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「生活科」における「精神薄弱児」教育観と教科概念
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　　　は　じ　め　に

　1971年度に，特殊教育諸学校小学部学習指導要領（以

下指導要領）が改定された。その後，改定は7か73年度

の中学部・高等部と続いたが，そのなかで，精神薄弱養

護学校においては，杜会。理科。家庭の3教科が廃止さ

れ，かわって生活科が新設された。生活科に対する関係

者の反応は，「養護1訓練」ほど衝撃的ではなく比較的

穏やかなものであった。それは，すでに現場では合科・

統合が実施されており，別段目新しい内容でないと受け

とめられたことによる。

　文部省がいきおいこんで提示した「養護・訓練」につ

いて，一時の盛んな論議が下火になるなかで，74年11

月、文部省はr生活科指導の手引」（以下r手引」）を発

行した。特殊教育教科調査官が指導にあたり，「具体的

な教育の場における実践のための資料の1つとして」作

成されてはいるが、指導要領の具体的規定として，現場

への大きな影響力をもつものといえる。

　筆者は，この「手引」を一読して失望を禁じえなかっ

た。

　ここに展開される内容は，過去100年の教育活動のな

＊島根大学教育学部障害児研究室

かで実践をとおして練りあげられてきた諸成果を反映さ

せることなく，むしろ逆行した形で極めて安易に構成さ

れた教育の姿を示すものである。

　「精神薄弱児」とよばれる子どもの教育が，そのなか

みまで「能カに応じて」薄められ弱められてはならない

ことは論をまたない。しかし，「手引」は，科学的に厳

密な検証を経ずして，言葉を強めれば「適当に」生活科

を新設したことを疑わせる文章表現が少なからずみうけ

られるのである。

　小論においては，r手引」に示される諸論点間の内的

矛盾の指摘，およびその不可避性を生来する障害児教育

観を概括的に論ずる。

　「生活教育」におけるをはじめとする「生活」概念の

歴史的展開，および障害児教育との関連でみた今日的課

題については別稿にゆずる。以下にみるとおり，「生活

科」が意味する「生活」の内容は，それらとは異質のも

のであって，さしあたって独立に論じることが可能と考

えるからであり，かつ，r生活科」は今後発展させられ

るべき性質のものでなく，むしろ廃止すべきものとして

いわば差し戻し審議を要すると考えるからである。

I　r生活科」設定の背景
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　ちえおくれ児の教育においては特に，能力主義を基調

とする杜会効用論的「処遇」が極めて明確な形をとって

現われる。

　上部構造としての教育が砧下部構造としての経済の論

理に規定されることは，学制発布以来わが国公教育の歴

史も示している。障害児教育が大きく注目され，その「

振興」が喧伝されたのも争基本的には，60年代にはじま

る高度経済成長政策のもとでの人的能力開発政策の末端

に位置づけられたことに起因する。

　60年代における財界の教育要求の一端を次にみる。

　　r従来。教育訓練にかんする経費は経常費的にとりあ

つかわれてきたが，それは元来国家的発展の見地からす

れば。保険的性格のもの，すなわち，人にたいする投資

として考えるべきである。」（経済審議会「所得倍増計画

にともなう長期教育計画報告」1960年）

　「心身障害児里生徒についても，その障害に応ずる教

育を行えば。埋もれた能力が発見され，その能力に応じ

て人的能力の開発に貢献することができるので，特殊教

育とくにそこで行われる職業教育の積極的な振興を図る

ことが必要である。」（同「人的能力政策に関する答申」

1963年）

　教育行政はこの意向をうけて，同様の教育政策を掲げ

る。

　学制公布90年にあたり至100％に近い義務教育就学率

を誇りながら1962年に文部省がまとめた白書。「日本の

成長と教育一教育の展開と経済の発達」において，そ

の後の方針を次のように述べている。

　「経済の成長を促進するための強力な手段として，教

育の効果を具体的に検証し，将来の教育施策を考える際

の立場とその方向を見いだしたい」。

　当時の特殊教育課長は皇一連の発言のなかでこの方針

を具体化している。

　「（精薄児は）自ら進んでよりよき杜会の形成者とな

ることは自ら限界があり，白ら成しうる道は他人と社会

の厄介になるのではなく，自分のことは自分で始末し，

社会的に自立ができるということである。この限界をは

っきりと見つめるところに精薄教育の本質がある。・…・・

（そうすることによって）杜会のお荷物にならないとい

う意味で消極的ではあるが確かに杜会と国家のためにな
　　　　1）
るのである」。

　「特殊教育の目標は杜会的自立を達成できる人間の育
　2）　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　2）
成」に求められ，「杜会的自立は職業に従事することが

