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軽度発達障害者への重要な他者との関係の形成による

支援と特別支援を行う機関との連携

浦崎武＊
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広汎性発達障害をもつ子どもたちの体験する世界が、成人の高機能広汎性発達障害者が述べた

自伝や幼児期の回想のように恐怖に満ちた内的世界であることを考慮すると、特別支援教育にお

いても彼らの内的世界に歩みより理解を深めながら教育や支援を行っていくことが重要な課題と

なる。幼稚園、小学校、中学校、高等学校、中等教育学校における通常の学級の特別支援教育の

スタートにより試行錯誤の取り組みが教育現場で行われている。しかし、集団としての子どもた

ちの前で常に関わっている学校の教師たちの忙しい現実のなかでの子どもたちの関わりは、障害

の特性を理解した上での関わりということよりも自分自身の経験や教育観による自己流の関わり

方での対応のみになってしまう傾向がある。その場合、子どもの様々な問題が生じてきたときに

どのように指導するかというスキルや方法論が求められ優先されてしまうことになり、結果とし

て子どもたちの内的世界への理解が抜け落ちてしまうことによる２次的な障害が生じてしまう可

能性がある。そこで本研究では小学校における学校生活において内的世界への理解をもった重要

な他者としての学生支援員がアスペルガー障害のある子どもとの関係の形成による支援を行った。

その支援を行うなかで生じてくる現実的な課題について検討しさらに、重要な他者との関係性と

専門機関との連携の必要性について考察した。その結果、重要な他者としての具体的な対応のあ

り方と教師と支援員との連携を行う上での障害の理解に基づく支援方針の設定など専門機関との

連携の必要性の根拠が示された。

を行っていくことが重要な課題となる。幼稚園、

小学校、中学校、高等学校、中等教育学校におけ

る通常の学級の特別支援教育のスタートにより試

行錯誤の取り組みが教育現場で行われている。し

かし、集団としての子どもたちの前で常に関わっ

ている学校の教師たちの忙しい現実のなかでは、

障害の特性を理解した上での関わりということよ

りも自分自身の経験や教育観による自己流の関わ

りになってしまう傾向がある。その場合、子ども

たちの様々な問題が生じてきたときにどのように

はじめにＩ

広汎性発達障害をもつ子どもたちの体験する世

界が、Williams，，（1992）やBemporadJ.Ｒ、

(1979）が述べた恐怖に満ちた内的世界であるこ

とを考慮すると、特別支援教育においても彼らの

内的世界に歩みより理解を深めながら教育や支援
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きた要因として無条件の愛情を常に向けてくれる

