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要　旨　本研究では，巡回相談の事例から発達障害のある幼児に対する保育者の関わりがク
ラス全体にどのような影響を与えるのか，Batesonのメタコミュニケーションの概念を使用
し検討した。結果，保育者が障害を過度に意識して支援を行った場合，障害児と他の幼児に

「障害児は特別だ」というメッセージを伝え，障害児の課題が助長されることが示唆された。
保育者は支援を行う際に，自身の保育がもたらす影響を振り返る必要があることを提言し
た。

キーワード　発達障害　メタ・メッセージ　円環的認識論　正統的周辺参加　学び

Ⅰ．はじめに

　平成19年度から正式に開始された特別支援教
育により，教育実践の場は急速な対応を求めら
れている。保育所・幼稚園も例外ではなく，対
象となる子どもの保育を特別支援教育へ積み上
げるのは大きな課題となっている。さらに，平
成21年度から実施された保育所保育指針，幼稚
園教育要領においては，学童期以降の特別支援
教育につなげるべく特別な支援を要する乳幼児
の保育を再考する必要性に迫られている。
　特別支援教育の要諦は，「個々の子どもの

ニーズに合わせた」支援を用意することである。
しかし，特別支援教育の開始当初，そのような
理念よりもむしろ，発達障害という概念を争点
に，LD，ADHD，アスペルガー症候群などの
特性理解とその特性への対応が大きくクローズ
アップされた。そのような趨勢に対して，田中

（2007）は，教室で問題となる行動をその子ど
もの障害が原因と理解し，医学的対応をしよう
とする学校のエピソードを批判的に記し，急が
れる特別支援教育体制構築の弊害と述べた。さ
らに，鯨岡（2007）も，子どもの問題行動に個
体論的な観点から対応することに疑問を呈し，
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障害を周囲との関係性において顕在化するもの
ととらえることの重要性を指摘した。とはい
え，教育現場の喧噪を収めるべく，特別支援教
育の大勢が発達障害に対応した方法論の導入に
収斂されていったのは，当時出版された多くの
書籍を見ても明らかであろう。結果的に，発達
障害への意識が変わり，それまで担任教諭の指
導性に委ねられてきたものが，障害の特性理解
とその特性に応じた特別な支援のかたちを習得
することへと変わったのである。
　そのことを強く実感するのは，つぎのような
保育者の言葉を聞いたときである。「Aちゃん
の行動が障害だからなのか，わがままだからな
のかわからないのです。もし，障害だったらき
ちんと対応しないといけないと思うのですが，
家庭の子育ての影響でわがままになっているよ
うな気もするので…」。これは，障害が要因な
ら何か特別な支援が必要であり，そうでなけれ
ば保育の範疇で対応するということである。つ
まり，子どもの状態像が同じでも，障害名を付
す場合と付さない場合とでは，保育者の支援方
法はそれなりに変容するのである（水内・青山・
村上・高正・枡田・松井・築尾・辻，2007）。
　障害を前提として支援方法を案出していく
保育は，障害特性別の対応を可能にする一方，

「この子は特別だよ」というメタ・メッセージ１）

を対象児と周囲の子どもに伝えてしまうケース
がある。七木田（2007）は，小学校の事例から，
加配教員が対象児の「専属」になることの二次
的な弊害を述べている。特別支援の観点からす
れば，加配教員を付けて手厚く支援をするのが
通例である。しかし，加配教員がいることで，
対象児本人が「自分は特別である」と思い込み，
他児との心理的距離を生み，二次的に攻撃行動
に繋がる場合も存在するのである。このような
課題は，障害のある子だけでなく，それ以外の
子どもたちも含めたインクルーシブな保育を実
現する上で大変重要な視点である。また，二次
的な問題の生起という観点から見れば，知的に
は遅れの見られない発達障害だからこそ，とり
わけ配慮が必要な課題であるとも考えられる。
　本稿では，保育者が有する「この子は特別」

という認識を「特別感」と規定する。そして，
発達障害，もしくはちょっと気になる子どもを
含む保育において，保育者が行う「特別感」の
ある支援が子どもにどのような影響を及ぼすの
か，巡回相談での事例にもとづき明らかにする
ことを目的とする。

