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実践を問い続ける場の構築（竹内理恵）

実践をItりい続ける場の構築

閉症教育に関わる実践記録の文体分析を通して一—

竹内理恵

はじめに

本稿は、自閉症教育の場における実践の記録を再読し、その文体の分析と再解釈を通して、そこに

じている知とは何か、それはどのようにして遂行されるのかを明らかにしようとするものである。

自閉症教育に関わっては、すでに多くの理論か提唱され実践も蓄積されている。しかし、筆者自身、

これまで9年にわたって特別支援学校で実践を進める中で、教育や福祉の領域において一般的に主張

される「人権」や「権利」、「発逹保障」、「子どもの内面に寄り添う」といった理念的な言葉と、

の自閉症教育の場で起きているリアリティとの間にある闇駈に、長年課題意識を抱いてきた。そもそ

も自閉症教育の場は、教育を中心として、医療、保育、介設等の側面が璽なり合う場所であり、そこ

では、自閉症のある児童生徒を始め、教員、保護者、多職種の専門家等、さまざまな人々が関係を取

り結んでいる。そうした中で生じているのは、一般的な理念でぱ決して捉えきれない複雑で複数的な

関係性であり、それ自体が絶えず変化していく動態的な関係性である。本稿では、こうしたリアリテ

ィをこそ、自閉症教育の場における重要な知識のあり方として、改めて再設定するとともに、その知

識をいかにして遂行し維持し続けるのかという方法論をも提示したいと考える。

1. 自閉症教育の場1における二項対立を起点として

まず、本論で使用する用語と概念についての制度的概要を述べる。特別支援教育は2003年の「今後

の特別支援教育の在り方について（最終報告）」において提示され、その中では、「障害の程度等に応

じ特別の場で指導を行う『特殊教育』から障害のある児童生徒一人一人の教育的ニーズに応じて適切

な教育的支援を行う『特別支援教育』への転換を図る」と述べられている。「特別な場」（盲学校、

（ろう）学校、投設学校、特殊学級、通級による指導）で教育を行う従来の特殊教育から、特別支援

と名称・概念の転換を行うことで、「従来の特殊教育の対象の障害」だけでなく、「LD、ADHD、

高機能自閉症を含めて障害のある

う考え方に転換した。

一人一人の教育的ニーズに応じて必要な支援を行うとい

さらに近年では、「共生社会の形成に向けたインクルーシブ教育システム構築のための特別支援教

育の推進I[中央教育審議会初等中等教育分科会 2012]が提唱され、できる限り「同じ場で共に学ぶ

ことを追求する」こと、就学の場を固定的に捉えるのではなく「個別の教育的ニーズのある幼児児童

生徒」に対して「その時点で教育的ニーズに最も的確に応える指埠を提供できる、多様で柔軟な仕組

みを整備する」こと等が必要であると述べられている。つまり、就学対象や就学の場を固定的に考え

るのではなく、本人や保設者を含めた関係者のニーズや状況に合わせてより柔軟に選択し、どの就学
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機関であっても、鬨係剛剖の迎携を深めて必要な教育と支援を行うというノj向へ転換しっつぁる。

本稿で述べる白閉症教育は、こうした沢"判支援教育の中に含まれるものである'。20偽年「ノ>後の

特別支援教肖の在り方にっいて G鄭冬報告)」では、白剛症とは f3歳位までに現れ、①他人との社会

的関係の形成の困捌さ、②言藥の発達の遅れ、③興味や鬨心が狄く特定のものにこだ力ることを1、賢殴

とする行動の障害であり、[1-1枢神経系に何らかの要因による機能不令があると推定される」と定義さ

れている。2004年1発述障筈者支援法1 では発達障害の定義として「白1羽症、アスペルガー症候引そ

の他の広汎性発注障害、学習障筈、注意欠陥多動性障筈その他これに類する肺術對走の1璋筈であ「てそ

の症状が通常低郁齢において発現するものとして政令で定めるもの_1 とされている。

次に、本稿の起点となる問題鳶薪哉を述ぺておきたい。世1々のり斗交や地域によって状況の異な勧而が

あり・一概には括れないものの、肉閉症教育においては、大きく二っの考え方が存在している。ー'つは

行動分析学に根拠を置き、客観的冶長力性に基づいて教育を行おうとする、エビデンスに基づく教育

(evidcncc、bascd)のΥが易であり、もうーつは発達心N男々こ根拠を識き、行羽")1斤学を批判しなから、

個人の「内凾"や f1断本竹"を最も重視しようとする立場である。

前占にっいて、2000年代に、自閉症教育の指導内容や指導ノj法にっいての研究か進艇し、臼閉症の

1忍知や感覚の特陛等に基づき、教室環境の設定や日課構成の剛愆"貞、心理的安定の図りガ等、呉体的

なノj法論が提示された再虫立行政法人国立特別支援教介総合研究所 20住1他]。そこでは 1知的障害教

育の内容やブ"去だけでは自閉症を併せ有'する子どもたちに適切な指導がなされない 1 ことが指批はれ

邑齊藤・内田 20俳:3]、秩舶勺障害と自閉症を例・せ有することは"羽的発達の遅れを伴う自閉症、1 と捉

えるべきで、『向閉を伴う知的障智川"という知的障害のバリエーシ"ンとして捉えて自剛症児に刈応

すべきでない_1 ことが述べられている再虫力1行政社y＼国立特別支援教育総A研究所 2006:451。そこに

は、自閉症教育が従来の知的障害教育の範疇で行われることで、その質的な差災と特性が 1'分に配感

されにくいという現実的な課題があった。

こうした前者の立場に文、1し、発逹心1里学に基づく後占の住場(個人の h大]面 1 や「、1:休性1 を最靈

視する立場)においては、前者を、障害特性や行重加永このみ着回し、子どもの内血性や発達過程に月

を向けないものだと批判するとともに、指導や介人をψ己童生徒の永休的窕述を妨げるものとして)

極力排し、児童生徒の主体意,思や、本来的に備わっているとされる発達過程の排固1を最人限尊玉しょ

うとする。例えば前者に文1し、次のような批判を行っている。すなわちΠ繊害特竹ヨや 1行動の機能」

に着目するのとは異なり、「発達要求という内面Nリ砕は、現象としてマイナスである肝剖題行動'11 のな

かに、プラスである発達要求があるととらえる点で、異なるスタンスをもって_1 おり、それは 1 自閉

症児者をー・人の尊厳と権利を宿する存在(卞付0 として認識する人闇観に裏打ちされたもの1 だとい

う主張である[」契住他 2012:911。

このように、行列JケM斤学等に基づき利那堀内介人を行っていq狗者と、発述心理学に払づき児屯小徒

の主体陛・自発吽に委ねる後者の存在があるが、本1敵よそれに対し、この両者の枠組みだけでは、戈

際の場で生じている複数的で動態的な関係のりアリティを捉えきれないことを、起点的課題として提

小する。
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火INを「1・批啼光けるルンメ'染(竹内N旦0

