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原著

教育事例集に見られる絨黙児認識の変化
-『問題児指導の実際』と「情緒障害教育事例集』に見られる転換一

古殿真大
（名古屋大学大学院）

本稿は、 1950年代の「問題児指導」から1970年代に「情緒障害教育」に移

行した際に、絨黙児に対する認識がどのように変化したのかを明らかにするこ

とを目的とした。

「問題児指導」においては障害児ではなく問題児として絨黙児を認識してお

り、さまざまある問題行動のひとつとして口をきかないこと（＝絨黙）を捉え

ていた。そこでは、鍼黙児の問題がパーソナリティ（人格）の問題として理解

されていた。他方で、「情緒障害教育」においては、鍼黙児を障害児として扱っ

ており、さまざまな問題行動が絨黙であることに起因するものとして捉えられ

ていた。そこでは、絨黙児は情緒の問題を有する存在として理解されていた。

このように絨黙児に対する認識の違いから、適切だとされる教育実践が異な

ることを明らかにした。
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I. 問題の所在と研究目的

本稿の目的は、場面鍼黙児（以下、絨黙児）の教育の枠組みが「問題児指

導」から「情緒障害教育」へと変化したことによって、絨黙児に対する認識や

指導のあり方がいかに変化してきたのかを明らかにすることである。そのため

に2つの教育事例集『問題児指導の実際』『情緒障害教育事例集』の記述を検

討する。

場面絨黙（以下、絨黙）とは、 DSM-5によれば、他の状況で話しているに

もかかわらず、特定の社会的状況において、話すことが，一貫してできない障害

である。絨黙は幼少期に発症することが多く、家庭では話すことができるけれ

ど学校では話せないというのが絨黙児の典型例である (AmericanPsychiatric 

Association 2013=2014)。そして、彼らの多くは通常学級において教育を受け

ている。

絨黙はICD-10においては「F94.0選択（性）絨黙」に分類されており、発達

障害として規定される障害のひとつとなっている (WorldHealth Organization 

1992=2005)。そのため、発達障害者支援法にも示されているように、鍼黙を有

する人びとに対して自立及び社会参加のための生活全般にわたる支援が十全に

図られるべきである。

それにもかかわらず、鍼黙児のための指導・支援によって彼らの教育が十全

に保障されてきたとは言い難い現状がある。久田ら (2016)が述べるように、

鍼黙児はそれぞれの場面で状態が異なるため、家庭と学校と医療の連携が不可

欠であるが、日本の学校教育制度では連携が取りにくいという問題がある。

このような状況の中で、学校における絨黙児の教育や支援の仕方についての

研究が近年蓄積されつつある。特に蓄積が多いのは実践研究であり、鍼黙児に

対して臨床心理学などの知見を参考にした支援を行うことによって話せること

やコミュニケーションが取れることを目指した教育実践が数多く報告されてい

る（園山2017など）。これに加えて、一般向けの書籍も出版されることが増え

てきた（高木2017など）。

しかしながら、近年まで絨黙は「現状では福祉や労働施策の支援や、医療的
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な治療、教育支援などを十分に受けていない「忘れられた障害』と言っても良

い状況」（久田ら2016p.31)にあり、これまでの制度や実践を振り返ることが

比較的に少なかった。そのため、絨黙児の実践研究や教育についての提言など

はなされるものの、これまで絨黙に関する実践の振り返りは、精神医学や心理

学を中心とした研究のレビューをするに留まってきた。時期による変遷まで触

れたものとしては矢澤 (2008)があり、日本では遊戯療法や行動療法が絨黙研

究の初期から行われていることを指摘している。また、そのようなレビューで

は、鍼黙が不安と関連し複合的要因・異なる成因で生じるものであるという認

識が初期の研究から一貫していることも指摘されてきた（角田2011など）。し

かし、第一に精神医学や心理学の研究として報告されてきたもの以外の実践は

振り返ってこなかった。第二に、現在の視点から過去の実践と現在との共通

点・相違点についての表層的な検討に留まってきたという問題がある。

そこで、本稿では学校における絨黙児教育の一端を記述することを試みる。

絨黙児教育は1965年の「心身障害児の判別と就学指導」（文部省1965)によっ

て開始したと考えることができる。この「心身障害児の判別と就学指導」で

は、玉井収介が情緒障害の項目の執筆を担当しており、情緒障害のうちの一つ

として絨黙を挙げている。その後、 1967年に「児童生徒の心身障害に関する

調査」が実施され、情緒障害児が63,717名おり、そのうちの8,358名が「鍼黙

の疑い」があることが判明した。そして1973年に各学校において情緒障害児

に対する指導を適切なものとしていくためにいくつかの事例を集めて作成した

「情緒障害教育事例集」が出版されている。なお、現在では前述したように、

情緒障害だけではなく発達障害の一つともなっている。

また、特殊教育としての絨黙児教育の前史として1953年の「問題児指導の

実際』に見えられる実践を挙げることができる。これは、どの学級にも存在す

る「問題児」を指導した実践記録を文部省が編纂したものである。それらの実

践記録から、「問題児」を指導していくにあったって、有益な示唆をくみ取る

ことが可能であると述べられている。そして、『問題児指導の実際』の項目の

一つに「口をきかないこどもについて」があり、前書きを高木四郎（国立国府

台病院精神科医長兼国立精神衛生研究所研究部長）が著している。そこで高木

は「口をきかない」ことを「絨黙」と呼んでいる。そして、口をきかない原因
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を (1) ろうあ、 (2) 白痴、 (3)発声器官および脳の言語中枢の疾患、 (4)精

