
秋田大学教育文化学部教育実践研究紀要 第24号 2002年

知的障害児者の自己概念に関する研究知見と実践的課題T
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これまで,知的障害児者の自己概念に焦点を当てた研究は必ずしも多いと言えない.し

かし,自己概念は,知的障害児者のノーマライゼーションの実現にとっても,非常に重要

な構成概念である.自己概念の形成は,知的障害の子どもたちに対する生きる力の教育上

ち,無視されてはならない.

本論文で,我々は知的障害児者の自己概念に関する文献を概観した.そして,認知的な

要因だけではなく,生活経験や人間関係もまた,知的障害児者の自己概念においてある大

きな役割を担っていることを認めた.

さらに,自己概念形成における青年期の重要性と独自性の認識,教育環境や人間関係へ

の配慮,自己概念を育てる教育プログラムの構築など,知的障害児における自己概念の教

育との関連でいくつかの実践的な示唆を提示した.

キーワー ド:知的障害児者,自己概念,知的障害児教育

Ⅰ. はじめに

1, 生きる力と自己概念

平成11年 3月に改訂された盲学校,聾学校及び養

護学校の幼稚部教育要領,小学部 ･中学部学習指導

要領,高等部学習指導要領において,生きる力の育

成が基本的なねらいとして示された.生きる力は,

平成 8年 7月の第15期中央教育審議会第一次答申

(21世紀を展望した我が国の教育の在り方について一

子どもに生きる力とゆとりを-)において,今後の

学校教育の目標として提示されたものである.ここ

では,生きる力を重視する背景として,子どもたち

の実体験の不足や人間関係を作る力の弱さと共に,

家庭や地域社会の状況の変化などが指摘されている.
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菊池 (1999)i)は,20世紀の歴史を捉える柱とし

て ｢自己との関係の切断｣｢他者との関係の切断｣

｢自然との関係の切断｣｢社会との関係の切断｣の4

点を上げている･その上で,教育におし)ては ｢自己

と向き合う場｣を設定するなど,それぞれの関係の

回復に努める必要があるとしている.これは高等学

校について述べられたものだが,同じ時代を生きて

きた知的障害児にとっても重要な視点と思われる.

さて,第一次答申では,生きる力について ｢自分

で課題を見付け,自ら学び,主体的に判断し,行動

し,よりよく問題を解決する能力｣｢自らを律 しつ

つ,他人と協調し,他人を思いやる心や感動する心

など豊かな人間性｣｢たくましく生きるための健康

や体力｣と述べられている.しかし,実際に教育を

行っていくにあたっては,さらに具体的に生きる力

を捉えていく必要がある.

大南 (1999a2),1999b3)) は,生きる力を育てる

内容として,人とのかかわりの拡大,健康 ･体力づ

くり,働くことの習慣化,趣味 ･生きがいをもっこ

と,身辺生活の確立,経済生活への参加の6面から
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なる立方体モデルを想定している.さらに,この立

方体の各面をつなぐものとして,意欲や豊かな人間

性を上げている.

また浅石 (1999)4)は,次のように述べている.

｢身体的 ･精神的諸機能や諸能力をうまく活用し

ていくということが,人間的な生活行動あるいは生

活態度として現れてくるわけで,そのためには,よ

りよく 『生きていこう』『頑張ってやろう』 という

ように生活の営みを意識的に推進 していくものの発

達がなければならない.生活の営みを意識的に推進

していくというそれがいわゆる自己あるいは 『自我』

の発達である.この 『自我』といわれているものこ

そが 『人間を形成 している心棒』となって,その生

活の営みを規制 (コントロール)しているといえる.｣
このように生きる力は,自己あるいは自我といった

内面的な働きを抜きに考えることはできない.

梶田 (1985)5〕は,個人の行動を規定するものと

して自己概念を位置づけ,これを ｢自分自身につい

ての意識を支える潜在的な概念構造｣として定義 し

ている.また自己概念の教育の必要性を次のように

述べている.｢われわれはこのように, 自分自身を

対象化できるし,またその対象化 した自分白身に縛

られがちである. しかし,対象化できるということ

は,その対象としたものに対 して働きかけ,自分の

望む方向,自らが良 しとする方向,に向けてそれを

改変していく,という可能性をはらむことにはかな

らない.｣｢幼稚園から小 ･中 ･高校,そして大学と,

何 らかの形で一貫 した教育をしていくことがどうし

ても必要である.｣

2. 知的障害児者と自己概念

自己概念は,生きる力の推進力として教育上注目

すべきことがらである. しかし,これまで自己の対

象化に多くの研究的関心が払われてきたため,抽象

的な表象能力に障害をもつ知的障害児者において,

自己概念はあまり重要祝されてこなかった.このよ

うな理由から,知的障害児者の自己概念研究は,日

本国内でも決 して多いとは言えない.

青年期においては,職業や社会参加との関連に着

眼して検討された研究 (泉19996),清水19997),佐

久間19998)･20009),白崎200010))が多いが,発達的

見地に立つ研究 (白石198911),鳥取大学教育学部附

属養護学校199512))も見られる.また幼児期におい

ては,自己の気づさという意味での自己意識に関す

54

る研究が行われている.例えば,ダウン症児に関す

る研究 (今野199713),小島200014)), 自我の発達を

扱った研究 (神野199215),寺川199716))などを上げ

ることができる.また芋佐川 (1992)17)の自己像の

発達に関する研究は,児童期までを含んで行われて

いる.

宇佐川 (2001)18)は,外界 との対立によって生 じ

る自己の気づさから,自己概念が成立するまでの自

己に対する感覚を自己像と呼び,これを対人関係発

達の指標としている.また徳永 (1992)19)は,Stern.

D.N.が提案 している自己感 (thesenseofself)を,

｢自己意識や自己評価とは異なり, さまざまな活動

の主体者としての感 じをさしている.｣ と述べ,吹

のように提言 している.｢子どもの自己を問題にす

る場合にも,言語化されない,からだを動かす自己

について推論を持つことで,言語獲得 レベルに達 し

ない子どもの指導が展開される.｣ これらは, 自己

概念の発達的視野に立った言及と受け取ることもで

きる.

一方,社会的にはノーマライゼーション理念の普

及とともに,生活の場の施設から地域への移行,本

人参加や自己決定力の発達への支援などが進められ

ている.こうした中で,知的障害児者の自己概念の

望ましい発達が求められている.