前提となり，その目標に照らして，「全精神薄弱児一・・

のうち，教育不可能の段階（知能指数45以下）を除いた

教育可能な児童生徒　　が義務教育段階における精神薄
　　　　　　3）
弱教育の該当者」とされる。

　合科・統合，教科教育からの切り捨ては上記からひき

だされた一帰結である。そして；そのことは学校教育法

つ　い　て

によって，法的にも明示される。

　養護学校は，r　幼稚園、小学校，申学校又は高等

学校に準ずる教育を施し，あわせてその欠陥を補うため

に必要な知識技能を授けることを目的とする。」（第71

条）

　「欠陥」をもつ障害児と「普通児」との間には，準ず

る者と準じられる者として，すでに対等平等の共通の基

盤はなく，障害児は劣等児として、目的④内容1方法に

おいて。特殊な，「普通」教育と対置された「特殊教育」

を受けることになる。

　この目的に沿って。合科④統合の特例を規定し（同73

条の10），また，r普通」教育における技術。家庭科を，

「精神薄弱者を教育する場合は職業・家庭とする」とか

えたり，外国語について，「精神薄弱者を教育する場合

は除く」ことができるとする。

　「生活科」は，結局，この流れのなかに位置づけられ

て登場したものである。

　生活科の目標は「日常の生活習慣を確立し，集団生活

への参加に必要な態度や技能を身につけ，杜会や自然の

しくみやはたらきなどについて理解をもたせ，杜会自立

のための基礎的能力と態度を養う」となっている。

　この他，指導要領では，「積極的杜会参加」「杜会へ

の貢献」「杜会的自立」「杜会適応」といったことばの使

用頻度は実に高い。

　　　　1皿　社会効用論に立脚する「生活科」

　　　　　　の限界と矛盾

　生活科は，このように，ちえおくれ児教育の究極目標

を杜会的自立におき，その目標への接近方策として新設

されてきた。

　それゆえ，「生活」のねらいが，「児重がその生活を向

上させ，かつ豊かにしていくことにあることを意味して

いる」との主張も，題目的で説得力に欠け，事実別のと

ころでは「学習指導要領資料で示されている内容を見る

限りでは、いわゆる’しつけ的、な内容が多く，生活に積

極的に取り組む意欲や態度に関する内容が乏しいという

感じを受けるかもしれない」と後退し，そして，「生活」

と各教科以外の領域との内容上の関連についてふれたと

ころでは，「『生活』と道徳との内容上の関連は，極め

て密接である」と述べている。

　ちえおくれ児を一個の人格として「普通児」と対等に

位置づけ，その発達を保障するために必要かつ適切な教

育課程を構成する立場に立たず，一途に杜会的「お荷

物」からの脱却を指向する観点からアプローヂすると

き，確固とした理論構築の困難性は必然的である◎生活

科の目標およびそれに規定された内容の合理化の作業は

不可避的に非科学的論理展開を要求する。
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　生活科を一教科としたことにっいて次のような説明を