重要な他者としての祖母の存在であったことを示

した。

そこで本研究においては、小学校における学校

生活において重要な他者としての学生支援員がア

スペルガー障害をもつ子どもに重要な他者との関

係の形成による支援を行う上で生じてくる現実的

な課題について検討したい。そこで、「安心でき

る他者｣、「信頼できる他者」としての「重要な他

者（キーパーソン)」となることを目的とした支

援員が学校で支援することによる先生や子どもた

ちの関係性や行動の変容について支援員に記述し

てもらった。その支援員の立場から見た学校現場

における支援のあり方について学校で生じてくる

事柄を、その文脈の流れのなかで記述し、そして

検討し、学校における重要な他者としての支援員

の支援について考えてみたい。さらに、重要な他

者との関係性と他機関との連携の必要性について

考察する。

指導するかというスキルや方法論が求められ優先

されてしまうことになり、結果として子どもたち

の内的世界への理解が抜け落ちてしまうことによ

る２次的な障害が生じてしまう可能性がある。

高機能広汎性発達障害の教育においては、まず、

彼らが対人関係に困難をもつという障害:の本質に

ついて考える必要がある。彼らの存在をどのよう

に受け止めるかということを抜きに教師が従来の

経験や教育観だけに頼ってしまうと発達障害に対

する教育も「能力を伸ばす｣、「問題を起こさない

ための適応行動の猫得」という指導に偏ってしま

う。教師がそれだけにのみとらわれてしまうと子

どもたちへの精神的な２次的問題が生じてしまう。

学校における教師の関わりや教育の目的は、対象

である子どもの現在、将来により良い影響を与え

ることであると考えると彼らのための教育が返っ

て悪影響に繋がってしまい、その目的にそぐわな

い結果となってしまうおそれが生じる。たとえば

過剰な叱責や失敗による外傷体験、その外傷体験

に基づく引きこもりや不登校、ストレスの解消の

問題としてのいじめや非行、チックなどの身体症

状、神経症的症状、睡眠障害などである。このよ

うな問題を生じさせないためにも広汎性発達障害

者の内的世界を知り、彼らを理解して関わるとい

うことは重要な課題である.高機能広汎性発達障

害を含めたいわゆる軽度の発達障害者は「外側か

ら分かりにくい障害」であるがゆえに「もって生

まれた障害」であるという理解が之しい゜学校現

場においてそのような彼らの理解者として関わる

特別な他者の存在が必要となってくるとともに学

校の支援方針を考えるためには、障害の理解の程

度に応じて専門機関との連携が必要となってくる。

浦崎（2005,2006,2007）は軽度発達障害児と

の重要な他者との関係の形成による支援を行って

きた。発達が促進され身体像の形成が見られた保

育園児の発達支援（浦崎，2005)、小学生の学校

における適応支援（浦崎，2006)、思春期におけ

る中学生の自己肯定感の形成支援（浦崎，2007）

を通して、それぞれの発達期に必要とされる支援

課題において重要な他者との関係の形成による支

援の成果を示した。また、成人の軽度発達障害児

における学童期や思春期における苦しい時期を体

験してきた事例において、その時期を乗り越えて

Ⅱ方法

１．手続き

①小学校にその学校の近隣にある大学の学部学

生支援員（以下、支援員）として派遣する。②

｢安心できる他者｣、「信頼できる他者」としての

キーパーソンとしての「重要な他者」となること

を目的とした支援を行う。③対象についての家族

構成、生育歴、障害の特徴、小学校の特徴、支援

を開始する前までの支援方針、今回の支援方針、

支援の構造、記録の方法について確認する。④支

援員へのスーパーヴィジョンを筆者、およびその

支援の構造について理解を示している臨床心理学

を専門とする大学の教員、二人体制で行う。⑤訪

問日の支援活動において感じたことによる日誌的

記録を残す。重要な他者としての支援員の視点に

焦点を当てて支援員と対象の子どもとの関係性、

担任の先生との関係性、対象の子どもとクラスメ

イトとの関係性について記述する。⑥支援員の記

述を検討し支援員の判断により変容に応じた時期

区分に分け、さらにその区分について支援員の視

点における意見を記述する。⑦支援員の分けた各

時期区分に基づく支援のあり方についての感想や
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意見の記述を資料として筆者が考察をする。 Ａ男に関わっていた。保育園には父親が迎えに行

