

う時代社会のなかでようやく盛り上ってきたフレーベル主義の幼稚園運動やぺ

スタロッチ主義の新教育運動とのひびきあいで，子ども理解の実用性が評価さ

れるアメリカ・プラグマチズムの思想、の芽ばえがあり，とれはつぎのメンタル

テスト・ブームにもあてはまるであろう。だが，当時すでにζの質問紙法によ

る心理学データそのものにどの程度の科学性があるのかという疑問や批判が出

されていた。たとえばミュンスターベルクは子どものポケットのなかが分かれ

ば児童心理が理解できたといえるのかと軽蔑し，フランスのリボーは「にせ札

をためる」みたいなものだと批判していた。そして，との質問紙法はやがて心

理検査法にとってかわられるととになった。

テスト法とは一定の場面で特定の標準化された課題を与え，その反応をしら

べる ζ とによって，子どもの心理やその発達についての知識をえようとするも

のである。ととろでとの方法はその発生時からすでに矛盾ないし対立をふくん

でいた。すなわち，フランスのピネーが臨床医学における検査と対応する科学

的教育実践のための子どもの発達診断をめざそうとしたのに対して，アメリカ

のキャッテルやゴダード，ターマンなどは“生得的能力"としての個人差の判

別をめざしていた。

「一枚の紙と一本の鉛筆と， 多くの忍耐と」で，娘の『知能の実験的研究』

(1903)を行なったピネーはまた当時のパリの教師たちと「教育研究自由協会」

(のちの「ピネー協会J)をつくって活動していた。 その彼がパリ教育局の“異常

児の教育上の利益を保障する方法"に関する委員会で主張した ζ とは，客観的

診断の必要性とそのための科学的検査法の作成の意義であった。とうして彼自

身が友人の医師シモンと協力して，子どもの高次精神機能の発達を測定するた

めの検査法(尺度〉の作成にとりかかり， まず1905年lζ全30聞からなる試案を，
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ついで1908年にその修正を行ない， 1911年にその完成をめざしつつ ζの世を去

った。とのピネー・シモン式知能検査法はそれぞれの子どもの成績〈索点〉が

“精神(発達〉年令"(Mental Age) で表示されるようになっている。つまり，

その M.A. leよってそれぞれの子どもの精神発達がどの年令段階にあるのか

という ζ とが表示されるわけである。

さて，ピネーはとうした知能検査尺度の完成が決して子どもの発達診断法の

完成と同じではないし， まして子どもの科学的な教育方法の完成ではありえ

ないととを強調しながら， r新しい児童観.s(1911)で， Iおおくの先生たちと両

親たちはある生徒が知能がかけているといえばもう全部すんだので，とのほか

に研究すべきととはないと思っているようである。しかしとれはあまりにも安

易な判断であるJU81とのべている。そして，その知能障害の程度や性質，その

原因と治療(教育)の方法などについて全面的に解明するととがきわめて重要

だとのぺ，その「知的発達の可能性」を現実化させる教育については“特殊教

育"ではなく人間としての人格発達を保障する"普通教育"だと断言する。す

なわち，I本来の意味での特殊教育などというものは存在せず，教育学はすべ

てを通じておなじなのだから，最良の教師といえども，正常児にたいして一般

におζ なっている以上のととを障害児にたいしておとなうととはできまい」と

いうのが，ピネーの考えであった。

ζ うした知能障害児の教育の重大性を理解せず，教師たちまで「馬鹿は死な

なきゃなおらないという偏見Jを無批判iζ信じているだけでなく「最近ニ・三

の哲学者は知能が固定した量であり，それが増加する ζ とは絶対に不可能であ

るととを肯定して，乙の悲しむべき判断に道徳的論拠をあたえたようだ」が，

「わたしたちは， ζの非人間的悲観論lζ抗議して反対運動をおとさなければな

らない」というのである。

とのピネーの指摘した“非人間的悲観論"が単なる思想のレベルをとえて，

知能テストのなかにもち乙まれてきたのは，ピネーの死後10年とはたっていな
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かった。アメリカのターマンは1916年に「スタンフォード改訂ピネー尺度」を

発表したが，そ ζではドイツのシュテルンの提案した知能指数(I.Q.)という

表示法が採用されていた。このI.Q. という概念は子どもの知的発達の現段階

を表示する精神年令 (M.A.)をその子の暦年令 (C.A.)で割ち 100をかける

ととによって表示されるもので，その理論的背景には個人の知能の個人差は遺

伝的lζ決定されているというゴルトン以来の生物学主義的仮説と近代統計学の

正規分布論とのかみあわされたものがあった。そしてさらに，アメリカでは第

1次世界大戦における軍編成のために，アーミ一・テストという集団式知能テ

ストが開発された。 ζれは言語性の課題からなる α式と非言語性のF式とから

なるもので，いわば能力別軍隊編成のための知能テストの実用化であった。乙

うして， 1920年代には世界的なメンタル・テスト・ブームがまきおとされてい

き(図2・3参照)，それがやがて学校教育の能力別編成や企業の労務対策のため

にも利用されるようになっていくと同時に児童相談所などでの処遇基準の「客

観化」のために活用されはじめるわけである。とうして，児童心理学的研究の

科学化を数量化としてとらえる流れはアメリカを中心lζ資本主義諸国の主要な

研究傾向になっていくわけである。

とうした心理テスト研究が資本主義国家の教育・福祉・労働・医療などの政

策との結合をつよめればつよめるほど，そしてその国家的実用性が評価されれ

ばされるほど，そとでは児童心理研究が能力主義的な歪みを生ぜざるをえない

ととについてはすでにのべた (43-45ページ参照)。じっさい，心理テストによる

社会的悪弊はいまや国際的な社会問題となっており， 1960年代の後半以降国際

応用心理学会でも真剣に討議されつつあるととろなのである。なお，心理テスト

の理論的・実際的分析・批判についてはサイモン『知能と心理と教育j(明治図書)

がとくにすぐれているので参照されたい。
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図2..3アメリカを中心とする'L'I里テスト研究
の年次的増加の状況

〔資料〕城戸幡太郎r'L-I里学と教育』国土社1958
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(3) 児童発達研究にお貯る“実践的"方法の問題

一学習実験・実験教育・実験学校一一

19世紀後半のダーウィンやヘッケルによって刺激された動物心理学的研究は

20世紀の幕あけとともに子どもの学習研究にも適用されはじめた。パグロフの

弟子クラスレゴルスキーは1907年以降子どもの第2信号系の形成の問題として

研究している。とうした心理活動の精神神経学的基礎の研究とは別lζ，アメリ

カではプラグマチズム哲学にもとづく行動主義心理学ゐ学習実験が20世紀に入

ると同時に急速に活発化していた。その初期の代表者がソーンダイク CE.L. 

Thorndike， 1874 -1949)とワトソン CJ.B. Watson， 1878-1958)であった。

ソーンダイクは猫などを用いた問題箱の学習実験から“試行錯誤説"という

行動主義の学習理論を提唱し(1898)，生物学主義の立場から精神測定を論じ

(1904)，アメリカ的な『教育心理学J(1913-14)の伝統をつちかったのである。

また，行動主義心理学の主唱者ワトソンが動物心理学から出発したのはそとに

人間学習のもっとも単純なモデルをみようとしたからであった cr動物教育J19 

03)0 1919年以降，乳幼児の研究に着手した彼はまず乳児の本能を明らかにし

ようと毎回数百人の新生児の観察をするために病院にかよった。そして彼が結

論した ζ とはどく単純ないくつかの反射と情緒反応の型しか新生児は生得的に

もちあわせておらず，他のものは一見“本能"のようにみえるが実は後天的

に学習したものだというととであった。そとで彼は新しい情緒反応の学習過程

をみようと「条件恐怖」の実験にのりだすのである。すなわち，彼はまだ小

さな動物を恐れない 1才児lζ白ネズミをあたえた。そしてその子どもがネズミ

に近づくと背後で大きな音を鳴らした。子どもはおどろいて手を引っ ζめた。

ζれを数回くりかえすと，子どもはネズミをみただけで泣きだしてしまった。

ζの条件づけによって学習された恐怖はネズミだけでなく，ウサギや犬，毛皮

までひろがっていた。乙うして，ワトソンは子どもの経験を重視し， r出生後

lζ起るととが， 1人の人聞を，森の伐採人lζ，水を汲む人l乙，他の人を外交官
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tr，泥棒l乙，成功した実業家lζ，高名な科学者にするのであるJ(w行動主義の心

理学.]1930) (19)とまで極言した。つまり「人間と動物との境界線がないJとと，

そして人格とは「われわれが形成した習慣の結果にすぎない」と考えるワトソ

ンにとって，問題はどんな習慣形成をさせるかによって， ~、かなる人格でも形

成しうると思われたわけである。 ζ うして発達の学習(習慣形成〉への還元がは

じまっている。

とれと同様の学習実験を行ないながら，ワトソンの環境決定論とはまったく

逆な結論に到達したのがゲゼ、ルだった。彼の自然的観察と発達テストについて

は前述したが，乙うした一連の研究が立脚していたのは発達における成熟説

(生得説〉であったのだが，彼はζの仮説lζたつようになったのは双生児統制実

験法であった。たとえば，ゲゼルは1929年lζ生得的素質の同じだとされる一卵

性双生児の T児とC児を用いて「階段のぽり」の学習実験を行なった川}。すな

わち， T児には生後46週目から階段のlぎりの練習をさせC児にはさせなかった。

そして 6週間後に両児に階段をのぽらせ，そのスピードを測ったところT児は

26秒，練習しなかった C児は45秒かかった。と ζろがそれから 2週間C児にも

練習させたと ζ ろT児よりも10秒も速くのほ‘れるようになっていた。乙うして，

ゲゼ、ルは練習や訓練などの環境的影響は子どもの発達の第一次的原因ではなく，

決定的なのは子どもの内的な成熟なのだと結論したわけである。

ワトソンは学習実験により環境条件のコントロールによりどんな人格形成も

可能だとし，他方ゲゼルも学習実験から環境条件の作用は二次的で第一次的に

重要なのは生理的発育だというのである。乙とlζ，1920年代以降の“遺伝か環

境か"という発達論争の一端があらわれているのであるが， ζれについては別

にのべるととにしよう。

また，ソーンタ1 クが歩んだように， (実験〕心理学の実際的応用をめざし

て，少なからぬ心理学者たちが教育分野にのり ζんでいった。たとえば， ドイ

ツのライ『実験教育学.](1903)やモイマン『実験教育学入門.](1907~13)，スイ
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スのクラパレードの『児童心理学と教育実験J(1905)， ロシアのネチャーエフ

の『学校教育問題との関係における現代実験心理学J(1901)などがあらわれた。

また日本でも，吉田熊次『実験教育の進歩J(1908)，乙竹岩造『実験教育学』

(1908)，高嶋平三郎『教育lと応用したる児童研究J(1911)などが出されている。

とれらはいずれも伝統的な観念論的「理論教育学」への反接のもとに実験心

理学的データにもとづいて「実際的教育学」を樹立しようとするものであった

が，結局は「一般心理学の応用」にすぎず，現実の“発達と教育の論理"を解

明し教育実践に展望を与えるととができずに“抽象的無力"(依田新〉を結果せ

ざるをえなかったのである。そとで当然“もっと現実的な子ども研究を/"と

いう要求にとたえて，たとえばブーゼマンらの『教育的環境学』などもあらわ

れたが，子どもの社会環境だけを分析しその結果を子どもの発達状況と機械的

に結びつけるだけで，発達の内在的な論理的必然性を明らかにしえず，それゆ

えに真の問題解決方向を指し示しえずに“解釈論"におちとんでいったのであ

る。

そζで，いまひとつの方法，実践的な発達研究l乙目を移そう。かつてのイタ

ールの実践やオーエンの性格形成学院の実験などがとの研究方法の源泉をなし

ている。と ζ ろで， 19世紀末のとうした研究をみると，そとにはいささかニュ

アンスのちがいがある。たとえばデューイの実験学校とその児童中心主義的児

童観をみてみるならば，そとには“進歩史観"の再現というにとどまらず帝国

主義段階に突入したアメリカ社会の閉塞性がみとめられよう。

デューイ(J.Dewey， 1859-1952)はホールのもとで心理学を学び反射弓の

適応論的解釈を手がけ， 1896年にはシカゴ大学lζ教育実験の場としてとの附属

小学校をつくった。そのねらいを，彼は自然科学の実験になぞらえながら「応

用心理学の実験室」だとして，つぎのように言う則。

「すなわち， それは子どもに現われ， かつ発展する精神を研究する場所をもっζと

であり，また正常な成長の諸条件を最もよく充足し促進するような材料および作用を
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探求する場所をもっととであるる

それは師範学校でもなければ教員養成のための学部でもない。それはモデル・スク

ールでもない。またそれはなんらかの或る一個の特殊な思想や学説を実証しようとす

るものでもない。その仕事は現代の心理学によって明らかにされていると ζろの成長

の心的活動ならびに心的過程の諸原理lζ照らして子どもを討究するという問題に取組

むととである」

ζ うした課題意識のもとに，デューイは子どもの興味・関心を重視し，学校

l乙子どもをあわせるのではなく，子どもに学校をあわせるための「子どもの能

力および経験の方面においての成長の自然的過程と調和する学科課程の構成」

にとりくむわけである。乙のような教育実験にとりくむことになったのにはデ

ューイの旧教育批判とそれに対置された“児童中心主義の教育観"があった。

円日教育は， とれを要約すれば，重力の中心が子どもたち以外にあるという一言に

つきる。重力中心が，教師，教科書，その他どとであろうとよいが，とにかく子ども

自身の直接の本能と活動以外のと ζろにある。それでいくなら，子どもの生活はあま

り問題にはならない。子どもの学習については多くのζとが語られるかもしれない。

しかし，学校はそとで子どもが生活する場所ではない。いまやわれわれの教育lζ到来

しつつある変革は，重力の中心の移動である」

「ζのたびは子どもが太陽となり， その周囲を教育の諸々のいとなみが回転する。

子どもが中心であり，との中心のまわりに諸々のいとなみが組織される」

デューイは乙の児童中心主義への転換を，コペルニクス的転回とよび，すべ

てを「児童から」出発させようとよびかけているのである。乙のデューイの児

童観の転換が20世紀初頭のアメリカの教育改革l乙与えた影響の大きさははかり

しれなし、。いやそれのみか，私たちにとって忘れられない乙とは敗戦後の「新

教育J改革の理念としてアメリカ占領軍がもちこんできたのは「児童心理学」

という装いをまとったとのデューイの児童観だったのである (22)。

たしかに，子どもの発達を教育実践のなかで研究しようとするのは正当な着

限である。だが，そとでの「発達と教育」のとらえ方，また「教育と社会との

関係」のとらえ方によってはきわめて危険なものとなりかねないのである。ロ
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シア帝政期のウシンスキー(l824~1870)は『教育の対象としての人間.](231のな

かでこの点についての基本的な解明をおとなっていた。彼によれば教育学固有

の課題解決l乙心理学が優先権をもつべきではない。人間教育の目的を心理学か

らではなく，民族の社会=歴史的な精神生活から導き出すべきである。つまり

心理学的命題から教育学的法則をひき出して心理学的“処方筆"を教育学的な

場面l乙機械的に適用するととは誤りであって，教育学の要求にもとづいてのみ

科学的実践的な心理学の成果が真lζ生かされるべきだという。乙の考えはのち

にソビエトの発達心理学者グィゴツキー (1896~1934) によって心理学的に解明

され，その弟子のレオンチェフによって発展的に展開されている目的。

また，実験学校による教育実験がそこでの子どもたちにとってどんなに効果

的なものであったにしても，それが現実の社会体制のもとでどのように普及し

いかなる方向に発展していくかという ζ とはまた別の問題である。実際， ζの

実験学校によるデューイの教育理論の“普及"と“発展"がそれを示している。

1919年lζ設立された「進歩主義教育協会Jを中心に全米に普及していったデュ

ーイの教育論はたしかに伝統的な権威主義的で暗記と試験という形式主義的な

教育に痛撃をくわえ，子どもの興味・関心を中心にすえた自発的な活動がその

なかでくりひろげられる学校を生みだしていった。しかしその進歩主義学校ほ

どわんぱくどもが「のべつ遊びほうけている」といった「児童中心的逸脱の極

限を演じたJ(宮原誠_)(25)といわれるほどであった。他方，デューイのいまひ

とつの約束だった“学校と社会との結合"により学校が社会進歩の代表となる

ととはついに実現されなかったのである。とのような児童中心主義へののめり

とみが子どもの発達を保障するものではないだけでなく，その教育のとらえ方

そのものにも問題があった。すなわち，かつてマルクスたちが解明した“社会

現象としての教育"の基本的なとらえ方が乙 ζでは逆にあいまいにされてしま

っていたのである(本書40ページ参照)。
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5 1930年代の発達理論論争をめぐって

一一ワロン・ピアジェ論争と児童学批判論争を中心に

19世紀末に誕生した児童心理学が近代科学としての心理学の一分科としての

市民権をえようとその研究法の開発に必死に努力しているあいだに，その科学

の暗黙の前提だった時代社会の発達観(生物学主義ないし生物=社会学主義)や児

童観(児童中心主義〉そのものが崩壊しつつあった。それが誰の自にも明らかと

なりはじめたのは第一次世界大戦であり，戦後の社会的荒廃と子どもの悲惨で

あり， さらには1917のロシア10月革命にはじまるソビエト政権の誕生(1923)

lζ典型的にみられる平和・民主勢力の前進であった。そしてそれに追いうちを

かけるように1929年のアメリカからはじまった世界大恐慌が資本主義の“全般

的危機"を露呈してしまった。乙うした時代社会のなかで，児童心理学におけ

る“遺伝か環境か"という発達理論論争がおこったわけである。

1920年後半には実にさまざまな発達理論があらわれる。たとえば， K. ビュ

ーラーの発達三段階(本能・習慣・知能)やゲゼルの“成熟優位説"などの遺

伝的素因や成熟を重視する発達理論tc対して，ワトソンの行動主義的学習理論

(習慣形成論)やフロイトの精神分析仮説による性格形成論(幼児期の性体験〉

などの環境重視の発達理論が応じ，それらの対立のなかで“第三"の理論とし

て“遺伝も環境も"というこ要因の相互作用によって説明しようとするシュテ

ルンの轄接説やゲシュタルト仮説にもとづくコフカの体制化説などもあらわれ

た。かつてのデータ収集方法における科学性の問題はいまや発達理論の科学性

の問題へと発展していた。そして，児童問題の新たな深刻化と国家の児童政策

の歪みがもろにその発達理論をめぐる論争にも反映し，いわば学派の数だけ発

達理論があらわれ，また遊びの発達理論，運動機能の発達段階論，情緒発達論

などといったように研究分野の分化lζ応じてまた特殊化された新たな発達理論

が提唱されるといったありさまであった。しかも，それらの諸理論は表では相
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互に対立しあいつつ，裏ではとっそりと他の学説をとりとんでくるといった事

態さえあらわれ， ζ うして“危機的"様相を深めていった。つまり個々の事実

をとらえる“方法"が科学的か否かというだけでなく，それらの山積みされた

諸事実を総合的に説明する理論を構築していくととを保証する“方法論"が聞

いただされていたわけである。乙の発達科学方法論論争のなかで，多くの心理

学者たちが児童発達の論理を解明すべく，動物心理との関係や未聞民族心理と

の関係とかかわらせながら論障をはっているが， ζ うしたなかでとりわけ今日

の私たちにとって興味深いのはフランスの“ワロン・ピアジェ論争"とソビエ

トの“児童学批判"論争であろう。

フランスのワロンは哲学を学び医学に転じ貧民街の地域診療活動を通じて

“社会的存在としての子ども"の発達を聞いなおさざるをえなくなって， 発達

心理学にうち ζむζ とになった。一方，スイスのピアジェは前述のように動物

の生態学的研究から出発し精神分析(フ'ロイラー)やゲシュタルト心理学の影

響をうけながら，“非社会的な子どもの社会化"する過程としての発達の論理

を解明するととがみずからの児童心理学の課題だと考えるに至った。これに対

して， r科学としての心理学Jの確立のためにはどうしても弁証法的唯物論の

立場にたたねばならないとの考えに至りついたワロンはピアジェとは逆に，子

どもは最初から“社会のなかの存在"なのだから，社会=歴史的環境のなかで

歴史的主体としての人格発達がいかになされていくのかという“社会のなかで

の個性化"としての発達の論理を解明すべきだと主張した。とうして， 1930年

代以降ワロンがとの世を去るまで(1962)実lζ30年聞にわたる“ワロン・ピア

ジェ論争"が展開されていったのである。その内容についてはくわしくふれ

えないので， M.ルシュラン(1959)，波多野完治(1959)，滝沢武久(1975)な

どを参照されたいuh

他方，ソビエトでは，社会主義革命成功後の人民的科学の再建問題はきわめ

て重大な様相を呈していた。児童心理学とのかかわりでも，一国社会主義の状
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況のもとで次代をになう若者の教育をめぐる問題で，かつて体験したととのな

いような新しい課題がつぎつぎと提起されており，それらの諸課題l乙乙たえう

る発達理論の創造が急務となっていた山】。それにはまず“ブルジョア的科学"

の批判的克服が必要だという ζ とになり，と ζlζ “児童学批判"論争が展開さ

れる ζ ととなったのである問。 乙の児童学批判はまず， 生物学主義的発達観

(遺伝説・成熟説〕の批判としてはじまり，つづいて社会学主義的発達観(環境説

・社会適応論〉批判へと移り，そのなかで「心理テストはエセ，科学である」とい

った批判もなされ，人間変革の立場にたつ科学的発達観の重要性が強調されて

し、った。 そして， との論争は1936年の全ソ連邦共産党(ボ〉中央委員会決定

「教育人民委員会組織部における児童学的偏向についてJ(矢川徳光「ソビエ卜

教育学の展開」所収〉によって，一応の終結をみたのであった t2810

この論争のさなかに人閣の高次精神機能の発生と発達lζ関心をもち，文化=

歴史的発達理論の構想をねりあげつつあった30才の若き心理学者がいた。彼乙

そ『思考と言語J(1934)や『精神発達の理論J(1960)などで知られるグィゴツ

キーであった。彼もワロンと同様にピアジェの初期業績をすでに高く評価して

いたが，その説明が逆立ちしているとして「自己中心性」概念をつぎのように

批判する。すなわち，ピアジェによれば子どもの自己中心性は自閉的心性から

社会的心性への移行期に位置づけられているが，とれは「精神間活動J(子ども

と他の人びととの社会的交渉〉から「精神内活動J(子ども自身の内的な活動，思考な

ど〕へと心内化してし、く過程での過渡的なあらわれだと，ヴィゴツキーは主張

するのである(乙れに対する後期ピアジェの見解が1962年に発表さされている)(29)。

ところで，との児童学批判論争やピアジェ批判をとおして，グィゴツキーは

「発達と教育との関係J'cついての注目すべき見解を明らかにしている (30)。彼

によれば当時の主要な発達理論はほぼつぎの三つのタイプに分けられるが，い

ずれも正しく「発達と教育との関係」をとらえていないというのである。

① 発達は教育の前提だとするタイプ(例，ピアジェ，1<.ビューラー，ゲゼルなと)
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発達と教育とは相互に無関係な，独立した過程だと考え，いわば発達の

うえに教育が建て増されるとされており，それゆえに，子どもの内的成熟

(レディネス〉がなければ教育しでもだめだという。つまり， 教育は発達

の後を追うととになる。しかしながら，学校は子どもの発達を確認する場

ではなく，発達をうながす場であるはずである。

② 発達と教育の同一視をするタイプ(例，ソーンダイク，ワトソン，ジェーム

ズなど〉

発達と教育が同ーの過程だとみなし，発達を教育(しつけ・経験)Iζ還元

してしまう。つまり，教育されただけ発達するという ζ とになる。しかし，

教育や訓練が同じように子どもの発達をおしすすめ同じ発達を結果すると

はかぎらないのである。

@ 発達は成熟lとも学習にも規定されるというこ要因論を説くタイプ(例，

シュテルン，コフカなど〉

発達はつねに二元的な性格をもち，一方では“発達は成熟だ"といい，

他方では“発達は学習だ"とする。 ζれは①と②をまとめているようにみ

えるが，形式論理による折衷にすぎなし、。二要因の相互作用だと解釈する

だけでなく，発達を実現するすじ道を明らかにする ζ とが問題なのであ

る。

ζ うして，彼は「子どもは今日共同でできることは明日には独立でできるよ

うになる」という事実に注目して， 1""教育学は子どもの発達の昨日にではなく

明日 lζ 目を向けなければならない。そのときにのみ，それは発達の成熟領域l乙

今よとたわっている発達過程を教育の過程において現実によぴ起すζ とができ

る」と考え，つぎのような結論に到達するのである。

「教育はそれが発達の前を進むときにのみよい教育である。そのとき教育は， 成熟

の段階にあったり，発達の最近接領域によとたわる一連の機能をよびおζ し，活動さ

せる。 ζζlζ，発達における教育の主要な役割がある。」
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ζのグィゴツキーのすぐれた発達理論も当時はソビエトにおいてさえ十分に

評価されず，彼の弟子たち〈レオンチェフ，ルリア，エリコニンなど〉を中心l乙継

承されるにとどまっていたようである。

児童心理学界は第二次世界大戦とその後の時代社会のなかで，とりわけ1950

年代から60年代にかけて重大な質的転換をよぎなくされるに至った。すなわち

“教育爆発"“科学技術革命"がさけばれる新しい社会情勢のもとで，社会主義

国と資本主義国とを間わず，従来の発達理論・教育理論では対応しきれないよ

うな重大な“教育改革"の課題に直面したのであった。ソ連のスプートニク・

ショックをうけたアメリカの児童心理学界にとって，それはとくに深刻であっ

た。理論をデータにおきかえるととによって発展してきたアメリカ児童心理学

界は実験データの洪水を前lとして「記述的水準から説明的水準へ」の転換をいか

に行なうかをついに間わざるをえなくなっていた (U.Bronfenbrenner， 1963)。し

かし ζれは単にアメリカだけのととではなかったのであって，iアメリカ心理学

の出庖J(芝田進午， 1961)といわれ，iアメリカ心理学の植民地J(藤永保，1967)と

いわれる叫ほどの日本め児童心理学においてはさらに事態は深刻だったとい

わねばならない。それはともかく， ζ うした時代的転換をせまられるなかで，

あらためて1930年代のワロン，ピアジェ，グィゴツキーの理論と方法がクロー

ズ・アップされるとととなったのである。 ζ うした第二次世界大戦後の児童心

理学，とくに日本の児童心理学がうけねばならなかった歴史的試練とそれをと

おして獲得されてきた内容ゆたかな成果と教訓，そして当面する諸課題につい

ては，以下の各章のなかで，それぞれの課題とのかかわりでのべられるであろ

つ。

ま と め

以上要するに，私たちは歴史における発達観の変革と発達研究の展開をたど

りながら，科学としての児童心理学の形成・発展のすじ道とそれを規定してき
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た条件について学んできたわけである。階級社会の発生以来くりかえし論ぜら

れ，その時代の転換期にはとくに顕著にあらわれてきた“発達観をめぐる対立"

の問題は今日の児童心理学のあり方を考えるうえでも極めて重要な意味をもっ

ている。発達観というものが，客観的な社会のしくみとその発展法則によって

不可避的にあらわれてくる児童問題の社会的解決の方向を規定するものであっ

てみれば，その発達観の対立を無視して日本の児童心理学の社会的性格を理解

するととはできないのである。

科学としての児童心理学は自然発生的に生まれ自然成長的l乙発展してきたも

のではない。 子どもの歴史がまさにそうであったように(小川太郎『日本の子ど

も』参照)，児童心理学もまたきびしい歴史的試練とたたかいのなかで自己を形

成しつつあるものである。その努力は，①広汎な国民大衆の子どもを守り発達

を保障しようというねがいや要求lともとづき，②その実現をめざす実践や運動

の発展l乙依拠しながら，@学問内部での非科学的なものを批判・克服する努力

だけでなく，④社会的現実の提起する課題を学問固有の問題としてとらえなお

い方法論的な吟味をふくめて，独自の深い思索と自覚的な実践的検証をおと

なうという方向をたどってきている。

児童心理学の歴史はあくまでも明日の社会と人類の未来をになう日本の子と

もたちの発達を保障する立場にたって，真l乙科学的な発達認識を創造的l乙発展

させてきた歴史的伝統とその貴重な遺産を正しく継承するという課題をみずか

らのものとするために ζ そ，学び研究すべきものであろう。 したがって， r日

本の児童心理学の歴史」を検討するというもっとも重要な課題は本章では未解

決のまま残されているといわねばならなし、。

<注>
(1) 山下徳治「児童学と教育の進歩H教育』第5巻第8号， 1937， pp.37~52。依田新

「児童観と児童研究~，巌松堂， 1940 (同書の一部は戦後『新教育と児童心理J，壮文

社， 19491と収録)。宗像誠也「児童研究の類型についてH教育」第2巻9号， 1934。
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城戸幡太郎「児童研究の問題と歴史H教育』第3巻4号， 1935， pp. 1~21。城戸幡

太郎「児童学と精神発達理論H教育』第5巻8号， 1937， pp.1~15。乾孝『児童

心理学』新評論社 1954。

(2) A. Gesell，“Child Psychology" (In) ENCYCLOPEDIA OF THE SOCIAL SCIEN 

CES. ed. by E. R. A. Seligman， 1930.ゲゼル「児童心理学とは何か」波多野完治

他編『子供の生活心理J，万江書房， 1935で翻訳紹介されている。

(3) ヤロシェフスキー(柴田義松他訳H心理学史.1，明治図書， 1973， p. 276. 

(4) イタール(古武弥生訳Hアヴェロンの野生児』福村出版， 19750 

(5) エンゲルスとマルクスの引用は主につぎのものにより， 必要に応じて大月書j苫版

『全集』を用いた。矢川徳光『マルクス・エンゲルス教育論.1，青木文庫，グルズデフ

(大橋精夫訳Hマルクス・エンゲルス教育論.1，明治図書， 19680 

(6) 長尾十三二『ヨーロッパの教育と政治J，明治図書， 19710 

(7) 芝田進午『人間性と人格の理論.1，青木書庖， 1961。

(8) ルピンシュテイン(内藤・木村訳H心理学 原理と歴史.l(下)，青木書庖， 1970，

レオンチェフ〈秋山訳)Iカール・マルクスと心理科学Jr季利国民教育』第3号，

1970， pp.219~234。およびクラップ〈大橋訳Hマルクス主義の教育思想』お茶の水

書房， 1961などで，それぞれ検討されているので参照の ζと。

(9) ダークイン「乳児の伝記的素描」デニス編(黒田実郎訳)r胎児・乳児の行動と発

達J，岩崎学術出版， 1966， pp.69~810 

ω) 乾孝「児童心理学.1，新評論社， 1954， p. 1530 

(ゆ依田新『新教育と児童心理.1，壮文社， 1949， p.2450 

回高島平三郎「我国lζ於ける児童研究の発達J(横須賀蕪編『児童観の展開.1，国土社

所収〉。依田 新「久保良英博士と日本の教育心理学H教育』第4巻第1号， 1936， 

pp.163~1710 

ω脚Q H. M 色白伽ns凶s討tぬ.er巾be釘rg，

幽 エレン.ケイ(原閏 実訳)r児童の世紀.1，玉川大学出版部， 1印96印0。

側 ピアジュ(大{半茂訳H臨床児童心理学II，児童の世界観.1，同文館， 19550

側 ホーJレ〈岸木弘他訳H子どもの心理と教育.l(とくに第1章)，明治図書， 19680 

0切 D.E. Bradbury，“The contribution of the child study movement to child 

psychology" Psychol. BuJlet， vol. 34， No. 1， 1937. 

(18) ビネー〈波多野完治訳)1"新しい児童観.1， 明治図書， 1972， (とくに第5章知能

一ーその測定，その教育の部分〉。

側 ワトソン(安田一郎訳)1"行動主義の心理学.1，河出書房， 19680 

酬 A.Gesell & H. Tompson:“Learning and growth in identical twins : an exper-

imental study by the method of co-twin control" Genet Psycol. Monogr. 6.1929. 
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倒デューイ(宮原誠一訳H学校と社会j，岩波文庫， 1957。

凶柴田義松『現代の教授学.1，明治図書， 19670 

倒 ワシンスキー〈柴田義松訳H教育の対象としての人間J，明治図書。

凶 レオンチュフ『人間と文化J(世良正利編『人間・文化・民族の心理』三反社， 1972

IC所収〉

(25) 宮原誠一:凶の「解説J

倒 M.ルシュラン(豊田三郎訳H心理学の歴史』クセジュ文庫， 1959， 波多野完治

「ワロンH人間形成の心理学.1，河出書房， 1959， pp. 266~280，滝沢武久『ワロン・

ピアジェの発達理論.1，明治図書， 1975c 

(幼駒林邦男『教授と学習の構造H第3章)，明治図書， 19680 

倒 ぺトロフスキー(木村正一訳)rソビエト心理学史j，三一書房， 19690 

側小川富士枝「クルフ。スカヤの子ども研究と就学前教育」ソビエト教育学研究会編

『ク Jレプスカヤ研究入門j，明治図書， 19741Cは“児童学批判"論争の展開過程につい

ての新しい評価がみられる。

(羽柴田義松「ソビエト心理学からみたピアジェ」波多野完治編『ピアジェの発達心理

学J.国土社， 1965. p.58以下。なお「教育」という訳語は「教授」の誤りだと矢川

徳光が『マルクス主義教育学試論.1(明治図書.p.70)で指摘している。

帥 ヴィコツキー(柴田義松訳H思考と言語』下，明治図書， 19620 

自由 U. Bronfenbrenner.“Developmental Theory in Transition" (lN) H. W.Stevenson 

(Ed.) CHILD PSYCHOLOGY. Univ. of Chicago Press. 1963. 

倒芝田進午『人間性と人格の理論J.青木書庖， 1961。藤永保『幼児の心理と教育.1.

フレーベソレ館， 1967， p.200 

<参考文献>

(1) 乾孝『児童心理学Jj， 新評論社. 1954。

(2) 武政太郎・関 計夫『児童心、理学史.1，波多野・依田編『児童心理学ハンドブ yク.1.

金子書房， 19590 

(3) M.)レシュラン(豊田訳)1"心理学の歴史j， クセジュ文庫(白水社).1959。

(4) ヤロシェフスキー(柴田・森岡訳)r心理学史j，明治図書. 19730 

(5) 藤永保「発達研究の諸問題H児童心理学講座第 1巻・成長と発達』

金子書房， 1970。

(6) 松本金寿「教育心理学の歴史」松本金寿他『教育心理学jJ，新読書社， 19740 

(7) 掘尾輝久「発達の視点，発達のすじ道H教育j，1974， 9。



第3章新しい発達理論

一一発達とは何か一一

1 新しい発達理論の課題

(1) 発達観と発連理論

~
.0 

ζれまで，第1章では，子どもの生活現実を，第2章では児童心理学の歴史

を論じる中で発達観の発展過程について述べてきた。

その中では，子どもの発達についての認識がその社会生活の状態や社会的地

位についての認識を媒介として発展してきたとと，それゆえに発達観の変革は

社会発展段階の移行期にもりあがった人民大衆の大きなうねりのなかで認識方

法論による基礎づけをうけながらなしとげられてきたととを学んできた。した

がって，発達観をめぐる対立は，階級社会の発生以来くりかえし論じられてき

たという乙と，および，その対立は，客観的な社会のしくみとその発展法則の

もとで不可避的lζ顕在化せざるをえなかった児童問題をどのように解決するた

めにいかなる理論的寄与を行なうかという方向の対立によるものであったとと

があきらかにされてきた。

発達観は，とのように，階級対立とかかわって，現実の児童問題の解決への

理論的寄与の方向を示すものであるが，発達理論は，その内実をあらわすもの

である。

発達観と発達理論は，それぞれの概念はととなり，けっしてイコールではな

いが，両者は表裏の関係lとあり相互に関連している。

したがって発達観は，階級対立とその児童問題解決の方向にかかわって大き

く二つにわけるととができ，発達理論もまた，新しい歴史の方向とかかわって
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創造していくためには，自然発生的l乙生まれるものではなく，独自の深い思索

と自覚的実践的検証によって形成され発展しうるものである。

それゆえに，自覚的にとりくまなし、かぎり，研究者自身はそのつもりでなく

とも，体制側の発達観の内側で研究をすすめるととになり，その理論も，観念

論的で機械論的なものになりやすく新しい方法をきりひらくものにはならない。

それにもかかわらず，発達理論の場合には，発達観としては歴史的に克服さ

れ止揚されたものであっても，その内包には一定の真理が合まれ，それぞれの

理論にそれぞれの学ぶべきものがのとされていくという関係にある。たとえば，

A. ゲゼ、ル川(l880~1961)の発達論は， i生物主義J!乙立つものであり，教育

が発達をきりひらくとみるのでなく，成熟を重視し，発達を成長の匂配として

みており，発達観としては， r宿命論」的みかたとして止揚されてきているし，

また，その方法も現象の記述によるものであり，十分な科学的説明にはなって

いないと思われる。しかし，彼が記述した莫大な発達の現象と，そ ζから引き

出した発達の傾向については，一定の真理が含まれ，発達理解を助ける資料と

して今もなお生きている。では，現代日本の発達観と発達理論の関係はどのよ

うになっているのだろうか。はじめに，発達観を中心にみていきたい。

(2) 現代田本の発達観

今日の日本は，資本主義体制が高度にすすみ， r国家独占資本主義」の段階

にあるといわれているように，国家と独占資本が一体となって国民を支配する

しくみになっている。それだけに政府・独占資本と国民との閣の矛盾は，ます

ます大きくなってきている。

だから，政府・資本の側と国民の側との間では，あらゆる問題についての考

え方が， 180度ちがってくるo V、かに，国民を政府・資本の意図に沿って支配

するかという視点から経済政策と教育政策を結合して生み出してきたのが「中

教審答申」であるといえるし，そこをつらぬいているのが政府・資本の発達観



第3章新しい発達理論 77 

であると考えられる。乙のような発達観と，すべての子どもたちの全面発達を

めざす国民の発達観との聞には180度のちがいがある(第6章発達の保障参照〉。

ゆえに，現在の日本においても大きくわけると，政府・資本の側の国民支配

の発達観と主権者・国民の側の発達保障の立場lζ立った発達観の二つが対立し

てつばぜりあいの中にあるといえる。それは，いわば悲観論か楽観論か(1)の対

立である。

前者の発達観は，第 2章でその発展過程をすでにのべたが，歴史の中で克服

されつつある，宿命論的・悲観論的発達観であり，その理論は， r遺伝説j(2)， 

「環境説j(3)およびその機械的結合である「二要因説J<4)などに依拠しつつ，それ

をさらに巧妙に形や表現をかえた内容をもつものである。とくに，これらの理

論は， r能力」の限定論あるいは， 限定的可能論のとらえ方と結合させて国民

を分断・支配する方向の理論的根拠となっている。そして， ζれらの考え方が，

マス・メディアなど，あらゆる手段をつかって国民のすみずみにまで入りとん

でいる。そのために自覚的にとりくまないかぎりいつの聞にか人々の心の中に

まで支配者の発達観が入りとみ，あたかもそれが自分自身のものであるかのよ

うに思いとまされてしまい， r自主的」に宿命的になり，発達への要求を低め

てしまっている。

後者の発達観は，科学的楽観論ともいうべき発達観で，発達の可能性につい

て宿命論的にとらえずに，現実をうけとめつつ現実を変革する中で可能性をき

りひらいていく発達観である。

これは，世界lζ視野を向けて考えると， r遺伝説j，r環境説j，r輯稜説」な

どを克服して生み出され主としてフランス(ワロン〉やソビエトにおいて研究

され確立された弁証法的発達観(5)である。

日本においても，国民支配の発達観が浸透している現状の中で，そうあれば

あるほど，国民の主権者としての人間的解放への願いとそれを可能にする新し

い社会体制をっくり出す方向とを結合した，労働運動と住民運動など民主主義
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をめざす国民運動も発展し，その中で支配者の発達観とはちがう発達保障の立

場l乙立った新しい発達観が生まれ育ってきた。

それは，運動の中で，すでに一定の理論化がなされているソビエトやフラン

ス(ワロン〉の弁証法的発達論を学び理解するにとどまらず，日本の現実lζ根

ぎした，さらに新しい発達観と発達理論の創造の道である。その道はまだ途上

であるが，たとえば，全国障害者問題研究会t匂などの中で日本の現実l乙根ざし

たユニークな発達理論がつくられつつある。

(3) 現代田本の発達理論と新しい発達理論の課題

発達観と相対的に独立した発達理論について，日本の現実をみるとき，克服

すべき問題につきあたる。

それは，外国の理論の輸入が多く，日本の現実lζ根ざした発達理論がきわめ

て乏しいととである。

日本lζ現在多く出ている児童心理学のテキストの依拠している理論は多くは

外国のものであり，しかも立場が一貫しておらず，たとえば諸領域の行動発達

はゲゼルの理論IC，認識の発達はピアジェの理論にというように，分野どとに

依拠する理論が異なったりしている。

もちろん， <発達観と発達理論〉の項でふれたように，発達観はすでに歴史

的に克服されたものであっても，日本lζ導入されたさまざまな理論の内実は，

それぞれ現在も事実としての真理を合んでおり，学び理解する意義は大きいの

であるが，どのような立場で，どのような発達観に立ち，どのような面で学ぶ

のかという，日本の現実lζ根ざし，それに寄与する理論構築への方向をめざし

た学び方があまりなされていないととろに問題がある。その結果は，発達観の

形成された背景やその方向などの検討ぬきに発達理論の内包だけが，引用者の

都合によって分野どとに紹介されるというととになっている。

ととで，現在の日本の児童心理学のテキストが多く依拠している外国の理論
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の発達観と内容の概略および，日本の発達理論および教育実践にどのように影

響しているか，またテキストのどのような分野に引用されているかなどについ

てのみかたを若干まとめておきたして表 3・1参照)しかしとれはあくまでみかたであ

り，それぞれのゆたかな内容については引用文献など原典にあたっていただきたい)。

乙ζでは，一般のテキスト l乙多く引用されている理論という ζ とで，われわ

れがこれからとりあげようとする弁証法的発達理論に立つものは，のちに第 2

節以下で述べるので省略し，内包している事実からは学ぶものが大であっても，

発達観としては，克服されつつある従来の諸理論をとりあげる。

① ζ れらに共通している問題は，一つにはさまざまなニュアンスの違いは

あっても，結局は，環境をも，変革の対象としてとらえその中で遺伝的素質自

体も変化していくという弁証法的なとらえ方をせずに，遺伝か環境かあるいは

その両方lζ規定されるものとみる，受け身的で宿命論的発達観につながってい

るという ζ とである。(一一今第2. 3節)

② また，そのとととかかわって，発達を個人の適応 (1均衡Jもζれに入る)

の過程としてとらえているものが多く，人類の歴史的，文化的発展過程と個人

の発達との関連をとらえていない点である。いいかえるなら，人間の発達につ

いての独自性についてとらえておらず，他の生物と同次元において考えられた

発達論であるという点である。(ー→第2節〉

@ 第三の点は， ζれらの理論はみな，片や情緒を，片や認識をというよう

lζ，発達の部分部分か，あるいは領域ごとにそれぞれの関連をつかまずに列挙

するかというように，人格発達の全体をとらえていない点である。(ー今第4節)

以上のような諸点とかかわって，発達と教育の関連においても，片や教育の

役割を無視し，成熟を重視し，片や教育万能論になり，発達の系と教育の系の

正しい相互関速については触れられていないという点についてである。(一→第

4節〉

④ そして，人格全体の発達をとらえようとしてないがゆえに，発達段階と



発達論(代表 者)

① w.シュテルン

(1871~ 1893)巾

② 行動主義の発達論

ワトソン

(l878~ 1958)川

トール7 ン

(1886~1959) 

スキンナー

(1904~ 〉

etc. 

③ A・ゲゼJレ

(1880~1961)(9) 

表 3・1 外国の発達理論とその引用方向

発 遥 観 その内容 日本での引用方向

1920年代後半の「遺伝か環境| 遺伝か環境かというとらえ方| 乙れは直接シュテJレンの理論

か」論争・において

「騒綾説」

でなく，その相互作用をみとめ|が導入されているというととで

たが，結局は遺伝子が環境のよ lはないが，武政太郎などのい
|う，発達の「原型H顕型Jなど

「遺伝も，環境もJ Iしあしはって開花したり限定|という考え方同らわれている
!されたりするというとらえ方で|

というこ要因説 | |ょう IC，一般的に ζの見方が浸

I (折衷説〉 |あり 宿命的なも…ので!透…ので…と思わ
|はないかと恩われる。 iれる。

1920年代の後半の「遺伝か環 「学習理論」 問題行・勤などの治療の理論の

境か」論争において「環境説」 行動は外的な刺激によって開発
ーっとして導入されている。生

される。条件づけによって新し
(環境を変革の対象としてとら い行動を習得するととを発達と 活習慣などもとの理論によって

えず環境によって左右されると みている。 条件づけて習得させようとす

いう受身的発達観であり，結局 スキンナーは外的条件の変化
る。施設などで ζの方法を用い

と反応との聞の関数関係を定め
宿命的みかたになる〉 単純な反応とオペラン卜な反応 ていると ζろがある。

とを区別した。 また，学校の学習において
人間と他の動物とを同次元で

「プログラム学習」という形で
とらえて理論化している。 rプ
ログラム学習」の創始者。 導入されている。

一一一一一一

l四一一向境 遺伝的素質とその成熟を重視 「何才になったら何ができるJ

か」論争において生物主義的み し，発達を成長の勾配としてと という形で諸機能の発達を領域

かたをとっており，二元論の立 らえ，教育か先行するとはみ どとに記述してある。いわば

l場である「行動主 義 」 叩 な い で 遺 伝 的 素 質 … れ 「間一付として彼
のものがつかわれている。とく

g 
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lζ乳幼児の場合に多い。 i学習

と成熟Jというようなタイトル

で一定の成熟が学習のレディネ

スとして大切である ζ とをいう

場合引用されていることもあ

る。積極的には発達の内面的法

則を明らかにしており発達保障

をめざす理論の形成の上にも学

び吸収されている。

現在でも教育現場において欲

求を解放さす乙とに重点をおく

実践の理論的うらづけとなって

いる。

また「乳児保育が子どもにと

ってよくなしリという考え方の

理論的板拠にもなっている。い

わば，施設の諸条件が不備であ

る結果出る問題をまとめてホス

ピタリズムといわれているが，

諸条件の不備を総合的に分析せ

ずに，母子分離に原因を帰して

いる。ホスピタリズム論の裏づ

けになっている。

としてとらえた。出生後~5 才

まで・ 5 才~1O才までという形

で発達現象をこまかく記述し，

その傾向を明らかにした。彼l乙

よれば，児童期は未成熟の時期

であってしかも成熟の最頂点lζ

達しようとめざましく変化して

いる時期である。

性本能の発達が人格の発達と

してみなされている。児童期の

性的体験のいかんが性格形成に

影響するとみる。

その後，母子分離が性格形成

に悪影響をするというM. リフ

ルなどの研究に発展し，最近は

上記の方向をさらに検討しエリ

クソンのように文化的要因の影

響を大きくとり入れ，情緒面に

おける心理社会的危機の変遷を

とり入れた発達論の方向へも発

展している。

しかし認識の発達との関係、に

ついては全くふれていない。

として発達のレディネスや順次

性について提起しているo

人格発達における主体と客体

との関係において観念論的一元

論。

④ S.フロイト

(1856~1939) (10) 

およびその流れをくむ

埋論

11 

精神分析仮説

現代の代表的理論家

E. H.エリクソン (11)

(1902~ ) 



発達論(代表者) I 発 達 観 1 そ の内容 | 日本での引用方向 巴

⑤ ゲシュタルト心理学と| 人格発達における主体と客体 I i場の理論J ζれは直接ではないが，グJレ

そのながれ |との関係において「均衡論」を lゲシュタルトの一般法則を発|ープ・ダイナミックスや人間関

コフカなど |とり場による規定性を電視して|達論に適用。主体と環境のパラ|係の調整の理論lζ生かされてい

(1886~1941)!ω |いる。 Iンス(均衡〉がくずれて新しい iる。

一一一一一一一一

⑤ J.ピアジェ

(1896~) (13) 

l 附蹴Ji社会」とい-
う三要因の均衡化によって発達

がおζ りもっとも基本的均衡化

が有機体と環境との聞の均衡化
であるとみている。

ピアジェは，子どもの心性の

独自性の事実をあきらかにした
ととおよび子どもの「あそび」

などの本質を発達的にとらえた
ことなど児童心理学史の上で大

きな貢献をしている。いいかえ

れば発達過程における主体の内

面的変化をよくとらえている。

ゆえにとれを無視してとおる

ζ とはできなし、。しかし教育の

均衡=体制をつくる過程を発達|
l 現代における社会問題全体に

とみる。社会歴史的発展方向で|
はなく現時点での均衡を問題lζ|との理論を適用すると問題の原

しており人間の発達の独自性が|因の本質がlまかされ調整されて

とらえられていない。 Iしまうおそれがある。

「均衡化」の理論 ピアジェの発達理論は日本の

有機体は環境と自己との聞でま 児童心理学書のとくに認識の発
たは自己のいろいろの機能の間 遠の項の大部分lと引用されてい
で均衡をとろうとする統制の働 る。
きによって発達する。

ピアジェの理論は，個人が外
有機体と環境との聞に不均衡

界を操作するしくみについての
がおとると有機体はとれをなお

して均衡を回復しようとする。 ものであり，情緒や感情，意欲

との再均衡化は二つの方向で行 については全くふれていない。

なわれる。一つは同化H ・H ・外の ピアジェの理論については，自

世界におとった不均衡を自分の 己中心的言語lζ関するグィゴツ

方へとりとむ方向，もう一つは キーの批判や発達観についての

調節H ・H ・自分の内におζ った不 ワロンとの論争がある。

主導性および人間発達の歴史的 均衡を外の物にあわせようとす

独自性のとらえ方が入っていな る。シエ 7..・H ・同化と調節の関|. 

." 
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係の構造，つまり外界操作のし

かたの構造

「初期学習」理論

視覚，聴覚，体性知覚など，

みる，きく，さわる，という行動

自体もどく初期からのたえざる

ノfターンのある感覚刺激による

学習の成果であるとと，それら

を総合した環境を認知する能力

についても初期学習の影響が大

きいこと，また本能とさえいわ

れていた性行動なども生まれて

間もない頃の経験によるもので

あることを生物学的，神経生理

学的にあきらかにした。

| 人間の独自性をとらえていな

いのではなし、かと恩われる。

「どの子同Jiどの年令にも」( 知能学習の早期教育(どの年 lアメリカの教育改革〈附

l という ζ とをモソトーとして 1 令の)，知的概念をすべての子 i年)とかかわって出てきたこの

「教えれば出来る」という立場|どもに教育する(どの子にも〉と l理論は日本同『教育内容の現

lζ立っている。しかし子ども主|いう ζ とを追求し「レディネス 1代化論』として導入され教育内

体の人格が教科学習によってど|は半ばあやまった真理であり， I容の「早期化・効率化・最適化」

初期の学習が大切だというと

とで，乳児教育lζ導入されてい

る。しかし幼児開発など iO才

からの教育J(15) という視点へ

の早期教育の方面にも活用され

ると，早期教育ですべてがきま

り，ゆえにとれをのがすとすべ

てが否定的になるという宿命的

なみかたにもつながりやすくな

っている。

一方初期の環境認知経験の効

果という観点からは乳児の集団

保育論にも発展的に適用されて

いる (16)。

iい点明fあるo 駐的認識
論とよばれている。

遺伝するものと変るもの，と

くに今まで遺伝とおもわれてい

た面に初期学習の神経生理学的

i効果の事実を見出している。

~ i初期学習説」をとっている。

| フロイトと説明原理は異なる

が，初期の環境を重視した点lζ

|共通性があると思われる。

D. O. Hebb 

(1904~ )( 14) 

③]. s.ブルーナー

(1915~) (17) 

⑦ 



発達論(代表者) 発 達 観 | その内容 ! 日本での引用方向 宮

!のように発達するかというとと|人はたんにレディネスを待ちぅ|をすすめる上での理論的うらづ

|同目を向けず，もっぱら「で|けるのではなく， レげデイネスを lけとなりι'中噸教審答申の力に

|…とが でき…な|「「搬蹴し げ…イパネス刈を作一 L山て吋 そして教育轍瑞機僻器恥の

る」という学習の系イコ一Jルレ発|を準備すべきであるJという仮|導入など結果としての知識をい

達としてとらえ，発達の系を学|説にたつ。教育内容の基本概念!かにおしえるかが視点になって

習の系におきかえしてしまって|の構造をとらえて教授するとし川しまい，人格発達が無視されて

いる。それゆえに「どの子に 1うことから「構造論」ともいわ|しまう状況が生まれているが，

も」と一般的に言ってみても観|れている。革命的で大胆な理論|そのさいの浬論的支えにもなっ

念願望的になり，発達lζ障害を|ともいわれているが，教育を知 iていると恩われる。

うけている子どもたちに本当に|的概念の教授にだけおいており i教授=学習の理論や，教科学

科学的な展望をきりひらけるも|人格全体についてはとらえてし、|習の理論として一般のテキス十

のか疑問である。一方「黒人JIないのではなし、かと思われる。 Iの中l乙引用されている。

を劣視するジュンセンの研究な l

どの出る中で一部を切りすてた|

中での「どの子にもjになって 1

1 しまいはしないかと推察され

|る。
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その移行のとらえ方も，領域どとの諸現象の傾向によって，領域どとにとらえ

る場合が多く，人格発達の「中核機制」がおさえられておらず，質的転換の科

学的・総合的なとらえ方がなされてζないという点である。(-第5節〉

さて，とのような問題点をもっと思われる諸理論が，そのままの形で直接輸

入されているのが現罪であるが，今，われわれにとって大切なのは，外国の理

論を目;本l乙適用するととではなく，第 l章l乙述べたような，日本の子どもたち

の生活現実に根ざしその人間らしい生活のとりもどしと創造l乙寄与できる発達

理論を構築するととである。歴史的過程の中で止揚され発展してきた外国の諸

理論は，そのような生きた理論の創造にとりくむ中で主体的に学んでζそ意義

がある。

そして，今，われわれがっくりだそうとしている理論は，乙とでとりあげた

諸理論の問題点を克服したと ζ ろの真に科学的な楽観論ともいえる発達保障の

立場l乙立つ弁証法的発達理論である。

それは，まだ途上であり，不充分であるが，先達の諸理論lζ学びつつ，上記

のような姿勢でとりくむ中で新しい発達理論の建設に向けてζれまでわたした

ちが学んできたととの集約を，以下l乙述べていきたい。具体的には，問題点と

してあげた諸点の克服について，以下2節3節4節5節にわたって論じていく。

2 人間の発達の独自性と可能性

第 1節においてのべたように，従来の発達理論の克服すべき第 lの点は，現

状の社会環境を固定的にとらえて，個人がその社会環境に適応するプロセスを

発達だとしてとらえている点である。

いわば，人閣の発達の独自性本についてとらえずに，個人の発達だけを，類

的・歴史的発達ときりはなしてとらえているという問題点である。(*レオンチ

ェフは「人間と文化」【1引の中で，ホモサピエンス以前の長い人類史の過程からときおζ し，
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「現在は，社会・歴史的法則が人聞の発達を制御する唯一のものとなっている」とのべて

いる。そして「もちろん，人間は生物学的法則の作用圏外にすっかりでてしまう乙とはあ

りえない。論点は，生物学的な，遺伝によって伝えられる変化は，人間や人類の社会・歴

史的発達を制約するものではなく，その過程をすすめるのは，もはやほかの力によってで

あって， 生物学的変異と遺伝の法則の作用によってではない， というととである。」と，

入閣の発達における自然的なものと社会的なものとの関係を明確につけ加えているJ

とれに対して，われわれが，創造的lζ依拠する新しい弁証法的発達理論は，

上記レオンチェフの引用にもみるように，環境をも，変革の対象としてとらえ，

個人の発達を人類の歴史の変革・発展とのかかわりでとらえている。

人類が労働を通して，集団的lζ 自然を変革する ζ とによって人類自身の人間

的資質を変革してきた過程が人類の発達過程であり，その過程で人類は集団的

により大きい自由を獲得してきたととらえる。し、し、かえれば，発達を変革のプ

ロセスとみており，それは人聞に個有の独自的な過程なのである。

( 1 ) 人聞の発達の独自性と「労働」の役割

とζで，人間の発達を，他の動物の発達と決定的に，質的に変化させるに至

った過程についてみてみよう。との過程をはじめて，科学的に明らかにしたの

は，エンゲルス (Engels)であった。

彼は，その論文「猿が人聞になるについての労働の役割」の中で，ヒ卜が人

間化するについて決定的役割を果したのは，労働であり，労働が，人間そのも

のをつくり出したという主張を中心に，以下のように論をすすめている。

「数10万年前に，地質学者が第3紀とよんでいる地質時代の中の，まだはっ

きり確定できない時期に，おそらくは，その終りどろに熱帯のどとかにーーた

ぶん今は，インド洋の底lζ沈んでしまっている大陸の上に一一とくべつ高度に

進化した類人猿の一種が住んでいた。……(中略〉……おそらくはじめは， 木

l乙登る際lζ，手と足と違った仕事を割り当てる彼らの生活の仕方l乙影響された

のであろうが，とれらの猿は，平地を歩くのに手の助けをかりる習憤をなくし
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はじめ，しだいに直立して歩く習わしを身につけはじめた。とれをもって猿か

ら人聞に移行する決定的な一歩がふみだされたのである。J(9)

直立歩行の習慣は，手の自由を保障し，自由になった手は新しい技能をつぎ

つぎと獲得していく。おそらく，人類の手は，何万年もかかって，石を狩猟の

ための武器lζっくりかえたり，木と木をとすり合わせて火をおとしたりするよ

うな操作に習熟するに至り，さらにその後，より複雑で様々な操作に適応する

ととによって，ますますその巧敏性を増していったものと思われる。とのとと

は， r自然に働きかける操作，即ち『労働』を介して『手』の機能は分化して

いった。」というと之であり，また下『手』は労働の産物であると同時に，労働の

器官としての機能を獲得し」叫，自然に働きかける道具としての「手」は，さ

らにつぎつぎと自然に働きかける新しい「道具」をつくりだしていったという

ととでもある。とのようにして，人聞は自然に働きかけ，自己の意のままにで

きる自然の領域を次々と拡大していった。

しかし， ζのような手の発達は，単にそれのみの発達にとどまっていない。

rr手』の発達とともに，労働とともに始まる自然lζ対する支配は，新しい進歩

がなされるたびに人閣の視野を拡げ」【21九その視野の拡大は，人間としてもち合

わせた諸器官に影響を与える。視覚，臭覚，触覚はますます多くの事物を区別

できるように洗練され，協同労働のための，コミュニケーションの必要性が未

発達の喉頭を改造し，口の諸器官を発達させ，聴覚の弁別力を高めて，さらに

決定的なことには，脳髄の発達を促していった。

また，ヒトを人聞にした労働の役割は，それだけにとどまらない。それは，

人間の類は集団的発達を可能にした点である。上記のような労働の発達が，必

然的lζ社会の成員を互いに一層緊密に結びつけていったととから，獲得されて

きた資質である。一人の労働よりも二人の協働による労働の方が，さらに多数

の協働による労働の方が各人にとって有利であるととがますます明瞭に意識さ

れ，人閣の労働が社会的になればなるほど，また社会的であるからとそ，自然
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lζ対する類としての飛躍的な支配力をつくりあげていったのである。

外界を，より深く正しく反映する思考の基体としての言語も，協働労働の中

から生みだされた(コミュニケ ションの必要性の発生→コミュニケーションを行なう

器管の発生→言語の発生〉 ζ とを考えると，人類の発達はまた， 協働〈社会的〉労

働をのぞいてはあり得なかったことがわかる。そして，との言語の働きが人間

特有の思考形態(第2信号系による言語的思考一一第2信号系については第7章に詳述

されている〕 を生みだし，言語文化を築き， 文字によって，人類のっくりあげ

た文化をつぎつぎの世代に継承発展を可能にしてきたのである。

人類の発達のとのような過程は，マルクス (Marx)によって次のように簡潔

に述べられている。人聞は労働の過程で「彼の肉体lとそなわる自然力，腕や踊!，

頭や手を動かす人聞は，この運動によって自分の外の自然lζ働きかけてそれを

変化させ，そうするととによって同時IC，自分自身の自然く天性〉を変化させ

る。彼は，彼自身の自然のうちに限っている潜勢力を発現させ，その諸力の営

みを彼自身の統御lζ従わせる。J(22) 