2.本稿の視角

ここでは、上述ω議論の巾で1、、川Ⅱωものとされている「主付司という槻念1司休を禹検討しなから、

本儒N)説血を提ポする。

川主体性概念の検討

1ξ付ψ上概念を剛題化するのは、ある拔況性や鬨係Ⅵ少力河に、あらかじめ独立'して存在する、硫山1と

した卞イ木やアイデンティティが想定されている点で栃る。そうしたぢぇ方はこれまで紬山返し剛われ

絖けてきたので島り、例えば竹村は、ヨ1休そのものが社会"顎酔勿であるというi弼倫を踏まえ、主体槻

念を解体することによって R1内山逃択'1 や 1,下十1丁_Ⅱ心.1 という近代 1{筬がリ針既念 1 の代わりに、 1、1、

休/他者という_.分法でWり分けられない存作のイ1リ?カ'1 や 1近代主攻的な_主休の朽洲1〒から抜けでた

斯しい存在ωかたち 1 を椣楽することかできると述べる 1竹村 2003:】09・Ⅱ0]。またジュディス .ノゞ

トラーも、扣川:カヅル)解放や権利獲得ω,張の中で、「女_1 という1セ体やアイデンティティが樹定化さ

れてきたことω1挺題竹.を擶抽し、社会的に設定されている lj噛祚而玲E竹証以前に本質的に存在する11ι

体などないとする。バトラーは、「、ひと 1 が 1社会的に股定され維1寺されている円豹や心指除の燐軍■を

絶え・dり丈後するタイナミズムの小で生きている点に箸ヒ1する tパ'トラー]999:220;2551。真牢の'・1・,で

小さられる 11イ武yだ全に平熊む凹!愆牢剛などなく、さまざまな札襍や問題との接点において鬨係を枇

染していく,1式行錯'i呉、 1_1々の行為を反後する,・1・.で鬨係0)意味を変えていく試みこそ玉饗である。

②関係性の中で考えること

ある1]'為を、 1X木概念を前提にして 1 白1上的になされたか他律的になされたか 1 という柞組で判断

するωでは、火際に牛じている微細な1馴糸ルか拾象されてしまい、臼剛症教育の場のりアリティを捉

えることかできない。本柚では、このⅢj題をぢぇるために、1イタリア精神阪療の人対rl:1 を副題とす

るΥブシコナウティカ',1 をXした松嶋の研ラtを参照する。松嶋は、「1修央の大きな諸力のなかにあり

ながらも、芹yιを牛み川しながら紡がれていく人々ω!1休的な生の次元1に"丹する必要1牛を論じる。

1現」り 1 において tr_1ら動きh'為する人々 1 は、さまざまな i、論兇や制度に 1絡めとられながらも、同

"敏こそれらを利川したり、跨ぎ越したりしながら内分たちoy上を織りなしている」のであり、現場と

は「そうしプこ人々ω↓U本的な牛にH1会うル枦斤 1 である f+公1鴫 20H:1-171。

人々は、貞乍の空冏で「t川・1に振る野っているのてはない。そこには歴史的に作り上げられてきた1兼々

なモノや制捜があり、複雑なMソノ1瑚係がある。フィールトとは、可視的な次ルと不可祝的な次元を

椴いてあるパトル・フィールドであり、人々が生きているのはそのような現場である。

1牛 1 というωは、 1例1女やシステムをはみ1_1_1している過剰なものであり、それゆえ不"1避的に、制

暖やシステムを踏み越えてしまうj研mがある。・ー(ヰ11略)・・制度やシステ1、と「生 1 というのは、

捌'他的に対ウ1しあうもωなωではなく・・・則乢勺一・とうてい小i沌とはいえないような絡み合「た関

係にある。
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このように松嶋は、「人々がいかに『制度を生きているのか』を捉える」ことを重視する。そして、

地」劇省神保健のフィールドに携わる多様な人々の生を記述することを通して、イタリアにおける精神

医療から枯神保健への転回は、「生きることをどぅ支援していく力一という観点への転回であり、そこ

には「関係論的な生命観」がボ唆されていると述べている。松嶋は、精神科医であり医療人類学者で

もあるクラインマンの「人々のあいだの経験yという言葉に着目し[Kleinman飢a].1991:29易、1、『社

会的苦悩(socialsu「{ering)』のような経験が、佃人の主観的な経験にとどまらないこと」、そしてそ

れらの経験が媒体となり璞斤たな行為と関係性の連関を生み出す」ことに着目する重要性を論じてい

る卵卿嶋 2014:10-12]。

こうした相互的関係のダイナミズムを見落とさないためにも、帥羽症教育の場において生じる事柄

を、主体概念ではなく、人・物・環境・制度等を含めた具体的な関係性の中で捉えていく必要がある。

③中動態における「知る」という行為

ここまでの議論を踏まえ、実際に生じている複雜で動態的な関係陛を捉えるために、再び松嶋を参

照し、能動態でも受動態でもないその中問の状態、「中列血切という言葉で言い表される視点に着目す

る[松嶋 20H:337-34劇。

文化/批評 2m8年第9号

われわれ参加者がからだで学んだことは、阿金い主体であろうとすることの病い」と1呼べるよう

なものである。近代における・・・(中略)ー・この病いから治癒するためには、主体か客体か、能動

か受動か、という白力゛畏かの二元論ではなく、主体であることと客付くであることのあいだに、能

動と受動とのあいだに、そのどちらともいえないような広大なグレーゾーンが広がっていること

を見出し、この閖一・ 0判略)ー・に向かって自己を開き、具体的にその3彫或を探索していくしかな

いように思われる[檎嶋 2014:326]。

向閉症教育の場における行為も、この中動態として考えられる。例えば授業場而で、補助指導者 t

して待機する場合、児童の少し後ろ、やや剛れた所から見守り、必要に応じて支援ができるよう待機

しているのだが、児童が支援を必要とするような何らかの行為を行おうと動く際には、その行為が完

了しないうちに、予1則し、教師も動き、支援に人る(もちろ/V、すぐに支援に人ってしまうのではな

く、そのときの状況や児童の実見凱こよって、意図的に待っ・様子を見守る場合もある)。このような場
/、、
児童の行為が完了しないうちに、教師もその行為に加わるので、本人の行為と教師の行為との区[_1 、

分は、主観的には把握されていたとしても、常に研儲正しきれない問いの,則或に残り続ける。むしろそ

の領域こそ、教師に絶えず問いを残し、省察を促すものでもある。

このような、行為と行為者、あるいは行為者と行為者の区分が明内でなく1暖眛であることを、バト

ラーは別の箇所で、行為deed と行為者doer と表現し、それを動詞Own によってっないでいる[バト

2002:25]。ある行為が主体的になされたのか否かという階ハリ針判して、自由意思をもった主体をフー

前提とすることの"品題性を論じたが、ここでもバトラーは 1主体」subjed という言葉を使うことを避
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突践を問い続ける場の構築(竹内理恵)

け、ある行為を誰か負うOwnのかは、その場の状況による偶発的なものであることを示す。これは松

嶋の述べる「、中動態_1 に重なり合う。f、中動態_1 と呼ばれる状況においても、その行為力靖隹のものなの

かは安定せず、その場の状況や関係性に依存しているからである。

こうした分からなさを、パ'トラーは「、非一知U unknowin旦という新たな知として提示する。松嶋に

おいては、能動でも受動でもない中動態という、関係陛における「態」の問題であったことが、パ十

ラーにおいては関イ糸姓における新たな「知1 の問題として提起されているのである。パ'トラーにとっ

て「知る」轍〕knowing という行為は、単に知識を得る、知らなかったことを知1るということを指すの

ではなく、r知1る_1という行為によって認識する主体も1忍識される対象も凾翆体され、再編されていく」

ことを1愨味するのであり、そこにこそ知li脚づあるという。知るという過程の中で「世界に出会うとき、

わたしたちは、前と同じものにとどまってはいない」[バトラー他 2002:34;63]。本人の主休陛を分か

乃たものとして固定化することか「分かる_1 ことなのではなく(そのように、本人の主体性を安易に

分かり得るとぢぇることは他者化の暴力にさえなり得る)、分からなさを抱えながらの「知る」という

行為によって、絶えず新たな関係性へと変容し続けるということが靈要なのである。それは、教育に

挑わる者が、どんな立場や力法論を持っていても共通して抱える問いであり、そこに、新たな知の構

築の可能性をぢぇたい。

3.事例を再読する

ここまで、ヰ、唖朔諜と1呼び得る場においてt1り戊する知のあり方を示した。それは、知1識の呈.が増え、

知らなかうたことを知るようになる知ではなく、固定化されてぢぇられていたものが創り漉されてい

く非知 Unknowing としての知であった。ここで、この非一知、すなわち前述した、行為と行為者

か結びっかないような関係^刈.で小成する知を、汗殉係性としての矢山と表現する。これは、近代的個

人じW木)の存在を前提として個と個の相互作用を老える、既存の関係発達論や社会学的関係概念と

はN財朝勺に異なるものである。そして、ここで問題となるのは、このΠ奘1侍寸生としての矢山(非・・知)