くことが多かったという。母親は仕事を抱えなが

らの育児であったため、父親の祖母に育児を手伝っ

てもらっていた。そのため、育児に関して母親が

園の先生と話しをするということは少なかったよ

うであるが、筆者との関わりにおいては母親自身

が育児について話すことが多かった。

２．対象

対象児は、小学校４年生の男児、Ａ男である。

３．家族構成

家族構成は、父、母、姉（中ｌ)、Ａ男（小４）

の４人家族である。朝は、父親に小学校まで送っ

てもらい登校する。放課後は自宅より学校に近い

ところにある、父方の祖父母の住む家に帰宅して

過ごし、仕事が終わった父親とともに自宅に帰宅

する。育ちの過程においてどちらかと言うと父親

の方が母性的な役割を果たしてきたが、最近は父

親への反抗的言動が増えて、母親への関わりのあ

り方も変化が見られるようになった。

２）障害の特徴と実態の把握

保育園の時は周りの子どもたちと良好な関係を

作ることができず、一人で行動することが多く、

楽しみや興味を他人と共有することはなく、対人

的相互作用の質的な障害が見られた。また、何で

も自分が－番になりたいというこだわりがあり誰

にも一番の座を譲ることができなかった。たとえ

ばエレベーターに乗った時、知らない人がボタン

を押すと「Ａ男ちゃんが、（先に）押したかった｡」

と怒ったり、スーパーでは自分が最初にカゴをと

らないと気がすまないなどの行動が見られた。ま

た、家に入るときは自分が誰よりも先に入ること

にこだわった。特に目立ったこだわりは信号機に

興味を持ち、車に乗っていても散歩をしていても

キョロキョロと信号を見ていたり、手で信号の形

を作り、車の中から上にある信号を見るように手

を顔の前方に上げ、前から後ろへと動かしながら

見上げた。車に乗っていると信号が気になって話

しかけても反応がなかった。Ａ男は放っておくと

いつまでも好きな遊びを続けてしまうことが頻繁

に見られ、途中で遊びを止められたり気に入らな

いことがあるとすぐにパニックを起こしてしまっ

た。このような行動は広汎性発達障害の診断基準

の要素となる興味及び活動の限定、反復的で常同

的な行動と考えられた。

Ａ男は言葉の遅れがなく、他者と言語を用いて

コミュニケーションをとることが可能であること

や田中・ビネー式知能検査で精神年齢６歳７ケ月、

知能指数107と言う結果から高機能広汎性発達障

害の範鴫にある児童の可能性が高いと考えられた。

４．事例の概要

１）生育暦

Ａ男は帝王切開で生まれた。生まれてすぐは大

声でよく泣いた。その頃から母親は育てにくさを

感じており「気質が激しい子」と言う印象を持っ

ていた。おっぱいがくわえられないとギャーギャー

泣き、怒りが治まらなかった。普通は乳首をほっ

ぺたにチョンチョンと当てると口を開けるけれど、

Ａ男は顔を振って絶対にくわえようとしなかった。

イライラしてしまいどうにもならなかった。一度

機嫌を悪くするとずっと引きずる子どもだった。

2歳半くらいになって多動傾向が目立つようになっ

た。後ろから他の子供の背中を押す等怒りっぽさ

も気になった。３才児検診では、自閉的傾向があ

ると告げられた。Ａ男は、祖父と母親のことは嫌

い、祖母と父親と姉は大好きだという。特に父親

には甘える。父親が庭にタバコを捨てようとした

ら、「一緒に捨てたかった｡」と言い、トイレに行っ

たら「一緒に行きたかった」と言った。Ａ男が知

らない間に父親がいなくなると「Ａ男ちゃんも行

きたかった」と言って騒いだ。母親は怒るから嫌

いだという。

Ａ男は６歳の頃、本来なら幼稚園へ通う年齢で

あったが、幼稚園よりも保育園の方がより自由に

活動でき、保育士もＡ男とより関われるという点

から幼稚園ではなくＭ市立のＩ保育園へ通った。

そして、Ｋ保育士がＡ男専門の保育士として常に

５．小学校の特徴

Ａ男が通うＹ市立Ｙ小学校は児童数、教員数共

に県内屈指の大規模校である（平成17年)。クラ

スは各学年４～５学級あり、自然豊かな学校であ
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業中はよく支援員と絵を描いたりしていた。他の

子どもたちに対して攻撃的になることもあり、Ａ

男の世界と周囲の環境・対人関係の架け橋になる

ことも支援の大きな課題であった。

学習面ではＡ男は、算数の計算問題や漢字には

興味を示し、自らドリルやプリントに取り組むこ

とはあるが、その他の教科には興味を示さず授業

に参加することもなかった。しかしテストとなる

と全教科の取り組み、算数のテストでは担任や支

援員に答えを確認しながらも100点中、平均して５

０点は取っていた。しかし、他の教科に関しては、

分からない問題があるとそこで取り組むのをやめ

ていた。

る。規律を重んじ、集団の中で生徒を教育しよう

とする学校である。そのため、担任も学校側の意

思に基づいて、生徒たちを学校の枠に入れようと

する傾向が見られた。枠に入ることができない発

達障害の子どもたちには、適応するためのハード

ルも高くなってしまう傾向のある学校であった。

Ａ男の学年は４学級ある。各クラス37名程度であ

り、男女比はおおよそ同じである。Ａ男の１，２

年生の頃の担任は、比較的Ａ男の行動に理解を示

しており、給食時間中や放課後二人きりになり、

Ａ男の為に時間を作っていた。また、他の生徒た

ちも幼かったため、Ａ男の問題行動は表面化され

なかったが、３年生になり担任が代わり、その担

任との関係作りが上手くできなかった。また他の

子どもたちとの成長のギャップや、１，２年生の

頃よりも授業内容が難しくなったことなどにより、

Ａ男の行動が表面化し、問題として取り上げられ

るようになった。そのためその頃に学校側から家

庭にＡ男の支援の要請があった。保護者は障害の

告知をして障害を有する子どもの理解や支援につ

いての理解をみんなに得て欲しいという気持ちを

もっていたが、学校側は障害を告知することに抵

抗感をもっていた。

２）小学校における本年度の支援方針

昨年度の引継ぎという形で、学部学生（4年生）

が支援を行った。本支援年度におけるＡ男の担任

は1年生のときに関係が良好であった担任が配置

された。去年の担任と変わっていて、本年度は担

任が学校側の実質的窓口となり、明確な指導方針

を持っていた。それに従い支援員の行動も去年の

支援員と大幅に変わった。以下が担任の具体的方

針である。

①Ａ男が自分だけの専属支援員だと認識すると

安心感から、行動が大胆になってしまうから教

室にいる分には必要以上にかまわず、クラス全

・員の支援員として行動する。

②今年度は集団行動を重視し、Ａ男だけが過剰

な特別扱いを受けないようにする。

③授業中はなるべく内容に関連した勉強を行い、

遊びだけの時間で終わらせることがないように

する。

④危険なこと・周囲の子どもたちに対する暴言

など許容範囲を超える行動は厳しく注意する。

良いことは思い切り褒め、悪いことは厳しく指

導する。

この方針をもとに本年度は生活面での支援と

ともに学習面での支援も強く求められていた。

６．支援方針

１）小学校における今までの支援方針

学生支援員（以下、支援員）が３人配置され、

日替わりで支援を行っていた。支援の方針は軽度

発達障害児が社会性の障害が見逃されやすく、単

なる「わがままな子」「自分勝手な子」「友達づき

あいができない子」といった批判的な評価や「困っ

た子」といった非難を受けがちであること、出生

直後から発達の蹟きに気づかれないまま生きてい

て、母親を中心とする育児の中で「安心できる他

者」の存在が芽生えにくいことに着目し、軽度発

達障害児支援における「安心できる他者」の存在

意義を重視しており、従ってＡ男を否定せず、指

導的な態度を取らず、肯定的な関心のもとで共に

過ごすことでＡ男との信頼関係を築き、支援員を

｢安心できる他者」として感じてもらえることを

目的としていた。Ａ男の支援に対して当時の担任

はあまり深くは関与せず、学校側の窓口は主に教

頭であった。Ａ男は教室にいることができず、授

７．支援構造

支援員はＸ年５月からＸ年12月（本報告におい

ては、７月まで、２２回の記述に基づいて考察した）

まで、毎週水曜日と金曜日の２日間、小学校へ通っ
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ていた・水曜日は８時15分～16時、金曜日は８時