神病または神経症による絨黙、 (5)情緒的障害の5つに大別する。そのうえで、

「数からいって、最も多数を占めており、教育的に問題となしうるのは、第五

の情緒的障害による場合であり、普通に遭遇するものの大部分はこれである」

（文部省1953P.3) と述べ、実践報告の事例をすべて情緒障害による事例とし

て位置付けている。このような絨黙を情緒障害と関連付けて教育的な問題とし

てとらえる視点は、後の特殊教育における情緒障害教育に連続するものである

と考えられる。

そこで本稿では、絨黙児の教育が制度化された「情緒障害教育事例集Jとそ

の前史にあたる『問題児指導の実際』における実践報告を対象として、絨黙児

の教育が情緒障害教育として扱われることで生じた絨黙児に対する認識や指導

のあり方の変化を明らかにする。

II. 時代背景と資料の選定

1960年代前半から1970年代の前半にかけて徐々に情緒障害児の教育を保障

するための取り組みがなされ、環境が整備されてきた。絨黙児が特殊教育の対

象となったのもこの時期からである。絨黙児に対する認識や指導のあり方がい

かに変化してきたのかを明らかにするという本稿の目的に適う資料を提示する

ために、まずは全国情緒障害教育研究会 (2017)を参照しつつ、情緒障害教育

の歴史的展開を整理しておく。

「情緒障害」の語が初めて使われたのは1961年に一部改正された児童福祉法

においてである。しかし、この一部改正された児童福祉法においては「情緒障

害」の定義については示されておらず、具体的にどのような障害を指すものな

のかは判然としていなかった。また文部省が「情緒障害」の語を使用するの

は、 1965年の「心身障害児の判別と就学指導」である。ここで情緒障害が「い

わば感情的、情緒的なもつれ、あつれきに起因する行動上の異常」として定義

されている（文部省1965p.50)。ただし、文部省 (1965) も指摘するように、

言葉の上では明瞭に定義することができたとしても、具体的な事例についで情

緒障害かどうかを明瞭に判別することは困難である。
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1967年には「児童生徒の心身障害に関する実態調査の報告書」が作成され

ており、この調査ではじめて「情緒障害」が調査対象となった。また、この調

査における情緒障害児の類別基準に「知能は普通かそれ以上」や「明確な身体

的な障害（病気や欠陥）をもたないもの」などがあり、「心身障害児の判別と

就学指導」の定義を踏まえたものとして解釈できる。この調査の目的は特殊教

育等の振興施策に役立てる基礎資料を整備することであり、情緒障害児の教育

を保障するための方途を探るためのものとして理解することができるだろう。

このように、 1960年代ば情緒障害児の教育を文部省が模索している段階で

あり、情緒障害の定義も情緒障害児の処遇も定まっていなかった時期であっ

た。 1970年代に入ると、情緒障害児の定義や処遇について一般に知らしめ実

践していく段階に移行していく。そうした活動のひとつとして、 1970年に行

われた全国の指導主事を集めて情緒障害に関する伝達と講習会を見ることがで

きる。

こうして、情緒障害児を教育するための環境が少しずつ整えられており、情

緒障害児の教育保障も進められてきた。しかしながら、依然として、「情緒障

害教育における指導内容・方法にはまだまだ研究、工夫すべき余地があり、ま

た情緒障害という障害の内容自体が未だ明確にされていないなど、基本的な点

において明らかにすべき点がある」（文部省1973p.3) という状態であった。

このような状況のもとで1973年に「情緒障害教育事例集』が発行される。

情緒障害の内容自体が明確にされていないという問題意識が『情緒障害教育事

例集』にはあるにもかかわらず、情緒障害が「まだ、その定義が明らかになっ

た言葉ではない」（文部省1973p.l) とし、ここでも明確な情緒障害の定義を

していない。しかし、このことは「情緒障害教育事例集』において情緒障害が

何であるかを示していないことを意味しない。確かに、『情緒障害教育事例集』

でも情緒障害の定義をするとして「それでもなおかなり抽象的であることをま

ぬがれない」（文部省1973p.5) としている。そこで「理解を一層ふかめるた

めに」採られる方策が「いくつか子どもの事例をのせること」である（文部省

1973 p.5)。ここで強調しておきたいのは、『情緒障害事例集』が行っているこ

とは、単に事例を列挙しただけではないことだ。それだけではなく文部省は、

教育実践の事例を提示することによって、実践を組み立てるための資料を提供
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している。つまり、情緒障害児に対する事例を示すことによって、彼らに対す

