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まえがき

心理科学研究会(略称心科研)が3年の準備期間を経て正式に発足したのは

1970年の乙 とであった。 5 年後の75年 ~C r児童心理学試論Jをはじめて世に問
い. 79年にはその姉妹篇として. r教育心理学試論』を刊行した。今第3弾と
して. r青年心理学試論.] (仮称)の刊行が姐上にのぼっている。会の命運を
左右する機関誌である『心理科学」も77年に刊行され，現在 6巻2号まで出版

されている。会員も今では北は北海道から南は九州沖縄lこ至るまで，かなり広

純聞にわたり，それぞれが研究実践活動を行っている。 15年の歳月は無駄では

なかった乙とをあらためて思い知る昨今である。

『児童心理学試論』改訂の総会決定は. r試論』刊行後 1年，つまり 76年に
行われている。今思えば，余りにも早い決定であった。甲論乙駁のなかで，若

さと血気が「よりよい著作を」めぎして，っき、、なる作業にいどませたのであっ

た。しかしやはり時期尚早の感は否めず，再三再四，編集委員会は開庖休業の

状態に追いとまれ.r改訂作業の中止J.はては出版を危ぶむ声さえ，ある時期
には聞かれたものである。多くの読者からの「改訂版はまだか，まだか」とい

う督促 ~C近い暖かい励ましをうけながら，今ようやく「改訂新版」を肢に送る

ζ とができる運びとなった。実lと9年間の歳月をかけた文字通りの労作であ

る。長い間，お待ち]買いた多くの読者諸兄姉lζ，深くその遅延をお詫びすると

ともに，とれからも暖かいそしてときには厳しい御声援をお願いしたい。

ζの 10年間lζおける世界の児童心理学や発達心理学の変貌は著 しい。 単な

る「改訂」でなく「改訂新版」と銘打った理由は乙乙にある。 ζのことは児童

心理学や発達心理学の領域に限られた乙とではない。世界の心理学や人間諸科

学の潮流も変化し， 流れを変えてきている φ 心理学についていえば，半世紀を

支配していた行動主義も漸く終わりを告げ，今は群雄割拠のl時代である。英語

圏，フランス語圏，東欧圏の心理学も，それぞれが独自の展開を企てている。

日本の心理学にもさまざまな新しい動きがみられる。そして他方，それらの諸



潮流にはナショナルなものからインターナショナルなものへの収れんの傾向も

みられ， I世界は縮まった」 感さえする。 ζの「改訂新版」にもその「新しい

流れ」がある程度反映されている。

子どもの幸せを願って編集bて『児蜜心理学試論』が世lζ送られてから 10

年，子どもをとりまく状況は，一方では改善吉れるどζ ろか，ますます深刻芯

様相を呈し，子どもの発達にもある種のかげりがあらわれている。私たちの非

力さを思わずにいられないが，ととで私たちはあらためて，なにが子どもの発

達を促進させなにが子どもの発達を妨げているのかを自らに問わねばならない

だろう。

一昔前までは戦争の対概念は平和であった。 I戦争がなければ平和である」

と素朴K考えていたものである。 今は，戦争がなくても，毎日，毎年大量に人

は傷つき姥れている (肉体的にも精神的にも)。世界を覆う環境破壊，核配備，さ

まざまな公害，飢飽，貧困，民族差別，政治的軍事的弾圧・・…・がそれであ る。

日本もその例外ではなしコ。子どもの正しい発達を願うその視点も，世界史的観

点を加味してとらえたいものである。

9年の歳月をかけたとはいえ，まだまだ不十分のそしりを免れない。相互の

意見交換を ζれからも活発にして，足りない点を補っていきたいと思う。

1984年3月15日

『児童心理学試論』編集委員会

寺内礼治郎
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第 1章 子どもの教育 ・発達と児童心理学

現代の子どもの生活と発達

(1) 発達研究における生活の意味

子どもの成長，発達，教育は，生活のただなかで営まれるものであって，生

活はそれらの単なる外的条件ではない。一人ひとりの子どもの社会的存在性を

粋づける個別具体的な実生活ζそが，子どもの人聞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 あろうとも，ある場合lζは

幸福にみちあふれ，また，ある場合lζは苛酷さにお しつぶされて，まさに歴史

の過程として，その発展法則にしたがい，当該の個人にとっては，のっぴきな

らない個別性と具体性をそなえた現実と して展開される。

しかしながら ζれまでの心理学研究の枠組みでとらえられてきたものは，乙

のような社会的ひろがりをもち，歴史の過程として展開される個人の生活諸過

程，その物質的諸条件を合めた生活内容がみちびき出す人間的活動ではなく，

環境諸条件lζ直接対峠する個体の適応行動であった。したがって乙の場合，そ

の行動はしばしば動物と共通のレベルにまで捨象されて，分析されることにな

る。人聞は，その営む生活様式や所属する集団や社会的諸関係が捨象されて，

孤立した存在，抽象的個人として把握される。また，一方，環境要因からも行

動や内回世界からも，その本質である歴史性が， したがってまた個別具体性が

うたわれて，抽象的なものにならざるを得ない。 ζのような事態に対して，かつ

てヴィゴツキーは，比H像的にではあるが，人間的行為や活動を，刺激，反応，

行部Jなどに分解してしまう機能主義的把握は，水の物理的特性を分析ーするの

に，Iちと Oといった化学レベルにまで分解してしまうのと同じ誤りであると

指摘した(1)。

動物の個体が，必要にうながされて，眼前の物質的自然に直接はたらきかけ
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るのに対して，人聞が行う外界との交流やそれの反映は，どのような仕組みを

もっているのであろうか。

人間は労働lとより，道具を製作し，コトパをもち，自然lζ働きかけ，集団を

組織し，ζのようにして社会を発展させてきた。まず働きかける環境そのもの

が，人類の社会的実践を通して， 組織され，制御された社会的環境であり，人

類の文化遺産によって文化的に秩序づけられた環境である。

誕生したばかりの人聞は，自然との直接の交流によって生理的必要を充足さ

せる前lと，その必要を表現する社会関係をまず成立させ，他の個体を通じて間

接的に必要を充足させる。したがって人聞が個体と して生存するためには，集

団や人間関係が不可欠の前提となるのである。そして人聞が生まれおちる集団

は， 家族であり，家族もまた社会的関係Ir組みとまれて，その具体的内容は歴

史的に規定されている例。

ζのような仕組みのなかで，生理的必要は社会化されて，人間的欲望に転化

し，人間的欲望には，乙れと対応した人格機能が裏打ちされる。したがって人

聞の行動は，環境との聞の直接的で，断片的なものではなく，社会化されたま

とまりをもち，人格機能と不可分に結合した実践活動あるいは行為としての性

格をもつものなのである。

人聞の行動は，社会の発展とともに具体的に変化していく人間の生活様式の

なかで展開される活動であり，社会史の段階にあり，生物史=自然史段階にあ

る動物の行動とは，基底としては共通でありながら，全体の構造を比較すると

質的に異なったものとなっているのである。 子どもの環境世界との交流につい

てみるならば，動物レベルの行動lとは直接にはあらわれず，先行世代の手に媒

介され，社会的に定着した道具や記号の操作の様式に方向づけられた活動や行

為となって現実化するのである。

子どもの精神発達の過程や内容をとらえる場合にも，それらがいつの時代，

どとの社会であっても共通のものであるという基底となる側面は否定できない

が，現実の具体的な一人ひとりの子どもを理解するためには，その実生活との

関わりを分析する枠組みをぬきにする乙とはできない。現実の子どもは，第一
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lζ種と して，個体として，その素質を自然lζ成長させていく側面， 第二に歴史

的 ・文化的に様式化された社会的な生活のなかで， 無意図的な養育現象によっ

て形成される側面， 第三lと意図的教育作用によって教育(陶冶，ヨ11育)される側

面をあわせもっている。第二，第三の側面は，歴史的に変化，発展し，社会に

よって，また社会内の階層によって，様々に異なったあり方を展開する。

乙のような人間存在の歴史性や社会性をあきらかにした諸研究は，心理学に

隣接する諸科学のなかに一層あきらかにみるこ とができる。

文化人類学は，歴史の発展段階の異なった社会における人間精神について興

味深い知見をあきらかに している。ヒト としての生物的自然性においては，未

聞文明lζ生活する人々とわれわれの聞には，人類学上どのような解剖学的，生

理的差異も本質的に存在しないにもかかわらず， 未聞社会における成人たちの

知覚，記憶，想像，感情，思考などの心理諸過程やその世界観の内実は，われわ

れのそれと何と隔たっている乙とであろうか。また， M.ミー ドが 1927年にあ

きらかにしたのは，われわれの社会では普遍的事実として確認されている思春

期における 「自我のめざ、め」 とそれに伴う特有の心理的特質が，同H寺期のサモ

ア島における未聞社会lζ育つ青年たちには共通に欠落している ζ とであった。

彼らは，精神の「疾風怒務時代」を経験する ζとな く，子どもからまっすぐに

大人になっていく (的。個体発達lとみられる青年期に特有の発達は，第二次性徴

の発現という生理性に関連づけて説明されてきた。しかしミードの知見は，社

会の発展水準の相違，その歴史的社会構成体としての相違と，その結果展開さ

れる社会生活の全面に及ぶ構造的， 質的相違によって， 生理性の発現そのもの

も異なったあり方を展開させる ζとをあきらかに したものにほかならない。

もう少し身近な事実は，われわれ自身の社会の中でも見いだす ζ とが でき

る。 ヨーロッバではすで、に1930年代K認められていた「成熟加速現象」 は，日

本でも1950年代後半以降， 経済の高度成長下，技術革新の進展と産業構造の高

度化に伴って，国家的規模で，人口の圧倒的部分をまき乙み，物質面，社会面，

文化面にわたって，加速度的lζ移行していった生活様式の都市化とともに，あ

ぎやかに検証されているω。統計的計測上の現象としては， 身体面の成熟加速
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化が顕著になっているが，本質的には，心身両面にみられるはずのものであ

る。 したがって 「成熟加速現象」もまた社会生活の全面に及ぶ急激で，大規模

な変動にもとづく 影響が，世代聞にひきおと した成長の差異をあらわすものに

ほかならない。つまり，それは，物質的にも精神的にも神経系の構造や機能lζ

及ぼした影響le媒介され， 個体発達の胎児期からつみあげられた総体的な結果

とみられるものである。

乙れらの知見le促されるまでもなく ，1920年代の ドイツをはじめヨーロッバ

で(5)，1930年代から40年代にかけてのアメリカやイギリスで展開されてきた学

力などをめぐる 「階層差研究J<町立，第 1次大戦や世界恐慌を頂点とする体制的

危機の深化とそれの経済的，政治的対応のなかから，心理学に提出された課題

を反映して展開されたものであり，直接的には中等教育機会の拡充をめぐる実

践課題をうけたものであった。そのよ うな歴史の過程としてひきお乙されたマ

クロな経済，政治，社会，文化，価値をめぐる総体的な社会的基盤の変動が，

国民の各階層にわたる実生活の上に多様な問題状況を生み出 し， とりわけその

焦点として国家的規模で、の労働力 ・兵力=国民の学力の内容やその配分をめぐ

る諸政策にとって，それが焦眉の念、をつげる課題となっていたためである。

乙れらの研究があきらかに した多くの知見から，物的窮乏や文化的貧困など

を合む個人の生活過程が，学力などの形成に対して及ぼす影響の深刻さを看取

する乙とはけっ して困難ではない。

しかし乙れらの諸研究がもっていたアプローチの枠組みは，個体内部に想定

された発達規定因としての遺伝的， 素質的要因をテス ト結果でとり 出し，両親

の学歴，職種を指標とする社会階層性を反映する環境要因との問で閉じられ，

抽象化された関連性として統計的に検出しようとするものであった。

したがって乙れらの諸研究は，必ずしも個人の内面的世界と彼をめぐる外的

環境世界との相互交流，つまり二つの問の弁証法的展開を具体的に検討する方

法論的基礎をそなえているものではなかった。そのために社会階層の聞に，学

力などの発達的差異が現象する事実を確定しながら，それの発現過程にわたっ

て， そのメカニズムを具体的に究明する試みには至らず，乙の点で進展がみら
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れるのは1960年代に入ってからであり，技術革新が浸透して，生産過程が一層

高度に社会化し，ζの課題が一層解決の切実さを増しはじめた現実によるもの

であったの)。

( 2)子どもの権利

とζろで個人の内面世界，その人間性や人間的諮能力を発展させる基盤とも

いうべき個別具体的な生活現実そのものは， 社会発展を貫く法則に規定され，

逆lζ子どもの成長，発達，教育それ自体が，次の世代を形成する営みと して，人

聞の生活内容の一部と して含まれ，歴史とともに変化してきたと考えられる (8)。

すで1<::近代社会の発展のなかで，物的生産の増大と社会的交流の拡大を前提

にして，一面では総体として，個人としての人間的活動の可能性は， 量，質共

K拡大しながら，他面においてたえず乙れを絶望に転化させる悲惨，苛酷さが

伴われていたととも否定する乙とはできない。

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

る孤児や棄児の存在，心身に障害をもっ子どもの人権を無視した処遇，義務教

育をうけられない長欠，不就学児，犯罪Kまきとまれた子どもたちの精神的危

機状態，乳幼児の高い疾病および死亡率，なかでも戦争の惨禍は，子どもたち

の心身発達の上1<::.破壊的で深刻な影響をもたらし，様々な児童問題を発生さ

せてきた。

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」併

に対する理解を深めるとともに， 具体的実行面では，大人を介してではあるに

しても，よりよい生活内容を要求する子ども自身の権利をみとめるととが必要

である。発達の可能性を阻害するよう な基盤としての生活現実に対して，原理

的には，ほかならぬ子ども自身のものとして， 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が社会的に保障される必要がある。発達の科

学的究明は，子どもの生存条件を社会的K保障していく努力と不可分につなが

っている。 と乙ろで， 子どもの権利の内容については，例えばシャザーノレは.'
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11物質的，生物学的要求一一暗乳，保護，1育成」および食物への権利 2安

全と愛情~[対する生命的， 情緒的要求 3理解されたいという情緒的であると

同時に知的要求 4成長の要求，外的発見の要求，自己主張の要求」をあげて

いる(10)。 そして障害をもっ子どもにおいてとりわけ顕著にみられるが，胎児期

も合めて，安全lζ，健康に誕生する要求は，ζれらの要求の前提になっている

とみなければならない。

発達研究の歴史をふりかえると，貧困，戦禍，政治的圧制などが，人聞の尊

厳をきずっけ， とりわけ子どもの生存や成長の可能性を破壊する現実のなか

で，基本的人権と しての子どもの権利を社会的に保障していく多様な努力とと

もに，発達諸研究が展開されたととを看過する ζとはできないであろう。

乙れらの努力は， 20世紀初頭のアメリカにおける「白亜館会議J(第 l回は1909

年，以後10年毎iζ開催)の児童福祉に関わる決議事項，第 1次世界大戦の惨禍の

中から提唱されたイギリスにおける「世界児童憲章J(1922)， ζれを発展させ

て国際連盟がその補助機関であった「知的協力国際委員会」によって提起した

「児童の権利に関するジュネーブ宣言J(1924)，そして第 2次大戦後，ジュネ

ーブ宣言を継承発展させた国連Kよる「児童権利宣言J(1959) Iζ反映されてい

る。前者らは子どもに対する生存のための最低保障に限られた救済的性格をお

びていたのに対して， 1児童権利宣言」は健康，家庭環境，教育などにも言及

して，子どもの生存権には，発達の権利が合まれるととをあきらかに したので

ある。

教育における大人からの知識の一方的な注入や強制を排して， 子ども自身の

能動的活動の重要性を主張して，新教育運動を展開していたクラバレードは，

ジュネーブのルソー研究所に拠って， ピアジェ，ドクロリなと、の児童心理学者

とと もに，国際連盟の知的協力国際委員会の活動に関わるなかで，初等 ・中

等教育をめぐる国際交流機関をめぎして，国際教育局を設立し(1925)，国際連

盟，国際労働機構(現在の 1LO) ，知的協力国際委員会などの各国代表者に参

加をもとめて，国際公教育会議を主催し (1933-)，各国の文部省に対 して，多

くの勧告を行ってきている。乙れらの勧告には，発遣を教育と結びつけてとら
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えるととによって，発達の無限の可能性を提唱するのみならず，その可能性二を

教育制度，内容，方法によって社会的に保障していく視点が貫かれており，い

わば発達を権利としてとらえる思想が流れているとみなければならない。発足

から1967年に辞するまで， ピアジェは，乙の国際教育局の局長の任lζ就き，発

達の問題について自身の研究活動を展開するとともに，発達を規定する生活基

盤と教育のあり方について，つまり発達を社会的に保障するための社会的実践

活動をも同時につづけていたのである。

第二次大戦が終わって平和が回復され，国連が設立され，戦争とファシズム

からの解放を「世界人権宣言J(1948)が高らかにうたいあげた折に，その第26

条(教育をうける権利lζ関するもの)の第 1項についてコメントしたピアジェは，

「教育は......形成であるばかりでなく ，自然的発達そのものJ，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乙とは，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に，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乙とを保障されてい

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

いるというととだけを暗示する ζ とではなく ，反対に，しかもはるかに深い意

味で，偲人は，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乙 と

を主張する乙となのである」凶と述べた。そして，その中で発達における教育

の役割，したがって歴史的 ・社会的生存条件でもって， 子どもを社会的に保護

する必要をあきらかにしている。

国連の児童権利宣言は，その20周年を記念して設けられた1979年の国際児童

年以来，条約化していく試みが進められ，その理念の現実化への努力が一層具

体化されつつある。

明治以来，人権思想の伝統に乏しかった日本では，第2次大戦後において，

理念としての子どもの権利は，著しく拡大された。それは，憲法をはじめと し
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て， 子どもの生存権lζ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，民法，20歳未満のものの犯罪的行為K対して教育的措置を規定した少年

法，教育をうける権利をあき らかに している教育基本法等の法制に具体化され

ている。しかし日本の子どもの生活現実をその全体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ねばならない。児童問題は，

現代において，新しい性格と形態をみせて再生産されつつある。

(3 ) 現代の生活構造と子どもの発達

一一「新しい貧困」と疎外のなかの子ども一一

]) 変貌する現代の生活

発達の土台となるべき現代の生活は，急激な社会変化K規定されて，めまぐ

るしく変化している。

変化の契機をなす第ーのものは，すでlζ1945年を境とする戦後の諸改革がも、

たらしたものであった。明治維新以来，欧米先進諸国からの外圧のもとに鎖国

政策を解き，I殖産興業J，I富国強兵」のかけ声とともに，寄生地主を支えと

する土地制度をはじめ儒教的家父長制を柱とする「家」制度，それらと不可分

lζ結合した国家主義的教育制度など絶対主義的天皇制国家の下，封建遺制lζ支

えられて不徹底だった日本の近代化の歩みは，中国をはじめとするアジア諸民

族を犠牲Kした軍国主義的特質とあいまって，特異な資本主義発展のみちをた

どり，独得の文化や生活様式を生み出していた。戦後の諸改革は，乙のような

日本人の生活様式からその前近代性を払拭する大きな変化の端絡をひらくもの

であった。

国民主権，基本的人権，戦争放棄を原理とする新憲法，その下での，資本や

地主fC対する経済面の民主化措置をはじめ，家の存続のためではなく両性の合

意にも とづく 結婚を規定した民法，国家のための教育ではなく，個人の発達の

ための教育を目標とする教育基本法，慈善事業lζ委ねるのではなく子どもの生

存権を社会的に保障する児童福祉法，その他少年?去をはじめとする諸法制は，

資本主義発展の国家独占段階で，先進諸国の労働者，市民が発展させてきた民
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主主義の水準を法制面に反映させたものにほかならない。しかし制度上の原理

が，実質的に習俗や意識に定着するには，将来にわたって国民の側からそれを

自覚的に擁護する運動が不可欠になるであろう。

第二の契機は，日本経済の「高度成長」が生活構造lともたらしたドラ ステ ィ

ックな変化である。それは，日本の経済が戦後の諸改革と第2次大戦による破

壊からの経済的復興を基礎に， 1950年代後半以降， 発達した資本主義下の工業

固に仲間入りし，世界的規模で進展していく科学技術革命とそれにもとづく

「技術革新」の流れに呼応する形で，類をみない速いテンポで「成長」する中

で進行 した。

1960年代K進行した「高度経済成長」は，産業lζ しめる農業の比重を低下さ

せ， I技術革新J1ζ対応した資本の集中寡占化と設備投資の増大が，一方では

衣食住を中心とする生活物資生産の社会化を促進させて，それらを商品として

大量生産，販売させるシステムを確立して，生活の物質的側面を変貌させ，そ

れは同時に膨大な労働力需要とその産業間，地域聞の労働力移動を激化させる

ζ とになって， 家族 とそれをとりまく地域共同体を変容，解体させ，社会関

係 ， 集団過程のあり方な らびに環境や生活圏を変貌させるものとなったÙ~O

とれらの変化を土台と して，人々の意識面も，禁欲，節倹を美徳とし，分相

応，義理人情といった，権威主義的な支配一服従関係を強調する伝統的原理を

一新させて， 欲望の自然主義的肯定，個性的自我の尊重，業績による合理主義

的競争関係の奨励など利益共同体を貫く原理を強調するものに変化している。

さらに欲望や価値観の伝達，交流の方法も，家庭，学校，職場，地域などでの

直接的人間関係を通して行われる対話から，テレビ，週刊誌なと、マスコミ ュニ

ケーションシステムによる伝達が一層支配的になっていったのである。

日本人の生活様式にとのような著しい変貌をもたら して きた「高度経済成

長」政策は，戦後の日本資本主義の体制的矛盾をのりきるために推進されたも

のであり，したがってそれがもっ矛盾の側面はみのがす乙とができない。

社会的生産力の発展によってもたらされた豊かな生活物資は，一面では人間

を物的窮乏から自由にするととを可能にするとともに他面ではそれを商品と し
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て売り 8ばくために欲望を過度に刺激して浪費を奨励し，その結果，快楽追求
どん

の貧欲念や無節操会が肯定され，またそれが市場拡大のために，商品化された

情報となって，野放図にマスメデ ィアを通じて伝達される。

「技術革新」の進展は，本来，労働内容の高度化を促し，人聞を苛酷な肉体

労働から解放し，肉体労働と精神労働の分裂を止揚して，I哲学者のように思

考し， 農民のように勤勉に体を動かす」ような労働者とそれによる人間の全面

発達を準備するものであるが，現実には労働能率を向上させるために，オート

メーシ ョン化が極度にすすめられて， 必ずしもその技術学的教養の陶冶が保障

されず，計器操作などの反射的作業のみが一面的に要求され，その上に能力主

義的管理が強められるために，一層疎外が深刻化する。

2) 地域 ・家庭 ・学校の状況と子どもの人格発達

① 地域の変貌

農業の縮小と工業化の進展は，雇用労働を拡大して，人口の都市集中化を促

し、 過密化した都市では，高層の共同住宅居住にみられるように，子どもの生

活空間は極度に狭められて，活動が抑圧されるばかりでなく ，自然からの疎外

は生活感覚や生活感情から自然のリズムを失わせるものになりがちである。

急激な産業構造の変化と人口移動は，地域を単位iとしてできあがっていた生

活の共問機能を解体させ，生活がばらばらに孤立した家庭を小宇宙として営ま

れるために，子どもどうしゃ子どもと地域の人々との聞に，直接的で，多様な

人間関係が結ばれる乙ともなく ，子どもの人間形成に果たしてきた地域社会の

教育力はその基盤を失っていくのである。地域社会には，風土とそれにみあっ

た伝統的な諸産業を中心とする生活があり，そのなかで創られ，伝承されてき

た風俗， 習慣，生活様式，行事などに具体化されている独得の文化が存在し，

地域社会は乙れらを通じて立ち居，ふるまい，言葉づかいなどの行動様式から

善悪の判断や感情などの社会的感受性に至るまで，子どもの人間形成に寄与で

きる力を保持しているが，とれが有効性を失いつつあるのである。

地域から子どもの遊びが失われた乙 とにはもちろん，地域における親たちの，

また家庭相互の聞に生活のつながりが失われた乙とや，学校における学習活動



第l章子どもの教育 ・発達と児童心理学 11 

の比重が増大したととが，さらにテレビの普及が関わっている。

都市ばかりでなく，農山漁村の生活の変貌もまた著しい。専業農家は著しく

減少し，経営は困難をきわめ，農外収入lζ依存せずに生計はなりたたない。都

市近郊では，父親をはじめ青年たちは雇用されて働き，地方の農山村では，彼

らは一年の大半を都市lζ出稼ぎに出て，農業は留守をあずかる主婦や老人に委

ねられる。また工場や観光施設が農村部Kも進出してきた ζ とによって，伝統

的な生活に変化が生まれるなど農業労働の共同性によって強固に存在していた

ムラ社会は，乙ζでもすっかり解体され，とりわけ過疎化した山村では老人を

主Kして乳幼児，学童期の子どもたちがの乙され，教育，医療面の条件が極度

に悪化して，深刻な問題を生み出している。

1970年代以降における農山漁村の子どもの生活は，まだのとる封建的などり

をとどめながら，以上のような変化によって都市の子どもとかわらないものと

なりつつある。

② 家庭の質的変化一一過保護と過干渉一一

家族制度の廃止とともに，家族内諾関係の民主化がすすみ，さらに勤労者人

口の増大によって核家族化が急テンポで進んだ。また，新しい生活様式への転

換に伴う必要生活費の増大化は，計画出産の普及とあいまって少産傾向を助長

し，家族規模の縮小化をもたらすとともに，共働き世帯の増加など家族の役割

構造lとも変化を結果するものとなった。

また家事内容の社会化の進展は，主婦労働を縮小させて，母親の社会参加を

促すとともに，家族のあいだの共同活動の機会を少なくし， しかも家族のもつ

機能の中でも，物的側面よりも家族員間の交流と結合といった感情的心理的側

面に一層比重が増す傾向を生み出している。愛にもとづく，家族の真の共同性

を実現する基盤が準備されてきている。

それにもかかわらず，ζのような現代家族の状況は，かつて消費とともに生

産の単位として，多様な人聞を合んで成立していた家庭の人間関係や自然や物

を介して展開する多面的な活動を通じて，家庭がもっていた人間形成機能をす

っかり変貌させるものとなり，幼稚園や保育所など乳幼児のための施設の発展
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とみあって，家庭の養育 ・保育機能を社会化していく傾向を強めている。地域

社会との結合を失って，孤立している核家族では，世代聞に自然な形で伝承さ

れてきた育児の習俗にも断絶が生じ，核家族内の育児やしつけに新しい困難を

発生させるものとなっている問。

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，父親の労働やその社会的活動の影響も稀薄になり，父親の座は不安定と

なり，地域社会を背景K家族集団としての理念を打ち出すべき父親の権威は不

在になり，保護を主とする母子関係のみが一面的に強められる。しかも個人主

義と女性の社会的自立の伝統がまだ脆弱な日本の社会的風土において"7イホ

ームに埋没して社会的広がりをつくりにくい母と子の聞の関係は，過保護的で

あるばかりか，共生的ともいえる歪んだ母子聞の関係を生み出しがちである。

兄弟数は大体2人，多く ても 3人という現状では， 子ども相互の関係をもっ

くりにくく ，個室の勉強部屋に閉じ乙もって，共同して遊ぶ機会もない。 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，集団内の役割分担を習得する場としての 機能も家庭から失われてしまっ

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移ってきている。 家庭

は人間形成の上で基礎となるような道徳的， 法的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 。JI1~と述べている 。

その上lζ]磁場や学校を支配している激烈な能力主義的競-争の状況や優勝劣敗

の社会的風潮が，子どもを育むはずの家庭にも多く浸透してきているζ とを看

過する 乙とはできない。 そとには，幼少期からすでに子どもの社会的昇進を期

待し，時には節度を超えたエゴイ ズムを支えに してエリートコースへの硬直し

た進学志向で，受験競争にむけて子どもを管理する養育があり，その中で年齢

にふさわ しい自立性や自主性の成長を抑圧する過干渉のしつけ，あるいはその

裏返しとしての放任傾向がみられる。乙のような期待に応えられない子ども

は，自身の存在そのものを無条件に支えてくれる共同体を見失って，生きる確
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信を失い，不安と無気力，冷淡と憎悪の世界におちいっていかざるを得ない。

子どもから心理的安全感を与える場としての家庭が失われていく状況は，行動

様式のレベ、ルを超えてその内面fr人格発達上の査みを刻むものとなって，思春

期発達lζ深刻な問題を発生させる原因となるのである。

③ 学校

1945年以降，とりわけ占領下を脱して1950年代後半以降は，日本の教育は，

本格的iζ，経済成長政策の一環として打ち出される教育政策に規定されるとい

う状況をむかえるととになった。 教育の営みに人的資源に対する経済投資の視

点が聞かれるととになり，教育政策は人的能力開発政策の一環としてとらえら

れ，オート メーショ ン導入に伴って， 技術学的教養をもち，神経疲労への耐性

をそなえた労働能力，な らびに次々に新しく開発される商品に適応していく消

費能力といった資質の陶冶がめざされる乙ととなった。いうまでもなく「技術

革新」の進展は，一般に労働内容の高度化を促し， 労働活動の内容は， 感覚運

動的活動を主とする感性的，職人技能的，肉体的労働内容から，科学的，概念

的思考を不可欠とする理性的，技術的，精神労働的なものに比重を移して，知

的水準の高いものに移行していく。労働内容の ζのような変化は，子どもの人

格発達においてしめる系統的， 意図的教育の比重を大きいものと し， 学校が果

たすべき教授 ・学習活動の役割を一層重要なものとする。とのような変化を子

どもの生活にそく してと らえてみるならば，子どもが過どす地域社会，学校，

家庭の場の中で，学校生活の意味が一層重要なものとなり，子どものいとなむ

活動としての生活活動，遊び活動，学習 ・課業的活動，労働活動 (お手伝い)の

中で，学習活動のしめる時間的比重が，おけいとどとや塾通いを含めて増大し

ている ζ とにもみられるであろう。

しかし日本経済の復興と発展は，米国への軍事的，経済的依存の下にすすめ

られてきたために， 1950年代にすでに国防や愛国心の育成をめざす国家主義的

動向の台頭と， 国民の教育を受ける権利を空洞化するような国家統制の強化と

いう反動的な傾向が強まるとともに，他方では経済成長にみあって策定された

人的能力開発政策の推進といった能力主義的選別の強化がその特徴と して浸透
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する乙とになったのである。

「高度経済成長」にみあった科学技術教育，道徳教育の振興とともに，教育

内容lにζ刻する基準のi設設定と検定制度の施行や教育育司評

の合;現理化なとど、lにEよつて'教師の教育的活動の自主性に対する否定，父母国民の

教育要求への抑圧など多様な政策となって， 1971年の中教審答申に至るまでに

も，国家による教育への直接の統制が強化されてきた。

とのようななかで， 父隠国民の教育への要求が支えとなって， 1960年代には

教育機会の大幅な量的拡大がみられた。

しかしその内容は，一人ひとりの子どもをかけがえのない人間と してと ら

え，よろとびと意欲をもって仲間と協同して， 真理を学びあうといった教育の

権利を保障できるような教育とはなっていない。また学校の運営と管理fC，生

徒の自治能力を育てる方針も貫かれていない。 教育内容が高度化されたにもか

かわらず，教育条件の改善が不十分であるため， 基礎学力面で、の問題が小学生

段階から発生し，¥期待される人間像」の強調とともに具体化される乙とにな

った後期中等教育の多様化というあり方は，中学校を受験体制下におき，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乙とは

否定できない。 学ぶ意欲やよろ乙びがうすれ，孤独な競争の中では，精神主義

や根性鍛練がもとめられ，乙れらに抵抗する生徒については， 規則の一周形式

主義的徹底によって， 権威主義的lζ 管理せざるを得ない。そのために生徒相

互，生徒と教師との聞に人間的な共感や信頼が弱まり，一方では彼らの聞に生

きる意欲を失って自殺に至る痛ましいケースを続出させる とともに， 他方では

生徒相互間1(，冷淡，無関心， 陰湿な攻撃性を助長させ，一人ではできない

が，みんなでなら一人をなぶったり，いじめたりするといった「集団い じめ」

がみられ， いじめられる一人の子どもの恐怖，怨嵯，狂暴な復431など非人間

的な状況が，教師の眼のとどかないと ζろで発生している。いわば学校それ

自体が，人格発達の面で深刻な状況をつ くりだしているのである。 とうなる

と，学校の学習は，労働の場における労働活動と同じく子どもにと って苦役の

場となる。
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子どもたちの生活において，学校で過どす時聞が増加したり，学習 ・課業的

活動による経験が主要な位置をしめる ζとは，遊び活動や労働活動を相対的に

圧迫するものとなる。そのため大人や異年齢の仲間lζ混じって現実の社会生活

に直接参加したり，自然や環境など物にはたらきかけたりして，そ乙で自身の

欲求を笑現し，問題を実践的に解決する経験など実生活から学ぶ機会が減少す

るとともに，大人の労働活動 lζ 直接ふれて，将来の社会的自立への志向を強

め，それにむけての自己認知を実践の中で多面的にl吟味しながら確立していく

機会も稀薄になりがちである。

また遊び活動は，本来的lζ快楽をもとめて，時には野性的活力を解放して，

活動それ自体を目的lζ展開されるものである。したがって遊び活動の後退は，

人格機能においては自発性や意欲聞の成長発達を不十分なものにする。そして

労働活動は，自身の即自的要求lこ促されたものではなくなる。労働活動は，本

来，他人や所属する集団のための社会的有用性を生み出し，とれを通じて義務

感や責任感が培われ，それの自覚によって得られる人間的誇りの感情といった

ものが自我を強め，内面的な規律を育てるのであるが，労働経験の貧困は，こ

のような機会を失わせ，人格的な迫力を弱めるものとなる。

学校の運営Iζ参加する自治活動は，学校生活のなかの労働活動の側面をそな

えているが，受験勉強は，乙れから遊離し，しかも学ぶ乙とそれ自体が目的で

はなく，敵対的競争下にある孤独な学習であるため，進学や就職のいわば手段

になりさがり，学習活動を苦役なものにしていく。

乙のようななかで， 1973年の石油ショックとともに，日本を合めて世界の資

本主義国で，経済は低成長への転換を余儀なくされ，1970年代後半に至って，

高校「多様化」は手直しされ，改訂された指導要領は，実質的に学校間格差を

一層拡大する方向で，能力主義的選別化の傾向を強めるとともに，高等教育な

どでは抑制的政策が打ち出されている。他方特に高校の指導要領では，労働の

もつ人間形成機能をとりあげているが，その場合，そのような労働の人格形成

機能と して不可欠の学校内における生徒の自治による学校の自主管理体験には

ふれず，奉仕活動による「社会参加」という勤労体験学習にもとめ，乙れをカ
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リキュラムに加えている。同じよ うな試みは，もはや学校からド ロップアウト

する非行青少年対策という枠組みを乙えて，社会教育において，一般青少年を

対象にして打ち出され，乙れらの社会奉仕や「社会参加J1ζは，基本的人権を

ぬきにした同情や善意，社会的秩序への無条件的な従)1頃を強調して，学校が陥

っている人格発達上の困難な状況を放置したまま青少年の人格や内面1[，社会

の側から直接にはたらきかけようとするものになっている。それは世界的な不

況下，日本産業の海外進出の強行lとともなって，国民意識のまとまりと軍事力

の必要を強調する軍国主義的イデオロギーを内包しつつ，青少年の内面世界に

介入し管理しようとするものにほかならなし3。とのような勤労体験は， 矛盾を

はらむ体制に順応する体制奉仕的子ども像をめざし， 真の意味の社会的自立を

促すものとはならないであろう。

① マスコミと文化

テレビ視聴は，子どもの生活様式や生活態度を大きく変えた。テレビは，

1953年に放映が開始されて以来，1960年から1965年の聞に急激に普及し，ほぼ

全世帯に浸透し， ζの聞とりわけ1963年，国産アニメーシ ョン「鉄腕アト ム」

の登場は，子どものテ レビ視聴に画期的な変化をひきお ζ したといわれてい

る。それは放映内容の薗期性のみならず，大量生産と大量消費の経済機構の

なかで，くり返される CMを伴う商品宣伝と結合して， 家庭や学校を媒介せず

に，直接一人ひと りの子どもの意識にはたらきかけるといった商業主義と表裏

一体をなした児童文化状況のマイナス面をも定着させたのである。

伝達のメディアとしてのテレビは，ラジオ，新聞，雑誌，書物，映画などを圧

倒して，それらを再編成し，文化財が及ぼす影響力の範囲をかつてないほどに

大衆化し，それがっくり出す映像世界は，映画や写真の制約を超えて， 宇宙か

ら極微の世界lζ至るまで，また決定的瞬間を直接に伝達する乙とも可能にした。

映像文化としてのテ レビは，文字文化が一層間接的で，知的努力を伴うのに

比較して， その認知刺激としての刺激性は強力で，それだけに子どもにとって

は一層強力に機能を発揮して，誕生時からテレビ視聴の中で育った子どもに

は， 認識や表現の仕方に「テレビっ子」とよばれる特質を形成するものになっ
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た。

テレ ビ視聴が子どもの発達~C及ぼす影響については二つの面が考えられる。

第一は，子どもの生活時間や日課，生活の活動内容や生活態度など子どもの生

活構造へ与えている影響であり，第二は子どもの人格面への影響，つまりその

文化財としての内容面とともに，映像文化を伝えるメディアそのものに規定さ

れる特徴が，子どもの心理的諸機能lζ及ほ‘している影響である。

子どもの生活時間は，テレビ視聴だけではなく ，主として学習活動の増大傾

向にも規定され， 年々就寝時刻が遅くなって，睡眠時聞が減少していく傾向が

みられる (指定都市教育研究所連盟1978年，1968年比較によれば，小4で28分，小6で

34分，中 3で48分短縮)ω。テレビ視聴をは じめとするマスコミ文化財への子ども

の態度は，学習のあいまの息ぬきであったり， 学習からの逃避であったりする

ような消極的で受動的なものであって，自 らも参加し， 創造する文化とはなら

ず，消費文化である。息ぬきである場合はとにかくとしても，逃避の場合はど

うしても長時間視聴に傾きがちであり，問題が多い。また乳幼児の場合や小学

校低学年児童の場合にも，子どもむけ番組の一次視聴lζ限らず，親，特lζ母親

と共に二次的視聴で長時間にわたる乙とが多く ，日課lζ乱れが生じて，健康や

しつけ面に好ま しくない影響を及ぼす。 とりわけ夜の時間帯の視聴は，神経疲

労をもたら し，起床時刻の遅れと朝食ぬきの登校，登園など神経的，生理的リ

ズムに混乱をひきおとし，午前中の心身活動から活力を奪う ζ とになる。幼少

期からの夜型生活スタイルは，健康，しつけ，学習面にトラブルをひきお乙す

ととが多く ，心身発達への悪影響が指摘されている叱

またテレビ視聴がもっ第二の影響は，それが映像による代理的体験，視覚，

聴覚をつかった知覚体験であって，手の活動をはじめ五官を駆使した実践活動

ではないととに関わっている。自身の必要にもとづいて，外界lζ能動的Kはた

らきかけ，と りわけ筋肉運動感覚や皮間体性感覚さらに内臓を合む筋緊張の水

準iζ伴う感受性など内受容性，自己受容性の感覚活動を伴った， 体による力学

的直観と要求達成への表象をコトパで内面的lζ強める ととは， 感情や意志的過

程をゆり動かし，事物の存在感や現象の変化を通して，自己自身を統制し，想
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イ象や思考を粘り強く展開する活動を育てる。そして，実践活動の中で現実に応

答する関係が生まれ，現実を目的意識的に変革する能動性が育つ。実践的活動

の中では現実の事象を大人や友人とともに，多面的にじっくりと採索し，多様

なはたらきかけを通して変化の因果関係を実証し，それらをコトパによる表象

や思考を通して互いに交流しあい，深めていく活動や経験をつみ重ねる乙とに

よって，一面的で，主観的で，感性的であった認識が，知識や概念によって，

客観的で理性的なものに発展していく。テレビ視聴によって経験する映像は，

あくまでもとのような実体験を前提と しており，ζれらと結合することによっ

て，はじめて飛躍的lζ人間の内面世界を広げ，深める乙とができる。したがゥ

て，実際的経験がまだ不十分で，現実と映像の識別が 卜分自覚されない乳幼児.

幼児，さらに学童の場合でも，実際的な能動的活動を十分組織する ζ となく ，テ

レビ視聴への深入りを放任すると，認識や表現力をはじめ感情や意志力など心

理的諸機能の発達や人格機能の形成lζ制約が生ずるととは否定できない。

また子どもが好んで視る番組は，マンカ¥アニメーションを主とする子ども

むけ番組や歌番組と大人向けの娯楽性の強い番組であるが，視聴者が放任する

ならば，商業主義的に歪められて，刺激性や興奮性の強い内容になりがちであ

り，i白痴化」をもたらし，子どもの人格や道徳面の発達に及ぼす影響にも問

題が多い。

テレビ視聴を中心とする 7 スコミ文化 の日常生活への浸透とあいまって，

1960年代には，マンガ週刊誌，月刊誌の発刊があいつぎ，その読者年齢は，小学

生や中学生，高校生から大学生lζ上昇して，ヤング層に広がった。昭和元禄とい

われた1960年代末から1970年代κかけては，戦争を恰好よく話題にする内容に

加えて，セックスlζ関連する内容が目立って，エログロイヒを強め，特に性をめぐ

る文化状況に世代聞の断絶が深まった。とのようななかで，オイルショックに

よる世界的な不況と低成長への変化を伴った閉塞的状況を迎え，マンガの本来

の読者層である少年少女Kむけられたコミックマンガが，インベー夕、、ーゲーム

などとともに，一層感覚的，反射的刺激性を強めて，1970年代半ばにブームをひ

きお乙し，競争と管理が強化される学校生活のなかで，ロマンや冒険を見失い
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そうになっている子どもたちの醒めて，乾いた心情を埋めるものになっている。

乙のような文化状況のなかで，一方では1970年代から徐々に. 1980年代にむ

けては急テンポで，背少年lζ社会参加をも とめ，学校内外の教育文化活動の国

家主義的再編成と文化政策の中央統制なども打ち出されてきている。 しかし，

他方1960年代からすでに，子どもの文化環境を見直す父母，国民の側から，文

化の創造と連帯をもとめて. TV番組K対する発言をはじめ，地域を足場にす

る籾子読書や親子映蘭，子ども劇場の運動も少しずつ発展してきている。

2 児童心理学の課題

(1) 児童心理学とは何か

さて前節でふれたような今日の子どもをとりまく現実の中で，児童心理学は

何を研究していけばよいのだろうか，もちろん乙のような現実を深く把握する

には，文化人類学，教育学，児童精神医学，社会学等その他の科学との学際的

な研究を必要とする。しかし，その中で，児童心理学は，その固有の課題とし

て，何を抽出し，どのようにとの現実を少しでも変えるのに寄与し得るのだろ

うか。

また児童心理学を学習し， さらにそれを自らの教養の一部分とする ζ とによ

って，われわれは，どのよう に子どもの見方が変わるのだろうか。

乙の問題を考えるにあたって，一応児童心理学の定義を R.ザゾの「児童そ

れ自身を知る乙と，また，発達的な連続性の中で.児童をとらえると と，および

児童の存在条件の多様性の中で，児童をとらえる ζと」仰と した乙 とにつけ加

えて「その学習を通して， 児宣の発達の保障に寄与する科学」 としてお乙う。

確かに乙のザゾの定義は.I広義の児童を対象と してその発達の様相と特性，

発達要因の条件分析やその機制を明らかにすると とを一応中心lζ置く心理学の

一分野JUroとする日本の代表的な児童心理学lζ関する定義よりも.I児童に関す

る知識」を社会や歴史等の存在条件と関連づけてとらえる視点が明確である。

また児章心理学を広い意味での発達心理学と対比して「児童心理学には，字義
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通り，児童の心性の独自性という前提があり，どとか児童中心主義というニュ

アンスがある」とし，児童心理学 を発達心理学 の単なる下位領域と位置づけ

「発達心理学は，当然児童，青年，未聞社会，動物等々の発達の各特殊態K.日

を向けるばかりでなく，完態のもつ法則性一一いいかえれば，心理学的法則性

一般にも目を向けざるを得ないし，おのずからその確立をめざ、すものになって

くる。 ζのような学問的自覚乙そ，発達心理学と児童心理学を分ける境界線な

のである」として， 発達における心理学的一般法則の解明を重視する見解仰に

対して，ザゾの定義は「児童それ自身に関する知識」を豊かにする ζとの大切

さを適切に表現している。また，前節K.警かれているように子どもの権利が様

様な形で侵され，児童たちが発達の危機に直面している今日， 児童についての

深い知識を蓄積し， それを子どもをとり まく社会的条件との関連で解明する 乙

との意義を強調する上でも，ザゾの定義は適切で、ある。その点では岡本夏木が

「発達心理学の前進は同時に，細分化， 特殊化をもたら し， 研究者の各々は，

自己の仕事を「知覚の発達JI学習の発達JI思考の発達JI社会性の発達Jー

という各機能別の専門研究に置く 乙とになって来た。そとには再び，子どもの

全体像の喪失を招きかねない状況があらわれる。その意味では，反動的のそし

りはまぬがれないとしても，I発達心理学」の名をいま一度，I児童心理学」の

名に近づけてとらえなおす必要があるのではないか」 聞と指摘したことは，決

して，反動的であるのではなく ，今日，積極的な意義をもっているのである。

しかし，ザゾの定義は，乙のような優れた点を持つにもかかわらず，乙れだ

けでは不充分である。それは，児童心理学の究極の目的は，子どもに関する知

識を蓄積し，子どもを単なる研究対象として，大人が解釈するだりではなく ，

大人が，未来の社会を担う主体である児童K対して，その可能性を保障するた

めの子どもに対する様々な働きかけの知識を提供するものだからである。

大人が，児童を深く理解するというととは，決して，大人が子どもにひざま

ずくと とではなし3。ましてや，子どもと大人の聞に「奥文化」を想定し， 子ど

もは， I文化の外にある存在」と して， I発達的子ども観」を否定し大人を「秩

序社会」にある者，子どもを「非秩序社会」にいるものとし， 乙の聞の 「他者



第 1章 子どもの教育・発達と児童心理ー学 21 

性」を認識するととでもなし )~D。そじて「反発達論」闘 を主張する論者のように，

子どもから大人へと成長していく乙とイコール障害児 その他を切り捨てるこ

とだとする主張に同調するととでもない。それは藤永保も指摘するように「発

達心理学も児童心理学の後継者として，その弱者を擁護するヒ ュー7 ニズム」

に根ざしω，そのヒューマニズムのゆえに，子どもの発達する権利を保障する

様々な諾科学の連関の中に， 児童心理学は位置づかなければならないからで

ある。 したがって，児童に関する知識は，単lζ児童を調査対象，実験対象と し

てながめその意識と行動における法則性を考察すればよいものではない。それ

は必ず，大人の児童に対する働きかけの方略を明らかにし，ひいては， 一人ひ

とりの子どもが，自らの可能性を切り開くのを大人が援助する知識の体系，さ

らには，大人が，子ども自身にとって意味のある世界を共感する能力をもっ乙

とにより，子どもが自らの「発達の最近接領域J(グィゴツキー)へと挑戦する

内的な動機を子どもの中に作り出す子どもへの教育的指導の方法論とその法則

の解明をその視野lζ入れなければならないからである。 したがって児童心理学

は，乙乙で，児童医療や児童の教育学とも重なり合う部分を持っているのであ

る。も しそうでなければ，児童と教師の聞の教授 ・学習過程の解明や，親子聞

のコミュニケーションの研究，さらには， 子どもをとりまく様々な文化(遊び

文化 7 スコミ文化児童文学，絵本)等の質を聞い直し，新たな児童文化を創出

する課題は，児童心理学の領域lζ入って来なくなってしまう。

さらに，また子どもをとりまく人的，物的な環境をつくりかえ，子どもを環

境的貧困から解放する様々な運動や制度の確立に児童心理学が寄与するととも

出来なくなってしまう。そとで，われわれは，ザゾの定義に，さらに「児童の

発達の保障に寄与する科学」という言葉をつけ加えたのであるω。

しかも，それだけではない。それは新たに ζの言葉をつけ加える ζとによっ

て，児童心理学の社会の中ではたす社会的な機能を明確にするととができる。

すなわち児童心理学はその歴史的形成過程から見て，いやがおうでも実践的な

性格をもっ。例えば，ピネーの知能テストが， 20世紀初頭のフランスにおける

精神遅滞児の判別という極めて実際的な課題の中から生み出されたように。そ
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して，それは，たとえ研究成果を生み出す側は，社会との関係で，没価値であ

り続け，自然科学における実験と同様に， 事実を事実と して見つめた成果を発

表しているに過ぎないと信じている場合でも，ーたん社会にその成果が流出し

ていけば，その成果を受けとる教師と親，さらには，子どもにかかわる教育行

政は，その成果を様々な形で利用する。したがって，児童心理学は，たとえア

カデミックな象牙の塔で，実証的な研究を蓄積し，児童の心の法則を明らかに

していてもいやがおうでも，そとに多くの人々の児藁の知識に対して啓蒙する

性格を一方ではもたざるを得ないのである。それでは，悪しき啓蒙と良き啓蒙

の基準をどとに置くか。悪しき啓蒙は，必ず，誤った児童観を多くの人々に植

えつける。そして， それは，かつて，ゲ、ゼ、ルに代表される成熟論が，子どもに

対する大人の側からの教育的働きかけを否定する役割をはたしたように，また

今日ジェンセンlζ代表される知能遺伝決定論が，アメリカにおける人種間の差

別を合理化する役割をはた しているように， 誤った児童観も大きな社会的影響

を与えているのである。

そ乙で，われわれは，乙の二つの啓蒙の基準を「子どもの発達の保障J1C置

くととにする。もちろん，ζの言葉の意味するととろは極めて多義的である。

そして，子どもの発達の保障に寄与する児童心理学であるかどうかは，後世ーに

なって歴史家が判断すると とかも知れない。しかし少なくとも，第 1節lζ指摘

した子どもの発達の危機に対して， その危機を克服する方向で， 児童心理学が

機能するか，その逆になるかは，児童心理学を研究し， 学ぶ者自身が，常に敏

感になっていなければならない問題なのである。

と乙ろで，今日，以上の定義にふさわしい，児童心理学は，日本において，

実体として存在しているのだろうか，またそれは一つの確国たる理論体系とし

て存在しているだろうか。残念ながら，それは否と言わざるを得ない。確かに，

戦後約40年の聞に， 日本の児童心理学 は飛躍的に発展をした。そ して，例え

ば，ピアジェの生みだした子どもの認識に関する研究は，ピアジェ学派，さら

にはネオーピアジェ学派を形成し， 従来の子どもの認識に関する観念をつくり

変えた。そ して，その理論的枠組みは，一つのバラダイムを形成するまでにな



第1章子どもの教育 ・発達と児童心理学 23 

った。またフロイ トの生みだした精神分析も，アンナ ・フロイ卜を経て，子ど

もの精神発達にかかわる学派を形成し，児童臨床心理学の領域においては，精

神分析の基本概念は，もはや臨床家の不可欠な教養の一部とまでなった。さら

にソビエ卜の唯物論心理学の祖であるヴィゴツキーの理論は，後~ë:， レオンチ

ェフ，ルリヤ，ザポロージェッツ，ガルペリン等の学者lζ引き継がれ，ヴィゴ

ツキー学派を形成している。読者は， ζれらの展開を新版「児童心理学ノ、ンド

ブックJ(金子書房，1983)等において，簡潔な形で見る乙とが出来るだろう。

しかし，学派の展開はあくまで学派の展開である。そ して， 乙の学派の聞に

くり広げられた論争は，ともすればスレ違いに終わっている。しかも多くのそ

の学派を支持する研究者は，そのバラダイムの基準に合わせて，自らの児童に関

する研究の良悪を判断するに過ぎない。 ζ うなれば，まさに，児童心理学の世

界は，群雄割拠の時代である。現に日本を代表する日本心理学会，日本教育心

理学会において毎年発表される数多くの発表は，十分な討論も行われす¥単なる

業績発表の場に終わりがちである。そして，先lと挙げた児童心理学の定義にふ

さわしい理論の体系と方法，今日の子どもの発達の危機を克服する ζ とに寄与

する児童心理学を作り上げる努力を多くの児童心理学の研究者は放棄している

ように見える。しかし，とのように言う ζ とは，やや一面的かも知れない。そ

れは，きめ細かな事実の実証的な検証を抜きにした理論は，単なる主張とスロ

ーガン，さらには独善lζ転化する危険性を常1e:そ ζにはらんでいるからである。

その意味では，われわれの固ます児童心理学は，まだその形成途上にある。

それは，まさに，ザゾが，以下のように言うフランスにおける児童心理学の現

状と，日本のそれとは同じなのである。

「一般心理学のー領域と方法である発達心理学は，厳密な知識を得る ζとに関しては，

今日すでに豊かである。しかし児童心理学は，まだ今日，その下書きの段階に過ぎ

ない。」悶

(2) 日本の現実の児童 ・発達心理学

さて，このような今日の児叢心理学の現状にあって，児童心理学は，何をそ
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の課題とするべきなのか， ζの答えは極めてむずかしし )0 それは，課題そのも

のが，明確になる乙とは，実は，問題が解決したと同様だからである。しか

も， 課題そのものを深く広くそして鮮やかに(宗像誠也)つかむにはどうしたら

よいのだろうか。乙の問題は， 実は児童心理学の将来展望を語るととと同じこ

となのである。

例えば，白井常は「教育心理学における発達研究の今後の課題」聞 において，

以下のζとを，発達研究がとり組むべき課題として提案している。

1)発達を全体の流れとしてとらえるとと

一ーすなわち「発達という概念を単に進歩のみではなく ，広く停滞や進歩を

ふく めてとらえるならば，発達心理学は揺り龍から墓場にまで，否，出生以前

の受胎期から最終段階の老年期にいたるまで，人間の一生をその研究対象に含

むべきである」とし，まだ今日研究が行き届いていないものとして以下の五つ

を挙げる。

イ)胎児期 ロ)幼児初期 (よちよち歩きの時期) ノサ壮年期

ニ)老年期 ホ)障害児の研究

2)アジア諸国との比較文化的研究の必要性

3)教育心理学の分野における発達研究の必要性

しかし，乙れらの課題は， 第1節で指摘したような子どもをとりまく生活現

実を十分反映し，それに応える研究課題と言えるであろうか。確かに， 1)の

課題は，児童心理学を生涯発達心理学の中に位置づけ直す上では重要な指摘で

ある。また， 2)は，日本の児童の問題を広い国際比較の中で，浮かび上がらせ

る上で大切なζ となのかも知れない。また， 3)は白井が「研究者は常に実践

に目をむけていなければならない。教育実践から遠のいて，ただ研究のために

研究をく り返していたのでは実践に役立たない心理学の研究に脱してしまうお

それが十分にある」と主張する限りにおいては， 重要な研究課題である。しか

し，問題はその先にある。第 l節に展開したような児童の問題に関して，児童

心理学は，その固有の研究課題をどのように切りとるのか，また，子どもの発達

を保障するために，児章心理学は科学として，何を貢献出来うるのか， ζの問
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題を厳しく問いつめない限り，乙の学聞から生み出される成果は，ほとんど，

「役に立たない」ものになるか，もしくは「悪しき啓蒙」の一端をκなうに過
ぎないのである。

しかし，それではわれわれは，既存の児童心理学に一切希望を持てないのか

というとそうではない。例えば，無藤|径は，1980年「児童心理学の進歩」にお

いて，1970年代を終え，1980年代へと向かっていく ζの年の概観として，70年

代を通して，表屈にあらわれた三つの底流を以下のように言う問。

① 発達心理学と認知心理学の質的な結びつきと，その上に立つ認知発達研

究の進展

② 「生態学的アプローチ」としてまとめられる子どもをとりまく場面，状

況の桜々な形を重視したもの

③ 「生活世界」と現象学風lζよぶ乙とができる子どもが生きているありさ

ま，その生活をとらえようとするもの

そして，乙れらの流れの背景には，アメリカを初めとした発達心理学の潮流

の変化がある。

例えば， 1979年アメリカ心理学会の機関誌で、ある『アメリカン ・サイコロジ

スト」は，国際児童年を記念して， 特集号を企画した。それは翻訳され，日本

に紹介されたω。その特集号の目次は，以下のようである。

全巻構成 現代児童心理学(全6編)

① 子どもの本性と児童問題

序 (ホワイト)

文化がつくったアメリカの子ども (ケッセン)

親子相互作用 (ベ‘ノレ)

文化と発達 (カリフォルニア大学人間認知比較調査研

究室)

発達の連続性について (スJレウフ)

② 家族の変貌と子ども

序 (リーテューティ)

子育てを取りまく情況 (ブロンフェンブレンナー)

親の離婚と子ども (ヘザリントン)

仕事をもっ母親-1979年一 (ホフ 7 ン)
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出産状況の変化と子どもの発達 (ディヴ、イッド ・ボーJレドウィン)

児童虐待 (スター)

児童期lζ起とる精神病理 (シュワjレツ)

家庭が子どもに与える影響 (ケイガン)

③ 子どもの知的発達

序 (ホログィッツ)

乳児の知覚と認知I[関する最近の知識(コーエン)

就学前児の思考 (ゲ、ノレマン)

メタ認知と認知的モニタリング (フラグェJレ)

幼児期の教育と介入 (ワインパーグ)

今日の読みの教育 (ウィリ アムズ)

知的発達I[及ぼす家族の影響 (ワィ ラーマン)

④ 情緒と対人関係の発達

序 (パーク)

アタッチメン ト (エインズワース)

父親の影響と役割 (ラム)

幼児期の社会的世界 (ハータップ)

情動の発達 (ヤーロウ)

道徳性の発達 (ホフ 7 ン)

⑤ 子どもの診断と心理治療

序 (ネイサン)

問題児診断法 (ブロー)

幼児期における危機 (リ ップス ィット)

児童行動療法の発展意義と応用 (カーズディ ン)

家族理論と心理療法 (フ ラモ)

統合教育 (ジーグラー・ミュエンショー)

研究センターと社会政策 (ギャラハ)

保健心理学 (ライト)

@ 子どもの社会保障

序 (サイツ)

連邦政府の児童研究行政 (キースラー)

青少年の法律，弁護，および権利 (ショアー)

心理学と少年審判制度 (ソベノレ)

心理学教育，学校教育 (ハイ7 ン)

個人差，教授法，教育的平等 (ゴードン・シップ7 ン)

児童サービスの財源 (カミ ングズ)
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そして，との特集号の企画者であるスカー自身が，乙の企画の特色を以下の

四っと特長づける。

1)子どもの行動はあくまでも，行動が現れる状況と切り離すζとなし に研

究しなければならないとするテーマ

2)心理学そのものが社会的， 文化的，歴史的背景の上に成り立っている と

いうテーマ

3)幼児期や児童期だけではなく ， それ以後の時期をも合めて，人間の一生

の発達研究を重視するテーマ

4)知識と応用とは相互に影響を及ぼしあって進展する という テーマ

そして，スカーは「ζの特集号を位界中の子どもたちの福祉のために捧げ」

「心理学を普及するという ζとは，われわれ心理学者が世の中に提供する知識

が，科学的に信頼でき るもの (responsible)であり，しかも社会の要求には敏

感に応じる (responsive)ものでなければならない」と主張するのである。

実際先lζ挙げた目次にも見られるように， アメリカの児童心理学は，大きく

ゆれ動くアメ リカの家族，教育の中で，真剣にその課題!C応えよう としている

ように見える。

例えば 2巻「仕事をもっ母親(ホフ 7 ン)J等を通読する限り，従来の母子

関係重視論を軸とした論調は消え，母親の就労がかえって子どもの発達に及ぼ

す積極的な影響(子どもが青年期にある娘にその効果が目立つ)等を実証的な研究

をもとに論証している。さらに 5，6巻等lζ見られるような児童 臨床の実

際や児童少年福祉制度と児童心理の関連も，掘り下げよ うとしている。 すなわ

ち，乙の特集1[関する限り，アメ リカの児童心理学は，現代アメ リカの子ども

をとりまく環境の変化を視野に入れながら， その研究方向を着実に変化させて

いるように見えるのである。

そして， とれらの動向の反映が，先に紹介したような無藤の指摘する三つの

底流を日本の児童心理学にもたらした ζ とは疑いない。

しかし， 日本の場合，無藤の指識した第二，第三の底流ははたして， 本当

1[，アメリカンサイコ ロジス 卜特集の四つの特長に示されているような性格を
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持ち得ているだろうか，例えば松原巨子は心理学会の現状を以下のように分析

するE目。

「心理学会における発達研究は「木をみて森をみず」と発達心理学者自身に

よって評される現状である。学会での研究発表は，乳幼児，児童，青年，各時

期において，各々 ， 言語，認知，親子関係，情動，適応といった分野別におと

なわれている。それはかなり狭い領域に限定してデータを収集する乙とが中心

であり，人格発達全体の把握につなげていく議論はほとんどおとなわれていな

い。研究者間では研究の技法や結果の解釈をめぐる議論はあっても，研究の問

題意識や子どもの人格発達全体の中で，個々のデータのもつ意味を問うていく

姿勢が弱い。したがって，今日の子どもの発達の危機という大きな問題K関し

ては，心理学者として探究すべき課題には十分手をつけず，個々人が私的見解や

How toのみを発言して終わる，あるいは個別研究によって得られたデータか

ら，子どもの発達の規定因について，あまりにも安易に一般的な結論を下すと

いった傾向に終わっているようだ」と指摘し.r教育心理学研究』誌に掲載さ
れたある論文が十分な論証もせず「分離不安が著しく 現れないという理由で，

・・ ・ー中略…-集団保育をうけさせてよいという考えには疑問」と して，保育所

保育は 6か月-12か月児においては適切でないと結論づけている ζ とを厳しく

批判している。また青年臨床の分野でも 「子どもの発達のつまずきを母子関係

あるいは乳幼児期の育ち方一般に解釈する議論が根強く ，さまざまな形の還元

論が幅をきかしている」と警鐘を鳴らし， Iデーターの持つ意味を解釈するに

あたっての現実把握の弱さや理論的探究の不十分さをかかえたさまざまな実証

研究は，今，子どもの発達の危機という現実を前にして反省を迫られている」

と論評した。

すなわち，無藤の指摘する第二，第三の底流等は，必ずしも，まだ，本当の

日本の子どもの現実の姿に近づいてもいなければ，それを支える十分な理論的

支柱をっくり上げてはいないのである。

だから，われわれは日本の児童心理学の未来を決・して楽観視するととは出来

ない。しかし，それでも，アメリカにおける児童心理学の変化，さらに日本の
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子どもをとりまく社会的な現実の反映をうけ，日本の児童心理学も徐々に変わ

りつつある ζ とは確かである。それは今大きな曲がり角にある。

( 3 ) 児童心理学の課題は何か

それでは，児童心理学は，一体何を研究課題にすべきなのだろうか。 再び，

松原の論文を手がかりにして見ょう倒。松原は，今日の子どもの発達の危機を

前lζ，以下の三点を考慮して，研究をすすめる ζとが大切だと言う。

① 子どもの諸能力の発達を個々ノイラパラにあっかうのではなく， 一つの発

達段階を トータルに把えるために，機能連関の観点から捉え直す乙とが重要で

ある。との点については京都を中心とした発達保障研究の蓄積の中で，運動，

手指，認識の機能連関を問題にする乙とが提起されている。

② 人格発達全体lと関する理論的枠組みをもっ乙と， 個々の研究において

は，諸能力の発達がどう人格発達に位置づくのかという点を問うてゆく乙とが

重要である。

③ 発達と教育の関係についての理論をふまえる乙と，発達の各段階と移行

期における教育と指導のあり方について検討するととが必要である。

そして乙の提案は，今日の児童心理学の課題としても，きわめて重要な指摘

である。

まず第一の点に関しては，後の章で，具体的に展開されると とになるが，心

理機能それぞれの発達を問題にする場合でも， 今日においてはその連関， 構

造，その層化現象，ずれ(デカラージュ)を問題にし，全体としての児童の発達

段階の質を問題にするととが，重要である。例えば，それは，保健所等で展開

される乳幼児健診の科学化のためにも不可欠の課題なのである。例えば，田中

杉恵は 14か月健診と発達診断の方法」と題する論文sUで，その総合判定の際

に，①単独の項目だけ，あるいはバラバラに見るのではなく，発達の質的転換

期と関連させ，発達の原動力の誕生のよ うすと発達関係を見る，②しかし，単

独の項目だけで診断しないというととは，単独の項目を軽視するのではなく，

単独の項目で把握された問題を他の項目と最後まで関連させて検討する，等を
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挙げているが，との指摘も松原の研究するべき課題意識と同様で、ある。そし

て，との機能連闘を問う課題は，四か月健診以後，様々な年齢児lζ現在では実

施されている乳幼児発達診断の，障害を発見し，治療をほどと し得るのに最も

適切な健診体制を確立していくのに役立つに違いない。

また第二の課題も極めて重要である。例えは，学童期に関 して言えば，学力

の面におけるいわゆる「落ちζぼれ」はどのように人格的な面に影響を与える

のだろうか，また学習意欲と認識形成はどのような関係にあるのか，さらに思

春期l乙今日集中的lζ発生している校内暴力，登校拒否等は，何が原因なのか，

乙れらの現場で発生している問題に関して，児童心理学が応えていくために

は，人格発達全体についての理論，認識と感情の相互連関等を深く追求しなけ

ればならないのである。例えば，高垣忠一郎は「心科研における人格研究の到

達点と課題」悶という論文において，r国民生活に役立つというレベルにおいて
実践性を問う時，それと向かい合って立つのは，生活主体としての「人格」で

ありそれゆえ，個々の研究の分析的な知見は，r人格」への総合化の過程を媒
介にして，はじめてその実践的意義を明らかにしうる。Jr子どものあるいは大
人の具体的で，個性的な内面をつかむという日々の実践の要請に，心理学がと

たえていくという乙とは，そういう子どもやおとなの具体的で，個性的な内面

を科学的に把握する方法やモテツレ，手つづきを明らかにしていくというととで

あり，それも，すぐれて実践的な意義をもっ大切な心理学研究の課題でありう

る」と主張する。そして中村和夫は「認識過程と感情過程の統一」として人格

をとらえ民河崎道夫は「社会的契機を合んだ能動的意識性」倒とさらに発達し

つつある民主的選択主体の形成を子どもの人格の中核的な部分ととらえる問。

ζのように人格をどのように把握するかは，今日児童を研究するものにとっ

て一つの大きな研究課題である。しかし，それは，人格についての概念整理を

するだけ，その見通しが見えてくるものではない。一言で人格と言っても，そ

ζには様 な々レベ、ルがある。

そして，人格と各心理機能の関連を問う となれば， 事態は一層複雑である。

例えば， 言語の発達と人格の発達はいかなる関係にあるのか関， 認識形成と人



第1章子どもの教育 ・発達と児童心理学 31

格形成との関連，さらに， 遊びは人格の発達とどうかかわるか(J7)， さらに，今

日の子どもの将来展望や見通しの喪失は，人格発達とどのよ うにかかわってい

るのか倒，等々，研究課題は山積している。

しかし， 今日，児童心理学が，個別の心理機能を各々切り離して研究してい

た時代から，それを全体と しての人格発達につなげて掘り下げる方法論をもっ

ととが， 第 1節にふれたような現実的な課題に応える上で不可欠である乙とは

また確かな乙となのである。

第三の課題 ζれも重要な課題である。例えば，各発達段階にふさわ しい保

育と教育のシステムはいかにあるべきなのか，子どもの認識を系統的に発達さ

せる教科の系統はいかにあるべきなのか，乳幼児の時期の遊びの指導はどうあ

るべきなのか， 乙れらの発達と教育，もしくは発達と教授 ・学習の相互関係iζ

関して，具体的な事実をつみ重ねる乙と，さらには，様々な問題行動の発生し

やすい各発達段階聞の移行期における適切な指導のあり方を追求するととも，

重要な課題である。

以上，松原の指摘した課題に関して，若干のコメントを試みた。しかし， ζ

れだけで十分だろうか。松原の全体としての論文は，以下のととを前提にした

ものであるが， ζれに， 三点をつけ加えておきたい。

第四の課題 児童の心の発達を児童の全体としての生活様式，主らには，親

の生活様式，さらには，乙の生活様式を発生させた社会的， 歴史的基盤との関

係でとらえる乙 と。

まず，つけ加えなければならないのは， 今日，児童の心の問題を考える際

lζ，そとにおける様々な問題性を子ども自身をとりまいている生活現実，その

生活を発生させた親の生活の仕方，学校のあり方，子どもをとり まく文化のあ

り方との関係でとらえるととである。そして，それは，とりもなおさず，先に

紹介したアメリカンサイコロジスト特集号における第ーの特長「子どもの行動

はあくまでも，行動が現れる状況と切り離す乙となしに研究しなければならな

い」とした乙とともつながる問題である。そ してその仕事は，今日，少なから

ぬ研究者の手によって， 着手されているものの，まだ十分，その研究方法論が
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確立されているわけではない。例 えば， 丸山尚子を中心lとしてと りくまれた

『徳島子ども白書』倒，河崎道夫 らによる 僻地の子どもの労働調査仰，国民教育

研究所を中心とした「子どもの生活 ・環境J(411等々 ，子どもをとりまいている

生活現実，および，それを受けとめる子どもの側の意識を分析する様々な調査

が，今日とりくまれるようになっているし，ちらに，それを窺の生活のあり方

との関係で分析した日笠摩子閲 および村野井均の調査閲等も出されている。 さ

らには，1983年春には，われわれの 研究会名古屋集会 におけるシンポジウム

「名古屋南部住民の生活史と子どもの発達について」がもたれ， 名古屋南部住

民に九州出身の集団就職者の割合が高い ζとの社会的歴史的背景およびそれが

集団就職者が親になった時にどのように，その生活のあり方，意識が，子ども

の育ち方lζ反映するかが問題にされたω。

しかし，乙れらの作業はまだ手がつけられたばかりである。もちろん，諸外

国においては，ブロンフェンブレンナーの研究，ルリヤの研究，さらにはフ ラ

ンスにおける歴史心理学闘の研究もある。また，日本においては，乾孝たちの

業績もある。 しかし，それらは，まだ， 日本の児童の実際の生活のあり方との

関係で，十分，具体化され，もしくは批判的に検討されているわけではない。

そして，ζの課題lζ日本の児童心理学が本格的にとりくめるようになるには，

それが，日本の子どもの社会的，歴史的現実に密着した方法論を打ち立てた時

lζ初めて実現されるに違いない。

第五の課題，それは児童心理学とかかわる様々な「悪しき啓蒙」を批判的に

検討する乙とである。例えば今日，ジャーナリズムの中では， r母原病Jr思春
期症候群Jr能力素質決定論Jr非行原因乳幼児期還元論Jr体罰肯定論Jr反発
達論」 等が様々な形で流布している。そして，それらは一定の事実を根拠にし

ながら，その事実を一般化して，一つのイデオロギーを形成し， 多くの教師や

文母に影響を与えている。しかし，ζれらにはどれだけの科学的な根拠がある

のか。乙れらの主張は先に冒頭でふれた児童心理学の定義 「子どもの発達の保

障に寄与する」という観点から見て， どれほどの根拠があるのか。もちろん，

児童心理学は，単なるイデオロギーではない。 しかし，それは，ある場合には
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一定の科学の粉飾をほどとしながら，ある場合には「子どもの発達」を見る大

人の目を曇らせる場合もあるのである。それだけに，児童心理学は，乙れらの

主張iζ含まれている一面の真理性と，それがある場合には一つのイデオロギー

に転化する乙とに対して，厳しい批判精神をその科学の中に内包していなけれ

ばならないのである。

いい換えれば，児童心理学は，今日様々な形で流布する様々な「発達論」と

「子ども論」を批判的に分析する力を親や教師lζ形成する 乙とにも役立てられ

なければならないのである。

第六の課題 それは第三の課題ともかかわっているが，児童心理学が，単に子

どもの心を解釈する乙とに貢献するだけではなく，どのように「子どもの心を

育てる」仕事に貢献するかという乙とである。 そして，その課題はおそらく ，

児童心理学が，子どもとかかわる他の諸科学の網の自の中に位置づけられ，深

く教育実践や保育の実践の成果をとり入れ，日本の子どもの幸せのために役立

つものに成長して行った時，はじめて実現され， またそれは，Iヒューマニズム」

と子どもの発達権を保障する国民の不可欠な教養となっていくに違いない。

3 児童心理学の研究方法

(1) はじめに

児童心理学が科学として成立し， 一定の責任を果たしながら発展していくた

めには，その研究方法においても，客観性をはじめとする心理学，いや科学全

般に共通する，いくつかの条件が必要とされる。 と同時に，児童心理学独自の

課題の存在とともに， I独自な研究方法」が求められるべきである乙 とも論を

待たなしコ。とくに，数年来，問題とされている「子どもたちの心身の全体的危

機JIc直面し そのとり戻しが深刻な諜題となっている昨今，その重要な責任を

担う児童心理学と して，従来の方法をとえた，より科学的な方法論の確立と，

具体的手法の誕生が切望される。

さて，戦後，とくに急速な発展と，研究の高まりを見せた児童心理学で1ある
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が，心理学全体のなかで、は，それほど、でないlとしても，その研究領域の細分化

lζ対する反省はまぬがれない。 確かに，他の心理学領域(いや多くの学問領域)

と同様に，細分化された領域における盛んな研究は，児童心理学の発展にとっ

て，不可欠であったし， それなりの成果をもたらした乙とは否めない。しか

し， 細分化された各領域の個々の研究は，児童心理学の研究対象である児童の

全体像にどれほど迫り，その実像をとらえ得たかに関して，多くの反省がなさ

れる必要があろう。

児童心理学の対象として「主役」となる児童，子どもは，全一体と して存在し，

活動し，その中で発達を遂げる。発達的に未熟で，それゆえに未分化な存在と

しての児童において， ζの点の確認は，いうまでもなくとくに重要な点である。

子どもを「まるどと とらえる」乙との必要性の主張のひとつは，ζζに由来す

るといえる。少なくとも，研究者の一人ひとりが，それぞれの研究に際して，

自らが直接対象とする研究の領域が，子どもの中で，いかなる位置を占めている

のか，また占めねばならないかについて，常lζ考えをめぐらす必要があろう。

以上の反省は， 個々の研究者が，そのねらいとして， 1"児童の乙とろを解釈

する ζ と」のみでなく， 1"児童のと乙 ろを理解し，育てる(変えていく)乙と」

までを，どれほど意識してきたかという問題にもかかわってとょう。との問題

花関しては，あとで再びふれる乙とにしたい。

ととろで，子どもを「まるどと とらえる」とは，どういうととであろうか。

また，その乙とが，実際の研究の方法とどうかかわるのだろうか。 ζのζとに

ついて少し述べてみよう。

まず，1"まるどととらえる」という場合，主な意味と して，つぎの五つをあ

げる ζ とができょう。

ひとつめは，1"学力とか社会性とか，言語発達とか，それぞれ，とく 1C:自分

の専門とかかわりのある部分で，子どもをとらえていた ζとを反省して，子ど

もをまるご ととらえなければな らない」 側というもので，子どもたちの多面的

な把握の必要性を主張する場合である。しかし，乙の場合にも，必ずしも，総花

的lと子どもの多面的な諸側面を把握する ζ とへの疑問とともに，分化した諸領
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域の接点としての人格， しかもその人格の中での中核としての「人間的要求J

等の内面的把握乙そ必要であり，子どもを「まるどととらえる」乙となのだと

いう中村ら聞の立場は注目したい。乙れが二つめの意味だ。

つぎの意味は，子どもだけの狭い視野でとらえるのではなくて，子どもと交

通する人間的環境をはじめとする子どもをとり まく生活環境 ・教育 ・保育環境

までも視野に入れ，子どもをまる どととらえようとする ものである。

四つめの意味は，さらに視野を広め，子どもと子どもの生活をとりまく歴史

的 ・社会的条件までを含めた，まるどとの把握という意味だ。

さらには，現時点での子どもの把握にとどまらず，その子らの現在を現在た

らしめている生育史までをたどり，その子らの歴史を還して，その子らの現在

を理解しよう とする場合である。

そして，それぞれの 意味(主張)にともなって， それぞれ新しい方法の試み

が主張され，試みられつつあるとのどろ といえる。

例えば，ひとつめにあげた「ま るごととらえる」 ζとにともなう方法 とし

て， 数年来主張されているのが 「生態学的観察」という方法である。 乙の方

法は， rより詳細な現実の姿をよりよく反映するデータをとり，それを失わな
い形での分析方法」閣であり，8ミリやVTRなどの機器の導入をも うひとつの

特徴とする方法である。従来の方法と大きく異なるととろは，従来の方法の多

くは，できるだけしぼられた指標のも とでの観察，測定であるのに対し，より

多く の指標によって，その相互連闘を明らかに しようとする方法といわれる。

しかし，先に指摘したよう に，ややもすると総花的になりかねない危険性を有

する等多くの改良すべき点が存し，早急な改良がのぞまれるととろだ。

また先述の，人格なかでもその内面をまる どとつかむための主要な環(中核)

としての， r人間的要求Jrねがい」を， r三つのねがい調査」や「口頭詩」の分
析を通してとらえようと試みる金団側の方法b 新しい試みとして評価される。

いずれの意味で子どもを「まる どととらえる」にせよ， 研究する者全てが，

「子どもを育てる (変えてい く)Jという立場で，子どもをどうとらえ，どう責

任を果たしていくかをつねに自覚しながら，個々のテーマを確かめ，研究の発
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展をおしすすめるべきだといえる。