15分～14時まで訪問していた。支援員は基本的に

－人であった。

（２）箪者の考察

学校の先生の姿勢と支援員の姿勢が真っ向から

対立している様子が浮かんでくる。特別な支援は

行わないという先生の態度が見られる。最初から

先生の対応は子どもたちみんなの支援員としての

立場と生活・学習面の指導という２面を要求して

いる。現場の先生たちが従来の経験や教育観だけ

に頼ってしまうと発達障害に対する教育も「能力

を伸ばす｣、「問題を起こさないための適応行動の

獲得」という指導に偏ってしまう。その指導をす

ることは重要なことであるが、そのためのアプロー

チとしての対応に困難が生じてしまうおそれがあ

り、発達障害児に関わるための専門性が要求され

る。Ａ男への指導者としての個別指導を任された

指導員としては大きな課題を担任の先生からもら

うことになり、その毅然とした態度は経験の乏し

い指導員には大きなストレスとなったと推測でき

る。特別扱いをしてはいけないなかで、Ａ男の課

題となる生活・学習面に個別対応することはとて

も困難であり、従来の教育観の変換が求められる

ように考えられた。

８．経過と考察の記述

重要な他者としての支援員の視点に焦点を当て

て支援員の対象の子どもとの関係性、担任の先生

との関係性について記述する。さらに、その経過

の記述に基づき、感じたことや意見を支援員がま

とめる（記述においては支援員が支援を行った回

数を＃で表現する)。ここでは支援員の分けた各

・時期区分に基づく支援のあり方について感じたこ

とや意見の記述について経過として記述し、各時

期区分ごとに筆者が考察する。

Ⅲ経過と小考察

１．前期（支援員の支援方針が不安定な時期）

１）支援方針の確認

（１）支援員の記述１

前期では、支援員としての立場が教室内で明確

になっておらず、また担任が代わったことによる

昨年までとの大きな方針の違いに対応できず、Ａ

男に対しての態度は昨年の支援員を手本に、一緒

に絵を書いたり、話をするといった主に遊びを通

してＡ男への理解を深め、Ａ男の気持ちを受け止

めることを最重要目的としたものだった。Ａ男は

他者の視線や表情、言葉に敏感に反応し、それを

迫害的に受け取っているように見え、学校生活に

おいてそんなＡ男を傷つきや困難から守る支えに

なるためには、Ａ男を理解し、肯定的に受け止め

受容する役割を担う必要があると支援員は考えて

いた。それに対して担任は、Ａ男を特別扱いしな

いよう強く意識し、支援員が初めて来た日、支援

員に朝の会で自己紹介をさせたり（＃１）、１学

期最後の日に挨拶をさせる（＃９）ことで、Ａ男

や他の子どもたちに"皆の支援員叩としてのアピー

ルをし、また支援員にも生活面・学習面でのＡ男

の指導を要求した。この時期はその要求がうまく

呑めず、Ａ男に指導的な態度をとることはあまり

なかったが、これに対して担任は＃2で支援員に

特殊学級の見学を進めるなど、指導者としての毅

然とした態度を求めた。

２）障害の告知と周囲の子どもたちへのケア

（１）支援員の記述２

支援員もＡ男を支援していくうち、通常学級と

いう開かれた空間でＡ男の行動や言動が、Ａ男の

障害についてあまり説明を受けていない子どもた

ちの目にどう映るか気になり始めた。Ａ男にはお

気に入りのクラスメイトが２人いて休み時間中に

遊んだり、授業中も話しかけたりしていた。しか

し、そのほかのクラスメイトは、これといってあ

まり接点もなく、Ａ男も他の子に対しては話しか

けられたりすると、過剰に反応し、自分を守る為

に行動が攻撃的になってしまうことがあった。そ

んなＡ男の攻撃を恐れて女子児童はＡ男にあまり

近づこうとしなかった。それは、Ａ男に関わり、

暴言を吐かれたり、暴力を受けた際、そのトラブ

ルに対しＡ男の気持ちを汲み取る人物はいても、

クラスメイトの気持ちを汲み取る人物がいなかっ

たからのように感じる。そのため、Ａ男に関わり

理不尽な思いをしても、やられ損のように思われ

ていたのか、Ａ男に対しとても優しく接するクラ

スメイトだったが、その反面Ａ男のルールを逸脱
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時期だけに支援員とＡ男の関係を深め、重要な他