る教育のあるべき姿を示しているのである。実際に「情緒障害教育事例集』で

は次のように述べられている。すなわち、「情緒障害児の実態は多様であり、

また複雑な条件のもとにあるのでここに掲げた事例は、その参考となるものの

一部である」（文部省1973p.3) と。文部省は情緒障害を厳密に定義するので

はなく、情緒障害児に対する教育実践の事例の記述によって「情緒障害」概念

の用法を示したのだと言えるだろう。

以上の背景を踏まえて、本稿では『情緒障害教育事例集』と情緒障害教育以

前の事例を集めている『問題児指導の実際』の検討を行う。改めて教育事例集

を検討の対象とする理由を整理すると次のようになる。9

その理由の第一は、教育事例集に示される教育実践は、実際に行われた教育

の記録であるという点に求められる。これは、本稿で検討するものが当の時代

の当の実践に携わる人たちの実践であることを意味する。文部省や研究者に

よって用いられている概念の論理文法と教育現場での概念の論理文法が異なっ

ている可能性がありうる。たとえ文部省や研究者が望ましい障害児教育の在り

方を示したり定めたりしていたとしても、実際の現場においては別様な実践が

行われる場合もありうるのである。そのため、実践者による記録を参照する必

要があり、その条件を満たすのが教育実践である。

理由の第二は、単なる教育実践の記録ではないことに求められる。たとえば

『問題児指導の実際』でも述べられていたように、実際の指導に際して「なん

らかの有益な示唆を汲みとることが可能」（文部省1953p.3)だとされるもの

でもある。つまり、本稿の関心に即して述べれば、鍼黙児の教育実践を説明し

たものであり、それは「鍼黙児」概念の論理文法を示したものとなっている。

III. 分析の方法：エスノメソドロジーという視点

本稿では、鍼黙児の教育の特徴を明らかにするうえで、当の教育実践に携わ

る実践者の視点から教育実践を記述していくことを目指す。そのため、現在の

基準からみて、分析の対象とする教育実践が適切かどうかなどについては関心

の外にある。そうではなく、当の教育実践に携わる人々が、絨黙児とそれ以外
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の子どもをどのように区別し、彼らをどのように意味づけているのかを検討す

る。当の時代の当の実践に携わる人たちの視角において理解し、実践に即した

記述をすること、これが分析の視点となる。

この視点をとるのは、すべての時代に共通の「鍼黙」という概念が存在しな

いからである。「絨黙」は時代によって少しずつ意味を変化させてきている。

絨黙児教育がたどってきた経路を明らかにするためには、その時代の文脈に即

して実践を記述しなければならない。

その際に参考になるのが、社会のメンバーがもつ、日常的な出来事やメン

バー自身の組織的な企図をめぐる知識に関心を寄せるエスノメソドロジーと呼

ばれる研究群である。その中でも本稿に特に有用なのが、概念の論理文法

(Coulter 1979=1998など）と「カテゴリーと結びついた活動」 (Sacks1972a) 

という発想である。

まず確認しておきたいのは、その時代の文脈に即して絨黙にかかわる実践を

記述するためには、「絨黙」の定義や制度だけではなく用法を検討しなければ

ならないということだ。たとえば、「私は絨黙です」と述べた場合に、それが

返事を返せないことの弁明であったり、自分の特徴を示す自己紹介であったり

する。このように、「絨黙」の定義が同じであったとしても、意味が異なる場

合がある。そのため、その時代の文脈に即して実践を記述しようとしたときに

は、概念の用法を記述することが不可欠である。

ある概念とほかの概念との結びつきを概念の論理文法と呼ぶ。この論理文法

は、経験的な事実をそれとして理解させるようなものである。そして、概念の

用法を記述するということは、ある概念がほかの概念や活動とどのように結び

つき、どのように行為や推論を理解可能にするのかを記述することである（前

田2007)。このように捉えるのであれば、概念の論理文法を記述することに

よって、検討する時代の文脈に即した記述が可能となるだろう。

本稿の分析で特に着目したいのは、あるカテゴリーは特定の活動と結びつい

ていることだ。 Sacks(1972a)は「赤ちゃんが泣いたの。ママが抱っこしたの」

という言葉を検討している。そこで、赤ちゃんを抱っこしたママがその赤ちゃ

んのママであることや、ママが赤ちゃんを抱っこしたのは赤ちゃんが泣いてい

たからだというようなことが文字通りには言われていないけれども理解可能で
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ある。また、文字通りに言われていないにもかかわらず、この結びつきによっ