さて，人聞は，自然に対して働きかけ，その過程で，自らをも変化させてい

くのだが， ζの人間と自然、の労働を媒介とする関係をさらに詳しく見てみると

次のようなζ とがわかる。

ある歴史の一段階で，人聞はそれまで形成してきた諸能力でもって自然、l乙働

きかけ，自然を変化させ，自然の中から自己の生活lζ有用なある生産物を生み

出す。 ζの生産物は，既lζ 自然そのものではなし、。人閣の諸能力が結果として

その中に ζめられ，人間の欲求に適合するようにされた対象となっている。 ζ

のような人間の労働のー側面を今「対象化」と呼ぶとすると(一般的には人闘

が自らその一部であるととろの自然から自らをひき離し，自然を意識的に，変革対象とし

て働きかけるととを「対象」活動と呼ぶ)，人間の労働は， まさに， i彼がその

活動の中で自分自身の『本質的諸力』として発達させた人間的諸能力を自然

のうちに対象化する活動，自然をほかならぬ人間的な対象として実践的に産出
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する活動，その意味で自然を人間化する活動JI23)といえるのである。

とのように考えると，人間をとりまく外部の自然は， r以前の人間の労働の

結果として，人間の本質的諸力の対象化されたものとして，社会的な文化的環

境となっている。 JZ4)のであり，との ζ とによって乙そ，人聞は幾世代にちわた

ってその祖先が築きあげてきた文化的富の中にとめられている人間的諸能力を

自分自身の主体的な能力として獲得し，過去の人間文化の到達点から次の発展

へ向けての出発が可能になるのである。

つまり，人間化された対象〈文化的対象〉に働きかけるととにより， その対

象の中lζとめられている入閣の諸能力をはぎとり，再び自己の能力としてとり

戻すという労働の他のー側面一一非対象化ーーによって人間の類としての発達

が保障されるのである。

以上から，つぎの二つの人間の本質規定が導き出される。

1. 人聞は外界lζ対して能動的に働きかける活動的存在である。

2. 人聞は社会的・類的存在である。

人聞は，とのような存在であるからとそ，他の動物と決定的に異なる発達の

道すじを歩んできたのでおり，また今も歩みつづけているのである。

(2) 人類の歴史の発展と子どもたちの発達

以上でみてきたように，人類の発達は，系統的に積みあげられており，人間

個人は単なる自然の中lζ生まれおちるのでなく，人類の歴史がその諸能力をそ

の中lζ結晶化してきた文化的世界の中に出現するのである。

それゆえに，人間の子どもたちは，他の動物のように同じととを繰り返さず

に，人類史の最も発展した段階から，その対象的活動をはじめるのである。

また，だからとそ，子どもたちが，どの歴史的段階に生まれてきたかという，

歴史的発展の段階が，その世代の発達lζ規定性をもってくるのであり，その世

代がまた歴史を発展させる主体となるのである。つまり， r新しい生命の生産



90 

および再生産という ζ とそれ自体が，子どもの所属する社会の存続および発展

という客観的必要にもとづいている。」側のであり，「社会の生産力の発展とと

もにその経済的構造や階級的諸関係が変わり，諸文化の発達水準が高められる

ならば，それにともなって，社会のうちに生みおとされる新しい生命lζ対する

期待と要求が変わり，教育の目標とともにその内容および方法が，改められる。J

(25)のである。

このように，子ども達の発達の見通しは人類の歴史社会の発展の見通しとは

不可分に統一されたものである。

こうした関係をとらえた上で，人間のいわば成長過程にある子ども時代の発

達特性について考えてみよう。

人類は外界l乙能動的に働きかけ(労働)ることによって外界を変革(生産)し，

そのととによって自らの肉体的精神的資質(能力〉を高め(発達)てきた。そし

ていまも，資本主義的生産関係の中でさまざまな問題(労働の疎外など〉をもち

ながらも，大人たちはその主導的活動である労働によって集団的に外界を変革

している。

では，子どもたちはどのようにして，自己の人格を質的に変革しているので

あろうか。すなわち，発達を実現していくのであろうか。

子ども時代は，とれから大人になるという成長のプロセスにあり，それと同

時IC:::，人類がそれまでにきずきあげてきた文化遺産(人類の富)をわがものに

する習得(非対象化〉の過程にある。 そしてその習得の過程の中で， 能動的に

外界lと働きかけるという対象的活動をとおして習得という非対象化を実現する。

つまり歴史の発展と個人の発達との弁証法的関係である習得過程の中で子ども

たちの発達は獲得されていく。

ζのメカニズムについて，もう少しのべたい。

子どもはさきにも触れたように言語体系の中に生みおとされる。社会・文化

的環境の中lζ生みおとされる。そのような先行する世代の蓄積した富を内包し
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た社会・文化の中に生きること自体がすでに子どもにとって，人間的・教育的

環境なのである。が，さらにその中で，大人が意図的・計画的lζ子どもたちに

文化遺産を継承しつつ，主体的な人格を形成しようとして，子どもの発達の源

泉(子どもの発達の最近接領域からの外的矛盾〉を組織するという， いわば「教育

過程」を媒介とした世界の中で，習得活動をおとなう。

ζのような，教育過程(広い意味での〉の中で子どもたちは，能動的に外界lζ

働きかけ(能動的活動)， 外界と自己との関係を変革する ζ とをつうじて自分自

身の人格をも質的に高次lζ変化(発達〕させてし、く。そして，子どもはいまの

べたように大人にむかう成長の過程にもあるので，機能的にも，器質的にも未

成熟であるが，未成熟である内lζ，とのような教育=習得活動をおζ なうとこ

ろに，人間の子どもの特異性があり，それゆえに ζ そ，人間の発達が世代とと

もに発展していくととが可能Kなる。ーーはの過程の具体的な姿は第4奪「発達

の過程Jにおいて述べる。〉

ことで，発達と成長の違いについてふれておきたい。

発達は，人間主体が外界l乙対する能動的活動を勺うじて外界を変革する過程

において，自らの人格を質的lζ高次に変化をさせるととであり， ζれは人間個

人の側面でいうなら， 0才の子どもから，いや受精以来死l乙至るまでつづくも

のであり，その死はまたつぎの世代にうけつがれ人類の発達に寄与していく。

老齢者の発達は，人聞にのみいえる ζ とであり，老齢になればなるほど，もし

器質・機能の成長はみられないとしても，人格の質はゆたかになるのである。

ζれに比して成長は，成長中の世代というように，成人lζ至るまでの過程で

あり，身体的な器質・機能の量的・質的量大および複雑化のととであり，それ

らが，総合的に成熟するまでの過程をさしている。

ゆえに，子ども時代は成長をともに含んだ発達，すなわち，成長・発達の過

程にあり，それは，能動的活動をもとにした創造的習得過程の中で獲得される。
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(3) 人聞の発達の可能性

前項では，歴史の発展過程における大人の発達と子どもたちの発達との関係

について，とりわけ成長中の世代である子どもたちの類的発達過程における位

置についてとりあげてきた。では，人間の発達の可能性をどのように考えれば

よいであろうか。さきにものべたように人類の発達の可能性は，歴史の発展段

階と不可分に結びついている。いわば，その社会の生産力と生産関係の矛盾を

克服する中で人類の発達の可能性はきりひらかれてし、く。

発達とは，矢川徳光州【27)のいうように「制限一発達一自由一解放」すなわ

ち「制限から解放へ」の類的自由の獲得過程であるといえる。

偶人の発達は，その類的過程の一時点において「制限から解放」への過程で

あり，その歩みが類的自由をきりひらく方向l乙(主体的に〉向うとき，個人の発

達と類的発達への可能性が統ーされる。

ζのように考えるとき，人類の歴史のとおい見通しをとらえるとき，人間の

発達の可能性は無限である。

では，つぎに多くの人たちが疑問lζ思うところの個人差の問題について，す

なわち，ある世代の人たちにおいて，能力の「自然的不平等」があらわれるの

であるが，いわばその極限としての障害者の場合など，その発達は無限だとい

うことができるのかどうかという問題についてとりあげたい。

このこととかかわってはじめに， r発達と能力と人格J(28)の関係についてふ

れておきたい。「発達」の可能性について，今，論じているのであるが，そも

そも何が発達するのであろうか。もちろん身体の器質や機能一一たとえば歩け

るようになるなどーーが質的に変化するという ζ と自体，器質や機能の発達と

いうふうにとらえることはできる。しかしそれは人間の諸性質の一部であって

全体ではない。

われわれがと ζで類的自由の獲得という場合，そのような部分部分の発達の

みをとらえるのではなく，人間個人の全体像としての人格の発達としてとらえ
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たい。人格は外界変革にたち向うさいの能動的活動(対象化)の主体でもあり，

それによってその中味が変革されるという〈非対象化〉発達の主体でもある。

そして人格は何かというと，能力の総体のにない手であるととらえられる。つ

まり人格は能力のにない手であり発達の主体であり，能力は人格がになう内実

であり，発達の内包である。発達は能力を内実としてになう人格の変革の過程

である。

だから発達の無限性とは人格の，人間の自由を獲得する人間主体の人格の発

達の無限性のととであり，能力の総体の発達である。 ζ とでもとにもどって人

聞の能力の無限の可能性における個体差をどうみるかについてのべたい。

まず，はじめに，どんなに個人差があってもだれ一人とっても，歴史の発展

段階に規定されないものはなく，個人の能力には類としての限界があることを，

しかし類的lζ解放への道をきりひらいていくときに無限の可能性がみとおせる

のだというととをおさえておきたい。たとえば地球の汚染の問題，地球自体の

存続の問題など， 20世紀後半の自然と社会をどれだけ人間自身の発達iζ有効な

ものになしえているかという深刻な課題があり，人類のほとんどすべてがその

発達への道を侵害されている現実においては能力における個々人の差は実lζ小

さいものにすぎない。ゆえに類の中の個々人の差のみに目を向けるのでなく，

類としての可能性をいかにきりひらくかに目をあてて集団的にその課題にとり

くむとき，類の中の個々の能力もまたきりひらかれるという基本視点を強調し

たい。

その上でなお個々の能力の可能性にふれておきたいのは，上のような視点ぬ

きに能力は個人のもって生まれた素質によってきまるというような見解がまだ

まだ強く「自然的不平等」自体が社会的必然的な「必然要因」によって生まれ

てくるにもかかわらず，・それをーそう拡大強化した「社会的不平等」を生み出

し類としての能力を高めていくととよりも，個々の能力の差を利用して分断・

支配するという現実があるからである。だから ζそ，とおい見通しにおいては
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もちろんの ζ と，現時点においても個々の能力は「限度がない」という意味で

の無限の可能性を保障しうるのだという ζ とと，そのとりくみによってとそ，

遠い見通しをより近くしていくととができるというととを明確にしておきたい

次第である。

矢川畑}はおそらく以上の観点と同様と思われる視点l乙立って，個人差と類的

発達の関係をつぎのようにのべている。「特定の個性がその生体 lζ障害をもっ

ているとしても，その個性の発達は同じ発展観をとおしてとらえられなくては

ならない。個々の具体的事例の場合障害の性質と度合いとによって，発達ら線

のジグザ、クーの大小や深浅lとちがいがあり，上昇l乙遅速の差があるとしても発達

.発展の実現という人間的価値のうえではみな平等である。」

どんなに重症の障害児でもヒトと生まれて人聞になるみちゆきは同じである。

そのととはどんなに「ねたきり」であっても，動物とはちがう人間としての身

体的諸条件〈立っととのできる骨のっくりの基礎など〕をそなえているという事実

からも明確である(また，教育によってその能力を発達させていったという事実もす

でに数多くつみあげられているのである〉。

どんなに重症の子どもでも発達している事実については，第6章の『発達保

障』の項でのべるので， ζζでは個人の能力を発展させ歴史的制限を解放にむ

けていく力の要になる集団の力量についてふれたい。

個人の能力は科学の進歩およびそれによって展開されたものを得ることがで

きれば，たしかに発展させうるであろう。しかし，それすらも集団的なとりく

みの中で実現できる ζ とであるし，そとにあるカベをうちゃぶること自体が体

制の系の発達につながる。また，そのような主体的とりくみのなかで，たとえば，

乳児が歩きはじめるときにも，大きな困難をのりとえて歩行を獲得するのであ

り，その過程を経て，できるととが人格全体をゆさぶ・り動かす力になるのであ

るが，集団的なとりくみの中で得た補助具なども能動的に自らの資質lζ転化す

るととができるときに発達的意味をもっ。
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また， r援助」活動など集団の系によって「交通」を保障され行きたいとと

ろに行かれるとすれば，それもやはり個人の能力を発達させる力となる。その

さい，相互の人格の変革lζ寄与するものがあれば，たんにできるととがふえる

という実利的なものだけでなく，その人の能力を発達させているのである。そ

のさい助けるものと助けられるものという関係以上のものができる必要がある

が，それはその共同活動が，類としての可能性をいかにきりひらくかという共

通の目的をもっているというととである。

その中で共感関係がつくられ共通活動が，共通の感動を生み，相互の人格の

発達への内面的変革がおとなわれるのである。

つまり，類としての「制限から解放へ」の道をあゆむとき，それを可能にす

るのが集団活動であり，その中で個人が前よりも高次に変化するのである。集

団は一人一人の力をただよせあつめたものではなく，いわば rl+l=2Jで

なくrI+l>2Jになる関係であり〈そうなるような組織づくりが重要である

が)，その中で遂行したととが個人のものになってきたとき，個人の人格も前

より高次lζ高められるのである。

ζの類的集団的発達は「原始共産制社会」においては自覚化されない形でお

ζなわれ，生産力のひくさもともなって，障害者が集団概念からのぞかれてい

たという【30)。そして階級社会の発生以来「自然的不平等」の極端な形である障

害者をふやすとともにその「社会的不平等」を必然にし，それによってますま

す障害を大きくし，類的発達は「ある意味」で動物がそうであると ζろの「動

物的個体主義」的個人主義が徹底する形にとってかえられ，障害は個人の責任

のように考えられるようになり，人々の聞にもとの考えが浸透させられるよ

うになった。 しかし歴史の方向は社会主義の生活原理としての真の自覚的な

(強制されたものではない〉集団主義の実現の可能性を示しているl，.，資本主義

の中においても社会主義社会の生活原理をとり入れつつ，さきにのぺたような

体制変革と個人の発達とをつなぐ集団の系の発達が位置づくようになった。
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そして，とのみとおしは社会主義の段階における集団主義にとどまらず，

「自然的不平等」の極端なあらわれである「障害」そのものを消滅申する方向

へとすすんでゆくのであり，そのみとおしの中でζそ，人間(類〉の発達の無

限性が可能であるといえるのである。

との方向にむかつてとりくむときにこそ， どんな重症な人々も「限度がな

い」という意味で発達するという発達の事実をつみあげるとりくみがきわめて

大きな意味をもつのである。

* 河野勝行はいう r..・H ・『障害があってもなお十分に諸カをのばし，その人なり

の意義ある人生を送るととができるような社会』という多くの人たちが望んでいる理

想を実現するととにあるはずである。そして故・糸賀一雄氏が『重症心身障害児JIC. 

関していった言葉.rζの子らに世の光を/ではなく， ζの子らを世の光lζ/Jは正し

いと考えるし障害者と同じ社会において『ともに生きる』 ζとが，他の人々の人間性

を豊かに高めていくであろうととも否定するものではないが，しかしとれはまだわれ

われ人類にとって「障害および障害者』に関する最終目標ではない。 いかなる意味に

おいても『障害』という独自な言葉をもっていい表わしうるような『自然的不平等』

の完全な除去・消滅とそわれわれの真の最終目標であり課題でなければならない。

(傍線筆者〉とはいえ，われわれは，われわれが『人間についていだく理想ではなくて.

現存の生産諸力が彼らに指定し，許容した限りにおいて自分たちを解放J(マルクス)

するととができるのであるJ:河野勝行「人類に固有のものとしての集団主義と障害

者問題一一「動物的個体主義」の提起に学ぶJ; r日本の障害者 その過去・現在お

よび未来』ミネルグァ書房I 1974。

3 発達の源泉と原動力

では，つぎに発達はどのような力によってっき動かされていくのか，何がそ

の要因や動機となるのか，について考えていζ う。

(1) 伝統的「発達原動力」論

従来の発達観においては，人間の発達の要因となるものを，遺伝あるいは環

境，または遺伝と環境の折衷したものと考えた。
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さまざまな発達観の中から，まず「遺伝説」について考えてみよう。

「遺伝説Jは「生得説」とも呼ばれ，言葉どおり，人間の発達における遺伝

や素質の役割を決定的に重視する考え方である。 ζの立場での研究としては，

ゴルトンが『天才と遺伝』という本の中で，卓越した業績を残した人たちの家

系からは，より高い率で優れた人が出てくるという乙とを述べている。また，

よく知られている例として，ジューク家という仮名をつけたアメリカの一族の

家系からは， 709人の子孫のうち，受刑者が76人，売春婦が126人，売春業者

が18人，乞食が 200人以上出現した。同様に， カリカックの一族からも， 486 

人の子孫から 143人の「低能者」ゃ，アルコール中毒者，私生児その他が出て

いる。とれらの例はよく引かれる例であるが，との「遺伝説Jは必然的IC.，よ

い家系からは立派な人聞が多く生まれ，よくない家系からは「低能」や犯罪者

や「貧乏人」などが生まれるということになる。その例としては，アメリカの

ジェンセンという人種差別の思想をもった心理学者のように， r黒人の知能と

生活も，労働者階級の知能と生活も，遺伝がおそまつだから貧しいのだJとい

う考えなどがある。

一方， r環境説」の方の例としては，行動主義心理学の創始者であるワトソ

ンが，人聞は環境条件に自身を適応させるととにより発達するのだと述べ，遺

伝的要素を全く認めなかった。彼の考えは，幼ない時からの環境と訓練によっ

て子どもはどんなものにでもなれるというのである。乙の考え方は，現在の日

本においても早期能力開発の考え方などに受けつがれている。

「遺伝説」にしろ， r環境説」にしろ，子ども自身の意欲や主体性を全く無

視し，宿命的l乙子どもの発達が遺伝や環境によって決定されると考えていると

とろに誤りがあると言えよう。しかし，現在では，これらの説を純粋な形で信

奉している学者は少ない。

現在，より多く受け入れられているのは， r幅緩説J(f二要因説」あるいは」折

衷説J)と呼ばれている説である。とれは，シュテルンが主張したもので，子ど
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もの発達においては先天的なものと後天的なものが同時に存在するというもの

である。彼はとの説を具体的に解明する ζ とはしなかった。たしかに，子ども

の発達にとって，遺伝も環境も大事な要因であり，相互に関連しあって作用す

るけれども，その相互関連のあり方について， ζの説は何ら具体的に説明しな

い。また，発達を二要因の受身的結果としてとらえ，変革の主体としていない。

「遺伝説」と「環境説」という，どちらにしても誤った発達観を両方合わせ

ても，正しい説にはならないだろう。

では，一体人聞が発達していくしくみをどう考えていったらいいだろうか。

つぎにそれについて考えてみよう。

(2) 精神発達の源泉と原動力

どく大ざっぱに述べれば，人聞は環境の中のあるものを源としながら，自ら

の能動的活動でもって発達を推し進めてし、く。その発達のプロセスは，内部矛

盾の克服過程である。

発達と教育という観点では，教育が発達l乙先行し，いわゆる「自然的発達=

成長」ではなく，教育によって発達が進められていくのだが，それは前述のと

おり，教育によって一方的に規定されるのではなく，自らの能動的活動によっ

て自己運動として展開される。つまり，能動的な意欲をかきたてられ，自主的

lζ活動(あそびや学習や労働)にとりくむことによって発達するのである。

従って，教育は子どもの能動的活動をひきおζ すよう，その子どもあるいは

子ども集団にふさわしい質や水準てもって組織される必要がある。

では，もっとくわしく述べる ζ とにしよう。

ソ連の心理学者エリコニンは， r環境」が人間の精神発達の源泉であると言

っているが，人聞にとっての「環境」と，動物にとっての環境との聞には，質

的な相違がある。人間の発達の源泉となる環境は，人聞にのみ特殊な環境，す

なわち「人間的対象の世界」である。その世界とは，人聞が数えきれないほど
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の世代をかさねて，労働とたたかいの中で創りだしてきた事物と現象との世界

である。

「乙の世界の中には，子どもが発達の過程の中で自分の中lζ発現させなくて

はならない行動形式，才能，人格の特質のすべてが，できあいの形で含められ

ているのである。J(判

精神発達の源泉としての環境と，発達の主体としての子どもの関係は，人間

だけに特殊な関係であって， ζの関係の特殊性はつぎの二つの特質を持ってい

る。

「その第一の特質は，子どもは自分をとりまく人間的対象の世界に受動的に

適応するのではなく，人類のすべての達成を能動的に同化させ，獲得するとい

うζ とから成る。」山}

つまり，子どもは先行する世代が今まで築きあげてきた文化遺産のすべての

中lζ生まれおちてくるが，それらの文化的富をただ受動的lζ 「吸収」するので

はなく，自らの意欲と要求によって能動的にわがものとしていくのである。

したがって， 1才の幼児が覚えたての片言をしゃべる時，それは単におとな

の言語を模倣しているというのではなく，その幼児はおとなの人聞社会の言語

をとり入れ，主体的に使ってみるととによって，わがものとしているのである。

つぎに，エリコニンは「子どもとかれをとりまく，発達の源泉としての現実

との関係の第二の特質は，生活の進行のなかで子どもがとれを獲得しなければ

ならぬすべてのものの具体的な担い手が，子どもを教育し，かれに教える大人

であるということである。子どもが現実のすべての富一一対象および対象に働

きかける行為の世界，言語，人間関係，人間的活動の動機，およびすべての人

間的才能ーーを獲得するのは，ただ大人の人びとを通して，大人たちを媒介と

してだけなのである。子どもの対象的現実にたいする活動はつねに，子どもと

大人との関係によって媒介されているのである。J(拘と言っている。

基本的lとは，おんなの人聞社会での文化的な富を子どもがわがものとするの
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は，おとなを通してであろう。しかし，場合によってはその子よりも年長の子

ども，あるいは周年令の子ども集団によっても媒介されると言えるだろう。子

どもを「教育」するのはおとなだが，もっと広い意味で「教育Jという言葉を

使うなら，つまり「集団のもつ教育力」などという際には，上記のことが言え

るであろう。

さらにエリコニンは指摘する。

「社会の成員としての子どもの発達の原動力，かれの心理および意識の発達

の原動力となるのは，人類が蓄積したすべての富の担い手たる大人と，子ども

との関係によって媒介されていると ζ ろの，現実を獲得する子ども自身の活動

だけなのである。J(州

つまり，子どもの獲得活動はおとなによって組織されるが，かれの精神発達

を進める原動力になるのはおとななのではない。それは子ども自身の能動的活

動なのである。

坂元忠芳は，発達をおし進める原動力となる子どもの能動的活動を「生活習

慣，交流(コミュニケーション)，遊び，労働，学習」という五つ附に分けてい

る。

それらの活動は発達段階や年令によって，重点となるものやその内容が変わ

ってくるのは当然であるが，彼はそういう活動がゼロ才から青年期までを通し

て，家庭と地域と学校を通してどう組織されるかが問題だと言っている。

就学前の幼児を考えた場合，その主導的活動となるのは「遊び」であり，子

どもにとって遊びとはもっとも能動的活動たりうるものである。

しかし，現在の日本の現実を見た場合，子どもの教育や発達を真剣に考える

人びとの中から， I最近の子どもは遊ばなくなった，遊べなくなくなった」と

いう声がしきりに聞かれる。とれは，前述のとおり，子どもは遊びにおいても

っとも能動性を発揮するものだという前提から発された言葉である。子どもは

道びの中でζそ，もっともいきいきとし，遊びを工夫したりする中で，自然法
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則を認識したり，社会性を高めたり，さまざまの発達を遂げるのであるd

では，最近の子どもが遊ばなくなった，遊べなくなったととをどう解釈した

らいいだろうか。

さまざまな原因が考えられるが，それまでの家庭生活，学校生活，地域の生

活の中で，遊びの本当のおもしろさを体験的lζ味わってきていないので，遊ば

ないし，遊べないのではなかろうか。生活のかなりの部分で，子どもは自分の

能動性や自主性を発揮しにくい状況におかれてきている現状である。

したがって，遊びにしても，その子どもの現在の関心や要求l乙合い，意欲を

引き出すような遊びでなければ，能動的活動にはならないわけである。

学習の場合の「できる」と|ー分かる」を取り上げて考えてみよう。

最近やはり問題にされているのが， テストは「できる」けれども，本当に

「分か勺て」いるかというと，そうではなく，知識が断片的知識として止まっ

ているにすぎないという問題がある。その知識が体系の中lζ組みとまれ，頭の

中でしっかり定着レているのではないので，応用問題はできないし，まして現

実の生活の中にその知識が生かされないのである。そういう「分かり方Jとい

うのは，真から「ははーん」と「納得」できるようなものではなく，上っつら

で分かったというにすぎない。やはり，真に「分かる」には，その問題l乙能動

的に立ち向い，自分の頭で考え，試行錯誤しながら解決していかねば，達成で

きないのではなかろうか。

現在の学校教育の中での，あまりに多すぎる教科内容を，実験や調査や実感

のもてる自主的活動なしに，知識としてだけつめとまれるような傾向は，児童

の習得のしかたをどうしても受身的lとしてしまい，したがって真の理解には到

達させにくいだろう。

発達が自己運動として展開されるという ζ とを考える際，やはり能動的に主

体的にその活動にとり組んでいるから ζそ，自己の中で，その活動における内

面的課題解決(発達〉の全過程が展開されるのである。
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また，環境は，そのすべてが発達の「源泉」となるのではない。子どもが彼

自身の能動的活動の中でたぐりょせるととろの，環境の要素だけが，発達の

「源泉」となるとエリコニンは言っている。

子どもにとって，環境のあらゆる矛盾が発達への契機を含んでいるのだが，

実際に発達の「源泉」となるのは，その子どもの発達の最近接領域にあたるレ

ベルの矛盾である。

たとえば，子ども lζ対する教師や親の要求が，現在のその子どもの発達水準

よりあまりに高ければ，その教育要求は彼の最近接領域lとはならない。グィゴ

ツキーは，明日 lとは到達できる発達水準を「発達の最近接領域」とよんでいる

のである。

したがって， ζの場合は教師や親の教育要求という子どもにとっては外的な

条件と彼の発達水準との聞のひらき〈矛盾)が適度であって，子どもの発達要

求を引き出すようなものでなくてはいけない。

以上のように，発達の源泉となるのは，子どもの発達水準の最近接領域にあ

たる環境の要素であり，子どもの内面にとって意味をもっととろの外的矛盾で

あるの

それに対して，発達の原動力となるのは，そこに生ずる子どもの内的矛盾を

のりこえようとしてとりくむ能動的活動であり，発達過程は内的矛盾の自己運

動過程として展開される。

環境と発達との関係については，述べたので最後に環境と関連してはいるが

相対的に独自な素質(遺伝をふくむ〉と発達との関係についてふれておζ う。

社会的な存在である人間の発達にとって，優位な影響を及ぼすのは，社会的

文化的な条件であるが，では素質という生物学的な側面はどう考えたらいいだ

ろうか。

エリコニンlζよれば，生得的な素質というものは，大脳皮質の生理学一解剖

学的特質である。もっとくだいて言えば， r誕生のときに子どもが身につけて
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きたものの総体，つまり生得的なものは，それぞれの新生児がもってくる生物

学的，解剖学的，生理学的な特質J(36)であり， それが素質と言われるもので

ある。この生得的な素質〈高次神経活動の特質)は，子どもの精神発達の前提条

件になっているのだが，しかし，子どもの発達の進行や到達する発達水準を決

定するものではない。コスチュークも， r素質は何か不変なものではなく，そ

れは個体の生活活動の過程で発達するものである J37) と言っているのである。

たとえば，新生児を見た場合，ある子どもはよく乳を飲み，ぐっすり眠り，

気分もおちついているが，ある子は虚弱体質で，気分も不安定であり，生活の

リズムもととのいにくいという性質をもっているかもしれない。それらは，生

得的なものであり，それが一つの前提条件となって生活を始めるのであるが，

経験的にも分かるように，そういう個々の特質は必ずしも変化しないという ζ

とではない。後者の，弱い子どもの場合も養育の方法次第では，しっかりした

体質に変える ζ ともできるからである。

したがって，人間の場合，素質ましてや遺伝から直接的に能力や発達の到達

水準などをひき出してくるのは，明らかな誤りである。

人間の発達とは，人聞社会の歴史において形成された諸遺産を，自らの生活

と活動の中で，再生産し，再現していく過程である。人間個体の発達の水準は，

現実の生活においてどのような活動をどのように展開していくか，という ζ と

に依存しているのである。

4 発達と教育

「何才になったら何ができる。」というように，子どもの発達の結果を記述

してみても，子どもの発達の外皮ー現象をとらえる目安にはなっても，子ども

たちの生活現実に根ざして発達の内実を理解し，さらにそれを伸ばし育ててい

く方向をつかむととはできない。
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aまた，逆lζ，教えさえすれば発達するかといえばそうでもない。昔から生ま

れたばかりの子どもをすぐ歩かせようとはじてとなかったように，教えるとと

が意味をもつには，一定の内的な素地ができていなければならないととはよく

知られている。

教える ζ とが有効になる主体の内的な準備ができるという状況については，

従来 Readiness(レディネス・準備体制〉という概念であらわされてきた。

しかし，準備ができ上ってから働きかけるのでなく，準備体制をつくるまで

の意図的な働きかけが大切であり，第 2節でも述べたように，機能の成熟しな

いうちから，人間的・社会的な働きかけがあるからとそ，人類の歴史の発展の

成果が個人のものになりうるのである。

とのような，精神発達についての歴史・文化的追求は，ソビエトの心理学者

グィゴツキー(38) などによって詳細にあきらかにされた。 したがってワ、ィゴツ

キーは，個人の発達においても一歩手前からの働きかけの重要性について指摘

(ζのととについての詳細は後述する〉しているが， それは単lC::， 個人の発達の問

題としてだけでなく歴史・文化的発達ともきりむすんでとらえている。

だから，発達をどのようにとらえるかによって，同じように， 1教育が発達

を先導する」と言ったにしても，その意味するところが異なってくる。

例えば， 1教育の現代化」論をうち出しているアメリカの心理学者ブルーナ

ー{州も， 1発達の最近接領域」論(精神の歴史一文化的発達論〉を築きあげたグ

イゴツキーと一見同じように発達の一歩手前からの教育的働きかけの重要性に

ついて強調しており，心理学者によっては「同一の理論的立場を，表明してい

る。J(40)とみているのであるが，今述べた発達そのもののとらえ方とかかわっ

て考えるなら，両者は決して「同一の理論的立場」をとっていないという ζ と

がわかる。

また，教育のとらえ方についても明確にしておく必要がある。

とζでは，発達を単lζ認識の系においてのみとらえず，従って教育も単lC::認
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識の系の発達における「教授=学習J(陶治)(41) としてとらえるのではなく，

その認識の力でどのような価値観lとより，仲間とともにどのような生活を創造

するのかという「訓育J(42) の側面とを統ーしたものとしてとらえる。

教育を「教授=学習」としてのみとらえるとき，教育がいわば学習をたすけ

るものだけに鐘少化され，人格全体の発達をめざすのではなく，学習の最適化

・効率化・早期化のみが求められ，人聞を機械化するにすぎなくなってしまう。

言い換えれば，発達を機能別， 領域別にとらえ，教育を「教授=学習」とし

てとらえて「との機能の発達をすすめるためには，とういう働きかけが必要」

というような一対一対応の働きかけを行なうなら?仮l乙習得するととはできた

としても，子ども自身の内面的変化=発達はもたらしえないであろう。発達は

内面的変化であり，それはみずから獲得するものである。その獲得には前節で

述べたように豊かな発達の源泉が必要であり，その中で ζ そ能動的な活動を引

きお ζ しうるのである。

では「発達」および「教育Jを今のべたようにとらえる時，両者はどのよう

な関係にあるのだろうか。乙の節では，乙のようなととを述べていきたい。

(1) 発達と教育の相互関連

一一「発達の最近接領域J概念を手がかり1<::-

「発達」とは，すでに述べたように，人類史的な視点と個人の発達とを合わ

せ考えるとき，それは類としての自由を拡大していくプロセスであるといえる。

ある世代の人間個人を考えてみたとき，歴史の発展の中で創られた文化遺産を

教育を媒介にして，受動的にではなく，能動的に習得しつつ，自ら自由を拡大

してし、く。また人類の歴史において，生産力をあげなければ，自由獲得の前提

が低いものにならざるを得ないが，たとえその生産力が高くても，それを生産

する過程の生産関係を民主化しなければ，類としての集団的自由を獲得する ζ

とはあり得ない。そのように，個人の発達においても，自分の獲得した自由を
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どとまで皆のものとし，仲間の中で自分自身の個性をどのように創りだしてい

くかという人と人とのかかわりの系においても変化させていく。とれらのとり

くみの中で，人格の内面的な構造自体を変化させていくととが個人の発達であ

るといえる。

つまり，教育は，単なる文化遺産の継承だけではなく，人類の歴史発展の主

体としての人格の形成になくてはならない作用である。

だから，教育は，発達の後を追うのではなくどのような歴史発展の展望をめ

ざして，どのような人格に育てるのか，大人の側からの要求を子どもに示して

いくという活動であり，発達を先導するものなのである。

そして，との際大切なのは，単なる働きかけだけでは子どものものにならず，

子どもの内面をくぐらせねばならない。内面をくぐらすとは，まさに外からの

要求が子どもの内的な要求l乙転化するととであり，その時lζ子どもの人格が質

的に変化=発達するのである。

つまり，発達とは，単なる変化のζとではない。グィゴツキーは，発達とい

える変化の質についてつぎの 2つの特徴をあげている t4310

第一の特徴としては， iあらゆる変化にもかかわらず発達する現象の基礎に

よとたわる実体は同一である。」 ζ とをあげている。

第二の特徴としては， iあらゆる変化が，ある程度まで内的性格をおびてい

るoJζ とを，あげている。すなわち，発達の前の段階とそとにあらわれた変

化との聞の内面的結合について強調し，内面的過程と全く関連がない変化は発

達とよばないと述べている。

そして，教育は， ζのような内面過程の質的変化である発達に影響を与える

外からの影響を意図的・計画的lζ組織する働きをになう。

そして，外的な影響を組織すると同時に，それを内面過程に還元させること

であり，その時に前の内面過程よりも，より高次のそれに子ども自らがひきあ

げていくことを援助する働きである。
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とのような発達と教育のどちらが先行するのかという従来さまざまな論争が

なされてきた。それは，発達の原動力をどうとらえるかという節の第 1項での

べたいわゆる「遺伝・環境」論争と相呼応しており，遺伝説の場合は発達先行

論(何よりも成熟を重んじ，教育はそのあとを行くとみる〉と結合しており， 環境

説の場合は教育万能論(教える ζ と即発達とみて，発達の統一性や， 内面性をとらえ

ていなしつに結びついてきた。 したがって幅鞍説においても相呼応しており，

外的影響の最も中心である教育の影響を認めつつもそれが人間人格を環境の主

体にしていくというふうにはとらえない。

われわれは第 l節lζのべたように，弁証法的発達論の創造をめざしており，

発達と教育の相互関連を重視している。

発達はすでに述べたように，人間の類的自由を拡大していくととであり，

「個々の人格を制限から解放にみちびいていく」とととしてとらえる時，発

達(全面発達〉は目的概念もあり，その際， 発達は教育の目的でもある。 しか

し，それだからとそその方向にむけて子どもたちの発達をみちびいていくには

意図的系統的な教育が子どもたちの発達を先導するのである。

また， 一方， 全面発達(教育の目的概念としての発達〉をめざして， 成長・発

達途上にある子どもたちを教育していくとき，現在の子どもの内的条件である

発達の状況を.とらえ，それを考慮しなければ，教育が意味をもたなくなる。と

の意味で，発達は教育の方法概念にもなる。 ζ の際もまた，教育は発達のあと

を追うのではなく，発達を考慮して，先導するのである。

乙のように，発達は教育の目的概念であると同時に方法概念、であり，そうと

らえるととが教育の先導性を必然にするのである。

具体的には，全面発達の方向をめざして，現実の子どもたちの発達の状態を

ふまえて教育をするには，発達の一歩手前から働きかけるととである。

グィゴツキーは，この発達と教育の関係，とくに，教育の先導性について，

「発達の最近接領域」概念を用いて論証した。
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彼は，発達先行論や発達=教育論IC対して発達と教育はそれぞれその路線は

異なるが，相互にかかわっており，教育が発達lζ先行するととらえ， ζのとと

を「発達の最近接領域論」によって論証したのである。

との理論は，第 1節でとりあげた J.ピアジェの発達研究を批判的に発達さ

せる中で，明らかにされたものである。すなわちピアジェは，知的な発達を自

然発生的なものとし，その内実をテストで知ろうとする時，ヒントを与えると

とを禁じてきたが，これに対して，ヴィゴツキーは，発達の内実を現象でみで

はならないと主張し，今日ヒントを与えればわかる乙とは，明日はヒントなし

に自分のものにできることを意味しており，ヒントを与えてできる領域とそ大

切であるという ζ とをあきらかにした。

たとえば，認識の発達においても現象的には同じ ζ とをやっていても，ヒン

トを与えればより高い段階にすすむ子どもと，ヒントを与えても獲得できない

子どもとがいる。どの個人にとっても，つねにヒントがあれば自分のものにし

ていく ζ とのできる領域がある。

それが，最近接領域である。外的影響を自分のものにするのであるが，その

仕方はそれぞれ個々に異なるが，中心的な仕方の共通性がその段階をきめるの

である。そして，ヒントを与えれば，自分のものにできる領域からの外的影響

を意図的に組織するのが教育である。友だちゃ先生とー諸にやればのりとえら

れる領域は，まさに最近接領域であり，先生や友だちの支えが一つのヒント lζ

なっているのだといえる。

以上のように，発達と教育はそれぞれその路線は異なるが，棺互にかかわり

合い，教育が発達l乙先行し，その先行を科学的に説明する原理がζの発達の最

近接領域論であるといえる。

そして，発達をふまえつつ発達を先導する教育は，最近接領域を意図的lζ組

織する ζ とだと考えられる。

では，つぎに，発達の最近接領域の組織ということについて，もう少し深め
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てみたい。

認識の発達を先導する教授=学習の過程も最近接領域からの外的矛盾を組織

するととである。しかし，そういう場合のみをさすのでないと思われる。発達

の源泉が子どもにとって意味をもっ環境である ζ とは前節でのべたが，とれを

いいかえると，発達の源泉は，最近接領域が多角的l乙含まれている環境という

ζ とになる。だから最近接領域をどう組織するかは，認識の発達と教授=学習

とのかかわりをも含めて，子どもの生活ぐるみとらえていくことが必要である。

そとで次lζ，子どもの発達を生活と科学と教育の結合という点から考えてみ

たい。

(2) 発達の源泉・原動力と教育

子どもの生活は，子どものかかわる，子どもにとっての環境である。しかし，

その生活と発達とがかかわらないとき，生活は子どもの発達を侵害することに

なる。逆に，かりに物理的にはきびしい環境であっても子どもがそれに能動的

に立ち向かい変えていとうととりくむならば，生活が発達の源泉になる。

そして，そのように，生活が発達の源泉になるように，先導していくのが教

育の仕事である。

子どもの生活環境の中に，子どもにとって魅力ある，しかしなおかつ困難で

ある課題，いわば，子どもにとって最近接領域からの外的矛盾を豊富につくる

ととが，発達の源泉を組織するととである。発達の源泉は自然発生的にできる

ものではなし子どもの生活環境の中に，子どもが生き生きととりくみたくな

るような源泉をっくり出し，自らとりくみたくなる課題，問題性を発見できる

ように意図的・計画的lζ組織するのが，教育の役割である。

そのことによって，発達の原動力である外界lζ対する能動的活動がひきおと

されるのである。

発達の原動力の前提である能動性自体あるかないかで類別してしまっては，
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結果としての能力のあるなしで差別するのと本質的には変らない類別的で宿命

論的な発達観におちいる ζ とになってしまう。環境をも変革の対象として立ち

向かうには，それを引きおとす源泉づくりが，まず大切である。

生後聞もない乳児はみな掌をにぎっている。しかし，その力で懸命に外界l乙

働きかけようとする。例えば，にぎった掌をながめたり，毛布のはしをにぎっ

たり，掌を応用してつかんだり，自分の持っている力で外界lこ働きかける。生

まれたばかりの時は，確かにその力の弱い子も強い子もいる。しかし，その違

いは単なる条件にすぎない。もし源泉がつくられたなら，はじめ能動性の弱い

子も，それを強くしていくし，何の働きかけもないとかあるいは，一方向的な

働きかけで源泉がつくられることがないなら，はじめ能動性の強かった子もそ

の能動性が弱くなっていってしまうからである。たとえば，天井から鈴のつい

た輸がつるしであれば，にぎった掌をその中l乙入れて動かしてみる。音がする。

もう一度やってみようとことろみる。また，誰かがのぞきこむとにぎった掌が

その瞬間ひらくというように，活動への意欲がつくられる。しかし，能動性を

ひきおこすように組織しなければ，とうしたと ζ ろみをおこなわず，持ってい

る力(掌をにぎっており， 大部分の時間は眠っているが，寝た姿勢でおきている力のあ

るとき)を多様化させずに乏しい状況の中で， 持っている力を高める契機をつ

かみえないのである。

障害児は，往々にしてまずとの源泉づくりにおいて「差別」される。反応が弱

いというととで，反応しないかのどとく考えられてしまって放置されてしまい

やすい。障害を受けたととその ζ とがすでに健康に生まれる権利を侵害されて

いるのに， ζ とで(人生の出発点である嬰児期〉はやくも健康に育つ(発達と教育)

権利が侵害され障害を拡大させてしまうのである。源泉を組織するということ

は，はじめにのべたように，けっして「とれを，教えるためにこの働きかけを

! Jというような「対症療法」的な教授法を考えるととだけではない。生活そ

のものの中に，生活i乙根ざし生活を変えようとする方向性をもって要求をつく
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り出すζ と自体がまさに源泉づくりになる。もっとひろく，集団の教育力とか

地域の教育力とかいわれているが，これは，集団がよりよく組織されたとき，

そとにはその成員相互にとっての最近接領域からの矛盾が，まさに源泉がつく

られているからであるし，地域自体が可能性としての豊富な内容を含んでおり，

分断・支配・破壊の地域から，連帯・自治と創造の地域に変えるとき，地域は

まさに発達のもっとも豊富な源泉になりうるからであろう。

とのように集団づくりや「地域を発達環境として組織する」という ζ と自体

もまた重要な教育活動なのだといえる。

たとえば，子どもにとって「あそび」のっくり出す関係は，まさに発達の源

泉であり，ヴィゴツキーがいうように発達の最近接領域の宝庫であるは針。

つまり， Iあそびたい」しかし，そのあそびをより楽しくするには，困難も

のり ζ えなければならないという二律背反的関係が豊富に含まれているからで

あるo ボールあそびでも，一人では面白くない。より充実させるには二組に別

れてルールをつくり出して遊ぶ乙とが必然になる。そとで，そとにある困難を

克服する能動的活動(発達の源動力〉がひき出されるからである。

合宿保育とかキャンプとか園ぐるみの主体的につくる行事とか，それ自体楽

しいものであり子どもに期待をふくらましうる要素を含んでおり，かつ総合的

な力量が要求される活動を用意するととは，とれまた発達の源泉をつくるとと

であるし，そうなるような合宿やキャンプや行事であるかどうかが子どもを主

体とした保育になるかどうかのきめ手でもある。あそび・労働をはじめ，今あ

げたような活動には，ワロンのいう「期待のシステムJ(期待を組織し，能動性を

ひき出す〉があり，一人ではなりたちえない集団の共同活動であるゆえに， ー

そう豊富な源泉になりうる。

集団は，それ自体，発達の源泉になりうる条件をそなえている。一人では生

み出せない力量を発揮しうると同時lムその中で個々の個体が生まれ，個々の

要求の聞のくいちがいが出る中で，そ ζl乙出る矛盾を克服しようとする能動的
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活動(原動力)をひき出すしくみ， 源泉をつくりうるからである。 しかし， そ

うなりうるかどうかは集団の質にかかっているのであり，集団の質は逆lζ，そ

の集団がどれだけ個々の成員の発達の源泉になるように組織されているかに，

かかっているといえよう。

教育運動の中で「生活lζ根ざし生活を変える教育Jという目標をかかげてき

たのも，発達心理学的に考えるなら，まさに人類の歴史の発展の方向を子ども

自身の内面的要求になるような発達の瀕泉を生活の中につくっていζ うとする

ものであるといえよう。

このように発達の源泉のあるととろに原動力がつくられ， その源泉を紐織す

ることが教育の仕事であるとするなら，もう少し， ζ の源泉の質をこまかくみ

ていかなければなるまい。一口に，発達の源泉(子どもにとっての内的要求に転化

しうる外的矛盾の含まれた環境)といっても， 外的矛盾にはさまざまな質の違い

があるからである。

たとえば，教授=学習課程の科学的な研究によって働きかけ，それを受けて

認識の発達を獲得していくとりくみにおいても，そのような課程にとりくんで

みたくなるような源泉づくりによって，子どもの能動的な学習活動がひきお ζ

され，そのととを通じて人格全体の発達を獲得する道をきりひらくのである。

また一方，自分lζ 「不利益なととには，だまっていない。」という力を引込み

思案な子どもにつけていくにも， それなりの働きかけ(源泉づくり〉が必要で

ある。

そういうさまざまな質における源泉づくりと， それに呼応する子どもの能動

的な活動を通じて人格全体が発達するのである。

そとで，つぎに，人格全体の発達と教育の構造についてふれたい。

(3) 人格の発達と教育の構造
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〈発達と人格と能力〉

今までの発達論においては，心理過程の諸領域の機能や構造の発達をもんだ

いにしており，発達の主体が何であるのかを明確にしてとなかったように思わ

れる。

われわれは，発達を単に心理過程の諸領域における心身の機能や構造の量的

・質的変化のとととしてはとらえず，発達の主体を人格としてとらえ，人格の

構造全体が変革するととを発達としてとらえている。つまり，発達は，前項で

のべたように，変化の諸事実の聞の共通機制の変化であり，内面的結合であ・り，

人格の全過程の統ーした変革の過程であるととらえる。

発達と人格とその内包との関係については，発達の主体が人格であり，人格

の内包が能力である(とのさい，能力とは単なる才能のととではなく，人格の内包の

総体をさすのである〉ととらえる。

では，とのような発達の主体である人格の過程は，どのようなしくみになっ

ているのであろうか。

エリコニン(45)のいうように， 感情一意欲の系〈人と人とのかかわりの系〉と，

認識ー操作の系(人とものとのかかわりの系〉と二つの過程があり，それが相互

に関係しているととらえられる。

今までの発達心理学では，確かに， ζの両過程が二分されてきている。つま

り，ピアジェのように，意欲や感情とかかわりなく，認識・操作の系における

発達研究をしてきたものや，フロイトやその系統の人たちのように意欲や感情

の側面の発達にのみ焦点をあててきた研究lζ二分されてきており，人格全体の

発達がとらえられてζなかった。

人が人格として発達するという ζ とは，決して一面だけの発達ではなく，上

にあげた二つの系一一感情・意欲の系(第1グループ〉と認識・操作の系(第2

クツレープ)一一の発達が常lζ統一されており，発達過程の中でどちらかが主導的

な系となるのであるが，第 1グループは第2グループの発達によってより高次
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l乙なり，第 2グループもまた第 lグループの発達によってより高次になるとい

う相互関係にある。(エリコニンは，発達段階はとりもなおさずにζの第1グープと第

2グループのどちらが主導的になるかによってきまり，乙の両過程の交代期が発達の質的

転換期であるとしている。〈第5節「発達の段階と移行」参照>0) 

われわれは，発達と人格とその内包(能力〉との関係をいまのべたようにと

らえ，第 l章において日本の子どもの現実についてのべたように，ものどとを

認識するととと生きがいをつくりだす乙ととが，きりはなされ，要領よく「で

き・る子」は，増えていても， 本当に「わかる子Jは， きわめて少なくなり，

「わかる」ととから，子どもたちが疎外州されているという状況を合わせ考え

るとき，人格発達の過程を，単に「認識過程」としてはとらえ得ず， r感動的

過程」を含めてとらえないかぎり，子どもたちの人格発達をつくりだしていく

ζ とはできないと考える。(その点からもエリコニンの仮説の細部にわたる検討は残

された課題であるが，支持することができる。〉つまり，感動を失わされた子どもた

ちは認識の発達を本当に得るととはできないし，また認識の発達なしに，感動

する力をより高める乙とは，できないのであり，日本の子どもたちはいま，認

識力以前の「問題性」を感じる力を失わされているのであり， ζζから出発し

てこそ，科学的認識も育ち得るし，その ζ とによって感動する力もまた高めう

るからである。

人格発達の全過程を，以上のような視点でとらえるとき，ルビンシュテイン

のとらえ方が，全体をみとおす上で参考になる。吉田章宏 (47)が，ルビンシュテ

インの考え方を「ルピンシュテインによる心理学対象構造」としてまとめたも

のを中心lζ， r能力」の位置をふまえて発達と人格とその内包である能力との

関係を図示しておきたい。(図3.1のうち口は筆者が加えたもの)

ζの図は，人間的・心理的性質の総体がどのような構造をもっているかを示

し，その内実が能力(才能とは違う〉であり，そのにない手が人格である ζ とを

示している。
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図 3・1

応彊若覇軍雇;-ー活動の中で 打直面直音1
¥:I.I .... =，. .. ..I::D/J，I.L::!'IZノ 現われる・形成される 〕と.-.:r，U:J比丘ノ

認識的過程+一一執行的調整 一一+才能

「 臨四四回調
長動的過程←ー活動の鼓舞調整ー+性ぽ全質の総体

心理過翠の 人格のIL;哩学
じな星子

人
格
(
能
力
の
に
な
い
手
)

仁コは吉田の図式に筆者が加えたもの

そして矢印からもわかるように，まず「する ζ とJ(活動)からはじまり，心

理的活動・過程をうどかし，心理的性質にも影響していくのであり，はじめに

認識があってつぎlム活動するのではなく，はじめに活動する中から感動や認

識が発達していき，人格総体を変革させていくととを可能にする。 ζのように

との図は， Iすること」と「わかるとと」との弁証法的関係を示しており， Iわ

かるとと」と感動的過程とのつながりをつくり出すととが，必然になること

を提起している。

この意味でも， (前項で詳述したようK_)能動的活動こそが，発達の原動力であ

り，その活動をひきおとすような環境が発達の源泉である。こうした能動的活

動をつくりだすζ とをぬきに， Iできる」ようにしようとするとき， iできるけ

れどもわからない。J(拘子どもをつくりだすととになるのだといえよう。

そして乙の図lζ示したような人格の全過程の変革のプロセスが発達である。

く教育課程の構造〉

では，との発達を先導してし、く教育課程の構造についてみてみたい。

教育には，小川太郎があきらかにしてきたように州，人類のきずいてきた文

化遺産をうけついでいく側面(陶冶)と， どんな生き方をするのか人間として

の価値観を育てていく側面(訓育〉とがある。 そして，陶冶の側面は認識の組
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織化を中心とした教授=学習の過程によって育てられ，訓育の側面は，教授=

学習によって得た認識をもとに具体的な集団生活の中で，要求を出し合い，生

活をよりよいものにしていくという集団の組織化の中で達成される。そして陶

冶と訓育は相Eにかかわりあっており，訓育面の教育によって得た力は認識の

学習に大きな影響をもたらすし，陶冶の面で身につけた力は訓育.の面での力を

より質の高いものにする。

教育は，その両課程の相五関連的な保障であり，どちらか一方が欠如すれば，

人間・人格の発達を先導する力にはならなくなる。

とのように，陶冶と訓育の両過程の統ーとして教育の構造をとらえるとき，

「発達の源泉をつくり，原動力をひきだすζ とが教育の仕事であるなら，発達

の源泉の質をもう少し細かくみてみなければならない。」という， 前項の最後

lζ，提起した問題があきらかになってくる。

つまり，教育が発達を先導するのは，原動力よりも，源泉が先にあるからで

あり，教育が，人格発達の方向をめざして源泉を組織するからであるが，その

教育の構造が掬治と訓育からなりたっているなら，諒泉もまた，その両面から

組織し，その統一が可能であるように組織する ζ とが，必然となる。

図3・11ζのべたような人格のになう内実である能力の構造を全体として変革

していくととを，先導するように源泉をつくっていくのが，教育である。

図3・1の中の「認識過程」につながる方向での教育(源泉づくり〉が陶冶・教

授過程の組織化であり，おもに，能動的な，学習活動(原動力〉の中で獲得さ

れる。また図3・1の中の「感動的過程」につながる方向での教育(源泉づくり)

が訓育(生活指導〉であり，おもに能動的な生活活動=あそび・労働活動およ

び生活の自主編成活動=(原動力〕の中で，獲得される。

そして，との両過程を発達させていく活動は，相互に関連しており，片方の

過程は，それ自体もう一方の過程への活動をひきおとす源泉になるという関係

にある。ー
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その相互関連性は，発達の時相聞においても，時相内においてもみられる。

時相聞で考えると，学童期の主導的活動であるといわれている(第4章参照〉

学習活動でみるなら，その前の時期(幼児後期〉の主導的活動であるあそび活

動が，その源泉になっている。また，時相内で，考えてみるなら，学童期の主

導的活動である学習活動は，同じその時期のあそび・労働活動や生活の自主編

成活動が源泉となるとき，受動的でない能動的なものになるし，学習活動で得

た力は，生活活動をより自主的なものにするのである。 (ζの相互関係を実現し

ていくには，教科指導を中心とする，学校教育だけでなく，生活指導を中心とする学童保

育のような集団生活の場を保障していく ζ とが，重要であろう。〉とのような関係の

中でこそ，学童期の人格全体を変革する大きな節になる科学的概念の獲得を可

能にするし，それがまた，生活概念を豊かにし，両者の結合が実現できる。

図3・2
原動力 源泉づくり

霊t t t t 
/認識的過程=二学習活動=二陶冶(教授過程の組問P

人格く/ t↓ 〉 教 育

¥感動的過程二二二=生活活動二二二三訓育(生活指導)ー/

(生活の自主編成活動)
あそび・労働活動 / 

そして，乙れらの両過程は，活動によって認識や，活動の系がそれぞれに高

まり，人格の質が変革していくとき，つぎに，用意する源泉は，またより高い

ものに，していかなければならない。乙のように，循環的に，制限から解放の

方向にむけて，より高次に変革していくのが，人格発達と教育との関係である。

図3・2は， との過程を簡単に， 図示したものである(図はいうまでもなく，わ

かりやすくする一つの手だてであるので，あくまで，参考にされたい)。

人格の発達と教育の構造を以上のように，とらえるが，そのそれぞれの過程

において，どういう時期にどのような源泉を組織するかというととについては

(たとえば，学童期における認識の発達と教授=学習課程のあり方や，現代の歴史的課題
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をどう子どもたちの内的要求にしていくかなど).とのテキストの姉姉編である 『教

育心理学~ (仮称)にゆずりたい。つまり， ζ とでは，発達と教育の原則につな

がるととろをとりあげ，具体的なカリキュラムについては，教育心理学の方で

とりあげたい。

5 発達の段階と移行

以上でのべたように，人格の発達は教育lζよって先導されつつ獲得されてい

く。

それでは，発達はどのような法則性をもってすすんでいくのであろうか。

個々人がそれぞれ異なるようにみえていても，人聞がヒトとして生まれて人

間!となっていくすじ道は共通しており，そとには一定のリズムがあり一定の段

階を追ってすすみ，かつある時期lζは飛躍的に変化する。しかも必ず前の段階

をとおってつぎの段階にすすむという順次性がみとめられる。

とのような法則があきらかになってきたのも，新しい発達観の確立の過程に

おいてであり，児童の地位がひくいときには，ただ量的な変化のみがとらえら

れていた。量的にとらえてはいてもいくつかの段階にわけでとらえるとらえ方

が出され，さらに質的転換をよみとるに至る，というふうに発達段階のみかた

も歴史とともに変化してきたのである。

との節では，とのような発達段階とその移行について考えてみたい。

人間の精神発達の過程については，従来，いろいろの観点から，いくつかの

段階に区分する試みが多くなされてきた。それらの区分の規準は何か，発達の

どの側面lζ視点をおいているか等々について概観すれば，その多彩さに驚くと

同時に，一体，発達とは何か，発達段階とは何かというととについて，改めて

問いなおす必要性を感ずるととになろう。

私たちは，普通一般に，新生児期，乳児期，児童期，青年期，成人期，老年
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期というような発達区分を用いて，人間の一生を幾つかの時期lと分けて考えて

いる。とれらは，暦年齢の増加に応じて，日常生活において普通にお乙る心身

の構造や機能の変化によって区分しているものであるが，さらに詳細に検討し

ていくと，一見明快そうにみえた区分が，きわめて陵昧なものになってくる。

すなわち，区分の基準は，またその妥当性は，どうなっているのか，段階の始

期と終期はどとにあるのか，またそれらは固定して動かせないものなのか等々，

いくらでも問題点が出てくるであろう。乙うしてみてくると，発達段階を明確

に区分する ζ とは非常に困難である ζ とがわかる。しかし，入閣の精神発達を

種々の生活の断面で比較してみても明らかなように，量的にも質的にも異なっ

たいくつかの段階lζ区切るととが可能である。従って，発達段階を明らかにし

ておくととは，発達とは何かという理論そのものを構築する上で，また実際lζ

精神発達の理解の点でも不可欠なζ とであり，従ってまた，精神発達の促進の

方法を探り出すためにも重要なものとなるであろう。

(1) 発違段階の区分とその基準について

従来，発達段階についての諸説が多く提出されてきた。それらは，研究者そ

れぞれの発達観の相違などによって異なり，きわめて多彩であるが，単一機能

の消長から考えるもの，質的な相違から考えるもの，通俗的な社会的慣習や社

会的成熟から考えるもの等に大別できる。それらを簡単にみていく乙とにする。

① 社会的慣習・習俗による段階区分

私たちは社会生活をしていくうえで，その必要上，一定の段階区分を慣習と

して用いている。乙れらは，科学的に設定されたというよりは便宜的・実際的

な意味をもっている。その例としては，教育体系(もちろん，行政的・制度的区

分も発達を何らかの形で考慮はしているのだが〉に応じた区分がある。 すなわち，

幼稚園時代，小学校時代，中学校時代，高等学校時代，大学時代という区分で

ある。乙れは教育制度の変更があれば，それに従って動えといったきわめて便
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宜的な，暖昧なものであり，人間の精神発達を科学的に考えているものとはい

えない。

また，乳児，幼児，児童，青年，壮年，老年期という区分も一般的であるが，これ

などは，区分の規準が不明確で，年齢範囲が不統ーであり，かなりの混乱もみら

れる。従って，各時期の発達段階的な意味をとらえることも非常に困難である。

② 身体発達を規準とした段階区分

身体発達は比較的外部から容易にかつ正確に観察されやすいので，一つの機

能，あるいは総合的な能力の発達変化から発達段階を設定しようとしたもので

ある。

シュトラッツ (Stratz，C. H.)は，成長の過程において，身長の伸びの目立つ

時期(伸長期)と，体重の増加が目立つ時期(充実期〉とを区分し，それらが交

互に現われることから発達段階を設定した。それは次のようなものである。

A 第一児童期(0-7才)

① 乳児期 (0-1才)

{第一充実期 (2-4才)
② 中性児童期!

l第一伸長期 (5-7才)

B 第二児童期 (8-20才)

/男 7-12才¥
i第二充実期{女8，._，10才j

/男13-16才1
@両性児童期第二伸長期(:Z~~-_-.~~~ ) t女11-14才/

/男17-18才¥
第三充実期{女15-16才)

④成熟期(男19-20才〕
1女17-20才/

乙のシュトラッツの段階区分のように，身長や体重，その他解剖学的な身体

各部の成長変化から区分を考えた場合，身体的発達がかならずしも精神発達と
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並行するものとは限らないし，個人差なども大きい。また，一つの機能ゃある

いは総合的成績として把握するととができるような能力に基づくと，たしかに

明確な一義的な年齢区分が可能であるが，単一の機能で全精神の発達段階を代

表さすととは問題である。むしろとれは到達点が20才におかれており，身体成

長の段階とよぶべきであろう。

③ 特定の機能の発達を基準とする段階区分

知覚，思考，情緒，性的行動，読書傾向などの，特定の精神機能を中心l乙発

達段階を考えるととができるし，すでにさまざまの精神機能についての段階が

明らかにされている。

山下俊郎は箸の持ち方によって九段階に区分している。ハーロック (E.B. 

