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資 料

戦後の「精神薄弱」に関する三木安正の思想

一教育の場と方法に着巨して一

岩111奇 俊γ.米EEI 宏樹火説

ìj没後の I~W判1 ì~tx IJ~J Jに!刻する 三木安 l[(1911 -1984)のjt惣を i別らかにすることを

I~l (ljとし、精神薄弱教育の場の技1iiliが進められた時期jとキj¥fネ"17存弱教育の方法に!刻する

議論が展開された11寺JUJの精神出弱教育に|兵jわる法fliljJ支の変選及び三木の言説の経団!を

行った。分析の悦点は、理念・方法、対象、 i配置・3在1ilii、社会との関わりの4つとした。

その結果、 ïìíj 者の|時刻]では、配置・殺やili に l刻する言説が多く見られ、学級 I~I 休を集 |立|

生活について学ぶための小社会だと佼 i官づけ、特殊学級を ~q\i:{III i.t，C( IJ fJ教育の真i槌として

いた。特殊学級が安定!惑を享受でき、 生活の基按となるi必であると 同時に、「普通学校」

の1:1:1に特殊学級がある ことで「一般Ji己主」の型HW(.啓発を 高める道徳教育としての役

割が期待できるとしていた。{走者の11寺J!)Jでは、翌日念と方法に!却する言説が多く見られ、

特殊教育の内容の充実、向上を求めていた。 三木は、「生活 I~I 棋を持った生活」がで

きるようになるための教育によって、リ児己Z主在の可可f.能j定E引，性|

に5生!七ミゴj江活f古i教育の担泊削H念をj柏伴J前能i主;立し、教育内容を|り'J{lm化したと考えられるが、生活教育と教科

教育の二元論ではな く、「精神薄弱者のための教育j として考えるべきだとしていた。

キー・ワード:三木 安正特殊学級精神薄弱教育生活教育

しはじめに

戦前から ìj没後にかけて精神薄弱教育の 1i~慌を

椛築した特殊教育専門家の一人として、 三木安

，iE (1911 -1984)が挙げられる。三木は、 1947

(11日和 22)年に文部省教育研究所内に中学校段

階における特殊学級の実験'学級として、 lJIl日引lj:

3立7工;大i附l!出崎|民府j奇}ドド川l仁4中:↑十|十ド:1学校分教j場i坊;-を1閃1H羽;月l設した O その後、 文部

省事務次官と文部省悦~y-:官に任命され、特殊教

育講習会の開催、教育上特別な11)(:}及を要する児

J1li生徒の'j:1j]')IJ 基準の作成、 ~qli{III薄弱児実態捌査

の実施、養護学校学Wt指導要領の編成などの

己文ZlEをわーった。 さらに、 1950 (11日午日 25))'1三には、

「卒業のない学|主IJと「両親の協力による学医lJ

・ 11IiiJ~rlï <cì'，: 葉台~.\']JIJ支;ほ'苧校

日筑波大学人IHJ系

というスローガンを掲げた旭出学閣の事業にも

尽力したO 他にも、生活と経験を重視した生活・

経験上手元をl犯し、教科・領域の合科・統合のjjz

H!JJを導入したこと、発達段階による集団を重視

したことなども、三木が行った実践として挙げ

られるものである(沖IJlI，2008)。

三木が行った実践に対しては、微々に先行研

究が展開されている。小)11(2007) は、ij!え前の

障害児保育の成立過程において、 三木が来たし

た役割やZi!i動の意義をi明らかにするために、脳

科学{り|究室、保育問題研究会、愛育制究Jiji'とい

う3つの抑r先の坊に分けて、それぞれでの三木

の活動を分析している。そして、 1)1~答幼児の置

かれている社会:1犬況、 特に生活を捉えようとし

たこと、保育の笑践とのお!j合を重視した こと、

障害の程度に応じた指導のJ坊を設定する必要性
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を主張したことなどを明らかにした。先行研究

