
                               

自閉症児と「私」の間に「～したい」が立ち上がる過程に関する考察 

― 遊びの活動のエピソード記述を通して ― 
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【概要】本論は、筆者(「私」)と対象生 A(自閉症児)が「遊びの活動」に取り組み、両者の間で「あ

なたと関わると楽しい」という関係が築かれる過程を考察し、自閉症児にとっての「人と関わると

楽しい」ということの意味や必要な支援のあり方を論じることを目的とした。研究方法としては、

鯨岡(2005,2016)のエピソード記述法を参考にし、筆者の意識体験をエピソードとして記し、それ

をメタ的に考察することで、実践に内在する暗黙の理論の顕在化を試みた。考察では、筆者と A に

「～したい」という意思が生起する過程に着目し、本論における「あなたと関わると楽しい」の意

味は、「あなたとなら、私の『～したい』という気持ちは立ち上がる」という信頼であると定義し

た。そして、「～したい」という意思は、両者の関わり合いの中で「中動態」的な過程を経て立ち

上がるもので、そこから切り離し得ないこと、また、A(自閉症児)の「～したい」の特徴としては、

その立ち上がりがゆっくりであり、相手の対し方の変化に敏感に反応するという説が提示された。

その上で、教師は自分と子どもの間を「わたし/あなた」に切り分けることなく、「私達」の関係を

構築することが大切であり、そのためには、子どもに自分の身を重ね、その対象世界を共感的に解

する「並ぶ」関係を、時間をかけて目指す支援が必要であると論じた。  

 

Ⅰ 研究背景と目的 

１．研究の背景 

１）筆者の課題意識 

自閉症児への教育を考える上で、対人的な関心

を育てる支援は重要なテーマである。 

筆者は、教職 11年目で、特別支援学校の高等部

や中学部の学級担任を経て、現在は自立活動の専

任教員を担っている。 

自身の経験をふり返ってみると、確かに授業の

中で自閉症児も友達と一緒に活動に参加し、その

中で友達や教師と関わる場面をつくってきた。し

かし、子どもが本当に「一緒にやりたい」「一緒が

楽しい」と感じられていたのか、その質は問われ

る必要があったと感じる。 

大切なのは「人と関わると楽しい」「もっと関わ

りたい」という子どもの気持ちであり、それを主

眼とした支援が必要ではないか。 

これが筆者の課題意識である。 

２）「遊びの活動」への着目 

近年、自閉症の中核的な困難さとされる社会性

や対人的な側面にアプローチし、その発達を引き

出す支援に注目が集まってきている。特に、対人

的なやりとり遊びを通した社会性発達支援の取

り組みは、その有効性が報告されている(三宅,伊

藤,2002;吉井,長崎,2002)。 

筆者は、こうした研究知見が、子どもの「人と

関わると楽しい」という気持ちを育む支援へと、

応用できるのではないかと考える。 

ただし、教師が研究知を教育活動に取り込む場

合、自身の実践を通して咀嚼し、自らの実践の理

論へと落とし込むことが必要であろう。 

そこで、本論は筆者と子どもの間に「人と関わ



ると楽しい」という関係構築を目指し、「遊びの活

動」の実践に取り組むこととする。 

ここでの「人」とは、不特定の「人」ではなく、

特定の「あなた(筆者にとっての子ども、子どもに

とっての筆者)」である。つまり、「あなたと関わ

ると楽しい」という関係づくり、これが実践の中

で目指すところである。 

２．考察の視点 

本論では、「遊びの活動」を以下の視点から考察

し、論じる。 

１）関係をみる 

先行研究の多くは、対人遊びの効果を、外側か

らみた子どもの行動(アイコンタクト、情動共有、

行動始発 等)により評価する傾向がある。 

一方、本論は筆者と子どもの関係の変化を問題

としている。 

この対人関係は、筆者と子どもの相互的な営み

である。子どもの側で心が動く時、筆者の気持ち

も変化する。関係とは、この両者の絡み合いであ

り、その機微で成り立っている。 

そのため、実践の考察においては、子どもだけ

でなく筆者自身の心の動きもその対象にしてい

く必要がある。そのことにより、子ども個体の変

化を問う立場とは異なる気づきが得られるもの

と考える。 

２）「人と関わると楽しい」の意味を問う 

本論では、「人と関わると楽しい」という心の動

きに着目する。この気持ちには、その子ども固有

の他者認識が色濃く反映されるものと思われる。

また、その見とりには、筆者自身の他者認識のあ

り様も映されることになる。 

それゆえ、その具体を、子どもと出会う前から

定めようとすれば、枠組みに事象の理解を合わせ、

歪めてしまう恐れがある。 

むしろ、目の前の子どもとの間で、「あなたと関

わると楽しい」という気持ちが、どのように立ち

現れるのかに着目し、その意味を問う事こそ、本

論において必要なことだと考える。 

３）エピソードを記述する 

筆者と子どもの関係を捉えるために、鯨岡

(2005,2016)のエピソード記述法を参考にする。 

実践においては数多
あ ま た

の出来事が起きるわけだ

が、その中でも「あ、これは」と意識に留まる出

来事と出会うことがある。それは、その瞬間（あ

るいは後に思い返す内）に重要な出来事だと直観

するものの、未だ言語化できていないものである。

それをエピソードとして取り上げ、何故重要と直

観したのかを問い、考察することで、その意識体

験を支える暗黙の理論を顕在化させていく。これ

がエピソード記述である。 

３．研究の意義 

本論で論じるのは、あくまで筆者と子どもに固

有の「あなたと関わる楽しさ」の意味である。よ

って、本論の内容をただちに自閉症支援へ一般化

することは難しいかもしれない。 

しかし、筆者と子どもの固有の関係の内には、

大人と子ども、人と人の関係一般に開かれた共通

性も含まれよう。本論の読み手がその共通性を了

解できた時、本実践が読み手の実践と繋がる道が

開けるものと考える。 

そのために、本論では、筆者の心の動き(感動や

葛藤)や子どもの心が動く様子を行動事実と共に

エピソードとして生き生きと記述する。そして、

顕在化された実践の理論を、学問の研究知にも繋

げて論じていくこととする。 

４．研究目的 

本論は、「遊びの活動」において、筆者(教師)と

対象生(自閉症児)の間で「あなたと関わると楽し

い」という関係が築かれる過程を、エピソードを

通して考察し、自閉症児にとっての「人と関わる

と楽しい」ということの意味や必要な支援のあり

方を論じることを目的とする。 

 