( 2) 研究のすすめ方

さてつぎに，実際の研究のすすめ方について述べるととにしよう。多くは，

少なくともつぎの四つの段階を経るのが通常である。

① 問題の所在を明らかにする(テー7を設定し，課題を明らかにする)。

② 仮説をたてる (テー""'<Ir対する見通しを予めたてる)。

① 仮説を検証する(実際の研究の対象にあたり， 観察 ・実験，調査し 直接，間

接のデータを収集し，仮説を証明する。乙のための観察等の具体的手法に関しては後lζ述

べるが，乙の証明のための，データの収集という作業は，実際の研究の上で， 環をなす重

要な部分である)。

④ 法則化する(③の作業にもとづいて，あるいは③の作業の度重なる蓄街にもと

づいて，そ乙から一般法則をみちびき出す)。

以上lζ加えて

⑤理論化する。

@ 教育 ・保育の実践に生かし，さらに高める。

というこつの段階が，ζれからの研究には求められるべきである と思われる。

つづいて，先lζも述べたように， 仮説の検証のためのデータの収集の具体的

手法の主なものについて，簡単に述べる ζとにする。

( 3 ) 研究の具体的手法の実際

児童心理学の研究の具体的手法は，観察法，実験法をもっとも基本的方法と

しその他に調査法，検査，測定法等，現在， 一般的lζ用いられている方法だ

けでも相当の数にのぼる。乙 ζでは，それらを個々に説明する前に，被験者へ

の操作のしかたと，研究に際して，主にどの範囲までを具体的な研究の範囲と

するかによって，整理し，図示してみるととにした。それが図 1・1である。

つぎに， 具体的手法の主なものについて， 図1・1Iζ従って簡単に述べてい

くととにする。まず，研究 のしかた(アプローチの形式)は，様々の年齢の子ど
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誕生

図1・1一@児童心理学で研究する対象 ・範囲

もたちを対象とする乙とによって，子どもたちの発達の姿や各年齢の特徴をと

らえようとする「横断的方法」と，多くは，同ーの子どもたちを対象にして，

長期にわたって研究を継続し，発達の過程を明らかに しようとする「縦断的方

法」とがある。同時に， 対象が必ずしも同一 でないが， 同一地域の児童を対

象と し，その地域の変遷，変貌，発展とともに，そとに住み，育つ子どもたち

の心身の発達のあり方がどう変わるかをとらえようとする場合も 「縦断的方

法」に合まれる。

さて，具体的手法は，大きく観察法，実験法，調査法lと分けられるが， 観察

法は，自然のままの子どもの姿をとらえる方法で，焦点をしぼり， しぼられた

指標によって，子どもたちのありのままをさぐろうとする組織的行動観察法

と， 先に紹介したような生態学的行動観察法とがある。いずれも，ありのまま

の，あるいは，日常的保育のもとでの子どもたちの姿をとらえる時，もしくは，

研究の導入において，子どもたちの発達の様子をとらえる時，きわめて有効な

方法として用いられる，もっとも基本的方法である。しかし，かなりの観察眼

の鍛練と，極端ないい方をすれば，いつ肝心の場面にお目にかかれるかわから

ないわけなので， じっくり腰を据え，手間と暇をかける余裕が必要とされると

いう問題点がある。とくに，生態学的行動観察法に関 しての問題点の指摘は，

清水倒 lとよってくわしくなされているので，それにゆずりたい。

ありのままの条件下での観察に対 して，何らかの意図的操作を加えるという
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条件下での観察は， とくに実験法といわれ， それは， 研究の目的に従ってし

つらえた特定の場面と，できるだけしぼられた指標のもとで，主として， 1"個

人」を対象として行われる実験室的実験法と，直接的に保育(教育)の場で，ク

ラスメート，あるいは保育者(教師，母親等も)を合めた場に，何らかの操作を乙

らす現場実験法とがある。前者はもっとも広く用いられる方法で511，一定の条

件下(典型的な場)で，くりかえし同ーのデータが得られるという長所があるの

に対し，常に，日常の場と異なる人工的においがつきま とうという短所をも

っ。それに比べ， 後者は，1"個人」を一人ひとり厳密にチェ ックできないとい

う短所開がある反面，日常的場での姿をとらえる乙 とができるという利点があ

る。実験室的な実験でとらえられたデータは， 1"理論研究のための強力な手段

ではあるが，自然的事態での研究によって常にチェックされる必要がある」聞

ことをとくに心しておく必要があろう。

現場実験法のなかでも，教授学的実験法制は，実験室的実験法をはじめ，後

lζ述べる調査法等，多くの方法で得られたデータをもとに，子どもたちの発達

をさらに積極的に保障するためのプログラムを作成し，それにもとづいた保育

(教育)をあらたに組織していき，従来の保育との比較検討のもとで，新しい発

達のあり方，保育(教育)のあり方を求める方法である。そ ζでは，実験者(研究

者)のみでなく ，保育者， 教師をはじめ多くの人々の知恵と力の結集が必要と

される。研究者と保育者，教師との協力のための条件等，困難な点が少なく な

い現状であるが，得られた研究データを，再び子どもにかえし，子どもによっ

て試される乙 とを通して確かめあう作業は，乙れからの児童心理学の方法のか

なめになるであろう。

なお，実験法全体IC共通する問題点として，統制群法にかかわる問題点が存

する乙とも付言してお乙う刷。

もう一つの基本的方法である調査法は，必ずしも直接児童本人に対して，検証

のための働きかけをしない場合も多く含まれ，児童本人およびその子どもたち

にいろんな形でかかわる人々に対して質問しそれに対する答え(質問紙法，面

接法，臨床法)聞，あるいはその人々によって残された資料等を通じて(資料法)， 
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子どもについて知ろうとする場合，さらiζ，直接本人lζ対して働きかけるが，客

観化され，標準化された質問 (設問)に対する答えをもとに，知能，学力，適

性，性格完全をさぐろうとする検査法，および，子ども自身が残した口頭詩や生

活級り方を通して，子どもの内面を知ろうとする生活表現法仰とがある。

なかでも質問紙法は，一般に大草な資料をーぺんに収集する乙 とを可能に

し，極端な場合Kは一つの所にいて，各地の，しかも多勢の(いろんな年齢，い

ろんな階居・・・ の)子どもに関するデータを入手する ζとを可能にするという便

利さがかわれ，しばしば用いられる。しかし，質問の意味が十分に，正確に伝

わらなかったりなどの，あいまいさ，不正確さを残す欠点を有する。とはいえ，

質問紙法は，単独でというより，面接法，臨床法，資料法との併用により，い

ろんな角度からの子どもの理解に役立っており，I児童の意識調査JI生活実態

調査JI生活環境調査JI社会調査」において，果たしている役割は大きい。

また，検査法lζ関しては，学力なり，知能なりに関して各年齢における位置

などの相対的評価が得られる「利点」もあるが，成果(結果)のみが重視され

るなどの問題点が指摘されるのは周知の通りである。乙うした検査に関して，

「個人J1乙適用するのはあやまりであるとするワ ロンの考え(テスト批判)は独

特かつ示唆に富むものだ。「集団としての子どもや人聞は，世界中，すべて同一

知能，同一能力と考えられるから，ある集団がテストにおいて劣っていたり，

または逆にたちまさっていたりすれば，それはなにか原因があるに相違ない。

その原因は，r生物学的』なものではありえないから，社会的な原因と考えら
れる。そういう社会的原因をあばきだし，乙れを矯正するのlζテストはつかえ

る」 ωというワロンの指摘は，痛烈だ。

最後IC，とくに縦断的な研究の方法について述べたい。

縦断的研究法として代表的な方法を挙げると，同ーの課題のもとで，多くは

同ーの対象に対して追跡的に研究する逐年的追跡研究法と，特定の個人に対し

て，その個人の過去から現在に至る経過を明らかにし，かかえている問題の解

決法やその子どもに学ぶべき教訓を明らかに しようとする事例史研究法，さら

には，同ーの対象ではないが，同ーの地域の子どもを対象lζ し，ある一定の間隔



第 1章子どもの教育 ・発達と児童心理学 41

のもとに調査，研究し， その地域の変遷，変貌，発展とともに変わる子どもた

ちの心身の発達のあり方を明らかにする社会的生態学的縦断研究法ともい うべ

きものがある。社会的生態学的研究法花関しては， ソビエトにおける興味深い

研究開がある。社会的 ・歴史的条件の変化，それにかかわってくる子どもたち

ゃ人々の生活の変化や生活環境の変化，その中でもたらされる子どもたちの心

身の発達の様子，そ乙l乙学ぶべき多くのととを発見するのである。実際，実施

IC際しては，地域の選定，項目の選択，何よりも協力体制のむずか しさ等，困

難な問題が多く 予測される。しかし，かけがえのない子どもたちのす乙やかな

発達のために，ぜひすすめたい方法だ。「との中で用いられて乙そ，各種のテ

ストも有効だ」 というワロンの声がき 乙えてきそうな方法でもある。

以上とほぼ同ーの趣旨でもって，とくに横断的方法によってなされるのが，

社会的生態学的比較研究法といえよう。との場合，地域の選定，対象の決定，

Eきらには，結果の解釈は，とくに慎重を期したい。

( 4 ) これからの児童心理学の研究のために

きわめて大雑把であるが，研究方法の紹介を，以上で一応終え，最後に，ζ

れからの問題について，研究をすすめる上で心がけたいととを中心に，簡単に

述べたい。

とくに，乙れから研究をすすめる上で，つぎの三つの点を考えたいと思う。

① 解釈の立場を越え，保育 ・教育 (子どもを変える)する立場で研究する姿

勢を。

② 多くの人々の知恵と力を集め，協力のもとで研究する姿勢を。圏単位，

地域単位，あるいは，町や村，市単位で，立場を越えて，その地域の実情や要

求をくみとみながら，調査し，研究する体制づくりをともにすすめる乙と。

@ 継続的研究とともに，つねに，子どもにかえり，学ぶ姿勢を。そ して，

成果は，必ず子どもにかえすとと。その中で， 法則を見直し，確かめ，さらに

「理論」 聞の確立を目ざす乙と。

以上の三点lζ留意しながら，否， その前IC，r子どもを変えるべき方向」を
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ζそ，つねに追求 しなければならない乙とはいうまでもない ζ とだ。
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日本の子どもたちは， 深刻な危機にあえぎ社会の矛盾に重く耐えながら，そ

れでもなお子どもらしさを失わず，ともかくも今日の生活をお くっている。そ

んな状況に心を痛めつつ，父母や教姉 ・保母などの関係者たちは毎日の努力を

それぞれなりにせざるをえない。たとえその危機打開の見通しがあろうとなか

ろうと……。そう した現実の実践的課題に応える“国民のための科学"と して，

児童心理学のあり方を示そうとする本書であってみれば，“児童心理学の歴史"

についての本章も，それにふさわしい課題の設定が必要となる。

わが国の児童心理学は心理学の諸分野のなかではめずらしく ， “歴史"を大

切に してきた。しかし，従来のテキス トの多くはとれに直接関係のあると恩わ

れた著書や事項を年代j願にならべて，それがすなわち“児童心理学の進歩円だ

とみなすものであった。とのような児童心理学の沿革史に内在する“進歩史観"

にあきたらず，社会の制度や児童観との関係を問題としたり，あるいは国民の

ための科学を求めて奮闘した先覚者たちの努力に留意した児童心理学史の論稿

もどく稀にはみられる(九われわれの課題と方法も， ζれら， とくに後者を継

承し発展させるものでなければならないだろう。

われわれが児童心理学の歴史を学び研究するのは単なる専門的教養として，

あれ乙れの史実を暗記するためではない。前述のような子どもたちのアクチュ

アルな(現実の，生々しい)問題をリアルに(人間的真実において科学的に)とらえ

人格発達を保障する実践を発展的に展開するために， 科学としての児童心理学

を学び研究し活かそうとしている。まさに，そのために歴史に学ぶ乙とが必要

不可欠となるのである。そのととを明らかにする とζろに ζそ本章の任務があ

る。じっさい，歴史とは「そのままでは見えない現在から未来への可能性を過
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去という鏡に映し出すととによって見ようとするJ(中内敏夫)いとなみにほ

かならないのだから。

そ乙で，本章の課題はつぎのとおりである。すなわち，まず第ーに，児童観

の変革を歴史的に問題とする ζ とによって，児童心理学の起源とその発展の源

泉を明らかにするととである。それは科学としての児童心理学が国民のための

ものとして成立しうる社会的前提を聞いただすととになる。第こには，近代科

学としての児童心理学のあり方を聞いなおすととによって発達研究の成果と教

訓の基本を明らかにすることである。それは児童心理学のすべてが無前提花子

どものためになるとはかぎらないととをもふくめて，科学としての児童心理学

の歴史的遺産を確認しあい，とれからの課題と方向性を問いただすことになる。

児童心理学の起源

一一伝統的児童観の変革としての“子どもの発見"一一

児童心理学が近代科学の方法によって子どもを独自に研究する学問分野とし

て誕生したのは19世紀末から20世紀初頭にかけてのζとだが，それ以前lとも子

ども認識のあり方は様々に問題となっていた。つまり児童心理学の起源は古

く，その前史はながいのである(的。

(1) 古代・中世の子育てと児童観

人類の歴史のはじまりはまた，人び、との子どもについての認識のはじまりで

もあったろう。じっさい，生産水準の低かった原始共産制社会では子どもを育

てるζとは容易ではなく ，自然のきびしさは多くの子どもの生命をうばってい

た。それだけに，種族維持の必要から子どもたちは大切にされ部族共同の力で

育てられていた。

と乙ろが，古代奴隷制国家と ともにはじまる階級社会の出現によって事態は

一変する。 ζれ以降現代lζ至る子育ての様相の進化として， ド・モースの図式

は興味深い(図 2・1) (3)。親(おとな)本位から子ども本位への歴史的推移を，
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図2・1 ド・モースの子育て様相の進化図

精神分析理論の立場からではあるが，大胆lζ図式化しているからである。

私有財産制の成立による古代奴隷制社会では， 子どもは親の私的所有物だと

いう観念が生まれ，子どもの親への隷属がはじまる。そ ζでは図 2・1にも示

されているような “子捨て"“子殺し"さえも親の勝手だ、とみなされていた。厳

格で苛酷な訓練で有名なスバルタ教育は乙の時代の児童観を示す，ひとつの典

型である。古代社会の崩壊過程では，乙うした児童処遇と乙れを支える児童観

への懐疑 ・批判 ・反省の声もきかれたが，やがて成立した中位 ・封建社会の児

童観は古代社会の児童観を思想的に整えたものでしかなかった。

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聞の運命も“神

の秩序"Iとよって定められ教会の権威lとより不動のものとされていた。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大人本位の児童観が

支配していた。それは子どもを半人前とみなす，いわば小さな大人の児童観で

あった。大人をモデルとして子どもの未熟さを問題とする “小さな大人の児童

観H は親(方)の職業と身分を子(方)が引き継ぐ乙とによって社会が維持され

るという状況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
わるさ

“生まれ"や“家柄"が子どもの将来を運命づけており，遊ぶ乙とさえ悪戯とみな

されるといったように“おとならしい"子がよい子だときれていたととも事実

である。とのような子どものとらえ方の矛盾を浮き彫りにし新しい児童観の必

要を提起したのが，近世ヨーロツノ干における“子どもの発見"である。



48 

( 2) 子どもの発見

近世ヨーロッバにおけるルネ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。それらの様々な運動は小さな大人の児童観の社会的存立基盤をっきくず

していく。

例えば， トーマス ・モアは「ユート ピアJ(1516)で，イ ギリスでの農地囲い

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，容赦なく進

行する農村の荒廃と都市のスラム化のなかで子ど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 している。

乙うした社会のなかの子どもの実態をみつめ，その社会のあり方を聞いかえす

作業は，イタリアのカンバネラの『太陽の都J(1623)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いだすζ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，急速に変わり

ゆく社会の現実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実態を直視させ

るものであっただろう。

いや，それだりではない。その子どもたちをうけとめるべき学校がそもそも

問題だったのである。 『愚科l礼讃』で有名なエラスムスは『児童教育論J(1529) 

でいう。

「今日の学校は，学校というより拷問所といった方がぴったりする。そとには答や様

でなぐる音がひびきわたり，そとから悶える声は悲鳴とすすり泣きと，そしておそろ

しいどなり芦ばかりだ。乙んなと ζろでは，子どもたちは学問を愛するど乙ろか，そ

れを憎むζと以外の何物も学びはしないにちがいない。」

では，なぜζんな ζとになってしまうのか。それは「子どもというものを知

らず，子どもについてまちがった観念をもっているからだ」と， ルソーcrエミ
ーノレJ1762)はいう。また，コメニウスも 「われわれ(成人)だけを人間とみな

し， あなたがた(子どもたち)を猿だと見くだしJfわれわれだけが賢く，あなた

がたは愚かで…-半人前」にすぎないとみなす当時の社会通念を拒否して「あ
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なたがたとそ，われわれ成人の教師である」 という形で，子どもたちに学ぶ乙

との大切さ(それなくしては社会の進歩も民族の発展も期待しえない)を説いている。

近世ヨーロッバの偉大な“子どもの発見"者たちに共通して認められるととは

乙のような発達可能態としての子どもへの期待であり，強烈なまでの子どもへ

の畏敬の情である。

子どもの発見とは何か。それはなによりもまず，子どもの社会的な存在価値

の発見であった。だから，彼 らはいずれも，子どもにおける人間性 (human

nature，人間の本性としての “自然")を無視した伝統的支配的な大人本位の児童処

遇観の不当性をきびしく 批判して“子どもの権利"を提起していくのである。

ノレソーはいう。

「人はたとえ自分自身を他人lζ譲りわたすζとができると しても，自分の子どもたち

まで譲りわたすととはできない。子どもたちは，人間として，また自由なものとし

て，生まれる。彼らの自由は，彼らのものであって，彼ら以外の何びともそれを勝手

lζ処分する権利をもたない。彼らが理性の年齢!C達するまで，父親は彼らに代わっ

て， 彼らの生存と幸福のために，いろいろな条件をきめる ζとはできる。しかし，と

りかえしのつかぬ仕方で，無条件で彼らを他人にあたえてしまう ζとはできない。な

ぜなら，そう した贈与は，自然の目的iζ反し父親と しての権利をとえたものである

から。J(W社会契約論J1762) 

子どもの発見とはまた，子どもの内的特性がもっ固有な意味，その発達論的

価値の発見でもあった。ルソーは別の著書「新エロイーズJ(1761)でいう。

「自然は子どもたちが大人になる前!C子どもであるように望んでおります。ζの秩序

を苦しそうとすれば，熟してもいなければ味わいもない，すぐ腐ってしまうような早な

りの果実を作り出すことICなるでしょう。年若い博士や年老いた子どもたちを作る乙

とになるでしょ う。1カ年期I[は幼年J切に固有の見方や考え方や感じ方があるもので
す。そうしたものを大人たちの流儀で置き換えようとしたりするほど馬鹿げたζとは

ありません。私なら. 10歳の子どもに判断力を求めたりするぐらいなら. 5尺の身長

を求める ζとの方がまだましだと思うでしょう。」

子どもは単に愚かで半人前の“小さなおとな"ではない。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もなけ

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。子どもが大人になるまでにはい くつもの “節H があり ，そう し
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た発達の段階1C相応した教育が準備されなければならない。乙のような「子ど

もの心理の特質にますする関心は，教授や訓育の課題と関連して，ヴィヴェス，

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)のである(')。

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 “子どもの発見"がなされていき，新しい

児童観がはぐくまれていったのだが，それらをさらに大きく基礎づけるような

思想的変革もすすめ られていた。すなわち，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ある。

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づいて

物事の本質にせまる帰納法を説き，デカノレトは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近代的

合理論と演絡法を説いた。乙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は人聞は生まれたときに

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，とれに真向うから反対したライプニッツはデカル 卜が認め 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K説明

しようとした。と乙にすでに“素質か環境か"という古くて新しい問題をめぐ

っての理論的対立がみられる。乙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ノレベシウスの感覚論(環境決定論)

へと展開していく一方，スピノザやカン卜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 ζとになる。乙うして，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。

(3) 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
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育lζ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歳半までの成長を

継続的lと観察し，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。また医師のポーゼヴィッチも1799年に新生児の感覚発達について

の観察を行っている。

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"をお乙ない，その実践分析をとおして人開発達の解明への偉

大な一歩をお しすすめた。それはまた，セガンをとお して障害児教育への道を

きりひらく端緒ともなっているヘ

さらに，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 -

j レ」の影響のもとに，ぺスタロッチは子どもの発達についての科学に基礎づけ

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る。すなわち， 1774年 1月から約3週

間にわたって 3歳半の息子の育児臼記をつけており，ζれが世界最初の児童観

察記録となっている(ただしその発表は彼の死後の1882年のとと)。他方「上から

の近代化」をすすめつつあったドイツでは，ノレソーの “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が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。

18世紀末には，乙のように子どもの成長の姿を実証的に研究した文献があら

われた。そして，その延長線上Iζ児童心理学の誕生があるかのようにみられが

ちだが，事実は必ずしもそ うではなかったのである。
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2 児童心理学の誕生へのステップ

一一発達研究の新しい視座の形成一一

ルネサンスから啓蒙思想期にかけて形成されてきた新しわ児童観，楽天的

な発達観は封建社会の胎内iζ芽ばえた新興“市民階級"の要求を反映したもの

であった。こ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)，園内的には自由 ・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

化の嵐がヨーロッバの空をおおい，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。そ乙で問題はとの時期の発達研究についてである。

(1) 児童研究の低迷

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

主義の発展を背景として新しい発達観 ・児童観が形成され，18世紀後半には具

体的な子どもの実証的研究となって結実しはじめた。しかし， ζ 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乙と自体，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Kどんな運命の道を子どもた

ちとともに歩まざるをえないかを暗示していた。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 減退してしまったのである。

では，なぜ児童研究は低迷せざるをえなかったのか。その理由はなにより も

まず， 19世紀ヨーロツバ社会の子どもの発達問題 の現実 のなかにもとめ られ

る。すなわち，ルネサンス以降，発達観の思想的変革をお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 したためであ

る。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
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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~C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国家の政治的実権をにぎった資本家階級は労

働者 ・国民大衆を裏切って旧支配層の貴族や地主たちと勝手に妥協した。彼ら

にはもうかつての進歩的性格はなく自らの資本増殖のために国外への侵略，圏

内での搾取と抑圧を強行していく。そ ζで問題なのは，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いったい何がお乙っていたかという点

である。

「どちらをむいても，いたるととろに，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。」

乙れは24歳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J(1845) 

κ激しい義憤を感じて書きま とめた文章の一節である。産業革命による工場制

度の導入は当時の国民生活を根とそぎ変えてしまった。 熟練労働者に低賃金や

失業をもたらした工場に働きに出ざるをえなくなった婦人労働者は著しく母性

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た。ともかく ，

表 2・1をみてほしい。乙れが19世紀前半の児童就労状況の一端である。との

表をみただけでもどんなに非人間的な生活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。 …-一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

表2・1 産業革命期の児童就労開始年齢

下 ¥ ¥ 、 |ときに |かなり|通 常

木綿工場 I3 歳 I4 ~ 5 歳 I 6 ~ 7 歳

レース製造工場 I 2 歳 I4 ~ 5 歳 I 7歳以上
7 ッチ工場

炭坑 ・鉄鉱山 8歳以上
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もうけていない・・・就学義務はどζにもおとなわれていない。…...1843年の議会の会

期K政府はこのみせかけの強制就学を実行lとうつさせようとしたとき，労働者は断固

として乙れに賛意を表したが，工業フゃルジョアジーはζれに懸命に反対した。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， ζ 

のうえなお夜8H寺から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。 夜学校へ行く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し損失を

まねくおそれは多いのだJ

(エンケ〉レス『イギリスにおける労働者階級の状態J)

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

政府から子どもの保護と教育をまともに推進する政策など期待しえないし，そ

うした政策の実現をせまるべき立場の労働者 ・国民大衆の側にもそれだけの政

治的力量はまだなく，それにふさわしい組織的活動も展開してはいなかった。

また， 教育や医療などの実践現場でも，とう 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。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

性を獲得する以前に，それを推進するのに不可欠なスポンサーを見失って しま

ったとも言える。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"IC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，それだけではない。

乙の児童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と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たのである。した

がって，乙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乙そ“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H 状況を呈する乙と となったのかと

いう ζとを問題とする必要がある。
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ζれを解明する手がかりとして，ルネ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19-1立紀中頃以降7')レク スの「革命的社会発展史観J(史的

唯物論)と J.S.ミルやスぺンサーの「改良主義的社会進化史観」に分裂した

という分析は注目されてよい(的。 じっさい， 科学としての自立性をいまだ確立

していなかった児童研究にとって，その遂行にあたって依拠してきた人間観 ・

発達観が思想的欠陥を露呈して しまったのだとすれば，それは決定的な打撃で

あったにちがいない。そして，乙の欠陥の克服ないしは修正な しには， もう一

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

登場が期待されたし， またその研究を理論的に支え方向づけるにたる発達観の

思想が必要となっていたのである。

( 2) マルクスによる発達観の思想的変革と発達研究の社会 ・歴史的視座

乙れまでの偉大な思想家たちの多くが人間の自然(humannature)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， 発達研究における経

験主義哲学や唯物論思想の果たした 役割は大きかった。 「人は生まれながらに

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， r精神の不平等は教育の相違~L 由来する」と断言するエノレベシウ

ス。乙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"を理解する乙とはできないであろう。

しかし，そ乙 lζは重大な思想的欠陥があった。 ζの欠陥はどのように克服され

ていったのだろうか。

まずその発達のとらえ方についてである。子どもの発達の姿を記録し分析し

精神の要素をとり出して記述する乙とはできるが，それで“発達の論理"が分

かったとはいえないと初めて指摘したのはへーゲ、ルであった。すなわち， 彼は

化学者が肉lζ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
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験主義心理学は人間行動を要素l乙分解して 「人聞をたまねぎのようにあつかっ

ている」と批判した(九そ乙で，彼は人類の全体的発展(歴史)とその部分とし

ての個人の精神発達とを弁証法的に統ーしてとらえようとしたのだが，結局は

「絶対精神の自己展開」 という観念論の体系にすると としかできなかった。

とのようなわけで，Iζ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，ただ客休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J (マルクス)ととろにある。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機械的「唯物論」の決定的な欠陥，それは人聞の主体

的な「活動する側面」をまともに問題にせず，その真価をとらえる乙とができ

なかった乙とであり，結局それは古い唯物論からではなしに，かえって反対に

観念論 (ライプニッツやへーゲノレなど)のほうから展開されるととになった。しか

し，それはあくまでも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。

乙の社会発展史と人開発達の統ーという課題を古い機械的唯物論と弁証法的

観念論を批判的に継承した“弁証法的唯物論"I乙よる理論的解決にとりくんだ

のがマルクスであった。彼は，発達と教育の関係，社会発展と人間的活動との

関係とをつぎのような形で解決した。

「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間によってかえられるとい

う乙とを，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。

一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ノレクス『フォ イエノレバッハにかんするテーゼ.1)

ζのような人間把握の方法は，人聞を社会 ・歴史的現実存在と してとらえる

基本視点を前提 としている。「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聞の心

理学」であるにもかかわらず，とれまでの心理学は ζの点をみずに 「人間の本
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質」としての人間的労働を「いつでも効用という外的な」関係でしかとらえて

乙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 ζ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になる乙

とはできないJ(r経済学 ・哲学手稿j)のである。

ととろで，現実における人間の発達はきわめて複雑である。そ乙で，マルク

スのつぎのととばは，とくべつに重みをもっている。

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

実の諸前提であり，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

個人であり，個人の活動であり，個人の生活の物質的条件である。」

(rドイツイデオロギ-J.下線は引用者)

一人ひとりの発達をとらえるという乙とは ζれらの三つの“環"を弁証法的

連関において，自己実現のシステムとしてとらえるととを意味し，乙のような

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との自己

の現実と同時に自己の思考と思考の産物とを変革する」メカニズムをリアノレに

明らかにする ととになろう。マルクス自身は児童心理の論文をま とめてはいな

い。しかし，例えば「第六回ライ ン州議会の議事一第 l論文J(1842)には乙の

唯物弁証法的方法による児童心理の観察の卓抜さが示唆されている。

乙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 (7ルクス主義の発達観)は社

会 ・歴史的人聞の形成(発達)という乙とに集約される。それは つぎの三つの

主要命題として定式化できょう(的。

その第ーには，精神発達における活動の役割についてである。

人間行動の説明はその観念からではなく要求から出発すべきである。人間お

よび人関心理の形成の問題では，人聞の実践的(および理論的)活動，とりわけ

労働の役割を認める乙とが決定的に重要である。

第こには，精神発達における社会 ・歴史的被制約性というと とである。

人間の活動によって生成された対象的世界はまた逆に入閣の感情や欲求，人
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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

をも制約している。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。乙のと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こ

とを意味する。

第三lとは，全面発達の概念と教育の独自的役割についてである。

社会的活動をとおして人聞は白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。乙のように矛盾し

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

みとおしをもっと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

われる人間の力の発展が， 真の自由の領域がはじまる」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こ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，総合技術教育が必要だが，乙の実現にしてもやはり階級

的矛盾を無視しではならない。

乙の三つの命題は，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， r例外なくすべての子どもに国家の費用で普通教育を」
すべきなのであって， r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(エンケツレス)という “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。じっき

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



第2章 児童心理学の歴史と問題 59

的政策として実現せしめられていくのである。

( 3) 生物進化論の成功と生物 ・社会学主義的発達観の形成

マルクスの弁証法的唯物論が社会発展史iζ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』が出版された，その1859年lζ，いまひとつの重大な

発達観の変革をひきお ζ したダーウィンの「種の起源」が発表されている。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は圧倒的な影響を与え，それによ

って児童心理学は誕生したといっても過言ではないほどである。

夕、ーウィ ンの『種の起源J(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 しい

「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 ζ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」が形成されてきたのであって「ヒ

ト」もこうした生物進化の産物に他ならないというのである。

乙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

響をまきおこしたが，それは伝統的 ・支配的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間を人間として創った

という人間起源説)をまっ ζうから否定していたためである。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， ヨーロッバ思想界をと

の進化論論争のうずにまき乙んでいく。もっとも，ダーウィン自身は乙うした

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 レーやスぺンサ

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。

進化論はとの思想論争の面でも「勝利」 していくのだが，そとではもう自然

科学思想のレベJレをとえて，社会思想となっていたことについては， 一言ふれ

ておかねばならない。その代表者がスぺンサーである。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では自然と社

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乙ととみなされていた。乙のスぺ

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11:::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)，さらには社会

改良主義者の J.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

展はついに独仏戦争敗北後のフラ ンスでバリ ・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。乙うした体制的危機が深まり

帝国主義段階へと突入せざ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。

ダーウィン自身が生物学者として，また7)レサス主義者として，生物として

の「人聞の由来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。しかし乙れより早

くダーウィンのいと乙のゴールト ンはテス トなど、の心理学的手法を開発しなが

ら精力的にデータを収集し近代統計学の手法で分析して『遺伝的天才J(1869) 

を発表 していた。さら~(彼は『人間能力とその発達の研究J (1883)を行い， 人

間の精神能力の個人差が 「遺伝」という生物学の概念で説明され，乙れがいわ
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ゆる優生学という人為淘汰論へと展開していくととになるわけである。例え

ば，ゴール トンの弟子の ピアソンは知能テストを利用して，イギリス人が「肉体

的 ・精神的に適者たる人種」であるととを「科学的lζ」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J1 937~41など同趣旨のも

のが戦時中lζ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

もかく，そとにおける発達観のもつ理論的な誤りについてはζ 乙でもかんたん

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

をとらえるうえで乙の生物学主義的発達観ない し生物 ・社会学主義的発達観の

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 ζ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，また人開発達の生物学的側面ないし生物学的基礎を研究す

ると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

しも乙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。との乙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。

まず第ーに，動物の “適応"行動と人間の “実践"活動との同一視という誤

りである。

ζ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。動物の場合には，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lとは自然環境にし

ばられた“受け身的な"適応である。それに対して人聞の活動は自然的 ・社会的

な環境の制約をうけながらもその環境に能動的にかかわりその変化を目的意識

的 にひきお ζすとりくみ(例，生産労働や社会変革など)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，動物と人間との間

rcは生物学的に共通性 ・述続性がある乙 とは事実だが，人聞には他の動物iとは
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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， 乙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。 乙の点で，生物学主義的人間観や発達観は逆立ち しているといわざるをえ

ない。

第こには，動物の 「成長の源泉Jと人間の「発遂の源泉」の同一視という誤

りである。

動物の場合には，その遺伝的に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"

にすぎない。それに対して， 人聞にと って遺伝的に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。エンゲルスが具体的に明らかに したように，産業革命下の子どもはその

発達に必要不可欠な物的 ・人的条件の貧困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(生物学的欠損)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JIζ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 ζ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

間発達をリアルに理解する科学とはついになりえないであろう。

ととろで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J(改訂版1870~72) で， 個人の理性の基礎

は生まれつきのものだが，実はその種(人類)が数千年の経験を遺伝的に伝達し

てきたものだと主張している。またへッケルは発育中の胎児の形態変化は穫の

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
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子ども研究は原始民族研究とともにいう発生反復説を説いていた。とうして，

人間理解lζ不可欠な分野だとみなされるとととなった。

フランスのリボーは『哲学評論』創刊号の巻頭論文としてテーヌのそ乙で二

「人類と児童とにおける言語獲得についてJ(1876)という覚え書きをのせた。

その結果を進化論思想の立場から意ζれはテーヌが自分の娘の成長を記録し，

味づけようとしたものであった。 ζの論文がイギリスの r7インド』 誌に翻訳
ダーウィンも同誌に「ある乳幼児の伝記的素描J(1877)を発表しされた年に，

た(9)。それは彼の子どもの誕生から 3歳頃までの育児日記 (1840年頃に作成)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。乙の内容の精髄をダーウィンはすでに「情動表現」の論文で用い

テーヌの報告や 「今後伝記を公表それを再びとりだしたのは，ていたのだが，

夕、ーウィン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，

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る。

子どもの発達研究への関心はとの頃から急速ダーウィンの期待したように，

とそのととは図 2・2~ζ もはっきりみ られるが，lζ拡がりたかまっていった。

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
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学としての心理学の成立へのうねりがあり，そ して新教育運動などの国民運動

のたかまりと児童保護政策や教育政策の新たな展開などがあったととlζも留意

すべきであろう。

3 近代科学としての心理学の成立と児童心理学の誕生

世紀末のヨーロッバはまさに“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，圏内的に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となう，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，帝国主義段階に入っていたの

である。

と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lζ迎合する御用学者たちによってみ

ずから骨抜きにされようとしていた。乙うした時期!C，後進資本主義国ドイ ツ

で，近代科学としての(実験)心理学の成立がヴントによって宣言されたとと

は，乙の学問の性格lζ思わぬ色あいを与える乙ととなったのである。

(1) 実験心理学の成立とその意味

1879年，ヴント(1832-1920)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に精力的にとりくみはじめた。乙のニュース

はまたたくまに世界各国にったわっていった。そして，各国から多くの留学生

が派遣され，その実験室でヴ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。

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

実験心理学によって独立科学となったのではあるが，その準備はすでに十分に

なされていた。まず，前述のダーウィンの生物進化論の成功は人関心理の研究

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
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精神物理学的研究と して展開してきており，それは哲学よりも生理学に近づけ

るものであった。すなわちドイツの J.P. ミューラーの『実験生理学J(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K発展させら

れ，またヴントと同じライ プチッヒ大学の物理学教授だったフェヒナーもすで

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，ヴントの功績は心理学的

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

化するととによって，哲学や生物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点にあるというべきであろ う。

事実，ヴントの創始した“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，その権威を急速に失っていくのである。そ して，ヴン卜

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lζ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

lζ対する闘争"状況を呈していく。と うした初期の心理学がたどった運命，と

くに科学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ていったのである。

( 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)を契機と して， 誕生 したと いわれ

る。もちろん，プライヤー以前にも前述のテーヌやダーウ ィンの児童観察研

究があり， さらに，レービッシュ(オーストリア)の『児童精神の発達史J (18 

51)やジギスムント(ドイツ)の『児童と世界J(1856)， クス 7 ウル(ドイツ)の

「新生児の精神生活の研究J(1859)やぺレー (フラ ンス)の「子どもの最初の三

年j(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J

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

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
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ンICよって1863年に翻訳され， 1881年にはぺ レーが，乙れを再整理して論評した

(ドイツでは1897年lと再版され，日本では1899年lζ翻訳紹介された)。 乙うしてようや

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。プライヤーの『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歳までの成長を「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

三回にわたって計画的 ・系統的に観察する乙とによって， 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，動物生理学者としての

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乙とを確かめえた点は重要だ

と恩われ，そ乙で，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に説明しよう と試みたのである。乙のプライヤー

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 ζ し，世界各国に翻訳されていった(日本では1892年IC本庄太一郎が要約

紹介し 1895年K寺内頴が翻訳しており，乙れらがわが国最初の児童心理学蓄となってい

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。

1906年にドイツのベルリンで，最初の国際児童心理学会議が開催されたが，そ

の頃lζは，もう大まかな児童心理学のイメージがつくられていた。その児童心

理学警のイメ ージは今日とはよほど異なったものであって，児童研究で得られ

たデータを身体および精神(知・情・意)の分野に分けて整理し(その枠組みにお

いては“小さな大人の児童綴")，へッケル流の発生反復説で解釈したりするもの

であった。それが， ζの国際会議以降，ビネーの 『新しい児童観」やデューイ

の『学校と社会JI乙典型的lとみられるように児童中心主義の思想に立つ児童心
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理学が台頭し，ピアジェによる児童心性の発見 (r子どもの世界観J)によって支

配的潮流となっていくのである。

と乙ろで，乾孝は「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，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"。アメ リカの児童心理学樹立への努

力の特徴は ζれを研究運動と して展開した点にある。当時のアメ リカは西部開

拓のためのモンロー主義を脱し資本主義の「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」人閥解放の国であったので (ζれ

が1930年代には決定的弱点となる)，ホールの提唱した児童研究運動は，大きな反

響をよびお ζ した。

彼は1893年に『児童研究国民協会』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とんだ児童研究運動を開始した。乙の協会結成を

契機として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

爆発的な勢いで展開され，テ‘ューイ，キャッテJレ，サンフォードなどの弟子た

ちをはじめ，多くの児童心理学者たちの活躍がはじまる。 ζのような児童研究

運動のもりあがりのなかでク リスマン(1886)は子どもの心身発育の未分化さ

に注目して小児生理学や小児科学などもふくめた“児童学"(paidology)を提

唱している。つまり，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究する という児童中心主義

の児童研究をめざした運動であった凶。

ζ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まれ

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 ・松本孝次郎 ・塚原政二

によって「日本児童研究会Jが結成され(のちに 「日本児童学会」と改名)， 月刊

雑誌『児童研究』が発刊されたが乙れは外国文献の紹介を主とした啓蒙的なも
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のだった。 したがってホールに学んだ久保良英による児童研究所の創設(1917)

と『児童研究所紀要J(1918-1937)の刊行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ω。

乙うして，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 して児童心理

学関係の専門誌の発刊を実現させていく。

それは一方で、は実験心理学などからその研究法の科学性をきびしく聞いただ

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関われながら展開されたものであった。

4 初期の児童心理学における方法の問題

婦人解放運動に一生をささげたエレン ・ケイは， 来たるべき時代乙そは 『児

童の世紀JIC:./とのねがいをとめて書いた。

「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たされて，世紀の改転を

待ち設けた。そして時計が最後の12時を打っと，無数の取り止めもない行く末の不安

を感じたのであった。彼らは新しき 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。」

彼女が期待したように. 20世紀に入ってからは乙れま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

めた乙とはたしかである。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世紀はまた以前にもまして深

刻な“児童受難の世紀"の幕あけであったといわねばな らない。乙ζに， 彼女

をふくめて社会現実を正しくと らえない児童中心主義の問題性があった。

との19世紀末から20世紀初頭の時代社会のなかで，誕生間もない児童心理学

はどのように研究活動を展開したのだろうか。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すでKのべたので，ととではその研究で用いられた

方法について問題とする乙 とにしよう。それというのも，事実を事実としてき
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ちんと把握するのが科学の基本であり，乙のζ 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らないからである。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ねばならない。

(1) 児童発達研究におけ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する課題を，従来の研究史的成

果をく ぐらせる乙 とによって科学的研究の問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 ・総合する乙とK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 “横断的方法けという乙とがいわれる。縦断的方法が一人の，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のに対して，横断

的方法は同一年齢の多数の子どもたちについての観察を行い年齢群聞の平均的

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。

かつて，イタールは『アヴエロンの野生児』の実践を総括して，1公正に判断し

て」ζのヴ、ィク トールの発達は周年齢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る」とい う教訓

をひきだしていた倒。 ζ乙に “縦断的方法"の論拠をもとめる乙とができるで

あろ う。事実，乙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

ウィ 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，乙う 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K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 ・組織的に行うという方法的厳密さゆえIC，児童観察研究の画期と

された。 その典型がつぎのような“実験的観察円である。

プライヤーはその子が 1歳7か月のときに「赤」と「緑」を 示して，1アカ
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はどれ?J I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。ととろが，それから 5か月ほどたった 2歳

1か月(正確には生後758日目)には17回のうち11回を正答し，その翌日には10田

中10固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 ζとがわかった。乙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「とれはなに色?Jとたずねる形にかえたり，また箱のなかに様々

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。

乙のプライヤーの方法はフランスのビネー(1890)，アメリカのボールドウィ

ン(1890)やシン(1893-99)などによる多くの研究を生み出していった。わが

国の育児記録と しては明治 30年頃に高島平三郎夫人によるものや志賀重昂の

「鈴江日記」などがあるとはいえ，それらはあまりに未熟なものにすぎず， 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」

〈大正4年， 1915)以降の ζとである。

さて，乙うした実験的観察はやがて実験群と統制群との条件比較的分析をお

となう“学習実験"へと発展していく一方，でき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

と発展していく。

自然的観察法による研究と して 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 ζなった24時間観察やケーゼルが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， ζれらがやがて乳幼児精神発達検査法へと

発展していく 乙とになる。乙う した多数の子どもたちの観察は，同一年齢内で

の発達の「おくれ」を発見したり，あるいは年齢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。

と乙で，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。それはピ

アジェ lとおりーる『子どもの言語と思考J(1923)から『子どもの世界観J(1926) 
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への研究方法の発展である問。動物の生態学的研究から出発したピアジェはそ

の生物学的な “純粋(自然)観察法"をみごとに駆使して子どふの思考形式や思

考機能の研究をお乙なった『言語と思考』で，児童心性と しての“自己中心

性"とい う概念を提起して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」を発達的に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ζの方法は十分なものではなかった。

つまり，子どもの“自然的H 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乙 とが必要となって

いた。そ乙で， 彼はビネー亡きあとのシモ ン(1873~ 196 1 ) に よる知能テストの

標準化作業を手伝うなかでテスト法を学んでいたので，ζれに厳密な方法論的

検討をくわえ，知能テストでは切り捨てる誤答のなかに時として児童心性を解

くカギがあると考えついた。 r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，しかし子供を彼の自然的傾向から方向がえさせて，遠近を誤

らせる傾向があり，また他の根本問題と同じように，子供の自発的興味や基本

的反応を関却しようとする傾向がある。Jr純粋観察法の向うに越え，テスト法

の陥奔におちとまず，実験から投符されうると乙 ろのものの全長所をとり入れ

る」 方法と して，彼がたどりついたのはジャネの「心的自動症J(1889)やビネ

ーの 『知能の実験的研究J(1903)で用いられていた臨床的方法である。 すなわ

ち，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

行うのが彼の “臨床法"である。乙れを用いて前述の研究課題にとりくみ，い

わゆる初期ピアジェの本格的な知能発達研究を開始する乙とができたのであ

る。

乙うした実験的観察，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，個人差などの問題がでてく

る。そ 乙で多くの子どもたちを対象として量的変化傾向や分布状況などの定量

的分析が必要となる。
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( 2) 児童発達研究における横断的方法の問題

一一一質問紙法とテスト法一一

一度!C多数の子どもたちを調べる ζと(1負断的方法)によって，それぞれの年

齢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1

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

者でもあったホーノレの質問紙調査法で，イギリスのゴールトンの研究から ヒン

トをえたものだといわれる。

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，まず従来の文献などを参考に して新入生lζ適当と恩われる知識と

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。 ζ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理

し，例えば6歳児の80ノマ一セントは「牛乳は牝牛からとれる」 ζ とを知ってい

るが，I皮が動物 から とれる」乙とを知っているのは 6バ一セン トにすぎない6

ζとなどを明らかに し，それらの集計結果をへッケルの発生反復説にもとづい

て解釈している。彼は ζ うした研究によって発生心理学の体系化をめざしたの

である。

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」と して歓迎された聞のだが，それは身

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

がってきたフレーベ、ル主義の幼稚園運動やペ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i

思想、lζ支えられていた(乙のζとはつぎのテスト ・ブームでいっそう明らかとなる)。

だが，当時すでにと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。例えばミュンスターパークは

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る。

ζの質問紙法はやがて心理検査法にとってかわられる ζとlとなったといわれた
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りもするが，事実は必ずしもそうではない。質問紙によって得られるデータの

利用しうる限界をみきわめながら，今日でも用いられているのである。じっさ

い，万能の方法などというものはありえないのであって，明らかにすべき問題

とのかかわりで使用すべき方法が工夫され，その使用限界を吟味される必要が

あるのだ。

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

べる乙 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。と乙ろで乙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)を行ったビネーはまた当時のバリの教師たちと「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。その彼がノf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と 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。乙う 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年金30聞からなる試案を，

ついで1908年にその修正を行い， 1911年にその完成をめさ‘しつつとの|立を去っ

た。ζのビネ一式知能検査法はそれぞれの子どもの成績(素点)が “精神(発達)

年齢"(Mental Age)で表示されるようになっている。つまり，そのMA によっ

てそれぞれの子どもの精神発達がどの年齢段階にあるのかという ととが表示さ

れるわけである。

さて，ビネーは『新しい児童観J(1911)で，ζ 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，r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
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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」とのべているU曲。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乙とがきわめて重要だといい，

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

いる以上の乙とを障害児にたいしておとなうととはできまい」とさえ考えてい

た。そして，とうした 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」を無批判lζ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，それが増加する乙とは絶対

に不可能である乙とを肯定して，との悲しむべき判断K道徳的論拠をあたえた

ようだ」が， Iわたしたちは， ζの非人間的悲観論に抗議して反対運動をおと

さなければならない」と主張していたのである。

乙のビネーの指摘した“非人間的悲観論"が単なる思想のレベルを ζえて，

知能テストのなかにもちとまれてきたのは，ビネーの死後10年とはたっていな

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ビネー尺度」を

発表したが，そ乙ではドイツのシュテルンの提案した知能指数 crQ)という表

示法が採用されていた。乙のぬという概念は子どもの知的発達の現段階を表

示する精神年齢 (MA)をその子の暦年齢 (CA)で割り 100をかける乙とによっ

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に決定

されているというゴー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

界大戦における軍隊編成のために，アーミ ー ・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式と非言語性の戸式とからなる

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 ・ブームがまきお乙され学校教育

における能力別編成や進路指導，さらには企業の労務対策のためにも利用され
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ると同時に児童相談所などでの処遇基準の「客観化」のために活用されるに至

った。乙う 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

メリカを中心に資本主義諸国の主要な研究傾向になっている。

乙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 ζ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 ~C のべた (61-62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，その弊害是正の方法が探求されつつある。

(3 ) 児童発達研究における “実践的"方法の問題

一一学習実験・実験教育 ・実験学校一一

19世紀後半のダーウィンやへ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。バヴロフの

条件反射形成法は弟子クラスノコツレスキーなどによって1907年以降子どもの第

2信号系の形成の問題として研究されている。乙うした心理活動の精神神経学

的基礎の研究とは別 ~C，アメリカではプラグマチズム哲学にも とづく行動主義

心理学の学習実験が20一世紀に入ると同時に急速に活発化してきた。その初期の

代表者がソーンダイクとワトソンであった。

ソーンダイクは猫などを用いた問題箱の学習実験から H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) ，アメリ力的な『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 ζK人

間学習のもっとも単純なモテ.ルをみようとしたからであったcr即物教育j1903)。

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

数百人の新生児の観察をするために病院にかよい，新生児はどく単純ないくつ

かの反射と情緒反応の型しか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 したものだと結論した。そ乙で彼
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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 l歳児lζ白ネズミをあたえた。

その子がネズミに近づいたとき，彼はその背後で大きな音を鳴ら し， おどろい

た子どもはあわてて手を引っとめる。 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。乙の条件づけによ 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起とる乙とが人の人聞を，森の伐
採人l乙， 7.1<汲み人夫lと，他の人を外交官に，泥棒に，成功した実業家lζ，高名

な科学者にするのであるJcr行動主義の心理学j1930)とまで極言した問。 つまり

「人間と動物との境界線がない」乙と， 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，いかなる人格でも形成しうると思われたわけである。乙う

して発達の学習(習慣形成)への還元がはじまったのである。

乙れと同様の学習実験を行いながら，ワトソンの環境決定論(環境説)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， ζ 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)である。彼が乙の仮説の根拠としたのは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「階段のぼり」の学習実験(双生児

統制実験法)の結果である叱すなわち， T児には生後46週目から階段のぼりの

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ぼらせ，

そのスピードを測ったと乙ろT児は26秒， 練習しなかったC児は 45秒かかっ

た。と 乙ろがそれから 2週間C児にも練習させたと乙ろT児よりも10秒も速く

のぼ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

のだと結論したのである。

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なものにすぎ

ず，第一次的に重要なのは生得的な生理的発育だというのである。乙乙lζ，19 
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20年代以降の“遺伝か環境か"という発達論争の必然性が認められよう。

また，ソーンダイ 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。例えば， ドイ ツ

のライ 『実験教育学J(1903)やモイ マン 『実験教育学入門J(1907~ 13) ， スイ

スのクラバレードの 『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。ライやモイマンのはわが国にもただちに輸入され吉田熊次『実験教育の進

歩J(1908)，乙竹岩造『実験教育学J(1908)， 稲垣末松 『実験教育学講義』

(1 908~ 1909) などが出 さ れ， また独自の著書として野上俊夫『教育的実験心理

学J(1912)も出版されている。

乙れらはいずれも伝統的な観念論的「理論教育学」への反発のも 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， いまひとつの方法，実践的な発達研究1C::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流をな し

ている。と乙 ろで，19世紀末のとうした研究をみると，そζlとはいささかニュ

アンスのちがいがある。例えばデューイの実験学校lζ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K教育実験の場として ζ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iとなぞらえながら 「応用心理学の実験室」

だと して， つぎのよう にいう問。

「すなわち，それは子どもに現れ， かつ発展する精神を研究する場所をもっととであ

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探求

する場所をもっととである。

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
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-)レでもない。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乙ろの成長

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K取り

組むととである」

と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

に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」

という教育実験にとりくむ。そ乙 lζ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。

rl日教育は， ζ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，教科詰，その他ど乙であろうとよいが，とにかく子ども自

身の直接の本能と活動以外のと乙ろにある。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leついては多くのととが諮られるかもしれない。し

かし学校はそ ζ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E ζの中心のまわり lζ諸々のいとなみが組織される」

テ、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。とのデューイの児

童観の転換が20世紀初頭のアメ リカの教育改革に与えた影響の大き さははかり

しれない。いやそれのみか， われわれにとって忘れられない乙とは 敗戦後の

「新教育」改革の理念としてアメリカ占領軍がもち乙んできたのは「児童心理

学」 という装いをまとった乙のテ‘ューイの児童観だったのである闘。

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

服である。だが，そζでの「発達と教育」のとらえ方，また「教育と社会との

関係」のとらえ方には理論的な問題がふくまれている。ウシンスキーは 『教育

の対象と しての人間』のなかで乙の点を問題にし，その基本的な解明をおとな

っていた~1I。彼によれば教育学固有の 課題解決に心理学が優先権をもつべきで

はない。人間教育の目的は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
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て心理学的 “処方箪"を教育学的な場面に機械的に適用する ζとは誤りであっ

て，教育学の要求にもとづいてのみ実践的な科学的心理学の成果が真に生かさ

れるというのである。乙の考;えはのちにソビエ卜の発達心理学者ヴィコーツキー

(l896~ 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開。

また，実験学校による教育実験がそ乙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乙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 “普及川と “発展"がそれを示している。

1919年に設立された「進歩主義教育協会」を中心に全米![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の教

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(宮原誠一)仰といわれるほどであった。 他方， テ・ユーイのいまひと

つの約束だった “学校と社会との結合"Iζより学校が社会進歩の代表となる乙

とはついに実現されなかったのである。乙のような児童中心主義へののめり乙

みが子どもの発達を保障するものではないだけでなく，その教育そのもののと

らえ方にも問題があった。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"という基本が乙 ζでは逆にあいまいにされてしまっていたの

である (58ページ参照)。

5 児童心理学の危機と発達心理学の形成

心理学の主流であった実験心理学から異端視された児童心理学ではあった

が，その進歩はめざましく ，1920年代には毎年多量の研究が発表されるように

なっていた。それが前述のような研究団体(学会)の結成と研究誌の発刊，大学

や師範学校(教員養成の専門学校)における児童心理学(児童研究)講座の開設や児
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童研究所の設立などによる“職業としての児童心理学者"の急増，新しい研究

方法の開発などによってもたらされたものだとすれば，それらを可能なら しめ

た社会的条件(要因)と して各国の児童問題の質的変化や児童政策の新展開，さ

らには新教育運動などの影響も無視するわけにはいかないだろう。

(1) 児童心理学の危機

じっさい，第 l次世界大戦は誕生間もない児童心理学Ir:決定的といってよい

ほどの影響をもたら した。全ヨーロッバをはじめ世界各国を戦禍にまきとんだ

世界大戦後の社会的荒廃とりわけ子どもの悲惨は “自をおおうばかり"であっ

たし，各国の労働運動のたかまりと ロシア革命の成功(1923)は平和 ・民主勢力

の大きな前進を印象づけたが， 1929年からの世界大恐慌は資本主義社会の全般

的危機を露呈させファシズム勢力の台頭をゆるすと ととなる。乙のように激し

く移り ゆく 情勢のもとで，各国の児童保護 ・教育政策は制度的拡充と施設整備

などに新たな展開を示し，それにともなって“新教育"の運動にも質的な変化

が生まれてきたのだが，それはとりもなおさず，従来の児童研究が暗黙の前提

として依拠してきた生物 ・社会学主義的発達観や児童中心主義的児童観が行き

詰まり変質をよぎなくされた乙とをも意味していた。 ζ 乙lζ，児童心理学が19

20年代から30年代にかけて，危機的様相をおびざるをえなかった社会的必然性

がある。

しかしまた，児童心理学の進歩はそれ自体のなかに危機をはらむものでもあ

った。問題はまず，前世紀末の児童研究運動のなかでホール (米)やクリ ス7 ン

(米)，サリー(英)，アメ ント (独)，ぺレー(仏)，コンペー レ(スイス)，高島平三

郎(日)などによって提唱され，今世紀初頭のデューイ(米)，モイ 7 ン(独)，ク

ラバレード(スイス)， ビネー(仏)，ブロンスキー(露)，関寛之などによる体系化

の努力を経て， 第 1次大戦後のゲゼル (米)，パーソフ(露)，山下徳治 (日)に至

る児童学ないしは児童研究の体系をめぐっての論議からはじまる。乙れらの児

童心理学者たちは毎年蓄積されていくぼう大な子どもK関する各分野のデータ

を生物 ・社会学主義的発達観や児童中心主義的児童観の見地から集大成し体系
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化して「児童学」ないしは 「児童研究」とよび， 当時の思弁的で観念的な「教

育学」にかわる教育の実証的基礎学だと主張していた。しかし， それらの多く

は小児医学 (生理学 ・解剖学)や心理学，教育学や社会学などの研究知見を羅列

したモザイク的な “集大成"でしかなく，少しも「体系的」ではなかった。乙

のζとは，社会や教育からの要請をプラグマティックに反映させようとしたと

とろの無理であった。しかし，それだけでなく ，集大成し体系化する従来の枠

組み(生物 ・社会学主義的発達観や児童中心主義的児童観)そのものに無理がある ζ

とをも意味していたのである。

児童学(児童研究)はその体系化にあたって“発達H の問題を中心にすえると

いってはいたが，その発達のとらえ方からして，すでに矛盾をきたしていた。

ゴールトンの知能遺伝説の影響はなお根強く残っていたし，新たにK.ビューラ

ーの発達三段階(本能・習慣・知能)説やゲ、セ、ルの成熟優，位説などの遺伝的素因

や生理的成熟を重視する発達理論があらわれたのに対して，ワトソ ンの行動主

義的学習理論(習慣形成による発達)やフロイトの精神分析学的性格形成論(幼児

期の性体験)などの環境要因を重視する発達理論が新たに登場して，両者はま

っζうからぶつかりあっていた。そして， ζの“遺伝か環境か"とい う発達観

の理論的対立の聞に割って入ってきたのが，遺伝も環境も重視するというシュ

テルンの幅陵説やコフカのゲシュタルト的体制化説など， ニ要因の相互作用で

解釈しよ うとする発達理論であった。乙の発達のとらえ方をめぐっての，いわ

ば三つ巴の闘争となって1920年代から50年代にいたるまで激しく展開されてい

くのであるが，それはとりもなおさず，従来の児童心理学の構成原理の破綻と

学界分裂の危機を示すものであった凶。

1927ij三.K.ビューラーは『心理学の危機」を問題として言った。I(心理学史上)

今日ほど多くの理論体系やその萌芽が同時に立ち並び，その優劣を競いあう と

いった事態は未だかつてなかった ζとである」と。さらに10年を経て， 第10回

国際心理学会の席で，ゲシュタルト心理学の鬼才ケーラーはふたたび「心理学

の危機Jを訴え，その統合化の方向について語った。じっさい，児童心理学の分

野においても学派とその分派の数だけ児童心理学説があらわれ，また細分化し
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た研究分野どとに特殊化された発達理論(例えば遊びの発達理論，言語発達理論，

運動発達段階論，情緒発達書官などなど)が，あらわれていた。しかし，ビ、ューラー

やケーラーの訴えにもかかわらず，事態はいっとうに好転せず，まして彼らの、

示した解決プラン(学派の統合化による派闘の解消)の方向にはすすまなかった。

それというのも， とれら学派 ・学説の対立抗争では，r表ではきびしく対立し
ていながら，裏ではその学説の一部をとっそり取り入れる」といった乙 とによ

り事態をいっそう複雑化させていったからである。いや，それだけではない。

ζうした学界分裂の危機にあってもなお，アメリカを中心に「理屈よりもデー

タを/Jといったプラグマティックで研究(実験データづくり)至上主義の動き

も根強かったのである。したがって，乙の児童心理学の危機の場合にも，当時

すでにヴィゴツキーが指摘していたよ うに，とれは単なる学派やその分派の相j

互対立を解消するための統合化という問題だったのではなく ，むしろ ζれまで

の心理学はその前提的な「土台そのものが作りかえられなければならない」 ω

ととを教えていたのではないか。

じっさい，乙の児塗心理学の危機はその学問的未熟注ゆえに時代社会の矛盾

や情勢変化をストレート IL反映しがちであり，様々な否定的現象がみられたに

しても，それらをふくめて，ひとつの大きな試練であった。 との不可避的な歴

史的試練をとおして， じつは真に科学的な児童心理学の探求がおとり「発達心

理学」という概念も成立してくるのであり，また19世紀中頃にマルク スの提起

した弁証法的唯物論の発達観のもつ意義が再発見され，その発達研究の前提的f

視角(視座)にもとづく児童心理学(児童期の発達心理学)の研究がスタ ートする

ととになったのである。 ζのような見地からすれば，当時の様々な学的努力の

なかで，とりわけ注目すべきは， 1930年代のソビエトにおける児童学批判論争

とわが国における児童学論争であり，そ ζでの論点をひきつぎ発展させたと も

みなしうるピアジェ ・ワロンt命寺lであろう。

(2 ) 児童学批判論争とヴィゴツキ一理論の運命

1930年代前半に新興ソ ビエトで展開された論争を「児童学論争」とよばずに
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「児童学批判論争」というのには，それなりの理由があっての乙とだ。それは

ζの論争の舞台ないしは背景と深いかかわりがある。

第 1次世界大戦の主戦場のひとつだったロシアの社会的荒廃のもとで10月革

命(1917)がお 乙り， 1923年には帝政の崩壊，レーニンの指導する ソビエト共産

党による政権の掌握をみた。乙 ζから ソビエ ト社会主義社会の建設が日本のシ

ベリア出兵をふくむ資本主義列強による執掛Jな干渉のもとで開始される。その

新政権が重点的課題としたなかに「共産主義的人民の育成」をお ζなう教育の

事業があった。とれは帝政ロシアの旧教育を制度的lζ改革し， 教育諸条件を大

幅に拡充整備する ζとによって， 新社会のにない手にふさわしい人民を育成し

ようとするものであった。とζろで，世界史上はじめての社会主義社会の誕生

であってみれば，そうした目的のためにとりくまれるべき教育とはどんなもの

なのかという実際の具体的な教育の姿はだれも知らなかったとしても不思議で

はなかろう。彼らは必死の模索のなかで， しだいに欧米の進歩的な新教育運動

(おもIC児童中心主義の自由教育)やその科学的根拠だとされてきた児童学に学

び，乙れをマルクス主義的に改造しようと努力するようになっていったのも自

然な成りゆきであった。

乙うして，1920年代後半には，児童中心主義の教育が知能テストや生育環境

調査などの科学的実証的データにもとづく，子どもの発達に応じた教育として

拡がっていく。そして，児童学は「発達しつつある人間」をまるどととらえる

ために解剖学 ・生理学 ・心理学 ・社会学 ・教育学などの知見を総合し体系化す

る，唯一の「マルクス主義的科学」だと主張し，従来の教育学の抽象性，不毛

性を批判するよ うになる。ととろが，レーニンの死後(1924)， スターリ ンの指

導のも とに， 教育の制度的改革を終え学校建設などの教育条件の大幅な拡充整

備を一段落させる 乙とのできたソビエト新政府と共産党中央委員会は， 1930年

代に入るとあいついで教育内容の改革にのりだし， ζれまでの教育のあり方に

再検討を加えはじめる。ととから， じつは，児章学論争(すでに1920年代中頃か

ら部分的には行われていた)から児童学批判論争へと発展して本格化し， 1936年

のソビエト共産党中央委員会決定「教育人民委員会における児童学的偏向につ
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いてJIとより「知能テス トはエセ科学である」ときめつけられ「児童学Jとと

もに追放されるという形で決着をつけられたのである問。

では， 児童学批判論争の主要な論点は何であったか問。それは何よりも， 児

童学の中心だとされていた「発達」のとらえ方の問題であった。批判はまず，

知能テストの理論的根拠ともされていた生物学的発達観(生得説，遺伝説，成熟

説など)ないしは生物発生論(発生反復説)的傾向IL向けられている。そ ζでは，

知的能力などの人間的資質が生得的なもので遺伝により決定されているとみな

すのは非科学的な宿命論であり，知能テス トの結果(IQ)で教育のあり方を問

題とするのは少しも科学的で、はな¥.むしろ反階扱的な差別であり，発達におけ

る教育の主導的役割を否定する反動的イデオロギーにすぎないと されている。

つぎに，児童学批判の矢はそのなかの社会学的発達観(環境説，社会適応説)ない

しは社会発生論的傾向にむけられている。そこでは， 子どもの生育環境を静的

固定的にとらえ形式的に分類整理しただけで「ζういう環境だから……」 とい

う形で子どもの発達をきめつける機械論的解釈の不当性 ・非科学性が問題とさ

れ，その基底lとある人闘の活動と動物の適応行動とを同一視する機械論的傾向

が批判されている o dらに， とうした生物発生論的傾向と社会発生論的傾向と

をあわせもつ二要因論(遺伝と環境との相互作用を説く)児童学についても， 発達

主体である子どもを無視したもので形而上学的折衷にすぎずマルクス主義の弁

証法的唯物論とは相容れないと退けられたのである。

乙のような批判論争のさなかに，その死を前lとしてヴィゴツキーが発表した

「発達と教育との関係についてJ(1934)凶はとの論争の水準を知るうえでも，

注目されてよい。すなわち，当時の世界の主要な発達理論を視野におさめ，乙

れをつぎの三つのタイプにわけていう。すなわち，

第一のタイプは， r発達は教育の前提だ」とするものである(例，ピアジェ，
K.ヒ〉ーラー， ケゼJレなど)。 ζれらは，発達と教育が相互に無関係な，独立した

過程だと三考え，いわば発達のうえに教育が建て増されるとみなし，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
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なく，発達をうながす場であるはずである。

第こには， I発達と教育を同一視」するタイプである(例，ソーンダイク，ワ

トソン，ジェームズなど)。 ζζでは，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)1ζ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って，子どもの発達を促進する乙と

もあれば阻害する乙 ともある。それがなぜであるのかを発達の問題として解明

すべきである。

第三には， I発達は成熟lζ も学習にも規定される」というこ要因論を説くタ

イプ(机シュテノレン，コフカなど)である。乙とでは，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。乙れは第ーと第二をまとめているようにみえるが，形式論理による折衷に

すぎない。発達の結果をもってきて二要因の相互作用だと解釈するだけでな

く，発達させる乙とが必要なのだ。つまり，子どもの発達を実現するすじ道と

そのための条件を明らかにすると とが問題なのである。

乙う して， 彼は「子どもは今日共同でできると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， I教育学は子どもの発達の昨日にではなく

明日に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に

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び起乙すととがで

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lζよとたわる一連の機能をよびおこし活動させ

る。乙乙1C，発達における教育の主要な役割lがある。」

ζれほどみどとに「発達と教育の関係」を解明した理論は世界中のど乙にも

なかった。にもかかわらず， とのヴィゴツキ一理論までもが「児童学理論」と

して批判の対象にされも したのだった。そ して，前記の「党決定」のあとは，

心理学者たちの聞に子どもや教育心理の研究への消極的態度を生みだし，また

学校現場にも子ども研究に二の足をふむ状況をもたらしていく。それはスター
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リンの死後 (1953)，r子ども不在の教育学」 の克服をやはりソビエト共産党中
央委員会が決定し，あらためてコスチュークの論文「子どもの発達と教育との

相互関係についてJ(1956)を問題提起として心理学者や教育学者たちの論議を

組織しなければならなかったほどである問。 ヴ、ィ ゴツキーの発達理論は， 児童

学批判の後は，公式には評価されなかったが， 彼の同僚や弟子たち(レオンチェ

フ，ノレリヤ，エリコニンなど)にひきつがれ， 1950年代末になってようやく 再評価

された。そして1960年代には世界的な注目をあびるという運命の道を歩んだ、の

である。

(3 ) 児童学批判論争の意義

児童学批判論争はたしかに，行政的権力の介入によるもので，いわば政治権

力主導の論争であった。そのととによる弊害を云々するのだとすれば，その際

lζは少なくとも，つぎの二点だけは留意する必要がある。

その第ーは，わが国における1930年代の山下徳治，波多野完治，留岡清男， 城

戸l隠太郎などによる児童学論争がその内容において， とのソビエトにおける論

争と同水準というよりも，むしろ乙れと後述の どアジェ・ワロン論争との中間

に位置する水準のものだった(その具体的内容は心科研編『教育心理学試論』の第 l

章「日本の教育心理学」参照)にもかかわらず，教育の国家統制と教育運動の弾

圧，心理学アカデミズムの全体主義志向のなかで，その意図lζ反し，結果的lζ

“線香花火"1ζ しかなりえなかった ζとを想起すべきだという点である。つま

り ， 日本の行政権力は価値ある論争さえ発展的 ~r展開させぬほどに教師たちか

ら自由を奪い，学界は乙うした論争さえ嫌って権力lζ迎合し学問的権威と メン

ツ(面子)を重んじたのだった。とすれば， 戦後日本の民主化政策のモデルとし

て導入されたアメリカの教育とその科学的根拠だといわれた児童心理学の場合

はどうか。当時のアメリカでは， 乙のような質の問題を回避してケ、ゼノレの発達

研究にみられるようにより綿密詳細なデータづくりにあけくれており，まとも

な論争さえ行っていなかったのである。

第こには，前述のような政権をもっ政党および行政権力によって主導された
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ととによる弊害があったにしても，“教育"という現実の実践課題との密接なか

かわりでなされた論争であり， その過程では一貫して「子どもとは何かJI子

どもの科学的研究とは何か」という本質的な問題をめぐって論議されたととの

生産性である(ζの点で，資本主義国の政権政党の教育介入と必ずしも同じではない)。

それは，その後のソビエト児童心理学の建設はもとより，科学的な発達心理学

ないしは発達 ・教育心理学の建設に不可欠な研究課題が自覚され意識化されて

いたととからも明らかであろう。すなわち，

その第ーは，ベヒテ レフの『反射学』などのプラグマティックで適応論的な

人間心理の生理学化で、はなく ，ノfヴロフ条件反射学説lともとづく子どもの精神

発達の神経生理学的基礎の研究(クラスノゴノレスキーなど)が本格的にとりくま

れるようになったととである。

第こには，マルクス主義の弁証法的唯物論lとも とづく心理学体系の構築にと

りくむなかで「発達の原理」がその中軸にすえられた乙とである。とく にルビ

ンシュテインは乙の論争のなかでその萌芽を示していたが，その後さらに心理

学の哲学的検討をすすめ『一般心理学の基礎J(1940)で，とれを定式化してい

る。すなわち，Iすべての心理過程は人間の活動のなかにあらわれるだけでな

く， 活動のなかで形成される」と。とれは心理(意識)と活動との統ーという心

理学の基本問題を弁証法的唯物論の見地から発達的に解明したととを意味す

る。とれによって，従来分裂してきた原理的分野(一般心理学，基礎心理学)と各

論的分野(児童心理学など)や応用的分野(教育心理学など)は有機的に統一され総

合的に発展する可能性がきりひらかれたのである。

第三には，人間の精神発達lζ関する理論の深化 ・発展である。 ヴィゴツキー

の前記「発達と教育の関係」をふくむ[思考と言語J(1934)や『精神発達の理

論J(逃稿，1960)における高次精神機能の発達理論はその代表的な成果である。

ζれは二つの仮説から構成されている。その一つは人類の史的形成過程で労働

とりわけ“道具の生産と使用"が果たしたのと同じ役割を子どもの精神発達で

は言語的シンボノレが果たしているという「心理活動の間接的性格」に関する仮

説である。二つは子どもの精神発達にあっては，最初に外的な「精神間活動」
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(子どもとおとなとのコミュニケーションとしてのコトパや社会的交渉など)から 内的

な心理過程すなわち「精神内活動J(内言や思考) が発生するという「心内化」

の仮説である。乙の「文化的発達の一般的発生法則」を，彼は「すべての高次

精神機能は，その発達過程において外的段階を通過しなければならない。なぜ

なら， それらは最初は社会的機能だだ、からである」と定式化している (彼はとの

王理堕論で初J期羽ピアジエの‘“‘子どもの自己中

ジエも乙れを受け入れたのだだ、つた)λ。

第四lとは，教育心理lと関する課題の思想的探求である。クルプスカヤは児童

学批判ie積極的iと発言し，子どもの全面発達や児童労働の問題とのかかわりで

総合技術教育を基礎づける心理学研究の必要を説いた。また，マカレンコは個

人主義的児童心理学や児童学の実践的不毛性をきびしく批判しながら，子ども

の人格発達 と集団の問題(個人と集団との関係，人格発達の見通し路線，人格の動機

的部分の形成など)について原理的立場を明らかにした。 ζれらがコルパノフス

キーやクルチェツキーなと‘の教育心理学研究の出発点となり，その研究課題と

なっていく のである。

以上の四点をみても，党と学界と教育界をあげての壮大な論争のもってい

た，その生産性がわかるだろう。もとより，それらの多くは論争後すぐにみの

りを示したというよりも， 第2次大戦で再び主戦場とならぎるをえなかったソ

ビエトでは戦後，それも1950年代後半以降になってようやく花聞き，わが国は

もとより欧米各国の発達 ・教育心理学にも多大の影響をおよぼすほどに豊かな

みのりをもたら してい く。そ して，それらの研究成果の総括ととれからの研究

の基本方向をめぐって展開されたのが1960年代後半におけるヴィゴツキー学派

とルビン シュテイン学派との聞での「人格 ・能力の発達論争」 ωだったといえ

ょう。

6 児童発達の科学とは何か

一一ピアジェ・ワロン論争の示唆するもの一一

第2次世界大戦はソビエトのみならず，世界の児童心理学に多大の影響を与
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え，その立脚基盤を根底からゆさぶった。とくに，ドイツやオーストリ アの著

名な心理学者たちがナチスに追われ，アメリカIC移住した ζ とはアメリカ児童

心理学にゲシュタノレト理論や精神分析理論の台頭をもたらし，それがまた敗戦

後のわが国にも再輸入されるという形となった。戦後教育改革により教員資格

や保母資格をとるための必修科目となった「教育心理学」や「児童心理学」の

モデルを占領国アメリカにもとめたからである。その影響は決定的といっても

よいほどであった。 1960年代lζ至っても 「アメリカ心理学の出居J(芝田進午)と

か，iアメリカ心理学の植民地J(藤永保)といわれるωほどであり，日本の現実

lζ根ざした児童心理学の建設という主張も単なる掛け声だけに終始しがちであ

ったといわぎるをえない。偏狭で排他的な “民族主義"が学聞の発展をどれほ

ど回答するかは前記ナチス ・ドイツの例からも明らかである。いや，他国lζ例

をもとめるまでもなく ，戦時中のわが国における “日本主義"ファシズムが雄

弁lζ物語っている。とすれば，われわれは日本の子どもたちの現実を問題と し

ながら，どのようにして心理学を育てていくべきなのであろうか。そのような

観点からすれば，ワロ ンと ピアジェとの間で展開された発達科学のあり方をめ

ぐっての30余年にわたる論争はとくに注目されてよい。

新興ソビエトで児童学批判が本格化し，天皇制日本で軍国主義による学問の

自由圧殺の危機にあって最後の生命の輝きのととく児童学論争の火が燃え上が

った乙ろ，ヨーロッノfでは，ルソーの国スイスの ピアジェとイタールの国フラン

スのワロンとの間で，子どもの発達心理研究をめぐっての激しい論争が開始さ

れていた。ワロンによるピアジュ批判(1927)で口火をきった，乙の論争は当初

は必ずしもかみあわずスレチガイがちで，戦時中iζ本格化し，戦後とくに1950

年代K最高潮κ達したが，ワロ ンの死去(1962)により打ち切られているω。乙

の3分の 1世紀にわたる論争はザ、ゾの論文「児童心理学の半世紀J(1954)で，

約半分のスペースをあてたほどの重みをもち，その理論的射程はピアジェの死

去(1980)にもかかわらず今日にまでおよび，21世紀にまでと どくかと思われる

ほどである。
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(1) ワロンとピアジェ

一ーその研究と生き方一一

ワロンもピアジェも心理学史上第一級の児童心理学者でお り，発遠心理研究

者であった。そ して，ζの二人の生き方，その研究と実践的活動の歩みはきわ

めて対照的である と同時に比類もなく基盤的に共通したものをもっており，そ

れゆえに論争的であった。

ワロン(1879争 fリで出生)もピアジェ(1896年ジュネーブ郊外で出生)もフ ラン

ス語文化圏で生まれ育ち (乙れが論争をかぎりなくゆたかにした条件のひとつであっ

た)激動の時代を子どもの発達心理研究にうち ζむ一方，子どもの権利と教育

革新の運動にかかわっている。しかも，乙の二人はともに心理学者として出発

したのではない。ワロンは哲学から精神医学に転じて障害児と出会い児童心理

の研究にすすみ，ピアジェは動物生態の研究から哲学に関心をもち心理学と精

神分析学を学んで児童心理研究IC着手するのである。

その研究の本格的スター 卜は1921年で，とれまたはからずも一致してはいた

が，それぞれの研究の場はきわめて対照的で、ある。ワロンはノfリ大学心理学研

究所の児童心理学講師となる機会をシモンの拒否で逸し(1920)，従来の精神病

院における診療方法に根本的な疑問をいだくに至って， 1921年lζノfリ郊外の貧

しい労働者居住地域の片隅lζ 「児童精神生物学研究室」 という看板を掲げ私設

診療所を開設した。 乙ζで，彼は子どもの障害や問題行動の相談をうけながら

精神発達の研究をすすめ，r狂騒児一一運動発達および精神発達のおく れと異
常に関する研究一一J(1925)や 『精神病理の心理学J(1926)から『応用心理学

の原理J(1930)を経て『子どもにおける性格の起源J(1934) Iζ至る研究を展開

していく のである。 ζれに対して，ピアジェは同じシモンのもとでの知能テス

ト研究(前述71ぺージ参照)に関する論文(1920)がクラバレードに認められてジ

ュネーブ、のJレソー研究所の研究主任に招かれ，その附属幼稚園の子どもたち

について臨床法による研究を開始した。『子どもの言語と思考J(1923)， r子ど
もの判断と推理J(1924). r子どもの世界観J(1926). r子どもの物理的因果』
(1927). r子どもの道徳判断J(1932)の5冊はその成果で，いわゆる “初期ピア



第 2~ 児童心理学の歴史と問題 91 

ジェ"の児童心性研究である。しかし，ワロンがその生涯にわたって前記の診

療所(のちに国立研究所に移管されバリ市内iζ移っている)での診療と指導を(ナチ

占領下でも， 1954年75歳という高齢で交通事故にあって倒れたときにも)中断するとと

なくつづけたのに， ピアジェの方は乙の研究の場を， 1925年のヌーシャテル

大学哲学教授就任で去り，同年の長女出生というチャンスを生か して 自分の

子どもの観察に没頭していく。とれが， r知能の誕生J(1937)， r実在の構成』
(1937)， rシンボルの形成J(1946)などにまとめられる“中期ピアジェ"前半の
研究である。そして， 1929年に再びルソー研究所にもどったピアジェ(ジュネ