Ⅱ．方法

１．本研究の理論枠組み
　発達障害の特性理解とその特性に合わせた対
応を前提に保育を進めると，対象児が問題行動
を起こした際に，「発達障害の特性（から生じ
た要因）」があるから「問題となる行動」が起
こるというように直線的に解釈するようにな
る。具体的には，「自閉症でコミュニケーショ
ンをとるのが苦手だから，他傷行為をとる」な
どである。このような直線的認識論にもとづく
と，原因と結果の因果関係がはっきりする（と
保育者に認識される）ため，解釈と同時に対応
を見出しやすい。さらに，「この障害がゆえに
保育が難しかったのだ」という認識になること
で，自身の責任が免責される安堵感が生まれる
ため（鯨岡，2007），おのずと直線的認識論で
答えを求める傾向になる。ところが，「発達障
害の特性」を原因とし，「問題となる行動」を
結果と見ると，対象となる子どもを注視するあ
まり対象児を含めたクラス全体への配慮が行き
届きにくくなる。結果として，対象児への個別
的配慮は手厚く行われるものの，クラス経営に
破綻が生じることが起こりうるのである（七木
田，2007）。
　それゆえ，そのようなケースにおいては，ク
ラス全体を俯瞰することが求められる。とりわ
け示唆的なのは，円環的認識論を用いた視点で
ある（Bateson，1985）。これは，「ある原因」
があって「その結果になっている」という一方
向的に因果関係を見る視点を改め，「原因」と

「結果」が双方向的に捉えられることにより，
「結果が維持され続けている状態」を示すもの
である。
　たとえば，加藤（2001）は，学校不適応の問
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題を円環的にとらえ，「不登校になることで，
学校に居場所がなくなり，さらに登校しにくい
状態になり，不登校が継続される」という構造
が成り立っていることを指摘している。これ
は，「不登校になった」という結果が回りまわっ
て，原因にもなっていることを示している。つ
まり，円環的認識論の視点に立脚すると，不登
校の原因を追求すれば解決するというものでは
なく，その状態が継続されているプロセスにア
プローチすることが求められる。このように，
円環的に子どもの課題が生じている構造をとら
えることは教育現場で生じる問題にも示唆を与
えている。
　本研究においても，保育者の支援が対象児と
他児にどのような影響を及ぼすのかを円環的認
識論を援用して分析する。そして，保育者の

「特別感」のある支援に付与されたメタ・メッ
セージが対象児と他児との関係性に影響を与え
る構造を検討する。

２．事例収集の方法
　筆者は，2009年４月から2009年３月まで巡回
相談員として，保育所や幼稚園を訪問した（計
６回，対象児計10名）。巡回相談の手順は，訪
問後に約１時間半，対象となる子どもの観察を
し，その後担任の保育者と障害児保育担当の保
育者とともに指導助言の時間を約１時間持つと
いうものである。
　本研究で取り上げる事例は，筆者が対象児の
観察の際に記入したフィールドノーツの内容と
保育者との話による対象児の実態像を記したも
のである。先立って言えば，以下で記す２例
は，保育者の「特別感」のある関わりによって，
対象児の課題が継続されていたものである。そ
して，最後の１例は，保育者が「特別な」意識
を持たないことで障害のある幼児の学びが促さ
れたと考えられるものである。

Ⅲ．結果－事例の検討－

１．「特別感」のある支援に付与されるメタ・
メッセージとその影響

＜事例１　攻撃行動を続けるBくんのケース＞
　ある保育園の年長児クラスに在籍しているB
くん（男児）は確定的な診断を受けていないも
のの，しばしば他児に攻撃性を示す保育者に
とって「気になる」子どもであった。保育者は，
以前からBくんが他児にケガをさせないか不安
で普段から配慮して関わっていた。トラブルが
起こるたび，Bくんに対して，なぜ叩いたか理
由を聞いたり，叩かれたときの相手の気持ちを
伝えたりするようにしていた。しかし，それで
も同じような行動が続いたため，Bくんが保育
者の話を理解しているのか心配であった。
　そこで，保育者は人の表情を描いた絵カード