てそう聞くのがもっともらしい出来事の記述となる。このように、カテゴリー

と特定の活動の結びつきが行為や出来事を理解するときの前提となっている。

これが「カテゴリーと結びついた活動」という発想である。

以上の議論を踏まえると、本稿では分析の対象とする時代の文脈において実

践を記述する。その際、概念の論理文法を記述することでその用法を示すこと

とする。特に着目されるのはカテゴリーと結びついた活動であり、どのような

活動と結びつけて「絨黙」概念を用いているのかを明らかにしていく。

N. 分析

1. 「絨黙」と何が結びつくのか

まず、口をきかない子がどのようにカテゴライズされているのかを検討す

る。「問題児指導の実際』においては、絨黙児は「問題児」として扱われてい

る。そこで「問題児」と対置される存在として想定されるのは「普通児」であ

り、 ！問題児、普通児｝ という「カテゴリー集合」 (Sacks1972b)が参照され

ている。『情緒障害教育事例集」においては、鍼黙児を「情緒障害児」として

扱っており、 l障害児、健常児｝というカテゴリー集合が参照されている。

このような違いは、カテゴリーと結びついた活動という観点からも確認する

ことができる。以下では、『問題児指導の実際』と『情緒障害教育事例集』の

断片から、上述のカテゴライズが理解されることを示していく。断片①は『問

題児指導の実際』に掲載された教師の実践報告の一部である。

【断片① 『問題児指導の実際』 pp.8-9】

A君は「A君」と呼ばれても、わたくしから視線をそらしたまま、むっ

として返事をしなかった。そして気に入らぬことがあると、机や柱にしが

みついて泣き、わたくしの顔をにらみつけた。また、パンツのままで放尿

するしまつであった。

四月十日のこと、やっとA君をなだめすかして「A君」と呼ぶと、 A君

はわたくしのほうをちらっと見て「はい」と返事をした。ところがわた＜
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しもびっくりしたが、こどもたちの間に爆笑のあらしが巻き起ったのであ

るoA刀の声は、ほとんどこどもにはきかれないほどのバス（低―釘で、

否、むしろ、ひしゃがれたがまのような声といったほうが適切であろうと

息われるほどの声だったe、それからはほとんどUをきかないようになっ

た。

A社はまた、決して口をきかないのみならず、学胃にも参加しようとし

なかった0 休憩時もいすにすわったまま、ぼんやりしていて遊ぶことをし

なかった。それでいて家に灼ると、別人のように、弟や、祖母を柑手には

しゃぐのである。

この記述では「視線をそらしたまま、むっとして返事をしな」い、「気に入

らぬことかあると、机や柱にしがみついて泣き、わたくしの韻をにらみつけ」

る、「パンツのままで放尿する」といったA社の行動を列挙する。そして、こ

うした行動群に対して、「するしまつであった」と否定的な評価を下し、返事

をしなかったり泣いたり放尿したりすることが軒常な秤度のものではないもの

として示している。そしてA社がl」をきかなくなったエピソードをさしはさむ

ことで、直接の口をきかなくなった原因を指し示している；

そのうえで、 A杜の牡徴を捉示する。「決して」 LJをきかないというように、

A打の「「1をきかない」という状態が固定的なものであることを強調しつつ、

それ Iのみならず」学曹にも参加しようとしなかったとして、 11」をきかない」

という行動とは別の間題行動として「学背にも参加しない」ことを挙けてい

る。それに付け加えて、休憩時「も」遊ぶことをしないと述べることで、投業

時や休憩時という学佼の時間においては活動に参加しないものとしてA社の特

徴を理解できる記述となっている。この学校の時間と対比されるのが家庭の時

間であり、そこでは「別人のように」はしゃぐというように、学校と家庭で大

きく様子が異なっていることが報告されるのである。

このようにみてくるならば、「口をきかず、学習に参加しない子」という題

が付されているのは、 A君を障害児としてカテゴライズしているというよりは、

A君が問題行動をする児童であり、その行動の一つを絨黙として理解していた

というように見られるだろう。

敦有事例集に見られる繊黙児認誡の変化 S5 

次に、梢緒障害教育において「閤題行動」の記述を検討する。抜粋②は教師

による「口をきかない」 Mさんの事例報告の導入である。ここではMさんに

どのような特徴があるのかが盈明されている。

［抜粋③ 『情緒陪害教育事例集』 pp,79-80]

入学式の朝、出席を確かめるために名前を貯んでいfこそのうちにひと

りの女の千が泣きだした0 そのうちにひとりの女の了•が泣きだした。その

＋がMさんである 0 「どうしたの」と私が1りをきいても答えようとしない。

顔の表情がこわばっていたのが印象的であっtこ返事をするのがいやて泣

いていたのだ0

Mさんは、人学式から週間過きてもひと言もしゃべらない。声をか

ければ下を向き、かたい表佑になってしまう。投呆中は、じっと自分の机

に半っていて、おもしろい話をしてもにこりともしない。時おり「M子

ちャん」と声をかけても、じっと私の煩を見つめているだけで笞えようと

しないその韻は能面のようであった→，休み時間になっても、友達の追び

を近くから見ていたり、机にじっと坐っていたりして遊びの仲間には入ろ

うとしない（｝

二週間目頃から行動に少し変化が見られるようになったい休み時間にな

ると、ひとりで外に出て他の了がいないと鉄棒ぶらドがったり、前まわり

などしているようすが見られるようになり、そのうちにブランコに屎った

り、校庭の地間に絵などを抽いている姿なども LJにうつった。しかし、い

つも＾人でいて、他の子がくるとすっとほかへ行ってしまう。

このような学校では、口をきかないMさんも、家ては別人のように心

気がよい。大きな声を出して母親と話しているMさんをみていると、学

校でのようすが嘘のようである。このような元気で明るいMさんも、私

が家庭訪問して話しかけると、急にだまりこんでしまうのである。

「何をきいても答えようとしない」「ひと言もしゃべらない」といった行動が、

Mさんの「口をきかない」という問題行動として挙げられている。こうした

記述から、 Mさんが実際に口をきいていないことがわかる。
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しかし、ここで注目したいのは、「「lをきかない」以外の間題行動である。