Ⅱ 研究方法 

１．実践の概要 

「人と関わることが楽しいって感じる経験を

増やしてあげたい」 

これは、A さんの昨年度の担任が筆者に伝えて

くれた願いである。この願いは、筆者の課題意識

と重なったため、実践研究として取り組ませても



らうことになった。 

１）対象生徒 Aさんの背景 

Aさんは、中学部 3年生の男子生徒である。 

発達年齢は 2～3歳程度で、広範性発達障害(自

閉症)の診断を受けている。 

対人面に関して、実践前の観察では、自発的に

人に働きかける行動が少なく、自分の指を弄
いじ

る

「指遊び」をしている姿が多くみられた。また、

筆者が声をかけてもあまり目を合わせず反応が

薄く、一見すると対人的な関心が薄いようにみえ

た。一方で、過去には特定の人への接近行動や模

倣等、対人意識の発達を示すエピソードが認めら

れる(申し送り資料より)。また、学校、家庭、放

課後等デイサービス など、場所によってみせる

姿が少しずつ異なるようである。こうした対人反

応の不安定さは、しばしば指摘されている自閉症

児の対人面の特徴とも考えられる(山上,1999;神

園,2001)。 

コミュニケーション面では、幼児語のような発

語(「あぺ」「こわこわ」等)が稀にあるが、普段は

あまり有意味語を発さない。要求がある時は、「あ」

と発声しながら手差ししたり、大人の方を見つめ

て待ったりする。理解面では、日常的な言語指示

は概ね伝わるようである。 

身辺自立（着替えや食事等）に関しては、時間

がかかるが、ある程度自分で行う力がある。しか

し、大人からの声かけを待ち自ら取り掛からない、

「指示待ち」の傾向もある(食事の際、一口ずつ

「どうぞ」の声かけが必要 等)。 

好きな事としては、数字やマーク類(国旗や企

業ロゴ等)、生協のチラシなどに興味がある。視覚

面の理解は得意なようである。 

２）「遊びの活動」の内容 

「遊びの活動」は、自立活動の個別指導という

位置づけで取り組んだ。対象の子どもの個別の指

導計画に基づきながら、学年団の教師とも連携し

ながら進めることとした。 

 実践期間  

4 月 15 日～11 月 30 日 計 40 回 (活動自体は

これ以降も継続) 

 活動場所  

自立活動室の一画に設けたプレイスペース 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 活動内容  

「遊びの活動」は、週 2 回(45 分/回)、筆者と

Aさんが 1対 1で取り組んだ。 

筆者は、Aさんの楽しめそうな玩具や自作教材、

活動を通して関わり、A さんの関心を活動から

徐々に筆者へと広げ、両者の間に「あなたと関わ

ると楽しい」という関係構築を目指した。 

なお、「遊びの活動」の内容は、Aさんの行動や

筆者との関係性の変化をみながら変更を加えた。

本論では、実践を活動の内容別に 4期に分け、以

下のように整理する。 

期 

日付 

遊びの活動内容 

※詳細はⅢ章「2.第Ⅰ期～5.第Ⅳ期」を参照 

第Ⅰ期 

0415～ 

0511 

感覚系玩具(触覚、視覚、聴覚等の感覚刺

激を楽しむ玩具) 

第Ⅱ期 

0513～ 

0527 

マスクで「かくれんぼ」(Aさんの「マスク

を外して渡す」という行動から、偶発的に

「かくれんぼ」的な活動が生まれた) 

第Ⅲ期 

0601～ 

0902 

ロゴカード＆VOCAペン 

第Ⅳ期 

0909～ 

1130 

魚釣りゲーム 

表１ 遊びの活動内容表 

 

２．実践の記録と省察の方法 

 １）動画記録 

毎回の授業において、ウェアラブルカメラを用

いて筆者の視野に近い形で動画記録を残し、授業

図１ プレイスペース 



改善とエピソード記述作成の資料とする。 

２）エピソード記述 

エピソード記述法(鯨岡,2005,2016)を参考に

フィールドノートを作成し、考察の資料とする。 

エピソードとして取り上げられるものは、筆者

の「あ、これは」という意識体験である。 

本論の、エピソード記述は、〈背景〉〈エピソー

ド〉〈考察〉の 3点から成る。 

〈背景〉は、エピソードの登場人物が、何故そ

のように振舞ったのか、その出来事がどのような

状況で起こったのか 等を理解するために必要な

情報の記述である。 

〈エピソード〉は、出来事の客観的な流れを書

き出すと共に、実践者の意識体験をそこで感じ取

った情動(心)の動きも含めて描き出したもので

ある。 

〈考察〉では、意識体験を支える筆者の経験、

子どもとの関係、教育観といったものを問い直し、

メタ的に考察する。自らがもつ暗黙の理論(思考

の枠)を顕在化させ、研究知とも接続させながら、

新たな枠組みの再構築を目指す。 

３）実践における「省察サイクル」 

授業後、動画記録やフィールドノートを基に

「遊びの活動」の省察を行い、次回以降の授業の

改善や方針決定にいかす。 

また、Aさんの学級担任、学年団の教師等と短

時間の「ミニ・カンファレンス」を行い、情報収

集や意見交換をして、省察にいかす。 

このような「遊びの活動」の実践と省察の循環

を「省察サイクル」と呼び、重視する。 

 

Ⅲ 実践経過とエピソードの考察 

１．本章の構成 

 ここでは、「遊びの活動」において「あなたと関

わると楽しい」という関係が築かれる過程を、エ

ピソードに基づいて考察し、論じる。 

①実践経過の区分 

前述の「遊びの活動」の内容区分に従って 4期

に分け、各期の象徴的なエピソードを取り上げる。 

②各期の構成 

「エピソード記述（背景、エピソード、考察）」

+ 各期の「総括」で構成する。 

③考察する筆者と考察される「私」の区別 

本章では、実践時
．．．

の意識体験を筆者が事後的
．．．

に

考察する。 

考察する主体と考察される対象は両方とも自

分自身である。そのため、実践時
．．．

に考えていたこ

とと、実践後
．．．

にそれを対象化して考察したことが

混同されやすくなる。 

これを防ぐために、実践当時
．．
の自分を私または

「私」と記し、事後
．．
的に考察する筆者と表記を区

別する。ちなみに、エピソード中の主語＝私、考

察の対象＝「私」と記す。 

２．第Ⅰ期(4月 15日～5月 11日) 

１）背景 

第Ⅰ期の「私」は、A さんとの直接的なやりと

りの成立を目指すのではなく、触覚や聴覚、視覚

等の感覚刺激が楽しめる玩具を用意し、それらを

通して Aさんと関わろうとした。 

 以下は、活動初日、授業において意図的に「遊

ぶ」ことの難しさを実感する象徴的なエピソード

(以下 本章の本文中は EPと表記)である。当時の

「私」の遊び観と葛藤を中心にふり返る。 

２）エピソード 

EP1「遊ぼうか」(4.15) 