のli=1には、三木が戦後において特殊学級の設置

に関わっていることに対し、批判的検討を行っ

たものも存在する(篠原， 1987)。検討対象とし

て戦時1=1=1から ij没後にかけての三木の障害児教育

îr!Jt をよI~ り上げ、精神iiF52J13 にとって住みよい i止

界、社会的基盤は特殊学級であると三木がi析

していたと指摘し、三木の思想が ~'i1 質化、

特呉化を促進して、分断・隔離の合理化、効率

化に寄与したと述べているものもある(篠原，

1987)。村上 (2003)によると、篠原は「発達保

障jを批判し、円七生・共育j論を主張する立

場の代表的存在であり、三木をはじめとする

「専門家jとしての心理学者が知能テストを恨

拠にして「障害児」をラベリングし、}江介者と

して排除しているとし、糾弾している。

一方、三木が「ノーマライゼーションやイン

テグレーションと分離教育は相反するものでは

なしづといった認識を示していたことを述べる

州究もある(八IIJ番， 2012)。ここでは、三木カマ吉

村i薄弱者のための最も適切な生活と教育と勤労

の場を得るため、それらを一層適切にするため

に努力をし、全体社会の l:j=1に適切に位置づけら

れることを目標としていたことが指摘されてい

る。

以上のように、先行研究では、対ー象I1寺}lJ]が限

定的であったり、 IVr片的な言説の検討にとど

まっていたりするなどの課題も指摘できる。そ

のため、精神薄弱教育に関わる法jl)IJ)支を踏まえ

た上で、三木の思想について明らかにする必要

がある。津1111 (2008)は、三木の忠惣が雑誌に

寄稿した小論文、論説や解説に表れており、三

木は、その時々で必要な指針や方向を示してい

たことを指鏑し、これらの資料を基に言説分析

を行うことの有効性を示唆している。戦後に三

木が推進した精神薄弱教育の実践は、現代にお

いても知的障害教育の主流とされており(山

仁1，2011 ;太田， 2011)、三木の思想を分析する

ことで、これからの知的障害教育の在り方を考

える上での示唆が得られると考えられる。

そこで本研究では、戦後の精神薄弱教育の場

に関する三木の思想を 13)'Jらかにすることを目的

とした。

分析対象は、三木の著作物とし、『精子tllìt~~w

児研究j 、 f文部!l寺宇佐j 等を中心とした~~(í~誌への

寄稿論文、『残されている夢jをはじめとする

著書や自叙伝を収集し分析した。 戦後から三木

の没年である 1984(11{j和59)年までを、①精子111

i.lJl弱教育の場の整備が進められた!時期 (1945年

から 1950年代後半)と、②精神薄弱教育の方法

に泌する議論が展開された特別 (1960年代前半

から 1984年まで)に区分し、それぞれの時期に

おける精神薄弱教育に関わる法制度の変選と三

木の言説の整理を行った。 1945年から 1950年

代後半にかけては、特殊学級や養護学校などの

精神薄弱教育の場の整備に関する it~ilJIJ)支が整え

られたことで、設置数が急激に増加した。また、

1960年代前半から 1984年にかけては、 1963(1昭

和38)年の養護学校学習指導要領精神薄弱教育

編(以下、養護学校学習指導安領)の制定に伴

い、1精;i平有i古!5j詰ネ判lリi可i
展iP開j1荒;百fされた!時i侍寺j期則9羽jでで、ある O

本研究では、津 1111 (1981)の8つの分析の悦

点(①忠想、②対象、③方法、④従事者、⑤建築

計画、⑥経営、⑦地域・社会、③ElIT~D を参考に、

4つの分析の視点を設定した。主l!:ill!(1981)の

視点は、施設史を研究する i二で、の視点というこ

とから、①理念・方法、②対象、③配置・整備、

④社会との関わりという視点を設けることとし

?こ口

II. 教育の場の整備が進められた時期 (1945年

~1950年代後半)

精子IjliW:Im教育のj揚の議論や整備は、 ij没後から

1950年代を中心として展開された。 1954(昭和

29)年には、 1=1=1央教育審議会(以下、1=1:1教審)

は「特殊教育及びへき地教育振興に関する答申J
を発表し、養護学校・特殊学級の設置促進に関

して、国庫補助の必要性を指摘した。 1956(1I¥:i 

手1131)年には、「公立養護学校怒1illi特別措i置法」

がiIllJ定され(花1m[1963J 17)、1959(1Ii3 ;f1l34) 

年には、1=1
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ついて」という答申がなされ、特殊学級設置の

大綱が示された。

つまり、設備費の I~I}!計m助が開始されたこと

により、特殊学級及び養護学校の数が著しく増

加し、精神薄弱教育の場の整備が進められて

いった時期であった。

1 .精神薄弱教育の理念と方法としての職業

的生活教育

三木は、特殊教育とは、教脊方法や技術而に

特殊な i配慮の必要性を強調した名称と Jlllf~干し、

「普通教育」の目標と特殊教育の I~I i紫とには

呉はないとした(三木 [1949b]9;三木 [1951b]

61 ;三木 [1953aJ80 -81)。さらに、精子1117I}ji ~J~J 

教育の具体的目標は、生活態度をつくること、

職業的技能的訓練をすること、豊富な経験をさ

せることの 3っと考えた(三木・池田・杉田・

山仁1.木野.1~草原 [1955J 81)。このうち、特に

重点が泣かれていたのは、生活態度をつくるこ

とであった。三木は、生活力をつけることが教

育の役割だと考えていたからである(三木

[1955bJ 5)。このとき、三木が学校教育の対象

として想定していたのは、学級集団への参加が

可能な程度の者であった。つまり、重度の者は

教育の対象ではあるが、将来の生活において自

立性もなく、終生保護を要する者は、学校教育

の対象としては見なしていなかった(三木

[1949aJ 94)。

彼は、精神薄弱教育の方法として、具体的な

経験、生活経験を持たせることを重視していた。

精神薄弱者は抽象 1:1<:1な概念の浬解が回全H~である

という特性を持つと解されていたことが、その

理El:1であった(三木 [1951b]63 ;三木 [1954c]

180)。三木は、生活教育とは、生活させる教育、

生活をさせることによって生活ので、きる者にす

る教育であると考えていた(三木 [1955cJ78 ; 

三木 [1958d]10)。また、生活教育は、子ども

が次第に発達し経験をつんで行くに従い、生活

領域を拡大させ、対人関係を設かにし、社会的

適応が待られるように具体的で現実的な教育を

行っていくことがねらいであるため、教科教育

と矛盾するものではないとの見解も示した/ー

木ら [1955J66 ;三木 [1957bJ12)。つまり、一

木の考える生活とは、具体的、実際的な社会生

活のことであり、特に集団生活を重視するもの

だと考えられる。さらに、生活教育と教科教育

は、互いに関述して考えられるべきで、将来の

生活への見通しに基づいて行われるかぎり、-

l苦した体系をもつものであると考えていた(三

木 [1957b]12)。

その一方で三木は、「普通教育jに「準ずる」

教育を行うことを一貫して否定した。一般の教

育課程や教育方法をもとにして、精神薄弱者に

適用する考えから脱却して、精神薄弱者を育成

していくための教育課程や教育方法に考えを進

める必要があると考えていた(三木 [1957aJ5)。

彼は、「ともかくも一般教育に『準じjされ

すればよいJ(三木 [1958aJ8)と社会や一般の

人々が誤解し、カリキュラムに対する考)怠がjllf

視されてしまうことを強く懸念していたのであ

る。

三木は、精神薄弱者には、社会に出て職業生

活を営むための具体的な指導が必要だとし、職

業教育と職業指導の重要性を指摘していた i土

木 [1947J15 ;三木 [1952bJ56)。三木の言う職

業教育とは、職業に関する技術や知識の教育で

はなく、職業的生活教育であった(三木 [1952c]

110-111;三木 [1955bJ19)。つまり、職業教

育は生活教育の一部で、あったと考えられる。 職

業的社会的生活にlfIiJえ得るか否かによって、精

神薄弱者の将来の生活が規定されること、精神

薄弱者は個人差が大きく、一人一人に応じた教

育はそれぞれに異なることから、精神薄弱者の

学校教育における学びの場として、校舎内の

教室から地域の工場までの多様なj必を想定し

ていた(三木 [1954b]93)。将来の社会人とし

て、精神薄弱者の悩々人のそれぞれの能力をい

かに活かすかという思想が根底にあった(三木

[1948J 26)。

2.精神薄弱教育の真髄と教育の場としての

特殊学級

三木は、精神薄弱者にとっての良い環境IY0条

件は、安定!惑が得られ、グルーフ。の仕事に参加
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でき、仕事への意欲がもてることであると考え