Harlock)は性意識の発達にもとづいて，初期性行動の段階 (0~5 才)，性的反

発期(6~12才)，青年期(1.性的嫌悪の段階 2. 同性愛の段階 3. 異性愛の段階)

(13才~)のように区分している。またシャルロッテ・ビューラー (Ch. Buhler) 

は，幼児の遊びについて研究し，機能遊戯・仮想遊戯・受容遊戯・構成遊戯な

どの段階を設定した。

乙の他，言語発達・描画・社会性の発達などによって段階区分が行なわれて

いるが，乙のような区分の方法では取り上げた精神機能によって，段階相互の

聞に年令的なずれを生ずるし，必ずしも同一個人の縦断的な発達段階として適

合しないものも生じてくる。

④ 精神構造の変化を基準にした段階区分

これは個々の機能の発達ではなく，個体の発達を全体としての構造の変化と

してとらえ，それによって段階を設定しようというものである。

クロー (0.Kroh)は，子どもの正常な発達において比較的普遍的に現われる

こつの反抗期をとらえ， ζ の時期を境として自我構造に著しい変化が起り，周

囲の社会的環境に対する態度lζ大きな転換がある乙とをみとめ，発達段階設定

を行なった。それによると次のようになる。
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1) 幼児期 O~3 才

i ) 反射運動時代 生後 5~8 週

ii) 笑いと噛語の時代 1才頃

iii) 遊戯時代 3・4才頃

II) 児童期 3 ~12才

i) 第一反抗期 3~8 才

ii) 現実的想像 9才

iii) 批判的関係把握 12~13才

][) 成熟期

i) 第二反抗期 13才~

ii) 芸術・科学・宗教などの世界観追求16・17才 ~

iii) 人生観・世界観の確立 16・17才 ~

シャルロッテ・ビューラーは，精神発達の段階を主観化・客観イじの交替とみ

て，五つの段階を考えた。

第 1期客観の時期 生後 l年

第 2期客観→主観 2~4 才

第3期主観→客観 5~8 才

第4期客観→主観 9 ~13才

第5期主観→客観 14~19才

牛島義友は，ビューラーの考え方をもとにして，五つの発達段階を考えた。

ヒeューラーの考え方lζは，なぜ客観化，主観化が起り，その交替が起るのかな

どの説明がない点を指摘し，生活弁証法的な考え方をとり，身辺生活時代(客

観) O~4 才，想像生活時代(主観) 4~8 才，知識生活時代(客観) 8 ~14 

才，精神生活時代(主観)14~25才，社会生活時代(客観) 22・3才~と区分し

~・I、。

エーリッヒ・シュテルン (E.Stern)は，分化と統ーという全体的形態から，
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未分化統一期，分化不統一期，分化統一期という発達段階を考えた。

乙のように一つのまとまりをもった精神構造の変化を基準にするといっても，

何を精神構造の本質的な中心と考えるかは，研究をする個々人によって異なっ

てくる。全体的な人格の変化を一つの角度から捉えるものとして必要な区分で

あるが，特定の一つの観点から精神構造をみるととになるので，やや哲学的，

思弁的偏向が出てくるのが問題である。

従来の発達段階区分とその規準について概括してみた。乙れらをみると，殆

どが生物学的見解にもとづくかあるいは観念論的発達論によっているととが指

摘される。そして，それらの段階区分は量的な側面に視点が置かれ，しかも各

段階のもつ意味的な側面についての考察が一面的で不十分なものが多い。さら

に，それらの段階区分が，機械的，便宜的に年齢によって区切られていると言

わざるを得ない。

乙れに対して，児童・青年を取りかとんでいる文化形態，学校や社会のあり

方等によって，精神発達の段階もかなり変容されてくるものと考えられるが，

ノヴォグロッキーは，唯物論心理学の立場から精神発達の段階区分をしている。

その区分の規準は，子どもがどの程度まで客観的現実を意識化するかという乙

とと，彼らが環境と相互交渉するさいにどのような活動形式をとるかというこ

とに求め，就学前期では遊びが，学童期では学習が，成人期以後では仕事(労

働)が生活の中心をしめる活動形式であるとしている。それらをもとに，幼児

期，就学前期，学童期(初級生徒期)，成熟期(上級生徒期入青年期，成人期

の6段階lζ区分している。彼は，児童の活動と教育との密接な関連を強調し，
11' 

各発達期と年齢のずれが発達段階が上になる程大きくなるととを指摘し，それ

ぞれの発達段階は先行する段階からの質的転換を表わしているのだというとと

を強調している。
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(2) 新しい立場での発達段階の考え方

発達を理解するためには，発達しつつある子どもを全人格的にとらえなけれ

ばならない。様々な子どもの発達の各領域ごとに，その事実を集積し，それら

を並列的にならべても発達のメカニズムを理解するととはできない。各発達領

域l乙出現した発達の事実聞の相互連関性を分析し，その発達段階の中核機制を

抽出し，中核機制との関連で，各発達領域lと出現した発達の事実の相互連闘を

再分析するととが必要である (50)。

グィゴツキーは刷，生物学的見解l乙基づく発達論tc.対して文化・歴史理論

を展開した。それは，個体発生において，心理の発達の路線として，自然的発

達と文化的発達の二つの路線が一つに合流するととを指摘したものであるo 彼

は，発達段階について，具体的な区分を提示していないが，発達段階の存在を

認め，それらの聞の弁証法的な関係について述べている。それによると，行動

の発達におけるすべての後続段階は，一方で，先行段階の否定，すなわち，第

一段階の行動lζ固有な特質が退き，亡び?ときには反対のものに，高次の段階

に転化するという意味での否定を指し示し，他方，先行段階は後続段階のなか

に存在する。つまり，すべての先行段階と後続段階には，かくれた形で保存し

つつ否定するという弁証法的関係があり，そして行動の発達は順次性をもつの

だと指摘した。

とのグィゴツキーの指摘した弁証法的発達観にもとづき，レオンチェフはt52}，

精神発達の各段階における，その段階特有の活動タイプ， すなわち， r活動の

主導的型」によって，発達期を特徴づけようとした。活動の主導的型の変化，

現実に対する子どもの主導的な関係の変化乙そ，ある段階から他の段階への目

じるしである。

「活動の主導的型」とは何であろうか。

主導的活動の目じるしは，純粋に数量的な指数ではけっしてない。主導的な

活動は単l乙所与の発達段階でもっとも多く見うけられ，子どもが最も多くの時
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聞を用いる活動ではない。主導的活動と名づけているものは，次の三つの目じ

るしによって特徴づけられるような活動である。

第一lムそれは他の新しい種類の活動がその形態で生じ，その内部で分化さ

れるような活動である。たとえば，すでに就学前期に初めて生じる狭い意味で

の学習は，最初は遊びの中で生じる。つまり所与の発達段階でのまさに主導的

活動の中で生じる。子どもは遊びをしながら学習をはじめるのである。

第二lζ，主導的活動は，部分的な心理過程がその中で形成され，あるいは再

編成されるような活動である。たとえば，遊びにおいてはじめて能動的な想像

過程が形成され，学習では抽象的な思考過程が形成される。 ζのζ とから，す

べての心理過程の形成または再編成は主導的な活動の内だけで結論しではなら

ない。若干の心理過程は主導的活動そのものの中で直接的に形成されるのでも

なければ，再編成されるのでもなく，発生的にそれと関連している他の種類の

活動の中で形成され，あるいは再編成されるのである。たとえば，色の抽象と

一般化の過程は，就学前期では遊びそのものの中ではなく，スケッチや色の模

様作りをするとき等々で形成される，つまり源泉においてだけ遊戯活動と結合

しているにすぎない活動種目の中で形成される。

第三l乙，主導的活動は，所与の発達段階で見られる子どもの人格の基本的な

心理学的変化がもっとも直接的に左右されるような活動である。たとえば，就

学前期は，まさに遊びの中で社会的機能と，対応するおとなの行動規準を習得

する。 ζれは子どもの人格形成の非常に重要な契機である。

ζ のように，主導的活動とは，その発達が子どもの所与の発達段階での心理

過程と人格の心理学的特殊性との主要な変化を規定するような活動である。エ

リコニン聞は， 発達の段階と各段階における主導的活動を明らかにしつつ，

新しい精神発達の時代区分の仮説をたてた。それによると，次のようになる。

。乳児期 直接的一一一情動的交通

2)幼児期 対象一一操作的活動
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3)就学前児童期役割あそび

4)低学年児童期学習活動

5)少年期前期 親密な個人的交通活動

6)少年期後期 職業一一学習的活動

第一の段階すなわち乳児の段階においては，おとなとの直接的・情動的交
ケーシヨン

通が主導的活動であり，それを背景として，そのなかで定位的行為や感覚運

動的一一操作的行為が形成される。

第二の幼児の段階における主導的活動は，対象一一操作的活動であり，社会

的l乙形成された対象lζ対する行為様式の取得が行なわれ，それをもとにした言

語的コミュニケーションの形式が集中的lζ発達する。

第三の就学前児童の主導的活動は，最も発達した形態の遊び(議l遊び〉で

ある。就学前の子どもの精神発達にとって遊びがもっ意義は多面的である。そ

の主要なものは， 遊びの特別の方法(子どもがおとなの役割や社会的一労働的機能

を自分に課するとと，対象的行為の再生の一般化された描写的性絡，ある対象から他の対

象への意味の転換など〉を通して子だもが人々のあいだの関係をそとにモデル化

する ζ とである。

第四の低学年児童においては，学習活動すなわち，新しい知識の習得がその

過程で行なわれ，それの制御が教授の基本的課題となすと ζろの活動の実行過

程!とおいて，子どもの知的・認識的能力の集中形成がおとなわれる。

第五の少年時代においては，学習が基本的活動であるが，との時期lζ少年ど

おしの親密な個人的関係を確立する特別の活動が発生し，発達する。その活動

は交通活動とよばれるもので，おとなとの聞に存在する関係を同年齢者との聞

の関係において再生する独特の形式であり，それによってその関係の基準に対

する徹底的定位とその習得が行なわれる。

エリコニンの示した発達段階区分の仮説における各時代の主導的タイプの活

動の対象的・内容的特徴づけをみてきたが，とれらのタイプの活動をさらに二

つのグループに分けている。すなわち，第一のクーループには， r子ども一社会
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的おとな」の系の活動で，人間の活動の基本的意味l乙対する集中的定位， その

任務や動機，人々の聞の関係の基準の習得がはいる。直接的ー情動的交通，役

割遊び，親密な個人的交通がとのグループlこ含まれる。第二のグループは，

「子ども一社会的対象Jの系の活動で，対象lζ対する行為の社会的に形成され

た様式，型，対象の中からとり出されたそれらのあれとれの側面の習得が行な

われる。対象一操作的活動，学習活動，少年の職業一学習的活動が乙のグルー

プl乙はし、る。 とれらの子どもの活動のタイプを主導的になる}I民序に配列すると

次のようになる。

直接的一情動的交通一一第一クツレープ

対象一操作的活動 一一第二グループ

役割遊び 一一第一クツレープ

学習活動 一一一第二クゃループ

親密な個人的交通 一一一第一グループ

職業ー学習的活動 ー一一第二クツレープ

とのように，子どもの発達は欲求一動機的分野が発達する時代と，子どもの

知的一認識能力，技術一操作的能力の形成が行なわれる時代の交互の発達のう

図 3・3

; 
相 111 ! II 1 1 ! II 11 1 ~ II 1 1 ! II 11 1 i II 1 1 ! II 
時代 11乳児|幼児 11就学前|低学年 11前 期 |後期

期 11 幼 児期 11 児童期日少年期

一一一欲栄一動機的分野の発達 悶期からハ時代から
"ーーー技術ー操作的能力の発達 凶期へのV時代への



128 

ちに，精神発達が進行する。各発達段階には， それぞれ主導的な活動がある

が，その活動の習熟lζ専念するととによって，他の心理的側面も発達する。

人間の発達は，直線的に上へのびるものでもないし，平面的に横へ拡ってい

くものでもない。コスチューク(州は， I発達は，知識や能力累積に帰せられる

べきものではない。それは子どもたちの知的活動が，質的に変化するとと，そ

の知的活動が低い段階から高い段階へ移行する ζ と，子どもの中l乙，観察力，

記憶，思考，その他の心理的特性の新しい特長が，学習や知識や，かれらをと

りまくすべてのものに対する新しい態度が生まれる ζ とである。」といってい

るように，発達の過程は，質的に変化するものである。エリコニンのいう主導

的活動の二つのタイプの系が交]il乙交替していくような過程が発達なのである。

田中昌人らは，近江学園における実践をとおして，発達の事実とその連関分

析を，合法則的統一的理論として体系化する ζ とを試みている。田中らは，人

間の発達l乙は，すべての人がとおりぬけなければならない節とでもいえる質的

転換期があり，その時期を乙えるととによって，子どもは，今いる世界から飛

躍的lζ質的に新しい世界へと発達するという。との発達の中核機制を可逆操作

特性としてとらえ，それが高次化する時期が，発達の質的転換期にあたるとし

た。乙の可逆操作特性が高次化する過程は，嬰児から児童期……大人にいたる

まで四つ……の階層としておさえられ，それぞれ，回転，連結，次元，変換…

・・と呼ばれている。各可逆操作特性の獲得時期は，発達の質的転換期であり，

回転可逆操作を獲得する時期は嬰児期であり，連結可逆操作は乳児期，次元可

逆操作は幼児期，変換可逆操作は児童期と対応しているという。

ζのような，新しい発達の見方lともとづく発達段階の考え方(仮説〉は，今

後，発達についての統一的理論を体系化し， ζ の理論lζよって，すべての人の

発達をとらえ，種々の問題，課題を解明していく道をひらくととになるといえ

ょう。
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表 3・2 発達の質的転換期

一個人の系としての操作特性の高次元の方向におけるー

(田中・ 1972)

定確未斗」。品別以れζ
 「作操

層
逆
階

可
の

転
得

回
獲

回転軸1形成期

!回転軸 1可逆操作期 l
i 回転軸2形成期 ! 
回転軸2可逆操作期

回転軸3形成期
回転軸3可逆操作期

示性数1形成期

!示性数 1可逆操作期 l
1 示性数2形成期 l 
示性数2可逆操作期
示性数3形成期

示性数3可逆操作期

l次元形成期

J局面扉扇-1
2次元形成期 ! 

2次元可逆操作期
3次元形成期

3次元可逆操作期

1次変換形成期

11次 変 同 操 作 期 |
2次変換形成期

2次変換可逆操作期
3次変換形成期

3次変換可逆操作期

連結可逆操作
獲得の階層

次元可逆操作
獲得の階層

変換可逆操作
獲得の階層

定確未斗
渉後以れと

作

(

操
層

逆
階

可
の

出
得

描
獲

(3) 移行期について

ある発達段階から次の発達段階へ移行する際l乙，児童の行動の中にマイナス

の方向に向かう現象が現われることがある。いわゆる発達危機といわれるもの
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である。 ζれら移行期の中で特にはげしいものとして，幼児から就学前期への

移行，いわゆる 13才の危機jとして知られる移行一一クローによる第一反抗

期がとれにあたる一ーであり，低学年から少年期への移行，いわゆる「性的成

熟の危機」として知られる移行一一クローの第二反抗期一ーの二つがある。 ζ

れら二つの移行期lζ類似する徴候は，自立への傾向のあらわれと，おとなとの

関係と結びついた一連の否定的表現である。エリコニンは，乙れらの移行は，

子どもの技術一一操作的能力とそれらの形成がおとなわれる活動や動機との聞

に不一致が生じるときに起り，その不一致の克服の過程が移行期にあたるとい

っている。

コサコフスキー (Kossakowski，A.)は， レオンチェフらの見解に基づきなが

ら，その規定要因として，年齢基準 (Altersnormen)を指摘する。それは， 1一

定の社会では，社会的諸関係，経済的諸要求，伝統などに応じて，一定の年齢

集団に対して提示された要求，期待」なのである。との年齢基準は，個人が属

する階級，階層，地位の相違によって様々に提示されるが，また，子供lζ対す

る年齢基準の形成にさいして，彼らをとりまくおとなの抱いている児童・青年

像というものが重要な役割を果す。これらの人間像は，一方ではその都度「社

会的要求」によって規定されるが，他方では，所与の集団l乙属する者が当該年

齢段階にまで，彼の生活史の過程において発達させてきた，生物学的・心理的

条件によって規定される。つまり，歴史的・社会的諸条件に相応した年齢基準

が形成され，それが子どもの主導的活動を規定する。更に，乙の主導的活動が

各発達段階の年齢特殊性を規定する。そして，身体的な成熟と社会的要求とに

触発されて，次の発達段階への役割遂行へと指向する意識が芽ばえ，そこに移

行が起ってくると考えられる。

とのような移行期についての考え方には，従来のいわゆる発達危機説にみら

れたような，生物学的メカニズムによって決定づけられた危機という，危機の

宿命論的展開はみられなし、。すなわち， ノヴォグロッキーも指摘するが， い
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わゆる発達の危機は，児童が新しい生活条件のなかに入っていく準備が十分に

なされていないためにすぎない。すなわち，多かれ少なかれ固定した神経系の

動的常同型がそれらの時期において強制的に変えさせられたからにすぎないの

だとし寸。そしてとれらの危機は教育過程のなかで，児童の次の発達段階への

移行のための準備をしてやるととによって克服しうるものだという。

長島 (55)は，発達の先行段階から次の段階への移行は・，先にあげた可逆操作特

性が高次化する過程であり，高次化の時期が質的転換期であるとし、い，との質

的転換期lζは，①発達的にみて，不安定な状況にある。@その子どものもつ弱

い点が出やすい時期である。③薬，環境などの条件変化l乙対して，感受性の強

い時期である，という特徴をあげている。そして，乙の時期l乙子どもの発達は，

つまづきをおζ しやすく，それを克服していくかいかないかは，子どもの発達

にとって重大な課題である ζ とを指摘する。

さらに，グィゴツキーのいう発達の最近接領域，エリコニンのいう発達の源

泉と中核機制との関連を述べているが，発達の源泉が原動力によって主体へ内

在化されて，新しい段階の操作特性(原動力)，乙転化する。その転化する時期

が，発達の質的転換期である。子どもは一人で活動する場合よりも，集団の活

動において他の子どもとともに活動するときゃ，保育者(大人〉との関係での

共同活動する時の方が，一段階すすんだ可逆操作を可能にすると指摘している。

ζ のような発達の移行期にみられるダイナミックな変動は，逆にいえば，発

達lこは質的な転換があるととを示しており，その順次性の内実の共通性l乙着服

したのが発達の段階論である。

したがって，発達の段階と移行とは弁証法的に相互にかかわっており，発達

段階もけっして固定したものではないといえる。

<注>
第 l節

(1) 吉田章宏「人間の能力についての楽観論と悲観論H教育学研究~，第39巻 4 号， 1972，
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pp. 17~240 

(2)(3)(4) そのものの解説は，ノグォグロッキー『発達心理学J，三一書房参照(現在絶版

につき守屋光雄『発達心理学J，朝倉書庖l乙引用されているものを参照されたい〉。

(5) ワロン『科学としての心理学J，誠信書房。他lζエリヨニン『ソビエト・児童心理

学J.明治図書。ルピンシュテイン『心理学JC上・下)青木書庖， レオンチェフ『認

識の心理学』など， とくにソビエト内部における論争の過程は勝田守一監修「教授と

学習の構造J，明治図書に詳しい。

(6) 問中昌人「発達保障への道J1 巻~3 巻，全障研出版， 1974。田中昌入・田中杉恵

fr精神薄弱児」研究の方法論的検討.1， 1968。その他の全障研関係出版物。

(7) シュテルン一一『教育心理学事典.1，金子書房。 r心理学事典.1，平凡社，など事典

参考および本書第2章を参考にする。

(8) ワトソン一一同上。

(9) A.ゲゼル一一A.ゲゼル『学童の心理学， 5歳より10歳までj，家政教育社，他。

住日 フロイト一一ー(7)1ζ同じ。

(ゆ エリクソン一一成田錠ー rE. H. Eriksonの発達段階と発達課題Jr名古屋市立保

育短期大学幼児教育研究所報J6， 1969。

幽コフカなど (7)に同じ。

帥 ピアジュー一波多野完治「発達についての新しい考え方Jr児童心理学講座第 1巻・

成長と発達.1;金子書房。波多野完治編『ピアジェの発達心理学J，国土社。ピアジェ

『知能の心理学.1，みすず書房。

幽 へップーーへップ(白井常訳)11'行動学入門J，紀伊国屋書庖， 1964。へップ『行

動の機構j，岩波書庖， 1957。金田利子他「発達における初期経験の効果Jr乳幼児保

育論』有斐閣.1973。

胸幼児開発協会編『幼児開発ーゼロ才からの教育一』誌。

Usl 金田利子「乳児期における社会的知覚経験の効果(1)，(2)J r乳幼児保育論J，有斐閣，

19730 

帥 ブルーナ一一一ブルーナー(佐藤三郎訳H教育革命J，明治図書新書.1967。

第2節

(18) レオンチ A フ「人間と文化Jrソビエト心理学研究JNo. 2，三友社， 1966。

帥 エンゲルス(邦訳大月書庖編H猿が人聞になるについての労働の役割.1，大月書庖。

帥秋葉英則 rr心理」研究序説J，三和書房， 1974。

(21)闘に同じ

回 7 ルクス『資本論J，大月書庖版， 19680 

岡大橋精夫「マルクス主義の発達観と教育・上H科学と思想JNO.7 • 1973.新日本出

版社。

倒舗に閉じ
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岡 国lζ同じ

側矢川徳光『マルクス主義教育学試論J1，明治図書。 19710

師矢川徳光「教育とはなにかjJ，新日本新書， 1973。

倒金田利子「能力とは何か一一能力観の検討」日本教育学会第33回大会・課題研究レ

ジメ。

倒 矢川徳光「見とおしのたしかさーーー河野勝行氏の研究にちなんで一一」河野勝行

『日本の障害者 その過去・現在および未来.1， ミネル夕、ァ書房。

側河野勝行『日本の障害者その過去・現在・未来.1，ミネルグァ書房。

第3節

側勝目守一監修『思考と発達の構造.1，明治図書， 1968。

自由 エリコニン『ソビエト・児童心理学J1，明治図書， 19600 

倒闘に同じ。

帥自由lζ|司じ。

帥 『現代と思想、JINo. 16，青木書庖， 1974， 60 

0曲矢川徳、光『教育とはなにか.1，新日本新書。

間 コスチューク「発達と教育についてJ.コ'ロリヨフ・グムルマン編『教育学原論.1，

明治図書， 1973。

第 4節

倒 夕、ィゴツキー『精神発達の理論一ー精神の歴史・文化的発達一一.1，明治図書.1970。

師団 フールーナー『教育革命.1，明治図書新書， 19670 

帥藤永保「発達研究の諸問題H児童心理学講座第1巻・成長と発達.1，金子書房。

帥 乙の節の第(3)項参照。

帥 帥lζ同じ。

附 グィコツキー『思考と言語』下，明治図書， 19620 

帥 ゲィコ'ツキー「精神発達におけるあそびとその役割」季刊『国民教育JNo. 9，1971。

附 エリコニン「精神発達段階論の新しい仮説H現代教育科学.1， 1972， 10 

岡 山田正敏，東海・近畿民教連，第13回研究集会基調報告， 1974， 9。

間吉田章宏「人間の能力についての楽観論と悲観論H教育学研究』第39巻第4号，

1972， pp.17~240 

品四 品目Ir:同じ。

ω 小川太郎『教育科学研究入門.1.明治図書， r教育と陶冶の理論.1，明治図書， 1963。

第 5節

帥長島瑞穂「個人の系の発達と発達保障H障害者問題研究.11974， 2号， pp. ]~15。

刷 グィコツキー(柴田義松訳)r精神発達の理論.1，明治図書， 1970。

国 レオンチェフ(松野・西牟田訳H子どもの精神発達.1.明治図書.1970， pp. 44~45. 

闘 エリコニン「精神発達段階論の新しい仮説H現代教育科学.1， 1972， 1， pp. 113~ 
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131。

帥 コスチューク「子どもの発達と教育の相互関係についてJr国民教育研究.1， 2，1956。

(5$ (51)>1ζ同じ。

<参考文献>

(1) レオンチェフ「人間と文化H ソビエト心理学研究.1No. 2.三友社。

(2) レオンチェフ「子どもの精神発達j，明治図書，1970.0 

(3) レオンチェフ「認識の心理学.1，世界書院， 1967。

(4) グィゴツキー『思考と言語』上・下，明治図書， 19620 

(5).グィコツキー『精神発達の理論.1，明治図書，1970.0 

(6) エリコニン『ソビエト児童心理学.1，明治図書，1960.。

(7) コスチューク「発達と教育H教育学原論J，明治図書， 19730 

(8) ポル卜 7 ン『人聞はどとまで動物か.1，岩波新書， 1961。

(9) エンゲノレス「猿が人聞になるについての労働の役割.1，国民文庫，大月書居， 1974。

ω) イリーン『人間の歴史j，角川文庫。

(凶矢川徳光『教育とはなにかj，新日本新書， 19730 

(12) 矢川徳光『マルクス主義教育学試論.1.明治図書， 19710 

倒大崎精夫 r7Jレクス主義の発達観と教育H科学と思想.1No.7，新日本出版社， 1973。

幽河野勝行『日本の障害者 その過去・現在および未来.1， ミネルグァ書房。

細小川太郎「発達と教育H教育科学研究入門j，明治図書。

(16) 横山明他「現代保育入門.1，風媒社， 1967。

(17) 勝田守一監修『思考と発達の構造j，明治図書， 19680 

(18) 勝田守一監修『教授と学習の構造.1，明治図書， 19680 

(19) 佐々木保行他『児童発達心理学.1，高文堂出版社， 19730 

側名古屋保育問題研究会編『乙れからの乳児保育.1，風媒社， 1970.。

(21) 京大乳幼児保育研究会編『乳幼児保育研究』第 1号， 19730 

(2~ ノグォグロッキー「発達心理学j，三一書房， 1961。

倒高谷清，問中杉恵『日本の子どもたち.1，鳩の森書房， 19730 

凶 秋 葉 英 則 rr心理」研究序説』三和書房， 1974。

倒金田利子『乳児保育論.1，有斐閣， 19730 

側波多野完治編『ピアジ五の発達心理学.11，国土社.19650 

倒 波多野完治『ピアジェの児童心理学J.国土社.19660 

(湖波多野完治編『ピアジェの認識心理学J.国土社. 19650 
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第4章発達の過程

1 発達過程をどうとらえるか

人開発達は，胎児期から数回の劇的な質的転換をとげつつ獲得されゆく過程

である。それは竹の成長にたとえられる。その“フシ"にあたる時期，それを

発達の質的転換期とし、う。との時期lζは子どもは外界を矛盾としてとりとむζ

とによって自己や外界にたいする認識のパターンを変え，さらに外界へのはた

らきかけ(行動〉のパターンをも変えていくのである。また，ひとつの“フシ"

を形成したのち次の“フシ"までの期間，子どもは獲得した中核機制をもとに

多様なはたらきかけを外界にむかつて展開する，いわば量的増大の過程をむか

える。それは，質的転換期が急激な飛躍の時期であるのにたいし，幹をふとら

せ，大地l乙根をふかくはる時期といえよう。

発達の質的転換期における行動は，それ以前のそれとは基本的に区別される

いくつかの特徴(中核機制〉をもっており， それは子どもの日常生活， 特lζ遊

びの中lζ観察する ζ とができる。保育者はそれを“最近，ぐっと変わった"と

いい以前との違いを評価するものである。保育者はそれを一時の印象や感想に

とどめるにおわらず，とれらの特徴，つまり発達の中核になる行動を発達の質

的転換期との関係でとらえ，他の周辺的行動から区別し，適切なはたらきかけ

を密度濃く展開していく必要がある。 ζの質的転換期の時期と特徴について田

中昌人らの実践的研究があるが表4・1のようにまとめられる川。 くわしくは

第 2節以下で記述されている。



136 

質的転換期

表 4・1発達の質的転換期とその特徴

行動特徴 姿勢・反射

嬰児第 1転換期 J視野lζ入ったものを注視する 音がすると身動!人形の限反射消失

生後4週どろ !きを止める IATNR姿勢

i <外界の刺激を“点"としてうけとめる>把握反射

嬰児第 2転換期|音や物体の方l乙顔をむけ1800追視する，自分の IATNR消失し，左右

(9 ~12週) I手をみる，親指を吸う，ガラガラなどもたせる|対称姿勢とる

!と数秒間握る，あやすと発声したりわらいかえ|把握反射消去

!すく外界の刺激を“線"としてうけとめる>

J嬰児第3転換期|音や物体を36問視する |頚定

(17~20週) i両手をくみあわせる ;坐位

!手lζ触れたものをつかむ | 
i自分の方から保育者にはたらきかける l 

i〈外界の刺激を“面"としてうけとめる>

乳児第 l転換期|物lζ片手をだしてつかむ(新しいものをさし出|坐位確立

(24週どろ) Iすともう一方の手を出すが，今まで握っていた|寝がえり

|方を落とす 布をかけるともっているものを落|眼と手の協応

!として布をとりのぞく〉

|熊手状把握

〈外界との結び目を 1つつくる〉

乳児第2転換期 両手におもちゃをもち，うちつける(その時顔

(34~40週) ，ζ布をかけると多くは逆利手のおもちゃを落と

し布をとりのぞく〕

H
E
6

・J5
6

7

l

 

お
C

手』

る

動

あ

移
し

な

伝
的
叫

-
格
る

行

本

め

這

ど

じ

指尖把握(小さいものをつまみあげ口lこもって

し、く)

模倣をする(パイパイ，パンザイ，アパパなど)

人みしりをしはじめる

“クマウマ， マンマン7 ン"……などの晴語を

しゃべる

I <外界との結び目を2つつくる〉

乳児第3転換期 i両手におもちゃをもち，さらにもうひとつに手 l片手支持歩行

48週どろ |を出す。(おもちゃを両手lζもったまま，顔に布 1

をかけると両手にもったまま，または下l乙“お

いて"布をとる)

釘抜状把握

時語が“マン7 ，ネンネ"・H ・となり状況と結
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びっくようになる ものをつつくような指さし

をはじめる

禁止を理解する

“チョウダイ"をすると手lζ持っているものを

くれる

〈外界との結び目を3つつくる〉

幼児第 1転換期 I1語文→2語文 (2才〉

( 1才後半期) I í~はどれ」ときくと指さししてとたえる
I í~をもってきてちょうだい」などの言語的指
|示に従える

: <“~デハナク~ダ"という認識のしかたを獲

i 得する，つまり外界の変化に自己の行動を調

i 節させる ζとができる〉

幼児第2転換期 i大小，長短，たてよこなど具体的な2次元 (2

(3 才後半~4 才)j 才)を確立したのち，より抽象的 2 次元(美肱

軽重など〉へと発展させ，その中で，おとな一

子どもの関係を確立していく〈自我の芽ばえ〉

“はずかしいケレドモがんばってする"などケ

レドモ行動が発現する

つもり行動→ながら行動→けれども行動を発展

させる

<2つの相反する行動を1つの行動にまとめあ

げる〉

幼児第 3転換期 I2次元的世界lζ中間項が加わり 3次元的世界を

(6 才~7 才) I確立する さらにそれを過去・現在・未来とい

った時間軸のなかへ位置づける

論理的なすじ道をくみたてようとし，しかもも

のどとを多面的に評価する

書きととばを獲得する

児童第 1転換期 I<具体的事象の中lζ法則性をみいだす〉

(9才)

児童第2転換期 I<具体的事象の中IC法則性をみいだしそれを操

(13才~14才) I 作するととができる〉

児童第3転換期|未検討

歩行確立ののちに階

段を前むきに降りる

枕にあわせて寝る

走る→スキップ→ケ

ンケン

両手の交E開閉
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さて，との発達の過程は，種としてのヒトが人聞になりゆくみちすじとして

すべての人聞が共有するものである。 ζれまで精神薄弱児(者)， 重症心身障

害児(者〉とよばれてきた人たちは，実は，とれらの質的転換期の初期の階層

でのつまづきを有し，その克服にたちむかう人たちであり，普通児(者)もそ

のいずれかの質的転換期においては困難をもちつつ自らの可能性を追求してい

るといえるのである。つまり，ともに自己実現への努力を重ねる存在として同

ーの発達過程を全人類が共有しているのである。むろん障害児には普通児には

みられないようないくつかの発達上の特徴が見うけられるが，それらは共通の

発達過程の基盤にたって，いわば“共通性のなかにあるちがい"としてとらえ

ていく必要がある〈乙れに関しては第4章第2節を参照〉。

以上のととろで，人開発達の過程は量的増大と質的転換つまり連続と非連続

の統一的な過程ととらえた。大脳皮質をはじめとする中枢神経系を物質的基盤

にした人間発達においても，唯物弁証法における物質の法貝iJC量から質への転化〉

が基盤となっているととがわかる。さらに生命発生の時期にまでさかのぼり人

間発達の弁証法的把握が課題となっている。

2 。才 児

(1) 0才児の発達的意味

生後 1年目は胎内生活から胎外生活lζ移行した最初の 1年である。それは生

命の維持をすべて母体に依存していた受動的な状態から育児者の全面的な手助

けのもとにも，自分で呼吸をし，自分で栄養の消化吸収をするという意味で，

自立的に生命を維持し，外界をうけとめていく個体へと質的にかわる時期であ

る。

人聞の発達を支える大脳は，生後 1年目lζ急速に発達する(乙れ以後どの時

期にも，とれ以上急速に発達するととはない)。神経細胞の数は約140億と変らない
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が，大脳の重さは最初の 6か月で約2倍になり，細胞の機能の完成をあらわす

ミエリン化も徐々にすすむ九生後1か月までに，外部の受容器からの刺激を

もとにして条件反射が形成される ζ とがわかっている。一方，起立反射，歩行

反射，把握反射，追視反射，モロー反射など，大部分の原始反射は生後 1か月

位で不安定になり，消えていく。とのζ とは，間脳・脳幹部などの下級中枢の

機能に大脳皮質が関与してきている ζ とのあらわれである。条件反射の形成と，

原始反射の消失は，との時期までに，大脳皮質が一定の水準lζ到達し，その働

きを開始しているととを示しているのである。

本 脊髄の錐体路以外のミエリン化は胎生 9~10か月ではじまり生後 3~8 か月で完

成する。錐体路では生後2~3 か月ではじまり 3~4才で完成する。大脳皮質のミ

エリン化は徐々 におとなわれる。

しかしながら，乳児の行動に対する大脳皮質の関与は，乳児の各器官が生下

時にはすでに成熟しているのに比べて，いかにも遅いように思われる。そして

それは，子どもの能動的な行動において著しい。例えばI r視る」という行為

は生後 4 か月までに形成されるが，手でものをつかめるようになるのは 5~6

か月であり，更に，這う・立つ・歩くなどの運動機能は生後 1年前後である。

人間以外の晴乳類が，生まれるとほとんど直ちに自分で行動しはじめるととと

比較すると，なお更人間の生下時の無能さが目立つ。ドイツの生物学者ボルト

マンが人間の子どもの特殊性を見I 1年の「生理的早産」と名付けた事実であ

る(2)。

大脳皮質が主lζ出生後lζ発達していくとと，その中でも，触覚・聴覚・視覚

と結合した感覚受容分野の発達に比ぺ，運動分野の発達が遅れているととは，

人間の特殊性をあらわしている。との特殊性は，入閣の生物学的な構造までも

が歴史性をもっている ζ とを物語るのである。つまり，大脳皮質は，そもそも

最初から，社会l乙，生活lζ，教育lζ，そして何よりも子ども自身の活動にその

発達をゆだねているのである。即ち，人閣の発達における生活と教育の主導性
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を物語っている。言いかえれば人間の出生児の無能さは動物的な無能さなので

はなく，きわめて人間的な無能さであるととを示している。

乳児期は生理的な早産である 1年を，育児行動やまわりの様々な刺激をうけ

入れ，子ども自身の活動を通して， r人間」としての基礎を獲得するという中

身をもっ時期である。との時期は特lと，入閣の赤ん坊が全面的に育児者l乙依存

した存在である故に，育児行動のもつ意味は大きい。

(2) 0才児の発遣の節

さて， 0才児の発達していく姿を概観してみよう。それには，第1節で述べ

たように，発達の質的転換期との関係でとらえるととが必要である。ととでは，

第1節lζ述べた質的転換期を中心にした乳児の姿を追うととにする。

乳児期は大きくわけると，生後6か月頃を境として，乳児前期と乳児後期の

二つの時期をとり出すととができる。

乳児前期は外界の刺激をうけとめ，外界l乙働きかけていく器官である手の系

(末端投射活動系)の成立を中心にした，特lζ主体的にとりくみを発動しうる体

制をつくりあげる時期である。との期は外界を主体的にうけとめていく体と心

図4・1
のありかたが三つの段階をもって変化してい

るととが見い出された。田中杉恵は 219名の

乳児lζ対して，京都市児童院式乳幼児発達検

査，把握コントロール検査などを中心とする

発達診断と行動観察を行ないとの三つの段階

を表4・2のようにとり出した問。

それによると，生後4週， 9~12週， 17~ 

20週どろに質的転換期がとらえられる。 ζの

三つの段階は，躯幹ー腕一手というように回転性をもっ系が連関して成立し，

外界のはたらきかけを躯幹でうけとめていたのが，次の時期l乙は躯幹から腕へ，
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表 4・2乳児前期の質的転換期〈田中杉恵， 1970による〉

~ 4 週 I 9 週~ 12週 17 週~ 20週

。(仰臥位〉頭側転の時が多 。〈仰〉頭はなかば側転 。〈坐〉頭を直立位置に保持

い 。腹つり 胴と頭は一直線 安定

。腹つり あたまたれる になる 。〈仰〉→(坐〉にひきおとし

。手を握ったまま 。手はひらいている 頭おくれない

。〈仰臥位〉輸を視方向lζ出 。〈仰〉輸を180'。追視する 。〈仰〉両手をまげてふれあ

すとみる 。話し声のガへ頭をむける わせる

。声・音』ζ身動きやめる 。〈仰〉輸を360'。追視する

。相手になるのをやめると

不気嫌lとなる

。ほとんど力を入れない 。両手lともち10砂ぐらい組 。ノイルプをもった両手をあ

が， 1分間IC3砂の2つ 大反応をおとし，あとに わせてカをとめる。との

の山という 2段反応が多 尾をひく。左右は同じよ 時両手lζ同じように力が

かったのが， 4週のおわ うに動くが，カのはいり 入り，凹凸はなだらか

りどろから連続して出だ 方はちがう。外的刺激が 。健眠中カネの音をきかせ

す あると反応しすぎる ると右手にピクッと力が

。パルプは片手ずつはなす 。腕をとぐようにふりおろ 入る

す

。仰臥位の時，頭を一方か 。泣いている時声をかける 。両手をあわせて，仰臥位

ら他方へ一挙にまわす。 といったん泣きやむが姿 の時指をくみあわせるよ

〈中央でとまらない〉 をみせないとまた泣く。 うにまわす

。ラジオの音などになきゃ 。おとなの顔みつけて視線 。指先をくむようになめる

む すぐあう 。晴乳ピンを見せると口を

。授乳後すぐ眠らないで30 。あやしをよろζぷ時閣が あける

~60分ぐらい目をさまし 長くなる 。天井から吊しである輸を

ている 。指を吸いだす。夜中lζめ じっとみて，両手を組み

。目がさめてもすぐ泣かな ざめても指を吸ってまた あわせながら近づけると

いで「エンJiオー」な ねむる とをしきりに試みる

どのとえを出して遊ぶ 。大声で泣き出し話し声の 。顔の真上から声をかける

。授乳後，顔全体気嫌のよ ような泣き声になり泣き と，すぐに上をむくしそ

さそうな表情でほほえむ やむ れまではよとを探した

。ひとりいて，大人の顔み 。仰把位のままぐるぐるま

てからあまえるように泣 わる

〈

職i人形の眼反射きえる |把握反射消える lモロー反射消える
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躯幹から腕一手へとかわっていくととにより，生活のきりひらき方をより高次

なものにしていると説明されている。心的なあり方としては，外界を点，線，

面的にとらえられる三段階としても考える ζ とができる川。

(i) 生後4週以前

新生児期は，間脳・脳幹部といわれる原始的な中枢(図4・1)が中心になって，

乳首が口のまわりに触れると，そ乙 l乙口をあて，吸飲反射がおこるような，最

も初歩的な形で生命を守っている。それは，一方から見れば，大脳皮質が外界

を受けとめて発達していくのを待ち，その発達を支えているというととができ

る。

表 4・3 新生児の5つの状態

(黒丸ら， 1969より〉

状態1I深い睡眠制正しい睡眠〉

状態nl浅い睡眠(不規則な睡眠〉

状態][1覚醒はしているが身動きのな
|し、時

状態百|潤して身動きのある時

状態v¥泣き叫ぶ

新生児は大部分眠りの生活をおくって

いるが，そのなかにも一定のリズムを持

っているのがみられる。黒丸ら(1969){51 

は新生児について興味ある研究を行なっ

た。新生児は表 4・3の5つの状態を繰り

返しながら 1日を送っている。とれらの

5つの状態とかかわって，リズム性のあ

る自発的行動をとらえるととができる。睡眠状態が深いものから浅いものに変

化していくに従って，ひとりでにおこる行動も，身ぶるい運動→肢飲運動→ほ

ほえみというように変化していく。しかも，それぞれの行動の出現には，とも

に規則正しい一定のリズムがあるという乙とが明らかにされた(表4・4)。

覚醒時lともやはり， リズミカルな運動として泣き声をとり出すととができる。

乙れらのリズムは脳の原始的な中枢のはたらきをあらわしているが，新生児が

最初lζ外界l乙対した時l乙，子どもの生きていく力を示しているものとも言える。

ζれらのリズミカルな遼動が次第にくずれていく様子を見るととは興味深い。

生後 1か月位までl乙泣き声は精一杯の泣き声に，ほほえみは外部の刺激があ

った時lζ出るほほえみ(特lζ生後1か月目では人と目があった時lζほほえむ)Iζ変化
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表 4・4 新生児の身ぷるい運動(黒丸ら.1969による〉

健康新生児の身ぷるい運動の間隔

I 3 日目 I 4 日目 I 8 日目

身ぷるい運動

身ぷるい運動
1分30砂 2分55秒 3分00秒

身ぷるい運動
1 00 2 10 2 03 

身ぷるい運動
1 40 2 55 4 00 

身ぶるい運動
1 40 2 20 3 00 

身ぶるい運動
1 50 2 15 3 06 

平均 1 32 2 43 3 06 

してくる。こうして，赤ん坊の行動lζ大脳皮質が参加してきている ζ と，赤ん

坊が自分の意志をもった働きかけとしてきている ζ とを知る ζ とができる。同

じζ とは，モロー反射，把握反射，歩行反射などの原始反射についても見ると

とができる。やはり生後 1か月位で不安定になってくる。 ζれらの新生児期l乙

反射としてあらわれた様々な運動形態は大脳によって統制されたものとして再

び出てくるまで一時消えてしまうのである。

(ii) 4週ごろの質的転換期

原始反射が不安定になる生後4週頃に赤ん坊は大脳皮質の参加した新しい段

階l乙入る。

ζの時期の子どもを腹ばいにしたまま両手でもちあげてみると頭をたれ，下

におろすと腕も躯幹につけたままで握っているのがみられる。つまり，外界の

働きかけは躯幹でうけとめられているととを示している。又，寝ている姿勢は

t-n-f (tonic-neck-reflex)をとり，体全体の筋肉一神経系のはたらきが躯幹を

中心l乙未分化であるととを示している。

生後4か月どろに聴覚，および、視覚の定位無条件反射や，聴覚的，視覚的

「集中」ーー一例えば，ものを視方向lζ出すと注視する，ラジオの音に泣きやむ

ーーが発生する。ソビエト心理学の資料は ζの事実を示している。聴覚集中は



144 

生後 2~3 週間で出現し，ベルやラッパの音がすると運動を止める。少しおく

れ，子どもをあやす育児者の声に対しての定位反射がおこる。生後 3~4 週間

で視覚集中が出現する。多少とも長くものを見つめ，運動を制止する。泣いて

いる時lζ音をきかせると静まるなど，乙の頃の定位反射，および「集中」は運

動の制止としてあらわれる。外界を点としてうけとめているといわれる所以で

ある。

乙の時期の視覚的・穂覚的定位反射は後lζ述べるように，起きている状態に

意味を与えるものである。ベッドの上にモビールなどを吊す，オルゴールなど

をならすといったような定位反射をおとし，起きている状態を意味づける(起

きているととが楽しいと感じさせる)働きかけは特に大切である。

次tc，子どもの姿勢を傭けにしたり，子どもの目の前lζ出したおもちゃを左

右にゆっくりと動かし，子どもの視線をさそってみるとともやってみたい。

tiii) 9~12週の質的転換期

腹ばいで上にもちあげた時，頭と胴と一直線になるようになると次の質的転

換期にはいったというととができる。腹ばいにすると，前障と肘で体を支えて，

躯幹一腕で外界としっかり対|持しているのを見るととができる。次にあおむけ

にすると，腕が対称姿勢をとり，腕が躯幹と分化して働きはじめている様子も

みられる。又，腕を漕ぐようにふりおろす動作も多く，腕が新しい意味をもち

はじめているのを知る ζ とができる。との新しい時期の特徴として，顔の上で

ゆっくりと動かされたものを 1800の範囲で追視できるようになる。手を上lζ

出してながめる，手でさわったものをひっぱる，ガラガラを持たすとしっかり

握る，育児者があやすとほほえむ，声をかけるとふりむくなど，外界l乙応えて

いく活動をあげるととができる。 田中はこのととを指して，r外界を線として

うけとめている」と言っている。

子どもの応えていく活動が芽生える時期である，との質的転換期lζ続く時期

は，育児の面でも特lζ重要な時期である。 目ざめた時，手を眺めている， rウ
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ックン，ワックン」と声を出すなど一人でおとなしくしている時聞が増えるの

で，育児者は子どもをついほっておいてしまうが，応答活動を自分だけででき

る限られたととろに閉じ ζめてしまうのではなく，乙え太らせる方向を志向す

る育児が大切である。特lと応答活動lζ応えていく ζ とを重視したい。子どもに

話しかける，笑いかける育児が大切である。又，ガラガラをもたせてふってみ

る，ベッドの上lζつるしであるおもちゃを動かしてみるととも大切である。お

しめをかえた後など，子どもを腹ばいにさせ，外界をしっかり受けとめていく

様子もみてみよう。

(iV) 17~20週の質的転換期

次のかわり自になると，腹ばいの姿勢で，腕を張って手で体を支えているの

が見られる。即ち，外界の働きかけを手で受けとめているのである。両手を曲

げてふれあわせるとか，手lζ触れたおもちゃを掴む，天井から吊したおもちゃ

に両手を動かし近づけるととをしきりに試みるなど，手の自由な動きが様々に

でてくる。

前の期l乙盛んにみられた応答活動が自発的多面的になってくる。母親のひざ

の上に抱かれると上下7 左右，前後とあたりをみまわしたり，自分の方から大

人にほほえみかけ，急lζ相手になるのをやめられると気嫌が悪くなる。ピアジ

ェが，手l乙持ったものを見る，見たものに手をのばすなどの目と手のシェマの

協調のはじまりとした内容は応答活動の多面性の中身として，との時期を特徴

づけている。

又，この頃を中心として，子どもは見なれた刺激より， i新しい」刺激を好

み，それが子どもの活動を持続させるとする研究も最近数多く出されている情。

子どもの多面的な応答活動のあらわれとしてみるととができる。

ζのようにして，乙の質的転換期をとえるとろに手の発達を中心にして，外

界lζ主体的に働きかけていく体制ができあがると考えられる。

乳児後期は主として，前期で獲得した体制一一手を中心にして，自分のまわ
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りにある様々な対象l乙主体的にとりくみを開始し，それによって自分の中に

「ζ とば」の基礎をつくりあげる時期である。 との時期にも三つの質的転換期

がみられる。との三時期は田中ら(1966)(1)によって，

外界との結び目をそれぞれI 1つI 2つI 3つ作っ

て外界l乙働きかけていく三時期としてとらえられて

いる。簡単なテストによって，その主な違いをみる

ζ とができる刷。

乳児を坐位にして，両手lζl辺2，5cmの赤色の積

木を握らせる。次tc頭の上から白い布をかぶせ，乳

児の行動lζ対する抵抗となっている布への乳児のと
図 4・2片手でっかめる

りくみ方を観察する。第一の変わり目は生後24週ど r 1つの結ひ*目」
.田中 (1972)より

られろにみられる。布をかけると，ただちに両手の

つみ木をはなし，どちらか一方の手〈多くは利手〉で

布をとり去る(図4・2)。つまり， 自分の行動への抵

抗に対して 1つの結び目をつくってたちむかってい

る。布をとり去った後は前の行動を継続するという

ととはない。つまり，布が乳児の行動の抵抗として

働いているのである。第二の変わり目は36週どろに 図4・3両手でっかめる

みられる。一方の手(多くは利手〉に積木をもった 帰吉ぴ目 2J

まま，残りの一方の手のつみ木を離して布を除去す

る〈図4・3)。つまり，今までの行動を一方の手で継

続させつつ， もう一方で抵抗を除去する〈外界lζ2

つの結び目をもってあたっている)行動である。しか

も，布をとった後，落した積木を拾いあげて，今ま

での行動を継続していく。第三の変わり目は48週ど
図 4・4両手と指でっかめ

ろにあらわれる。両手につみ木を持ったまま，一方 る「結び目 3J
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の手(多くは利手〉の指先で布をとる(図4・4)。すなわち外界に対し， 3つの結

び目を作って対しているのである。しかもとの時期には，布を単なる妨害物と

してみるのではなく，とった布で「イナイナイパー」をするなど遊びの中にと

り入れていくのがみられる。

乙れらの段階を子どもの行動l乙即しでもう少し詳しくみていってみよう。

(i) 乳児後期第 l段階 (24週どろの質的転換期をとえた時期)

乙の時期の基本的な移動姿勢は「ねがえり」である。子どもは生後24週どろ

にねがえりをはじめるが，このととは，はじめて自力で自分の姿勢を変えるこ

とができるようになったという意味で，子どもにとって画期的なζ とである。

自分の腕・手を支点として，今までの移動ができなかった時の世界とはちがっ

た新しい世界を自らの力で創りだしたのである。おすわりができはじめ，体を

支えると足で立つのもとのとろである。このように， ζの質的転換期を越える

ζ とは， 1つの手を中心にして，外界l乙働きかけ外界を変化させていく力を獲

得したとしてとらえるととができる。

物を操作する行動においても，同じ質の行動がみられる。子どもの目の前に

積木を 1つ出すと，今までとはちがって直ちに片手を延ばしてとり，両手でも

ちかえて遊ぶのが見られる。次lこもう 1つの積木を出すと，もう一方の手で摘

むが，いつの間にか一方の積木が落ちてしまっているのに気付くだろう。との

ように，との時期の子どもは， 1つのものと遊んでいる時に第2のものを出さ

れると，後者が抵抗として働いてしまい， 2つのものと同時にかかわっていく

ζ とはできないが， 1つのものとはしっかりとしたかかわりがもてるのである。

あらゆるととろで外界への志向性をもった積極的なとりくみが行なわれる。お

もちゃを机にうちつける，手l乙掴んだヒモを引っぱる，育児者lζ 「アー」と呼

びかける H ・H ・等。また，五本とも同じ向きに働らいていた手の指が次第におや

指と他の四本が向いあって使えるようになり，物がしっかり握れるようになるo

育児者にとって，子どもの積極的なとりくみがうれしくて，子どもへの働ら
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きかけも多くなり，それがますます子どもを積極的にしていく。

(ii) 乳児後期第 2段階 (36週どろの質的転換期をζえた時期〉

第 2段階の基本的移動姿勢は， iはいはい」と「つかまり立ち」である。と

もに両手で外界に対峠して，水平・垂直への広がりをもった新しい世界を聞い

ていく。

物の操作についてみると，前の時期のように， 2つの自の積木が出されると，

もっていた積木を落としてしまうのではなく，手にもっている積木を新しく差

し出された積木に押しつけに行ったり，両手にもってうち合わせたり，第2の

積木lζ対して志向的lζ働きかけていく志向的行動である(寺田， 1971)。おもち

ゃ箱の中lζ手を入れて中のおもちゃをとり出したり，おもちゃについている紐

でおもちゃを引きょせたり，と外界への働きかけが二段構えになっているのが

見られる則。

又，大きいピンと小さい鈴を並べて置くと必ず小鈴lと手を出すというように，

つまめるような小さいものに興味がでてくる。それは手先がよく動くようにな

り，親指と人さし指の二本で，小さいものがじょうずにつまめるようになった

ζ との証でもある。二段構えの行動や二本の指でつまむととは，二つのものと

同時にかかわりをもてるというのと同じ内容の違った表現である。又，小さな

ものをつまむ動作は，はいはいしながら小さなゴミをつまんでロに入れるなど，

外界への二段構え的な対し方の中でも立派に使われている。

「マンマンマン H ・H ・Jiナンナン……」などの輔語がよく発せられ，子どもに

とっては特にある状況と結びついて発せられたととばでなくても，おとなの援

助でうまく状況と結びついてくるととがある。「パイパイJiチョチチョチJiイ

ヤイヤJなどである。

との時期は育児の面では違った質の内容が要求される大切な時期である。お

すわりが安定し，ひとり遊びができるようになると，子どもはひとりでほって

おかれることが増える。ひとり遊びは持続的な対象へのとりくみを可能にする
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ので ζの時期の子どもにとって大いに必要であるが，その中にも育児者のほほ

えみかけや共感は不可欠である。

ひとり遊びの内容は次のようなものが典型的である。生後34週になる Aち

ゃんは，タライの上から落ちてくる水をめがけて，ひしゃくをもった手もろと

もガムシャラにたたきつけていたが，水が落ちてζなくなっても，長い間同じ

動作を続けていた。つまり，めずらしいものが自に入るととんでいき，うちつ

けたり，ふったり，そのものに応じた行動として能動的にかかわっているが，

しばらくたつうちに，それらの行為は，時には，口への出し入れや，両手のも

ちかえなどに収拾する，際限のないくりかえしに陥ってしまうととが多い。乙

の時期は「ナンナン……」と切れ固なく続く晴語のように，対象l乙対する行為

も切れ目なくくり返され，自分ひとりの力では切れ目をつくり行動を展開させ

ていくことができない為， 1つのおもちゃの遊びにあまり長い間固定されたり，

ひとりでほっておかれた場合には，行動が自分の中lζ閉じ乙められてしまうの

である。 H南語が育児者からの積極的な働きかけにより，動作と結びついたり，

いきいきした外への呼びかけに変ったように，手による行為も， iポンポンポ

ン……」と相づちが入ったり，新しい遊びが導入されたり，目でほほえみかけ

られたりするととが切れ目として働き， 1つ 1つの行為が生き生きと外にむか

つて展開されるようになる。

又，この時期l乙集団のなかに参加するととも同じような意味をもっ。 1人だ

と動作l乙「切れ目」がつくれなく，集団行動の中l乙入れてもらっても，まわり

をキョロキョロ見ていたKちゃん (46週)も， 少し年上のお兄さん， お姉さん

が歌l乙合わせて手をたたいていたのを一斉にやめた時， iアーチャ?チャ」と

発してまわりに笑いかけた。つまり， i切れ目」に注目して生き生きとかかわ

っていけるのである。

とのような育児者や集団とのかかわりが，次の時期の行動一一自らが行動に

切れ目をつくり，行動全体をもう一度自分の中にとりとんで新しい行動を発展
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させる行動ーーへとつなげていくのである。

(iii) 乳児後期第三段階 (48週の質的転換期をζえた時期〉

生後48週どろ，育児者に片手をひかれるとトコトコと歩き出すようになる。

とれが，との段階の基本的移動姿勢， r片手支え歩き」である。その他， r高ば

いJrったい歩き」などによる移動もずいぶんはやくなる。

乙の期は，つみ木を両手にもってうち合わせて，大人を見あげて「アッ」と

笑いかけるとか，たたきつけて「アッ」と笑うとか，又，コップの中につみ木

を入れる，つみ木を積もうとするなどの方向性をもった行動が中心をしめる。

自分の行動を， おもちゃに，大人lζと様々なととろlζ方向づけていく。寺田

(1971)はζの行動を「定位的行動」と名付け，前の段階との質の違いとして

とり出した{針。 ζの方向性をもっ行動はまた， 1つの「しめくくりJ(行動のく

ぎり)をもっている。育児者に「ちょうだい」といわれて渡した後， rはい」
と言わんばかりにコックリをしたり， コップの中に積木を入れ終って，手を

前に合わせたり， rアッ Jと声を出したり，等々， 1つ 1つの動作lζ，明確な

「くぎり」をつけている。寺田は志向的行動から定位的行動へと発展する ζ と

は，対象を自分から離しでも，操作できるようになり，又，自分から離すとと

によって新しいもの(受けとるお母さん，入れられるコップ〉を獲得できるように

なることであると指摘したが，定位的行動は又，自分lζ興味のあるおもちゃと
ま

自分の聞に，例えば手から離れているという，おもちゃと手の閣の空間=“間"

が入っても，興味あるおもちゃとしっかり関係を持ち続けるととができる行動
ま

であると考えるととができる。即ち，おもちゃを“間"を含んだものとして自

分の中にとり ζんでいるのである。とのととは，同じ二つのものと遊んでいて

も，第二段階では，お互いのおもちゃのもつ性質には無頓着で，どれにも同じ

対し方をしていたのに対して，との時期lζは，お互いのものの性質に応じた，

お互いを関係づけるようなとり扱いがみられる一一・例えば，スプーンでコップ

をつつく，コップの中lζつみ木を入れる，ピンのフタをピンの口にあわせる，
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な"，qζふたをするーーととと相まって次の時期の道具とととばの使用へとつな

いでいく大切なものを獲得しているのだというととができる。

との段階では，ひときし指を穴lζ入れたり，小さなものにくっつけて追いか
ま

・けていた動作にも“間"が入り，対象を指すような動作があらわれる。そばに

いる大人には子どもが何をなぜさしているのか，わからないような指さし，対

象の動きにつられて出たような指さしであるが，直接lと対象!Cさわっていた第
ま

二段階から見れば，対象と自分の聞に“間"を作りつつ対象と関係がもてると

いう， ζ とばの出現を準備するすばらしい変化をとげているというととができ

る。

との期のおわりごろには，入れる，つつくなどの単発的にあらわれていたひ

とまとまりの行動が， 1つの動作につけられた「しめくくり」を軸として，次

の行動へと展開していくようになる。例えば，コップにつみ木を入れて，入れ

たコップをもってふり，中身を次のコップにあけ，とiまれたつみ木をひろって

いれる……などのように，いくつかの行為が節をもってつながっていく。つま

り，子どもの対象にたいする 1つの行為が“間"によって 1つのまとまりとし

てうけとめられ，そのまとまりが道具的に働いて新しい行為を生み出していく。

他の場面では， ひしゃくで水をすくおうとするといった， r道具」の道具的な

使用の芽生えがみられ，全体としてとの期の終わりには，道具的な認識の芽生

えの準備が終わるのだと考えられる。

乳児後期の第三段階は，又「ひとり遊び」ができない時期として位置づけら

れている〈図4・5)川}。物や自分の行動を方向づけていくとの期の子どもの行動

が，方向づけの相手としての育児者の存在を強く求めでいるのである。子ども
ま

の行動の方向づけの対象となる大人として，“間"をもった受けとめかたをし

ていくととが大切である。

又，との期は集団の中で実lζ生き生きとした・活動を展開する。 r保母が頭に

のっている花片を見せようと鏡をもってくる。 K(51週〉は隣の子が見せられ
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ているのを注意しているが，自分

が見せられるとうれしそうに笑い，

次に大きい子が見せられているの

を見て，発声，喜ぶJ(I1】。生活と

感情的な結びつきを共有し合える

中では，自分のうれしかった経験

を一時保留し，友達が同じ経験を

しているのを見ていて喜ぶといっ

たような，人の行為や自らの行為

11 

6-8ヶ月 10-12ヶ月 1才~

図 4・5 ひとりあそびの消長領向
(図の中の数字は人数)

(清水， 1965による)

を具体的には展開していない時でも，経験した種々の行為の内容を表象として

とどめておく力をもち始めてきている。自分の経験を一時保留し，友だちが同

じ経験をした時に，それに重ね合わせて感情を表出していく子どもの力が十分

に発揮できる場一一子どもどうしの集団生活を保障していく乙とはとの期の子

どもにとってとりわけ大切である。

以上，乳児後期の発達過程を追ってきたが，終わりに次の点を指摘しておき

たい。即ち，乳児後期の質的転換期は，ねがえり，はいはい，片手支え歩きな

どの運動発達が重要な指標となっているが，とれらのできかたは，子どもの育

ってきた季節の影響を受ける(季節差〉。例えば，図4・6を見ていただきたい。昭

和44年生れの池田市在住の 6か月児1900名のねがえり通過率である。 6月から

10月l乙生まれた子どもは，その他の子どもに比べて， 6か月の時点での通過率

が低くなっている。つまり，生れてから冬を通過する子どもは夏を通過する子

どもに比べて，できかたが遅くなっている。その他， 1才未満児では，運動発

達，適応，社会性のそれぞれについて，夏生れの子と冬生れの子では，でき方

lζ差があるというデータも出されている。とのように，一般に， 1才未満児の

発達には季節差が見出されるが，しかし，第二段階に入っているのに，ねがえ

りができないといった，二つの段階にまたがる季節の影響のうけ方はしないこ
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図 4・6 ねがえりについての生れ月別の通過率

100% ト

80% 

60% 

40% 

20% 

月での
通過率・ A 

J生 れ 生生生生生生生生生生生生

(大阪府.昭和44年の資料による)

とが知られている。つまり，例えば，季節の影響でねがえりのできない子も，

次の段階である第二段階lζ入る ζ ろまでにはできるようになるのである。次の

段階lこ入っても，前の段階の課題ができない場合は，他の理由を捜してみる必

要がある乙とを示している。

(3) 発達の節と生活の変化

(i) 睡眠一覚醒の交替と日課

麗眠一覚醒の交替は乳児の生活の大切な部分である。 ζの交替は一定のリズ

ムをもっている。新生児期では，内部感覚で受けとめた，空腹一満腹などの生

理的リズムによって睡眠一覚醒の交替がひきおとされる。皮質が乳児の行動調

節lζ参加しはじめると，大脳は外界の刺激を受けとめ，外の生活l乙あう形一一

即ち，昼は起き，夜はねむるーーのリズムを受け入れるようになり，生後5か

月どろまでには，眠りから目ざめの生活にかわっていく(図4・7)。とのように，

睡眠ー覚醒の交替の変化は外界の生活をうけとめて起されるのであるが，一方
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図 4・7
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食

では，外界の受けとめ方を決定する主体の発達体制の変化が大きな要因となっ

ている。岡 (1958)は5名の乳児の睡眠ー覚醒の記録から，睡眠ー覚醒の交替の

睡眠が減る方向への変化は，漸進的な過程ではなく，急激な睡眠量の減少とそ

れに続く増加を伴っておとなわれるととを見出した(図4・8)(1 2)。即ち生後 4~

国 4・8 睡眠量の発達的変化 (岡.1971より)

首

o 2 4 6 810121416182022242628303234 363840 42週

中央太線は各週の平均睡眠量。上下の2線はおのおのその
週の最多睡眠量と最小値を示す。

6週， 8週， 14週lζ急激な

睡眠量の減少がみられる。

との急激な減少の時期は知

覚が新しい質を伴って発達

する時期とほぼ一致してい

る。 4週どろに視覚的な

「集中J，8週で追視， 14週

で形の弁別ができはじめる。

又，睡眠量の減少期は (2)

であげた発達の節との時期

的一致がみられ，その節の



155 発達の過程第4章

とのようすぐ前にあたっている。15時

な一定の規則性をもっ変化がなぜ

おとるかについては，未だ解明さ

言呈---

9時

4掴

れていない。一つの仮説としては，

44 

発達の質的転換期をとえる時にお
. --. --. 
-一一-ー • . 
・ -. 