ところが,厚生省児童家庭局障害福祉課 (1990)20)

の調査では,知的障害児者の56.2%が ｢いやな思い｣
や ｢差別｣を経験 していると報告されている.知的

障害児者が ｢地域で人生を送ること｣があたり前の

こととなるにつれて,こうした経験が,知的障害児

者の自己概念の形成に,今後さらに,危機的な影響

を与えることは想像に難 くない.

3. 研究の目的

筆者は,ノーマライゼーションの実現に向けた努

力や試みが各方面でなされつつある状況下において,

知的障害児者が個人的にも社会的にも適応 し充実し

た人生を築き上げていくためには,学校段階におけ

る教育が欠かせないと考える.

一方,その力の根底には自己概念というものがあ

ると思われる. しかし,知的障害児に対するこれま

での学校教育において,自己概念 (その発達も含む)

に十分な配慮がなされているとは言い難い.関連 し

て,自己概念の教育の在り方についても検討が深め

られていないと思われる.また学校教育の中で知的
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障害児の自己概念の形成を意図するには,卒業後の

知的障害者の自己概念に関する研究知見も極めて重

要である.そこで本研究では,自己概念に関する学

校教育の在り方の追求に資すべく,知的障害児者の

自己概念とその関連領域にかかわる日本内外の研究

を文献的に研究することとする.すなわち,知的障

害児者の自己概念に関する研究者の指摘や言及,及

び筆者白身の教育実践などを手がかりとして,知的

障害児に対する自己概念の教育の在り方に関して考

察したい.

Ⅱ. 知的障害児者の自己概念に関連する研究の動

向と課題

1.Zigler学派の研究

て,知的障害者のパーソナリティーの発達について

研究している.自己概念は,パーソナリティーの中

核をなすものとして取り上げられ,認知面,経験面

からの検討がなされている.

またZigler学派においては,自己像 (self-image)

という用語が使用されている.自己像は自己概念と

同義に用いられることもある.しかし,この場合は,

｢自己を対象として客体化したときに見出される自

己の表象｣(溝上 :1999)21)とするのが適切であろう.

(1) Leahy,R.L.,Balla,D.,Zlgler,E.の研究

(1982)22)

Leahyらは,24人の知的障害児 (平均 CA:ll.9,

平均MA:6.9,平均IQ:58.3),24名の同CA (生

活年齢)の健常児 (平均CA:ll.6,平均MA:13.9,

平均IQ:120),22名の同MA (精神年齢)の健常

児 (平均 CA:6.9,平均 MA:7.7,平均 IQ:111)

の3グループを対象として,知的障害児と健常児の

役割取得能力や,自己像 (self-image)の発達にお

ける認知要因と経験要因の関連性を明らかにしよう

とした.自己像の測定には,theKatz-ZiglerReal

andIdealSelfJmageScales(Katz&Zlgler1967)23)

を用いている.これは,絵画テストとチェックリス

トからなる.絵画テスト (IQの低い者に適用)は,

ひとつの自己像につき4枚の絵 (例 :主人公とたく

さんの友達の絵,数人の友達と一緒の絵,主人公と

一人の友達の絵,主人公一人だけの絵)を用意 し,

指示 (現実の自己像 :最もあなたに似ている絵を示
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しなさい.理想の自己像 :そうなりたいと思う絵を

示しなさい.)に対していずれかを選んでもらうも

のである.またチェックリストは,問い (例 :私は

いっも悲しい)に対し,Yes-Noで答えてもらうも

のである.

その結果,IQとMAが高いほどポジティブな理

想の自己像をもっこと,MAが高いほどポジティブ

な現実の自己像を持っことが明らかとなった.また

知的障害児の理想の自己像や現実の自己像は健常児

よりポジティブなものではなかったが,役割取得能

力においては,同MAの健常児と同得点であった.

これに関連して,Leahyらは,役割取得能力は認知

レベルの機能であり,自己像と模倣は認知と経験に

よって決定するという考えを支持するものだと結論

している.

理想の自己像と現実の自己像については,Zigler

ら (1972)24)が先行的な研究を行っているが,そこ

では健常児よりも知的障害児の方が理想の自己像が

低く,結果として,理想の自己像と現実の自己像の

差が小さいことが明らかにされている.

(2)Bybee,J.,Ennis,P.,Zigler,E.の研究 (1990)25)

Bybeeらは,知的障害児の自己像 (self-image)

や外的志向性 (outerdlreCtedness:問題解決に際し

て,行動の指針を過度に他者の言動に求めること)

と施設居住との関係について検討 している.

対象者は,高い質のケアが行われている施設に居

住する17名の知的障害児 (平均 CA:15.81,平均

MA:9.43,平均IQ:58.69),29名の在宅 している

知的障害児 (平均CA:15.46,平均 MA:9.09,辛

均IQ:58.69)である.thePerceivedCompetence

ScaleforChildren(Harter1982)26)が用いられ,

現実の自己像 (self-1mage)が,学業 (Cognitive),

対人関係 (social),運動 (physical),全体的自尊

感情 (generalself-worth)の4領域において,二

者択一 (alternativeformat)式の回答方法により

評定された.これは例えば,｢ある子は学習 したこ

とをよく忘れる.別の子はすぐ思い出す.｣ という

内容について,自分に似ている方を選んでもらうも

のである.

その結果,知的障害児の各得点は,Harter(1979)

が調査した健常児の得点よりも全体的に低 く,Bybee

ら (1989)が対象 とした低 SES (socioeconomic

status:社会経済的地位)にある健常児の得点と類
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似していた. 4領域全てにおいて,施設居住群と在

宅群の間に差異が認められなかった.さらに両グルー

プとも,自尊感情に関する得点や学業に関する得点

が,対人関係や運動能力の得点より有意に高く,自

己をポジティブに見ていることが明らかとなった.

こうした結果から,Bybeeらは次の3点を指摘 し

ている.

･施設居住と知的障害児の自己像の間には負の相関

関係は存在しない.加えて,MA･能力 ･施設の質

などの多様な要因について,自己像との関係を考え

る必要がある.

･知的障害児の場合,対人関係や運動の領域につい

て自己知覚 (self-perceived)の低さが顕著に認め

られる.これは,知的障害児が身体面や動作上も障

害をもつ場合が多く,また社会的相互交渉スキルの

発達が不十分なことが,明らかに関係している.

･他領域よりも全体的自尊感情の得点が高いことか

ら,知的障害児はある領域に限界を感じつつも,自

分白身を相対的に価値のある人間と見ていることが

示唆される.