加えている。

　「教科とは，学問や技芸の体系で組織されたものであ

るという従来の教科の概念からすれぱ，教科の対立概念

でさえあった『生活』を，教科として位置づけ，既存の

教科と並列することは論埋的ではないかもしれない。≡し

かし、精神薄弱教育においては，旧学習指導要領が編成

された頃より，伝統的な教科の概念を変容させ，精神薄

弱教育にふさわしい教科の概念を確立することに努力が

はらわれてきた。その結果，今日の精神薄弱教育におい

ては，教科の概念を『教育内容を組織する単位』ぐらい

に考えるほうが，現状に即しているといえるようになっ

ている。」

　そして，r旧学習指導要領や同解説書などで，領域を

統合したり，各教科の内容を合わせて授業を行うことの

必要が説かれ，このような形態による授業に関する多く

の実践的研究が積み重ねられてきた」が，「既存の各教

科の内容を単に，並列的，機械的に合わせても，望まし

い授業内容の構成はでき」ず，「望ましい形態に各教科

の内容を合わせるためには，児童の生活と密接に関係す

る内容を中心に置かなければならないことが確認され」

「そこで，各教科の内容を合わせる際の中心教科とする

ために，もしくは，各教科に内容を分けない際の中心的

内容とするために，『生活』を設ける必要性が認められ

たのである」と，新設の根拠を述べている。

杜会効用論が貫徹される「現状」に即することを第　義

的課題とし，「論理的ではないかもしれない」が「ぐら

いに考える」と、平然と記述する姿勢に対する批判はお

くとしても，この教科の概念なるものが、決して深い検

討を経たものでないことをうかがわせるに十分な文章で
　　　　　　　　　　　　　　　　4）
ある。同様の文章表現は各所に頻出する。

　次に生活科の内容について以下にみる。

　「生活」の内容は、低学年9、中10，高11の領域に区

分される。

　このように「まとめられたのは，内容を整理するため

に便宜的に行ったもので，指導の段階では，この区分に

こだわる必要はない。」「『生活』の内容の多くは，実際

の生活活動を通して指導すべきものであるが，その生活

活動は未分化な多種多様の内容によって構成されてい

る。したがって，『生活』の内容は必ずしも各領域に区

分されることなしに指導されることになる。」たとえば

「公共の施設1機関の利用を通して，それに関するきま

りを埋解させようとすれば，『公共の施設』と『きま

り』の各内容を，それぞれ同時に指導することになるで

あろう。実際には，もっと多くの内容が同時に指導され

ることが多いはずである」

　そのため，実際に指導計画をたてるにあたっては，

表1

1

2
3
4

5

6

7
8

9

「低学年」

基本的生活
習慣

健康・安全

遊び

交際

手伝い・仕
事。役割

きまり

金銭

自然

杜会のしく
み。公共の
施設

1

2
3
4

5

6

7
8

9

「申学年」

基本的生活
習慣

健康・安全

遊び

交際

役割

手伝い・仕
事

きまり

金銭

自然

1

2
3
4

5

6

7
8

9

「高学年」

基本的生活
習慣

健康。安全

遊び

交際

役割

手伝い・仕
事

きまり

金銭

自然

　　杜会のしく
10　み。公共の　10杜会のしく
　　施設　　　　み

　　　　　　　　11公共の施設

「地域，学佼，学級，児童などの実態に即応した内容の

具体化を行えばよいわけである。」

　指導要領を一応の基準にとどめ，実践段階では現場の

創意工夫に期待するかの記述である。しかし，両者が有

機的に結合する条件には，まずその基準が，子どもの発

達のみちすじを正しくおさえたうえで，的確な，科学的

なうらづけをもった指導方針に支えられていることがま

ずなければならない。区分の根拠および相互連関は漢然

とさせたまま，項目のみを一方的に現場に押しつけると

き，混乱は必至である。

　このことは，各学年段階に内容を示したことに関連し

て，「いずれか1つの学年段階で示されている内容であ

っても，全学年段階を通して指導しなければならないも

のについては，段階的，継続的な指導ができるように，

内容を更に具体化しなければならない」としたり，同一

表現の内容であっても子どもの実態に合わせて指導内容

を変化させるべきとしながら，「結局は，場合によって

は，学年段階別区分にとらわれずに，個々の児重の発達

段階に適合する内容を、『生活』の内容全体の中から選

択し，指導することが必要となる。内容の学年段階別区

分は固定的に考える必要はない。内容の学年段階別区分

については，むしろ、発達段階別区分ということに置き

換えて考えた方が実際的ともいえよう」としている。

　料理の手を加えず，材料だけをそのまま食卓に準備し

た形であり，現場は，目的地を示されるのみの海図なき

航海への船出を強いられる。

　あれほどの混乱を招き，「いまだ，……内容のとらえ

方が流動的であり，一定しない」「養護・訓練」と同じ

遭を歩まないという保証はない。
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　　「全教育内容の申で申核的な位置にある」と強調して