者として学校生活を支えるというよりは、Ａ男と

他者、お互いの意思疎通の窓口として支援員が機

能し、両者の架け橋となることを支援員も意識す

るようになった。

してしまう言動や行動に対し、とても冷めた態度

が印象的だった（＃12)。

（２）筆者の考察

支援員はＡ男との周りの子どもたちとの関係の

あり方について気づいていく。Ａ男が気に入って

いるクラスメイトが二人いること、それ以外の子

どもたちとの関係は希薄であることについて知る。

対人関係の問題を本質的な問題とするアスペルガー

障害のあるＡ男であるが、対人関係が全く形成で

きないわけではない。しかしその関係性のもち方

に特徴が生じている。たとえ優しい気持ちで関わっ

てくる子どもたちがいても、その優しさを理解で

きず攻撃による被害を与えてしまい、せっかくの

関わりの機会を無駄にしてしまう。そこには結果

として対人関係を悪化させてしまうという悪循環

が生まれる構造がある。障害を告知することは母

親も認めているということであるが、学校は障害

を告知することに抵抗をもっていると思われる方

針を出している。特別支援が必要である対象であ

ること、その理解のための説明抜きでは、本人の

ケアとともに優しく接するクラスメイトへのケア

もできにくくなってしまう。そのことがすでに生

じており、相互の関係性は崩れ、冷ややかな目で

見られる対象となっていることの重大さに支援員

は気づいたと思われた。

（２）筆者の考察

支援員はＡ男の適応のかたちを考え始める。

｢やらない」という行動スタイルをもつことで学

校の場に居られるということを可能にしているこ

とに気づくとともに、さらに自分が興味を持って

いることに対しては授業中の活動に参加する意思

があることに気づいた。また、支援員はクラスメ

イトの名前も知っていてクラスのメンバーに関心

をもっていることに気づき、他者と繋がれる可能

性を感じていた。そこで、Ａ男との関係性を深め

るということよりもＡ男と他者との関係作りの架

け橋となることを支援の目的とした。しかし、支

援員は「Ａ男のキーパーソンとなって学校生活を

支えるよりは架け橋となる」という二者択一的な

態度のあり方を述べているが、実際は両者の架け

橋となるためには、Ａ男のことを理解し、伝える

ためにもＡ男との関係を深める必要があった。担

任の先生に求められているクラスメイトとの関わ

りをもちながらもＡ男との関係を深めていく努力

が必要であると考えられた。Ａ男は関心をもちな

がらちょっかいを出すというかたちでしか加われ

なかったことにＡ男の特徴があり、その対応も大

きな課題となっていた。

３）支援対象児と周りの子どもたちとの関係性を

支える支援

（１）支援員の記述３

＃１で、Ａ男に初めて会った時点では、Ａ男は

集団行動に対して自分のペースで適応するという

よりも、“やらない,'といった選択肢を持ってその

上で学校内での自分のスタイルを模索しているよ

うに見えた。しかし、何かあるごとに興味を示し

たり、授業中にクラスメイトにちょっかいをかけ

ることもあり、Ａ男がクラスの動きを気にし、興

味のある活動には参加したがっていることが伺わ

れた。また、＃３でＡ男は支援員にクラスメイト

一人一人の名前を教えてくれて、クラスに対して

所属意識を持っていることが見られた。また、Ａ

男に進んで話しかけ、授業中の作業を一緒にして

くれる友人．Ｅ男やＨ男の存在もあった。そんな

４）関係を形成するための接点作り

（１）支援員の記述４

前期は最も支援員とＡ男が絵を描いた時期でも

ある。基本的に支援員が絵を描き、Ａ男が色を塗っ

たり、書き足しをしたりするスタイルであったが、

書き足すものが"血，，"ナイフ，'``拳銃''であったり、

支援員が描いたキャラクターを殺すか、いじめて

いる友だちであったり、攻撃的な内容で、絵を描

いて表現することでＡ男が自分の中にある攻撃的

な感情をコントロールしていると感じた。また、

Ａ男に絵を描いていることがきっかけとなり、そ

れを見たクラスメイトにも絵をかいてほしいと頼

まれた。絵を描いてあげることで、支援員はクラ
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スメイトとも関わるようになった.それと同時に、

