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１．はじめに

　戦後日本の民間教育運動において中心的な役割を果たした遠山啓（1909−1979）。数学者

である遠山は、算数・数学教育の改革を志向し、「水道方式」という独自の教育方法を創

出した。晩年は教育雑誌『ひと』の創刊に関わり、また『ひと』を媒介とした教育運動を

展開し、市民とともに、教育における競争原理や序列主義を精力的に批判した。

　その遠山が、障害児教育と深く関わっていたことは、思いのほか知られていない。もし

くは、広く知られているのかもしれないが、遠山啓と障害児教育について中心的に論じら

れたものは、ほとんど存在していない。

　遠山自身の述懐によれば、障害児教育との出会いが彼の人間観や教育観を大きく揺るが

し、後の序列主義・競争原理批判へとつながる大きな転機となった。序列主義・競争原理

批判の文脈で遠山が言及されるのであれば、遠山の教育観に大きな影響を与えた障害児教

育との関わりについても、もっと紹介されて良いはずである。

　本稿の目的は、遠山自身が障害児教育について論じたものをいくつか取り上げ、その主

張の要点を確認することにある。それらを障害児教育史の中に位置づけること、種々の特

別支援教育論や障害児教育の思想や実践と丁寧に比較検討することは、後の課題として残

される。本稿は、そうした今後の研究に向けた予備的な作業となる。

　さて、まずは遠山と障害児教育との出会いについて確認することからはじめよう。

２．障害児教育との出会い ――ここに人間がいる

　自伝的エッセイ『水源をめざして』によれば、遠山が障害児教育と出会ったのは1968

年の春。都立八王子養護学校（現東京都立八王子特別支援学校）の研究会に招かれ、「な

んの予備知識もなしに気軽に」参加したことがきっかけである。知的障害を持つ子どもた

ちになんとか算数を教えたいと考えていた養護学校の教員たちは、「すべての子どもにわ

かる数学教育を」というスローガンを掲げていた数学教育協議会にアドバイスを求めた。

それに応じる形で遠山は、授業実践の助言者として八王子養護学校を訪ねることになる。
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　1950年代以降、遠山は算数・数学教育の改革に向けて精力的に教材を研究し、教育方法

を発案し、教科書の執筆に取り組んでいた。「その後、小学校から中学・高校へと研究が

すすめられていったが、それは、いわば研究領域の量的な拡大にすぎなかった」1という。

　ところが、八王子養護学校との出会いは、遠山の人間観・教育観の根幹を揺さぶる経験

となる。「こういう子どもがおり、また、こういう子どもを教育している教師たちがいる

ということに、私は、そのときまでついぞ気づかなかったのである」2。

　開校して間もない八王子養護学校の教師たちはとりわけ研究熱心であり、遠山は「その

熱心さにひきこまれて」、月に1，2度の頻度で通うようになる。

　遠山は知的障害を持つ子どもたちに対して授業実践を試みるが、一般の小学校で用いる

教材をそのまま導入しても、上手くいかない。遠山は試行錯誤のうちに、偶然に――ある

いは必然的に、モンテッソーリ・メソッドと出会うことになる。

いささか失望しかけていたとき、大学の図書館で、Maria Montessori; The Montessori 

Method という本をみつけて、少し読んでいくと、なかなか参考になりそうな本だと思った。3

　ローマ大学では初の女性医学博士であるマリア・モンテッソーリ（1870−1952）。彼女は、

知的障害児教育の祖であるフランス人医師エドゥワール・セガン（1812− 1880）の著作と

出会い、セガンが示した知的障害児の発達可能性と彼が用いた教具を発展的に深化させる

ことにより、独自の教具と教育法を開発した。その後、知的障害児に用いた教育法が健常

児にとっても有用であることを実践的に証明し、モンテッソーリ・メソッドを確立する。

周知のように、モンテッソーリ教育は、日本においては早期教育・就学前教育として広く

受容されているが、その着想は知的障害児教育から得たものであり、また、モンテッソー

リ自身は青年期までの発達段階を想定していた 4。

　遠山がモンテッソーリ教育から特に参考にしたのは「感覚教育」についてである。

　モンテッソーリ教育においては、独自の教具が数多く用いられる。様々な（幾何学的な） 
形、色彩、重さ、手触りにまでこだわってつくられた、木製の教具。教具を通じて子ども