ーフ手大学教授兼ノレソー研究所次長)は「きわめて有能な助手J(ピアジェ『自伝.1)と

絶好の研究条件に恵まれながら，r数の発達J(1941)や『量の発達J(1941)な
ど“保存"概念や操作的思考の発達心理学的研究をおとない『知能の心理学』

(1947)を完成させて 「新 しい児童心理学J(1966)への偉大な地歩をかためて

いくのである。

ととろが，ワロンの方はあのビネーがそうであったように，その後も職業的

には不運で不適であった。不安定な地位と不十分な研究条件の職場を転々と し

ながら，彼は1921年以来世界新教育連盟のフランス支部副会長(のち会長)とし

て教師たちとの連携をつよめその機関誌「新しい時代のために』の編集委員と

して尽力する一方， 1931年のモスクワ訪問を契機としてマルクス主義に急速に

接近していく。彼の弁証法的日住物論研究の成果は『マルクス主義の光に照らし

てJ(全2巻， 1933， 1937)を編集し，迫り来るファシズムに対抗するフランス人

民戦線運動に参加しながら執筆 したフランス百科全書の第8巻『精神生活』

(1938)となってあらわれる。そんな不屈の努力家ワ ロンであったがようやくコ

レージュ・ ド・フランスの教育心理学教授に採用されたときも財政事情を理由

に辞令が出ず2年間も放置され，就任したのは1937年ですでに57歳になってい

た。しかも，彼の場合にはそれから 4年後の1941年ナチ占領により職籍をうば

われ追放となり，地下レジスタンス活動のかたわら研究をすすめる。まちにと

の時， ワロ ンの発達心理学者としての最も主要な業績となる『子どもの心理的

発達J(1941)， r行動から思考へJ(1942，ただちに発禁)，r子どもの思考の起源』
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(1945，フランス解放直後の出版)がまとめられたのだった。

ワロンが追放された直後の1942年lζコレージュ ・ド・フランスではスイスか

らピアジェを招き講義させた(その内容が前記『知能の心理学』である)のをみて

も，ζの二人のおかれていた社会的立場のちがいがわかろうというものである

(ヒットラーはなぜか，ピアジェのいたスイスにはドイツ軍隊をついに侵入させなかっ

た)。もとより，ピアジェも進歩的知識人であり子どもの科学的研究者として

世界新教育連盟にかかわり，世界道徳教育連盟の代表者となり，さらには1929年

にはジコネーブlζ設立された国際教育局(戦後ユネスコの一部となる)の代表者

として組織確立に尽くし，戦時中は「捕虜の人たちに教育書をおくるためのセン

ター」と しての役割を発揮するためエネルギッシュK活動していたのである。

ピアジュはとの活動を戦後もつづけ，ユネスコ設立(1949)時には大きな役割

をはたして事務局長をつとめたり，有名なユネスコ人権叢書のなかの一冊『教

育への権利」の編集を担当し自らも執筆している。 しかし，ピアジェはやがて

自己の研究の総仕上げ ともい うべき課題~r.総力を結集 してい く。すなわち“後

期ピアジェ"の発生的認識論研究の開始である。とれは『発生的認識論序説』

(全3巻，1950)とアメリカ・ロックフエラー財団基金によるジュネーブ大学の「発

生的認識論国際センター」の設立と研究紀要の刊行(1955)にはじまり，心理学

分野はもとより，哲学 ・数学 ・生物学などの学際的研究を組織しつつ推進する

ものであった。他方，ワロ ンは，フランス解放と同時に文部大臣となり教育改

革を構想するが，ドゴール政権の成立で野lζ下り，コレージュ ・ド・フランス

にもどって教鞭をとる一方，1945年政府の教育改革調査委員会で3年聞かけて

「資本主義社会という条件のもとで可能な最良の教育改革」と評される“ラン

ジュパン ・ワロン教育計画"をつくりあげる(そelr.は 「教育における正義の原員IjJ

が示され「発達を保障するJ権利思想が具体化されていた)。そ して，彼はドゴーノレ政

権により挫折したかにみえる学校心理学者の養成にあえて尽力し，また国立職

業指導研究所長をつとめる一方，国際教職員組合連盟の議長に就任し米ソ聞の

“冷たい戦争"の打開~r.活躍するなど高齢 と は恩われないエネルギッシュで多

彩な活動を展開していったのである。
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それにしても，乙の二人はじつに生産的な研究者であった。ワロンは上記 7

冊の主著のほかに数百の論文を書き残し，ピアジェは著書だけで40冊以上にな

っている。ワロンは しばしばピアジェの観察データを引用して自説をゆたかに

し，ピアジェはワロンの精神病理学的知見を引用 して自説の補強をおとなって

いる。 だが，ワロンの著作はなぜかアメリカでは無視され，ヨーロッバでは敬

して遠ざ、けられてきた。そ して，彼の学説は一部を除きずゾなどの弟子たちと

少数の理解者たちにひきつがれるにとどまりがちであった。とれに対 して，ピ

アジェの著作はすでに 7か国語に翻訳され，ワロンの死去した前後から ジュネ

ーブにはアメリカをは じめ世界の心理学者たちが訪れるようになり認知理論の

メッカの観を呈し，最近では世界の四分五裂した心理学派のほとんどを吸収し

つつあるといわれるほどである。 しかし，との関心のあつまり方のちがいをも

って，二人の精神発達理論と発達心理学の形成における役割を評価し絶対化す

べきではなし〉。その ζ とのおろか し吉はヴィゴツキ一理論の運命が教えてい

る。いや，それだけではない。ピアジェ自身が長年の論敵ワロンの死の直前に

発表した論文「表象における模倣の役割J(1962)で証明してみせたのであった。

以上のよう に，ワロンとピアジェの生涯は対照的であり論争的であっ た。そ

のζとをいま一度ふりかえり整理してみよう。

(2 ) 発達心理学研究の二つの方向と対立

まず第ーに，実践と理論，とりわけ研究との関係についてである。ワロンも

ピアジェも研究と実践との関係をそれぞれなりに大切にしている。 しかし，そ

の大切にする仕方はよほどちがっていた。ワロンにとっては，真の実践者であ

ると とは同時に真の理論家であ り， それゆえの研究であっ た。だから，彼はつ

ねに現実の問題から離れる乙となく研究し， さらlとより徹底した実践者となる

道をえらんでいく (その端的なあらわれと して，大学追放後lζフランス ・レジスタ ンス

の闘士となって活動するかたわら，ナチ秘密警察の目をかすめて子どもの診察をつづけ，

1942年には彼のもっとも理論的核心を示す主著で最も徹底したピアジェ批判の書でもある

『行動から思考へ』を出版して発禁となりながらも，死の危険を承知でフランス共産党に
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入党したととをあげるととができょう。ちなみに，当時ワロン63歳)。 とれに対して，

ピアジュの場合にはどうか。彼は言葉の真の意味での研究者であっ た。それゆ

え，彼は自らの研究を一定の見通し(研究の長期計闘)のもとに全力をあげてと

りくみながらも，研究者としての社会的責任を遂行しいささかもゆるがせにす

るととはなかった(例えば， 1921年のルソー研究所での研究スター卜にあたって， 彼は

まず児童心理学のうちの思考研究を行い，つぎに生後2年間の知能の出現について研究し

て思考一般の研究をする準備を終え，心理学的および生物学的な認識論の建設にすすむ，

その際留意すべきは心理学以外lζ興味をもたず思考の発展だけを経験的に研究する乙とだ

という「研究計画」をたてていた倒。そしてζの年にその彼が新教育運動にかかわるとと

を拒否せず，ワロンとともに『新しい時代のために』の編集委員をひきうけて「戦前にお

けるもっとも水準の高い教育運動の機関誌JIC:育てあげるためにまさに専門的研究者とし

て尽力したのである。ちなみに当時ピアジェ26歳)。

つぎに，研究課題の設定の仕方(研究方法論をふくむ)についてである。ワロ

ンもピアジェも研究課題の設定がきわめて重要である ζとを知っていた。しか

し，との点でも，二人の課題設定の仕方はよほどちがっている。ワロンの場合

には，あくまでも現実の子どもをまるどとリ アルにとらえるととが問題であ

り，それを犠牲にするととなく(例えば，子どもと社会との関係を無視したり，認

識面だけをみて感情面を捨象したりする乙となく)子どもの発達的本質を究明する

ことが生涯の課題であった(ワロンが障害児の問題IC:出会って子と‘もの発達心理研究

にすすむととを決意したとき，すでにとの課題意識が成立していた。すなわち，障害児の

問題は単にその生理学的障害によるものではなく，それと同時にその子をとりまく社会の

障害によっても生起しているのであって，その社会的条件を無視した障害児の研究は真iと

科学的ではない。そして，ζの社会との関係による障害児の問題の発生とその克服という

課題は心理学の問題であり，発達心理研究によって解明されなければならない。そのよう

に，ワロンは考えて，子どもの精神発達研究を開始したのである)。

ピアジェの場合には，初期段階で子ども集団を問題としたととはあったが

<f道徳判断』など)，彼の中心的な関心はむしろ思考の問題であ り，知能の問題

であり，認識の問題であった。だから，彼は子どもの精神発達の知的認識の側

面に関心を集中して感情的側面は可能な限り問題とせず，社会とのかかわりに
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ついても認識能力の発達に直接に関与する限りで問題にするにとどめようとし

た(乙の点は前記『自伝』の研究計画を参照)。つまり， 彼にと っては認識発達の本

質，子どもの発遠心理学研究をとおして発生的認識論を構築する ζとを生涯の

課題としていたのであった。

とζろで，ザゾはワロン発達心理学の基本原則は「子どもの発達を全体的に

とらえる」という乙とだとのべている倒。たしかに， ワロンはよく 「全体的」

とか「全体性」という乙とをよく 言っている。しかし， ピアジェもまた，との

コトパをしばしば使用しているのだ。それゆえ，ザ¥/のいう発達研究の原則を

ピアジェ も考えていたとみてよいのだろうかというととが問題となる。ワロン

の場合lζは，乙のコトパを用いて生きた人聞の全体を具体的にとらえるという

乙とをのべ，そうした子どもの発達の「多様性や|凌昧性，矛盾や混沌を包み込

んだ事実の全体性」闘を尊重するという研究の態度，研究姿勢をさしていたの

である。それに対して， ピアジェの場合には，知能や思考，認識を問題とする

にあたって， 個々バラバラにとりあっかうだけでなく ，その基底にある本質的

な構造をみなくてはいけない。そういう構造の全体性を尊重して研究するとい

うととであった。それゆえ，ピアジェのいう「全体性」とはその構造をもった

人間の全体性ではないし，ましてや現実社会K生きている人間の具体的な姿と

しての全体性ではないのである。それはピアジェが科学における研究には「抽

象」が必要不可欠だと考えていたからであるが，ワロンはと言えば，臨床精神

科医と して身につけた研究の方法があった。それは具体的な子どもを具体的な

ままにとらえ，乙れを分析，総合して科学的認識に到達しうるというものであ

っ7こ。

第三lと，研究の方法(技法)についてである。ワロンもピアジェも当時として

はめずらしく臨床的方法によって子どもの発達を研究している。しかし，その

使い方はかなりちがっていた。ワロンは，上記のように，一人ひとりの子ども

の臨床(診察と指導)をたんねんにつみあけ‘ていき，それらを分析 ・総合する形

での研究をすすめている。そとではもちろん実験法も必要に応じて用いられて

はいるが，基本はあくまでも一人ひとりの子どもの臨床であった。 ζれに対し
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て， ピアジェの場合には，初期と，中期の前半と後半という研究期間どとに，

その使い方がじつにみどとにちがっている。それは研究の対象とした子どもの

発達段階がちがっていたからである。すなわち，初期lζは，幼児期の子どもた

ちだけを対象として，彼らとのコトパのやりとりからデータをあつめ，中期前

半Kは乳児期ないし幼児期前半の子ども(2歳頃まで)を対象として，非言語的

手段でのやりとりをおこない，必要な場合には同一場面を再現する実験的方法

を考えだして，その行動を観察するという形をとり，さらに中期後半には学齢

期の子どもを対象として保存実験や操作的思考の実験をおとない，その際の子

どものとりくみ方を説明させたり質問しときに反論するという形で，その思考

の発達的本質をひきだそうとしている。 ζのように，ピアジェは自らの研究経

験に学び反省して新しい研究テーマにふさわしい臨床法へと発展させていった

のである。

第四には，乙 うした研究の結果としてえられた発達のとらえ方についてであ

る。ワロンもピアジェも，それまでの発達のとらえ方を大きく変える役割をは

たしている。 しかし， その発達のとらえ方は基本的なと乙ろで，いくつかのち

がいがある。すなわち，①ワロンの発達のとらえ方は “今日のおとな"をモデ

ルとはせず“明日のおとな"Iζなりゆく子どもの人格発達をとらえようとして

いる。つまり，その発達理論は人類と民族の未来lζ開かれた体系である。とと

ろが， ピアジェのは今日の科学的認識をモデルとして採用 し， そうした認識が

子どもにどのように発生し発達していくかという形での発達をとらえようとし

ている。つまり，その発達理論は現代科学の最高水準にまで到達するまでの閉

じられた体系である。そして②ワロンは社会・歴史的な生活の主体者としての

子どもの人格発達をとらえようと しているのに対して，ピアジェは科学的認識

(とりわけ自然科学的認識)の主体者と しての子どもの認識発達をとらえよう とし

ているのである。さらに@ワロンの発達理論では社会的存在としての子どもの

自我が個性化していくプロセスが問題とされているのに対して， ピアジェの発

達理論では非社会的な生物学的個体としての子どもの認識が社会化していくプ

ロセスが問題にされているわけである。さいどに，④ワ ロンは発達段階と発達
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段階との聞の移行の問題IC注目 し，そ とにおける矛盾や葛藤に多大の関心をむ

けながら，その発達の多様性ゃあいまいさも捨象するととなく発達をとらえよ

うとしている。乙れに対して，ピアジェはそれぞれの発達段階どとの形態論的

特質をとらえようとする一方，発達段階をとおして共通な機能的連続性をとら

えようとしているのである。

(3 ) 児童発達研究の未来

一一ピアジェ ・ワロン論争からの示唆一一

とζろで，ワロンは乙のようなピアジェの発達のとらえ方lζ対して科学の根

本にかかわる問題とのかかわりできびしく批判している。それは発達研究にお

ける事実の記述と説明という問題である倒。 すなわち，ピアジェはたしかに子

どもの行動を卓抜した方法で観察し，その観察結果を動物の生態と比較し類推

し確かめながら発達のプロセスを記述している。けれども，彼はたとえそれが

認識発達についてだけであれ，発達の事実を記述しているだけであって，まっ

たく説明してはいない。発達の事実を説明するというととは，その発達の内的

メカニズムの推移をたどる(発達事実の記述)だけでなく，それが発生し発展する

条件(要因)を明らかにするととでなければならない，と。とれに対して，ピア

ジェは哲学lと対する実証的科学の役割(限界)を主張する。すなわち，子どもの

精神発達のプロセスをたどり，それが必然的lζ遂行するメカニズムを解明でき

たとすればそれをもって実証的科学の役割をはたした乙とになるのであって，

哲学的先入観を混入させるべきではないというのである。乙とにまた，発達科

学方法論における両者の基本的対立がある。

1963年，アメリカの発達心理学者ブロンフェンブレンナーは従来の研究を総

括して，発達心理学はようやく「事実記述の段階から事実説明の段階へ」と移

行しつつあると指摘した問。しかし，そとで彼がイメージしていたものはピア

ジェの主張に近く ，ワロンが1920年とろから追求しつづけた障害児問題までも

解明しうる人間発達の科学という意味での(それは社会変革にさえつながりをもっ)

「発達事実の説明」という考えにはなお，ほど遠いものでしかなかった。それ
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からさらに10余年，おなじくアメリカのヘザリン トンら(1975)は発達心理学研

究の総括と展望において， いう。「発達心理学の分野で最も著しい特徴は，児

童発達lζ関する満足な理論がないという乙とである。多くの研究者はその問題

を全く 無理論的研究で処理しているように見えるし，ある人たちは古い理論を

つぎはぎし， 修繕し， 変えるのに忙しい」凶 と。とすれば，われわれは今から

もう50年も前にわが国で展開された児童学論争で， 山下徳治の「児童学J(r発

育しつつある児童を全体と してJ問題とし， その 「発育過程そのものJを研究する乙とに

よって「発育法則」を発見する ζとがその中心的課題であった)に対 して， 波多野完

治(1934)がおとなった批判は想起されてよい。 すなわち， iT発達」そのものは

発達からではなくて，主体と環境との交渉の有様から規定されなければ，真lζ

説明された ζとにはならないのである」 倒 と。 真理はつねに具体的であるのだ

とすれば，発達事実の説明は発達を保障する実践によって検証されなければな

らない。発達を保障した事実が生み出されなければ，百 ・千の説明理論も何の

意味もない。ワロンによる問題提起のもつ現代性はすでに明らかであろう。

こうして，ピアジェとワロンは児童心理研究の近代から現代への移行をきり

ひらき，その激しい論争をとおして，現代の児童発達研究の基本問題をさぐり

あてていった。そ乙での見解の対立はそれぞれの研究者や実践者に理論的な二

者択ーを迫るだろうけれども，それはいわば“各人の好み"の問題に近いのか

もしれない。ピアジェ自身が指摘したように， 二人の研究業績はまさしく相補

的なものであったし，今日なおそうした段階にある。両者は相補って，子ども

の権利を守り発達を保障する科学の創造lζ寄与 している。しかし，ζ れから

も， ζ うした“好み"で満足してよいという ζとではない。

ザゾは現代における児童期の発達心理学の課題を 「児童観の進展」という見

地から，つぎのように総括している闘。すなわち，児童心理学の歴史はまず「乙

びとJ(大人の縮図)としての児童観(われわれのいう “小さな大人"の児童観)では

じま り，他lζ還元できない「子どもの独自性J(大人とは)I異質の心性をも

っ子ども」と いう児童観(われわれのいう “児童中心主義の児童観")に移り(そ乙

では発達の段階的変化を昆虫の変態に擬して説明)，現代 は「あきらかな連続性とう
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たがいもない質的変化Jr漸進的な連続性と質的な変化」とを調和させようと
する段階にあるという。そして，ピアジェ とワロンは ζの現代への移行から出

発して現代の課題を掘りさげてきたのだとのべている。そのワロン (1962.

死去)もピアジェ (1980.死去)も，すでに乙の世にはいない。また，ゲゼル

(1961 死去)，ウェルナー(1964 死去)，ルビンシュテイン(1960.死去)， レオン

チェフ(1979.死去)など，現代児童発達研究の偉大な巨匠たちも，すでに 乙

の世を去ってしまった。他の多くの指導者たちも高齢に達し，第一線から退い

てしまっている。乙れから，どうするか。今や，児童発達の科学は世紀末にむ

かつて， 新たな危機を世界的にはらみつつあゆみはじめているかKみえる。 じ

っさい，わが国でも，米ソ大国主義の模倣の域を脱して，少なからぬヤング ・

サイ コロ ジス トたちはそれを鋭敏に感じとり，理論的不毛性の克服にむけて努

力しは じめている。 あくまでも，日本の現実から眼をはなす乙となく， 実践的

課題の理論的解決にむけて …。1960年代の近江学園における障害児の発達保

障実践とかかわった田中昌人や京大 ・園原太郎グループのとりくみ仰はそのひ

とつのあらわれだと言えるかも しれない。

まとめ

以上要するに，われわれは歴史における児童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 乙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に発展してきたも
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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』間参照)，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 ねがいや要求にもとづき，②その実現をめぎす実践や運

動の発展iζ依拠しながら，③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

おし 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

ζ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ど

もたちの発達を保障する立場にたって，真lζ科学的な発達認識を創造的に発展

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 ものとするために乙そ， 学び研究すべきものであ ろう。

〈注〉

(l) わが国における児童心理学史研究で，とりわけ注目すべきものとしては，なにより

もまず戦前，教育科学研究会のメンバーたちの学的努力をあげなくてはならない。

山下徳治(r児童学と教育の進歩Jr教育』第5巻8号. 1937)や依田新(r児童観と児
童研究』巌松堂.1940)は児童心理学の形成をその社会 ・歴史的背景とのかかわりで

とらえようとしており， 宗像誠也 (r児童研究の類型についてJr教育J第2巻 9号，
1934)は児童心理研究の類型から時期区分してその典型を分析し特徴づけようとし

た。城戸I憾太郎 (r児童研究の問題と歴史Jr教育』第3巻4号.1935.および「児童
学と精神発達理論Jr教育』第5巻8号.1937)は「児童心理学の歴史が問題となる
という乙とはそ乙lζすでに解決した問題と未だ解決せざる問題が存するという ととで

あるJという見地から児童心理学の内実を問いただしていく「問題史の方法」 を試み

ている。さらに，児童心理学の歴史を児童観の見地から総括すべきものと考えたのは

波多野完治 (r新しい児童観の建設Jr児童』第2巻1号.1935)であった。
このような戦前の先覚者たちの諸成果は戦後日本の児童Z心理学の再出発κあたっ
て，その歴史的方向の探求として記念すべき労作，乾孝『児童心理学J (新評論，

1954.との本は1977年にi首相iされ「新版児童心理学』となっている)や中川作一『背年

心理学J(法政大出版局.1959)などに継承される一方，松本金寿の指導した東北大

(教育学部)グループによる諸論稿(例えば，松本金寿『児童心理学』朝倉書広，

1964. r教育心理学』新読書社. 1974. r心理学五十年Jr児童心理学の進歩j1974. 



第2章 児童心理学の歴史と問題 101

宮川知彰 「日本における青年心理学の歴史的背景」青年心理研究会『わが国Kおける

背年心理学の発展」金子書房，1973，寺田晃他『乳幼児 ・学童の心理学」福村出版，

1975，秋葉英則他 『“日本の青年"考』三和書房，1976など)が発表されている。

以上のような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

なすじみちで社会 ・歴史的に形成され，どのような科学的前提に立脚しているのかと

いう視点からアプローチしようというわけである。

(2) 児童心理学の起源をどζiζ求めるかKついて，学界の定説があるわけではないが，

一般にはノレソーの『エミ ーノレ』やティーデマンの児童研究から書きはじめられている。

しかしゲ、ゼ、ノレは原始時代Kその起源をもとめている(Gesell，A. ，“Child Psychology" 

Encyclo戸ediaof the Social Sciences. ed. by E. R. A. Seligman， 1930.)。 しかし，

子ども認識は児童観の起源ではあっても，児童心理学の起源ではない。本章では，社

会通念と しての児童観が思想と して体系化されはじめた近世ヨーロッノ干における “子

どもの発見"にその起源をもとめている。

なお， 日本の児童心理学の起源を江戸時代の大原幽学などの子ども観察記事にもと

めるものもあるが，乙れは正しくない。そう した民族のそう した先駆的な諸業績とは

およそ無関係に，明治国家の政策的要請をうけて欧米から移入，移植されたものであ

るζとは，明治期の児童心理学事を実際lζ見れば明らかで=ある。

(3) Lloyd de Mause (ed.)， The history of Childhood， 1976.宮沢康人 「近代社会の

子ども観Jr岩波講座 子どもの発達と教育2J 1979の紹介による。
(4) ヤロシェフスキー， 柴田義松他訳『心理学史』明治図書，1973， p. 276. 

(5) イタール，セガン，大井 ・松矢訳『イタール・セガン教育論』明治図書，1983 堀

尾斑11久「世界の教育運動と子ども観 ・発達観Jr岩波講座:子どもの発達と教育2j
1979. 

(6) 長尾十三二『ヨーロッノfの教育と政治J明治図書，1971. 

(7) へーゲノレ『エンチクロペディJ，芝田進午『人間性と人格の理論』青木書庖， 1961. 

pp.141-142. 

(8) ノレビンシュテイン，内藤 ・木村訳『心理学 原理と歴史』 下，青木書庖，1970 

レオンチェフ，秋山訳 「カール・マルクスと心理科学Jr季刊国民教育』第3号，1970，
pp.219-234.およびクラップ，大橋訳『マルクス主義の教育思想Jお茶の水書房，

1961などを参照。

(9) ダーウィン「乳児の伝記的素描」デニス編，黒田実郎訳『胎児・乳児の行動と発達』

岩崎学術出版社， 1966， pp.69-81. 

帥乾孝『児童心理学』新評論，1954， p. 153. 

(JJ) Bradbury， D. E. ，“The contribution of the child study movement to child 

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



102 

ω 高島平三郎「我国 ~r於ける児童研究の発達J (横須賀蒸編『児童観の展開』国土社

所収)。依田新「久保良英博士と日本の教育心理学Jr教育』 第4巻1号， 1936， pp. 
1 63~171 

{J3) イターJレ，前掲書(5).

ω ピアジェ，大伴茂訳『臨床児童心理学rr，児叢の世界観』 同文館，1955 
制 ホール， 岸木弘他訳『子どもの心理と教育J(とくに第1章)， 明治図書， 1968. 

0.6) ピネー， 波多野完治訳『新しい児童観J明治図書， 1972 (とくに第5章知能一一

その測定，その教育の部分)。

l仰 ワトソン，安田一郎訳『行動主義の心理学』河出書房， 1968. 

<Q8) Gesell， A. & Tompson， H.“Learning and growth in identical twins an 

experimentaI study by the method of co-twin control" Genet Psycol. lvfonogl¥6， 

1929. 

制デューイ，宮原誠一訳『学校と社会』岩波文庫， 1957. 

倒柴田義松『現代の教授学』明治図書，1967. 

。1) ウシンスキー，柴田義松訳『教育の対象と しての人間J明治図書， 1966. 

倒 レオンチェフ「人間と文化J(世良正利編『人間 ・文化 ・民族の心理』三友社， 1972

lζ所収)

倒 宮原誠一，前掲諮問の 「解説J.

倒ヤロシェフスキー， 前掲書(4)， pp. 388~392. 

間 ヴィゴツキー， 柴田義松訳『思考と言語』 下， 明治図書， 1962， pp. 273~275 (訳

者解説)

倒矢川徳光『ソヴィエト教育学の展開.1(同氏著作集第1巻)背'*醤庖， 1973.駒林邦

男『現代ソビエトの教授=学習諸理論』明治図書， 1975.小)11富士枝 「クルプスカヤ

の子ども研究と就学前教育jソビエト教育学研究会編『クルプスカヤ研究入門』明治

図書， 1974. 

伺 ペトロフスキー，木村正一訳『ソビエト心理学史』三一書房， 1969 ヤロシェフス

キー，前掲書(4).

倒 ヴィゴツキー，柴田義松訳『思考と言語』 上， 明治図書， 1962， pp. 255~274，同書

(下)， pp. 58~72 . 

ただし本文中の紹介においては，読者の便宜を考えて，ヴィゴツキーの挙げた児

童心理学者のうち今日ではもうあまり知られていないものは捨象し，彼の例示にはな

いが， それぞれのタイプに合めてよいと思われる今日なお著名な児童心理学者を追加

しである。

側 コスチューク， 矢川徳光他訳 「子どもの発達と教育との相互関係についてJr論稿
2，国民教育の諸問題』国民教育研究所， 1960.なお，同蓄にはザンコフによる論争

総括論文も収録されている。
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仰) 駒林邦男編訳『人格 ・能力の発達論争』明治図書，1979. 

制芝田進午 『人間性と人格の理論』青木容底， 1961.藤永保『幼児の心理と教育』 フ

レーベノレ館， 1967 なお， r児童心理学の進歩 1981年版J (金子容房)の「第1章
概観」で，永野重史は「外国の研究者の出版か代理庖のような」状況だと指摘し，わ

が国の児童心理研究者たちの多くは「追いつき追い越せ」という発想にまで到ってお

らず， r単純な模倣ir終っている」と批判している。
{J2) ワロンとピアジェとの論争については，つぎのような紹介がある。波多野完治「ワ

ロンJr人間形成の心理学』河出書房， 1959.滝沢武久『ワロン ・ピアジェの発達理
論』明治図書， 1975 浜田寿美男訳編『ワロン身体 ・自我 ・社会』ミ才、ルヴァ書房，

1983.ザゾ，波多野完治他訳『心理学とマノレクス主義一一アン リ・ ワロンの生涯と業

紘一一』大月書庄，1978. 

倒 ピアジェ，波多野完治訳「自伝Jr現代心理学の系譜lIJ岩崎学術出版社，1975. 
(34) ザゾ，前掲害問

(35) 浜田寿美男，前掲書問.

側 ノレシュラン，豊田三郎訳『心理学の歴史』白水社(文庫クセジュ)， 1959. 

担司 Bronfenbrenner， U. “Developm巴江talTheory of Transition" H. W. Stevenson 

(ed.) Child Psychology， Univ. of Chicago Pr田 s，1963 

闘梅本発夫「概観Jr児童心理学の進歩，1976年版』金子書房， p.20の訳による。
側 波多野完治「児童学lζ就いてH教材と児輩学研究』第3号， 1934. なお，大泉博

「日本の教育心理学Jr教育心理学試論』三和吉房， 1979，参照。
制 ザゾ，久保田正人訳「児童と青年の発達一一発達の諸要因と力動的過程一一Jr現
代教育学5，子どもの発達と教育』白水社， 1977. 

~J) 田中畠人『人間発達の科学』青木書j苫， 1980 村井潤一「発達研究におけ るー視

座」波多野，依田 『児童心理学ハンドブ yク』金子書房， 1983. 

同小川太郎『日本の子ども』新評論， 1960 
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第3章新しい発達理論

新しい発達理論の課題

(1) なぜ発達理論が必要か

一口に人間といっても，乳児から老人lζ至るまで，その時期によって，生活

の構造や心理的特性が異なっている。

しかし，例えば，ある子どもが「何歳になったら何ができる」というよう

に，時間的経緯の中で変化してきた結果を記述しでも，その変化のメカニズム

はわからない。現象の中からその本質をとらえる武器が理論である。

個々の人聞について，受胎以降，その心と身体とが質的lζ変化し，子どもか

ら大人になっていく過程は一般に人間の個体発達とよばれている。

生物種としての ヒトの進化過程，および大類の歴史的発展過程を，乙こでは

俗体発達と区別して，系統発達とよんでおとう。

一方では，個々の人聞の発達は，人類の歴史的発達によって制約されている

が，他方ではある時代に発達した個々の人聞は次の時代を生み出 し， そう した

中で，人間そのものの資質もまた変化していく。

大人と同様に子どももまた， 歴史的，文化的に制約された生活現実の中で生

きている。とのように子どもは，歴史的時代的課題を担うとともに子どもであ

るととを引き受けるという二重の制約の中で生きている存在だけに，適切な理

論がなければ子どもの本質がみえて ζない。なぜ， ζういうときにとういう行

動をするのか，子どもの心がとらえられない。

では，子どもとは，どのような存在であろうか。

「子どもとはなにか」と問うとき，I生活に責任のない自由な存在である」

と答える人は比較的多いであろう。しかし， ほんとうに子どもは自由な存在な

のであろうか。 乙の問題について例えば河崎道夫は乙う語る， I動物でも人間

でも，育てられる子どもはた しかに環境との，のっぴきならない交渉の責任
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から解放されている。しかし，その期聞が長く手のとんだものであればあるほ

ど，それだけ有能な成体として成長せねばならないという強制が働く」そ して

「最も“育てられる"動物である人聞においては，解放と強制というこつのモ

メントの対立が，最も激しくなる。」

人類の歴史の発展過程の中で，生産力が増大するととは，直接労働lζ参与す

る必要のない子ども時代を長くする。しかし，生産技術の向上は，一人前にな

るために習得すべき乙とを多く し，子どもを学習へとかり たてる。 技術の向上

は生産力を増大させるとともに，生産関係をもより複雑にする。その結果，大

人の1世界において使うものと使われるもの，富めるものと貧しきものとが分化

するのと同様に，子どもの世界においても自己を解放する機会のもてる子ども

と，強制的に労働や学習を余儀なくされる子どもとが分化してきたとも考え

られる。

今日のわが国の子どもたちの多くは， 一見，様々な外的強制をもたない自由

な生活を送る条件をもっているようであるが，実際には，第1章l乙指摘されて

いるように， 様々な問題や矛盾をかかえて生きている。

「解放」と「強制」との対立を克服するという課題は，およそ生きている人

間すべてにとって重要な課題である。そ してまた， ζれらの矛盾や対立を能動

的に克服していく乙とのできる存在として子どもをとらえるのでなければ，子

どもの発達の本質をつかむととにはならない。乳児期から青年期までの人間の

発達過程において， 乙のような課題を解明し克服する ζとを可能にする基本的

枠組みとそが，われわれの求める理論なのである。

( 2) どんな発達理論が必要か

人間の心理的発達をとらえる理論は，次のような(方法論的)観点から組み立

てられなければならないであろう。

①個体発達を，系統発達，人類の社会 ・歴史的発達と結びつけてとらえ

る。

われわれがとらえようとする人間，子どもの発達は，なによりもまず，現在
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の社会の中で生き，さらに未来を切り拓とうとする人間，子どもの発達であ

る。ひとりだけ， 突然現れた人間個体を問題にするのではない(乙のようにして

突然人聞は出現したのでもなく，ひとりで生きているわけでもない)。ヒトの人間らし

い特性は， 長い長い生物進化の過程を経て獲得され，蓄積されてきたものであ

る。そして人類は，生産技術や科学的知識や芸術作品など， 乙とばの最も広い

意味での文化をつくりだし，発展させてきた。 20世紀末葉の現在，生まれる子

どもたちは，先史時代や原始時代lζ生まれた子どもたちと異なって，人類が今

までに作り上げてきた20世紀の文化をわがものとするととによって発達するの

である。

② 子どもの発達を，質的変化としてとらえる。

子どもは，たんに「小さな大人」が(量的に)大きくなったものではない。出

生した乳児は，ヒトの特性である巨大な教育可能性をもった発達可能態として

現れる。 目的意識的に， 現実の諸問題を解決しうる成人の段階に達するまで

に，子どもは質的に異なった諸段階を経過しながら発達するのである。

@ 子どもの発達を，子どもの人格全体の発達としてとらえる。

子どもは，たしかに異なった時期lζ，それぞれ異なった能力を身につけ，発

達させる。しかし，子どもは様々な個別的能力の寄せ集めではなく ，それなり

の欲求や感情(ひいては殴難lζも負けず目的を実現させようとする意志)の持ち主で

もある。 認識と感情の両面をふくむ子どもの人格全体の発達がとらえられなけ

ればならない。

④ 子どもの発達を，現実の生活のなかでとらえる。

子どもは， ヒトの一員として， 人類の一員として生きている。しかし，それ

と同時に，ひとりの子どもは，現在の，特定の文化をもった特定の社会の中で

生活しているのだ。わが国の子どもたちは， 発達した情報技術の世界の中で，

かつては至る ととろにあった自然の豊かさから切り離され， r競争社会J，r管
理社会」の桂拾にあえぎながら生きている。だが一人ひとりの子どもをとって

みるならば，その子どもの属する地域，家庭の社会階層，両親の世界観，子ど

も集団の有無とその質，学校教育のあり方などの遠いによって，子どもの具体
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的日常的な生活条件は多種多様である。とのような子どもの具体的な生活条件

と生活そのものをくぐらせて，子どもの発達状態をとらえなければならない。

以上のような観点を総合して，現在の社会を生きるひとりの歴史形成主体と

して子どもをとらえ，子どもの外的活動とともにその内面にも光をあてて，何

がどのように形成され発達していくかを科学的に究明していく 発達理論が，わ

れわれの求めるものだと言える。それは， 言ってみれば，現実のうちに複合さ

れている個体の発達的矛盾と歴史的矛盾とを，同時IC切り拓いていく 主体とし

て子どもたちが育つ乙とを目ざした理論である。

われわれの試みは(けっ して満足すべき水準に達してはいないけれども)以下の三

つの節を通して，目ざす方向へと読者とともに一歩でも迫ってみようとする乙

とにある。本章の表題を 「新しい」発達理論と銘打ったのも，その怠気どみの

あらわれである。

2 人間の発達の独自性と可能性

前節で述べたような新しい発達理論の具体的構築をめざす第一歩と して， 人

間という存在の形成史とその発達の独自性を明確に しておく必要がある。 r人
間の存在とはかれらの現実的な生活過程J(1)であり， その諸個人の発達は彼ら

の具体的な生活のあり方と切り離して考えるととはできない。だとするなら

ば，人間的な生活様式を人間自身が歴史的過程の中でいかに形成し， また歴史

のある段階で出現した生活様式が人間自身をいかに変革してきたか，イ也の動物

から区別されると ζろの，今日の人聞に国有な高次の生活様式の特徴とは何な

のかを知る ζ とは，諸個人の発達の科学を確立するための前提である。

(1) 人類の発達と「労働」 の役割

人類の起源、の問題が，rアダムとイヴ」の神話の領域から科学の対象領域へ
と移行したのは，やっと19世紀も中頃になってからであり，よく知られている

ようにダーウィンの進化論は乙の点での画期的な業績であった。 ζれ以後，越
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える ζとのできないと恩われた人類と他の動物との聞にある深い潜は，自然淘

汰の法則によって埋められ，人類の祖先がサルの仲間であったとする三考えが広

く受け入れられるようになった。乙の人類と動物との連続性の強調は，当時一

定の進歩的意義をもつものであったが，人類の動物界からの分立とその後のヒ

トの人間化の過程を生物学的要因のみによって説明 しようとする一面化を生

み，やがては資本主義社会における弱肉強食を正当化する社会ダーウィニス、ム

や，ネズミなどの動物実験の結果を直接人聞に適用しようとする行動主義にも

つながるとととなった。

人類の起源とその発達の過程を生物学的法則性の範囲内で説明するととの誤

りを指摘し， 人間と動物との連続性を正しく 踏まえながら，サJレから人間への

発展を一つの質的飛躍として捉え，そ ζlζ{動く社会的諸要因の重要性をはじめ

て明らかにしたのは，エンゲルスである。彼は，その論文「猿が人聞になるに

ついての労働の役割J(2)の中で「ダーウィン学派のもっとも唯物論的な自然科

学者でさえ，その〔文明の進歩をもたらした功績が脳髄の発達にあるとする〕

イデオロギー的影響のせいで，労働が入閣の発生にあたって演じた役割を認識

できないため，いまなお入閣の発生について明瞭な考えをもてないでいる」と

批判し，労働が人間そのものをつくり出したという主張を， 事実的資料の限ら

れていた当時にあって，大胆に展開した。

以下，われわれはエンゲルスの仮説にそって人類の発透過程をたどりなが

ら，現代科学がそれをどのように確証しているか，みてみるととにしよう。

まず，彼はサルから人間への移行の端緒を次のように記している。「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，その終わりごろに熱帯のどζかに….(中l格).…・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

じめは木に登る際に，手と足と違った仕事を割り当てる彼らの生活の仕方lζ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慣

をなくしはじめ， しだいに直立して歩く習わしを身につけはじめた。乙れをも

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。}3)
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表3・1 人類進化の編年

地質時代 |年代|文化| 人類進化 | おもな人類化石

現位(沖積世) 新金属器
石器 新 人

10，000 

ヴュ Jレム氷 J泊 後期旧石器
(現代人) クロ 7ニョン

更

70， 000 中期旧石器 旧人 ネアンデルタール
新 (ネアンデルターノレ) スピー

世リ ス 氷 J羽
原 人 シナントロプス

長ミ ンデノレ氷期 300，000 前期旧石器
(ピテカントロプス) ピテカントロプス

積ギュンツ氷期 700，000 

、ー位~ 2長- 人 ノfラントロフ。ス

ビラフランキアン オJレドワン
(アストラ ロピテク)アウス卜ラロピテク

ス
3，000，000 

鮮 新 世

(山口敏「化石からみたヒト化の道Jr科学Jvol. 48， No. 4， 1978. ) 

エンゲルスが乙れを書いた19世紀の後半には，人類起源、考察の直接的証拠と

なる化石は，わずかにクロマニョン人とネアンデルタール人のそれが知られて

いるのみであった。それから 100年ほどの間，化石人類の証拠は次々と発見さ

れ， 表 3・11r.示すどとく ， 今では人類の起源が 300万年近く前までさかのぼ

り得ると とがわかっている。その中で，東アフ リカの各地で発見されたアウス

トラロピテクス(4)の化石は，既にとの段階で彼らが直立二足歩行を完成させて

いた ζと，にもかかわらず彼らの脳の平均容量は 500cm3を少し越える程度

で，アジアの原人の脳 (750~1000cm3) から遠く ，現生類人猿の脳に近かった乙

と(オランウータン・ 400cm'強，ゴリラ:500cm' ~~) を 明瞭に示 して いる(抑)(7)。

以上から，エンゲルスの記述の中には，当時の科学の発展水準に制約されて

地質年代等に誤りのあると とがわかるが，かんじんな点は， 彼が正しく人類化

の第一歩を直立二足歩行の成立に求め，脳の肥大化という生物学的要因の先行

性をしりぞけた乙とである。現生類人猿lζ近い脳しかもたないアウス トラロピ

テクスが，安定した直立二足歩行を完成していたという事実は，人類化が突然
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変奥による脳の大化などの生物学的法則の枠内で生じたのではない乙と，むし

ろ生物学的変化は後から生じた ζと，すなわち，人類への変化は後に述べるよ

うに直立二足化→道具の作成→脳の大化の順にお ζった乙とを示している。 こ

のととが確証されたのが，やっと第 2次大戦以後であるととを考えると (8)，エ

ンゲルスの先見性にわれわれは脱帽せざるをえない。

と乙ろで，乙の直立二足性はどのような要因によって促進されたのだろ う

か。 ζれについては様々な仮説があるが， ζζでは渡辺の説(9)を参考としてニ

足化への移行を次のように粗描してみよう。第4紀のはじめの環境変化(たと

えば熱繕森林の縮小)によって草原(サバンナ)への進出を余儀なくされたサル

は，草原での乾期の植生の乏しさから食餌形態を変化せざ、るをえず，そのはじ

めは地表下植物(根菜類)を，後H::は穴居性小動物を食糧として開発し，次第に

動物性食品依存度を強め菜食性から肉食性へと変わっていった。地表下食料資

源の取得は，森林における果実等の取得に比較し，はるかに困難で多くの労力

を必要とし，乙の効率化のためには道具(例えば掘り棒)を必要とし， 手による

乙の道具の使用の頻繁化がニ足化を促した。二足化は一方で走行スピードの低

下という防御適応からみではなはだ不都合な結果をもたらす。 ζの矛盾は，道

具が外敵からの防御の武器としても使用されるととによって解決され，さらに

との乙とが一層二足化を加速するとととなる。やがて，乙の防御用武器は大型

動物狩猟用の道具lζ転化し，肉食化をさらに進めると同時に，ヒトが協働して

食糧獲得に当たる生活様式を生みだした。

以上の過程は何を意味しているだろうか。既IL森林生活において手と足lと異

なる役割を与え，部分的に道具の使用も可能であったサルが倒， 恒常的lζ道具

を使用して自然に働きかける生活様式へと移行する中で， すなわち， I労働」

による自然への働きかけの中で，直立二足性の安定化が実現された乙とを意味

している。ととろで，道具の恒常的使用は道具の製作と密接に結びつかざるを

えない。おそらくは，は じめは偶然的な製作が，後には意図的な製作が支配的

となり，その製作の技術は世代から位代へと伝えられ改良されていった。二足

歩行の安定化が手の自由を保障し，乙の過程をますます促進した乙とは言うま
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でもない。本来的な意味での労働は，乙の「道具の製造とともにはじまる。」 ω

意図的な道具の生産の開始は，人類を動物から分立する上で，もう一つの決定

的な飛躍を生みだした。手などの自然的諸器官が石や板などの自然物を道具と

して利用し対象~[働きかける形態は，生理的欲求の対象に直接自然的諸器官で

働きかける従来の動/物的形態に比絞し一つの進歩ではある。しかし，それはま

だ，自然物の直接的操作の行為の域を出ず，労働の行為ではない。労働の行為

といえるためには，マルクスのいう労働の三つの基本的契機，労働対象，労働

手段，合目的活動の特に第三の契機の登場を待たねばならない。 ζれは，道具

の意図的な製作，とりわけ「道具を加工するための道具」の製作にまで人類が

進み出た時，到達さ れる。 道具を意図的~[製作するためには ， いったん獲物等

の対象への生理的欲求から解放され，直接にはヒトの生理的欲求を満たさない

自然の素材が欲求の対象としてヒトの中で中心的位置を占めなければならず¥

一方で生理的欲求の対象たる獲物は現前しないにもかかわらず目的としてヒト

の中に存在し続けなければならない。すなわち，表象の形態でのみ存在する目

的に適合するよう，目下の自然の素材に働きかける活動の発生乙そ，人聞を動

物から分かつ活動の端緒であり，とのような活動の発展とともに人間K特有な

「意識」が生まれたと推測される。そ して， 乙のととによって，人間の生活様

式が全く動物のそれと異なるものになったのである。マルクスの次の言葉は端

的にとの点を表現している。「動物はただ直接的な肉体的要求の支配のもとで

のみ生産する，と乙ろが人聞は肉体的要求にせまられないでも生産するし，肉

体的要求から自由なばあいにはじめて真実に生産する。」ω

最古の人類であるアウストラロピテクスが道具の使用者であった乙 とはわか

っているが，道具を意図的に製作していたかどうかは定かでない剛九しかし，

ピテカントロプスの段階では，既lζ道具の意図的製作が行われ，それらを加工

する道具としての刃物(工具)の製作も開始されていたとと，また，食物処理と道

具工作用手段としての火の使用が始まっていたととが明らかとなっている回。

ζ のように， 直立二足性によって自由になった手は， 道具の製作へと向か

い，自然に働きかける新しい道具をつぎつぎとっくり出 していったのだが，ー
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方で手そのものは ζの過程でますます新しい複雑な操作に習熟し，その巧敏性

を増していった。エンゲルスは言う。 r手は労働のための器官であるばかりで
ない。それはまた労働の産物でもある」側と。 と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。「手の発達とともに，労働と ともに始まる

自然に対する支配は， 新しい進歩がなされるたびに人間の視野を拡げJU~， そ

の視野の拡大は，人間としてもち合わせた誇器官K.影響を与える。諸感覚はま

すます多くの事物を区別できるよう洗練され，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，ロの諸器官を発達させ，さらに決

定的なととには，脳髄の発達を促していった。

労働の役割はそれだけではない。労働の発展は，必然的lζ社会の成員を互い

』ζ一層緊密に結びつける。 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l僚

に認識され，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乙

そ，自然lζ対する人間の類 としての支配力は飛躍的に増大 していったのであ

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，伝えあいを必要

とする協同労働の中から生みだされた。はじめは，身ぶりに音声が伴って，後

には音声だけが，外的対象を指示するシンボルとして用いられ，それが体系化

する ζ とによって言語となったものと恩われるが，との過程はまだよくわかっ

ていない叱 しかし，次のととは確実である。 言語の働きは，人間特有の思考

形態(第2信号系による言語的思考)を生みだした。乙のととによって人聞は一層

正しく外界を認識し自然を統御する力を得，やがては文字の発明によって，人

類のっくりあげた文化を世代から世代へとよ り正確に継承発展させてい くζと

が可能となったのである。

今まで述べてきたとのような過程は，マルクスによって次のように簡潔に表

現されている。労働の過程で人聞は， r自分の外の自然に働きかけてそれを変
化させ，そうする乙とによって同時fC，自分自身の自然 〔天性〕を変化させ

る。彼は彼自身の自然のうちに眠っている潜勢力を発現させ，その諸力の営み
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を彼自身の統御lζ従わせるJUro。

人間と自然との労働を媒介とする関係は以上の言葉に要約されるものだけで

はない。 今一つ，重要な側面がある。人聞はそれまで形成してきた諸能力でも

って自然K働きかけ，自然を変化させ，自然の中から自己の生活に有用な生産

物を生みだしてきたのだが，その生産物はもはや自然そのものではない。人問、

の内的なもの(諸能力)が結果としてその中にとめられ，人間的な対象となって

いる。すなわち，人聞をとりまく外部の自然は「以前の人閣の労働の結果と 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匂

ている」 倒。 ζのように人聞は内なる諸能力を外的な形態において展開できる

からとそ，それらが個人を越えて持続し，他の人間，あるいは次の世代によっ

て再び自分のものとして獲得されうるのである。つまり，人間は，幾|立代ICも

わたって祖先が築きあげてきた 「かつては生きた労働の，対象化された，物件

となった，集積された世界J~~(文化的富の世界) に能動的lζ働きかけ，その対象

の中lζζ められている人間的諸能力をはぎとり，再び自己の主体的能力として

とり戻すζとができるからとそ，過去の人間文化の最高の到達点から次の発展

へ向けての出発が可能となり，そのζとによって，人間の類としての発達が保

障されるのである。

以上，われわれは人類の発展過程をたどる中で人聞の基本的な存在様式につ

いて三考察してきた。今，それを要約するならば，次のようになるだろう。人間

は，外界lζ目的意識的に貸出きかける能動性をもった存在である。また，人間i

は，協同労働によって人間的諸特性の発達が可能となったという意味において

も，新しい世代の発達が先行世代の労働によって築かれた人間的対象の世界を

前提にするという意味においても，その本質において社会的存在である。

乙の人間的本質は，しかし，やがて人類の歴史の中に私的所有が発生し，階

級社会が出現するととによって，見失われてゆく ζとになる。人間的本質を形

成すると同時に人間的本質の具体化でもあった労働の実現は，とりわけ機械制

大工業が発展し資本主義的生産様式が成立する中で，r労働者の現実性剥奪と

して現れ，対象化が対象の喪失および対象の奴隷たる ζとと して， 我がものと
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する獲得が 〔よそものになる〕疎外として，c手ばなす〕外化として現れる。」ω
労働は自由な意識的活動である乙とをやめ，肉体的苦行と化し，労働の結果で

ある生産物はもはやそれを生みだした労働者に属さない。社会の富は一部の人

人に集中 し，人間の共同性は階級対立となって破壊される。乙のような疎外

は，労働する大人ばかりでな く，大人あるいは大人の社会を通して屈折しなが

ら，子どもの内面にも反映されざるをえない。現代の子どもにみられる体や心

の歪みとは，屈折された疎外の現象形態と言えないとともない。

疎外は一面で人間の社会発展の過程における必然的産物であるが，また同時

lζ，疎外克服の契機も との中で準備される。われわれの生きている現代とは，

そのよう な疎外克服が現実の日程にのぼり，各個人が人間的本質を取り戻し，

その諸能力を全面的に開花させる乙とのできる新しい社会の形成が課題となる

l時代なのである。 したがって，われわれの時代の子どもたちの発達も，歴史的

発展の現段階の規定を受ける中で様々な歪みをもって現れる乙とがあるけれど

も，子どもたちはその歪みを大人の援助を通して克服しながら，人類が未だ到

達した乙とのない新しい社会を築き，一人ひとりの人間的諸能力をわれわれの

世代をのり乙えて一層開花させる ζとのできる可能性に満ちた存在として捉え

ていく必要があるだろう。

( 2 ) 人間の発達の独自性

以上述べてきた人類の発達過程を踏まえながら，次に，人間諸個人の発達の

特性を動物の個体発生と比較しながら明らかにしてみよう。

われわれは，前項で，人聞が幾世代にもわたってその内なる諸能力を労働を

通して結晶化し， 外的な形態において展開してきた点に人類の発達の根拠を見

たのだが，個人の発達の特性を考える場合も，まずとの事実から出発しなけれ

ばならない。

人間の子どもも動物の子どもも， 誕生の瞬間からその前に ζれからの生活の

前提となる環境が開けている。しかし，人間と動物では，との環境は決定的に

意味の異なる環境である。動物の前に聞けている環境とは，その種の生存に適



116 

合する標準的条件をそなえた自然そのものの環境である。もし， ζの環境が標

準的条件から著しく隔たるならば，その動物はもはや生きていけない。それに

対し，人聞が眼前に見いだす環境とは，人類の歴史がそれまで積み上げてきた

人間化された諸対象，諸関係などの文化的富の世界である。誕生の瞬間から人

間の子どもは「人々が創り出した客観的位界に取り囲まれる。その世界とは日

用品，衣類，どくかんたんな道具であり，またコ トパやコトパに反映される表

象，概念，観念である。子どもは自然現象とさえも人聞によってつくられた条

件を通して出合う。 衣服はかれを寒冷か ら守り，人工照明は夜の晴閣を追い

払う。子どもはその精神発達を人間的世界lとおいて始めるという 乙と ができ

る。」ω乙の点乙そ， 動物の個体発生から区別される，人聞の発達の最も根本的

な前提なのである。

乙の点の重要性は，不幸にして乙の前提そのものが奪われてしまった子ども

たちの諸事例を見る乙とによって明らかとなる。 1920年，イ ンドで発見され，

後にカマラ とアマ ラと名づけられた二人の少女は，狼のもとで育てられた野生

児の例としてあまり にも有名である。彼女らは発見当初，四つんばいの姿勢し

かとるととができず，食事も手が使用できないため，地面lζ置かれたJlllK直接

口をもっていきガツガツ食べたという。また， 日中よりも夜の活動を好み，他

の人間たちの接近に対しては歯をむき出して敵意を示した凶。生誕後早い時期

から彼女たちに与えられたのは動物(狼)の自然的環境であったため，人間的な

活動様式の習得や諸能力の形成が阻止され， 狼の行動様式だけが彼女たちにそ

なわる乙とになったのである。

乙のような野生児の例は，われわれからは遠い世界の出来事のように見える

かもしれない。 しかし， 人間的な対象的世界を離れては，人間的諸能力の発達

はありえない ζとを期せずして証明すると とになった不幸な事例は，現代日本

においても後を絶たない。たとえば.1972年10月朝日新聞は，山梨県で 5歳と

6歳の二人の幼児が1年半近く両親lとよ り自宅裏の掘っ立て小屋l乙監禁主れて

いた事件を報道した問。二人は， 食事を 1日1回小屋の前の地面に食器をおい

て与えられるだけであったため栄養失調がひどく ，発見時には丸裸同様で2歳
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ほどの体格しかなく ，言葉も全く 話せなかった。人聞社会の真ん中に生まれお

ちて，人間的環境という発達の源泉を奪われたいたましい事例の一つをと ζに

見る乙 とができる。また，山本実関は1970年，岩手県の人里遠く 離れた高原の

一軒屋で， テレビ， ラジオはおろか新聞も電気も，便所や畳すらない原始状態

そのものの生存をおく る家族の子どもについて報告し， 文化不在の劣悪な環境

条件が彼らの発達を著しく阻害すると同時に，そのような精神的発育不全が

「精神薄弱」 のレッ テルをはられ，行政によって「就学猶予」を機械的に適用

される中で増幅させられていった現状を怒りをとめて告発した。

乙のように極端な事例はまれとしても，人聞社会の中にあ りながら人間的環

境を十分与え られる ζとなく育つ子どもは，今もかなりの数にのぼる。人間的

な対象の世界は歴史の進展とともにますます豊かとなり，また，それぞれの文

化的伝統を反映した固有な位界と して形成されるものであって， 時間や空間を

越えた抽象的なものではない。われわれにとっては今という時代，日本という

文化の中の人間的富の世界が問題であり，との最良のものが日本の今の子ども

たちに十分与えられないならば，子どもたちは次代の社会進歩の担い手として

発達する可能性を閉ざ、されてしまう という認識を，われわれは新たにする必要

があるだろう。国連の「児童の権利宣言」も言う。 「人類は，児童に対し， 最

善のものを与える義務を負う」と聞。

さて，野生児の例に再び戻って， ζζから明らかとなる人間の発達の独自性

にかかわる今一つの事実をみてみよ う。カマラ とアマラは人間的活動様式を習

得できず狼的な行動様式を学習したのだが，三考えてみると乙のとと自体，動物

の個体発生の枠を越えた，人聞にだけできるととなのである。近年，比較行動

学が明らかに したように，動物の一見複雑にみえる多くの行動は比較的単純な

信号刺激によって解発され，そのメカニズムは生得的 ~C決定されている倒。ま

た，高等な脊椎動物では， 直接的経験を通して状況の変化に適応的な行動の学

習が可能だが，乙の場合も「生得的(本能的)な活動の諸形式や『自然的な反射』

と密接なつながりを保持している。」閲したがって， ある種K属する動物が別の

種の動物の行動様式を学習するζとは本来不可能なのである。 .カマラ とアマラ



118 

が狼の行動様式を学習し過酷な自然の中で生きのびるととができたのも， 彼女

たちが，生得的な行動メカニズムから自由な，人間と しての生物的基礎をもっ

ていたから ζそであったといえる。まととに「人間の遺伝形質の中に蓄積され

ている人間進化の重い遺産は，人聞に人間以外の動物の習性をも身につけうる

だけの可能性をあたえている」聞のだ。

ポノレ トマンは，乙の点にかかわる人閣の発達の生物的基礎をみどとに明らか

にしてい る ~n。彼によれば，高等な u甫乳類は表 3 ・ 2 にみられるように通常妊娠

期間が長く，新生児は成体iζ近いよく発達した感覚器官や運動能力をもって生

まれて くる。それに対し， 高等晴乳類の一員であるはずの人間の子どもは，生

まれてくる時は，驚くほど無能である。ボルトマンは，人間の種としての生物

的条件がそなわるのはやっと生後 1年をたってからであって， その聞は胎外で

胎児期をおくるようなものだと指摘した。乙のととは，大脳皮質や身体諸器官

がまだきわめて未熟な時期から既K.，人間の心理機能や能力の発達が社会的環

境の中で開始されるということを示している。つまり，人間の場合，その能力

や機能の大部分は生物的成熟をま って，あるいはその直接の結果として形成さ

れるのではない。むしろ反対1[，歴史的に蓄積された人間的対象世界の中でそ

れらの能力や機能が後天的に獲得される過程と結びつく ζとによって，はじめ

て人間としての生物的成体化も進行するのである。逆説的に言うならば，野生

児の例lζ見られたように，もしとの時期に人間的 ・文化的環境が与えられず，

妊 娠期間

一胎どとの子の
数

誕生時の子ども
の状態

Ou 

表3・2 晴乳類における個体発生的関係

下等な組織体制段階 | 高等な組織体制段階

非常に短い
(たとえば20-30日)

多い
(たとえば5-22匹)

「巣IC坐っているものJ
(就巣性)

7ょカま い
(50日以上)

たいてい 1 ~ 2 匹
(まれに4匹)

「巣立つものJ
(離巣性)

多くの食虫類， 留歯類， イタチの|有蹄類，アザラシ，クジラ， 擬猿
類，小さな肉食獣 |類と猿類

(ボルトマン，高木正孝訳『人間はど乙まで動物か』岩波新書.1961.) 
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何らかの自然的環境のみが与えられると，人間はその環境に適合する行動様式

を形成できる生物的可塑性を他の動物と違ってもっている。しかし，その場合

には，人間としての諸能力の発達が妨げられるだけでなく，人間的能力にふさ

わしい形態的一生理的基礎すらが， 変形をうけて形成されぎるをえない。カマ

ラの例でいえば， 10年近く続いた野性の四つ足生活によって， 宵'と筋肉と腿の

関係全体が四つ足運動lと好都合に変形されてしまい，そのため 2本の足で立っ

て歩くまでそれから 6年近くもかかる ζとになったのである開。

さて，人類が歴史的に形成してきた文化的富の世界とそ，入閣の発達の根本

的前提なのだが，子どもはとのような世界の中lζ 「存在する」だけで発達する

のだろうか。そうではない。子どもは，彼自身の発達のために， 彼の前lと展開

する人類の諸能力の結晶である人間化された諸対象に能動的に働きかけ，それ

を自分のものとして獲得しなければならないのである。スプーンもは しも茶わ

んも，人間の生みだした文化的な対象であるが，子どもの眼の前に存在すると

いうだけであるなら，それらは単なる物理的な諸属性をもった「モノ」にすぎ

ない。子どもがそれらに自ら手を伸ばし， 大人の援助のもとにそれらに適合す

る握り方，持ち方や運動の仕方に習熟した時，それらは子どもにと って人間的

事物となり，同時に，子どもは対象にとめられていた人間的諸能力を自分のも

のとして獲得したととになる。 とのように， f事物や現象をわがものとするた

めには，その事物や現象lζ適合した活動を能動的にお ζなう」聞という過程が

あってはじめて，子どもをとりまく人間的環境は発達の源泉としての意味をも

っととができるのである。

さらに，今の例からもう一つ人間の発達の基本的条件が指摘できる。それ

は， f.個人の人間的対象の世界にたいする 諸関係 は人びとにたいする彼の諸関

係によって媒介される」凶ということ，すなわち，子どもの人間的対象に向け

られた活動は，大人によって介入をうけ，方向づけられ，共同活動の形態をと

るととによってはじめて人間的諸能力を獲得する活動となるという点である。

母親は対象に向けられた子どもの活動を常に黙って見ているわけではない。ス

プー ンに対してはスプーン lζ適合した握り方 ~C，茶わんに対してはそれに適合
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したもち方lζ子どもの行為が変化していくよう方向づける。乙のような大人と

の共同活動は，子どもの発達の必須の条件である。例では，運動技能の投一得が

問題であったが，認識能力や人間的な感情の獲得も同様であって，大人が子ど

もの能動的活動を導く中で実現される。人類はその歴史とともに乙のような子

どもの能動的活動をだんだんと意図的 ・計画的に組織化するシステムを発展さ

せてきたが，乙れζそ「教育」とよばれるものであって，現代における子ど

もの発達はとの 「教育過程」を媒介と した習得活動をぬきに語る ζとができな

い。 ζの習得活動は，子どもたちが明日の人類の新しい未来を切り開く創造性

の基礎を築くものであり，入閣の発達の独自性の中核である。

( 3 ) 人間の発達の可能性

前項でわれわれは，人間の発達における習得活動の重要性を理解したが，人

間諸個人の発達の可能性を考える場合，習得活動を通して個人に獲得される文

化的富の世界の歴史的規定性を無視しでかかるととはできない。

諸個人の習得活動は，常lζ特定の文化の，特定の歴史的段階にある対象的世

界に向けて行われる。 その場合，諸個人によって何が習得されるかの具体的内

容は，現存の文化的富の水準が指定する限りの技能であり，知識であり，知的

操作である というととになる。それでは，人聞の発達の可能性を考えるとは，

現存の文化的富の最高水準に諸個人が習得活動を通じいかに接近するかの問題

に帰着するのだろうか。そうではない。もちろん，理想や夢という主観的観点

からだけ発達の可能性を語るのでない限り，特定の歴史の発展段階の文化的富

の総和が，その時代に生きる世代に「それ自身の生活条件を指定し，一定の発

展と一つの特殊な性格を乙の世代にあたえる」 闘という側面の真実を見失って

はならないが，しかし， 人間の発達ができあいの文化所産の再生産に限定され

るならば，人類の新しい発展はありえないととになってしまうだろう。人間の

発達は，歴史的に形成された文化所産に制約されながら，常にとれを越える可

能性をもっというとと，人間の発達とは，新しい文化的富を創造する主体と し

ての発達でなければならないとと，乙の点をわれわれはまず捉えておかなけれ
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ばならない。との意味で，習得は人間の発達の必須の条件ではあっても，発達

そのものではない。ソビエトの心理学者Jレビンシュテインはとの点の重要性を

強調し，特に能力の発達の問題によせて次のよ うに述べている。「人間の発達

は『経験』の集積，知識，技能，習熟の獲得とは区別される。 人聞の発達と

は，人閣の能力の発達であり，それは知識，習熟の習得とは異なる，とのよう

なものとしての発達なのである。Jr人間の能力は，歴史的発展の過程の中で人
聞によって創造主れた産物を習得する(過程)で形成されるにとどまらず，それ

らの産物を創造する過程においても形成される。」倒

ζの中から，われわれは次のような重要な観点を読みとるととができる。

人間の発達とは，人間の内的な諸能力，さらにいえばその統一体としての人

格の発達である。その可能性は，先lζ述べたように，既製の文化所産の制約を

超え，絶えず先行世代の発達の現実を凌駕するととろに求められるべきであ

る。しかし，その場合，人閣の内でできあいの技能や諸操作がまず習得され，

その上に接ぎ木されるようにして， 新しい能力や人格の発達の可能性が突然聞

かれると考えてはならなしコ。諸個人の内にあっては，能力発達の可能性は螺旋

的運動の形をとりながら開けてゆく 。文化所産そのものは，類のレベソレで、は既

製であっても，諸偲人によって創造的，発見的1C獲得される 乙とを通して個人

の内K既lζ存在する内的諸条件の中花組み込まれ，新しい能力となり，その能

力はさらに高次の能力発達の可能性を切り開く。諸個人は乙の絶えざる運動の

中で，現存の可能性の現実化によ って次々と新しい可能性を押しひろげ，新し

い文化的富の産出を可能とする諸能力をかねそなえた人格として発達してゆ

く。

人間諸個人の発達は，具体的な歴史的状況の中にあっては， その個人の属す

る社会発展の客観的方向と結合する ζとによって，一層その可能性を押しひろ

げる道が聞かれる。かつて田中島人は障害者を定義して次のように述べた。

「障害者は社会進歩の現段階と諸科学の到達段階および、利用上の制約によって，

治療困難なしかも社会生活を営むうえでもいちじるしく困難な障害とハンディ

キャップをもっている人びとであるといえる。」聞社会進歩の現段階や諸科学の
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到達段階によって発達を制約されているのは，障害者lと限らなし3。われわれ全

てが，たとえ障害者ほど社会生活を営むうえに困難を感じないとしても，社会

体制や科学の現在的あり方によ ってその発達を制約されているのであって，と

の制限を少しでも取り除く方向を志向する人格として諸個人が発達する時，一

層新たな発達の可能性が全ての個人lζ約束されるのである。

乙のような視点から個人差の問題を考えてみると，それは常lζ特定の歴史的

・文化的状況下における「差」であって，相対的なものにすぎない乙とがわか

る。例えば， 健体児と障害児の間には様々な能力の差異性が現実に認められ

るが，科学の進歩による障害そのものの軽減や補助具の開発によって障害児の

現在のハンディキャップが減少したり，障害児lと対する早期からの教育的働き

かけの機会を全面的に保障する社会制度がとられるととによ って， その差は一

層小さくなりうるものである。また，現在，深刻な問題となっている「落ち ζ

ぼれ」と「できる子」 の差も，能力の自然的差異の表現として捉えそれを国定

化するのではなく，教育制度の改善や子どものおかれた社会的環境差の縮小に

よって克服可能な相対的な差として捉えていく 必要がある。今日，ζのよ うな

差を遺伝的なものとして捉え，子どもの現実性における差をあたかも可能性に

おける差であるかのどとくにすりかえて， 1"能力に応じた教育」の名のもとに差

別 ・選別の教育体制を強化しようとする主張が一方lとみられる。 ζのよう な主

張の誤りに対しては既に適切な批判が行われているので， ζζでは詳述しない

が側，次の点の重要性を指摘しておきたい。先にもふれたように，能力の問題

を能力の発遂の問題として捉える立場からすれば，現実にみられる能力の個人

差はその時点で確認される能力の発達の個人差であって， 能力発達の可能性の

個人差ではない。したがって，憲法26条にもうたわれている「ひとしく，その

能力に応じて」教育を受ける権利とは， 1"優秀児は優秀児として，劣等児は劣

等児として，それぞれ所を得て勉強する」自由権不Ijではなく ，1"能力の発達の必要

に応じて」ひとしく教育を受ける権利なのである側。各個人の素質や遺伝など

の条件lζ差はあっても，一人ひと りのもっかけがえのない発達の可能性が尊重

される ζ と，一人ひとりの発達の速さに違いはあっても，その可能性の現実化
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が十分に保障されるとと，との中ではじめて，特定の次元の中だけで問題とさ

れるような個人差には大きな意味がなくなり，各個人は個性ある人格となりゆ

くのである。

3 発達の段階と移行

(1) 発達段階の区分

近世日本の年齢別人口構成は，つりがね型であったといわれる。との時代lζ

子どもの数が少なかったのは，乳児死亡率が高く，将来の生存可能性が保障さ

れてはじめて出生を社会的に承認された乙とによる。また，低い生産力と狭い

土地のなかで生きる民衆の一定部分が一生独身者としておくるととを余儀なく

されたり，子どもが生まれでもまびかれたり遺棄されたり私生児などのため出

生を承認されなかったりしたととなどにもよっている。乙のつりがね型の人口

構成は，一種の社会的虚像部分を合みとんでいるのである附。

つい， 100年から200年まえの日本は，子どもが生まれでも，生まれたととが

登録さえされなかった時代であった。われわれは，生まれた ζ とが登録される

にとどまらず，登録された子どもたちの育ちゆく姿=発達の過程に絶えぎ、る注

意がむけられようとする時代κ生きている問。

子どもたちが発達していく姿にせまろ うとするとき，われわれは，普通，人

間の一生をいくつかの時期に分けて考える。小学校時代，中学校時代，高校時

代などといった学校制度による段階区分もその一つである。 また， 新生児期

(出生後1， 2週間)，乳児期(1， 2歳まで)， 幼児期 (6，7歳まで)， 児童期

(11， 12歳まで)，青年期 (11，12歳から)などと区分されたりする。一般に用い

られる ζのような段階区分は，一見明快にみえるが，ひとたび、観察される発達

の事実に照ら して科学的根拠を問われるとき，きわめてあいまいで不確定なも

のになるのである。

精神発達の過程をいくつかの段階に区分する試みは，多くの研究者lとよって

なされている。乙れらの試みは，(1)社会的慣習によるもの， (2) 身体発達を
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基準にするもの， (3) 描画や遊びなどの特定の精神機能の発達を基準にするも

の，あるいは(4) 精神構造の変化を基準にするもの， 1ζ大別される(430

人間の発達を全体としての精神構造の変化としてとらえて，発達段階を区分

しよう とする 2，3の試みを簡単に紹介しておとう。

クロー14~ は ， 第 l 反抗期 (3 ， 41&どろ)と第2反抗期(12，13歳どろ)に着目

し，反抗期の出現を基準lとして大きく 三つの段階に区分し， 各段階をさらに三

つの位相にわける。 彼においては，反抗期を境としての自我構造の変化が取り

扱われる。 Chビューラー仰は， 主観化と客観化との関係の転換一一否定を通じ

ての弁証法的展開一ーによって，五つの発達段階を区分している。すなわち，

第 1期客観 (0-1歳)，第2期 :主観化 (2-4歳)，第 3期 .客観化 (5-8 

歳)，第4期・主観化 (9~13歳)，第5期 ・客観化(14-19歳)として， 示すので

ある。

彼ら と同時代K生きたヴィゴツキー闘は， r発達そのものの内的変化だけが，
発達の流れにおける分岐点 ・転換点だけが，子どもの人格形成の基本的時期を

決定するための信頼できる基礎を与えてくれる」 といい，発達の時期区分の基

準を，rその年齢段階ではじめて発生し，子どもの意識，環境への態度，子ど
もの内的 ・外的生活，その時期における発途の全過程をもっとも基本的に決定

する新しいタイプの人格構成とかその活動，心理的社会的変化」としての年齢

的な新形成物に求める。そして， 時期区分の標識として，発達における危機の

時期と安定期との交替を取りあげる。彼が抽出した子どもの発達における危機

的年齢的は，新生児 1歳 3歳 7歳，および13歳であり，乙の時期は，発

達の最も弱い環が露呈されてくる危機の時代である とともに，新形成物の発生

してくる人格の積極的な建設の時代なのである。

とのような発達の過程を段階から段階への質的転換として描き出す考え方

は，現在においても，完全な共通理解を得る水準には達していない。たしか

に，さまざ、まな機能は絶えざる変化の過程にあ り，以前の獲得物や特質をひき

つぐと となしに新しい段階はないという乙 と一つをとっても，発達の過程は連

続的である。しかし，同時に，単に以前の段階における諸機能に対する加算や
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減算によって新しい段階が生み出されるのではなく，新しい段階では新しい質

の下に再構造化され，それぞれの機能の重要性や意義をも異にする という意味

においても，非連続的であるといえる。

ザゾ1.1聞は，児童観の進展を，(1)子どもは大人と本質的に同じもので，その縮

小版=r小び、と」であるとみる段階から，(2)子どもは大人の反対物で， r巽賀
の心性」の持ち主であるとみる段階を経て， (3)現在の地点，すなわち，子ど

もから大人への「あきらかな連続性と，うたがいもない質的変化を調和させよ

うとする」 段階へ到達してきたとのべている。子どもたちは， 統合された全一

体として，まるどとの人間として，現在自体のために現在を生きる と同時に，

将来へむけて，r認識と労働の主体として，また社会的諸関係の担い手JI4Wとな
るべく，現在を生きる。

多数の研究者たちの提出してきた 発達段階の考え方(定義・時期・内容)1ζ不

一致がある という理由のみによって， 段階区分の試み自体を放棄するわけには

いかない。たしかに，それぞれの発達段階論は，現実の子どもの姿から数多く

の抵抗をうける。乙れは，発達段階を設定する 乙との無理から生じるのではな

く，現実をとらえるに十分な水準にまで，われわれの発達段階論が練りあげら

れていないととによるのではないだろうか。とりわけ，段階聞の連続と非連続

を和解させる試み，すなわち，r発達段階聞の移行」 が現在においても十分な説
得力をもった中身と して展開できていない ζとによると考えられる。科学とは，

現実との対比のなかで，模型を作成しまた作りなお して，現実との距離を相対

的に短縮する乙とへむけてのあくなき接近の過程ではなかったであろうか。

( 2) ピアジェの発達段階論倒

ピアジェは，その著 『児童の言語と思考』臼)で，ザゾのいう児童観の進展に

おける第 2期の「異質の心性」理論の到達点を示した。同時に，それは，第 2

期をのりこえ第3期における挑戦の開始を告げるものであった。もちろん， ピ

アジェ以上に第 3期への移行を明確に意識し推進した研究者たちがあった。し

かし， ピアジェは， 彼の考え方を，独自の臨床的方法を駆使して実際の子ども
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から採集した膨大な資料によって裏打ち し， より説得力のあるものとして展開

したのである。

ヴィゴツキーもまた，第3期をきりひらいた一人であったが， ピアジェの考

え方に対して根本的な批判を浴びせつつも， 彼の研究を完全な新時代を画する

ものであるとし，歴史的意義を付与したのである問。 以後，ピアジェは，発達

の事実と照合しながら，子どもから大人へと続く発達段階聞の移行の問題を解

決するために，研究のすべてをささげる乙とになったのである。

①構造の変換

ピアジェは，発達の過程を，より低次の精神的構造から高次の精神的構造へ

と変換していくととろにみる。 彼の乙とばでいえば， ~次的均衡化， すなわ

ち，よ り低次の均衡状態から高次の均衡状態へと移行していくと乙ろにみるの

である。 均衡という語は一般に安定性を意味する。しかし， 彼における安定性

は，きわめて動的で能動的な意味をもつものと して特徴づけられる。すべての

システムは，それを変えようとする外部から撹乱を蒙る。乙れに対して主体の

活動による補償作用が上向的に働き，より安定した均衡へと逮する。「最大限の

均衡に対応するものは，休止状態ではな く，主体の最大限の活動」なのであり，

均衡が大きければそれだけ大きな活動を必要とするのである。彼は，外界また

は内界の変化一一均衡の撹乱一一欲求の発生一一活動による欲求の満足ーーよ

り一層安定した高次の均衡状態へといった過程が発達の過程であるという。均

衡化によって実現された新しい構造は，以前の構造を下位構造として統合し，

さらなる歩みを開始していくのである。

@ 同化と調節

ζの均衡化の過程には，どのような機構が働いているのであろうか。ピアジ

ェは， 知能のなかに行為をみようとする。知的発達のなかに，現実の世界を秩

序だて整理していくやりかたの進歩をみようとする。すなわち，何を認識した

かではなくて，どのような処理様式を用いて認識したかによって，知的発達の

段階を明らかにしようとする。

彼によれば，子どもが個々の事象iζ働きかけそれを変形しようとする活動様
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式のサイクルは， 認識図式(シェ7)と呼ばれるのであるが， 子どもは，それぞ

れの発達段階において，シェマを駆使して， 現実の世界を同化しようとする。

また，同化が現実の世界から抵抗を受ける と，シェマそのものを現実の位界lζ

合うように調節しようとする。同化とは， 子どもが現実の世界に働きかけ ζれ

を変化させて，自分のもっている認知的構造に合体する(とり乙む)働きであり，

調節とは，すでにもっている構造によっては同化できないとき，自らを制御し

つつ再調整して，現実の世界lζ適応しようとする働きである。

ピアジェは，構造的非連続と「機能」的連続によって，知的発達を描き出 し

ているといわれる。 ζれは，それぞれの発達段階は異なる精神的構造をもって

いるが，同化と調節によって均衡化を実現するという点では，すべての発達段

階において共通の機能的メ カニズムが働いているという彼の考え方に基づくも

のなのである。

@ 発達段階の区分

乙のような立場からなされたピアジェの知的発達の段階区分は，一般に，表

3・3のよう K整理されている倒。

(i) 感覚運動期

現実の世界を直接的な活動によって構成する。生得的な反射的活動を基礎lと

して新しい行動型を作りあげ，現実の事物lζ適用しまた反復して，r例えば事
物をつかんだり，動かしたり，ゆすったりしうる基本的行動を構成しうると乙

ろの運動と知覚との獲合されたシステム」 ωの成立へむかう 時期である。乙の

段階では，のちに主体となり客体となるものの聞の結びつきが，実際の活動の

表3・3 ピアジェの発達段階

感覚運動期| 表象 的 思考期

第第 | 前操 作期

段一段 具体的操作期 形式的操作期

階階 |前概念的思考段階| 直観的思考段階

1. 5~ 2 歳 4 歳 7 ~ 8 歳 1l~ 12歳
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みによって保たれている。その活動は，自己の身体lと自動的に中心化されてい

る。継続的なシェマの形成と適用を通して，子どもが生後18~24か月になると

き，直接的実際的世界の構成に到達する。ピアジェは，感覚運動的知能が現実

との直接的相互依存性を克服していく上で， (A)速度の増加，(B)意識化，(c)距離

の拡大という三つの条件が重要であるとのべている。

(ii) 前操作期

対象の永続性，すなわち，主体が働きかけると とのできる主体とは別の客体

の成立は，新しい段階へと足を踏み入れさせる。表象的思考期は，何らかの事

物のl奥びお乙 しを可能にする「能記」と:臨床づけられた事物としての「所記」

との関係の発生によってはじまる。すなわち，活動によって把握される現実の

世界と内部的表象の世界が分離しはじめるのである。 表象，すなわち自の前に

ないものを頭のなかで再現する働き，の投.得は，現在を超えさせ，広大な時間

的空間的場のなかへ「恩考」を解き放つ ζとを可能にする。しかし，時間的空

間的場の拡大の下における新たな水準での均衡は，突然の変革によって実現さ

れるのではなく ，最初の第一歩を踏み出したにすぎない。 感覚運動期の最後に

一度均衡に達した知能は，再び混沌のなかK.投げ出される。同化と調節が不均

衡となり，現実の|主界を自分自身の活動にひきつけて，彼の思考のなかに「中

心化」していく同化の働きが優勢になるのである。 ζれが，現実の世界をゆが

めてとらえてしまう ζ とにつながる。乙のl時期の思考には，可逆性すなわち思

考してきた道筋を後戻りしてみるととがないため，子どもは，自分の思考の問

題点にさえ気づかない。前操作期においては，現実の世界と自己の認知構造と

のギャップが，思考の論理的展聞によってではなく ，個人的「象徴」とか直観

的l叶巴握される「形態」によってうめられる。前概念的思考段階では，子ども

は，自分の興味や注意をひく物にしたがって，事物を分類するなど，個人的

「象徴」に非可逆的集中を行ってしまう。特殊から特殊へと展開する転導的推

理や原初的なアニミズムも乙の時期の特徴である。直観的思考段階になると，

同化と調節はしだいに均衡状態へと進んでいく。 しかし，乙れの及ぶ範囲は直

観的lζ確認できる とζろにとどま っており，つねに，知覚的形態の支持が要請
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されている。個人的「象徴」にせよ， r形態J1とせよ， 乙れによって現実の世
界と自己を和解させようとするととろに， 事物のとらえ方の査曲へと導く理由

がある。

(iii) 具体的操作期

では，との思考の幼児期的性格を克服させていくものは何であろうか。ピア

ジェは，具体的操作期と以前の時期を， (A)個々の事物が体系だった全体のなか

に位置づけられ，イ也の事物との関係の下に統合された一つの事物と してとらえ

られるか否か，(B)その統合のゆえに実現される可逆性の有無，によって区分し

ている。との段階にはいると，子どもは，実際の行動やイメージなどによって

確かめるととのできる具体的事物の世界では，まとまった構造的枠組みの下で

論理的に筋道をたてて思考し，推理するととができるようになる。筋道だった

思考をあともどりしてみるととも可能になる。との構造的枠組みは群性体とよ

ばれるが，乙れによって，r知覚的誘惑」は しりぞけられ， しだいに， r保存」
なども成立してくるのである。しかし，思考の飛躍的前進にもかかわらず，ひ

とたび現実の世界からはなれるとき，すぐさま足場を失い，幼児期の前論理的

直観にふたたびたちかえるのである。

(iv) 形式的操作期

ととろが，形式的思考の段階になると，実際の観察からだけではなく，それ

と矛盾する場合においても，仮説演線的思考によって結論をひき出す乙とがで

きるようになる。現実の世界に根拠をもたない可能性の世界lとおいても，思考

の論理性を獲得するのである。形式的操作への転換は，子どもたち自身の手に

よる現実の世界についての個性的な体系の構成を可能にする。彼らは， あたか

も，体系が現実lζ従わなければならないのではなく，世界が体系に従わなけれ

ばならないかのようにふるまう。しかし，その体系が現実の世界と出合い，現

実の世界における経験が蓄積されるとき，r社会への順応は自動的に行われる」
のである。
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(3 ) ピアジェ理論におけるいくつかの間題

全体的人格の発達を取り扱う文脈において，ピアジェの発達段階論を取り上

げる ζとに対して， 疑問が提出されるかもしれない。なぜなら， ピアジェ自身

が，現在の地点で人格発達を構造的に取り上げるととはできず，全体的発達の

段階は考えられないといい，特殊な分野の発達だけが存在する と強調するから

である問。 しかし，彼において，知的発達は，人格発達の単なる一分野ではな

くて，他の分野の発達を支配するほどの位置におかれており，乙の枠組みのも

とに，普通人格的特徴として分類される内容について論じているととも事実な

のである。

① 精神発達における欲求の位置

ピアジェは，欲求に触れないわけではない。彼は， rどんな行為も動機にう
ど‘かされる乙 とによってはじめて実現される。との動機は，常lζ欲求の形であ

らわされるのだ。」という。彼は， 不均衡は欲求のあらわれであり，欲求が満

足されるとき，均衡は回復し，活動は終わる，と続ける。彼において， 精神的

機能の最も基本的な構成要素としての同化と調節は，欲求の二つの機能として

位置づけられる。そして， r同化と調節による均衡化」という理論的枠組みの
範囲内においてのみ，欲求を取り扱う。すなわち，欲求の機能的側面を切断し

て，自己の論理構成の枠組みのなかにとり乙む(封じ ζめる)と同時に，欲求の

もつ本来的内容を追放するのである。彼においては，欲求の内容を取り扱わな

い当然の帰結として，その階陪的構造や社会的性格が完全に無視されるのであ

る。乙れは，後期ピアジェにおいて理論を洗練すればするほど鮮明になる。

彼は，一方において，感情はエネ Jレギーである とはっきり断定する。そ して，

「感情的要因(動機づけ)を無視し，認識のメカニズムだけを取り扱うととに し

よう。Jrζれは，わたしが研究したものだけにおさえておくためである。」 と
のべる。乙乙では，自分は欲求の内容を無視し機能的側面だけを問題にするの

だ，子どもをっき動かすエネルギー的側面からだけ取り扱うのだ，という同様

な割り切り方があると思われる。彼の取り扱おうとしない欲求の内容をのべて

いないといって批判するのはないものねだりなのであろうか。たしかに，欲求
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がエネルギー的機能でしかないのであれば何ら問題はない。また，欲求の内容

が現実の世界を秩序づけ整理するやり方に影響を与えないのであれば，乙のよ

うな割り切りかたも許される。果たしてそうであろうか。

欲求には，r食う，飲む，住む， 着る」にはじまる物質的欲求，乙れらの欲
求充足への諸活動に結びついて生み出された科学や芸術などの観念的対象へむ

けての精神的欲求，および学習 ・労働 ・仲間とのコミュニケーションなどへ展

開していく機能的欲求が含まれる。

芝田進午は，生産と欲望の関係を次のようにのべている開。

「人聞は，その欲望をみたすために環境を変革し生産によって欲望を充足するととも

1[，ふたたび新しい欲望を産出する。Jf人間にあっては，生産が欲望と享有を媒介し.