抜粋②では入学式で冒立きだす」、「I旬白い話をしてもにこりともしない」、「追

びの仲間には入ろうとしない」、 Iいつも一人」でいるといったMさんの学校

での様子も併せて記述されている。これらは「口をきかない」行動の一環とし

て解釈される。「泣きだす」 Mさんに対して事情を聴いても返答がないことや

衣情がこわばっていることから、「返事をするのかいや」という「泣きだす」

原囚が特定される。「にこりともしない」ことは、声をかけても「ドを向き、

かたい表情になってしまう」ことや「じっと私の韻を見つめているだけで答え

ようとしない」ことと併記することで、応答がないことの例示となっている，｝

そのため、「口をきかない」ことと類似した事例となる，）「遊びの仲間に人ろう

としない」ことや「いつも一人」でいることは、行動の「変化」ではあるもの

の、依然として他児とコミュニケーションをとっていない様＋として見て取れ

る。以上のように、「LIをきかない」以外の間題行動であっても「nをきかな
い」ことと関連する記述となっており、「このような学校では、 nをきかない
Mさん」というように総括される。 Mさんのさまざまな様了が「nをきかな
い」様fとして同定されているのであるぐ9

「間坦児指導Jでは様々な「間題行動」が「口をきかない」こととともに列

挙されており、様々な「問題行動」が「口をきかない」ことに遠元されないも

のとして認識されていたと考えられる。そのため、実践報告の事例においては

「nをきかない」こと（＝絨黙）が特徴的な間題のひとつではあるものの、 A
刀の間題が絨黙であることに皿収されるわけではない C そのため、［絨黙児J

として扱ったというよりは「間題児」として扱ったものとして考えられる こ

れに対して、情緒障害教育では、児童のさまざまな行動を［口をきかない」こ

とと関連することとして認識していた。こちらにおいては「口をきかない」こ

と以外の行動もあるが、それらは「口をきかない」ことに関連して理解される

行動として記述されていた。そのため、「鍼黙児」として扱ったものとして捉

えられる。

2. 「情緒障害」とは何だったのか

子どもの行動が「問題行動」であるとされると、その原因が追究されること

教育半例梵に見られる絨黙児認晶の変化 87 

となる。そして、その原因によって＋どもに対する教育の）j法が変わってく

る。ただ、行動の）駁因とされるものは普遍的なものではなく、礼会や時代に

よって変化している。

以ドの引用は『問題児指導の実際』からの抜粋である。抜粋（、3)のA井は「l」

をきかない子」であり、ここではA廿が「口をきかない」状態になった原因の

考察がなされている。

［抜粋GD 『間題児指消の実際』 pp.9-10]

-0 原因の追究

1 パーソナリティ形成の晶盤である乳幼児期において、祖且の自愛によ

り、わがままいっぱいに台ち、保護されすきて、怠志の統制も、努力や

忍耐の協調も育成されなかった。そのl一^ ．、近所にひとりの友迄もなく、

遊び相手は祖母と小さな弟だけで、非常に社会性に欠けていたので、入

学式当日は、学校その他の環塙に人きな几）Jを感じた）さらに相母はA

君の人学の日が近づいたので、怠にA社の行動に悪いところがあると、

学校の先生にしかられるぞと教えていたので、学校は決して楽しい場所

でなく、先生も恐ろしいおとなと息っていだ

2 Al1; は入学前までに、文字も歌の一つも祖母に教えてもらってはいな

かっにその上、近所の子との交じわりもないので、ほとんど何も知ら

ないで人学しに入学したばかりのA杜は、教師や級友との遊びや晶合

いや、すべての教科に輿味もなく自信もなかった。 A打にとって学校と

いうところは、自分の無力をさらけ出す所となり、大きな）十力を慇じ、

劣等感I直を深めていったu

3 四月十日にはじめて、勇気を出して「はい」と返事をしたが、その声

が級友のあざけりとなり、 A君はますます自信を失った。

4 気に入らぬことがあると、泣きわめく、放尿するというのは、就学前

に自分の欲望を満たす手段としていたので、学校においてもその行動を

再現しているものと思われる。

5 身体検壺（遺伝も含めて）や知能検査の結果、特に注意すべき点は見

受けられない。
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抜粋③でA君の問題行動がパーソナリティの間題に起囚するものであるとす