をどのようにして変化し絖ける動態的な知として維持し遂行'し続けるかという方法論に関わる導柄で

ある。

この点を明らかにするために、市尚jで論じた視角に基づいて、貝休ポ沌事例を再統し、その中から
、

どのような知の生成と遂行を様y謀することができるのかを提示する。ここで「再読_1 としたのは、読
、、、

み心す、再觧釈するということが、知の問題を者える上で電要であるからだが、この,点の詳細にっい

ては、 U、g列の再創蔀火とともに論じることとしたい。

(中略)

事伊Π行間も含めて多様な行為が生じていること

以下の記録は、ある療育教室の療育場面である。集団の中で一緒に活動することを肖標に、見る、

休操する、作業を・するといった活'動が行われていたが、その過程で、ー・つの11打題か生じ、それへの剣

応を行った場面にっいて書かれたものである[伊藤 20俳:8-1心。

人会初日は、 K君か集団行動をとれることが一番のE什票です。 ・ーつの空問内で、皆
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がぱらばらに述うことをしている雑多な瑞境では、染け1に合わせて行動することを教えることは非

'常に困難です。そこで、 K君が人好きなアンバンマンや電Ⅲの教材をお友辻とー・・粘に兒たの、肖楽

にA力せて体操をしたのと、 Kおか好きなこと、できることを小心としナゴ舌動を行ない、リU寸1か K

料に合わせることで、染け1行動をとることができました。

その後、戸'外歩liに行くため、令U トイレを済ませ、靴を艇いていましたか、ここで、 K 村ぱ心

内から室外に行K という喋境の変化と、靴を履き終えていないお友述を待つことができず、マイペ

スに動き1可り始めてしまい、いざ'タ叔こ1上ようとすると、,靴をはかずにひっくり返勺て大泣き'・・

とても外に行ける伏態ではなくなってしまいました。

ここで、 K村だけを室1バに残し、他のお友述は歩行に1_H発するというプログラムをと「てしまう

と、染団行動のパターンか崩れてしまいます。そして、室内に残うたスタッフとの山階1奘1係に陥う

てしまいます。また、 K 召が泣いたまま、 fi外歩行に小たとしても、歩行泣くという魁・牝νぐター

ンか出来上が「てしまい、ノ>後室外に出ることが熱しくなるかもしれませソ、そこで、全Ⅲi受容の

形をとり、今11は外には行かず、室内で泣かずに架団行動をとることをn標としました。そω後も

K 村の好きなシール11、1iりゃ色冷り等池)製作1舌動を述して、落ち"いて染け11f動をとることができま

した。ー・(小1略)・ーー11"11_・ト・・(中1略)・・・いざ ji夕Vリ行に行く 11訓Ⅲとなりました。先週は玄1剣で泣い

てしまう懸いパターンができてしま「ているので、今迦はお友辻が玄洪1で糀を城いて凖備している

闇は、玄喫仂§見えない所で、 K 村0)好きなシール11占りゃ色塗りをするよつにしました。・・・い川略)

そして、他のお友迷が靴を履き終えた}折で、 K I-1とシール1111iりをしているスタッフに4新1『心 rの

A図を送り、妓後にK君力汗寺つことなく室外に*られるよう染1寸1の流れを仟ることで、 KNは減か

ずに戸外歩行に川発することができました。

文化/批評 2018年
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"W・1症のある兇雁の染U1参加にっいて、月えられる・・'つω愆兒としては、1染[寸1参加を苦チ'とする1姉

Ifであり、処U型に介力せるとストレスがかかる 1、 1発辻的にはまだ教師と・・・'文小・・・文ψ心の関係を"かに

膨らませる段階である 1、 1、成長して肉然に染1辻1に人れるようになるのを1寺っべきだ 1 というもので島

る。それに文・1しては、 1染団行動を取れるよう1行導すぺき 1 という反楡も存イfする。

K 利'のヨ,'体愆"1獣ということを苫えるとき、火は、この'Ⅱ例からは、 K 村か本>'1は友だちと・粘にlj

動したかったのか、j・汐νリ行に行きたい/行きたくないという愆,1どかあったのかどぅかは、分からな

いこととして存111している。タ武こ1-1・はうとしたとき 1、火ル.き 1 をしたと'、1 「ても、それがそもそもjιi

外歩行に関力る獣,惑表ボだ「たのか、それとも別のN!11_1からだったのかは分からないこととしてある"

ただ、ここでスタッフが K おω1父応を前にして・貰して取ハているのは、rK 村の上体愆,忠は、行き

たいか1」'きたくないかどちらなのか_1、あるいは 1染1寸1行小力にAわせるようにするのは良いことかどう

か 1という刈捻薪1勺な,懋ぢではなく、そω都度郡の前の行動において判断するという姿易Kb態度である。

スタ・,フは、戸夕νリ行に鵬られるようにな「た後も、述常 U1寺1剖の上f外歩行を行3 ところ、初めて

H_1られたこの円は、人人の1示 fを見てΥ・分の時湘でUJり_1二げ、疲れたり座り込んだりして卿沌体験と

して残らないよう1舌動1埒剛の1,桝竪を行っている。また、活動の見辿しかっいてきたと,1思われるf凡1川Π

の療育になると、他の児寸i1が靴を履き終わるまで0)11例剖を、シール11古りの活動なしで1寺っように,汰み
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るなど、スタ,フ内身は川}雁にΠ橡を1、寺ちなからも、一気にそれを尖現させようとするのではなく、