遊びの活動の初日、私と A さんはほぼ初対面で

あり、二人きりになるのも初めてであった。加えて、

私は「遊び」をテーマに授業をするのも初めてであ

った。そのため、「Aさんと上手く遊べるだろうか」

という不安から、私は少し緊張していた。 

私は A さんと一緒に自立活動室に入室した後、

記録用のカメラを設置した。カメラを設置した後、

待っていてくれた Aさんに近づき、私は「さ、遊ぼ

うか」と言葉をかけた。その瞬間、私自身この言葉

に不自然さを感じ苦笑してしまった。思い返すと、

この時感じた「遊ぼうか」の不自然さがその後の私

の葛藤を予告していたように感じる。 

ところで、初日の Aさんは、「指遊び」が多く見

られ、授業開始後 20分は玩具を手に取ろうとしな

かった。表情からは読み取れなかったが、恐らく A

さんにも不安があったのだと思われる。 



このように、「遊びの活動」は二人がやや緊張し

ながらのスタートとなった。 

３）考察 

①「遊ぶ」とは、どういうことか 

EP１において、「私」は何故「遊ぼうか」の言葉

がけに不自然さを感じたのであろうか。 

一つには、「遊ぼうか」は、あまりに漠然とした

提案であり、取って付けた感のある言葉がけだっ

たという事がある。この具体性に欠ける言葉がけ

は、恐らく Aさんにとってほとんど意味のないも

のであった。この時の「私」は、緊張している自

分自身にも言い聞かせようとしていたのだろう。 

もう一つには、そもそも「遊ぼう」と宣言した

ところで(自分に言い聞かせたところで)、遊べる

ようになるのか、という事がある。 

「遊び」あるいは「遊ぶ」とは、どういうこと

か。第Ⅰ期、「私」は繰り返し自問することになる。 

②「私」の遊び観 

遊んでいる子どもの姿とは、その自発性、能動

性の発揮された姿である。そして、人と人のやり

とりは「能動(する)‐受動(される)」の交替で成

り立っている。これが、当時の「私」の考えであ

った。 

Aさんの能動的行為に「私」が応じることで、A

さん主導でやりとりが活発になり、遊びも発展す

る。その結果として、A さんとの関係も深まって

いくだろう。「私」は、こうした楽観的な予測をも

っていた。 

③Aさんを尊重するという姿勢と「私」の葛藤 

Aさんの能動的行為を引き出すために、「私」は

A さんの意思を尊重して関わっていきたいと考え

た。そこで、A さんが自分から触りたくなるよう

な玩具を用意し、「私」は「待つ」「見守る」「応じ

る」といった受容的関わりを心掛けた。 

この関わり方は、A さんが積極的に玩具を触っ

てくれる時は上手くいっているようにみえ、「私」

は Aさんに応じることで関係をもつことができた。 

しかし、Aさんはいつも能動的なわけではなく、

何も手に取ろうとしない時も多かった。こんな時、

「私」にできるのは玩具を触ってみせて誘うこと

ぐらいで、打つ手の少なさに困ることになった。 

また、この時期の Aさんは「指示待ち」も頻回

した。例えば、一旦玩具を取ろうと手を伸ばすが、

直後に手を止めて「私」を見る、といった調子で

ある。この時、Aさんは「私」の「どうぞ」という

声かけを待っているのであった。 

ここでも、「私」は対応に迷うことになる。Aさ

んの「指示待ち」は、一見すると受け身的な印象

を与えるが、「私」を見て「どうぞ」という言葉か

けを求めるという点では能動的ともいえる。A さ

んを尊重するためには、「応じる」べきか、「待つ」

べきか、混乱したのであった。 

こうした「私」の迷いが Aさんにも影響したの

か、第Ⅰ期の二人のやりとりは中々活発にはなら

なかった。 

「吉川さんは遊べていますか？」 

これは、当時の大学院の授業の中で、参加者が

「私」の課題を端的に指摘した言葉である。 

当時の「私」は Aさんと「遊ぼう」と意識すれ

ばするほど、遊べていないことに焦り、「遊び」か

ら遠ざかっていた。 

４）第Ⅰ期の総括 

相手の意思を尊重する姿勢、それ自体は大切で

ある。しかし、ここでの「私」は、A さんを尊重

しようとするがあまり、互いの間を「私/A さん」

というように線引きしてしまっていた。そのこと

が相手への不干渉という態度につながり、互いの

やりとりを窮屈にする要因となっていた。 

「遊びの活動」の主題は、「私」と Aさんの関係

構築である。しかし、当時の「私」は、この関係

を「私/A さん」（互いに独立した「個/個」）の相

互作用という構図で理解していた。換言すれば、

「能動‐受動」のやりとり観で関係を捉えていた

のである。 

第Ⅰ期の「私」の葛藤は、こうした思考の枠組

みに起因していたといえる。 

３．第Ⅱ期(5月 13日～5月 27日) 

１）背景 

本校では、感染症予防のため多くの児童・生徒、



教師はマスクを着用している。これは、A さんも

例外ではない。そして、A さんがマスクを外さな

いことは、家庭と学級の共通方針であった。 

しかし、A さんは、学年の授業等でマスクを外

して教師に渡す時があり、一旦その行動が始まる

と、マスクを付けてあげても繰り返し外す傾向が

あった。 

マスクを外す理由について、学年団では「マス

クが嫌 説」「構ってほしい 説」「その複合 説」

と色々な見方が混在していた。 

この行動には二つの対応が考えられた。一つは

マスクを付けるように指示をしたり、付けてあげ

たりする「応じる」対応である。もう一つは、こ

れを教師からの注目を得るための行動と見なし、

教育的な配慮から、諦めるまで待つという「応じ

ない」対応である。しかし、「応じる」「応じない」

どちらの対応をしても Aさんのマスクを外す行動

はおさまらなかった。 

この行動は 5 月 13 日から「遊びの活動」でも

みられるようになった。 

次に紹介するのは、そんな Aさんの行動から「遊

び」が生まれた EPである。考察では、「私」が思

いがけず出会った「遊び」を通し、「遊び」とは何

かを考察する。 

２）エピソード 

EP2「ここまでもってきて」(5.18) 

・「(A さんの行動に対し)色んな人の解釈があるか

ら本当は何なんだろう、と思う」 

・「徹底的に相手してみたら、どうなのかな？どこ

まで続けるんだろう？」 

これは、A さんの行動について聞き取りをした際、

学年団の教師が言っていた言葉である。 

Aさんの行動の意図がわかれば、適切な対応が可

能になるのに…これは皆が考えることであろう。

一方で誰も A さんの真意はわからない。ならば徹

底的に関わってみたらどうか。私はそう言われた

ように感じた。 

 教師としてマスクを付けさせる指導が求められ

ることは当然承知している。一方で、Aさんはマス

クを通して私と関わろうとしているように思われ

た。ならば、「教師」という立場は一旦括弧に入れ

て、私も一個人として「遊び心」をもって関わって

みよう。そのように考えて「遊びの活動」に臨むこ

とにした。 

授業開始後しばらくすると A さんはマスクを外

し始めた。正直なところ、「ああ、また始まったか」

と思ったが、「A さんの気持ちはマスクにあるんだ

な」「じゃあ、思い切って関わってみよう」と思い

直した。 

Aさんがマスクを外すと、私は少し離れて「付け

てほしい？じゃあ、ここまで持ってきて」と言って

手を差し出してみた。最初は 1ｍ、次は 2ｍ、次は

5ｍと徐々に距離を広げる。A さんは、手が届く距

離ならすぐに手渡すことができたが、距離が広が

ると躊躇し始めた。どうやら、その場から移動して

私の所に届けるのは抵抗がある様子だった。そう

した Aさんに、私は「ほら、もう少し、がんばれ」

と声をかけた。すると、時間はかかるが、私の所ま

で移動して持って来られるようになった。そして、

授業終盤には、私が部屋の端に移動しても、そこま

で持って来るようになった。 

Aさんがマスクを手渡すと、私は「しょうがない

な、して欲しい？」と言いながら付けてあげた。す

ると、心なしか A さんも満足そうにみえた。 

このやりとりに A さんがユーモアを感じたかは

わからない。ただ、私は僅かな手応えのようなもの

も感じていた。 

EP3「かくれんぼ」(5.22) 