45 

とる心身の「動揺」が陸眠量の誠

少をもたらすのではないかと考え一-- 一. . . 
・ -・ー. ---. ----

46 

47 

られる。

さて，睡眠一覚醒の交替のリズ

ムは5か月を過ぎれば，発達の時

期による睡眠量の増減といった個

人の側の要因による変動は少なく

一一一一一一一一一一
一一一一一 日課という社会的な生活条なり，

件を受け入れた形での生活のリズ
一一一一一

••.••••••••••••••.••••.••. 
48 

49 

50 

51 

52 

日課の確立は，ムlζ変化してくる。一一53 

一方では子どもの中に「見通し」一一一一一
一-------

を育てる基礎になり，他方では，
54 

他の子どもたちが起きている時間
55 

と自分の目ざめの時聞を合わせる56 

ζ とにより，他の子どもから学ぶ

条件をつくるという意味で，乳児
K児の保育所での睡眠時間
(棒線がねている時閣をあらわすl

図 4・9

後期の子どもの重要な発達の課題

である。その為には目ざめの時間の充実と，子どもをとりまくまわりの日課が

しっかりしているととが必要条件である。岡(1970)主清水(1969)はそれぞれ

家庭保育児と保育園児の観察から同じ結論を出している。

聞は，夜中にいつまでも授乳を続けていると， 10か月になってもなお，夜中
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!( 2固または 3回，目をさまして泣き，乳をちょっと飲んで眠るという，摂食

のリズムによる眠りの型を夜間だけ残したり，家族が夜おそくまで仕事をして

いる家では，乳児の目ざめの時間も夜おそくまで続いているという例をあげて

いるu九清水は， 1才前後の子どもは，集団的日課による生活集団(クラス〉

に加われば，規則正しい日課を毎日続けられるが，年令の低いクラスでまちま

ちの生活時間の子ども達と共lζ生活している聞は相変らず生活時間の変動がみ

られるとしている刷。又，寺田(1971)及び寺田ら(1973)も， 2名の乳児の保

育所での生活時間を調べた結果，集団lζ参加する ζ とにより，生活時間も安定

し，そのととが逆に子どもの発達を支えていることを示した。図 4・9のKは49

週から毎日朝の一斉保育l乙参加し，又，とのとろから，乳児後期の第三段階l乙

入ったととと平行して，日課が安定してきているのが見られる。そして，日課

の安定が他児と接する機会を多くし，発達の条件を作り出す。つまり，生活の

リズムと発達はお互いに影響し合う関係にあるといえる。

(ii) 姿勢と生活

まず，姿勢と情動ー感情の関係について見てみよう。あおむけに寝ている子

どもをそっと向きを変え，うつぶせにしてみる。生後4週ぐらいには，時々，

どくわずか頭をもちあげるのが見られる。 10~13週では，頭をあげている時間

も長くなり，頭の位置も高くなる。 14~17週になると，頭をぐっと持ちあげ，

もう少したつと両腕を伸ばして体をつっぱる。 ζの時，子どもの顔をみると，

実lζ生き生きとした表情をしているのが見られる。ワロンは情動の形成におけ

る姿勢のもつ意味を強調したが(15】， ζのようなうつぶせの姿勢の筋肉の緊張

が，自己受容感覚として受けとめられ，正の情動として働らいていく。との情

動を通して，様々な感情や意志が形成されていく。筋肉を緊張させる乙とによ

って，外界と体で対時し，それが情動を呼ぴおこし，外界を受けとめていこう

とする気持も大きくなっていくのである。従って，育児者の働きかけは，ベビ

ーシッターに坐らせるなどの受身の姿勢での変化ではなく，子どもが自分で維
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持・変化できる姿勢を増やし，強めていく方向で行ないたい。

また次lと，姿勢が仰臥位，伏臥位，坐位と自分で変化させ，自由に移動がで

きるようになっていくという ζ とは，子どもの生活空間が広がっていくことに

つながる。つまり，あおむけに寝ていた時の 2次元的な空聞から，ねがえり，

おすわりで 3次元的な空聞に変化する。自由に移動ができるようになると，と

なりの部屋などの拡がりと，様々な高さをもったものが，生活空間としてとら

えられるようになる。とのととは，空間が広がるだけではなく，子どもの興味

と移動が結びつき，興味のあるものが見えたらそとに行くなど，行動の目標を

育てていくととにつながる。そういう意味からは，一方では，子どもをとりま

く現実の生活空間として，一部屋だけではなく二部屋あるとか，坂がある，階

段があるなど，広さと高さにおいて様々に構造化されている ζ とが，子どもに

とってよりよい空聞になる。

(4) 人とのかかわり

乳児の外界を受けとめ，それにとりくんでいく活動は二種類の重要な活動に

よって成り立っている。一つは物〈社会的対象)，ζ対する活動であり，他の一つ

は人lζ対する活動である。 ζれら二つはお互いにダイナミックな関係をもちつ

つ行なわれる。発達におけるとれら二つの活動は，一方が他方の発達の原動力

を準備しつつ進むのであるが，どちらが優位になるかは時期によって異なって

いる。最近の研究では，最初の 1年は人lζ対する活動が優位を占めるといわれ

ているがuhまだその真偽は確かめられているわけではない。

さて，乳児期における人とのかかわりについては，まず育児者とのかかわり

をあげる必要があるだろう。従来の児童心理学では，育児者とのかかわりを

「親子関係(あるいは母子関係)Jというととばであらわし，主要なテーマの 1っ

としてきた。親子関係の専門家の少なくない人たちは，母と子の関係を生来的

・本能的なつながりのように主張し，そのつながりを定着するものとして，発
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達の初期における skinshipC肌の触れ合い〉の大切さがいわれてきた。最近，

社会的な育児形態の増大などに伴い，育児者と子どものつながりの科学的な解

明をめざす研究が盛んになってきている。

乳児期の育児者との共感関係の成立は確かに大切なものである。それはなぜ

大切なのであろうか。エリコニン(1964)は次のように書いている。 iC生後1年

目の〉最も基本的な獲得は生後 1年目で子どものなかに基本的な社会的欲求

一一おとなと交わりたいという欲求が，発生する ζ とである。すでに乙の最も

初期の時期に，子どもの発達は有機的欲求の充足を土台とするのではなし大

人とのコミュニケーションを基礎としてすすむのである。」川育児者との共感

関係の成立は，育児者を信頼する心ーーとれは後には，育児者以外の人と交わ

っていくととへと育っていく一ーと，おとなと交わりたいという欲求を育てて

いく。そしてとのととは子どもの発達を支えていく力となっている。別の見方

をすれば， iおゃなんだろう」という反応(定位反応〉とおとなとの共感関係は，

乳児期における子どもの発達を保障する二つの大きな要素である。

育児者は，子どもが泣いている時には，抱き起とし，体をゆすったり，芦を

かけたりして子どもをあやす。との育児行動が，情動静寝化条件反射と情動表

出条件反射〈泣いて育児者を呼んだり，喜とんだりする現象〕の二つの条件反射を形

成すると考えられる。野島と木村 (1970) は，とれらの条件反射を情動条件反

射と名付け，人間の感情的なつながりの土台をなしていると考えた。彼らは，

情動条件反射の形成によって，育児者に生じた感情は，子どもに直接移入され

ると説明する U九子どもの育児者に対する最初の能動的な反応，即ち，フィ

グワリンとデニソワが「おはしゃぎ反応」と呼んだ，あやされた時に笑いかけ

る反応は生後 1~ 2. 5か月にあらわれるが， ζれは情動表出条件反射の一種で

ある。

このようにして，情動条件反射とそれに基づく感情の伝達はことば以外のコ

ミュニケーションの手段として重要な役割をはたし，それに支えられて，子ど
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もは様々なとりくみを続けていく(例えば，生後6~9週の赤ちゃんは，母親がほ

ほえみかけると，それを見ていて笑いかえすが， とれは情動条件反射に基づいている〉。

情動条件反射は又，ととばを覚えていく際にも重要な役割を果たしていく。 9

か月になれば， rメッ」というととばがわかるようになるが，それは育児者の

「だめ!Jという感情とととばが結びついて発せられ，子どもはその感情l乙音

声がついたものとして受け入れる。 ζの関係が子どもの中にしっかりできあが

るととによって， rメッ」というととばが覚えられるのである。

又，乳児前期の育児者との共感関係の成立は，子どもどうしのつながりの基

礎になっている。

生後1か月もすると，保育室で「もちい泣き」の現象が見られるし， 3か月

位で泣いている子を友だちの中に入れてやるとピタリと泣きやむとも言われて

いる《1930 とのように O才児前期の子どもどうしの関係は， 情動を通しての関

係や，子どもの「何だろう」という関心とかかわった関係であるし，後期にな

っても，育児者との共感lζ支えられて成立する関係であり，子どもどうしがお

互いを意識しでかかわり合うのはもっと先の時期であるが，しかし， (2)の

所でも述べたように子どもどうしの集団は知らず知らずのうちに，子どもの活

力となっているのである。

ζのような，子どもの様々な活動を保障する育児者と子どもの共感関係の成

立には，生後初期lとは，触覚などの近感覚による情動条件づけを大切にし，次

第に視覚，聴覚などの遠感覚を通しての働きかけ(ほほえみかける，語りかける〉

を多くする乙とへと移っていぐ必要がある。

3 J， 2 才 児〈幼児期前期〉

(1) 発達的意味とその特徴

との時期は，重要な発達の質的転換期である r1才半のかわりめJにまたが



図4・10のような，はめ板基盤と円板を用意す

る。まず図4・10のようにおき，円板を子どもに示

し， rとζ にはめてどらんJと円孔を指示しては

めとませる。すぐに入れない場合は，はめとんで

みせてから， もう一度試みさせる(手続q))。次

に，子どもが円板をはめとんだら，基盤をもちあ

げ，円板を机上lζのとしておき，基盤を目前で水

平 180度回転して，図4・11のようにおく。そして

円板のみ指さして， rζれをはめてごらん」という(手続@)。結果を図4・12tと
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る時期である。従ってとの時期は，とのかわりめ

をのりとえ，新しく獲得した精神構造を，様々な

場で使い広げていくととに，発達の中心がおかれ

る。

との 1才半のかわりめのなかみを調べるため

に，次のようなテストを，乙どもたちにしてみよ

0
 ・っ

示す。

図 4・10

1611口ムo。
図 4・11

被験児

長島(1967)は，発達年令ごとに，次の 6段階を見出した則。

段階 1 g)では円板を正しく円孔l乙入れるが，基盤を回転している時は追視

せず。@では角孔の上ヘポトンとなげるようにおとしとむのみ(位置

反応〉。円孔をちらつとみるととがあっても円板を入れなおそうとは

しなして発達年令1才から l才2か月)。

段階2 実験者が基盤を回転するさいに，円孔を追視するようになり，追視

が行動をひきおとすように密着的lζ，基盤が机上をはなれると円板を

もち，回転するのをおいかけ，机上lとおかれるとともに円板を挿入す

る。行動全体にアクセントがつかず， r入れるのではなく」はいるよ
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図 4・12 はめ板課冨通過率「おてっき」率

一一通過率

一・ー「おてっき」率

ーーー条件変化による通過率

ーー一同「おてっき」率

塁。
/ 1:0 1:3 1:6 1:9 2:0 2:3 2:6 2:9 3:0 3":2 
M.A. I I I I I I I I I I 

1:2 1:5 1:8 1:11 2:2 2:5 2:8 2:11 3:2 3:5 

(:杭っき」は…へ入れ山た後 ) 
円孔に入れる反応。通過率は、直ちに円孔へ入れた l
者と「おてっき」を加えたもの。 ノ

うにみえ，入ったあとも手がはなれにくい。

追視がなされないばあいは，角孔のあたりへ円板をおいて円孔をみ

ようとしない〈位置反応〉し，円孔l乙赤紙をはりつけるといった条件

変化も新しい行動をひきおとさない(発達年令1才3か月から 1才5か

月〉。

段階3 基盤回転のさい円孔を追視しでも，いったん円板を角孔へ入れよう

としてから円孔へ挿入する(お手つき反応〉。円板挿入前後lζ，他のと
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とろへ入れてみるためし入れがある。動作にアクセントがついて，円

孔に入れると動作をとめ手をひっとめるか，円板の上をたたくように

なる〈完了ノック〉。実験者が，基盤を回転し終えるのをじっと待っと

ともできる。条件変化lζは， rおてっき反応」がなくなる ζ とが多い。

円板を挿入する動作IC. rコッチJrココ」などの ζ とばがのり始める

(発達年令l才6か月から 1才8か月)。

段階4 ほほ、段階3と同反応。条件変化では，円孔の上におくのをちゅうち

ょするなどの赤色ショックが現われる。基盤回転後，円板を角孔の上

l乙ポンとおき，円孔をみているが入れかえようとしない。 乙の時，

「それでいいの」等乙とばをかけてやると修正し， r完了ノック」を

する。角孔へおいた時は「完了ノック」をしない(発達年令l才8か月

から 1才11か月)。

段階5 実験者の基盤回転を，円板をみながらまって，直ちに円孔lζ入れる。

円孔を追視しないでも基盤の孔をみくらべて挿入。探索的・質問的ひ

とりごとをしゃべる(発達年令2才から 3才)。

段階6 条件変化による反応のゆれもなく，単純に機械的に円板を円孔に入

れる(発達年令3才以後)。

発達年令 1:3~1:5 即ち段階 2 以降と，それ以前では，行動の質がちがっ

ているととが見出される。段階 1では，基盤を回転したととが，子どもに変化

としてうけとめられていないか，それに行動がついていないかである。段階2

以後になると， rお手つき」をしながらも，状況の変化についていくようにな

るし，基盤の円孔に赤紙をはるといった変化を加えてみると「お手つき」が少

なくなるなどの，条件変化が意味をもってくる。

とのような，子どもが外界にとりくんでいく際lζ，まわりの状況の変化に，

自分の行動の方向転換を意識的に行なっていけるととが， r 1才半のかわり目」

の内容である。 ζの方向転換は， rはなすJrにぎるJ，r行く Jrかえる」とい
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った反対方向の行動がi一つのまとまりとして把握されている ζ とを示してい

る。言いかえれば， í~ダ」から í~デハナク~ダ」という認識のしかたを身

につけていく。

ζの時期の最も自につく変化は「ととば」がわかり，使えるようになるとい

うととであるが，それまでの，音声の模倣や，状況に誘導されて「マンマ」や

「ワンワン」が出ていたとととは異なり，対象と対応してコトパが使われてく

るととである。即ち，母親IC教えるように指さして「ワンワンJと言ったり，

「ワンワンJだけでなく「ニャーニャー」も覚えてきたりする，絵本をみて一

つ一つ命名したりする，という変化が見られてくる。

それと共lζ，i指さし」の質も変わる。状況に誘導された「指さしJ(保育者

からは，何をさしているのか，なぜさすのかわからないととが多い〉から， 欲しいもの

を指さす，絵本で「ワンワンどれ」と聞かれると指さす，のように， i教える

|釘|

表 4・5 ゆぴさし行動の発達〈小林， 1969より〉

〈かっと内，前の数字は，その行動が出てきた年令を生活年令で，後の数
字は，発達年令であらしたものである。ともに週令であらわしであるJ

主なゆぴさし行動

前ゆび行さし動!|l ")ひとさし指の独立 (40週一42週)

翼書カげ長手よ (ロ}ゆ同時向をみる日1週一留置

付動くもの，光るものなど外界の変化に驚くように指さす(40週一42週〉

定鰐的し 同トはどされて叫き，まわりのものをゆ出しな柿錯しかげ

か分し響るも ょうとする(岨島4週〉

制行きたい方向をゆびさす (50週一52週〉

空車び動 N とってほしいもの概して… 崎一

(ト)他人の行動を要求して，その対象を指さす (50週→2週〉

葬聖て11担
伺二つのものの同一性を示すゆぴさし行動 (73ー74週〉

(日)二つのものを関連づけるゆぴさし行動 (76週一.74週〉

いる言葉照と応あっし指たさし
俣)間われて実物をゆぴさす (58週一53週〉

同関われて絵をゆぴさす (81週一100週〉
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指さしJIζ変化する。表4・5は，子どもの指さしを記録したものであるが，ほ

ぽ70週位lζ，内容がかわっているのがみられる t2130

生活の場面では，それまでのガサガサした状態がとれて，保育者のいうとと

が急にわかるようになってくるととが見出される。 r新聞とってきてね」とい

われると持って来たり I rととにお片付けしましょうね」というととばだけで，

おもちゃの片付けができるようになる。またI rどはんおいしい」と聞かれる

とI rウン」と返事ができるようになる。道具も，それに合ったじようずな使

い方をし，スプーンで食事を口まで運んで入れる，スコップで砂をバケツlζ移

すなどができるようになる。

ζのように，との時期には，子どもは全生活を通じて，質的に大きく変化す

るが，乙ういった発達の質的転換期には「発達のもつれ」が生じ易い。田中に

よれば，施設に収容されている重度精神薄弱児の多くは，との時期においてつ

まづきがあるという t2230 京都市児童院式の問題行動154項目リストで，重度精

神薄弱児のいわゆる問題行動をみると，知能年令 2才以下の子どもに問題行

動が多いととがわかる(表4・6)。それは，前掲のハメ板の位置転換の課題ので

きかたが，同知能年令の普通児に比して，かなり悪い(表4・7)ととに示される

ように，外界の変化の意味をうけとめ，自分の行動を変化させるという基本的

な操作が獲得しにくいζ とによるものである。即ち，障害児の場合 r~デハナ

イ~ダ」という外界とのかかわり方を獲得していく上で，からだ・動作・認識

の発達l乙ズレを生じ易く，“まわりの状況が変わっても， それまでやっていた

ζ とをしっとく繰り返す"“食事の時，坐る場所が変わると坐れない"“ウロワ

ロ歩きまわり，保育者のコトパに従わず，人間関係がもちにくい"“特定の物

や場所lζ執着して興味が広がらない"などの問題行動になってくるのである。

しかし，との「もつれ」は，障害児にのみ特有なのではなく，普通児でも 1

~2 才の時期には，いわゆる問題行動が生じ易い。夕食後 2 時聞に，どれくら

い家人に注意されるかを調べると I 1才児14回I 1才半児33回I 3才児8固と
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表 4・6 発達段階別問題行動徴候数 〈田中ら， 1968) 

知能年令 11:0 1:6 2:0 2:6 3:0 3:6 4:0 

調査人数

平均症状数

1 8 13 12 14 13 

(32) 26.8 16.5 16.3 16.0 10.2 

表 4・7 発達段階別検査問題通過率(必)(田中ら， 1968) 

知 能 年 1: 6 2: 0 2: 6 3: 0 3: 6 4: 0 

4 26 24 25 21 18 

(積木を間3つ重7ねる〉 75 100 100 100 100 ， 100 

問 9 。31 38 64 76 100 (ハメ板課題〉

問7，9ともに， 1: 4の普通児で通過率50%

いう結果が出ている刷。 また保育所などの集団活動lζ於ても， 集団からの逸

脱行動や，身体を押す，頭を叩く，といった形で友だちへの関心を示すという

「問題性」がみられる。 1才半すぎると「イヤ」を連発し，自己主張的な反抗

が多くなり，また，特定の物への愛着行動〈毛布，ぬいぐるみなどに強い愛着をも

ち， ζれがないと不安になったりする〉も，始まる。 とのような 1~2 才の特徴は，

「扱いにくいJ1困った乙と」として否定的にとらえられ易いが， '1問題行動」

を生じ易い状況をみると，集団からの逸脱や「イヤ」という反抗は，ある場面

から別の場面への移動・転換の時，噛む行動は，自分のやっている遊びを妨害

されたり遊具をとられたりした時，愛着行動は，眠たい時，たいくつな時，叱

られた時などに生じている。即ち， 1問題行動」は，何らかの意味で外界lζ変

化が生じたり，或は子ども自身が行動を変化させる必要が生じた時l乙現われる

ものであり，こういった新しい発達の課題に立ち向っている子どもにとって，

励ましたり支えてくれる“おとな"がいない時に，他の物を心の支えとする愛

着行動が出てくるといえる。即ち， 1問題行動」は，子どもが，新たな諜題l乙
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立ち向っているという，発達への志向性を示すものであり，それは集団の中で

のぶつかり合いと，おとなの“支え"によって，新たな質をもった行動l乙変化

していく。 ζの，集団でのぶつかりや，おとなの支えがない場合， r問題行動」

が園定化し，行動全体の異常が生じてくるととがある。 ζ ういった子どもの中

には，自問的傾向を伴ったコトパの遅れがみられる ζ ともある。

さて， r~デハナイ~ダ」という認識の仕方は， 集団の中でのぶつかりと，

保育者の支えを力として，スキでなくてキライ，イイでなくてイヤ，オオキイ

でなくてチイサイ…のように，外界にぶつかるととによって，好きーきらい，

良い一いや，大一小といった，対になった世界をつくりあげる。靴下をはきな

さいといえば「イヤ」と拒否したり，ヒトリデスルと主張したり，コッチガイ

イと自分で選ぶなどが，対になった世界をつくりあげていっている 2才児の大

切な姿であり， r~ダカラ~スル」という“つもり"が生まれてくるのである。

とういった自己主張や，自分とまわりのもの，自分と r~ちゃん」というお友

だち，というように，自ー他という世界が育ってくる中で，自我への下地がつ

くられていく。

ζの過程で，ととばで自分の要求や意志を表現できるようになってくると，

噛むといった「問題行動」は減少し，単純な役割遊びができたり，支えがあれ

ば，自分の行動を自制するなどの，集団のまとまりや，子どもの行動の安定性

がみられ，ことばも急増し，次の発達のかわり目までは，比較的なめらかに発

達してし、く。ピアジェは， 2才以前を，感覚運動期(前言語期)， 2 才~7 ， 8 

才を前操作期と， 2才の時点で，発達を段階づけているが， ζのζ とは， 1才

半どろに，新しい外界とのかかわり方を獲得していく ζ とにより， 2才以降は，

1才前期とは質の異なる，安定した世界が，子どもの中lζ展開されることを示

しているといえよう。

しかし， 2才どろに作りあげる大一小という対は，大中小と系列があっての

相対的な大小ではないので， 3つならべて大と小とどちらが大きいかに答えら
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れでも，中と小の大小は答えられないという，不安定，不確定なものであるし，

乙の時期にみられる「イヤ」という反抗にしても，イイというととばに対して

反射的に出るようなものであるが，とのような行動を通して，子どもは大小，

イイ，イヤという意味をしっかりつかんでいくのである。 ζの時期の子どもに

対する r~ しなさい」という一方的な押しつけ指導は，イヤというダダッ子ぶ

りをますます助長し，子どもの行動を新しく展開させてやるととができない。

子どもが主体的に選択できるような指導が必要とされる。

最後lζ，とくに，との時期が， ζ とばの獲得期として重要な意味をもってい

るととから，ととばの問題について説明しよう。 10か月どろから獲得してきた

“音声語"が， 対象と自分の聞に，そとへ行って持って帰ってくるといった行

動を通して，対応的な関係づけを行なえるようになってくると， 1才7か月ど

ろには，対象を指示したり，状態を指示する“ζ とば"として使われてくる。

動くものすべてを“ワンワン"と表現していた子どもが，犬l乙は“ワンワンヘ

ネコ lとは“ワンワン"ではなく“ニャーニャー"と，対象と対応して「ととば」

を使うようになる。ソビエトの心理学者コリツオーパは， ζ とばの理解に関し

て，次のような実験を行なっている刷。彼女は， 1 : 7児を 2つの群に分け，

第 1群l乙対しては， 3種類の言語刺激「ととに本がありますJr本をとりなさ

いJr本をください」を与え， ζれに対応した運動反応をさせた。第2群では，

18種類の言語刺激と，それと対応する運動反応とを結合させた。その後，様々

な種類の本をおもちゃと共lζ子どもに見せ， r本をとりなさいJ と命ずると，

第 1群の子どもは，先の実験で用いられた本だけしかとらなかったが，第 2群

の子どもは，眼前の本をすべてとった。乙の実験で示されるように，子どもは，

様々な日常の経験の中で，本を自分と関係づけ，他の対象と弁別し，本という

概念を抽象化し， rホンJというコトパにまとめあげるのである。とういった

日常生活における，物と，物をとりまく世界の変化を自分と関係づけて，情緒

的な感動をもっておとなに伝え，経験を共有し合う中で，子どもはコトパを獲
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得していく。コトパの獲得は，噛語時代からの，調音的な練習の積み上げや，

構音器官の成熟を前提にしながらも，運動や動作のレベルで，外界の変化や，

様々な対象と対応した行動を獲得し，生活経験の中で， I~デハナイ~ダ」と

いう認識の仕方を身につけていくととを基礎にしているω九従って， コトノf

の獲得は，運動や動作における，基本的操作の獲得の総まとめであり，それだ

けに，子ども，とくに障害をもった子どもが，発達上の「もつれ」を起とし易

いのである。との時期の終わりまでには，ととばがいくつかつながり，お話を

したり， IX Xチャウ00ヤJと表現したりするようになり，子どもの思考，

行動の調整などが質的に大きく発展する基盤となってくる。

(2) 1， 2才児の発達と生活

(i) 1， 2才児の生活

対象的行為が主要な行動になり，比較的長い間持続して遊べる一方，生活日

課が安定し，食事，排尿・使，服の着脱等，身辺自立の訓練に重きがおかれる

時期であるが， 1， 2才の子どもの把握は家庭児と保育児では大へんちがった

ものになっている ζ とが清水(1969)によって指摘されている (26)。共にあまり

資料がないが，前者ではとくに 1才半以後母親との依存関係が確立し，家庭と

その周辺で比較的安定した生活を送っている。母親の方でも身体発達や健康上，

比較的問題の少ない時期であり，適当な遊具があれば，比較的長い間遊べるの

で，かなり育児の手聞がはぷける。しかし，近頃では家庭が閉鎖的になってお

り，友達がいない子が多く，母親からの話しかけや相手が少ない場合は，テレ

ビlζ熱中する傾向も強く，ととに 1才半を中心lとして，対象的行為が確立しな

い，母親との依存関係が確立しないなどの自閉的傾向をもっ「発達のつまづ

き」をおとす子どもがみられる。 I~ダ」という子どもの認識方法につき従い

それを固定する I~ しなさい，次lζは~しなさい」という親の一方的な方向づ

けではなく， Iもうじきどはんよ。手をあらっていらっしゃいJIどっちがいい
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の」などの子どもが自主的に選び自分の行動を決定していける課題を合んだ働

きかけと，子どもどうしで遊ばせる ζ との大切さを心にとめておきたい。

また，子どもの r~ダカラ~スル」という「つもり」が育ってくる 2 才後半

は，自分でやるという自立への要求もふくらみ，親の意図とぶつかり合って，

「イヤ」という反抗が強まってくる。しかしとの反抗は，子どもが子どもなり

にまわりの状況を把握し，自主的lと決定した要求を通そうとする主体性の現わ

れであり，との主体性を認めてやる中でがまんをする自制心が育ってくるので

ある。

一方，保育所児の場合に， 2才のはじめまでは，子どもどうしの身体的行動

的接触が多く，絵本や場所のとりあい等，いつもどζかで子どもどうしが衝突

しあっているといった騒然としている状態である。ととばがうまく通じあえな

いため，たたく，かみつくなどの動作が優先し，泣;きわめきの原因になってい

る(表4・8)(27)。 しかし，上野(1974)も指摘するように， との時期のオモチャ

や場所のとりあいっとが，所有性と自我を育てていき，保育者の「カシテネと

いうのよJrとれはミンナノよJrジュンパンよJなどの適切な援助が，子ども

の中l乙内在化し，とれに続く時期には， rカシテネJrミンナノ Jrジュンパン」

などを意味的lζは使えなくとも，ととほとしては使って，その聞のガマンをす

るという行為へと発展していく〈例:保育園の2才児クラス自由あそびの時間，椅子

がある所へミツコ (2:1)が椅子を運んで来る。テツオ(2:2)と観察者が座る。テツオが

椅子をもって場所を移動すると「アカン， ミッチャンココH ミッチャンノ， ノイテー」

とテツオに迫る。テツオは「ジュンパンコ」と立つが， rテッチャン，ジュンパンHイス

ナイJとミツコをかもうとする。 ミツコは大声で「ジュンパン/J。観察者がテツオIC椅

子をゆずる。サトシ (2:0)それをみていて笑顔で「ジュンパンコシターJついで「サト

シノーノ、Jrジュンノマンコヨ，サトシネHテッチャンジュン，1<ンコ」。テツオ「マダヨーJ

とかむ。サトシ我慢できずかみつき泣く〉。一人が机を叩き始めると，他のものも

まねをして叩いて，顔を見合って笑うなどの共感が育ち，集団の禍が次々と生
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表 4・9福井県鯖江市{学童7干名〉の未就学児の死亡例 (8.42~46) 

No.1性|死亡年令|診断名 |死亡原因|

1 

2 

3 

4 

5 

♀ 14才 重度精薄・てんかん てんかん発作

♀ 11才 CP (強直性〕 かぜ

8 14才 重症心身障害児 11 

♀ 15才 筋ジストロフィ 9 

8 8才 重 度精 薄 交通事故

(注〉当市の学童児中，死亡者数は15名で，死亡率0.2;;ぢ
未就学児童数は26名であり，死亡率19.20%

(藤本文朗.1972より)

在 宅

11 

11 

11 

施 設

まれてくる。また，イナイナイパーのかくれんぽや，幼児体操のような簡単な

集団遊びが保育者が中心になればできる。

2才の後半にむかつて，騒然とした状態は少し落ち着いてくる。世界を対と

して把握できるに従って， rみんなって誰?J とたずねると rooチャント×

×チャント…」と友達の名前を連ねる ζ とができる。また「コレ00チャンノ

ジドウシャ」と会話の中l乙次々と友達の名がでできて，友達を認める ζ とがで

きるようになる。とのととは自我の形成を助ける。ガマンをしたり，友達との

共有関係をもてるようになり， 1つもり」も育ち，椅子を汽車にみたてた電車

どっとなどが遊びの主流になってくる。 1つもり」がとわされると 100ちゃ

ん…しようとしてたのに」とけんかの原因になるなど自我の芽生えがみられる。

一方，との発達時期にある障害児の生活は，多くの場合，家庭の中だけで暮

すという，空間的にも，人間関係的にも非常に限定された状況にある。子ども

は，自由lζ動きまわり，運動を自主的に変化させるような豊かな空聞が与えら

れず， -.e_獲得していた歩行ができなくなる，若年で死亡する(表4・9)等の例

も多い(28)。 現在，文部省の学習指導要領では， 発達年令2才以上の子どもを

教育対象としており，養護学校幼稚部も，国立私立各一校ずつしか設置されて

いない。そのため，多くは，教育対象外とされて，収容施設・通園施設などの



172 

周4・13J子の1日(太田令子.1972)

|自闘国臨::1

23iiip 宅襲撃主主 義

~必殺務時間図骨髄る22品釘口1 人でいる

福祉施設で療育されているが，自閉的な子どもでは，クリニックで心理治療を

受けている場合もある。だが，何よりも在宅の子が多く，最近では，親の自主

的運動により施設の増設や障害幼児のグループ指導，保育所・幼稚園での保育

が実現されてきている。とのように，行政的には集団が非常lζ不十分な形でし

か保障されていないが，集団に入っても，ととばを獲得していない子どもが多

いため，保育者との交流が難しく，保育内容上の困難性がいわれている。障害

児は，家庭内で，変化の少ない生活を送るととにより，発達の「もつれ」が固

定化し，一人でいると同じととを繰り返し，妨げると自傷行為が出るといった，

働きかけの困難さがある。障害児の生活は，時間的lζも貧困になってくるとと

が多く，家庭では，着脱・食事・入浴といった生活習慣に関しては手をかけら

れていても，共iζ遊ぶ時聞が非常に少ない〈図4・13)(29)。

一方施設でも，入手不足のために，朝5時には起とされ，夜は8時すぎに寝

るという生活時聞を送り，食事・排尿便・入浴といった基本的生活習慣に追い

まくられ，早く事務的に済ますととが要求されるととろもある。

(ii) 日課の組織化と見通し

見通し，つもりが育ってくるとの時期における日課の役割を特に重視する研

究者がいる〈清水，1971)130)01 0才児の図4・7で示したように， 1才半の質的転換

期の前後で，昼食，午睡，間食という形で日課が成立してくる。しかも，乙の
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成立には，覚醒時間の子どもの自発的活動と乳幼児集団が大切な役割を果たす。

1才半前後の日課の成立には，特lζ後者の役割が大きいととは前lζ述べた通り

である。清水は，日課は rl日の生活内容や活動を，時間系列の中lζ組みとん

だものと通常考えられている。それは，次々と事を能率的iζ運び，ノルマを効

率的lζ達成するもので，一分刻みの精密なものほど，何か生活の密度の高さを

あらわすように錯覚されている」が，幼児の生活における日課は， r時間的な

流れを示すだけでなく，空間的な移動をふくむ」ものであると指摘する。「す

べて具体的に動作的に概念を構成していく幼児にあって，自らの身体の運動に

よって次の生活をきりひらいていく ζ ととそ，最も効果的に生活の構造化に役

立つのであって，同じ保育室の中でいすにじっと坐って，次々と変わった刺激

を与えられでも，受動的に待つだけの時間の経過でしかないであろう」と書い

ている。との時期lζ子どもが獲得するのは，頭の中で表象して得られる「言語

的な見通し」ではなく，自分の動作を中軸lとして，場面が切りかわる ζ とによ

って見通しをうむ，いわば「動作的見通し」である(例えば，となりの部屋にいき，

手を洗ってもらったら，昼食にするといったような〉。 ζのようななかに，場面の切

りかわりの節が設定されているというとと，その切りかわりを子どもの選択，

動作でつないでいくという保育は，子どもの「動作的見通し」を育てていく。

前の例でいえば，先にかえって精子lζ坐ってまっている，まっているだけでな

く，机をたたきあってまっている。椅子を捜して持ってきてまっている，とい

う行動へとつながっていく。また切りかわりが，手を洗ってもらうのに押し合

い，ぶつかりあってついにはジュンパンコを主張するようになるなど，大きく

ふくらみ，子どもの自我・友だちとの共有関係， rつもり」を育てていく場に

なる。とのような観点は，障害をもった子どもたちの保育の経験からも，その

重要さが認識されるであろう。

障害児の保育について，発達を保障する内容を，筆者の経験したいくつかの

例から検討してみよう。
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例1 T君は，小頭症でコトパがほとんどない。そのため，コトパで行動にま

とまりをつけるととができず，すべての行動を通して興奮性が高く，一方

向l乙エネルギーが使われてしまう。行動を止めたり，変えたりする ζ とが

要求される時には，とぴ回り，周囲のものを手当り次第に叩いてまわると

いった，活動感情の高まりがみられ，友達にも，たたく，かむといったと

とを通して交わるととが多かった。しかし，汽車どっとや，体操のマット

をみんなで屋上に運ぶ時には，自分よりゆっくりした保母や友だちの，リ

ズムlζ合わせて，階段を昇っていき，しかもとの移動の中で，集団のリズ

ムにあわせて， T君は友だちの「ポッポー」や「ヨイショ Jを模倣し，楽

しそうに声をあげて，行動をまとめあげていった。

例2 Y君は，集団の中でも，ほとんどウロウロ歩き回るばかりで遊ばず，特

定の子隠しつ乙〈同じ働きかけを繰り返すという，一方的な人間関係しか

もて.ずにいた。しかし，水遊びを通して， Y君より発達年令の高い子ども

たちと共に遊ぶ中で，水をまいてウロウロしている時友だちから水をかけ

られると，その子にかけ返すという形で，行動iζ対応した目標ができ，そ

れを契機にして，ウロクロでなく遊びを友だちと作っていけるようになっ

た。乙の行動の変化と対応して，ほとんどなかった発声が急増し，行動が

まとまっていくと，発声にもまとまりがついてきた問。

倒3 H君は，自閉症といわれる子だが，いつも外へ飛ひー出して，決まった道

順で，決まった方向へ走っていくため，保育者が力づくで連れ戻していた。

ζのζとを繰り返していくうちに，子どもたちがH君の行く方向とは反対

の公園lζ向かつてワイワイ出かけていくと， H君は，その方を気にして立

ち止まるようになった。子どもたちは iH君」と呼びながら待っている。

ζの時lζ 「みんなよんでるよ」と保育者が声をかけて支えをいれてやると

H君は方向転換をして子どもの待っている公園へと走って行った。

障害児は，運動・動作・認識の発達lζズレが生じ易く，常同的な行動等の
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「問題行動JIζエネルギーを使い，エネルギーを，主体的に外界ととりくむた

めに使うととが困難である。しかし，集団に於いては， H君やT君のように，

移動一一集団の流れーーに於て，子どもどうしのリズムや要求のぶつかり合い

という矛盾と，保育者の支えをうけて，自分の行動を切り拓いたり，まとめあ

げたりしている。又，遊びの高まりの中で，子どもや，保育者との情動的な共

感関係〈励まし，呼びかけ，水遊びの中での興奮ゃからだどとのぶつかり等〉を基礎

にして，他の子どものリズムをとり入れ，自分の行動lと新たなリズムを作り出

したり，行動l乙対応した目標を作り出し，自主的に行動を展開していく行動要

求を育てている。近江学園ではtSZ}，発達年令1:5~2 才の子どもに対し，専ら

おとなが r~させる」一方的な関係を，①部屋を機能別lζ使う，@生活集団・

学習集団という質の異なる集団を，時聞によって用意する，@自分のものと共

有のもの，という 2つの所有関係を保障する，という，空間・時間・所有関係

一生活全体を通した，選択肢を用意した関係に変革し， その中で， r~デハナ

ク~ダ」という関係を集団として獲得していった。とくに，コトパを獲得して

いない子どもが，からだや手を通して外界の変化をとり入れられるよう，活動

感情を高める水や砂など変化する素材を用いた遊びゃ，高まった活動感情が，

行動をまとめあげる方向性をもつよう，支える保育者の指導を用意する ζ とに

よって，乙の選抗肢を用意した関係、が豊かになっていく。

ζの期の障害児が，発達のもつれを乗り ζえて，生き生きと力強く発達して

いくためには，既lζ述べてきたような，選択肢を用意した関係に於ける子ども

どうしのぶつかり合いの経験を，様々な場面で，様々な場所で，色々な人との

関係の中で積み上げていく ζ とが重要である。

4 3才から 5才児(幼児期後期〉

(1) 発達的意味とその特徴
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乳児期，幼児期初期と発達の道筋を歩んできた子どもは，過去が全体として

大人との関係において保護や援助を必要とし，おぼつかなさを感じさせていた

のが， 3才頃lとなると歩行はしっかりし，言語も豊富になり，手指を中心とし

た末端投写系の諸活動は巧敏性を増してくる。 ζれら諸機能の発達は，事物の

性質や特性の理解，社会的規律や習慣の確立，仲間や大人との関係理解，時間

的歴史的推移の理解や自分自身や他人の成長・発達の理解，芸術的文化的活動

の理解や創作活動への参加などの諸能力の獲得を保障する。

3才頃l乙は，駆ける，歩く，よじ盗るなどの子どもの基本的動作は確立し，

手先や指の微妙な運動を必要とするエンピツを握って線や円を描く，折紙を折

るなどの技能を身につけ，食事，洗面，衣服着脱，排尿便なども介助なしに行

なうととができるようになる。

4， 5才になると，大人や子どもどうしの関係の中から，社会的規律や習慣

を獲得し， r役割遊びjや「規則遊び」を通して，大人や社会の活動を創造的

にとり込み，以前とは異なったより自律的な活動を展開しはじめる。子どもど

うしの集団的活動の中で，友情や連帯の基礎的諸能力を身につけ，大人や仲間

との聞において文字や言語を媒介としたとれらの集団的諸活動は，また一方で

は，数やコトパ，表現，文字などの獲得を促し，社会的生活を自立的l乙営むう

えでの基礎的知的能力の多くをとの時期に獲得する。

大人や仲間どうしの集団的諸活動によって動作のレベルで獲得した自立性は

言語や認識のレベルでの自主性，自律性を形成し，自分の気持ちゃ感情を相手

lと伝えるととができるようになるとともに，自分自身の行動を調節する力とも

する ζ とができるようになる。特にとの時期において言語の果たす役割は重要

で，子どもは直接的行為をもとに言語を媒介とした間接的な外界とのかかわり

を自己の内部lζ形成し，物理的・空間的世界の拡大とともに心理的・時間的内

部世界をも拡大する。

3才から 5才の発達過程において， 3才後半から 4才前半に一つの発達の質
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的転換期があるととが明らかにされている。 1 才後半から 2 才にかけて r~デ

ハナクテ~ダ」という行動のパターンを獲得した子どもは，自分と外界との区

別を「自分デ~スル」という自己主張として深化し， r~ハ~トチガワ」とい

う違いの認識を拡げる中で，大きいと小さい，好きと嫌い，男と女，重いと軽

いなどといった対位関係の概念を次々に確立し， 2才頃l乙形成された 2つの世

界を豊かにするのである。しかし， 3才後半までの段階では表面的並列的な違

いはほぽあやまりなく指摘できても，一方を他方から完全に独立しきれず，従

って自分の中でその 2つの関係変数をまとめあげ，新しい状況の変化に対応さ

せつつ， 2つの変数を操作するというととはまだできてとない。手のレベルに

おいて，コームパルプ把握により，とのととを実験的にとり出してみると，ゴム

バルブを光がついている間，力を入れて握り，光が消えたら力を抜くように指

示すると， 3才後半までの段階では，光がついたり消えたりしている間，握っ

たり離したりする ζ とはできても光に合わせる乙とはできず，光がつくとみと

れていて，消えるとあわてて握ったりするというととがおζる。それが， 3才

後半~4 才前半の質的転換期の頃になると，遅れながらもあわせるととができ

るようになる。即ち，変化する光

lζ対し， r握るJrはなす」という

関係で正しく主体的に対応すると

とができる。同様のととは体躯の

レベルでもいえる。例えば，ケン

ケンの場合，片足を上げるけれど

も前へ進むととはできない，前へ

進もうとすれば， 2， 3歩で上げ

た足が地面についてしまうという

のが 3 才後半~4 才前半の質的転

換期以前にはみられる〈図4・14参

図4・14 ケンケンとスキップの通過率

(%) 

100 

日

(両角.1973)

---ケγケン

-一一一--スキップ

3才 4才前半 4才後半 5才後半
一5才前半 -6才



178 

照)(33) 0 I一方の足を上げながら体全体を前l乙進める」というととは 3才後半~

4才前半の質的転換期をのりとえるまでの子どもにとって非常に難しい課題な

のである。

3才後半までの段階では，自分でできる ζ とがしっかりとできるようになり，

またいろいろな仕方でできるようになる。しかも，それは，多くの場合子ども

なりの一つの意図(“つもり勺の中にまとめあげられ「ひとりよがり」ではあ

るが，子どもなりにその意図(“つもり")の実現をめざすという仕方で発揮さ

れる。 この段階における発達特徴として， ζれをく“つもり"行動〉としてと

り出すζ とができる。即ち「ζ うしてみよう JIああしてみよう」という意図

が子どもの中にはっきりしはじめ，子どもなりに“つもり"行動としての世界

を子ども自身の中に確立するのである。しかし， ζの子どもの世界は主観的，

経験主義的，公式主義的，原理主義的であり，人間関係や社会の規律，秩序と

いったものを充分にとり込むととができておらず，子どもの意図を阻害するも

のとし，それらがたち現われる時，自分の意図を通そうとする子どもの自己主

張は，大人からみれば「反抗」や「強情」となるのである。

3 才後半~4 才前半の質的転換期になると子どもは“つもり"行動をとおし

て2次元世界の中での経験を豊かにし，獲得してきた多様性交換性を基礎に二

つの変数を一つにまとめ新しい次の矛盾や抵抗を変革可能な，操作可能なもの

としていく。具体的状況に自己を対応させつつ，新しい行動を操作する力量を

身につけてくるのである。とのととをゴムバルブの交互開閉把握のコントロー

ルでみてみると， i握ってJiはなす」というこつの動作は 3才後半までの段階

で獲得されるが， ζれは， i握ってJiはなす」という行動を l変数の可逆操作

として獲得しているととをしめしている。子どもは，乙の段階では 2次元世界

での様々な「握ってJIはなす」仕方を経験する中で， その仕方を豊かにして

きたわけであるが，との「握ってJIはなす」という行動単位を一つにまとめ，

左右交互に行fょうという新しい状況の変化には充分対応するととができず混乱
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図4・15 交互開閉把握コソトロールの3類型

f、ハ~六ノ九へ一人人/ノ\

TypeI 手を交互にみながらいっしょうけんめい握るが
左右のきりかえがうま〈きれいにいかない(3才)

Typell 左右のきりかえを子どもなりのリズムで行なおうと
するが時々重畳反応があらわれる(3才後半-4才前半)

Typem 左右のきりかえがきれいにできる (5才後半-6才)

を示す。 3才後半までの段階でも，最初は「コッチJ，次lとは「ソッチ」とゆ

っくり子どもにあわせて一つ一つ開閉してやるとできるが，それは交互開聞と

してしているのではなく，一方ずつの片手間闘が結果として左右交互に，しか

し，別々の課題としてなされているのである。交互開閉把握の課題は「アッ

チJrコッチ」という関係を空間的・時間的にきりかえる乙とが必要で， 自分

なりに連続させるには，自己のリズムを調整しながら外のリズムに合わせると

とが必要となってくる〈図4・15，-16)(34)0 2次元的動作を一つの動作としてまと

め，一つの行動単位として保持しながら新しい変数を操作するという行動のパ

ターンをとの時期の特徴としてとり出すζ とができる〈ぐ‘ながら"行動>と呼

ぶ〉。ととろで，乙の時期には「発達的もつれ」ともいえる神経症症状があらわ

れやすいととが明らかになっている。前の 3才の段階であらわれる反抗的現象
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が生々とした活動状況であらわ

れがちなの吋し，神経症症状 認
の方は子どもが生々と活動でき

ないという一種の極限状況であ

らわれる。反抗的現象が発達に

必要な精神的栄養分を豊かに幅

広く獲得しようとする時，子ど

もの発達的未熟さや子どもの意

図の大人の不充分な理解などに

よって“つもり"が貫徹しない

50 

図 4・16交互開閉把握コントロール
(両角1973)

3才 4才前半 4才後半
-5才前半

5才後半

-6才

ときに生じるのに対し，神経症症状の方は2次元世界を豊かにする際に発達的

土壌の貧しさや障害などによってエネルギーのあふれかた，なめらかさが欠如

したととろの 2 次的行動障害としてあらわれると考えられる。 3 才後半~4 才

前半の質的転換期における“もつれ"をのり ζえさせるには，前段階の諸活動

!(働きかけ，エネルギーのあふれかた，なめらかさを充分蓄積させるとともに

密度の濃いタッチが必要となる。しかし，同時に ζの神経症症状は多かれ少な

かれ全ての子どもにみられ， 3 才後半~4 才前半の質的転換期をのりこえると

神経症症状の多くが消失する乙とから発達的摩擦音ともいえるものである。大

津市において 3才児健診の際，神経症症状など問題症状の訴えのあったもの全

員に追跡調査として，約150項目にわたるアンケート調査(表4・10)を行なった

結果が表4・11である問。調査結果をみてみると半数以上のものが4才から 5

才にかけて完全になおっており，かつ，まだ残っているものでもその 6割近く

のものが軽くなっているととがわかる。カミツキ，乱暴などの「問題行動」は

あふれるエネルギーが正しく発揮できていないととに対する警報であり，チッ

ク，夜尿，吃音，幅吐などの神経症症状は発達の“もつれ"からくる負の調整

活動としての警報であり，いづれも「発達要求Jとしてとらえなおすべき性質
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表 4・10 問題症状アンケート調査表

くせ・習慣の調査

氏名

*次のことがらがあればO印をつけて下さい。

くたべるとと〉 きらいなもの( )，すきなもの( )，新しいたべものに

なじまない，たぺ方がおそい，食欲がない，少食，大食，むらぐい，変なものを食

べる，はいたりはきそうになるととがよくある，おやつが多い，その他( ) 

くねるとと〉 ねつきがわるい，ねおきがわるい，目がさめやすい，夜なき， ねとぼけ，

ねどと，はぎしり，いびき，床がかわるとねない，うすめをあけてねる，口をあけ

てねる，うつむいてねる，ねあせ，昼でもうとうとする，その他( ) 

〈大小便〉 下痢しやすい，便秘しがち，しくじる，ね小便( 才迄)，しっとが

近い，緊張すると便所にいく，使所にいくのをいやがる，便所をとわがる，その他

( ) 

〈ひふ〉 じんましん，かゆかゆ，くさ，うみやすい，しもやけ，赤ぎれ，かぶれやす

い，あせかき，あせもが多い，みみずばれしやすい，顔がほてりやすい，ひふにし

まりがない，虫lζまける，顔がちょっとのととでまっさおになる，鳥肌がすぐでき

る，さめ肌，かゆがる，その他( ) 

〈口〉 虫歯，よだれが多い，いつも口をあけている，舌を出すくせ，唇をびくびくす

る，唇がかわきやすい，口のあたりをよくゆがめる，空咳をするくせ，

その他( ) 

〈言葉〉 一言もしゃべれない，どもる，早口，ひとりどと，しゃべりにくい，無口，

ある発音ができない， ζとばがおそい，幼児語がある，音痴，外へ出るとしゃぺら

ない，その他( ) 

くはな〉 はなったれ，鼻がよくつまる，はながよくきく，はな血をよく出す，はなを

よくいじる，はなをピクピクさせる，はなをクンクンいわす，その他( ) 

〈め〉 まばたきが多い，まぶたがピクピクする，眉聞にしわをよせる，眼球がおちつ

きなく動く，その他( ) 

くこわがるもの〉 くらいととろ，虫，人ごみ，サイレン，警笛，乗物，雷，道路横断，

はじめてみたもの，その他( ) 

くその他〉 指をなめる，指をすう，つめをかむ，ハンカチ等をかむ，性器をいじる，

顔をしかめる，肩をすくめる，貧乏ゆすり，首をまげるくせ，乗物lζょう，船・汽

車・パス・電車・プランコ・シーソーによう，すぐ胸がどきどきする，めまいしや

すい，すぐ貧血をおこす，すぐ熱がでる，よくどとかがいたいという，ちょっとし

たととを心配する，きれいずきすぎる，はずかしがり， ζ うふんすると手足がふる
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える，とうふんすると声がふるえる，とうふんすると前後の見境がつかなくなる，

顔や体をかんだり，ひっかいたり，うちつけたりする，服をやぷる，ひきつけやす

い，顔がひきつる，手が不自由，足が不自由，とろびやすい，左利き，手が不器用，

動作がおそい，頭痛，っかれやすい，物どとにあきっぽい，かんしゃくをおとしや

すい，人にかみつく，人をよくたたく，よくピーピーなく，ょくすねる，しっと深

い，いつもいらいらしている，強情，気が散りやすい，動きが多くさわがしい，よ

くうそをつく，すぐ他の子のおもちゃに手を出す，よくうろつく，買いぐいが多い，

みなりを気にしすぎる，上手下手を気にしすぎる，何でも親にたよりすぎる，表情

がとぽしくうつろな目をしている，動きが少ししずかである，ひとりあそびが出来

ない，友達どおしであそべない，その他( ) 

表 4・11 3才児健診時lζ問題症状を訴えたCaseの予後調査〈大津， 1965) 

アンケート項目 I c制仰

調査時まで院全lζなおったもの I 293 (55.0) 

調査時までにのとっているもの | 仰 (45.0)

のζっているが大へん軽くなって | 凶 (58.3)

いるもの

以前とかわらないもの I 56 (23.3) 

以前より重くなっているもの I 11 ( 4.6) 

はっきりいえないもの I 33 (13.8) 

(注) 1963年の 3才児健診において問題症状を訴えた598名全員を
対象lζ，1965年1月にアンート調査を行なった。回答者数267名，
問題症状のぺ件数533であった。

のものである。

4 才後半~6 才前半の段階の発達特徴として，“ながら"行動の系列的操作

によると ζ ろのく“けれども"行動〉をとり出すととができる。“つもり"行

動を自己の中にしっかりとり込むととによって自己のリズムを一方で保持しつ

つ，外界を操作し，外界のリズムlζ 自己を調節させるとと(“ながら"行動〉を

獲得した子どもは，それを時間的展開の中で行なうようになるわけである。光

点を5秒間「ジット視つづける」という課題を提示し，眼球の動きをアイ・カ

メラで調べてみると“ながら"行動から“けれども"行動へと発展していく移

行過程の様相をみるととができる制。「視ながら」その関係を「一定時間持続



する」という行動は，

自己と対象との関係を

自己の内部世界の中へ

折り込み，統『させ

る行為でもあるといえ

よう(図4・17)。とれが

「たべたいけれどもポ

スlζ供出するJIさび

しいけれどもおるすば

んしてまっJIだめだ

と思ったけれどもとん

(%) 
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図4・17 障害児におけるパルフ把握コソトロール、
一点凝視課題の通過率(長沢・荒木1974)

100r .一一一-交互開閉把橿

50 

ー一ー一一ー・一点凝視侭秒間}

&一一一一企長短交互把握

3:0 4:0 4:6 5:6 ?:OM.A. 
-3:11 -4:5 -5:5 --6:11 -8:11 

注.交互関関、長短いずれもTypeI

なにいいのができた」などという自己吟味，現実吟味による自制心へと発展す

るのである。 ζれは 2変数を操作しつつ新しい状況を時間変数として組み込む

ζ とを可能lζ しているわけで 2変数可逆操作による 3次元世界の獲得過程であ

る。手のレベルでいうと「アッチJIコッチJという並列的操作から「長くJ

「短く」という長短交互把握による系列的操作が可能になり，時間軸を第3の

変数として操作するととを獲得するのである。

以上，みてきたように 3 才~6 才における発達過程は 3 才後半~4 才前半の

質的転換期を中心l乙“つもり"行動から“ながら"行動へ，そして“けれども"

行動へという行動発達の質的変化としておさえるととができる。 ζの行動の質

的変化は動作のレベ、ル，手のレベル，認識のレベル各々においてとり出すとと

ができ，各レベルの連関性を明らかにしつつ発達段階を科学的に明らかにい

子どもの発達課題に応じたとりくみが必要となる。子どもは発達の原動力を豊

かに獲得し，精神的栄養分としての必須矛盾が正しく子どもに与えられ，発達

の原動力としてのエネルギーの豊かさ，なめらかさが蓄積されている時，子ど

もは摩擦音を少なくダイナミックな発達の質的転換をとげるのである。発達を
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どれだけ早したくみに，多くの ζ とができるかという能力主義的・管理主義

的側面から評価するのでなく，できた場合にはでき方を，できない場合にはで

きなさ加減を，又どのような条件のもとではできて，どのような条件が欠ける

とうまくできないかという様に，発達を量的側面とともに質的側面からみてい

く観点が重要である。そして，発達の質的転換期においてあらわれる神経症症

状などの発達の摩擦音を「発達要求」ととらえなおし，発達を阻害している条

件をとりのぞき，精神的栄養分の豊かな土壌を準備する ζ とによって 2次的，

3次的発達障害をひきおζすととを許さないとりくみが大切となる。

(2) 自我の芽生えから自制心の形成へ

l 才半~2 才の発達の質的転換期を獲得してきた子どもの特徴として，直線

的な何でも「イヤJを連発することがみられる。大人にとって「強情な子だ」

「何でもイヤといってやりにくい」などという気持を抱かせてしまいがちにな

る時期である。とれは子どもの内部に r~デワナクテ~ダJr~ヨリモ~ダ」と

いう 2 つの世界の認識ができ，その上l乙立って r~ヲスル」という“つもり"