（楽しい顔，悲しい顔）を用いて，Bくんが他
児を叩いたとき，叩かれた相手の気持ちを「悲
しい顔」絵カードで伝えるようにした。使用当
初，Bくんは興味を持ってその絵カードを見て
いたが，まもなく興味を示さなくなり，そのう
ち保育者の話すら聞かなくなり逃避するように
なった。加えて，それまでは叩いたことのな
かった子どもにまで攻撃性を示すようになり，
以前よりイライラしている様子が多く見られる
ようになった。そのため，保育者はどう支援し
たらいいかわからなくなったという。

＜事例１の考察＞
　保育者はトラブルに対して，「理由を聞く」，

「叩かれた相手の気持ちを伝える」という通常
の保育的な関わりで対応していた。しかし，保
育者は，それでもうまく伝わらないことを懸
念し，Bくんに対しては他の子どもたちとは違
い，特別に絵カードで視覚的に伝えるという方
法をとった。ところが，その結果，Bくんはそ
れまで叩いたことのなかった子どもにまで攻撃
するというように，問題が拡大してしまったと
いう事例である。
　保育者は，Bくんの特性について，「言葉か
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＜事例２　個別化されるCちゃんのケース＞
　ある幼稚園の年長児クラスに在籍しているC
ちゃん（女児）は，広汎性発達障害との診断を
受けている。Cちゃんは，不得意な活動になる
と泣き叫び，保育者に抱きつく行動が見られ
た。保育者は，その都度，Cちゃんが落ち着く
まで抱っこをしたり，Cちゃんが出来るように
ルールを変更したりして対応していた。
　ある日の活動は，転がしドッジであった。
チームのメンバーが内外野に分かれ，内野で
ボールに当たってしまうと外野に出なければな
らないというルールである。ゲームが始まり，
早々にCちゃんは内野で当てられてしまう。C
ちゃんは外野に出るのを嫌がって泣きだし，保
育者に抱っこをせがんだ。保育者がCちゃんを
外に出して，ゲームは再開された。ほどなく１
回目が終わり，２回目のゲームが始まる。外に
いたCちゃんは，嬉しそうにゲームに戻ってい
く。しかし，またCちゃんは当てられ，泣きだ
してしまう。すると，ある男児「Cちゃんは２
回当たっても大丈夫にしたらいいじゃん」。他
児「そうそう，そうしようや」。すると，保育
者「みんな優しいね，Cちゃんそれでいい？」。
Cちゃんは泣きやみ，またゲームに戻った。

＜事例２の考察＞
　Cちゃんは広汎性発達障害との診断を受けて
いる。保育者は，Cちゃんの気持ちを大切に関
わることを意識し，落ち着くまでの抱っこや

けだけではBくんは他児の気持ちを理解しにく
い」という仮説を立て，それならば「絵カード
で視覚的に理解できるように工夫をする」とい
う方法を実行した。これは，直線的認識論に依
拠した解釈ととらえられる。発達障害のある子
どもは認知的に課題が見られる。そのため，聴
覚だけでなく，視覚なども使用してコミュニ
ケーションを図るのが効果的であることは知ら
れているところである（尾崎・錦戸・池田・草
野，2001）。しかし，円環的認識論による解釈
では，Bくんに認知的な課題があったかどうか
が問題ではなく，Bくんだけに特別な支援をし
たことが攻撃行動を助長したことが示唆される

（図１）。
　まず絵カードを使うという特別感のある支
援により（①），「Bくんは特別だ」というメ
タ・メッセージが生成される（②）。Bくんは
それに対して，特別扱いされることを拒否する