この日もマスクを外す A さんに、私は「ここまで

持って来て」と応じる。しかし、この日の Aさんは

前回のような躊躇がなく、すぐに私の所まで持っ

て来ることができた。私は「なら、今度は隠れてみ

よう」と思いつく。 

Aさんがマスクを外す。私は近くに置いてあった

タオルケットを A さんに被せ目隠しをした。そし

て、Aさんがタオルをどけている間に物陰に隠れて

みた。すると、Aさんはタオルをどけた後、私がい

ないとわかると探し始めた。Aさんの探す様子は想

像以上に積極的で、私を見つけると小走りでやっ

て来てマスクを手渡した。私が「すごい、よく見つ

けたね」と言ってマスクを付けてあげると、Aさん

はプレイスペースまで走って戻って行った。そし

て、少し間をおいてから、Aさんは再びマスクを外

して私に差し出してきた。この時、Aさんから「も

っとやりたい」という気持ちが伝わってきた。 



ここから、「A：マスクを外す→私：隠れる→A：

私を探し出し、マスクを渡す→私：マスクを付ける

→A：走って戻る」というながれが繰り返された。 

このながれが 3 巡した頃だろうか。私は活動に

勢いが出てきたことを、物陰に身を隠しながら感

じていた。すると「うふふふ」と笑う Aさんの声が

聞こえた。私が物陰からそちらを見ると、Aさんが

私を探しながら笑っていた。そして、「先生は廊下

に出ているじゃないか」「倉庫に入っているんじゃ

ないか」と自分なりに色々考えながら探している

のである。私は、「これは、かくれんぼ！」だと思

った。Aさんと「かくれんぼ」ができるなんて考え

てもいなかったので驚き、同時に嬉しくなった。 

「かくれんぼ」は上手く隠れることが大切だが、

同時に見つけられる瞬間に面白さがある。しかし、

私が上手く隠れ過ぎたのか、Aさんは中々私を見つ

けてくれない。そこで、私は少し物陰から体を出し

てみる。すると、A さんは私を見つけて駆け寄り、

マスクを手渡しながら見つけた嬉しさを表すよう

に笑みを浮かべる。私も、見つけられる楽しさを味

わう。そして、Aさんは、マスクを付けてもらうと

走ってプレイスペースに戻って行くのだった。 

私は、Aさんと「かくれんぼ」ができることに感

動しつつ、同時に必死でもあった。何故なら、Aさ

んは目隠しのタオルケットをすぐに外してしまう

ので、私が隠れられる時間は非常に短かったので

ある。この短時間に隠れるのは至難の業で、私は隠

れることに全力を尽くした。 

この日、「かくれんぼ」を何回も繰り返したので、

授業終盤には二人とも疲れきっていた。 

授業が終わって教室に戻るまでの道中、Aさんが

「うふふ」と思い出すように笑っている。私は、A

さんと初めて「遊ぶ」ことができたように感じた。 

３）考察 

①「遊び」の状態と関係 

 EP2・3 において、「私」は、ある種の開き直り

から、Aさんの「マスクを外す」行為に、「私」な

りの「遊び心」をもって飛び込んでみようと考え

るに至った。こうして、A さんと「私」のマスク

を介したやりとりが始まったのであった。 

EP2の「私」は、「遊び心」をもちつつ Aさんを

観察している感じで、A さんとのやりとりに対し

一定の心理的距離を保っていた。 

しかし、EP3 では、「A：マスクを外す→私：隠

れる→A：私を探し出して、マスクを渡す→私：マ

スクを付ける→A：走って戻る」というサイクルが

繰り返される内、思いがけず「かくれんぼ」とい

う事態が生まれ、「私」と Aさんは巻き込まれてい

った。そして、「私」と A さんの間にある種の状

態、関係が生じたのだが、ここに「私」は「遊び」

を感じたのであった。 

遊びとは、ある特定の活動であるよりも、一

つの関係であり、この関係に立つものの、ある

独特のありかた、存在様態であり、存在状況で

ある。(中略)わたしともの、遊び手と遊び手と

のあいだにおのずから生じる、主客分かちがた

い関係、存在様態を、ガダマーは、遊びのもっ

とも根源的な意味としての「中動相的な意味

(der mediAle sinn)」と呼ぶ。(西村 1989) 

この指摘は、まさに「私」と Aさんの間に生じ

た「かくれんぼ」という事態を的確に言い表して

いる。 

確かに、「かくれんぼ」には、何らかの始まりが

あったはずである。しかし、それが Aさんの行為

なのか、「私」の行為なのか、どこから「かくれん

ぼ」だったのか、明確に線引きができない。両者

は、気がついた時には「かくれんぼ」の中にいた

のである。また、「私」が A さんに応じていたの

か、あるいはその逆か、この区別も難しい。むし

ろ、両者は「かくれんぼ」に突き動かされて、隠

れたり、探したりしていたのだった。 

「主客分かちがたい関係」、少なくとも「遊び」

の始まりや最中において、「私」と Aさんは、そう

した関係にあった。 

②「遊び」から生まれる「～したい」 

「かくれんぼ」という「遊び」を動かしていた

のは二人に生じた「～したい」という気持ちだっ

たともいえる。A さんは「(かくれんぼを)もっと

やりたい」と欲し、「私」は(Aさんに)「見つかり

たくない」とか「見つけられたい」と欲した。対

人的な遊びにおいては、両者の間に「～したい」

という欲求が生まれ、交叉する。欲求が「遊び」

を動かし、「遊び」が欲求を生み出す。この循環的



関係も「遊び」の本質的な特徴ではないだろうか。 

４）第Ⅱ期の総括 

第Ⅰ期、「私」の葛藤は、Aさんとの関係を「能

動‐受動」のやりとりで捉える枠組みに由来して

いた。しかし、「かくれんぼ」を通して「主客分か

ちがたい関係」を体験したことで、ここに疑問符

が打たれることになった。ただし、その疑問は、

未だ僅かな揺らぎであったといえる。 

この時期から、「私」は「とにかく、互いが『～

したい』と思える活動づくりに全力を尽くしてみ

よう」そうシンプルに思いきるようになる。この

点が、第Ⅱ期における前進であった。 

４．第Ⅲ期(6月 1日～9月 2日) 

１）背景 

 第Ⅲ期、マスクを介したやりとりは、感染症予

防への配慮からこれ以上は続けずに、新しい遊び

を模索することになった。 

A さんがマスクを外さずに遊びの活動に向かえ

るようにするには、マスクを外す以上に「～した

い」と思える活動が必要である。 

活動のアイデアを求めて様々な立場の教師に

相談した結果、「Aさんはマーク(ロゴ)が好き」「自

立活動室に“VOCAペン”という教材がある」とい

う情報を得た。「ロゴカード＆VOCAペン(以下「カ

ード＆ペン」)」はこうした情報がヒントとなり生

まれた活動である。 

ロゴカードとは、色々なロゴが印刷された 5×8

㎝の長方形のカードである。VOCAペンとは、ペン

に音を録音し、専用のシールに紐づけて記憶させ

ておくと、そのシールをペンでタッチすればペン

から録音された音が鳴るという機器である。「カ

ード＆ペン」は、予めペンにロゴと関連のある音

を録音しておき、A さんが任意のカードをペンで

タッチすれば、音が鳴って楽しめる、という活動

である。 

この活動は A さんの興味を惹き、A さんの「マ

スクを外す」行動は「遊びの活動」で見られなく

なった。また、活動中の Aさんは、カードの音を

聴きながら体を上下に弾ませて情動を表出する

ことが増えた。そして、「私」が一緒に上下に弾ん

だり、カードの音に合わせて歌ったりすると、Aさ

んは「私」の目をよく見るようになった。 

以下の EP では、サングラスと立ち鏡が重要な

モチーフとして登場する。これらは、活動のアク

セントとして取り入れ、A さんが興味を示してい

た小物類である。ここでは、コミュニケーション

を通して、「私」と Aさんの間に「～したい」が生

まれる過程を考察する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

２）エピソード 

EP4「不思議な行動」(7.8) 

活動中、時々Aさんは鏡や自分の鼻等を指さしし

ていた。また、自分の両頬に人さし指をあてながら、

ニッと口を横に広げることもしていた。いずれも

鏡を見ながら行っており、鏡像を意識した行動に

思われた。私は、Aさんの行為に少しでも関わろう

と、Aさんが鼻を指差せば「鼻、Aの鼻」、鏡を指差

せば「A映ってるね」と気持ちを代弁するような言

葉をかけた。 

放課後、私はいつものように動画で授業の様子

を見直していると、A さんが、手を“C”のような

形にして、目の辺りにあてながら鏡を見るという

行動を繰り返していることに気づいた。 

鏡像を意識した行動であるらしいことはわかっ

た。ただ、不思議な行動だったので、何のつもりな

のか気になった。 

EP5「サングラスしたいの？」(7.13) 