(3) Click,M.,Bybee,J.,Zlgler,E.の研究 (1997)

20名の軽度知的障害児 (男 9,女11,平均IQ:66,

CA:12-17)を対象としたこの研究は,Gllckの別

の文献 (2000)27)で紹介されているものであるが,

測定尺度 として theKatz-ZiglerRealandIdeal

SelHmageScales(Katz&Zlgler1967)23)の修正版,

及 び theSelf-Perception Proflle for Children

(Harter1985)を用いている.

また,現実の自己像,理想の自己,及び将来のネ

ガティブな自己像の三っに言及してもらう自発的叙

述法 (spontaneollSSelf-description) も用いてい

る.自発的叙述法とは,各自己像について5つの未

完成の文 (例えば ｢Iamapersonwho-｣｢Idon't

wanttobeapersonwho-｣)を完成してもらうも

のである.ちなみにGlickは,この方法が,他者が

相手の自己像を把握 ･理解するという目的のためだ

けでなく,当人による自分の把握 ･理解を促す上で

も有用であると指摘している.なお,用いられてい

るどの測定法も,口頭により実施 ･回答されている.

この研究で明らかとなったのは,以下の点である.

･現実の自己像がポジティブであるほど,抑皆の得

点が低い.

･行動領域の得点は,全体的自尊感情領域 ･現実の
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自己像 ･抑馨の弱さと高い相関がある,

･現実の自己像の自発的叙述では,ほとんどの青年

が行動領域に位置づけられることがらに言及してい

る (例 :礼儀正しい,うまく行動 している). これ

には,教師が普段そのような考えを重視しているこ

とも関係しているのではないかと,Glickは考えて

いる.

なお,各自己像尺度間に有意な相関が見られたこ

とや,自発的な自己叙述の反応も適切なものであっ

たことから,Glickは測定に用いた諸方法が妥当な

ものであったと結論づけている.さらに,適切な測

定手段を用いるならば,9歳ないしそれ以上のMA

をもつ軽度の知的障害児については自己像の評定が

可能であると述べている.

(4)Wldaman,K.氏.,MacMillian,D.L.らの研究

(1992)28)

Wldamanらは,通常学級,教育面で境界 (educ-

ationalmardinal:7学年の学力テストで リーディ

ングか数学の点数が1/4),学習困難 (learninghand-

1Capped:軽度知的障害,学習障害,行為障害,神経

障害)という3つの学業 レベルに分けられる1,140

人の8学年生について,青年期における自己概念

(self-concept)を多面的に検討している.

測定尺度は,①全体的自己概念 (General),②

数学 (Mathematic),③言語 (Verbal),④学業

(Academic),⑤正直さ (Honest),⑥両親 (Par-

ents),⑦情動 (Emotion),⑧身体 (Physical),

⑨外見 (Appearance),⑲同性 (Samesex),⑪異

性 (Oppositesex)という自己概念の11の領域を含

む theSelfDescriptlOnQuestlOnalreⅡ (Marsh,

Barnes1982)であり,各領域に含まれる設問に対

して,6つの選択肢 (false,sometimesfalse,more

falsethantrue,moretruethanfalse,sometimes

true,true)からの選択が求められた.

その結果,知的障害児の自己概念も,各領域が単

一構造ではなく分化していることが明らかにされた.

また通常学級の生徒は,全体的自己概念,学業,言

語及び数学において,境界の生徒や学習困難の生徒

よりも高い得点を記録した.境界の生徒と学習困難

の生徒間には,この4領域において有意な差は見ら

れなかった.(同様のことは,学業以外の白己概念

領域においても見られた.)

学習困難の生徒は学力テストの結果が最 も低 く,
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学業的自己概念も低い.一方,境界の生徒は,学力

テストでは学習困難の生徒よりも明らかに高い得点

をとっているのに,自己概念は彼 らと変わらない.

これは,境界の生徒が,学習困難の生徒を自分たち

の比較の対象と日頃認めておらず,通常学級の生徒

を比較の対象としているからではないかと,Wida-

manらは考察している.

(5)Evans,D･W.,Hodapp,氏.M.,Zigler且 の研究

(1995)29)

Evansらは,知的障害者40人 (男22,女18,CA:

7-18,IQ:33-77),同CAの健常児40人,同MA

の健常児40人について,それぞれの群を7-10歳,

ll-14歳,15-18歳の3つに分け,余暇活動や興味

と,MAやCAとの関係を検討している.

3歳から18歳の健常児の日常的な余暇活動や興味

のリストをもとに質問票を作成し,健常児の両親と

知的障害児の学級担任に回答してもらったところ,

年少の知的障害児はCAよりもMAに近い行動

(例 :砂箱遊び,お絵かきなど)をしていることや,

青年期の知的障害児はCAの近い健常児と非常に似

た行動 (例 :コンサートに行 く,煙草を吸うなど)

をすることを報告している.これは知的障害を有す

る青年たちが自分のCAの果たす役割を現実的に知っ

ており,それに即していくつかの行動を行おうとし

ているからかもしれないと指摘している.

2. Zetlin,A.G.の研究

自己概念の研究法として,自己報告はきわめて重

要なものである.一方,認知面の障害ゆえに,知的

障害児者による自己報告については,その信頼性や

客観性が疑問視されてきた.

Zetlinらは,より信頼性の高い測定方法の追究と,

自己概念の全体像の把握を目指し,一連の研究を進

めている.

(1) Zetlin,A.G.,Turner,J.L の研究 (1985)

ZetllnとTurner(1985a)33)は, 自己概念 (self-

concept)と自尊感情 (self-esteem)を明らかにす

べく,作業所 (shelteredworkshop)で働く46名の

知的障害者 (IQ28-65)に対して,theWayIFeel

aboutMyselfSelf-ConceptScale(Pュers&Harris

1969)とtheSelf-EsteemInventory(Coopersmlth

1967)を適用して,Y es-Noでの反応の他に自己叙
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述も求めている.

その結果,ほとんどの反応が暖昧 (例 :主張の矛

宿,質問内容に関連のない反応など)なために本来

の手続きでは得点化が困難であり,測定方法を見直

す必要性を指摘している.また反応の暖昧さは,質

問の理解不足だけではなく,社会的望ましさに合わ

せたり選択肢に黙従したりする傾向にも原因してい

るのではないかと指摘している.

次に,ZetllnとTurner(1985b)31)は,知的障害

者のパーソナリティと社会適応の関係に着目し,也

域で暮らす25人の知的障害者 (男13,女12,CA:

22-23,IQ:不明)とその両親に対して,青年期に関

する回顧的叙述を求めるとともに,日常生活を観察

している.ちなみにこうした方法について,Zetlin

らは,問題の頻度や強度を把握する上では信頼度が

低いが,対象者と両親が認める青年期の経験を確実

に反映するという点で信頼に値すると述べている.