ていた(三木 [1950J47)。ここでいう環境とは、

物理的環境ではなく、 ;i己主たちの心とどう働き

合うか、かかわり合っているかといった点が問

題であった(三木 [1950J44)。三木は、環境を

整備することで、心の窓は1mかれ、欲求がれiljた

されて、 ~q!ítllパi料込者に安定感が生じると考えて

いた(三木 [1954aJ26)。

このような考え方のもと、三木は、 r*mネ111薄

弱教育の真l'j¥iilは特殊学級にある」と述べていた

(三木 [1957aJ6)。精神薄弱教育の場として、

深JJiと活動の1;1'1]]--作Hlがあることが理想的であ

るが(三木 [1950J45)、特殊学級の特徴は、同

様な1rjlllりを集めることによって!王迫!惑を除くこ

と、社会の構成長を少なくし、社会的結合のた

めの粘着力を治すことだと指捕していた(三木

[1953bJ 103)。集団性があり、肯定(I{]な手le1illiを

受けることができるという点から、精神薄弱者

は安定!惑をもつことがUJ，来ると評価した(三木

[1951aJ 45 ;三木 [1955aJ6 ;三木 [1955bJ

14)。つまり、特殊学級は、安定!容を享受する

;環境であると同時に、生活のJ主権となる場であ

り、集団生活を学ぶための小社会として位置づ

けられていた(三木 [1954aJ25 ;三木 [1958cJ

10)。通常学校の中に特殊学級をおくことで、

1支児童の精神薄弱?とに対する翌日併をおめ、

人1M}の1illi他について正しい見方を教授し、精

神薄弱;itを受容する態度を養うことが、最も

重要な新しい道徳教育のねらいだとした(三木

[1952aJ 8 ;三木 [1953bJ106 ;三木 [1957aJ6)。

3.精神薄弱者の判定IJと社会生活能力

三木は、精神薄弱者であるか否かの'FIJ]]IJの際

には、適応力 11 をみるべきだと指摘した(三木

[1950J 54)。知能に関しでも、人間の行動全体

の型を追求して、精神的な構造を求め(三木

[1955bJ 4) 、 IIJ高のある言葉で去JJ~することを抗

した(三木 [1959aJ5)。また、彼は社会的成

熟を illiJ る尺度~)として社会的成熟度指数を紹介

した(三木 [1955cJ62 -63)。社会生活能力が

着目され、精子111年令と生活年令のnlfjHfiを考慮に

いれることが必安となった(三木 [1957bJ11)。

1959 (11日和34)年に学校保健法が成立したこ

とから、就学前健康診断が義務化され、 9:11能検

査も行われたが、結果の判定に õ!lí~しさがあった

一木[l959aJ2)。三木は、f¥jlj度としての未熟

さを指摘し、就学11寺の検査が知能検査だけでは

不十分だと述べている(三木[1959aJ2 -3)。

鑑別の124には、知能検査に加え、社会生活能力

をiWJることによって、 わ行--il邸動b功j ゴ全-寸イ体本を J足える必必、攻安~ '1ヤ刊'1ぞ刊!巨問~I

を，示示i唆凌していた(三木 [μ1955bJ4ω) 0 

4.親の理解促進策としての精神薄弱教育

三木は、精神薄弱者の I~I 立と社会参加を実JJI

するために、社会や一般の人々の理ItWi:が進むこ

とが重要であると考えていた(三木 [1953aJ

90)。このため、教育者が、精子111薄弱に対する

一般人の翌日解を促し、認識を高めるための努力

を行わなければならないとした(三木 [1955cJ

80)。一'般社会の加併が進むことが、教育のj坊

の整備推進にもつながると考えていた(三木

[1952bJ 8 ;三木 [1955d]1)。しかしなカfら、

三木は当時の実際の状況を、 _.f，J支社会の班¥Wi:欠

如が進歩的な法令の実現を妨げているとみなし

ていた(三木 [1952aJ52)。

このように、三木は、ネ11片司教育のj坊の{佐

保と社会の啓蒙との両方がともに行われること

の霊安性を認識していた。三木は、新しい教育

実JJ~の翌日想として、 im! 人に応じた教育を受け

ることができることを掲げ、社会全般の人々が

人間尊重の観念をもつべきだと主張していたの

である(三木 [1949bJ8 -9)。

社会一般が精神薄弱者を受容するという以前

に、精神薄弱教育の推進に際して、税 I~I 身が1Wi

J=1J!.jIj卒、非協力的であるという現実もあった

木[1958bJ3)。

三木は、社会のJ1日併を得るためには、まず却

の限解や協力が必要であると考えていた。三木

は、 1950(11日和25)年から「両親の協力による

学医IJという翌日念を掲げた旭出学i誌の事業も始

めたが、運営を通して、家庭の協力・ Jmwl~ の

必要性を提唱するようになったと考えられる。

人間社会の福祉をJiLfZに抑えること、父母:会

を作るなどして積極的に社会に対して働きか
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けることをおlitIjI活弱者のおlたちに求めた(三木

[1952cJ 119) 0 また、 三木は子どもの能力に対対
牛

する殺親iの ~;I刊i

j規J北1定するものとなるため、殺の知識、 Jlnw(:が精

神待弱者に与える影響~~!は大 きいと指摘した( 三

木 [1959bJ25)。

ill. 教育の方法に関する議論が展開された時期

(1960年代前半""'1984年)

1960 年代か ら、主主i史学校学習指導安領の編

成とそれに |共j わる û~ililjJ支を殺やiiì する動きが始

まった。1959(11日手1134)年、 1+'教者における特

殊教育振興に対ーする答rPIによって、養護学校義

務ilJlJの談話iが生じてきたことで、精神薄弱教育

の教育課程の ~i~i~f，: の必~性が高まってきたので

ある。

1963 (11日手1138)年には、養護学校学習指導要

倣が文 t~l)事務次官通迷の形式で、公示されたが、

これを巡っては、 iW判明ji弱教育の内谷や方法に

|見jする議論が行われた D

また、 1972(11日午1147)年 には、 「特殊教育拡

充佐官iii計画jが策定され、 1979(11日和54)年に

は、養護学校義務fI;fJが笑胞されることと なった。

つまり、養護学校における教育内容に関する

議論が進められ、養設学校学習指導嬰領がilJIJ'iζ

されたとともに、義i史学校の義務 /lìlJ が絞った II~:

HJJであ った。

1 .精神薄弱者に「適切な教育jとしての生

活教育

三木は、 1959(11日午1]34)年 3月に文部省在外

側究員として、欧米の特殊教育の視祭をし、①

':ti古訓練と② 「矢n(l~ tJE力の養成のためのレディ

ネスを府う」 活動こそ、新しい悦点 として1[(%，t: 

だと考えた(三木 [1960aJ11 -12)。彼は、社

会生活ーへの参加 を I~I (I~ とした精神薄弱者本人に

刈ーする教育訓料について、 I(キi竹111薄弱者に) I~I 

分が社会とどんなつながりをもってどんな役制

をしているかの I~I 党をもたせるようにすべき」

(三木 [1960cJ32)だと述べている。すなわち、

社会から受け入れられる人格を)1ラ成することが

重姿であり (三木 [1961cJ2 -3)、前述し たよ

うに、特殊学級をそのための有効な方法とし

てとら えていた。こ こでの教育は、身辺の !とi

立から、 集iま1(:t.活への参加、社会主i三j舌の県n角!(
と参加へと)@[を追って進むと 考えていた(三木

[1961cJ 3)。精神薄弱者の教育の場を終え、キi'i

十ql 薄弱者に集日i の rl: ' での J~そを ，~i めさせることに

よって、社会から受け入れられる人怖を形成す

るとい う考え方である。 この11寺川において、教

育の対 象として精子11片 者 を 捉える際には、そ

の教育可能性に I~I を向ける必要があるとしてい

た(三木 [1969aJ6)。さらに、重度の者につい

ては、環境(i/~条件や生活 1~1~条件を掠えても、集

団生活への参加がØ~I 雌である場合には、学校教

育の対象として想定することは難しいとし、病

院iねな胞設が教育の場として適切であると 示し

ている(三木 [1976J84)。障害をもつもの全員

をうけいれるために、|障害の程度に応じた多様

な教育のj易がrFJ ~ されなけれは、ならないとして

いた(三木[1976J108)。

ij没後の特殊教育の復興と発展は、 学級、学校

の設ii当数を明力11させ、述携させていく )1;で、行わ

れ、 1960{I三頃からは、特殊学級と養護学校と

の関係を考慮しつつ、精神薄弱教育の内容につ

いて検討を力11えていかなければ‘ならない段階に

入っていた(三木 [1962J78)。三木は、このl時

期に、最も大切なことは、教育内容の充実、向

上で、あると述べている(三木 [1965cJ85)。

三木は、精神薄弱教育の I~I 襟は、 精神薄弱者

の特性に合ったものが考えら れ(三木 [J968b]

7)、「普通教育」と呉なるブn去や教育制.10li 1直

矧が絞索されるべきであると 二1:-.iJlえした(三木

[1965eJ 4 ;三木 [1967bJ2)。彼は、精子111薄弱

教育の 主裂な 2つの要素のう ち① 生活訓練の

I~I 燃は は三 iï~i I~I 棋をもった生 hTïJができ るよ

うにな ることだと述べ(三木[1970b]68 ;三木

[1972J 53 ;三木 [1976J95)、生活を I:j:'心とし

た教育によって、 *紡'j干有I古!5j川沖刑ネ引判q片i

されると 考えた D 精神薄弱教育のU:'，発点、は 「生

活の軌道に来せるJことだとし (三木 [1968bJ

8) 、兵イ本 (I~ な行為ができるか どうかとい うこ

とを 生活のi!!日選とした (三木[l969cJ31)。 ま
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た、生活の I~I 立を考える上で、も、個々の能力相

応に生活の場を獲得することが重要だと考えた

(三木 [1969cJ30)。それにより、生活の構え、

生活への意欲が擁立され(三木 [1967b]4)、生

活i歪!の拡大がなされ、社会生活への参加の道を

広くすることができる(三木 [1968b]8)。

三木が生活教育を重視していた現EHは、身辺

生活の処理が文化や科学の去ら般で、あると考えて

いたからである(三木[19651'J11 -12)。この

点から、②「知的能力の養成のためのレディネ

スを培う」活動は、身辺生活の処理能力を高め

るEI常生活の指導(生活ーの実践)であると、三

木は考えていたと忠われる。さらに、三木は、

生活の実践を通して指導することで、生活に楽

しみを持たせることが考えられなければならな

いことも指摘していた(三木 [1963c]48)。

二木は、精神薄弱教育の第一の目標に、仕事

に就いて生活していけるようにすることを挙げ

(三木 [1965a]573)、職業教育を重視したO 精

子I11I等弱教育の職業教育は、精神薄弱者ができる

事柄を求め、決まった方法で繰り返し行うこと

で、それが身について生活ーの粧となるものを 1:1]