Ａ男と一緒に絵を描いていると、〈何描いている

の？〉と覗き込んでくるクラスメイトも現れたり

した。支援員がクラスメイトに絵を描いてあげて

いると、別の場所で遊んでいたＡ男が何度も来て

は、クラスメイトを押しのけて支援員に話しかけ

た。支援員がＡ男とクラスメイトに絵を描くこと

はＡ男とクラスメイトとの接点としても機能して

いた。＃５ではＡ男の隣の席の女児と一緒にＡ男

に教科書を貸してくれないかと頼むと、不機嫌そ

うにＡ男は女児に教科書を貸し、〈ありがとう〉

と言われる事があった。その時Ａ男は混乱したよ

うに机に突っ伏していたが、Ａ男の対人関係スキ

ルが育つ上で重要な体験であった。

「パパア」と呼んだ。また、Ａ男はイライラする

とボールを投げていたが、そうすることで気持ち

を落ち着けていたようで、授業中は支援員と絵を

描くか、ボール投げと寝ることの繰り返しであっ

た。また支援員に対して呼んですぐに来なかった

り、言ったことを聞きなおすと「何でわからんの！」

と怒るなど、他者との意思疎通の困難さに苦しん

でいる事が伺え、＃10では支援員がテストの答え

を間違えると怒り、聞き逃したことについて聞き

返すと、「もうええわ！」と突っぱねるＡ男の完

壁聿義な側面も見られた。

授業中は支援員の働きかけにはほとんど応えず、

逆に課題をするよう促すと混乱したように、机に

突っ伏して眠ようとした。支援員は、授業中は席

に着いて遊ぶことから机の上に教科書を出すこと

へ、教科書を出すことから配られたプリントに名

前を書くことへ、そしてクリア可能な課題にｌ問

だけでもいいので取り組ませるなどだんだんとス

テップアップさせることでＡ男が適応できるよう

努めた。しかし、＃５で、Ａ男はそれに対し「絵

を見ないなら寝ててもいいんや」と挑発するよう

に言うなど反発が絶えなかった。Ａ男の反発に対

し、支援員がＡ男の要求に応じると安心したよう

な表情になった.支援方針の大幅な変更は、Ａ男

が昨年までで確立してきた独自の学校生活スタイ

ルを崩すものであり、その不安感からの抵抗が支

援員に暴言を吐くことや反発という形で現れてい

たのではないかと思われた。

（２）筆者の考察

Ａ男は支援員に対して``血'，``ナイフ''"拳銃''など

の絵を描くことでメッセージを伝えているように

も感じ取られた。絵を描く行為を媒介にして衝動

的な攻撃性を表出しているようにも感じられた。

支援員はＡ男の行動を理解していく努力をしなが

らＡ男との関係を深めていった。支援員は担任の

先生に求められているクラスメイトとの関わりを

もつということを意識することで、絵を描いても

らいたい他の子どもたちも受け入れながら対応す

ることによって橋渡しとしての役割をもつ可能性

が生まれてきた。そのような支援員がＡ男と周り

の子どもたちとのパイプになる役割をもつことに

よって、少しずつではあるが、＃５での女児に教

科書を貸す行為にも繋がったと考えられた。この

行為はＡ男には混乱が生じ机に突っ伏してしまう

ことにはなったが、周りの子どもたちとの関わり

を繋ぐ支援者の存在があって可能になった行為と

考えられた。ここでは、ホワイトボードを媒介と

することによる接点作りをすることで他者との関

わりを増やすことが対人関係支援に繋がると考え

られた。

（２）考察

授業中に課題に取り組むことはＡ男にとっては

大きな苦痛を感じる課題であったようである。

｢バカ、パバア」と呼んだり、ボールを投げる、

顔を伏せて寝るなどの攻撃や防衛により抵抗する。

授業に向き合わせようとする支援員の対応は昨年

までの支援員との関係のなかではなかったことで

あり、支援員という役割の存在との関係性に混乱

が生じたとも考えられる。「もうええわ」「何でわ

からんの｣、「絵を見ないなら寝ててもいいんや」

などとその発言には自分が支援員を思うようにコ

ントロールしたいというメッセージが表現されて

いるようである。そのような状況で支援員は、机

の上で遊ぶという要求をかなえながら、教科書を

５）学習支援とメンタルケアにおける関係性のあ

り方の模索

（１）支援員の記述５

＃２からＡ男に授業中は課題に取り組むよう促

したが、Ａ男は反発しその度支援員の事を「バカ」
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出すなどの対応をしていった。支援員が求めてい