一方,叙述内容を3つのカテゴリー (青年期に被

験者を没頭させた心配事,青年期に見られた問題行

動,問題行動に対して両親が行ったこと)に分類し

た結果,知的障害をもっ青年の適応に,アイデンティ

ティの問題 (84%の被験者が報告)と親子関係 (56

%)が多大な影響を及ぼしていたことが明らかにさ

れている.アイデンティティに関 しては,｢期待一

実行 (expectancy-performance)｣や,｢受容一拒

絶 (acceptance-rejectlOn)｣に位置づけられる経験

が自己感覚 (senseofself)の発達に影響していた.

目標の達成を妨げる,仲間のようにデートや就職 ･

一人での外出ができない,弟や妹が自分より優れて

いるなど,標準的な期待と実際との隔たりの経験が

表明されていた.｢受容一拒絶｣に関連 しては,両

親が自分より弟や妹を愛している,兄弟から非難さ

れる,学級の仲間からいじめられる,友人がいない

といった経験が含まれていた.また親子関係に関し

て,｢自立一依存｣に位置づけられる悩みが顕著に

見られた.

Zetlinらは次の3点を指摘している.

･3/4の知的障害者は,青年期 (特に高校時代)に

おいて,健常な青年と同じように青年期特有の自己

定義 (self-definltion)や自主性の問題に悩み,か

つ知的障害ゆえの問題も抱えている.

･青年期における知的障害者の適応は,健常であれ

ば利用できる仲間による支援のネットワークが欠如
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していたり,両親から制限された不明確な期待をか

けられているために,好ましくない状況にある.

･自立すること,自分の家をもっこと,仕事を継続

すること,異性との関係を保つことが,自己価値感

(senseofself-worth)をもたらし,青年期の課題で

ある自己の個性化 (indivlduation)と分離 (detach-

ment)について考えることを可能にする.

(2)Zetlin,A.G.,Turner,J.L.の研究 (1988)32〕

zetlinとTurnerは,作業所 (shelteredworkshop)

で働 く48名の知的障害者 (男28,女20,平均 IQ:

50.82,CA:23-50)に対 して,より信頼度の高い測

定結果を得ようと,theShorrImageryTest(Shorr

1974)を参考とした半構成的文章完成法を用いてい

る.この方法は,｢Iam-｣｢Ifeel-｣｢Ican-｣

｢Iwill-｣などの実験者の言葉に続 く被験者の反

応を,記録するものである. この方法について,

zetlinとTurnerは,自己表現の許容範囲の広いこ

とが知的障害者への測定法として適 していると述べ

ている｡

得られた反応を分析した結果,知的障害者に顕著

な自己概念領域として7つの領域,すなわち①活動

/所有 (activlty/possessions),②社会準拠 (so-

cialconformity), ③依存性 に関す るコメン ト

(dependencycomments),④仕事に関するコメント

(work-relatedcomments),⑤異性に関するコメン

ト (heterosexualcomments),⑥パーソナル特性

(personalattribute),⑦家族/友人 (family/friend)

を認めている.ちなみに,① (22%)の中には,

｢バイクがほしい｣｢映画に行きたい｣など,日常生

活の中で感 じている退屈さへの反応と推測される言

葉が,② (22%)の例には ｢あなたの望むようにや

りたい｣｢父母に口答えしない｣など,重要な誰か

に日頃繰り返 し言い聞かされているような文句の反

復 (すなわちZetllnら (1985a)が指摘 している知

的障害者の社会的望ましさに合わせようとする傾向

のあらわれ)が,④ (12%)には ｢働きたい｣｢い

い仕事をしよう｣など,仕事や自分の能力に満足し

ていることが伺える言責が,⑤ (11%)には,結婚,

デート,キス,抱き合うなどのコメント,つまり異

性との関係が重要なものとなっていることを示す言

葉が,⑥ (12%)の例には ｢やりたいと思うことを

できない｣｢自分を救うことができない｣など, 自

分の限界や他者の手助けの必要性を認めていること
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が示唆される言葉が,⑦ (8%)には,｢友達がほ

しい｣といった友人関係への希望を示す言葉,｢友

達と遊ばなければならない｣といった社会的参加へ

の希望を示す言葉,｢母に秘密でプレゼントを買う｣

といった家族への愛情を示す言葉が,それぞれ含ま

れていた.

zetlinとTurnerは,過去 3年間に収集 した200人

の知的障害者による自己叙述の分析結果 も加えて,

知的障害者の自己概念が精神面の特徴よりも個人内

の人間関係に焦点化されていると指摘 している.さ

らに,数値化,客観化を重視する測定方法は知的障

害者の自己概念の理解にとり必ずしも妥当なもので

はなく,測定方法の見直しにより得ることが多いで

あろうと述べている.

次にZetlinとHosseinl(1989)㍊)は,高校を卒業

した6人の軽度知的障害者を1年間追跡観察 し,彼

らの自己感覚 (senceofself)が増大する一方で,

非現実的な自己評価を持ち続けていること,また学

校から社会への移行期において軽度知的障害者とそ

の家族が大きな欲求不満を感 じていることを明らか

にした .

3. Levy-Shiff,R..Perl,K..SevHlia,Z.,の研究

(1990)34)

Levyらは,青年期の心理社会的危機を説明する

ためにEriksonが人格発達理論の中で用いている重

要な概念,すなわちアイデンティティの観点か ら,

知的障害児の自己概念を検討 している.

すなわち青年期の知的障害児のアイデンティティ

と適応の関係を明らかにすべく,軽度の知的障害児

30名 (IQ45-72 CA17-18),同CAの健常児30名

(IQ93-120 CA17-18),同MAの健常児30名 (IQ

93-120)に対 して,AdolescentEgoldentityScale

(Tsurie11984)35)を用いている. ちなみに, この尺

度で捉えられるアイデンティティの領域は以下の7

つである.

①将来への期待と目的 (commltmentPurposeful)

例 :世の中に多 くの仕事があっても,私は自分に

最も合う仕事を確信 してる.

②安定の持続 (stabilitycontinue)

例 :私は自分が誰か,人生から何を得たのか知 っ

ている.

③社会認識 (socialrecognition)

例 :私の方法は,他の人には理解されない.
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④有意味感 (meaningfulness)

例 :時々,空虚感や退屈さを感 じている.

⑤身体的自己 (physicalidentity)

例 :私はみんなと違う顔や身体をしている.