る考察が不されている。祖母の自愛のもとで教育を受けたAせの間題の基礎

は、「意志の統制も、努力や忍耐の協調も育成され」なかったことであるc

「紅志の統制も、努力や忍耐の協調も育成され」なかったと述べるのみなら

ず、それが乳幼児期のことであると指摘しているでそして、ここで乳幼児期は

「パーソナリティ形成の基盤」として怠味づけられている 0 つまり、乳幼児期

にはパーソナリティ形成の晶盤が築かれるべきであるにもかかわらず、 A君に

はそれができていないという推察が展開されているのである。そして、パーソ

ナリティの未熟さを土として「非常に社会件に欠けていた」ことが問題として

付言されており、それが間題行動の原囚として提不されているぐ

そして、パーソナリティの間題と関連して学校の環境についても言及されて

いる。 A井にとって学校は「圧）J」を感じる場所であり、「劣等感情」や「自

信を失Jってしまうような場所として提示される"このように「劣等感情」や

「自信」といっだ情緒が、パーソナリティを経由して間題行動と帖びついてい

るのである。

こうして、「Uをきかない了」であるA君の間題の主な部分はパーソナリティ

形成の間題であり、興味や自伯がパーソナリティに関連するものとして位置づ

けられている［

他ガで惜緒障害教育においては、「l」をきかない」ことの間題はパーソナリ

ティと直接に結びついたものとして認識されていないc 次に示す抜粋〔りは『伯

緒障害教育事例集』の記述である。抜粋①は、「nをきかない」 Mさんを教貝
が観察した記録とそれについての考察である。

【抜粋④ 『情緒障害教育事例集』 p.81】

観察メモは、 Mさんにも他の子どもにも気づかれないように注意して

書いていった。観察メモをとることは、それだけ子どもの行動をしっかり

見つめることになり、 Mさんの行動を理解する上に役立った。次に観察

メモの中からいくつかを拾ってあげてみる。

教育山例集に見られる綬黙児認識の変化 89 

月1:1 事実の記録 多叙J ,,< 
ヽ',.,,,'

4/6 ・人学式の時名前を呼んでいると泣きだす。 1

4/8 ・ 家に婦りたいといって泣きだす。 ・母視からの連絡で泣いた理

• ひとりでいるのが淋しいと言って泣きだ丸 由が分かる。

4/10 ・ 自己紹介、自分の番が近くなるにつれて ・みんなの前で声を出すこと

そわそわ，そのうちに泣きだす。 i の小安。

4/16 j ・休み閻間、みんな外で遊ぶ。 Mさんだけ ・遊びたい気打ちはあるよう

教宇に残っている，」元気のない顔，、 M子 だ。

ちゃんと呼ぶ、間こえているのに、間こ ・対人閃係の不安

えていないふりをしている L

4/20• ・ 友逹が話しかける C Iどきっーとするよう ・旦はりに感があるように感じら

すがわかる。 れる・,

4/22 ・外でひとりで I:いじりをしている。落ち ．ひとりでぽつんとしている

着いた愁じを受ける C II、}が安定感かあるc

・鉄棒にぶらさがる u

抜粋丘じでは特に、事例報苫を行った教貝かMさんの印動に「考寮」を加え

ている箇所を検討したい。「家に陥りたいといって泣きだす」「ひとりでいるの

が淋しいと日って泣きだす」という「事実Jについては「/:J祖からの連絡で泣

いた理由が分かる」と述べられるく）ここでは、母親の連絡の内容についての記

述がないためMさんが泣いていた直接の坪由については読み取れないし、ただ

し、泣いていた理illの板拠となるのは「母親からの連絡Jであり、 Mさんの

「家に帰りたい」や「ひとりでいるのが淋しい」といった主張ではないことは

分かるだろう。 Mさんの「家に婦りたい」や「ひとりでいるのが淋しい」と

いったエ曲は泣くことの理由とは無閾係であると断足することはできないか、

少なくとも理由を理解するための根拠としては不十分なものとして扱われてい

る。

その一方で、情緒に関することはMさんの行動を理解するための根拠とし

て十分なものとして扱われている。自己紹介のときに「そわそわ」したり「泣

きだ」したりすることは「声を出すことの不安」によって、教室にひとり残っ

たり自身を呼ぶ声を聞こえていないふりをしたりすることは「遊びたい気持

ち」はあるものの「対人関係の不安」があるといった不均衡な状態によって説



90 SNEジャーナル， 28(1),2022 

明される。 Mさんの行動を説明する裳素としで情緒に関する事柄が記述され

るべきものとなっているのである。

また、そうしだ情緒の問題は場面によって異なるものである。「友達か話し

かけ」たときの様子と「外でひとりで」いるときの様子を対置して、それぞれ

を「緊張感がある」、「安定感がある」と評価しているe このように、 Mさん

が抱えている問題は場面に依仔するものとして提示されている。

「問題児指導」においても「佑緒障害教育Jにおいても、「恐ろしい」や「不

安」といった情緒か問題行動と関連するものであった点で共通していたと言え

る。ただし、「間題児指導」においては、パーソナリティを経由することで情

糾と問題行動が結びついていたのに対し、情緒障害教育においてはパーソナリ

ティを経由せずに緒びついていた。そうすることによって、「間題児指導Jで

は間題（パーソナリティが未熟であること）が固定的であったのに対して、「情

緒障害教育」では場面依存の変動的な間題となっていたc

3. 指導の方針

「間題行動」をする子どもはその原因に叩して教育される。そのため、「口を

きかない」子どもに対してなされた教育には、「nをきかない」ことの原因に
対する認識が隙く反映されている。

抜粋⑤は圃問題児指導の実際』において報告された教育の一部であり、抜粋

③の後の記述であるc このほかにも「UをきかないJA社に対して教育が施さ

れているが、この箇所では特に「口をきかない」原因をパーソナリティ形成の

問題として認，識していたことが明瞭に見て収れる。

鱈粋⑤ 間間題児指導の実際~pp.14-15 】

s I・ 月六日。カルタ遊びをグループごとに何度もくり返しているうち
に、 A君が二枚とったのを見て驚いた。さっそく令児童の前で、拍手を

してほめた。みんなも拍手した。 A甘はにっこり笑った。わたくしは放

課後両親にきょうのカルタのことを話して、家でもほめてやるように頼

んだ。次の日A社は五枚もとっナこ今度はカルタを持つで］硝らせ、家で

おけいこするようにいいつけた。 A君は喜び勇んで帰った）その後すぐ
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にA君の家に出かけてみて、わたくしは思わず「あっ」と叫んだ。 A君