ることとＡ男が求めていることの相違は相互の関

係性をぎくしゃくさせているように感じられるが、

学校においてＡ男に周囲の子どもたちと同等の適

応を望む場合、避けては通れない現実的な重要な

課題に取り組んでいると考えられた。そのような

状況における「Ａ男の反発に対し、支援員がＡ男

の要求に応じると安心したような表情になった」

というように彼の気持ちをどのように受け止めて

いくのかということも２次的な支援とも言え、援

員の対応の課題として考えることができる。

なっている状態であった。しっかりとしたセッショ

ンをしていないことで、お互いの方針のずれに双

方で困惑してしまったように感じる。そんな中で

も、担任は自分の方針を支援員に理解させようと、

特別支援学級への見学を勧めたり、Ａ男の両親か

ら受け取った手紙を支援員に見せた（＃10)。支

援員も担任に対し少しずつ支援方針についてのセッ

ションを試みるようになった。

（２）筆者の考察

周囲の子どもたちが怒られることにＡ男が興味

をもつという体験は、Ａ男に適応行動を身につけ

させるためには良いチャンスであったように思わ

れた。自分の普段の姿を自分で見ることはできな

いが、他者の叱られている姿を通して見ることは

可能であり、集団の活動の場における他者への意

識は自分の振るまい方を見直す可能性に繋がるも

のだと思われた。集団のなかにおける友だちの行

動を見ることによって学ぶことができれば彼らに

とって集団の場は大きな収種の場となる。支援員

は教員との方針の違いにより、対応に苦しむこと

はあったが寄り添おうとする気持ちをもって関わっ

ている様子が伝わってきた。支援員が「Ａ男の事

を好きだというと、Ａ男はそれを何度も確認した」

というように、支援員との関係性はＡ男にとって

重要な繋がりであったと考えられる。支援員は

｢Ａ男は周囲から自分が嫌われているという感覚

をもっている」と述べているように、嫌われてい

るＡ男を支える支援員はＡ男にとって必要な存在

であることを支援員自身がしっかりと受け止めて

いる。また、「支援員の自画像を支援員の代償と

して家に持ってかえり、支援員に対して信頼感と

愛着がＡ男の中で芽生えてきた」という出来事も

Ａ男にとって支援員が重要な他者となっているこ

とを示している出来事として考えられる。Ａ男は

担任の前では指示に従い、抑えた感情を支援員に

吐きだしているようであった。そうすることでＡ

男はストレスを抱え込まずにすむことができ、２

次的な障害の発生を防ぐことができるのではない

かと考えられた。

６）重要な他者として求められる関係性と役割分

担

（１）支援員の記述６

＃２，＃３では、支援員やクラスメイトが批判

される場面があり、Ａ男はそれに対して興味深々

であった。Ａ男は担任や周囲から注意や批判を日

常的に受けているので、他者が批判を受けるとこ

ろを見ることで叱られる事があるのは自分だけで

はないことが確認でき、自尊心を満足させている

かのように見えた。また、Ａ男の好きな友人であ

る、Ｈ男やＥ男もよく担任に注意される子であっ

たため、Ａ男にとっても仲間意識があったのかも

しれない。＃６で、帰り際に支援員がＡ男の事を

｢好きだ」というと、Ａ男はそれを何度も確認し

た。Ａ男は周囲から自分が嫌われていると感じて

いて、この「好き」と言う言葉はＡ男にとって大

切なものであった。

＃７ではＡ男に「帰れ！」と言われ、支援員が

一度教室を離れた。クラスメイトに連れられて戻っ

てきた支援員に対し、Ａ男はお腹を出して支援員

の気を引こうとしたが、これはＡ男なりの仲直り

の意思であると感じた。また支援員の自画像を支

援員の代償として家に持ってかえり、支援員に対

して信頼感と愛着がＡ男の中で芽生えてきたこと

を感じた。

Ａ男は、担任の言うことには基本的に従い、担

任の前では自分を抑えることができていたが、そ

れに対するストレスを担任の悪口を支援員に言う

ことで発散していた。

担任と支援員との関係も、前期はほぼ一方通行

で担任からの要求に支援員がいっぱいいつぱいに

－８－
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２．後期（受容的態度から指導的態度へ変換する

時期）

１）関係性の乱れと問題行動

（１）支援員の記述７

後期は支援員がＡ男に対して指導的に接し始め

た時期である。これに対して、Ａ男は更に反発し、

暴言を吐いたり、担任の指導は受け入れても支援

員の指導は受け入れなかったりと、Ａ男の中で、

今までの"支援員像"との食い違いに戸惑っている

ことが伺われた。Ａ男は支援員の指導者としての

側面をなかなか受け入れる事ができず、授業中に

支援員が勉強の話を持ち出すだけで、不機嫌に筆

者を罵ることもあり、＃11では話しかけてきた女

児にイライラをぶつけてしまうことがあった。＃

18でも、支援員に対する怒りを隣の席の子どもの

リコーダーを取り上げて落とすことで表していた。

また＃14では避難訓練があり、担任と支援員でＡ

男を避難訓練に参加させようと、指導したことか

ら、Ａ男はストレスを溜めてしまい、支援員や担

任に反発し、その後も支援員の描いた絵に落書き

をすることで支援員に対しての怒りを表していた。

机から勝手に持ち出していたのを、支援員が促す

ことで「貸して」と言い、返すときは「ありがと

う」と言う事や、クラスのお楽しみ会に参加する

こともあった（＃13)。

＃15では支援員は教室にホワイトボードを持ち

込むが、これに対してクラスメイトやＡ男はとて

も興味を持ち、今まで両者絵を描く際、お互いの

絵を覗く事はあっても、Ａ男はＡ男、クラスメイ

トはクラスメイトで別々に絵を描いていたが、こ

れをきっかけにＡ男とクラスメイトがホワイトボー

ドと言う同じスペースで同じ時間に一緒に絵を描

き始め、コミュニケーションやスキンシップも多

くなっていた。また、支援員に絵をねだりにくる

クラスメイトが、通り過ぎざまに挨拶程度の言葉

でＡ男に話しかけることもあり広く浅い交友関係