が意識されてきているからである。 これを充分に大人が理解せず r~ しなさ

い」という一方的な押しつけをすると，子どもなりに「サア，ヤロワ」という

気持をみなぎらせているときに，自主的な自己の行動の展開を阻まれ，抵抗せ

ざるを得ない。 r~ しなさし、」という 1 次元的一方向的な働きかけでなく 「ど

っち先にしょうかなJrどっちが好き，好きな方lζしようね」という 2次元的

選択的な働きかけによって，子どもの自主性l乙訴え，“つもり"を充分に発揮

できる条件を整えつつ決定させるととが大切となる。二つの世界の状況をつく

りあげ，働きかける ζ とは2次元世界を獲得し拡大しつつある子どもの指導の

中核となる。日常生活の場面においても，生活の時聞を大きく区切り，朝起き

たら洗面，次は着衣，次は食事，次は排便，次は……といくつものハードルを

順番に越さねばならないのではなく，起きたら「元気に保育園に行こう」とい
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う大きな目標(見通し)としての多様な一貫性を保障する中で， 自主的，創造 γ

的に朝の諸行事ができるように指導するととが大切である。 f元気に保育園l乙

行く」という大きな目的を実現するとりくみの中で，とれら個々のとりくみが，

部分的には大人の援助をうけながらも，自律的lζ展開されることとそが重要な

のである問}。

3才頃になると二つの世界の認識は豊かになり，多様性を帯びてくる。社会

の規律や秩序，人間関係をとりとむζ とによって，行為する自分とその行為の

結果を他の人や状況との関係において一つのまとまりとして理解だきはじめる

ようになる。その中で自己というものがしっかりと自覚され， 自己主張も(何

でも) Iイヤ」から「自分デスル」という内容的な深まりを祷コようになって

くる。「やろうとする」気持と「やる」興味が「やろうとする」“つもり"とな

って結び合わされ， I自分デスルJという自立心となゥて展開ちれるわけであ

る。衣服の着脱や洗面，食事などの日常生活の基本的習慣も， 3才頃の子ども

にとっては，大人の考えるしつけ的意味を持っているわけではなく， i自分デ

スル」ととの中lζ誇りや興味，楽しさを覚え，大人や兄弟，仲間の自立心・や自

主性lζ対する励ましゃ賞賛の中でその乙とが展開される時， i自分デスルJと

いう気持はよりたかめられ，力となってし、く。との子どもなりのつもり，やろ

うとする気構えを大人は尊重する必要がある。「自分デ~スル」という自立心

の芽生えは， i自分ハ~ダカラ」という子どもなりの“つもり"が基礎になっ

ているわけである例}。

次lζ3 才後半~4 才前半の質的転換期に入ると，大きいと小さい，男と女，

強いと弱いという対位関係の概念をより明確化する中で，自分を一方に定位さ

せ，他方を操作する働きが育ってくる。「自分はスーパーマンだから(強い)，

自分デスルンダJ，i自分は赤ちゃんとはちがうんだから， がまんしなければ

ならない」という心の働きが内部世界に芽生える。即ち，自分を内部世界に他

との関係、で確立しつつ， i強し、」と「弱い」という別の関係をとり込'みはじめ
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るo子どもはとのような自立的自我を確立しつつ，他の新しい関係をとりとむ

中で，心の「葛藤」状況を克服し，自制心を獲得しはじめる。ととろで， ζの

様な「葛藤」状況を克服するのに，自己調節機能としての言語の役割が非常に

重要な役割を果たすζ とが明らかになっている。例えば食事の際， 1才後半~

2才の頃は「まってね」という言葉の制止だけでは待っととができず， rいけ

ません」と手で制止しなければならないζ とがしばしば見うけられるが， 3才

後半になってくると， ζ とばの制止だけでも待つととができるようになる。し

かし，との頃までの「待ち方」は「マダヨ，マダ」とひとり言をいいながら，

一生懸命に自分自身に言い聞かせながら，頑張るという仕方でのそれである。

即ち，言葉lζよる制止内容を理解しつつ払何度も繰り返し自分に言い聞かせ，

「ひとりどと」を行動調節の「支えJとして機能させるととによって，矛盾を

子どもなりの操件可能なものにしているわけである。保育園などでは他の子ど

もに「マダダメ Jrイケマセン」などと働きかけ自分自身lと言い聞かせつつ，

みんなの「待つ」という雰囲気をたかめる中で，我慢している姿がしばしば見

うけられる。とのみんなの中で「待つ」という心の働きを通して，次の発達段

階の中心となる時間的見通しが育ってくるのである。との頃の，行動の内容を

とり出してみると， rガマンシナガラ待ツ」という仕方であり， 乙の r~シナ

ガラ~スルJという行動が仲間や大人の励ましの中で，見通しを自分のものと

し， r食ベタイケレドモ待ツ」という “けれども"行動へと内容を変化させて

いくわけである。

ζのような，子どもの自主的な力，自立心をしっかり育てるためには，大人

一子どもの関係だけでなく，子ども一子どもの関係が非常に大切な役割をはた

す。子ども一子どもの関係は，子どもが大人からの働きかけを受けとめる力だ

けでなく，外に働きかける，仲間iζ働きかけるという能動的な力を獲得する上

できわめて重要であると同時に，大人との関係でのそれとはまたちがった多様

ななめ百かさ，のびやかさ，力強さを生み出す。大人一子どもの関係において
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できた力は'，.子ども一子どもの関係の中でなめらかさ，のびやかさ，力強さを

獲得じでよりたLかなものとなり，大人一子ども関係の中にたくましぐ応用さ

れるよう Ir.なるふある特別な関係や状況で可能な:乙とが他の関係や状況に変換，

応用され，特殊なものから普遍性を持った豊かな内容のともなったものに高ま

っていく。ケンカやジュンパン，カエッコ，ワケッコを子ども集団の中で展開

するととに-よって rわかる」力， rできる」力を.• rわかり合える」カ， rみん

なといっしょにできる」力に内容を変えていくのである。自制心は，集団の中

で，仲間を意識し「勇気」や「友だち思いJとしてより内容の深いしっかりと

したものとなっていく。大きな遊具を使い，広い場所でのびのびと遊ぶ中で，

力いっぱい自分を主張し，自分の気持を表現1.;，友だちにぶつけj おもちゃが

自分だけのものでないとと，遊びを続けたくてもみんなでお遊戯する時にはそ

れを中断しなければならない乙と，自分より力の強い子や大きい子がいる時に

はケンカしでも負けてしまうととなどを経験し，また，保育園lζは家とは違っ

たルールや習慣があるととなども学ぶ。そして，我慢するとと，譲り合う ζ と，

順番を守るととを経験する中で，子どもは規則やルールがみんなといっしょに

楽しく遊ぶためにあるととを学ぶわけである。

また， 3才後半になると非常にぎとちないやり方だが，自分の期待されてい

る役割を遂行するととができるようになる。「自分デスル」という力をみんな

の中で，仲間といっしょに，みんなのために発揮する ζ とができるようになる。

↑当番」を経験するととによって，自分ひとりでならやれるととがみんなの中

でもやれるととを確かめ，またそのζ とがみんなのためになっている ζ とを学

ぴ，また，カワリ番コにやる，順番lとやるという ζ とを通して規則やルールを

獲得し，社会的連帯感の基礎を獲得しはじめるのである。

3 才後半~4才前半の質的転換期を越えるとみんなの中での自分の位置，役

割がしっかりと自覚されてくる。「当番」になればそれが自分のやりたくない

ζ とであっても，役割がはたせるようになってくる。集団参加においては自己
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円操作的な力を身につけ，いわれなくても自分からすすんでやるというとともで

きるようになり，自治的能力の基礎となる他律から自律への力をも獲得する。

仲間の励ましゃ，指導者の正しい指導や援助は，子ども自身の誇り，励み，喜

びとなり，とのような能力獲得過程の原動力を育てる源泉となる。

(3) 対位的・並列的関係把握から，時間的・系列的関係把握へ

二語文を獲得し，コトパが非常に豊かになる中で，子どもは自分の気持や感

情をより生々と表現するようになってくる。言語能力は手指の発達と共働し合

い，絵画や工作などの表現活動を生み出し，子どもなりの仕方で自分の気持や

感情を力いっぱい発揮しはじめる。Iボクとキミ Ji大きいと小さいJi好きと

嫌いJi長いと短い」などの対位関係の概念の発達は「関係性」の理解を発達

させ，、事物のつながりを把握する力となっていく。

3才頃lとなると「おなかがすいたらどうするJi眠い時にはどうするJi寒い

時にはどうする」という状況理解の課題(了解1) を正確に受けとめる ζ とが

できるようになり， 3 才後半~4 才前半の質的転換期を獲得しはじめると「雨

が降ったらーどうするJi電車に乗り遅れたらどうするJiお家が燃えているのを

見つけたらどうする」というより複雑な状況理解を必要とする課題(了解II)に

も， 3才後半までの段階では「乙まるJiなく Jiお家が燃えている」などとい

う状況理解の仕方であったのが，その状況の中lζ 自分をしっかり位置づけより

正確に受けとめられるようになる。京都児童院式発達検査 (K式発達検査〉の下

位項目の通過率によってとの時期の変化をみてみると表4・12のようになる (39)。

記憶力が発達し，知りたいという知識獲得の要求は「コレナニ?J iナゼ?J

「ドウシテ?Jという未知の世界に対する疑問となって現われてくる。 5才頃

では，大人が根負けしてしまうほど次から次へと質問を連発するという仕方で

ζの要求を直接的に大人にぶつけるという ζ ともみられる。周囲の外部世界が

認識されてくると，子どもは興味や驚きを持って，未知の事物，事象lζたちむ
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表 4・12 K式発達検査下位項目通過率(両角， 1973) 

下位項目 I 3 才 I4 才前半|;雑草~ I 5 才後半~6才
了 解 I 84.6 95. 7 100 100 

形の弁別n(10/10). 53.8 82.6 94.7 100 

錘の比較(例後) 23. 1 73. 9 78.9 100 

4 数 復 ロ島 15.4 47.8 84.2 100 

4 個 の 玉 38.5 100 94. 7 100 

積木えらび(4個〉 30.8 47.8 84.2 100 

遺漏発見 (3/4) 23.1 39.1 68.4 95.0 

了 解 E 34.8 57.9 85.0 

語の定義 (4/6) 15.4 13.0 42.1 80.0 

左右区別(正) 7.7 8.7 31. 6 75.0 

(単位%)

かい，知識や経験を蓄積する中で自己の世界を豊かなものにっくり上げていく。

「オヤ何ダロウ」という驚きや感動が定位=探究活動を活発化し，調べてみる，

聞いてみるという行為の展開となるわけだが，まだとの疑問を自分自身の知識

や経験によって全て解決できるというととは多くない。お話や絵本による知識

とともに，実際lζ，手指，目，耳などの感覚器官を駆使し，直接的実践的行為

を通して，知識や経験を拡大する。未知の事物，事象との接触は，驚きや興味

を太らせ好奇心を発展させる。 とのように定位=探究活動の中で， í~デハナ

クテ~ダ」の認識の仕方を様々な仕方と様々な状況のもとで豊かに広げるとと

を通して，他のものとの違いを確認し，新しい経験，知識として内部世界に蓄

積するのである。

事物の相違の把握は I~ ト~ハチガワ」という認識から I~ノワチデ~ハチ

ガワ」という認識に拡がり，共通性の認識へと発展する。 K式発達検査の「形

の弁別11(クールマン・ターマンの図形弁別カード)Jの課題は， 0ロム……の図形

を子どもに順次提示し，カードの中から同じものを指摘させるものであるが，

個々の事物の関係の相違を踏えつつ全体の関係にまでおしひろげるととによっ

てはじめて可能となる課題である。乙の能力は 2次元的対位関係のより展開し
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たものであると考えるととができるが，事実4才前半で大多数のものが獲得し

ている (82.69払 表4・12参照)。

3 才後半~4 才前半の質的転換期を獲得している子どもは I~ ト~ハチガ

ゥ」という認識を拡大させる中で獲得した共通性の概念を心の中lζ保持しなが

ら，新しいものをさらにうけとめていく力を獲得するようになる。それは事物

の表面的違いを認識するだけでなく，一方で共通性をおさえながら，経験的抽

象概念lともとづいて，本来あるべき姿としての一定の法見u性を指摘することが

可能になる。 カードを提示し， Iζ乙におばさんの絵がありますね。足らない

ととろ，抜けているととろはどこですか」と質問すると，正しく「口ガナイ J

I(絵を指さして〉ココガナイ」などと答えられるようになる〈遺漏発見〉。 との

課題l乙正しく答えるには， I人の顔」のあるべき姿というものが経験的にしろ

心の中l乙育っていなければならない。即ち，事物の関係性の把握はある法員IJ性

の認識へと発展し，それを子どもなりに新しい事態へ創造的に適用するわけで

ある。表面的な相違や共通性を心の中でまとめあげることのできる力は，経験

の蓄積において獲得された抽象的概念とも結び合わされ現実事態に発揮される。

「積木を四つ下さい」という課題に対して，以前は，数におかまいなく，眼前

にあるものを全て渡したり，適当な数だけ渡したりしていたのが，正しく課題

に応えうるようになる。経験的l乙獲得してきた数概念を現実の「積木」と関係

づけ， I渡す」という行動の中にまとめあげるわけである。

3才後半までの段階では事物の関係づけは自分のつもりのみにもとづいた，

一方的で，主観的，経験主義的，公式主義的，原理主義的であるが， しかし，

子どもなりの合理性をもったものとして展開される。社会的なルールや習'慣，

役割を一面的にとり出し「独善的」な説明を試みようとするが，子どものもの

の見方lζ立てばそとに一貫性があるととを汲みとる ζ とができる。しかし， 3 

才後半~4 才前半の質的転換期を越えると説明にある種の普遍性，共通性が付

加され，事物の関係を他のものとの比較や対比の中で展開する ζ とができるよ
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うl乏なる。保育者との対話にみられる子どもの事物理解の質的変化を保育実践

記録によってみてみよう〈以下の実践は東京保育問題研究会生活指導部会『子どもの

発達と集団』による (t肘)。

<3才児〉

(チューリップの花が風lと吹かれ，散ったことを子どもたちが見つけて〉

保育者「ほんとだ，とれちゃったのかなJ

知 史「風ノオジサンガイルカラダヨ」

喜久江「風吹イタカラダョ」

雅治「風ガヒューヒュー飛ンデキテ，コワレチャツタノ」

智治「上ニ雲ガイッパイクルカラ」

保育者「いろんなととを考えたね。どうすればいいかな? 花びらとれちゃって」

貴之「オ花屋サンニイッテ，ヌッテモラクノJ

喜久江「針ハ痛イジ+ナイ」

順三「ガソリン屋サンニ行ッテ，ガソリン入レテモラウノJ

知 史「アノ色紙ノアレ，カワリニツケレパイイ(みんなで折った折紙のチーリッ

ップをさして)J

昭 子「ツクツタノ，ノリデツケレパイイジャナイ」

何故チューリップの花が散ったのかを具体的，現実的な諸関係の中で把握し，

風が原因であるととを認識し，風とチューリップの散ったととを結びつけると

とができる。そして日常的な経験の中で花屋さん，ガソリン屋さんの機能，役

割を一面的にではあるが認識し，現実の事態と結びつけ， -子どもなりの解決を

見い出そうとしているととを見る ζ とができる。しかし，その解決の方向は非

現実的であり，普遍性をもった社会的承認をうるととのできるものとはなって

いなし、。

<4才児〉

(4人単位で何クツレープかに別れて，グループ名を話し合う場面で〉

洋介「ウルトラマン」

郁子「サリーJ

保育者「修君と友理子ちゃんは」

修 「ヲルトラマン」
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友理子「サリー」

洋 介「ダカラオンナノコハコンナトコロへコナケレパイイデショ。 ウノレトラマン

ハカッコイインダモン」

郁 子「イクチャンハサリーガイイ。ダッテオンナノコダモンJ

修 「ワラトラマンダッテカッコイイ」

郁子「ウルトラマンハオトコノコダカラ サリーガイイ」

洋介「ジャ アッチヘイケ/ オンナポックテキライ」

4才児の場合lζは，事物の関係づけを保育者や仲間の発言を受けとめつつ，

自分の主張を展開する中で，何故自分はそう考えるのかという根拠を自分と相

手との関係をふまえて提示している。その合理性は 3才児に比較しより鮮明に

なってきており，大人の論理展開l乙近づいてきているのをみることができる。

「男Jr女」という概念を「ワルトラマンJrサリー」という概念に対応させっ

つ， r好きJr嫌い」という関係をとり ζみ， r~ガイイ」と展開するわけであ

る。 ζの段階では「男J，r女」とか「好きJ，r嫌い」とかいう対位的，並列的

な手がかりを使って， ものごとの筋道をたてる乙とができるわけである。男

(女〉であるという対位関係の概念を別のワルトラマン(サリー〉という対位的

関係の概念lζ関係づける中で自分を定位させ，自己の内部l乙取り込みつつ，自

分の「好き」と「嫌い」という対位関係の概念を操作しているわけである。

ζ のような一方の関係を保持しつつ新しいものを受けとめる行動は，次に，

空間的・並列的な関係づけから，時間的・系列的な関係づけへと発展する。絵

などを見せると，お話は全体としてはまだ充分にはまとまらないが，具体的な

事物の関係を絵をたどりながら豊かに表現する ζ とができ，空間的・並列的な

ひろがりを見せる。 しかし，絵本なしで話をさせると， rソレデネ，アノネ，

エットネ……」とととばがつまり，ひろがらなくなり，ジェスチャーや表現を

入れて一生懸命説明しようと努力する。時間的・系列的関係づけとしての 3次

元世界を獲得した段階においては，眼前lζ手がかりがなくても話しの筋道をつ

けて展開できるようになる。 3 才後半~4 才前半の段階では保育園から家まで
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の道順を尋ねると， rコーイッテ，ズートイッテ，ソコガボクノウチヤ」といっ

ていたのが，との頃lとなると「ポストガアッテ，ソコヲミギニマガッテ……J

というように，心の中の手がかりを使って説明するととができるようになる (41)。

「右Jr左」という概念を道順という関係の中lζ組み込み，心の中の表象的具体

的手がかりをもちいて，時間的・系列的lと順序だてるわけである。そして次の

6 才後半~7 才前半の質的転換期を獲得すると時間的な手がかりによる現実吟

味が確かなものになる。ととろで， 4才後半.-...6才の段階においては，状況の

実際的な働きに左右され，関係づけがわからないというととがおζ り，大人か

らみれば空想、やウソがどっちゃになっているようにみえるととがある。また，

「ノfカ，トロ，マヌケJrオサルノ ケツハ マッカッカ」など罵晋雑言を口

にし，親や指導者の顔をしかめさせたりする。とれは，克服困難な状況に直面

し，矛盾を充分にとなしきれずに，空想やワソの世界lζ一時的に退避し，調子

のょいととばを使い，活動感情を高めるととによって矛盾克服のための「調

整」を行なっているわけで，子どもの気持を抜きに「ワソをつくのは悪い子で

すJrキタナイ言葉をつかつてはいけません」などと一面的な指導によって，

子どもの逃避場所を奪い，子どものなかにあるのびやかさや豊かさを摘みとっ

てしまうと，子どもが展開しようとしている世界を狭めてしまうととになる。

自由な雰囲気の中で喋り，動き，活動する中で，子どもは自分ののびやかさ，

豊かさをひろげているわけで新しい世界，環境を自分の中へとり込むための

「調整Jはたくましい発達を実現する上で欠かすことはできない刷。

発達lζは次々とできなかったととができるようになるという方向だけでなく，

豊かさ，のびやかさという方向もある。生活経験の豊かさを経験するととは，

「でき方」は「様々なでき方」になり，異なる状況でも「同じようなでき方」

ができるようになるととを実現する。「でき方」をたくさんにという方向だけ

でなく，ある「でき方」を拡げ，深める方向が保障されないと「問題行動」や

神経症症状という発達の摩擦音などをひきおとしやすくし，全体的，個性的な
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人格を形成していくととが阻害されるととにもなりかねない。

(4) 遊びの変化と人格形成

幼児期における子どもたちの生活は大半が遊びを中心lζ展開されているとい

っても過言ではない。遊びは子どもがより高次の発達の質的転換を実現するた

めの原動力の源であるとすらいえるであろう。子どもの活動は 3才頃になると

基本的動作が確立し，行動範囲は空間的にも拡がるが，まだ中心的活動は家庭

や圏内l乙限られるととが多く，外出などの際には大人の保護と援助が必要であ

る。しかし， 4， 5才になると子どもたちどうしのまじわりを通して遊園地や

空地において子どもだけの集団的な活動が展開されるようになる。子どもは遊

びによって現実世界を模倣し，創造的l乙取り入れる中で，社会的連帯感を培い，

社会的秩序や習慣を学ぶと同時に，またそのととの中で遊びの世界と実際の日

常的世界との違いを認識し，事物の理解を深めていく。

3才頃の遊びの特徴は，自分独自の領域を持つようになり，以前の段階では

無目的的な機能的遊びが，自主的な自分なりの“つもり"を持ったものとなっ

てくる。又，ひとりで遊ぶだけでなく，同年令の子どもたちとのかかわりを求

めるようになり，みんなでいっしょに遊ぶ楽しさを経験しはじめる。しかし，

遊びの内容は各々お互いを意識しあってはいても，いっしょの道具を使用し，

何かをいっしょにつくるという共同の遊びは展開し難い。各々“つもり"がぶ

つかりあい，道具の取り合いが生じ， しばしばけんかとなる。「自分ノダ」と

いう自己主張は妥協を許さず，子どもどうしのぶつかり合いが生じるのである。

とのような道具やおもちゃの取り合いを通して仲間を意識し，理解し，お互い

の興味や対象や“つもり"の共通項がっくりあげられてくる。即ち，自分を他

と区別する ζ とを通して他の仲間との聞に共感的理解や連帯の共通項をつくり

あげていくのである。

3 才後半~4才前半の質的転換期になると，自分の“つもり"に可塑性が生
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じ，けんかは少なくなる。乙れは自分の“つもり"を一時延滞するととができ

るようになるわけで，ともに遊びながら友だちが使い終えるのを待つことがで

きるようになる。心の中の“つもり"をあるものに置き換える代替性・交換性

が増し，とのととが協調を促すのである。遊びの内容も全くばらばらに自分勝

手な乙とをするというのではなく，山をつくったり，川をつくったり，スコッ

プで穴を掘ったりして共通の場で，関連あるものとして展開される。しかし，

お互いが「役割」を分担し， r秩序」を自主的に決定して「ある一つの目的J

を遂行するというととろまではいかない。

3 才後半~4 才前半の質的転換期を越えると，役割意識や課題意識をはっき

りと自覚できるようになり， r自分ノ、~ダケレドモ~ヲスル」という心の働きを

通してみんなといっしょに一つのことに取り組めるようになってくる。従って，

一つしかない道具は交換し合って使う，一つのものはみんなの目的のために役

立てる，自分独自の役割をもって課題をなしとげるという ζ とを通して集団的

協調性をつくり，遊びは，みんなの共働によって創造的，大規模なものとして

展開される。自分のととと同様に相手の気持や状況を把握する ζ とのできる能

力は遊ぴにまとまりをつくり，その中で，尊重し合い，場合によっては過失を

も許し合うというととを実現し， rみんなはひとりのために， ひとりはみんな

のために，みんなはみんなのために」という集団主義的な力量を育てはじめる。 J

「秩序」や「規律」を集団的な活動として自主的，創造的に展開する中で，自

制的な心の働きを通して，知識を交換し，みんなの中に広げるととや，自分ひ

とりでは ζ わくてできないことでもみんなといっしよならば勇気を出してでき

る，仲間ができない時にはできるまで辛抱強く待ってあげたり，手伝ってあげ

る，困っていればみんなで協力して助け合うなどと拡げ深める ζ とによって知

識，自尊心，勇気，同情心，やさしさ，指導者的力量等々の豊かな他の何もの

とも置き換えるととのできない個性的自己を実現していく。そしてとの乙とが

またみんなが力を出し合い，協力し合う基盤ともなって広がってし、く。そして，
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その中でますます個性的自己の実現にみがきをかけるのである。

3 才~5 才の時期は総じて「見通し」の成立する時期であるといえるが，計

画的，自覚的な生活を通しての「時間的見通しJ，買物，訪問，見学，手紙の

交換を通しての「地理的・物理的見通しJ，飼育，裁培，料理，工作などの労

働を通しての「科学的見通し」を獲得し，総体としてそれらの集団的展開が保

障される中で友だちとの関係，大人との関係，社会との関係を「集団に関する

見通し」として形成するt4230 時間，空間を集団の目的により利用し，計画的，

規律的な集団活動の中で，自己要求を自覚し主張する力，自分や他人の能力を

正しく評価する力，年長児へのあとがれ，年少児への思いやり，同年令児への

共感などを通しての成長・発達を自覚する力等々を培い，主権者としての力量

，を獲得していくのである。

5 6才から11才まで

期待lζ胸をふくらませて，子どもたちは入学する。就学は子どもたちの生活

の一大変化である。その後では，学校教育が子どもたちの発達の重要な規定要

因となる。 との時期における一つの画期的な出来事は， r書きコトバ」を「交

通Jの手段とする新しい世界に子どもが入ってくる ζ とである。それは，子ども

の精神活動全体を一変させる。しだいに，子どもは，まだ具体的なイメージlζ

支えられてであるが論理的な思考をしたり，抽象したりする能力を身につける

ようになる。それは，自らに対して，特lζ，自分の前途の展望IC対しでも向け

られる。また，友達とのかかわり，集団の中での生活においてもそれらは発達

するし，自覚的iζ組織された集団が，ますますなくてはならないものとなり，

自分の要求を出し，集団的に要求を組織し解決する手立てを自分のものとした

自治能力の発達が重要な意味を持つようになる。高学年には，社会や自己への 1 

批判的な精神などが一定の法則的理解のもとで発達する。
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6 ところで，との 6年余lζ及ぶ時期を，二つの画期において区分ずる ζ とがで

きる。一つは菰学Lた直後の時期であり，もる一つは，抽象的能力の初歩的な

ものができ，集団的活動が主導的になるともいわれる高学年への移行の時期で

ある。そして，精神発達においても，それらに対する発達の質的転換期が見出

されている。前者は， 6才の終わりから 7才にかけてであり，後者は， 9， 10 

才の時点における転換期である。

(1) 就学前後の子どもの発達

① 生活時・空間の拡大と認識の発達

幼児後期の基本的な遊びの形態は役割り遊びである。役割り遊びの中には， ， 

子どもが見た身近かな大人の生活と労働の姿や，また，マヌコミ文化などが，

どん欲なほさ民映される。

rr電車どっ乙Jをしようという ζとになって， r電車どっ ζ』のやり方・準備などをみ

んなで相談し，手分けして切符や，お金をつくり，いよいよ電車が開通する日になっわ.

自分から線路工夫をかつて出た三人は“オーイ，センロックッタリ，エキ，ツクッタリ，

ソレカラ，テッキョタヤトンネ)v，ツタルカラ テツダッテクレー"と応援をたのみ，

大きな箱積木を並べていく。切符売場はニカ所に分かれて，その傍lζ 『切符売り』が立

つ。 H ・H ・やがて改札が始まって，軽快なレコードにつれて，縄の電車が走り出す。線路

工夫は大活躍で，電車が定ったあとの線路(箱積木〉を直してまわる。運転手がスピー

ドを出しすぎて，前の電車lζ接近すると， S (6: 10γ‘モシモシ スピードイハンデス

ヨ"“エート"と言ってポケットからちり紙を出レ"て， 四角にちぎり“コレヲ持ッテイ

ッテ下サイ。パッキンデスヨ。モットユックリ定ラナケレパダメダヨ"oJ(年長組哩実践

例「幼児の生活と教育』より ){441

役割り遊びが，大人の生活や労働の姿を模写するという ζ と(日本の伝承遊び，

においても「根っ木」など多くのものが，実は大人の狩りょう等の生活と労働から派生し

てきているといわれている〉から，そ ζでは， 子どもが白で触れ， 耳にしたもの

が，自らの活動として再創造される。をれは，遊び集団全体のテーマのもとで

行なわれる。そこでは，個々の子どもがイメージを出し合い，それをオーパー
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00000 '000000 ラップさせ，一致させつつ集団成員に

共通した表象が働いている。 ともあ

れ，子どもは生活する時・空間的な範
国 4・18 4才児にみられる円群性化

0000  囲をどんどん拡大していくのである。

図 4・19 5才児にみられる円群性化

。∞0000000

図 4・20 7才児にみられる円群性化

5才過ぎの子どもに. I一番遠い所

はどζ?Jと聞くと，それまでは「京

都駅」とか「四条大宮J(京都市内の子)

とか近くのターミナルを答えていたの

が，今度は「大阪」になり. Iアメリ

図 4・21 階段再生 カ」になっていく。そ ζでは「遠いJI近い」

ということが，それぞれより「遠い」もの，よ

り「近い」ものとなり，その聞に中間項が生ま

れていく。大・小の中l乙中が，好き・きらいの

中に「どちらでもないものJが生まれていく。

さらに順番に大きくなどという関係づけが生ま

れてくるのである。長さ 40cm位の紙に「一番

小さなまるから，一番大きなまるまで，順番l乙

大きくなるようにたくさん書いてごらん。」と

いって描かせると，それまでは図4・18のように，

小さな円と大きな円を交互に描いたりしていたのが，図4・19のように数個では

あるが}I買に大きく描けるようになる。 7才近くでは，極小と極大と中聞がほぽ

‘完全に分化し群性化してくる(図4・20)(45)。

また図4・21のような積木で作った階段を，子どもの目の前で崩して，再生さ

‘せるとできるようになる。

同じような課題ではあるが.10本の長さがどくわずかずつ違う棒を長さの順

κ並べさせると，やはり，それまで長いのと短かいのと交互に並べるととなど
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図 4・22 図 4・23

3才児の自の動き 6才児の目の動き

(ザポロージエッツ)

が特徴的であったのが，順序よく並べられるようになる。とのような系列をつ

くる働きは，とりわけ，知恵おくれの子どもに於て，つまずきを示すものであ

る。そとには，乙の時期の精神発達にとって何か本質的なものが含まれている

ことが予想されるuh

大・小などの対立「概念」がそれぞれ拡がりを示すにつれて，子どもの中に

は，例えば， I机を隅まで拭く」というととが意味をもってくるし，図形を見

せて，それをしっかりと覚えさせる時の子どもの目の動きが，すみまで，つま

り輪郭線をたどるような運動を特徴的lζ示すようになる(図4・22，23参照)147】。

また， 5，' 6才の頃の子どもの特徴的な姿として，すじみちを立てようとす

る思考の働きがある。子どもは，叙述する時l乙，それ迄，少々脈絡がなくって

も気にもしなかったのが， Iソレデネ， エート」とよくつまり， たどたどしい

位，話の筋を立てるのに努めるようになる。子どもに，保育園から家へ帰る道

をたずねてみれば， Iとと出るやろ，左行くやろ， ほんで信号あるやろ，ほん

で電気屋あんねん， そとずうっと行ったらほ、くの家や。」など， まだ細部をく

わしく言う ζ とはできないが，なんとか筋をつけて言おうとしているのがわか

る。 ζのように，すじみちを立てて考え，時間軸の中で，さっきとうしたらう

まくいったのに，とんどは何故とうなのだろうなどと関係づけたりする ζ とζ

そ， 5， 6才児の最も大事で特徴的な姿である。
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0 しかし，とれらの順序づけ，関係づけは，まだ，それを可逆する ζ とはでき

ない。 ，，)，'1 

ぐ注) 7才ごろの転換期について，1::;"アジェは群性体といわれるものができるととで説明

しているが，群性体の中には実証できないものも含まれ，批判がある。しかし，順序づ

けや，可逆性などが，一つのまとまった全体をなしてとの時期に出来るという意味では，

様々な事実lζ沿って重要な指摘として考えられる。

可逆的思考一一つまり，細部を全体lζ引き戻して考えたり，変化したものを，

不変なものに引き戻して考えたりするととはできない(ワロン)。たとえば，ニ

つの同形同大のコップ1(，同じ量の水を入れ，その後，一方のコップの水を，

もっと細長いコップに移し変えると，子供は変化だけに着目し，水の量そのも

のも変わったのだと思いζむ〈ピアジェの量の保存の実験)。

と乙ろが， 6才の終わりから 7才ぐらいになると，変化したものを元に戻し

て「やっぱり同じだ」と考えられるようになる。さらに，他のととにも可逆的

思考がみられる。 5つの重さだけ違う箱を， 2つずつ比べて， ζれは A より

重いが Bより軽いと判断して， 5っすべてを重さの順iζ並べるようになる。

1から20までの数を，さかさまに20から 1まで数えるとともできるようになる。

子どもの手!L， コeムパルプを持たせ， 図版にかかれた線に合わせて， r一番短

〈握ってごらん，もうちょっと長く H ・...。もっと長<..・H ・，一番長く握ってど

らん。」といって4段階にだん

だん長くなるように握らせ，一

番長く握ったら，とんどは逆に，

4回だんだん短く握らせる。そ

して次1(，図版を取り去って自

分でやらせてみると， 5才から

6才にかけては図4・24のように

崩れがちであったのが， 7才近

くでは，図4・25のようにかなり

図 4・24

八山LllNl加し

図 4・25

2 3 4 4 3 2 1 

図版を取り去っても群性化が保持されている。
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課題閣の連関表表 4・13

階段再生
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20 

10 

4 

五個のおもり
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11 
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少
し
出
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る

出
来
な
い
な
か
ぱ
出
来
る
以
上

時
間
群
性
化
テ
ス
ト

M.A..6-7才
の知恵おくれの子供たち

しっかりとできるようになる(時間群性化テスト )(4針。

これらのでき方には密接な連関が，特lζ知恵おくれの子どもにおいそして，

先lζ述べた，順序づけの働きが一つのまとまりてみられる〈表4・13)。とれは，

それらの機能それが知的遅滞児の場合，獲得しにくいが故に，を持っていて，

やはり，発達にとって大事なものが含まれていることを示唆しての根源lζは，

いる。

別のいい方をすれば， r一定の枠7才近くに成立する心的機制は，ζれら，

組の見通しをもって，その中の部分を秩序立て，順序立てる』働きであると言

えよう。

例えば， Iチ言語を用いた比較のしかたにもあらわれている。とのことが，

それまで「チョウチョはハ

65.89ぢ

63.3 

66.7 

ョワチョとハエはどこが違いますか」と聞かれて，

表 4 ・ 14 京都児童院・ビネ一式検査通過率(l960~66年の資料・生沢雅夫， 1967)(49) 

瓦瓦一一互竺_I5才前半 I5才後半 I6才前半 I6才後半 I7才前半

20から 1までの逆唱 I o. 896 I 2. 59ぢ 20.096 I 40. 096 i 

5個のおもりを並べる I 6.7 I 17.5 I 27.5 I 49.2 
2つの物の違いをいう 8.3 I 18.3 I 31.7 I 43.3 
時日 (0月O日O躍。

年の内%)
57.5 15.8 4.2 
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ネが大きいの。そして，ハエはごはんや何かにとまってきたないの。」と答え

ていたのが，両方を一つの枠組に入れて， 7才頃では「チョウチョのハネは大

きいけど，ハエのハネは小さいの。」という。

日常的な時間の取扱いにしても，今日は何月何日何曜日であるかいえるし，

来年とか去年という時間の幅をしっかりと思い浮かべるととはむずかしいが，

「きのうの明日はいつ?Jと聞かれて，とまどっていたのが， Iおとといの明日

はきのう。」とちゃんといえるようになる。

②現実吟味

幼児後期は「自己中心的な心の働きを持つJ(ピアジュ)(附といわれる。 それ

はエゴイズムというものではなく，自分の欲求や，その時の全体的状況と，対

象となる物が未分化な全体をなしているとととしてとらえられるだろう。就学

前後の発達は，また，とのように主観と客観が未分化な形で絡み合った外界の

とりとみから，客観的に外界をとらえて，より深くその中l乙入っていくという

方向でもある。

5才どろの子どもに， Iエンピツってどんなの?Jと聞くと， r書くもの」と

いう答えが返ってくる。その子どもにいろんな物を描いた絵カードを分類させ

てみると日常生活で同時に使うものを一組にする傾向が強い。リンコーとナイフ

があれば，それを一組にしてしまい，それを食器と食べ物というように分類し

て， リンゴをパンや野菜と一緒lとし，ナイフを皿といっしょにするという ζ と

はむずかしい。

とれらの主体と客体の未分化性は， アニミズム(汎心論。無生物にまで生命が

あると思ったり擬人化したりする)としでもあらわれる (51)0 Iカゲヲフンダラ，カ

ゲガ“イタイ"トイッタ。 カゲヲフンダラ， カゲガナキダシタ。」といって影

踏み遊びをしたり，遠足の前日 l乙，雲lζ向かつて「オーイ雲サン，明日天気ニ

シテクレー」と真顔でいう子どもなど，アニミズムは， 5-6才でもよくみら

れる。
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「雨は，なぜふるの?Jと聞かれると，.4才児では「天国ノ神様ガ照Jv.ノメ

ンドウクサイ時，雨ニナルンダ。」とかの擁人的な原因が想像されているのが，

就学近い5，6オ?の子供では， r黒イ雲ガ来ルト雨ニナルシダ。」とか「湯気

ガ，'~"三上ッテ，雲ニナッテ，又，降ッテクルノ」というように，しだいに，

擁λ的なものではなくなってくる〈畑谷光代の観察)16九

.(もちろん， 空想や擁人位はその後もあらわれる〈特lζ小学校の終わり頃がら)

が，そとでは，もはやs 空想や接人化は，現実のものでないととが自覚され，

その上で，現実のものと二重写しにされるという抽象作用を含んでいる。)

とのように現実をふまえ，その中lζ深く浸入していく力がとの時期に育つ。

子どもに「魔法使いが三つだけお願いを聞いてくれると言いましずこ。何をお願

いしょうかな?Jと聞くと，それまで「人形，バナナ，ケーキ」などと即物的

に答えていたのが， rお金」などの手段やさらに「かしとうなるように」とか

の自分の見通しの上に立ったものがでてくる。また， ζの頃 (7才頃〉の子ど

もに「大きくなったら何になりたいの?じゃあ，そのために今，何をすれば

よいの?Jと聞くと， rかしとうする。」とか， r勉強する。」という答えが返っ

てくる。それは， r今しているととをもっときちんとする。」とかいうような，

g才以後の子どもの答えよりも，ずっとばく然としているが，時間的見通しの

上に自分をおいて考えるととが可能であるととを示している。

@ 話じコトパから書きコトパへ

書きコトパ，つまり文字の習得は，子どもが今迄人類が培ってきた文化的所

産の中lζ入っていく飛躍的な出来事であると同時に，子どもの心理活動そのも

のをも飛躍的に変えるものである。

書きコトパが話しコトパと違っている点は，文字〈仮名文字〉が，話しコト

パの音節・音韻成分を分解・抽出したものであり，そのととを前提として成り

立つという点である。「あるく」というコトパが， その中の音韻成分は自覚さ

れずに未分化なままで発諾されていたのが，その中の「あ」と「る」と「く」
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という 3つの音が自覚され抽出されなければならない。しかし，同時lζ，それ

らの 3つの音は「あるく」という全体の部分である。個々の音がぱらぱらに文

字と結合されるなら「き・の・う・乙・う・え・ん・ま・で・あ・る・い・

た」というくぎれくぎれの読み方(1年生ではかなり多い〉しか出来ないのであ

る。全体の枠組をおさえたままのとのような音節分解・音韻抽出が文字習得の

前提である。清水民子の指摘によればtm， かつて，わらぺうたの中で「たっ

ちゃん たがつく たるやのたるすけ たってたられて たり乙ろされた」な

どというように，音韻抽出を促す遊びが伝承されていて， そとでは， リズム

が合わさって，音節分解を促進する働きをするという。とのような直接的な関

係ではなくても， rわらべうた」が日本語の拍子・リズムと自然なイントネー

ションをメロディーにし音楽化したものであり，再検討される必要があろう。

「コワチャンJrハアイ， トモチャンJrハアイ」と呼びかわす遊び (2・3才

児)， また「ジャアンケンデホイ J(5・6才〕というような日常的な遊びの中

で， rわらべうた」の原型が創られ，共lζ，拍子をとり， イントネーションを

つけるととで音節分解の基礎をつくっていると思われる。

だが，乙のような働きを前提としつつも，書きコトパへの移行において決定

的に重要なことは，話しコトパの獲得においてもそうであったように，それを

手段として，遠くの友だちなどへ伝えたいという要求を育てることである。

i(二泊三日の卒園旅行に出かけた後〉帰ってきてから，しばらくは，それらの共通

の経験を語り合い，小さい組の人にも話しました。子どもたちは話をすればする程気

持ちがふくらみ，視野がひろがり，経験したことが確かめられてきました。そしてそ

の大切な経験をした民宿のおばさんlζ手紙を書く ζとを相談し合いました。けれども，

自分の名前だけ書ける子ども，ポツポツ読めるけれど書くのはまだという子ども，読

んだり書いたりするのはこれからの課題だという子ども，平がなをみんな書ける子ど

もというようにさまぎまでした。先生lζ五十音表を壁にはってもらって，その下l乙机

を運んでいきました。『おばさんありがとう，おばさん， お・ば・さ・ん。“お"ゃな，

“お"はどれやJrあいうえおやろ， あ・い・う・え・お， ほらとれが“お"や』など，

『お』がわかった子供が一人になり二人になりというようにして， さまざまな楽しい

手紙を書いて民宿のおばさんに送りました。J(fおばさん，きゅうしょくおいしかっ
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たよJ大津市つくし保育園の実践『日本の子どもたちJ(54lより。〉

現在，文字習得の程度は，非常に加速化されていて，しかも，個人差の大き

い領域になっている。文字習得をし，それを書きコトパとしてしっかりと利用

できる心の働きは，ほぽ小学校 1年生の聞に完成される。と ζ ろが現在では学

校lζ入学直後，すでに文字が習得されている ζ とが前提かのようにみなされ，

教科書でも系統的に文字が出されず，特別の文字指導がなされないまま，個人

差が一層拡大するという問題が生じている。他方では，教師が自主的lζ教材を

編成する中で，ほぽ一学期の終わり頃には，平仮名と書きコトパとしてのその

使用が1 みんな揃って出来るようになるといわれている。

(2) 小学校中・高学年

① 初歩的な抽象的思考

7才から11・12才までの時期は，筋道を立て，可逆的な思考が出来るように

なったが，まだ，それは，具体的な物の支えなしには成立し得ないような具体

的思考が，しだいに，抽象的，概念的な思考にとって代られていく時期である。

抽象的思考への移行に際して，ほぽ9・10才頃lと転換期がみられる。

ピアジェは図4・26のように，縦l乙青い色をしたさまざまな物の形の系列，横

l乙葉っぱの系列を組み合わせたものを子どもに提示し，中央の空所lこ何を入れ

るかを選択させた。その結果が表4・15である印刷。

このように， 7才をとえ， 9-10才lζ近づくにつれて，二つの次元を分析し，

綜合しである法則を導き出すという力が育ってくる。まだ，当然，眼前lζ直接，

視覚的lζ与えられたものからの抽象という範囲内ではあるが， ζのような，一

定の抽象が，次第にその場を離れたものからも可能になるという方向での発達

がみられる。

図4・27，4・28のような図形を見せて，その円の中を原っぱと見たてさせ，そ

の中l乙落としたボールをどのようにくまなく捜すか，その経路を子どもに書か
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図 4・26

吾
01 
d 
G~ 

せると， 9・10才では，完全に，計画性

をもった捜し方を示す経路を描く(図参

照〉【5610

9・10才児には，すでに，あらゆる可能

19 髄 ~Øl I駐輪後仰|
lul 

性を列挙できるというのではないが， rと

ういう時には，とうなる筈だJというよう

ClI 
a 
凶(たでは青色)

に，あらかじめ仮説を立てたりできるし，

非常lζ理屈っぽくなるのも特徴的である。

時には，それがへ理屈としても出てくるが，

表 4・15 二次元系列化の結果

中央の空所附する反応 I 5~6 才 7~8才 9~10才

一次元のみ同じにしたもの 85~ 42.5~ 17.5~ 

両次元とも同じにしたもの I 15 57.5 82.5 

(イネJレデFとピアジェ)

図 4・27 不完全な計画性(球さがし) 図 4・28 完全な計画性(球さがし)

それなりの論理性は一貫させているのである。

子どもに，絵lζ描かれた物を分類させると，もはや，用途による分類などで

はなく，家具とか，動物とかいうような分類をするし，又， r生えてるもの」

ではなくて「植物」という言い方で分類する ζ ともできる。しかし，それらの
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概念は，まだ多分l乙，生活的であり，自分lζ身近かなまわりのものの寄せ集め

である。

さらに，この時期の子どもは，言語だけを用いて論理的推論を行えるように

なる。「花子は太郎よりも背が高い。太郎は次郎よりも背が高い。だから……

(花子は次郎よりも背が高い)0Jという問題だけでなく， r良子は一郎よりも背が

高い。道子は一郎よりも背が高い。だから， ……(良子と道子はどちらが高いかわ

からない)0Jというような初歩的な論理操作が自覚的になされる。

柴山剛は，乙の種の関係判断をさせて，次のような段階を見出している問。

第 1段階 (6才まで〉ーーまだ推理しようとする自発的な意志が働かない。

問題を情意的に把握する。

第 2段階(7・ 8才〉ーーかんたんな関係の推理ができるが，著しく視覚に依

存している。関係の意識が不十分である。

第3段階 (9-11才)一ーかなり進んだ論理的関係が，意識的に把握されるが，

なお，視覚に依存するところが多い。関係を図式化することによって推理する

ととができる。

2 

3 

図4・29暗算の際の舌の微細運動の出現

ト1秒ペ
lIII‘¥ 11  I I ¥‘ 1 1 '  ¥ ， ，“¥ I r I‘1‘・・‘ 1
1‘“‘ l““¥ I、、‘ l““ ¥ I‘B‘¥ I ¥“ l 

43-35+22 

43-35+22=30を解〈際に、舌の微細運動が
みられる。
1 .時間 2.舌の微細運動 3. B;始まり
E;解答しなさいの合図

第 4段階(11才以後〉

一一論理的関係，抽象的

l乙表現された関係が意識

的に把握される。

とのととと関わって，

との時期における子ども

の言語活動にも質的な変

化が生じる。声l乙出され

ない言語(内言，又は，

内語〉が優勢になってく
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る。 5才位までの子供は，ゴッコ遊びの中や，困難を併う課題の解決の際l乙，

しきりに発話する。それは，コミュニケーションの機能を持たない「集団的な

ひとりどと」であり，グィゴツキーによって，個人問機能から個人内機能つま

り，内言へと移行していくときの過渡的現象であるとされている明。しかし，

9才どろには，自己中心語と呼ばれたζの「集団的ひとりどと」は殆ど消えて

しまう。屠や舌の筋肉をかすかに動かすだけで，発声しないものに変わり，さ

らに，筋電図などの方法でしか確認できない程度の微少な反応へと変化してい

く (図4・29参照)159)0 

子どもは過渡的l乙運動的成分を併いながらも頭の中での内言を獲得していく。

すでに，読書の時には， 9才児は，今迄のように，声を出して読むのをいやが

り，実際lζ，音読よりも黙読の方が，まだ最初は正確さでは劣るが，速度が速

くなっていく。

ζのような内言の獲得lζ関して，特iと，留意すべき ζとは，それが書きコト

パの獲得と密接に関連しているととである。書きコトパの獲得は，話しコトノぜ

の発達をも変化させる。それには，書くべき内容を頭の中で整理し，それを文

章としてまとめ上げる〈外化〉というととが要求される。又，文法構造(主語ー

述部の明確化など〉の自覚も促されるのである。

一定の抽象をする力が育ってくるにつれて子どもは，自分自身をとらえる見

方をも変化させてくる。次の詩は，高学年の子どものそのような特徴を典型的

に示したものである。

「雪のつもった道に

だれかの足あとがつづいている。

足あとをひろって歩とう。

大きな足あとに

わたしのくつをとそっとはめとんだ。

大またに

ポイポイとんでいる。



わたしもポイポイとんで

あとを追ったらくたびれた。

もうやめよう。

おとなの足あとを追うととはやめよう。

だれもふんだととのない

まっ白の雪の道に

わたしの足あとを残そう。

一歩ふみしめたら

足の下で

雪がギュギュと鳴った。」

〈小学5年生女子， r自然とともに，五年生」から)160)
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もうすでに，過去と未来の軸の中に，自分を位置づけ，反省的l乙，観想的に

自分を見るととができ，意識的な自己教育の対象としての自我が生まれつつあ

る。また， ζのととと関わって，大人やまわりの友達の中で，それらとは違う

自分を明確に意識し，自分と他人との共通点と違いを意識し，そとから他人の

問題への共感というものが育ってくる。

②遊びと学校で

9・10才の頃から，子どもの集団活動lζ於ても，顕著な変化が生じるととれ

までいわれてきた。それは，まず，徒党時代〈ギ+ング・エイジ〉の始まりであ

り，子どもの遊び集団の大きさの拡大といわれてきた。ギャング・エイジとは，

非常に親しい仲間集団を組んで，地域の中を動き回り，その集団lζ属していな

表 4・16 秘密基地をつくった経験

中心部児童 周辺部児童

男(73名子〉 || 〈女82.名子〉 忍01)Iあ7L

ある 54.7~ぢ 23.2% 73.19ぢ 50. 4~ぢ

ない 42.5 76.8 25.4 48.7 

大阪市内の4年生の子供への調査昭和48年5月調
査(f子どもの遊び空間JNHKプ‘1クスより〉

い子どもに対しては極めて

排他的であって，自分たち

の中での秘密を重んじる。

時には，秘密のかくれ家を

つくったり，提のようなも

のを定めたりするととがあ

る。そのように緊密であり，
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何から何まで一緒l乙行動し，その集団を軸にして子供は活動し，生活する。も

はや親や先生との関係よりも，友だちどうしの関係が優先される。このような

独特な特徴をもってはいるが，仲間集団の存在が，子どもの発達にとって欠か

すζ とのできない意味をもっていたのである。

とζ ろが，現在，遊び場がないとか，塾通いとかの中で，とのようなギャン

グ集団はなくなりつつあるのではないかといわれている。しかし，大阪市での

調査によれば〈表4・16)(61)， 多数の子どもは， やはり秘密のかくれ家をもっと

いう経験をしている。それは，モータープールの隅っとであったり，高速道路

の工事現場であったりしていても，形をかえて，そのような子どもだけの空間

を生み出していっているのである。

しかし，そとでの子どもの集団の様子については，余り調査がされていない

が，かつて，高学年になれば， 10名以上の規模の集団ができるとされていたの

であるが(表4・17)(62)，最近の都会での調査ではかならずしもそうはいえなく

なってきていて，遊び集団の規模が小さくなってきているととが予想される

(表4・18参照)(63) 0 

また，とのことは，子どもの外遊びの時聞を年令毎l乙比較すると，目立って

高学年の外遊びが減少している(表4・19円九 ζのような傾向は， 子どもの遊

びの危機としてとらえられているが，とういう状況の中で，地域子供会や文庫

活動などの役割りが一層重要になっている。

一方，学校の中でも，子どもの学級活動，自治活動での変化がみられる。高

学年になれば，とれ迄，学級の中での生活が中心であったのが，全校集団を指

導していく〈児童会活動など)などの集団自治の能力を身につけてくる。

乙のような集団自治能力は，特別の手立てを必要とする。まず，子どもたち

が，ぱらぱらであり，物言わぬ子らであったりするのが，現状である。その子

らが，珪作りやまた，他の学年や学級とのぶつかりの中で，学級意識が生じて

くるし，そのことにまず配慮されるべきなのである。高学年の子どもらの学級
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表 4・17児童の遊び集団の成員数1中江順市郎， 1937) 

三?哩?と1 1 入 1 2-3人 1 4-5人 1 6-7人 1 8-9人 11ω上

l 年 12.296 67.5~ぢ 6.99ぢ 3.096 1.1~ぢ 9.2% 
2 年 l_9 63.8 15.9 9.9 4.1 4.4 
3 年 4.8_ 70.0 17.3 2.3 0.8 5.1 
4 年 17.2 32.0 12.9 9.2 2. 9 25.8 

5 年 10.2 2Q.1 10.4 7.2 2.5 43.8 
6 年 2.5 20.9 24.7 10.4 8.6 32.8 

表 4・18 遊び集団の大きさ(名古屋市， 1963) 

1 1 人 1 2 人 1 3ー5人 1 6ー臥 111人以上

男 6鰯 1 28.796 1 55.鰯| 0.396 
低学年

日 1 46. 9 I 45. 3 1 女 。
男 4.6 1 22.4 1 53.8 1 1~ 4.2 

中学 年
• 1 1 41. 8 I 51. 1 J 女 0.3 

男 4. 8 1 22. 4 I 54. 3 1. 16. 9 I 1.3 
高学年

女 3.9 I 39.3 I 則| 0.3 

〈名古屋市小学生児童の遊びの調査より〉

表 4・19外あそびについて〈世田谷区養護教諭部会調査， 1968) 

毎日外 と外きでど 外であな 外 で 遊 ばない理由
であそ

あきそぶ
そば

??:lF?:依存f?:|きらい|その他ぷ い

1 年 69.39ぢ 29.29ぢ 1.4% 
2 年 66.0 32. 7 1.5 
3 年 62.1 36. 7 1.1 
4 年 56.9 39.5 3.2 
5 年 37.4 56.6 5.8 
6 年 21.2 61. 9 10.6 

計 I 54.2例42.1刻 3.7利47.叫 1υ利政0利11.4利10.防



212 

意識は，低学年のあいまいとした「われら」感ではなく，もっと明確であり，

学級文庫や，学級の歌などを作り連帯感を強めるととに，非常な喜びを感じる

のである。とのような学級が，集団として高まるためには，学級の中で個々人

の問題などが，話せるようにならねばならない。との期の特有の正義感，ある

意味では教条主義的ともいえる判断の明確さによって，自分たちの問題を集団

的に解決していく力量を身につけていく (そして，又，との正義感は，批判が向け

られた子どもに非常に酷であるとともある。みんなで決めた約束を守らないからといって，

一週間遊ばないというルールを作ったり，暴力的制裁を「民主的」に決議したりするとと

もある。抽象するカで，図式的に問題を把握できても，それを複雑な連関の中lζ於てとら

えるととができないのである〉。

学級集団の組織力は，さらに全校集団lζ及ぶ。児童会の活動が，全校集団を

指導できるように高められるなら，高学年の子どもは，すでに，全校という枠

組の中で，自分の学級を位置づけられるし，活動できる素地を持っているので

ある。

<注>
(1) 田中昌人・田中杉恵 rr精神薄弱児」研究の方法論的検討J，心身障害者福祉問題綜

合研究所， 1968，長島瑞穂「個人の系の発達と発達保障H 障害者問題研究J1974， 2 

などを参考として作成した。

(2) ポルトマン， A. (高木訳H 人間はどとまで動物かJ，岩波新書， 1961。

(3) 田中杉恵「乳幼児の行動発達制一一示性数 l可逆操作期以前における諸行動の発達

連関J，日本心理学会第34回大会発表論文集， 1970，。

(必 田中昌人「発達保障の道を力強くすすもう帥JrみんなのねがいJ，1972， No.23， 

pp.63-64。

(5) 園原太郎・黒丸正四郎『幼児の世界一一成長する心一一J，日本放送出版協会， 1969， 

pp.19-47，。

(6) Hunt， J. Mcv. Attentional preference and experience 1. Introduction J. Genet. 

Psychol. 1970， 117， pp.99ー107.

(7) 加藤直樹，村井潤ー，田中昌人，清水民子，田中杉恵，長島瑞穂「乳幼児の行動発

逮(5)一一0才児の行動発達の質的転換期の研究3一一J，日本心理学会第34回大会発

表論文集， 19660 



第4主主発達の過程 。213

(8) 田中昌人「発達保障の道を力強くすすもう帥HみんなのねがいJ.1972. ~o.27. 

pp. t54~65。

(9) 寺田ひろ子「第二信号系獲得期における末端投写活動系を主とした発達連関の研

究J.修士論文.1971。寺田ひろ子・播磨俊子「第二信号系獲得期における手を中心

とした発達連闘の研究その 1J.日本教育心理学会第四国大会発表論文抄録.1971。

側清水民子「乳幼児の行動発達(4) 対人関係の変化一一「ひとりあそび」の考察一一J.

日本心理学会第29回大会論文抄録.1965。

凶寺田ひろ子・播磨俊子 ro才後期における乳児の発達一一手の操作特性を中心とし

てみた個人の発達と集団内の行動との連関について一一Jr乳幼児保育研究J1973. 

1. pp.5~26。

回岡宏子「発達過程の研究その3-一ー乳児期における精神発達過程のー研究一一J.
日本心理学会第22回大会発表論文集.1958。

帥岡宏子「乳児期の発達J依田新・東洋編『児童心理学.11.新曜社.1970.。

ω清水民子「乳幼児保育の基本構造J.大阪千代田短期大学紀要別冊.19690 

岡 ワロン.w. (久保田訳H児童における性格の起源j. 明治図書， 1965。

倒 エリコニン，デ，ベ〈柴田訳)r子どもの精神発達の時代区分の問題によせてJ.f現

代教育科学.11.1972.。

師エリコニン，デ，ベ〈駒林訳H ソピエト・児童心理学J.明治図書， 1964. p. 114。

岡野島精二・木村明夫「乳児保育と大脳生理学」名古屋保育問題研究会編『とれから

の乳児保育.11.風媒社.1970.。

帥原因嘉美子 ro才児集団の発見.11，風媒社， 1971。

働長島瑞穂「発達の質的転換過程の研究(1)一一1次元可逆操作獲得過程における位

霞反応一一」京都府立大学学術報告.1967. C 180 

岡 小林保太「目・手・ととば一一指さし行動の発達一一」京都大学文学部卒業論文.19690 

舗前掲 IT精神薄弱児」の方法論的検討j. pp.53~56。

倒同前。

倒坂野盆「行動と言語H児童心理学講座第3巻・言語機能の発達.JI(第5章). 金

子書房.1969， pp.201~203。

鍋 田中昌人rl，2才児の発達的特徴.1才児一一1次元可逆操作とととばの獲得一一J
~ 1， 2才児のための保育のてぴき.11.滋賀県.1967， pp.1~50 

偶前掲「乳幼児保育の基本構造ム

制上野留美子「乳幼児期における自己領域の確立と対人関係の発達(そのー〉一一 ro
OチャンのH ・H ・」を中心に一一H 乳幼児保育研究J2号.1974. pp.30~53。

岡藤本文朗「障害児の教育権保障に関する研究E一一未就学児の死亡例の実態調査よ

り一一」日本教育学会第31回大会発表要旨集録.19720また同「不就学障害児の死亡

例の実態調査研究Jf;教育学研究J.1974， Vol. 41. ~o.l. p. 73~81。及び藤本文朗他
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" :[との子らの生命輝く日一一障害児lと学校を一一J.新日本新書.1974.を参照。

ω) 太田令子「在宅「重症児Jの集団保障へのとりくみ」京都府立大学「全障研」サー

クル〈パンフ).19720 

側清水民子 fl，2才児の集団行動j，大阪千代田短期大学紀要， 1971。

側 Y児の行動発達については，近藤直子「障害児の行動変化と発声活動の関速につい

での一考察_y児の観察を通して一一j，r障害者問題研究J1. 全国障害者問題研究

会出版部， 1974， 2参照。

倒 田中昌人「発達保障の道を力強くすすもうHみんなのねがいj，1971， No. 12. pp. 