（③）。それは，「保育者の話すら聞かなくなり
逃避するようになった」ことに表れている。一
方で他児は「Bくんは特別」なのだと認識し，
Bくんとの関わりの中で，それを感じさせる
メッセージを示す（④）。そこで，Bくんと他
児との間にずれが生じ（⑤），Bくんのイライ
ラ，攻撃行動に繋がる（⑥，⑦）。そして，そ
のようなBくんの行動でますます保育者のBく
んに対する特別感が高まり（⑧），特別感のあ
る支援を継続する（①に戻る）という構造であ
る。
　このように保育者の支援が有するメタ・メッ
セージやBくんと他児との心理的な関係性な
ど，Bくん以外の要因に着目すると，Bくんの
攻撃行動を成立させている構造が顕在化する。
　本事例は，Bくんが保育者の特別感を受け入
れず他児との心理的な距離を生み，攻撃行動を
誘発するようになっているものであった。続い
ての事例は，対象児が保育者の特別感を受け入
れたために生じた課題を示す。

図１　Bくんの攻撃行動の構造
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ルールの変更などの対応をしていた。本事例
は，とりたてて問題が表面化するわけではない
が，保育者が「このような対応をして良いのだ
ろうか」と悩んでいるものであった。
　保育者は，「Cちゃんは苦手なことに直面す
ると気持ちが不安定になる」ため，抱っこや
ルールの変更というCちゃんに合わせた特別
ルールを採用することによって，気持ちを落ち
着かせることを優先した。表面的に問題は起き
ておらず，Cちゃんも落ち着いて保育に参加で
きている。Cちゃんの経験を保障するという観
点から見れば，保育者の関わりによって適って
いるところもある。しかし，過剰な支援によ
り，経験が阻害されるという側面も考えなけれ
ばならないだろう（駒井・渡辺，2005）。
　本事例では，転がしドッジでCちゃん独自の
ルールが設定されることによって，Cちゃんは

「ボールを投げる」という経験をしていない。
つまり，統合保育のレベルで見ると，保育の場
を共にするという場の統合にはなっているが，
保育活動を共にするという実質的な統合は不十
分であると考えられる。実質的な統合を妨げる
要因となっているのは，保育者の特別な対応で
あることが示唆される。そこで，円環的認識論
に基づき，Cちゃんが個別化されていくプロセ
スを以下に示した（図２）。
　まず，保育者によるCちゃんへの個別対応か
ら（①），「Cちゃんは特別だ」というメタ・メッ
セージがCちゃんと他児に伝わる（②）。事例
１のBくんと異なり，Cちゃんはそのメッセー
ジを受け入れる（③）。他児もCちゃんは特別
であるという認識を持つ（④）。それは，転が
しドッジでCちゃんが当てられたときに，他児
による「Cちゃんは２回当たっても大丈夫にし
たらいいじゃん」，「そうそう，そうしようや」
という発言に表れている。つまり，事例１と異
なり，対象児と他児との認識が一致しているこ
とがわかる（⑤）。それにより，Cちゃんは不
得意な活動になったとき，保育者に甘えて活動
を避けることを望むようになる（⑥）。そして，
そういったCちゃんの行動を他児も容認するこ
とでCちゃんの個別化が図られる（⑦）。Cちゃ

んの個別化がなされることにより，Cちゃんに
対する保育者の特別感が高まり（⑧），さらに
特別感のある支援が行われる（①に戻る）とい
う図式である。
　この事例は，対象児と他児との認識が一致し
た場合の一例を示している。課題が表面化して
いるわけではない。しかし，保育者が，「この
ような対応をして良いのだろうか」と悩んでい
るように，保育活動にどこか違和感があったと
思われる。特別な支援は，単に顕在する問題を
解決するためのものではない。対象児を含め，
すべての子どもの発達を保障するためのもので
ある。保育者の特別感のある支援が，対象児と
他児の認識を一致させることで，発達保障とい
う面からの課題を生起させる側面もあるといえ
よう。