『欲望一生産一享有』という歴史的社会的過程が発展する。Jr社会史の段階において
は，生産が欲望を生み，またζの新しくつくられた欲望がさらに新しい生産をうなが

す。Jrr労働様式 ・生産様式の体系』がたえず拡大し， 包括的になるのに照応して，
『欲望の体系』もたえず拡大し 豊富になる。Jr欲望が高次lζ発展するとともに，そ
の享有もより高次の段階lζ発展する。Jr生産が生産的になればなるほど，生産の大部
分は，生産の欲望そのものの満足Jfにむけられるようになる。Jr生産は，r生活手
段』のためにではなく， r発展手段J，r社会的に生産される発展手段Jのための闘争
lζ転化する。J

彼は，欲望を「いわば系統発生的見地というべき歴史的視点」から取り扱っ

ている。また，その見解については異論も出し得る。ただ，少なくとも，人聞

における欲求が歴史的社会的発達を反映するととについては，理解されるので

ある。また，個体発生のなかで欲求を取り扱う研究者においても，欲求を並列

せず，発達的序列をもち体系的な階層的構造をもつものとして描き出すものも

少なくないのである。

欲求を， r同化と調節による均衡化」すなわち「認識のしかた」という枠組

みの外にもち出す乙とはできないであろ うか。例えば，社会的あるいは生理

的発達とのかかわりにおいて生じる「欲求の対象(ねがい)Jと「対象の操作様

式(それを実現する方法 ・手段)Jとの相互関連のなかfC，入閣の精神発達(欲求実

現へむけての合目的的活動の高次化)をとらえるなどと。そして，両者の矛盾的関

係ーーすなわち，欲求の対象のひろがりと深化は対象操作様式の高次化を要請
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する一方， 対象の操作様式の高次化は，欲求の対象をひろげ深化させる可能性

を与えるーーのなかに，精神発達の段階的移行の根拠を求めようとするのであ

る問。ととにおいて， ピアジェが「認識のしかた」内部における矛盾的関係の

なかでいわば自給自足的lζ描き出してきた能動性も，本来の能動性へとつなが

る道を見いだすのではないであろうか。

② 外的世界と内的世界の相互関連

ピアジェは，現実の世界への適応という方向へむけて，発達の段階を，一直

線上に配列する。発達の過程を正の方向へむけて展開するととが問題であるな

どとはいわない。ただ，あまりにも直線的な過程として描きすぎるきらいはな

いであろうか。

彼は，内的世界についても論を展開し，その成立と自立の意義を評価しない

わけではない。 幼児期をのべるなかで，["言語が出現するとき， 幼い子どもは，

以前のような物理的世界にとり組むだけでなく ，二つの新しい世界にもと り組

む。 社会という世界と内部表象の世界である。」と指摘する。そ乙では， 過去

を再構成する能力や未来を予測する能力なども獲得されてくるともいう。もち

ろん，表象や言語の発生以前にも，動物においてさえも，ある種の「内的なも

の」の存在を肯定しないわけにはいかないが，ζの時期における「内的なも

の」の質的飛躍を，ピアジェは，的確にのべるのである。また， 青年期を取り

上けるなかで，いわば「生活設計をつくる時期から人格が存在」するよう にな

り， ζの「個性的な体系」のもとにあらゆる活動を展開するとか， ["青年は空

虚なものを愛するにせよ， 実際のものを愛するにせよ，常lと作り話(ロマン)を

通して愛する。」などと，内界の自立についてものべている。

しかし内界の独自的展開や外界と内界のダイナミックな相互関連のなかで，

発達の過程を描写しよ うと しない。あるいは，同化と調節は内界と外界を意味

するのだ， ピアジュは両者の相互関連のなかで発達の過程を描いているではな

いかという見解が出されるかもしれない。同化と調節は，果たして，乙ζでい

う内界と外界と同値のものであろうか。ピアジェにおいて，同化と調節は，認

識のしかたの発遂におけるキーワー ドであった。ピアジェは，外的現実への適
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応を実現するのに貢献する範囲内において，外界と内界の相互関連を取り扱っ

ているようにみえるのである。彼は，自分の取り扱う範囲をとえるとでもい う

のであろうか。例えば，青年期において，子どもの個性的な世界についての体系

が作成されるというのであるが，それは，仮説演線的思考の産物としてなので

ある。 たしか![，内界の自立(人格)が，思考における前進と結びついている乙

とを示しているという意味では積極的な評価を与える ζとができる。 しかし，

思考の前進による一方向的作用によってのみ生み出されると解されるとすれ

ば，問題が残る。しかも，彼は， ζの個性的体系は，現実の世界と出合うと，

いと もあっさりと自動的に社会へ順応するというのである。

周知のよ うにヴィゴツキーは，自己中心的言語が自間的思考から社会化され

た論理的思考ーへの過渡期にあらわれるというピアジェの図式を批判し，社会的

言語一自己中心的言語一内的言語という図式を対置した倒。後![，ピアジェ は，

自己中心的言語の位置についてヴィゴツキーに同意し，批判に応えて「自己中

心性から脱中心化へ」という 図式を提出した。浜田は，次のよ うにいう。 r乙
の図式は，原初的な社会性と現実機能から，表象機能による内的世界の確立，

そして非現実機能と現実機能の葛藤と統一へと向かうヴィゴツキーの図式を果

たして越えたのであろうか。」附グィゴツキーによるピアジェ批判が，自問的思

考ーの先行性を否定したにとどまらず，内的世界の構築の重要性を指摘したもの

であったにもかかわらず， ピアジェは，自問的思考の先行性の否定を受け入れ

ると同時に，内的世界の問題を欠落させてしまうのである。

一つの閉鎖系の成立，すなわち外界と距離を保ちそれ自身自給自足によって

機能しうるものとしての内界の自立は，現象的事実を問題に していた時には見

いだし得なかった現象の奥にひそむものへの論理的接近を生み出す。その一方

で，乙れまで外界との直接的接触によって正されざるを得なかった思考を，正

すζとのできない世界へと導く乙とをも可能にするのである。現実から相対的

な独立を果た した内界は，独自の展開を開始し，一つの領域をJ構成するように

なり，新たな統一の過程において，激しく外界に抵抗し，絶えず外界との聞に

緊張状態を生み出す。乙の外界と内界との抗争と和解乙そは，発達の過程とし
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て，段階的移行の内実として把握されなければならないのではないであろう

か。

@ 発達の過程における「交通的関係Jの意義

自己の体験や欲求や気持ちを周囲の人々とわかちあうとと，あるいは周囲の

人々の体験や欲求や気持ちを自分自身もわかちあう乙と， 具体的には，共感 ・

共同行動・コミュニケーション・相互理解などといった事柄を「交通的関係」側

と呼ぶととにしよう。ことでは， I交通的関係」の発達ではなくて， I交通的関

係」の発達過程における位置づけが取り扱われる。

ピアジェは，コミュニケーション能力や対人交渉の発達については取り扱っ

ている。では，その発達lと果たす役割をどのように把握しているであろうか。

彼は， I知能の発達の社会的要因」を論ずるなかで，具体的操作期の群性体

がつくられる段階での思考の発展における社会的相互作用=I協働」の役割に

ついて力説する。 Iもし，思想を交換し合ったり，他人と協働したり しないな

らば，個人は，その操作を獲合した全体の中へ，群性化するととはできないだ

ろう。」とのべる。また， I前操作段階では，その時期の思考特有の構造が，社

会的協働関係をつくるととをさまたげている。 操作の群性体がつくられるよう

になっていくにつれて，子どもは，だんだんと協働ができるようになる。」とも

のべている。彼は， 具体的操作期においてはじめて， I協働」が発達の過程に

おいて泉たすべき位置を獲得するかのように描くのである。それ以前では，果

たして， I交通的関係」は何の役割も果たさないのであろうか。親や周囲の大

人との共感的関係のなかで，表象や言語が獲得されてく るのは自明のととでは

ないであろうか。もし，そうであれば， ピアジェは，前操作期においてだけ，

「協働Jはその役割を果たさなくなるとでもいうのであろうか。ピアジェは，

前操作期を「協働」の困難な時期とするけれども，どのような留保条件をつけ

るにせよ， 彼自身が， との時期の特徴をのべるなかで，I子どもは， 言葉をあ

やつるや否や， 潜在的に，乙の集団的思考会の中に〔入り 乙み，その恩恵に〉浴

するのである。JIおとな自身との交渉，またはほかの子ど、もとの交渉という あ

らゆる事実が存在する。 ζの相互女流もまた， 行動の進歩lζ，決定的な役割を
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演じる。」と指摘しているとともまた事実なのである。 くわえて，彼もまた発

達における重要な役割をになわせる「遊び」が大きく展開するのは，前操作期

ではなかったであろうか。様々な意味で，発達の過程において「交通的関係」

が働かない時期はないと思われる。次に，ピアジェのいう「協働」の中身につ

いて考えてみよう。彼は.I協働」によって.I社会的強制」を受け入れる乙と

のできる通路が聞かれるかのように描いていないであろうか。たとえ，外界の

諾体系と子どもの認知構造との聞に一定の相互作用が想定されているに して

も，その通路を通って.I協働」を介して，外界の諸体系が子どものなかに流れ

ζんできて以前のものを追い出すといった図式が浮かんでとないだろうか。か

つてのピアジェに対して p ヴィゴツキーは， 同様な批判を行ったのである白110

ウ、、ィゴツキーは，乙のような事柄ともかかわって， 模倣の意義を指摘し最近接

発達帯の考え方を提出している。彼は，次のようにのべる。発達には，自分一

人のカでなしとげられる今日の発達水準と，大人や他の子どもたちとの共同の

力でしかな しとげられない明日の発達水準がある。子どもたらの前に，明日の

発達水準が提出され，今日の発達水準との間で相互作用するとき，発達は前lζ

進んでいくと。

それはともかくと して， ピアジェのいう「協働」においては，子どもがまわ

りの人々と気持ちゃ行動や欲求を共有し，彼らとつながりあい結びあうなかで，

発達の墜をのりとえ新しい地点へとすすんでいくといった姿はみえてとない。

彼は，感情とか人格といわれるものについて論を展開するのをひかえるせいか，

認知的発達の領域に属するものについても，共感などを合む「交通的関係」と

の相互作用のなかでその発達をのべようとしなし3。乙乙では，すでにわが国に

おいては「生活綴方教育」ゃ「ったえあい保育」のなかで重要な意義が与えら

れてきた「交通的関係」を一つの基本軸と して設定し，乙れとの力動的な相互

作用のなかで，発達の過程を描き出す必要はないかといいたいのである。ピア

ジェの 「協働」は，そのような役割をにないえていないのである。
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( 4 ) 新しい発達段階論ヘむけて

われわれは， ピアジェの発達段階論を手がかりにして，い くつかの間題を検

討してきた。そして，新しい発達段階論の建設に際して， (1)生物的なもので

あると同時に社会的歴史的産物である欲求を位置づける乙と， (2)内界と外界

との力動的相互関連のなかで発達の過程を描き出すとと， (3)従来発達におい

て補助的な位置しか与えられなかった「交通的関係」を中核的位置にすえる ζ

と，が要求されている ζ とを指摘した。 ζれらは，新しい発達段階論への出発

点にいるわれわれ自身に対する要求なのである。

新しい発達段階論へむけて， 多くの人々が，その努力を積み重ねている。例

えば，エリコニンの発達段階についての仮説は，r交通的関係」の位置につい
て新しい中身をつけ加えている問。 また，全体としての人格の発達段階を取り

扱うワロンの諸論は，乙れらの要求IC応える方途について， 数多くの示唆を与

えている刷。わが国lとおける全国障害者問題研究会の「発達保障論」もそのよ

うな試みの一つである。

「発達保障論」は，日本において子どもたちが現実の生活のなかで遭遇する

具体的困難を克服する ととと深くかかわって， 発達段階論(仮説)を提出しよう

とする点で，注目される。 彼らは，乳幼児期と児童期を， (1)話しととば獲得

期，(2)話しととばを駆使し書き乙 とばを準備する時期， (3)書き乙とば獲得

期， (4)書きととば獲得期から書き乙とばを駆使するH寺期へ，という四つの時

期lζ区分し，それぞれの特徴をのべている刷。彼らの段階論は，理論を現実iζ適

用するというより，従来の様々な研究の蓄積のなかから現実の困難打聞に貢献

したもののみを抽き出し，それを基盤に理論を構成するかにみえるととろに，

その特徴がある。彼らの論の現在の地点は，たしかに，ピアジェの枠組みすな

わち「認識のしかた」の枠組みを ζえるものではないかも しれない。 しかし，

今日の日本という時間的空間的場のなかで現実の子どもを把握しようとする限

りにおいて，さきに提出した新しい発迷段階論lζ対する要求についても，応え

ざるを得ないのである。彼らの発達段階論のなかには，たとえ萌芽的形態にせ

よ，方向の指摘にとどまるにせよ，そのような内容が，たしかに含まれている。
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ワロンは，心理学の理論について，次のような意味のととをのべている師。

現実は理論をはるかに ζえる豊かな内容をはらんでいる。理論によって現実を

まるめとむのではなく ，理論lと対する現実の抵抗は，理論をさらに豊かに発展

させるものとして，積極的な立場から受けとめられなければならない。

4 発達の規定要因

(1) 遺伝説と環境説

人間の精神発達の規定要因として考えられるものには，自然的なものと社会

的なものの二つがある。

発達の規定要因としての自然的なものというのは遺伝的素質の ζとで，それ

には，生物としての人聞が系統発生の過程で脳の中に蓄積してきた種としての

生物学的素質と，子どもがその両親から受けついだ固有の神経活動の機能上の

特徴としての生理学的素質とがある倒。

他方，発達の規定要因としての社会的なものというのは，胎内環境も合める

乙ともあるが，主としては，子どもが誕生後に出合う社会的環境からの様々な

作用，影響のととである。

少なくとも，人間の精神発達lζζれら二つの要因が相互にかかわっていると

いうととは，今日では広く認め られているが，その相互関係の具体的なあり方

については，従来の心理学においては，必ずしも明確にされてはいない。両方

ともに大切である，といったニ要因論的な考え方を脱しておらず，それは，結

局は，なおどちらの要因を重要視するかをめぐって，従来おζなわれてきた遺

伝一環境論争を引きつぐととになっているのである。

① 遺伝説とその批判

自然的要因lと決定的な役割lを認める立場は遺伝説，もしくは成熟説と日子ばれ

る。とれによると，人間の精神発達は，その人lとあらかじめ与えられている遺

伝的素質によって基本的に決定されている。発達は，とれら先天的な諸特性が

成熟し発現していく過程である。文化や教育など環境の作用は，せいぜい乙れ
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らの成熟を早めたり遅めたりするととや，ある場合lとは， ζれら諸特性の顕型

化を促進したり押さえたりする乙とにかかわる程度である(閥値説)。精神発達

の大筋があらかじめ遺伝的に決定されているとする乙の立場からは，必然的

lζ，人種や民族による能力の分布の差や，個々人の能力の高低が生得的である

という考えが導かれる。匁l能の遺伝説を強く主張したゴール トン以来の系譜IC

属するジェンセンやへアンスタインなどが，今日の乙の立場を代表するもので

ある。

以上のよ うな人間の精神発達についての遺伝決定論的見解は誤っているとい

える。なぜならば，すでに本章第2節で述べられたように，人類は労働という

実践的な対象的活動を通じて，歴史的に自分自身の諸能力を発達させ，それぞ

客体化された所産の中fC集積し， それによって人類の歴史的発達の継承性を可

能にしてきたからである。 ζれを個人に即してみれば，個人は，ζのよ うな幾

世代にもわたる人類の発達させてきた諸能力が対象化され具象化された社会

的，文化的所産を習得する乙とによって，また，新たな所産を創造する 乙とに

よって，自らの人間的諸能力を発達させていくととができるのだからである。

人間の子どもが，社会的，文化的所産を習得する機会を奪われたまま成長した

結果，人間的な諸能力を十分に発達させえなかったという野生児の例は，乙れ

ら人間の発達の特質をよく示すものである問。

もう少したち入って， 知能など能力の遺伝説を批判してみよう。

遺伝的素質には生物学的索質と生理学的素質があると とは先に述べたが，ま

ず生物学的素質についてみていく。 乙れは，何千万年にもわたる進化の過程で

作り上げられてきた人間の諸特質で，との素質を受けついで生まれてくるから，

人聞の赤ん坊はまぎれもなく入閣の赤ん坊なのであって，他の動物へと育って

いくなどという乙とは決してない。換言すれば，人間の赤ん坊は，人間の社会

的環境の中で育てられるかぎり，やがて， 歩いたり， 言葉を話したり， 道具を

使用したり，ものを創り出したりなどという人聞に特徴的な諸能力を獲得し，

一人前の大人へと育ってい くのである。その可能性を保障しているのが乙の生

物学的素質である。したがって，とのような生物学的素質は， 今日の人類のす
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べてが共通に持っているものであり. 1"人種，民族，階層，その他の違いにかか

わりなく， 実際は誰もが同じ程度に もっている」 闘ものである。バラグァイの

原始生活種族の2歳ぐらいの女児が，フランス人の家庭で育てられ，成人に達

した時には， ヨーロッバのインテリ 女性と比べて少しも遜色のないまでに発達

したというピエロンの紹介した事例は側，乙のことをよく証明するものである。

以上により，人種や民族による文化差，階層による種々の能力テストの成j債

の差などを，遺伝的な素質lζ求める主張は誤りである乙とがいえる。それど乙

ろか，ピエロンの事例は，文化や教育などの精神発達に及ぼす重要な役割を乙

そ物語っているものである。

次lζ，生理学的素質について検討してみよう。とれは，神経活動の機能上の

特徴を示すもので，とれには，よく知られているように，神経活動の強さ， 興

奮過程と制止過程との均衡，神経過程の易動性という三つの特性が存在する。

乙れらの特性の相互のかかわりに基づいて，人聞にはいくつかの神経系の型

(タイプ)が区別される。とれらの型は基本的には生得的な人格特性であって，

ふつう気質と呼ばれ.1"各個人のあらゆる活動をあれζれと制約する神経系の

特徴を示す最も主要な性質である」刊。 したがって，ζれらは人聞の個人差の生

理学的基礎を形づくっている。しかし，乙れがそのまま各個人の能力の内容や

水準を決定しているのかといえば，そうではない。乙れは，あくまでも，各個人

の外界の受けとめ方や活動の仕方を特徴づけている(例えば，神経系の弱い型の人

は，周囲の世界Ir:対し非常Ir:敏感で細やかに対応するが，逆1[.神経系の強い型で興沓過

程の優位な人は， 積極的だが，組雑で，細やかな刺激lζ対し定位する ζとが十分でない，

というように)のであって，その人が達成しうる能力をあらかじめ限定するもの

ではない。人聞が達成する能力とは，その人に固有な神経系の型に基づいた活

動を媒介にして形成されるのであり，その内容や水準は，その活動の具体的内

容や質によって決定されるのである。だから，生理学的素質は，直接人間の能

力を決定するものではなく，その人間の活動の仕方に個人差を与えているとい

う乙とを遇して，いわば間接的に，能力の形成に一定の役割を果たしているの

である。だから，生理学的素質においてそれぞれに異なっている場合でも，各
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人の神経系の型にふさわしく環境設定がなされ，活動が十分に組織される時ーに

は，各人とも十分に高い能力の発達を遂げる乙とが可能なのである。

② 環境説とその批判

社会的要因に決定的な役割を認める立場は，ζれは精神発達のみなもとを外

部環境lζ求めるという点で環境説と呼ばれたり，精神発達を文化や教育など広

い意味での経験によるとみなす乙とから経験説と呼ばれたりする。乙の立場と

しては，行動を刺激と反応との結合による連鎖と考え，発達を乙れら連鎖の集

積であるとみなす行動主義心理学があげられるととが多い。その条件づけ理論

を社会的文脈の中での人間行動の形成の説明lζ応用しているパンデューラなど

の社会的学習理論は，今日の乙の立場の代表である。

なお，人聞に固有な精神的諸能力の起源、をひたすら社会の中に求め，社会が

個人の説明原理であるとするデュルケーム流の社会学的見解も乙の立場lζ含ま

れるものである。

先にも指摘したように，人間の精神発達の特質は，何世代にもわたる人類の

労働によって作り出された人間的諸能力が対象化されている社会的，文化的所

産を習得するというと とろにあった。人聞にとっての社会的環境とは，まさ

に， ζのような，そ乙に人間的諸能力が対象化された人間的対象の世界であ

る。 ζの点が，動物にとっての自然的環境とは決定的に異なっている。それゆ

え，エリコニンは社会的環境が人間の精神発達の源泉であると評したのであ

り，人間の精神発達にとっての社会的環境の持つ本質的意義を強調したのであ

るm。したがって，人間の精神発達が社会的に決定されているというとと，す

なわち，心理の社会的被制約性を認めるというととは，一般的K正しいととで

あり，入閣の精神発達の特質を説明するための基本的観点であるといえる。乙

の点で， 環境要因の重要性を認める ζとは大切なととである。問題はその場合

~C • 乙の基本的観点を， 前節までに明らかにされてきた人間の独自性と可能性

という原則に立脚して解決していくかどうかという ζとである。乙 ζを吟味す

ると，行動主義や社会学主義の環境説は，乙れもやはり誤りである乙とが理解

さJLる。
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ζれら環境説![共通している乙とは，ひとつには， 人聞にとっての環境であ

る社会そのものの把握に弱点を有しているという ζと， ふたつには，人聞を能

動的，実践的な活動によって環境を変革していく存在としてとらえずに，環境

に適応していく 存在，もしくは社会から一方的に制約される存在と してとらえ

ているというととである。

行動主義は，基本的には，動物にとっての自然的環境と人聞にとっての社会

的環境との聞を区別せず，人間も動物も 乙れら環境lと適応していくメカニズム

は原則的に同じであると考えている。ただ，人聞の場合は，言語とか概念とか

の新たな諸要因の関与により，メカニズムが複雑Iとなるととはある。しかしそ

れは，刺激と反応との結合過程の量的な複雑化にすぎないのである。とのよ う

に，抽象的に環境一般を問題に しながら，人間の精神発達を，没歴史的，投社

会的に把握するととろに特徴がある。

社会学主義は，人聞が何よりも社会的存在である ζとを認める。 しかも，社

会は単なる個人の集合には解消できないそれ自身の全体性，統合性を持ったも

のととらえられる。 乙とを出発点として， 個人と社会との関係が三考察される。

ζの点で行動主義とは大き く異なっているのだが， しかし，ζの場合， 社会は

何よりもまず集合意識であるとされ，それは行為や思考や感情の様式から成り

立っていて， 個人に外在し，個人を強要する機能を持つ規範的実在であると把

握されている問。と とに経済的社会構成体の上部構造で‘ある社会意識を独立さ

せてしまい，それが社会であると実在的に把握する観念論的特徴が表れてい

る。とのような社会の中で，個人は， 実践的lζ社会を変革する行動主体として

よりもむしろ， 社会によって強制 ・拘束されるもの，それゆえ，その社会的諸

行動や感情，論理的思考などは一方的に社会から持ち込まれるものとしてとら

えられているのである。

とうして，環境説も，それとは一見反対の極にある遺伝説と同様に，人聞を

環境の枠から出られない (遺伝説の場合には，遺伝の枠から出られない)受動的存

在として宿命論的にとらえているという点で，共通の誤りにおち入っていると

いうととができる。
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( 2 ) 精神発達における自然的なものと社会的なものの相五関係

① 心理の社会的被制約性と能動的な活動

遺伝決定論をとらず，入閣の精神発達の社会的被制約性を承認した上で，な

お社会還元主義的な誤りを克服するためには，何よりも，人聞が自らを形成し

ていく本質的な過程を実践過程としてとらえるという乙とが重要である。人類

は労働という実践(対象的活動)によって自分の外の自然にはたらきかけ，それ

を変革する中で，自分自身の本性(自然)をも変革してきたのであった。個人の

精神発達に即してみれば， ζの乙とは，個人の諸能力の発達が，やはり彼の対

象的活動によって媒介されているというととを物語っている。個人は周囲の世

界 (社会的環境)に能動的にはたらきかけ，それを変革する中で自分自身の諸能

力を発達させていくのである。例えば，エリコニンの考えをみてみよう問。

彼は，その中に人類の発達の全経験がかたく打ちつけられている人間的対象

の世界たる社会的環境が発達の源泉であると考えているが，子どもは， とのよ

うな環境に受動的に適応するのではなく ，能動的な活動によって， ζの人間的

対象の世界を同化，獲得するのである。だから，子どもをとりまく現実のすべ

てが精神発達の源泉となるのではない。子どもが能動的に相互作用をお乙なっ

ているものだけが源泉となるのである。その際，子ども自身の活動は常に大人

との関係によって媒介されているが，しかし，子どもの発達の原動力となるの

は，現実を獲得する子ども自身の能動的な活動だけなのである。

ζ乙には，子どもが先行世代の諸達成を習得する際の，子ども自身の能動的

な活動の重要性が指摘されている。だが，さらに，人間と社会的環境との関係

を考える場合重要なととは，人聞の対象的活動は，乙れらエリコニンの指摘す

る対象的世界の習得過程にかかわるばかりでなく ，ノレビンシュテインのいうよ

うに，対象的世界の生産 ・創造という過程にもかかわっているという乙とであ

る問。 つまり，外界を変革しながら自らの諸能力を発達させてい くという点が

重要である。それゆえ，人間の対象的活動というのは，対象的世界たる環境に

対して単lζ受動的に適応するのではなく ，それを同化，獲得するとい う意味で

能動的であるということと同時に，ζれら先行世代の諸達成を習得するにとど
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まらず，彼自身が対象的世界たる環境を創造するという意味においても能動的

であるという，二重の能動性を有しているのである。したがって，人聞は，常

lζ環境を変革しながら，不断lζ新しい自分と環境との相互の関係を創り出 し，

そのこ とによって，不断!C新しい自分自身の発達を創り 出しているといえるの

である。

乙のように人聞は，能動的な対象的活動を通して，社会的環境と相互作用し

ながら自らを形成していくのである。乙の意味で，環境が発達の源泉で，子ど

も自身の能動的な活動が発達の原動力で‘あるとするエリ コニンの規定は， 能動

的な活動を習得過程という局面でのみとらえているという点で不十分性を残し

てはいるが，精神発達の社会的被制約性の原理lζ立脚しながら，しかも，単に

環境から一方的に決定されるのではない人間の精神発達のあり方を指摘しよ う

としたものとして意義深いものといえる。

とうして， 社会的な要因は，人間自身の能動的な実践的な活動lζ媒介されな

がら，いわば，間接的K，その精神発達を制約しているのである。

② 心理の社会的決定のメカニズム

とζ ろで， ルビンシュテインのいうように，人間の外的物質的活動はすべ

て，その内部1C，それを調2をする心理的諸過程を前提にしている問。 したがっ

て，対象的活動は，それ自身の うちに，内的な心理的な調整活動を合んでいる

のである。 ζのように，内的な心理諸過程の調整機能を，対象的活動の基底に

あるものとして認めるならば，r社会的要因は主体の実践的な活動lζ媒介され
ながら，間接的にその精神発達を制約している』という先κ述べた定式は，さ

らに『社会的要因は主体の内的な心理諸過程lζ媒介されながら，間接的にその

精神発達を制約している』と言い換えるととができる。 乙れは，ルビン シュテ

インのいう人格原理を表すものに他ならない。

人格原理とは，人間の心理は社会的lζ制約されているが，乙れら社会的諸要

因が心理の形成に及ぼす影響は直接的にではなく ，間接的に，人格を媒介に し

てのみ実現される というものである。つまり，社会的被制約性の承認の上lζ，

なお，心理の決定のメカニズムを，外部的なもの (社会的なもの)と人格との弁
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証法的相互作用と してとらえる立場である。

ととろで，ルビンシュテインは，人格の心理学的局面をとり出して，とれを，

あらゆる外的作用がそれを介して屈折される ととろの「内面的諸条件の全一的

総体J06)であると定義している。乙のような人格の把握は，内面的諸条件を構

成する種々の心理諸過程，およびその諸機能を相互に連関させて，システム

化してとらえようとする ものである。では，内面的諸条件を構成する構成婆素

たる心理諸過程とはどのようなものだろうか。 Jレビンシュ テインによれば，人

格の発展は，生物体の進化の過程をも，人類の本来の歴史をも，その人の発展

の個人的な歴史をも含んでいるのであり，ζのように重層的に歴史的に条件づ

けられている乙 とによって，人格の心理学のうちには異なったテンポで変化す

る， 程度の違った共通性と安定性をもっ構成要素が見いだされるのである問。

そして重要なととは， 人格の発展が，生物体の進化の過程，人類の本来の歴

史，個人的な発展の歴史を合んでいる乙とから，内面的諸条件を構成するとれ

らの諸要素には，自然的なものも社会的なものも共lと含まれているという乙と

である。乙の場合，自然的諸要素と社会的諸要素とは単に並存しているのでは

ない。それらは相互連関的にシステムを構成しているのである。つまり，人格

とは，自然的諸要素と社会的諸要素とが相互連関的lζ結合された全体的，統合

的性質を持っているのであり，それは自然的要素だけにも，また社会的要素だ

けにも還元できない性質のものなのである。 乙のような人格のとらえ方をシス

テム的ー構造的アプローチと呼んで、いるが，とれは，人格を構成する心理諸過

程である自然的なものと社会的なものとの相互作用を解明するひとつの先進的

試みといえる。乙のようなアプローチのうち，よく知られているものに， プラ

トーノフの人格の構造的アプローチがある問。

プラ トーノフは，人格の構成要素として四つの下位構造を取り 出している問。

第一下位構造は社会的に制約された志向性の下位構造であって，乙れは訓育に

よって形成される。 第二下位構造は個人的に獲得された経験の下位構造であっ

て，乙れは教授 ・学習によって形成される。第三下位構造は反映の形態として

の心理諸過程の個人的な特質であって，とれは練習により形成される。 第四下
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位構造は生物学的に制約された，人間の高次神経活動の類型学的特質であり，

乙れは，っく り変えが可能なかぎりにおいては訓練によって形成されるが，乙

の下位構造は脳の生理学的，形態学的な特殊性に依存する度合いが，社会的影

響lζ比べて比較できぬほどに大きい。

乙のように，もっとも生物学的(自然的)規定性の強い要素から，もっとも社

会的規定性の強い要素へと四つの下位構造が階層的な関係を保ちつつ，相互連

関的な全体性を形成しているのである。したがって，社会的環境からの作用を

媒介し，屈折すると ζろの内面的諸条件の総体たる人格は，常に，自然的なも

のと社会的なものとが相互連関的なシステム構造を成し，不可分に統合された

ものなのである。人間の子どもは，胎生期のある時期から，あるいは少なくと

も誕生の瞬間から，自然的なものと社会的なもののシステムを構成し，それら

の諸要素の統合されたものとしての性質を持つ内面を形成していくのである。

ルビンシュテインは次のよ うに述べている。

「生物学的なものと社会的なものとは， そのおのおのが人間の心理の中で独立した代

表権を有しているかのような，自足的なものではない。人間の性格の中には，その人

がそ乙で発達してきた社会的状況とは無関係に，彼の生物体の生物学的諸特質のみに

よって一義的に決定されてしまうがどとき，諸特性は存在しない。それは， 当の呉休

iヨな個人の生物学的特質とは抽象的に切り離されて，社会的関係ICより一義的に決定

されてしまうがどとき個々の構成要素が，現実的には性格の中に存在しないのと同じ

である。」側

かくして，社会的環境にはたらきかけ，それを同化，獲得し， さらにはそれ

を変革する主体の能動的な活動を内にあって調整している心理諸過程そのもの

が，自然的要素と社会的要素との不可分の統一体を形成しているのである。

以上述べてきた乙 とよ り，人間の精神発達における規定要因たる自然的なも

のと社会的なものの相互の関係づけを整理してみよう。まず，人間の心理は社

会的に決定されている乙とを承認する(社会的被制約性の承認)。しかし，その決

定のメカニズムは，精神発達を社会的環境の作用から直接導き出すものではな

く， 人J絡に媒介されて， 間接的にのみ決定しているというものである(人格原

理)。その際，人格とは，それを構成している自然的な諸要素と社会的な諸要素
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とがシステムを構成していて，相互連関的な統一体を成したものである。とう

して，自然的なものは，社会的環境からの作用を媒介し屈折すると ζ ろの人格

というシステムの不可欠の要素を構成している，という ζとによって心理の決

定にあずかっているのである。

@ 人聞の本性(自然)の社会的性格と能動性の根拠

人格原理lζ立脚した社会的決定のメカニズムを採用する時には，社会的なも

のの重視と同時に，人格の構成要素たる自然的なものの位置を正当に評価する

ととが重要である。自然的なものは非社会的で，逆lζ，社会的なものは非自然

的であるとする伝統的な二元論を克服すべきである。ポルトマンが見いだした

ように，人聞はH南乳動物でありながら，その発生の仕方は，高等日前乳動物の法

則を単純延長したととろからははずれているのであった附。人間の赤ん坊の「生

理的早産」の現象は，人間の本性(自然)そのものが社会的であるととによって

はじめて説明のつくものである。人聞の場合，その本性(自然)そのものが歴史

の所産であるととを忘れてはならない。人聞は，何よりも社会的な協同活動で

ある労働の中で自らの自然的性質を変化させてきたのであった。そしてその変

化の方向は，社会的な協同活動に媒介されるにつれて，自らの本性(自然)その

ものを，ますます，社会的存在を前提としたものにする方向だったのである。

ブルシュリンスキーは次のように述べている。

「実際のところ，人聞において，また人格においてさえも，生物学的なもの，一般に

自然的なものが消滅しているという ζとは決してない。人格は，自分の発達のどの段

階においてもつねに，自然的存在であり，したがって生物学的合法則性Kも従うもの

である。 生物学的なものの欠如が人格を動物と区別するのでは決してない。生物学的

なものは，人間の中にも動物の中にも存在する。 しかしながら，人間と動物の場合

では，生物学的なものは本質的lζ異なっている。人間の生物学は社会的なものによっ

て媒介されているからである。」 ω

乙うして動物においては，その自然性の実現は，文字どおり，非社会的な動

物性の実現であるが，人聞においては，その自然性の実現は，そのまま社会性

の実現という乙とと同値なのである。人聞における自然とは，乙のようなもの

として動物における自然とは本質的に異なっているのである。乙の点を確認す
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るならば，次に検討すべき残された問題一一社会的環境からの作用を媒介する

と乙ろの人格の担う能動的な活動はどとから生じるのかという問題一一ーに対し

ても一定の解答を与えるととが可能になる。すなわち，人間の能動性の根拠を

問う乙とができる。

論議の手がかりとして，まずピアジェの考えを見ていくととにする。 ピアジ

ェは知能の発達を規定する要因として，成熟，経験，社会的伝達，均衡化の四

要因を取り出している闘。成熟は自然的要因にあたり.経験と社会的伝達とは，

前者が物理的環境を後者が社会的環境を指しているが，広い意味で社会的要因

に相当 している。 最後の均衡化というのがピアジェの指摘する独特な要因であ

る。人聞が環境に適応する時には，環境!Cはたらきかけてとれを変更し自らの

中に取り込む過程(同化)と，逆lζ環境からの作用に対し自分自身を変化させて

それに適合する過程(調節)の二つの過程がある。人間は，とのような同化と調

節という相補的な両過程のはたらきにより，不断lζ環境と相互作用しながら，

より適合的な適応様式 (認知構造)を身につけていく。適応とは同化と調節の均

衡であり，均衡化とは，とのような，環境に対応する主体の自己制御の ζ とで

ある。均衡化により，イ也の三つの要因が相互に関連づけられ，指向性のある発

達が漸進的lζ構成されていくのである。

乙うしてみると，ピアジェにおいては， 均衡化という自己制御が知能の発達

のも っとも中心となる要因であるととが理解される。では，どうして均衡化が

生じるのであろ うか。 それは， 人聞をも合むあらゆる生物体にとって， まわり

の環境への適応機能は持って生まれた不変の機能であり，したがって， 同化と

調節という適応を構成する二つの機能も不変であるからだ。つまり，生物体と

は，本来的!C環境との聞の均衡を達成する自己制御システムだからである(そ

れゆえ，均衡化は自然的要因というζとになる)。 したがって，知能の発達の主要因

たる均衡化とは，環境との相互作用により推し進められるものであると同時

に，それによって，環境との相互作用が可能になると ζろの主体の傾向性でも

ある。 ζのよ うな傾向性があらゆる生物体に本来的に備わっている適応機能で

あるのだから，均衡化を知能の発達の主要因とみなすピアジェの理論において



148 

は，環境にはたらきかける活動は，まさに，環境との聞に均衡を実現しようと

するとの傾向性一一均衡化一ーによってもたらされると考えられる。人間の能

動性の根拠は，環境と主体の認知構造との聞の不均衡を是正する均衡化にある

iつけだ。

確かに， ピアジェのとの考えは，発達を，主体と環境との相互作用の中で生

じる主体の側に起ζ る不均衡(矛盾といってもよい)の克服過程と してとらえて

いるという点で，能動性の根拠を主体の内部矛盾lζ求めるものであ り，発達を

自己運動としてとらえる積極的な考えとして評価できる。しかし， 同時に問題

は， 人間の能動性の根拠を，あらゆる生物体lζ共通に備わっている自然性とし

ての均衡化に一般化して求めてしまってよいのかということである。なるほ

ど，人間といえども生物体であるかぎり， ピアジュのいう意味での均衡化が活

動を引き起乙すひとつの根元的な要因である ととにはまちがいはない。乙の点

は誰もが認めるととろであろう。だが，生物体のレベルですべてに共通の ζの

要因1r:，人聞の能動性の本質的な根拠を求める乙とは，乙れまでに見てきたよ

うな，動物における自然とは本質的に区別されると乙ろの人聞の本性(自然)の

社会的性格という特質を，何ら反映しないものにとどまってしまう ζ とになる

のである。必要な ζとは，内部矛盾の人間的な質を明確にするととであると思

われる。乙の点がピアジェの発達論のひとつの問題点と して指摘できょ う。

では，人間の独自性，人間的自然の社会的性格をふまえた上での人間の能動

性の綴拠はどζに求められるのであろうか。乙の問題は多くの論議を呼ぶべき

難しい問題である。と ζで何か確定的な答えを述べると とはできない。あくま

でも，ひとつの可能な考えを，これからの論議の素材と して紹介するにとどま

るものである。

まず何よりも，人聞に作用する社会的環境がまさに人間的な対象的世界であ

ったとと，また，人間の本性(自然)がとのような人間的な対象的世界の存在を

はじめから前提と したあり方を特徴と していた， という乙とが思い出される必

要がある。動物が，基本的には，偲体と して直接的に外界と連関しているのに

対し，人間的 ・社会的関係によって媒介された外界との連関を本質とする人間
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にあっては，外界は常に人間関係，社会関係どと取り入れられていくのであ

る脚。その際，たとえ個人が直接的に対象に対している時でも，つまり， 形の

上では必ずしも他の人間とともに同時にそれを遂行するのではない時でも，そ

れは人間的対象的世界に対する人閣の活動であるがゆえに，常に社会的なので

ある。

河崎は，ζのような入閣の本性(自然)の持つ社会的性格から，人聞に特有の

矛盾を次のように把握し，それが人聞の心的なものの発生根拠であるとみな し

ている。

「人間は対象IC向かいながらそれへの運動性を保持しつつそζからいったん離れ遠ざ

かって他の人間へ向かうという過程がいつも外界との聞に入っている。ととに相対立

する運動が発生している。対象へ向かう過程と人iζ向かう過程とは互いに排除し合い

対立する。本来，対象に直接近づけば人から離れ，人iζ近づけば対象から遠ざかる。

だがζの対立は fそれらの矛盾がそれにおいて運動しうる形態を創造する』 ・・・… (中

略)・…ーζうして人間特有なものが成立する。心的なものとは，外界の対象への運動

と人間への運動との矛盾が定立され同時に解決されている運動過程として創造された

ものである。乙の心的なものの中で，人聞は人間に向かいながら実は対象へ向かう。

人聞は対象からひき離されるくせにその実， 対象を対象と して手に入れる。」悶

とのような河崎の論拠κ立てば，人間の精神発達とは， ζれら「対象へ向か

う過程」と 「人に向かう過程」との矛盾を止揚する自己運動の過程と してとら

えられ，その止揚の形態をより洗練された質の高いものへと創出し， 完成して

いく過程一一一つまり，心的なもののより高次な形態の創出過程一ーである と把

握する乙とができる。 もちろん，ζれは，精神発達を，人聞の本性(自然)であ

る社会的性格をますます高い社会性tとおいて実現していく 自己運動の過程とし

てとらえる ζとと同値でなければならない。だから， r対象lζ直接lと向かわず
に，人lζ向かいつつ対象lζ向かう運動』 の実現は，社会的共同的活動にその起

源を求められると乙ろの，対象の意味の操作過程の発生と発達と して具現化さ

れる。つまり象徴的世界の成立である。乳児期の泣いたり， 声をあげたり，指

さしをしたりなどの他人との共同的交通活動の中から，やがて言語によるシン

ボル的世界の所有へと，意味の操作過程が拡大していき，現在自の前lζ存在し
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ない人lと向かいつつ，現在日の前に存在しない対象に向かう運動が可能になる

時，乙れはも っとも高次な矛盾の止揚形態であり，人聞は， 乙れによ り，Iい

ま，ζζ」を離れて， 文字どおり歴史的かつ社会的に広がりを持った世界を自

己の内面のものへと取り込んだ内界を所有するにいたるのである。

とのように，河l崎の指摘する と乙 ろの「対象へ向かう過程」と「人へ向かう

過程」との矛盾を，人間の本性(自然)が社会的であるというととから帰国する

本質的矛盾として取り出 し， 人聞の精神発達を， 乙の矛盾を止場 して，r人に
向かいつつ対象に向かう運動』を実現する過程と して把握するととは可能なの

である倒。乙の考えに立てば，人間の能動性の根拠は， まさに ζの矛盾の存在

にあり，人聞の個々の能動的な活動は，まず何よりも，との本質的矛腐をそれ

自身の内部矛盾として合んでいるととから生じるのである。その上で，なお，

種々の具体的局面において特殊的に展開されると ζろの，その個人の欲求と能

力との聞の不一致や，要請される課題と個人の能力との聞の不一致などKよっ

てもたらされる内的諸矛盾を解決するために生じるのである。

ζのように三考える ζとは，多くの論議の余地を残すものではあるが，少なく

とも，人間の能動性の根拠を，動物と共通の自然性一一ホメオスタシスーーに

解消してしまうのではなく ，人聞に独自の自然性=社会性lζ帰因する内部矛盾

に求めようとする点で注目すべきものといえよう。

く注〉

第2節

(1) マノレクス，エンケツレス，古在由重訳『ドイツ ・イデオロギー』岩波文庫.

(2) エンゲノレス，大月容庖編集部編『猿が人間lとなるについての労働の役割』大月書庖

(3) エンゲノレス， 向上容.

(4) アワストラロピテクスには，A (ほっそりした)タイプとp (頑丈な)タイプの二

つがあり， ζのうち人類へと進化したのはAタイプで， pタイプはそれ以上の歴史的

な展開のない袋小路の分校となったと考えられている。ヴェント，寺田 ・中江訳『サ

ルから人間へ』文化放送出版部，1976. 

(5) グェント，同上容.

(6) コチェトコワ「人類化問題の現状」ブロムレイ編，中島寿雄訳『マルクス主義と人

類社会の起源』大月寄庖， 1974 
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(7) アレクセエフ「人類社会の起源 ・形成論の人類学的見方」ブロムレイ編，同上書.

(8) 渡辺仁 「ヒ トはなぜ立ちあがったかIJ r科学Jvol. 50， No. 1， 1980. 
(9) 渡辺仁 「ヒ トはなぜ立ちあがったかI-VlIJ r科学JVol. 50， No. 1-3，5-8.1980. 
帥 現生類人猿が手の届かない位置におかれた餌を，近くにある棒を使用してたぐりよ

せたり，ある場合には短い 2本の棒をつぎたして長くしたぐりょせる例は，ケーラ

ー， 宮孝一訳『類人猿の知恵試験』岩波書庖， 1962の中で明らかにされている。

。1) エンケツレス，前掲蓄(2)

問 マルクス，藤野渉訳『経済学 ・哲学手稿』大月書活.

ω コチェトコワ，前掲蓄(6).
(14) アレクセエフ，前掲書(7)

(15) 渡辺仁 「ヒ卜はなぜ立ちあがったかVllUr科学Jvol. 50， No.9， 1980. 
(t時 エンゲノレス，前掲書(2).

間エンゲルス，前掲書(2).

(I8) チャン ・デュク・ タオ，花崎泉平訳『言語と意識の起原』岩波書庖， 1979~ζは乙の

過程iC関する一つの仮説が詳しく提示されている。

(19) 7)レクス 『資本論』全集版23a.大月書庖.

倒 大橋精夫 17)レクス主義の発達観と教育 ・上Jr科学と思想jNo.7， 1973. 
(21) クレラ，藤里子渉訳『マルクスの人間疎外論』岩波書j苫， 1972 

問マルクス，前掲書凶.

倒 レオンチェフ， 松野 ・酋牟田訳『子どもの精神発達』明治図書， 1970. 

倒ゲゼル，生月雅子訳『狼にそだてられた子」家政教育社，1967. 

闘 朝日新聞，1972年10月19日付社会面

帥 山本実『子どもの権利一一ある野生児の生存 』明治図書，1970. 

的 「国際児童年関係資料 ・国連の児童の権利宣言Jr子ども白書1979年版』草土文化，
1979 

倒 マニング，堀田 ・千葉訳『動物行動学入門』培風館， 1975. 

倒 Jレリヤ，天野清訳「ノレリヤ 現代の心理学』上，文一総合出版， 1980. 

自0) 大田発 「人聞が発達するとはどういう ととかJr子どもの発達と教育3 ・発達と教
育の基礎理論』岩波書庖， 1979. 

{St) ポノレトマン， 高木正孝訳『入閣はど乙まで動物か』 岩波新書，1961. 

倒ケ、ゼノレ，前掲書(24).

(33) レオンチェフ， 前掲書闘.

:34) レオンチェフ，松野 ・木村訳『認識の心理学』世界書院 1967.

側 7)レクス， エンケツレス， 前掲害(1).

倒 ノレピンシュテイン 「能力の問題と心理学理論の諸問題」駒林邦男編訳『人格・能力

の発途論争』明治図書，1979. 
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岡 田中昌人編『障害児問題』ミネルグァ普房， 1975. なお，ζの部分については，茂

木俊彦「発達における障害の意味Jr子どもの発達と教育3・発達と教育の基礎理論』
岩波書底， 1979を参考にした。

倒村越邦男『子どものための教育評価』青木容庖， 1978. なお，この本の中で批判さ

れているジェンセンの知能遺伝説については，井上健治「知能の発達における遺伝と

環境一一ジェンセンの知能遺伝論をめぐFって一一JrサイコロジーJ1980，7.!C要領を
えた批判的紹介がある。

自由 明日の教育を考える会「国家100年のための新教育宣言Jr文芸春秋J1975，8 村越
邦男，前掲書側より引用。

制 堀尾輝久「教育における平等と個性化Jr教育J~o. 364 ， 1978， 11. 

第3節

制 中内敏夫『教材と教具の理論』有斐閣，1978， pp. 64~73 . 

開古くから発達の過程花田をむけた審物はたくさんある。しかし大多数の子どもた

ちの発達の過程が問題lとされるようになったのは，つい最近のととなのである。

制 山下俊郎「発達」依田新編「教育心理学J金子書房，1950， pp. 34~35. 

制 Kroh，0.， Die Psychologie des Grllndschlllkindes.， 1. Aufl. 乙乙では， 依田新 ・

東洋編『児童心理学』新曜社， 1970， pp.20~21によってい る。

制 BLihler，Ch.， Kindheit und Jugend. Hirzel. 1928.三浦武 ・島田俊秀「発達の段

階」桂広介他監修『児童心理学講座 第 l巻成長と発達』金子書房， 1970， pp. 167~ 

168. 

同 グィコやツキー，柴田義松 ・森岡修一訳『児童心理学講義』明治図書，1976， pp. 7~ 

22， 

制 ζ乙でいう年齢は，生活年齢としての意味ではなしむしろ心理学的な基準と して

の「精神発達年齢」とでも形容すべき内容のものであると解される。 生活年齢のもつ

意味が，今日再度問い直されなければならないのはいうまでもないが。

同 ザソ:久保田正人訳 「児Z霊と青年の発達」ドベス， ミアラレ編，波多野完治他監訳

『現代教育科学5 子どもの発達と教育J白水社，1977， pp. 39~82 

側矢川徳光『増補マルクス主義教育学試論』明治図書， 1973， p.47による。

側 ζζでの論述は，主と して， ピアジェ，波多野完治 ・滝沢武久訳『知能の心理学』

みすず書房， 1967， ピアジェ，イネルデ， 波多野完治・須賀哲夫・周郷博訳 『新しい児

童心理学』白7.1<i土，1969，および，ピアジェ，滝沢武久訳『思考の心理学』みすず書

房， 1968をもとにした。

(5]) ピアジェ，大伴茂訳『臨床児童心理学』同文書院，1955 

問 グィゴツキー， 柴田義松訳[思考と言語j上，明治図書， 1962， p. 31. 

(53) 浜田寿美男 「ピアジェの発達理論の展開」ピアジェ， 谷村覚・浜田寿美男訳『知能

の誕生』 ミネルグァ書房，1978， p.494によるが，岡本瓦木「認知発達」藤永保編
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『児認心理学』有斐閣， 1973， p. 249などでも同様に整理されており， 通常乙のよう

に考えられているといえる。

同 ピアジェ，大伴茂訳『表象の心理学』繁明書房，1969， p. 147 

(55) Osterrieth， P. et al.， Le proble17le des sta.des en 戸sychologiede l'enfa.nt， P. U. F.， 

1956 滝沢武久「発達の段階をどう考えるか」大回発他編 『講座・子どもの発迷と教

育3・発途と教育の基礎理論J岩波23庖，1979， p. 103による。

(悶 芝l羽進午『人間性と人格の現稔Jf~'木22庖， 1961， pp. 56~60 目

間 渡辺弘純 「外界K対する操作手段の獲得一一研究覚書Jr愛媛大学教育学部紀要
教育科学J24， 1978， pp. 81~94 . 

(58) ヴィゴツキー， 前掲喜岡， pp. 31~ 109 . 

師団 浜田寿美男，前掲番問， p.511 

(60) 矢川徳光，前掲書側， pp. 85~93 河l崎道夫「発達論における能動性と社会性カテ

ゴリーについてJr心理科学』第 l巻 1号，1977， pp. 3~10 . 乾孝『伝えあい心理学

入門』いかだ社， 1983などを参照されたい。

(6ll ヴィゴツキー，前掲審問，上 ・下

問 エリコニン，柴田義松訳「子どもの精神発達の時代区分によせてJr現代教育科学』
No.171.明治図書， 1972， pp. 114~13 1. 

附 田中孝彦 「ワロンの発達論とその特徴Jr国民教育J34， 1977， pp. 73~85 
Wallon， H..，μs eta.pes de la. persona.lite chez l'ellfa.llt.， Le proble17le des sta.des ell 

psychologie de l'ellfa.llt.， P. U. F などを参照されたい。

制 全国防害者問題研究会 rr発達保障論Jの成果と課題j 全国障害者問題研究会出版
昔日， 1978. 

附 ザソ:波多野完治 ・真田孝昭訳 『心理学と7)レタス主義一一アンリ ・ワロンの生涯

とま長紘一一ー』大月害庖，1978 

第4節

附秋葉英貝Ij他『小 ・中学生の発達と教育』 童IJ元社，1977， p.17. 

(67) ヶ。ゼJレ，前掲筈凶.

師団秋葉英則他，前掲書側， p.18. 

剛 レオンチェフ，松野豊訳「人間と文化Hソビエト心理学研究J2号， 1966， pp.7 

~8の中で紹介されている。

問) ゴノボ リン， 新井邦二郎他訳『心理学入門』新評論，1975， p. 197 。1) エリコニン，駒林邦男訳『ソビエ卜 ・児童心理学』明治図書， 1964， p.26 
問 田j京苦手口「デュルケームの理論Jr現代社会学のエッセンス』ぺりかん社， 1972， 
pp. 18~30. 

間 エリコニン，前掲書官n，pp. 25-27. 
(74) ルビンシュテイン，前掲害旧日，p. 103. 
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間 ルビンシュテイ ン，内藤耕次郎他訳『心理学』 下，青木書庖，1970， p.93. 

G6) Jレピンシュテイン， 内藤耕次郎他訳『心理学』上，青木書庖，1961， p. 165. 

G7l Jレビンシュテイン，寺沢恒信訳『存在と意識』 下，青木書庖， 1961， p. 423目

(78) 乙のようなシステム的一構造的アプローチの構想、と しては，プラトーノフのもの

の他に コグァリ ョフ， ミャシーシェフ， メJレリン， アナニエフなどの椛想が知られ

ている CWopoxosa E. B. TeH且eHUHHHCCJle.l¥OSaHH品J1H可日OCTHS coseTcKoA 

nCHXOJlOrHH. nCHXOJlOrH可eCKH首)KypHaJl，TOM1， No.1， 1980， CC. 45~57 ) 。

問 矢川徳光『人格の発達と民主教育』青木書庖， 1976， pp.67~70 にもっと詳しい紹

介がなされている。

側 ブルシュリンスキー，駒林邦男訳 「人格発達における生物学的なものと社会的なも

のの相互関係についてJr人格・能力の発達論争』明治図書，1979， pp. 1 77~178よ り

重引。

(8D ポノレ卜 7 ン，前掲書倒

(悶 ブノレシュリンスキー，前掲盤側，pp. 1 81~1 82 . 

(83) ピアジェ， イ才、ノレデ，前掲書$~， pp. 154~158. 

(84) 乾孝「能力の発達と集団Jrあすをひらく保育』時事通信社，1974， p.35. 
(8日河崎道夫「発達論における能動性と社会性カテゴリ ーについてJr心理科学』第 1
巻1号，1977， pp. 3~10. 

腕，) r子ども一社会的事物Jにかかわる心理過程を認識の系ととらえ， r子ども一社会
的他人Jにかかわるそれを感情の系と してとらえるならば，河l崎のいう矛盾の止揚の

過程を，認識過程と感情過程の矛盾的統一の過程としての精神発達という局面からも

把握できるであろう。
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第4章 乳幼児期の発達とその過程

はじめに

本章では乳幼児期の発達がどのようにして進むのか，順を追って述べる。 0

歳児1， 2歳児などというように年齢区分を行っているが， 乙れは発達過程

における質的転換期を考慮しつつ， やや大まかに分けたものである。それぞれ

の時期の発達的特徴と発達における意義を明らかにしたうえで， 運動機能，言

語機能など諸機能の発達について具体的に説明する。実際に一人ひとりの子ど

もを観察したり理解したりするさいには， ζζで便宜上分けて記述されている

ものを参考に しながら総合する努力をしてもらいたい。なおO歳児および 1， 

2歳児については障害の早期発見，発達の診断についても若干言及している。

乙れらの時期が障害の早期発見にと ってきわめて大切だからであるが， 障害lζ

関するより総合的な知見は第6章を併せて参照する とよい。

O歳児の発達

(1) 発達的特徴と意義

子どもの成長 ・発達を考えるとき，現在では胎生期から始める ζとが必要に

なってきている。一個の生体としての一人の子どもの生命 ・身体 ・生理的機能

は胎内の38週の生活で形成される。胎生前期 (8週まで)Iとは身体の諸器官が形

成される。 胎生中期 (26週まで)Iとは，各器官lζ特有の機能(反射)がそなわり，

体長30センチ，体重 600グラム位となって胎外においても生存可能な状態に達

する。その後なお12週間胎内にあって，形態的にも機能的にもいっそうの成熟

をとげて出生するのが正常とされている。

O歳児は，生まれたその時から，胎内で形成された生理的諸能力を用いて自
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立した生命活動 ・生理的生活をいとなむととができる。呼吸 ・栄養物質の消化

・同化 ・異化 ・老廃物，不要物質の排池などは，胎内で形成された諸器官の構

造と機能によって自律的におとなわれる。

しかし，一方で 0歳児は非常に無力な存在である。独立的に生命を維持する

個体ならば不可欠の機能一一自力で食餌を摂取する(そのために移動する)ζと

および危険な物から身を守る(そのために移動する)乙とーーをもつに至ってい

ない。他の動物とくに哨乳類との比較をすれば，人間の赤ん坊のとの無力さは

目立つものであるという。生み落とされて間もなく澗が立ち，自らの努力で母

親の乳を採りあてる草食獣の幼獣をみれば，対照的な存在である。動物のそれ

ぞれの種としての基本的能力の獲得あるいは成獣との近似性の形成という視点

でみれば，他の日前乳動物では生後すぐになされるのに対して，人間の子どもは

約 1年かかるといわれている。ボルトマン(1)は，人間の子どものとの未熟吉は，

彼らが胎内生活を約 1年早くきりあけて，幼い状態で生み落とされた，すなわち

「早産」されたととによると考えた。との「早産」は人間という種には共通の，

正常な生理的過程として生じるものだから，乙れを 「生理的早産」と呼んだ。

"iji乳動物としての本来的ありかたからいえば，胎内という保護的環境のなか

に安住しているはずの 0歳児が不十分な生活能力によって生命を維持しようと

すれば，他者 ~C依存して保護をうけ，必要な生活手段を提供してもらい，生理

的欲求充足のめんどうをみてもらう以外にない。人聞社会の文化は o歳児を

手厚くいたわり，必要な肢話をする子育てのいとなみをまわりの大人たちの役

者!とするよ うな規範を発達させてきた。直接的には両親の任務であるが，家族

や親族や公的機闘が援助するという社会的関係のなかで， 子育てはお乙なわれ

る。日rtl乳動物の日前手L期間中の母子関係が生理的 ・本能的な行動解発機構lとしば

られて融通性を欠くのに対して，人間の子育ては社会理念や文化的規範に先導

されて，I母性」は社会的文化的に形成され， 子育ての方法は慣習としてうけ

つがれ，科学技術の発展とともに洗練された内容になっていく。

乙うした人間の子育ての社会的性格は，それが赤ん坊を単に安全lζ保護し，

生理的欲求を充足させて，成長 ・成熟を待つといういとなみにとどまらず，子
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どもの成長に一定の目標・ 規準をその社会の価値観にてらして構え，その達成

に向けて子どもを方向づけて，励まし，訓練し， 必要な条件をととのえ，のぞ

ましくない子どもの行為を否認するといった側面での努力をも合む乙とを可能

にした。後者は，いわゆる教育である。

O歳児が発達課題として達成するととを要請されると とがら，すなわちl年

の月日を経て獲得する能力と して， 二本足で立って歩く とと，道具を使用する

ζ と，ととばを用いる乙との三つがあげられる。とれらは，進化の過程におい

て，サルと人間とを区別する重大な指標であり，人間の社会生活の基盤をなす

生産活動(労働)との相関関係において獲得された人間的特性を代表する能力で

ある。乙れらは， ボル トマンもいうように，胎内生活をつうじて獲得する乙と

はできない。胎外の社会的関係のなかにおかれて，教育される ととによ って発

達させうる能力である。

乙のよう に，人間の子どもの O歳という時期は，人間の一生における一時期

としても，生物の諸種の生後初期のありかたとの比較においても，特殊な意義

をもっ時期だといえよう。 I人間の子は， ヒ卜と して生まれ，人聞になる」と

いみじくも表現した人がいる (2)。ヒ卜は生物学的な要件はそなえつつも， 心理

的社会的文化的な面から人間と しての基本的な要件がまだ具わらない存在に対

していう。人閣の社会で人間の子と して育てられ， 教育されて人間としての成

長への一歩をふみだすのがO歳児である。

O歳児の生活と活動の心理学的，生理学的な精密な観察は，との 1年間が著

しい変化に富んだ時期であって 1-2か月どとに質的に異なる特徴を区別す

るととができ，それらにもとづいて発達段階を区分しうる ζとを示している。

表 4・1は o歳児(乳児)の発達の質的転換期を新たに出現する行動の特徴に

よって示したものである。乙の表でも明らかなよう 1(，乳児期は 6か月頃を境

として前期と後期とに大きく分ける乙とができる。また，前期後期のそれぞれ

に三つの異なる行動特徴をもっ時期としてとりだす ζとができる。なお，全体

として乳児の特徴をもっ時期は 1歳前半にもかかり，次節で述べるよう に 1

歳半あたりで，次の幼児期の特徴が出そろうと考えられている。
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質的転換期

生後4週ごろ

9 ~12週

17~20週

24週どろ

34~40週

48週どろ

表4・1 発達の質的転換期とその特徴

行動特徴

視野IC入ったものを注視する 音がすると身動

きを止める

く外界の刺激を“点"としてうけとめる〉

音や物体の方IC顔をむけ1800追視する，自分の

手をみる，親指を吸う，ガラガラなどもたせる

と数秒間接る，あやすと発声したりわらいかえ

すく外界の刺激を“線"としてうけとめる〉

音や物体を3600追視する
両手をくみあわせる

手IC触れたものをつかむ

自分の方から保育者にはたらきかける

く外界の刺激を“面"としてうけとめる〉

物lζ片手をだしてつかむ(新しいものをさし出

すともう一方の手を出すが，今まで握っていた

方を落とす布をかけるともっているものを落

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〉

両手におもちゃをもち， うちつける(その時顔

iζ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)

指尖把握(小さいものをつまみあげ口にもって

いく)

模倣をする(パイパイ，パンザイ，アノマパなど)

人みしりをしはじめる
“ウマウマ，マン7 ン7 ン"…ーなどの略語を

しゃべる

〈外界との結び目を2つつくる〉
両手lとおもちゃをもち，さらにもうひとつに手

を出す。(おもちゃを両手にもったまま，顔に布
をかけると両手にもったまま，または下lζ “お

いて"布をとる)

釘抜状把握

哨語が “マンマ，ネンネ"…・ーとなり状況と結

びっく ようになる ものをつつつくような指さ

しをはじめる

禁止を理解する

“チョウダイ"をすると手IC持っているものを

くれる

く外界との結び目を3つつくる〉

姿勢 ・反射

人形の眼反射消失

ATNR姿勢

把援反射

ATNR消失し，左右

対称姿勢とる

把握反射消去

頚定

坐位

坐位確立

寝がえり

日艮と手の協応

這行・伝いあるきな

ど本格的な移動をは

じめる

片手支持歩行
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O歳児の うち，生後約1か月 の聞は 「新生

児」 と呼ばれ，胎外生活への適応の過渡期と

されている。前述のように，すでに胎内で形

成してきた力があり，呼吸や晴乳，排出 ・

体温調節など生命維持のための活動を自律的

にお ζなうと とができる。乙のような活動の

基礎単位は「反射」のはたらきであって， 外

的内的な刺激がそれぞれ特定の反応をひきお

乙すような結合が形成されている。胎内で
図4・1 脳の構造

すでに形成されている(生得的な)反射は「無条件反射」 と呼ばれ，中枢神経の

なかでも下級中枢である間脳 ・脳幹部などの 機能によっている(図4・1)。 新

生児の I浦乳においては， 口唇探索反射(口唇の周辺に触れた乳首を口唇の中央にと

らえる頭の回転)， 吸畷反射，喋下反射などが連鎖的にはたらいて乳汁が消化器

官lζ送られていく。ζのように合目的的で新生児の生活を支える反射のほかに，

一見，存在理由の不明な反射も数多く発見されている。起立反射，歩行反射，

把握反射，追視反射，モロ一反射などで，新生児期を終える 1か月どろには不

安定になり，消えていく 乙とから， I原始反射」と呼ばれている。原始反射の

消失は，大脳皮質が関与し，胎外生活の経験のなかで新たに接した刺激と結合

して形成主れる 「条件反射」の出現と交代している。

生後 1年めの大脳の発達は他の時期lζ比して最も急速で， 神経細胞の数は約

140億と変わらないが，大脳の重さは最初の 6か月で約2倍となる。神経細胞

のミエリ ン化 (ニューロンの軸索部の髄鞘の物質的組成の完成。神経興奮の伝達路の分

化IC役立つ)が徐々にすすむ。

条件反射が形成されるよう になると，まわりの人や物からくる刺激は信号の

世界を構成する。母親の声や衣ずれの音がき乙え，顔がみえ，自分の着物lζ触れ

られるとそれらはお乳が与えられる 乙との信号となり，口唇の動きなどをひき

おとす。O歳児の信号の世界は豊富に形成され，1歳近く なると，犬の声がきと

えると窓からのぞいて犬の姿を求め，玄関lζ物音がすると父親が帰ってきたか
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と迎えに行く。 しかし， 母親が時計をみて.1もうババが帰るわ」といっても反応

しない。物や人からくる感覚刺激の世界は第 l信号系と呼ばれ o歳児はその
中で行動する。乙とばの世界は第2信号系と呼ばれ歳以後に形成される。

(2 ) 運動機能の発達

運動機能の発達は O歳児の発達的変化を如実lζ示す代表的な指標となりやす

く， 専門的研究によ らなく とも，首のすわり (3か月)，ねがえり (4~ 7か月). 