その都度K Nに合力せて1.・1標を変えたり別のfl.方を試みたりして文、1j心を変化させていく U

ここには、"つのⅡ、所lj・・第・'に、何か問題か顕在化してヌU心するということと、第_二に、Ⅲ1顎か鋤

在化していないときも絶えずさまざまな動きが予恕され、推測され、米然に防かれている様了か'牛き

込まれている。まず前占の、剛題が抽VHヒしている場合を兒ると、火際のところ Knがなぜ外にH_1る

ときに大泣きをしたのかということは、湖題が顕在化して初めてぢぇられており、'Ⅱ後的に恢の返「

て愆明ごjけられたものだということができる。その、逝1味で、 K t1が何にリ1「Ⅱ1、か「て 1大泣き 1 した

のか俳かなことは分からない"1n前にしていた活動か切り朴えられなかったのかもしれないし、心1詞

のトイレで何か気に人らないことが起きていたのかもしれない。友だちを待つときに4_北たささいな

トラブルや,1獣い途い、そのときのスタッフのj}iのかけノj、促しノjに1京氏1があ「たということもぢぇら

れる。ただ、このようなとき、 1夕kこ行こうとすると泣いて}丘否した_1 ということから、 1、i外歩liの11_i

Aか K 村の1迄,似であり、その卞休"獣,1●{を,淳靈し、歩行に行くこと訂休をやめる、という文、11,心で血る、

しかしそれは、K召の思いを覗所1しているようでゞ火はこのようにいくつもω刊川1かぢぇられるこ と 、

にもかかわらず決して本「ωところは分からないことを、逝にープjの忠惑によ「て決めつけてしまう

ことにもなってしまう。しかしこの'Ⅱ例ωスタソフはそうではなく、1 何か原1大1だ「たωか 1を内竹し、

そこから 1、どうしたらできるか 1 と解決ω力'途を探「ている。本人の様、fや状況から推劇し、次ω文、1

}'心を÷ぢぇ、_1'師Ⅱ_、1には 11Jつ 1 という都分を省略して歩liに齢めるように文、1比、し、 K 井ω灰lt、力辻辺か

つたことから'1f後的にその扣側が外れてはいなかったことを硫、稔牝、次のステ"プへとっなげている。

こωように、どffjo"易加で往々にして起こり得'る、Ⅲ1題の顕在化の際には、本人や、 kU心しているス

タッフ、他のリι笊< j"しりにいるスタソフか'J笄に状況の小に巻き込まれ、いくっもω判断ω1,1・,で折り

Aいをつけなから、療介の行為が迩められていくのである。

第、、'に、問恕が顕仟化していないときにも数多くωi忽靴や推側、扣圧的な行1、yづ牛起していること

がh剛から統みとれる。恐らく初めに、どんな敦材や活動なら染団の小で・・・締にできるか、'Ⅱ舸に家

族力●寸剖きとったり、いくっかの教材を、リ部祭の反応を見ながら出し人れしたりし、友だちも・粘に

できる活動を送んでいることか苫えられ、その場にいるスタッフの、ルiの 1、ーンや身1辰り等、、ポ児

かこの場にいられることにが乞畔を及ぽしている。

また、人リιが外にH_1ることか娜ルいという'帥析から、ノ>臼は外にliカゾず室内で過ごすと決めた際、

他の児唯にとっては忽な変辺が起きていることになるが、それにはうまく文、ル心することができたωだ

ろうか。おそらくここで、他の、淮が変山を片于・とするか、それに文、1して、すでに靴を履き終えている

兇轍か変唖に応じられるにはどのようにするかとい「た、他の児mへの配感も行力れたこと、また、

ム児がその後行う1円動も、泣いたln後であるため、興'を商めるようなi舌動的なもωではなく、序乃

て卸かに取り矧め、 11つ↓_1休的で分かりゃすい敦材か送はれていることもぢぇられる。こωように、

開題か起きておらずスムーズに流れているように見えるときにも、人児と他の児市1とスタ*フω、め

まぐるしく働くa忽識と微細な行潔y)迎盆γづ牛じており、そこにおける慢1係1小はル常に_屯則的で複雑な

ものとしてある。
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事例2 手をつなぐことに表れる微細な相互調整

次の記述は、ある療育場面における、手をっなぐというーつの動作に焦点を合わせた記録である[小

川 2007:16-17]。記録に登場する T さんの、通所前の哥珀1情机として、以下の内容が記されている。

陰爺佐学校高等部人学前に突然自分の腹部を肱で打ちっける自傷が始まり、どぅにも止められず」腹

部の手術に至った経緯がある。高等部卒業後に通所した施設が合わず、「ささいな事で興衡し自傷を繰

り返_1 し、自分の歯を4本抜くこともあった。「昼夜逆転の生活は、家中の壁に穴があき、パニックの

日々」だったことが記されている。以下は、 Tさんが通所を肝攸台したときの様子である。

出会いのその時、 Tさんは両手にお菓子とジュースを持ちながら耳を塞ぎ、目をつぶって車の中で

屈曲していました。この状態に不意な接触、声かけは反発反射が出やすくとても危険です。そこで

集団感応を利用して旧的行動を促します。何とか集団の流れに人った Tさんは、お菜子を持った

まま集団と歩きますが、耳塞ぎと目つぶりをしたままです。スタッフは接触や声かけをせず、 T さ

んの歩く先の危険回避をしました。しばらくすると耳を塞いでいた手が下がり、少しずつ目を開く

ようになりました。そこで、手つなぎ"を試みますが「ヤダ_」と反発、すごい早さで身をひるかえさ

れました。手・の出し方が惡かったのです。仕切り直し、次のチャンスを待ちます。手・が、Fがってき

たところで、今度はさりげなく他の利用者さんの手をTさんの手に近づけると今度は反発無く手を

つなぐ事ができました。スタッフは全神経を集中し、恵洛哉レベルは?反射は?コミニニケーシ,ン

の手かかりは?行動のコントロールカは?様々なポイントでTさんを観察し、集団行動に巻き込み、

その結果一・(中略)一■恐やかにユアペース"で過ごすという経験をしました。

文化/批評 2018年第9・写

この事例も一見すれぱ、1スタ"7の指導によって T さんが集団に参加することができた 1 という

評イ而と、逆に 1、集団参加が苦手なTさんを、本人の思いにもかかわらず架団参加させている、 Tさん

は過剰に適応している」という評価とに分かれることが考えられる。硫かに当初、渠団活動に参加す

ることは、 T さんの「主体判U という点からすれば、本人の望むところだったかは定かでない。しか

し、初めから固定された「主付町が存在し最後まで変わらないという捉え方ではなく、関係的視点で

老えれば、何が見えてくるだろうか。 T さんは「私はこうしたい/こうしたくない』と言葉で愆,思表

示するわけではないが、耳塞ぎの有無、手の位置、属を開いているか、どこを見ているか、お菓子を

ぎゅっと強く握ったままなのか、置いて手放しているのか、手を差し出したときの反応はどぅかなど、

当初は他者との関わりを拒んでいるかのように見えるTさんと、手をっなぐという関係を取り結ほ3

とする中で、スタッフは自他の身振りゃ動作に敏感になり、微細に観察し、その過程において、手を

出してみる、「ヤダ」と反発を受ける、ルfの出し方が悪かったのだJ と思い、手を出さずに待っ、他

の利用者さんとならつなげるのではないかと思いその手を近づける、という一種のやりとり^コミ

ユニケーシ.ンを行っている。 T さんの行動は、スタ・,フの存在や振舞い、手の出し方や、他の利用

者の存在等に影粋を受けて変わり、それを受けてスタッフの剰Π乍もまた変わっていく。つまり、初め

から固定された所与の主体があるのではなく、 T さんも周りの利用者もスタッフも、ーつdメ昜を共同

で作りなから相互に変わっていく、そのようなΠ剣係的主休」なのである。

28 、
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事例3 多数のアクターが複合的に組み合わされる二と