図２　Cちゃんの個別化の構造

＜事例１，２のまとめ＞
　Bくん，Cちゃんの事例から示唆されること
は，仮に子ども自身に何も課題がなくとも，保
育者が特別感を持つことによって子どもの課題
を生起，助長する場合があるということであ
る。
　本郷（2005）は，保育者が「気になる子」と
とらえることに対して，子どもの課題と保育者
の認識を関連付けて説明している。すなわち，
仮に子ども自身に課題がなくとも，保育者の認
識が「気になる」状態になっている場合には，
保育者自身が子ども理解や子ども観を見直す過
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程を要するという。そのようにすることで，子
どもの要因ではなく，自身の要因に基づいて保
育実践を修正することができるのである。Bく
ん，Cちゃんの事例では，保育実践で何をする
かが問題ではなく，子ども理解を見直す必要が
あったと考えられる。
　本来，特別な支援は，子どもの特性に適した
方法を用いて，対象児が活動に参加できるよう
になることで，達成感を持たせ，認められてい
るという充実感をもたらすものであろう。しか
し，そのような対象児のための支援が，保育者
や他児も含めたクラス，さらには園全体の環境
を連関的に見渡したとき，適した方策になり得
ない場合もある。つまり，本来は二次障害を防
ぐための方策に特別感が付与されることによっ
て，二次障害を誘発することが起こりうるので
ある。

２．「特別感」のない保育から学ぶ幼児

＜事例３　ヒューリスティクスな対応をするD
ちゃん＞
　ある保育所で出会った一人の女児（以下，D
ちゃん）の話である。Dちゃんは「広汎性発達
障害」の診断を受けており，こだわりによるパ
ニックを起こすということであった。巡回相談
の際の保育は，クラスの皆でプール遊びの後，
草花のたたき染めをするという内容であった。
　まずは，Dちゃんのプールでの様子を観察す
る。着替えは自立している。プールの中では，
水の感覚を嫌がることもなく，楽しんで泳いで
いる様子である。プールから出る笛の合図に
は，一番に反応し，プール脇で体操座りをす
る。事前に，「この子がDちゃんです」と伝え
られなければわからないぐらいである。
　プールが終わり，着替えに向かう道中，D
ちゃんが筆者に話しかける（巡回相談の対象に
挙がるお子さんは不思議と新奇な人物に興味
津々な場合が多い）。「プールはね，○○組（D
ちゃんのクラス）を出て，右に行って，左に
行ったらあるんだよ」，「プールはね，着替えて
準備体操してから入るんだよ」。どうやら，D

ちゃんは物事を進める際の手順にこだわりを
持っているらしい。この「手順にこだわりがあ
ること」を手がかりに観察を進める。
　次の活動は，草花のたたき染めである。ま
ず，先生が見本を示す。敷いた布に草花を置
き，その上に布をもう一枚，そしてゴム槌で叩
く。しかし，うまく布に染まらない。先生は，