たちの「感覚」に働きかけ、経験的に数量や言語の概念を獲得させていく、というのがモ

ンテッソーリ教育における「感覚教育」の要諦である。

　遠山は、モンテッソーリの「感覚教育」を参考に教材研究を進め、一般の小学生向けと

は異なる教材を用意することで、徐々に障害児教育への手応えを掴んでいく。「ただ、ど

うしてもだめな子がひとりいた。この子は IQ 測定不可能で、言語もほとんどない」5。

　様々な教材を試行錯誤した後に、遠山はこの子どもに対して「はめ板」という教具を

与えた。「はめ板」とは、板に大小2つの丸い穴を空け、ぴったりとはまる大小の円盤を、

その穴に入れる教具である。

　その子どもは、問題の意味を了解して穴に円盤をはめることに成功するのだが、遠山を

驚かせたのは、その後の反応である。「はめ板」を見事に成功させた後、その子は熱狂的
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に喜び「両手をあげてバンザイをしてとびあがった」という。これまで、言葉をほとんど

発せず、感情を表出することもなかった重度の知的障害児に、熱狂的な喜びの感情が潜

んでいた。この感情を目の当たりにした遠山は、「一種名状しがたい感動」にとらわれる。

よほど印象的だったのか、このエピソードは、以降の遠山の著作や講演に何度も登場する

ことになる。

　「この子どもに、これほどの知的な要求が潜んでいたのか。それをひきだせなかったのは、まっ

たく教える側の未熟と怠慢のせいではなかったか。人間とはこれほどまでに知的な探究心を内

包している生きものなのだ」

　いささか、おおげさないいかたをすれば、「ここに人間がいる（Ecce homo）」と叫びたいほど

であった。6

　どれほど重度の知的障害児であったとしても、発達することができる。このことは、遠

山独自の知見ではない。遠山がセガン－モンテッソーリから無意識裏に継承した子ども（障

害児）観であり、障害児教育史においては「発達保障論」と名付けられた、ひとつの潮流

である。

　遠山は、障害児教育で得られた知見と経験に基づいて、遺伝的要素に優越する教育の力

と子どもの「発達可能性」を主張する。そして、子どもの「発達可能性」と、多くの子ど

もが持つ知的要求（学ぶ喜び）を重ねて論じることで、日本の学校教育全般における序列

主義と競争原理を批判していく。

はめ板ができてバンザイしたあの子は、他人に勝ったために喜んだのではない。問題の意味を

理解し、自分の力でそれを解いたからである。人間が、生来、内包している知的な探究心が事

物に向けられて、それが成功したことからくる純粋に内発的な喜びだったのだ。だとすると、

競争心を刺激する必要は少しもないわけだ。7

　また、別の論攷では以下のようにも述べる。

発達するだけではなく、もっと大きなものがあるのです。それは、私はどんな子でもというだ

けの自信はありませんが、かなりの子どもが、いわゆる IQ の測定が不可能というような子ど

もでも、知ることを大変喜ぶという知的要求を持っているということです。これが人間だと思

います。その要求にふさわしい方法を発見しさえすれば、どんな子でも発達させることはでき

るのです。8

　子どもたちは学びたがっている。学ぶこと、知ることは喜びである。それは、たとえ重

度の知的障害児であっても変わらない。どんな子どもにも発達の可能性がある。教師の役
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割は、子どもたちの知的要求に応えることであり、そのために教え方を工夫し続けること