⑥自己統制と支配 (self-controlandmastery)

例 :私は怒っているが,自分自身をコントロール

する方法を知っている.

⑦純粋さ (genuiness)

例 :私は自然で純粋だと思う.

以上の各領域に含まれるいくつかの文章について

4つの水準 (notatall,alittle,alot,verymuch)

から一つ自分に当てはまると思うものを選択 ･報告

するよう求められた結果,知的障害を有する青年は,

有意味感 (meaningfulness),身体的自己 (physical

self),自己統制と支配 (self-controlandmastery)

において,アイデンティティの拡散が認められるこ

と,知的障害のあるなしに関わらずアイデンティティ

と適応に関連があることが明らかとなった. 尚,

Pass(1988)36)も,54人の軽度知的障害児 (男54,

CA:7-16)について学級担任を評価者 とした研

究を行い,ErlksonStageの発達段階と適応行動 と

の間に正の相関関係を認めている.

一方Levyらは,有意味感の得点が低いことに関

連 して,青年期の知的障害児は,自分の限界ゆえに

目的の達成がかなわないことや健常な仲間のように

就職やデー トができないこと,弟や妹よりも劣って

いることなどに気付き,自分の人生に意味を兄いだ

すことができないのかもしれないと述べている,こ

れは,Zetlinら (1985b)31)の指摘に共通のものであ

る.

なお,アイデンティティと適応が正の相関関係に

あることから,Levyらは,知的に遅れた青年の適

応を促すには,自己感覚を高め,その発達を促すこ

とを教育上もっと重視すべきであると述べている.

4. Thomas,J.W.′Moloney,M.らの研究 (2000)37)

次にLevyらと同様にエリクソンの理論を援用す

る立場から,Thomasらはアイデンティティの重要

な側面と言える自己定義 (self-definition)の一貫

性に注目している.

職業クラスに在籍する17歳から19歳の11名 (女5,

男 6)一障害の程度は軽度 5名 (女 2,男 3),重

度 2名 (女),他4名 (男 3,女 1) は健常児-に
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対 して,半構成的インタビュー (semi-structured

intervleWS)による個別面接が2ケ月毎に4回 (各

45分)行われた.また学校生活場面の観察も教室や

廊下,カフェテリアなどで行われ,学生たちの交流

の様子や活動に参加 しようとする態度などが記録さ

れた.

自分について信頼性 ･確実性 ･一貫性をもって語

ることができるかどうか,及び明確な将来のビジョ

ンをもっているかどうかによって,自己定義の高レ

ベル群と低 レベル群に分類されたが,低 レベル群に

分類された5人は全員が知的障害児だった.彼らは,

自分について語る言葉を見つけられなかったり,質

問の意図を無視 しているように見えたと,Thomas

らは述べている.一方,高レベル群には2名の軽度

知的障害児が分類された,

さらに学校や社会のネットワーク,家庭 ･学校 ･

職場の満足度,独立の意思,日常的な問題などにつ

いて語った内容から悩みをとらえてみたところ,6

人の学生が高レベルの悩みを抱えており,そのうち

4名が知的障害児であることが明らか となった.

Thomasらは,低レベルの自己定義と高 レベルの悩

みをもつことが知的障害児の一つの特徴と言え,礼

会的サポートをどう作り上げるかが彼 らにとってと

りわけ重要な課題であると指摘 している.

成人生活への移行期である青年期には,誰もが悩

みを経験し,重要な決断をしなくてはならない場面

に直面する.一方,知的障害児はその悩みを乗り越

えつつ自己について明確に定義することが困難であ

るとして,Thomasらは以下の2点を指摘している.

①自己認識 (self-knowledge)や将来展望は, 自己

内省,失敗や自己選択経験からの学習,家庭や学校

における重要な人々との交流を通 して発達する.本

研究において 1年間行った面接のようなプログラム

は,自分や自分の将来について考える力を獲得する

上で有効である.また自己定義の難しい学生達には,

自己への気づき (self-awearness)を促 したり,礼

会的支援を利用する技術を獲得する機会を与えるこ

とができる.

②重度の知的障害児は低い自己定義を有し,支援か

ら孤立 し,人生上の悩みに効果的に立ち向かうこと

ができない状態に置かれている.彼らに対する,自

己定義,自立心,両親との関係といった側面からの

取り組みを急がなければならない.
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5.Benson,B.A.,lvins,J.の研究 (1992)38)

Bensonらは,地域に暮 らす130人の知的障害者

(男65,女67,20-64歳)を対象に,怒 りや抑馨と

自己概念 (self-concept)の関係を究明しようとし

ている.障害の程度は軽度63%,中重度23%,境界

縁者13%であり,また両親との同居者が62人,スタッ

フの援助の下に自宅以外に住む者が68人であった.

対象者の約 9割は作業所 (shelteredworkshop)に

勤めていた.

怒 り,抑馨, 自己概念 (theMcDaniel-Piers

Young Chlldren Self-Concept Scale:McDanlel

1973)の各々に関する健常児用の既成の尺度が知的

障害者用に修正され,またどの尺度についても自己

報告 (self-report)と情報提示 (informant)が取

り入れられた.ちなみに,自己報告は対象者自身が

選択 ･回答するもの (Yes-No)で,情報提示は対

象者についての普段の観察に基づき家族や身近な人

に回答 (Yes-No)してもらう方法である.

その結果,自己報告によっても情報提示によって

ら,自己概念と抑宮の間に負の相関関係 (自己報告 :

rニー0.64,P<0.0001,情報提示 :rニー0.35,P<

0.0001)が見られた.すなわち,自己概念が高い程

抑馨が低いということがわかった.情報提示により

得られた怒りの水準は,自己概念と負の相関 (rニ

ー0.19,P<0.03),抑欝と正の相関 (r-0.24,P<

0.005)を,それぞれ示していた.また怒 りに関し

ては,自己報告法よりも情報提示の方でその水準が

高くなっている (つまり本人自身よりも周囲の方が,

本人の怒りを強く感じている)対象者数が,それ以

外の対象者数を顕著に上回っていた (2倍).

Bensonらは,以下の点を指摘している.

･怒りについて,10%の成人が回答できなかった.

彼らは,怒りを経験したり表現したりすることは好

ましいことでない,と思いこんでいる可能性がある.

･軽度知的障害者が,中 ･重度の知的障害者よりも

怒りについて数多く報告したが,それは認識レベル

の違いのみによるのでほない.軽度知的障害者は自

分の限界に気付きやすく,またフラストレーション

を経験する場面に数多く遭遇しているためとも考え

られる.