は向親を柑手にカルタ取りに夢中になっていたからである。はたして、

三日四日経つと、じ枚・八枚・十枚と枚数がふえていった。四11目には

A君のために、特別の規則を設けた。カルタをとるときに必ず「はい」

ということを約束した。するとA君のあのバスが「はい」「はい」聞こ

えてきたのである。だれも真剣で、 A刀の声を笑う者しよひとりもいな

かった。カルタ遊びの最後の日、みんなと相談の結果、グループごとに

選手を一名ずつ出して競了lすることになったが、 A君がかれのグループ

から選ばれたことは、級友を驚かせてしまった。 A君はこの単｝じが終る

ころには十以下の放の加減もどうやらできるようになった。しかし、こ

れ以卜¢)A君の収穫は、教師・級友・教件に対して自信を持ち、使もで

きるのだという確信をいだくに全ったことである。もちろんこの単元を

契機として、わたくしの間に対して何の不安動揺もなく答えるし、級友

もあざけることなく、 A君が口をきくようになったのはいうまでもない。

ここではA君が口をきくようになった契機としてカルタ遊びによる指導の経

過が描かれる。この経過の記述で特徴的なのは、現在において話すことと関連

していると考えられる指導は［カルタをとるときに必ずーはい』ということを

約束した」としか述べられていないことである，その代わりに紙幅を書I]いて記

述されるのは、「にっこり笑う」「森び男んで」「夢巾になって」というように

A社か学佼のカルタ遊びに興味を示していることである。それに加えて、この

カルタ遊びがA村の口をきく契機になったのは「教師・級友・教科に対して自

届を持ち、 1災もできるのだという確信をいだくに至った」からであると説明さ

れる。

抜粋③の分析で見てきたように、「興味」や「自信」はパーソナリティ形成

とかかわる概念であった。そのため、ここでのA打の変化はパーソナリティ形

成と結びつけた記述となっているc

パーソナリティの問題か原囚であることは事例報告に対するコメントにおいて

も追認されている）抜粋（、りはこの事例報告に対する高木四郎のコメントである。
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【抜粋⑥ 『問題児指導の実際』 p.15-16]

この事例に対する解釈のしかたは、概して妥当であると思う。やはりこ

の児童の間題のいちばん大きな原因は、祖母の盲愛と遊び相手のいなかっ

たことによってパーソナリティの成熟が遅れたことであろう。いわゆる

「おばあさん子」の典型的なものである。さらに入学気が近づくにつれて、

無教養な祖母は今までわがままいっぱいに育ててきたのに、「そんなこと

をすると先生にしかられる」と言ってしつけを始めた。これがために、入

学前から学校および教師に対する恐怖心・警戒心が植えつけられ、学校と

いう新しい環境に対する適応を著しく困難にした。さらに入学早四月十日

の事件がこれに拍車をかけた。

ここで、パーソナリティの問題が「いちばん大きな原因」であることが追認

されている。加えて、祖母の盲愛のみならず、遊び相手がいなかったことも

パーソナリティの問題に回収されていることは見るべき点である。そして、

パーソナリティの成熟が遅れるような教育をしていたにもかかわらず、祖母の

しつけによって学校・教師に対する「恐怖心・警戒心」が植えつけられ、学校

での適応を著しく困難にしたという。そして、四月十日の事件はこれに拍車を

かけるものとして記述される。事例報告だけでなくコメントにおいても、パー

ソナリティの未成熟を最も重要な問題として位置づけたうえで、その他の問題

をパーソナリティの成熟の遅れからなる間題系として扱っている。

以上で見てきたように、「問題児指導」においては、興味や自信を持つこと

すなわちパーソナリティの成熟が「口をきく」ことと関連することとして認識

されていたと考えられる。

他方で情緒障害教育では「口をきかない」原因である情緒と関連する教育を

行ったことが報告されている。

【抜粋⑦ 『情緒障害教育事例集』 p.83-84】

Mさんの絨黙の原因をつかみ、指導の方針をたてるために全職員によ

る全体事例会議を持つ（侮月 1回全体事例会議を持ち、指導方針を決定し

たり、指導経過の分析を行ったている（原文ママ））。
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この研究会議に出された意見をまとめると、次のようである。