次のil・i例は、特別支援学校小学部高学年の学級における授業記録である佳瓦波大学附属人塚特別支

援学校 20ル認・6釘。音楽の内容を中心に、学校独自の「関係の形成と染団参加」及び所尉剰領域

の学習内容を合わせて設定した、各教利等を合わせた指N丁の授業であり、「友逹の音を聴いて、やり

とりしなから合わせて嶋らす H、此に合わせて楽器を演4する」等を目標として合奏、身体表現、鑑

賞活動等が組み立てられている。記■示では、授業全体に関わる記述と、個々の児童(R 児、 0 児、 S

児)に喫卜する記述があるが、ここでは特に0 児に関わる記述を取りト.げる。支援学校では、・ーつのま

とまりのある1荘元を組み、同じ内容の授業を繰り返し行いながら、少しずっ発展させていくことが多

いが、ここでも複数回授業を行^1.で、児童の様子から、その加女授業の目標や内容や手.立てが見直

されている。

授業を進める中で、どの児童も 1、山分のぺース 1 であれば主付g内に活動をしたり、意欲的に取り

組/Vだりすることが分かってきた。従って、もう少い木曄伊舗黒禎として、「染け10"易で」「相乎に合

わせながら 1「周りに合わせながら_1 ということをキーワードとして、授業の評価と改善を行つこと

とした。アセスメント結果や授業評佃iから、以、Fの分析を行った。・・・([川恪)・・・(0 児)にっいて

は、1耳'、さぎ」をしていることが多く、参観者からも「聴覚過敏_1 の児童に対する 1音楽_」の授業

参加に対する疑問力斗旻げかけられた。従って、「耳'、さぎj の状況での様子を細仂K観察した。観察

の結果、 0児は単純に音に対する過毎対生から「耳'、さぎ」や「不快」の表現をしているのではない

ことが分かった。活'動の中でも、比ψ郊敏子きな活動と苦手な活動があり、好きな活動では、バチを

持って鳴らすことも出来てきた。 0児は、アップテンポの曲で喜んで跳ねることが多く、Π脈虻U な

どもとても速い児童であり、パーソナルテンポがとても速いと推1則された。また、外界詮歌[1のスピ

ドがとても速く、カードや絵本もフラッシュカードの様に提示したカカゞよく見る児章である。分

かりゃすくシンプルな構造でテンポ良く進むことを好み、ゆっくりと待っことや理解が困挑な複雑

な郁1造、予1則しない・斉などに不↑夬感を示す、つまりセルフコントロールの力の育成が長期的なi果1麺

であることが分かった。ー・(中略)・・・従って、課題の見直しをはかると共に、評価項目をιC夫した。

0児には 1支援を受けながら、友達と一緒の音空問を共有する」の課題を設定し、信頼できる大

人への「へルプサインの有無_1 と隠討青による快・不快」の項目を追加した。

29 、

まず、 0児が授業中目をぶ、さいでいることをめぐって、いくっかの鯆鯏肋ゞなされている。教室の後

ろで本瑚ヲモ授業を観ていた参観者は、耳ぶ、さぎは感覚過敏から来る不快の表現であり、こoy易にいる

ことが蝋ルいのではないか、授業に参加すること目体を検討'した方かよいのではないかといり祚釈を

している。しかし授業者は、その意見を受け」上めっつも、再度観察を行い、活動ことの反応の都1かな

述いから、耳'、さぎは必ずしも聴覚過敏によるのではないのではないか、別の理由があるのではない

か、あるいは聴覚過敏であったとしても、活動次第では参加できる場而があるのであり、場の設定や

上夫、課題設定の変更によって参加てきるのではないかと解釈している。また観察し直す過程で、「バ



チを持勺で呪らす H、詳んで跳ねる 1「よく見る斧舌動とそうでない活動があることから、好きな1舌動'

片fな活動を推1則するなど、 0児への理解を新たにしていることが分かる。 0 兇口牙の 1セルフコン

トロールの力ω育成1 を 1長期的な課題1 とし、1社会参加を同指した設定1 をする一方で、授染肉休

を 1シンプルな織造でテンポ良く進む活動 1 に組み立て直すことによって、現在の実態でも参加でき

る場を作るという両ガの祝1、'、Vづ繊り込まれている。

0 児に対しては、川点覚過敏」への文、1応として、 1耳栓_1 や 1 ノイズキャンセラー」の仙j・Ⅱ、エス

ケープエリアの設定、仁"頓できる大人と・緒であれは斈戈室内に1'られるように「ヘルプサイン 1 の

導人などを行った。如分授業の小で、 0 児にとぅての 1 喧点プログラム」を決め、その1舌動は顧張

ること、あとの活動は 1場に居られること」「音空問を共イiすること」を同的とした。これらの文、1

膳は、 0 児oyW舌年齢や将来像を月え介力せ、1みんなと一邪号に様々な活動の場を経験できるよう

に_1という社会参加を目指した設定である。 0児の頑張る活動としては、楽器活動で 1楽器をなら

そう_1 の[111をシンプルに提水し、フレーズのUJれ同(休符)の部分で、比峻的気に人っている「木

1 を1朔らすこととした。またー・(巾1略)・・・汀鄭、ドにある銀色の忰1 に似せて「リi川の?ル台(銀色ノι、C

の杵)1 を設定し、 0 児にとって親しみゃすく、分かりやすく役定した。
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0 児の1叉比;から、どのような酒'動であれば参加しゃすいのか、どんな速さで1是小すればよいのか、

苫チ.な片は何か、手'住て(上1、栓やノイズキャンセラー、エスケープエリアの設定、ヘルブサインの導

人)が島れぱ参加できるのか等、本人の1父1心を見なから鄭標べ元架題を修止したり、片fなことかあれ

は于.・住てを描じたりし、「生活郁齢や将来像_1も併せて複合的にぢ察されている。また記述の特徴とし

て、、1清吾.述語影、タU)部分には「場」1牢階上「みんな_門、さまざまな活動_」といった多数のアクターか

人り込み、その1,1、πここの両者の関係があるという、複数の飛なりになうている。

本*例は授業記録であるため、兇童孝河郁の_上者関係よりも、仙々の児m:や染団令体のアセスメン

ト、教利'.何U或のねらいと授業秘標、活動令休の組立、児童同_11の関係の課H"等、より複雑で多数の

アクターを含み込んで、令休の'11,1整を1叉1りながら場が創られていることが分かる。本稿では古略した

が、本謎録には、 0 兇の他にも R 児やS 兇にっいても1司1兼に、各々の艇'から口標・1鷲迦を修tfした

り手ウ1てを上火したりした過程が古かれており、佃ルに災なる突態へのf卿愈や気付き、1舌動の見漉し

等の巾で、総体としての授業参加Wメ昜か創出されている。

4.記録を書くこと・読むことの意味

以1へ 3 つの事例の「垪禿・傅解釈を通して、問題か顕在化したときにも、また顕在化していない文

市め行1Ⅲにも、役噸狐な誌舗絞と行為の述鎖が生じていること、初めから固定された 1主体_1 が存在する

のではなく相互0)司't丹荏のホで変わっていくのだということ、その中で参加の場か創られていることか

見えてきた。そしてそれが浮かび士'がったのは、記録を書く作業、そしてさらに、書かれた記録を涜

みINし、阿解釈し、愆味一jけるという作業によってであうた。なぜこの作業が飛要なのかと'えば、

本稿でぢ察しょうとする1契1係竹1が、中純な個と佃1の41、リ11捌係ではなく、 1」'殻ケと行為者0)ネ古びっき同仏

30 ・



尖践を問い絖ける場の枇築(竹内N,山)