も，一方では「r生活』の内容は厳密には未分化な点が

多」いと認めざるを得ないρr生活」の内容がr未分

化」なのではなく，生活科設定に参画した者の，教育活

動の構造化の到達段階が未分化であるといいかえるべき

である。補足，修正，注釈がくりかえされるなかで，つ

いには注意深く読むほどに生活科の把握の困難度が増大

する結果となる。

　　「『生活』の内容は，『生活』以外の教科別の学習や、

特別活動のような領域学習で指導されることも少なくな

い。『生活』という教育の内容が，それ以外の他の教科

の教科別の学習や領域別の学習で指導される，という言

い方は論理的には矛眉があるから，1「生活」の内容1

と言わずに，1「生活」の内容と密接な関連のある内容｝

というように言い換えたほうがよいかもしれない。例え

ば『生活』の中の『交際』の内容は，国語の教科別の学

習で扱われる内容と，r金銭』の内容は，算数の教科別

の学習で扱われる内容と，r遊び』の内容は，体育や音

楽の教科別の学習で扱われる遊戯的内容と，それぞれ区

別しがたいほど密接な関連がある。r生活』の中のr役

割』の内容と，特別活動の領域別の学習で扱われる内容

との関係についても同様である。」

　第一の傍点部分は，生活科の他の教科からの独立性あ

るいは独自性を無理にひきださんがために，文章表現の

レヴェルにおいてつじつまを合わせようとしている。真

撃な相互連関の追求の姿はない。第二の傍点部分は，

「遊び」の発達保障上の意義に関するこれまでの実践的

研究の成果に学ぶことなく，「遊戯的内容」への倭小化

へおちこむ危険を孕むものである。

　「『生活』の内容白体は，杜会，理科，家庭などの従

来の各教科が単位となって構成されている。いわゆる『

杜会・理科・家庭・保健体育』の単なる連合体ではない

が，r生活』の内容を発展させ，高めていけば，その内

容の一部は，杜会，理科，家庭などの各教科の内容に分

化していく。したがって，小学部における生活の内容の

多くは，中学部における杜会，理科，保健体育，職業・

家庭の各教科の内容に発展的に分化するが，一部は、国

語。数学などの他の教科や，各教科以外の領域の内容へ

も発展的に移行すると考えられる」としながら，「生活

単元学習や日常生活の指導の内容を，つねに『生活』の

内容のみで構成するということは，生活単元学習や日常

生活の指導の本来的性格から考えれば，望ましいことで

はない。生活単元学習や日常生活の指導で行われる他の

教科や領域の内容の指導は，あくまでも，r生活』の内

容を指導する上で不可欠の指導であり，『生活』の内容

の指導そのものであるという考え方に基づいて，生活単

元学習や日常生活の指導の内容を『生活』の内容で構成

つ　い　て

するということであるならば間題はない」とされる。

　一方で，「生活」が発展すれば教科へ分化し移行する

のに対し，他方では，教科は「生活」の内容を指導する

うえで不可欠であったり，「生活」の内容の指導そのも

のであったりする。

　　　　皿　r教科」概念の検討

　以上にみるように，生活科の検討にあたっては，単に

「生活」概念のみならず，発達段階と発達課題，生活単

元学習等指導形態との関連，「遊び」の教育的意義，道

徳教育，あるいは各領域の内容個々に関する検討をはじ

め，ちえ遅れ児教育の全般にわたるアプローチが必要と

なるが，最後に，そうした課題の一つである「教科」に

ついて若干ふれて，本稿をおわる、

　生活科の導入は。70年10月の「盲学校聾学校および養

護学校の教育課程の改善について」（教育琴程審議会答

串）にはじまる、

　「小学部においては，2才から6才程度の児重が大部

分を占めている状態にかんがみ，児童の精神発達の度合

いに即応するように教科の分類について改めることと

し，日常生活に『算数』，情操を深め表現力を養うため

の「音楽」および『図画工作』が身体機能の発達や体力

の向上を図るための『体育』のほか，身辺生活の確立と

処毘集団への参加などの能力を養うための新しい教科

を設け」たのである。

　旧指導要領の策定段階においても，これら「重度」ち

えおくれ児のために，特別の教科体系の設定を試みたが

最終的には，小中学校の指導要領と同様の組織様式とな

った。その結果，「既存の教科の窓ワクを借りて，IQ50

から60ぐらいの子どもが将来杜会生活をしていくために

必要な生活経験を分類してみた。そしたらどこにも入ら

ないというので，しょうがないから家庭科というものを
　　　5）　　　　　　　．。
つくった」といった歪みを生じ，「普通教育でいう家庭
　　　　　　　　　5）
科とは基本的にちがう」教科という不合理を改善するも

のとして「生活」の新設があった。

　新指導要領でも，知能指数40台の養護学校に学ぶ標準

的な児重を対象に仮定し，指導内容の選択。組織がなさ

れたこと，養護学校児童の障害の重度化への対処として

の意味をもつことが明らかにされている。

　したがって，生活科は，精神薄弱養護学校にのみ設け

られ，しかも，小学部に限定されている。盲。ろう学校

および肢体不自由。病虚弱養護学校にはこの生活科はな

い。

　つまり，従来の教科にのらないr教科以前」の子ども

のために設定されたのである。

　生活科も従来の教科も「教科」とされるが，しかし，

両者は異なる意味内容をもたされている。「あくまでも
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六教科の中の1つの教科ですから，形式的には生活科は