54~61。なおあわせて， 日中昌人『講座「発達保障への道J③発達をめぐる二つの

道J.1974，pp. 142~203参照。

倒両角正子「発達の質的転換期過程の研究j，京都大学教育学部修士論文， 1973を参

照。

倒同前。

倒大津社会福祉協議会乳幼児発達相談室rI964年活動状況報告JCレジュメ)， 19650 

側 長沢秀雄・荒木穂積「手の調整機能と視覚・認識・活動jr障害者問題研究』全国障

害者問題研究会出版部， 1974， 2。

的高谷清・田中杉恵『日本の子どもたち一一健康・発達の要求一一j，鳩の森書房，

1973， pp. 22~27を参照。

倒図原太郎・黒丸正四郎『三才児j，日本放送出版協会， 1966を参照。

側前掲「発達の質的転換期過程の研究」

側東京保育問題研究会生活指導部会『子どもの発達と集団.1，いかだ社， 19730 

制前掲『日本の子どもたちJ，pp. 233~244を参照。

備前掲 rr精神薄弱児J研究の方法論的検討J，pp. 67 ~720 

制清水民子「子どもの発達と生活の組織化」第5回合同保育問題研究集会分科会I一

l-a r発達のとらえかたJCレジュメ)， 1973。

制海卓子『幼児の生活と教育』フレーベ、ル館， 1965， pp.156~1580 

ω 長沢秀雄「系列化操作獲得過程の研究j，京都大学文学部修士論文， 19730 

側同前。

!仰 ザポロージェッツ・ア・ヴェ(青木訳H知覚と行為J，新読書社， 1973， p， 155。

側同掲「系列化操作獲得過程の研究」。

側生沢雅夫「知能検査の潜在クラス分析j，大阪市大人文研究， 1967， 19， pp. 70~880 

側 ピアジェ・Jぐ波多野・滝沢訳H知能の心理学J，みすず書房， 1960，ピアジェ・ J

(大伴訳H児童の世界観.JI，同文書院， 1954，参照。

制間前『児童の世界観』参照。

倒畑谷光代『伝え合い保育の誕生J，博文社， 1968， pp.321~3230 

倒清水民子「幼児の文字教育の問題H季刊保育問題研究J，新読書社， 1971， 37。
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帥前掲『日本の子どもたちJ，pp.186~1910 

M Piaget， J.， The early growth of logic in the child， Kagan Paul & Co Ltd.， 

19590 

帥京都市児童相談所 rK式乳幼児発達検査の手引.1，京都市児童相談所紀要， 1962， 

2， p.150 

師柴山剛「恩考の発達H児童心理学ハンドブックH波多野他編)，金子書房， 1959， 

pp. 109~ 1360 

倒 グィゴツキー(柴田訳)r思考と言語.1(上，下)， 明治図書， 1962，ヴィゴツキー

(柴田訳H精神発達の理論~，明治図書， .1970を参照。
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第 5章児童から青年への移行

1 大人でもなく，子どもでもない。

(あなたは自分を「もう大人になった」と思いますか，それとも「まだ子ど

もだJと思いますか)(1) 

〈まだ子どもだと思う〉

。まだ社会のととをよく知らない。お父さんやお母さんにたよっている。

一人では何もできない。すぐおとるし，けんかはするし，ききわけがない

から。デパートなどに行って，欲しい物などを買ってもらえないと，すぐ

ふくれてしまう。人と道であったりすると，あいさつをしたり，しなかっ

たりする。他人やお父さんやお母さんからまだ子どもだといわれる。いた

ずらしたり，テレビやマンガを見たり，あらそったり，わがままだ。

〈大人でもなく，子どもでもない〉

。中学生になったのだから，パス賃だって変るし，体も大きくなる。小学

生のように幼なくてはいけない，その点ではもう子どもではない，それか

ら，子どもではないと言っても両親がいてζ そ，私は生きていける，自分

1人ではなんにもできない，その点では大人になったとはいえない。自分

では大人だと思うが，回りでは「まだ子どもだ」とか「もう大人だ」など

といわれると，まだ子どもから脱け出せない，子どもと大人の中間をさま

よっているようだ。もう子どもという名前は卒業したと思う。自分の ζ と

は自分で考えるようになったし，その考えも 2・3年前の私とはちがって

いる，が，まだ，大人というものにもふくんでもらえないような気がする。
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〈もう大人だと思う〉

。世の中のいろいろなととに，大人と同じように興味をもつようになった，

たまには化粧もしてきたし，子どもみたいなζ とはあきてしまった。父が

相談をもちかけτくるし，母から，もう大人になったのだからといわれる

。大人と対等に話しができるし，善悪の判断もできる，働けば働くととも

できる。わがままもいわなくなったし，いろいろなζ とも知っているし，

みんなからも大人になったといわれる。

前章までに述べられてきたように，児童は様々な質的変化をくりかえしなが

らも，全般的に平穏な時代を送る。そして，小学5・6年から中学1・2年に

かけて，新しい時代，すなわち青年期へ突入するととになる。 ζの児童から青

年への移行の開始の時期は「思春期」とも呼ばれ，身体的lζも精神的にも急激

lζ変化する。

男子の場合，背丈が伸び，肩幅も広くなり，筋肉も隆々としてくる。声変り，

発毛，射精等の性的変化が始まる。

女子の場合，乳房がふくらみ，骨盤が大きくなり，身体の線が丸みをおび，

発毛し，月経がはじまる。

ζ うした身体的，性的変化の急激な進行にともなって，心理的にも「動揺」

と「混乱」の時期となる。 ζれまで慣れ親しんできた比較的安定した生活から

一変して，不安といらだちを覚え，自己について省察するようになる。

家庭においては，両親の意見や命令l乙対して，口答えをするようになり，彼

らの正当性を下論理的JIζ主張しはじめる。生活場面での様々な意見の衝突に

ょうて，彼らは「もう親とは絶対に口をきくまいjと決心したり，家出を考え

たり，あるいは衝動的に実行したりする ζ ともある。父と母との口論や夫婦げ

んかを見ていて， どちらが悪いと判断し， r意見」をし，両親の欠点にも気づ

き，幻滅を感じたりする。「うちの00はまだ子どもで……」などと，親が近

A 
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所の人と話すのを聞くと， むしように腹がたって， Iおれはもう子どもじゃな

いんだ」と一人で力んだりする。彼自身が気にしている短所，欠点などが指摘

されたり，それらを友人や兄弟と比較されたりする ζ とも，との時期の青年に

は耐えがたいととである。「兄さんは00高校lζ入って， x x大学にストレー

トで合格したのだから，お前も……J と言われたりすると， Iぽくは兄さん程

頭がよくないよ， ζんなぽくを生んだのは誰だ，望みもしなかったのに」など

と抗議する。両親や大人lとは抵抗しながらも，気の合った仲間と共同行動をと

るようになる。

急激な性的成熟は，誰l乙も打ちあけられない「秘密」をつくり出し，同時に

異性への関心も増大する。そして，自分の服装や態度にも細々主気を配る。か

と言って，異性の前でざっくばらんに話し合う勇気もない。母親の鏡台の前で

そっと口紅をつけてみたりする。

大人らしさの獲得をめざしながらも，大人への反抗， Iもう子どもじゃない

んだJという意識のもとでも，完全にひとりで行動する ζ とのできないもどか

しさ，とうしたなかに青年前期の情緒の不安定さがあらわれる。昨日は快活だ

ったのに，今日沈うつな顔をして黙りとんでいる。自分だけの部屋を要求した

り，それがかなわなければ，しきりやカーテンで自分だけの空間をつくる。そ

とで一人「もの想い」にふける。日記をつけたり，詩を書いたりしはじめる。

しかし，いつも気がかりなととは自分のこと，友人のとと両親のこと。「一体

自分はみんなからどんなふうに見られているのかしら」と「主観的」に思い悩

む。悩みの範囲も一挙IC拡大し， ζんなわずらわしい世界から脱出して，一人

で「どとか遠くに行きたい」心境である。

ζ うした諸特徴は端的には， I第2の誕生」【2)，I第 2反抗期J(S)，I心理的離

乳J(4)等々の時期，あるいは「疾風怒濡の時代」日】と形容されてきた。以下に

おいて，とのように形容される「移行」の時期をいくつかの側面から分析して

みよう。
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2 身体的・性的変化

図5・1は5才から21才までの身長，体重，胸囲の成長の平均値を示してい

る。いずれも10才前後から急激に上昇し， 15才前後で最高に達している。

図5・2および図5・3は，身長と胸囲の年間発育量の推移をみたものであ

るが，やはり， 10才前後が発育量が大きくなり， 12才前後で最大になる。さら

に，昭和26年度と昭和46年度の年間最大発育量を比較してみると， 20年間で約

1才若くなり，いわゆる発達加速現象を呈している。とれはいわば，身体の量

的発達であるが，握力，背筋力，垂直眺などの筋肉の発達は少し遅れて， 13才

頃から17才にかけて急激に発達する。

国 5・1小・中・高等学校児童・生徒の性別・年齢別
にみた身長・体重・胸囲の平均値

(昭和46年度)
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児童・生徒の性汚Ij.年齢別にみた年間発育量の推移

長
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最近では都会lと住む子どもたち

の筋力は， 10年前と比べてかなり

低下しているという報告もなされ

ているが，いずれにせよ，との時

期に身体は量的にも機能的にも大

人の水準lと到達するのである。そ

して，とれら身体的変化に伴って，

女子では初潮，男子では精通とい

うとれまでとは全く異なった生理

的現象を経験する ζ とになる。図5・4は初潮を経験した年齢を示しているが，

10才から16才までに女子の大半が経験している。 ζれによると，初瀬の平均年

齢は12才11か月であるが，大正末期の武政の調査によると平均14才6か月であ

ったというから，現在では約2才程早熟化している。男子では精通現象の開始

がいつなのか正確に調査するととは容易ではないが，一般l乙女子より約 1才ほ

ど遅れるといわれている。とれらの現象にはかなりの個人差がみられるし，と

れによって，すぐに大人としての性機能をそなえるわけではない。しかし，乙

の生理的成熟はまず，本人の性l乙対する自覚と関心とを呼びおζ し，彼らの大

人への態度の変化そして大人の側からの彼らへの態度の変化をひきおζ すとと

にもなるのである。

3 知的発達

小学校高学年になると，児童は具体的思考から抽象的思考へと前進し，自然

・社会における諸現象をより多面的に，しかも，それらの本質的特徴を抽出す

るととができるようになる。それははじめは個々の対象・現象についてのみ可

能であったものが，次第に複数の対象・現象へと進み，さらにそれらの関係を
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把握するととができるよう Kなる。課題解決にとって必要な要因を分析し，そ

れらについての考えられうる組合せをつくり出すζ とも可能となる。つまり，

論理的・命題的な思考へ移行していくのである。

たとえば， rクレーン(起重機〕というものを定義しなさい」という質問を乙

の時期の子どもたちにすると，表5・1のような定義のいくつかの段階を見いだ

すζ とができる t針。

年齢

9 : 6 

10: 1 

10: 4 

10: 9 

11 : 3 

11 : 4 

11 : 8 

12 : 3 

12 : 6 

13 : 8 

14 : 1 

14 : 11 

表 5・1

定 義 (クレーンについて〉

クレーンは，工事しているところにあるよ，それは大きい石やブロックを
とわし，家をたてるんだ。

クレーンは，長い鉄でできていて，真んなかに運転室があって，そこで動
かすんだ。

クレーンは，家をたてたり，荷物を運んだりするんだ。そして，荷物を船
に積んだり， トラックlζ積んだりするんだ。

クレーンは，物をもちあげるための機械です，そして，それをどとかに運
んで置きます。それはモーターで動きます。

鋼鉄の長い塔になっていて，よく曲がる腕がでているc 鋼鉄のつながつい
ていて，滑車で巻き上げたり，ゆるめたりします。

クレーンは，鋼鉄でできていて，高いもので，物をもちあげるためのもの
です。

クレーンは，貨物を持ちあげるためのものです。それはとくに，工事現場
で使われています。

貨物を持ちあげるための技術的な手段です。

多量の建築資材を運搬するための技術の重要な機械です。

クレーンは，すべての形態の材料を運搬するための機械です。

人間の力ではどうしようもない重量のある貨物を持ちあげて運ぶ機械で
す。

テコの原理と車輪力を利用した運搬のための機械です。しばしば滑車が使
用されていて，それにはいろいろな形式があります。でも，みんな人間の
労働を軽減するためのものです。

低年齢では，アームが長いとか綱がついているとか，真ん中l乙運転室がある

とかいうような，外的特徴の羅列的指摘にとどまっているのであるが，高年齢

になると，それらを指摘するにとどまらず，人間の労働を軽減するための，テ

コ，滑車を使用した物の移動のための機械へとより本質的な特徴を指摘すると



表 5・2

録記の動f丁(RENの場合〉発話及び教示

うん，全部ためした。J「全部ためしてみたと思う，REN 

「他lζ何かできる ζ とはないですか?J実験者

→10また AxE等をくりかえす。「わからない」REN 

→10AxDxEをためし，それから BxCxEをためすが，

たとえば {(AxB)x(AxC)}，{(AxD)x(AxE)}の
ように， 2つの集合聞を組み合わせる ζ とはできな

「君はびんを一つ一つとったね，他lζ何かやりょうはなかっ

たかね?J

2つのビンを同時に使いなさい。J「では，

実験者

" 

戦
印
蛾

出川附
M
7
m
v
謝
令
、
/
S剥
明
司

→10すでに， BxCの入っているコップに， AxEを加え

る。〈黄色になる。)

「他のものを加えたら ?J" 

「もう一度，色を出してごらん」" 
AxExBをためす。→ 10BxDxEをためす。それから，r2っか3つ入れるの ?JREN 

→10AからDまでのそれぞれにEを入れる。

REN 1 rだめ，もう思い出せない。」

CHA I r全部のびんでためさなければならない，はしにあるもの

からはじめよう。」

「どうにもならない，多分まぜないとだめなんだ。」

(CHAの場合〉

N 
自

(黄色に→10AxBxEをためし， AxCxEをためす。

なる。〉
" 



11 I r黄色になった，他のやり方はないかしら?，やってみよ → loAXDXE， BxCxE， BxDxE， CxDxEをためす。 短
う。J I (前におとなった， 2つの組みあわせを加えると，計

11 I rどうにもならない，なるのは AxCxEだけだ。」

実験者 Irそうですね，では， BxDはどうですか?J

6つの 2ずつの組合わせを系統的にやったととにな

る。〉

CHA I rBxDでも色は変りません。多分 AxCxEIζDを加え →loAxCxE IζDを加える。〈色が消えるJ
てみると，それが色を消すかどうか解かりますよ。」

11 I rBでも同じ作用があるかどうかためしてみます。」 →loAxCXE KBを力断。(色は消えない。〉

11 I r消えません， Dは AxCxEの色を消したが， Bは消さな

いから， BとDは同じものではない。」

実験者 IrBとDIζは何が入っているのでしょう ?J

CHA I rDIζはきっと水，いや反対だ， Bにきっと水だ， Bは液体に

作用しないのですからそれではっきりします。」

実験者 Irではもし，私が， Dは水だと言ったらどうしますか?J

CHA I r乙の液体Dが水なら， AxCxEIζ入れても黄色を消してし

まうととはないでしょう。だから，それは水ではなくて，

何か，マイナスの作用をするものです。J
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とができているし，それらをクレーン全体さらには，人間との関係において把

握するととが可能となっているのである。

また， Piaget J. (7) らは，児童期から青年期にかけての思考の発達の特徴を

明らかにするために，いくつかの実験を行なっているが，その中の一つに次の

ようなものがある。

〈実験内容〉

同じような五コのビンを呈示する。とれらには無色無臭の液体が入って

いる。それぞれの名前をA，B， C， D， Eとすると， AXCXEは黄色

に液体が変化する。 ζの黄色の液体lζDを加えると，無色の液体lζ戻る。

まず，実験者はAXCの入っているコップと Bの入っているコップを用

意し，被験児の前で，それらにEを注ぐ。それぞれのロップの中の液体の

反応に注意させた後，被験児には，とれらの五つの液体を自由に別のコッ

プにとり出して，黄色の液体を合成するととが求められる。

(A…希硫酸 HZS04• B…真水HzU.C…過酸化水素液HzOz.

D…チオ硫酸塩 MISZ03• E…ヨー化カリウム KI)

との課題を7才 1か月の RENと13才の CHAはどのように解決するだろ

うか。 5・2表は， RENと CHAの解決過程の記録である。

ζれらの記録からわかるように， RENと CHAの思考過程の差違は，明ら

かに，所与の条件の体系的な組合せが可能かどうか， というととにある。

RENの場合，可能な組合せのうちのほんのこ・三の組合せしかできないし，

偶然に黄色の液体の合成に成功したにもかかわらず，それを再現する ζ ともで

きないでいるのである。他方， CHAの場合には，すべての可能な組合せが可

能であるし，しかもそれらを体系的に順序だてて実行する ζ とができる。さら

に，実験者の「もし……ならば……?Jという質問に対して，それに対応する

論理的な仮定をもしているのである。 Piagetによれば乙れはその後の知的発

達を特徴づける「命題的操作」の一つであって， 1"・H ・または……， または」
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(選言)， i……または……J(排反)， i・h ・..か……か， またはどちらでもない」

(非両立性)などとならんで，児童期から青年期l乙至る子どもの思考方法の大き

な転換であるといわれる。そして， 7才から11才までは， RENのような水準

にとどまり，概して， 12才以降tc CHAのように，諸対象の組合わせを余す

ととなく，組織だてて行なえるようになるという。

どのようなプロセスを経て，とれらの思考方法の変化が完成していくのか，

というととについては，研究者の聞でも意見の別れるととろであるが，学校で

の教授体系との関連をぬきにしてはとの問題は考えられない。

ともあれ，児童から青年への移行に際しては，との思考方法の根本的変化が

極めて重要な役割を果すのである。そして，とのことは自然と社会についての

一層の体系的，本質的理解を促し，彼らの人格形成，あるいは生活全般にわた

る質的な転換を迫るととになるのである。

4 自分 と 他 人

相川町らは，就学前児から中学 3年生lζいたる， 1028名l乙対して疑問領域に

ついて調査をし，図 5・5のような傾向を見いだした。児童の疑問は，小学4

年生で，すでに人聞に対す

るものが主となり，中学生

になるにつれて，一層増加
% 
70 

している。 60 

いわゆる「自我の発見」
50 

40 
は，児童のとれまでの未分 30 

化な社会的関係の理解から， 20 

ある社会の一員として，一 10 

定の位置を占める存在とし

図 5・5疑問領域の発達的傾向(相川ら.1962)
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て自分を自覚する ζ とである。この自我意識は，家庭，あそび仲間，学校とい

った集団のなかで発生し，彼が関係する集団が大きくなればなるほど，そして

関係の仕方が深まれば深まるほど確かなものとなっていく。その中でも家庭は，

彼らにとってはまさに，宿命的なものであるが故に，生活の様々な場面におい

て，父母たちと対立する ζ とにもなる。それは時として「反抗」という形をと

り，自我意識が確かなものとなればなるほど，父母の命令なども，もはや，絶

対的な権威をもつものとしてとらえられるのではなく，時には否定さるべきも

のとしてとらえられるようになる。

筆者が， f父母のすばらしゃ点・りっぱな点j，i父母への不満・意見」につ

いて， 6年生から中学3年生までの生徒たちにアンケートをとったところ，表

5・3(a， b)のような傾向がみられた。

自由記述によったため，項目の分け方に問題はあるが，親l乙対する不満・意

見では， 6年生では「酒をあまりのむなj，iとずかいが少ない，もっとあげて

くれj，iあまりガミガミいうな」が多く， iものどとを押しつけたりするな」

「私を使いすぎるな」と，彼らの行動lζ対する一方的な要求についての不満が

指摘されている。表の他には， i早く帰って， たまには遊んで， どとかに連れ

ていって」などという娯楽的な要求が出されている。中学生になると，酒や乙

ずかいについての不満よりも， i文句をいうなj，iガミガミいうなj，iもっと

意見を聞いて欲しいj，i勉強，勉強というな」などの彼らに対する行動の統制

あるいは命令に対する不満が圧倒的になる。自分でものごとを判断し，行動す

るととができる彼らにとっては，命令されたり，いちいち指図されたりすると

とはもっとも頭にくる ζ となのである。だから， iもっと私たちの意見をきい

て欲しい」し， i私たちをもっと信頼して欲しい」のだ。

全体的には，命令，禁止，干渉lζ対する批判が多いととが特徴的である。乙

れは，彼らは彼らなりの独立した人格者として認めて欲しいという基本的要求

の現れであろう。つまり， ζれまでの依存的な生活関係からの脱皮，あるし、は， ， 



学
年

112人

学中

一
年生

85人

学中

2 
70人

学中

2 
65人

表 5・3(a) 

父への不満・意見

( )内はノf一セント

1 あまり酒をのむな (27.7) 

2. 短気をおとすな (18.6) 

3. とずかいをもっとあげてくれ (15.2) 

4. ものどとを押しつけたり，自分勝手にするな(5.4) 
5 あまりうるさくいうな ( 4.5) 

l あまり酒をのむな (18.8) 
2. 短気をおとすな (15.3) 
3. すぐに文句を言うな (14.1) 

4 もっと忍たちの意見を聞いて (11.8) 
5 もっと話し合いの時聞をつくって欲しい ( 5.9) 

1. すぐに文句をいうな (28.5) 

2. 短気をおζすな (18.6) 
3 自分勝手なととをするな (14.3) 
4 あまり酒をのむな ( 8.6) 

5. 勉強勉強というな ( 4.3) 

1. すぐに文句をいうな (24.6) 
2 もっと意見を聞いて欲しい (23.1) 

3. 勉強勉強というな 05.4) 
4. あまり干渉するな C 9.2) 

5. 他人と比較するな ( 6.2) 
一一

母への不満・意見
題

1 あまりガミガミ文句をいうな (28.1) 

2 とずかいをもっとあげて欲しい (22.5) 

3. もっと意見をきいて欲しい (11.2) 

4. 兄弟を平等に扱え ( 6.7) 

89人 5. 私を使いすぎる ( 4.5) 

1 あまりガミガミ文句をいうな (20.6) 

2. 勉強勉強と言うな (16.2) 

3. もっと意見を聞いて欲しい (13.2) 

4. 兄弟を平等に扱かえ ( 8.8) 

68人 5 私を使いすぎる ( 5.9) 

1. あまりガミガミ文句を言うな (23.8) 

2. 私だちにやつあたりするな (15.9) 

3. 勉強勉強と言うな (14.3) 

4 もっと意見を聞いて欲しい (11.1) 

63人 5. 他人と比絞しないで欲しい ( 7.9) 

あまりガミガミ文句を言うな (20.0) 

2 勉強勉強と言うな (15.5) 
3 私たちをもっと信頼して欲しい (12.1) 

4. 他人の悪口をいうな C 7.0) 
58人 5. ヒステリーをおこすな ( 7.0) 



表 5・3(b) 

灘
間
山
骨

泊
附
M
Y
m
v
雄
骨

P
S制明司

トヨ
ト3
<0 

母のすばらしい・立派な点

六Z 学

l 私たちのために毎日よく働いてくれる (41. 5) いろいろ苦労してがんばっている (27.5) 

2 やさしい (11，7) 2 いつも私たちのととについて気を配ってく (16.7) 
れている

3 私を理解してくれる ( 9.6) 3 やさしい (14.2) 
4. 家族おもい ( 6.4) 4. 家庭の仕事をよくやる ( 6. 7) 

94人 5. ものごとに真剣にとりくむ ( 5.3) 120人 5. 気軽に話しかけられる ( 5.8) 

学中 1. 毎日仕事にがんばっている (31.1) l いつも私たちのととについて気を配ってく く23.2)

2 いろいろなととを教えてくれる (10.8) 
れている

2 いろいろ苦労してがんばっている (19.5) 
年生 3. 私を理解してくれる ( 9.5) 3. 家庭の仕事をよくやる ( 9.8) 

4. やさしい ( 8.1) 4. 気軽に話しかけられる ( 6.1) 
74人 5. 包容カがある，寛大である ( 8.1) 82人 5 いろいろ細かいととを教えてくれる ( 4.9) 

学中 1. 毎日仕事にがんばっている (38. 9) 1 いろいろ苦労してがんばっている (24.0) 

2 私を理解してくれる (12.9) 2 いつも私たちの ζとについて気を配ってく (18.7) 

年生
れている

3 いろんなととを教えてくれる (11. 1) 3. 気軽に話しかけられる (10.1) 
4 やさしい ( 7.4) 4 きちょうめんである ( 5.3) 

54人 5. 家族おもい ( 7.4) 75人 5 よくも意見をきいてくれる ( 4.0) 

学中 1. 毎日仕事にがんばっている (32.2) 1 いろいろ苦労してがんばっている (21. 2) 

2 私を理解してくれる (17.0) 2 いつも私たちのととについて気を配ってく (14.1) 

年生 3 包容力がある，寛大である ( 8.5) 
れている

E分のととよりも他人のととをいろいろ考 ( 6.8) 
3 きちょう面である ( 8.5) 

4 
てあげる 4. 気軽に話かけられる ( 7.0) 

59人 5. きびしい ( 5. 1) 71人 5. よく意見をきいてくれる ( 5.6) 

父のすばらしい・立派な点

( )内はノマ一セント

学
長下
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彼らの内部lζ育った自律性，自主性との対比において，親の言動を判断すると

とができるようになりつつあるととを意味しているのである。そして，中学3

年生の母親への不満のなかの， i他人の悪口をいうな」というととも， いわゆ

る悪口という行為のもつ不明朗さを認識していると同時に，他人の行動をも彼

らなりに公正に評価するととができるというととの現れなのであろう。

他方， i親のすばらしい・立派な点」については， i私たちのために働いてく

れる，仕事lζがんばっている」が全学年を通じて圧到的に多い。父母の労働に

よって，自分たちの生活が成りたっているというとの現実を，彼らは正しく看

破しているのである。「体を悪くしても会社に行くJ(小6，女子)， i仕事に熱

中して，徹夜しでもやりとおすJ(中 2，女子)なども同じグループに分類した

のであるが，冒頭に引用した「大人でもなく，子どもでもないと思う」の判断

の理由である「両親がいてとそ，私たちは生きていける」というととをあわせ

て考えてみると，彼らの社会認識はかなり深いものである。母が「いろいろ苦

労して頑張っている」と答えた生徒の多くは， i仕事で疲れて帰ってきたのに，

夕食の仕度をしてくれているJ(中 2，女子) というように，共働きの母親の苦

労を感じとって，それを仕事をやめればいいのにとは考えず，母親のすばらし

い点として考えているのである。

乙の他では， iやさしい，私を理解してくれる，いろいろ私たちの乙とに気

を配ってくれている」なども多く指摘されている。 ζ れはちょうど， まえの

「ガミガミ文句をいうな」とは表裏一体の関係にあるものといえる。つまり，

いちいち干渉されるのはいやだが，困ったζ とやわからないととがおζ ったら，

やさしく相談相手になって欲しいのである。 ζ れは，自立，独立を志向しなが

らも，なお，完全には自己を律しきれない状態にあるというとの時期の子ども

たちの心理の二側面をよくあらわしているといえる。

大人への批判的態度の形成のプロセスには学校における体系的な知識の教授

による科学的認識の発達とともに，仲間とのつきあいも重要な役割を果す。ふ
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図 5・6 友人結合の要因 f田中.1964) つう，低学年児童では家が近いと

になると，気が合う，やさしい，

親切である，うそをつかないなど

という人格的側面に関する乙とが

仲間の選択の理由になってくる。

しかし，それは彼らの視野の拡大

とともに仲間の選択が変化する。田中(9)は幼児から青年までの友人選択の要因

を分析して，相互接近，有機的好感・愛着，人格的尊敬・共鳴，集団的協同，
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か，クラスが同じとかの理由で遊

びの集団が形成されるが，高学年

等の要因を抽出した。(図5・6)

単純な好感・愛着は小学6年を境l乙しで減少し，人格的尊敬・共鳴が漸次増

加している。とれば児童から青年への移行期lとみられる特徴でもある。自我に

ついての省察の深まりとともに，他人と自分との違いを知ることによって，一

層深い自我の探究の努力のあらわれであるからである。自分と他人の区別は自

己中心的自我の否定であり，他人の存在を前提とじて自己の存在を肯定するこ

とでもある。

乙うしてとの時期l乙形成される集団はより自律的で，深い粋で結ぼれるよう

になるのであるが，これは彼らにとってどういう意味をもっているのであろう

か。

自我意識の発達にともなって，児童はとれまでの行動様式にはものたりなく

なり，新しい行動様式を獲得しようとする。とれまでの行動基準から，大人の

社会の様々な規範，価値，行動基準を彼らなりに模倣し，理解し，実践の場を

必要とするのである。したがって，彼らの集団の行動形態と質は，つねにその

社会の大人たちのそれらを反映しているといえる。しかも，自我意識の深化は，

他人についての認識の深化をするととである。だから，一方では自我の確立を，
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他方では仲間との連帯の確立を必然的lζ求める ζ とになるのである。中学生に

「いまいちばん楽しいととは?Jときいてみると， r遊んでいるときJr友だち

と雑談しているときJrクラブ，野球」などが上位を占め， rひとりでいると

きJr勉強しているとき」などというのは最下位である。上位を占めているの

はいずれも一人ではできないものなのである。逆にいえば集団的lと何かをする

ととが，もっとも楽しいのである。

彼らは仲間との集団的行動を通して，既存の社会の倫理的・道徳的規範を，

組織性を習得する。大人の倫理的・道徳的規範が多様であり，混乱している今

日では，集団のなかに映しかえられ，仲間との討議によって大人の規範も批判

の対象とされる。家庭では父母の，学校では教師の行動様式が，仲間のなかで

問題になり，話し合われるととによって，先l乙述ぺたような親への具体的な批

判がなされるようになる。

本来ならば，受動的，依存的生活態度から能動的，集団態度への転換が，と

ーの時期の青年の最大の特徴とならねばならない。しかしながら，現実は彼らに

その余裕すら与えてはいない。たとえば， rあなたは悩みがありますか， それ

はどんな悩みですか」川}という質問に対し，小・中学生237名中約半数が， r勉

強・進学の ζ と」と回答している。恐らく，ほとんどの児童生徒が，程度の違

いこそあれ同じ悩みを感じているのではないだろうか。受験体制にがんじがら

めにされている彼らには，集団的lζ学習し，行動する時間も余裕もなく，会え

ば気軽なスターの話しとか，女の子の話しに終始し，勉強について助け合う ζ

ともあまりないのであろう。

いやおうなしに重くのしかかってくる受験制度，とれが現在の青年たちの内

面的な信頼関係を阻止している。受験制度は直接的にはζれら青年の学習意欲

をそ ζね，仲間との連帯の粋を絶ち切り，将来への展望を無惨にも打ち砕いて

しまうばかりでなく，彼らをとりまく親，教師，大人たちの彼らに対する態度

にも強い影響を与えずにはおかない。学歴が低い故に「出世」もできず賃金も
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低い，時には，自分の息子のような年齢の「一流大学」を出た青年にあどで使

われるととさえある。そしてζの悲哀を自分の子どもにだけは味わせたくない

と，親たちが「受験体制をなんとしても乗りきるのだ」と彼らを叱時激励すれ

ばするほど，多くは親の要求とペーパーテストの結果が予想させる現実の可能

性との板ばさみになり，ますます無力感を抱かざるをえなくなる。そして，展

望のない暗い谷間へと落ちこんでいくととになるのである。

本来ならば，もっと心のうちとけあえるはずの父母と教師と仲間とに見捨て

られた青年は自己の活動のはけ口をどζかに求めざるを得ない。それは，いわ

ゆる「非行」として，最悪の場合には， r自殺」となっていくのマある。

たとえば図5・7は，小・中・高校生の刑法犯の人口比(在籍者数との〉の推

移を:示しているが，一見して，中学生における割合の増加しているととがわか

る。しかも普通以上の生活程度の家庭の少年が少年の犯罪の60労以上も占めて

いることが，別の統計によって明らかにされている。また，犯罪の絶対数は減

少しつつあるのに，中・高校生

の「非行」が増加しているのは，図 5・7小・中・高校生の在学者数と刑法
犯少年(触法少年を含む)人口比
の推移
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。昭和43 44 45 46 47年

資料出所警察庁調べ(青少年白書.昭和48年度版)

一体なぜであろうか。とのとと

は自殺の低齢化傾向とも関連し

て，大きな「社会問題」なので

ある。

1973年4月には，茨城の小

学6年(男子)と北海道の小学

5年(男子〉の二人の小学生が

自殺をはかり，茨木の小学生は

一命をとりとめたことが新聞に

報道されていた。その後も幾人

かの小学生が自殺を計っている。
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自殺年齢も低年齢化してきている 図 5・8 中高生の自殺件数

のである。 (人) (厚生省調べ)

図 5 ・ 8 は昭和45年~47年の ~戸)
3年間の中，両校生の自殺件数

(150) /(164) 

である。 (147) 

一見して，との世代の自殺が年 130 

々増加しているし， 10才から14才 110 

の数が激増している ζ とがわか

る。とれらの自殺の理由について 90 

は，官庁統計によると，表5・4 (70) (中学生)

のようにまとめられる。そ ζ で 包，JM)供 14才)

は，理由ないし原因は機械的に分 50 

類されているのであるが，中学生
30 

の「理由」で上位を占めるのは， (29) 

家庭不和，えん世，病弱，学業不 10 

振などであり，高校生では，えん
45年 46年 47年

世，精神障害，学業不振，異性問 〈注)47年

題などである。しかしながら，現
10才-14才の件数は同年10月末現在。

実lζは，乙れらの原因は相互に関連し合いながら，総体的l乙中，高校生を孤立

化させ，自殺に至らしめているのであろう。

ζの表の分類にみる限りでも，学業不振と進学か就職かの問題を合計すると，

最上位を占めるととになる。わが国の受験体制のきびしさをみるとき，基本的

には，そ乙lととの世代の自殺の最大の原因があると考えられる。高校生におい

て多い精神障害も，単lと気質的なものとしてかたづけるのではなく，現実IC::::彼

らlζ課せられた課題，受験地獄をのりきるととが極めて重くのしかかってきて

いるとき，彼を支える友人，父母，教師との関係の状態によって事態は多様と
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理由別自殺件数〈文部省調べ〉
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そして仲間とのきずながプッツリときれ，つまり，大人との連帯のきずなが，

とかくとの世は住みになにもかもいやになった，八方ふさがりになったとき，

との意味では，自殺というととがフッと彼の心をかすめる。くいというとき，

大人との自殺の場合と同じなのである。ただ，青年における特殊性は思考の全

そして経済的，社会的に独立していないがゆえに一層極端に「街

動的」になりがちであるといえる。

般的未成熟，
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5 児童から青年への過程の理解における諸問題

とれまで概述してきたととによっても，児童から青年への移行は10才~12才

頃を境として進行しているととがわかる。それはちょうど，小学校高学年から

中学校入学の時期でもある。 乙の時期の子どもの意識は， Iもう子どもじゃな

し、」一「大人になりたし、」と変化する。との意識の変化は，いいかえれば，児

童期l乙特有な行動様式から，新しい行動基準の獲得の志向，大人との平等への

要求としておらわれる。それは現lζ存在している大人の行動基準の内面化の過

程でもある。その際，大人は常に内面化の対象として，あるいは目的として存

在する。大人と平等である(大人になりたい〉という意識は，まず大人と外面的

に等しくなるとと，そして大人の様々な行動や活動と自分のそれとの類似性を

見いだすとと，さらIc.:，大人の特性，個性，技能，権利の獲得へと進行する。

だがこのプロセスは自動的に進行するものではない。大人の側の働きかけいか

んによっては，様々に変化するのである。

「子どもではないJ，I大人になりたいJ，I大人であるJという意識は， 1) 

子ども自身がとれ妻、でに獲得した多様な知的能力の発達。 2)身体的発達，性

的成熟をともなう諸変化の子ども自身による認識。 3)一定の歴史的，社会的

条件のもとで，当該年齢の子どもたちに設定されている要求等々が複雑にから

みあいながら発生する。

子どもに設定される要求ーーその子どもの当該年令集団への帰属性が期待さ

れている cr年齢基準J(!!)にみられるよう10-が，子どもの全般的な社会的位置

を規定する。さらに ζの社会的位置は，子どもの生活様式を規定する ζ とにな

る。小学生から中学生への移行の時期は，ちょうど前述の 3つの動因の前ニ者

lζ対する大人の認識もまた変化する時期でもあり，彼らに対する要求も変化し

てくる。たとえば， Iもう中学生になったのだから……J，Iもう大人なんでし
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ょ!Jとヒステリックなととばが，中学生になったとたんに浴せられたりする。

子どもたちはとうして年令lζ応じた行動基準を獲得し，さらに新しい行動基準

を身につけていかねばならない。したがって，児童から青年への移行は児童と

しての行動基準から脱皮して，大人としての行動基準の獲得を志向させ，促す

時期でもある。だから，大人たちが彼らに提示する行動基準が統一的であり，

具体的であり，すでに獲得した諸能力との関係において適切であれば，彼らは

混乱しないですむし，新しい課題を容易に克服する ζ とが可能なのである。.

ととろで，今日のわが国では，大人の，社会の設定する行動基準はどうなっ

ているであろうか。とのととについて野呂(12)は次のように指摘している。「わ

れわれの囲りには，さまざまな，一多くの行動基準が輔穣して存在している。法

律とか，規則のように，文章で定式化された公的基準，習慣，伝統，世論とい

う形での非公的基準，さらにはsそれぞれの年齢集団に示される年齢基準，ま

た男女別の性基準，その他の家庭，学校，職場等いろんな領域での行動基準が

ある。 ζ うした基準同士は，たとえ同じ方向をめざしたものであっても，その

聞にはしばしば統一性が欠けるととろがあり，大きなずれ，あるいは，矛盾が

みられる。さらに，基本的には，支配層と被支配層の立場の違いで，同じ基準

であっても，それに対する態度あるいは解釈が異なるととろから，・大人たちに

よって示される行動基準は，子どもたちの自にはいっそう複雑に映ってくる。」

青年期への突入の指標である「もう子どもじゃない」という意識は，同時lζ

大人の行動基準の獲得の開始した結果でもある。さて，とのような，大人の行

動基準の不統ーと混乱は，実際，子どもたちにどのようにとらえられているの

であろうか。次lζ，直接lζは大人の行動基準そのものに対する見解ではないが，

大人一般についての子どもたちの考えの傾向についてみてみる。

たとえば，先の子どもたちは， .1大人のすばらしい，立派な点J，1よくない，

いやな点」として次のようなととを挙げている〈表5・目。

ζの他にもいろいろな ζ とが指摘されているが，乙 ζでは上位五位までを載
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表 5・5
おとなのすばらしい，立派な点

1. 毎日一生けん命働いている

大人のよくない，いゃな点

1. 殺人，ぬすみなどの犯罪を犯している
とと

2. 老人，体の不自由な人のためにいろい 12. 利己的で自分のととしか考えない
ろしてあげている

3. 判断力があり，行動が明確

4. 発明・発見・研究する ζと

5. 子どもを育てたり，教育するとと

3. 公害，自然破壊，物価高をひきおとし
ている

4. うそをつく

5. お金もうけのためにだけ動いている

せた。彼らは，今の社会の大人たちの矛盾した側面を明確にとらえている。一

見善人のように見える大人たちも蔭では何をしているかわからない。人命尊重

が唱えられながらも，殺人やテロ・リンチが絶えずおきている。困っている人

を助けようとしている大人もいれば，自分のととだけを考え，お金もうけに血

まなとになっている大人もいる。

「あなたは大人になりたいか」という質問に対しては，約半数が「無答ある

いはわからない」であったが， i早く大人になりたい」ということの主な理由

に挙げられているものは， i大人になれば，なんでもできるし，やってみたいj，

「自分で働き生活したいj，iみんなのために働きたいj，iお金をためたい」な

どである。そして， i大人になりたくない」というととの理由は， i心がみにく

くなる j，i純真さを保てなくなるj，i不自由になるj，i苦労が多くなる」など

である。

彼らの心理状態は，大人の行動の複雑さに相応して，複雑である。一方では，

大人たちが毎日一生けん命働いているととに敬意を払いながらも，他方では，

大人たちのみにくい側面一一犯罪，利己的，個人主義的な面一ーを直視し，そ

の普・悪の判断も可能なのであるが，現実lζは，彼らは，ひとよりも一点でも多

く点をとるととが要求されているし，友人と遊ぶ時間の代りに，勉強机lζ向わ

されているのである。
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ζ うした矛盾がいたるととろで容在する今日では，児童が青年・大人への移

行の際にまず問題とされねばならないζ とは，大人たちの行動の総反省と，大

人の，社会の彼らに対する要求の統ーである。そして， ζの移行のプロセスの

なかで，大人たちが，どれほど子どもたちの意見と要求とをとり入れるか，彼

らの発達!と応じた，適切な働きかけをするか，つまり，彼らの自主的思考と自

律的行動とをどれほど保障できるか，という ζ とが重要なのである。

「第2反抗JI危機的状態」としての青年期は， 決して，人間の発達過程に

おける固有の現象なのではなく，一定の歴史的，社会的条件のもとで発生する

ものであり，その際，とくに，大人たちに責任があるのである。つまり，児童

の青年への移行にみあった，権利・義務・平等の提示あるいは承認が，積極的

かつ民主的になされない場合に大きな危機が生じるのである。とれまでに述べ

たいくつかの点に，わが国の児童，青年にとっての主要な矛盾がある。

いわゆる未聞社会においては，すべての人々の協同によってのみ，彼らの生

活が保障されている。それは社会構造の単純さ，未分化さの故lζ，慣習，習慣

あるいは伝統として集約されている社会的行動基準は統一容れているのである。

しかし，社会が発展し，社会の構造も複雑さを増してくるなかで，青年lζ要求

される社会的行動基準も多様となり，かつバラバラで矛盾に満ちたものとなっ

て，彼らに独特の行動特性をっくり出しているのである。たとえば，一方では，

高い次元での友だちづきあいもできず，孤立して，自己の利益のみを追求する

「出世型」青年が，他方では，自己の将来に展望を見いだせない， Iあきらめ

型」青年がっくり出されている。

彼らに大人になった時の生活の展望を保障するための，自主的創造的思考と

集団的，組織的行動とを統一させうる教育的社会的条件をっくり出す仁とが，

児童から青年そして大人への移行の「危機」を飛躍に転化させる根本的な条件

である。しかも，今日の青年の危機は大人の，そして社会全体の危機でもある

というととをしっかりと認識しなければならないu九
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<注>
(1) 黒須俊夫「小・中学生の社会意識」未発表， 1974。本稿l乙引用したものは，仙台市

立 N小学校6年生137名， N中学校1年生93名， 2年生90名，.3年生90名l乙行なった

アンケートをまとめたものである。以下においても，いくつかアンケートへの回答よ

り引用させて頂いた。〈本欄をお借りして， 回答して下さった児童・生徒のみなさん，

および御協力下さった諸先生方にお礼申しあげます。〉

(2)(3)(4)(5) r第2の誕生jはルソー (Rousseau，J. J.)やホール (Hall，G. S.)などが，

「第2反抗期」はビューラ夫人一 (B位取r，Ch.)やクロー (Kroh，0.) r心理的離

乳」はホリングワース (Hollingwor出， L.Sふ「疾風怒濡の時代」は Hallが使用し

はじめた標語であるが，それぞれのニュアンスの違いなどについては，参考文献闘に

詳しく説明されているので参照されたい。

(6) Erlebach， E.， Psychologie fur Lehrer und Erzieher. Volk und Wissen Volkseigner 

Verlag， Berlin， 1970. 

(7) Piaget， J.， 1nhelder， B. 波多野・須賀・周郷訳『新しい児童心理学J，白水社， 19 

69。なお実験の記録は Flavell，エH.岸本他訳『ピアジェ心理学入門』上・下，明治

図書， 1974を参考にした。

(8) 相川高雄・堀内敏「疑問の発達的研究:1 H教育心理学研究J，Vol. 10 No. 3， 

19620 

(9) 田中熊次郎『児童集団心理学J，明治図書， 1964。

<<0) 黒須俊夫，注(1)に同じ。

品1) Kossakowski， A.， Zur Periodisierung der Psychischen Entwicklung in der Onto-

genese， 1m Psychologische Studentexte“Oberstufe" Volk und Wissen.， Berlin， 

1972. 

幽野呂正「自我の形成Jr現代青年心理学講座・ 4，青年の性格形成J，金子書房，

1973。

凶 「青年」と呼ばれる世代が，はじめて体系的lと考察されたのは， 1904年の Hall，S. 

による「青年期J(Adolocence)によってであるといわれる。また， 文化人類学的研

究によると，未聞社会においては今日もなお，われわれの社会にみられるような「青

年期」というものはみあたらないととが報告されている。とれらのととを考えると，

青年の誕生は社会の発展，それも資本主義的生産様式の発生と確立とに深く結びつい

ていると考えられる。つまり， 18世紀後半から19世紀前半にかけての産業革命による，

工場制手工業から大規模な工場制機械工業へと生産様式が発展するにつれて，大量の

労働者〈プロレタリアート〉がっくり出された。同時に，労働者l乙対しては絶えず改

良される機械を操作する技能の養成が課せられるととになる。 ζのととは端的にいえ

ば一方では，就学期間の延長となり，他方では，教育内容の多様化〈機械の操作の困

難度，職種lζ対応した〉というこつの現象となってあらわれる。高度に発達した資本
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主義国であるわが国においてもとのととが顕著にあらわれている。中学・高校(普通

科(理数系・文系)，工業科(校)，農業科(校)，家政科その他)，短大，高専，大

学，大学院，等々といった就学期間の長短によって，青年が労働者となる時期の違い

が生じる。さらにそれらの学校・大学問に公然と存在する格差などによって，青年の

心理は極めて複雑なものとなってくる。

本論で考察してきたように，児童から青年への移行の時期は，彼らが，論理的科学

的思考と民主主義的集団主義的行動様式の基礎を確立するか，それとも，断片的観念

的な思考と利己的個人主義的行動様式へと歩を進めてしまうかという重大な岐路なの

である。との重要な時期をスムーズlζ進行させるために，われわれをとりまく社会の

様々なひずみの根本的原因とそれらの克服の方法を，彼らとともに明らかにしていく

ととが大きな課題であろう。

<参考文献>

(1) 絵本金寿編『児童心理学~，朝倉書庖， 1961。

(2) 藤永保編『児童心理学.H， 有斐閣， 19730 

(3) レオンチェフ(松野他訳H子どもの精神発逮.H， 明治図書， 19670 

(4) エリコニン(駒林訳Hソビエト・児童心理学J，明治図書， 19640 

• (5) 日本子どもを守る会編『子ども白書.1， 19730 

(6) 牛島友義『思春期J，河出新書， 1956。

(7) 朝日新聞社編『いま学校で~(1・ 2)， 19730 

(8) 乾孝「反抗期といわれる中学生の心理~，あすなろ書房， 19660 

(9) 乾孝『私の中の私たち.H， いかだ社， 19700 

日0) 佐山喜作「中学生の生活と意識H子どものしあわせJ，No. 215，草土文化， 19740 

(凶佐山喜作『中学生.1，岩波新書， 19630 

(12) 閏代三良『高校生.H， 岩波新書， 1970。

倒宮原誠一『青年期の教育~，岩波新書， 19660 

凶 中川作一『青年心理学J，法政大学出版局， 19670 

岡西平直喜『青年心理学J，共立出版， 19730 

帥宮川知彰『青年心理学J，共立出版， 19560 

(17) 宮川知彰『現代青年心理学講座・ 4，青年の性格構造J，金子書房， 19730 

(l8) Kossakowski， A.， Uber die Psychischen Veranderungen in der Pubertat， Volk 

und Wissen.， Berlin， 1966. 

(19) 且paryHoBa，T. B.， Das KonfIikt im Jugendalter (むber，aus d. Russ) Padago-

gik， 29 Jahrgang， No. 2， 1974. 

本論文は，松本金寿(1974r青年期における葛藤の問題」教育学論集，中央大学教

育学研究会〉によって，説明紹介されている。
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第6章発達の保障

1 児童心理学と発達保障

児童心理学は第2章にものべられているように，成人とは異なる心的特性を

もっ児童を正しく理解する努力からはじまって，児童の心的特性の主要な側面

である発達理解の重要性が認識されるにおよんで，発達心理学として発展して

きている。

さらに，発達は，生理的な能力の成熟による結果ととらえるのでなく，保育

.教育による成人と子どもの相互関係の中で形成される過程としてとらえる ζ

とが重視され， (第3章・第4章参照〉保育・教育のために，児童の心理特性であ

る発達の科学的理解が不可欠とされるようになったのである。

発達について科学的理解なしに，子どもの保育・教育にたずさわるととは，

保育・教育を単なる実用主義的技術に終始させ，その理論は経験主義的実証の

範囲にとどまらせる。

児童心理学は，子どもの保育・教育の実践に基礎的理論を提供する科学のー

っとして学ばねばならないのである。

科学的児童心理学は，保育・教育の実践の理論的基礎となるものであるから，

形成過程〈発達〉においてとらえると同時に，観念的にではなしその生活現

実において全人格的にとらえるととを要請される。〈第1章・第2章参照〉

現代田本の社会現実の中にある子どもの生活の実態をふまえて，新しい発達

理論を基盤として実践の方向づけをするときに，科学的発達観や発達理論を生

かすととができない多数の悪条件がある。
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父母聞で，保護者たちの間で，保護者と教師〈保育者)，教師たちの聞で，

現在発達観・児童観の不一致がまず事実として存在している。とのととは，日

常の保育・教育内容，保育・教育方法の不一致として表われ，子どもを混乱に

おとし入れるo 現代社会の家庭生活の破壊，家庭をとりまく子どもの生活条件

の劣悪さは，子どもの生活をおびやかし，子どもの発達lζ必要な子ども自身の

諸活動が保障されなくなっている。

学校教育においては，発達の順序性と系統性を無視した非科学的カリキュラ

ムが一方向的lζ大量に子どもたちにおしつけられる。テスト競争に勝った者が

能力が高いとされて，高い能力には優れた教育条件が，低い能力にはより劣る

教育条件が用意されるととは当然とされている。

「学校教育」を狭いかぎられたものとし，誤った発達観にもとづいτ，子ど

もを「発達するもの」と「しないもの」に判別し， r発達しないもの」には教

育は不要だとして学校からしめだす。

「学校教育」の思想と方法は，幼児教育機関である幼稚園・保育所にまでお

よび，家庭教育にまで影響を与える。

現状はとのようである中で，科学的発達の理論と発達観にたって，子どもの

発達にとりくもうとする保育者・教師たちは，実践を科学化するための発達保

障の理論を学ぶ必要性が生じるのである。

発達保障は，すべての子どもに発達を権利として獲得させるための実践思想

である。

発達は人聞が人として生れて人聞になっていく過程であり，すべての人聞に

とって共通のすじみちをもっ。発達は連続的調和的に社会lζ適応していく過程

ではなく，質的転換期をもち，外界に自らとりくみ外界を変化させるととによ

って，自らの活動の変革を獲得する過程である。

発達の障害は，その発達過程の質的転換期において，転換をなしえない状況

としておζ り，段階の差はあれすべての人にとって共通の課題である。
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発達保障は，すべての人が自己変革を獲得するすじみちを科学化する理論で

あり，実践から生まれ創造されつつある理論である。

発達保障は，発達を個人内のみでとらえるのでなく，個人の系の発達と集団

の系の発展と，それがもたらす体制の系の変革との関連によってとらえる必要

岨性を明らかにしている。

レーニンは，弁証法的論理学の概念として次の四つをあげている(1)。

① 対象のすべての側面，すべての連関と「媒介」を把握し，研究しなけれ

ばならない。〈全面性の要求〉

② 対象をその発展， r自己運動J，変化においてとりあげる。〈自己運動)

@ 人間の実践全体が対象の完全な「規定」にふくまれなければならない。

(人聞の実践性)

@ 抽象的な真理というものはない。真理はつねに具体的である。(具体性〉

発達を理解し，全面発達をめざす保障にとりくむにあたっても，レーニンの

いう全面性，自己運動，人間の実践性，具体性の四つの観点から把握していく

ととが要請される。

すなわち，子どもの発達をすべての側面すべての連聞において「自己運動J，

変化するものとしてとらえ，人間の社会全体と生活において具体的事実の中lζ，

実践的lζ明らかにする必要がある。

人類の歴史，社会体制，政治，戦争等，人間の全ての活動との関連で発達を

とらえねばならない。それは直接的に発達が影響を受けるというととを意味す

るのでなく，社会的な人聞の諸活動が子どもの諸活動と関連をもち，子どもの

諸活動が発達を規制するものとして把握すべきである。また，子どもの発達や

生活そして，おとなの諸活動が社会的諸現象・情況をつくりだす源となるとい

う，相互連関的把握を意味するのである。子どもを育てる毅の生活，親と子の

家庭の生活，それに規制される，親の育児行動と子どもへの期待が発達への大

きな要因となる。現代社会にあっては，生活様式とともに生活破壊の急激な変
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化がさけがたく，その発達におよぽす影響は無視できない要因となっている。

発達保障はとうした現実を背景とし，現実の実践課題からの要請によって生

まれた理論であり，発達の実践にとって不可欠の科学となってきたのである。

2 発達の障害

(1) 発達は適応の過程ではなく獲得の過程である。

とれまで発達障害児(者〕はさまざまな呼称壱与えられてきた。対策的には

i 精神薄弱児，重症心身障害児，発達心理学や医学の分野では異常児，学校教育

では特殊児童，といった具合であり，いずれも正常でない特殊な発達をする，

あるいは全く発達しない異常な存在としてとらえられている。ここでは，とれ

らの呼称、が与えられる基盤となる発達観について考えよう。

発達心理学において今なお主流のひとつである「成熟理論」では子どもの発

達をつぎのように考える。発達は系統発生的lζ形成されてきた神経系のゆるや

かな成熟による結果とし，それは，子どもが外界から受ける作用からは無関係

l乙一定の年令になれば必ず出現するものととらゑる。そ ζでは，神経系の成熟

lζ至る過程で何らかの障害をもっ発達障害児はいつまでも成熟しない異常な存

在としてとらえられる。従って，保育などの教育的はたらtきかけも子どもの成

熟をまち，そのあとを追うという限りでしか意味をもたないのである。神経系

の成熟は，発達の内的な条件(物質的基盤〉ではあるが，それを規定するもので

はなく，むしろ外界に主体的にはたらきかける ζ とにより神経系の成熟をも

“獲得"していく側面とそ人間にとっては重要な意味をもつのである。

一方，社会対策的な観点から， I適応理論」について論じる必要がある。そ

とでは子どもの発達過程を動物界のそれと同一視し，動物が自然的条件l乙適応

していくのにたいし，人聞は社会的条件K適応していくにすぎないとみる。従

ってとこでも現実の社会に適応できるか否かが発達のスケールになり，“適応困
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難"な障害児は発達しない特殊な存在とされる。むろん子どもは一定の社会的

j 自然的条件のもとで成長・発達をとげるのであるが，単lζ自己をとりまく世

界lζ受動的に適応するのではない。外界lζ能動的にはたらきかけるととにより，

自ら矛盾をうみだし，その克服への努力を志向するととを通して自己と外界を

変革していく。そして変革された外界は再び子どもにはたらきかえし，さらに

新たな矛盾をひきおとしていく。その過程を通じて子どもは人類の達成した

数々の遺産を能動的に獲得していくのである。つまり，人聞は系統発生的lζ形

成した種としての特性や能力を基盤において，次lζは，達成された人類の才能

や機能を個体において再生産するのである。とれが獲得の過程であり ζれζそ

が，人間の発達過程の特徴であり，動物のそれと基本的に区別される点である。

とれまで重症心身障害児，精神薄弱児といわれてきた人たちは，以上のよう

な発達観のもとでは発達しない存在とされてきた。それらが社会政策的IC用い

られたとき，障害児は「特殊児童」として扱われ，あたかも普通児とは全く別

の発達過程をたどるかのどとく「特殊教育」が与えられ，さらには「教育可能

児J，i訓練可能児J， i要保護児」ときざまれていくのである。つまり，非発

達的存在としての障害児はついには資本にとって有用な労働力となりうるか否

かのスケールでしかはかられなくなるのである。

発達は適応の過程ではなく獲得の過程である，ととらえたとき，はじめて障

害の重い子どもも次への質的転換の獲得にたちむかう発達可能態として等しく

位置づけられ，権利が保障され資本の論理から解放されるととができるといえ

よう。人間の発達とは日々生き，外界lζ主体的にはたらきかけ自らの発達を獲

得するための力にみちた自己実現的活動である。障害児の発達する姿はζれを

実lζ正しく伝えてくれるものとしてとらえなければならない。

(2) 発遣の質的転換期にはもつれがある。

発達の質的転換期には子どもは目をみはるような変化をする一方，保育者の
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目からみて「心配な」あるいは「困った」行動が出現しやすい。普通児でも吃

音・爪かみ・性器いじり・夜尿・チックなどの神経症的症状としてあらわれる

ととが多く，障害児ではそれに加えて退行現象を呈するととが少なくない。乙

の点が普通児と発達の過程を共有しながらも大きく異なる点であろう。退行現

象のひとつに常同行動 (stereotypicmovement)といわれるものがある。発達の

質的転換期にたちむかう際!L:，外界の矛盾を内在化させそれを発達の原動力へ

と転化するととに困難をもっとそのエネルギーは内転してしまい，外界にむか

う活動を停止させてしまいがちである。その結果，発達的にはいくつか前の段

階での行動様式にまで退行がおとり，外界の変化を矛盾としてとりとまず，常

同行動自体を目的化させてしまうのである。乙のような常同行動のあらわれを

を実に多くの障害児にみるととができる。たえず体を揺ったり，両手をパチパ

チたたきあわせたり，両手を複雑に組みあわせたり，ヒモをふったりといった

ような行動である。とれまでの発達のとらえ方では，乙のような普通児とのち

がいの部分を強調し，絶対視する傾向が強かった。これらの退行現象は，普通児

と共有した発達過程のなかにおけるちがいの部分として位置づける必要がある。

ではなぜとのような神経症的症状や退行現象が発達の質的転換期lζ出現しや

すいのだろうか。発達診断の際，そのめやすとして体全体・手掌・認識の 3つ

のレベルにわけで考えると，発達の質的転換期l乙は ζの3つのレベルの発達l乙

バラツキが生じやすいζ とが判明した。とのいずれかのレベルでの極端なおち

ζ みがある状態を層化現象とよんでいる。とくに発達障害児の場合，認識のレ

ベルでのおち ζみが顕著になるのが特徴である。長島(1968)(2)はK式発達検査

項目の分析(表6・1)を通じて層化現象について次のようにのべている。 r..・H ・普

通児の場合は，身体全体の行動の層と，手を中心とじた動作の層と言語を中心

とした認識の層が融合され，からまりあった状態で 1次元可逆操作(=幼児第1

転換期)を獲得していくのに対し，発達障害児は行動と動作と認識の層が分離

しとくに認識の層がおくれた状態で 1次元可逆操作を獲得していく。とれを層
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表 E・1 次元可逆操作獲得と発達調査項目の関係 ぐ注〉数値は通過率を示す

、次¥元下¥可位¥逆被項操目作験¥特¥性者

可1逆次元 I 形2成次元 I 可2逆次元 I 形3成次元 I可3逆次元

112 ifl E111E ilii 
入る

80 75 

はめ板・円(回〉 75 75 

指さし 30 80 

汽車模倣 70 38 

大 小 比 較 56 77 

82 75 

鍾の比較(例後〉 57 77 

積木えらび・ 3 35 67 

階段再成 30 76 

玉 連 55 11 
95 57 

5 個の錘 86 65 

現実吟味 50 62 

柁現象とよんでいる……」。 つまり，認識面でのおち ζみがあるため外界には

たらきかけ，ひきおとされた矛盾を自己矛盾に内在化させそれを発達の契機に

まで高めるととを困難にし，結果として質的転換の実現を妨げるのである。退

行現象や神経症的徴候などのもつれの表現は ζの層化現象のための発達への足

ぶみ現象ととらえられる。太田(1972)町は，発達障害児 J子(生活年令16才，

発達段階幼児第l転換期にもつれを有する)へのとりくみの中でもヒモふりという

常同行動の変容を次のようにのべている。 IJ子の場合でも， ヒモをとりあげ

たり，無理に子どもたちの中l乙入れようとしたりすると，かえってヒモlζ固執

しておζ ったりというような結果しか生まないが，公園l乙出たり，保育所l乙行

くと，風lζゆれる木の葉を見たり，子どもたちが呼びかけるとふりむいたり，

遊びまわる子どもたちを注視したりといった，外界lζエネルギーが注れている

状態の時には，ヒモふりは一時中断する。そのうち，外に出かける時にはヒモ
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を持たなくなった。つまり，ヒモふりという常同行動lζ抵抗を入れるととがで