力屯4体され再編され、分からなくなる(非・知)という中での関係であるためである。つまり、その

場では差し当たり、、1鋪吾と述語＼行為と行為占力泳占びついた形で捉えられているのだが(そしてそれ

は、、1i後的に記1飛を'{1く時ゞ、tでもまだ、文市の枇造 Eそうで才γおΥ共際の場で牛上る1契}係のりアリテ

イは、小後的に文章を読み『iし、その1'びっきを111検副し、さらには解休・1畷扇していくことによっ

て仞めて捉えることかできるからである。それゆえ文休に行門することか飛喫になるのだが、具体的

に心録を統み心していく作業の前に、ズ瓢菊ではまず、,謎101を,Ⅱくこと・統むことの、愆眛にっいてぢ察

司、る。

a)書く・読む・議論するーその事後注について

臼呼締才戈介の場においては、述升村1観的に、1、教師が/児市生徒がこうした 1 という、行為と行為者

が[1'11蔽に結びついた関係として患徽されており、池えず1、1的愆徽をも「てその場そU_"易の行為か遂1」

されている(そして繰り返すか、それは火鞍を進めるに.でとても飛要なことである)。もし記録を町後

的かっ反古的に'やく・,1光むということがなければ、行為と1」'為占の鬨係は岡IE化されたまま、Π々の

火践が巡んでしまう。それゆえ、火践を絶えず!Ⅱ後的に振り返ることによって、その1瑚係を問い爪1し

ていく作業が必饗になる'。

バ十ラーは、1、行為?1かその行為に埀ねられる唯・のノjなは、行為と行為Xのつなかりをf論舶勺に1祈

定することによって 1 であると述べるか、ある行為や川火寸iをめぐうて、熨なる経験や告景を持つ舌

が、'Ⅱ後的に張り返「て文叡化したり、それを統んだ、占が白分の経験と照らし合わせたり、桜告・議

諭をしたりする小で、岡延され九ように見えていた行為と行為旨ω鬨侍ゾN、1iぢされ、その過祥で、新

たな関係竹内ゞ見出されたり竹.り心1されたりしていくということが起こる"例えば*冽 1 において、 K

児が戸外歩行に行くことかできたということは、スタッフや他のリι革との関係ω11・で可能になったh

為であり、活例ル)流れや教材OX没延か変わり、スタ"フの付1溌や構えが変力り、 K 兇と他兇との咲1係

が変わるという新たな心那米力V上まれるということであった。

この、 i;占'を,どく、統む、議諭するという'リ後・N1こそ、それを、"1能にするものであり、小1後的であ

ることは、終力勺た過去ωことではなく、それを1辰り返「てどω上うに関係を11i構築するのかという

様めて現在的な'川円である。,濟Xは1、ぶ、りかえって遡及的にωみ門!解することかできる 1ものであり、

三藥は 1つねにすでに起こ「ているり_斗丙を、米来のなかに投げ人れる_ルバトラー 2002:1221。目Π妥除

と"ιイ1汁牛はこのように玉なりAうこととしてある。

②行為を言葉にする
、 、、、

,"後的に再'、藥にすることω念眛にっいて、上'己の文ほでは一斯凌的に 1という点の飛喫1小を論じた。
、 、 、、 、 、

ここでは、 f'_;染にすること__1 の千1要件、・すなわちな・ぜ,、1','化する必饗があるのかを苫町ξ、する。ここに

は円1び、先述した 1、11体 1 の問題が1剣わってくる。バトラーによれば、.1・:休は 1言語の樹範性への参

人によって卞休になる_じのだか、この占'介1郭那或への参人二 1蔀木j杉成は、 1、発話イi赤彪なもの_1(一発,i'

'・寸能性の領域ω夕D を fめUH徐 1'0],CCIOSC し、 W木として'忍められるものと認められないもωとの棚

に境界を設定する t、uj断邪釦を引くことによ「て"1能となるものである tパ'トラー 2(川4:210-2181。
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パ1ラーは、「予めの排除によって引かれた境界に文仟亢するには、その境界を引きなおすことしかな