である。

　数学者として、算数・数学教育を体系化することに注力していた遠山は、当初は知的障

害児に国語や算数を教えることについて懐疑的（悲観的）であった。ところが、八王子養

護学校での経験によって、彼の人間（子ども）観と教育観は大きく揺さぶられ、教育に対

する問題関心が変化していく。障害児教育との出会いによって、遠山の関心は「教育とは

何か」「人間とはどのような存在か」という、より原理的な問いへと向けられる。そして、

障害児教育は「根源」的な、教育の「原点」である、という論を展開することになる。

３．「第三の差別」としての能力主義

　晩年の遠山は、しばしば「第三の差別」という言葉を用いる。

　現代社会において、本来的には平等であるはずの人間を穿ち、相互に対立させる、差別

的な思想。

　その第一の差別は、出自・貴賤によるものである。象徴的には人種差別であり、日本にお

ける被差別部落問題も、ここに含まれる。第二の差別は、貧富による差別である。資本主義

社会においては、所有する財産の多寡によって人間が格付けされ、互いに対立を生じさせて

いる。

　そして第三の差別は、能力差による、賢愚の差別である。学校のテストによって測られ、

そのスコアによって序列化される、能力主義と競争原理に基づいた、序列主義的な差別。

障害児教育に出会った後の遠山は、この第三の差別を批判し、第三の差別を生み出す学校

の体制と学歴社会を批判した。

今日では、第三の差別とでも言うべきものが登場してきた。それは能力差である。人間をその

能力――正確にいうと能力と称するもの――によって差別し、それによって人間を系列化しよ

うという考え方である。9

　遠山によれば、障害児（障害者）への差別は、この第三の差別である。貴賤ではなく、

貧富でもない。ある特定の能力――端的にいえばテストの点数――によって生じる差別。

その最大の被害者は、障害児である。

　すべての子どもには、憲法によって保障された学ぶ権利がある。にもかかわらず、多く

の障害児は学びの場から遠ざけられ、その権利を剥奪されている。

　当時、障害児教育は「特殊教育」と呼ばれていた。2007年度以降は「特別支援教育」 
となっているが、現在においても「特殊教育」という名称の名残は散見される。

　障害を持つ子どもは「特殊」であり、「普通（一般）」の子どもたちとは質的に異なって

いる。健常児とは異質な存在として、独自の教育を行わなければならない。と、このよう
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に説明すれば、八王子養護学校における遠山の実践も同様の試みとして読むことができる

のだが、遠山は障害児を「特殊」「異質」な存在としては扱わない10。

　障害児が生来的に知的能力が欠落した「特殊」な存在であるならば、一般の学校と同様

に障害児に教科を教えることは不可能であり、無駄である。そうした「教科教育不可能

論」によって、障害児には単純な労働作業が教えられることになる。当時の養護学校では 
――おそらく現在の特別支援学校でも――「生活単元学習」11が重視され、また、単純な

作業をこなすための、就労に向けた訓練のような授業が行われていた。

よく考えると、この「特殊」ということばはきわめてアイマイである。精神薄弱を例にとって

いうと、IQ75 というのが境界線といわれているが、それはあくまで便宜的なものであって、はっ

きりした裏付けはなさそうである。そのようなアイマイなものさしによって子どもの受ける教

育が質的にまるで異なったものになるとすれば大問題である。だからこの名称は辞めるべきで

あろう。12

　IQ という尺度自体が「第三の差別」を生み出す恣意的な基準ではあるのだが、その信

頼度を一定程度認めたとしても、そこで測られるのは量的な分布である。もし質的に異な

るのであれば、そこには断絶が見られるはずだが、IQ は連続的に分布している。IQ75 が

「普通」であり、IQ74 が「特殊」であるとする論理的な理由は存在しない。

 
75よりわずか上の子どもは正常児の教育を受け、わずか下の子どもは知恵おくれの子どもと

して一切の教科教育から遮断されるとしたら、それは正しいといえるだろうか。これでは、知

能は連続的に分布しているのに、教育方法には不連続な断層がある、という結果になるわけだ。

このような疑問に対する納得のいく説明はまだ与えられていないようである。13

　障害児は「特殊」ではない。健常児と連続した存在である。この遠山の主張は、現在の

障害者（障害児）観、とりわけ発達障害に関する議論と符合する。現代の精神障害を診断

する基準（DSM −5）においては、軽度の発達障害（たとえばアスペルガー症候群や広汎

性発達障害）などを「自閉症スペクトラム（連続体）」として診断している。

　「健常」と「障害」は連続しているにもかかわらず、障害児は恣意的な判断によって「特

殊」な存在とされ、教育の機会から排除されている。

　すべての子どもは学びたがっている。知的な要求を満たすことに喜びを感じることがで

きる。にも関わらず、日本の教育状況における序列主義は、そうした喜びを疎外する。遠

山によれば、「第三の差別」としての能力主義によって、障害児のみならず、すべての子

どもが学びから疎外されているのである。
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４．「原教科」の提唱

　障害児には教科教育を行うことができない、という「教科教育不可能論」は、必ずしも、

能力主義者による｢第三の差別」的な教育思想によって生み出されたものではない。知的 
障害児に対して教科教育を試みた熱心な教師は、数多く存在したに違いない。そうした試