心に教育内容が構成されるものとされた(三木

[1965打8)。三木は、精神薄弱者を仕事に慣れ

親しませ、仕事を彼らの生活へと浸透させてい

く重姿性を示唆した(三木 [1967d]9)。職業教

育の 1:1:1核として、働く意欲を高めることと、仕

をきちんとする態度と責任感を養うことを挙

げていた(三木 [1967d]8)。精神薄弱教育の根

本は、精神薄弱者に、 rI~l 分に出来ること」を

わからせることにあり(三木 [1965aJ57 ;三木

[1966bJ 29) 、彼らに I~I 分の能力に対する I~I 党

や!とi信が生じ、やがて社会生活における自分の

役割や責任!惑をもつようになると考えた(三木

[1967cJ 9 ;三木 [1968cJ76)。向様に、 I~I 襟を

もたせ、より良く実行する態度を養うこと、仕

を通してお;会とつながっていると意識で、きた

11寺に、安定し充実した生活を送る態勢が整うと

考えていた(三木 [1965i110)。三木は、イ=1司王と

生活と余1I1!Zという当然の生活の構成要素をもっ

て、キj!日I11薄弱者を社会生活者に教育しようとし

たといえるだろう。

当時は、生活教育か教科教育かの論争がわ二わ

れ始めたi時期であったが、三木はこの議論に対

して「精務教育は精薄児のための教育であると

いうところから出発すればいい_I (三木[19641'J

17;三木 [19651'J4) と述べ、精子I11薄弱者が社

会生活ーに参加するための教育が、精神薄弱者の

ための教育であると指摘した。

働く態度、働く意欲を養うという考えで、作

業教育を重視する場合は、働くことで得られる

充足感、行動意欲、持久心、責任感、創意牲に

注意がIrlJけられる(三木 [1972J51)。精神薄弱

者の作業教育のねらいは、生産する人としての

自覚をもたせることであり、三木は、作業を課

すことは、生産する人IMJとなる教育という意味

で生産教育と考え、過程のIIIJには作業被法的な

機能を含むと考えていた(三木 [1972J55)。二

木は、作業教育が、精子111滞弱教育の中lj!11!となり、

身辺生活、集団生活、生産生活へと発展して

いく教育活動であることから、生涯にわたっ

て続ける必要のあるものだと考えていた(三木

[1966bJ 29)。

三木は、この時期においても、「準ずるJ教

育や水増し教育を強く否定し(三木 [1962J

83 ;三木 [1968cJ73)、*j!rネI11薄弱教育の特殊性

を明らかにする必要性を指摘し続けていた。ど

うしたら社会から受容されるか、子とともに社会

生活!'I<]:j:1J 1折をさせられるかを発見することが教

育だとした(三木・杉山・ UJ口・辻村・花!(~ . 

ノト杉・大石・林寺1).凶条・ノト'11rLIJ . JJ[倉.LIJ本・

安部 [1963J8)。三木が「準ずるJ教育を否定

していたflHEI=Iは、精神薄弱者の抽象化をはじめ

とする働きの劣弱さや社会的な役割意識の欠如

等の状態を考慮せずに「準じたJ教育を行って

も、基本 I~I<] な指導が欠けており、その教育の効

果を得ることができないからであった(三木

[1967b] 3)。しかし、当時は「普通教育jの内

容を水地しして与えることが特殊教育だと考

える人も少なくない状況にあったため(三木

[1966a] 93)、三木は、「普通教育!と特殊教育

の相違点について掘り下げる必要があるとした
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(三木 [1965eJ3)。三木は、具体的な教育のね

らいに相違点が生じ(三木 [1969bJ22) 、学 ~~I

内容は、「人!日n形成において基本的と考えられ

るものを中核においた教育J(三木 [1970cJ139) 

であるとした。心身の(引きを1rjlばし、社会適応

性を与えるために、精神薄弱者から出発した教

育を考えなければならないと考えていたのであ

る(三木 [1964dJ105)。

三木は、学校教育法第7]条の古ろう 養設学

校の目的に関する条文1:1:1の「準ずるJに代わる

記載として、「適切な教育J(三木 [1961bJ3 ; 

三木ら [1963J7 ;三木 [1964eJ2)を挙げ、精

神薄弱教育の特殊性、独自性に応じる教育内

容とそのことを(1句碑に表す記述を求めていた。

「準ずる」教育から脱皮し、最も適切な教育の

道を求めることが精神薄弱教育にとって霊安で

あると、彼は考えていた(三木 [1964dJ107) 0 

精神薄弱教育の独自の目標、可能性と限界、特

性を常に考え続ける必要性を指摘した(三木

[1969aJ 7)。

三木は、養護学校義務i!Jリ実施目前の 1978(1昭

和53)年においても、「準ずるj教育を批判し

ていたD 精神薄弱教育の目標は、「普通教育j

の目標そのままでは迷成されないと述べている

(三木 [1969dJ70;三木 [1978J35)。

教育課程は、教育内容、形態、系統、 i~~êJiJに

よってどのように剤吋哉されるかカ'IlJjJlliである

(三木 [1968bJ6)。三木は、教育対象そのもの

から 11げをした教育諜税を考える立場をとり、精

神薄弱教育の教育訓!税編成にあたっては、精子111

l>>lIJ~J教育独自の目標を恭に、計画を立てる必要

があると考えていた(三木[l967aJ4)。三木の

主張の恨)まには、独自性と自由!支が保証された

精神薄弱教育への服iし、があった。

特に、「普通教育」のように、男IlWi:.分析・総

合の働きを前提とする教育内容を与えようとす

ることは適当でないと考えていた(三木 [1965aJ

577 -578)。教育の本質的な使命は、人間形成

であり、伝統的な学校教育の枠にとらわれて考

える必3さはないとした(三木 [1978J40)。三木

の考える教育の具体IJりなねらいは、日常生活に
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おける諜題解決の力、「生活能力」を養うこと

であった(三木 [1969bJ17)。

この時期には領域・教科を合わせた指導のー

っとして、 !:I:.i舌主ì~ 元学習が行われるようになっ

た。複雑な営みをしている笑社会の lゃから、精

神薄弱者にJ1HWi，させなければならないことをtl11

出してきて、 1.:1'm'!~I =.活の処Jlll に必要な知識技能

を身につけさせる指導形態として考えられた も

のが、 ~I:-i市主jj_元学習である(三木 [1966bJ26 ; 

三木 [1967dJ8)。生活力を主主う教育実践とい

う考え方をとり(三木 [1968cJ76;三木 [1966bJ

26)、生活経i換を去らにした指導が広がっていっ

た(三木 [1969bJ18)。しかしながら、 三木は、

生活単元学習の概念規定がi凌i床であること、

「普通教育」 の考え方から脱却できない指導者

もいる状況であることなどから、 1:1:1には生j舌単

元学習という名の教科学習が実態である場合も

あることを指摘していた(三木 [1967bJ4)。こ

のような状況を改善するために、 三木は、研究

の促進と教育内容の向上を求めていた(三木

[1965aJ 580)。

2.生活年齢・生活能力による分類と教青

精神薄弱は、知的な働きに加えて、欲求の調

整や対人関係の処理にも困難を生じさせる(三

木 [1965f]4)。このため、精神薄弱者の場合は、

対人関係処閣の国難さからの行動問題を合わせ

持つ場合が多いとさ れる(三木 [1969cJ26)。

したがって、精神薄弱者に対しては経験の与え

方を工夫する必姿がある(三木 [1967dJ7)。

三木は、精神薄弱者を捉える|際には、教育可

能性に目を向けること、その教育可能性に限界

があることのこ点を意識して、教育を考える必

要があると述べている(三木 [1968cJ72 ;三木

[1969aJ 6)。三木は、教育可能性を考えること

が、教育問機、内容、方法を考え る恭絵となる

ものであり、そうしたことから、生活能力をつ

けていく教育の必要性が導かれると考えていた

(三木 [196geJ7)。三木は、精神薄弱者には知l

られざる百J能性があり、精神薄弱者の知られざ

る可能性を追求する道が精神薄弱教育であると

も述べている(三木 [1968c]73)。
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また、 三木は、全ての人が受け入れられるた