授業が始まり、しばらくしても Aさんからの「(遊

びを)始めよう」という要求がなく、二人は何をす

るでもない時間を過ごしていた。 

私は、ちょっと誘ってみようと思い「ちゃちゃち

ゃ♪」とロゴカードの音楽を鼻歌で歌ってみた。す

ると、A さんは手を“C”の形にして、顔の近くで

「ちゃちゃちゃ(という感じで)」と 3 回上下に振

図 2 VOCAペン(上)とロゴカード(下) 

ｓample 

ロ ゴ 



った。私は「あ、(あの行動が)出た」と思い、とり

あえず Aさんを真似て「ちゃちゃちゃ」と手を振っ

てみせた。それに反応した Aさんは私を見た後、私

の手を取ってポイっと放り投げた（所謂「クレーン」

と呼ばれる、A さんが何か要求する時の行動であ

る）。私の手が向かった空間にはサングラスがあっ

た。 

私は「サングラスしたいの？」と思い、「これす

る？」と提示してみる。ところが、Aさんの反応は

薄い。私は「なに、ちがうんか？」と言いながら、

近くに置いてあった VOCAペンも手に取って、対で

提示してみた。すると、A さんは一瞬 VOCA ペンを

取りかけた後、サングラスをポンっとタッチした。

私が A さんの意思を了解してサングラスをかけて

あげると、Aさんはまんざらでもない顔をした。そ

して、再びクレーンで VOCAペンを要求し、活動が

始まった。 

EP6「一緒にサングラス！」(7.15) 