坐る(7か月)，はう (8~ 9か月)，つかまり立ち，ったい歩き，ひとり立ち，ひ

とり歩きなどは母親や育児経験者の関心の対象であり，それらをいつはじめた

かを記憶にとどめ，他の子どもと比較したりする ζとが多い。

シャー レー(3)は o歳児の毎月の運動発達の特徴を図示 している (図4・2)。

ゲゼルとアマトルーダの『発達診断学J(りで「粗大運動行動」 として記述した行

動型の出現順序，最近ではヘルフゃルッケとビムプェン(5)による写真を用いた基

本型の表示が，運動発達の順序とそのポイントを理解する上で助けになろう。

(1)で述べた乳児期前期，後期それぞれ三つの質的転換期の運動機能の面

での特徴を概略記してみよう。

支えれば

図4・2 運動の発達}I質序(シャーレー.1931) 

膝
の
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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 9週 - 12週

。(仰臥位)頭s1IJ転の時が多 I0 (仰)頭はなかば側転
Iく い |。腹つり 胴と頭は一直線

ま|。腹つり あたまたれる |叫る

幼|。手を握ったまま |。手はひらいている

実I 0 (側位)輸を視方向lζ出 |卜。υ仰側仲卯附)i輪論恥胸を剖18即8
逮| すとみる |い。話し声の方へ頭をむける
検
査
。声 ・音lζ身動きやめる

17週 - 20週

。(坐)頭を直立位置に保持

安定

。(仰)→(坐)にひきおζ し

頭おくれない

。(仰〉両手をまげてふれあ

わせる

。(仰)輸を3600追視する

。相手になるのをやめると

不機嫌になる

把 1
0 ほとんど力を入れない|。両手にもち10秒ぐらい粗|。パルプをもった両手をあ

握|が，1分間lζ3秒の 2つ| 大反応をおとしあとに |わせて力をζめる。 ζの

~I の山という 2段反応が多 |尾をひく。左右は向じよ| 時両手に同じよう吋が
ト| かったのが， 4 JINのおわ| うに動くが，力のはいり| 入り，凹凸はなだらか
~I りどろから連続して出だ| 方はちがう。外的刺激が|。睡眠中カネの音をきかせ
Jレ| す | あると反応しすぎる | ると右手ICピクッと力が

蓋10パノレブは片手ずつはなす|。腕を乙ぐようにふりおろ |入る

。仰臥位の時，頭を一方か

ら他方へ一挙にまわす

行 I(中央でとまらない)
。ラジオの音などになきゃ

動|む
。授乳後すぐ眠らないで30

観 I~60分ぐらい目をさま し

ている

察|。回がさめてもすぐ泣かな

いで「エンJrオー」な
どの乙えを出して遊ぶ

。授乳後，顔全体機嫌のよ

さそうな表情でほほえむ

す

。泣いている時声をかける

といったん泣きやむが姿

をみせないとまた泣く

。おとなの顔をみつけて視

線がすぐあう

。あやしをよろ ζぶ時聞が

長くなる

。指を吸いだす。夜中lζめ

ざめても指を吸ってまた

ねむる

。両手をあわせて，仰臥位

の時指をくみあわせるよ

うにまわす

。指先をくむようになめる

。日市乳ピンを見せると口を

あける

。天井から吊しである輪を

じっとみて，両手を組み

あわせながら近づける ζ

とをしきりに試みる

。大声で泣き出し話し声の|。顔の真上から芦をかける

ような泣き声になり泣き| と，すぐに上をむく，そ

やむ | れまではよとを探した

。ひとりいて，大人の顔をい仰臥位のままぐるぐるま

みてからあまえるように| わる

泣く

原炉 1.:rV.l'T'¥rlR h::' R.!~. 
則す| 人形の限反射きえる i把握反身捕える | モロ一反射消える
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新生児は仰向けもしくはうつ伏せに寝かされたとき， liJiは横を向いている。

(倶~転)。手足は曲げているが， 顔の向いている側の手足はやや伸びている(緊張

性顎反射)。乙の時期の身体の動きは，全身がかたまりになって粗大な動きをみ

せ，局部的な運動はできない (かたまり運動=massmovement)。また，(1)で

触れたよ うに， さまざまな原始反射が生じる。足の裏を床につける とついた下

肢は伸展し，他方の下肢を屈曲させる歩行反射，腹遣いの姿勢で交互に脚を伸

ばし，腕を顔の近くにもってい く伺旬(はいはい)反射など。

3か月以降になると，仰向けやうつ伏せの姿勢で頭は中央，腕は左右対称の

位置をとるよ うになる。うつ伏せで頭を床と垂直近くにもたげて1分間ほど保

持できる。また， 坐位をとらせる(腕を支えて)と，頭を垂直に 30秒くらい保

持している。いわゆる「首のすわり」のはじまりが特徴的である。

4か月から 5か月以降は，坐位で頭を直立位置に保ち安定している。仰臥の

姿勢からひきおとして坐らせるとき，腕も脚も曲げ， ~買をもちあげて能動的に

上体を起ζ してくる。

6か月以降は，伏臥位で両腕を伸ばし， 掌も開いて身体を支える。胸は床か

らもちあがり，腹部と両腕で体重を支えている。坐位も確立する。仰向けから

うつぶせに姿勢をかえるねがえりができる。 4か月どろからねがえりとみられ

る運動はしばしばみられるが，ζの時期のねがえりは， 躯幹のひねり lにζよる能

動的なもので早い時期のものとは異なる質の運動である という引(何ω6吋)

8か月から 9か月をすさぎ、る と，はいはい，つかまり立ち，ったい歩きなど，

積極的な空間の移動のための運動機能が発達してくる。はいはいは，腹ばいで

ぐるぐる回転したり，腕をつっぱって足の方向に後ずさりするなどの試みの後

IC，最初は腹部から脚を床につけたまま床につっぱった腕で支えて身体をひき

ずる (ずりばい)という形で前進がは じまる。 完成されたはいはいの形式(四つ

足這い)は，両手と両膝を床につけ，右腕と左脚を同時に前に出し， ついで左

腕と右脚を同時に前に出すというリズミ カルな四肢の協応運動で、ある。

O歳の最後の月になると，片手を支えられて歩く乙とができるようになる。

「ひとり立ち」や 「ひとり歩き」と O歳の聞にやりとげてしまう子ども もい
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しかし，平均像と しては，はじ9か月や10か月で歩きは じめる例もある。る。

めての誕生日を迎えた日から 1か月ほどの聞にち ょっとの間ひとりで立つ乙と

ができるようになり，次の 1か月ほどの聞にひとりで歩く乙とができるように

なる(直立二足歩行の獲得)。

O歳児の運動発達の過程の概略である。 ζのような運動発達の順序以上が，

そのどの子どもにも共通してみられる。ゲゼ、ルは，様々な機能の発達を，は，

「頭からそれは，部位の筋肉をコントロールする神経の成熟によると考えた。

それlζより発達の足へJ，r中心部から末端部へ」 という全体的方向性をもち，
J!原序が規定されているという。たしかに，首のすわりー→寝返りー→坐位

一→はいはいー→つかまり立ち…ーという行動型の出現J!贋序をみると， r頭か
ら足へ」という方向性が明瞭である。

出現の時期lとある程度平均的傾向をもたらすととにな出現J!頂序の一般性は，

出現時期る。多くの子どもについての観察あるいは検査による資料を得れば，

そのような目やすとなの標準をとらえる ζとができる。すでにあげた数字は，

一人ひとりの子どもには早い遅いがある(個人差)。また，特る時期であって，

定の条件のもとで出現時期が早くなったり遅く なったりするととがある。
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O歳児の運動発達にかかわる条件差で，よく知られているものに季節差があ

る。図 4・3をみよう。とれは，昭和44年生まれの大阪府池田市の乳児健診資

料で 6か月児のねがえりのでき方を生まれ月別に調べたものである。同じ月

齢でありながら， 100%近くできている生まれ月群と40%弱しかできていない

生まれ月群とがある。前者は冬から春にかけて生まれて春から夏の暖かい季節

に育つ子どもたち， 後者は夏iζ生まれて秋から冬を経過する子どもたちであ

る。

環境条件の差も， 運動発達に影響するであろうととが予測される。乳児の自

由な動きや姿勢の変化を拘束する環境一一例えば，厚着，厚いふとん， 狭いベ

ッド・サークルなどで育てられた子どもと， 薄着で， 暖かい室のなかでのびの

びと させ，広い空間を自由に動きまわれる子どもとでは運動発達にちがいが出

てくるであろうととは容易に予測される。かつて農村部では農繁期の人手不足

の折には乳児はフゴ，エジコなどと呼ばれるわらのかどに入れられ， 授乳の時

に抱きあげられる他は一日中その中で過どすといったととがあったが，とれで

は寝返りもはいはいもできない。一方，保育所など，乳児が早くから広い室の

なかで障害物もなく， 安全に見守られて自由に動きまわれる機会を与えられて

いる所では，はいはいや一人歩きの出現が早いという傾向も認め られている。

しかし，運動機能の発達にこのような物理的条件が直接的に関連するかとい

えば，問題はそれほど単純ではない。 0歳児をあやしてやると，Iζ乙lζ乙と笑

いを返しながら手足も活発に動かす，ひとり歩きをはじめるときも親しい人び

とに声をかけられ，拍手されながら，そのなかの誰かに向かつて足を運ぶとい

うように，運動機能の発現を促進しているのは， 環境の社会的感情的側面であ

るといえる。

また，運動発達はとくに順序性が明瞭で， ゲゼルのいう神経成熟の方向性が

うなずかれる面もあるが，かといって乳児が誰の援助もなしに自力で獲得でき

るかといえばそうではない。例えば生後3-4か月くらいまでは寝返りができ

ないから仰臥あるいは伏臥の姿勢は大人がそう させることなしにはとれない。

仰臥のままで寝かされっぱなしの子どもは，腕をつっぱって顔をあげるといっ
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た姿勢を経験するととがなく，はじめてさせられたときには腕もつっぱれず，

顔もあげられないであろう。同様に坐位という姿勢も大人の手を借りなければ

できない。支えて坐らせてもらうととにより，坐位lと必要な姿勢のコン トロー

ルの しかたを学ぶという経験的， 学習的側面の重要性が認められる。

運動機能の発達は行動型の判別が明瞭で観察も容易である ζ とから，乳児期

の発達の正常 ・異常を診断する上で重要な指標とされてきた。最近では，反射

型の精密な観察基準を構成したボイタによる脳性マヒの診断方法などが注目さ

れる。

親や保育者たちの自は， Iねがえりができた，次ははいはい」というように，

ある行動型の出現を発達の課題あるいは目標であるかのようにとらえやすい傾

向をもっている。それは育てる意欲をかきたてる重要な契機ではあるが，とも

すると歩かせる乙とを目的とした訓練，はいはいを促進する働きかけというふ

うに短絡的K方法と結果とを直結させるととになりかねない。獲得した運動機

能は，それによってどのような活動が可能になり，経験をひろげる乙とができ

るかという視点でとらえる ζとが必要である。坐位は，乳児の視野を変え，手

を自由lとする。 目と手の協応が可能になり物とのかかわりが豊富になる。はい

はいは，さらに空間の移動を可能にし，経験の質を変える。以下に述べる諸機

能の発達との関連でとらえる必要がある。

(3 ) 認識と操作の発達

人間の生活は外界の物質のなかから自らの生存に必要なものを摂取し，不必

要 ・有害なものを排除するいとなみ，また自然の事物lζ働きかけて必要な生活

手段をっくりだす生産(労働)活動をおとなういとなみを合んでいる。そのため

には，外界を正しく認識する能力や自然の事物を生活手段にっくりかえ，それ

らを利用するための特殊な運動機能 (手による操作)を獲得しなければならな

(， )。

新生児は一日の大部分を眠って過どしており，活発な外界とのかかわりをも

っ乙とはない。しかし，その眠りの状態にも深い陸眠から覚醒の状態まで区別
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表4.・3 新生児の五つの状態
(黒丸正四郎他， 1969) 

状態1I深い醐(規則正しい睡眠
状態III浅い隆眠(不規則な睡眠)
状態ml覚醒はしているが身動きのな
|い時

状態wl覚醒して身動きのある時

できる段階があ り(表4・3)， 黒丸ら(勺と

よれば，五つの状態をリズミカルにくり

かえしながら一日を送っている。また，

睦眠中IC自発的な身ぶるい運動が規則的

lζ間隔をおいて生じるととが認められて

いる(黒丸らによる。表4・4)。とのよう

状態vl泣き叫ぶ
lと，内的状態に主として支配されている

新生児にも，強い外的刺激が与えられれば未分化な反応が生じる(表4・5)。

新生児の生活にとってとくに重要な意義のある刺激一一例えば味-IC対し

表4・4 新生児の身ぶるい運動(黒丸正四郎他， 1969) 

健康新生児の身ぷるい運動の間隔

3 日目 4 回目 B 日目

身ぶるい運動 l分30秒 2分55秒 3分00秒
身ぶるい運動

1 00 2 10 2 03 
身ぶるい運動

40 2 55 4 00 
身ぷるい運動 40 2 20 3 00 
身ぶるい運動 1 50 2 15 3 06 
身ぶるい運動

平 均 32 2 43 3 06 

表4・5 出生直後の反射，反応(圏原太郎， 1936) 

主波 臆足顔吸姻 感 覚 防御

験
孔腕面畷

鳴咳調苦酸痛 顎鼻

児
反反反反 子

味額) 射射射射握 子声笛 圧触

Sh + + 一++ 十一 ー の 。 一
Mr. + + + + + 一一一+ + 一
Hz. + + 一++ + + 一 + り 。 。 。

Od. +十+十+ 一 + 一 十 。一 十一

Ak. + +ーの+ + + - ? 。一 ? 。

+反応認められる 一 反応認められず ? 不明

かすかな反応
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ては，刺激対応的反応がみられるととを園原(1934)は示している。 表 4・5に

みるように，苦味刺激(キニーネ液)を与えられると初期にはそのまま吸畷し

ていたのが， 生後4-5日経過すると吐き出すようになる。甘味刺激(サッカ

リン液)のばあいは強く吸畷する(図原)(8)。

生後約 1か月を経ると，外的刺激への対応的反応は明瞭になってくる。物を

表4・6 各種l味覚刺激lζ対する吸畷運動の刺激対応的変化(閏原太郎，1934) 

よ実ード後3日回

O 

生後5日目

サッカリン液 0.06 ゆっくりと強く 持続する ゆっくりと，強

持続する く

O. 1 向上，いっそう 活発なる吸i援 同上，持続する強い吸畷よく持Iiう

はなはだし

シトロン?夜 0.1 I汲畷lζ舌運動加不規則なそ しゃ吸畷すぐ止み速速い舌運動小きざ

わりすぐ不規則 く，大きく緩やかい舌運動 みな吸畷

なそしゃく なl汲吸数回

0.2 向上 そしゃく現れ 吸畷すぐ止む 吸|援がif;!iくなる

(8秒後)，舌運動

加わる(12秒後)

食塩水 0.8 吸畷IC舌運動加影響なし。吸畷起きわめて小さい吸畷止む。きわめ

わり吸l援速やか 乙るがすぐ止む， ゆるい舌運動 て小さい舌の震動

となり休止短い またはそ しゃくと がつづく。休止長

なる い

1.5 舌運動加わり不 舌運動 吸I畷三つ四つで止

規則なそしゃく む

キニーネ液 0.05 舌逐動の加わる 影響なし 小さい吸，~起とる

吸l吸持続する がすぐ停止し口の

運動

0.1 吸l援つづかず泣不規則な吸畷数回強い吸畷あまり 吸畷二つ三つで止

く 持続せず まり，あと小きざ

みに吸畷相と休止

相と交代する

刺激の与え方:シトロン液，食塩水，サッカ リン液，キニーネ液の)1頂序(稀薄系列，濃

厚系列とも)。稀薄のほうは吸l廃する前lζ，濃厚のほうはl汲l援を始めるとともに与える。



168 

視方向lと提示すると注視する，母親の芦に泣きやむ，鈴の音』ζ身動きを止める

など，視覚 ・聴覚の 「集中」といわれるものがみられる。

3 ~ 4 か月の頃には，顔の上でゆ っく りと動くものを 180 度の範囲で追視す

る乙とができる。眼球を一方の目尻から他方の目尻まで動かし，同時に頭も動

かす。音lζ対しでも，人の話し声のする方をふりむくなど，刺激iζ対する応答

活動と してより適切により活発になされるようになる。

乙の時期lと，手のはたらきも物IC:対する対応性をもちは じめる。自分の手を

顔の上lζ出して眺める(仰臥位)，手lζ触れたものをつかみ，ひっぱる，ガラガ

ラを持たせると しっかり握るなどである。 4か月児は左右対称の姿勢をとり，

両手を向時に口K入れる，玩具を口にもっていき，それを両手でっかんでい

る，胸の上で両手をからみあわせて遊ぶ，自の前iζ現れたものには両手をさし

のべて触れようとする，躯幹部を支えて坐らせると両腕を肩からまわして振り2

おろすように動かすなど，両手の対称的 ・同時的な動きが特徴的である。

5 ~ 6 か月になると ， 支えられて坐る姿勢が安定し ， 手や腕の動きの自由度

が高まる。テープ、ルの上など，視野と手の動きの範囲が一致しやすい場では，

見つけた物をつかもうとする，手に触れた物を見ながらひっぱるなど，目と手

を協応させて物lζ働きかけるととができはじめる。

乳児期の後半lζ入ると，手のはたらきは物の形状に応じてますます多様にな

る。これまで主として掌の中心部を用い 5本の指も同じ向きで動いていたの
ぽ

が， j憾指と他の 4;2ドの指が対向して動くようになり，物に触れる部位も指先に

近づいていく。手指の発達と分化についてはハルヴァーソン (9)の図(図 4・4)が

わかりやすい。

6か月の乳児は，自の前K置かれた玩具(たとえば積み木)は，片手をのばし

て取りあげる。二つめの積み木があらわれると，もう一方の手でそれも取り上

げるが，いつの聞にか最初に持っていた積み木を落としてしまっている。二つ

の物と同時にかかわりをもっ乙とはできないが，一つの物とはしっかりかかわ

りがもてる。一つの積み木を一方の手から他方の手に持ちかえる とともできる。

8 ~ 9 か月になると坐って手を自由に使って物を扱うという姿勢が安定す
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日刊科③ Q~56 
じ @ ω ~" ui ミペ60
~24 雫32 41i 36吟凶 μ60

る。手にもった玩具で他の玩具を叩いたり，両手lζ積み木をもって打ち合わせ

る，箱の中lζ手を入れて中の玩具を取り 出すなど，二つの物を自らの手で関係

づける ζとができる。指先がさらに分化して動かせるようになり，ボーロ，

鈴，ボタンなとや小さな物を下手ながらつまみあげる。周囲に様々な物がある中

で，小さな物によく注意が向かうようになり，部屋のゴミなどをととさらに拾

いあげたりする。

11か月どろになると，積み木を 2個重ねよ うとしたり(離す手がうまくいかな

くて失敗する). 箱やコッフ。に小さな物を入れるととがみられる。乙れは，物と

物を関係づけた後，自らの手を離して結果を見て満足するというような，対象

と自分との聞に“間"をつくる行為である。乙のような対象との関係は，指先

で玩具の突起などをい じくっていたのが，物から手を離して指をさすという行

動に変化する所にも見られ， 乙とばの獲得と関連する新たな質の行動と して注

目される。

以上，乳児の物とのかかわりにおける行為の発達過程を概略紹介した。具体

例は主としてゲゼルωの発達診断項目の中. r適応行動」および「微細運動行
動」 の分野におかれているものに拠った。 O歳児は何をするか，どういう順序
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でいつ頃それが現れるかを知るためには，ゲ、ゼルの項目が役立つ所が大きい。

しかし，人間の一生の発達の中で O歳の時期の発達がいかなる意味をもつのか

という点では，以上の記述では不足であろう。

ピアジェの知能の発達段階において「感覚一運動的段階」と呼ばれる部分が

O歳 1歳!L該当する。それは六つの下位段階に分かれている。

I 反射活動(1か月どろまで)

E 第 1次循環反応(3-4か月どろまで)。指しゃぶりなど自分の身体につい

ての感覚運動的シェマの反復。

E 第 2次循環反応 (7か月どろまで)。ひもを引いてオルゴールを鳴らすな

ど， 気にいる結果のえられる行動シェマをくりかえす。固と手の協応が成立す

る。

N 2次的シェマの協応 (8か月どろから 1歳どろまで)。玩具lと布をかぶせる

と布を払いのけて玩具を取るなど，目的と手段が分化し，かくれていても「物」

は存在するという「保存」が成立する。

V 第 3次循環反応(1歳から l歳半どろ)。 同じシェマをくりかえしながら変

化を加える (物を落とすときに高い所から低い所から等いろいろの落とし方を試みる)。

百 感覚一運動的知能の完成(1歳半-2歳)。表象機能， シンボル機能が発

生する。シェマが内面化し， 実際に試行錯誤しなくとも洞察が可能になる。

子どもが外界とかかわる行動の形式(シェマ)の分析において， ピアジェのば

あい， 手のコン トロールが具体的にどうなされているかは問題でなく ，主体と

対象との関係の構造的特徴が問題になっている。のちの言語的思考の段階につ

ながる表象機能の成立過程を視野に入れてとの時期の子どもを見るととは， 子

どもの行動への意味づけが大人の教育的はたらきかけの方向に影響するだけに

重要である。 単lζ手指の器用さを育てるととが乙れらの乳児期の活動の目的で

はないからである。

田中は，子どもの行動にとって抵抗となる事態において， 子どもはどう抵抗

をのりとえるかという視点で「可逆操作」の「質的転換期」をとりだした。例

えば乳児期 後期については，図4・5のように，坐位で両手.1ζガラガラをも
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っている乳児に頭から布をかぶせる(抵抗)。それに

対し，乳児はA，B， Cのように 3種類の反応を示

す。 A，ただちに両手のガラガラを落としてしまい，

片手で布を取る B，一方の手のガラガラのみ離し

て，その手で布を取る C，両手のガラガラはその

ままで一方の手の指先で布を取る。

A (24週どろ~)では布は乳児にとって妨害物以外

の何物でもなく，取り去るととが目的である。布を

取り去った後は，新たな活動に移る。 B(36週どろ~)

では布という妨害物を取り去る 乙とはガラガラでの

遊びを続けるための手段である。 C (48週どろ~)で

は，布を取り去った後，その布が遊びの対象とな

り，再び「イナイ，イナイパー」をするために自ら

かぶったりもする。乙のように子どもの発達段階に

A 

よって刺激の意味が異なり，抵抗の克服のしかたも B 

異なる。幼いほど外界による束縛は大きく，主体性

の確立は妨げられる乙とをも示している。

(4 ) 社会性の発達

乳児ははじめて社会のなかで生活し，社会を知り，

社会的諸関係を処理する能力を身につけていく存在

である。

最初，彼は周聞の大人たちが与えてくれる快適な

環境のなかにひたりきっている。生理的緊張が高ま

り，泣き叫べば，たちまち大人はやってきて必要な

C 

片手でっかめる
r 1つの結び目!
田中 (1972)より

市手でっかめる
結び目 2J

両手と指でっかめ
る「結び目 3J

図4・5

ことを して くれる。泣き声は最初は生理的だが後には意図的に用いる要求伝達

の手段となる。

生理的に充足した，快い時lζ乳児の顔lζ微笑が浮かぶ。社会的刺激とは無関
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{系に，内的状態から生じるものである。

2 ~ 3 か月どろ ， あやしかけに対 して相手の目をみつめかえ しながらの微笑

がみられるようになる。応答活動としての微笑である。乙の時期には微笑は親

しい人であるとないとにかかわらず誰に向かつでもなされる。紙の面などで

も， 12つの目」という刺激布置があれば微笑 を生じさせるととができるとい

う。 6か月以降は見知らぬ人に対しては微笑は現れなくなる。親しい人に出会

った時の喜びの表現という性格を帯びてくる。

微笑の出現にややおくれて，人lζ向けての発声がはじまる。 1ウックーン」

といったI秩音であるが，微笑と同じく相手の目を見つめながら熱心にくりかえ

す。 ζの後，発声活動は哨語といわれる多様な音声の反復を子ども自身の遊び

として楽しむようになり，一方，人への呼びかけや要求の発声は「キャーッ」と

いう奇声や「ンーンー」とうなるような声がきかれる(7-8か月どろ)。やが

て，子音を合んだ多様な略語の中から，特定の状況でっかわれ，特定の意味を

もっ声が決まってくる(10か月どろ)。個人差があり，1チャーチャJ(母親を呼ぶ，

母親が返事をする)，1パーノてJ(祖母を呼ぶ，祖母が返事をする)など乳児の生活に

とって重要な意味をもっ人や物と関係している。 1マン7jもそのひとつであ

る。 1歳近くなると要求の伝達も しくは命名の形で 「ワンワンJ1ブーブー」

なと、のかたととをいいはじめる子どもが増えてくる。多い子は数語もっている

が，語数の多少は周囲の大人たちが子どものl鞠語(無意味発声)をどういうふう

に聞くか一一意味のある語と してか，意味のない声としてかーーというととに

よっている。最初から成人と同じ語を教え，かた乙とを認めないという態度で

接すれば歳になった時lζ有意味語は 1語もないという乙ともありうる。乙

れは，ととばの発達のおくれとはいえない。模倣が上手になった時に一度に乙

とばを覚えて追いつくというとともある。

乳児期後期は身のとなしゃ手の動きが多様になり，活発になる。それらを用

いて意味のある身ぶりや手ぶりを表現手段として使う ζ とができるようにな

る。代表的なものに 「パイパイ」や「チョチチョチ」がある。 9;""'10か月どろ

から身ぶりはできるようになるが， 1パイパイ」は人と別れる時というように
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状況を理解してするのは 1歳すぎてからになる。乳児の身ぶりのなかでも特に

重視されているのが「指さし」である。ある対象を指さ して他者に示すという

指示機能は，同じ時期lζ現れる「かた乙と」の対象指示機能と等しい。両者は

同時に使われる乙とも多く ，犬を指さして「ワンワン」といえば，その子が指

さしを対象指示につかえると同時に， rワンワン」という発声が対象を指示す
る語である，すなわち意味をもって使っているのだという ζとも確かめるとと

ができる。また，rワンワンはどれ?Jという質問に対して犬を指させば， rワ
ンワン」という語を犬という意味で理解しているのだとわかる。「指さし」は，

子どもの物との関係，人との関係が共にある段階に達し，統合されたと ζろに成

立するというふうにも考えられ，外界認識の発達，対人関係の発達，乙とばの発

達のそれぞれにかかわって一段階を画する指標となるものと考えられている。

同様lと，人と物とにかかわって，人lζ物を渡す乙とができるようになる。最

初は人の手の上に物をのせても自分の手を離すととができず，再び取り返す。

箱に物を入れる行為と同じように，渡してしまう，入れてしまうという 「しめ
ま

くくり」ができ，対象lζ 関心を残しながらも“間"をおいてかかわる ζとがで

きるようになるのは11か月から 1歳近くになってからである(定位行動の獲得)。

ボールを転がし返すという相互性のある遊びを楽しむようになるのも同じ時期

である。

乳児期後期は移動能力の獲得(はいはい，ったい歩き)によって行動半径が広

がり， rいたずら」も多くなる。 ふすまを破る， 花びんをひっくり返す，階段
の上から落ちそうになるなど，他者への迷惑，本人にとっての危険をもたらす

出来事がしばしば起ζ り.大人は子どもの行為を規制し，叱責の声(メンメ)や表

情で子どもに伝えよ うとする。乳児は ζうした大人の反応に敏感であり，大人

の表情やζ とばに注意を向ける態度が形成され，ととば理解の発達をも促進す

ると考えられる。

生活の自立への準備もいくつかの領域でおとなわれる。食生活では 9か月

くらいからお菓子を手に持って食べたり，コップから飲んだりできる。 スプー

ンの使用も決まった型を訓練すればできないととはない。排池については，早
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い例では 3-4か月，多くは 8か月どろから便器使用の訓練が始められる。

O歳児では，以上のように，周囲の大人との交流と大人の側からの何らかの

育児理念lζもとづく働きかけをつうじて， コミュニケーション手段の獲得，

規律を課され，自立を期待される生活への準備がなされる。生後 1年を経た子

どもは「かたと と」や身ぶり，表情で不十分ながらも周囲の大人と意志や感情

を伝えあい，日常生活の様々な道具lと関心をもち，自分の手で使おうとし，用

途がわかる。自分の要求に対して，大人が必ずしも許容するばかりでなく，拒

絶する乙とがあるのもわかる。毎日反復される習慣や見慣れた場所，親しい人

人との生活に安定を見いだしているので，それらを奪われ，奇異な場や状況に

おかれると不安を強く示す。例えば保育所入所がとの時期にあたったりする

と，いわゆる「分離不安」が強く，集団生活に慣れるまでに長期間かかる。一

方，親しい人々に対しては自己主張が強く ，自分の遊びを見守るととを母親lζ

強く要求したり，行きたい所を指示して連れて行かせたりする。 身体的束縛に

対しては強く反抗する。そのため，長j:池訓練(便器使用〕が一時期うまくいかな

くなったりする。

乳児の社会性 ・対人関係の発達は，以後の感情生活や人格形成の面から重視

され，母子関係における愛着行動(アタッチメン ト)の形成過程と しての分析凶

などがある。またソビエ卜心理学では「交流」もしくは「交通」の概念を用い

て，その発生過程が研究されている日目。

(5) 0歳児の発達診断と障害の発見

出生直後の医学的診断 ・諸検査によって先天性疾患 ・成形異常 ・代謝異常 ・

新生児疾患などの一部は発見され，精神発達におよぼす障害の可能性も含めて

予防対策や治療対策をたてる ζとができる。しかし，内臓や骨の疾患 ・奇形，

神経系の異常はその後の新生児の生活と成長の経過のなかで発見される乙とが

多い。とくに外的所見lζ乏しい精神発達の障害は生後半年年 3年と遅れ

て発見される乙とが現状ではまだ多い。

早期発見は障害の克服のためには特に重要であり， 乳児期の発達の心理学的
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研究もその点で大きな課題を担っているといえる。

乳幼児保健行政の面で言平価を確立した大津市の乳幼児健康診査のシステムは

発達研究の成果がよく生かされている点でもモデル ・ケースである。そ乙では

4か月と10か月に乳児健診が実施されている1130

4か月児については. I自発運動の活発さの程度， 原始反射の残存の状態，

左右の対称性の状態，筋緊張の状態、などに注意JU~ しつ つ， ① 仰臥位における

注視 ・追祝，②支座における注視 ・追視，③掲指のひらきを観察する。 栂指

のひらきについては表4・7のような基準を設けている。あわせてボイタ聞に

よる七つの姿勢反応を観察する。乙れらの観察 ・検査により脳性運動障害およ

び点頭てんかんなどのけいれん性疾患が疑われるばあいは，継続 して精密診断

をお ζなう。

10か月児については. I坐位やっかまりだちにおける基本姿勢の確立， 姿勢

閣の移行と移動における高次の対称性の獲得と目的との結合の状態，志向体制

から定位体制への移行における示性数2可逆操作の系列的自由度の増大の状

態，第二者との間で第三者を共有する指示行為と後期11南語の形成の状態および

表4・7 栂指のひらきぐあいの評価

激虫
剤 基 準

ひ「 j栂母指指基節節部悶が手節掌面上ICあ勤り，

基段本階 らき'-- 0 第2 指指的~ 
指も 関が屈曲 し か

5伸第宣告展5|l をlζ 
ないの

l ひ「 抱指基節栂内部指』ζが手節掌間面関節からはなれら1.5 るが， 指屈 が 900~
き」 1200以 曲しているもの

ひ「 栂指指指基指節節部をは手
0
。掌面からはなれ，

きら」
2 0 第第52 指指的

~ 
を

120 0 ~1800 1乙伸展 し

基段本
階

ているが，示指なをひっぱっても

強伸制展
』ζ そζを注視しいもの

ひ「 抱同指様の位あ置は， ひらき i2J
ぱ
と2 

きら
2
」
. 5 
0示指ぱをひ

で るが，す示指もをひっ る

つる
とそ乙を注視るの

栂指指節間関節が 1800まで伸
展し，不指もをひっぱると注視し

3 き」 つつひき どす
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相互の発震に註意」闘し， ①両手の積み木の打ちあわせ，②第三の積み木が出

た時，いずれかの手の積み木と取りかえるか，③「ちょうだい」への反応，④

ピンチ把握(第l指，第2指で釘抜状把握)を観察する。現在多くは 1~ 2歳で発

見されている自閉症児のばあい， 乙の段階で，1相手との関係で自分でする」

乙との弱さが露呈しているといわれ，早期発見への手がかりがえられる。

乙の間 6か月児については母親による観察カードを郵送回収し， スク リー

ニングがおこなわれる。

21， 2歳児 (幼児期前期)の発達

(1) 発達的特徴と意義

1， 2歳とい う時期は，子どもの発達にとってどういう時期なのだろうか。

l歳をすぎる と子どもは歩き始め，スプーンなどの道具を使い，そして乙と

ばで要求を伝えるようになる。 3歳までには，走ったり跳んだ、りできるように

なるとともに，乙とばでのコミュニケーションや，食事 ・排ilJt・衣服の着脱と

いった身のまわりの ζともかなり自由にできるようになる。すなわち ζの時期

は，直立二足歩行，道具の使用，言語の獲得lζ代表される人間らしい諸能力を

獲得し，それらを生活の中で豊かに充実させながら，自立への営みを進め，幼

児期後期への移行の基礎を培う時期といえる。

とくに 1歳半どろには，人間ら しい諸能力を獲得するだけでなく，人との関

係のあり方や，行為する対象の世界も大きな変化をとげ 118か月から満2年ど

ろ，子どものコペルニク ス的転回をすべてにわたりJon実現する ととは， 多く

の心理学者が指摘すると ζろである。

ζのl歳半の時期は，障害児教育の分野では 11歳半のふし」 仰と呼ばれ，

実践上とくに重視されている。というのは， 重度の障害児の中には，精神発達

が1歳前後というととばのない子どもが多くおり，しかもとういう子どもたち

は，乙とばの獲得が困難なだけでなく ，多動でウ ロウロする， 自分を叩いたり

髪を引っぱったりする(自傷行為)など行動全般にわたり，多くの問題をかかえ



第4掌乳幼児期の発達とその過程 177

ているからである。

とのように歳から 2歳という時期は，行動全般において新しい力を獲得

する とともに， 子どもの発達lζ弱さがある場合，“発達のもつれ"を起乙し易

い時期なのである。したがって乙の時期においては，人間らしい諸能力を獲得

する基礎は何なのかという乙とを理解する ζとが，子どもの発達を捉えるうえ

で特に重要になってくる。

さてそれでは，乳児期から幼児期への移行の基礎とは何なのであろうか。エ

リコニン悶は， 乳児期に大人と子どもの聞の豊かな情動的交通が保障されたう

えで，歩行を獲得しまわりの物に対し積極的な関心をもつようになると， 大人

との共同活動をとお して物の操作の仕方を学習しようとする要求が生まれ，そ

れが基礎になって道具や言語が獲得されるとしている。ピアジェ聞は，物を実

際l乙使ってみるととをとおして， 物の性質と事物の永続性を確かめてきた乳児

が，他のもので事物を代表する象徴(シンホ、ノレ)機能を獲得する乙とKより，存

在しない人や物をも行為の対象としうるようになると， 子どもの世界は飛躍的

に拡大し， 表象による思考が可能となり言語の獲得も行われると考えている。

乙うしたととから考えるならば，乳児期から幼児期へと移行する基礎iとは，

事物を大人と共lζ使い活動しようとする要求が育っているとと，事物の性質や

永続性が理解されていることが重要だといえる。大人との聞に事物を共有し，

さらにその使い方を学んでいくためには，大人の働きかけをうけとめ自らの行

為を変化させていく ことが必要であり，また事物の性質や永続性を理解してい

くうえでも，物lζ生じた変化をしっかりうけとめていく乙とが必要である。乙

うした外界の変化の意味をうけとめ行動を切りかえて新しい行動を生み出 して

いくと とを， 田中は 1 1 歳半のふし」の課題ととらえている~1l。

すなわち 1， 2歳の時期は，まわりのI世界lζ起きる様々な変化の意味，と

くに言語的働きかけをうけとめて，行動を切りかえていく力を獲得し， それを

生活の中で豊かに展開しながら，行動の目標としての“つもり"を育てていく

時期なのである。

ζのととを 1，2歳児の具体的な行動に照らし合わせながら (2)以降で
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詳しくみてみよう‘

(2 ) 運動機能の発達

寝返り，はいはい，ったい歩きと，姿勢を変え移動する力を身につけてきた

乳児は歳前後になると直立二足歩行を獲得する。そしてそれは，あおむけ

の姿勢からお坐り，つかまり立ち，一人立ちと，次第K重力から自由になって

きたととの集大成でもある。

歩き始めの歩き方は，フラフラと無目的で，歩くととがおもしろくでしかたが

ない，という歩き方である。それが 1歳半どろになると，視線は前を向き，水

道へ手を洗いに行く，食卓の椅子の所lζ行って坐る，というように目標に向か

つて歩くととが可能になってくる。さらに 2歳をすぎると，食事の前に水道へ

行って手を洗いタオルでふいて，そして食卓の椅子lζ坐る，というよう に大き

な行為の目標の中に小さな目標が合まれた形での，目的のある歩行が実現し，

3歳までには「ジドウコウエンヘイクノ」というようにかなり距離的に遠い所

までしっかり歩くとともできるようになる。

歩く力を基礎にしながら， ζの時期lとは，走る，くぐる， 跳ぶ，しゃがむと

いった行動も可能になる。1歳どろであれば，滑り台の階段をはい昇り，その

まま頭から滑りおりていたのが 1歳半どろになると階段を昇りきるとそこで

向きを変えてお尻から，そして坐り直して足から滑るようになる。また運動

会で，平均台まで走って行って平均台の下をはってくぐり，そしてまた走って

ゴールへ行くなどというとともできるようになってくる。つまり，滑り台のて

っぺんで，平均台の前で，というように基点を軸にして姿勢を変え方向転換す

るよ うになるのである。しかし，ケンケンのように“跳ぶζ と"と“片足をあ

げ続ける乙と"というこつの基本運動を組み合わせて新しい運動を獲得する乙

とは，幼児期後半になっての課題lとなる。

1， 2歳児では，安定した直立二足歩行の獲得を基礎にして，目標のある歩

行，と くに 「手を洗ってζょうねJIお椅子に坐ろうね」などという言語的指

示をうけとめて目標をもって歩く力を獲得するとと(図4・6)，外界の変化に
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「クツをとってきてJという指示に対する反応の変

化(近藤直子， 1979)四

3人の子どもについて，13.5か月から19.5か月まで，毎週 l回，散歩へ行く前に指
示して，その反応を記録した. 1か月 IC，3人で合計して14回検査を実鈍した。毎日

の目裂になっているので，他の行動よりも早く遂行できるようになっている.

図4・6

それも 「ヨーイ ・ドンで走ろ即してからだの動きにおいて方向転換する乙と，

2の3で跳ぶよ」といった言語的な働きかけによって方向転換すr1， うね」

したがって乙の 時期 lとは， 歩く 乙る力を充実させていく乙とが課題になる。

と，走るとと，跳ぶζとなどがそれ自体として巧敏性を増していく ζとととも

2歳半ばになると言語的働きかけと結びついた方向転換が重要 であり，lζ， 

「片足あげて」といったととばに， 頭や体はフラついたりする「ジっ として」

ケンけれども何とかやろうと努力するようになる。そしてその乙とがやがて，

大人の言語的さらには縄とびゃ鉄棒のような高度な運動を，スキップ，ケン，

な指示や助言に支えられつつ学習 していく基礎となる。

手の操作の発達(3 ) 

なめたり振ったり叩きつけたり

1歳前になるとそれぞれの物に違った使い方がある

乳児期に，積極的にまわりの物に働きかけ，

して遊んできた子どもは，
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乙と (機能的行為)闘がわかってくる。スプーンで茶わんの中をっついたり，ス

コップで砂をすくおうとしたりする。しかし，つつく乙とすくう乙と自体を楽

しんでおり， 道具を目的もって使用するととはできない。

ととろが 1歳半ごろになると，スプーンで食べ物を口に運んで食べたり，スコ

ップでドロをすくいコ ップに入れひっくり返してプリンを作ったりもする。つ

まり，道具を社会的に形成された様式で目的もって用いるようになるのである。

こうした道具の獲得はなぜ乙の時期に可能になるのであろうか。

乳児期lζ様々な物lと働きかけ使って遊ぶ中で，物それ自体lと対する積極的な

関心と，物を扱う乙とで生じる結果(音がする，動く等々 )への関心が育ってくる。

そのととが物には違いのある乙とを認識し操作を変化させる基礎となる。

また乳児期の末になると，ボールの受け渡しのように， 子どもは大人と物を

介して遊ぶ乙とが可能になり，その遊びの中で大人の使っている物と，その使

い方への関心を育てていく。

乙うした ζ とが，大人の使い方をまねして道具の使い方を学んでいく 基礎と

なる。

物~r:は違いがあり ， その違いに合わせて操作する ζ とと，大人の使い方をま

ねして自らの操作を変化させるとととが結びついていく過程では，大人の要求

にそって対になった逆方向の操作を区切りをもって組み合わせうるようになる

乙とが必要だといわれるω。例えば 「積み木を箱に入れふたをして しまう」と

いう大人の指示に対して，それを実現していく過程には，まず積み木を箱1r:入

れたり出したりという乙とを区切りなく繰り返し，その後，箱lζ入れる 乙と と

出すζと，ふたをする ζとと外すζとがそれぞれ組み合わされて循環し 歳

半どろになって初めて，箱lζ積み木を全部きれいに並べ直して，それからきち

んとふたをするというように，入れるととと出すとと，ふたをする ζとと外す

ζ とが必要に応じて区切りをもって組み合わされるよ うになるのである。

ζのような大人の要求にそううえで，動作的な見本lζ加えて， 言語的な働き

かけが意味をも ってくるのも l歳半前後であるω。つまり，ととばを介して大

人と子どもが物lζ対する行為を共にしうるよ うになり， ζとばによる働きかけ
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をう けとめ自分の行為を変化させ意味のある しめくくりを しうるようになるの

である。

ζ うした力を基礎lとして，スプーンのように手指のコントロールの比較的容

易な道具から，ハサミ，ハシなどの手指の複雑なコントローノレを要する道具へ

と，子どもの使用の範囲は拡がる(図4・7)。しかし，“線にそってハサミでマ

ノレを切り抜く"“カナヅチでクギを打つ"などのように r-にあわせながら」
道具を使うととは，幼児期後半の課題となる。

ζ うした道具の獲得をとおして，子どもは物の機能を理解し，機能だけでな

く形や色などの属性をも理解する力をつけていく。

、、、 、ー←、一一‘ーV一-てでききなるJ もJパ! 161m 口ムO 
O 

↑ 40 ~ 、、 被験児

20 i /¥ 4 

基盤を回転Ol/"" 、 する
234  5 67-12(歳)

(%) 

∞lr 10¥7口|
60J// O 
40j J / 一ーーハシを使って食べる 被験児

J R・E・簡単な折紙ができる
20j / ; 

図4'8 ハメ板課題1._-，a-， 
。2 3 4 5 6 7-12(歳)
図4・7 手の労働の発達

(子どもの遊びと手の労働研究会.1974)闘
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例えばノ、メ板を子どもにやらせてみると(図4・8)，1歳すぎの子どもでは，

マル，シカク，サンカクの区別はつかず，自の前の穴lζ円板を入れようとし，

入らないとそ乙で終わってしまう。 1歳後半になると，入らないとそ ζで入れ

るととをいったんやめて区切りをつけ，他の穴lζ入れてみて入ると ζろをさが

しうまく入ると「ハイ ツタ/Jとばかり に板を上から叩いて満足する。 実際に

試してみながらうまくいかない時には操作にいったん区切りをつけて入れ直す

ζとが可能になった後1[，見ただけで角板は角孔に入れるというように形の弁

別ができるようになる。 2歳半どろになると， 穴にはめる という達成感がなく

とも，紙の上にかかれた形でもそとにマルやシカクの紙をおいて区別をつける

ζとが可能になる。

とうして日常生活の中で，物の機能や物の属性が理解されてくると， 形の似

たものを何かにみたてる“みたて"行為が出現する。積み木をバンにみたてた

り，ものさしをの ζぎりにみたてたりというようにである。おとうさんが庭で

の乙ぎりを使っているのを見て，おかあさんのものさ しを取りに行きそれで机

のかどを乙するというような行動の中には，おとうさんの行為への強い関心が

あり，それをまねしようとする意欲と，の乙ぎりを見てものさ しを思い浮かべる

という表象の働きが欠かせないが，ものさしをのとぎりにみたてるうえでは，

その形の共通性と使い方の理解が必要である。

乙うした“オナジ"“ニテイノレ"などの理解を基礎に して，物と物の関係の理

解が始まり，rオオキイーチイサイJrキレイーキタナイ」などの対概念の把握
が 2歳後半から 3歳後半にかけて可能になっていく。

( 4 ) 言語の発達

言語獲得の基礎は何であろうか。

一つは，単語を言うために音を調節しうるようになる乙とである。「アウー」

という乳児期前期の哨語が，乳児期後期には「マンマン 7 ンJrパフ'パフJと
いうように音声のl揺が広がる。それが更に体制化されるのは 1歳半以降である

(図4・9)0 1歳をすぎると子どもは，物を用いて遊びなが らしきりと わけの
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わからないひとりごとを言うようになる。乙うしたひとりごとを通じて，調音

大人が「タカイタカーイ」と積み木を乙うした場面で，の練習を進めていく。

まねして発声するようにと砂を乙ぼしたりすると，「ザー」積んでみせたり，

とく に子どもの行為に結びついてなる。共に活動しているという関係の中で，

発せられる「ヨイショJrポンJrザー」などのかけ声や，Iワンワ ンJIピポピ
ひとりどとの中にとうしたポ」などの擬声語は子どもにうけとめられやすく ，

発声が混ざるようになってくる。 全身運動や手先の活動をよく行っている子ど

コリツォーヴァの実験仰 においてももの方がfiJ6J音の獲得が確実である乙とは，
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提示されている。

乙うして大人のととばに合わせて音を調節しうるようになってくると 3歳

までには「サ行j.1ラ行」などを除いて50音がほぼ確実に発音可能となる。

二つめは，物には違いのあるととを認識しうる力である。物にはそれぞれ違

った名前がある ととを理解するためには，物を区別しうる乙とが必要である。

子どもは 1歳前後には，物それぞれに違った使い方があるととに気づき始め

る。しかし「プーブ」と「ワンワ ン」のような遠いは区別できても，イヌも ネ

コもみんな「ワンワン」と言ってしまう (図4・10)など，そのとらえ方は必ず、

しも本質的なものとなっていない場合が多い。イヌもネコも白いフワフワの毛

糸もみんな./ニャンニャン」と呼んだりする(図4・11)。

身近なものを使ってみてその違いを区別していくだけでなく. 1クックもっ

ておいで」と言われて取りに行き持って帰って来るといった行動をとおして，

自分とは離れている物と自分の聞に対応的な関係づけを行いうるよ うになる

と， 対象を指示するために乙とばを使用しうるよ うになる。17 )レj1シカク」

などの形の弁別も，型はめのように，まず自分でやってみて， マルい板はシカ

クの穴には入らないととを確かめながら「マルj 1シカク」という乙とばとし

当100
2京%
反
応
が
山
現

k 50 
検
査
回
.数
の
制
正入
に3

〉卜一世 lつも正しく命
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・一一・ lつ(イヌ)は正

しく命名できる。

ι-.，¥ 2 つ(~くの幼
合、イ ヌと 7)レ

マ)は正しく命

名できる。

........ 3つ正しく命名

できる。

ι--0全部正しく命名
できる。

13-14 14-15 15-16 16-17 17-18 18-19か月 月曲合

図4・10 4枚の絵IC対して，正しい命名が出現した割合の変化
4人の 1歳児IC対して，週l回，自由遊びの時間帯I乙
イヌ， ネコ，ソラ，クルマの4枚の絵を見せて 「乙れ
なーに」と聞いた。(近藤直子.1979)側
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1 CA 1 
段階|年月 N児の〔発的と(対象または状悶

1 10・7I (ニヤンニヤンJ(ニャーン)(快的状態での晴樹
2 10: 8 I (ニャンニャンJ(ナンナンJ(珍しいものやうれしいものを見つけて喜んで)

種々の対象に対して)

3 10・91 (ニヤンニヤンJ(桃太郎絵本の白大)・ーち(白毛の玩具のスピッツ)
-1----， 一一一一一十一一一-:，.;.-ヂ午ーー-/ιー一入y 一一
4 10:101CニャンニャンJ(動物のスピッツ)..... 臼毛のパフ)→(級のふさ(思))

O:lll 附句(ザ)¥ i 1叫 毛糸毛布)→ 日 )

1・01 虎)' (ライオン) 、(白fめ ; (白毛のついた革~)

5T;:-ïr(~;ご九万戸i -57LZjlゐ一一一; ¥ / 

1 (モーJ("1・ ¥ / 

1: 2 1 (ドンJ(自宅の犬の名ロン ¥ / 
1:4 1 (ゾーJ(必 ¥ 
1:5 1 (パンピンチャンJ(パンピー
1 (ウン7J(.!!j) ¥ / 

1・61 (タンチャンJ(湖 、/
時ーーーーーー，----，-ーーーーーーーーーーー-ーーーーー・・・・・・ー・・・ーーーー可ーーーーー・・一一ー一一一ー----一ー一一ー"ーーーーー
6 1 1 (クロニヤンニヤン)(黒白プチの犬) : (ニャンニヤングック)(臼毛の紛
1:7 1 (ネコJ(l詰)(ワンワンJ(求
1 (~ーキニヘ・ンニヤンJ (大量い白犬) : (ニャンニャンチョッキ〕

1: 8 1 (クマニヤンニャンHぬいぐるみの古~)白毛糸のチョ ッキ)
〔シュヒ・ツツJ(実物のスピ‘ノツ
〔プチJ(近所のスピッツの名

--ーーー-'1--ーー寸ー---ーーーーーーーーーーーーーーー一一ーー------，-ーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーー
7 11: 9 1 (7"7-ノヤネ7"7-ニアゲルワJ(プチのだからプチにやろう 白毛の靴を持って)
1: 10 1はとヱJノデショウJ(戸外の犬の嶋声をflllいて)
1:111 (オーキイ立三立rワンワンユワヘンワ〕伏きい犬例制、ずに巡るのを見て)
申書人よ万万=キをもらって 俗本のロノ〈をさして)
N児〔ダレガクレタノ ?J : N児〔コレナニウマ?)
母 〔しのはらさん母 〔ろばさん〕
N児〔ワンワンイJレシノハラサン?J : N児〔ロパウマ?l

図4・11 Cニャンニャン〕の記号化過程一一N児の場合一一
(岡本夏木，1969)側

て理解するようになっていくのである。

三つめには，模倣する力の発達がある。乳児は，rイナイイナイパーJrチョ

チチョチ」など，共に関係を楽しみあう遊びの中で，今までやれなかった動作

を模倣し獲得していく。そして 1歳までには「パイパイJrチョーダイJrイヤ
イヤ」などの身ぶりを模倣するようになり， rチョ ー夕、、イ」といわれて「イヤイ
ャ」と首をふったり，rパイパイは ?Jといわれると手をふってパイパイした
りするよ うκなる。身ぶりを介してやりとりする関係に入っていくのである。

その結果として， 特定の事物を他のもので表す機能(象徴機能)をもった“指さ

し"が獲得され 歳どろには欲しいものを指さす“要求の指さし"が歳
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表4• 8 ゆびさ し行動の発達 (小林保太， 1969) 

lr| 主なゆびさ し行動

前さ動 (イ)ひとさし指の独立 (40週 42週)
対象いな ゆし
び行 (ロ)ゆびさす方向をみる (31週一37週)

カ~(，当

場面状況
定位反的ゆび行動し
付動くもの，光るものなど外界の変化11:.驚くように指さす(40週-42週)

かで (ニ)抱っ乙などされているとき.まわりのものをゆびさしながら話しかけ

分ら起も 射さ ょうとする (40週一42退)

離乙

空的問びさし動
(刊行きたい方向をゆびさす (50遇-52遇)

しる
て 付とってほしいものを要求してゆびさす (46週-46週)

ゆ行 (ト)他人の行動を要求して，その対象を指さす (50週一52週)

対イg[~、立い
しあ
前言ゆび行動 伊)二つのものの同一性を示すゆびさ し行動 (73週一74迎)

がてつ語さ (リ)二つのものを関連づけるゆびさ し行動 (76週一74週)
場行動て的し
面い3日5j芯た (ヌ)問われて実物をゆびさす (58週一53週)かとる
らむ とあし指さ (刈問われて絵をゆひ、さす (81週一100週)
311か it日っし

(かっ乙内，前の数字は，その行動が出てきた年齢を生活年齢で，後の数

字は，発達年齢であらわしたものである。ともに週齢であらわしである。)

半どろには「ワンワンどれ?J 100チャンのおハナはどれ?Jといった聞い

に答える “可逆の指さし"011が出現してくるのである(表4・8)脳。乙のように

身ぶり模倣を基礎にした身ぶりを介してやりとりする関係と，物を介して大人

とやりとりする関係とが統一されて，自分や大人から離れた物をも“指さし"

という象徴的な身ぶりでやりとりしうるようになり，さらには，最も象徴性の

高い音声言語で関係をやり とりしうるよ うになるのである。

指さしが出ない子どもはととばの獲得が困難である倒ωいとわれるのは，指

さしが象徴的な機能をもっているからである。

四つめには，大人とのやりとりを楽しみ合う関係を土台にして，人lζ気持ち

を伝えたいという要求が育っている乙 とである。歩き始めると，子どもがかか

わるととのできる世界は飛躍的に拡大する。まわりの世界に対して積枢的な

関心を向けるだけでな く， それを大人lζ伝える には， 大人との聞に気持ちをや

りとりする関係が育っている とと もに，子どもの外界への関心がより焦点化さ
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表4'9 18か月健診における指さ し，乙とばの通過率(寺田ひろ子，1977)凶

|発達障害
普通児 |及び経過観察

人 数 17 450 

自分の顔の中にあるものを聞かれると指さして l
乙たえる。(口， 耳，鼻，目) | 3則 79.896)

ブーブー，ワンワンなど実物や， 絵本の中時| ω(95.1必)
るものを聞くと指さして乙たえる。 I

ワンワン，ブーブー，マンマ，ノfノ":;. 77，カ|
ーチャン， トーチャンなどの ζとばがいくつか 438(97.396)
言える。 I

注)発達障害児の中には指さしのない子どもが多くいる。

3(18.896) 

3(18.896) 

7(43.896) 

れ要求が明確になる乙とが必要である。色々なものに次々と関心が移るのでな

く， rギューニューのみたいJrエホン読んでほしいJrオスナでプリン作り た
い」というように，それで何を したいのかという行為の目標まで明らかになる

と，行為を実現するために大人の手を借りたいという要求が生まれるからであ

る。

以上のような ζとをふまえるならば，乳児期lζ培ってきた力の集大成と して

乙とばが獲得されるのだといえよう。

とうして 1語文が獲得されると，子ど

もはととばそのものへ関心を向け始め

「コレナーニ?Jという質問を連発した

り，絵本の中の「オバケダゾー」といっ

た調子のよい口調を覚えて使ったりする

ようになる。

また，行為の目標が明確になるにつ

れ，人や自分の行為を示す動詞の使用が

増加し 2歳児では「アッ チイクJrチ
ーッタ(シッコした)Jなどの 2語文が増

加し，さらに自分なりの行動の“つもり"

ができてくると，接続詞や助詞などを使
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図4・12 文の長さの年齢的変化
(田口孝之， 1962)国
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用するよ うになる。

(例)

〈銀がとれたから歯医者へ行く と言う〉

「どうして取れちゃうの?JK(3:0)rダッテハート ハーノ キ、ン トレタ

ラ イタイデショ ダカラ ギンツメチャウダj関

こうして 3歳までに語設は1， 000語Ir増え従属文を話すようになる。

( 5 ) 社会性の発達と自我の芽生え

幼児期lζ入ると，大人との関係のあり方も変化する。乳児期Kは主として

く子ども一物〉く子ども一大人〉 という関係で外界とかかわってきた子どもが，

物を介して大人と共同活動にとりくむ乙 とができるよう lζなり，さらにととば

を介して共同活動しうるようになる。乳児期の末には，大人の指さ した方向を

見たり，rチョーダイ」 といわれるとおもちゃを差し出したりというよう にし
て，物を介した大人との“やりとり"が可能になる。したがって「パイパイ」

「パー」などの動作模倣だけでなく「コップに積み木を入れてみせると自分も

入れて，おとなの顔を見る」 といった操作の模倣も可能になる。さ らには，ボ

ール遊び、のように相手のいる遊びをやりたがったり，子どもの方から大人の所

ヘオモチャを持って行ったりするようになる。乙うした物を介した“やりとり"

と大人の操作に対する関心の高まり(15か月どろ，大人の操作している物への関心

が特に高まり手を出してくる傾向がみられる)聞とが， (3 )項で述べた道具の獲得

の基礎となる。

1歳後半になると，道具の使用lζ代表されるように，物を使う目標ができて

くるため，子どもはその目標を実現するために大人の協力を求めるようにな

る。

また l歳後半になると， 行為と結びついた乙とばにより， 事物を大人と共有

しうるようになり 「積み木タカイしてね」というととばだけで積み木を積んだ

り，rどはんよ， お椅子持って来て」というと椅子を運んで来たりする。 ζ う
して乙とばを介して大人とかかわれるようになってくると，大人の行為lζ対す

る関心はさらに広がり 2歳をすぎると，掃除や炊事など、大人のやっている行
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為や，大人の会話にも参加したいという要求が高まり，遊びの中に大人の行為

を再現したり，大人にしきり と話しかけ 2歳後半では「ドーシテ?Jという

質問を連発したりするようになる。

子ども同士の関係も豊かになり，友達への関心が高まり友達と共通の行為を

楽しむようになる。友達が転んだのを見ていて，自分もわざ、と転んだり 3歳

児が体操していると，一絡にリズムにのってやろうとする。友達の持っている

物に関心を惹かれ，物のとりあいつ乙も頻発する。

2歳児では，乙うした日常生活の中でのぶつかり合いと，それに対する保育

者の「カシテって言うのよJrジュンパンよ」などの働きかけによって，友達
と乙とばで交わるととを学ぶとともに，友達の名前がしっかりわかり，友達が

いるから楽しく 遊ぶという関係になっていく。

そして友達の名前や，鏡の中の友達，写真の中の友達がしっかりわかるよ う

になってくると，他の人との対比の中で，自分の名前や， 自分の像がしっかり

わかるようになってくる。 保育者の自や鼻を指させるようになってから， 直接

には見えない自分の目や鼻を指し示す乙とができてくる。まずまわりの人が区

別できてから， 自分をとらえられるようになってくるのである。そして 2歳児

では，自分の体にも関心をもち，鏡の前で色々とポーズをとったりというと と

もみられるようになる。

まわりの世界の変化をうけとめ，自分の行動を切りかえていけるよう になっ

た子どもたちは，保育者の支えの中で，次の行動への見通しを育て始める。そ

うした自分なりの行動の見通しをもってきている乙とが，自分を意識し始める

乙とにつながり.rジブンデ」という 自己主張や，自分の身体像の確立の基礎と
なっていく。とくに友達とぶつかり合う関係の中では，自分のやりたい ζ と，

やろうとしている乙とをより強く意識させられ， “とり あい"や要求貫徹のた

めの“噛みつき"をして rooチャンノ」といった主張が現れ (図4・13)凶，
自分の“つもり"を作り上げていく。

2歳児では.rノfンツはきなさい」というと「イヤJrジブンデ」と反抗した
りしながら，自分なりの“つもり"を作り上げつつ， 友達の “つもり"もうけ
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図4・13 所属物lζ対する行動発達 (庄司留美子， 1976) 
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とめ，“ジュ ンパン"“ミンナノ"といった集団のルールを身につけていく。

( 6 ) 遊ひ¥ 生活

1歳前半の子どもに とっては，歩く とと，物を使うととそれ自体が遊びで

ある。 1歳後半になると，行為にそれなりの目標ができてくる 乙とや表象を獲

得し始める乙とによって，クやルク、、ルー掛いたのを「デンデン虫さんだね」と意味

づけられると喜んで次つぎ描いたり，ドロでプリンを作ったりというように，

素材で何かを創り出すととも楽しめるようになってくる。 2歳どろになると，

大人の生活への関心の高まりと，物の性質(使い方)の理解を基礎l乙，形や機能

の似たものを何か他のものにみたてたり，生活の中で見たものを再現して遊ぶ

遊びが増えてくる。積み木を切るまねをしたり，ノfンにみたてて食べるまねを

したり，椅子を汽主主にみたてて子どもたちが並んで坐って「ポッポー」と遊ん

だりというように。 2歳後半になると，自分を何かにみたてた “つもり遊び"

が，保育者の指導の中で行われるようになり，電車どっこで踏み切り番をやっ

たり， 1オオカミタゾー」と他の子を追いかけたりするようになる。

また他の子をまねたり，わざといたずらを して 「マテー」と追いかけ られる

のを主喜んだりという よう に，自らの行為をとおして人と交わる ととを楽しむ遊

びもみられるようになる。

基本的な運動が確立してきているため 2歳児ではブランコ，スベ リ台，ジ

ャングルジムなどの大型遊具で遊ぶととも増えてくる。

1， 2歳児では物を使う対象的行為が主要な活動と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j世，服の着脱等，身辺自立への営

みが始められてくる。

1歳前半では，生活日課の見通しがとりにくくフラフラ歩き回る乙とも多い。

“遊び食い"のように じっくり尚子lζ 坐るとともむずかしい場合がある。 1

歳後半になると「ゴハンだよ。 お椅子lζ坐ろうね」などといった指示をうけと

める力が育ってくる。しかし 1-しなさい」という一方的な指示や， ζとばだ

けの働きかけでは，次の行動への具体的な見通しがもちにくいため，子どもの
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r~ したい」 と いう自分なりの行動選択とぶつかり 「イヤ」とい う反抗が現れ

るζ とがある。 ζ うした「イヤ」は 2歳代になっても続く。「ノfンツはきなさ

いJrイヤJ，rどのバンツがいいかなJrコレ」といったよ うに，子どもに選択
の余地を与え，子どもなりの意志を尊重してやったり， rどはんだからお茶わ
ん運んでね」というようκ具体的な行動をとお して次の日課への見通しを育て

たりする ζとによって，そうした反抗を克服しつつ「ジブンデ」という自立的

な生活を送るよ うになってくる。 3歳までには，基本的な生活習慣がほぼ身lζ

ついていく。

自立への営みを しつつも， 総じて甘えが強く ，眠たい!侍やたいくつな時，日七

られた時などにベッタリ甘えてきたり，毛布をくわえたり指を吸ったりという

ζとがみられる。まわりの世界に変化が生じたり， 自分の行動を切りかえねば

ならない時には 1， 2歳児は大人の支えを求めるのである。励まし支えてく

れる大人がいないと，毛布やぬいぐるみのような“心の杖"を求めるのである。

1， 2歳児の集団生活においては， 叩く ・噛みつくといった行動が多くみら

れる。 r~で遊びたい」という気持ちが高まっている 1 歳児は ， 自分の使って

いるおもちゃをとられると取り返そ うとするが，それがうまくいかないと乙と

ばでけんかする代わりに噛んだり叩いたりするのである。また，遊んでほしい

時lζも乙とばで意志を伝える力が不充分である と髪を引っぱっ たりする。「ミ

ンナノヨJrカシテJrジュンパン」 など， ζとばで交わる ととを学ぶ 2歳後半
になると，ζ うしたけんかは滅り “言い合い"が増えてく る。

楽しく食べ，楽しく遊び，そしてぐっすり眠るという基本的な生活のリズム

が，ゆったりと保障されるととにより，毎日の生活についての動作的な見通し

が育ち，r…だからお椅子運ぼうねJr…だからオシッコ に行乙うね」という行
動の切りかえが獲得されていく。そして様々な「問題行動」も，そうした生活

の中で克服されていく倒。

(7) この時期の発達診断

1， 2歳の時期は，乳児期から幼児期への変わり自にあたる時期であり，子
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どもの発達に弱さがある場合に様々な困難が現れやすい。そ乙で， ζの移行が

確実に行われているのかどうか，そうでない場合どとにどういう弱さがあるの

かを診断し，発達に対する適切な援助を行うととが必要である。

1977年厚生省は 11歳6か月健康診査の実施について」の通知を出して，市

町村~[ 1歳半健診の実施を指導している。との 1歳半健診でどのよ うな力を見

ていくととが必要なのかを考えていきたい側。

第ーには，物に対する行為を介して大ノ¥との聞に関係をやりとりする乙とが

可能かどうかをみる乙とである。積み木を積ませる場合にも，視線を合わせて

大人のやる乙とや言う ζとを確実にうけとめてやり続けられるのかどうか，と

くに「タカイタカイしてね」という乙とばだけで行動を起ζせるのかどうか，

そして積み上がったり倒れたりした時に「タカイタカイJ1アーア」と気持ち

を大人と共有しようとするのか，再挑戦してがんばろうとするのかなどをみて

いく。

第こには，指さ しで大人との聞に関係を作るととが可能かどうかをみる。

煮，ハサミ ，茶わん，人形，電車，犬の六つの絵を描いた絵カードの中から，

「ワンワンどれ」などの聞いに指でさして応じられるのか，1メ，ハナ，クチ」

などを指して答えられるのかなどである。

第三には，まわりの世界lζ起きた変化の意味をうけとめ行動を切りかえると

とができるかどうかである。ハメ板の円孔に円板を入れさせ，できたら 180度

回転して再度やらせた時に，円孔の位置が変わった乙とを受けとめて入れ直せ

るかどうかをみていく。また，一つの課題から別の課題への切りかえが，新し

い場面をアクセントにしてできるのかどうかなどである。

その他lとは，歩く力や，なぐり描き，積み木積みなどにおける手指のコント

ローノレ，発語などの力も検討する必要がある。

とうした力が不充分な時には，乳児期の段階に立ち戻り発達で診断していか

ねばならない。乙とばの遅れがある子どもの中には，とくに大人との関係の発達

のレベルが低い，手指のコン トロールが惑いなどの特徴をもった子どもが多い。

乙うした子どもたちには，からだや手を通して外界の変化をと り入れられる
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ように，活動感情を高める水や砂などの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，豊

かに展開 していきたいものである附。

3 3歳から 5， 6歳頃(幼児期後期)の発達

(1) 発達的特徴と意義

3歳頃になってくると， 大人への依存性から相対的に独立しはじめる。子ど

もの行動は全体に自律性を帯びてきて，r自分の世界」が自己展開しはじめてき
ているととを強く大人に印象づけるようになってくる。

また，普からの諺に「三つ子の魂百までも」といわれるが，との時期には経

験した印象深い事件や出来事を大人になる後々まで記憶しているとか， 将来に

つながる経験や学習を社会的諸関係の中で「ジブンデ」と自己主張しつつ意図

的に「わがもの」 としはじめる。

乙のような「自分の世界」の自己展開がは じまる 3歳から 5，6歳頃までの

幼児期後半の時代は，人類の獲得してきた偉大な文化遺産である言葉や文字を

媒介にして，心的世界を深化させ，人間的豊かさを形成していく H寺代のはじま

りでもある。 との時期が別名幼稚園|時代と呼ばれ集団による 教育活動が組織

的，系統的にとりくまれてきたゆえんもとのような子どもの行動特徴と深く関

係しているといってよい。また，次の学童期との関連でいえば，科学や文化，

芸術，集団自治などを系統的に学ぶ「学校教育Jへの準備期でもある ζとから

就学前期と特徴づけられる場合もある。学童期を主導する活動の一つを「書き

ζとば」であるとするならば，乙の時期は乳児期後半から幼児期の前半にかけ

て獲得した「話しと とば」を主導的活動として駆使しつつ，r書き ζとば」を準
備する時期である と特徴づける 乙ともできる1420

と乙ろでピアジェは 2歳から 7歳頃までの幼児期の思考の構造の特徴をとら

え，前操作期 (pre-operationalperiod)と名づけているが， 乙の時期は 4歳頃を

一つの区切り自にしてさらに前概念的思考の時期(2歳-4歳頃)と直観的思考
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の時期(4歳-7.8歳頃)の二つの時期が区分できる乙とを明らかに している闘。

以上みてきたように幼児期後半は教育との関連でいえば幼稚園時代としての

一つのまとまりを持つ時期である と同時に，発達の構造的変化の特徴からみる

と4歳頃を区切り目とする一つの質的転換期を内に含んだ時代である といえよ

つ。

(2 ) 運動機能の発達

3歳頃になってくると歩行はしっかりと し，手の操作や指先の巧紋性は増し

てくる。との時期には，走る，跳ぶ，投げる，打つ， 蹴る，捕えるなど運動の基

本動作が獲得されはじめる。手や指先の微妙なコン トロールを必要とするエン

ピツを握って線、や円を描く，折り紙を折る，ノ、サミで紙を切り抜くなどの技能

も急速に向上しはじめる。とのような諸能力は，教育指導によって日常生活場

面(食事，洗面，衣服の着脱，排尿便など) でのは しで食べる，ハブラシで歯をみ

がく ，口をゆすぐ，ボタンのある服を脱ぎ着する，お尻を紙で拭くなどを，手

助けな しでひとりでするととができる能力ともなっていく。幼児期後期は社会

的生活を自立的に営む上での基本的生活能力を 「わがもの」とする過程である

といえる。

とのような運動機能の発達過程は「だんだん上手になってきた」というよ う

な漸進的変化過程とみなされがちであるが，そ ζiζ機能の質的変化が存在して

いる乙 とをみのがしてはならない。 跳ぶ動作の変化過程を例lζζの乙とをみて

みよう。 3歳頃になってくると踏み切る時の脚伸展に合わせて首の後屈がお乙

なわれ頚反射のメカニズムを使って脚の伸展を強めて踏み切りを力強く しよ う

とする意図がみられるよう になってくる (図4・14③)。それが 4歳頃になってく

ると，さらに踏み切りと同時K腕の振り上げがみられるようになってくる(図

4・14.③~⑮)。乙のように巧撤性を増しはじめた個々の動作は一つの意図性

のもとに統合されはじめ，まとまった一つの単位動作と して完成されていくω。

高谷ら聞の研究によると 3歳後半から 4歳前半にかけてできるようになる

幼児期の運動機能に，舌挺出(開眼)，片足とび(利き足)，つぎ足歩行，片足立
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図4・14 跳躍動作の発達的変化過程
(Hellebrandt， F， A. et al.， 1961) 

注)①17か月 ②18か月 ③21か月 ①32か月

⑤3歳 ③37か月 ①4か月 ③43か月

③同2回目試技 ⑫6歳 (72か月)

⑪10歳 ⑫成人

ち(利き足)，片足とび(逆利き足)，片足

立ち(逆利き足)，などがある(表4・10)。

乙れらは，いずれも異なる二つの運動

機能が統合性された一つの運動である

とみる乙とができる。例えば，片足と

び (ケンケン)では 2，3歳頃には一

度iζ 一つの運動しかできない乙とか

ら，片足をあげる ととができても，ま

だ跳ぶ方には注意がいかない。構えと

しては何とか統合しようとするけれど

も統ーした連続動作にはなかなかなら

ない。 4-5歳になってはじめてリ ズ

ミカルにできるよ うになるのである。

ζの例から もわかるようにとの時期の

運動機能の発達的特徴は巧級性ととも

に統合性をもって高次化しはじめてく

ると乙ろにあるといえる。

(3 ) 言語 ・認識機能の発達

幼児期は「話しととば獲得期」とも

特徴づけられるように，初期lとは単語

で片言しか話せなかった子どもがζの

数年間の聞に大人と同等の立場でコミ

ュニケーシ ョンする乙とができる ほど

に自由に話しととばを駆使するよう に

なる。偲人差もあるが一般に，語設数の増加は 3歳から 4歳頃にかけてがめ

5ましく 2歳頃で300語前後 2歳半頃で500語前後であったのが 3歳にな

ると1.000語 4歳で1，500-2， 000語と飛躍的に増えていく といわれている。
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表4・10 幼児期の運動機能の発達(高谷清他 1982)

ひいてある高泉をわたる

上手にすわれる

;，1¥' (30cm)をこえられる

かがめる

t!T t延 出(J問l恨20秒)

凹内回外迩1f01

キツネの かたち

両手交互 開問

問腕を 上 手 に振る

舌 f延出(問]限20秒)

片足とび(利き足20歩)

つぎ足歩行

片足立ち(手IJき足20秒)

片足とび(逆利き足20歩)

片足立ち(逆利き足20秒)

2 345  6 

3:6 4:6 

注)辺過率口 10%以下 図 40-60%~90%以上

幼児期の言語獲得過程では， ζのように語奨数の飛躍的な量的増大がみられ

るが，同時1<::，言語機能が思考活動などの心的機能と結びついてくると とろにも

ζのH寺期の重要な変化がある。ルリヤのパルフ。押し実験を例に ζの乙とをみて

みよう(図4・15)畑。 子どもに「赤ランプがつけば‘押せぺ緑ランプの場合には

、押すな HJと教示を与えてパルブを押させるという実験である。 3歳の子ど

も(被験者S.B.の場合)では赤ランプに対応させてノイノレフ場を押す乙とができるの

だが線ランプが点灯した時でもランプを押してしまう (誤反応)0 4歳6か月の

子ども(被験者 R.Kの場合)は赤ランプでパノレフ。を押し，緑ランプで 1回誤っ
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(b)赤ランプ+
緑ランプー

赤ランプ+ .，.ム~ . 11..---.4・______.5::..ー『由.....-6.ーーー.-7 ~ 
緑ランプー・ ....::.-一一....:.r--ー』叫

被験者R.K.4歳 6か月

可ム

被験者V.G.5歳6か月

図4・15 運動反応の調整における分化過程(;レリヤ.1961) 

てパJレフ。を押したあとは緑ランプが点灯しでも押さないのだが，再び赤ランプ

がついてもパルブを押さずに赤ランプを見すごしてしまう。 5歳6か月の子ど

も(被験者 V.G.の場合)になると赤一押せ，緑一押すなの対応関係、を理解して

正しく反応するととができる。乙の結果から， 言語が行動のコントロールIL重

要な役割を負っている乙とがわかる。 3歳頃から 5歳頃iにζかけて言語の行動lにζ 

対する調整的役割は動作の始発的効果としての衝動的 (i日1m立工np卯ulsiveφ)役寄割lからι， 
言語の意l味味蜘lにζ合わせてコントロ一ルするという意味的 (令何s幻ig酔n凶 c伺attv印1ve吟) 結合系の

成立へと移行していくのである。乙の移行過程は子どもの外言 (overt speech) 

から内言 (inner speech)への移行過程と併行している。すなわち，自分の行動

のコントロールがそれまで外からの指示だけによっていたのが，自分で自分自

身に指示すると とによって自己調整する ζともできるようになってく るのであ
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る。との言語の内化過程は子どもの人格発達とも深く関連をも っており幼児期

の質的変化の中でも最も重要なものの一つである。

ζのように幼児期においては言語機能は子どもの心的機能と密接に結びつき

はじめ，言語によって (話しζとばを手段として)r考え」はじめるようになって
くる と言語機能は子どもの言語的世界および言語的概念体系(思考的枠組み)の

確立に独自な役割をもつようになってくる。 4歳頃になってくる と 「だから」

「のでJrだけどJrしたらJrのあと」などの言語的表現が会話の中にみられだ
す。思考が分化しはじめる以前に部分的に因果的，依存的，対立的，相互的，

条件的，空間的といった関係を伝える複雑な言語表現をつかいはじめるのであ

る。

しかし，形式の習得はすすむものの，幼児期の思考はまだなお大人のそれと

は大きく隔たっている ζとはいうまでもない。

園原太郎(仰は幼児の思考に特徴的なものとして次の五つをあげている。①概

念の具体性 個々の偶然的条件が概念を規定する上に重要な制約をなし，概念

構成が具体的状況に即した動作や類向性に依拠している乙 と。 5歳頃になら

ないと 言語的概念 として定義ができるようにならない。②思考の自己中心性

(egocentrism) 事物に関する自己の観念が他人Ir理解されなくても， それによ

って要求の満足が阻害されない限り，意lζ介さないとと。③合成的思考 (syn-

cretism) ある観念が他の観念IL摂取される場合，摂取される観念の有機的な関

連は無視されて，摂取する観念の全体的直観的な図式の中にただ漠然と吸収さ

れてしまう ζと。④転導推理(transduction) 特殊から真の一般が帰納されるの

でもなく ，一般から必然的lζ特殊が演縛されるのでもなく ，その中間で特殊か

ら特殊へ導く論理。個別的孤立的な個々の場合を一般化する傾向をもってい

る。@アニミズムと呪術観ーアニミズムとは外界の事物も自分と同様K意志

をもち，欲求し，怒り，悲しみ，物事を考えるという考え方。呪術観とはあら

ゆるものがあらゆるものIr作用をおよぼすとい う考え方。

乙のように幼児期の思考は大人のそれとは質的に異なり，大人からみれば独

善的で，主観的，経験主義的，公式主義的，原理主義的であるが，子どものも
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のの見方や考え方に立てばそとには子どもなりの意図(つもり)や説明，解釈，

理由づけが一貫性をもって成立している乙とをみておかねばならない。

次の例は，保育者と 3歳児との会話を記録したものであるが先にあげたとの

時期の思考の特徴のいくつかを認める ζ とができる制。

<{3歳児〉

(チューリップの花が風Ir.吹かれ，散った乙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」

匁] 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，コワレチャッタノ」

智治「上ニ雲ガイッノfイク Jレカラ」

保育者「いろんな乙とを考えたね。どうすればいし〉か芯?花びらとれちゃって」

賛之「オ花屋サンニイッテ，ヌッテモラワノJ

喜久江「針ハ痛イジャナイ」

}I顕三「ガソリン鹿サンニ行ッテ，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ューリァ

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」

チューリップの花が散ってしまったという現実を具体的な自然的，社会的諸

関係の中で把握し， チュー リップの散ったととと風とを結びつけたり，その理

由づけを試みようとしている心の動きを読みとる乙とができる。では，乙の王見

実をどう展開するかという乙とになるととたんに非現実的となり，まだ普遍性

をもったものとはなりにくい。とはいうものの，日常的な経験の中で花屋さん

やガソリン屋さんの機能や役割を一面的にではあるが認識し，現実打開の方向

を子どもなりに見いだそうとしている乙とがわかる。

4歳をすぎる頃になってくると子どもの考え方は形式的で，公式主義的な側

面をなお残しつつもだんだん現実的で普遍性をもった社会的承認をうるととの

できるものとなってくる。自分なりに「考え」て，なんとか社会的承認をうけ

るととのできそうな解釈や理由づけをして大人との現実世界を共有しようとし

はじめる。そ乙には自分の経験や想像力を総動員してたちむかおうとする精一

杯の子どもの心の動きを読みとるととができる問。
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{4歳児〉

(毎日，雨が降りつづいていて，どうして天国の水はなくならないのかと質問されて)

質問者 「うん，そやね一。そやけどね，こんなに毎日雨が降ったら，天国にお水がな

くなるでしょ」

昌和「ウン」

質問者「それなの1(，毎日毎日降るの，水どうするのの」

昌 和「エートナ，天国ノトコニナ，シャワーカケテハンネン」

質問者「うん，シャワーかけてはるやろ，そしたら今日もシャワーの水がいるやろ，

あしたまた雨降らそう思ったら，また，水がいるでしょ/J

昌平日「ワン」

質問者「毎日雨ゃったら，そんなに沢山天国lζ水あるの?J

昌手口「ナイ」

質問者「なくなったら，どないしやはんのJ

昌 和「エトネ，モウツカワレへン。ホンデモウ，オ天気ニ・ンノVレ」

質問者「お天気lζ しはんの?そしたら，水ずーっとなかったらずーっと雨降らへんか

?J 

昌和「ウン」

質問者「ほいでも，降るときあるデー?J

昌和「ソヤデー」

質問者「ふん，そやねー，そしたら水どうしはんの?J

昌 和「水ナ，クンデクンネヤンケ/J

質問者「どζから ?J

昌和 「ドッカカラ」

質問者「ど乙やろ」

昌利「川カラJ

幼児期の思考の特徴である合成的思考，転導推理，アニミズム思考などの傾

向性を帯びてはいるが，自分なりの「ひとりよがり」を克服しつつ，相手の質

問を受けとめて自分の考え(思想)をまとめあげ「話しζとば」によって， 乙れ

を伝達しようと努力しはじめるのである。

「話しととば」による伝達能力は 4歳以降lζ飛躍的な変化をとげる。自分が

見たり，経験したり した ζとを正しく相手lζ伝えるととができるようになって

くる。山浦裕子は絵物語を読んできかせたあと，その要点再生率を調べている

が，乙れによると 4歳以降 6歳頃までに伝達能力がめぎましく発達する。とり
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わけ 5歳前半以降の変化が急激であるととがわかる(図4・16，4・17)倒。

乙のような幼児期の思考の特徴も 6，7歳頃になり，ピアジェのいうととろ

の「具体的操作期」への移行期になると急速に衰退しはじめる。乙れは，子ど

もが「話しととば」を内言化し，概念を構造化しさ らにそれらを心のなかで操

作するとと(内的j呆作〕 ができはじめてくるととによる。外的操作が内面化し

I 

E 

サルがそれを教えてあげて、

冊
以

袋の穴を 縫ってi宣してあげました。

(要点数 計13)

図4・16 絵物語「クマ」の絵と話(山浦裕子，1967) 
注)下線は要点をあらわす。山浦の実験で=は他lζ 「雪だるまJrハチ」の
絵物語がもちいられた。
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内的操作となるのである。

ピアジェの液体の移 しかえによる 保存

(conservation)の実験を例lζ乙の乙 とを考え

てみよう(図4・18参照)GU。幼児期の子ども

は，移しかえる前と移しかえた後の連続性に

は注意をむけず，もっぱら自分が多いと思う

(見える)方を選ぶ。 乙乙では判断は知覚(見

え)1ζ規定されている。保存を獲得した子ど

もは知覚的枠組み(見え)から自由になり(脱中

心化)，容器の fr橿」と「高さ」と「移しかえ」

とを調整させ正しく反応するととができるよ

うになる。すなわち，実際lと移しかえをしてみなくても移しかえたばあいに生

80 
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《
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5
 

要
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再
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30 

20 4歳前 4政後 5裁がf5歳後 6員長前

図4・17 絵物語の要点再生率
(山浦裕子，1967) 

じる変化について考える乙とができるようになっており(内化)，移しかえると

状態がどうなるかを考えるととによって二つの状態を心のなかで調整すると

とができ(変換)，そして， その液体をも とにもどせば，もとの状態になる乙と

がやってみなくてもわかる(可逆性)のである。

「具体的操作期JICある子どもは，心のなかでの可逆的な操作により，状態

(a)同じビーカーに色水を入 (b)一方のビーカーの水を別 (c)どちらの畳が多いかを問
れ同量であるととを確認 の細長いビーカーに子ど う

させる もの眼前で移しかえる

図4・18 ピアジェの保存の実験 (液体の移しかえ)
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表4・11 液体の移しかえについての