めには、多様な教育のj坊を用意するべきだとし、

障害の程度に応じた教育の場を想定していた

(三木 [1976J84)。その一方で、教育のj坊が変

容することによって、教育対象も拡大する i可能

性を示i唆している(三木 [1976J108)。

三木は、教育のj坊の控1mfli 1Tわれていた11寺J[JJ

から引き続いて、教育の対象を'l=1J日りする方法を

模索した(三木 [1967aJ3)。対象の判)]IJは、特

殊教育のねらいを達成するための過程のーっと

して霊安であり、 l~ltJ~害の程度や類却を把握した

上で、適切な教育が考えられる必要があると考え

られた(三木 [1970cJ139)。

-~は、精神薄弱者を教育対象として半IJ lJIJす

るためには、生活年齢を重視し(三木 [1963bJ

2) 、具イ'~( (1守な社会生活の1=1:1 での能力にも I~I を

向ける必主さがあると考えていた(三木 [1969aJ

12 14)口

この考え方の侭jまには、精神薄弱者の社会的

適応重視がある(三木[1962J79 ;三木[1963aJ

11)。この当 11寺、知的学習よりも人十各)1三成、生

活能力の伸長に目標がおかれるようになった実

態があったが(三木 [1963aJ11)、有効で、適切

な判別方法は見出されていない状況があった。

精神薄弱者対策の実施において、対象者を的

舶iに選ぶ方法が不ト分だったのである(三木

[1964aJ 4)。

三木は、裕子111薄弱者のやj日IJによる類型化は、

教育iiJtiE性や教育指導の万法、生活能力をもっ

た社会人の育成のあり方を追究していくための

ものであり、教育心~1日学的立場に立ったもので

あると述べた(三木 [1960bJ5 -6)。

特殊学級と養護学校については、将来の見通

しゃ教育指;専の而からそれぞれの教育対象を決

めることが必要であり、精子11け'Wil~J 者の教育(1<]類

型の設定が主~:な研究課題となると考えていた

(三木 [1962J79)。その一方、教育の場を規定

する上で、重要な教育 (I<]~~:j型が、教育内容と必ず

一致するものではないことも指摘している(三

木 [1960bJ6)。さらに、教育(1<]型を匝i定iね

なものとは考えず、精神薄弱者が、ある時期、

ある事態におかれた1I寺に示す反応傾向の類型的

特徴として捉え、 i認定':1<]・永続的に一つの枠に

はめこむためのものではないことが、三木の考

え方の 1:1:1には強くあったといえるだろう(三木

[1963aJ 14)。

3. 生活・学習・社会参加の場としての特殊

学級・養護学校・施設

三木は、精子IjliW:f;~J教育のj坊を絵。mすることで、

全ての人に対して同じ権利を認め、幸福な生活

を保障しようとした(三木 [1963dJ7)。

三木は、精神滞弱教育のJ坊を設けることは、

精神薄弱者に集団生活が出来るj坊をつくること

であると考えていた(三木 [1969cJ26 -27)。

自分の)舌場;)w-としてのは=.iliのF巨」が)115まされ

ていることで、精神薄弱者は、健康な生活も

文化的な生活も送ることができるとし、場の整

備を重視していた(三木 [1970bJ67)。三木は、

「最も適切な生活の場が最もよい教育の場J(二

木 [1969cJ29)であり、教育と生活は密接に結

びつくと主張していた。

三木は、精神薄弱者のための社会的基撒とし

て特殊学級を挙げ(三木 [1964cJ157)、卒業し

て社会に出るときは、行動のよりどころとし

て、どのような社会的基般を持ち得るかという

ことが社会参加の分かれ道となると指抗した

(三木 [1964cJ162 -163)。特殊学級は生活の

場であり、教育のJJJjーであるという意義が、熟考

されることこそが重要であると考えていた(三

木 [1963dJ7)。

三木は、特殊学級教育について、特殊学級と

いう教育の坊で、教育方法としては分離をとる

ものの、設終的には 1支社会の中での居場所を

佐保で、きるようにするための教育を行うもので

あると述べ、特殊学級が、学校内で-つの学級

として機能することの1fT.Qt性も指抗していた

(三木[1964cJ160 ;三木 [1969cJ27 -28)。

学校教育は、集団による教育機能を基礎とし

ていることからも、対人関係・社会性の発達障

害をJ41つ精神薄弱者の教育の場は、人的構成に

キ111心の注意が払われるべきだと考えていた(三

木 [1976J122)。三木は特殊学級こそが、精子Ijl
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薄弱教育の最適な場だと考えていた。それは、

通常学校内にある特殊学級であればこそ、他の

一般児へも影響を与えることができるという

出白からであった(三木 [1962J81)。

精神薄弱者には、一般社会のまmWi:が不可欠で

あると考えていた三木にとって、精神薄弱者に

過した教育内容と教育方法ーで彼らの指導を行

い、何時に、障害のない児童生徒とも学校生活

をともにすることができる特殊学耐えは、当時の

ililJ約の1=1:1で、の長良のお!j十11けili弱教育の場で、あった

とし 1えよう。

三木は、障害の程度によって、教育の坊を規

定することに批判的であった。特殊学級や養護

学校が全地域に分布するように配置されるわけ

にはいかないJ二、養護学校は数が少ないことか

ら、養護学校の対象とされた子どもたちの中に

は通学がó!H~しい者が生じると考えたためである

(三木 [1962J78)。三木は、特殊学級と養護学

校のjllfj方の設訟を強調した。彼は、養護学校が

特殊学級の指導センターとしての役割を担うこ

とをJIjI_想としており、養護学校は、精神薄弱教

育研究や相談のためのセンターであるべきと考

えていた(三木・仔切実・紘絞・近藤.EElI:I:1・LlII二l'