きたのは， ]子自身が外界lζ向かつて働きかけたいと思うような物や状況であ

ったといえるJ。

層化現象についてその指導の方法とかかわって田中 (973)仰は次の 3点を

指摘している。

① 層化現象をおとしていても，その中心的操作特性はなになのかという ζ

とをまず明らかにし，……その力をゆたかに発揮させ，なかまのなかで共同・

共通の財産にするとと。

② その子どもの発達でもっともおくれているレベルに手をあてて，もっと

もすすんでいるレベルに目をむけて①でのべた ζ とをおζなわねばならない。

@ 中心的操作特性にあわせたみとおしを保障しつつ指導するとと。

つまり，ひとりひとりの子どもの発達の中心的な特性lζ焦点をあて，かっそ

の両端を明らかにし，属する集団の中で必要な矛盾を組織し，保育者ゃなかま

の発達的共感をささえにさまざまのとりくみを密度濃く展開していくととが大

切である。また，その際にあらわれる問題となる行動に対しては，一方的にあ

るいは対症療法的に禁止するのではなく，その意味を生活環境や質的転換期と

の関連で注意深くさぐり，発達要求のあらわれとして前むきにとらえていくべ

きζ とが指摘されている(播磨・広川， 1972同，高谷・田中， 1973(6))。

(3) 発達には感受性の強い時期がある。

1971年lζ，京都府・市により府下の森永ひ素ミルク中毒被災児の追跡調査が

実施されたが，橋本(1972Y7)， 田中(1973)切らにより飲用時期の分析がおと

なわれている。それによると，生後 6~7 か月(幼児第 1 転換期)に飲用した場

合tc，他の時期l乙飲用した群よりも当時被災児の当該年令のひとつ手前にある

質的転換期である児童第2転換期の獲得に困難を示すものが多い之の結果を得

た。生後 6-7か月といえば，神経系の髄鞘化が急速にすすむ一方，母体から
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の免疫がきれ抵抗力の弱くなる時期であるが，乳児第 1転換期の発達的意味に

ついてきらに検討を深める必要があろう。

また，精神薄弱児施設近江学園の収容児童にたいする薬剤効果について岡

崎ら (1960-61)(9)の研究があるが，そとでは，大脳皮質への作用のしかたの異

なる 2つの薬剤を生活年令10才前後で精神年令 3-9才の児童lと用いた結果，

表 6・2. BromvalerylureaとAmobarbitalの効果(1961)

B行ro動mvale調ry整Iurea群効性果化 Amobarbital群効性果化
行動 調整

1 8 10: 0 3: 2 C+) 
2 8 9: 5 3: 9 

3 ♀ 10: 11 4: 0 + +ト + + + + 
4 ♀ 10: 4 4: 10 + 4十 + 十十 + 
5 8 10: 1 5: 0 + * + + * + 
6 8 10: 3 5: 7 4十 +十 4十 + 廿

7 8 9: 8 6: 0 + + + + + 
8 ♀ 10: 4 6: 8 * 4十 4十 + + + 
9 8 9: 7 7: 1 + 
10 8 10: 0 7: 10 + + 
11 8 9: 8 8: 2 4十 4十 C+) 
12 8 9: 11 8: 8 + + 

精神年令4.......5才のものと，その前後のものとでは薬剤の効果が違う ζ とが明

らかにされている(表 6・2)。つまり，幼児第2転換期にあたる時期をはさんで

同一薬剤が異なる作用を及ぽしているといえよう。とれらの事実は，胎児期に

さかのぽるととができ，園原・田中川】 (1958) らの紹介による&次のようであ

る。 rスワンら (Swan.C.. et al.)の報告によれば1939-44年の 5年間の調査に

より，妊娠時風疹擢患母体61名中41名lζ成形異常を認めたが，その感染が胎令

2か月以内羅患群30名では全例， 3か月擢患群では10名中 6名， 3か月以後擢

患群では18名中 4名lζ成形異常成立をみているというのである」。

またサリドマイド被災児においても発生段階により障害部位や程度の異なる

ととがサリドマイド胎芽病の過敏期として明らかにされている(図6・1)(11)0 と



第6章発達の保障 251 

図 6・1 サリドマイド胎芽病
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りわけ受胎後30-50日が臨界期であるとされており，風疹症候群と同様，受胎

~出生前までの 2つめの質的転換期を考えられる胎芽期lζ限られているととが

明らかにされている。

とのように発達の質的転換期は異物にたいする感受性の強い，換言すれば障

害を受けやすい時期であるととが明らかにされているが，との ζ との発達的意

味をさらに深め予防接種の時期の検討など障害の予防の観点からも研究を重ね

~ 
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る必要がある。ただ，予防IC関しては，最近一部の県で「不幸な子どもを生ま

ない運動」が提唱され，胎児チェックがすでに実施にうつされているが， ζれ

は予防ではなく人間の生命の技術的操作=殺人行為である。 ζのように障害児

は産まれてくる権利すら簿われるなかで，一方では胎児性水俣病，カネミ油症

の赤ちゃん，サリドマイド被災児，森永ひ素ミルク中毒被災児……ete，のよ

うに，胎児期・乳児期からの汚染が急速に進行している。とのような現状をふ

まえて国民すべての健康を守り増進させていく方向での積極的な施策が必要と

される。'その乙との上にたった，発達上必要な配慮が母と子の健康を守る観点

からなされるべきであろう。同時に障害児の生きる権利を奪い発達への時間的

空間的窮乏化が進行する現代社会を，障害児も普通児もすべての人聞が“生き"

その発達が保障されうる社会へと変革していくととが統一的になされねばなら

ない。

(4) 発達とはゆたかな個性の開花である。

人間発達は適応の過程ではなく，外界にはたらきかけ，変革し，獲得する自

己実現的活動であるが，それは“できなかったことができるようになる"タテへ

の一方向的な連続行程とのみとらえるべきではない。受験競争などにみられる

今日の教育をめぐる状況のなかでは，できるかできないか，プラスかマイナス

か， 0か×かといった発達のタテへの方向にのみ眼をむけた評価がされがちで

あり，むしろ一般的ですらある。それ故，発達障害児は発達しない「特殊」な

存在とされる。なるほどその発達は緩慢なばかりか一種の「硬さ」ともいえる

発達の貧しさをもっている。つまり，普通児がさまざまのものに興味を示し，

多様なはたらきかけを展開するのに対して同一発達段階にあっても障害児は，

スリッパやヒモなど特定の対象にしか興味を示さず，それを常同的にふりまわ

したり，たたきつけたりという限られた活動しか示さないζ とが多い。発達に

弾力性がないといえようか。しかし，スリッパやヒモにしか興味を示さなかっ
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た子どもが保育所lζ入所したり，療育集団lζ参加するととにより，水や砂など

もっと変化する対象へと興味を広げていったとと，母親以外とは決して歩こう

としなかった子どもが保育園の友だちに励まされ文字どおり支えられて歩いた

こと，友だちに持っているおもちゃなどとられるとキーとかんしゃくをおとす

だけの子どもが，棺手から奪いかえしてくるようになったとと……とのように，ー

人と人，人と物，物と物との関係のなかに多様性と禅力性をつちかいさまざま

の発達への要求を育てていくとと，その ζ とを「発達として」いわばヨコへの

“発達として評価していく"視点が必要である。それは一方では次の質的転換

にむかう同一発達段階内での量的増大の側面としての意味をもっ以上に，硬さ

をうちゃぶり柔軟で個性ある，それ故にとそかけがえのない人格を形成する自

己実現への過程として積極的に評価していかねばならない。

さらに重要なのは，ヨコへの発達が人とのかかわりあいを起動力とし，結果

として， そのかかわりあいの質を高めていく作用をもっととである。 名倉(12)

は「人との関係で育っていくのは，ひとり子どもだけであるうか。いな，むし

ろ人との関係そのものが発展していくものと考えられねばならない」とのべて

いる ζ とに一致する。つまり“育ちあう"ことをヨコへの発達の中心的なもの

とみる ζ とができょう。タテへの発達がだれにとっても一定の限界性をもつの

に対して，ヨコへの発達は無限ともいえる可能性をもち，そとではどの発達の

階層にあろうと，それぞれの自己実現への過程としてまた人格形成のいとなみ

として等しく評価されるべきである。それを保障していくための権利は能力lζ

応じてではなく必要に応じて，それ故実態に即して保障されるべきであろう。

ヨコへの発達の事実の認識とそしてそれを発達として評価していく ζ とは，そ

の乙とへの科学的根拠を与えるものである。
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3 発達に必要な集団活動

(1)集団と発達

子どもの集団が発達にどのような影響力をもつかは，最近のとくに発達に障

害をもっ子どもたちへの実践的成果から，とれまでの発達理解lζ再検討が加え

られている ζ とに示される。

発達の源泉となる環境(外界〉と発達の原動力になる主体の関係において，

主体たる子どもが外界lζ 自ら働きかけ，それを変革するととによって，自らの

手と大脳との新しい結合体制を獲得する際IC，子ども集団の存在は大きな意味

がある。

子どもは自らの要求によって，物をつかみたたきつけ，なげ，かみ，入れも

のに入れようと試みる。入れられないが入れたいという要求で試みるととが，

達成への一歩である。子どもの中に育つ要求は，社会的な人間的な営み全てに

わたる。要求が育つのは，子どものまわりの世界l乙存在する全ての行動，活動

にかかわりたいと願うととによる。

要求が存在しないところに，発達の原動力の主体は活動をもたないし，子ど

もの自主的活動のないと ζ ろには，発達は存在しえない。獲得過程としての子

どもの発達は，まわりの世界，ととに自らに直接的にかかわっている人間・保

育者の活動を自らの活動にとりとみたいという要求l乙始まり，その活動を共有

し，外界のその活動を自らの活動へととり ζむζ とによって可能となる。

子どもが子ども集団の活動の中IC組みとまれているときには，子どもの中に

要求が育つのみでなく，要求がすぐに満たされないとと，又は，要求が他の子

ども!とじゃまされることによって，要求に抵抗が与えられ，要求はますます大

きく強く育てられる。 I物のとりあい」という，よくみられるごく初期のけん

かの場面において分析すれば，非常に明確である。保育所保育では，とりあい
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は1才ごろからすでにみられる。 r物をにぎる」という強い意識なしにもって

いても，だれかにそれをうばわれそうになる ζ とによって， rにぎる」 ζとは

意識された活動へと高められ，とられないために「より強くにぎる」活動をよ

びお ζす。

その時， rにぎる」手のみでなく，他方の手の働きや発声や泣き声など，全

身での組織的活動の生起が，とられないために，ある効果をもっととを学ぶ。

とられるととで，もちたい要求はますます大きく育てられ，とりかえすため，

他人の手にあるものを「もう一度にぎる」ととによって， rにぎる」活動はよ

り高い意識的活動になる。とうして，単に物を「にぎる」という活動において

も，さまざまな種類の「にぎる」活動を自らのものにし，その子どもの「にぎ

る」活動はより強く，豊かな中味をもち，より確かな、活動として，その子ども

の全活動の中で位置づけられる。他人のもっている物で，まだにぎった乙との

ない新たな物をにぎりたい要求を育て，それに手を出し，にぎる ζ とを可能に

する。にぎったものをわたし，またわた容れる共同の活動へも発展させ， 1人

の子どもの「にぎる」活動は，他の子のにぎる活動と共働の活動になり，共同

の要求へと組織されていく。

子どもの集団活動の中では，要求lζ抵抗が生まれる必然性が，大人との関係

におけるより，よりひんぱんであり，しかも，子ども集団の中でおこる抵抗は，

その子どもの発達の段階により適切な発達矛盾となりやすいという特性をもっ

ている。このことが発達にとって，非常に有利なものとなるのである。

先のとりあいの例でいえば，要求が強く，大きく育てられつつ獲得していっ

た「にぎる」活動は，子供の発達の原動力lζ弾力性をもたせ，新しい活動への

獲得において，いきいきした力をもたせる。 おとな(保育者)によって配慮さ

れた子どもの集団活動は，子供自身によって，次々にとり ζ まれ自らの生活の

時間空間を，自らでみとおし，行動を自ら決定する自主編成の力を育てる基盤

となる。
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子ども集団の共同の、活動は，個々の子どもの活動lζ数10倍する活動全てを共

有させ，自らのものにする。

保育所へまぎれこんだ 1匹の小犬をとりまく子どもたちは，遠まきに見てい

る子，近寄ってしつぼにさわる子， rワンワンJと指さして保育者!こ知らす子，

追いかける子，逃げる子，じゃれつかれて泣き出す子，抱いてみる子，さまざ

まな子どもの活動とその感情の高揚とともに，渦となって子ども集団全体をま

きとみ広がる。その場の全ての活動と感情をともに共感するととが，子ども集

団の全活動を自らのものにさせ，新しい活動の獲得の基礎になる。

集団活動場面の共感は，その場lζ参加した子ども全員lζ，活動の基礎を与え，

活動をまとめあげ，個々の子どもの中へその子と、もの発達段階に応じて定位さ

れ，蓄積されていく。そして，子ども自身の活動の要求は，集団全体としても

個々の子どもにも，より豊かな要求へと高められていく。

発達の力は，発達の質的転換期の先行する段階で，外界の活動として共有し

たものを内へ転化させるととによって生まれ，次の質的転換期の活動の獲得の

原動力として働くのである。

乳幼児期に乳児院や養護施設や保育所など，施設で育った子どもは，知能指

数が低く，情緒面の未発達・不安定性などが著しいといわれている。これは，

ホスピタリズム (Hospitalism)とよばれ， r母性的愛情欠乏」が基本的人格形

成lζ悪い影響を与えるためとされている。

守屋光雄は(8)ζのととに疑問をもって，乳児院児と 3才未満の乳児保育所児

と家庭保育児を比較し，また，保育所でも保母の保育への意識の高さ，保育条

件の良否をも比較して，子どもの発達と保育条件や保育者の保育行為が関連が

あるととを明らかにしている。すなわち，家庭保育児よりも施設保育児の方が

必ずしも劣るとはいえず，保育条件によって保育所保育においても，条件のわ

るいものが，発達l乙も悪い影響を生じている。

ホスピタリズムと人格発達の関連は現在もなお，多くの問題を現実の母親や
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保母等の施設保育への不安として提出されるし，中央児童福祉審議会や厚生省

などの乳幼児保育lζ対する基本的施策において， I家庭l乙優るものはない」と

いう立場をとらせる最大の理由となっている。

しかし，悪い条件にもかかわらず，保母等の積極的な乳児保育所における実

践の成果は，基本的生活習慣の自立，身体的運動発達，社会的集団的活動の発

達が家庭児よりも早いという事実を数多く提出してきた。ただし感情・情緒の

発達の面では，ハーローの猿の実験(!4Jなどを証明のーっとして施設保育児i乙

不安定な情緒のものが多いといわれているが，今後の実践的研究課題であろう。

現在では，子どもにとっては家庭保育と施設等の集団保育の両方が必要であ

り，その中味としては，おとなと子どもの個別的保育関係と，専門の保育者l乙

指導された子ども集団の関係が有機的に組織化された，集団主義保育が子ども

に必要だとする考えかたが一般的に認められてきている。

乳児院・養護施設など社会的な諸条件によって，家庭における母親と子ども

の個別的保育を受けえない子どもにも，年令lζ応じた個別保育と集団保育を機

能として保障するととが，ホスピタリズムと呼ばれる人格形成の特異性を変え

させる条件になるととが示唆されている。

現代の子どもは遊ばなくなったという。 1972年『子ども白書』によれば学童

の1日平均遊び時聞は1947年において 1時間45分(京都府教育研究所「学童生活調

査J)であったのが， 20年後の1967年には43分(指定都市教育研究所連盟調査)し

かなく，テレビの視聴時聞が 1時間39分になっている。幼児においても同傾向

が推察されるが，遊び場がないζ と，一家庭における子どもの数が少なく，子

どもどうしの集団が自然発生的につくられにくいζとなど， I保育lζ欠ける」

条件の有無にかかわらず，現代社会は，すべての子どもから子どもどうし遊ぶ

という経験をうばっているといえよう。

子どもどうしの集団を保障するために，幼稚園・保育所の低年令化と矯設が，

働く婦人の増加とも相まって切望されでいる。



258 

(2) 子ども集団をもたない子ども

子どもどうしの集団をもたなかった普通児や障害児が集団lζ参加する中で，

著しい発達を示す実践例が多く報告され，乳幼児期の集団保障は発達に不可欠

のものと考えられてきた。

とくに発達lζ器質的に障害がない，家庭保育のみで育った普通児の中に，言

語はもゥているが，その数が少なく， 2語文， 3語文へと発展する点において

おくれがみられる子どもが， 3才児健診などで発見される。とういう子どもは，

保育所や幼稚園へ入園し，集団活動をすることで著しい発達を示す。知恵おく

れなどの発達障害をもっ子どもにもみられるが，子どもどうしの集団活動がと

のように力をもっととの意味は，考えてみる必要がある。

集団活動l乙参加する ζ とで，子どもは多くの活動をともにし，言語活動を共

有し，言語を獲得する。集団活動の中では，より言語が交通の手段として必要

とされ，新しい言語も必要とする場面が多い。言語のもつ 3つの機能，①行動

の調節器としての機能，@交通の手段，@現実の深い分析と統合をおζなう手

段としても，家庭より子どもどうしの集団活動の中での方がより全面的に，具

体的・直接的経験をとおして子どもの中に位置づいてくるのである。現代社会

における一様な，少数のきまりきった家庭集団における日常の生活の中ではき

まりきった活動と交通手段をしか使用する機会がなく，子どもがかかわる現実

も多様性をもちにくくされるのである。

発達lζ障害をもっ子どもの場合には， ζとにζの現象が発達の退行という形

で表われる。 2才どろには，いくつかの単語で話す段階を獲得していたのにい

つも一緒に遊んでいたいととがいなくなってから発語しなくなり，その後15才

の現在はまったくしゃべらないのみでなく，言語的な働きかけにもまったく反

応を示さずに自閉的な傾向をますます強め，乳児第1転換期の発達lζ位置する

，母音のみの発声しかもたなくなった子どもの例(15】や，学校へ行っていた時は，

書き言葉をも獲得していた子どもが，学校を途中でやめざるをえなくなり，数
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年後lζは文字も全て忘れ，読むζ ともできなくなってしまっている例などがと

のζ とを示している。

中島誠一(16) らは，言語発達を音声の記号化としてとらえ， 1才前半までは

1人子又は第 1子の発達が優位であるが， 1才後半からは逆に兄弟等がある子

どもが言語発達がすぐれる ζ とを見いだしているE

言語発達における環境要因の効果も発達段階によって大きく変化するのであ

り，子どもの集団のもつ意味も，具体的に検討される必要がある。

はいはいとか歩行とかの身体的発達の面でも，物へ働きかける要求がなくな

った子どもは，その行動を起因する内的必然性をもたず行動はより狭くなり，

長年の在宅生活の中で，歩いていたが歩かない，はっていたがはえなくなると

いう退行をもたらしている例も多い。発達を豊かにする集団活動のないところ

では発達は退行し，最終的には死への歩みを速める結果となっている。

ととに発達段階が言語獲得期の幼児第 l転換期をとえていない子供の場合は，

その退行は著しく，身体的発達と手の活動のレベルの発達では，乳児のねがえ

り段階まで年とともに退行する。 1才半の発達の質的転換期をのりとえた子ど

もは，生活年令が高まるとともに速度はおそくとも次の段階への歩みをすすめ

ている。また，幼児第3転換期就学前後の発達の変わりめをとえて次への発達

へのびてし、く力は学校教育による系統的な教授一学習が保障されないと獲得さ

れえないことが重症といわれる障害児の実態から推定される川。

子どもどうしの集団活動は情動，情緒の発達，自我の芽ばえとその形成過程

においても重要な意味をもっ。

子ども集団をもたず家庭において配慮されすぎたむだも矛盾もない，おしき

せの保育(現代の家庭は母親たちの努力にかかわらず乙うなりやすい側面をもつのだ

が)を受け，それに順応するのみで成長してきた子どもは自分から自発的に要

求をもたない。要求はいつも子どもの中で整理される前に，親によって満たさ

れてしまう。子どもは自分のいやなこともわからず，自分のしたいζ とも意識
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できず，いきいきした内からわいてくる要求による活動ができない。友だちと

一緒lζ遊びたくなかったり，落着きがなかったり，けんかもできない。母親を

はなれて 1人で自分の生活の時間空間をっくり出す力が育てられず，きまった

行動，活動はするが自らが行動や活動を創り出したり，自らが行動を選んで活

動を決定していく経験をもたず，自分と他人との差はわかっても活動を共有し

たり，共感しにくい子どもにされている“九家庭保育のみでなく適切な指導者

の導入が，集団活動への参加ととうした子どもの発達を全面的にするために，

不可欠なものとなる。

自閉症と名づけられる障害児は，感情表現において他人と交通がもちにくく，

視線があわない。反響言語，常同語があっても対話として言語はつかわれず，

人の行動lζ関心やかかわりをもとうとしないほどの特徴がみられる。自閉症の

発病原因はまだ明らかにされていないが，発達的にみるとき，自閉性障害児と

いうのは，他人と共感できにくぐなった子どもの典型と考えられ答。

平井信義はt193，自閉症は出生当初の単純未分化な情動が，通常細やかに分化

した情緒的反応へと発達していく，その過程のどとかが障害されたもの，と仮

説的モデルを提出している。

最近の研究では，自閉症児lと脳波異常がみられるものの多いζ とがわかり，

なんらかの器質障害の存在が推察されている。また，第4章第3節にも書かれ

ているように， 幼児第 1転換期の前後において発病した〈または，発病が気づか

れた〉例が多く，発病の契機として転居，次子誕生などが多いという報告がある。

高谷清は叫，自閉症児の乳児期の環境について調査し，自閉症児は対照群lζ

比し，総じて外からの刺激が少なかった傾向があり，父母の性格よりも，父母

の態度が子どもとあまり「話さずJ， 子どもと「遊ばない」 ζ とに，差違の大

きいととを報告している。母親が子どもと話したり，遊んだりできない状態に

おいζまれやすい現在の生活の中で，乳児からの子どもどうしの交わりや，発

達lζ応じた系統的働きかけのための，保育所が必要であると述べている。
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ζれまで，自閉性障害児は母親の愛情が不足し，母親が拒否的lζ子どもt乙接

したためにおこるといわれてきた。母親が子ども。と 1対 1の愛情あるかかわり

をもっととが治療の唯一の方法だとさえいわれた。しかし，産休あけからの乳

児保育所で育った子どもの中に自閉症になったという事例は臨床的には報告が

殆どない。 ζれまでの報告では， Iきちん」とした矛盾のなさすぎる家庭保育

を受けてきた子どもの方に発病が多い。しかも自閉性障害児が幼稚園・保育所

で集団保育を受けると，社会的規範への適応，言語発達，対人交渉の増加など，

非常に変化し，行動が改善するという実践的事実121】は，別の ζ とを示してい

ると考えねばならないであろう。

乳児の保育所保育では，刺激が少なすぎるよりは多すぎることが心配され， ! 

保育者が複数であるととが，子どもに不安定性をもたすとして危恨されて，

「できるだけ家庭的雰囲気で」保育するととが意図されさえするが，現代の家

庭保育が必ずしも子どもの発達にとって，最上のものではないのである。

器質的な障害があるにせよ，自閉性障害児の発病は転居等の外的条件や保育

者の保育行動が，なんらかの関連をもつらしいという ζ と，また，発達の質的

転換期にその弱さが顕在するととが多いというととから，保育所か家庭か&い

う形態のみでなく，情緒の発達lζ必要な子ども集団の質・保育行動の質が考慮

されねばならないととを示している。

知恵おくれなどの障害児においても，集団参加が表情を生き生きさせ，遊ぴ

の種類をふやし，活動に積極性を生むという報告は数多い叫。

乳児初期における，中心的活動である情動レベ‘ルでの他人の感情lζうどかさ

れて泣き， (1人の赤ん坊が泣くと他の赤ん坊ももらい泣きする〉あやされて笑う，と

いう保育者と子どもの活動の共有と共感の豊かな経験が，基盤となって，子ど

もは主体的な新しい活動の獲得へとむかう。心的働きが共感という基盤をもた

ず，またあっても貧しく弱く，活動の結果だけがおしつけられるなかでは，自

我は芽ばえない。他人との感動を共lとするととを通して，共にできないととの
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淋しさもわかり，他人を自分と同じ感動へひきとみたいという要求も育ち，自

分へ関心がもたれないときはおとり， rいや」という反抗の手段も獲得しうる

のである。

子どもの発達l乙必要なのは，母親の愛情という観念的なものではなく，愛情

ある保育者(母親とはかぎらない〉の人間的な子どもとのかかわりである。 乳児

にはそれにふさわしく，子どもがほほえみ発声するのには，ほおずりでとたえ，

泣く子をだいてあやし話しかける， 1才児lとは 1才児にふさわしく，いたずら

には叱り，子どもの喜ぶ遊びを一緒lζ喜び語りかける，子どもと保育者の活動

の共有による共感関係が必要である。乳児初期からの保育者と子どもの関係の

発展が，子どもが保育者から個人としての主体を確立させつつ，他の子どもた

ちとの新しい関係をっくり出す力となる。

保育者lζは，子どもの活動を共有し，感動を共lζ しうる豊かな情動的な人格が

要請される。乳幼児期に大切なスキンシップといわれるものも，単l乙膚が物理

的にふれあうととが大切なのではなく，膚の感触やゆさぶりとともに，人聞が

全人格的l乙感情を ζめて全面的に子どもに働きかける活動として機能するとき，

本当に人聞が人間として発達していく上での重要な意味をもつのである。

(3) 集団活動の保障

子どもに必要な集団活動の原則として，とれまでの障害児教育実践の成果か

ら，第 1tc:::子どもには発達の段階が配慮されて，質のちがう複数の集団活動が

必要であるとされている (23)0 1自に参加する 3つの集団は，子どもの生活の場

所である生活集団，学習の場所である学習集団，労働のための労働集団である。

生活集団は生活年令を同ーとした生活の場としての活動，学習は精神年令を同

ーとした，より似たものどうしの発達段階による集団，労働集団は生活年令も

精神年令にも区切らず，巾の広い子どもたちの集団，の 3つが必要である。指

導者も 1つの子ども集団に複数の指導者が集団としてとりくみ，民主的討議lζ
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もとづいて，基本的lζ同じ方針をもち，その指導者の個性を生かした創造的な

保育活動(教育活動〉が展開され，多様な一貫性がはかられねばならない。

京都府立与謝の海養護学校(障害児学校)では，との理論にたって表6・3，

表 6・4のように学校全体で複数の集団活動を保障する，クラス編成・カリキ

ュラムが考えられ実践されている問。

子どもたちは， 1日の中で， 1週間の中で，できるだけ多様な集団にふれあ

うようl乙考えられている。表6・4の基礎集団は，小学 1年から 6年までの53

名を 3つにわけた，たてわり集団である。各集団lζ4人づつの指導者がつき，

乙ζで，言葉，かず，科学の学習をする。発達段階ク。ルーフ。は，言葉，かずの

集団で 7つにわけられている。学部集団は小学部全員で表現活動を主にする集

表 6・3 与謝の海養護学校の集団編成表 一小学部一

※(1)学級集団。 Cかがくの時間として社会科学・自然科学の学習，一学期はζ

ζでζ とば・かずの学習もした。〉

(2)ととばとかずの集団(7グループ…発達段階に応じ〉

※(3)学部集団〈表現活動を主10

(4)全校集団〈全校集会〉

(5)クラブ集団〈体育クラブ。労働クラブ〉※印一学期よりあったもの

Ci僕，学校へ行くんやでJp .107) 

表 6・4与謝の海養護学校の集団の流れ

、鍾岳...........r弐

寄宿ζ雪つ悶
家庭三多基盤旦Y

軍 L白
百戸グ散

発達段階グループ

r僕、学校へ行くんやでJP.128.)
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団，全校集団は週2回の全校集会，労働と体育にわけられているのがク，ラず集

団である。乙うした方法は，障害児においてのみ必要なものでなく，普通児の

保育や教育活動の中でも，配慮されるべきものである。

保育所でも， 0才児クラス， 1 才~2 才クラス， 3才以上のクラスを生活集

団として，それを基礎集団としつつも，朝の集会やリズムなどは O才から 5才

までの全体でしたり，お散歩，水遊び，砂遊びなどは， 1才から 5才まで一緒

にしたりする。池づくりや畑づくりなどは， 3才児以上全員でやる。また工作

やリトミックや言葉などのより学習的なものはg 年令どとの小さい集団でする

といった，縦わりと横わりを組み合わせたクラス編成をおとない，指導者も，

複数で 1つの集団を担当し， 1人が2つ以上の集団の指導にあたる。指導者集

団として話し合い，統一した基本的方針をもちつつ，個々に創造的な保育をめ

ざし，互いに民主的に批判しあい，保育の内容を高めていくとりくみが大切で

ある。

1つの固定したクラスを 1人の保育者が担任し，他のクラスとまじわる ζ と

もなく，保育経験を確かめあうとともないととろでは，クラスは閉鎖的になり，

l人の指導者のパターンlζクラスの子ども全体がはめられた，良くも悪くもク

ラス王国が築かれる。そ ζでは，民主的に話し合って，保育者どうしが高まり

合うとともなく，周年令のみの集団では，子どもたちが一様の活動の共有関係

しかもちえなしそ ζで育つ子どもの発達要求は，多様な複数集団活動をもっ

子どもに比して，より貧しいものとなる。

子どもがもっ複数集団の中で，基礎集団となるのは生活集団であるが，それ

は，子どもの全的存在を受けとめ，全的要求を発現させる場所である。各集団

ベ出かけて行って，とり乙んできた活動を，横へ広げる場所であり，獲得した

分化した行動を，個人内においても， 1つの統合的な活動の中に位置づけるべ

き場所である。

'，.基礎集団の質的な高まりと，価々の子どもの発達の高まりとの関係がきちん
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と関連づけて把握されるように，指導者が意識的にとりくむ必要がある。それ

によって，活動や日課は豊かに展開されたが，個々の子どもや指導者は，集団

の中l乙埋没してしまうという ζ とに歯どめがされる。

集団活動において，集団の核になる存在が必要であると同時に，集団活動の

方向を明確にしていく必要がある。青木嗣夫はm ，①民主主義の理念をもっ

た集団，②民主的な内部規律をもった集団，@民主主義を実現していくための

要求をもっ実践体としての集団，であるととをあげている。民主主義の理念か

ら内部規律をもち，実践していく集団へと高まる方向では，集団の発展は無限

l乙新た!と課題をになっていく。集団の発展には限界がない。発展するt集団活動

において， i構成員である子ども個人のになう役割も無限に豊かになるととを必

然にし，その集団の成員 l人1人において，無限に豊かな民主的人格の形成が

達成されていくのである。

4 発達の権利

(1) 発達はすべての子どもの権利である。

子どもが発達するためには，つぎの 5つが必要である。

① 身体的栄養源としての食物，生れたばかりの乳児にはミルク，やがて離

乳食を必要とし，成人と同じ食事へと，その種類・回数・様式も，年令lζ応じ

て変えられねばならない。乙れが身体の諸組織を構成する物質的な材料となる。

② 自然の中で育つとと。入閣の生存しうる自然環境というものは限定され

ている。人間も自然の一部である。自然は，風・雨・光・木・草・砂・水・動

物など，常lζ変化発展し，しかも同じ循環をくりかえす。自然の中でそれに闘

って育っととは，感覚をきたえ感性をゆたかにすること，事物l乙対する認識を

育てるととなど，人聞が人聞になっていく道すじにとって大きな意味がある。

@ 人間の社会で育っとと。人聞が人聞社会で育てられなければ，人聞は人
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聞になりえない。とのととをもっとも明確にしめしているのがアグエロンの野

性児である。子どもは日常の生活習慣から，喜怒哀楽，社会的役割，労働など

を入閣の社会の中で学んでいく。

④ 子どもの精神的栄養源である玩具。子どもが自らの手で働らきかけると

とによって変化するもの〈形をかえ音を出すなど〉が必要である。子どもがそれ

にとりくむととによって，手の働きを中心lζ全身の働らきを豊かに巧みにし，

大脳を発達させ新しい創造を可能にする。年令が長ずれば，玩具は教材・文化

.芸術とその種類も多様に分化・発展していく。

⑤ 子どもどうしの集団。集団の中で自己を確立し，協力と共同，広い意味

での競争，そして自治の力を養い，民主的人格形成の達成が保障される。(第

3節参照〉

乙れら 5つのものすべてが，その子どもの年令，発達段階に応じて系統的組

織的lζ保障されねばならない。しかも，それらが権利として実質化していると

とを，発達保障は要請する。

わが国において，児童の権利宣言は，昭和26年5月5日児童憲章として制定

されたが，法的規制力をもたず，子どもの権利が国民によって宣されたという

積極面は，政策としては充分に生かされていない。

憲法lζ保障された基本的人権の規定で，子どもに関連の深いものとしてはつ

ぎのものがある。

第十一条の「基本的人権の享有」第十三条の「個人として尊重される」規定

は，ともに子どもにおいてもその人格が独立して認められ，尊重され，固有の

権利をもっととを明記している。

第二十五条は，国民の社会権を規定したものであり，生活保護法lと代表され

る社会保障・社会福祉の諸法の基礎である。児童の場合は，児童福祉法が昭和

22年12月12日制定された。児童福祉法の理念は(第一条)Iすべて国民は，児童

が心身ともに健やかに生まれ，Hつ，育成されるよう努めなければならない。
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@すべての児童は，等しくその生活を保護され，愛護されねばならない。J

とし，児童育成の責任は第二条に， 1"保護者とともに，国及ぴ地方公共団体が

負う」と定めている。現実lζは，健康に生れるととすらも困難な社会的条件が

みち，児童福祉諸施設はその絶対数が不足し，しかも設備・保母人員等が』子ど

もの発達lζ十分だとはいいがたい。保育所入所基準が「保育l乙欠ける」児童を

対象とする〈昭和26年児福法改正により〉ととの例に示されるごとく，保護者に

第一の責任を負わせ，保護者がその責任をはたしえない場合1[，国及び地方公

共団体がとれに代るという対策がとられている。

憲法二十六条は，すべての国民の「等しく教育を受ける権利Jを定めている。

乙れに基づく教育基本法は，すべての児童に義務教育の権利を認め，保護者は，

子女に義務教育を受けさすととが規定されている。しかし，学校教育法で就学

免除，猶予制度をもうけ，障害児は対象外とされ，すペての国民l乙保障された

権利が奪われる子どもが存在するととも可能としている。

憲法二十七条国民の「勤労の権利」と「児童は，乙れを酷使しではならない」

条項は，労働基準法等の労働法の基になり，児童に関して労働による児童の身

体的精神的発達が侵かされぬよう保護すべきととを定めている。資本主義の発

生とともに児童労働は大量lζ，しかも過酷な情況で広がり，子どもたちは低賃

金で長時間，不衛生な工場で働かされ，健康を害し，精神的にも荒廃していっ

たという歴史的な事実から，労働者階級の労働運動の成果として，児童労働の

禁止及ぴ保護が勝ちとられたのである。

憲法における明記にもかかわらずその個々の権利の内実は実質化していると

はいいがたく，現代日本の子どもの権利を守る運動の実践的課題は，憲法lζ保

障されている子どもの発達に必要な諸権利の完全実現でなければならない。

憲法の条項のなかでより直接的に児童lζ関連の深いものは以上のようである

が，人間の発達と基本的人権の関わりについてふれておきたい。

河野勝行は， rぽくも働きたい』という著書で，鈴木安蔵の基本的人権の定
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義を引用している問。「基本的人権とは，人間の人間としての完成に絶対不可

欠な社会的諸条件lζ対する要求にほかならない。それら諸要求が国家法上l乙是

認され，実定法化されたものが，すなわち厳密な意味での権利・基本的人権で

ある。J (r政治学原論~，勤草書房， 1962， p. 181) 

「基本的人権とは，およそ人間としての人間たるにふさわしい，人間という

にあたいする成長・発展をとげるになくてはならない社会的諸条件を享有しう

る法的な能力であるといってよい。J(r基本的人権~，平和書房， 1969， p. 7)そして河

野は，..・ H ・つまり，人間として生き，人間らしく発達するために必要な政治的

・社会的・経済的諸条件を要求し得る法的能力。 ζれが権利なのです。さらに

いうならば資本主義社会における人権という意味での“基本的人権"は，全面

発達のために必要な権利なのです」とのべている。

資本主義社会において，すべての人の全面発達が保障されうるかどうかは異

議のあるととろであるが，少なくも「全面発達をめざしてJそれに必要な諸条

件を法的に保障するものとして基本的人権があると考えることは正当であろう。

とうした点から考えるならば，人間の人聞になっていく(発達していく〉権利は，

子どもにあっても先にのべた児童に直接関わる規定にとどまらず，憲法および

諸法l乙規定された基本的人権のすべてであり，発達の権利とは基本的人権その

ものだといいえるのである。

すべての人聞は，死にいたるまで発達の過程を歩むのであるが，とりわけ児

童期は，発達の速度と質的変化が著ししとの段階における，部分的であって

も発達の阻害や，一時的にせよ適切な指導・教育の欠如は，その後の発達に大

きな影響をおよiます。しかも，人閣の児童期は他の動物に比べて成人にいたる

までが大変長い期聞にわたり，文明の進歩とともにそれはより長期になってい

るという特色をもつのである。それ故子どもにとって発達は人間として生きて

いく ζ と(生存する権利)の保障であり，権利でなければならない。

子どもにとっての発達の権利の保障とは，子どもの生存権を中心とした基本
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的人権が，すべての子どもに等しく年令lと応じて要求され，保障されるべく，

成人及び社会によって保護され，教育され，指導されるととをさすと考えられ

る。

ワロンは， ζのととから，子どもの権利として，保護・教育・指導の三つを

あげ，成人が子どもに責任を負うべき ζ とを明確にのべているm。

ワロンのいう保護・教育・指導の中味は，日本の子どもにあっては，日本国

憲法1C:保障された基本的人権の保障であり，基本的人権を要求する主権者とし

て教育され，指導される ζ とである。

子どもの権利は，子どもが全面発達をめざすに必要な諸権利の総合的保障で

なければならず，それは社会の歴史的発展過程lζ限定された範囲内において保

障されるものであり，社会の発展とともに拡大され保障されていくものである。

(2) 現代日本の子どもの発達の権利は便されている。

現代の子どもたちは，生まれる前から水・大気の汚染，騒音，有毒食品，薬

害など，いわゆる種々の公害によって，健康に生まれる権利がおかされ，生命

の破壊と発達障害の生起する危機にとりまかれている。

サリドマイド児，胎児性水俣病，カネミライスオイル中毒と黒い赤ちゃんの

誕生，などに加えて労働強化による婦人労働者の異常産の増加も無視できない。

乳児の主食である粉乳が原因となった森永ひ素ミルク中毒後遺症，交通事故の

激増，四日市等のぜん息，光化学スモッグと健康lζ生まれでも子どもの育つ環

境は生命の危険にみちている。

沖縄では“基地公害"1C:よって風疹障害児が多数発生した。 1964年米国で大

流行した風疹は日本の米軍基地を通じて直輸入され，風疹にかかった妊婦から

障害児が出生した。ととに沖縄では医療制度の不充分なとともあって多発し，

1969年2月の厚生省の検診では， 360名もの風疹障害児が発見されている。

身体的器質的欠損の発生は，直接的に障害児・者を生むとはかぎらない。
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.森永ひ素ミルク中毒事件においても，昭和30

年の発生当時に充分なる診断と治療がされ，後

遺症に対しては適切な訓練と教育がなされてい

れば，被害は現状より少なくてすんだであろ

う。 I森永は，自社製品の愛用者に対して，政

府，医学界，およびいわゆる『権威者』と結託

じて，治療の打切りと後遺症もみ消しのため，

表 6・5 沖縄風疹障害児の内訳

聴覚障害 | ぉ9人

先天性，己、症患

白内障

昭
一
泊
一

5
一
幻
一
泊

脳性マヒ

護軍覚合併障害

風疹性富膜症

被害者そのものの社会的抹殺すら強行した。J(森永ミルク中毒の子どもを守る会，

岩月祝ー〉聞というどとく，病気， 障害に対して必要な対策をたてず，放置す

るととろに問題がある。

現代日本の国家独占資本主義体制下の政策において，人聞は障害者・疾病者

もすべては労働力としてみられる。障害・疾病等の欠陥をもった労働力は，一

定費用内で短期間に労働力として再生可能か否かで分類し，可能性のあるもの

から順番に医療，訓練，教育が与えられ，不可能なものは放置される。

ζ うしたととから障害児の発生のみならず成人においてもスモン病，交通事

故後遺症，労働災害後遺症，職業病の増加など，現代社会の中で障害者は社会

的につくられてきている則}。

厚生省の発表においても，身体障害者の数は，昭和45年10月の調査では;13 

1万4000人(18才以上〉であるが， 昭和40年に比べて， 26万6000人も増加して

いる。発生原因別では，先天異常は 8.6%にしかすぎず，交通災害労働災害そ

の他事故による障害の発生は， 20.99的ζおよんでいる。

精神薄弱をともなう身体障害者も， 3万9000人で，同じく 6000人増えている。

精神薄弱者数は昭和41年8月の調査で， 50万5100人であって，発生原因では不

明が多く 35.19ぢをしめているが，先天性と判別しているのはお.29的ζしかすぎ

ない。

食品・水・大気を中心とした公害が日本中をおおい，子どもにもおとなにも，
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病気ではないが健康とはいいがたい不健康状態が蔓延し，今や全国民が公害未

確認患者となる事態がおとろうとしているといえよう。

現在，医学的には胎児の染色体異常のチェックが可能となり，ある種の障害

児の出生を予知しうる。また一方，一部自治体では「不幸な子どもを生まない

運動」と名づけて障害児の発生予防のため，母親たちへ啓蒙運動を行政として

おとなっている。これらが安易に結合し，障害児は「生まなければよい」とい

う行動lζ終らしめ，さらには「生んではならない」とまで人々が思いとまされ

かねぬおそれがあるととは，充分警戒しなければならない。現代資本主義の徹

底した「合理化Jと過酷な労働の搾取と，自然資源の略奪的な採取は，労働力

の再生産を不可能にしていく。労働力の日々の再生産においては不健康を，世

代の再生産においては障害児・者を生みだしているのである。公害lζ代表され

るζの社会的現実をみずに，障害児を「不幸な子」と断定しているととは，障

害児であっても人として生きる権利があり発達する可能性を認めないととであ

り，憲法l乙保障された基本的人権lζ反するものである。

日本保育学会が 3 才~6 才の子ども7000人を対象l乙， 1954年に運動能力，知

的発達，情緒発達，社会性発達について調査を行い， 15年後の1969年にも，同

年令児7000人に同一調査を行った問。ふたつの調査を比較して，知的・情緒発

達は同じであったが，運動能力・社会性発達は15年以前の方がすぐれていると

いう結果が出た。との調査には調査項目や方法に問題点も多いが，との報告は，

「最近の子どもは発達がはやい」と一般的に考えられているととの中味が疑問

視される契機となるであろう。

現代の子どもの生活は物質的には豊かにみえるが，その発達iζ本質的に必要

なものが準備されているであろうか。子どもたちは戸外で自然に対し手足をつ

かって能動的に働らきかける機会が少なく，家の中で受身l乙テレビばかりみる

時聞が多い。玩具でも自分で木切れに釘で船や自動車をつくるよりも，スイッ

チをおせば走ったり光ったりするマジッーク的な物がテレビの宣伝を通じで流行
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になってくる。創作あそびもプラモデルや「おさいく帳Jなど半既成の画一的

な過程と結果しかないものが多い。そんな中で，絵をみて山羊，羊，兎とその

名前はいえるが，山羊と兎はどちらが大きいかは知らない子どもさえできる。

知識はふえるが認識の力は育っているといえないし，体位は大きくなっている

が，体力や運動能力の機能は充分に育っていない。

適当な遊び場がなく，兄弟も少なく，子どもどうしの集団がもちにくくされ

ている子どもたちは，個人主義的におとなの過保護または干渉と放任の両極を

同時に受けて，自らの力で自らの生活の時間と空間を組織する機会を与えられ

でいない。

子どもの家庭を中心とした生活全般が発達にとって不適切なものになってい

るのに対し，子どもを保護し，必要な教育，指導を与える国・地方自治体の体

制は，ととのっていない。

保育所は不足し，障害児のための児童福祉施設も絶対数が少なすぎる。とと

に保育所は 3才未満児，産休あけからの乳児保育所と，障害児施設では重度・

重症障害児のための施設定員が非常に少ない。一保育所の 200人の待機児童が

いるというのが都市部の現状であり，とのととが頻発する肉親の手による嬰児

殺し，障害児殺しと密接にかかわっていると考えざるをえない。なぜ保育所な

ど児童福祉施設をもっとふやさないのか。

公立保育所の設置義務は，市町村にあるが，国はY2， 府県はY4，市町村Mの

建設費を負担するととに定められている。しかし，国は土地購入費用は負担せ

ず，建設費の基準も非常に低くおさえ，都市部では土地代金を含まずに，約M

~Uの実質費用しか補助していない(昭和48年度，都市部で一保育所建設費用 1000

万円のうち，国が負担するのは200万円程度である)。 残りは全額市町村が超過負担す

るととになる。とのζ とは各市町村にとって大きな財政圧迫の原因となっでい

る。都市部においては建設用地の入手困難と ζの建設費の問題が各種児童福祉

施設の増新設を渋滞させる原因となっている。各種児童福祉施設，社会福祉施
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設，学校の建設費において， ζ うした地方自治体の超過負担の問題がある。

大阪府摂津市は，昭和48年8月25日，過去5か年lζ4か所の市立保育所を建

設し， 4300万円の超過負担支払いを要求して，国を相手lζ行政訴訟をおζ した。 I

超過負担lζ悩む全国の地方自治体の共感と支援をうけて，裁判結果が注目を集

めているが，一方国は，児童福祉法施行令を改悪して，法的に国の義務規定を

任意規定l乙変えようと企てている。

昭和45年度の地方自治体の超過負担は，都道府県分で 635億円，市町村分で

1434億円にのぼっている(全国知事会調べ〉。超過負担は，市町村分の保育所建

設事業のみで91億円，保育所措置費で 160億円にのぽる。義務教育施設建設費

の超過負担は 527億円，義務教育教材費6億円である。

国の基準が規定の建設，運営lと用する費用よりはるかに低いととろに原因が

あり，国が法律で決められた責任をはたしていないことを示している。

児童福祉施設等，社会福祉関係施設の措置費は，生活保護法による生活保護

基準lζ相応しており，実生活の必要経費にかかわらず，結局予算の許す範囲内

に自由に裁量されている(昭和45年度生活保護基準は，一般生活費水準の51.3%にし

かすぎない〉。昭和47年度の児童福祉収容施設の保護単価は， 飲食物費 1日253

円，日常諸費 1日100円，教育費(小学校)1月566円，生活指導訓練費(小学

1年以上〉月 100円，保育材料費(幼児)I月60円，であり保育所の保育材料費3

才未満 1月 418円(19円x22日)， 3才以上月 352円(16円x22日〉である。経済

大国といわれる日本の未来をになう子どもたちが健康で豊かに発達しうるには

あまりに貧しい金額であるととが明らかである。 1か月 lζ60円の材料費で幼児

にどんな保育が可能であろうか。

児童福祉施設の措置基準費の低さが，公立の場合は地方自治体の超過負担と

なり，また公立と私立の職員数・給与・利用者所遇の格差となり，施設利用児

童への福祉内容の劣悪さとなる。措置児童は貧しい物的保障と貧弱な指導内容

によってその発達の保障は大きな困難をになうのである。
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表 6・6要保育児童数と保育所在籍児童数との比較(全国)

監事需品諸島Fl 1969年度在籍児童数
達×B成/10A率0 

実 数 |に該占当め年る令率人〈口A) 実 数 |在籍率 (B)

0 才| 96，500人 2，555人 0.13;;杉 2% 

1 才 149， 700 10.60 17，300 0.94 8 

2 才 203， 100 11.80 58， 106 3. 16 26 

3 才 251， 700 15.33 98，055 6.91 45 

4 才 301，800 18.88 255，942 14. 79 77 

5 才 323，100 20.80 362，581 21. 96 105 

6 才 158，200 10.29 269，981 18.03 175 

1才未満|

3，506 I 
(0.29) I 

表 6・7 46年度保育所入所児童年令別数

1才以上 I ~才以上 I ~才以上 I !才以上 I 6才以上 | 
2才未満 I 3才未満 I 4才未満 I 6才未満 I V4.v...r:. I 

23， 890 I 70， 533 I 158， 430 I 637， 140 I 307， 667 I 
(1. 99) I (5.87) I (13. 19) I (53.04) I (25.62) I 

n
n
v
n
u
 

n
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U
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n
U
 

計
一
川

ω

表 6・8 幼稚園就園率，保育所在籍率の推移

小学校第 1 幼 稚 園 イ呆 育 所 小児学童校数第l乙占1学め年る
年次

学年児童数 修了者|就園率 修了者|在籍率 幼修稚了園者数・保の育割所合

S.34年度 1，874，453人 501，698人 26.89杉 一人 -%  -%  

36 1，688，107 525， 710 31.1 

38 1，576，861 574，024 36.4 

39 1，534，146 596，180 38. 9 347，454 22. 7 61. 6 

40 1，612，844 666，658 41.3 366，905 22.8 64.1 

41 1，568，223 370，665 23.8 68.1 

42 1，551，803 731， 843 I 47. 2 

43 1，566，817 773， 760 I 49. 4 

44 1，593，870 825，437 51. 8 532，427 33.4 85.2 

45 1，621，635 872，088 53. 7 

46 1，711，195 961，150 56.2 

47 1，686，616 967.532 58.6 

(全国私立保育園連盟編， r保育所問題資料集J，昭和48年度版〉
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日本の義務教育就学率は99~ぢを乙え，世界第一位をほとっている。しかし，

障害をもっ子どもの就学は，図6・2のごとくであり，平均で31.9%(昭和47年5

月1日現在〉にしかすぎない。

明治以来，富国強兵政策の一貫として義務教育の就学率を高める ζ とが，政

府の方針として重視されてきたが，国をとます労働力にも，また兵力にもなり

えないと考えられた障害児には，教育の必要を認めなかった。敗戦後，新憲法

l乙基づく新しい義務教育制度の確立においても，との思想は生きつづけてきた。

1971年6月lζ出された中央教育審議会の答申は，幼児教育の重視と特殊教育

の積極的な拡充整備を中心的にとりあげている。 6・3・3制を改め， 4才入

学の幼年学校・小学校・中学校と 4・4・6制としようというのである。当面，

昭和48年度から希望する 5才児を全員幼稚園へ入学させ，小学校入学をやがて

5才にする。先導的試行として幼年学校を発足させようと計画されている。現

在保育所l乙在籍する 5才児は，約25必おり，保育所と幼稚園の二元化の問題は

解決されぬままに，また，障害児の多くが 6才からの義務教育さえ免除・猶予

されており，幼児教育機関lζ入所している障害児は例外的であるという現状の

ままに，乙の計画がすすめられるととは，幼児の段階からすべての国民の等し

く受けるべき教育の権利や，保護され指導される権利の差別的な格差をつくる

乙とになる。能力による競争を前提とした差別と選別の教育体制は，教育の軍

国主義化とともに幼児にまでおよぽうとしている。中教審路線では学校教育に

おける生活指導は生徒指導とおきかえられて，生活全体を子どもにとって発達

への矛盾として組織化するのでなく，問題行動や非行などを犯さぬための生徒

管理制度lこすりかえられかねない。職業指導は，社会適応の思想にたって，子

どもを産業界の企業利益にこたえる人聞にっくりかえるととである。進路指導

は，知識偏重教育による一面的能力テストの結果に応じて，教育の機会と就職

の機会が与えられるととを「率直に」受けとめる人聞にするととにされてしまう。

大企業にとってのぞましい労働力の育成のための人づくり，能力開発の政策
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図 6・2 障害児の就学率の推移(毎年度5月1日現在)
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は，幼児段階から組織的計画的にその全面発達を保障するのでなく，現代の社会

体制の維持に都合よく発達を支配し，管理することを目的としているのである。

表 6・9 不就学児数 (毎年度5月1日現在〉

就学免除者 就学猶予者
区 分 総 計

16~11才|山4 16~1叫2~財計 計

人 人 人
3，50人311 12，698 人 11，216人 1，48人2 S.40年度 22，383 9，685 6， 182 

41 22，030 9，392 5，957 3，435 12，638 10，953 1，685 

42 21，103 民427 6，129 3，298 11，676 10，121 1，555 

43 20，409 9，410 6， 178 3，232 10，999 9，482 1，512 

44 20，941 9，761 6，426 3，335 11，180 9，604 1，576 

45 21，283 9，770 6，502 3，268 11，513 9，811 1，702 

46 21，267 9，436 6，222 3，214 11，831 仏965 1，866 

(全特連他共編『精神薄弱児者問題白書J，1973) 

(注) 上記データには沖縄県は含まない。

表 6・10 長期欠席状況

計
区 分

計|公謀計|躍震計ぷ日入

昭和40年度閲 90，453人 41，366人 49，087人
41 82，017 38，994 43，023 
42 75，085 36，680 38，405 
43 70，018 35，393 34，625 

44 65，121 33，042 32，079 

45 61，921 32，080 29，841 
46 58，469 31，302 27，167 

46年度問!(経病 気 39，903 24，035 15，868 

長期欠席 済自 1，400 496 904 
児童生徒理
の理由別示山校ぎら 10，848 3，299 7，549 

内訳 その他 6，318 3，472 2，846‘ 

〈注)1.長期欠席者とはl

年聞に通算50日以

上欠席した者をい

つ。

2.上記データには沖

縄県は含まない。

〈文部省学校基本調査〉
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(3) 発達権の保障は民主的集団の運動によって達成される。

子どもの発達へのとりくみは，子どもの権利を保障する運動によって支えら

れ，基盤を与えられる。発達保障は権利保障の実践そのものであるとさえいえ

る。

京都府北部の与謝の海養護学校では，発達の四原則を，①発達は要求からは

じまる。②発達は権利である。@発達は集団の中で達せられる。④発達の可能

性は創り出すものである。と掲げて，発達における子どもの自発性，権利性，

集団性，可能性を端的にのべている問。

与謝の海養護学校は，①すべての子どもに等しく教育を保障する学校をつく

ろう。②学校lとあわせて子どもをえらぶのでなく，子どもにあった学校をつく

ろう。⑤学校づくりは箱づくりではない。民主的地域づくりである。 ζの三つ

の柱による十年余の長い学校づくりの運動によって1969年に開校された障害児

のための学校である。

初期には与謝地方の小中学校l乙障害児学級をつくるととからはじまった。学

級では，とても教育保障が困難な重度な障害児のために施設をつくろうという

運動がおとった。施設の建設が具体的進展をみない一方，教師集団は，重度障

害児を障害児学級へ入れその教育実践の成果をたしかめていった。施設入所で

は学校教育が保障できない。教育の成果lと確信をもった教師集団は，すべての

子どもに教育の権利が保障されるべきととを学び，障害児の施設運動から，す

べての子どもの義務教育の権利を保障する養護学校建設の運動へと，要求を権

利lζ高めてし、く。

子どもが障害児学級へ入ってめざましい発達をとげるのを目前にじて，親の

発達観は変革され，学校のもつ力のすばらしさを認識して親たちは親集団を組

織し，学校づくりの中心的働らき手となる。教師集団lと支えられつつ親集団も

力をつよめ，親たちの要求lと教師集団は学び，共l乙学習して育ちあっていく。
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学校ができても“アホ学校"と人びとがいうようでは子どもがかわいそうだ。

地域全体が障害児を正しく理解しなし、かぎり，子どもたちの本当の幸せはない。

文部省の特殊教育の方針は，対象を IQ25以上としている。それでは今障害児

学級へ入ってる子さえ対象外になるではないか。どんな子も「ねたきりの子」

でも学校教育が受けられるような学校でないといけない。障害児問題をとうし

て地域全体を民主的地域にしていく活動として学校づくりを位置づけ，地域の

全ての集団，すべての人びとに障害児問題の理解と学校づくりの協力をよびか

けていった。 i障害児を守る与謝・丹後集会」は， 1967年3月， 1市10町l乙実

行委員会を組織し， 350人参加してとの地方はじまって以来の画期的集会がも

たれ， 1968年第2回集会は， 500人と成功させた力を背景lと，幾度もの府へ請

願，交渉の結果，学校建設を知事は約束したのであった。

与謝の海養護学校では，ちえおくれの子とともに，車いすの子，おむつをし

た子などが，いきいきと学びあい育ちあい発達している。

「障害があろうとなかろうと，子どもは大切にされねばなりません。子ども

を大切にするというのはζ ういう ζ とだとわかるようなそんな学校を建てまし

ょうJ，r学校はあなたたち(親たち，教師たち〉が建てるのですよ」という知

事のととばに示されるように，革新自治体の灯台といわれる民主府政の存在と

その民主教育の方針が，との学校の実現を可能にした大きなー要因である。

与謝の海養護学校では，重度な子といっしょの寮生活で自分の子がかまって

もらえないのではないかと心配する母親に対して， iおかあちゃん，あの子が

大事にされんかったち，ぽくらかて大事にされんのやで」と母親をさとす「ち

えおくれの子」が育っている。 i子どもに叱られた」と感動し喜ぶ母親ともど

も，もっとも困難な条件の子どもの権利を守るととが自分たちの権利を守る要

なのだと，統一的権利保障の原則を認識している。

また高等部のある生徒は卒業を前にして，府下の高校生の討論会で， i私も

就職したい。働きたい。私たちの学校では去年就職できない人が2人もいた」
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と訴えた。働く者の一人として，主権者として労働権を要求したのである。そ

の訴えをきいたζ とを契機l乙，京都北部六か校の高校生は，与謝の海養護学校

の運動会lζ参加したり，学園祭で障害者問題のパネル展にとりくんで，障害者

の差別の事実について学んでいった。 iほ‘くたちと同じ年令の人lζ，ζんな入

、たちがいるなんて知らなかった」……「障害者差別の根元は実に根深く，政治

φ実態をみつめるととができた」と高校生は認識を深めていった。

乙うして障害児の集団と普通児の集団は互いに学びあい，育ちあっていく。

教師は教育労働者として団結し，労働条件の要求とともに，労働内容である

教育内容を自律的に編成し創造する権利を獲得していく。授業担当は，職務と

して命ぜられ与えられるのではなく，自らの要求でしたい授業を「取る」ので

ある。意見のちがいは討論し，実践をきびしく批判しあいつつ，団結をつよめ，

統ーした教育実践をつくりあげて，子どもの権利を守る“砦"としての学校を

きづきつづけている。日本の新しい歴史をきりひらくために，今，教育労働者

としてすべての子どもlζ権利として発達を保障する実践にとりくむζ とが必要

不可欠であるととを，斗いを通して教職員集団みんなの確信とし，大きな課題

1ζとりくんでいるのである。

京都のみならず，全国各地で生まれている革新自治体の誕生とその発展は，

子どもを守り育てる運動に支えられ，それらの運動の一定の物質的，制度的条

件を保障する。

東京都では革新知事が出現して，乳児保育の国の基準〈保母対子ども， 1対6)

をこえて，保母対子ども， 1対3を保障するとととし，無認可保育所lζ対しで

も補助金を支給することになった。無認可保育所の補助lζ厚生省は，法律違反

だと横やりを入れたが，都民はじめ全国からの抗議の声lζ然認せざるをえなか

った。現在の政府・厚生省は，子どもの権利保障を不充分に放置するのみなら

ず，地方自治体の積極的行政をはばもうとすらするのである。

滋賀県大津市では革新甫政の“人聞を大切にする"基本方針により， '73年，
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希望する障害幼児全員を，幼稚園・保育所へ入園させた。運営補助の加算，保

母1名の特別配置(公私立とも)，措置費の加算， 保母の研修費補助を市が保障

していく。

とうした例にみられるように，革新自治体の実現と発展は，子どもの発達の

権利を守るために大切な一つの環である。全国に民主的地域住民の統ーした力

によって，革新自治体が建設され，住民の生活と子どもの権利を守る行政がす

すめられ，さらにそれらの力によって国の政治をも変革しうるならば，すべて

の子どもの全面発達を保障するとりくみは，よりゆたかに成果をあげるであろ

0
 ・っ
田中昌人は {321，全障研第5回大会でつぎのようにのべた。 F発達保障は，

各人が集団として，主権者としての力量を全面的に発揮していくととです。集

団の中lζ民主主義を実現し，各人が民主的な人聞になっでいき，社会体制右民

主化していくとと， ζの三つの独自の発達の法則性をもっ系を，内的lζ結合さ

せて実現していく実践思想です。それは，高度に発達した資本主義国で障害者

差別が顕在化されつつ諸差別を強め，独占支配を強めてくる中で物質的基盤を

もとに生産力と生産関係をかえ，すべての障害者，国民を主権者，としていく民

主的な社会建設が遠くない時期に実現していくことが現実の問題になっている，

それへの責任をはたしていく科学運動の思想です。」

憲法に規定された基本的人権は現実には保障されているとはいいがたい。日

本民族の独立，平和，中立も確立されているとはいえない。しかし，国の主権

者は国民であり，将来にわたって新しい国を創り出す権利も国民にある。

-憲法lζ保障された基本的人権を平等に， I国民の不断の努力によって保障し」

〈憲法十二条〉真に民主主義的国家を創り出すζ とが，すべての国民が，全面発

達をめぎす主権者として民主的人格を形成していくととを可能とするのである。
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<注>

(1) レーニン「ふたたび労働組合についてJi現在の情勢についてJiトロッキーとプハ

ーリンの誤りについてH レーニン全集JI(第32巻)，大月書庖， 1921， pp.49~86。

(2) 長島瑞穂「発達の質的転換過程の研究(2)一一1次元可逆操作期の位置反応J，京都

府立大学学術報告 C19，19680 

(3) 太田令子「在宅『重症児』の集団保障へのとりくみJ，全国障害者問題研究会京都

府立大学サークル 19720

(4) 田中昌人「発達保障の道を力強くすすもうH みんなのねがい.1No. 37， 全国障害

者問題研究会， 1973。

(5) 播磨俊子・広川律子「問題行動を発達要求ととらえて(2)1問題行動」と発達一療育

活動の中からーH小児の精神と神経JVol. 12， No. 2， 19720 

(6) 高谷清・問中杉恵『日本の子どもたちJ，鳩の森書房， 19730 

(7) 橋本(広jll) 律子「森永ひ素ミ Jレク中毒被災児の青年前期における発達的特徴一

操作特性高次化の発達連関的考察ーJ，京都大学大学院教育学研究科修士論文， 1972。

(8) 田中昌人他「森永ヒ素ミルク中毒事件.1， ミネルグァ書房， 1973， p. 126。

(9) 岡崎英彦他「精神薄弱児lζ対する薬剤の効果(2)~(6)J W児童精神医学とその近接領

域JVol. 1~2， 1960~1961。

目。) 園原太郎・問中昌人「胎児の発育と外的影響H現代心理学大系.13， 中山書活，

1958占

(ゆ木田盈四郎・増山元三郎編「サリドマイドJ，東大出版会， 1971， p. 1250 

(12)名倉啓太郎「社会性の発達H朝倉保育学講座j 3，朝倉書店， 1973， p.90 

帥守屋光雄『保育心理学.1，誠信書房， 1965， pp. 156~ 1640 

(1品 Harlow，H. F. The Development of affectional patterns in infant monkeys. 