「あれ～，うまく染まらないね。もう一回やっ
てみよう」と子どもたちに言って再度挑戦する
が，やはりうまくいかない。担任ははたと困
り，副担任の先生と会話を始める（その間，子
どもたちは放っておく）。担任，「なんでだろ
う，昨日はうまくいったよね」。副担任，「昨日
の葉っぱだから乾いちゃったんじゃないの」。
担任，「あっそうか，じゃ無理だね，どうしよ
う」。そうした会話が終わった後，担任は子ど
もたちに向かって，「ごめん，今日はたたき染
めはできない。また今度ね。今から何がした
い？」と問いかける。子どもたちは，口々に「鬼
ごっこ，フルーツバスケット，…」と訴える。
　このような変更が繰り返されているのなら
ば，Dちゃんがパニックを起こしやすい環境に
なっていると考えられる。Dちゃんのこだわり
に対応するならば，保育計画をより緻密に組む
ことが必要だろうし，環境設定を活動の手順が
わかるように視覚的に理解しやすく構成する必
要があるだろう。そんなことを思いながら観察
を続けたのだが，その後Dちゃんの見せた行動
に再考させられたのである。
　結局，子どもたちの意見を尊重して，フルー
ツバスケットをすることになった。当然のこと
ながら，Dちゃんは納得できていない。皆が椅
子を車座に並べ替えているときも，Dちゃんは
たたき染めの布を触ったり，ゴム槌を触った
り，落ちつきのない様子である。いよいよフ
ルーツバスケットが始まろうかというとき，D
ちゃんが輪の外で，「イヤ！たたき染めする！」
と叫んで椅子に座りバッタンバッタンと揺らし
始めた。その様子を見て，副担任が声をかけ
る。「Dちゃん，今日はできないの。また今度
ね」，「フルーツバスケットやるんよ，前にやっ
たことあるでしょう」…。
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　行動療法にもとづけば，これは誤った対応と
されよう。すなわち，好ましくない行動をする
ことで自分の欲しいものを手に入れるという利
得につながる場合，行動が得にならないことを
学習させるために，あえて無視するという対応
がとられる。しかし，副担任はそのような特別
な支援ではなく，非常に粘り強くDちゃんに声
をかけ続けた。また，他の子どもたちは自然
と「Dちゃん，早くやろう」と呼びかけていた。
すると，Dちゃんは不満そうな顔を先生に向け
ながらも渋々受け入れ，フルーツバスケットに
加わったのである。そして，数分後にはルール
の理解は不十分ながらも笑顔を見せて活動に参
加し，フルーツバスケットに興じていた。
　このDちゃんが渋々受け入れたという事実を
見逃せなかったのである。なぜなら，Dちゃん
が急な変更に対して，戸惑いながらも何とか折
り合いをつける力を持っていることを示してい
るからである。つまり，Dちゃんは保育環境の
中で「ヒューリスティクス」（あいまいで複雑
な日常で何とかうまくやっていく）に対応でき
るのである。
　渡部（1998，2001，2005）は，いくつかの自
閉症児の事例を用いて，「ヒューリスティクス」
に対応する子どもの学びを理論的に検討し，状
況的学習論に基づく新たな障害児の「学び」を
提起した。一般に，いわゆる自閉的な傾向を示
す子どもは，あいまいで複雑な環境に適応する
のが得意ではない。そのため，障害児教育の原
則では，あいまいで複雑な環境を明確で単純な
環境にすることを考えがちである。たとえば，
うどん作りの手順を，①おゆをわかす，②うど
んをいれる，③たれをいれる，④どんぶりにも
りつける，⑤ネギをいれる，という５つの写真
カードで示し，単純化することなどが考えられ
る（渡部，1998）。しかし，渡部（2001）はそ
のような障害児教育の原則は限界にきていると
主張し，障害の専門的な知識に基づいた指導を
系統的に行う専門的な働きかけよりも，自然な
子ども集団の中で学ぶことの効果を重視した。
　その一例として，次の自閉症児の太郎くんの
事例を挙げている（渡部，2005）。なお，太郎

くんの担当の保育者の指導方針は，「個別的な
配慮や指導は特に行わず，子ども集団に参加で
きることを目標として保育する」であったとい
う。

　園庭での自由遊び場面。子どもたちが４，５
人で戦争ごっこをしている様子。太郎はその集
団に近づくが，集団には入らず少し離れたとこ
ろをぶらぶらと歩き回っている。私は，それは
太郎がまだ皆と一緒に遊べるレベルではないか
らだと理解し，ぶらぶら歩きながら自分の世界
を楽しんでいると思っていた。
　戦争ごっこをしていた子どものひとりが，突
然右手を高くかざし「エイエイオー」と叫びな
がら行進しだした。それに合わせて，そばにい
た子どもたちも同じように「エイエイオー」と
やりだした。すると今まで自分の世界に入りこ
んでいたと思われた太郎も，その場で（集団か
ら少し離れていた）「エイエイオー」と言いな
がら右手を高くかざして歩きだした。それはま
さに，「つられて」という表現がぴったりの行
動であった（下線部―筆者）。

　下線部の行動を見ると，太郎くんが子ども
集団という「共同体」の一員として何かを感
じたことが示唆される。渡部はそれをLave & 
Wenger（1991）の正当的周辺参加の理論を援
用して，「世界の接近」に伴う「行動の共振」
であると述べている。つまり，「子ども集団」
という共同体の中で，子ども一人ひとりが有し
ている独特の世界が接近することで，子どもの
行動リズムが自然と同調し共振し始める（下線
部）。
　そして，それを引き金として，子どもたちに
情動の共有が起こり，ポジティブなコミュニ
ケーションが成立した共同体の中で学びが生じ
るということである。このように，子どもたち
各々が「楽しい」「心地よい」という心理状態
で結びついた共同体の中に参加することによ
り，効果的な学びは成立するのである。
　翻って，Dちゃんの事例である。Dちゃんは
急な変化に戸惑いながらも，渋々受け入れ活動
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に参加した。それは，「自分のこだわり」より
も「みんなで遊ぶことの楽しさ」のほうが上回っ
たように見えた。つまり，Dちゃんは共同体の
一員でいることを「楽しい」と感じていたため，
自分のこだわりにも辛抱できたと考えられる。
　Dちゃんの担任は決してDちゃんを特別扱い
しようとはしていなかった。他児も同様でD
ちゃんをクラスの一員として自然と受け入れ
ていた。この状態は図３のように示すことが
できるだろう。すなわち，特別感のない支援
が（①），Dちゃんと他児の世界の接近を促し