い」と述べるが、記録を沓K ということは、言葉(←発話百Π走性)の領域に引き戻す、すなわちこの

境界線を引き直すことでもある。それは、泣く、座り込む等といった(それ以外にも無数の)身振り

や表情、身体的列Π乍として把握されるものを、本人の苫葉として記録に書き留めることで、それを言

葉の領域に引き戻そうとする作業である。

しかしそれは、そう簡単なことではなく、そこには絶えず言藥では掬い御れない 1沈黙_1の領域「冨

山 2000:18-19]、1、本当には分からない」という領域が残り続ける。それゆえ安易に「本人の言葉」を

分かり、記述し得たとぢぇることは、「分からない」という領域を一気に踏み越えてしまう危険がある。

むしろ沈黙を残し絖ける緊張関係の中で、本人の身振りゃ行為を、教育/療育の剣象(症状)として

見、目的的に試行錯誤しながら関わり、そのときの行為や到Π乍やガゼ兄を吉き留める[1・,で、ようやく、
、 、、 、、、

介人の対象としてだけではない彼/彼女の言藥として聞こえてくるかもしれないものである。

どの事例においても、この二重陛(教育的一冶療的介人の対象として見ることと、それだけではな

い本人の言藥として聞こうとすること)が存在している。どちらか一方だけでは、すなわち、札拶珀勺

調整を無視した介入では本人の声を聞こうとする契機は押し留められてしまい、しかし逆に、最初か

ら介人をやめれば本人の「主体的な」声が階にぇるというものでもない。それは、発話可能性の領域

と、発話不可能性の領域が絶えず重なり合うような、日々の教育/療育の行為の中で、働きかけを放

棄してしまうのでもなく、しかU司時に本人の言藥もそこに聞こうとし、言葉として留め買こうとも

する、それ自付功f可倉獣生と不可能陛との臨界にあるような営為である。

文化/批評 20玲年第9号

5.文体の分析

以上、記録を習くこと・統むことの意義を論じてきたか、以下では、書かれた記録を再解釈する作

業、とりわけ、文休の特徴を分析する作業を通して、記録を習く・読むことにおいてどのように知が

生成し遂行され得るのかを見ていく

川相互浸透性と目的意識性

3 つの文章に共通して見られるのは、観察しながら対応する中で、「(児童は)~することができな

かった」「難しかった」という籾めの実態と、それに対し「(私ぜ如市・スタッフ)は)~と推i則した_」

「~と解釈できる」という推測、さらにそこから「(私は)~することにした_1「~してみた」という

判断と行為、そして結果としての「(児童は)~した」「、~することができた_1 という事後的な内省の

谷師夏・循環である。このような習き力、文章のスタイルは何を恵沖末しているのか。

まず指摘できるのは、「~することができない_1という最初の状態から最終的に f~することができ

た」という結論に至る過程の中で、主語が絶えず人れ替わるとともに、他の人物 q也の児童、スタッ

フや教員)の存在も人り込み、能詞,受動か混在しながら場全体が進行していくこと、行間部分も含

めて多付ソ断丁為が生.じていることである。また、述語(動詞)に着目すれば、「河を塞ぐ」「月的行動

を促す」「歩く」「月を俳K」「手っなぎを試みる_1「身をひるがえす」「待っ」・ーと、ーつの動きが次の

動きを引き出し、相互浸透的な中動態的関係性の中で教育/療育という行為が成り立っていることか

0
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ケ)カ・る。

次に、その山で重要になるのは、逆説的に、行為者の明確な目的意識性である。先に、行為が誰に

よ「て負われるかが安定しない、「非一知U としての中動態の視点を提示したが、これは明確な介人や

働きかけがないことを述べているのではない。介人や倒倦かけを排することで、児童一教師の僕1係が

文1等になるかと武'えば、そうではなく、「できなかったこと_1「うまくいかなかったこと_」等の困難に

働きかける明確な目的意醗謝生こそが、逆説的に、行為が連鎖し合うような相互浸透性を生み出し、関

係性を動かし、さまざまな人や物を引き寄せ関係を広げていく可能性をもつ。その点から*:例の文体

に若目すれば、これらの、山き方のスタイルには、単なる観察ではなく、課題力珠色えず見出され、顕在

化した闇題を解決するため、あるいはそれを未然に防ぐための目的意識性と、介人的行為の連続があ

ることが指1商できる。その中では、「スモールステップ」、「マイペース 1と「、ユアペース_1、「パターン_1、

「モデリング_1 等、突践を進める上'で生み出された用語や、行動分析学等の哩論を貝体的な場Ⅱ永こ即

して用いた言藥も使われ、問題の解決を図ろうと志向する中での、多様な理論や知識、専門用語を含

んだ実族知や日常知も生まれている。

(2)「できる」ということの意味一参加の場が創られるということー

第二に、どの事例においても焦点化される 1、できる」という言葉、ネ古論としての 1、~することがで

きた 1 という菖葉には、どのような*態が亟なっているだろうか。

事例を見ると、1できた」という結果に至る過程では、本人ができるようになったということと同時

に、そこには必ず、いったん歩行から別の活動に切り啓え、別の日に改めて活動の流れを変えて臨む

(寸i例1)、本人が身をひるがえしたのを受けて別のつなぎ万にやり直す(事例2)、于立てを1.夫した

り目標や課題を修正したりして場のあり方を見直す(事例 3)など、本人の身振りゃ行'為が受け止め

られ、刷囲が支援のあり方や人や物の配置を変えるということが同時並行で行われている。すなわち、

できるようになるという言藥には、そこに関わる人々の関係件が組み替えられ、新たな場が創出され

るということが含み込まれているのである。

③文体の特徴から見えてくる知のあり方

こうした記録の文体の特徴から、どのような知のあり方が見えてくるだろうか。「~することができ

た 1 という結果に至る過程で、明確な目的意識性がi光みとれること、「できる」という言葉には、新し

く参加W)」易か創られていく過程か含まれることを指抽した。しかし・・方で、この汀ヨ「1勺慈餅謝生」、言い

換えれば f問題川U夬の志向_1 に対しては、さまざまな意見も存在する。例えぱ杉野は、「『できるかで

きないか'1 という個人のパフォーマンスに着目し『できないことをできるようにするプロセス』の解

明に向かう』ことは、障害を社会の闇題として捉えず、個人の能力の問題に帰すことだとして批判的

に論じている[杉野 2005:12-1田。また、発述論の立場から内石は、行動上の問題だけに圃を奪われ

るのではなく、内面的・発述的理解が必要であると主張している[白石 2009:200」。個人の問題に婦

すのではなく社会の側のΠ."題として昔えるべきだという論点や、主体性や内面的発達の理解が欠けて

いるという論点は、教育や福祉の領域で庄K見られるものであるが、本稿のヨ訓艮は、そうした議論の
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・上台内休をずらすことにある。これらの議綸においては、事例において見てきたような、↓、U本的に生

じた問題を鰄リ夬しょうとする取組、本人と刷1川の行がより41'きゃすい状況を作ろうとする試みのヰ・πこ

存在する、複耕な行為の速鎖、行為と行為打が相互没透していくような微細な咲1係1生が捻象されてい

る。本論は、社会学的文脈や児童一教師の引攻仟尓的関係として見る視点をずらし、それらの関係さえ

も、状況全体の中のアクターとする鬨係論的視点で見ようとするものである。

また、1内血的・発逹的側而が沓き込まれていない 1という由石らの1比則に剣して需えば、*例の文

章においては、できた/できなかうたという行動而の%占樂に烋点が当てられた、その・述の過イ¥には、

H的意識を特一て関わる巾で、推測、断定、希望、迷い、反省等の感恬的側lfliか多様に1"き込まれて

いるのであり、文章_上・ー'で11かれていることにも、実際にはー'で'い切れないさまざまな試行銘

誤が行力れている。例えば哥新列2 の「于・をっなく'哥・iができました」という・・1;には、 1全神経を染■・訂_1

してTさんの状態を観察し、手つなぎを試みたことに対して 1すごい早さで 1 牙をひるかえされたこ

と、それにPj飯いながらもやりブjを見直し、 i式lj針楯呉を行っていること等1、・行の1,1-1に多くの心那永か

込められているのである。それは、分からなさ(非一知)を抱える,、レでこそ、多くの人や物を巻き込

みながら広がっていく1共1係性である。

これら0元義諭において浮かび上がる二っの知の述いは、白浮ル上教介のあり方をぢぇる上で亟愛であ

る。それは、目の前の児童に対して試行1綸呉しながら関わる際の知と、それを外側から、念叫ンヌナ詐価

する知との述いであり、分かりゃすい比喩を使うならば、実際に泳ぎながら水の掻き力を学ぷ知のあ

りようと、水の巾に人ることなく、泳ぐため0ン必要な司1柄を論じる知のありようの述いである「バト

ラー他 2002:33」。亊:例の中で小起している関係性を微細に見ていくと、円の前の兇轍の動きを絶えす

予想しながら相π凋整していく'・Pで作られていく知は、いわば 1泳ぎながら水の犠き方を実践1 して

いるものであり、日常生活の貝体的な1知価で、凶の前の児市に合うブ"去を椣索する過程の小から生ま

れている。それは松1嶋が1"亢海私心"'と1呼ぶ、1危収棚を乗り UJつていく知のありソjでもある 1_+公1嶋 20H

詑8」。重要なことは、危機を乗り切るためには、さまざまな知識や,思だや三、葉が矧郡吏され、できなか

うたことができるように、うまくいかなかったことがうまくいくようにと、同的的な働きかけや教肖

的行ly八i萱行される、そこにこそ多様な関係性力y十み出されることである。1~することかできなかう

た 1 という沸態に妃はり、鹸終的に 1、~することができた 1 で締め括られる過促は、その1埒燭軸 1二に

多様な関係性を引き起して辿の老札寸こ地点なのであり、そこでは当該リ古玉牛,徒のみならず、その場の

架団を枇成している児童生徒、スタソフや教員や家族もともに、相_互的関係判1の,、1、,で変容しているω

である。
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6.問い続ける場を創る

以士ハ危機を乗り Wつていく矢110)ノ打氏かいかにして"j能となるかをぢぇるとき、、i"かれナ司氾録をと

う統み直し、再解釈し、悳川ボづけるのかということが重要になることを諭じてきた。それは、,・Ⅱ後的

に文章をιK だけではなく、それをさらに喫後的に院み1"すことによ「て初めて、行為と行為占の関

係が心結するのではない複雑な関係が牛じていることが発見され、鬨係が畔度創り心されるからで山

ることを述べた。言い換えれぱ、記録を沓き、さらにそれを読むということが、知を遂行する上で電

別
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要になるということであり、ここに、■Ⅲ糸吐としての知とは何か 1 という概念的問いから「その知を