保存に成功した比率 (96)
(Vinh-Bang & Inhelder 

の変化の連続性l乙注意をむけつつもとの状

態を再現したり，二つの異なる状態につい

て， 同時に考える ζ とができるようになっ

ているのである。

の実験による)

液体の移しかえ (83名)

非保存l中間|保存 と乙ろで，幼児期後半は「書きととば」

の主たる表現手段である文字の習得が可能

になりはじめる時期である。現代日本の幼

児の文字の習得状況は，国立国語研究所関

5 歳 I 85 I 11 I 4 

6 歳 I 40 I 42 I 18 

7 歳 I 4 I 22 I 74 
注)一部修正を加えた の調査によると図 4・19，図4・20のような

結果となっている。文字を読む能力は 4歳

後半から 5歳前半にかけて， 書く能力は 5歳後半から 6歳後半にかけて獲得さ

れていくようである。

調査にあたった天野清は，文字の習得過程と音節の分析行為との聞には密接

な関連があり，文字学習の基礎として音節分解 ・音韻抽出が可能となっている

100 

50 

/<¥X___){-X 

__"'-x-'‘ 、，
，，- ，)(-_..)(-ーー一

/F X M 
，X_ 日---::. / 

・叫

/正 f〆h・ ~'1<. ... " X一一一弐21文字以上絞める女児の剖合

/ :' 災一一---x41文字以上読める男子の割合'f____￥ 
トーーー 1字も読めない女児の割合

←ー---1字も読めない男児の割合

%/1 4.7 4.9 4目115.1 5.3 5.5 5.7 5.9 5.116.1 6.3 6.5 6.7 
'{!o I 
曲川 4.8 4.10 5.0 5.2 5.4 5.6 5.8 5.10 6.0 6.2 6.4 6.6 

図4・19幼児の「読み」の年齢による変化

(国立国語研究所. 1972) 
注)71文字中21文字以上読める幼児の割合を表示。
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図4・20 幼児の「書きJの年齢による変化(向上)

注)71文字中21文字以上正しく書ける幼児の割合を表示。
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音節lζ対する分析行為のζ とが前提になるととを明らかにしている。そして，

水準として表 4・12のように 4段階が区分できるとし，文字を 習得する前提条

件は水準 1IIζ到達 している ととであ ると指摘している。通常の場合乙の水準に

達するのは 4歳頃になってからである。

音節lζ対する分析行為の水準(国立国語研究所. 1972) 

水 準

務の (l) 語の分解がまったくできない

木み助け
(2) 語の分解はできるが不完全。語頭すら抽出するととができない

ゃを
I 函必 (3) 語頭の抽出はできるが不完全
版な要と

どす (4) 語頭はよく抽出できるが語中 ・語尾が不完全
のる
(5) 語中も完全~C抽出する 乙とができる物

E 
図版 ・積み木がなくても，乙とばを明瞭に発音するだけで，語頭 ・語中 ・

語尾の音を抽出できる

表4・12

|明瞭明音しなくても ただつぶやくだけで抽出できる

|他人が言うのをただ問いただけで判断できる(内言のレベル

E

一川
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虫
口トJ口

図4・21 音節分解・/マ/音抽出図版のl例(マスク)

注)被験児は単語を lつlつくぎって発音しながら，絵の中のますめに

積み木を入れつつ，語を音節!C::分解するように求められる。正しく分

解できたら， /マ/という首ーがあるかど、うか，あるとすれば対応するま

すめはどれか指でさし示すように求められる。

文字を習得する基礎は 4歳頃になるとできはじめてくるが，その習得過程が

一直線に「書き乙 とばJIζ結びつくわけではない。獲得しはじめた基礎的条件

を子どもたちは遊びゃ生活の中で「話し ζとば」を媒介させてさらに豊かに発

展させ分析行為の水準をさらlζたかめていきつつ「書き ζとば」の獲得を準備

するのである。「話しととば」から「書きととば」への移行は言語，認識機能

と密接に結びつきつつ数年間をかけてゆるやかに進行するのであるr

( 4 ) 人格，社会的関係の発達

幼児期の子どもの活動の中で遊びの活動はもっとも中心的で重要な役割をに

なっているといってよい。

子どもは乳児期から幼児期への移行を達成してくる過程で表象機能 (repre

Sentation)を獲得しはじめる。と同時IC::，乙の機能を駆使して身の回りのコッ

プ，スプーン，ナベ，衣類，へアーブラシ，玩具，人形，積み木，鉛筆などを使

ってさかんに自分なりの意図(つもり)にもとづいた遊びに熱中しはじめるよう

になる(象徴遊び symbolicplayの発生)。そして 3歳頃になってくると生活の中
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で経験したととや大人のするととを遊びの中で再現して 遊ぶようになってく

る。いわゆるどっ乙遊び (make-belie、叫が発生するのである。

乙の頃になると一定の意図(つもり)のもとに遊んでいる ζ と(行為)に自分な

りの意味づけを与えて遊ぶ乙とができるようになってくる。例えば 「マンマ

アゲルノ」 といいながら人形の口へスプーンをもっていったり，「スープ ツ

クッテノレノ」といいながらスプーンでナベをかきまぜたりして遊ぶ。 そして，

時には自分が母親になったかのように「サア オクスリ ノミマショーネ」と

いいつつ人形の口に空のスプーンを近づけて飲ませよ うとしたりするようにな

るのである。乙uは，子どもの内面lζ，遊んでいる乙とをそのまま自分自身の

行為として操作の対象とする ζとができはじめてきた乙とを意味している(行

為の対象化)。遊びのなかではとのような対象的行為は事物や状況からいよい

よ自由になり，ますます空想的かっ一般的なものとなっていく 。言語Kよって

子どもの行為がいろいろに意味づけられ対象的行為が一般的性格を帯びてくる

と， 遊びはますます創造的になってくる。 一本の棒きれがオートパイになっ た

り鉄砲になったり雨傘になったりと幾重にも姿を変えるのである。

どっ乙遊びは乙の時期の遊びの中心的なものであるの子どもたちは大人のす

べてをモデルに しつつ大人の活動や大人同士の関係を再現する ζ とを通して社

会的諮関係を遊びの中に反映しはじめる (役割l遊び)。役者j遊びの変化過程を内

容と主題に区分してみてみた時両者それぞれに次のよ うな順序性があるといわ

れている問。

役割遊びの 「内容」は次のように発達的lζ変化する。人びとの対象的行動が

基本的内容となっている遊びから (rケーキを切るJrプリンをつくるJrシチューを
人びとの間の関係を反映する遊びに(r翼物どっとJrま煮るJrお茶碗を洗う」など)， 

まどとJr汽車どっと」など。 ただしζの場合エプロンをした人がj苫の人になり，寅物か
どをもった人がお客さんになり，帽子をかぶった人が運転手さんにという具合いに事物と

役割との結びつきが強かったりーーしたがってひんぱんな役割交替が生じる一一事物の

奪い合いの結果，一台の自動車に二人の運転手がいたりするという乙とがおこる。)， そ

して，社会的行動の規則および社会的人間関係の規則が前提とされ，それを基
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本的内容とする遊び(どっと遊びを開始する前1(， 役割やルールを定めて， 自分がひ

き受けた役割には従うという形式をもったもの。乙の場合，友だちが役害11をきちっと守っ

ているか，ルーノレlζ従っているかどうかが法外に厳しくとわれるところとなる。)へと発

達していく。

「主題」は，次の三グループK区分できる。すなわち日常生活を主題とした

遊び(ままどとなど)，生産的主題の遊び(お庖やさんどっ乙なの ，社会一政治

的主題の遊び(学校どっと，戦争どっとなのである。 乙の三つには，ゆるやかな

発達的順序性があるが，主題は子どもたちがどのような大人たちの (社会の)現

実に興味をむけるかによってきまってくる とい う側面もある。

伊藤良子はオニどっとの分析から簡単なルールをともなったどっと遊びの場

合の発展水準を 表 4・13のように仮説している。 4歳項lとなると 1対1関係を

基本にした集団の意識化(目標水準1)をともなった遊びがみられはじめる。そ

表4・13 乙ゃっ ζ遊びの発展についての仮説(伊藤良子，1983) 

|遊びの名称|子どもたちの目標水準|遊びの|ォー の交代形式 |基本的ルーノレ |人数I..J t-u 1...... ~ v--' 1=1 'In，/J''':'''F"I区切りl ー Zi..'5foP'l-l:)/V 

た かお にオニ誰か1人をつか 1人がオニとな 安全地帯 多

f 準
まえる

不 りし， 次国々と交代 くすわりおに コ 自分がつかまら 定されな
ないようにする い て

てつお IC 誰がオニlζ代わ 明 10 

I 
色おに( 1し対たるl集か関団に係注のを意意基識本イlι 

瞭
人位

包)

標目
かくれんぼオニ コの全員をつか オニは1ノ¥ある 見つけられたり! 15 

まえる 明 いはしだい ~C増 つかまったりした

7]( ためおに コ 自分が最後まで す，コは除外さ ら除外されるっか 20 
準 つかまらないよう

瞭
れていくか，オ まったら手をつな 人

立
手つなぎ にする ニfC変わってい ぐ
おに (集団全体の意識化) く

(どたろけい オニ 複数でコの全員と オニとコはチー 1度つかまっても 20 
目 すけ をつかまえよう

明不 ムlζ分ゲかれ，最 助けだすことがで 人

楳準7]( 

おに) する
際確
低l ームの間 きる

以コ コの全員がつか は固定される
上ネコと まらないようにす すご で

ネズミ るE 
(集団と集団の関び係集の

が定 も

意内識化，割およ 団
可

の役 分担

注)各遊びには，つかまえたときの基準や逃げるときの制限ほか多くの付加的ノレー
ノレが使用される，遊びの人数は大体の目安であるが 1→班へ向かつて多人数に
なる順序が注目される。
(51用者注)一部修正を加えた。
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れを基礎にして次には集団全体の意識化 (目標水準II)をともなったどっ乙遊び

が可能となりはじめる。 5，6歳頃になると集団と集団の関係の意識化および

集団内の役割分担(目標水準m)をともなう遊びが， I話し合い」を導入するな

どして指導する ζ とができはじめるが， 5， 6歳頃ではなお集団(チーム)意識

は乙われやすく ，インチキ，ルールの不徹底，逸脱などが生じやすい傾向を残

す倒。

乙のよ う な集団意諮~の拡大， 深化は乙の時期の子ども たちにとって人格形成

上の重要な転換をもたらす。

ワロンは，幼児期後期の 3歳頃から 5，6歳頃までを 「人格化の段階」と特

徴づけ，人格形成上の特徴からさらに下位の三つの時期を区分している悶倒。

第u坊は反対 (opposition)と禁止(inhibitio日)の時期である。 l歳半頃から目
立ちはじめた「イヤッJIダメJIジブンデスル」などの拒否，強情，自己主張

は，3歳頃になってくると「両極への交互活動」聞の揺れが少なくなり，拒否や

強情のヰIの「気まぐれさ」が克服されてくる。自己主張はますます「自分の人

格」と強く結びついてくる。拒否や強情は大人一般に対してではなく，ある特

定の大人に対 して強くむけられるというように選択的性格を帯びてくる。子ど

もは自己と他者とをたえず、心の中で比較しはじめる。他者と自己を比較し区別

しつつ 「自分の人格」の自律性を主張し要求したいというととが前面K現れて

くる。との時期になってくると， I自分の人格」だけを対象とするのでなく「他

人の人格」にも配慮せぎるをえなくなってきているため「自分の立場」はます

ます利己的で排他的なものになってくる。

一方， Iボク」とか「ジブン」という言葉がその意味どおりの役割をにないは

じめ.rボクノモノ」という所有観念が育ってくると， r自分」の主張や要求の
とおし方はますます巧妙になってくる。例えば，相手lζ 「白分のもの」を与え

るふりをして「自分が必要とするもの」をうまくとりあげようとしたりする。

自分の「権利」を主張したり， 自分の利益を守るために，相手の要求を拒絶し

たり相手を排除したりする一方で， 相手からうまく利益をひき出そうと した

りする。 r他人」を強く意識するようになってく ると，あらゆる点で，ますま
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す相手より優位にたとうとする心情と結びついてくる。乙とに「誇り高き 3歳

児」といわれるゆえんがある。

第E期は 4歳頃になると顕著となってくる次のような傾向によって特徴づ

けられる。 ζの|時期には「自分の人格」を「他人の人格」と区別したいという

動機 (そのために反対したり拒絶したりする)から， t自分の態度ややり方がどうで

あるか，それが他者にどのように見られているか」という ζとに注意がむきは

じめてくる。子どもは，相手の気をひくため乙っけいなととをしたり冗談をい

ったりして愛矯をふりまく cr愛想H寺代』とか『役者時代』といわれる)。子どもは
とにかく笑うζとと笑われる乙 とが好きである。が，一方で，自分の行動や能

力が注目を集める場面ではおどおどした不安な態度をみせたり，不作法や失敗

をすると赤面したりするなどcr臆病時代』といわれる)相反するこつの性格が同
居しているかにみえる。子どもは周囲を強く意識するようになるが(集団の意

識化)，それは「他人J11::対してだけでなく ，t自分自身」 に対しでも強く-注意

をむけるというかたちをとってあらわれてくる。すなわち，他人の気lζ入る乙

とができる という感情をもっているときにしか，自分が好きになれず，自分が

他人11::感心されていると思うときlζ しか，自分lζ感心しない。したがって，子

どもは自分が他人にどうみられているかに非常に敏感になるし，自分の感受性

を鋭敏にして自分が魅力的と他人に感じられているかどうかK最大の関心をは

らうのである。 ζの時期ILは「他人」との関係で「自分自身Jがたえず問題と

なる。乙 ζlと「人格的敏感期」といわれるゆえんがある。

第illJ羽は，自律への要求と他人への注意(配慮) との対立として，すなわち

「自分の人格」と「他人の人格JC社会的規律としてあらわれるととが多いが)との

新しい対立として展開してくる。それらは，例えば，良心の芽生えや善悪の区

別がつく とととなってあらわれる。いわゆる「自制心」が誕生してくるのであ

る。自分で自分を自己調整する力が自律的11::展開しはじめると，子どもは気を

散らす ζ とが少なくなり，課題を落ち着いて忍耐づよくやり抜とうとするよ う

になってくる。自分のつくりあげたものやした ζ とに愛着をいだくようにな

り，自分のものと他人のそれとを比較する乙とによって競争心が芽生えて く
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る。乙のようなプロセスの中で，友だちが大人とはちがう存在として特別に意

識されるよ うになり，ひとり遊びよ りも集団遊びを強く志向するようになって

くる。 ζの時期，子どもは，ある役割の人格や人気のある人の態度を感心して

まねるだけでなく，それを自らの人格lζ置き換えようと努力しはじめるように

なる<r内面化」の努力)。 ζのように個人としての「自己」を確立しよ うと 努

力する一方で，たえず個から全体へたち返る ζとも志向するようになる。 「自

己」は「集団」 をくぐり抜け，自己調整のもとに自律性を帯びた人格としてた

ちあらわれてくる。市民的道徳の基礎が形成されはじめるのである。 5歳児が

「小さな市民」とよばれるゆえんである。

コールパーグは， ピアジェの思考の構造化と対応させて，道徳性の発達段階

を仮説しているが側， [""他律的道徳性」を獲得する具体的操作期以前の時期~C:， 

すでに他律的とみえる道徳性にあっても自律的な道徳性の萌芽である次のよう

な良心の芽生えがあるととをみておく乙とは重要である。

関原は「してはいけない乙と」を 3歳と5歳の子どもに質問 したと ζろ，次

のよう な答えが返ってきたことを紹介している問。

3歳頃では「してはいけない乙と」は「お友だちとけんかする ζ とJ[""たた

みをやぶる 乙とJ[""刀で障子をやぶる乙 と」などで， その理由は「オカーサン

力。 ダメダ トイッタj[""オコラレチャウカラ」という答えばかりであった。「お

金が落ちていたらどうするか」という質問には 「ママニ イッテカラ モッ テ

カエノレJ[""ママニ イワナイト イケナイ」という具合いであっ た。ことでは

大人や「ママ」が「いけない」というからいけないんだという他律的な 「外か

らの支配」によって道徳性が保たれている。

5歳頃になる と「花をちぎってはいけないのは ?Jに「花ガ 7 夕、、咲クカ

ラj，[""窓のガラスを石で寄jるのは ?jで「ミンナニ迷惑ガカカノレj，[""オ金ガイ

J レj，[""ケガヲスルカラj，[""紙を道に捨てる乙とは ?J ~ζ は「道ガ汚ナクナノレカ

ラj，[""道lとお金が落ちていたら」に「交番へ持ッテイク」など稚拙ではある

が，自分なりの経験や知識にもとづいて道徳的な判断をする乙 とができるよう

になっている。 乙れは， [""外からの支配」によってではなく ，たしかに稚拙で=
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はあるが「内からの力」によって自律的な展開としてあらわれてきている。 ζ

の乙とに目をむけることは，乙の時期の子どもの人格発達を考える上で重要で

ある。

( 5 ) この時期の発達の質的転換期とその診断

幼児期後半期においては， 41色を前後する頃lζ，発達過程上一つの質的転換

期が存在するととはとれまでみてきたとおりである。

との発達の質的転換期は生理学的，神経学的な変化を合む構造上の変化であ

ると乙ろから， 運動機能，言語 ・認識機能，人格， 社会的関係など諸機能や諸関

係全てに質的な変化をおよぼす。しかし，一方で諸機能閣の連関性は心理的，

社会的規定性をもっととろからゆるやかであり，一見，それらの中Kは「ず

れ」があるものもあり，微視的には無関係のよう にさえみえるものもある。

しかし，子どもの人格発達を中心においてみてみると，乙とではまさに「危

機期J(crisis period)ともいえる大きな変化が生じているととがわかる。一般

に，i危機期」は， (1)危機の突然の始まりと終局の不明瞭さ， および， まんな

かでのはげしい尖鋭化， (2)子どもの内面的葛藤や病的なまでの内面的苦渋と結

びついた興味や意欲の減退，さらにすすんでの教育的「落ち乙ぼれ」を特徴と

する教育困難性，(3)強情や否定的，破壊的活動を特徴とする発達の消極的性

格，乙れら三つが大きな特質となるといわれている側。

3歳から 4歳頃にかけて，子どもの人格ははげしく突然に変化する。反抗

も，何でも「ジブンデ~スル」 という自己主張(自立への要求)から，ある時に

は「ジブンデ~スル」といい，ある時には大人lζI~シテクレ」 と依頼すると

いうような気ま ぐれへと変化してくる。子どもは大人との関係のあらゆる局面

で，強情，拒否，片意地，気まぐれ，わがままな態度をとる。子どものしつけ

がむずかしくなってくる。発達診断においてテストの施行lζ苦慮するのも乙の

ζ ろである。

乙れらの行動は，乙のように否定的で，消極的性格を帯びているが，子ど も

の内部で生じている内面的葛藤や苦渋と結びついているととをみておく ζとが
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重要である。テス ト状況に入れず，うつむいてもじもじしている子どもの心の

中に，Iヤレパデキルカモシレナイ ヤッテミタイ，デモ デキナカッタラ

ドウショウ ワラワ レルカモシレナイ ハズカシイ……」というように成功と

失敗という両極の二つの事態の聞を揺れながらも自分や自己能力を現実事態に

映し出しながら対象化しうる力が育ち はじめている ζとをよみとる必要があ

る。乙の力を正しく評価する ζとができるかどうかは， 発達診断者の力量をと

うと乙ろとなる。

4歳を前後する頃になると，チック，吃音，反復性腹痛，周期性腿吐，神経性

頒尿，夜尿，車酔いなどの小児心身症の神経症症状が急にみられるようになっ

てくる。乙れらも，子どもの内面的葛藤や苦渋と結びつけて考えてみたとき，

子どもの直面している問題の全体像や本質がうかびあがってくるととが少なく

ない。神経症症状が強くまたは持続している時には 専門的な心理治療が必要

となる場合もあるが，多くは家庭や保育所，幼稚園での適切な保育指導と配慮

のもとで子ども自身が発達的力量を蓄積し， 質的転換を実現する乙とによって

症状は改善する(第6章第3節，298ページ，表6・8参照)。神経症症状などの「問

題行動」を 「発達要求」と してとらえなおして，治療や指導に結びつけていく

乙とが重要である。

以上のように，乙の時期の発達の質的転換期の診断にあたっては，各諸機能

の到達水準を正しく評価すると同時に，諸機能聞のゆるやかな連関性にも配慮

しつつ，人格発達上の課題と結合させて，指導や治療の方針を導き出す乙とが

必要である。
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第5章学童期の発達

学童期の発達の特徴と意義

ヌf;:節では，小学校6年聞における子どもの精神と身体的発達の現状と問題点

について，概括的lζ述べるにとどめ，知的発達および人格発達については第 2

節以降で詳しく述べるととにする。

( 1 ) 学童期の発達的意義

① 1， 000万人の学童たち

1983年 5月1日現在，わが国の小学校に在籍している児童数は 1.173万人で

ある (昭和58年文部省学校基本調査速報による)から，総人口 億1， 700万人のほ

ぼ10%を占めている乙とになる。乙れら小学生は就学前児童や生徒と呼ばれる

中学生，高校生と区別して「学童」と呼ばれる。学童はその名のとおり「学ぶ

わらべ」であって，精神的にも身体的にも未形成，未発達の状態にあり 6・3

・3・4年と続く 学校を中心と した生活の開始の時期である。

しかしながら，乙うした学童たちもその置かれている歴史的社会的諸条件の

もとで，一人ひとりが二度と繰り返す乙とのない人生を歩んでいる。 「子ども

たちの今日は，社会の昨日と明日の結節点である。 子どもたちをどう位置づ

け，その発達をどのように処理しようとするかは，だから，その人の，その将

来の幸せ，したがってまた彼らの押しすすめるべき社会の在り方に作用する」

とllit(l)は述べているが，まさに歴史と文化の結節点に位置しているのが，乙の

期の子どもの最大の特徴である。むろん，乳幼児やわれわれ大人とて同 じなの

であるが，学童たちには大人たちによる組織的，系統的な教授 ・IDiI育活動をと

おして，大人たちをあらゆる点で乗り乙えていく可能性を実現するための基礎

的諸能力が形成主れ，方向づけられるという点において，人生の他の時代とは

比較にならないほど¥ 重要な時期といえる。
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したがって，精神，身体の自己制御の形成をとおして， 自分自身の人生の主人公

になるための基礎的諸能力を投.得するととに，学童期の子どもたちの発達の基

本的意義がある。だから，われわれ大人の今日の姿を前提とした教授・訓育の内

容を彼らに押しつけたり，彼らを単なる被教育者として捉える ζとはできない。

彼らもまた 1個の独立した人格者でミあり，それぞれが生活の主体者なのである。

さらにまた，彼らはいずれ新しい社会，文化の創造者となっていくのである

から，彼ら自身が自 らの将来を選択し， 決定しうる乙とを保障する，あらゆる

条件を備える ζとがわれわれ大人，社会の責務である。

われわれは今日，乙のための方策として学校制度を確立している。いま述べ

た意味において，今日の学校制度が万全の条件を備えているかどうかという 乙

とについては，乙乙では触れない。 しかし以下にみるように， 今日の学童たち

の生活と活動とが，多くの場合受け身的な状況に陥っているとすれば，それは

学校と社会， したがって大人たちに最大の責任がある。

② 新入児童と学童期の区分

1982年度の新入児童数は約 186万人 (1983年度は約178万人)。平均身長が115.9

C111 (男子)， 115. 2C111 (女子)，平均体重が 20.9kg (男子)，20.5kg (女子)(2)の

頭でっかちの児童たちが，おもいおもいの期待lζ胸をふくらませて小学校の門'

をくぐった。彼らにはみな学校とい う新しい社会Kついては， Iもうすぐ学校

ね」などという周囲の大人たちの言葉や，通学する近所の先輩たちの姿を見な

がら，そして，新品の机やランドセノレなどが与えられるなかで， I勉強すると

とろ」という一般的な動機が形成されている。しかし彼らにはまだ，勉強の具

体的な内容，方法そして学級集団などについては未知のものである。乙うした

新入児童たちのために，学校は例えば表5・1にあるような，基本的な学校

(級)生活についてのオリ エンテーションを準備する乙とになる(3)。入学式直後

の日々は子どもたちはみな緊張しており，したがって充実した一週間である。

ζ うして第 2週目からいよいよ時間割による教科の学習が開始され，彼らに

は新しく克服すべき課題が次からつぎへと与えられるととになる。しかしなが

ら， 約 1年の年齢の幅や生活条件の違いによる身体的精神的発達の差などによ
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表5・1 新入児童のためのオ リエンテーションの例

第 1日入学式

第2日 返事のしかた， 物の出し入れ，トイレの使い方， くつ箱の使い方

(午前10時下校)

第3日 朝のやくそく，あいさつ，学校へくるまでの注意，帰りのやくそく

(グ)

第4日 自己紹介，ろうかの歩き方，手洗い

(グ )

第5日 自分の名前を書乙う，自分の顔を描乙う，校内めぐり，楽しい歌

(グ)

第6日 雨具のしまつのし方，雨の目の下校，楽しい遊び，先生のお話の聞き方，話

し方

第7日 校庭めぐり，並び、かた， なかまっくり

(午前10時30分下校)

第8日 チャイムの合図と自分の席11::坐る ζと。給食のたのしい食べ方

(午前11時下校)

第9日 時間わりによる学留の開始。給食。

(午後O時30分下校)

り，彼らの学習への態度はまちまちである。彼らのほとんどは， 45分間椅子に

じっと坐っている乙とは困難であり，始終手足を動かしたり， トイ レに行きた

くなったり，全般的に落ちつかないが，夏休みとろまでには，椅子lζ坐って先

生の話を聞くという基本的な学習態度が形成される。

さて，ζ うして開始された学童期 6年聞は， 一般に低学年 (1・2年生)，中

学年(3・4年生).高学年 (5・6年生)の3期に分けられ，各期の学童にはそ

れぞれ共通した課題が課せられている面があるが，精神的発達の点からみるな

らば，中学年を移行期として学童前期と後期に分けるととができょう。乙れは

第 2節で述べる発達の「質的転換期J(4)を契機に学童の生活内容が大きく変化

していくからである。

乙の移行期には，学校生活にも慣れ，生活にも落ちつきがみられ，比較的つ

りあいのとれた体格lζ成長する。しかしながら，一見穏やかにみえる乙の時期
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は，来たるべき「思春期Jでの急減な身体，生理的変化と，抽象的，論理的思

考への飛躍のための内的な準備が進行しているのである。

( 2) 学童期の身体発達の特徴

① 身体発達の一般的傾向

学童期6年間の身体発達は，乳幼児期あるいは青年期のそれと比較しでも，

外見上は決して急激な変化はみられないが，神経系などは大人の90箔位まで発

育する。

図5・1はスキャモンによる身体諸器官の発育曲線で，それぞれの 器官の大

人の値を 100とした時の各年齢での発育値が示されている(510

乙れによると，一般型に属するのは身長，体重，胸囲，呼吸器，消化器，内

臓諸器官などであり， 学童期lζはなだらかな曲線を描いている。神経型は大

脳， 脊髄， 感覚諸器官で 8 ~ 9 歳でほぼ大人に近づ‘く。リンバ型は胸腺， リ

% 
2∞ 

ンバ腺，アデノイド組織などで，学童期に急速に発育する。 ζれは学童期の身

体組織などの弱さを内的に補い，生命
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図5・1 身体諸器官の発育曲線
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の維持をはかるためのものである。皐

丸，卵巣などの生殖器は12歳どろまで

ほぼ変化がみられない。

とのように学童期の身体諸器官では

神経系の発育が中心的である。われわ

れは大脳神経系の活動によって，高次

な認識活動が可能となるのであるが，

学童期にその重量が大人にほぼ等しく

発育するという乙とに注目する必要が

あろう。乙れは後lζ述べる言語能力の

獲得と密接な関連があるからである。

さて，図 5・2は 1979年度に各学校

lζ在籍した児童，生徒から抽出された
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表5・2 身長，体重の年間発育量

身長(cm) 体重(kg)

男 女 男 女

5.5 5. 5 1.9 1.8 

5.5 5. 7 2.3 2 3 

5.4 5.6 2. 7 2.8 

5. 2 5. 7 2. 7 3. 1 

5.2 6.4 3.4 4.0 

5.5 6.9 3.8 5.0 

6.2 4.8 4.6 4. 7 

6.2 3.8 6. 1 2.6 

5.8 1.6 5.2 2.0 

(昭和57年度文部省学校保健調査による)

5歳児 3万6，000人，小学生12万7，000人， 中学生10万8，000人，高校生6万人

の身長，体重などの平均値を示している{的。

また表 5・2は5歳から 14歳までの身長と体重の各年齢どとの年開発育量を

示している(九 ζれらから男子では11歳どろまではほぼ等しい割合で発育して

いるが，女子では10歳前後に急速に発育し， 12歳どろから鈍ってくるととがわ

かる。乙れは生物学的な意味で女子の成熟が早く完成する ととを示している。

しかし，乙れらの発育状態は，その時々の歴史的，社会的条件のもとで大き

く異なる。

図5・2の身長，体重と25年前のそれら とを比較してみると， 1979年度の児

童，生徒の方が男女とも身長で10cm，体重で 6kg程上回っている。そして乙

れらの ζ とと関連して， 女子では初潮など，男子では精通などの生理的変化の

開始期が 1-2年程早くなってきている。

ζれは発育加速現象と呼ばれ，いわゆる文明諸国における子どもたちに共通

Kみられる現象である。
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とζろで，身長，体重などはいわば外見にすぎない。乙れら大きく成長した

体格にみあった身体諸機能が発達しているのであろうか。次に最近急増してき

ているという「体の歪み」についてみてみよう。

② 身体発達の問題点

子どもたちの身体の発育加速現象1[-ともなって，身体のいわば骨格となる諸

組織の発達もまた加速されているとしたら， これは問題のない ととろであろ

う。 しかしながら， 最近の子どもたちには， 表5・3のような様々な異常な徴

候がめだって増えてきている という(的。 ζの他にも視力の低下，近視の増加，

むし歯の増加，骨がささいな ζとですぐ折れたり，あるいは土踏まずが形成さ

れるのが遅れたり，さらには，ナイフを使えない，ぞうきんをきちんとしぼれ

ない，などなどのおかしさも見いだされている。

ζのような体の異常は，身体能力の観点からすると，骨の成分とそれを支え

る筋肉， 反射神経，手などの操作能力，等々に分けられよラ。とれらの異常の

原因については様々な要因が考えられるが，最も重要な原因として，正木は背

表5・3 くいる+目だつ〉からだの異常ワースト 10

学 校 中 学 校 高 校

朝からあくび 皮膚アレルギー 貧血

2 背中がグニャッと してい 朝礼で倒れる 腰痛る

3 皮膚アレノレギー 朝からあくび 高血圧

4 腹が出っばっている 貧血 心臓病

5 朝礼で倒れる 腰痛 取]礼で倒れる

6 背中がおかしい 背中がおかしい 肩乙り

7 転んだとき手が出ない 背中がグニャッとしてい 皮府アレノレギー
る

8 目がトロンとしている 変な骨折が多い 朝からあくび

9 懸垂0回 懸垂0回 神経性演蕩

10 ボーノレが自にあたる 心臓病 脊柱異常

(小学校)なんとなくおかしい→(中学校)病的な症状→(高校)病気
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筋力の低下巻指摘している。背筋力とは「よ体を一直立させるために必要な背中

と傍部の総合した力」のととであり. 1直立姿勢を維持して活動するという人

聞にとって基本的に重要な筋力J(9)である。

身長が伸びるととは，個々の骨の長さが伸びる乙 とであって，筋肉は様々な

骨の結合と運動を支えるものである。 乙の筋力が弱いために，伸びた骨を支

え，その動きを十分コントロールできなくなって背中がおかしくなったりする

ととになる。もっ ともすでにみたように， 筋力の発育の最大の時期は12-14歳

以降であるが，問題と しているのは， 学童の身体の成長にみあった筋力の発達

がみられないというととである。

そしてとの筋力は，栄養摂取とい うととだけでは増強するととができない。

つまり，宮下の指摘するように「いくら多量に摂取したと乙ろで， カルシウ

ム，タンバク質も身体運動が不足していては，それらが骨として，あるいは筋

肉として身体に停まる ζとはないJ(叫のである。

さらにこの筋力とくに背筋力の弱さは，いわゆる背中をまっすぐな姿勢で維

持する ζとを困難に し. 1特発性側轡症」の発生の主な原因となっていると考

えられる。 ζの症状の原因は，従来は神経，筋肉などの病気，ポ リオ， クル病，

先天性異常などの器官の疾患によるものであったが，最近は上記以外の原因不

明によるものが多くなってきているという。

川上は宮城県下の小中学生3.324名を対象1[.モワレー写真撮影によって側轡

症児童の発生状況を調査したととろ， 図5・31と示しであるような結果をえ

たUl)。図中の側轡傾向E型とは専門医による精密検査が必要な児童であり.1. 

E型とは姿勢の要注意者である。発生の傾向は男子では15%.女子では20%前

後が何らかの異常傾向にあり， 学年で、は小学校低学年に多く，その後若干減少

し中学 3年で再び増加している。

すでに述べたように乙の側轡症の発生の原因は定かではないが.1社会的環境

要因に端を発すると乙 ろの， 運動不足傾向，筋力薄弱，栄養のアンバランス，

学習時間の延長(自宅学習，塾等)1ζ伴う腰筋骨の疲労，学習環境の不良 (照明，

髪の長さ等). 寝具等の不合理などが，特発性側轡症を誘発する因子の大きな部
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理園側わん傾向山型 口コ{J!iJわん傾向l.n型

図5・3 学年別，性別側傍傾向者出現率(jll上吉昭.1981) 

分を占めるJ(l~ というように，極めて複合的であるが，その中心となるものは

子どもの生活における運動不足一一一それぞれの身体組織の発育を確かなものと

する必要かつ適切な運動の欠如一ーとみるべきである。学童前期に多くみられ

た側轡症は， 学童後期における体育，クラブ活動，遊びにおける運動霊の増加

にともなって減少し，受験勉強のスバー卜とともに増加しているのである。

乙乙で ζれまで用いてきた発育，成長という用語には主として身体諸器官の

“自然的"lJ.発達という意味が多分に含まれており，身体，生理的側面は年齢と

ともに成熟する との考え方が内包されていたが，実は，乙れらもまた社会的文

化的な形成物一一身体諸器官および諸機能もその時々の内的欲求と外的に与え

られている課題における矛盾の克服過程として生起し発達していくーーとして

捉えなおさなければなるまい。そしてとれら身体の発達における問題は，単に

身体のおかしさにとどまるととなく ，精神発遂にとっても多様な悪影響を及ぼ

す乙とになる。

正木uaは， 乙うした子どもの体，行動のおかしさと大脳活動の水準の低下と

の関連を指摘し，いわゆる「意欲のない子ども」は，大脳活動の水準が低くな

ってきているために.r意欲が高まらない」のではないかと述べている。との
乙との具体的な解明は今後の研究に待たなければならないが，自己の身体およ
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び運動行動のコントロールは，同時』と高次な精神;機能でもあるから，運動機能

の低下は精神機能の低下を招くととになり，子どもの生活lζ対する能動性の低

下をひきおとし，さらにまたそれらが逆に作用して，全体と して子どもから生

き生きとした積極的な生活を奪ってしまう乙とになる。

1960年代のいわゆる経済の高度成長とともに，めだ、って多くなった子どもた

ちの「身体のおかしさ」と「勉強に意欲がわかない，学業についていけない」

児童の増加は，私利私欲の為lζガムシャラ lζ通進してきた大人たちのツケが子

どもたちにまわってきた乙とを物語っている。それは，なによりもまず，子ど

もたちの現在の生活そのものを無意味な，空虚なものに しているのではないだ

ろうか。次項では乙うした観点から，子ども生活の現状について考える乙とに

する。

(3 ) 学童の活動と 1日の生活

① 主導的活動と遊び

学童の 1日の生活は表5・4Iとみられるように様々な内容からなっ ており O~ .

学童後期では「学業」を除いて，すでに大人と同様な区分が可能となる。乙の

学業は学童期全体をつうじて，発達における「主導的活動」ωとして位置づけ

られる。だから新入児叢たちには就学前期の主導的活動としての「役割遊び」

から脱皮して学習活動への飛躍という重要な課題が待ち うけている。

しかしながら学童期の子どもたちの活動は，学習がその主導的役割を担って

いるとしても， 遊びゃ仲間との協同の活動が，なお，彼らの生活の重要な役割

を果たしている。

遊びは子どもの自主的な活動で、あり，学習は多少とも管理された活動であ

る。 学習はつねに教師による言平価と結びついているが，遊びはそ うではない。

遊びは個々の子どもの自由な発想のもとに，仲間とともに楽しむことができ

る。との意味で，遊びは全く自主的 ・集団的である。学習と遊び，一見矛盾し

ている乙の二つの活動の関係は，人類の発達過程における集団と個人の関係に

等 しい。つまり集団があってはじめて個人があるのであり，かつまたその逆で
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表5・4 行為別時間量

平

40年 45年
時間 分 ~j附 分

9. 22 9 23 

1. 11 31 

35 .48 

08 09 

7目 12 7. 03 

5. 43 

20 

. 24 . 21 

.17 .05 

28 .14 

1. 24 1. 32 

47 57 

.21 .19 

.06 .01 

2 32 2. 11 

NHK国民生活時間調査から(子ども白普，1977， p.219) 

日

48年
時間 分

9. 18 

1 33 

.47 

.04 

6. 55 

5 32 

l 23 

. 20 

.05 

.20 

1. 26 

58 

21 

.04 

2 25 

50年

時1m 分

9. 19 

33 

.53 

ー02
7. 09 

5. 26 

1. 43 

. 20 

.05 

20 

1. 21 

.52 

.21 

.01 

2. 20 

もある。 一般的にいえば，われわれ大人も 乙れらの関係を正しく理解し，個々

の生活を集団，社会の中に正しく位置づけたと きにのみ，人間と して生きる乙

とへの真の能動性が生じてくるのである。

ζの意味で，子どもたちの生活もまた， 遊びと学習とが有機的に統一された

ときにのみ，真lζ生き生きと したものとなるだろう。

② 学童の 1日の生活

学習と遊びが学童期の子どもたちにとって重要な活動である ζとは，すでに

見たとおりであるが， 彼らは日々どのような生活を送っているのだろうか。最

近行われたいくつかの調査仰をもとにしてまとめてみたのが， 図5・4であ

る。図中の生活l侍閣の欄は，主な行為とそれらの開始と終了時間を示してお

り，斜糠はそれぞれの行為の開始，終了が最も早い子どもと，最も遅い子の時

間差を示している。一般的に低学年の児童は早寝早起きで， 高学年になると遅
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寝遅起きの傾向を示すが， 家庭の事情などによって必ずしもそうとはいえな

い。

調査内容の欄の数字は各学年どとにバ一セントで示しであり，各学年の調査

対象児数が判明したものについては，その数も示しておいた。

これからまず自につくととは. r洗顔， 歯みがき，朝食」など， 基本的な生
活習慣が未形成の児童が，全学年をとおしてほぼ同率で出現している乙とであ

る。また自分で起きられない児童 も 3 年生を除いてほぼ40~仰とものぼり， 朝起

きてすぐテ レビを見る子が70%以上もいる。 調査Eでの「朝のテレビ」を見る

児童が60~ぢであるから， 朝テレビを見るととは，児童たちの習慣になっ て しま

っているといえよう。その代わり， 基本的な生活習慣がおろそかにされる乙 と

になってしまう乙とになる。

そして，なんとなく学校に行くのがいやになり.r登校をぐずったりJ.r頭
痛，腹痛」を訴える子どもたちもまたかなりの率で出現している。 1時間百

「ボヤー」 とする児童は学年を追うlζつれて多く なっているが， ζれは起床時

間と授業までのI時間の過ごし方に関係があろう。

「けい乙どとと塾通い」は全学年とも 60~ぢを ζ えているが. r学習塾」に限
ると， 低学年では低く高学年で急速に増加している。テレビを見る時聞は. 1 

日の平均時間であるが，朝lζテレどを見たとしても30分前後と考えられるから

やはり， 帰宅後および夕食後の時聞が主なものであろう。それにしても多くの

子どもが2-3時間テレビを見ている乙とになるし， 高学年では60%以上にも

なっている。とれは，夕食後に家人とともにスポーツ番組やドラ マをみる乙と

によるものであろう。 帰宅後 r1人で遊ぶ」児童も全学年をとおして半数以上
もいる乙ともまた驚きである。

乙うしてみると， 今日の子どもたちは，生活そのものが不規則で， 学業と遊

びという基本的な活動の分離が不明確になってしまっているのではないだろう

か。つまり，学校で勉強し， 帰宅後は戸外で遊びに熱中するという ζとはなく

なってしまっているのではないだろうか。 さきの調査Eの分析によれば. r頭
がボヤーとする子」と「ボヤーとする乙とが全然ない子」の両群の児童の日中



第5章学童期の発達 2.29

(放課後)の生活スタイ Jレには大きな違いがみられるという。「ボヤー」とする

子は「テレビを見て，おやつを食べて，マンガの本を読み，家の中でゲームを

し， ζづ、かいをもらって， お庖iζ行く 」というようなスタイ ルであり， rボヤ
ー」とする ζ とが全然ない子では， I家で宿題や勉強し， 友だちと外で遊び，

塾やおけい とにも通い， うがいや手あらいなどの生活習慣も励行する」という

スタイルである。しかし乙れらの二つのスタイル([属する児童に共通している

乙とは，放課後の活動が細ぎれになっている ζとであり，その意味で，暗くな

るまで熱中して遊ぶという時間が欠如している乙とである o ζのζ とは先に見

た， I身体の異常」における問題とも関連して，全体として学童の活動の積極

性を低下させる ととの大きな要因となっていると考えられる。

学童J回全体を通して，学習と遊びの両立 ζそが，学童の主要な課題でtあるの

だが，乙れまでみてきたように， テレビと塾 ・けいとどとによって，子どもた

ちは，全般的lζ受け身的生活を余儀なくされているのである。

今日の子どもたちは，その置かれている家庭，地域などの条件によって様々

な生活を送っているが，そ乙lζ変わりなくみられるととは，テレビの時間とけ

いとどと ・塾通いである。

かつての「よく学び，よく遊び」の子どもたちは，いまや，テレビと塾とに

釘づけになって しまったのである。乙うした傾向は学童の生活を外から歪める

と同時に，内側からも深く蝕むととになる。それは第 3節でみる，豊かな人間

としての人格発達にも必然的に様々な悪影響をおよぼさずにはいないだろう。

2 教授 ・学習と知的発達

本節では，学童期の子どもの知的発達と教授 ・学習との相互関係についての

基本的な考え方，子どもの知的発達の段階，知的発達を促す教授なと、について

具体的に述べる。
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(1) 子どもの知的発達と教授 ・学習との相互関係についての基本的な考え

方

子どもの知的能力は，一般的には学年の上昇とともに発達すると考えられて

いる。乙の ζとは，ある特定の知識の習得程度の学年間比較によって根拠づけ

られる。一つの例と して， 子どもたちが物体の位置(高さ) と重さ との関係を

どう考えているかみてみよう問。子どもたちに課された問題は， 図5・5のよ

うに同じ重さのバケツを床においた時と台上においた時とではどちらを重いと

三考えるか， また図 5・6のように同じ重さのバケツを床にいて手に持った時

と台上で手iζ持っ た時とではどちらが重いと

考えるか，というものである。 ζれらの問題

を5歳から 5年生までの子どもで調査した結

果が表 5・51[示されている。表 5・5から

明らかなように，学年(年齢)の上昇とと も
行 門 ~Å

に「高い方が重い」と回答したものの割合は 図5・5 図5・6

減少し，逆に「同じ」と回答したものの割合は増加する。 ζ の問題は，重さ

(質量)の保存の習得状況をみたものであるが，低学年(低年齢)の子どもたち

表5・5 位置による重量の変化 ( )は%

年 15諒直同日記1-~か~I 仇|計

zj! 名11(((〈((1788Z131Z) ) ) ) ) ) 名36318531((((83566158875336) ) ) 〉〉〉
名% 名% 名

5l歳年児
16((((〈16)) ) 〉) 

3( 3) 100 
24(2 14(1 1508 84 

(1) 
2 29(2 160 9( 8 119 
3 1H2 4 3( 6 l( 2) 52 
4 12(1 8(1 44( 6( 9 70 
5 2 3 35 40 

51歳児年

7〈(((10)) ) ) 
12(((〈18)) ) 〉

67 
39(46 

22718 8 
28(33 901 1( 1) 84 

(2) 2 49(41 38(32 10( 8 119 
3 21(40 703 23(44 1( 2 52 
4 25(36 6( 9 35(50 4( 8 70 
5 3( 8 400 31(78 2( 5 40 

(井藤芳喜他.1974) 
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表5・6 児童の気温と地球の自4去についての理解

時間と気温朝と昼

時間の長さ l自転と l日の長さ

5 6 

930 

84.3 

(高瀬，1970) (51用者注) *数字は正答率(勿)

は同じ物体でも高い位置に持ち上げているl時には力が必要だっ たζとから「高

い方が重い」と判断しているものと恩われる。

しかし，すべての概念が学年(削除)の上昇とともに一様に習得されるわけ

ではない。その概念が日常生活の中で経験的に習得される割合が多いか，ある

いは，学校教育の中で教授され習得される割合が多いか，どうかによって，そ

の習得の程度は大きくちがってく る。乙 乙lζ，概念の習得のちがいに対応する

問題が二つある。その一つは， r晴れた日IC，朝と昼のあたたかさはどうちが
いますか。つぎのなかで正しいとおもうものにOをつけなさい。1.あさの方が

あたたかい， 2.あさの方がさむい。 3.同じ」という問題であり，他の一つは

「地球が一回自転する(1回まわる)のにかかる時間と，一日のながさはどちら

がながいでしょうか。のなかのあてはまる ものに Oをつけなさい(おな

じ，自転(まわる)，一日)oJという問題である自国。 乙れらの問題についての調査

結果が表5・6に示されている。二つの問題の正答率は，低学年では大きな差

がみられる。二つの問題の うち前者は，低学年でも正答率が高く ，日常生活の

中で経験的に習得している ζ とがわかる。 後者は「自転」という概念を含んで

おり，科学的概念の教授とその習得なしには正答に達しえない。乙の後者の問

題は 4年生以降lζ正答率が上昇しており，乙の上昇は科学的概念の教授に帰因

する 乙とは疑いない。

以上の ζとから推察されるように，子どもの知的発達は主として学校教育に

おける教授 ・学習と相互に関係しあっている。では，それはどのよう な相互関

係なのであろ うか。従来の知見は，基本的な考え方や研究方法などの違いから

二つの学派にまとめられる。その一つがピアジェ学派である。ピアジェは，共
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同研究者たちと共lζ巧みな臨床観察法lとよって子どもの行動観察を行い，子

どもの知的発達lζ関する多くの研究成果をあげてきた。乙の学rmの知的発達と
教授 ・学習との相互関係K関する基本的考え方は次のように要約されよう九

① 実験や観察によって，子どもの自然な知的発達の過程をとらえる。

② 知的発達は論理数学的構造の質的変化であり，感覚運動期，前操作期，

具体的操作期，形式的操作期，の四つの発達段階に区分される。乙れらの段階

に到淫する年齢は可変的であるが，発達段階の継起の)1原序は一定である。

@ 論理数学的構造の構成は学習の法則ではなく ，特殊な法見Ij，すなわち均

衡化と反省的抽象によって行われる。

@ 教授 ・学習は子どもの認知構造の形成には直接作用を及ぼさない。

⑤ よい教授 ・学習とは，子どもの知的発達のあとについていく教授 ・学習

である。

もう一つの学派はヴィ ゴツキー学派である。 ζの学派は知的行為の形成実験

によ って子どもの知的発達をつくりだす方法を探究している。乙の学派の知的

発達と教授 ・学習との相互関係についての基本的考え方は次のよう に要約され

よう倒。

① 教授 ・学習は子どもの知的発達にとって不可欠の要素である。

@ 子どもの知的発達は教授過程とは一致せずa 区別して考えねばならな

い。

@ 教授 ・学習は子どもの知的発達にも とづきながらも，その発達を促進さ

せるものである。

@ 子どもの学習は人類が蓄積した文化の習得であり，それは物を使用した

行為をへて行われる。

⑤ 教授は子どもの知的発達の前を進むときにのみ真の教授となる。すなわ

ち，子どもの知的発達を促す教授Kなる。

以上のように二つの学派間には知的発達の段階理論や知的発達と教授 ・学習

との相互関係についての考え方において大きなちがいがみられる。しかし，ピ

アジェ学1mは，教授 ・学習が子どもの知的発遂に及ぼす作用に一定の制限をし
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ているのであって，教授 ・学習の作用を全く否定しているわけではない。ま

た，ウ、、ィゴツキー学派にあっても教授 ・学習によっていかなる知的発達をもっ

くりだせると主張しているわけでもない。との問題は非常に多くの未解決の問

題を残しており，二つの学派のいずれの立場に立つ場合においても，教授 ・学

習と知的発達との相互関係についてより具体的な研究が必要とされている。

( 2) 子どもの知的発達の段階

一-9，10歳の発達の転換期について一一

最近，小学校中学年の重要性がいわゆるr9， 10歳の壁」 ωとの関連で検討
されつつある。 ζの r9， 10歳の壁」 は，以下に詳しくみるように子どもの知
的発達における新しい段階への移行期にあたる。すなわち，ζの年齢は具体物

に依存しないで言語を用いた論理的抽象的思考の始まる時期である。われわれ

は，乙の移行期をいくつかの側面からとらえる ととができる。

① 論理的抽象的思考の始まり

生沢は知能テストの成績を分析し， 五つの知的発達の段階をとりだしてい

表 5・7 各検査項目![対する生活年齢別の合格率(勿生沢初夫，1970) 

年齢段階 16 1 7 1 8 1 9 1 10 I 11 1 12 1 13 I 14 1 15 

被験者数件刈 2641 256 1 260 I 259 1 258 1 247 I 258 1 26司25
平均年齢(単位月)178.0件沖01昨2叫4中6.961149市1ω1173叫80.72 
N37 3語を一文f[ 0.4 4.9 25.4 48. 1 73.0 88.4 98.0 98.4 99.6 1000 
いれる

N38 球さがし 0.4 4.9 23.8 36. 9 54.4 74.8 88. 7 96.9 98.5 100.0 
N39 類似の名詞 0.4 6.4 25.4 50.8 71. 8 86.4 90.3 97.3 98. 1 100.0 
N40 8つの記憶の 0.4 3.4 15.2 35.4 52. 1 64.3 72.5 92.6 96.2 100.0 
ためのよみかた
N41 図形の再生 0.4 3.8 83.0 96.9 97. 7 100.0 
N42 混乱文の整頓 0.4 76.9 96.9 97. 7 100.0 

N43 6 数富そさ彼書カの£官唱4し〕

1.1 4.31 17.31 35.51 59.7 55. 5 89. 1 94. 7 100.0 

NN4445 球不7( ( 見
70.0 91. 5 96.6 100.0 

0.4 2. 71 13. 5! 28. 2i 58. 5 65.6 84.5 96.6 100.0 

N46 さ 0.4 3.51 14.21 27.41 56.2 76. 9 93.4 97.0 96.0 
優秀案)

(引用者注)ホ N37とは， 第37問を意味する。
*数字のないとζろは 096を意味する。
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る凶。 それによれば，およそ 9，10歳頃に一つの段階があり，それは事象聞の

論理的な関係を把握できる能力や論理的構成能力の習得 として特徴づけられ

る。乙の根拠としてあげられているのが， 表5・71ζ示されているN38，N 

40， N 41， N 42， N 43， N 44， N 45， N 46，などの問題の合格準の飛躍的上昇

である。例えば，N40は8歳では 15.2%の合格率が9歳では 35.49ぢ，10歳で

は52.1%に上昇している。上記の 8聞のうち論理的思考と直接関連しているの

は， N40 [8つの記憶のための読み方J，N 42 [混乱文の整とんJ，N44 [不合

理の発見」の三つである。 [8つの記憶のための読み方」は，一つの文が書か

れているカードをみながら，よくわかるように続けて読ませ，そのあとカー ド

を裏返してその内容を正しく 再生できるか否かをみるものである。文の内容が

15のポイン トに分けられており，そのうち八つ以上正答する と合格とされる。

また「混乱文の整とん」では， [たのみ，宿題を，私は，ま した， 先生lζ，な

おして，下さるよ うに」という ような混乱した文を論理的関係に したがって並

べかえるととができればよい。さらに，[不合理の発見」は， 話の中の不合理

な点を発見 し， 指摘させる問題である。例えば.1昨日汽車が衝突しました。し

かしあまり重大な事ではありませんでした。ただ 48人の人が死んだだけでし

た。」という話の場合には， [48人も死んだのに重大でないというと乙ろ」が不

合理だと指摘できれば正答になる。とれらの問題の合格率の上昇は， 9， 10歳

頃IC言語を使用 して論理的に思考し，記憶する能力が形成されはじめる ζ とを

意味している。

ととろで，ある現象K作用している条件を分析できるととや仮説を立てて考

える乙とができる，などのととも論理的抽象的思考の重要な構成部分である。

入江 ・野上は，振り子の振れを決定する要因を実験や観察をとおしてとり出す

乙とのできるのは 4年生頃であるζとをみいだしている凶。二つの振り子を使

って振り子の長さやおもりの重さを変えながら順に実験と観察をすすめた 結

果，二つの振り子の中央点での探れの速さを同じにする要因が糸の長さである

乙とに気づいたのは 2年生で 6%， 4年生で349ぢ 6年生では 829ちであっ

た。 ζの結果から，入江 ・野上は4年生頃から現象IC影響を与える要因と与え
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ない要因を区別でき，条件を統制して考えるととができる，と述べている。ま

た，近藤 ・田中他は仮説検証的な思考が4年生頃から生じ 6年生で飛躍的l乙

伸びる ζとをみいだしているω。 調査されたのは，口の中に入れたあめがやわ

らかくなる本当の原因を「歯でくだくJ，IしめりけJ，Iあたたかさ」の三つの

中から探し出すための方法

を脅かせるという問題であ

った。結果は， 図5・7の

とおりである。図中，①は

三原因を明確に分離し，そ 刷

れぞれの原因について検証

しようとする者，②は客観

50 100括

図5・7

的lζ原因を定めようとするが分離が不十分な者，③は主観的に原因を断定し，

それの検証方法のみ しか書いてない者，④は問題の意図のよくつかめていない

者，である。客観的に原因を明らかにしようとしている者(①+②)は 2年

生で15.9%，4年生で27.4%，6年生では75.6%へと増加している。 ζれらの

結果は 4年生頃lζ要因分離や仮説検証的な思考が不十分ながらも可能となっ

てくる ζとを示している。

② 思考の計画性，思考過程の意識化の始まり

9， 10歳頃1<::，計画性をもった思考へと発達するとともに，自分の思考内容

や思考過程を意識化できるようになる。 ζとでいう計画性とは，一定のプラン

を持ち，それに従って行動をコントロールでき

るととをいう。

生沢の分析ではN381球さがし」が思考の計画

性をみる問題にあたると三考えられる旬。図 5・8

は下lζ入り口のある運動場をあらわしており，

乙のどとかに球が落ちている。それを探し出す

にはどのように歩いたらよいかというのが問題
図5・8

である。 9，10歳以前では，との運動場の中をでたらめに探し歩く (図5・9)。
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しかし，g， 10歳頃以後から一定の方針をもってくまなく探しまわる(図5・10)。

図5・9 図5・10

g， 10歳頃になると，乙のよう

に，くまなく探し，かつ必ずみ

つける探し方を考えだし，それ

が行動をコントロールするよ う

になる。

シヤルダコフは， 10歳頃に子

どもは自分で行う思考過程を意

識化し，目的志向的な思考の流れを組織するようになる，と述べている倒。そと

で行った実験は，アノレキメデスの原理を実験観察を通してどのように定式化し

意識化がない

不安定で不確実な意識化

意識化がある

たかを子どもにたずねたもの

である。その結果(表5.8)， 

4 年生頃から 50~ぢ以上が意識

化している。しかし 4年生

では 「不安定な意識化」が

30~ぢ近くを占めている。 と乙

ろで，思考過程の意識化は，

思考内容そのものが子どもにとって容易なものでないとできない。つまり，思

考過程の意識化は思考内容をコン トロールする，より高度の精神活動である。

4年生頃の不安定な意識化は，思考内容のコント ローノレがまだ不十分で，内容

が難しくなるとそ ζに注意が向けられてしまう乙とを示している。

@ 二次元的空間関係把握の始まり

4年生頃になると，ある地点を座標軸を使って測定 ・表示できるようにな

る。

木下によれば，白紙上の一点をふちの線を利用して測定する課題では 4年生

で'86%， 6年生では100%が正しく測定できた(表5.9畑。

二つの次元から測定するというのは，白紙の縦，横のふちからそれぞれどの

くらい離れているかを測定する乙とである。 とのように平面上の点を座標軸
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表ト10 ふちが利用できない場合の反応
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(x軸.Y軸)を使って 測定するととを乙とでは二次元的測定とよぷ。 4年生頃

には， ζの二次元的測定が比較的容易な課題で可能になってくる。

そして，より困難な， ふちの線が利用できない課題(円内の二点の測定)で

は，不完全なものも合めて何らかの基準をとって二次元的に測定ができるの

は(表 5 ・ 10のê~CÐ) . 2 年生で33~弘 4年生で54.5~ぢ 6 年生では80~ぢであっ

fこ。

ζのよう に4年生頃から自分で基準を設定して 測定できるようになる。だ

が，その基準の設定の妥当性をみると 4年生と 6年生とではかなりの差異がみ

られる。すなわち，円内の二点の測定において，二つの点とも二次元的lζ測定
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しているのは (表5・10のθとの)，6 年生では全体の 67~ぢなのに対し 4 年生で

は全体の36~ちにすぎない。

二つの対象のみえを予想する課題lζおいても，そのみえを一次元的(前後，

左右の一方だけを答える)には表示できても，二次元的(前後，左右の両方を答える)

に表示する乙とは困難になる。田中は机の上lζボールとピンを図 5・11のよう

に並べて B，C， Dの位置からのみえを予想させた後，正しいとおもうカー

ドを選択させた側。 図5・12は選択させたカードの一例である。実験の結果，

カード例 一次元課題では 4年生

巨匠 ら
の 73~93~ぢ (予想する位

置によって正答2容が異なる)

が正答したのに，二次元

A 課題では 33~67%であっ
O 
被験者 A た。 6年生でも，一次元

図5・11 図5・12
課題の方が二次元課題よ

りも正答率は高いが，その差は4年生ほど大きくはない。一次元課題では，例

えはBにいると予想したとするとボールがピンの前または右にあるカードを

選択すれば正答である。二次元課題では， B にいると予想したとすると，ボー

ノレがピンの前にあって，かつ右にあるカードで，ピンとボールの重なりのない

カードを選択すれば正答である。とのように， 二次元課題になる とよりむずか

しくなる。乙のみえを予想する実験から明らかになった乙とは， 9， 10歳頃に

は頭の中でみえを予想する，すなわち座標軸を回転させて対象聞の空間関係を

把握するのにはまだ困難をともなうというと とである。

④ 奥行きの表現と表現内容の点検

9， 10歳頃は絵画における表現内容や表現技法のうえでも転換点になってい

る。

まず，表現内容においては知っている乙とを描く知的リアリズム(例えば，

実際には外からは見えない建物の内部を描く) の段階から， 視覚を通して見たり感

じたりした乙とを中心lζ具体物にできるだけ似せて描く視覚的リアリズムの段
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表5・11 直方体の描画状況

一「一一一一三年I3 年 I4 年 I5 年

人4(19PD6) 人31(70956) 
人 Oノ乙EノC 

{吊叱
j氏の線が角度をもってかかれている。 15(88.2) 

上・下および子こて ・よとの線が平行に 5 (23.8) 19(43. 2) 15(88.2) 
児 なっている。

両方がかけている。 409 0) 16(36. 3) 15(88.2) 
校司L

人 数 A口入 21 44 17 

階へと移行しはじめる倒。 知的リアリズムの段階では，描かれている対象聞の

関係が不均衡であったり，強い印象を受けた所を大きく拾いたり，さらには一

つの対象を様々な視点から一つの絵に描いたりする。 乙れらのととは視覚的リ

アリズムの段階に移行するにつれて次第lζ少なくなっていく。

表現様式の変化lζ伴って新しい表現技法が必要となってくる。遠近表現の一

つである奥行きの技法もその一つである。9，10歳頃になると，子どもは奥行

きlζ興味をもちだすという町。 そして， ζの年齢の頃lζ立体感をもった方体の

描画が可能となる011。 図5・13のような 直方体を小学 3，4，5年生に描かせ

たと乙ろ，立体感のあるように描く ζ とができ

たのは 4年生で36.3%， 5年生で88.2%であっ

た (表5・11)。との技法は，視点を固定して，

底の線が角度をもち，線が互いに平行になるよ

うに描くものである。直方体の描画は，空間関

係の把握とも関係していると思われる。 図5・13 j歯固用直方体

自分が描いた絵lζ対する内省的な見方がとれるようになってくるのも 9，

10歳頃である。との見方は，描く対象の認識と表現技法との聞の矛盾 として

現れる。次の文は4年生女子の「作品反省カードJ1ζ書かれた文の一部であ

る問。

「かみのけとロの色がへんになってしまった。私は絵がにがてだと思う。と くに人

をかくときはいつもへんになってしま う。 タカ子ちゃんみたいκはどうしてもかけな
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このように 「おもったようにかけない」 という悩みは，描きたい対象の認識

と表現技法とがさらに発展するきっかけとなる。

@ 学習動機の分化

9， 10歳頃，学習動機の分化が始まる。

銀林は小学 1年生から高校 3年生までの算数 ・数学における学習動機を4年

どとの三つの段階に区分している問。第一段階は小学 1年生から 4年生までで，

そ乙では， できる ζとが動機を高める。第二段階(小学5年生から中学2年生)

では，子どもたちはただ正解すればよいのではなく，その「わけ」を知る ζと

が動機を高める。乙の段階では，物事の本質IC目を向け，自分で論理的IC考え，

納得するという ζとが重要になる。例えば，計算をする場合もなぜそのよ う

に計算するのかを理解するととによって，動機が高ま る。さらに第三段階 (中

学3年生から高校3年生〕では， 自分の将来の生き方と学習を結びつけよう と

し，学習の位置づけが明確になると動機が高まる。レオンチェフは，小 ・中学

生の学習動機を三つの段階に分けている凶。 そのうち第二段階が小学 3，4年

生にあたる。乙の段階では，各教科への好みが分化し，本来の認識的動機が発

表5・12 計算のすき・きらい(問1)と得点との関係(1)(文献闘より51用)

学 年 ノj、3 ノj、4 ノj、5 ノj、6
中1

テス ト種別 A B A B C A B A B 

(1) す き 33.5 39.6 43.1 34.0 27.6 24.4 31. 3 30.1 27.9 33. 6 

(2) きらい 32.2 29.0 42.6 28.5 18.4 18.2 23.2 21. 5 18.9 21. 9 

どちらとも 32.9 35.7 41. 8 34.9 23.3 23.1 28.0 26.3 26.7 25. 0 (3) いえない

(1)ー(2) 1.3 10.6 0.5 5.5 9. 2 6.2 8.1 8.6 9. 0 11. 7 

得点平均 33.3 38.3 42.5 34.2 25.1 23.0 29.0 27.2 26.3 26.9 

間 7彊 数 38 45 47 42 37 32 36 43 40 50 

注) 学年どとのA，B， Cは，テス ト問題の種類を示したものである。例えば小

3A は，整数たし算27題と整数わり算11題，計38題を内容とするテスト問題

のととである。
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表 5・13
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(引用者注)持「上，中，下」は得点の上， 中，下を意味する。

達する。さらに，学校生活や学級集団の中で生じる子どもの相互関係が大きな

動機となる という。

以上のような学習動機の発達は，計算のすき・きらいと成績との関係Kも現

れている。日本教職員組合と国民教育研究所が1975年から1976年にかけて行っ

た「算数 ・数学意識調査」によると，算数・数学の好きな子どもの平均得点と嫌

いな子どもの平均得点との差は 4年生頃から大きく なり始める倒(表5・12)。

また，低得点の子どもと「好きJ，i嫌い」との関係をみると，小学3年生で

は「好き」だと答えたものは62.9%，4年生で46.4%，5年生で24.2必と学年の

上昇とともに「好き」だと回答した子どもの割合は減少している(表5・13)。

乙の結果は，成績上位群の結果と比べて対照的である。以上の結果は小学4年

生頃から教科の好き ・嫌いが分化し， 成績の悪い子どもはより嫌いになる乙と

を示している。

⑥ 9， 10歳頃の発達の転換期の理解について

乙の転換期の理解についていく つか注意すべきととがある。

第ーは，9， 10歳の発達の転換期の特徴を個々ばらばらではなく，構造的lζ

把握するよ うつとめるととである。ピアジェやイネルデらは 9，10歳の発達の

転換期を論理数学的構造の変化として次のように説明 している 側問。彼らは，

7歳から11歳までの具体的操作期をおよそ9，10歳を境lとして前期と後期に分

けている。それによれば， 具体的操作期前期は可逆性が獲得され，内面化され

た活動である操作が確立される。思考の対象となるのは，子どもが直接経験し
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たととに限られている。 との|時期を特徴づけるこつの群性体はクラスの「分

類J (A+A/=B. B+B〆=c)と関係の IJ順序づけJ(系列化) 1 AくBくCJ

とである。クラスの「分類」とは， 例えばビーズ (B) を赤のどーズ (A)

と青のビーズ (A勺に分類するよう な場合であり，関係の IJI頂序づけJ (系列

化) とは，例えば木の棒を長い順lζ並べるよう なζとである。次の具体的操

作期後期は「すでに均衡化されている部分的形態をとえて『具体的』操作の全

般的均衡に達する」段階とされる側。 そして具体的操作のもつ「空隙」を特に

因果の分野で気づきはじめる段階である。すなわち，乙の時期は具体的操作の

完成する時期であり，他方では具体的操作期の限界を知る時期でもあり， 矛盾

を内在させている段階といえよう。二重の系列化(例えば，長さと太さの異なる

木の様・を太くて長いものから細くて短いものへとj慣に並べる) や空間関係 の把握は，

具体的操作の完成しつつあるととを示し，要因分離や組み合わせ操作にみられ

る混乱は，具体的操作の限界を示している。その限界は，棒の曲がりやすさに

働く 要因を探しだす実験の例にみられる。 要因としては，①棒を構成する材

料，②棒の長さ，③棒の太さ，④棒の断面の形，⑤棒にかける重さの五つがあ

り，棒は6本あり，四つの要因が変えられて作られている倒。実験をく り返し

て五つの要因の中から曲がりやすさの要因を調べるには，いくつかの要因を一

定にしておいて一つの要因だけを変化させなければならない。 具体的操作後期

の子どもたちは，二つの要因をかけあわせて考える乙とができ る。 9歳3か月

の子どもは，最初長いとよく曲がるといっていたが，実験者から同じ長さで太

さのちがう二本の棒を渡されると，細い方がよく曲がるといいだした。 ζの

ように，二つの要因を持つ二本の穣を比べて何らかの結ー論を出すζとはできる

が，その結論が直接経験している事象にとらわれてしまう。つまり， 一方の聖ー

因だけを変化させながら系統的に比較できないのである。組み合わせの場合

も，系統的に組み合わせる乙とができないから，すべての可能性を検討しつく

す乙とはできない。

ピアジェらは 9，10歳頃を形式的操作期への移行期として考ーえている。そ

ζでわれわれが行うべき乙とは 9，10歳頃にみられる様々な特徴を明らかに
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し，相互Ir:関連づけながら，その中で発達を促進させる手がかりとなる特徴と

そうでない特徴とを区分していく乙とであろう。そして，発達の質的転換の過

程をも明らかにしていく 必要ーがある。

第二lζ注意すべき乙とは， 9， 10歳頃の転換期を固定的にとらえないように

する ζとである。今までみてきたような転換期の特徴が， すべての子どもに

9， 10歳頃現れるとは断定できない。 ζの発現自体が学校教育をはじめとする

教育の結果なのである。したがって， 年齢的にも一定のl揺をもっている。現在

必要な ζ とは，との年齢を早めうるか否かではなくて，いかlとすれば'9;¥]的発達

の転換期をすべての子どもが確実に通過しうるか，というととであろう。だと

すれば，転換期の構造的把握，転換期にある子どもの発達診断，そして確実に

通過するための教授 ・学習のあり方，などが今後研究されねばならない。

( 3 ) 知的発達を促す教授

教授 ・学習を教師の立場からみると，①何のために (教育目標，教科目標，学

年目標)，②何を(教授のための教材，教授内容)， ③どとまで (到達目標)，oどの
ような子どもに(子どもの現状)， ⑤どのようにして教授するか(教授方法)がま

ず間われる。 とりわけ，子どもの知的発達を促す教授においては乙のすべての

乙とが検討されねばならない。

乙乙では，上述の①，@，⑤について，9， 10歳の発達の転換期を通過する

のに必要だと考えられる内容についてみてお ζ う。

① 知的発達の指針となる目標づくり

文部省の『小学校学習指導要領』をみると，教科の目標，学年目標，領域目

標などが並んでいる(畑。 乙の他Ir:単元目標，一時間ごとの授業の目標などがあ

り，いわば目標の階層が存在する14U。

乙れらの目標がはたして子どもの知的発達の指針となっているだろうか。指

針とは知的発達の診断基準であり，かつ教授を組織する基準となりうるものを

いう。とのよ うな意味で指針となりうる目標は，次のような性格をもっ必要が

ある。
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第ーに，目標は子どもの知的発達を方向づける ものでなくてはならない。目

標は現在の子どもの知的発達の段階に相応しながら，同時にどとまで，どのよ

うに発達させるかについての仮説を含む必要がある。さらに，目標はその発達

の過程の多様性を考慮し， 具体的でなければならない。

第二lζ，目標は子どもの知的発達を具体的に診断できる基準となりうる ζ と

である。例えば， I二位数どうしのくり あがりのあるたし算ができる」という

到達目標のようなかたちで示される必要がある。そして，子どもの知的発達の

段階を診断できるというととは，その測定の手続きも明確になっていなければ

ならない。

ζれらの性格を備えた目標づくりは，子どもの知的発達を促す教授において

非常に重要な乙とである。

② 概念形成を重視した教授

前項でみたように， 9， 10歳頃から言語を使った論理的抽象的思考ができる

ようになり， 乙の年齢が概念的思考の出発期にあたっている。 したがって，

9， 10歳頃の子どもの教授においては乙の乙とに十分注意し， 子どもの概念的

思考を発達窓せていく教授を組織しなければならない。そのためには， 基本的

にどんな教授がのぞましいかを次に考えてみよう。

(i) 具体物の操作を介した概念形成

新しい概念の形成は 具体物を子どもに操作させて 考えさせるととからはじ

め， 次第に具体物の支えな しに考えさせるように行われると効果がある乙とは

よく知られている問。

乙の乙とは， 算数や理科だけでなく他の教科lと もあては まる 14~。 具体物の操

作をとり入れた授業では，子どもたちの理解が具体的事実にもとづいて進めら

れる。 ζれは，わからなく なった時に具体的事実にたちかえって，そとから出

発すればわかるという ζ とにつながる。すなわち， 具体的事実が子どもたちの

聞の共通確認事項となるのである刷。具体物の操作をとり入れる 乙とは，さら

に教えようとする概念の本質の理解を助ける乙とにもなる。

(ii) 概念の体系化
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様々な知識を関連づけ，概念の整理，体系化を促してやる乙とが，概念的思

考を発達させる乙とにつながる。

一つの単元の授業終了後に，その単元で学習したととを言葉でまとめるとと

によって，子どもは再学習，整理，点検が可能となる。それは，作文でもよい

し，大切な部分を言葉で説明させ全体を物語性のある絵本に してもよい問。 物

語性のある絵本にまとめるととは，子どもの記憶の保持を助ける点でも効果が

ある。

さらに大切なととは，似かよった概念聞の区

別と関連を明らかにしながら，体系化をはかる

ζ とである。いくつかの概念を学習した後で

は混同も生じやすい。理科の熱伝導の例でそ

の乙とをみてみよう (4日。 乙の例では，子どもた

ちは熱伝導と対流や物体の落下運動とを混同し 図5・14

ている。長さも太さも同じ銅線を図 5・14のようにして一方の端を熱した時，

もう一方の端が最も早くあたたまるもの とその理由を小学4年生 (249名)，5 

年生 (206名)， 6年生(84名)にたずねた。調査された問題は， 全部で 6間であ

表5・14 児震の熱伝導の理解
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り， そのうちの一つが図 5・14の問題である。 結果は， r炎は上へ行くから熱
は上へはやく伝わるJ，rまっすぐなので熱ははやく伝わるJ，r坂になって下に
向いているからはやく 伝わる」などと答えるものが学年に関係なくほぼ同じ割

合でみられる(表5・14)。乙のととは，固体の熱伝導という概念が子どもによ

っては液体にみられる対流と正しく区別され，それらが熱の伝わり方の一部分

を構成するように体系化されていない乙とを示している。

ζのような例は，他の教科においてもみられる。例えば，小学4年生の算

数で正方形，長方形の面積を求める公式の教授の際には，乗法の意味づけの混

乱が生じやすい。 乗法には，正比例型，複比例型，倍拡大型の三種類の意味づ

けが行われている問。乙の求積の教授において，正比例型 (11あたり量Jx 1い

くつ分J) とは異なる複比例型の乗法があるととを教え，乗法の概念を広げ，体

系化してやる乙とが必要であろう。

新しい概念の教授の際には， 既習の概念と関連づけ，体系化を促すようにす

る乙との重要性はずっと以前から指摘されている(姻。授業においては，概念の

体系化を子どもまかせにせず，教師のあらゆる教授活動の中に位置づけていく

ことが大切である。

Ciii) 仮説検証的な思考の形成

ー仮説検証的な思考とは，既習の法則を使って様々の現象に作用 している要因

をと りだし， 論理的な予測を

30gの食猛を100ccの
水にとかした食塩水

/同U大きさの紙

てんびん

図5・15

紙

立て，それを検証するという

思考方法である。そのために

は，様々の現象にとらわれず

に，その現象を支配している

法則を認識させる ζ とであ

る。

しかしなカfら，乙の乙とは

そう容易な乙とではない。一例として，質量保存の法則についてみてみよう。

図5・151[示されているように100sm3(lOOg)の水に30gの食塩を溶かした時，



表5・15 児童の質量保存の理解
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(京都教育大学教育研究所.1977) 

計

4年

5年

36人

39人

重さがどうなるかという問題である問。 とれを 4年生と 5年生で調査した結果

が表 5・15である。

4年生では「右が下がる」と答えた者が正答と同じくらいの割合を占めてい

る。乙の「右が下がる」すなわち，溶かすと軽くなるという考えは 5年生で

もあまり減少していなし〉。それは 4年生 5年生ともに食塩が溶けてくる

と「食塩がへってくるから，かるくなったJI塩はとけてしま って，なくなって

しま ったからかるくなった」と考えているからである。との考え方は子どもた

ちの間では説得力をもっている。それゆえに仮説実験授業でも討論前には正し

い予想をしていた子どもが討論後には他の予想lζ変えていくのがみられる倒。

溶けて見えなくなっても質量は保存されるという ζとは， 実験の結果によ って

検証される。それも，塩だけでなく他の7](fζ溶ける物でも確認されてはじめて

「水に溶けて見えなくなっても，砂糖を入れた乙 とにかわりはないJ，I見えて

も見えなくても，ちらばってそとにある」から質量は変わらないという法則が

理解されるのである。

仮説検証的な思考は，理科だけでなく他の教科でも必要とされる。前述の要

因分離や組み合わせなどは，仮説検証的な思考と深く 関連している。あらゆる

可能性を考え，予想(仮説)を立て，それを検証してゆくという方法は， その過

程で新しい概念を知ったり， 誤った考えを修正したりしながら，子どもの思考

をより高次のものにしていくと考えられる。
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3 社会 ・集団的活動と人格の発達

(1) 学童期の集団のもつ発達的意味

学童期における子どもの人格発達は，一言で表現すれば，大人の権威に従属

しおとなに依存していた他律的なあり方から，自己13身のうちに権威を置く自

律的なあり方へと移行するととであるといえよう。

それは，また，幼児期の自他の未分化な自己中心的な存在から，客観的な社

会や集団の中に自己を位置づけた社会的，自覚的な存在へと移行するととであ

る。

乙の他律性から自律性への移行，自己中心性から，社会性，自覚性への移行

は，との時期lとおける子どもたちの，自分自身による仲間集団の形成と，集団

的活動をテコ 1[，集団的活動を通じてはじめて実現されうるものである。

学童期の子どもたちが，親や教師など大人の権威への従属や依存から脱却

し，独立した自律の世界を形成してい乙うとする際1[，個々においては自己を

支え律する 卜分な力をいまだ持たない子どもたちは，まず「集団として」大人

の支配から独立してゆ ζ うとする。子どもたちは，おとなの権威や支配の直接

及ばない，自分たちだけの「子どもの世界」を集団的に築きあげ，その中で社

会性を培い，自律的な自我を形成してゆく。

集団的な遊びゃ労働は，集団の中でそれぞれの子どもが，役割や責任を分担

し， ルールを守る乙とを要求する。みんなが 協力して仕事をする 乙とによっ

て，はじめて目的が達成できるし，ルーノレを守っては じめて遊びもおもしろく

なる。

誰かがさぼったり， ルールを無視しでかつてな ζとをすれば，能率がおち，

みんなの努力が無駄になる乙ともある し， 遊びも成立しなくなる。そうした乙

とを実際に経験する ζ とを通じて，子どもたちは責任やルールを守る乙との必

要性を自覚してゆく。

また， 自分がピッチャーをやりたくとも，チームを勝たせるためには補欠に
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甘んじなければならないというような乙とも生じ集団の目標や要求と，個人