みが敢えなくも失敗したことにより「教科教育不可能論者」になった人も多くいるのでは

ないか。だからこそ、遠山は、障害児に対する教科教育研究が必要であるという。

　八王子養護学校の経験から、遠山には、どのような子どもにも知的な要求があり、発達

の可能性がある、という確信があった。そして、障害児に対する教科教育を研究すること

は、健常児を含めたすべての子どもの教育にとって有用である、という確信も持っていた。

　知的障害児に算数を教える際には、健常児への教育方法をそのまま適用しても上手くい

かない。数字を用いた数の指導、「数え主義」から出発しても、数の概念を獲得させるこ

とは難しい。教科教育について、立ち止まり、前提を問い直し、根本から丁寧に指導して

いかなければならない。それは、普通学級で教える教師にとっても有用なことである。

　遠山は、知的障害児に対して算数を教えるために、「原数学」という新たな概念を提唱

する。知的障害児に対しては、数の概念を獲得する以前、その前提となるような「数概念

の萌芽」を、意識的に教える必要がある。多くの子どもたちは就学前に日常生活の中で、

たとえば遊びを通じて身につけているような事柄を、その前提に立ち返って指導する必要

がある。

　「原数学」として遠山が仮説的に提唱するのは、「未測量の指導」「分析・総合の指導」「空

間表象」の3点である。

　「未測量の指導」とは、先述の「はめ板」の実践のような、「量（大小）」概念獲得の 
前提となる指導である。「分析・総合の指導」とは、たとえば色や形を区別するような、

集合と論理の前段階となるものである。そして「空間表象」は、方眼や座標について理解

するための前提となる。

　遠山がこうした3つの柱を立てて「原数学」を提唱し、八王子養護学校の教師たちと研

究をすすめていたところ、この概念は数学に限らず「原教科」という概念に拡大できるの

ではないか、という声が上がる。たとえば「分析・総合の指導」は国語（名詞や形容詞の

分類）にもつながり、「空間表象」は図工の指導にとっても重要である。

そういう意味で、原教科というのはいろんな教科へわかれる以前の一体となったものです。む

しろ、教科にわけないほうがいい。だから、たとえていうと、手のひらのようなものではないか

と思う。一つ一つの指を算数・国語・音楽というものだとすると、原教科というものはちょうど

手のひらのようなものだろう。一つ一つの指に分かれていくまえの広いもとになっている。14

　「原数学」の研究から出発し、障害児教育において実践可能な「原教科」について検討
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を進めていくうちに、遠山の構想はさらに拡大し、障害児教育こそが「原教育」である、

という主張にたどり着く。

　普通学級における一般的な教科の授業では、生徒が教師をフォローすることによってコ

ミュニケーションが成立し、「なんとなく」で伝わってしまうことがある。そうした場合

には、教師は自らの授業方法について反省的に検討することが難しい。しかしながら、知

的障害児に対しては、そのようなわけにはいかない。「なんとなく」の前提を共有しない

生徒に対しては、丁寧に、「原教科」を意識しながら授業を構想しなければならないので

ある。

　前項で述べたとおり、遠山にとって健常児と障害児の間には断絶がない。したがって、

障害児教育は「特殊教育」ではない。

知恵おくれの子がわかる方法が、じつは非常に本質的な思考法なのです。（中略）こういうと

ころで開発された指導方法が、じつは普通学級の教育を高めるうえでたいへん役に立つのでは

ないか。そういうふうに私は考えるのです。（中略）そういう意味で、こういう学校での教育

を原教育という名前をつけてもいいのではないか。特殊教育という言葉は返上したほうがいい

のではないかと思います。15

　知的障害児が理解できることこそが、教科教育の本質である。知的障害児が理解しやす

い方法は、健常児にとっても理解しやすいはずである。ここでも、遠山はモンテッソーリ

教育のモチーフと同様の主張にたどり着くのである。

５．「根源教育」としての障害児教育――すべての子どもを賢くて丈夫な人間に育てる

　私たちは、なぜ教育を行うのか。なぜ学校という制度が存在しているのか。この原理的

な問いに対する遠山の答えはシンプルである。それは「すべての子どもを賢くて丈夫な人

間に育てる」ためである。これは遠山の教育論に通底する教育のヒューマニズムであるの

だが、障害児教育と出会った後の晩年には、このことをより旗幟鮮明にしている。

　教育の目的は、知識や学歴を獲得して「立身出世」するためではない。また、現状の社

会のあり方を肯定した上で「社会に役立つ人間になる」ためでもない。子ども（人間）は 
「この世に一回しか生まれてこない、かけがえのない存在」である。教育の目的は、子ど