どのように遂行するか」というノj法論的剛いへω転換が生'じる。以下では、記録を、書く・院むことに

即して、知を遂行するための力'法論的問いにヌ、1する考察を行う。

本1商で明らかにしてきたのは、卞体性概念を前提とした、主休姓の尊亜か指導性の亟祝かという上

占択・的な知ではなく、むしろ行為と行為者の関係を1舌瓜に人れ、非・知を抱えながら1}・ホ寸光ける過

渡竹1・遂行件こそ峡1係的な知のありようだということである。そしてこのような知は、尖践を反古的

に振り返り、'Ⅱ後的に言葉にする('く・統む・議論する)ことによって可能になるのであり、この

とき、知ωありように関する問いは、この*1糸的な作業をどのように鯏諦光していくのか、冏い絖ける

場をどう介11り斜針寺していくのかという、ル昜 1 に1剣わる「}打いへと転換する。そしてそれは密己反省とい

うた個人の戴量や努力のみに還允される問題ではなく、そのような共同の場をどう確保するかという

染けkb」易所の冏題としてある。ー・人では同じ見方から抜け出せなかっ九り言i吾化できなかうたりする

こともあり、ここに、他舌との共同作業を行う場の楢築が必要になる。それは多楠ソ訂杉があり得るが、

本補fa促り上げたような、打例力斗哥峨される雜誌や季刊誌等泊)媒体や、記録が'かれ統まれる研究会

や勉蛙荘、等力せ"げられる。

ただし、どのような場や媒体も、山1定化や頓直化の何胸をもっている。教介という行為が絶えず新

たにされ、非知 Lmknowing の可能性に研リかれていくような問い続ける場所であるためには、どの

ように場を締求jし続けていけばよいのか、それを明らかにすることは、今後の裸題である。

おわりに

本槁は、由閉症教行の場における、近代的個人を前提とした主体概念を再苔し、個々の場由iで生起

するH休的な関イ尉小に着共することの必要姓を論じ、そこから、関係件としての知のありようと、そ

の知をどのように遂行し維持酬北けていくのかをぢ察した。

それは、闇い続け、剛う者・U牙も問うヌ、1象も変化U涜ける動態的な知である。教育や治療という行
、、 、

為を同的的に行いながら、岡時にそれを絶えず事後的に問い漉す、遂行的・過程的な知のありようで

ある。教育や治療的介人は必要であるとともに、その上で、それらの行為が、ある線を引くというこ

教肖や治療の対象を見1Ⅱし、「障筈1 とそうでないもωの区分を見1_Ⅱし、定綻するという作業の上と 、

に成り立っのなら、その線を引き[肖すイ乍業とは、参加の場を見出し、事1爰的に'藥にし、その巾に多

様な愆味や関係判1を泙かび上がらせ、固定されていた鬨係やi忍識を組み皙えていくことである。この

ように、教育/艾援/治療を行うことと、線を引きINす(それらの行為の前提を闇い直し関係を紕み

1古える)ことをどちらも_1.重に行おうとするとき、そこでの欠Πのありようは、「何が正しいのか」とい

う問いから、「いかにして問い統けるか 1 という、場所を創り、それを箱才寺し絖ける実践的閻いへと転

換するωである。

舗

【注】

本砧fCは4*こ 1知的障li:・占である兜市メ斯走に対する教育を行う牛討刈艾援斗斗剣について取り士.けるか、その敦育

,深程は札邪上鰯妾学校学1↓吋影第要領で定められ、各教科、道徳科、外国語活動、総合的なツ習の11訓剖、牛"刈活動

及び臼町舌動で構成される 1文部科学省201& 2剖。



邦訳書では Hntcrpersona]oxpel,iencc_」が 1対人櫻Ⅱ系J と訳されているが、ここではより複数的樹判係を表すも
のとして、松1嶋の引用する「人々のあいだの経験_」という訳語を用いた[松1嶋 20N:1田。

オ受業では、中心的に指導を進める「中心指導者」と、個々の児市生徒の支援を行う 1、補助指導者_1 か相、互に役割

を分1旦し、ティーム・ティーチングを1テう。

,これは 1、ダイナミソクリズム」と11乎ぱれる、本療育センターのプログラムであり、染団で歩く・冠三る・手をつな

いで歩く・座って教材を見る等のー・迎の活動から成る。一文1一の関係では勧きかけること力"雄しい人も、染団の

捌倦にっられて自然と活乎加こ加わり、共に活動することができ、その中で目己調整や活動参加の力を高めること

を目指している。

'タイナミ"クリズムでは、人と乎がつなけることは他者を受け入れる状態にあることと捉えられる。

"本療育センター独自の用語であり、相チ・と動きを合わせられることをこのように表現している。

特別支援学校では、「知"訓璋害者である児童若しくは生徒」の教育において、特に必要がある場合1各教利、道1恵、

外国語活動、特別活動及び■立活動の全部又は一部にっいて、合わせて授業を行う」ことができ(学佼教育法施

行燭則第130条2)、數育課伐上「各教例等を合わせた指導」として位置づけられている。

"この n斯妾姓_1 にっいて、 1'精神分析用語翫刈ル、1 では次のように説明される。 1、nachtr畭ⅡCh (あとからの)とい

う訓i語をフロイトはくりかえし、たえず、しかもしぱしは、F線を村して用いている。ー・←b略)・・・フロイト{よ1伎

初から、主体は事後的に過去の出来事を修正するものであることを我々に教えている。そして過去の出来事に意

味や効果、あるいは病因的な力を付与するのは他ならぬこの修正なのである。・ー(中m御・ー(事後性においては

・一引用者)意識が、その『企投』に従って自己の過去を構成し、たえすその愆味を修正する」[ラプランシュ他

197フ:186-187]。一度起きた出来11や関係1生の、「起きた」事実を変えることはできないからこそ、関係件を組み

皙える可介断生は、常にこの事後性に拠っている。

'ここでのバ'トラーの楡断倫は松井巾分析理磊倫に基づいている。・セ体が参入する 1言葉の,劃或」や f盲語の1見苑姓_1 が

巨昧するのは、人が生を与えられ、主体として承i忍される社会的領域のことである。ラカンは、レヴィ=ストロ

ースの畔則侠の基本橋造、膿ご杉轡を受け、主体は「象徴的性質をもつ既成秩序_1 に組み込まれることを示した。

レヴィニストロースによれぱ、この f象荏如内システ/、の総体J の「第一屑 1 に位t織するのか言1吾である[レヴィ・

ストロース 1973:11;ラプランシュ他 197フ:232;パ'トラー 200& 180-181]。

"本冉,のタイトル「プシコナウティカ」はイタリア語で 1'魂の"彪毎」の意眛である。危険なブd鉦を測H岐せずに渡り

きるために必要な技法すなわち知V毎引、iの悳昧を、イタリアの精1市保健の文脈で、さまざまな危機を乗り切ってい

くことの上ヒ喩として用いている。
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実践を問い続ける場の桃築(竹内理恵)
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Space to continue reflecting 

Discourse of autism education 

Rie Takeuchi 

In this article, I conduct a style analysis of the case records generated in the context of 

autism education, in order to investigate the ways that knowledge is produced through these 

records. Through my experience at special needs schools, I have found inconsistencies 

between the theoretical frameworks generated by autism education specialists and the 

reality of the way that autism education is actually practiced by teachers. To fill this gap, I 

reimagine the complex and dynamic relationships in autism education as themselves an 

important form of knowledge, which cannot be understood on a purely conceptual level, and 

simultaneously present a methodology for the day-to-day practice of autism education. 

In order to accomplish this, I refer to the word middle voice as a way to describe that 

which is neither active nor passive; I also propose a new kind of knowledge, unknowing. 

Through this lens, I reread three records in order to consider the nature of the knowledge 

produced therein. I use the word reread here to emphasize the importance of reading records 

post factum. Therefore, I argue that writing and reading records is an important way to both 

produce and implement knowledge, and propose a shift to the methodological question of 

the way that this knowledge can be implemented. To consider this point, I emphasize the 

significance of writing, reading and discussing the records. Firstly, it is retroactiveness that 

makes it possible to implement knowledge, and secondly, writing and reading records brings 

back various acts to the domain of words. Thirdly, such knowledge is made possible by 

reflecting on and verbalizing the practice. And here, the question of what the knowledge is 

like turns into the question of how to continue reflecting. 
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