11:1 )11.杉山・ IJ、;守 UJ[1960J 39 ;三木 [1962J

81)。

三木は、教育指導のための集団は、ある程度

呉質的な集団がよく、障害の程度のI怪いものが

まじっていた方が効果的なことがあると考えて

おり(三木 [1962J78)、特殊学級の方が、この

ような条{午を満たす集団を雌保しやすいと考え

ていたのであろう。

特殊学級と養護学校の両方が存在しているJIj!_

EI:Iは、教育対象とすべき精神薄弱者のバラエ

ティーがきわめて大きいため、いろいろの性格

をもった教育の場が用意されることが合略的だ

ということであり(三木 [1962J80)、1101々 に

よって、より良い環境(J~条件は呉なるため、多

桜な学びのj坊が必要だと受け止めていた(三木

[1962J 80)。

1979 (lIi:i;f1l54)年に養護学校義務f1ilJが実施さ

れることとなり、特殊学級は減少傾向を辿るこ

ととなった。三木は、この減少のJlnEI:1を、日本

の経済状態の変化、養護学校義務lIilJの影響、統

合教育の広まりに見ていた(三木口981aJ1 )。

三木は、重度の精神薄弱者のためには、彼ら

の生活のjJJjを作保するために施設への収容を

想定した(三木 [1980J7)。 同!I寺に、施設の

生活も教育の範111存であると主民していた(三木

[1978J 39) 。三木の施設必安論は、陥 mH~ 主義 iね

な考え方によるものではなく、彼らのためには

どのような社会を作っていけばよいかというこ

とを似究課題として、 1*1竹111 発注 I)!f'~ 害者j を主

体とする小社会を構成するという目標で施設づ

くりをしていくべきだと考えていた(三木

[1980J 7)。独自の集団社会を作ることが、三

木にとっての場の整備だったと考えられる(三

木 [1969dJ71)。

これまで述べてきたように、三木の考えでは、

精神薄弱教育においては、生活のJ劫の配鼠・整

備が1:1:1心的な諜題であり(三木 [1967cJ9)、生

活の場ーを持たせるということは、可能なかぎり

彼らの能力をやpばすとともに、能力が発陣でき

るJ坊を用意し、できるだけ自主的な生活をさせ

ることであったことから(三木 [1969aJ8)、施

設という生活ーの場かつ学びの場をJlJ意すること

が重度の精神薄弱者にとっては重姿であると考

えたのであろう。学校の中の特殊学級という位

法づけ同様、社会の中の施設という位置づけを

惣定していたのではなかろうか。

4.精神薄弱に対する社会の理解・受容と障

害の解消

三木は、精神薄弱者がし 1る家庭の負担を調査

し、保護者なき後の当人の生活はどうなるのか

という心配が)王倒的に多いことをi明らかにした

(三木 [1965bJ5) 0 1止!日1の人々のl%{111薄弱者に

対ーする翌日解と態度によって、当事者の家肢の心

労がZ己主iされる(三木・本 [1968J205 -206 ; 

三木 [1965bJ5 -6)。時代が進むとともに、精

神薄弱に関する社会の珪IWi:も以前より深まった

一方で、精神薄弱者本人とその家族は、!日:1日1の

態度を必ずしも ~:f好:う子fて.)志志怠きさ主幻‘UI

た (三三:木.宮本 [1968J210)。
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このような状況を打開するために、精神薄弱

者に社会参加の力をつけ、周IRlの翌日解も高める

ことのできる生活教育が必要だと考えられたの

である(三木 [1964b]26 ;三木 [1970a]40)。

保護者自身の精神薄弱に対する翌HWi:はどうで

あったのかといえば、精神薄弱のイメージが

はっきりしないこと、わが子が精神薄弱と考え

たくない親が多いことから、殺の障害受容が進

んでいない状況であることを、三木は指摘して

いる(三木 [1967cJ7)。わが子の能力を過大視

する親もおり、そのような場合には、子どもは

不安定、不適応の状態になりやすい傾向がある

ことも指摘した(三木 [1960bJ8 ;三木 [1965打

14)。

社会の理解の程度が、殺の理解や心情、態度

に影響を与え、親の理解や心情、態度は子ども

本人に影響がある(三木 [1969aJ6)。この思循

環を防ぐために、社会と殺の両者の理解を問11寺

に高めていく必要がある。三木は、殺の理解を

高めるための方法として、 lflくから適切な養育

方法をとることを挙げていた(三木 [1967cJ6 

-7)。

三木は、殺の養育態度として望ましいものは、

適当にあきらめをもっとともに、適当に希望を

もつことだとした(三木 [1962J75 -76 ;三木

[1969b] 19)。適当なあきらめとは、「望み得な

いような希望を捨てていくこと J(三木 [1976J

162)だとした。 一方で、知的活動にはilJlJ約が

あるものの、「生産人として活かしていくこと

ができる J(三木 [1976J164)ことから、適当

な希望をもつようにする必要があるとした。三

木は、「子どものありのままの姿を認めることJ
コ木 [1965fJ14 -15)、すなわち、「彼ら自体

の本質」を見つめさせることが重要であると考

えていた(三木 [1964dJ104)。

精神薄弱者の教育・社会生活への参加は、本

人に対する教育訓練だけでなく、受容する一般

社会の態勢によって、本人に対する教育指導の

方針も変わる(三木 [1969aJ5 6)。社会の理

解と親の王lHfiJヰが高まらない映り、「特殊教育を

妨げるもの」になる可能性があるため、慈善的
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な考え方を脱却し、精神薄弱の本質の究I~:Jが必