① 入学したばかりで、学校の環境になれないためではないか。

② 幼稚園でもしゃべらなかったことを考えると、 Mさんの持つ性格的

なものの中に原因があるのではないか。

③ 幼児期の生活経験、特に遊びの経験の乏しさが大きな原因ではない

か。

④ 幼児期に遊びの仲間に入れなかったのはなぜだろうか、親の態度を分

析してみる必要がありそうだ。

⑤ 緊張感の非常に強い子のように思われる。素質的なものと判断してよ

いと考えられるが、この点についての意見が分かれる。

以上のようなさまざまな意見を検討した結果、次の4つの指導方針をた

てた。

(4)指導の方針

① 新しい環境、特に対人関係に非常に不安感を持っている。したがって

学級のふんい気を明る＜受容的なものにしていく。

② 対人関係に不安感があるので、まず教師とMさんの関係が密接なも

のになるように努力する。そのために、遊びを通して心のふれ合いが持

てるようにする。

③ しゃべることへの自信をなくしているので「ハイ」というかんたんな

らでもしゃべれるようにしていく。この自信づけをしっかりする

ように努力する。

④ 心の緊張がかなり強い。校内教育相談室を活用して、心の緊張をとき

ほごすようにする。（週 1 回~2 回 担当 T教諭）

「学校の環境になれない」「性格的なものの中に原因がある」「生活経験、特

に遊び経験の乏しさ」「親の態度」「素質的なもの」などMさんが口をきかな

い原因がさまざまな観点から検討されているように見える。

しかし、そのように検討されてきた原因を検討した末にたてられた指導方針

はどれも不安や緊張に関連するものである。「学校の環境になれない」という

問題は新しい環境に対する「非常に強い不安感」として理解され、学級の雰囲
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気を「明る＜受容的なものにしていく」というように情緒に関連する対応へと

回収されていく e 「生活経験」や「遊びの経験」は心のふれ合いをするものだ

と削釈され、それがないことか「対人関係に不安感がある」 Mさんの間題に

されている。しゃべれないことは「自信をなくしている」ことで説明され、「自

信づけ」という対応が取られる。また、 Mさんの性格は「心の緊張がかなり

強い」というように梢紹的な面が記述され、心の緊張を「ときほごす」ことが

問題俯決につながるものとして理解されている。このように、原因はさまざま

にあったとしても、それが情緒の間題として解釈されるがゆえに、指導力針に

おいても情緒的な対応が提示される。

v. 考察

これまで、「間題児指導」と「情緒障害教育」の時代において絨黙児の教育

実践に携わる実践者の視点から教育実践を記述してきた。その結果、「側辿児

指導」においては、「口をきかない子」として表象されていたとしても「絨黙

児」というよりは「側題児」として捉えられていたことを明らかにした。そし

て、その「問題」がパーソナリティ （人格）の問題として皿解され、パーソナ

リティ形成によって「間題」が解決されていた心

他力で「梢緒障害教育」においては、さまざまな行動が「口をきかない」こ

との説明として組織されており、「絨黙児」として扱われていることを指摘し

た。そこでは「口をきかない」ことが情緒の問題として捉えられており、「こ

ころの緊張」のような情緒の間題に対応することによって、「問題」が解決さ

れていたC

最後に、本稿によって明らかにされた知見から、「問題児指導」から「情緒

障杏教育」へと移行したことの功罪について考察したい。

まず、＇「青緒障害児教育においで情緒に着目し対処するようになったことは、

心珂療法の発展と軌をにしていると考えられる。抜粋⑦の記述で「遊びを通

して心のふれ合いが持てるようにする」や「lハイ』というかんたんな言菓か

らでもしゃべれるようにしていく」とあるように、遊戯療法や行動療法と類似

した教育が企図されている。これは、絨黙児への対応の発展が教脊においても
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見られるという点で移行の功禎だと言えるだろう。

しかし、こうした対応の変化は、間題点も含んでいると考える。「問題児指

導」においては、家庭訪問などをして家庭の教育環境を整えたり、学校のカル

夕遊びのような通常の教育の中で絨黙児のための工夫がなされたりしていた。

そこでは、絨黙児に対する働きかけというよりも周囲への働きかけが主であっ

たと言えるだろう。それに対して「情糾障害教育」においては、環境などに関

することも絨黙児の心理の問題として解釈される傾きがあり、絨黙児に対する

働きかけへと重心が移動している。そこでは、抜粋ヴに見られるように、教師

との「遊びを通して心のふれ合いが持てるようにする」ことや、「校内教育相

談宰を活用」することが求められる。こうした活動は健常児には求められない

特殊な活動であり、鍼黙児のみに課される負担である。この息で、情緒障害教

育への移行は絨黙児に負わせる負担の増加という罪過を:ffしていると言えるの

ではないだろうかc

注

1)抜粋薗）からは、閃味や自信などの情紹がどのようないかにしてパーソナリティと

接続されているのかまでは読み収ることができない,. しかし、この実践に対してコ

メントをしている高木は、その許書において、人格（パーソナリティ）は成長と経

験の所肛であり、その過程で感情か主役を演じると述べている（窮木1951p.143)。

2)今回の分析では教師が意識的にパーソナリティ形成のための教育を行→ていたの

かまでは分からない。ここで重要な、1且は、パーソナリティの形成のための教育が絲

識的な取り組みであったか無意識的な取り組みであったかということではなく、行

われた教育がパーソナリティ形成と関連するものとして理解できることである。ま

た、抜粋（釣の高木のコメントでも、そのような岬解が共有されていることが見て収

れる。
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