この日も活動が始まるまでの間、何とも言えな

い余白のような時間があった。 

私が、教室内にいた M 教諭と言葉を交わしてい

ると、Aさんが急に私の手を取り、今度は明確にサ

ングラスの所まで持っていった。「これはサングラ

スに違いない！」と思ったが、隣には VOCA ペンも

置いてあった。そこで、私はサングラスとペンの両

方を提示して「どっち？」と聞いてみた。すると、

A さんは自分の目の横あたりをポンとタッチして

みせた。私は Aさんから「サングラスしたい」とい

う意図をはっきり感じ、Aさんにサングラスをかけ

てあげた。 

Aさんは鏡を見ながら「うぃ！」と声を出して床

をポンと叩く。私は「嬉しいね」と声をかける。す

ると、Aさんは再び私の手を取って放り投げた。そ

の方向には、別のサングラスが置いてあった。私は

「なに？先生もかけろってか」と笑いながら応じ、

サングラスをかけてみせた。すると、Aさんは私の

顔を見ながら、いよいよ情動が溢れてきて、上下に

弾みながら「うぃうぃ」と言って床をポンポンと叩

いた。私も嬉しくなって、A さんの手を取ると、A

さんはこちらに体を向け、私の手と自分の手を叩

き合わせてきた。私も「楽しい、楽しい」と言葉を

かけながら、互いに手を叩き合った。 

この日、A さんと私は何回も互いの手を叩き合い、

互いの情動を分け合った。私は、Aさんと気持ちが

しっかり繋がっていることを実感し、嬉しい気持

ちと何だかこそばゆいような、不思議な気持ちに

なった。 

３）考察 

①やりとりの内に生じた「サングラスしたい」 

コミュニケーションとは、発信者の言動に込め

られた意図を受信者が理解し応じることで成り

立つ。コミュニケーションとは、情報の伝達であ

り交換である。当時の「私」は、こうした素朴な

コミュニケーション観をもっていた。 

この考えは、コミュニケーションの始点として、

確かな意思や意図をもった能動的な主体を想定

する。謂わば、「能動-受動」のコミュニケーショ

ン観ともいえるが、これは EP4～6の「私」と Aさ

んのやりとりにもあてはまるのだろうか。 

EP5 において、A さんはクレーンで何かを要求

した。しかし、その後の反応を考えると、この時

点では Aさんの欲求対象は定まっていなかったよ

うにみえる。さしずめ「何かしたい」というよう

な漠然とした動機(期待)があり、「私」の手を取っ

たようであった。そして、「私」からサングラスや

VOCAペンを提示され、それに応じる過程で、Aさ

んの内側から「サングラスにしようかな」と僅か

に欲求が生まれ始める。結果、サングラスをかけ

てもらい満足感を得るのだが、ここでの充足が引

き継がれ、EP6 ではサングラスを明確に要求する

ことにつながったのではないだろうか。 

一方、EP5の「私」は、Aさんの「手を“C”」の

行動に注目し、「意図不明でも、関わろう」と考え

ていた。しかし、やりとりをリードしていこうと

いう強い意思はもたなかった。そんな「私」は A

さんの真似をし、やりとりはそれを契機に始まっ

たのであった。続く EP6、サングラスをかけても

らった Aさんは、情動が昂ぶり再び「私」の手を

取った。「私」は、これを「先生もサングラスしよ

う」という誘いと受け取り、自らもサングラスを

かけた。ただ、これが本当に誘いだったのか、正

直なところ確証はない。「私」が誘いと受け取った

のは、実のところ「私」もサングラスをかけて A

さんと一緒にふざけたかったからである。「私」は



自らの欲求に突き動かされ、A さんのクレーンに

託
かこつ

けてサングラスをかけたのであった。 

EP5・6を一連のやりとりとみた場合、ここに始

点となる明確な意思や意図を有した主体がいた

とは言い難い。代わりに、「相手と関わろう」とす

る漠然とした動機をもった二者があり、互いの意

図は曖昧なまま、やりとりが先行して始まった。

「サングラスをしたい」という欲求（意思）は、

最初からあったのではなく、やりとりの最中に、

二人の関係の内から沸き起こったのである。 

②中動態(相)という概念 

「私」と Aさんが関わり合う内に欲求(意思)が

形作られる過程は、第Ⅱ期の「かくれんぼ」でも

みられた事態である。こうした両者の関係様態を、

前掲の西村(1989)は、「主客分かちがたい関係」あ

るいは「中動相的な意味」と指摘していた。 

中動相(態)、この概念について理解するために、

國分(2017,2020)の説を参考にしたい。 

そもそも「能動‐受動」は、動詞の「態」を表

す文法用語であり、印欧語族の諸言語においては、

比較的新しい文法規則で、古くは「能動‐中動
．．
」

の区別であったとされる。つまり、かつては「中

動」なる「態」があった。 

「中動態」について、國分はバンヴェニスト

(1966)の定義
1

に注目する。 

それによると、「能動‐受動」の対比は、「する

‐される」という行為の向きに依拠しており、行

為が自分から相手に向かえば能動、自分に向かっ

てくれば受動となる。 

一方、「能動‐中動
．．
」では、動作の過程が主語の

「外」にあれば能動、「内」であれば中動というよ

うに、「外－内」の対比が問題となる。 

例えば、「曲げる」「与える」といった動詞は、

主語から発してその外側で完遂するので能動態

である。対して「眠る」「惚れる」という過程は、

主語の外側ではなく、主語の内、主語という場所

において起こる。主語は、動詞の表す過程に巻き

込まれ、変化する。これが中動態である。 

③「～したい」の中動態的な理解 

國分は、ギリシア語の「βούλομαι
ブ ー ロ マ イ

（欲す

る）」という中動態の動詞を紹介している。 

「欲する」は、一般的には能動態とされる。し

かし、「欲する」という事態は、実は主語が自分の

意思で欲しているというより、むしろ主語は欲望

や欲求に突き動かされ、変化する場となっている。

つまり、欲望や欲求に巻き込まれ、主語は「欲す

る」自分に成っていくのである。 

このような「欲する」の中動態的な理解は、EP3

や EP5・6における、Aさんや「私」の「～したい」

という心の動きを上手く表している。 

４）第Ⅲ期の総括 

この時期「私」は、A さんの「～したい」とい

う欲求に焦点を当てるようになる。何故なら、「～

したい」と心が動く時、「私」との関わりの内に A

さんという存在がはっきりと立ち上がるように

感じられたからである。そして、「～したい」とい

う心の動きに定位したことで、二人の間に生じて

いる事態が、「能動‐受動」ではなく、「中動態」

的な過程にあると考えるようになった。 

第Ⅲ期、本実践の目的であった「あなたと関わ

ると楽しい」という関係づくり、その具体がみえ

始めた時期であった。 

５．第Ⅳ期(9月 9日～11月 30日) 

１）背景 

第Ⅳ期では、「カード＆ペン」を発展させゲーム

性を高めた「魚釣りゲーム」に取り組んだ。 

「魚釣りゲーム」は、魚カードを釣竿で釣る活

動である。魚カードは自動的に回転する台(回転

台)に 10匹程度置いてあり、それらを全て釣り上

げたら、ストック用の魚カードが小分けされた袋

(魚袋)から補充されるながれになっている。ちな

みに、釣った魚カードは、裏にあるロゴを見たり、

音を聴いたりして楽しむことができる。 

この活動の中で、A さんは自分の口元や天井方

向へ（意図不明の）指さしを多発するようになる。

「私」はこうした指さしに着目し、現在の要求手

段であるクレーンから移行させていけないかと

考える。何故なら、指さしはクレーンに比べ、よ

り自立した要求手段に思えたからである。そこで、

場面を設けて促していくことにした。 



「私」が目を付けたのは、補充してほしい魚袋

を A さんが選ぶ場面である。この場面では、A さ

んの「これを補充してほしい」という欲求が生じ

やすく、動機付けも十分だと思われた。 

以下に紹介するのは、このような経緯で「私」

が指導性を押し出し、失敗するエピソードである。

ここでは、教師の指導的態度が子どもとの関係に

及ぼす影響を、「能動-受動」・「中動態」の視点か

ら考察する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

２）エピソード 

EP7「選択：指し棒でタッチ」(10.26) 

前回から、補充用の魚袋を見やすく提示する目

的で“吊り下げラック”を導入した。そこに魚袋を

3つ吊るしておき、袋の外側からお気に入りのカー

ドが見えるようにしておいた。 

Aさんは魚袋の中身に興味津々で、前回はクレー

ンで選択することができた。そこで、今回はクレー

ンではなく、手差しや指さしで選ぶよう促してい

こうと考えた。 

1巡目の魚を釣り終え、しばらくすると Aさんは

ラックの方に手を振った。私は、Aさんの「次やり

たい」という要求と受け取り、ラックを Aさんの目

の前に持ってきて「どれがいい？」と聞いてみた。

すると、Aさんはクレーンで選ぼうとして、自分の

手では魚袋を触ろうとしない。 

そこで、私は床に置いてあった“指さし棒（先端

が指さしの形をした指し棒）”を A さんに手渡し、

これで指すように示してみた。すると、Aさんは指

さし棒で魚袋をタッチして選ぶことができた。 

2回目の選択場面でも、同じように指さし棒を渡

すと時間はかかったが選ぶことができた。 

Aさんの様子をみていると、若干選ぶことに抵抗

があるようにみえたが、私は「慣れの問題だろう」

と考え、この方法を次回も試してみることにした。 

EP8「私を見ない」(10.27) 

この日も指さし棒で選んでもらおうと思い、私

は吊り下げラックに魚袋を吊るした。 

しかし、A さんは私が竿を渡しても受け取ろうと

せず、なかなか釣りゲームが始まらない。こうした

ことは稀にあり、大抵はやっている内に活動に勢

いが出てくるので、私は少し強引に竿を持たせて

釣りゲームをスタートさせた。 

一巡目、Aさんは少しずつ乗ってきたのか、私の

方をみながら上下に弾む姿もみられるようになっ

た。そして、魚を全て釣り終え選択場面になる。す

ると、Aさんはクレーンで選んでもらおうと私の手

を取る。私は手を引っ込めて、指さし棒を手渡す。

すると、Aさんはやる気なさげに指さし棒で魚袋を

タッチした。 

二巡目、Aさんの態度がはっきりと変わる。ほと

んど私を見ないようになり、魚カードのロゴばか

りを見るようになった。私は気を引こうとプレイ

フルに振舞い、カードの音に合わせて歌ってみた

が、結局 A さんは授業終了まで乗ってくることは

なかった。 

私は、Aさんに拒否をされたような、何とも言え

ない寂しさを感じた。 

EP9「ただ一緒にいればいい」(11.11) 