要だとしたO

三木は、親の理解を高めるために、学校行事

への積極的な参加を求めた(三木 [1965d]28)。

翌日解するためには、参加すること、触れ合うこ

とが効果的だとした。

三木は、社会の理解を進める必要性について、

社会の受け入れ態勢をいかに整えていくかとい

うことを述べていた(三木 [1965114)。

ν.結語

j易の整備が進められた時期において、三木は、

精神薄弱者にとってよりよい教育の場は、精神

薄弱者が安心感を享受でき、生活の基盤となる

ものであることを重視し、特殊学級の設置を推

進していた。精神薄弱教育の内容は、通常教育

に「準ずる」教育ではなく、集団生活教育や職

業教育を中心とした生活教育を行う。また、こ

の11封切においては、場の整備という中心的な課

題とともに一般の人々の啓蒙・理解促進を強調

したことからも、精神薄弱教育の場や内容を整

備する上で、社会一般の理解を高める視点が重

視されていたと考えられる。

教育方法に!却する議論が展開された時期にお

いては、生活教育の型11念や内容がi明確化され、

指導形態としての生活上手元学習も考えられるよ

うになった。精神薄弱者に実社会で、生活するた

めに必要な知識技能をわかりやすく教え身につ

けさせるための指導形態が、生活lii元学習で

あった。ここでは、教育内容に、社会からの理

解を高めるための内容と社会から受け入れられ

る人格を形成する視点を組み込むという変化が

見られた。

教育の場ーについては、特殊学級を抗進しつつ

も、養護学校も設i註することで、多様性のある

対象に対応した教育の場を整備していくとし

た。ここでは、教育行政の実際の展開を受け止

めつつも、精神薄弱教育のあり方の思想を通常

学校内の特殊学級に求めたものであった。

本研究によって、三木は精神薄弱者の教育方

法としては、場の分離という立j易をとったもの



ij没後の「精神薄弱」にi到する三木安正の思想

の、最終的に I~I 襟としたのは、社会の一員とし

て生きていくという精神薄弱者の社会統合の実

現であったことが明らかになった。三木が、特

殊学級に対して「一般児童jの理解・啓発を高

めるという道徳教育の役割を期待したことから

も、彼は「社会防衛思想Jに基づき「一般児童j

から踊絶し、場を分断することを志向したので

はなかったと考えられる。

現代においても、通常学級における学年学級

ilJljや授業実施形態等、学びの所属集団と生活の

所属集団、それぞれの集団のベースキャンプと

してのホームルームの考え方などが維持される

中では、特別支援学級や特別支援学校の存在を

なくし、教育方法としての分離を行わなくする

ことは難しいのではないかと考えられる。すな

わち、三木の言う通常学校においてあらゆる個

人差をもった児輩を同時に教育することが出来

る方法や仕組みが整ったり、社会IYJな理解が高

まったりしない限り、特別支援学級や特別支援

学校は必要なものであると考えられる。 中村

(2012) は、分離形態を採月3する場合の条件と

して、 Ijl!j放性の確保と分離を回定的・一貫した

措置としないという 2つを挙げ、これらの条件

を任保すれば、 う分士離7形!伝三!態2芸Eは i

て~理浬t里出限;1当主II型H羽角解?平h6カがf汁f得与られるとしている D この条件に適う

知的障害教育の内容と方法が、知的障害者の

ソーシャル・インクルージョンに結実する形で、

発展的に継続され、そこでの知見が、インク

ルーシフ。教育 f!ì IJ 度のHM立~こつながることが望ま

れる。三木の思想の全体像を捉えるためにも、

インクルーシブ教育やインクルーシフ、、社会への

示唆を1¥}るためにも、三木の福祉分野に関わる

を分析することが、今後の課題である。

付記

本研究は JSPS科研費25381293，25245082に

よる研究成果の一部である。

註

1 )ここでいう適花、力とは、生活への適応力であ

り、兵体的に検査される能力としては、後述
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の社会生活能力となる。精神薄弱者であるか

否かの判別の検査が、知能検査のみである場

合がほとんどであることへの批判である。

2 )米自のヴァインランド・トレーニング・スクー

ル(精神薄弱者施設)のドル (Doll，E. A.)が

] 935 :}l:に与去五之した VinlandSocial Maturity Scale 

の税案を骨子とした検査が、 1954年に文部ノ吉

が笑胞した *1\日Illj屋市児実態調1ï~で取り入れら

れた(旭出学部教育研究所・日本心~I日適性研究

所 [1980J1)。三木は、この矧案と実態調査実

施の中心人物の一人であった。この実態調査

のデータをもとに 1959年 rS-M社会生活能力

検査jが刊行された。社会生活能力とは、児

童が自分自身の生活を処理し、やがて成人と

して独立にいたるいろいろな活動に参加する

能力のことを指し、社会成熟とは、この社会

生活能力の発達のことを指す(旭出学園教育研

究所・日本心理適性研究所 [1980J1)。なお、

三木は、社会的成熟のように II'J'JJを用いて

いる場合があるが、表記の揺らぎと考えられ

る。
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Analysis of Yasumasa J、!fiki'sviews on“Mental Retardation" in the Postwar Period: 

Focusing on the Placement and Method of Education 

Yu IWASAKIキ andHiroki YONEDA叫

For clarifying the views of Yasumasa l¥1iki on "mental retardation刊 inthe Postwar Period， we 

discllssed several key points. These include the development of edllcation and welí~lre systems for 

chilclren with mental I芯tardation，and l¥1iki's statements on this. The analyses and discussions were 

dividecl into two periods as follows: the period when the field of edllcation for chilclren with mental 

retarclation was clevelopecl (fi'om 1945 to the late 1950s)， ancl the periocl when the illethocl of eclucation 

for chilclren with mental retarclation was cliscllssecl (from the eal・Iy1960s to 1984). As a result， in the 

former periocl， Miki positionecl the class itself as a small society for chilclren to learn about group 

living・ Moreover，he consiclerecl the special class as the quintessence 01' eclucation for chilclren with 

mental retalてlation.He thought that the special class was a place where chilclren with mental 

retarclation coulcl enjoy the feeling of stability ancl wOlllcl become a basis for their livelihoocl 

Fllrthermore， Miki expected the existence of a special class in an orclinal school to play the role of 

moral education to improve the understanding ancl enlightenment of "nol・malchildren." ln the latter 

periocl， Miki pllrsue、dthe enrichment and improvement 01' curriculum for chilclren with mental 

retardation. Miki argued that the education coulcl give chilclren with mental retarclation the expancled 

opportunities enabling them to "live with the goal 01' life." Miki clarifiecl the principle 01' li1'e education 

with learning llnits of life experiences ancl curriclllum， ancl his views were not on the dualism 01' life 

eclucation ancl subject eclucation but the integrated education llnclerstandable to them as the "eclucation 

1'or chilclren with mental retardation." However， Miki hacl expectecl that further llnderstancling of 

mental retarclation ancl the development of a methocl ancl system where chilclren with all kinds of 

incliviclual clifferences could be eclucatecl at the same time in an orclinal class might result in 

"eclllcational integration" in the fllture. 

Key 、、/ords:YaSllmasa Miki， special class， eclllcation for chilclren with mental retarclation， life 

edllcation 
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