もが健やかに（賢くて丈夫な人間に）成長する、そのプロセスの外部には設定し得ない。

とりわけ、障害児教育の現場においては、教育に外在的な目的を設定し功利主義的な教育

を行うことは、より困難となる。

ここでは、“人間として生まれたから、それを人間として育てる”という教育観だけが支えと

なることができる。
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障害児教育に取り組んでいる人は、毎日毎時間のように「なぜこの子どもたちは教育されねば

ならないか？」という問いを突きつけられ“彼らが人間だから”と自答しながら、仕事を進め

ているだろう。

このように、障害児教育は“なぜ教育するか？”という根本的な問いに人びとをつれもどすと

いう意味で、教育の原点である、といってよい。16

　遠山は、教科教育に関する議論（「原教科」論）においても、また、教育や人間のあり

方に対する原理的な問いにおいても、障害児教育こそが教育の原点である、という主張を

繰り返す。

　健常児に対する教育と障害児教育との間には、質的な断絶は存在しない。しかし、位相

の違いはある。だからこそ、教育に携わるすべての人は、「根源教育」としての障害児教

育を経験した方が良い。たとえば遠山は、教員養成課程（教育実習）において障害児教育

を行うべきであることを、幾度も提案している。

ちえ遅れの子どものばあいは、発達がおそいために知能発達の機構を、あたかもスローモーショ

ン・フィルムをみるように微細に観察できるのである。だから、それは「特殊教育」ではなく、

むしろ「一般教育」であり「基礎教育」であり「根源教育」であるというべきであろう。そう

考えると、普通児の教育にたずさわる人もいちどは障害児教育を経験したほうがよいといえる。

また教育系大学の教育実習は障害児教育のなかで行うべきかも知れない。17

　晩年の遠山は、日本の教育を荒廃させる元凶を競争原理と序列主義に見定め、それらを

批判するために、多くの時間と労を費やした。そうした精力的な活動を支えた背景には、

「原教育」「根源教育」としての障害児教育の経験がある。

　どんな子どもであっても、発達の可能性はある。すべての子どもは学びたがっている。

すべての子どもを賢くて丈夫な子どもに育てることが、教育の唯一の目的である。

　テストの点数や内申点によって人間の能力を測定し、格付けし、序列化する教育思想。「こ

の点数信仰は、人間が宇宙のなかでもっとも複雑で測り知れない、深みのある存在だとい

う人間に対する畏敬の感情を甘ったるい感情としてしりぞける。また、一人一人の子ども

が彼独自の発達法則をもっていることをも無視する」18。互いに競争し、他人を蹴落とす

ことに熱中するような教育は、すべての子どもはユニークでありかけがえのない存在であ

る、という遠山のヒューマニズムに悖る。

　競争原理と序列主義は、「優等生」も「劣等生」も、すべての子どもを傷つける。だからこそ、

「根源」に遡り、「原点」に立ち返らなければならない。教育における序列主義は、その「底

辺」にある障害児教育からこそ、打ち破られなければならない。

　「すべての子どもがわかる授業」を構想し、教育における序列主義を批判する。晩年に

おける遠山の教育思想は、八王子養護学校での経験から獲得された障害児教育思想である、

60



といっても過言ではないだろう。

注
1 遠山啓（1977）『水源をめざして』太郎次郎社、246頁。
2 同上、246頁。
3 同上、247頁。
4 モンテッソーリ・メソッド、モンテッソーリ教育や教具については、膨大な研究が積

み重ねられている。本稿が参照したものとして、山内（1999）、前之園（2007）、竹田 
（2014）など。

5 遠山（1977）前掲書、248頁。
6 同上、249頁。
7 同上、250頁。
8 遠山啓（1976）「競争と遺伝を優先する教育思想との闘い」、（1980）『遠山啓著作集　教育論シリー