(Foss， B. M. ed. Determinants of infant behavior 1959， pp. 75~97) 

同前掲「在宅『重症児』の集団保障へのとりくみ」。

胸 中島誠一他「言語の記号化ならびに体制化過程lζ関する研究 1J r心理学評論』

6， 1962， pp.1~8。

間長島瑞穂「重症心身障害児の発達保障J，京都府立大学紀要C21， 1970。

ω 前掲『日本の子どもたち.1， pp. 37 ~610 

側平井信義『自閉症児の治療教育』日本小児医事出版， 19690 

帥高谷清「障害児の医学・医療一自閉症児の検討-JI"みんなのねがいJ，No.48~ 

No. 52， 19740 

倒小・沢勲『幼児自閉症論の再検討j，ルガールネ土， 1974。藤井修「自閉性障害児の

発達についてJ，京都府立大学文家政学部卒論， 1972，などのほか「自閉症」と名づ

けられた子どもが集団参加を契機に著しく発達したという実践報告は多い。
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岡知恵おくれの子どもの集団参加による発達事実については，京都府立与謝の海養護

学校の実践報告はじめ，会障研などの実践報告に無数にある。

岡 田中昌人・田中杉恵 rr精神薄弱児」研究の方法論的検討J，心身障害者福祉問題綜

合研究所， 19680 

凶青木嗣夫編著『僕，学校へ行くんやでー与謝の海養護学校の実践ー.11，鳩の森書房，

19720 

偶青木嗣夫他『育ち合う子どもたちJ，ミネルグァ書房， 1973. pp. 50~70，。

倒河野勝行『ぼくも働きたい.JI，鳩の森書房， 1970， p. 170.。

倒 ワロン， H. (滝沢訳)r子どもの権利Jr科学としての心理学J，誠信書房. 1939， 

pp. 188~200，。

倒前掲『森永ヒ索ミルク中毒事件.11， p.1。

倒厚生省編『厚生白書.s.昭和47年度版1972，pp.360~384。

凶 日本保育学会編『日本の幼児の精神発達.s，保育学講座，フレーベル館， 19700 

倒前掲『育ち合う子どもたち.11p.980 

;鍋 田中昌人「発達保障の瑳論と実践J.全障研編，全障研第五回大会報告集， 1972， 

pp.28~49。
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第7章発達理解のための基礎知識

1 発達の神経生理学的基礎

(1) 神経系の構造と機能

① 神 経 系 の 役割

すべての高等動物は神経系によって個体として統一されている。生体内のさ

まざまな部位や，器官の活動は常lζ神経系によって秩序のとれた共同体として

内部統一され，外界と関係している。高等動物どりわけ人間の神経系は，最も

よく発達した組織であり，外界の複雑で，微妙な変化iζ対して，巧みに反射活

動を介して適応する ζ とができる。すなわち，神経系は内界と外界を連結し，

統ーしているのである。

下等動物では細胞それ自体が自律的lζ反応している(たとえば，アメーパのタキ

シス)が，進化によって細胞構造が複雑になるにつれて，複数の細胞や器官を

連絡する組織が必要となる。神経系は細胞の機能分化の極として進化し，出現

してきたのである。神経系が生体に対して果している第一の役割は，内部統ー

としての生体内部の連絡と協調の作用〈インテグレイター)の役割である。との

インテグレイターとしての作用は，神経系のほかに体液による制御(例えばホ

ルモン性制御〉によって時間的にゆっくりとした変化や反応を起こすととができ

るが，高等動物になると，急速な変化や反応を行うために神経系の発達による

神経的制御が中心的な役割を演ずるのである。

神経系の第二の働きは， 外界から生体lζ与えられる種々のエネルギー(感覚

情報〉と自らの運動器官を連絡し， 外界刺激l乙対して生体反応(反射及び運動)



第7章発達理解のための基礎知識 285 

を起とし，外界l乙適応するというコンダクターとしての役割である。

神経系の第三の役割は，生体が神経系の働きを介して，いろいろな反射や活

動，反応を行い，その結果それらの反射活動や反応が生体にとって有効なもの

のであったかどうかを確認し，その結果を蓄積するととによって，新しい反射

や活動を形成し，創造していく役割である。このクリエイターとしての機能に

よって高等動物にみられるような高次神経活動が創りだされた。このようにし

て生物の神経系の活動が個体を無限に発達させ，種として無限に進化すること

を可能にしているのである。

② 神経系の構成と区分

神経系を構造上から分類すると，中枢神経系と末梢神経系lζ大別することが

できる。又，神経系をその機能面から分類すると体性神経系と自律神経系lζ大

別する ζとができる。

a.中枢神経系の構造と作用

中枢神経系は脳と脊髄からなっており，脳は大脳，間脳，中脳，橋脳，小脳，

延髄lζ細分される。脊髄は頚髄，胸髄，腰髄，仙髄l乙細分される。

脳の構造は次節lζ譲り，脊髄の構造を記述する。中枢神経としての脊髄の構

成は図7・11ζ図示したとおりで，また脳の断面図は図7・2のようである。

脊髄は(1)反射中枢としての作用と(2)伝達路としての作用の二つの大きな機能を

もっている。反射中枢としての作用は，例えば臆反射，足の伸展反射，手の屈

曲反射のような体性神経lζ関係するものと，排便，排尿反射のような自律神経

lζ関係するものとがある。脊髄は脳中枢と身体の末梢各部の活動を相互に神経

伝達する通路としての機能をもっており，神経情報を末梢へ伝達する下行路は

(1)錐体路と(2)錐体外路の二つの伝達路をもっている。他方，末梢から脳中枢へ

感覚情報を伝達する上行路は(1)後索路， (2)脊髄視床路， (3)脊:髄小脳路の三通り

の伝達路をもっており，それぞれの通路は触覚，温度覚および痛覚，運動覚l乙

関する情報路としておのおの対応している。下行路は遠心路ともいわれ，脳の
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E自 脳神経

脊髄

図7・1神経系の区分

最高中枢からの命令伝達路であ

り，一方上行路は求心路ともい

われ，知覚情報の最高中枢への

伝達路である。

脊髄の断面模式図は図7・3

1乙示されるとおりであるが，脊

髄の切断面は灰白質と白質にわ

かれ，灰白質l乙は神経細胞が散

在し，神経連絡された知覚情報

m終脳 Telencephalon

図問脳 Diencephalon

闇中脳 Mesencephalon
園後脳 Metencephalon

匡翠髄脳 Myel encephalon 

E週脊髄 Medullaspinalis 

図 7・2 脳の区分

図 7・3 脊髄の外景

を後(背〉根から後角の神経シナッフス(神経と神経とが結合する部分をいう，後出〉

で中継し，さらに前角の神経シナップスで中継してから前(腹〕根の運動神経へ

と命令が伝達される。とのような脊髄でのシナップス連絡による反射回路を脊
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髄反射と呼ぶ。 ζれは脊髄のもつ伝達機能及び反射機能のなかでも特色ある反

射回路であり，膝董腫反射はその典型である。脊髄の白質部は，上行，下行の

神経連絡組織でとの組織は脊髄の準位を貫通して脳組織と連絡しており，白質

部lζは後索上行路，脊髄視床上行路，脊髄小脳上行路が在存している。

-b. 末梢神経系の構造と作用

末梢神経とは中枢神経系(脳と脊髄)と生体内の各器官を結合する神経である。

脊髄からでる末梢神経は脊髄神経とよばれ，頚髄から 8対の頚神経，胸髄か

ら12対の胸神経，腰髄から 5対の腰神経，仙髄から 5対の仙骨神経と 1対の尾

骨神経が出ており，計31対の脊髄神経がある。一方脳から出る脳神経は12対あ

り，表7・1のようである。

第 1脳神経

第2脳神経

第3脳神経

第4脳神経

第5脳神経

第6脳神経

表 7・1
唆神経

視神経

動眼神経

滑車神経

三文神経

外転神経

脳神経

第7脳神経

第8脳神経

第9脳神経

第10脳神経

第11脳神経

第12.脳神緩

C. 体性神経と自律神経の構造と作用

顔面神経

聴神経

舌咽神経

迷走神経

副神経

舌下神経

体性神経は感覚運動を司る神経系で骨格筋の随意的な運動を命令し，皮膚や

骨格筋で得た感覚を求心伝達する神経である。体性(運動〉神経は中枢神経系の

内部にニューロン〈神経元，後出)が起始し， 効果器(運動器官，筋〉のととろ

まで 1本の軸索で連絡し，中枢神経系の外部では 1回のシナップス連絡をもし

ない構造をもっている神経組織である。

ζれに対して，自律神経系の解剖学的特徴は中枢神経内部にそのニューロン

が起始するが，中枢神経外部で 1回のシナップス連絡(神経節〉を介して効果器

に達する構造をもっている。 ζの自律神経系は交感神経と副交感神経lζ区分さ

れ，交感神経は胸髄，腰髄からのみ起始し，その神経終末からはアドレナリ
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ン，ノルアドレナリンを放出し，効果器の興奮性を高める。副交感神経は脳髄

(第3，7，9，10脳神経)と仙髄からのみ起始し，その神経終末から化学的伝達物質

アセチルコリンを放出し，効果器lζ対して抑制的作用を及ぽし，交感神経系と

桔抗関係を示す。

自律神経系の作用は(1)生体内のホメオスタシスを保持する，すなわち体・温，

血液，体液などの組織を恒温，一定!C保持する機能と(2)緊急な事態への反応を

行わせる機能がある。生体が急激な環境の変化，ショック，強いストレスなど

にさらされたとき，それらの環境の変化lζ生体が緊急に適応するために，諸器

官が自律神経系の作用により最大限の努力を企てて，生体を防衛するのである。

@ 神経の構成単位

a. ニューロンの構造と働き

神経系を構成している最小単位を神経元(ニューロン)という。人間の神経系

はこの神経元の集合体として機能しており，その数は約140億だと言われてい

る。一つのニューロンの活動ζ そわれわれ

人間の最小の生命現象であり，精神活動の

根源である。単一のニューロンの形態，構

造の模式図は図7・4!ζ示したとおりであ

る。細胞体はニューロンの生理，栄養，増

殖を司るととろであり， との細胞体から

数本の樹状突起 (dendrite)と一本の軸索

(axon)が出ている。 樹状突起は他のいく

つかの細胞体から神経興奮を受理し，伝達

してくる働きをもち，長い一本の軸索は，

樹状突起からの神経興奮を他のニューロン

や筋肉，器官l乙伝達する伝達路の働きをし

紛状突起

草111胞f本

図 7・4 ニューロンの模型図
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ている。ニューロンlζは機能上，運動ニューロンと知覚ニューロンの二種類が

あり，知覚ニューロンの軸索は双極性をもち，一方は中枢lと，他方は運動，効

果器l乙連絡している。運動ニューロジは遠心性神経lζ，知覚ニューロンは求心

性神経lζ含まれている。

b.ニューロン聞の神経興奮の伝達

ニューロン聞を神経興奮が伝達されるととについては，従来すべて神経細胞

の樹状突起の終末において結ぼれているという網状説と，神経終末が連結され

ておらず，二つのニューロン聞にはシナップスと呼ばれる谷聞があるとするシ

ナップス説が対立してきた。電子顕微鏡などの開発により，シナップスによる

断続の事実が確認され，神経連絡を司る物質一一化学的伝達物質によってとの

シナップスを神経作用が伝達されるととも明らかにされた。

シナップスは①神経輿膏を一方向性に伝達する，②活動の様相が変化しやす

い，@疲労しやすい，@薬物の作用をうけやすいなどの性質をもっている。神

経細胞体lζ生じた興奮は神経作用として軸索を通して，その神経終末lζ伝導さ

れ，シナップスを介して，次のニューロンの樹状突起に伝達され細胞体，軸索，

シナップスを介して次のニューロンへと伝達されていく。とのような一方向性

の伝達様式のなかで，興奮作用が通過伝達されると，そのニューロンの活動の

様式は，刻々と変化していくのである。神経作用の連絡を行う場所としてのシ

ナップスの機能は①収敏と②発散の二つの働きがある。すなわち前者は神経情

報を集中する働きであり，後者は神経情報を拡散する働きである。

シナップスの作用の上から分類すると，シナップスには①興奮シナップスと

②抑制シナップスの二つの種類が存在している。一つのニューロンの神経興奮

を次のニューロンに積極的lζ伝達する場合が前者であり，神経興奮を抑制する

ように伝達する場合が後者である。との二種類のシナップスが相互に規制しあ

うととにより神経系全体の興奮と抑制の桔抗ノfランスが保持されているのであ

る。しかし興奮シナップスと抑制シナップスの存在は生理的，機能的に説明さ
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れるのであって，解剖的構造的lとはとれを直接確認する ζ とはできない。

C. シナップスの構造と作用

シナップスにおける神経興奮の伝達は化学的伝達物質の介在によって行われ

る。図7・51乙示したようにシナップス前繊維(無髄〉の先端に合まれている

_--.量昌司- ・ー -圃ー'
-i-ご τュ・寸LJで=

樹状知 dj管

図7・5 シナップスの微細構造

シナップス小胞が多量に生成し，その中l乙化学的伝達物質を合成，貯蔵し，シ

ナップス前繊維の活動又は興奮によって化学的伝達物質がシナップス小胞から

放出窓れ，同時にシナップス小頭が膨張し，シナップス後部膜lζ接着し細胞膜

のイオン透過性が変化して，化学的伝達物質がシナップス後部に移行するので

ある。電気生理的には，との化学的物質の移行に従って，活動電位がシナップ

ス前繊維から後シナップス繊維へと電位移行を示すのである。すなわちシナッ

プス後部電位の発生により伝達作用は終了し，化学的伝達物質が消失するので

ある。先l乙シナップスには奥蜜シナップスと抑制シナップスの 2種類が機能的

lζ存在していると述べたが，とれらの 2種類のシナップスは神経興奮の伝達作

用において異っており，興奮シナップスのときには，後シナップス繊維に興奮

性シナップス後部電位(プラス電位〉を生じ，抑制性シナップスの場合には後シ

ナップス繊維に抑制性シナップス後部電位(マイナス電位〉を生じるのである。

との 2種類のシナップス後部電位により，神経興奮の伝達及ひ・加重，又は伝達

及び負加重による興奮と制止の神経活動が営まれるのである。

d.神経興奮の伝導
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ニューロン内を神経輿奮が伝導するととについては(a)両方向性の伝導 (b)絶

縁伝導 (c)悉無律 (all-or-nonelaw) (d)刺激の大きさに正比例するなどの特性を

もって，神経束内を伝導する。神経インパルスの最も特色ある性質は悉無律で

あって，刺激lζ対する興奮のインパルスはある一定の闇値を越えると刺激の大

きさには無関係に一定の大きさのインパルスが発射され，刺激の大きさに対し

てはその頻度が正比例して，単位時間内のインパルス数が増減する。

神経輿査は神経来を伝導していくが，その神経束は中空の管状であり，静止

電位の場合は神経束内部がマイナス電位，神経束外部がプラス電位である。活

動電位の場合は神経束内部がプラス電位，神経束外部がマイナス電位である。

神経興奮が伝導するというととは神経束において静止電位から活動電位に電位

変化するととであり，一方向lζ向って神経束の活動電位が進行波及していく現

象である。活動電位の伝導速度は有髄神経は無髄神経の場合よりも速く，有髄

神経では跳躍伝導という紋輪から紋輪へととぴ移るように神経興奮伝導が行わ

れるのである。

(2) 脳の構造と機能

① 脳の発生と進化

脊椎動物の脳と脊椎は，神経細胞でできた中空の管として個体発生してきたj

との中空管の前端がくびれて三つの部分lζ膨れあがり，前脳胞，中脳胞，後脳

胞を形成する。一般的lζ言えば，晴乳動物の脳は前方から，終脳→間脳→後脳

→髄脳→脊髄の)1貝序lと配列されており，その各部の発達の度合はその動物の種

類，進化の程度によって異っている。しかしながら，動物が進化し，高等化す

るにつれて，中枢神経系内のはたらきの重要性をもっ部位が脊髄より脳に移り

脳の中でもさらにその前端l乙移動してし、く。とれを中枢の頭端移動説と呼んで

いる。人間の脳の場合は直立姿勢を保持するために間脳の一部の視床下部のと

とろで直角に折れまがり，さらに大脳半球が極端に肥大して，間脳や中脳の上
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lとのりかかるようになって発達している。

② 脳の区分

図 7・6 脳の外側と断厄i

脳は発生的見地から(a)前脳 (b)中脳 (c)菱形脳の三つに大区分される。前脳

は(1)終脳と(2)間脳lとわかれ，菱形脳は(1)後脳と(2)髄脳にわかれ，さらに後脳は

(1)小脳と(2)橋lζ区分される。図 7・6は脳の外面と断面を示したもので，下位

から，脊髄，延髄(髄脳)，橋，小脳，中脳，間脳，大脳l乙区分される。脳は発

生初期には神経管である ζ とから，その中は腔になっており，乙の腔は脳が複

雑lζ進化，発生するにつれていくつかの部分に分かれ，そのうち大きな腔を脳

室と呼んでいる。たとえば終脳には両側l乙左右側脳室があり，間脳にはその中

央部lζ平板な第三脳室があり，後脳および髄脳には第四脳室がある。乙れらの

脳室は脊髄の中心管に連結して，中心管の下端は終室となっている。第四脳室

には正中口と左右外側口の三つの口があって，脳と脊髄の外面を包む髄膜にあ

るクモ膜下腔lζ続いている。脳室と軟膜腔内lζは脳脊髄液が入っており，結局

脳と脊髄は内外の脳脊髄液の中l乙浸っているととになるが， ζ れは身体ととに

頭部lζ与えられる物理的衝撃がζれらの部分lζ直接作用しないようにそれらを

保護する役割をするのである。



@.脳の機能

a.延髄
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脊髄iζ連なる脳の部分が延髄で，生命の保持l乙大切な反射中枢が存在してい

る。呼吸中枢，心臓および血管中枢，唾液分泌，聴下運動，胃腸の運動など中

枢がある。

b.橋

左右小脳半球を連ねているので橋のような外観を呈している。系統発生的lと

は大脳皮質と小脳とを連絡仲介する場所である。

C.小脳

橋のうしろに小脳があり，小脳の表面には灰白質，内部には白質がある。小

脳は無意識のうちに運動を調整する働きをもっている。小脳が破損された場合，

動作が不確実で振顛をおとし，運動障害がおとる。

d.中脳

中脳は人間の場合には比較的小さい。その背側lζ中脳蓋があり，そとに上下

l乙一対の上正と下丘がある。上丘は視覚神経路，下丘は聴覚神経路の重要な中

継点である。

e. 間脳

間脳は頭蓋底に近いととろの第三脳室をとりまく部分で，視床と視床下部lζ

分けられる。

視床は左右一対ある一つの大きむ核マ，大脳皮質と脊髄，中脳を連絡する中

継核である。視床の外側膝状体は視覚の中継所であり，内側膝状体は聴覚の中

継所である。

視床下部は視床の内腹側の頭蓋底部を占めており，呼吸，血管運動，腸脱な

どの反射や体温調節など生命保持l乙必要な基本的な自律反射の中枢がある。又，

感情や内臓器への内分泌の制御や，生殖に関する中枢も存在している。
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@ 大脳皮質の機能局在

大脳縦軍基

側副潟

下側頭構

図 7・7 大脳の上面、下面

大脳半球は，図7・7I乙示したような表面をいくつかの脳溝と脳回で構成さ

れている。図7・8は大脳半球の右外側面を脳溝と脳回で示したものである。

大脳半球の表層は灰白質であり，とれを大脳皮質といい，皮質の下には白質が
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あり，とれを大脳髄質という。

大脳皮質には約 140億の神経細胞が存在し，大脳皮質は 6層の神経細胞層を

なしている。

大脳半球は，中心溝(ローランド溝)と，外側溝(シJレヴィー溝)Iζよって，前

頭葉，頭頂葉，側頭葉l乙大区分される。さらに頭頂葉から後頭葉が区分される。

ブロードマンは，細胞構築学の立場から大脳皮質の意味づけを行ない，太脳

皮質の各領野がそれぞれ固有の機能をもって局在している ζ とをいわゆる脳図

とし示した。大脳皮質の機能局在を明示した脳図は図7・9のとおりである。

中心前回は運動領として，中心後回は体性知覚領として特にその機能局在が

海馬芳図
B 

図 7・9 大脳皮質の機能局在
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明確である。視覚領は後頭葉の第17領野にあり，聴覚債は側頭葉の第41と42領

野にわたって存在している。さらに言語と大脳皮質との関係においても，機能

局在の事実は明確である。ブローカは下前頭回後部が侵されると発語器宮lと障

害がなくとも ζ とばを話すととができなくなるととを発見し，との部位をブロ

ーカの言語中枢と呼んでいる。とのプローカ言語中枢の障害により運動性失語

症となる。ウヱルニッケは上側頭回後部の障害によって言語のききわけおよび

口まねができなくなるととを発見し，との部位をヲエルニッケの言語中枢と名

づけ，上側頭回後部の障害による言語症状を感覚性失語症と呼んでいる。

2 高次神経活動

(1) 神経活動の反射性

前節で述べたとおり， 動物の神経の活動は神経内部lζ生ずる電気(物質)的

作動である。との生体における神経活動の生起は，生体内部の動因によっての

み生起するものではなく・て，生体の外部からの刺激によっても神経活動が誘発

されるのである。たとえば，生後まもない赤ちゃんの自に強い光線をあてると

目を閉じる(瞬目反射〉。 ζれは赤ちゃんの光受容器(眼)が強い光線を感受す

るとと，その光線からのがれるようにする神経連絡網が用意されており(内部

要因)， そζへ光線〈外部要因}が作用した結果生起した生体現象なのである。

生体の生得的にもっている感覚受容組織と神経組織(反射回路)が， 外界の刺

激により興奮，作動し， 効果器(実行器)がある特定の反応を起すζ とをパグ

ロフは「無条件反射」と名ずけた。晴乳動物の仔の屠l乙晴乳用の吸い口をあて

てやると股畷(吸引〉反射が生じ，酸味のある物質で口腔を刺激すると唾液分

泌を生じ，また眼の粘膜を機械的に刺激すると瞬目が生じる。 ζれらはすべて

無条件反射である。とのような無条件反射は，常にその外部刺激受容器と連結

した中枢神経の活動の結果として生起したのである。すべての動物は，とのよ
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うな神経活動の反射性メカニズムによって，その生命を維持しているのである。

どのような反射的反応も神経活動を構成しているニつの基本的な神経過程，

すなわち興奮と抑制の相互の働きによって決定されている。神経細胞の興奮は

生体l乙何らかの活動をひき起し，神経細胞の抑制は生体の活動を停止させる。

反射活動にも神経中枢の興奮と制止がともに加わっており，ある外部刺激に対

応して興奮中枢と抑制中枢が一緒lζ措抗的な関係で働いている。反射活動が始

動するのは神経中枢の興奮によるが，一方それが抑制されるとその反射活動は

停止する。そしてある神経中枢がその生体にとって重要な外部刺激によって持

続的な作用下におかれると， ζの中枢は強力な興奮巣(ドミテントな巣〉を生

じ，との中枢の興奮巣は他のあらゆる反射活動を自己lζ従属させてしまう。た

とえば晴乳中の ζ どもの体に無関係な触刺激を加えると，その付加刺激によっ

てとどもの吸乳運動は一層強められる。しかし，一定量の晴乳後lζ与えられた

付加刺激によって肢乳運動は停止されるととがある。すなわち前者は股畷反射

中枢のドミナント巣の絶対優位による誘導であり，後者は付加刺激による興奮

巣が吸乳興奮巣を抑制したのである。神経中枢に生起する興奮と抑制の二つの

神経過程は，規則的に相互に作用しあいながら生命を維持しているのである。

(2) 条件反射の形成

パヴロフはイヌを用いて次のような唾液分泌lζ関する実験を行った。イヌの

頬の内側の唾液腺lζ手術を施して，唾液が直接外側に出るようにし，との唾液

を精密な計測器l乙導き唾液分泌量を測定した。とのイヌを十分にならしてから，

防音室で餌を与え，唾液分泌を観察しながら，次l乙フeザーを聞かせた。最初は

イヌはびっくりして耳をそばだてたり，音の聞える方向を向いたりして，唾液

分留、とは無関係であった。しかしブザーをならして，その直後lζ餌を与えると

いう組み合せを何回か繰り返すとにれを強化という)，回を重ねるにつれて，

ブザーがなってまだ餌を与えられていない時に，すでにイヌの唾液分泌が増大
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してきた。さらにブザーのみをならして食餌を与えない時でも(無強化)，唾液

分泌されるようになった。 ζれはブザーという音刺激と唾液分泌反射との聞に

新しい関係が確立されたととを示している。とれを条件反射という。より詳し

くいえば，唾液分泌は生れつきの反射，無条件反射であり外部環境からくる刺

激(食餌) !ζ対して中枢神経系によっておとなわれる応答反応なのである。 ζ 

の無条件反射と一緒lζ与えられた本来その反射とは無関係な刺激(ブザー音)

が唾液分泌をおζ させる信号(刺激)すなわち条件刺激に転化したわけである。

条件反射は生体の生活経験の積み重ねのなかで形成され，ととに高等動物で

は，大脳皮質!Cよっておとなわれる新しい信号(無関刺激から条件刺激へ)への

反応として確立するものである。条件反射が形成されるというととは，大脳皮

質において，以前にはなかった新しい一時的結合を形成するというととである。

条件刺激が無条件刺激と同時に与えられるか，あるいは少しだけ先行して生体

に与えられる時，より強力に成立するというように，条件反射形成にはこれら

2つの刺激聞の時間的関連が重要である。とのような条件反射の形成時の両刺

激の呈示時間関係にもとずいて，条件反射は①同時条件反射②延滞条件反射③

痕跡条件反射の 3通りの型l乙分類される。

同時条件反射は条件刺激(信号)を与えるとすぐに強化して条件反射を形成

する場合であり，延滞条件反射は信号だけを単独に長い間作用させてから強化

する場合lζ形成される。とのような信号だけの作用は，通常 1~3分続けられ

る。また痕跡条件反射は，信号が終ってからある時間(15秒~5分〉たってから

強化の反応がひき起される条件反射である。との場合，反射は信号刺激の作用

の痕跡にたいして形成される。との 3つの型のうちで，痕跡条件反射がもっと

も形成しにくい。

(3) 条件反射の諸相

無条件刺激と条件刺激の多数回の強化により，強固なものとなった条件反射
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も，局外刺激の出現などによってその条件反射の一時的結合が弱められるとと

がある。とのような現象を抑制の現象という。例えば，ブザー音刺激に対する

唾液条件反射の起っているときに動物に強い光のランプを点灯した場合，唾液

分泌量は低下し条件反射は妨害される。とのように，条件反射はその反射の形

成に無関係であった局外刺激があらたに付加されるととにより弱められ，抑制

をうける。強い光のような外部刺激による抑制を外抑制と呼び(無条件抑制)， ζ

れは生れつき生体がもっている神経活動のメカニズムである。他方，条件反射

が成立したのち，何か特定の刺激lζ生体が非常に長い間さらされた時などは，

大脳皮質は抑制状態lと陥り，自動的に活動しなくなる。それは神経細胞の生命

を保護するための抑制であり，生体内部の疲労とか防禦のための抑制であるの

でとれを内抑制(条件抑制)と呼んでいる。内抑制のもっとも進んだ型は抑制が

大脳皮質全体lζ拡がった睡眠であり(睡眠抑制)，動物は睡眠によって生命を維

持しているのである。

内抑制lとは (1)消去抑制 (2)延滞抑制 (3)分化抑制 がある。条件刺激のみ

呈示され，無条件刺激による強化が伴わない場合の条件反射は，その非強化回

数が重なるにつれて次第に消失していく。 ζのような条件反射の内抑制を消去

抑制と呼ぶ。さきに述べた延滞条件反射のとき，条件反射が生じるが，その延

滞期間中(信号だけが長い間続く閲)，条件反射の生起を抑制する ζ とを延滞抑制

という。また， 1000ヘルツの音lζ対しては食餌強化が行われ， 500ヘルツの音

に対しては，食餌強化が伴わない方法で条件反射を形成するととを二つの刺激

l乙対する分化条件づけというが，との場合正刺激 (1000ヘルツ音)t乙対してはl唾

液分泌が促進され，負刺激 (500ヘルツ音)に対しては唾液分泌が抑制される。

とのような負刺激による抑制を分化抑制と呼ぶ。

興奮と抑制は神経過程の基本的な活動様式であるが，大脳皮質における神経

過程の活動はその特別な様式によっておζ なわれている。すなわち，大脳皮質

における神経過程の興奮と抑制はそれが生じた点にだけに限定されるととなく，
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他の場所や部位l乙拡がる。とれを拡延といい，その反対の過程，拡延したもの

はまた集中する。神経活動の興奮や抑制はともに拡延したり集中したりする。

興奮の拡延は条件反射形成の初期l乙重要な役割を演じている〈条件反射を形成す

るとき，最初は信号となるべき刺激に類似したいくつもの刺激にたいしでも生体は容易に

条件反射を形成する。乙れは，大脳皮質における輿替の拡延現象のためであり，乙の乙と

を初期汎化といっている〉が，条件づけが進行するにつれて強化されない刺激に

反応しなくなり，興奮過程は無条件刺激の強化と関連した神経細胞群に集中し

ていくのである。

大脳皮質における神経活動で重要な意義をもつもう 1つのものは，神経活動

の相互誘導の法別である。皮質の一点lζ生じた興奮は，そのまわりの部位に抑

制過程をひきおとし(負誘導)，皮質の一点lζ生じた抑制もそのまわりに興奮過

程をひきおζす(正誘導)。 ζの負誘導と正誘導が相互に誘導しあう関係は神経

活動の集中の基礎となっているのである。

(4) 言語ー運動条件反射

条件反射の形成は無条件刺激で強化するととが必要であった。しかし，との

条件反射が十分に強く形成されたならば，その一時的結合の条件刺激を無条件

刺激(強化因)として新しい条件反射を形成するととができる。 ζれは， 第二

次条件反射とよばれている。イヌでは第二次条件反射までしか形成するととが

できないといわれている。じかし人間の条件反射は，もっと高次のものが形成

可能であり，そのような，第二次，第三次条件反射を利用しているととが多い

のである。

人間の場合，特に言語，乙とばによる指示や命令が条件反射の形成の強化因，

無条件刺激として用いるととができる。それは，つぎのような実験によっても

明らかに示すととができる。皮膚や指先の血管は皮膚温度が高い時膨張し，低

いときには収縮する。プレティスモグラフはとの皮膚血管の拡張，収縮の運動
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を電気的lζ記録する器械であるが，乙の器械で指尖の血管運動を記録しながら，

指尖lζ赤外線(熱線)を与えると血管は拡張する(無条件反射〉。次にブザー音

を聞かせると同時に赤外線を照射する。 ζれを数十回繰り返すとブザー音(条

件刺激)のみで血管の拡張運動(条件反射)が形成される。その後，同じ血管拡

張運動条件反射を生じさせるための条件刺激としてブザーを用いなくとも，言

語刺激として「ブザーを鳴すよ」とか「ブザー」ということばを与えるだけで

血管は拡張運動条件反射を行うのである。とれは言語を条件刺激とする第二次

条件反射である。とのような条件反射は動物が前足や後足を動かすという一般

的な動作や運動の場合でも形成するととができる。

とζ ろで言語をもっ人間の条件反射の特徴は，言語を無条件刺激とする条件

反射が形成できるだけではなく，言語刺激を条件刺激とした条件反射の形成が

可能であることである。 ζのような，言語一運動条件反射は，人間以外の動物

では形成するととができない高次な条件反射である。 36度くらいの温水を「温

いJとおかあさんにいわれてから手をつけると水温以上に温く感じ， rちょっ

とぬるい」といわれてから温水lζ手を入れると水温以下に感じる。 ζのように

人間の生活のなかでは言語教示によって人聞は感覚受容器が客観的に受容して

いる感性的刺激の性質とは異ったように知覚するととがある。同じパンでも

「おいしいパン」と言ったときと「まずいパン」といったときで，唾液分泌量

lζ違いが生じる。人聞は言語を用いて大脳皮質の興奮をよびおとしたり過去に

経験したととの記憶を用いて条件刺激とするととさえ可能なのである。

人間の高次神経活動は，反射を基礎にしながら，言語という第 2信号系の作

用によって，複雑で高次な条件反射を幾重にも形成し活用して生きているので

ある。
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3 第 2信号系

(1) 第1信号系と第2信号系

条件反射をおとさせる光や音などの外部刺激は，直接その受容器に作用して，

無条件刺搬のための信号の働きをする。人間と動物に作用する外部環境の諸刺

激はすべて信号の機能をもち，第 1信号系と名ずけられる。 ζれに対して人間

固有の乙とばや， ζ とばの組み合せも，それ自体で条件刺激となり得る信号で

ある。たとえば赤いボールは一つの対象物であり，それ自体餌をもらうための

信号になりうるが， ζれを人聞が“アカイポール"と話しととばで語るとき，そ

のことばは赤いボーJレという信号とは異った質の信号として人聞に作用する。

ζ とばは人聞にのみ使用される信号で第2信号系と呼ばれている。第2信号系

のことばは対象物の信号の信号であるといえる。イヌの唾液条件反射の形成実

験では， プザー音という信号と食餌(肉)の聞に一時的結合を形成できるが，

さらに，食餌(肉)と言語命令 CfオチョウダイJ) という第2信号との聞にも一

時的結合を形成する ζ とができる。人間では第2信号系の刺激閣の結合も可能

である。

第 1信号系と第 2信号系の関係を述べるとき最も重要な特徴は，第2信号系

は第 1信号系の信号であるから，第2信号系の信号刺激は第 1信号系の信号刺

激と結合していなければその意義がないという ζ とである。赤いボールという

第 l信号系の信号lζ結合しているからとそ“アカイボール"というととばは，

「赤いボール」そのものを代理しているのである。第2信号系の第2の特徴は，

第2信号系の信号が特定の音声や文字という符号物質として，第 1信号系から

独立して，存在しているととである。第3の特徴は，第2信号系が具体的な事

物や現象である第1信号系の刺激の特性を拍象し指示するだけでなく，同時に

その特性を一般化する働きをもっというととである。 rボール」という第2信
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号刺激は眼前の具体的な物以外のさまざまなボールにも一般化してあてはめる

ととができる。第2信号系としての言語は具体物の固有の特性を代表するだけ

でなく，その単一の事物から他の一般の事物までもを表象できるような一般化

の機能をもって，人間のコミュニケーションや思考を補助しているのである。

(2) 外界認識と第2信号系の働き

われわれが自己以外の外界を認識するとき，通常感覚受容器を用いて，直接

的lζ外界と交渉を行う ζ とによって可能となる。壁の向う側から，隣の応接間

の模様を知るととはできない。応接間の入口に一歩入れば，視覚分析器を通し

て，容易に応接間の状況を認知するととができる。人間の脳髄における外界の

反映は感覚受容器を介して可能であるが，それは単なる鏡映であり，写真であ

る。応接間の右隅には何があるか，天井には何があるかを正確に，意識的に認

知するときはじめて認識が成り立つといえる。との現実の意識的反映は，次の

ような方法によって可能となる。われわれは，応接間に存在する具体物を一つ

一つ目で追って確めたり，手で触れて確めたりして，現実を正しく反映させる。

しかし乙のような一つ一つの対象への視覚的定位や触覚的定位のみではなく，

その定位と同時に，一つ一つの対象物を「コレハ，シロイ，グランドピアノダ」

「コレハ，アカイ，シャンデリアダ」と言語命名していくだろう。もし対象物

lζ黒いカバーがかけてあったならば，それが何であるかわからず，ただの黒い

大きなものにしか認識できない。 r黒いものJr白いものJI赤いもの」とい

うような映像の認知にとどまらず，対象物を代表する信号，例えば「シロイ，

グランドピアノ」という第 2信号系の信号の手助けを借りる ζ とにより，応接

間の状況をより正確により精密に認知する ζ とができる。すなわち外界の認識

は，第2信号系のととば，言語によって意識的に反映し，認識する ζ とができ

る。その認識過程は対象物を一つ一つ定位し，命名しながら認識していら

いいかえれば，とれは“点から点へ"の認識であるが，対象物と対象物とを個
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別的lζ反映過程で結びつけたとき，線的および面的な反映となり「シロイ，グ

ランドピアノガ，アカイ，シャンデリアノ，シタニアル」という外界認識とな

るのである。 ζのように，第1信号系の諸刺搬の認識を基礎にしながら，第2

信号系によって意識的に反映していくから ζそ，われわれは「シロイ，グラン

ドピアノ」という音声信号を聞いたとき，第 l信号系の映像を心像化するとと

が可能なのである。

(3) 音声の記号化過程

人聞が第2信号系の信号を獲得していく過程は複雑であるが，その第 l歩は

母国語lζ接して聞く聴覚言語，すなわち，話しととばである。母親が離乳期の

乳児lζスプーンで離乳食を与えながらマンマ，マンマと呼びかけながら，おしー

みなく話しかけるとき，乳児はいつしか，スプーンや皿を見ただけでマンマ，

マンマといったり，食卓ゃくだものの絵を見たときにもマンマというようにな

る。生後7か月前後の乳児は 1っか 2つぐらいの模倣した音声を発するととが

可能であり，その音声信号は具体的な事物，第 1信号を代理する信号となって

いるのである。乳児が音声を発する ζ とを模倣し，ランダムな意味のわからな

い音声を発声している段階から，母国語の音韻lζ近い音声となり，その音韻の

複数の速なりとして発声できるようになったとき(哨語期)，第2信号系を獲得

していくための準備が完了したととを意味している。養育者がいつも同じ具体

物，第 1信号系刺激lζ対し，定まった音声言語を結合して，繰り返し反復する

とき， その乳児はその第 1信号系の刺激と音声(第2信号系の刺激)の聞に確固

とした結合を形成し， 1つの具体物と 1つの音声表示の 1対1の対応関係を獲

得する。音声信号が第 1信号系の信号の信号となり，シンボル機能をもつよう

になっていくのである。乳児は母国語の音声を記号的な表象機能をもったもの

にしていき，マンマという記号で表象されていた事象をさらにスプーンとお皿

とマンマというように分離して記号化し，表象化していって，母国語の音声言
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語体系を獲得していくのである。 1才半から 4才の聞に母国語lζ固有な音韻的

特徴lともとずいて音を分析したり，統合したりする音韻的聴覚が完成するので

ある。

(4) 言語と運動制御

第 2信号系のもう一つの重要な役割は，随意運動の形成lζ対する言語の調整

機能である。簡単な言語命令によって子どもが能動的に反応を行うように要求

するならば， 1才半の子どもは容易にその言語教示に従う ζ とができる。 r手

を出してどらんJ， r手をたたいてごらん」という言語教示に従って，その命

令を実行する。とれは言語の意思伝達機能の遂行にほかならない。次に， 1才

半から 2才までの子どもにゴム球ボールを握らせ， rボールをにぎりなさい」

と言語教示を与えたとしよう。子供は ζの命令を容易に実行する。しかし，一

度ボールをにぎりはじめると，それを中止するととが困難で， rもうにぎらな

くともよい」という言語教示にもかかわらず，ポールをにぎりつづける場合が

多い。言語が運動をひき起す機能はとの年令までに十分lζ形成され，でき上っ

ているのであるが，その運動を抑制する機能はまだ十分には成立していない。

運動を中止する言語命令を与えても，子どもは一つの運動反応を中断するとと

ができないばかりか，その運動反応系を逆により優勢にすることさえあるので

ある。 2才をすぎると，子どもは「ランプがついたらボールを握れJrランプが

消えたらボールをはなせJという言語教示に従って，ランプ(第1信号系の信号〉

lζ結合して運動の制御を正確に行う ζ とができるようになる。 rススメ Jrト

マレ」という音声言語信号に従ってボールを握ったり，はなしたりするととが

できるようにきえなる。人間の随意運動は外界の第 1信号系の信号l乙結合して

行なわれるだけでなく，第2信号系の言語信号lζ結合して，制御される乙とが

可能である。さらに，自ら「イチ，ニJrイチ，ニ」という号令をかけた場合

などは，より正確に，またより速く自分の運動反応を随意的lζ制御する ζ とが
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できる。言語が人間の運動を自己調整する機能をもっととは人閣の社会的労働

の場面でも活用され，例えば集団労働で力を合わせて網を引くときなど「ソー

レ，ソーレ」と掛け声をかける ζ とにより，一人一人の労働を調整し，集団の

労働を調整しているのである。

(5) 言語と思考

第 2信号系としての言語には三つの種類があり， (1)聞ζえる言語， (2)発音さ

れる言語， (3)見える言語(文字〉がある。聞乙える言語と発音される言語は緊

密に結びついており，通常，口頭言語(話しことば)と呼ばれている。口頭言語

と文字言語〈書きことば〉の形式の共通点はともに発音される点である。われわ

れ人聞は口頭言語，文字言語のように発声器官や動作器官の運動により外在化

した言語(外言)以外にまだその人の口頭活動や書字活動として外在化されて

いない頭のなかの言語，すなわち内言をも所有している。

言語が外界の認識過程l乙演ずる役割については，すでに述べたとおりである

が，われわれの思考も又，言語，とりわけ内言を利用するととによって行なわ

れているのである。

人聞がものを考えたり，簡単な算数問題を暗算で解くとき，外在化されない

頭のなかの言語(内言)は諮音化されないが，発声器官の筋肉組織は声を出し

て言語を発音するときと同じような信号機能を遂行しているととが電気生理学

的に確認できる。とのような外言化される一歩手前の内言を用いる ζ とにより

思考を操作しているのである。ヴィゴツキーによれば，内的言語は思考の外的

言語叙述の変換過程にあると乙ろのユニークな一段階であり，思考と外的言語

の媒介過程であるという。思考から展開された言語へと移行するために人聞が

利用するメカニズムとしての内言の機能は言語の発話の構造を形成する ζ とで

あり，外言による叙述のための枠組としての文の構造あるいは文の線型図式の噌

形成l乙参画するととである。思考は内言l乙依存しながら，外言において完了し，
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完成するのである。
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あ とがき

われわれ心理科学研究会(心科研)が， i児童心理学」のテキストづくりを

会の方針として決定し，今日の出版l乙至るまでに三年を費やした。乙の三年間

の作業は，心理学理論・諸問題をさらに追求する上で，科学研究運動を進める

上で，多くの経験をわれわれに与え，教訓を残してくれたと思う。経験と教訓

をまとめる ζ とで，あとがきとしたい。

(ー)

まず，なぜ心科研がテキストづくりにとりくんだのか，を明らかにしておき

たい。

われわれのまわりには， i児童心理学」と名のつく本が沢山ある。にもかか

わらず「いい児童心理学の本を」とたえず求め続けている。とのような要求は，

よりよいものを求めるという人間の一般的傾向のみでなく，というよりはむし

ろ，現在のテキストが持っている「理論Jtζ対する明確な不満としてあらわれ

ている。

第一lζ，ζれまでの児童心理学にあらわれる子どもは，アメリカの子ども，

あるいは日本の子どもであったとしても中産階級の子どもであった。日本は高

度l乙発達した資本主義国であっても，なお封建遺制を色乙く残している歴史的

な構成体である。こうした社会lζ生きる子どもたちを中産階級の子どものみで

代表させてしまうのは，日本の子どもや，彼らの生活の事実を正しく理解しえ

ないととになる。事実を正しくとらえなければ正しい理論をつくる ζ ともでき

なし、。

第二l乙，現在の児童心理学で説かれる発達理論は，っきつめていけば遺伝の
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働きを「重視」した生物的発達観lζ立っているというととだ。轄鞍説がよく引

用されているが，明らかなζ とは，人間の人格特性を説明するとき遺伝的=生

得的なものの意義を過大視している。人間の発達は，遺伝のメカニズムによる

束縛がますます強められる点にあるのではない。そうではなくて，それからの

解放として特徴づけられるのではなかろうか。人間の発達の無限の可能性を重

視する立場から理論を展開し，論理的に一貫した記述が求められる。

第三l乙，生物学的発達観l乙立つがゆえに，当然の帰結として「自然、成長性」

を信じ，その眼鏡をとおして事実を見たり，解釈を行なったりしている。 ζれ

に対して，子どもの発達にとって，教育的な働きかけと集団は不可欠の条件で

あり，発達は現実の生活の中でどんな活動を行なうかに依存している，とわれ

われは考える。 r教育と発達Jr集団と子どもの発達」というテーマで論議さ

れ，教育実践も進んでいるのに，多くのテキストではふれられていない。

最後に，現在の日本は正しいととが正しいこと，当然のとととして実現され

るような状況ではない。国民のための科学としての心理学が科学的な正しい成

果，子どものための理論を生みだしたとしても，それに現実的な力を与えるた

めには国民的な運動と結びつかねば不可能である。心理学を教える者，学んだ

者の社会的責任をどう果すかについても，児童心理学の本でもふれる必要があ

る。

このような角度から，児童心理学テキストの分析を行なったσ 心科研として

とれらの問題点の克服を目指すζ とがテキストづくりの課題となる。乙の課題

は大変重い。 ζの重い課題を遂行するためには，研究集団としての心科研が，

これまでに積み重ねてきた研究成果を土台にして，心科研としての理論が一貫

して流れていかなければならない。 ζれはとりもなおさず，出版されたときそ

のテキストは心科研の集団的労作となっていなければならないととが強く要請

される。困難であり，しかも初めての経験ではあるが，しなければならないし，

なしとげるととができる課題としてとりくむζ とになった。
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(ニ)

ζの三年間，テキストづくりにとりくむ中で，科学研究運動を進める上で学

びとった，教訓ともいえる事項について考えてみたい。

先lζく集団的労作〉と書いた。一体，く集団的労作>とはどういう ζ とか。

テキストをつくる過程で，編集者と執筆者との検討会は比較的よく持たれた

と思う。そして，一度，二度，三度と原稿を書き直してもらったりもした。世

にいう「一本づり」形式の編集とは非常に違った，厳しさのある編集の過程と

いえよう。反面，心科研のとりくみとしながらも，編集者と執筆者の範囲を超え

て，全会員の討議にまで発展しえなかったし，全会員の討議を組織しえなかった。

との実態をふまえて，く集団的労作〉とは何かを考えざるをえない。ルピン

シュテインは「十名とか二十名の著者がそれをつくったわけではなく，ペンを

もったのは一本の手であり，その手を導いたのは一つの思想であった。しかし

それでもなおとれは集団的労作である」とその著『一般心理学の基礎』の序言

に書いている。一本の手で一つの思想を記述しでも，なお集団的労作といいう

る根拠は何だろうか。

集団的労作の本質は，多人数で執筆するという形式にあるのではない。心理

学の事実資料・論文・理論・思想を集団の共有財産としてし、く過程，つまり，

生き生きとした創造的な討論を組織し，それをくぐりぬけて「われわれのものJ

としてし、く過程にあるのだ。

心科研全会員の討議を組織しえなかった乙とは，集団的労作としての本質lζ

欠けるという乙とと同義である。とのような問題が発生してきた根をさぐると，

次の二点が指摘できるであろう。

第一lζ，集団的労作を目指す作業過程において，中核的役割を果すべき人(機

関=編集委〉の組織論上の位置づけや任務が不明確であったととがあげられる。

第二lζ，テキストづくりと心科研の発展の関連について，統ーした把握をし



あとがき 311 

ないまま歩み出してしまった乙とがあげられる。われわれが内容的に十分納得

して使用できる児童心理学テキストがなく，従ってその必要性があることにつ

いては意見が一致していた。だが，なぜ心科研がつくらねばならないのか，そ

のために心科研としての研究活動を停滞一一一時的にせよーーさせる恐れはな

いのか，といった不安や疑問を残したまま，いわば「見切り発車Jをした形に

なってしまった。重く困難な課題であればあるほどしっかりとした意志統一を，

という基本原則にかかわる問題であった。

(三)

以上記してきたように，討議の組織化には弱さがあった。にもかかわらず，

発達をめぐる理論上の諸問題について，はげしい論議が行なわれた。それらの

うちで，本書の特徴となる論点で，広く考えていただきたいと思うものを紹介

しておきたい。

第一l乙，発達の原動力をめぐって。

われわれは，人間の発達は，遺伝によって宿命論的に条件づけられていると

考えないし，環境によって直接的に制約されているとも考えない。発達の原動

力を，人間の心理的なものの外lζ求めるのではなく，内lζ求めるべきであると

考える。 I子どもの発達の原動力となるものは，彼lζ固有の内部矛盾である。」

そして，発達は内部矛盾を克服していく過程としてとらえられる。

だが， ζの内部矛盾という重要な概念を心理学的にどれほど明確にしてきた

だろうか。哲学から直輸入し，心理学という胃袋で消化されないまま使用して

はいないか。あるいは，日常生活では，矛盾というととばを「つじつまがあわ

ないととJIくい違い」という意味で使っているが，内部矛盾という時も，日

常的意味と余り違わない使い方をしているのではないか。一体，心理学におけ

る発達の原動力としての内部矛盾とは何か。本書の「発達の理論jでは，との

問題を理論的lζ整理する方向で記述されている。
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第二は，発達過程におけるいわゆる「反抗期」について。

発達は単調な増加曲線状lζ行なわれるのではなく， rフシ」とも呼ぶべき劇

的な転換を示しつつ行なわれる。との質的転換期の連続が発達の過程である。

発達lζはもつれがあり，質的転換期にはもつれがあらわれやすい。

ととろで， ζれまでの児童心理学の知見によれば，入閣の発達過程には「反

抗期Jがあり，幼児に「第一反抗期J， 青年の初期lζ 「第二反抗期」があらわ

れるという。もし，もつれ=r反抗期」とすれば，人間の発達過程には数回の

「反抗期」が存在するととになる。あるいは，ある特定の質的転換期に著しい

もつれが特にあらわれやすしそれが「第一反抗期」のあらわれる時期と一致

するというならば，特lとその質的転換期とはどんな特性があるからなのか。と

の問題をつきつめていくと， r正常な子どもの順調な成長にともなう正常な現

象」としての反抗期と， r質的転換期lζあらわれやすい」もつれとの基本的性

格の違いにつき当る。すなわち，一方は生理学的必然性をもってあらわれる正

常な現象として「反抗期」をとらえているのに対し，われわれは子どもが外界

への働きかけの活動を展開する中で生ずる社会的性格を持ったものとしてもつ

れをとらえている。

古いものに対して新しいものを対置したとき，新しいものは自らをより明ら

かにする。単にわれわれの理論の一貫性のみでなく， ζれまでの心理学的諸事

実を説明しうる理論的有効性をも追求してきた。そうする ζ とによって，理論

的lとより深化させようと努力してきたが，努力の実り具合lζづいては読者の評

価を待ちたい。

第三1(，発達段階閣の移行の問題について。

ζれまでの発達理論の基礎となっていた人閣の自然成長性を批判してきた。

幼児期から児童期へ，児童期から青年期への移行には必然性がある。必然性が

あるとは，移行が「自然に」おζ るというととと同じではない。すでに古く約

四十年前，三木清は「青年lζ就て」という論文で次のように書いている。
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「青年という概念の根底l乙生物学的自然的なものを基本として認めねばなら

ないにしても，青年の問題を単に生物学的見地から考察する ζ とは間違ってい

る。(中略〉むしろ逆に， 世代という本来歴史的社会的なもののうちにおいて

年令としての青年の問題を考え，そして人聞の身体という生物学的なものをか

ような歴史的世界から考えてゆかねばならぬJ(三木清著作集第12巻，岩波書庖〉。

にもかかわらず，現在なおわれわれの中にも，発達段階閣の移行は「自然にj

行なわれるという考え方・受けとめ方が，どとかにひそんでいるようでもある。

いつまでたっても青年になりえない「子ども」という問題は存在しないだろう

か。発達段階聞の移行の問題を心理発達の問題としてとらえるならば，社会的

・歴史的なものの反映としての，どのような心理学的モメントが移行を発動さ

せるのか。との問題を鋭く追求しない限り I I自然に」の考え方・受けとめ方

はわれわれの心の中にひそみ続けるであろう。

われわれはI I青年期への移行」というテーマでζれをとりあげた。理由は

上述のとおりであるが，理論的lζは深く追求されてはいない。にもかかわらず，

発達を考えていく上で避けて通る ζ とのできない理論的問題と考え，あえて問

題提起という意味でとりあげるととにした。

(四)

先lζI Iいい児童心理学」のテキストがないI Iいい児童心理学」のテキス

トが必要であるという点でわれわれの意見は一致した。そして，それをパネに

して直接的にテキストづくりの作業l乙入ったと述べた。

その場合，われわれは各地の心科研で日常的に研究活動にとりくまれており，

また年二回の全国的な研究集会の積み重ねがあるとと，それゆえに，一定の研

究上での共有財産を所有している，と考えたからである。共有財産があるとは，

われわれは現在一定の水準を持っており，その到達している水準をテキストと

いう形式で結晶させる，総括という任務をテキストづくりに与えたととになる。
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個人的な研究でも構想と内容をたえずねり上げていかねばならない。集団的

労作を目指す場合lζは，個人研究を超えて共通確認が明確でなければならない。

実際lζ執筆活動lζ入ると，当然の前提としていた「現在到達している水準」

の共有という予想が，きわめて薄弱であるととをお互いに痛感せざるをえなか

った。その結果，当然の前提が消失してしまったととに対する処理は，それぞ

れの執筆者において行なわれざるをえなくなってしまった。

ζれまで，心科硯でなにが討議され，何が確認されたのか。各地域の心科研

内部では一致点があろうとする推論も，今となってみれば根拠不十分であった。

ある章を担当した地域の心科研で行なわれた論争は，その論争をとおして全国

レベルでの研究活動のあり方の問題を浮きぼりにした。

7年前，学部四年生の頃lζ心科研に参加し現在心科研のにない手になってい

る人は次のように書いている。

「我々の独自の方法の発展は? 理論は? 一年にニ回ほとんど休みなく続

けられて来た全国研究集会の中で我々が確認して来たととは何であったのか。

『あるはずだ』と言いながらそれが何かむなしいJ(心科研ニ A ース， 1974.8)。

われわれが，テキストづくりの作業を通して学びとった教訓と同じととを述

べている。とれは心科研という研究集団iζ固有の問題ではない。研究集団を組

織し，集団研究を発展させようとする場合には，いつもつきまとう問題として

うけとめねばなるまい。

共通に確認した共有財産があるとはどういうととなのか，どうするととによ

って共有財産にしうるのか，テキストづくりをとおして学んだ教訓を日常の活

動にはねかえらせていくとと，とれもまた共有財産拡大の道であろう。

(五)

つぎに，心科研によってとりくまれた児童心理学テキストづくりが3研究集

団である心科研の発展に与えた成果について，簡単にふれておきたい。
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種々の問題・限界を持ちつつも，やはりとの作業は発展のための一つの「フ

シ」となりえた。理論的l乙何を発達の問題として追求しなければならないのか，

重要な問題があるにもかかわらずどのような意見の不一致があったのか，など

が明らかになった。 ζのような問題は今後，新しい討論課題となり，生き生き

とした，かつ厳しい討議が呼びおとされるであろう。

とのテキストづくりには，主として京都と名古屋の心科研が参加した。乙の

地域における心科研の日常研究活動は，個人の研究を集団的に検討するという

スタイルあるいはその色彩が強かったが，テキストづくりを進める過程で，集

団的l乙課題を設定し，集団的lと研究し，集団的lζ検討するという新しい研究活

動のスタイルを身につけ，実行しはじめた。身につけた研究活動スタイルの多

様性は，心科研の活動をさらに飛躍させる土台として新しい風を吹きこむとと

になろう。

「あとがき」としては「あとがきj らしからぬものとなってしまった。 Iあ

とがき」というより，児童心理学テキストづくりの総括(案〉といった方がよ

いかも知れない。願うととろは，国民のための心理科学をつくりあげたい，そ

のためによりよい児童心理学のテキストをつくりたい，というととである。そ

して，今日一応の形をととのえた ζの本が，一層よりよいものとなるたたき台

になって欲しいというととである。 ζの本を読まれた人たちからの問題点の指

摘や遠慮のない批判をお待ちしたい。

終り tr.:，われわれ若き研究集団である「心理科学研究会Jtζ対する三和書房

の並々ならぬ御好意に深く謝意を表明したい。とくに直接われわれとの折衝の

労をとられた東京支庄の故玉木敦氏に敬意を表したい。氏のあたたかい御声援

とはげましのととばがなければ，本書は日の目をみるととはなかったであろう。

49年10月下旬， 38才の若さで急逝されたととは，氏の御家族だけでなく，われ

われ編集委員会にも多大の衝撃を与えた。せめて本書の公刊まで御存命であっ

たらと惜しまれてならない。日本の心理学の正しい発展を追求している「心理
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科学研究会」の永続的な発展が，氏の御好意にとたえる唯一の道であろう。衷

心より氏の御冥福をお祈りしたい。

1975年6月1日

心理科学研究会

児童心理学教科書編集委員会
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高知大学教育学部助教授 〈第3章第2節担当〉

宮城教育大学教育心理学研究室 〈第5章担当〉

京都大学教育学部大学院修士課程〈第4章第3節担当〉

聖母整肢園心理相談員 (第4章第l節，第6章第2節担当〉

京都大学文学部大学院博士課程 (第4章第5節担当〉

京都府立大学文学部助手 〈第6章第1・3・4節担当)

金沢大学教育学部助教授 (第7章担当〉

名古屋短期大学講師 (第3章第3節担当〉

愛知大学女子短期大学部講師 〈第1章担当〉

親和女子大学講師 (第4章第2・3節担当〉

愛知県立大学文学部助教授 〈第1章担当〉

愛知県立大学文学部助手 (第3章第5節担当〉
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心理科学研究会児童，心理学教科書編集委員会

(九州大学教育学部助教授〉

(上掲と同一〉

(上掲と同一〉

(中央大学文学部教授〉

(上掲と同一〉

〈中央大学文学部講師〉

(上掲と同一〉
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心理科学研究会

〈連絡先〉 〒101 東京都千代田区神田駿河台3-9

中央大学文学部心理学研究室気付

TEL 回-292-3111 内線 (466)
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