様々な事情から「遊びの活動」は 2週間ほど空い

た。この間、私は「前回の何が悪かったのか」と繰

り返し映像を見返した。その内に、Aさんより前に、

私の方が A さんのクレーン(関わり)を拒否したの

ではないかと思えてきた。 

指さし棒を使った要求手段は、続ければ定着し、

手差しや指さしに移行していく可能性はある。し

かし、私が伝達手段の形式にこだわり指導性を押

し出し続ければ、これまで築いてきた A さんとの

関係が壊れてしまうのではないか。私は実践の岐

路に立っていると感じた。 

考えた末、もう一度クレーンで繋がる関係、一緒

に遊べる関係づくりからやり直そう、私はそう決

めて授業に臨んだ。 

私は、魚袋をラックに吊るすことを止め、以前の

ように床に置くようにした。すると、選択場面では、

A さんは私の手を取って魚袋を選択するようにな

図 3  魚釣りゲーム (右)魚袋 



り、以前のやりとりに戻った。 

活動中は、Aさんが上下に弾めば私も弾み、A さ

んがロゴを見始めれば私も真似てロゴを見た。こ

の間、私は難しいことは考えず、「ただ一緒にいれ

ばいい」と開き直っていた。 

そうすると、「～させよう」というような指導性

が私の内で後退し、何だか気楽な気分になってく

る。同時に「こんな気の抜けた授業で大丈夫か？」

という気にもなる。 

ところが、気負いなく Aさんと接してみると、A

さんが私の言葉かけに対し、微かに頷いたり、目を

逸らしたり、手を動かしたりして、応えてくれてい

ることが不思議と見えてくる。 

授業終了のチャイムが鳴り、私は A さんに終了

を伝える。床にはまだ見ていない雑誌が置いてあ

り、Aさんは明らかにそれを見ている。私は「これ

見たいん？でもね、もうチャイムなってん」と言っ

て時計を指さした。すると、Aさんもふり返って時

計を見る。少しお互いが考え、私が「もう終わって

いいか？」と聞くと、Aさんは微かだが頷いた。私

が少し驚き「あ、いいん？じゃ、立とう」と言って

立ち上がると、Ａさんは「立たせて」と言わんばか

りに両手を出す。私は了解し、Ａさんの手を引き上

げた。 

「ああ、指さしにこだわらなくても、ちゃんとコ

ミュニケーションできていたんだな…」 

私達の自然なやりとりが、私には心地よく感じ

られた。 

３）考察 

①「教師根性」と「切断」 

教師の「～させよう」という態度を子どもは敏

感に感じ取り、反応する。「私」は EP7～9の体験

を同僚の O 教諭に話してみた。すると、O 教諭は

以下の自身の同型体験を話してくれた。 

O 教諭は光が回転する玩具で子どもと遊んでい

た。最初、O 教諭が玩具のボタンを押してあげて

子どもと一体で楽しんでいた。しかし、O 教諭は

子どもが「自分でできるように」と考え、ボタン

操作の仕方を教えようと関わり始めた。すると、

子どもはスッと離れていってしまった。 

「私が『教師根性』を出して、子どもとの遊び

の文脈を『切って』しまった」 

O教諭はそのように話してくれた。 

一体的に遊んでいた時の O教諭と子どもは「私

達」の関係だったが、「教師根性」(指導的態度)を

出した途端、二人の間が「切断」され「わたし/あ

なた」になったのではないか。この「教師根性」

と「切断」は、EP8 の「私」と A さんの姿と重な

った。 

②「意思(志)」と「切断」 

國分(2017,2020)によると、「能動‐受動」にお

ける能動的行為では、その出発点として主体の意

思(志)が想定される。この意思は、先行する原因

が存在しない純粋
．．
な
．
行為の源泉である。 

しかし、実際のところ、意思には何かしらの先

行する原因が存在する。それは、主体外部からの

情報かもしれないし、主体の身体内部からの刺激

かもしれない。更に、主体の既有経験や認識の枠

組みも意思に影響を及ぼす。本来、意思とはこう

した原因が絡まり合い成り立っているのである。 

能動的行為の源泉(出発点)たる純粋
．．
な
．
意思と

いう概念は、これらの原因を「切断」する(見ない

ようにする)ことで成り立っているのである。 

EPにおける「私」と Aさんの事例も、O教諭の

事例も、子どもの「～したい」という意思は、二

者の「主客分かちがたい関係」と切り離せない状

態で存在していた。 

ところが、我々教師は、しばしば子どもの能動

的行為に「主体性」を見出したくなり、その出発

点として「あなた」の純粋な
．．．

意思を求めてしまう。

そして、「教師根性」を出し、「あなたはあなたで

しょ」と言わんばかりに「私達」の関係を「わた

し/あなた」に「切断」してしまうのではないだろ

うか。 

４）第Ⅳ期の総括 

第Ⅲ期、「私」は「中動態」の概念に着目し、関

係を捉える新たな視座を得たように思われた。 

ただ、第Ⅳ期をふり返ってみれば、相変わらず

「能動‐受動」のコミュニケーションの枠組みに

囚われていた「私」に気づく。頭では「主客分か

ちがたい関係」という事態を理解したつもりでい

たが、それは依然として事例に貼り付いた理解で

あった。しかしながら、実践の理論とは、こうし



た行きつ戻りつを経て、鍛えられていくものなの

だといえる。 

 

Ⅳ 総合考察 

ここでは、これまでの考察を整理し、研究知と

繋ぎながら必要な支援のあり方を論じる。 

１．「あなたと関わると楽しい」と「～したい」 

本実践は、「遊びの活動」を通して、筆者と Aさ

んの間に「あなたと関わると楽しい」という関係

を築くことを目指した。そして、両者の関係の内

に「～したい」という気持ちが生まれる過程に注

目するようになった。 

つまり、筆者は「あなたと関わると楽しい」の

具体を、「あなたとなら、私は『～したい』という

気持ちになる」という確信や期待、信頼として捉

えてきたのである。 

実践におけるエピソードの考察により、A さん

の「～したい」は、筆者との「主客分かちがたい

関係」の内にあり、「能動‐受動」の枠組みでは捉

えきれないことがみえてきた。もっと正確には、

筆者の「～したい」も、様々な原因を「切断」す

ることで自分の純粋な
．．．

意思だと認識しているに

過ぎず、実際は中動態的な過程を経て生じている

のであった。その意味では、A さんと筆者の「～

したい」に本質的な違いはないといえる。 

それにも拘わらず、筆者には Aさんの「～した

い」は特徴的だと感じられた。 

エピソードでは十分触れられなかったが、授業

の序盤において、A さんの「～したい」は不明瞭

なことが多かった。例えば、クレーンにしても、

EP5 のように「これがしたい」ではなく、漠然と

「何かしたい」と要求する感じなのである。一見

すると人任せに感じることすらある。しかし、活

動を続けていると欲求が徐々に顕在化し、A さん

のクレーンも「これがしたい」と明瞭なものにな

ってくるのであった。 

一般に、自閉症圏の人には、興味の範囲が限局

的という特徴があるとされるが、A さんの事例に

関しては、むしろ気持ちが動きそれが押し出され

るまでに時間がかかる、という方が適切なのでは

ないかと思える。 

そうだとすれば、そうした Aさんの欲求は、ど

のような内的過程を辿り生じるのだろうか。 

２．自閉症と中動態 

発達障害(自閉症)の当事者研究を行っている

綾屋(2008)は、「～したい」という意思(志)を「し

たい性」と呼び、自らの意思が立ち上がる過程を

語っている。 

それによると、「したい性」は、自身の身体内部

からの情報と身体の外部からの情報という数多

の情報を無理やりにまとめ上げたもので、彼女は

この過程にとても時間がかかる（更にいうと、そ

もそも情報の粒子自体が“定型発達者”より細か

く、身体情報のまとめ上げ自体に時間がかかる）。

例えば、「空腹(身体情報)だから食事をしたい」と

いう「したい性」の立ち上げも、彼女には決して

簡単ではないのである。 

しかし、それでは生活上困ることも多い。そこ

で、彼女が採っている戦略が「します性」である。

これは自身の身体内外からの情報に依らず、空腹

の例でいえば「何時何分になったら昼食をとりま

す」という規則を決めておき、その通り行動する

という戦略である(國分はこれを綾屋の「切断戦

略」としている)。 

綾屋の語る意思の立ち上げの過程はまさに中

動態的である。主語が「欲する」状態に変容して

いく過程、彼女はこれを詳細に自覚しているのだ

といえよう。 

このような綾屋のモデルは、本実践における A

さんの事例や広く自閉症児の支援へと敷衍でき

るのではないだろうか。 

例えば、A さんが食事の際に教師からの「どう

ぞ」の言葉かけを要する「指示待ち」も、言葉か

けがあれば「食べる」という Aさんなりの「しま

す性」戦略とも解釈可能である。 

ただ、筆者は、A さんが自己内に欲求が生じる

中動態的な過程を自覚している、と言いたい訳で

はない。そうではなく、A さんは、様々な情報を

まとめ上げて欲求がその対象と繋がるまで、また

それを行動に移すまでに、とても時間がかかるの



ではないかと考えるのである。そして、どうやら

Aさんは、欲求の立ち上げのために、(信頼できる)