（②），クラス内の子どもの中で行動の共振が起
こることによって（③），集団の中で学ぶDちゃ
んの姿（④）があったことが推察されたのであ
る。そして，そのようなDちゃんの姿により，
保育者の特別感がなくなり（⑤），特別感のな
い支援へとつながる構造が成立していると考え
られる。

ません。あくまで，今のスタンスのままで，D
ちゃんも含めたクラス全体の保育を丁寧に見直
していくのが，結局はDちゃんにとってもよい
のではないでしょうか」。そうは言ってみたも
のの，はたしてよかったのだろうかと思いなが
ら過ごしていたところ，３ヶ月後，再度訪問の
機会を得た。
　先生は次のように言っていた。「相変わらず
順番にはこだわりますけど，自信を持って活動
するようになりました。この間のピアニカの練
習のときも苦手だからそんなに弾けないのに，
すごくみんなにアピールして楽しそうに頑張っ
ていました…」。それを聞いてとりあえずは安
堵したのである。
　巡回相談では，「～の場合，どのようにした
らいいのでしょうか？」というハウツーを求め
る声をたびたび耳にする。これまで特別支援教
育で蓄積されてきた知見は，保育の現場でも生
かされるべき内容を多分に含んでいるものであ
る。ところが，そのような成果が即時的な対処
方法として安直に保育に取り入れられると，保
育者の子どもの見方が固着化してしまうように
思うのである。発達障害への性急な対応を求め
る教育・保育情勢の中で，保育者がそのような
対処方法を求めるのもわからなくはない。しか
し，保育が定型に実践されることの危うさを保
育者も理解しているはずである。
　本稿で示したように，保育者の子ども理解が
固着した保育だと，そこから伝わるメタ・メッ
セージにより，クラス全体にうまくいかないシ
ステムが成立しているケースもある。これは，
たとえ効果的とされる方法論であっても，実践
者の意識が違えば実践の是非も変わることを示
唆している。言うなれば，仮に障害の診断を受
けた子どもであっても，保育者の認識次第で
は，特別感のない通常の保育の中で育つ子ども
も数多くいるということである。
　特別支援教育や発達障害への対応に追われる
があまり，本来保育で配慮されるべき，人間関
係の機微やクラス全体の雰囲気を読み取ること
をおろそかにしてしまうことがあるのではない
だろうか。保育の良さを失った特別な支援が子

図３　Dちゃんの学びの構造

Ⅳ．おわりに－「特別感」のない「特別な」
支援をすることとは－

　筆者はDちゃんの担任に次のように申し上
げた。「クラスの雰囲気が非常によいので，D
ちゃんも戸惑いながらも楽しそうに見えまし
た。Dちゃんに特別何かをしようと先生が頑張
るとクラス全体の雰囲気が変化するかもしれ
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どもにもたらす弊害については，前述したとお
りである。それならばむしろ，保育で大切とさ
れているエッセンスを丁寧に実践することで，

「特別感」のない「特別な」支援が成立するの
ではないかとそこはかとなく感じるのである。

注１　メタ・メッセージとは，Gregory・Batesonが

ダブルバインド理論で用いた概念で，メッセー

ジについてのメッセージ，つまり，そのメッ

セージがどういうコンテクストを持っているか

というメッセージである。通常これは話し手に

よって明言されるものではなく，表情や声の

トーン，話し方や話された状況などから，聞き

手が受け取るものであり，ある具体的なメッ

セージそのものが同時に含んでいるものをいう。
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