･知的障害者の地域への適応の状況を知る手がかり

となる情報を得るために,根拠の確実な測定方法が

必要である.
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6. Heilman,T.,Margalit.M.の研究 (1998)39)

孤独や抑馨を自己知覚 (self-perception)の一部

であると考えるHeilmanらは,特殊学校 (speclal

educationschool)と特殊学級 (self-containedclass

inmainstreemedschool)に在籍する575名の軽度

知的障害児 (14-16歳)を対象に,学級環境の違い

と孤独や抑哲,ソーシャルスキル (socialskill:協

力 ･自己統制 ･他者の要求の理解などのスキルで,

適応行動の形成に影響する)との関係を明らかにし

ようとしている.

孤独については ｢学校で友達を作ることは簡単｣

｢私は学校で孤立している｣など,抑宮については

｢誰も私を本当に愛してくれない｣｢悪いのは全て私

のせいだ｣など,ソーシャルスキルについては ｢簡

単に友達を作れる｣｢誰かが怒ったとき, 自分の気

持ちを抑える｣などの口頭文に対して,それぞれ多

肢選択 (sometlmeS,always,never)が求められ,

また仲間によるソシオメトリック尺度も使用された.

まず最初に,両群について,青年グループ (平均

CA15.20)と前青年グループ (平均 CA12.15)に

分けてみたところ,青年グループの孤独得点が,特

殊学級の対象児では前青年グループよりも減少 し,

特殊学校の対象児では逆に上昇 していた.前者の結

果についてHeilmanらは,特殊学級に在籍 した場

合には健常児との相互交渉によりソーシャルスキル

が発達し,結果として孤独感が減少しているのかも

しれないと推測している.

次に,特殊学校の軽度知的障害児群では,孤独と

抑馨が正の相関を示し,また両者とも他群よりも高

得点であったのに,自分のソーシャルスキルについ

ては高い評価をしていた.Heilmanらは, これは,

自分の社会的能力についての対象者の判断の誤りと

いうこともあるが,親密な人間関係の中で教師から

称賛や激励をたくさん受けているためにソーシャル

スキルを過大に評価してしまっているからではない

かと,考察している.

なおHeilmanらは,受ける教育環境の違いによ

らず情緒的な問題の出現を防止したりジレンマに対

処する能力を発達させるために,子ども時代や青年

期の早い時期に孤独や抑宮の徴候を察知することが

必要であることや,学校卒業前から卒業後を含む社

会的適応 ･情緒的適応に関する縦断的研究が欠かせ

ないことを指摘している.
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7. Lee,A.,Hobson,R.P.の研究 (1998)40)

Leeらは,自閉症児者の自己概念を究明する対照

群として,同じCAとBRVS(BritishPictureVo-

cabularyScale)の10名の知的障害児 (男 8女 2,

平均CA:14.08)を用い, 7つの質問,すなわち①

自己定義 (例 :あなたはどういったものですか),

②自己評価 (例 :自分について何を誇りにしていま

すか),③過去と未来の自分 (例 :5年後に,あな

たは同じだと思いますか,違いますか),④自己関

心 (例 :あなたはどういった人でありたいですか),

⑤連続性 (例 :年々,あなたは変わりますか),⑥

能動性 (例 :あなたは,どのようにして今のあなた

になったのですか),⑦差異性 (例 :あなたと全 く

同じような人はいると思いますか)に対 して,回答

を求めている.

その結果,知的障害児では,自閉症児に比べて,

人を助ける,人にいじめられるなど,他人との関係

において自分について述べることが多くなっている

ことが,明らかにされている.

8. 知的障害児者の自己概念研究の課題

以上,知的障害児者の自己概念にかかわるいくつ

かの研究を概観 してきたわけであるが,それに関連

して次の3つの課題を上げることができよう.

まず自己概念やそれに関連する概念や用語の定義

についてである.心理学における定義の混乱 (溝上

1999)21)という問題もあるが,それ以上に,知的障

害児者において自己概念をどのように捉えるのかと

いうことが重要である.この問題の解決にあたって

は,宇佐川 (2001)18)が述べている自己像か ら自己

概念への発達や,徳永 (1992)19)が紹介 している自

己感などの概念も含めて,広 く考えていくべきであ

ろう.またそれは,自己概念という用語の妥当性も

含めて考える必要があると思われる.

次に,自己概念の発達にかかわる研究がほとんど

なされていないことが上げられる.例えば,自己の

認識や評価に関する研究や,自己概念と適応やソー

シャルスキルとの関係についての研究が多い.しか

し,今後ますますノーマライゼーションの進む社会

において,生きる推進力としての自己概念は重要な

意味をもつ.同時に自己概念を育成する教育の果た

す役割も大きくなると考えられる.今後の教育や発

達支援に資するためにも,発達という視点に立った

研究の蓄積が望まれる.
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最後に,自己概念の測定方法の工夫が必要と考え

られる.知的障害児者の自己概念の測定方法として

は,本人による自己報告 (内在的視点)と,家族や

指導者などによる他者からの情報提供 (外在的視点),

これらに観察や友人による評価を加えたものが行わ

れている.この内,自己報告型の測定方法は,Yes-

No式 (Zetllnら1985a30),Bensonら199238)),多肢

選択 ･二者択一式 (Levyら199034),Bybeeら199025),
Widamanら199228),Heilmanら199839)),自由回答

式 (Zetlinら1985b31),zetlinら198832),Leeら199840),

Thomasら200037〕) に分類することができる.また,

これらを組み合わせても使用されている (Glickら

200027)).

さて,測定の方法については,Zetlinら (1988)32)

が,Yes-No式のように数値化に頼 った方法では

正 しい反応が得られないとして,半構成的文章完成

法による,より信頼性の高い方法の工夫を試みてい

る.Leeら (1998)40)やThomasら (2000)37)ら, こ

れを継承しているが,さらに面接や反応分析の手続

きを詳細に設定 しており,測定方法の客観性をより

高めたものとして評価することができる.

Finlayら (2001)41)らも,Yes-No式でよく見 ら

れる選択肢への黙従や,多肢選択式における頻度や

程度に関する回答スケール (例 :notatall,alittle,

alot,verymuch:Levyら1990)への暖味な反応

について指摘 している.そして,｢自由回答式はこ

れらに比べて知的障害者の反応性は低いが,矛盾し

た反応を最小限に留めることができる.｣ と評価 し

ている. しかし,使用に際しては,質問の内容,質

問の仕方,反応の記録,分析方法に調査者の誤解や

主観が反映しないように注意を払うことが必要だと

述べている.このように,知的障害児者の自己概念

の測定に関しては,まだ多くの課題がある.