他者を頼りにしているらしいのである。 

しかし、同時に Aさんの「～したい」という意

思は、相手の「～させよう」等の対し方の変化に

とても敏感に反応し、失いやすく感じられた。他

者の存在は、A さんにとって、信頼の対象にも、

自らの欲求を脅かす回避の対象にもなり得るの

ではないだろうか。 

「人とつながりたいけどつながれない」 

これは綾屋の言葉であるが、他者との関わりに

苦しさを感じながら、どこかでそれに憧れる、自

閉症圏の人のそのような葛藤が表現された言葉

である。 

我々と自閉症圏の人々の間で顕在化しやすい

こうした葛藤を念頭におけば、関わる側は自らあ

り様を問う必要があるだろう。 

３．「対峙する」関係と「並ぶ」関係 

他者との関わりの形は、「対峙」しあう関係と

「並ぶ」関係
2

に整理することができる（岡

田,2012;澤田,2017)。「対峙」しあう関係では、対

象化した相手を言語的・認知的に理解し、「並ぶ」

関係では、相手を身体的・共鳴的に感受しようと

する。 

本実践のように、自閉症圏の子どもと信頼関係

や基礎的な対人関係を築こうとする場合、あるい

は能力だけでなく心の問題を教育の俎上にのせ

る場合、教師は「並ぶ」関係を目指すことになる。 

しかし、筆者がそうであったように、我々教師

は「並ぶ」関係を頭では理解したつもりでも、気

がつけば「教えよう」とする態度が滲み出て、子

どもと「対峙」してしまう。「教師根性」(指導的

態度)とは、教師の身に沁みついたもので、それだ

けに自己コントロールが難しいのである。 

それでは、我々教師は、如何にすれば子どもと

「並ぶ」ことができるのであろうか。 

澤田
3

によると、それは、相手の行為や発話をな

ぞりながら、自分の身体を相手に重ね、同じ対象

世界に身を置くことで可能になるのではないか

とされる。つまり、「対峙」しあう関係から「並

ぶ」関係へ移行するのであるが、そうすることで、

自らの身体に感じられることを手掛かりに、相手

を共感的に解そうとするのである
4

。 

EP9において、筆者は「ただ一緒にいればいい」

という開き直りから、A さんの行為に自分を重ね

始めた。それも、初めは Aさんを対象化し真似て

いただけであった。ところが、筆者が Aさんを真

似て弾んでいると、今度は Aさんが筆者を見て弾

むようになる。そうすると、二人の間に高揚感が

生まれてくるのだが、一体どちらの情動がどちら

に伝染したのか、どっちがどっちに自分を重ねて

いるのか、わからなくなる。こうして筆者らは「並

ぶ」関係に接近し、不思議とコミュニケーション

が成るのであった。 

この経験は、まさに「対峙」しあう関係から「並

ぶ」関係への移行であったといえる。 

思い返せば、「かくれんぼ」や「サングラス」の

エピソードでも、筆者はどこかのタイミングで、

A さんの行為を認知的、言語的に解そうとする態

度を一旦中断し、A さんの対象世界に飛び込み、

自分の身を重ねようとした。こうして二人が互い

の行為を重ね合い、紡ぎ合いながら「並ぶ」こと

で、やりとりの意味を築いてきたのだった。 

子どもと「並ぶ」とは、こうしたことなのでは

ないだろうか。 

４．関係の中から生まれる「個」 

ここまでの考察で筆者は、「～したい」という意

思を、個体内に所有されたものでなく、関係的な

ものと捉えてきた。言い換えると、人間の存在を

「個」に閉じたものと見なさず、その関係的な側

面を強調してきたわけである。 

ただ、関係的な側面のみを強調すると、それで

はいつまで経っても自立的な「個」は育たないの

ではないか、という疑問も生じてこよう。 

筆者は、その問いに答える手がかりは本実践の

中にあったと考える。 

それは、「遊びの活動」の中で、筆者と Aさんの

「個」としての側面が際立った場面である。特に

顕著だったのは、筆者が「遊びの活動」の終了を

伝える場面で(EP9 参照)、この時、活動を「終わ



りにしたい」筆者と「もっと続けたい」A さん、

双方の思いが対峙するのであった。 

謂わば、「私達」の関係を目指す中から、「わた

し」と「あなた」という「個」の輪郭が際立ち、

「並ぶ」関係から「対峙」しあう局面が生じたの

である。 

しかも、ここでの「対峙」は、「並ぶ」関係が基

部を成している。それゆえ、それぞれの思いがあ

くまで相克し合うのではなく、「あなたの気持ち

も分かるけど…」と、どこかで相手を思いながら

対峙するのである。時に筆者が譲り、時に Aさん

が譲る。そこに「私達」の関係の機微が現れる。

筆者には、これが自然なコミュニケーションに思

えたのであった。 

つまり、ここでの「わたし」と「あなた」は、

決して閉じた「個」ではなく、「私達」という「関

係の中の個(鯨岡,2005)」である。 

ふり返ってみると、これまでの筆者は、教師と

子どもを「個/個」の関係で「対峙」させ、「どっ

ちがいい？」「どれしたい？」と、子どもの欲求(意

思)を問う関わり、これをコミュニケーションと

して想定しがちであった。 

確かに、教師が子どもの意思を確認することは

大切であるし、多くの子どもは、こうした問いか

けに難なく応答可能かもしれない（この場合、子

どもには、既に「私達」の関係が十分に内在化し

ており、それゆえ「あなた」の問いかけに対し、

「わたし」が即座に立ち上がり応答できるのだと

思われる）。 

一方、A さんのように他者や物とゆっくり関係

をつくり、時間をかけて「～したい」が立ち上が

る子どもの場合、その過程を待たずに応答を迫る

関わりは、圧迫感すら覚えるのかもしれない。 

教育は、確かに「個」としての子どもの自立を

目指す側面がある。しかし、この「個」はあくま

でも「関係の中の個」であり、それを育てるため

には「私達」の関係が基礎となることを理解して

おく必要がある。 

 

「あなたと関わると楽しい」とは「あなたとな

ら私の『～したい』は立ち上がる」という信頼関

係である。こうした関係を「ゆっくりていねいに

(綾屋,熊谷,2008)」築く支援が必要なのではない

だろうか。 

 

Ⅴ おわりに 

本論は、筆者と Aさんの間に「～したい」が立

ち上がる過程を考察し、中動態の概念や「並ぶ(私

達の)」関係に着目してきた。ただ、本論の構成上、

十分に考察、言及できなかった点もあった。 

まず、考察の中で、「並ぶ」関係と「対峙」する

関係を、二項対立的にやや単純化して論じてしま

った感がある。ともすれば前者が良く、後者(指導

的態度)は悪い、というような印象を与えてしま

ったかもしれないが、そうではない。 

実際のところ、筆者と Aさんの関係は、常に「並

ぶ」わけでも「対峙」するわけでもなく、ほとん

どの場合、その両方が濃淡をもって併存していた。

恐らく、教師と子どもに限らず、人と人の関係は、

その間を行き来していて、その両方が関係を支え

ているのだと思われる。 

ただ、我々教師の働きかけに子どもが戸惑いを

みせた時、「並ぶ」関係、「対峙」する関係という

枠組みは、教師が自らの態度を自省してみる手掛

かりとなるであろう。 

また、今回は筆者と Aさんの関係性に焦点を当

てたが、この関係を繋ぐ教材の役割が大きかった

ことも十分言及できなかった点である。このよう

な、人と人の関係構築を手助けする存在は「媒介

物＝メディエータ」と呼ぶことができる (岡

田,2012)。初期社会性発達の文脈では、人と人が

直接向き合う二項関係の重要性が強調されやす

いが、ある程度生活経験を積んだ子どもの場合、

両者の間をつなぐ教材＝媒介物の存在が大切に

なってくるのではないだろうか。 

 

最後に、人や物に対する関心が限局的な子ども

と出会った時、我々教師は「好きな物(事)を見つ

けて(増やして)あげたい」と考えやすい。 

しかし、必要なのは本当に物や事だろうか。 



子どもは、新しい世界(物や事)と出会うために、

信頼できる他者を必要とする。このことは、自閉

症児も基本的に同じである。 

我々教師は、そのことを忘れてはいけないだろ

う。 
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