の目標や要求との矛盾，葛藤lζ耐え，それを解決してゆく ζとも必要になる。

そのような経験は，子どもたちが自己中心性から脱却し，社会的，自覚的な存

在になってゆく ためには，どうしてもくぐりぬけなければならない関門である

といえる。

とのような，学童期における子どもの仲間集団と，集団的な活動の存在は，

先!と述べたような乙の時期の人格発達Kおける本質的な移行を実現するうえで

の不可欠の意味を担っている。

( 2) 学童期の集団と人格の発達過程

① 小学校低学年

7歳頃の，物事を一定の系列の中に順序づける乙とができるようになる認識

面での発達 (1時空間の系列化J)は， との時期における人格発達を特徴づける

「成長の価値の自覚JG1Jをもたらすととになる。

6歳から13歳のバリの子どもたちに，r赤ん坊Jr大人Jr自分のいまの年
齢」のいずれの年齢で生活したいかを選択させたザゾの研究によれば 6歳の

子どもでは， r大人」の選択が第 1位であり，それと同程度に「自分のいまの
年齢」を選択している問。

大人は，大きいととや家庭や社会での地位を理由lζ価値づけられ，いまの自

分は，く大きいからいい， いろんなととができる， まえにはできなかった〉と

いう表現にみられるように，もっぱら以前の年齢lζ比較して，より大きい ζ と

や，学校lζ行っている乙と，学校での状態を理由lζ価値づけられている。

乙のように， との時期の子どもは， 以前に比べてより大きくなる乙と， r小

学生」という新たな社会的関係における地位を獲得し，赤ん坊や幼児の頃とち

がう「勉強」をはじめとする社会的に意義のある新たな活動に参加できる乙と

に，自らの成長を見いだし，その価値を自覚するようになる。

「てつぼうJ 年 まつもとかずえω

たいいくでてつぼう ならって
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あそびじかんに

はじめててつぼうで

さかあがりができました。

ほいくえんでできなかった

さかあがりを

いまでは できるようになりました

かずえはそれから まいにち

あそびじかんには

てつぼうをやるように なりました。

以前にはできなかったととが，できるようになる ζとを喜び，とりわけ，乙

の時期には，自に見える身体的な機能や技能でよ りすぐれていることに価値を

おく。

それゆえに， ζの時期の子どもの相互関係は，そのような面での優劣や序列

に乙だわる傾向をもっ乙とになる。幼稚園や保育所が一緒だったとか，家や席

がちかいという接触の機会の多さとともに，体が大きい，運動がすぐれている

等の外部的な要因によって， 子ども同士のむすびつきが形成される。

しかし，集団としてのむすびつきはまだ弱く ，学級[ζ所属していても，学級

意識は希薄であり，学級としての共同目標を与えても，その目標にむかつて相

互の協力体制をつくることは困難である。

それゆえに，学級における子どもたちの相互の関係は主として教師を介して

定まるととになる。との時期の子どもにとっては，子ども同士の評価や意見よ

りも，教師や大人の評価や意見の方が，重要で大きな影響力をもち，教師や大

人の意見が世論となり， それに無条件lζ従う傾向が強い。

学校で子ども同士の聞にいざ乙ざが生じても，すぐに教師に直訴し，その仲

裁を求めてくる。教師は ζの時期のすべての子どもにとって共通の「道徳的仲

裁者」の役割を果たす ζ とになる。

乙うした事情は，大きく，社会的地位のある大人の価値を最優先に認める乙

の時期の子どもの特徴を反映しているが，それは，規則や正義の判断や意識に

も反映している。

この時期では，規則は大人から発生し， 永続的で・おかすべからざ、る絶対のも
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のとして意識されているし， 大人の権威に従うととが正義であり凶，それゆえ

その道徳は，外的な強制に依存する「外的道徳Jr他律」の段階にあるといえ
る問。

小学校にあがったばかりの子どもは，一般に，学校生活に対して， 乙れまで

とは異なる新たな地位を得，社会的に意義のある活動lζ参加できる乙とを誇り

とし， それを期待しているゆえに，乙の新たな生活にともな う，種々の行動の

きまりや集団の規範を積極的に受けいれるかまえをもっている。

きまりや規範を守るζとは，r小学生」のお兄ちゃん，お姉ちゃんになった
自分にふさわ しい，社会的に意義ある 乙ととして，子どもたちlζ うけとめられ

る。

ゆえに教師は，との時期の子どもたちが，教師や大人に与えている権威に依

拠して， きまりや規範を無条件lζ履行する乙とを，あいまいさを残すととなく

厳しく子どもに要求する 乙とが必要であろう。

そのととは，ζれからの集団生活を築きあげてゆくための，規律性や組織性

を育ててゆく うえでの重要な基礎づく りとしての意味をもっ。

それは次の「社会律」の段階への移行の土台を固めるための「他律」の徹底

といえる。

② 小学校中学年

ζのI時期は，9， 10歳頃の発達の節にあたり， 認識面では，具体的思考が抽

象的思考へと移行しはじめ， 人格面では， 自己中心性を脱却し 「他律」から

「自律」への移行を媒介する「社会律」を実現する時期にあたる。

「考えて~する」という，見通しゃ計画性があらわれ，現象的lζは個々パラ

ノイラに見えていたものの聞に，自に見えないつながりやまとまりを発見する乙

の時期の子どもは，子ども同士の関係においても，集団としてのつながりや，

班やクラス としてのま とまりを意識しはじめる。

「今思い出してみると，一年二年の頃は学校ってどんな所か不安があったし，学校

になれるだけで一生懸命だったでしょ。自分の乙としか考えられなかったのよ。皆か

らはぐれたら困る，先生のいう ζとちゃんと聞いていないとわからんようになると思
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って心配で，トイレに自分だけ行きたくなっても皆がその問にいなくならないかと心

配でいけなかったのよ。三年生になってきたら，学校の生活になれてきて安心した感

じで，小さいー，二年生もいる し， 自分が大きくなってうれしいし，のびのびした感

じでね，自分のクラスのととばっかり考えてね，他のクラスと違う自分のクラスの ζ

とをいつも意識して何でもやろうとしていたみたい ・・・」倒

低学年では，まだ集団の結合が弱く ，メンバーの出入が頻繁であるが，乙の

頃から，顔ぶれのきまった同性同士の結合がつよい，閉鎖的な，いわゆる「ギ

ャング集団」 とよばれる集団があらわれはじめる。

子どもたちは， 集団への忠誠と協力をちかい，親や教師の自を離れて，冒険

や遊びに様々な集団的活動を展開する。ζのような仲間との集団的活動を通じ

て，子どもたちは，大人の権威や支配からの独立を開始しはじめる。

乙の時期の子どもは， r大人」 よりも「自分の今の年齢」を価値ある ものと
して選択すると とが多く なり，その理由も，大人iと比して，遊びゃ余暇がある

ζとが主にあげられる倒。

乙の|時期の子どもにとって，何より大事なζ とは， 余暇を仲間とともに過ど

す活動であり，余I!段を利用して，直接大人の権威や支配の及ばない自分たちだ

けの世界をつくりだし， 自分たちのイ中聞の結合を強めるために，しばしば秘密

の基地を作っ た り ， 所属す る集団 ~C特別の名前をつけたり ， メンバーであると

とを証する共通の品や印をつけたり，メンバーだけに通ずる暗号や陰語を用い

たりする。

もはや低学年のように，規則を大人によって与えられた変える乙とのできな

い絶対のものとはみなさず，話しあいと相互の同意にも とづいて，自由に修正

し，っくり変えるととができるものとみなしは じめる開。 また，自分たちが相

談してつくった集団のきまりやJレールを何より も大切にし，それをメンバー皆

が守るという 「平等性」を集団を支えるモラノレにする。

そζでは，平等が正義であり吠その平等をおかす乙 とは悪である。皆が守

っているのに一人だけそれをやぶる ζとは許されない。その者を非難し，攻1接

することは正義であり，それを放置するととは惑となる。

何よりの制裁は，仲間からの社会的非難であり，かつて大人の権威に従う
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乙とを学んだように，今度は仲間 ・集団の権威K従うようになる。まだ権威は

自分自身のうちになく ，集団の外的な錠lζ従うのであり，その意味では依然と

して 「外的JI他律的」ではあるが， 同時K， その錠は自分たちがつくったも

のであり，それを守る ζとで「集団の一員としての意識JI責任と義務JI自尊

の感情」 などを内部で発達させはじめるという意味で，他律が自律へと移行す

るのに不可欠の「外一内的道徳JI社会律」側の段階にあるというととができ

る。

乙のように， ζの時期の子どもたちは， むすびつきの強い仲間集団を形成

し，その中で平等の立場で話しあいレールを作成し，厳守する という協同関

係、やモラルを発展させる。 ζの子ども同士の関係を規定する，話しあい，ルー

ノレへの忠誠，平等性のモラルは，大入社会における大人同士の関係を規定する

モラルでもある。

他方，大人との関係においては，子どもたちは，いまだ不平等な地位にあ

り，従順であるととを要求される。それゆえに，子ども集団内部における子ど

も同士の関係を規定する「平等のモラル」 と，大人との関係における「従順の

モラル」とが， 矛盾や衡突をひきおζすととになる則。

おとなが一方的に「従}I蹟のモラル」を子どもに押しつけるならば，子どもの

中に芽生えてきている「平等のモラル」を圧しつぶし，ゆがめてしまうか，子

どもの側からの反発を招くと とになる。

ζの段階における「平等のモラル」は，いまだ真の個人の自覚によって支え

られた自律的なモラルにはなりえておらず，集団の監視や社会的制裁によって

支えられている。イ1十1間であるととの証は，仲間の捉やきめた事を忠実に厳守す

る乙とであり，仲間はずれになる ζとを恐れる子どもたちは，従や決定を忠実

に履行する乙とによって，仲間の評価や承認を得ょうとする。

そして， その ζとがとりわけ ζの時期の集団が子どもの人格形成に大きな影

響力を行使しうるゆえんであるが，半面，仲間の提や決定が正しく なかった

り， I平等のモラル」が機械的強制におちいる危険性をもはらんでおり，その

ような場合には，集団全体が平等や忠誠の名のもとに誤まった方向lζ走るとと
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にもなる。

ゆえに，教師や親の指導や介入を必要とするが，それはあくまでも「従順の

モラル」の一方的な押しつけにならないように， r平等のモラル」の土俵のう
えに立って，集団と個人の自覚を高める方向でなされる必要がある。

③ 小学校高学年

認識面における抽象的思考の発達は，具体物をはなれて，形式的に演絡的な

推理を行う乙とを可能とする。それにともなって，子どもたちは，お互いの行

動についても，ただ表lとあらわれた行動やその結果によって善悪を判断したり

評価するのでなく，その行動の見えざる動機や意図にまで立ち入って善悪を判

断したり，評価する ととができるようになる。

正義についての意識も，ただ単にきまりを平等に守る ζとを正義とする段階

から，たとえきまりを守らなかったとしても，なぜ守られなかったのか，その

動機や意図， 立場などを配慮したうえでの判断や評価を行う段階，すなわち，

実質的な平等や公平さに正義を見いだす段階へ移行する問。

現象の背後に存在する抽象的な法則性や一貫性を理解する力は，お互いの言

動の背後にあるその人をその人たらしめているような一貫した性格や個性への

理解を可能にする。

二百四十分の学級会 瀬尾百合子側

「だれか立ζうほする人はいませんか。J
九月三日，二学期が始まって三日めの日，私たち五年四組の教室では，二学期の学

級委員を決めるための学級会が，行なわれました。

私が初めて二百四十分という学級会をしたのはとの日です。司会は一学期の学級委

員の柳沢さんと，田中さん，洗田君，堤君です。

教室は， しばらく学級委員の声だけで，他の三十六人の声は関乙えてきませんでし

た。五分ぐらいたったでしょうか。「がたっ。」いすの動く音が聞とえました。私は，

はっとして後ろをふり向いてみました。手をあげて立っているのは，問中洋一君でし

た。田中君は二学期の学級委員lζ立ζうほしたのです。みんなは，さっそく田中君に

ついて話し合いました。

「行動力があるから田中君でもいいと思います。J["はきはきしていて積極的だから
なってもいいと，思います。」という賛成意見も出されましたが.["短気だからまだだめ
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だ。J1すぐケンカするからだめだ。」というような反対意見も出されました。

そして反対意見が多く学級委員にはなれませんでした。田中君の白からは，なみだ

が流れてきました。私もとてもかわいそうになってきました。

すいせんに入ると，小嶋君と，野村君，石井君，大矢君が，選ばれました。

小l嶋君については.1親切でやさしいのでなってもいい。」という賛成立見もでま し

たが.1人前ですぐ上ってしまう。J1ムキになっておζる。」という反対意見が多くな
れませんで、した。

私もどちらかいうと (すぐ上がるからまだ無理だな) と， 心の中で思っていまし

た。(後l略)

乙のように，乙の時期の子どもたちは，お互いの行動を比較，分析し一般

化する力を発達させ，友人や自分の人格への認識や自覚を深め，個人的な内面

的世界への理解を深めてゆく。

それにともない，友人や仲間との関係も，単に仲間の提を厳守するととを大

切にする関係から，r心のつながり」一一内面生活の共通性，相互理解，価値観
や願望，重要問題についての意見の一致を大切にする関係へと移行してゆく刷。

お互いに理解しあい，共感しあい，時には秘密をわけあうような親友関係が

生まれはじめるのも乙の時期である。くある特定の相手が体験する満一足と安全

が自分にとって，自分自身の満足と安全と同等の重要性をもっ〉附ような「愛」

が親友との聞に芽生える。

自己中心的な存在から，他者との人間的共感によってむすばれた社会的な存

在への移行 (1前青春期の静かな奇蹟J)闘が実現する。

仲間や友人との活動の中で，どのよ うな仲間関係，友人関係をつくりあげて

ゆくのかという ζとが，子どもたちの重大な関心事となり，友情についての理

想が形づくられてゆくとともに，お互いが手本となり，お互いの欠点をなお し

あい，互いに相手と教育しあうような新しい積極的な相互関係が生じてくる。

ζのような相互関係の中で，乙の時期における「人格の発達のもっとも重要

な新しい契機」として， 自分自身のあるべき理想像(自我理想) が子どもの内

花形成されはじめ，それにむけて自己を教育する志向性が生まれてくる師。

乙うして， r自我理想JILてらして， 自己を批判する「内的良心の声」が，

「社会律」の段階における集団的な 「世論の声」にかわって，自分自身を律す
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る道徳律となってあらわれ，r内的道徳Jr自律」の段階?への移行が行われてゆ
く倒。

自律意識の高まりにつれ，もはや子どもではないという「おとなの感覚」 が

芽生え，大人でありたい，大人としてあっかわれたいという願望が強くなって

くるが，他方でまだ真lと価値ある大人としての感覚がもてず，大人になる ζ と

への自信のなさや不安を示す乙 とにもなる。

乙の時期の子どもたちは， 同時に「赤ん坊」と「大人」に比較して， r自分
のいまの年齢」を肯定する。しかも小学校の低学年や中学年の子どもたちと

は異なる理由づけによってである。 赤ん坊のときよりも 今がよいとする理由

は，低学年の身体的成長や学校での状態の次元から，心理的 ・精神的成長の次

元へと移行する。また，大人に比較して今がよいとする理由づけは，中学年の

遊びゃ余暇によるものから，r自由への恐れ」へと移行する。

112歳，わたしはいまのままがよい。わたしは自分がおかす危険を知っている。わ

たしは利点と不都合な点を知っている。赤ん坊であるとと，その ζとはわたしには気

K入らない。彼らは自分自身で何もすることができない。またおとなというものは少

し複雑である。彼らは自分たちがやるととにE はっきりした責任を持たなければなら

ない。そしてそれはとてもむずかしい。」側

(3 ) 今日の学童期の集団をめぐる状況

① 「三間Jのない子どもたち

「仲間からきりはなされたひとりひとりの子どもたちは凡庸で活気のない存

在だが，何人かの子どもたちがムレをつ くると，とたんに彼らは輝かしい光を

放ちはじめる」聞と言われるように，子どもたちは{中間とともに活動できると

きに，自由で創造的な存在でありえ，人間的な成長を実現しえる。

ととろが，今日の子どもたちには，三閣がないといわれる。「空間」がなく ，

「時間」がなく，r仲間」がいない。
表 5・16は大阪のある小学校の2年生から 4年生までの子どもの親で，大阪

市内出身の人々が小学生侍代によく遊んだ場所と，現在の小学校4年生がよく

遊んでいる場所を比較したものであるが，昔の子どもが 「あき地Jr道路」を
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表 5・16a 父親と男の子の遊び場比較 表5・16b 母親と女の子の遊び場比較

場 所 1572|間
あき地(原っぱ) 79.4% 2.796 

道 路 72.2 27.4 

公 園 18.6 30. 1 

友だちの家 14.4 52. 1 

家 の 中 113 61. 6 

連 動 場 9. 3 23.2 

家 の 庭 4.1 9.6 

商 庖 街 1.0 4. 1 

児童館(児童施設) 1.0 13. 7 

注)調査時期は，昭和48年11月中旬

父親の平均年齢は40歳

場 所 |悶|完結
あき地(原っぱ) 70.296 oノ%
道 路 69.2 15.5 

室長 の 中 34.0 62. 9 

友だちの家 30.9 56. 7 

雲表 の 庭 20.2 15.5 

公 園 17.0 28.9 

運 !fiiJ 場 6.4 10.3 

商 活 街 。1.0 
児童館(児童施設) 。 8.2 
注)母親の平均年齢は36歳

(藤本浩之輔，1974) 

中心lと広い空間で遊んでいたのに対して，今日の子どもたちが，I家の中」ゃ

「友だちの家」などを中心1(，閉ざされ，あてがわれた空聞にとじ乙められて

いる様子がよくわかる問。

子どもたちが失っているのは，自由な空間ばかりではなし〉。 仲間といっしょ

に遊ぶ時間も塾やおけい乙どとによって，乙ま切れにされ制約されている。

ある小学校の 4 年生を例K と れば，何も習っていない子どもが17 ~ぢ種類

36~ぢ 2 種類25~ぢ 3 種類 14 ~ぢ 4 種類以上 8 必となっており ， それlζよっ

て，単位時間内lζクラスの何ノf一セントの子どもが身柄を拘束されるかを表し

たものが図 5・16である問。

ζの例によれば，子どもたちは毎日学校が終わってから，夜の 8時まで切れ

目なしに誰かが塾lζ拘束されている乙とになる。

乙のように自由な「空間」や 「時間」をう しなった子どもたちは，当然その

遊び仲間や遊びの内容もずいぶん制約されると考え られる。

京都府の小学校4年生のあるl自の遊びの仲間と遊びの内容をみると次のと

おりである問。

区!5・17は遊び仲間の種類を示したものであるが， きょう だいまたは一人遊
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(深谷昌志 ・深谷和子，1976) 整作の時間帯 (D小学校4年生)

* けいζどと+学習霊長
図 5・16

同級生との遊びであびが半数近く を占め，仲間 と遊んだ、子ども もその 50~ぢが，

って， 異年齢の仲間との遊びが非常lζ少ない様子がわかる。

3 と遊びの種類を示したものであるが，図5・18は遊び集団(人数)また，

また小人数であるほど動的遊び(ボー人以下の小人数の遊びが圧倒的に多く，

ブランコ，おにどっと，虫とり etc.)が少なし 静的遊び(プラモデノレ，ゲー

ままどと， 読i!.Fetc.)が多くなっている乙とがわかる。

Jレ遊び，

T.， 



1人遊ぴ

きょうだいとの遊び

29.4 
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l人遊び

19.0 

(%) 

図5・17 遊び仲間(京都府教育研究所.1976) 

2人遊ぴ 3入遊び 4人以上の遊び

図5・18 遊び集団と遊びの種類 (島君臨都) (京都府教育研究所四76)
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とのように，ギ、ヤングエイジとよばれ，余暇と遊びの存在によって今を価値

づけ，仲間との活動によって， 大人の支配から脱却し自律への糸口をつかむは

ずの小学校4年生ですら， r時間」 と「空間」と「仲間」を著しく制約され，そ
の集団的な活動を貧困なものにさせられてしまっているのである。

乙うした仲間集団の衰弱(とりわけ，子ども文化の伝承の役割を果たすとともに，

年長の子どもには，年少の子どもの中にかつての自分の姿を見いだし現在の自分の成長を

自覚させ，年少の子どもには，年長の子どもの中fe未来の自分の姿を見いだし，それにむ

けて自分の成長を鼓舞するという発達的な意義を担っていた奥年齢集団の解体)と， 遊び

ゃ労働の文化の衰退は，子どもの中に直接大人の支配や管理がいきわたるとと

もに，まさに「インベーダー」のように，マスコミ文化や商品文化が侵略し，

子どもたちが無防備にその影響にさらされるという状況を招いている。

② 非行や登校拒否

非行は現在中学生でいちばん問題とされているが，すでにその芽は小学校の

ときから現れている。スーバーや00センターとよばれる庖の増加と商品文化

のj受透のもとで，小学校の低学年の頃から遊びのように「万引」や「窃盗」を

行う例が生じている。高学年になるとそれが集団的， 知能的になってくる(見

張りをたてたり，袋を用意したり，レシートをひろっておいたり)。

また，他人の弱点を笑いものにしたり，まじめさを茶化したり，暴力を賛美

したりする 7 スコミ文化の影響のもとで， ~iijい者や運動能力の劣る者，身体に

ハンディのある子や障害児にまで，集団的lと暴力をふる ったり，いじめたりす

る例も生じてきている。

今日のような文化状況のもとでは， 教師や親の正しい指導が入らない場合lと

は，子どもたちの集団は，ゆがんだ価値観と非民主的な関係が支配する乙とに

なりがちであり， r子ども集団は自分本位的な甘えかかり，よりかかり，なれあ

いの支配する馬鹿笑いに支配されるKつれて，その反面で子ども集団内部に酷

薄な差別的迫害と冷酷な黙殺がひろがっていくJ~~といわれるような状況が生

じている。

ある小学校4年生のクラスでは，規則をやぶった子どもをクラス全員でなぐ
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り，さらに「うそつき」と書いた紙本しを背中と胸につけて校舎内を歩かせると

いう事件が起きた。

他律から自律への移行の過程において， 大人への忠誠を集団への忠誠に置き

かえ，集団の綻やきま りをやぶる者lζは社会的制裁を加える乙とによって，集

団としての自律を実現しようとする乙とは子どもたちが通らねばならない発達

のひとつのプロセスである。

しかしそのプロセスは，人間性への尊重や正しい価値観，民主主義によって

導かれなければ，大人の権威や支配からの独立の過程が非行へとつながり，集

団的な自律の世界が，陰湿で非人間的ないじめや暴力の支配する世界となりが

ちである。

乙うした子どもの集団をめぐる状況は他方で登校拒否や自閉的な傾向の子ど

もを生みやすい土壌にもなっている。

一般K登校拒否に陥りやすい子ど、もたちは，家庭における甘やかしゃ干渉 ・

支配のもとでわがままであったり，子どもらしい自己主張に乏しい子であった

り，総じて同年輩の子ども同士の中でもまれた経験が乏しく ，社会性が育って

いない場合が多い。

しかし，そういう子どもでも，仲の良い友達や仲間の援助があれば，学校や

クラスにとけこんでゆけるのであるが，先のような集団状況のもとではそれも

困難であり，むしろ， 被害者になったり，心理的な圧力を強く感じさせられた

りして登校拒否へと追い込まれるケースがふえている。

乙れら非行や登校拒否の問題は， 家庭，地域，学校で子どもたちの子どもら

しい仲間との生活が豊か~(保障されていないととの表現であるばかりでなく ，

それ自体がさ らに学童期の子ども集団の正しい発展をそ乙なうことによ って，

他律から自律への人格発達を弱体化し，ゆがめてしまう危険性を亭んでいる。

「真実をみつめる目をきびしく作ったのは， 小学校5，6年の時でした。それは担

任であった先生とクラスの仲間でつくりあげた私たちのほ ζりなのです。自分の悩

み，考えを思い切って出した時，クラスじゅうが，みんな自分のζとと して真剣K考

え，手tlζ方向をみつけあったとと， それは，教室にそういう信頼の自由があったから

でした。信頼するとか，励ま しあうとか，それは，まず，自分を思いつ切りさらけ出
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し，ほんきになる ζとでした。 …… (中略)……中学校に入って，多くの不安，悩み

にかられた時，信頼する友だちに話すζとができた乙と，自分のカでのり ζえようと

がんばれる乙と，それは，どんな乙とに対しでも，そζから目をそらさず，みんなの

中へ問題を出し，解決していくのだという方向を確信をもって育ててくれた力の故だ

と思います。...J附

との中学3年生の女子の言葉の中に，学童期の子どもの集団の中lζ何を育て

あげなければならないかを端的に見る ととができる し，また，それが可能であ

る乙との力強い証を得る 乙とができる。

〈注〉

第 1節

(1) 乾孝『新版児童心理学』新評論，1977， p.5. 

(2) 昭和57年度文部省学校保健調査報告舎による。

(3)学級新聞 「つく しJNo.1，栃木県真間市立西国井小学校，1981. 4 

(4) 乙の用語は，ある状態から別の状態への飛躍の時期を意味する。しかし発達的な観

点からすれば，むしろ「転形期」という用語を用いる方が妥当であろう。乙のととに

ついては第二節でも触れているが，その具体的な展開についての心理学的な解明は，

今後の課題である。

(5) スミス，松田道雄他訳『人間一一受胎から老年まで一一』岩波書底，1977， p. 135 

(6) (7) 注(2)に同じ。

(8) 日体大 ・NHK調査， ただし 坂本玄子『小学生の体と心』農山漁村文化協会，

1979， p. 78による。

(9) 正木健雄「子どもの心とからだJr日本の子どもjcrジュ リスト』特集号No.16)

有斐閣， 1977， p.76 

側 宮下充正『子どものからだ』東大出版会， 1980， p.4 

(11) 川上吉昭 rMoireTopograhy による脊柱側わんの検査成績」日本衛生学会発表レ

ジュメ， 1981 

(J~ 川上吉昭「側轡症発見のための日常観察と予防対策Jr健康教育』第31巻第2号，
東山書房，1980， p.23 

ω 正木健雄，前掲書(9)，pp. 78-80 
ω NHK放送世論調査所編『日本の子ども』 日本放送出版協会， 1980. 
ω レオンチェフ，松野豊他訳『子どもの精神発達』明治図書，1967.エリ コニン，
柴田義松訳「精神発達段階の新しい仮説Jr現代教育科学JNo. 171，明治図磐，1972， 

pp.1l3-131. 
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(]6) 以下lζ挙げる調査資料によった。

第 2節

A;川上康一『子と‘もの心とからだ』あゆみ出版，1979 

B 日本教職員組合編『日本の教育J日本教職員組合，1977. 

c 市村三知子「小学生の生活の実態Jr教育心理jvol. 29， No.1， 日本文化科学
社， 1981 

D;丸山尚子他編『徳島の子どもたち』教育出版センター， 1977. 

E 国民教育研究所「子どもの生活環境調査報告Jr教育評論j3月号，日本教職員
組合，1980. 

間井藤芳喜・岩成{言子 ・加本淳夫 「子どもの重量概念の形成について (その 2)一一

種々の重量の考え方一一Jr島根大学教育学部紀要j(教育科学) 8， 1974， pp. 27~ 
36 

問高瀬一男 「理科教育における時間 ・空間概念の発達についてJr茨城大学教育学部
紀要J20， 1970， pp . 31 ~42 

側 ピアジェ，イ才、ルデ， 波多野完治 ・須賀哲夫 ・周郷博訳『新しい児童心理学』臼

7.1<社， (文庫クセジュ)， 1969. ピアジェ，滝沢武久 ・佐々木明訳『構造主義』白7M土

(文庫クセジュ)， 1970 ピアジム 滝沢武久訳『発生的認識論J白水平土(文庫クセ

ジュ)， 1972. 坂元昂「ピアジェの学習心理学」波多野完治編『ピアジェの発途心理

学』国土社， 1965， pp. 1 95~227. 

側 グィゴツキー，柴田義松訳「学齢J切における子どもの知能の発達と教育の問題Jr思
考と言語』上，明治図書，1962， pp. 255~274. ヴ ィゴツキー，柴田義松 ・ 森岡修一訳

『子どもの知的発達と教授』明治図書，1975. レオンチェフ，松里子豊訳「人間と文化」

『ソビエ ト心理学研究J2， 1966， pp. 1~27 

。J) 19， 10歳の壁」は，聴覚障害児教育の分野で1960年代から指摘され続けている。

それは，聴覚障害児には 9，10歳頃lζ言語能力や概念的思考の発達が停滞するという

ものである。脇坂)1頂雄「四年生の壁の周辺Jrろう教育J20(1)， 1965， pp. 36~40. 村

井潤ー IJ聴覚障害児教育の心理」伊藤隆二編『心身隊害児教育の心理』福村出版，

1972， pp. 71 ~91.加藤直樹 ・ 川崎広和 ・ 森原都 19 ， 10歳頃の発達と教育iζ関する

研究一一研究の意義と課題一一Jr障害者問題研究.J14， 1978， pp. 22~34. 村井潤ー

他If9才の壁』 をめぐってJrろう教育科学J21(3)， 1979， pp， 113~ 128 

最近では， 19， 10歳のA1tJの健体児の発達における意味， 乙の「壁」と教育実践と

の関係についての研究も行われてきている。加藤直樹「書きととば獲得期前後」全国

障害者問題研究会編 n発達保障論Jの成果と課題J1978， pp . 93~ 1 28 青木一 ・秋

葉英知j編著 『教科指導と子どもの発達 つまずきと飛躍の教育論一一』労働旬報

社，1980. 

本節では 9，10歳頃の知的発達の全容をより正確に表すため 19，10歳頃の発達
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の転換期」 とい う用語を使う。

凶生沢雅夫 「小 ・中学生の知能検査の潜在クラス分析Jr大阪市立大人文研究J21. 
1970， pp. 999~1042. 

生沢は狩野広之が1946年から1954年まで， および1947年から1955年まで， それぞれ

9年間にわたって行った知能発達の追跡研究の結果の中から，257名を選び分析して

いる。なお，生沢雅夫 『知能発達の基本構造』風間書房， 19761ζは， 一連の研究が

収められている。

知能検査項目の内容の記述は，鈴木治太郎『実際的個別的智能測定法』東洋図替，

1948による。なお，表5・7のN37は鈴木(1948)の第40問1<::あたる。

閥入江隆明 ・野上智行「小 ・中学校理科における『科学の方法jの指導とその評価lζ

関する研究(その 2) 小学校における条件コントロールについてーーJr広島大
学教育学部紀要』第三部， 22， 1973， pp. 27~34 

側近藤精一 ・回中敏隆他 「理科教育の革新(第3報)一一定量的実験と考察を中心と

する科学教育の研究一一Jr大阪教育大学紀要』第V部門，19， 1970， pp. 177 ~204 

回生沢雅夫，前掲饗;凶

なお，図5・8，5・9，5・10は鈴木治太郎 (1948)による。

帥 シャノレ夕、、コフ，大橋精夫訳 『学童の;思考』明治図書，1971. pp. 39~44 

倒木下芳子 12次元的測定行動の発達Jr愛知教育大学研究報告』第4部教育科学:編，
22， 1972， pp . 59~68 . 

閥 田中芳子 「児蜜の位置関係の理解Jr教育心理学研究J16(2)， 1968， pp 87~99 

ω) 井手則雄「児蜜繭における空間表現の発達と指導(1)Jr宮城教育大学紀要j10. 
1975， pp. 23~33 井手則雄「児童画における空間表現の発逮と指導(2)Jr宮城教育大
学紀要j11. 1976. pp. 25~40 . 

(綿 子!二手則雄，前掲窓ー倒. 1976， p. 30. 

附 加藤i夏樹 ・川崎広和 ・森原都，前掲警官1)， p.31. 

倒 菅沼嘉弘 「絵がかけなくなるのは飛躍の証Jr子どもと教育J52 (9月号)あゆみ
出版.1979. pp. 40~49 

同 銀林浩 『子どもはどとでつまずくか一一数学教育を考えなおす一一』国土社.1975.

倒 レオンチェフ， 松野豊 ・西牟田久雄訳『子どもの精神発達J明治図書. 1967， pp. 

68~86. 

闘 日-*教職員組合，国民教育研究所 If算数 ・数学意識調査』 の結果と分析Jr季刊 ・
国民教育.129，労働旬報社. 1976， pp. 44~61. 

倒 ピアジェ， 消沢武久訳，前掲書自由. 1972. pp. 43~63 . 

間 Inhelder.B. & Piaget， J.. The Growth of Logical Thinking from Chilclhood 

to Adolesce71ce. Routledge & Kegan PauJ， London. 1958. 

附 ピアジ ェ， 滝沢武久訳， 前掲tJ~H1 9) ， 1972， p.57. 



側 lnhelder， B. & Piaget， J..前掲害問，pp.46-66. 

刊 文部省『小学校学習指導要領』大蔵省印刷局，1977 
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~ I) 教育目標については『教育目標と評価j(r講座日本の学力』第2巻)， 日本標準，

1979を参照の ζと。

同 タノレイズイナ，駒林邦男訳『学習のプログラミ ング一一知的行為の多段階形成一一』

明治図書，1970. 

帥 例えばs 社会科lζ関しては，白井春男編『人間とはなにか ・ものをつくる授業』太

郎次郎社，1975. r授業を意IJるJ授業を詰IJる社，第 l号~第40号がある
同仲本正夫 『学力への挑戦一一“数学だいきらい"からの旅立ち一一』労働旬報社，

1979， p.80. 

同 松井幹夫 it;[数の手づくり絵本 2+す=?J rひとJ91.太郎次郎社，1980， pp. 14 
-20. 

帥 川原寄人「小学校における熱概念の指導法研究一一l.熱伝導と対流lζ関する実態調

査Jr島根大学教育学部紀要J(教育科学)，9， 1975， pp.43-50. 
間 森毅 ・竹内啓「数学の世界』中公新書，1973， pp.71-72 

~8) Ausubel， D. P.， The l1se of advance organizers in learning and retention of 

meaningful verbal material. J. educ. Psychol.， 51， 1960， pp.267-272. 

Al1sl1bel， D. P.， A sl1bsl1mption theory of meaningful verbal learning and 

retention. J. ge71e. Psychol.， 66， 1960， pp.213-224. 

制 京都教育大学教育研究所理科教育部会 「科学概念の発達段階の研究 (N)一一粒子

概念について(その 4)- J r京都教育大学教育研究所所報J23， 1977， pp.72-
89 

(刈 例えば，板倉聖宣 ・細川準三『仮説実験授業記録集成l 溶解』国土社，1971， p 

79 乙とでは討論前34名が正しい予怨をしていたが，討論後29名lζ減少している。

第3節

目日 秋葉英則他『小 ・中学生の発達と教育』意IJ元社， 1977， p.94 

(52) ザソ¥久保田正人 ・塚野州ー訳『学童の生長と発迷』明治図書，1974. 

153) 桂広介編『楽しい学校』児童心理選集 1，金子書房，1976， p. 182 

(54) ピアジェ， 大伴茂訳『臨床児髭心理学E 児童道徳判断の発達一一』同文書院，

1956 

悶 フツレ，森|司卓也訳「子どもの発達段階と道徳教育』明治図書，1977 

(悶坂野登他編 「講座 日本の学力 3一一能力，学力，人格一一』日本標準，1979， 

p.90. 

m ザゾ，前掲審問
(湖 ピアジェ，前掲審問.

側 ピアジェ，前掲書(54)
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側 プノレ，前掲書岡.

刷 ペトロフスキー編著，柴田義松訳『発達教育心理学』新読書社. 1977. p. 143. 

脳ピアジム前掲書(54).

側 日本作文の会編『作文と教育.77年版，年刊日本児童文詩集』臨時増刊号，百合出

l仮.1977年7月. pp.172~173 

側 ペトロフスキー，前掲答:削. p.164. 

(65) サリヴァン，中井久夫 ・山口隆訳『現代精神医学の級念』みすず書房.1976. p. 56. 

附サリヴァン，同上書.p.55 

間 ペト ロフスキー， 前掲告別.

師団 ブル，前掲書(55)

側ザゾ，前掲書問.p.226 

間 深谷昌志 ・深谷和子『遊びと勉強』中公新書. 1976. p. 89. 

間 藤本浩之輔『子どもの遊び空間jNHKブックス.1974. p.226. 

問 深谷昌志 ・深谷和子，前掲幸子側. p.97. 

(73) 京都府教育研究所. r教育研究JNo.56. r学童の帰宅後の生活傾向J1976. 京都
府下の25校の小学校4年生(男子244名，女子227名)を対象にした，放課後の生活実

態調査のデータによる。

刊 田代三良 ・木下春雄 ・竹内常一編『講座現代の高校教育 l一一低学力問題と非行

問題一一」草土文化. 1978. p. 144 

(75) 藤田昌士他編『講座 日本の学力11- 道徳と教育一一』 日本標準.1979. p. 249. 
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第6章障害 と 発 達

障害の定義と障害種別

わが国の障害者に関する法的定義は，心身障害者対策基本法に定められてい

る。それによれば「心身障害者」は「肢体不自由， 視覚障害，聴覚障害，平衡

機能障害，音声機能障害若しくは言語機能障害，心臓機能障害，呼吸器機能障

害等の固定的臓器機能障害又は精神薄弱等の精神的欠陥があるため，長期にわ

たり日常生活又は社会生活lζ相当な制限を受ける者J(l)となっている。乙の定義

lζ即せば，障害児は乙れらの障害を持つ未成年の者となる。

乙れらの障害者の定義lζ対して，障害の科学的認識が不十分であるといわれ

ている問。障害の原因と障害をもっ乙とによってお乙る機能上の問題，生活上

おとる諸困難を科学的に認識する。その乙とによってすべての人が科学的障害

観および障害者観を共有し，歴史的につくられてきた偏見などを相互にあらた

めてい く乙 とができるのである。

近年，障害の早期予知 ・発見による早期治療 ・リハビリテーション ・療育な

どの進歩によって， 障害を階層的立体的にとらえる ζとがいわれている (3)。 そ

れは， 上田敏によれば，表6・1のように示される (4)。障害は固定的絶対的な

ものではなく，原因が生得的なもののなかにも脳性マヒのどとく発達の過程に

おいて発生し， 発展していくものがある。さらに障害が相対的に闇定化した場

合であっても発達lとともないその意味が変化していく ，無限の人格形成過程の

発展を有している。 そして リハビリテーションの四つの側面のありかたによっ

て， 各個人の障害像は著しく異なるものとなるのである。

わが国の学校教育法制度において 「特別のとりあっかいを必要とする特殊教

育対象児と教育措置」は表6・2のようである(九文部省のいう とと ろの情緒障

害の概念は一定しないが， 知能障害をのぞく児童の成長過程にお乙る情緒の発

達的障害であり，自閉症児なども合められる場合もある。文部省によれば，1青
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緒の障害というのは，いわば感情的もつれ，あつれきに起因する行動上の障害

と考えられている(6)。身体，知能の欠陥をもつもの， 器質的病変をもつものは

のぞかれるのが原則である。しかし，現実の情緒障害学級においては自閉症児

が中心を占めているととがほとんどである。 ζれは， 自閉症の病因が初期には

心因性であるとされたととと， 情緒障害の判別が行動観察によるチェックによ

るというあいまいちをもっていることに起因していると考えられる。

自閉症については， 器質的障害をもっ乙とが判明しているが，その診断は，

症状から決められている。そのため，呼称についても自閉症候群児，自問的傾

向児，対人行動に障害をもっ児童，自閉性障害児などがもちいられている。

近年，学習障害児が注目されているが， 専門用語としての学習障害の概念は

多種の論議がある。 一応， 1中枢神経系機能のかたよりを伴う学習や行動の障

害であり 1次性の感覚障害，運動障害，知能障害，情緒障害，環境阻害を

除くJ<'l とされている。医学分野では， 微細脳機能障害 (ロ山imal brain 

dysfunction: MBD)の用語が採用されているが， 学習障害児がMBDIr:限定さ

れるか否か，情緒障害児とMBDの関係などは確定されていない。

重症心身障害児は，児童福祉法における分類であって，法的には重度の精神薄

弱 (1Q35以下) と重度の肢体不自 由 (身体障害の程度 1~ 2 級のもの)が重複し ，

重症である児童をいうとされている(的。 乙れら学習障害，重症心身障害は病図

的論拠による障害種別ではなく ，処遇対策上の分類である。重度 ・重複児の分

類も同様の性質をもっている。

乙のような不明確さをまぬがれない基準によって障害の有無がきめられ，そ

のと とが教育制度上異なるとりあっかいをする論拠になる ととを考えたとき，

障害の判別にあたっては慎重さが要求される ζとはもちろんである。それのみ

ならず，障害児であるととが判明した児童に対して，表6・1Iζ示された 3レ

ベルと四つの側面からのリハビリテーションによって，障害の克服・軽減に必

要な社会的保障が不可欠である。それらが権利として健常児と等しく sさらに

より総合的系統的にその発達が保障される乙 とが要請される。
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表6・1 障害の 3つのレベルとリハビリ テーションの 4分野との関係

て障害;、¥ど¥ョ4¥分お野
医学的 リハビ リ 教育的 リハビリ 職業的 リハビリ 社会的リハビリ
テーション テーション テーション テーション

(特殊教育) (障答者福祉)

0運動機能，言 0知的発達の促 (0医療費保障，
語J機能，高次 進 障害者の医療

脳機能などの 0社会性の発迷 費無料化等)*

機能 ・形態障害 回復訓練 0情緒的な発達
Impairment 0合併症の予防 0身体的な発達
(生物レベソレ) と治療

0体力の増進
0その他の内科
的 ・外科的治

療と看護

0義肢，装具， 0学力の増進 0職業的技能の 0自助具 ・楠装
車椅子，自助 Oコミ ュニケー 習得 具の給付

具の処方と司iI ション技能の 0作業用具，機
能力障害 帝京 発達 械の改造

Disability OADUIi，f東 0特殊技能の獲
(個人レベル) (現存能力の 得

活用)

0左手での害字
訓練等新しい

能力の開発

0家屋改造の指 0普通校への統 0一般職場への 0所得保障
導 合の推進 受入れの促進 0住宅保障 ・家
0家族に対する 0高校 ・大学教 0保護雇用制度 屋改造援助

働きかけ(患 育の門戸開放 の拡大 0介殺の保障
者の受入れと 0成人教育の場 0労働安全，保 0レクリエーシ

社会的不利 介助技術の指 への統合 健活動 ョン，スポー
Handicap 導) 0住宅と通勤の ツ，社会参加

(社会レベノレ) 0職場，会社， 保障 の保障

学校等への働 O文化活動の保

きかけ(障害 降

lζ対する偏見 0建築 ・交通上
の除去と復帰 の妨答物をな

の促進) くす運動，等

*カッコlζ入れたのは間接的な関係であるζとを示す。(上田敏. J 983.) 
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表 6・2 学校教育法施行令第22条の 2，および昭和53年10月6日付け文初特第

309号通達による特殊教育対象児童 ・生徒の判別基準と教育措置

題高l 降客の程度と教育猪首

盲
者
お
よ

1. 両JI良の矯正視力…0.1未満

「点字による教育を必敬一

| とする者，または将来

|点字による教育を必要

2. 両11艮の先13止悦力"'0.1-0.3斗 とするとととなると認
視力以外の視機能障害 |められる者

(干棚究犠等.高吟 LbOO~~悩逃樹行印側T地性凶11限i浪肌見
の夜E盲言，全色E盲量 L令22条の2の規定する

程度に逮しないもの

び
弱
視
者
に

つ
い
て

1. 両耳の聴力損失
90デシベル以上

州
出
者
お
よ
び
難
聴
者
に
つ
い
て

「一補聴!探のf土用によっても
2. 両耳の聴力損失 | 通常の話声を解すること

90-50デシペJレー-j が不可能または著しく困
I 91ft在者

L.布fì聴器を使用すればi旦'~i~.
の話声を解するに著しい

困難を!惑じない者

粕
林
薄

弱

者

に
つ
い
て

重度 (IQ25ないし20以下)

中皮 (1Q20ないし25-50の程度)
H 養護学校

軽度 (IQ50 -75の程度)一一~一社会的適応性が待に乏 い
| しい者

L令22~条の2の規定する程

度lこ迷しない者 一→ 特殊学級 |
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当事設学校

:ド¥'v:t学級

障害と発達第6章

1 体幹の支持が不可能または困難

2. 筆記，歩行等が不可能または困難なもの，および
肢体の機能の陣容がこれらと同干引jE以上のもの

障害が上記に達しない者一一一一寸一-6カ月以上の医学的観
| 祭指導を必要とする者
」ー令22粂の2の規定する
程度に迷しない限度のそ;

3. 

肢

体

不

自

由

行 通常の学級で

留なしてJi'i導

る

涼
す

指

念

て
耳

し
-

)

 

に

芯

内

幹宜

的

院

披

で

病

問

級

(

期
滞
字
紙

な
指
の
字

削
古
う
泊
抹

必
よ
通
科

1

2

3

 

''tie----、

後 3珪学級

特殊年:級

通常の学級で
留意、してJ旨導

，-6カ月以上の医療または
| 生活脱制を必要とする者

1. 病弱 者 | ( 十 6矧未満…必，ií;C~ I~Í' íí山手)一丁裂とする者締官tの胸部 . 一一一「

L6カ月未満の生活鮒;IJを
必要とする者

病
弱
名
に
つ
い
て
(
身
体
雌
弱
者
を
含
む
)

に
つ

い
て

首
相
船
内
申
打
者

1 . !I.~ . 難聴 ， 脳性マ ヒによ るJJ支一一一ーーー隊筈の性質および程度に応じ ， 裂学校 養
休不自由，精神薄弱などに伴 護学校または銚聴者.I肢体不自由者.精神
う者 減弱者のための特殊学級において教育

2.そ の 他 陣容の性質および程皮に応じ，言語陥答者

のための特殊字放または通常の学級で留慈

して指導

十議fr虫学校 |
1. 粉事l'薄弱，病弱などに伴う情
緒障害は障害の状態および程

度lこ応じて

2.その他の情緒陣i!}:者 一一一一一一一

防
川
絡
障
害
者
に
つ
い
て

主
主
投

'bbHI
L
b
1
EV
剛
山
中

-J-

Cj己

;後学

を
併
せ
持
つ
者

二
つ
以
上
の
陣
容

高汲.，>.!'~ 
寺L殊特

障害の種類，程度の経霊を考臆して
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2 障害児のー発ー達

(1) 障害児の発達的理解

知能障害の診断に関してわが国では，今日，知能指数(inte11igencequotient: IQ) 

または発達指数 (developmentalquotient: DQ)による分類とそれに対応した処遇が

主に行われている(吋。知能指数，発達指数は，一定の手続きで一定の課題を与

え，その反応を評価し，得点化するととによって得られる数値である。

知能テストは，最初にビネーとシモンによって1905年作成された刷。 彼らは

「学校で与えられる教育の恩恵を同級生ほどに受けられない子どもJr知的能
力の不 卜分さによって同級生についていけなくなっている子ども」を診断する

方法を検討した。そして易から難にいたる問題への正否によ って知能を測定

するテス トを三考案し，精神年齢(mentalage: MA)という知能尺度を創出した。乙

の知能テストは各国で改訂，標準化された。特に米国においてターマンがスタ

ンフォード ・ビネ一知能テストを1916年発表し， ;t票準的なものとなった。乙の

ターマンの検査は徴兵検査の際の不適格者の判別が目的であり，乙ζではじめ

て知能指数が知能水準の尺度として用いられたのである。

知能指数の分布はおおむね正規分布をなすといわれているUII(図6・1参照)。

さらに，知能指数は恒常性を有するという乙とがいわれるようになった。単

にあるテスト年齢時の知能水準を測るだけでなく 恒常性をもつものであり，結

果は将来にわたって信頼度があるとされている。乙れらのととから知能指数に

23.5%123.5%1 

四，-，.，，ロ

60 70 80 90 100 110 120 130 1-10 

図6・ IQ得点の正規分布
西欧人を母集団とした場合の典型的なIQ得点分布。知能は身長と同様，正規分布する。
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よる知能障害，あるいは精神遅滞の判別診断が信頼性があるといわれてきたの

である。

知能指数の恒常性についてベイ レイ02は1947年 0歳から18歳までの縦断的資

料による相関備を報告している (図 6・2参照)。 生後2か月時点でのテスト結果

とその後の継続追跡テストとの相闘は非常に低く， 相闘はほとんどない。生後

11か月時点でのテストとその後続テス トとの相関も低いものである。年齢が高

くなるほど，その相関値は高くなる傾向を示す。 特lζ6歳以後の学齢児からは

統計的には相関が高いといえよう。

わが国の調査として(表6・3)も，鈴木治太郎による大阪の小学生を対象にし

た知能指数の変化に関する報告があるω。大阪 (刈は鈴木治太郎が 1924年から

1944年にいたるあいだに再検査を した182名についての知能指数の変化である。

大阪同は1924年から34年のあいだに再検査された 1128名の結果である (ターマ

表6・3 IQの再検査(鈴木. 1952) 

|大阪|大阪|
IQの変化 | (A) | (B) | 

IQ 5以内 73.0896 53.3796 

IQ 10グ 93.4Hぢ 80.4196 

IQ 15 グ 98.3596 92.38% 

IQ 20 グ 100.0096 97. 70;;ぢ

IQ 21以上 0.00% 2.30% 

53. 1096 

84.60% 

93.225'ぢ

97.93% 

2.0796 
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ンの資料は1916年のもので435名が対象となっている)。

ζれらからわかる ζとは，とれまで神話のように考えられてきた知能指数の

恒常性はなにも普遍的なものでなく，発達の条件によって変化し得る ものであ

るととである。との意味で，知能テストは，同一生活年齢集団において子ども

の知的発達の到達が平均水準か，高水準か，または低水準かをおおまかに診断

する一つの方法で しかない。

しかも，知能障害をもっ児童の知能指数 (または発達指数)が厳密な知能(また

は発達)テストの施行によって判明しでも，その児童がどの程度の発達段階に達

しているかはわかりにくい。正常範囲からの逸脱の程度，劣弱さの統計的偏差を

知る乙 と はできても，その発達の内容，思考の様式などを9~1 る ζ とはできない。

さらに，知能(発達)が知能(発達)テス トによって正確に把握しえているかにも

問題がある。また測定された知能得点が同じであれば，同じ精神年齢になるが，

異なる知的段階，発達の異質性が含まれるととも考えねばならない。

ピアジェωらの研究における発達の段階的把握とその認知発達の構造的把援

によれば，児童の知能は量的にのみ変化するのではない。成人と同じ認知が形

成されていく過程は， 質的に変化していく。児童の思考は大人の単なる小型で

はないという乙とが明らかにされている。障害をもっ児童においても乙の成人

にいたる認知発達の形成過程は，基本的に共通のものが存在するであろう ζ と

は容易に推察される。 しかし， 知能指数 (発途指数)による知能(発達)の把握

は，乙のよ うな認知発達の段階を量的なものに還元し，段階的特性を捨象して

しまうのである。

実際lζ障害児においては個人差が健常児からの偏位において大きいばかりで

はなく，障害児個々においてその障害の発生，治療，保育，訓練等の経緯ーによ って

その発達像は多様である。ガウス曲線の左の端lζ位置する児童の知的段階も，

出生から成人に至る過程において発達する。その発達は，基本的lζは健常児の

発達過程との共通性を持ちつつ，その障害による独自の機能的連関をもってい

る。障害は発達の機制lζ媒介されて，その発達像を形成していくと三考えられる。

図 6・3は，点頭てんかん児の発達指数(DQ)と発達年齢 (DA)の変化であ
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る U~。 発達指数が低下をたどる場合でも，発達年齢における発達は健常児l乙比

し速度は遅いが着実である。発達指数のみの把握では，乙の発達年齢の変化lζ

示されている精神発達を知るととはできない。発達年齢において精神発達のす

べてが語られるわけでもなく，発達テストのみで，その時点の児童の発達の全

てが正しく把握されるわけでもないが，発達指数の数値のみでは，発達年齢Iζ

合まれる精神発達さえもが捨象されている。すなわち，発達指数は精神発達を

明らかにする数値ではなくて，判別診断のための数値にすぎない ζ とになって

しまう。

障害児を発達的lζ把握するという ζとは，障害をもちつつも，発達していく

発達可能態として考えるのである。乙の視点から考えるには，発達指数よりも，

発達年齢で把援するζ との方が適切であろう。図 6・3の左側の発達指数によ
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図6・3 点頭てんかん児の DQ，DAの変化(千草篤麿他，1982) 
注)数字は事例ぬである。 I群とは初回の ACTH治療後発作消失し再発していない群
の経過である。
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る図において 7事例中にも知能正常群とやや劣弱群の判別がなされる。そのや

や劣弱群にも正常群lと近づく 可能性がある 事例もみられるなどがわかる。 他

方，右側の発達年齢の図によれば，発達年齢1歳から l歳半lζ発達が停滞する

群があり，発達年齢2歳のレベルに生活年齢何歳で到達するかが，その後の発

達iと大きな差をもたらすととが推定できる。すなわち歳半から 2歳どろの

発達段階の移行11日に長く「もつれ」た者とほとんど「もつれ」を生じなかった

者との差をとりだすととができる。発達年齢 1歳半から 2歳の「もつれ」の時期

をめぐる医療の側からの治療と教育的側面からの指導 ・リハビリテーションな

どがいかに重要であるかを認識するととができる。

児童の発達的理解は，その精神年齢による把握を手がかり に発達の質的差異

を究めていき，児童の思考様式や形態，物の見かた， 考えかた，外界へのとり

くみかたの特質をとらえる 乙とが必要である。それによって知能(発達)テスト

などは， ビネーらが最初に志したように， その児童にとってより適切な教育の

施行に資するものとなるだろう。

視覚障害や聴覚障害においても，健常児にくらべて劣る行動特性を列挙し，

枚挙するのみでは，教育，保育の方向や視長は得る乙とはできない。 劣弱性の

存在が事実であるにせよ，形成する過程が問題であり，その発達の過程におけ

る指導や教育のあり方との関連が明らかにされねばならない1m。発達の段階移

行を児童がなしとげるに際して，乙れらの感覚器官の欠損がどのような機制で

もって発達lζ影響を与えるのか，または，その欠損による機能的障害は発遂に

よってどのような変容をとげるのか，さ らに教育によって発達像はいかに変化

しう るのかを把握しなければならないのである。

障害が有る無しにかかわらず，人間の精神発達は，生得的遺伝的にのみ規定

されるものではない。 発達は児童によって獲得される過程であり"主体的に外

界にとりくみ外界を変革させる ζとによって自らの自然をも変尊していく 過程

である。その原理の基本は障害の有無，障害種別によっても変わ るととはな

い。 遅速の差はあるがちえおくれ児もその他の障害児も発途する し， しかもそ

の発達は社会効用論的な社会への受動的適応の過程のみではなく ，障害をもち
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つつも障害者としての人格を形成していく社会への能動的適応の過程として考

えられる。発達可能態としての障害児は健常児と同じく 発達の段階移行間にた

ちむかう。そうい う意味ではすべての人は高次化の方向においては一定の限界

をもっ。知的発達κ障害をもっ児童の場合，相対的に低い発達段階において飛

躍をはばまれやすい。そとへの教育 ・保育のありかたが障害児の発達の可能性

を拡大もし，縮小もしていく。 それゆえ， 知能障害児の能力に対しでも知能指

数による恒常的把握でなく 発達的把握が重要になるのである。

発達の段階論との関連でみれば，現在ちえおくれと呼ばれている児童の場合，

抽象的思考のはじまりを中心とする10歳どろの発達の質的転換期以前で 「つま

ずき」をもっている乙とになる。また，重症心身障害と呼ばれている児童の場

合話しζとばを獲得する 1歳半ごろの発達の質的転換期以前の乳児期の発達段

階にあると考えられる。

教育の可能性をもっちえおくれの場合，かりに，健常児l乙比して相対的に低

い発達段階でつまずいても，社会的活動において諸能力と結合した人格形成に

は無限の発展の可能性がある。それを同一生活年齢の児童と等しく 諸権利を保

障する乙とによって追求していく乙とがすべての人にとって必要な発達保障へ

の道である。

( 2 ) 発達の質的転換期と障害児の発達

第4章に も述べられたように田中昌人によれば発達の質的転換期と発達の階

層は表 6・4仰のように示されている。発達段階は可逆操作特性の高次化過程

である。各発達の階層は三つの可逆操作特性の発展期をもっ。すなわち，三つ

の発達の質的転換期をもっ。乳児前半期 (回転可逆操作獲得)の階層の三つの質

的転換期は第1が発達年齢lとして 4週ごろ， 第2が9-12週ごろ， 第3が17-

20週ごろにあたる。その各操作特性の特徴は表 6・5倒閣に しめされている。

各発達の階扇において同一段階相互に共通の傾向がある図。 どの階層におい

ても第 1の質的転換期の前IC不安定な過敏期があり，薬物など刺激に対する易

感性が高くなる。疾病や薬物によって発達の退行，停滞，さらに回復があって
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表B・4 個人の発達の系における質的転換期と健診のセッ トおよび‘教

育の階J悌一可逆操作の高次化を中心lζー(田中昌人，1980) 

発達における階廊

(これ以後は未確定)

発途段階

健診時期

3次抽出可逆操作JUI

3次抽出形成JUI
綿
一幽
3

教育昨~M 刊

抽出可逆操作披得の階層

2次抽出可逆抑i(j，WI

2次抽出形I則自

l次損11出可逆操作JVIー1
1次抽出形成期

科教育 2

のF昔悌

教育階悌V1 

事故背 2
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表ト a 回転可逆操作の高次化の説明

(田中昌人 ・田中杉葱 ・豊下幸子， 1976) 

明週齢

レ << ノレ

特 徴
|音声 ・言語 認識躯幹一四肢 手 一指

判転回l 

四
躯幹を基軸iζ， (仰) 栂指を中IC折り ガラガラや鐙な

週 四肢は屈曲位をと 頭を側転し 緊 ζんで握っている どをならすと身動
ど
る。栂指は中iζ折 張性頚反射(TNR) ζとが多い。 きをやめる。
ろ

司令 り乙み， 音 ・光な の姿勢をとる乙と 赤い輸を視方向

逆j{呆乍
ど外界の刺激を が多い。 lζ出すとごくわず

「点」的lζ受けとめ かの間，注視す

て可逆交通する。 る。

巨l九 |腕叫ζ (仰) 指をひらき，刺激 あやすとほほえん

t伝 週四肢はゆるい屈曲 )痴を対称に した lζ対して，摺指を仲だり，芦を出してこ
~illi 

位からゆるい{申展 り，躯幹からはなし 展させる。 たえる。2 
可 位をとりはじめて持ちあげる。 l践をもちあげ，手 話声の方へ頭を向

作逆操
週
る。 腕を躯幹から (伏) をながめたり，なめ ける(仰臥位で)。ζ 

ろ はなし得，手をな 肘と恥骨上寓で支たりする。 赤い輸を胸上lζ出

かばひらき，外界え，対称的lζ頭をあ すとすぐみつけ左右

の刺激を「線」的げる。 へ動かすと 180度追

にうけとめて可逆 十見ナる。

交通する。

巨|
躯幹を基軸lζ， (仰) 両手をあわせて， 外からの~llJ激l乙対

転車lI1
ーじ 凶肢を屈伸した 四肢を屈伸した 指であそぶ。 して笑顔や声で反応
週
り，結びあわせた り，結ぶ。 手が把握器官としするし，むかいあっ

3 
可 りする。指も屈{申 (伏) てはたらき，非J母指たものを注視して，

逆操作
O し力をζめ，物 両学でほとんど体対向(尺側把握)でほほえむ。
週
ζ‘ を把握する。外界を支える。 物を握る。 赤い輸を胸上iζ出
ろ
の刺激を「商」的 (坐) して動かすと 360度

に受けとめて可逆 坐{立をとらせると 追視する。

交通する。 しっかり顎定し，ま

わりをみまわす。
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b 連結可逆操作の高次化の説明

(田中昌人 ・田中杉恵，1976) 

レ ♂父、 Jレ

段階週齢 特 徴
|音声 ・言語ー認識躯幹一四肢 手 一 指

刀三
末端投射活動系 相手をみて，自分

性数
1~1 が，外界との問 りなど，外界との筒 し，片方の手を近づの方から声を出 して
週
fL.， 1つの結び目 にlつの結び自をつけてつかむ。っかんよび、かける。乙、、

可 ろ をつくって可逆交 くっ て姿勢をかえだものをなめる。 (アー，アワー，ア

逆操作
速する。 る。 ウ，プーなど)

刀t
末端投射活動系 這う，つかまりだ 目前のものにすば 7 ンマンマン，ノマ

性 ノ¥ が，外界との間 ちなど外界との間に ゃく手を近づけ，両パパ，ダタダなど要
数 週

に， 2つの結び目 2つの結び目をつく 手にもって打ちつけ求lζ結びついた連続2 
乙、、

可 ろ をつくって可逆交 って姿勢をかえ，方たり，叩きあわせた した声を出す。

逆操作 通する。 向性をもった移動が りする。 パイパイ，チョチ

できる。 示指をよく動かしチョチ，イヤイヤな

指先でつまみあげた ど相手の動作や声に

り，指先でっついた あわせる。

り，さしたりする。

刀主 四| 末端投射活動系 片手支え歩き，坐 入れものの中にも
未分化であった音

性 /¥ が， 外界 との|苛位での旋回など， 外のを入れたり，相手芦が7 ンマ， ワンワ
数 週

le， 3つ以上の結界との間le3つの結lζ波したり，相手や ン，ブーブーなど物
3 ご
可 ろ び目をつくって可び目をつくって姿勢物iζ，手を媒介iζ しと対応してくる。
逆

逆交通する。 を変え，目的性をもてnl床を加える。操
作 った移動ができる。



第6章障害と発達 281

c 次元可逆操作の高次化の説明

(田中昌人・田中杉;恵，1976) 

レ r父、 ノレ
段階年齢 特 徴

|音声 言語一認識躯幹一四肢 手一指

1 
同次元において 直立2足歩行を確 ハメ板を 180度目 相手からの質問lζ

次
歳半ζ 
対の関係にある 2立しそれを基礎lζ，転(逆の位置)させ対するとたえや，栴

フE つの要素を 1つの少し高い所からおり ても，もとの位醤lζ手への要求の表現K
可

逆探イ/戸

ろ 単位として視野lζ る，すべる等，基点干渉されないで位置おいて，自分と相手

いれ，要素聞の可 を軸fe，逆方向へ姿の移行を認めて行動との問fe第三者(人

逆交通をする。 勢を変えたり，移動 しう る。 -物)をはさんで指

することができる。 さしを通じて可逆結

合させ，はなし乙と

ばを形成していく。

2 四 末端投射活動系
ケンケン ・うさぎ 右手と左手を交互 自分の中にある，

次フE 歳ご
のそれぞれにおい とびなど右足と左開閉tE握の可逆交通あるいは自分と相手

可' ろ
て独立しておζな足，両手と両足の問をする。 との間にある逆の関

f{逆乍栄

いうる行動を， 2 iζ可逆交通をおとな はさみで紙をきり イ系にあるもの(乙と)

つの系の問で，同 ってひとつの行動leぬくとか金槌で釘をを比較判断をし r~

時的，あるいは交まとめあげる。 打ちとむなど両手を タケレドモ~スノレ」

互的lζ可逆交通 別々に用いて1つの などのように，一方

し， 1つの行動lζ 乙とを仕上げるためを強調するという関

まとめあげる。 lζ道具を目的的lζ使係を可逆させて積極

用しうる。 的自制jをする。

3 七 |的手叫 なわとびを山 手で把握する強さ 過去 ・現在 ・未来

次 歳 物とか，相手と自前進する。相手と白を順次増していき， という大まかな時間
フE 2分と物など， 3個分との問問 物を入また逆lζ，あるいは 関係を把握し，過去可

逆操作
以上のはたらきをれて歩調をあわせて把握するl時閣を長く -未来を現実feてら

同時に可逆交通運ぶなど，3系列以 していき，また逆1ζ して吟味しようとす

し， 1つの行動を上の間を可逆交透さ など，視覚的lζ追跡 る。

形成する。 せて，ひとまとまり できなくても可逆交 書きζとばを交通

の行動を形成する。 通させうる。 手段として学留でき

る。
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発達{象が変化したり，二次的症状が出現したりする。第 1の質的転換期におい

て新しい交通手段が主導的な位置を占める。

第2の形成期には反社会的な反抗といわれるような行動が出現しやすい。

第2の質的転換期は発達的I[は比較的安定した時期であるが，感情的側面の

問題が出やすい。

第3の形成期は変化lζ対する敏感性が高くなり，新しい交通手段などが生理

的基礎をもった新形成物として機能の萌芽をみる。

第3の質的転換期はその階層における可逆操作特性の完成期であると同時

lζ，新しい交通手段を生みだしていく矛盾にみちた時期である。乙のl時期から

次の発達の|緒屈の第 lの質的転換期には発達的障害，問題がお ζ りやすいのみ

でなく ，新しい交通手段の獲得の降客が他の時期よりお乙りやすい。発達にお

ける領域聞の達成度のずれ(発達の層化現象)がお ζるととも多い(発達の層化現象

については後lζ詳述する)。

また，発達退行がおとった場合には，それまで獲得してきた交通手段内で退

行はとどまり，その回復と新しい交通手段の獲得が極めて困難な傾向がある。

さらに，教育指導上積極的側面として，配慮をもった教育指導と共同教育によ

って新しい交通手段の獲得がなされる と，人格の民主的形成と結合した能力の

発達をうながす ζ とが可能な時期でもある。

いずれかの可逆操作特性において 「もつれ」を持ち高次化が困難な児童にあ

っても，集団主義の立場で可逆操作特性を組織的，志向的に高めていく乙とな

どにより，豊かな伺性を開花させ，代理不可能な人格価値を実現していく とと

がめざされる。

障害児の発達を考える際lζ，発達の質的転換期における降客 ・疾病の出現は

特lζ重要である。肢体不自由の場合1[，6か月どろのねがえり獲得前後歳

3か月どろの歩行獲得の前後にそれぞれの未獲得が契機となって運動性発達の

遅れが気づかれ，諸検査の結果，四肢の障害が発見される乙とがある。また，

I歳半前後lζ獲得される言語の未獲得が契機となって，知的発達の遅れが発見

される。あるいは聴覚障害，自閉症が発見されるなどというととが，臨床的に
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よく 経験されている。

さらに，けいれん性疾患の中でも難治性で年齢依存性を持つといわれるてん

かんの好発期は図 6・4の通りである闘。ウエスト症候群(点頭てんかん)は生後

6か月前後に，レンノックス症候群は1歳半と3歳lζ発症のピークを有してい

る。大脳一中枢神経系の生理的成熟と発達の質的転換期との連関の深さが推定

される。

発達の質的転換期は薬剤lζ対する易感性が強い点について次のような資料が

ある凶。 1971年lζ京都市 ・府によって， 森永ひ素ミルク中毒被災児の追跡調査

が実施された。その飲用時期の分析によると生後 6 ~7 か月(乳児後半第 1 転換

期)に飲用した群に，他の時期l乙飲用した群よりも13歳どろの発達の質的転換

期(児童期第2転換期)の獲得に困難を示すものが多かった。追跡調査時におけ

る被災児の生活年齢は 16~17歳であった。生後 6 ~7 か月は，神経の髄鞘化が

急速にすすむ一方，母体から得ていた免疫がきれ，抵抗力が弱くなる時期であ

る。との時期のひ素 ミルク飲用が青年期lζ至る精神発達にまで影響ぞおよぼす

可能性を示唆していると考えられよう。

また，ちえおくれ児に対する薬剤の効果について次のような報告もある(表6

・6参照)闘。生活年齢が9~10歳で精神年齢 3 ~ 9 歳のちえおくれ児K- ， 2稜

の精神安定剤を投与した。 ζの2種は大脳皮質への作用のしかたが異なるが，

ともに発達退行を一時的にひき起乙す。その結果は表 6・6Iと示すどとく， 精

神年齢 4 歳~ 6 歳iζ最も効果が顕著であり ， それ以前は効果は小さく，それ以

降の精神年齢では個人差がある。 脊髄のあらゆる伝導路のエミリン化は 4歳ど

ろまでに最も遅い錐体路においてもできあがる。中枢神経系の細胞の構造は，

すでに 3歳までに著しく分化しているが 4歳から 7歳どろに最後の分化をす

すめ 8歳lζは成人Iζ変わらないまでになる。 薬剤の効果は中枢神経系の成

熟ないし発達との関連が考えられ，発達年齢にも規定されていると推定される

のである。

胎児期においては，薬剤効果の過敏期はさらに明らかである。スワン らによ

れば妊娠時風疹擢患母体61名中41名lζ成形異常を認めたが，その感染が胎齢 2
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表 6・ BromvalerylureaとAmobarbitalの効果(岡崎英彦他. 1961) 

I MI- I " _ ̂ I ，，_ ̂ I Bromvalerylurea 効果 Amobarbital 効果
被験者|性 IC・AIM.AI行動 調盤群性化|行動 調整群性化
1 古 10・0 3・2 (+) 
2 古 9・5 3: 9 

3 ♀ 10 : 11 4: 0 + +十 + + + + 
4 早 10: 4 4 : 10 + +十 + +十 + 
5 s 10: 1 5: 0 + +t + + 十+ 十

6 古 10: 3 5: 7 +t +十 +十 + +t 
7 古 9・8 6: 0 + + 十 + 
8 ♀ 10: 4 6・8 +ト 十十 +十 + + 
9 古 9: 7 7: 1 + 
10 s 10: 0 7・10 + + 
11 古 9・8 8・2 十十 十+ (十)

12 古 9 : 11 8・8 十 + 

か月以内群30名では全例lζ3か月擢患群10名中 6名 3か月以後擢患群では

18名中 4名lζ異常が成立している閣という。胎児期の第lの質的転換期の全例

が形成異常の成立をみ，第2の質的転換期以前が特に問題となるといえよう加。

可逆操作特性の高次化過程は，発達の内部諸矛盾lζよる自己運動と して考え

られている(表6・4参照)倒。その発達の内部矛盾は，各階層の第 1の形成3切に第

1の質的転換期の可逆操作(例えば回転車I!1可逆操作)が発生し， 第1の質的転

換j切において発展する。 第2の形成期は，獲得している第lの質的転換期の可

逆操作を用いて， 外界lζとりくみ，並列的な可逆操作を系列化していく 問。 そ

のζとによって二つの世界が形成されていく。二つの世界が量的に充実し，さ

らに系列化がすすむζとにより，第lの可逆操作の「可逆操作力」とその力で

二つの世界を形成するという 「可逆操作関係」の矛盾が発達をお しすすめて

いく。それは発達の内部諸矛盾の基本矛盾であるという。

可逆操作特性と発達の源泉である外的諸条件との関係は，可逆操作が発達の

原動力となって， 外界の源泉をとりとみ，源泉が内的原動力lζ転化していく乙

とにより高次化がなされると考える問。 可逆操作特性は，大人や他の児童，ま

たは児童集団との共感を伴う共同活動においては一段階高次の可逆操作を可能
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にする。可逆操作特性は大人や他の児童たちに媒介されて，新しい活動が獲得

されるζとにより高次化していく。発達の高次化の困難は，その可逆操作特性

における児童の能動的共感と主体的行動の弱さであり，高次化のためには前段

階へたちもどった活動の充実が多様性をもち韮的時空間的に発達すると とを必

須とすると考えられている。

発達の階居から階層への移行lζ関しては次のような説明がされている。第2

の質的転換期以降において， 次の階屈において他者との主たる交通手段など

が，芽ばえる乙 とに注目する。それが， 移行の原動力である。生後 3-4か月

どろ(回転軸2可逆操作獲得以降)，乳児は楠語や微笑などをもちいて他者(母親)

と交通しあう。それらが，第3の質的転換期 5か月どろ (回転軸3可逆操作)

を経て， 乳児後半期第 1の質的転換期である 6か月 どろ(示性数l可逆操作期)

には， r自ら発声して母親を呼ぶ」 という行動の獲得に至る。乙の時期には晴

語を用いて他者と交通する力が安定して操作されていく。

乳児後半期の第2の質的転換期 9か月どろ(示性数2可逆操作獲得)以降，

乳児は母親などの保育者の話しととばを理解し， 動作で答えるなど，言語の世

界へ歩みは じめる。 第3の質的転換期 (11か月どろ)を経て，幼児期第 lの質的

転換期(1歳半どろ)において言語を獲得するに至る。

さらに， 乳児後半期(連結可逆操作獲得)の階層から幼児期(次元可逆操作獲得)

の階層への移行は次のように説明される則。児童(第一者)が母親など(第三者)

を介して，第三者を共有する三項関係を基盤lζ，話しととばでl母親を介して第

三者を共有し，第三者を成立させるととによって達成される。階居間の移行の

困難な児童や階層間の発達のずれ(発達の屑化現象)を生じた児童は重い障害があ

る乙 とが予測され，早期予知と早期対応が必要である。

障害は発達の質的転換期において顕在化し，発達段階において特に第 1の質

的転換期が ζえに くい乙とが多い。との発達の階層聞の移行が困難なととから，

階層間の移行を診断し，その過程を必要度に応じて観察し，指導する。例えば

健診Eは歳半どろのととばなど(1次元可逆操作獲得)の萌芽があるかどう

かを，9， 10か月 K診断 ・予測し 歳半健診においてその獲得の事実を確認
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するのである(乳幼児健診については第4節でくわしく述べられる)。

教育階梯は発達の階層間の移行を視点に入れて 考えられる べきだとしてい

る。教育階梯日「の 1は幼児期第3の形成期から第 3の質的転換期の時期に必要

とされる内容を教授する。同じくその 2は児叢期の第 1の形成期から第 1の質

的転換期に当該の内容を教授する。乙の時期lζ，発達の階層聞の移行が達成さ

れていない場合は，階層聞の移行を獲得するに必要な再教育の|精梯が適用され

なければならない。

また，発達に障害がある場合，乳児前半から後半の階層へむけては医療を，

幼児期の階層へむけては生活を，児童期の階層へむけては労働を教育内容と結

合して保障すべきとされている。

障害児教育における集団編成に関しでも，発達の階層内での編成を基本とす

るなど闘の必要性と有効性が示唆され，実践的にも確かめられている問。

3 障害と発達の相互関連

(1) 発達の層化現象

先にのべたように，発達段階論では個人内において，運動，手指の操作， 言

語 ・認識等の発達聞に機能連闘があると考え，その内的構造を基盤とした メカ

ニズム(中核機制)を可逆操作特性として抽出している。

と乙ろが， 障害児においては，乙れら領域間の発達達成度にずれが大きく ，

健常児と同ーの機能連関がみられないととがある。障害児lとみられる発達達成

度のずれは，発達の質的転換期の二つ以上にまたがる場合もあり，とれは健常

児にはない現象である。とれは，通常の発達領域間の統合が成立せず，各領域

が分離して発展したり，停滞したりする ζとを示している。

健常児においては，一定の発達段階では各領域の諸行動が一つの統合化され

たメカニズムによって制御されている。他方，障害児では同ーの統合化はなさ

れ得ないで， 各領域が分離して発達していく。健常児とは別の機能連闘をも

ち，異なるメカニズムによる統合化がなされているとも考えられる。
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障害児の発達達成度のずれは，特lζ発達の階層から階層への移行期lζ出現し

やすく， それをわれわれは，発達の層化現象と呼んでいる凶倒。 すなわち，発

達の層化現象とは，障害児の発達において健常児に存在する発達の内的メカニ

ズムない しは中核機制が分離しているかのよ うにみえる現象の乙とをいうので

ある。

乙の発達の層化現象は，障害種別によって異なる状態を示す。 脳性マ ヒ児等

にあっては，運動性発達が他領域より停滞が著しく ，ちえお くれ児では言語 ・

認識発達の停滞が著しいという現象を呈するのである。乙の現象は生理的 レベ

ルの機能障害 (impairment)を基礎として生じる ものであり，障害の精神発達へ

の作用の一つである。障害の発達的な現れであり，障害と発達の相互関係を示

していると考えられよ う。

しかも，発達の層化現象は， 1発達の階層一段階」との関連で， 降客種別に

特有の法則性をもっている。乙のととからも，発達の層化現象は健常児にみら

れる発達達成度のずれとは異なる性質を合むと考えられる。すなわち，障害児

の精神発達がその一側面として 健常児とは相対的に異なる 内的機能連関にも

とづく ，内的メカニズムによっている乙とを推察させる。その異なる内的機能

連関の現象形態と して， 発達の屑化現象が示されていると考えられる。

発達の層化現象の障害種別における特徴について， 知能障害の場合で検討し

てみる。

① ちえおくれ児(知能障害児)の発達の層化現象

図6・5凶は発達検査の下位項目の通過率をちえおくれ児と健常児で比較し

たものである。発達の質的転換期lζ標準年齢がある下位項目は，その通過率lζ

著しい差がある。幼児第 1転換期の「はめ板 ・円(回)J.幼児第2転換期の 14

数復唱J，幼児第 3転換期の「釣り銭」などがそれである。他方，1積み木の塔

3個」のどとくそれほど差がなく，健常児よりもちえおくれ児がより通過率の

良好な項目がある。との通過率の良好な特徴を広義な意味での生活年齢効果と

三考えてもよいであろう。

図6・6は，下位項目の標準年齢が形成期に当たる場合の通過率である。 図
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図6・5 発達検査下位項目の通過率(標準年齢が質的転換期にあたる場合)
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表6・7 幼児期の階層t次元可逆操作獲得)と発達下位項目の関係

(告官)/(i?X言)(幼可2児次第逆元2) 
幼児第3

発達の質的転換期 (FE) (可3次元逆) 