Ⅲ.知的障害児における自己概念の教育に向けて

これまで概観 してきた国外の文献を踏まえ,知的

障害児の自己概念の教育に関してどのような支援が

可能なのか,またはどのような配慮が必要なのか,

国内の文献も交えながら検討 していくこととする.

1. 青年期の重要性と独自性

知的障害児が,MA (精神年齢)とはかかわりな

く,思春期や学校から社会への移行期になると大人

らしく振る舞うようになるとは,よく言われること

Lll1.
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である.筆者のかかわった生徒の中にも,いくつか

の例が見られる.例えば,ある生徒は200体にも及

ぶ自作のアニメヒーローの紙型を大切に保管し,誰

にも触れさせなかった.ところが,中学部 2年生の

ある日突然,自分はもう大人だからと,この紙型を

全部廃棄 してしまったことがあった.これは,青年

期の知的障害児はMAではなく,CA (生活年齢)

の近い健常児 と似た行動をする傾向があるとした

Evansら(1995)29)の研究結果や,Leavyら(1982)朗)

の役割取得に関する研究とも一致 している. また,

知的障害児本人が,自己をどのように見るかという

自己規定の変化でもあり,自己概念の発達を意味し

ていると言うこともできる.

この時期には,青年への社会的要請や期待が変化

するだけでなく,卒業によって学校という生活の場

が消失 し,新 しく職場という場への移行が行われる.

こうした環境の変化が,知的障害をもつ青年たちに

多大なストレスを与えていることは想像に難くない.

例えば,Thomasら (2000)37)は,一貫 した自己定

義をもち悩みの少ないグループに知的障害児が含ま

れなかったと報告 している.Zetlinら (1985b)31)も,

調査 した知的障害者の3/4が,青年期 (特に高校時

代)に,健常な青年と同様に自己定義や自主性の問

題に悩んでいたとしている.こうした悩みの中には,

共通 して親子関係にかかわるものが含まれており,

自己定義の問題とともに依存と自立の問題が大きな

位置を占めていることがわかる.

青年期はまた,第二次性徴や身体の発育などに代

表される急激な身体的変化が見 られる思春期に直結

した時期でもある. しかし,MAの伸びは停滞 した

ままであり,身体と認知能力との間に不均衡が生 じ

る,そのため,自分の身体変化を容易に受け入れる

ことができず,パニック (たたく,泣くなど)や強

迫的行為 (頻回な手洗いなど)に至る場合 もある.

また身体と認知能力の不均衡が周囲の人々のまなざ

しや態度に影響を与え,知的障害児本人にフィー ド

バックされるという悪循環を招 く恐れもある.

このように,青年期の知的障害児の発達は,MA

やIQだけでは推 し量ることはできない複雑さをもっ

ている.身体の発達,周囲の期待や対応,障害の程

度や種類,坐育歴,過去の経験など,多 くの要因が

相互に影響 しあい,知的障害児者について一般化 し

た青年像を措 くことは難 しい. しかし,それぞれが,

身体的自己像や社会的自己像の変化の中で,青年期
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における新 しい自己を作り出そうと苦 しみ悩んでい

る.それは,一般の青年について言われるもの以上

の危機を,彼らの青年期に引き起こしていると思わ

れる.

2. 自己概念を形成する経験と教育

Zlgler(2000)42)は,｢数多くのパーソナ リティ特

性は施設居住者に特有というのではなく,非施設グ

ループにもある程度同じように観察された.成功期

待の低さ,失敗への恐れ,社会的強化への要求,外

的指向性および依存過多症などの諸症状は, しばし

ば居住に関係なく我々が対象とした知的障害被験者

に影響を及ぼしていた.｣と述べている. このよう

に知的障害児は,否定的な自己概念を中心とすると

思われるパーソナリティを形成 しやすいと言われる.

この原因として,社会的デブリベーション (soclal

deprivation:親や養育者による賞賛や承認が欠如

していること)や数多い失敗経験,いじめやからか

いといった周囲の態度などを上げることができる.

また,知的障害児に対 して周囲の人々が無意識に

行う接 し方が,自己概念の形成に影響を与えている

場合がある.例えば,Thomasら (2000)37)が親の

支配 (parents-domlnated)と呼んだ両親の保護的

な態度が,知的障害児の自己定義に関する経験不足

を招 くこともある.このため,青年期に経験すべき

自己の確立という段階を素通りしている可能性 も考

えられる.

一方,Heilmanら(1998)39)は,特殊学校 (special

school)に在籍する軽度知的障害児 (14-16歳)が,

自分のソーシャルスキルを過大評価している原因と

して,教師から受ける数多い称賛や激励,児童数の

少ない学級環境を上げている.彼の指摘は,特殊学

校の閉鎖性による弊害について言及 しているものと

して,真筆に受け止める必要がある.そして,日常

的な働きかけや接 し方も含めて教育環境を見直 し,

知的障害児の自己概念の発達支援にとって適切な場

になっているかどうか,検討することが重要である.

また積極的に自己概念を育成する教育を構築 して

いくことも望まれる.Thomasら (2000)37)は, 自

己認識や将来展望は,自己内省,失敗や自己選択の

経験からの学習,家庭や学校における重要な人々と

の交流から発達するとして,研究で行った面接プロ

グラムが自分について考える力を身につけるために

有効だったとしている.梶田 (1985)5)も, 自己概
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念を育てるには自己を見つめる教育が必要だとして,

｢自己内対話の力 (他者との対話を土台 とした, 自

分白身をテーマとする思考)と習慣を育てること｣

を重視 している.

3, 自己概念の形成における対人関係の影響

知的障害児者は対人関係に関する自己報告の多い

ことが,Zetllnら (1988)32)や Leeら (2000)40)に

よって指摘されている.同様に,自らの意志で離職

した知的障害者の理由調査 (梅永199343))で も,対

人関係の問題が多いことが報告されている.こうし

た原因として, ソーシャルスキルの未熱 さ (Bybee

ら199025))が指摘されている.またZlgler(2000)42)

らが指摘する社会的強化 (socialreinforcement:

他者からの賞賛や承認を求めること)への要求や外

的指向性,依存過多症 も原因の一つと考え られる.

このように,知的障害児者が対人関係によって多大

な影響を受けていることは明白である.これはまた,

適切な対人関係によって,教育効果が期待できるこ

とを示 している.例えば佐久間 (19998),20009)) は,

他人の役に立ち喜んでもらうという経験を通 して自

己理解を深め人格発達を見せた事例について報告 し

ている.