ズ 3 序列主義と競争原理』太郎次郎社、53頁。

 　以下、遠山の論攷を引用する際、『遠山啓著作集』に収録されているものについては、    すべて『著

作集』を用いる。出版年については初出の年を記載する。頁数は『著作集』による。『遠山啓著作集』

は別巻もあわせると全29巻にもおよぶが、本稿において引用される障害児教育に関する論攷は、

すべて『教育論シリーズ 3 序列主義と競争原理』に収録されている。
9 遠山啓編（1992）『現代教育101選 41 歩きはじめの算数　ちえ遅れの子らの授業から』国土社、

12−13頁。

 　この『歩きはじめの算数』という書籍は、八王子養護学校の研究グループとともに遠山が創り

上げた、養護学校における算数教育の貴重な実践報告である。初出は1972年。本稿では1992

年に再刊行された「現代教育 101選」から引用している。
10 障害児教育の「独自性」を認めることと、障害児を「異質」な存在とすることの間には、慎重な

議論が必要である。

 　障害児は「普通」の子どもとは違う。だからこそ、その子の特性に応じて丁寧に教育を行うこ

とが必要である。こうした「発達保障論」的な障害児教育観は、「健常児」と「障害児」が同じ

時間と空間を共有し同じことを学ぶべきである、という「共生教育論」と対立することになる。

学校や学級の構成員の多様性を認めるインクルーシブ教育とは逆行する主張にも読める。

 　遠山は、「健常」と「障害」を断絶したものとは捉えない。とはいえ、障害児教育実践の中に、

一般的な学校とは異なる、教育の「根源的」なあり方を見出す。

 　一方では、障害児のための施設を拡充することを主張する。他方で、「普通児と障害児とは質

的に異なるというドグマ」を打破し、「あらゆることをあらゆる人に教える」という理想の実現

を目指す。遠山によれば、この2つは矛盾対立するものではないという。

 　障害児に対する「教科教育不可能論」を批判し、独自の教育実践研究を積み上げていく八王子

養護学校のグループに対しては、能力主義によって子どもたちを格付けし振り分けていくことを

志向する中央教育審議会路線の能力主義者、および、障害児教育の枠を広げる全入運動を主導す
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る民主的教育運動の「権威者」からも批判が向けられた。そうした批判への遠山の反論については、

遠山啓（1972）「狭量なセクト主義を排す」を参照されたい。

 　遠山の主張における障害児教育の「独自性」、普通学級における教育との「連続」と「断絶」

については、同時代（1970年代）に起こった「発達保証論」対「共生教育論」という議論との

関連も含め、稿を改めて慎重に検討する必要がある。
11 当時の障害児教育における「生活単元学習」の状況について、遠山は次のように述べている。「よ

く知られているように、普通学級では生活単元学習はとっくの昔に破産してしまったが、特殊教

育（この言葉は使いたくないが）の分野ではいまだに根強く残っているのである」。遠山啓（1971）

「根源教育としての障害児教育」23頁。

 　1950年代の遠山による「生活単元学習」批判については、拙論（2019）を参照されたい。
12 遠山編（1992）『歩きはじめの算数』14頁。知的障害は当時「精神薄弱」と呼ばれていた。また、「知

恵（ちえ）遅れ」という表現も、遠山の文章の中には数多く登場する。いずれも、現在において

は不適切な表現であるが、引用箇所については、原文のママとする。
13 遠山啓（1972）「障害児の学習権と原教科の創造」108頁。
14 遠山啓（1971）「原教科の指導―知恵おくれの子の発達のために」87頁。
15 同上、90頁。
16 遠山啓（1976）「教育の原点とは」17頁。
17 遠山編（1992）『歩きはじめの算数』21頁。
18 遠山啓（1978）「人間への畏敬の念を忘れたもの―養護学校の“発達診断書”」11−12頁。
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Toyama Hiraku and Special Needs Education

MORIOKA Jiro

 This article focuses on the relationship between Toyama Hiraku and special needs 

education, especially education for children with intellectual disabilities.

 In 1968, Toyama visited Hachioji Special-Needs Education School for the first time. 

Toyama was shocked and impressed by the educational practice there, and began to study 

the education for children with intellectual disabilities.

 Toyama proposed the concept of “Ur-subject” and “Ur-education” through study on 

education for children with intellectual disabilities. And he found the origin of education  

in the Special Needs Education.

 In the 1970s, Toyama criticized the principle of competition and the hierarchy in 

Japanese education from the perspective gained through his experience in Hachioji 

Special-Needs Education School. In later years Toyama’s educational thought were 

formed by studying the education for children with disabilities.
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