レベル
¥ ¥ 被験者

児害障 児4吊~ 障害児 常児健 宣児E一早Z生三 健介児市!!.， ; 害障児 健常児 ' 筈障児 健児吊

下位項6¥¥
418:幹一四肢 80 75 入る
手ー 指

はめ板 ・円(回) 75 75 
言語ー認識
指さし 30 80 

汽車模倣 70 38 

大小比較 56 77 

躯幹一四肢 けんけん 82 75 

手一指 鍾の比較(例後) 57 77 

言語一認識 積-木えらび ・3 35 67 

階段再成 30 76 

玉 述 55 11 

躯幹一四肢 95 57 

手一指 5 偲の 錘 86 65 

言語一認識 現実吟 l床 50 62 

(注)数値は通過2容を示す。障害児とは安[1能障害児である。(田中昌人他，1968) 
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6・?と比べて通過傾向があい等しい。ちえおくれ児においては，質的転換期に

は停滞が著しく ，形成期においては相対的に健常児に似た発達速度をもっとと

が推定される。とれは発達年齢を基準とした場合であるから生活年齢を基準と

すれば，速度は当然等しくはない。乙れらは臨床 ・実践経験から得ている事実

とも一致する。とれをモデルにより図示すれば，段階から段階への移行は図

6・7のどとくである。形成期の一致を合めると図 6・8のごとくに表現されよ

つ。

ちえおくれ児の場合躯幹一四肢レベル，手一指レベル，言語一認識レベルの

ずれは，表 6・711::示されるどとくである。同ーの発達段階にあっても， ちえ

おくれ児は，躯幹一四肢レベルlζ優れ，言語一認識レベ、ルlζ劣る傾向がある。

形成期においても，言語ー認知的要素の強い課題において劣る。乙れらが，ち

えおくれ児において出現しやすい発達達成度のずれの特徴である。
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乙の表6・7Iとよれば「はめ板 ・円 (回)J課題の通過率では， ちえおくれ

児も健常児と同じである。しかし，その「できかた」をくわしくみると図 6・9

のとおりであり，発達年齢 1歳6か月前後において通過率が著しく 異なる問。

その「お手つき」率は健常児がやや少ないが，同じ傾向を示している。2歳後

半以降lとは変動がはげしく ，乙の課題のもつ意味が子どもによって多様になる

ょうである。

課題の成功的遂行のために「支え」となるような条件変化を加えた 「はめ

板 ・円 (回)Jを3試行実施した。その後にそれらの「経験」が学習ないし訓

練的効果をもたらしたかどうかをみた(図6・10参照)。その結果，発達年齢 l歳

6か月未満では効果はマイナスであるが 1歳6か月以降プラス効果をもっとと

が明らかである。 乙とでも 2歳後半以降はちえおく れでは別の要因が作用す

るようである。
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「支え」 として与えられた条件変化は，ちえおくれ児にも健常児にも 1歳半

前後では効果がみられている。それゆえちえおくれ児において通過率の低値と

いう量的な劣弱性はあるが，質的には健常児と同じ行動様式の獲得過程にある

とみてよいであろう。

乙れらの乙とからも， 図6・8のよう な発達段階への移行が妥当であると考

えられる。すなわち形成期にはちえおくれ児も健常児と同じ発達年齢効果をも

っ。質的転換期lとは健常児はその初期IC急激な高次化をみる。それに対してち

えおくれ児は比較的にその晩期IL高次化を達成していくのである。

乙のよ うな発達の層化現象に対して，田中らは発達段階の基本をおさえ，

「すすんだ、と乙ろに目をむけおくれたと乙 ろに手をあてる」実践の必要性を提

起している倒。

② 自閉症児の発達の層化現象

自閉症児の発達の層化現象はちえおくれ児よりももっと著しい。

ドメイヤーは自閉症児にも知能検査は可能であり， その知能指数 ILは恒?哲

性がある乙とを示した。そし

て，図 6・11のどとくに， 1!iJJ 

40% 

30% 

20% 

10% 

0% 

口 動作悦

~言語性

JOO 100-86 85-68 67 -5251-36 30-20 20 

作性知能指数よりも言語性知

能指数の方が低い。言語性知

能の中でも象徴機能としての

言語理解の障害が特徴的であ

るという問。 乙れらの検討は

知能指数による比較が中心を

IQ しめ，発達年齢や段階などと

の関連では検討されていな
図ト11 自閉症児の動作性知能指数と言語性知能指

数の分布(ドメイヤーから引用) い。発達的視点で・の自閉症の

障害特徴が不明である。

自閉症についてはその診断に種々の議論があった。そのため自閉的傾向児と

のべたり対人行動に障害をもっ子どもとのべられたりしている。
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山上雅子は対人関係に障害を示す子どもを発達的に把握するととを重視し，

対人行動に問題のある幼児50名(調査時平均年齢4歳0か月)について乳児期の社

会性発達の調査をしている側。 その結果，生後 6か月どろの他者への積極的な

情動的かかわりの態度， 8か月 どろの養育者への強い愛着を示す人み しりと後

追い行動，12か月どろの表象機能の先ぶれとしての指さし行動のいずれかに全

対象児がつまずいている乙とをみいだした。

発症原因については器質的障害が予想されているが，乳児期後半の発達の階

層で発達上の弱さが顕著となるのである。早期発見の視点からも，その障害像

が固定化する以前にそれを発見し， 必要な手だてをたてる可能性が示唆されて

児蛍!m~' 2 (13政ごろ)

児童jtH芳 1(10談ごろ)

幼児期芳 3(7歳ごろ)

幼児期方2(4t，占ごろ)

幼児期芳 1 (1歳'I~.ごろ)
乳児後半期芳3(48週ごろ)
乳児後半期芳 2(36迎ごろ)
乳児後半期方1(24巡ごろ)

l政 2.長 3歳 4歳 5歳 6絞 71，長

図6・12 自閉性障害児(横断)における発達の庖化現象の消長

(長島瑞穂， 1983) 

注)京都府立養護学校在籍の自閉症状をもっ障害児90名の発達診断結果より作成。
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~) る 1m。

長島瑞穂らの研究では，養護学校在籍の自閉症状をもっ障害児に新版K式発

達検査を実施し， 学齢時以降において乳児期後半の発達lζ弱さをもっている場

合が多いと とをみいだし， 自問性障害児 (自閉症状をもっ児童)に特有の発達段

階を提起している問。

それによれば発達の層化現象にも，一定の範囲があり規則性がある(図6・12

参照)。自閉症状をもっ障害児のプロフ ィールは図 6・13にみるとおりである。

発達的に低い段階にある段階 Iの児童は発達年齢9か月の対人的行動に弱さを

もっている。そして手一指の操作性では l歳半の力を獲得し，運動性発達では

1歳半をとえて2歳から 3歳近い力を獲得している。

段階Eの児童は， 中核的には l歳半前後の発達にあって乳児期の発達の弱さ

を一応克服し， 運動性発達では3歳程度の力を獲得している し， 手一指のレベ

ルでも1歳半の力を 獲得しているが， 言語一対人行動において 指さしの未獲

得，言語の未獲得などがある。ないしは，指さしゃ言語が獲得されていても，

言
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図6・13 自閉性障害児の各段階における標準的プロフィーJレ

(長島瑞穂， 1983) 
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10歳ごろ 児~HJJ第 1

7歳ごろ

4歳ごろ

資料的事実

図ト14発達の層化現象のモデル・知能障害児の場合

それが日常生活で使用される頻度が非常に低いととが多い。

段階E は， 言語一対人行動におけ る 3 ~ 4 歳の弱さ をもちつつ，手 指の操

作性の一部において 8 ~ 9 歳の該当課題~L正答を与える力をもっている。運動

性の発達においては 4 ~ 5 歳の力を獲得しているような児童である。

段階Nは幼児期の発遂の弱さを克服して， 9 ~ 10歳前後の発達を達成しつつ

ある児童が仮説的に推定できる。段階IからEへ， IIから皿への移行は，縦断

的資料によっても示されているが，段階EからNへの移行については資料的事

実を得ていない。また，現在のと乙ろ乳児期において自閉症の障害を診断しう

る手段が確立していないが，乳児前半期から後半期においても同等のずれが存

在する ζ とが推定される。



③ 

10成ごろ

7放ごろ

4員長ごろ

6かnご

図6・15

資料的事実 仮説

第6章 障害と発達

児童期第1

幼児期第3

幼児期第一2

幼児期第1
乳児期後半第3
ク第2
0 第 l

乳児期前半第3
。 第2

生活年齢

発達の層化現象のモデル・自閉性障害児の場合

ちえおくれ児と自閉症児における発達の層化現象の差異
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ちえおくれ児， 自間性障害児の発達段階聞の発達の 層化現象の差異は図 6・

14，図 6・151ζ示すどとくである。ちえおくれ児は二つの質的転換期にまたがる

発達の層化現象が存在する。各発達の階層の第 1の質的転換期ではそれが大き

くなりがちである。自間性障害児においては二つの階層にまたがり三つの質的

転換期にまたがる発達の層化現象が存在する。そして，階居間の移行が達成さ

れると， ちえおく れ児と同類の発達の層化現象lζ収束される。

発達の層化現象をふまえた障害種別の発達段階は以上のようにとらえられよ

う。乙うした把握は，障害児の発達理解をより精密にする。さらにその発達保

障にとりくむ際に，科学的見通しを持ちやすい。その発達段階に対応した教育

内容と方法(仰を考慮し， また，次の段階に生じやすい発達特徴や問題行動への



298 

対応を準備すると とができると考える。

( 2 ) 障害児にあらわれる問題行動

障害児lとは，普通児にみられない問題行動・常同行動を持つ者が多い。自傷

行為がみられることもある。理解できない ζれらの行動から障害児は健常児と

本質的に相違があると強調されるととが多かった。しかし，それらの問題行動

にも発達的lζ理解しうるものがかなりある。

常同行動のうちで，頭叩きや頭振りなどについてリソヴィーは健常児33名を

調査した14~。その開始は生後 3 か月から 1 歳までであり ， 就寝H寺および朝団ざ、

めた時にほとんど毎夜，頭叩きをする児童が多い。追跡調査に回答があった18

ケース中14ケースは 2歳3か月から 3歳3か月の聞に消えていると報告して

いる。乙の常同行動は重度の知能障害をもっ児童においてしばしばみうけられ

るζとである。との出現を発達年齢との関連で検討してみる必要がある乙とを

示唆していると考える。さらに，脳障害がある児童，発達年齢が乳児期にある

ウエスト症候群の児童においては，頭叩き ・指すい等の常同行動が常にみられ

る乙となどからみて，中枢神経等の器質的障害との関係がある乙とも推定され

る。

3歳児健診において 7割近くの児童に神経質徴候がみられるが，乙の予後lζ

表6・ 3歳児健診時lζ問題症状を訴えたケースの予後調査(大津.1965) 

アンケ ー 卜項目 ease (鈎

調査時までに完全になおったもの 293ω 0) 

調査時までにの乙っているもの 240同 0)

の乙っているが大へん軽くなっているもの

以前とかわらないもの

以前より霊くなっているもの

はっきりいえないもの

140 (58.3) 

56 (23.3) 

11 ( 4.6) 

33 (13.8) 

(注)1963年の3歳児健診において問題症状を訴えた 598名全員を対象に.1965年

1月にアンケート調査を行った。回答者数267名，問題症状延件数533であっ

た。
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表6・9 ちえおくれ児の発達年齢別問題行動徴候数 (田中昌人他，1964) 

発達年齢

調 査 人数

平均症状数

1 : 0 

(32) 

1 : 6 

8 

26.8 

2 : 0 2・6

13 

16. 5 

3 : 0 3 : 6 4:0 

12 14 13 

16.3 16.0 10.2 

ついて大津市で調査したものがある制。 表 6・8は 1963年度の 3歳児健診時

K問題症状を訴えた598名全員を対象として， アンケー 卜調査を実施した結果

である。それの回答者数は267名，それらの問題症状ののべ件数は 533であっ

た。調査時までに完全になおったものが55%，まだ残っているが大へん経く な

っ たもの26~ぢである。その他が以前と同じか重 くなっ ているなどであった。 乙

乙でも発達の質的転換との関連で検討する必要性をみるととができる。

大津の 3歳児健診で実施したと同 じ神経質徴候lζ関する調査票で，ちえおく

れ児において実施した結果が表 6・9である闘。対象児の生活年齢は 6歳から20

歳までであるが，発達年齢別lζ整理されている。発達年齢 1歳から 2歳までは

l人平均20-30，発達年齢 2歳から 3歳までは 1人平均16，発達年齢4歳以降

になると，神経質徴候の数はそれほど減少せずに，その内容が非社会的な もの

から反社会的な ものにかわっていく。発達年齢2歳未満のものは，出現数が少

ない場合でも，手や頭を振りつづけるとか，自分の頭を叩く とか， 単調ではげ

しい常同行動をしめす。 無目的的にうろう ろする， 新しい場所，状況に対して

病的な恐れを しめす，一度いやな体験をすると， それにかかわる状況全体を拒

表6・10 自閉性障害児の常同行動 ・同一個ニ保持行動 (長島瑞穂他， 1983) 

常同行動・同 I E 国

一 性保持行動 21人 40人 29人

人 Pぢ 人 /。σノ 人 % 
あ り 20 (95) 38 (95) 20 (69) 

な し ( 5) 2 ( 5) 9 (31) 
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表 6・11 自間性障害児の問題とされる行動と発達の 3段階区分

よ一一~I I E E 
21人 40人 29人 90人

多勤である 人16((7%6)) 人17((4勿3)) 人8((2必8)) 4人1((4566)) 

* * クレーン現象で要求する 17 (81) 16(40) 6(21) 39(43) 

* * 
自分の物をとられでもとりかえさない 18(86) 24(60) 12(41) 54(60) 

* * 
自(傷制行為がある 7(33) 4(10) 12(41) 23(26) 
止されると手をかむなど)

本*

理由もなく他人をたたいたりっきとばした
1( 5) 14(35) 5(17) 20(22) りする

* 
注)* 596水準で有意.* * 1 ~ぢ水準で有意。 (長島瑞穂他.1983) 

絶するという行動もひんぱんに現れるのである。

自間性障害児においては， 前節でのべた段階どとに 調査した結果， 表6・10

のように常同行動や強迫的な同一性保持は，どの段階でも存在しているが， 段

階Eではやや減少するようである(刊。その内容において，段階 Iでは手をふる.

かざす，指をはじくなど指IL関するものが多く認められる。段階Eでは手をか

む， ζねる，物をもちはなさない，など手と何かの対象との関連で「遊ぶ」と

いうように多様化するとともに操作が高くなる。段階illlとなると人lζキスして

まわる，常同的発語，閉じ絵を描きつづけるなど，文脈理解が可能な行動であ

りながら，その表現がノマターン化しているものが見られるという倒。

さらに表6・111とみられるように，自閉症児の特徴として 指摘される行動の

うち.I多動であるJIクレーン現象で要求する」自分のものを取られでも取り

かえさない」などは，発達段階が高くなるにともない減少していく ζ とが示さ

れている。ただし.I自傷行為がある」者は段階Eで減少し，段階IとEでは多

い。乙れとは逆に.I理由もなく他人をたたいたりっきとばしたりする」行動

は，段階 1. illよりも段階Eで高い出現率を示している。その他の行動は発達

段階によってその出現率の変化はみられない。

先述の「クレーン現象で要求する」行動は，言語獲得との聞に逆の相闘があ
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るととも維認されている。

みてきたように，降客からくると考えられ，障害特徴とみられる諸々の問題

行動 ・常同行動も発達によって消長がみられる乙ともある。また，発達のある

時期において，健常;'1(1，1ζおいてもしばしばみうけられる行動が少なくない。た

だい 知能障害児は発達の速度が遅く，特に発達の質的転換期における停滞が

健常児より長期にわたる。ある低い発達の質的転換期を ζえるととなく成人に

達するζとも多い。そのために，消える ζとなく 問題が常にあるようにみえる

ζ とも多い。乙うした行動がまわりに迷惑をかけたり手数をかけないかぎりみ

すどされ，教育的課題とはならない乙ともある。まわりにマイナスの影響をも

たらすときは，全面的K禁止されるか，あるいは一定の枠組みの中にとじこめ

て， 他人との関係を絶つ乙とによって 「解決」がはかられたりする。それらの

ζ とが，乙の児童たちを，より他人lζ無関係な非人間的な関係の常同行動 ・問

題行動におちいらせている側面もあるであろう。

まだ事実の収集と分析が充分なされていないが，実践的 ・臨床的とり くみと

して常同行動についてはつぎの 3点からのJI今味が必要であろう。第ーに生理学

的吟味として，脳波異常などの脳障害の有無を明らかにし，必要な治療を して

いく。 第二に発達段階ないし発達年齢などとの関連から理解し， その発達的意

味を的確にとらえて教育指導を考えていく。第三1[生活史ない し，生活リズム

や生活構造との関連で，その常同行動の発生と発展を検討し，発達保障の手だ

てが貧困になってきていないかを吟味する。広義の問題行動も発達の課題を明

確に し，教育内容を科学化し，生活全般を発達保障的1[再構成しなおしていく

とりくみ仰によって変化していくととが期待されるのである(第4節(4)参照)。
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4 障害の早期発見と療育

( 1 ) 早期発見・治療の意義

近年，障害の早期発見 ・早期治療の重要性がさけばれている。とれは，隙筈

を早期lζ発見する乙とはもちろん，降客が顕在化する以前lζ予防的な観点も合

めて異常を発見し，できる限り早期に治療をはじめ，障害の軽減，あるいは固

定化を防ぐという立場にたつものである。胎児期・新生児期・乳幼児期は，人開

発達の過程においてきわめて霊要な時期であり，乙の時J切に発生した異常は，

後の発達に深刻な影響を及ぼす乙 とはいうまでもない。 事実，障害の発見がお

くれたために，適切な治療が保障されず，生漉重い障害lζ苦しむζ とになった

例は数えきれない。また，たとえ，障害が発見されたとしても，医学的な治療

技術や福祉 ・教育面での施策が不十分な時期には，早期発見の意義も十分lζ生

かせるものとはなりえなかった。事実，脳性マヒやてんかん，ちえおくれなど

は「不治の病」として，ながく医療の対象とはならなかったが，乙 乙数年のう

ちに事情は一変した。リハビリテーション医学をはじめとして小児科I経学 ・教

育学 ・心理学など関連諸科学の急速な進歩は，乙の聞の事情に大きい変化をも

たらしてきた。 第ーの成果は，障害の早期発見と診断の技術をたかめた乙とで

ある。さ らに早期発見と診断が，適切な治療技術 ・指導と結合する乙とによっ

てその意義をたかめた点が， 第二の成果であった。つまり，それらの成果は障

害の早期発見を，単なる障害児の早期選別におわらせず，降客の軽減 ・克服と

いう障害児(者) 自身の願いに乙たえたものへと質的転換をもたらす役割をは

たしたのである。

人間の乳児は，その神経学的成熟の度合いからみると他の動物に比してはる

かに未成熟な状態で出生するものである。それだけに， I出害にたいする感受性

もつよいが， 同時~C::治癒する可能性もたかいといえる。 したがって， できる

限り，早期に異常を発見し， 障害が固定する以前~C::治療を開始し医療と保育

(教育)的施策を十分IC::保障する乙とが必要であり，その乙とによって治療効果
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は一層確実なものとなる。

次』ζ，最近の障害の発見 ・治療の成果についていく つかを具体的にみよ う。

① 脳性 7 ヒ

乙れまで，脳性マヒは，不治とされてきたが，最近では，将来脳性マヒなど

の中枢神経系の異常による運動障害をきたす危険性のたかい乳児までを含ん

で， 早期{ζ発見し，治療する ζとによ り，障害を大幅に軽減する ζとが可能に

なった。その時期は，生後4か月頃が重要で即刻， 訓練(運動療法)を受ける ζと

が効果をたかめるといわれている。とれまで， 脳性マヒの場合，運動障害が明

確に出現したのちに，はじめて診断が下され，本人の意志と努力による機能訓

練が主としてなされていたが，わが国でも1960年代後半より神経生理学lともと

づいたボパース法 ・ボイタ法などの導入により o歳からの早期発見 ・治療が

現実のものとなったのである。

図6・16は，南大阪療育園(旧称聖母整肢図・大阪市)の開関以来の初診時の年齢

人

200 

150 

100 

50 

6か月フli:il前
Z í~定以ー |
l歳-6か月

昭和45 46 47 48 49 50 51 52 53年度

図6・16初診時年齢別患児数の推移

(聖母整肢圏10周年記念誌 110年のあゆみ」より引用)
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別の患者数の推移である。乙れからも明らかなように，昭和50年を境に急速に

6か月未満児の初診者数が増加しており，早期発見 ・治療の動向と実績を反映

している ものと考えられる。実際の治療効果については， ボパース法による治

療効果として梶浦闘は， 次のよ うな結果を示している。生後 4か月から，おそ

くとも 6か月までに訓練を開始すれば，将来，脳性7 ヒlとなる恐れのある乳児

を正常発達させる 乙とができる。ただしその際 6か月前後よ りl況に重度の脳

性マヒやその他のてんかん発作 ・基礎疾患をもっ場合，正常化は困難である と

いう。もちろん以上にのベた正常化の条件にあてはまらない場合でも，早期訓

練lとよ り障害を大幅に軽減するととが可能である ζとはいうまでもない。

② けいれん性疾患

けいれん性の疾患は，臨床発作の有無にかかわらず，乳幼児の発達全体lζ大

きい影響を及ぼすものである。ちえおくれや，行動面での問題 (多動 ・不活発 ・

不きげん)睡眠障害など種々ひきお ζす原因となる ζともある。 とりわけ， 点

頭てんかんは，多くのlぎあい，乳児期 (6か月前後)K発症し，以後重篤なちえ

おくれを中心とする発達遅滞をきたすもので，最近医学的にも関心がもたれ， 治

療がすすめられている(274-276ページ参照)。 ζの発作K気づかずに放置すると，

重度の知能障害をきたすととが多いが，早期lと発見し適切な抗てんかん薬 -

ACTH治療(副腎皮質ホノレモン剤)・食餌療法 (ケトン食とよばれる低脂肪の食事)

などにより， 発作のコントローJレ，異常脳波の改善が可能となり，その結果，

知的 ・行動的な面での発達も促進され知能面 ・運動面などにおいて二次的な障

害を最小限度にくいとめる ととができるよう になってきた。 ζの場合，けいれ

ん初発時よりか月以内lζ治療を開始すると とが予後を左右する といわれて

いる白110 早期からのかつ継続的な治療によって点頭てんかんであっても知能障

害を最小限にくいとめた例も報告されている開。 また，けいれんの治療が効果

的にすすめられると，笑顔や発声が出はじめたり，運動面でも訓練効果が著し

いといった例が多くの実践からも明 らかにされている。

以上にのべた点頭てんかんをはじめ，他のけいれん性の疾患についても，脳

波測定装置の改良 ・CTスキャンなどの諸設備の完備によって，脳の機能的 ・
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器質的異常についての精密検査も比較的簡便におとなえるようになってきた。

また一方では，抗けいれん剤の開発によって，脳波の正常化 ・けいれん発作の

コントロールが，かなりの程度まで可能となり，けいれんによる発達遅滞を最

小限度にくいとめる乙とが可能になってきたのである。

@ 微細脳機能障害

乙れに関しては，わが国でも1960年代後半より関心がたかまり，小児神経学

・教育心理学などの領域で研究がすすめられている。との障害にみられる症状

は，知的には一応正常範囲にありながら，多動 ・不器用 ・認知の隊害 ・言語障

害 ・読み書き，算数などの学習の障害などいくつかが重複したものとなってい

る。従来， 乙れらの症状は，教育環境や，心理的側面からのみ問題lとされていた

が，小児神経学の立場からみると，何らかの中枢神経系の機能障害lと起因する

ものである乙とがわかってきた。その診断 ・治療に関しては，様々の方法が試

みられているが，治療教育の立場からは，エアーズ闘の「感覚統合訓練J.(Sensory 

Integration Therapy).フロスティグ倒による「ムーブメン卜教育J(Movement 

Eclucation)などが日本にも紹介され，実践されている。他方，薬物療法も医学

的な立場から試みられ，効果もあげているが，ζれは専門蓄にゆずりたい問。

@ 先天性股関節脱臼

先天性股関節Il見臼に関して， わが国は多発国といわれている。 脊児様式との

関連もあって， 寒冷地では 1O~ 15~ぢと報告されているが一般的には完全脱臼 -

1IE脱臼をふくめると 5%前後の出現率といわれている倒。

最近では，新生児期からの下肢の取り扱い方，特Iζオムツのあて方によって

大幅lζ発生率を低下させる ことができるようになった。つまり， 巻きオムツ ・

三角オムツをやめて股オムツにするととや，なるべく自然に両脚をひらかせる

などの配慮をする ζ とによって大幅に予防するととができる。事実，京都市伏

見区のモテ‘ル地区では図 6・17のように激減している。 乙れは， 早期の発見 ・

治療によるものではなく ， 先lζ 述べたような育児方法の改善によるものであ

る。乙の地区では，医師 ・保健婦 ・助産婦への講習 ・妊婦への啓蒙などにより，

生後第 1日から新生児の下肢の取り扱いに関する改善の徹底をはかっている と
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図6・17 京都市伏見区予防モデル地区の乳児股関節脱臼年次別頗度の推移
注)発見や治療による減少ではなく，育児法の改善によるもので
ある。今後さらに減少するであろう。(障害者問題研究17号，
1979， p.29) 

いう。育児上の配慮をするととにより脱自による政行を防止し，または症状の

悪化を未然に防ぐととができるようになっている。

⑤聴覚障害

聴覚障害の早期発見 ・治療に関する最近の医療技術面での進歩は著しし3。発

見に関していえば，生理学的諮検査では，既lζ胎児期lζ可能であるといわれる

が，日常の行動観察では生後 6 ~ 7 か月には十分可能である。残聴を活用する

立場からいえば，早期~r:，おそくとも 8か月までに補聴器を装用し，聴能訓練

を受ける乙とによって，著しい改善が可能(ただし風疹・遺伝疾患によるものを除

く)であるという紹介もなされているm。聴覚障害児は，言語発達の未熟さの

ため， 言語を用いた論理的思考が困難な傾向をもっ。そのため，論理的思考を

中核的な力として獲得しはじめる児童期第 1転換期，いわゆる“9歳のカベ"を
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克服する ζ とがむずかしいといわれている。早期に訓練を受ける事によって，

言語を豊かに獲得し 2次的にひきお乙される発達障害を克服する ζ とがのぞ

まれる。

⑤ 先天性代謝異常

先天性代謝異常で，早期治療が決定的効果をもっととで知られているのは，

フェニールケトン尿症である。 との病気は， 放置すればちえおくれを伴うも

のであるが，乳児期より特殊な粉乳で育てる乙とによって，ちえおくれを防止

する乙とができる。発見のための検査は，新生児の尿と試験紙を用いるだけで

簡便lζお乙なえるものである。 1977年より，以上にのべたフェニールケトン尿

症をはじめとして 5種の先天性代謝異常を発見するガ‘スリー検査の補助につい

て厚生省の通達が出され(厚生省児2在家庭局長通知 「先天性代謝異常諸検3まの実施に

ついてJ)，産院において生後 1週間以内に検査が受けられるととになった。

以上，最近の早期発見 ・治療の成果について，主要なものについて述べてき

た。乙れ以外の障害についても多くの研究がすすめられ成果をあけ.ている。以

上に述べたように医学をはじめとする諸科学の成果が，障害の予防 ・lli!滅 ・治

療に大きく貢献しはじめた ζとは，障害者の長い苦しみの歴史からみれば，画

期的な乙とであり，科学とヒューマニズムが結合しえたあかしといえよう。

( 2) 障害の早期発見と乳児健診

障害の早期予防と治療の前提となる発見は現実にはどのような対策のもとで

お乙なわれているのだろうか。

現在，法的に定められたものは就学前では，r3歳児健康診査J(厚生省児童・

医務局長連名通知 i3歳児健康診査の実施について」昭和36年8月14日)および，最近

11歳6か月児健康診査J(厚生省児童家庭局長通知 i1歳6か月児健康診査の実施に

ついてJ昭和52年6月24日)と乳児健診である。 ζれらは，各自治体の保健所(1 

成6か月健診は市町村の管轄)等において公費で実施される乙とになっている。

障害の発見は，生後すぐに産院や，小児科医でなされる乙ともあるが，保健

所等で実施される乳児健診ではじめて発見される乙とも多く，障害の早期発見
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-治療のために欠かすζとのできない制度である。ただし，その重要性にもか

かわらず，医療技術面や行政サービスをふくめて必ずしも満足できる水準lζ達

しているわけではないために，母親がはやく から異常に気づいていても， 適切

な指導が受けられず，幼児期まで放置されるケースも多いのが現状である。例え

ば 3歳児健康診査におけるスタッ フについてみると A型は， 保健婦，小児

科医，保健所医師，心理判定員，栄養士，歯科衛生士のチーム，B型は，保健

婦，小児科医とは限らない医師，栄養士のチーム c型は，保健婦および料jJ3jJ

者によってなされる，とされている ( i1976年度厚生省心身障害者研究報告」によ

る)。したがって，各自治体の健康診査にとりくむ姿勢によって，同じく健康診

査といっても，内容的には質的に異なるものである乙とが推察される。 乙の乙

とは，早期の障害発見の正確さ，その後の治療効果を大き く左右するものだけ

に重要な問題である。事実，脳性マヒをはじめちえおくれの発見のために必要

な神経学的検査や，精神発達検査は，一部の都市でなされているにすぎず，健

康診査が，障害の早期発見 ・治療に結合されない現状がある。したがって， 健

康診査の受診率をたかめる乙とと同時に， 高度の専門性と技術をもったものに

していくととが，各自治体の責任でなされなければならない。

健康診査の実施率についてみると，田中昌人側らの調査によると，人口10万

以上 100万人未満の94の中都市においては 3か月健診で55.3~ぢ 歳半健診

で24.5%という低さであり， 3 歳児健診で83~ぢとなっている。したがって， 実

情では 3歳をまってはじめて障害が発見される乙とになり，行政レベルでの

早期発見 ・治療の具体的保障が不十分である ζ とを示している。

(3 ) 健康診査の実際

乳幼児対策では，先進的なとりくみをしている大津市の乳児健診についてみ

てみよう。大津市の乳幼児健診は「大津市 ・1974年方式」聞 と呼ばれる方法で

実施されている。図 6 ・ 18 ~ζ示されるように全出生児を登録して個人別に健康

カードを作成している。さらに，全員に「赤ちゃん手I1長」を交付し(無料)， 

3か月 4か月， 10か月 2歳半時に必要な方法がとられている。 ζのう ち4
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生この問、 その後の心身の成長 ・ ;~述にぬの彬特をもたらすと考えられる挟病 問題などを

~ー もつ乳幼児には適宜述絡して相獄、桁涼を行う (来所 ・訪問並悶)。

未受診者むよぴ転入者に対Lで、電T君、ハガキ、家庭訪問主どにより秘録的に受診を勧める.

図6・18 乳幼児健診の実施要項(r障害者問題研究J15， 1978， p. 15) 

か月 ，10か月 2歳半の健診時には，必ず受診できるよう に日時を徹底し， 受

診できなかった人には別の日をも うけたり， 電話相談 ・家庭訪問などを実施し

さらに月 1回の転入児健診をするなどのきめとまかい配慮をしている。その結

果，乳児期のいずれかの健診を受診した者は. 95~ぢ前後をしめるようにな った

と報告されている。健診のスタッフは. 1974年度以来，小児神経専門医，保健

婦，心理判定員がチームであたり，各専門分野での精密検査をもちより，障害

発見の正確度をたかめる努力がなされている。

健診の時期についてみると，大津市では o歳児では 4か月と10か月の 2回

実施しているが，乙れは発達の質的転換期との関連で決定されたものである。

生後 4か月という時期は，乳児前期の発達の質的転換期の第 2から第 3へと移

行する時期である。乙の時期に乳児は，伏臥位の姿勢を安定させ，外からの種

種の刺激を点から線にさらに面的にうけとめ，躯幹一腕一手の回転する軸を連

関させて，自発的lζ 外界にはたらきかけようと， その体制をつくる時期であ

る。実際の行動の面では，伏臥位では，頭を床から 90。以上もちあげ，躯幹 ・

腕だけではなく手のひらで体重を支持てonhand support)する乙とができ，まわ

りの物を面的なひろがりをもって見るζ とができる。仰臥位では，追視も360。

可能となり，両上肢を正中線であわせるとともでき (hand to hand)揖指はひ

らき，把握の機能を獲得しはじめる。また，母親の ヒザの上で坐位をとらせる
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と， 首がすわり周囲を自由lζ見わたし， 追視し， 自分の方から相手に発声し，

声をかえしてい くといったように，対人的な関係においても，感情を周囲に面

的にひろげていく 重要な時期である。とのように 4か月という時期は乳児が自

発的K外界へとはたらきかけをしていく 体制を準備する|侍であり，乙 ζでの発

達の力が，次の乳児後期の発達の階層へ移行する際の力となっていくと考えら

れるのである。 したがって4か月健診では， 第 l節でも述べたように ζの時期

の発達状況について的確に把握し， 新しい階層への移行のための力が十分に準

輔されているかどうかを発達的に検討しなければならない。 ζの時期の， 注視

・追視の不十分さ，姿勢の左右非対称，掬指のひらきのわるさ，定顎がまだ，

などの症状は，点頭てんかんや脳性マヒ，ちえおくれなどの症状を疑わせる も

のである。あわせて先天性股関節脱臼も ζの時に発見しなければならない。 さ

らに，睡眠 ・覚醒などの生活のリズム ・活気などを合めて検討し， 異常のある

場合は，医学的 ・心理的な面での精密検査が必要である(図 6・19参照)。

10か月健診は，乳児後期の発達の質的転換期の第 2から第 3へと移行する時

期である。乳児は，這行ゃったい歩きなどの移動姿勢を投.得し， 外界と反復111有

語を媒介にその結びめを二つから三つ以上へと増していくのである。 手指の レ

ベルでも指尖把援が可能となり，大脳皮質の支配がつよまっている乙とがうか

がえる。実際の行動の面では，目的物にむかつて，這行，ったいあるきなどで

自由に移動し，そ ζで目的物にたいして様々の操作を重ね，その乙とがまた次

の目的物を発見させるといった活発な探索行動をくりかえす。との時lζ重要な

のは，相手の乙とばかけ(激励 ・禁止) によって何らかの共感 ・確認行動か，

行動に変化をひきお乙す点である。乳児は， ζれらの力をも とに「定位行動」

(173ページ参照)を完全に獲得し，次の階層へと移行する準備をするのである。

乙のl時期fr.，外界との結びめが二つ以上つくれない，つまり両手lζ玩具がも

てない，掬指示指対向での指尖把援ができない，相手の情緒的なはたらきかけ

に反応しない，運動面でのおくれ(坐位， 遺行・ったい歩きともに不能)や異常 (上

下肢の左右非対称 ・尖足 ・筋肉の過緊張または低緊張)などの問題があるときlζは，

脳性マヒ ・ちえおくれ ・てんかんなどの疑いがある。また，自閉症のばあい，
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A1くびがすわっている ( か月) 1 

2おかあさんが動くと自で追う

( か月)

3はなし声のする方へ顔をむける

( か月)

4あおむけに寝ていて両手をあわせる

( か月)

5ガラガラをもたせるとしばらく持つ

( か月)

6あやすとわらう ( か月)

声をだしかえす ( か月)

7ねがえりをする(仰向→うつむけ)

( か月)

B お子さんについてこ、心配なとと，相談

したいと思われる乙とがありま したら

書いてどださい。
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10か月 10か月健診においでになる前の日

l乙記入してください。

A1物につかまらせると大人が手を離して

も，そのまましばらく立っている

( か月)

2.自分でっかまりだちする ( か月)

3.おなかをつけないではって前へ進む

( か月)

4伝い歩きをする ( か月)

5いれものに入っているものを外へっか

み出す ( か月)

6.どはんつぶのような小さな物を指先だ

けでつまみあげる ( か月)

7名前をよぶとふりむく ( か月)

8.お母ーさんのあとをおう ( か月)

9.人みしりをする ・以前したが今はしな

い ・全くしない

( か月 か月)

C 市への要望をお書きください。 11 10. rホラ，ブーブーよ」などといって，
イ 保育所 11 指でさして教えるとその方をみる

希望しない 入れたい……いつから 11 か月)

ロ 住宅や遊び場について 1 1 11パイパイ，チョチチ ョチなど，おとな

ハ. その他 11 のまねをする ( か月)

12最近(1 週間~10日)どんな声を出し

ていますか

13きょうだいや小さい子どもをみると喜

ぶ ( か月)

B お子さんのととで、心配なとと，相談し

たいと思われるととがありましたら書

いてください。

4か月健診の観察カード 10か月健診の観察カード

(赤ちゃんの手帳より赤ちゃん手帳より)

図6・19 大津市の赤ちゃん手帳

通常その症状は 1歳後半期になって顕著になるが，すでに10か月頃からいくつ

かの症状がみられる。人みし りなどもふくめて，共感 ・確認、行動が乏しく， 動

作模倣(イナイイナイパー，パイパイなど)をしようとしない，視線や手のレベル
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での定位行動をしないなどの症状が見られるのである。

また，聴覚障害F:::関しでも，おそくともとの時期までには発見される。 名を

呼んでもふりむかない，音のする方への探索行動をしない 6か月頃まではし

ゃべっていた|璃語が少なくなってきたなどの症状が注意される。したがって，

注意ぶかく 観察すれば，いくつかの前駆症状が出たり，同時に母親も 「気にな

る症状」として気づきはじめるのは乙の時期といえる。とのように症状が， 明

らかな「障害」として固定する以前の段階で，的確に予知し， 医学的な治療お

よび育児指導をする乙とが， 10か月健康診査の課題とされている。

田中らの報告では 4か月と10か月健診で異常を指摘された者の3歳までの

陣害発生率は 33~ちであったρ との二つの時期に異常のない場合の障害発生率

は， 1 ~ぢ以下であった，という。

法的には O歳での健診は2固とされているが，発達的には 4か月， 10か月

時がのぞましい乙とが実践的に明らかにされている。田中らは次のようにのべ

ている。「…・・ 1歳半健診や3歳健診をまって障害を『発見』するのではな く，

乳児期に発見して治療や発達指導を行い，その効果を発達的にも評価しつつ，

幼児前半期の対策をきめていくために 1歳半健診があり， 幼児後半期の対策を

きめていくためlζ3歳児健診があるのだと考えています。」 側

以上のように乳児健康診査は，障害の昂期発見 ・治療に重要な意義をもって

いるが， 実施にあたっては，いくつかの京1で留意してすすめなければな らない。

それは， 対象が乳児であるため，障害が圃定化する以前の段階である乙とによ

る。第 l点は，乳児期における異常ないしは発達遅滞は， 単なる個人差による

ものもあれば， 育児様式や環境によるものもあるという乙とである。との場合

は， 適切な育児指導が必要である。 早期に異常のみを指摘し，いたずらに両親

K不安を与えるのではなく， 経験をもっ専門家による科学的な診断とそれにも

とづく 定期的・継続的な観察が必要である。単なる個人差か，それとも将来，

障害につながる兆候かを正確に診断する 技術が求められている。前述のよう

に， 点頭てんかんや脳性マヒなどにおいては，治療 ・訓練の開始時期がその後の

治療効果にも大きい影響を及ぼすだけに，たかい水準の診断技術が要求される。
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第2は，乳児期の障害は，単独の症状のみが出現する ζ とは稀である点に留

意すべきである。 中枢神経系の障害の場合のほとんどは， 重複した症状を有

している。例えば， 脳性マ ヒ児では高い率で知能障害やてんかんを合併してい

るし，その他自問的傾向， 視覚障害(斜視その他の視力隊答)， 聴覚障害，言語

障害などをもっている。つまり，主症状が脳性マヒによる運動障害であっても

診断はそれにとどまらずに，時としては，発達の重大な阻害因子ともなりうる

随伴症状についても総合的に抱握する乙とが必要である。

第 3は，主たる育児者である母親の育児様式について指導しなければならな

い点である。子どもが幼いほど，また障害の程度が重いほど，母親の育児態度

の子どもに与える影響は大である。母子聞に十分な情緒的lζ安定した関係が成

立しているか，その他の家族 ・母 ・子との関係はどうかについて，さらに，そ

の家族のおかれている地域的 ・社会的状況はどうかについて正確に把握する乙

とも必然的に求められる乙ととなる。したがって降客が予測される乳児と家族

にたいする援助は，実際の育児についての母親指導はもちろんの乙と社会的な

諸制度の保障をふくめて指:導される 乙とがのぞましい。

( 4 ) 障害児の発達保障

① O歳からの療育

何らかの障害が発見され，診断がなされたあと，ただちに必要かっ具体的な

手だてが保障されなければならない。それは，障害をもっ子ども自身にとって

はもちろんのとと，両親にとっても重要な意味をもつものである。子どもの前

途を悲観した親子心中，子殺しなどのいたましい事故はあとを絶たない。乙れ

は，診断ののちの治療の場が十分に保障されなかったり，家族の生活への援助

の貧しさを反映するものでもある。 O歳からの早期の療育(乙乙では，医学的治

療と保育の結合された内容をさす)の重要性は既に例をひいて述べたとおりである

が，診断がなされても医学的にはその原因も決定的な治療方法も判明していな

いちえおくれや自閉症などに関しても，早期lζ療育の場を得るととによって，

精神発達面において大きな発達的変化を期fもするととができる。それは最近，
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重度のちえおくれや自閉症児にめだっ激しい常同行動や自傷行為が療育現場で

目立って少なくなっているととからも効果の一端がうかがえる。表 6・12は，

精神薄弱児通園施設における年齢階層の推移であるが，乙れによる と在園児の

80~ぢが幼児でしめられ 3 歳 4 歳が最も高い割合となっており ， 早期療育へ

の動向を反映したものといえる。乙の傾向は，肢体不自由児通園施設では特に

著 しい。 表 6・13は，南大阪療育園通園部の年齢の推移であるが， .0， 1， 2歳

が年々増加し，昭和58年度では全体の半数をしめる結果である。しかしながら

大阪府下のS市では障害幼児850名中， 1978年11月時点で190名の在宅児 (療育

表6・12 精神薄弱児通園施設における幼児の年齢別状況

年度I 0歳 I 1歳 I 2歳 I 3歳 I 4歳 I 5歳|計(昭和)1 v t!，)l(< J. }1，)lCt ú~ v Jt¥.)X.I '"%)'I}'<I 

51 
(0 ) ( 0.1) ( O. 9) ( 6.1) (17.2) (21. 3) (45. 6) 。 4 43 295 830 1， 030 2，202 

52 
(0 ) ( 0.4) ( 2.3) (12.5) (21. 3) (23.4) (60. 0) 。 17 91 494 839 921 2，362 

53 
( 0.4) ( O. 7) ( 5.3) (17.6) (24.4) (21. 0) (69.4) 
23 37 281 936 1，298 1，116 3，691 

54 
( o. 3) ( 1. 4) ( 7.4) (22 2) (25 3) (23.6) (80 2) 
13 68 364 1， 086 1， 239 1，153 3，923 

(注)1.数字は人数， ( )内は入所児童総数lζ対する比率。

2.比率は小数点以下第2位4捨5入。

cr精神薄弱者問題白書J， 1980， p.53) 

表6・13 南大阪療育園通園部の年齢の推移

年 齢|昭和55年 昭和56年 昭和57年 昭和58年

0歳児

l歳児 25人
8 ~ (34) 

32人
12~ (5O) 

2歳児 16 11 17 

3歳児 24 19 14 9 

4歳児 16 19 12 13 

5歳児 8 12 14 10 

計 73人 68人 66人 64人

南大阪療育園通園部「年報」 より作成。 ()内は%
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機関への通園が保障されていない)がいると報告され，そのうちの約60%が3歳未

満児であり，都市部では通園児の低年齢化がすすんだとはいえ，ζの点の改善

にむけて療育機関は今後一層充実されなければならないといえる。

② 在宅療育

以上lζのべたような低年齢化と同時lζ療育形態も「収容から在宅へ」と変化

しつつあるのが最近のもうひとつの特徴である。乙れまでは，障害児は専門施

設への収容が主たる措置であったが，近年，在宅すなわちそれぞれの家庭を基

盤に，専門施設へ通商する ζとがとくに乳幼児期では一般的なものになりつつ

ある。制度的には， 1974年~( ， 通園施設の対象児童lζ関する 2 条件(就学猶予 ・ 免

除児であるとと， 6歳以上であるとと)の撤廃が通知され，都市部lζかぎっていえ

ば，専門治療機関や通園施設などが，一定程度充足し，在宅処遇をおしすすめ

る条件が整備されつつある。さ らには，障害の早期発見が叫ばれて以来，対象

が低年齢化した乙とがもうひとつの要因であるが，乳幼児期は特殊な事情のな

いかぎり地域を基盤に家族と共に療育を受けると とが発達上は好ましいと考え

られ，今後の充実がのぞまれる と乙ろである。 ζのような在宅処遇 (脱施設化)

の傾向は，世界的なものであるが，それに伴って通園保障(通園のための交通機関

・付添人など)，母親をはじめとする家族にたいする教育や生活 ・福祉面での援

助，地域社会とのかかわりなど新たな解決すべき問題も生じてきている(ホー

ムヘノレノfー制度(昭和45年8月10日，厚生省事務次官通達「心身障害児家庭奉仕員の派遣

事業についてJ)なども今後充実すべき制度である)。

以上のよう な在宅処遇がすすむなかでは，母親学級をはじめ，父親も対象に

した両親教育に 力をいれている ととろも多いが，核家族化のすすんだ 今日で

は，家族全体への育児指導は大切な療育活動の一部になっている。家族企体へ

の援助や福祉諸制度の拡充 ・地域の社会的資源の充実は障害児の在宅療育を可

能にする必要な条件なのである。

@ 障害の重度化 ・重複化

障害児施設での最近の動向として，先にあげた低年齢化と共に，障害の重

度化 ・重複化の傾向があげられる。表6・14，表6・15は，大阪府立M学園
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表8・14 M学園通園児の発達指数(1979年度1

障害 の程度 |発達指数(DQ)*I 生活年齢| 人 数 | 計(必)

5歳 児 3 

1墜 度 51以上 4歳 児 7 

3歳児 13 23(35.4) 

5歳児 11 

度 36 - 50 4滋児 11 

3歳児 8 30(46.2) 

5歳児 4 

重 度 21 - 35 4歳児 5 

3歳児 10(15.4) 

度
一
定
一

章
一
測
一
計

以
一
未
一

20以下 5歳 児

4歳児

l( 1. 5) 

l( 1. 5) 

65(100.0) 65 

*DQは児童相談所の判定記録による。 K式又は津守式。

(M学園「昭和54年度在園児の状況Jより作成)

表6・15 M学悶通園児の発迷年齢(1979年度)

¥『¥ 生活用論|
¥¥ 3歳児

発達年齢 ¥¥| 
4歳児 5歳 児 言十(96)

6か月まで 。 。 1 l( 1. 5) 

6か月-1歳前 1 3 。 4( 6.2) 

1歳-2歳前 15 12 10 37(56.9) 

2歳-3歳前 3 6 5 1'1(21. 5) 

3歳-4歳前 3 3 3 9 (13.9) 

雪十 22 24 19 65(1000) 

(精神薄弱児通悶施設，定員65名)に在籍中の子どもの精神発達の状況である。表

6・16は， 重複障害の内訳である。乙れによると，知能指数50以下の中度 ・重度・

最重度児のしめる割合は65名中41名 (63%) とたかく，さらに，何らかの重複

障害を有する者は39名 (6096)そのうち， 歩行不可能 2名， 歩行不安定10名で

ある。また， 発達段階では歳~ 2 歳前が37名と，幼児第 1 転換期の レベル
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の者が多い ζ とが推測される。

ζの傾向は肢体不自由児通園施設(就学前幼児)でも同様であり ， 表 6・17は

1 9 79年~ 1982年度通園児の障害の重症度を示すめやすとして日常勤作lζ関する

「全介助」を必要とする子どもの割合をみたものである。

精神発達面では，表 6・181ζ示すように中度・重度の者(発達指数49以下)合計

表6・16 M学園通園児にみられる重複障害(必)

重 キ長 障 害 39 (60.0) 

(内訳)'r 緒 障 害 13 (20. 0) 

1悩 波 異 常 5 ( 7.7) 

て ん か ん 4 ( 6. 2) 

1記 十企 て<' ヒ 3 ( 4.6) 

運動発達のおくれ 3 ( 4.6) 

脊椎 側 事号 1 ( 1. 5) 

難 耳語、 1 ( 1. 5) 

斜 視 3 ( 4.6) 

水 頭 症 2 ( 3. 1) 

両大腿部血管狭窄 1 ( 1. 5) 

甲状腺機能低下症 1 ( 1. 5) 

JL.、 疾 患 2 ( 3. 1) 

単 純 障 害 36 (40. 0) 

65(100.0) 

表ト17 全介助の子供の割合 (96) 表ト18 精神発注(%)

発達指数*1 79 1 80 1 81 1 82 

24以下 11人 128人)198人)1(933人) 
(15) 1 (8) 1 (2 

25 - 49 
1 S I 15 I 12 I 7 
(21) 1 (23) 1 (18) 1 (12) 
22 I 17 I 19 I 19 

50 - 74 (30) 1 (26) 1 (28) 1 (33) 

75 - 84 
12 I 7 I 6 I 4 
(17) 1 (10) 1 ( 9) 1 ( 7) 

85以上
12 I 15 I 11 I 9 
(17) 1 (23) 1 (17) 1 (15) 

言十 72 I 66 I 57 I 58 
(100) 1(100) 1(100) 1(100) 

*K式発達検5互による。

南大阪療育園「年報Jより作成
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45%となり，文部省規準でいう重症心身障害児に該当する者(知能指数25以下)は

33%にのぼっている。また， 障害別では，障害の重度化 ・重複化の傾向はちえ

おくれ ・肢体不自由のみならず，盲学校 ・ろう学校にも共通の現象である。乙

れらの現象の背景lとはいくつかの要因が重なっていると思われるが，ひとつに

は， 障害の早期発見 ・治療による障害の正常化 ・軽減がかなりの程度にまで実

現した結果，ある者は正常化し，また障害が軽減された軽度の障害児は一般の

保育施設へ入所しているととがあげられる。また，障害児施設の側でも，医学

的管理の必要な最重度 ・重度 ・重複障害児への門戸をひらくようになった乙と

も相互に関連している。

他方では，乙のような，重度化 ・重複化の傾向iとともなって療育内容も必然

的lζ大きく変更をせまられている。対象児の大半は乳児前期の発達段階lとあ

り，その場合の保育目標は陸眠と覚醒のリズムの確立からはじま り，笑顔や崎

語の獲得に重点がおかれる。そして大部分の子どもは医学的にもけいれんのコ

ントロールその他小児科的なケアーが不可欠となる。

また，乳児後期段階での遅滞の場合，大半は乳児後期第 2転換期でのつまず

きといえるが，その場合は常同行動や自閉傾向などを前面にだした症状があら

われる。さらに，幼児第 1転換期でのつまずきの場合には，多動，自問傾向，

自傷行為などがはげしさを増すととがある。とのような症状にたいして，早期

から系統的な保育が保障される必要があり，指導員 ・保母も高度の専門知識 ・

保育技術が要求される。との段階でも，一般的な健康管理をはじめとして，関

連領域の指導が必要である。障害児は一般的に言って病気に感染しやすく， 重

症に陥りやすい傾向があるので常に小児科 ・小児神経科 ・整形外科など医学的

な管理が必要である。脳性マヒのばあい o歳から運動発達を促すための訓練

を濃厚におζなうと同時に，職下 ・そしゃくなどの摂食動作lζ問題をもっ子ど

もには食事訓練が言語療法士らによってなされるし， 医師による脇波検査と投

薬，心理相談員による精神発達検査と母親指導が定期的に必要である。また，

歯科や眼科，耳鼻科医による健診もお乙なわれなければならない。 乙のよう

に，療育の対象が低年齢化し， 重度 ・重複化するほど，療育内容は多岐にわた
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り，かっそれぞれに高度の専門性が要求されるととになる。

@ 専門施設における療育

核家族化がすすみ，子どもが安心して遊べる場所もなく ，住宅状況もきわめ

て劣悪な状態では，障害児のみならず子どもがいきいきとその力を出して遊ぶ

乙とは，非常に困難である。 障害児の専門施設は個々の障害に対する専門的な

療育をお乙なうと同時に，子どもどうしの集団，さらには親どうしの集団を保

障し，発達を豊かに実現していく ζとをめざ、している。障害に即して，いくつ

かの種別の施設が法的に定められているが，全国的にみるとまだまだ充足して

おらず，地域差も大きく，内容的にもかなりのひらきのあるのが現状である。

ちえおくれの乳幼児のためには，精神薄弱児通園施設(児童福祉法第42条の2.

表 6・19 幼稚部の設置状況と在籍人数(1977年5月1日現在)

言トごと
幼稚部 幼稚部在籍人数

学校数
設置校|設置率 {内訳}

Pぢ
人|国立 II 盲 てムA十£ 校 76 45 59. 2 270公立 246

私立 15 

l-l 主主 寸叫んー 校 107 99 92 5 2077公立2005

私立 22

ちえおくれ養護学校 244 10 4. 1 87公立 44 

私立 21 

|国立 :1 肢体不自由養護学校 132 12 9.1 141公立 141

私立 0 

病虚弱養護学校 78 1.3 2公立

私立

注)分校も l校として数えている

文部省:特殊教育資料を参考Ir作成

u現代と保育.12 ささら書房.1979. p.181より引用)
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1974年一部改正)および， 養護学校の幼稚部(学校教育法第71~73条) がある。 表

6・19は，盲 ・ろう ・養護学校幼稚部在籍児の数である。

乙れらの施設では，児童指導員 ・保母 ・教師(幼稚部) によってカ リキュ ラ

ムが組まれ日々の保育活動がなされる。またケースワーカーなどの職員が母親

をはじめ家族への社会的援助をおとなっている。しかし，現在，逮園施設 ・幼

稚昔日ともにその数が不足しており，それを補う意味で各自治体の保健所や児童

相談所 ・家庭児童相談室(福祉事務所内;r設置) などが週lζ 1回程度のグループ

保育やプレイセラピーを実施しているととろもある。また， 各地で親の会など

が独自に保育の場をつくりだし， 自主的に運営し， 自治体も運動にゆりWJか

されたかたちで， 助成金を出すといった形態も生まれてきている則。 乙の他の

療育機関としては， 精神薄弱児施設(児童福祉法第42条)がある。 乙れは収容施

設であり，家庭の事情や，通園施設のない地域などで独特の役割をはたしてい

る。 しかし，在宅傾向のひろがりと共に収容施設入所者数の減少 ・高齢化現象

がめだっている問。

肢体不自由児の場合は，乳児期から外来通院の形式で専門病院で訓練を受け

たり，また肢体不自由児通園施設(昭和44年B月28日厚生省児童家庭局長通知「児童

福祉施設最低基準の一部を改正する省令の施行についてJ)のある地域では，そζへ通

園して訓練と保育を受けるととができる。現在，肢体不自由児通園施設では，通

園児の低年齢化および重度・重複化の傾向が顕著な乙とは前述のとおりである。

南大阪療育園通園部仰の資料によると，けいれん性疾患を合併した者は，脳波

異常についてみると， 毎年70~80~仰とたっしている。乙れらの結果からも明らか

なように，乳児期から訓練をはじめとしてきわめて濃厚な医療的ケアーが必要

であるにもかかわらず，通園施設には，医師の常勤化の法的位置づけがなされて

いない。また，訓練や保育に関しでも高度の専門性が要求されてきているが，理

学療法士・保母も人数的に十分とはいえず，心理判定員・ケースワーカーなどが

法的に定められていないなど， 人的な面で=の条件を十分Kみた してはいないの

が現状である。乙の他，早期療育システムとして「母子入国J(昭和40年B月24日.

厚生省児童家庭局長通知.I肢体不自由児施設における母子入闘による療育についてJ) 
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の制度も活用されている。また，収容機能をもつものとしては，肢体不自由児

施設(児童福祉法第43条の 3)，肢体不自由児養護施設(昭和48年4月12日，厚生省児

童家庭局長通知「肢体不自由児養護施設の設置についてJ)，重症心身障害児施設(児

童福祉法第43条のりなどがある。

聴覚障害児 ・視覚障害児に関しては，戦前から盲学校 ・ろう学校の幼稚部で

就学前教育がなされており，障害幼児へのとりくみのなかでは，はやくからと

りくみがなされている。

ろう学校幼稚部では，学校教育法の下では 3歳以上が対象児であるため，2 

歳児では教育相談とい うかたちで母子通学が週に 1 ~ 2 固なされ， 3歳で入学

するのが一般的である倒。 そとでは，特別なプログラムの下で保育がなされ，

発音 ・発語の訓練がなされる。そ して，残聴を補聴器で最大限lζ活用できるよ

うに，聴能訓練がお乙なわれる。 ζれまで，聴能訓練は，強力な他律的な訓練

方法による乙とが多かったが， 清水聞は次のように述べて， 総合的な療育内容

の重要性を指摘している。「聴降幼児の教育の現代的課題は， 早期からの補聴

器装用とコミ ュニケーションの補助手段をふまえて子どもの生活をどのような

質の経験を中心lζ構成していくととが，真の言語教育，知的教育であり人聞を

自立させる教育であるかを問い直しつつ，実践していく ζとであろう」。

以上の専門機関のほか，難聴幼児通園施設(昭和50年7月2日厚生事務次官通知

「難階、幼児通園施設及び運営の規準についてJ)や，病院耳鼻科での聴能訓練など

の形態があるがいずれも，乳児健診などと結合した早期発見のシステムづくり

ができていない状況で，治療技術や保育方法も内容的には多様である。

視覚障害児の場合も同様の事情であるが，盲学校幼稚部は，設置率がひくい

(59 2予約ため，在宅障害児の数が多く ，肢体不自由，ちえおく れと の重復障

害の場合，ζの傾向がとくにつよい。視覚障害児の場合，乳幼児期からの視覚

情報の欠如は，感覚一運動の発達i[決定的なマイナスの影響をもたらすが，そ

れ以上lζ， 不適切な育児環境により 2次的な防:筈をと うむる乙とが多い。

ミ危険だミという理由で，行動が制限されるため，極端に体を動か したり，手

指をつかうととを嫌がったり， また生活 リズムそのものが確立していないとと
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すらある。その結果，運動能力はも とより，ちえおくれ，自問的症状などをひ

きお乙し， 自傷行為や常同行動などの神経症状によって発達を阻害するととが

多い。 したがって乳児期から，体を活発に動かして遊ぶζと，遊びを豊かにす

るなかで手指の触知覚を発達させるなど感覚教育を保障すると とが必要であ

る。また， 集団生活を通じて生き生き とした対人関係がきり結べるととが大切

である。乙の点に関して，幼稚部のはたす役割は重要であるが，最近は乙乙で

も，障害の重複化が大きい問題となり，ちえおくれ，筋ジストロフィー， 脳性

マヒとの重複障害児が圧倒的lと多い。

また，弱視児にたいする指導も早期からとりくまねばならない課題のひとつ

であり，ζζでも新しい療育内容が求められている。

なお，聴覚障害児 ・視覚障害児のための収容施設として 「盲ろうあ児施設」

(児童福祉法第43条)があるがと ζでも重度 ・重複化が顕著である(昭和44年5月

21日，厚生省児童家庭局長通知， 1盲重度及びろうあ重度児の保護指導の強化についてJ)。

情緒障害児のばあいは，前述の精神薄弱児通関施設へ通園する 乙とが多い

が，児童相談所やその他の専門機関lζ通所するととも多く，その利用状況は地

域の社会的資源、に大きく左右されているのが実情である。

以上， 障害児のための専門施設の果たすべき役割と現状について述べたが，

全国的にみてもその数は絶対的に不足しており，充実ののぞまれると ζろであ

る。また，対象児の低年齢，重度 ・重複化iζ対応した新しい療育体制の確立が

課題となってきている。例えば最近大都市 lとみられる 総合通園施設(北九州

市総合療育センター， 1978年開設，東京都心身障害児総合医療センター， 1980年開設)

は新しい 試みである (昭和54年7月11日， 厚生省児童家庭局長通達「心身障害児総合

通関センター設置についてJ)。また，市町村立の小規模通園施設等にたいしても

「心身障害児通園事業」 として助成がなされており(昭軍1]47年8月23日， 厚生省

児童家庭局長通知 「心身障害児通関事業についてJ)， 上記のいずれもが対象児の障

答種別の壁をとりのぞき精神薄弱，肢体不自由， 難聴， 盲(後者のみ) などに

たいして弾力的に運営ができるように配慮がなぎれている。また，施設オープ

ン化にともない，r心身障害児短期療育事業」や 「心身障害児(者)巡回療育
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相談等事業」をふくむ「心身障害児(者)施設地域療育事業の実施について」

(昭和55年7月26日， 厚生省家庭児童局長通知)も通知され， 今後， 専門施設での

療育内容や地域で果たすべき役割も大きく 変わろうとしており，転換期にさ し

かかっているといえる。

④ 保育所 ・幼稚園における障害児保育

障害児の一般保育所 ・幼稚園への入所数は年々増加している。

保育所での入所状況をみると，全国保母会による1978年の調査制では，回答の

あった44%の保育所に平均2名の障害児が在籍すると報告され，その内訳は，精

神薄弱48~杉，自閉症13~ぢ， 言語障害13~ぢ， 情緒障害11~抵肢体不自 由 7 % (助成対

象児)とされている。 また，周年の幼稚園での入園状況の調査開 では， 28.3%の

闘に障害児が在籍しており，在園児の比率はO.45~ちと報告されてい る。内訳は

情緒障害26.3%，言語障害22.5%，精神薄弱15.2必，肢体不自由11.6%といわ

れている。乙のような保育所 ・幼稚園という一般保育機関での障害児保育の広

がりは1970年代に入って急速であるが，ζれは父母ーの保育要求のたかまり，そ

してそれに乙たえるべく実践されたすぐれた保育成果によると とろが大きい。

それらの実践をふまえたうえでの現場からの諸要求が， 1974年度の厚生省によ

る国庫予算の計上関への実現に至らせたのである。従来のように，障害児のみ

の固定的な集団のみでは，保育内容の面からも，障害児自身の発達上からも一

定の制約をもたざるをえなかった。保育所 ・幼稚園での障害児保育はとの点に

関して大きな成果をもたら したが， それにとどまらず，障害児を含む普通児の集

団保育にとっても大きい役割を果たすととが明らかになり，あらためて子ども

の発透過程や集団についてとらえなおす重要な契機をつくりだしたのである。

しかし， 先の全国保母会の調査でもプラス面として 「刺激を受け，行動を模

倣し， 発達が促進されるJ(6896)， I生活経験が広がり， 普通児から学びとるも

のが多いJ(39%)とあげられる反面， I適切な指導がなされず， とりの乙され

るζとが多いJ(6396)， I成長につれてノ、ンディができて消極的になるJ(31%) 

など保育内容の面で専門的な指導が不十分である乙と があげられている。 事

実，保育所では，障害児の発達段階にみあったきめの細かい専門的な指導，医
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学的治療，訓練などの保障は，未だ実現されていない。

保育所への障害児受け入れに関して，1978年Irr保育所における障害児の受
入れについてJ(厚生省児童家庭局長通知)が新しく出され，翌年「障害児保育費補

助金交付要綱J(厚生省事務次官通知)が出された。 ζれによると，障害程度は「中

程度J，受け入れ人数は「それぞれの保育所において障筈児と健康児との集団

保育が適切に実施される範囲内の人数」ときれ，各園での判断にまかされてい

る。 年齢制限はなく ，補助金は， 乙の要綱によると降客児 l人あたり月額35，700 

円と算定されているが，とのような額では 3歳未満児の受け入れは不可能であ

り，指導 ・訓練のための専門家の人件費の捻出もできない。

以上にのべたように，保育所 ・幼稚園闘での障害児保育の制度化は一応なさ

れたが，十分な財政的裏づけがなく ，現場の保母の自主的な実践と努力， 精神

的肉体的な過重な負担によって支えられているといっても過言ではない。

今後，財政的裏づけを現状lζてらして保障する ζとを第 1の課題とするなら

ば，第2の課題は， 専門的な指導 ・治療 ・訓練の機会をどう保障するかという

点に関するものである。障害の種類や程度によっては，ある時期には濃厚な医

学的治療が必要なケースもあり，また，降筈の程度によっては専門的な人員 ・

設備の配置のない一般の保育所 ・幼稚園では 受け入れが不可能なケースもあ

る。そのような場合には， 就学までの数年を見とおしたうえで，よりよい措置

がのぞまれる。地域によっては， 専門の療育機闘がない場合や，家庭の事情で

保育所 ・幼稚園へ入所する ζともあり，そのような場合もふくめて，専門機関

との密接な速けいが必要である。 1973年度より， 希望する障害児全員の保育所

・幼稚園への入所を実現させた大津市何でも，入所後， 専門家による定期的な

巡回相談 ・指導がなされ，きめの細かい施策が保障されている。また， 寝屋川

市 (大阪府)unのように，市の関係機関と協議のうえで，就学前の療育体制を検

討 し 対策を出 していると乙ろもある。乙ζでは，ほとんどの障害児は専門施

設での指導ののちに， 保育所 ・幼稚園へ入所させ，職員人事の交流 ・研修をは

かるなど地域の保育政策の一貫に位置付けられて成果をあげ‘ている。乙のよう

に保育所 ・幼稚園での降客児保育は，財政的裏づけ，専門家の配置，地域全体
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の保育政策上の位置づけなどがあってはじめて実現するものであって， 関係者

の善意のみでは成立しない。とれらの乙とをふまえたうえで，より よい実践を

生むための保育理論や技術が今日，要求されている。

⑤ 地域ぐるみの障害児療育

|埠害児も普通児も豊かにその発達を実現するためには，地域ぐるみのとりく

みが必要である。現状では，乳幼児健診も不備で，障害が見おとされて発見が

おくれ，降答が固定化してしまう乙とも多く ，また，療育機関もその絶対数が

不足しており，たとえ早期に発見されたとしても十分な訓練や保育が受けられ

ない事が多い現状である。それゆえ，障害児をもっ父母は，個人の責任で医療

機関をまわり，療育機関をさがし， {-也市まで通闘をするなど適切な療育が保障

されるまで，多大な努力を余儀なくさせられているのである。また，療育機闘

にしても，地域lζよってその形態も大きくと となり，療育内容も専門性という

点では水準がととなっており， 父母の側の個人的負担や， 現場の福祉労働者

の努力lζ大きく依存して，今日の療育がなり たっているといっても過言ではな

しコ。

就学までの 6年間の発達を生後すぐから豊かに保障するためには，妊産婦の

l 健康管理にはじまって一貫した母子保健事業計画のもとに，乳幼児健診を充実

させると共K，現在ある公的機関(児童相談所 ・家庭児童相談室 ・保健所) および

民間で運営されている諸療育機関・病院，公私立の保育所・幼稚園などとの組織

的連携をもっシステムづくりが必要である。そして地域化強力なネットワーク

をめぐらせる乙 とが必要である。すでに述べたように大津市では先進的とりく

みがなされているが，堺市(大阪府)では， 堺市教職員組合が中心となって地

域の総合療育計画を提案している問。そ乙では，乳児から青年期の障害児(者)

への一貫した施策を地域の社会的諸資源、を活用するととをふくめて展望し，強

力で総合的なシステムづくりが必要であると，くりかえし強調されている。
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a4) Lissovoy， V.， Head banging in early childhood. Child Development， 33，1962， 

pp. 43~56 . 

制 大津社会福祉協議会乳幼児発達相談室 f1964年活動状況報告J1965. 

同長島瑞穂，前掲害問.

納 長島瑞穂，前掲笹開

側 荒木穂積 ・藤本文朗 ・長島瑞穂 ・森下男「自閉性降筈児の発達と教育(3)J日本特殊

教育学会第20回大会発表論文集， 1982. 

附太田令子「在宅『重症児』の発達保障への とりくみJr発達保障の研究第2集』全
防lVf府大サークノレ，1972. 

第4針l

側梶浦一郎 IBobathapproach による脳障害児の早期療育とその成績Jr総合リハピ
リテーションJvol. 8， ~o. 4， 1980 

日 佐々木美智子「点頭てんかんの早期発見と発達診断」心理科学研究会『心理科学』

tiE 3巻2号，1980 

(52) 長島瑞穂「乳幼児健康診査の意義と課題Jr心理科学』第3巻2号，1980. 
附 エアーズ， 宮前珠子他訳 『感覚統合と学習|様筈』協同医嘗， 1978. 

(54) フロスティグ， flI:l田野直他訳『ムーブメント教育』 日本文化科学社， 1978. 

(55) 鈴木昌樹『微細脳障害』 川島容庖，1979. 

(淵 石田勝正 「先天性股関節脱臼予防jの考え方Jr障害者問題研究J~o. 17， 1979 
(57) *11!江宣雄「早期発見から早期保障への道JW障害者問題研究.1~o. 6， 1976. 
岡 田中昌人他「中都市における防答乳幼児対策の現状と今後の基本方向Jr障害者間
題研究JNo. 20， 1979 

(59) 大津市『乳幼児健診「大津市 ・1974年方式Jの手引きJ1977. 
側 田中昌人 ・問中杉恵、(構成 ・解説)Iはばたけ湖の子らJr発達jvol. 1， ~o. 4， 
ミネJレグァ書房， 1980. 

削 障害をもっ子どものクツレープ述絡会編『はばたけ子どもたち』ぶどう社， 1976. 

(62) 厚生省の全国統計では，昭和53年10月の定員は26，182人で現員21.921人 (収容率84
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必)，現員のうち18歳以上の者4，665人 (2Hめであり，退所者 (3，264人)が入所者

(2， 708人)を上まわっている。

附南大阪療育劉通園部 ;昭和54年度統計

制 学校教育法の対象となるのは 3歳以上のため， 2歳未満児は，要求がたかいにもか

かわらず，十分にその機能がはたせていない現状である。

制 清水美智子 「聴覚障害児の発達と幼児期の教育Jr障害者問題研究.1No.12， 1977. 
師団 全国社会福祉協議会他「障害児保育に関する調査報告J(1978年)による。

間都道府県指定幼稚園担当指導主事連絡協議会の調査(1978年)による。

側 1978年改定された。 p.324参照。

(69) 幼稚園への補助金は10人以上の障害児を受け入れた私立幼稚園ICたいして年間l人

あたり145，000円である。

(70) 1978年度の保育所在園児の障害児の比率は3.396，幼稚園では 1.0%である(r障害
者問題研究.1No. 15， p. 25による)。

川 高城寛志「隣筈児保育(療育)における障害児専門施設の役割Jr障害者問題研究』
NO.12. 1977 

(72) 堺市教職員組合(堺の障害児教育のグィジョン(案)作成委員会)r堺の障害児教育
のグィジョン (案)J第2次報告。
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あとがき

私たちの研究会で編集した『児童心理学試論Jが，1975年lζ出版されてから

早や 9年の月日が経った。幸いな乙とに，会員執筆者たちの若い情熱と問題意

識が受け入れられ， ζれまで， ζの 『試論』は大学での児童心理学の教科書と

して，あるいは教師や保母さんたちのサークル活動のテキス卜として，さらに

は将来教師をめざす若い学生の参考ー書として用いられ，はからずも，多くの版

を重ねるに至っ た。

しかし，乙の『試論』 は，心科研の教科書編集の最初の仕事であっ たζ とに

も関連して，編集商，内容面で，かならずしも十分満足なものとはいえなかっ

た。そのため，編集委員会では，研究会員の総意を受け，多くの会員の協力を

受けながら，ζれまで，その改訂を行う作業を進めてきた。

ヌjs:警は，乙のようにして，旧版 「児童心理学試論』を，新たな編集方針の下

で改訂したものである。本警は， I日版「児童心理学試論』の問題意識，三考え方

を基本的に継承しているが，内容面で，いくつかの点で根本的な改訂を行い，

結果的に，その内容は，旧版l亡くらべ，全く新しいものとなった。 改訂新版と

するのは，とのような理由によっている。

改訂にあたって，編集委員会が，その方針としたものを， 要約的lζ述べると

* 以下のようなものである。

(1) 旧版において，現代の子どもの生活や条件についての記述が，その実態

の分析に終始し，その中での児童心理学の関わり，役割があいまいになって

いた欠陥を改め，現在のわが国の子どもの現実，実態，問題に根ざし，それ

を対象に しながら，その問題lζ対する児童心理学の関わり，その中で児童心

理学が果たすべき役割を一層明瞭なものとする。

(2) 旧版において，乳幼児期，学章期の子どもの活動，心理発達の特徴づ‘け

において，具体性lζ欠け，その記述も統一性が欠けていた欠陥を改め，各年

齢期毎にその期の発達的特徴と意義，運動機能，認識 ・言語機能の発達，
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人格 ・社会的発達について説明し，かつその記述も，事実的資料を基礎に し

て具体的に行い，読者が，その年齢期の子どもの活動，心理，発達の全体像

を具体的につかめるようにする。また，学童期は，独立の章としてあっかい

青年男jの問題は，と ζでは省略する。

(3) 世界及びわが国における児童心理学，発達心理学の今日 lζ至る歴史的発

展の経過を十分ふまえた上で，現代の発達理論，発達研究の諸成果，問題，

係争点をも十分に反映させ，たんに教科書としてのみならず，研究者にも役

立つ児童心理学の専門書としての性格をももたせる。

(4) 旧版の場合，障害児の発達の問題は， 発達の障害としてあつかったが，

ζれを改め，障害児の発達とし，児童心理学の問題として障害児の発達を全

体的にとりあげる。

*乙の改訂プランは，1980年5月発行の心科研ニュースvol.11， No. 1で，くわしく報

告しであるので¥関心のある方は参照されたい。

とれらの方針による今回の改訂によって，旧版がもっていた編集，内容面で

のいくつかの欠陥は克服され，旧版の精神をひきつぎ，かつ新たな，豊富な内

容をもっ『児童心理学試論」を編集する 乙とができたと考える。

本書が，旧版と同じく ，大学で、の児童心理学の教科書，サークルや勉強会で、

のテキストあるいは， 教育心理学，児童心理学を学ぶ人たちの参考専門書と し

て用いられ，今日の複雑なきびしい社会的状況の下での子どもの発達について

の科学的理解，ならびに子どもの教育を考える際K，その指針を提供するもの

として役立つことができれば幸いである。

乙の改訂編集の仕事を進めるにあたって，非常に多 くの方々の協力を得た。

特lζ，執筆を分担された会員諸兄姉ーには，その執筆にあたって，編集委員会

のさまざまな要求と注文を ζζ ろよく御理解いただき，その執筆K非常な努力

をはらわれた。本書が，先進的な児童心理学書として， もし高い評価を受ける

とするならば，その多くは乙の執筆lζはらわれた会員諸兄姉の努力と熱意に負

っている。

ζの熱意に もかかわらず，ζの改訂編集作業はいろいろな理由から当初の予
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定より大幅に遅れた。そのため，出版社や改訂版を期待していた読者のみなら

ず，はやくから改訂用原稿を寄せられていた執筆者の方々にも御迷惑をおかけ

してしまった。乙の責任は，ひとえに編集委員会にあり，乙の場をかりておわ

び申し上げる次第である。

本書の編集，出版にあたって， 三和書房編集部の柴俊一氏，中桐信j凱氏には，

特にいろいろ御世話いただいた。末筆ながら心より御礼申し上げる。

1984年3月31日

児童心理学試論編集委員会
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ーケーススタディにみる人絡発達の危機とその克服の諸様相ー 稲垣陽子 ・都筑学

少年期におけるl臨床的問題と人格発達 間宮正幸

人格発達の危機への接近一自己像研究の立場から 中JII 作一

フランスにおける認知l心理学の最近の動向

一意味論lζ関する研究を中心にー 兵藤 士
口

申
一
小

シンポツウム「教育臨調と心科研の課題」

第10巻第1号 (1986年9月)

H保健所集団指導 「遊びの教室」における母子の特徴と効果 西本絹子



古典的発達診断論と教育評価 田丸敏高

ノレール遊び、と子どものプライド 加用 文男

言語理解l乙関する研究

ーパリ第11大学認知心理学研究センタ ーのルニグループの研究ー 兵藤宗吉

シンポツウム「心理学研究者にとって 『倒性」とは何か」

第10巻第2号 (1987年3月)

いわゆる情報社会における青少年の発達課題 ・一考察 渡辺 遥郎

なぐりがきから表現への発達的検討

ーなぐりがきへの命名をめぐってー 田中 義和

心理科学研究会における「乳幼児J研究を概M!，して 田丸尚美

B ・φ・ロモフ 心理学におけるコミュニケーションの問題

(序にかえて) 訳福田誠治

シンポツウム「発遂における集団と倒」

*心理科学研究会

(〒192-03 東京都八王子市東中野742審1 1:1"央大学文学部心理学研究室内)
取扱いは三和書房です TEL 京都 075-451-1642 東京 03-291-3670





-内容目次より

'1 .子どもの教育・発達と児童心理学

，現代の子どもの生活と発達

児童心理学の課題

児童，心理学の研究方法

児童心理学の歴史と問題

新しい発達理論

新しい発達理論の課題

人間の発達の独自性と可能性

発達の段階と移行

発達の規定要因

乳幼児期の発達とその過程
-¥ 

。歳児の発達

1 ， 2歳児の発達

3歳から 5， 6 j歳頃の発達

学童期の発達

学叢期の発達の特徴と意義

教授・学習と知的発達

社会・集団的活動と人格の発達

障害と発達

障害の定義と障害種別

障害児の発達

障害と発達の相互関連

障害の早期発見と療育

r - ztJ 

定価 1800円
301l-029874-2 