同じレベルだと思うのです。しかし，学習指導要領には

生活科をいちばん最初に持ってきていますね。生活，国

語，算数，音楽，図工，体育という意味は，六教科の中

でも生活科は精神薄弱教育にとっていちばん重要であ

り，まあ教科に順序はないと思いますが，しかし，それ

だけ重さがあるのだということですね。形式的には並列

ですけれどもやはり精神薄弱教育のいちばん基礎的なも
5
）

の」となる。しかし，なぜ3教科が廃されて生活科とな

り，他の教科が生き残ったのかの説明は手引にもない。

むしろ，他の教科との密接不可分な関連が強調されてい

るのである。

　「教科とは，学問や技芸の体系で組織されたものであ

るという従来の教科の概念からすれば，教科の対立概念

でさえあった『生活』を，教科として位置づけ，既存の

教科と並列すること」は，「『生活』を新設した結果，

杜会，理科，家庭の各教科は不要になった」との説明を

きくとき，確かに「論理的ではない」。「精神薄弱教育に

ふさわしい教科の概念を確立することに努力がはらわれ

てきた」としても，それは逆方向の努力であって，r教

科」はあくまでも「教科」であり，「精神薄弱教育にふ

さわしい」「教科」はありえない。知能障害に応じると

いう論法で「普通教育」であるべきちえおくれ児教育

を，目的。内容・方法において，「普通児」に準ずる「特

殊な教育」に変質させ，今またさらに，他の障害児から

も分断する「教科」概念の導入という形で，差別的教育

観を拡大再生産しようとする。

　必要なのは，「精神薄弱教育にふさわしい教科の概

念」ではなく，「精神薄弱教育にふさわしい教科の構造

化」である。小学校段階から組織される「教科」のその

前段階にまで科学的に系統づける作業が要請される。

「教科」が小学校段階にはじまるのは争人為的なもので

あって，単に教育制度によるものでしかない。誕生時よ

りすでに「教科」教育は存在するのであって，子どもの

発達との関連で教育活動において，構造化が体系的にな

されていないにすぎない。

　幼児が「トシイクツ？」ときかれて，指1本さしだす

行動も，高等数学の理解に至る1ステップである。生活

のなかで数概念を把握し，生活のなかでそれを発展させ

る◎楠語から一語文，一語文から二語文への日本語獲得

の遇程は，高遼な文学作品の理解に至る1ステップであ

り，国語科として位置つけ可能である。

　「教科」とは，このように，生活に根ざし，生活を高

め豊かにすることと密接不可分に結合することによって
　　　6）
成立する。「生活」は「教科の対立概念」では決してな

い。「『生活』を新設し，その内容を選択③組織する段

階では，『生活』の内容の範囲を，どのように限定する

かということが大きな課題となったのである」が，われ
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われが求める「生活」の範囲は無限である。また，小学

部段階にのみとどめられるべきものでもない。

　指導要領にいう「生活」は、「生活教育」の実践などに

よって形成されてきたr生活」概念とは異質なものであ

って，それこそ便宜的に名付けられたものにすぎない。、

杜会的自立のためのしつけ的道徳的内容に蟹小化されて

いる。そうした内容を「生活」としたため，語感から一

般的にうけとめられる内容との間に混同が生じ，また，

「生活教育」でいう「生活」概念も払拭しきれていない

ため，さきにみたように，手引のなかにおいて論理的矛

盾に陥り，自信のない文章表現とならざるを得ないので

ある。

　ちえおくれ児にも，ひとしく，能力に応じて薄め弱め

られることのない，教育を保障する立場を堅持し，発達

課題を明確にしながら，教科教育における原則，つま

り，真実性タ系統性，生活性を正しくふまえなければ，

手引にみられる諸矛盾は解決できない。

　「重度」ちえおくれ児に対する教科教育のとりくみ

は，一方で徐々にではあるが着実にすすめられている。

　しかしながら，養護学校に「重度」児を受けとめてき

た歴史は浅く，なお追求すべき課題は山積している。こ

れら実践のふかまりとともに，生活科における「生活」

概念およびその背景をなす杜会効用論的教育観の誤りが

実証的に明らかにされていくであろう。「重度」児を切

り捨ててきた論理に立ったままでその発達を保障する教

育の樹立は不可能なのであって，「重度」児を，権利保

障の立場に立ってただしく学校教育に受けとめることが

進んでこそ，その論理を変革することも可能となる。

1
）

2）

3）

4）

5）
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