またZetlinら (1988)32)やThomasら (2000)37)は,

仲間による支援ネットワークの欠如を指摘している.

厚生省児童家庭局障害福祉課 (1993)20)の調査報告

によると,知的障害児者が相談相手として考えてい

る比率が最 も高いのは家族 (親 ･祖父母,兄弟姉妹)

であった.詳 しく見てみると,18歳以上では,親 ･

祖父母63.5%,兄弟姉妹38.8%,18歳未満では,親 ･

祖父母63.5%,兄弟姉妹17.5%という結果である.

これに対 し,友人知人を上げた者は,18歳以上では

12.7%,18歳未満では19.9%であり,二人の指摘 と

一致 している.

家族からの自立を果たそうとする青年期において

は,対等な関係を保つ友人の存在が重要だと言われ

る. しかし,学校においは,少人数学級,級友の居

住地域のばらつきなどの理由から,放課後 も友人と

して付き合うことは非常に難 しい.また地域の活動

への参加状況を見ても,ほとんど参加 しない者と参

加 したことがない者を合わせて70.1% (厚生省児童

家庭局障害福祉課 199320))にもなり,人間関係を

広げる機会 も限 られていることが指摘される.

Wldamanら (1992)28)は,知的障害児が自分 と
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比較する対照群を何 らかの基準で選択 していること

を指摘 している.これは,多様なグルーブ編成や他

校 ･地域との交流により,様々な所属集団を構成す

ることの重要性を示唆 している.つまり,多様な比

較群の存在によって,自己を多面的に捉え,安定 し

た自己概念を形成することができると思われる.

4. 自尊感情と自己概念の形成

自尊感情を,遠藤 ら(1992)44)は ｢人がもっている

自尊心 (self-respect),自己受容 (self-acceptance)

などを含め,自分自身についての感 じ方を指 してい

る.自己概念 と結びついている自己の価値と能力の

(1999)21)は,｢自己概念には自己全体にとっての重

要度が存在する.それは,自己全体のあり方をもっ

て感 じ取 る評価感情, すなわち自尊感情 (self-

esteem)に影響を及ぼす自己概念 と,そうでない

自己概念があるということである.｣とし,｢自己概

念の体制化を規制 しているのは,内在化された価値

である.｣と述べている.

Bybeeら (1990)25)は,青年期の知的障害児の自

己像について,対人関係や運動面の低得点にかかわ

らず,全体的自尊感情得点は高いという結果を得て

いる. この得点の高さが適度なものなのか,高すぎ

るものなのかについては判断しかねるが,肯定的な

自尊感情をもてるという結果は大きな意味をもつと

思われる.それは,知的障害児者の認知能力が劣っ

ていることは変えることができない事実だが,その

捉え方や自己概念の体制化にあたっては柔軟に対応

ができることを示 している.例えば,｢自分 は字を

書 くのが苦手｣ということを意識 したとする.これ

は,他者と比較すれば ｢自分は字を書 くのが下手｣

という否定的な解釈になる. しかし,一年前の百分

と比較すれば ｢簡単な漢字を書けるようになった｣

という肯定的な解釈になるし,他の能力に注目すれ

ば ｢字は書けないが,話をするのは得意｣という広

がりをもたらすこともできる.これはまた,障害の

受容に関連 した問題の対応にも示唆を与えてくれる.

それは,障害について教えるか教えないかという問

題ではなく,どのような価値観を個々の中に育てる

かということが中心的な課題であることを示 してい

る.

Heilmanら (1998)39)は,知的障害児における自

己の過大評価の報告から,養護学校における限られ
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た人々との関係の中で,自分に対する評価を誤って

しまう危険性を指摘している.また発達的にちょう

ど自己探索を始める幼児期には,自己を過大に評価

することが知られている.MAの低い知的障害児者

のある者は,この段階に留まっているのかもしれな

い.発達的な背景と経験的な背景とを熟慮し,個々

に合った対応を考えていくことが重要であろう.

Ⅳ. おわリに

生きる力の育成には自己概念の教育が重要である

として,主に国外の知的障害児者の自己概念研究に

関する文献を概観した.それらは,ほとんどがアメ

リカ合衆国のものであった.アメリカ合衆国と日本

では,教育システムや経済構造及び民族の構成も異

なり,価値観も決して同一ではない.そのため研究

による示唆をそのまま日本に適用することはできな

いが,研究報告から学ぶべき点は多いと思われる.

まず,知的障害児者の自己概念の形成においては,

認知的な要因だけではなく,人間関係や生活経験が

重要な役割を担っていることを明らかにすることが

できた.これは,一人一人の発達を的確に捉え,そ

れに対応した指導 ･援助や,CAに即 した多様な交

流 ･生活経験の必要性を示唆すると思われる.特に,

学校から社会への移行期にあたる高等部段階の生徒

については,Thomasら (2000)37)が実施 した面接

プログラムのように,自分自身について語り,内省

するという経験を意図的に設定する必要があると考

える.

また,知識や技能の習得に偏らず,自己概念の教

育を進めるためには,自己概念の形成 ･発達を中心

的な目標として設定し,それと関連づけながら,各

教科 ･領域の指導内容や目標を整理 (例 :体育～体

感覚をつかむための運動,国語～自分や他者を表現

することばの指導など)することが必要と思われる.

そのために,今後も,実践の蓄積 ･検討を課題とし

て取り組んでいきたい.

最後に,本稿では,主として軽中度知的障害児者

の自己概念について言及した.重度知的障害児者の

自己概念に関する言及は,本研究で得られた知見を

も一助として別の機会に行いたい.
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Summary

Self-concepthasnotbeenthefocusofmuch

ofthepastresearchinmentalretardatlOn.Butit

isaveryImportantCOnCeptforthereallZation

ofnormalizationinthementallyretarded.The

formationofself-conceptshouldnotbeneglected

intheeducationtoencouragezestforlivlngfor

chlldrenwithmentalretardation.

Inthispaper,webrieflyoverviewedthelitera-

tureontheself-conceptinthementallyretarded.

Wefoundoutthatnotonlycognitivefactorsbut

alsollfeexperiencesandinterpersonalrelations

playedamajorroleinself-conceptofthemental-

lyretarded.

Furthermore,wepresentedpractlCalsuggestions

fortheeducationofselfconceptinthementally

retarded.

KeyWords:TheMentallyRetarded,Self-Concept,

EducationforChildrenwithMental

Retardation
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