がＡ男の周りに生まれ始めてきた。

（２）筆者の考察

Ａ男は周りの子どもたちと繋がろうとする行動

が見られるようになってきた。支援者以外の支え

を必要としている。心の支えとなる人を増やして

いくことは良いことではあるが、支えとなる人と

の関係性が築けていないので他に繋がりを求めて

いると考えることもできる。仲のいい子の机から

勝手に持ち出していたのを、支援員が促すことで

｢貸して」と言い、返すときは「ありがとう」と

言うことができたのは、仲がよい子ということで

脅かされる抵抗をもつことはなかったのだと考え

られる。支援員が側にいることで適切なやりとり

に導くことができたと思われた。

ホワイトボードを使って一緒に絵を描く行為が

周りの他者としての友だちとの楽しみを共有する

ことを可能にしたように思う。支援員が、個々に

Ａ男と周りの友だちに対応するのではなく、お互

いが楽しみを共有するためのホワイトボードを持

ち込んだことは支援員の全体をみながらＡ男と関

わる姿勢が上手く機能し始めているように思われ

た。同じスペースで同じ時間に一緒に絵を描き始

めることによりコミュニケーションやスキンシッ

プが生まれてくるし、支援員に絵をねだりにくる

クラスメイトが、通り過ぎざまに挨拶程度の言葉

でＡ男に話しかけるなど、共通の土俵をもつこと

により自然な関わりが見られるようになったと考

（２）筆者の考察

指導的な対応を行う上で、Ａ男が支援員の対応

に順応できないように思われた。Ａ男は反発や暴

言を吐くようになった。担任の指導者としての発

言と支援員による指導的な発言では、Ａ男への響

き方が異なった。支援員も気づいているように、

このことは担任と支援員との子どもに対する関係

性の違いからくるもののように思われた。＃11,

＃14,＃18においても暴力による不適応行動が生

じてしまっていた。＃14では支援員の描いた絵に

落書きをする行為もＡ男の気持ちの表現であると

言えた.

２）共通の土俵による周りの子どもたちとの関係

性

（１）支援員の記述８

またこの時期、支援員との接触が一時的に少な

くなったことから、支援員以外の支えをクラス内

で探しているようで、同時にクラスメイトとのコ

ミュニケーションが増え、鉛筆を借りる時に、今

までは支援員に借りに行かせるか、仲のいい子の

－９－
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せることで、指導的な先生も、支援員の関わりの

良い側面を吸収し活かしているように思われた。

えられた。

３．他者との関係,性を整える支援

（１）支援員の記述９

＃16では筆者がＡ男の誕生日をホワイトボード

に書くことで、クラスメイトがＡ男の誕生日を知

ることとなり、子ども達はくおめでとう〉と言っ

てくれた。Ａ男はいつも遊んでいる好きな友人の

お祝いの言葉には笑って返事をするのだが、ほと

んど話したことのない女児がお祝いを言うと、そ

の女児のリコーダーを突然奪おうとした。しかし、

女児にたいして暴言がなかったことやＡ男の表情

に怒りが感じられないところを見ても、支援員に

は急によく知らないクラスメイトに話しかけられ

て戸惑っているように思えた。女児は少し動揺し

ていたが、支援員が謝ってフォローすることで納

得した表情をしていた。この日、担任からもプレ

ゼントをもらい、Ａ男はとても喜んでいた。また、

担任のそのような行動に対し、先ほどの女児のよ

うに戸惑う事がなかったことから、日ごろから担

任とのコミュニケーションが取れていることが伺

えた。

４．情報交換の重要I性

（１）支援員の記述１０

支援員は先天性の外耳胴閉鎖という生まれつき

鼓膜がない障害をもっていて、右耳が聞こえなかっ

た。これはＡ男と関係を深める上での大きな障害

となったと思う。Ａ男は聞きなおりや１回言った

だけでは聞こえないことをとても嫌がり、そのこ

とで支援員と何度も反発した。支援員はＡ男に理

解を求めたが、Ａ男はなかなか受け入れてはくれ

ず、それに対して支援員も冷静になれない事があっ

た（＃18)。

この時期は主に、支援方針を変えた支援員に対

する不信感が芽生え、支援員に反発する時期であっ

たが、その反面＃１９では前の支援日（＃18)にけ

んか別れしたことを憶えていて、支援員が挨拶に

来ないと不安がったり、そのことについて支援員

が謝るとＡ男もすっきりとした表情になり、自分

から謝ったりと支援員に対してアンビパレンスな

感情を持ちはじめていた。Ａ男は＃17で厳しく担

任から叱られ、支援員に「先生たちはみんな俺の

ことが嫌いなんや」ともらすことがあり、Ａ男の

中に"叱られる＝嫌われている'，の思考回路が成立

してしまっていると感じた。この頃から担任とは

意見交換のため、支援員から報告ノートを提出し、

その日のＡ男の様子をお互いに情報提供し始めた。

また＃20で移動教室に来ないＡ男を交互に見に行

き、連携姿勢が整い始めてきたと感じた。

（２）考察

支援員はホワイトボードを使って誕生日を知ら

せ、クラスメートとの関係性を育てる機会を作り、

共通の接点作る支援を行う。そうすることでＡ男

の対人関係の特徴が出てくることになるが、この

ような対人関係を育てる機会を作り出すことがＡ

男が他者への振るまい方を修正する機会となる。

この場面においてＡ男と関係性ができている他者

とそうでない他者との関わりに違いがあることが

見られた。支援員は女児に対して暴力を振るうこ

とがなかったＡ男の表情をしっかりと見た上で、

動揺している被害を受けた女児の対応にあたった。

Ａ男とクラスメートとの間に入ることで問題を大

きくしないように対応した。Ａ男とクラスメート

との関係性を修復させていくことは大切な対人関

係支援であり、２次障害の防止に繋がるものであ

ると考えられた。また、担任からのプレゼントに

抵抗することなく嬉しそうに受け取り、担任の先

生もＡ男との関係性を大切にしていることが理解

できた。支援員が先生の指導方針に歩み寄りを見

（２）筆者の考察

支援員の耳の障害に対しての理解を求めても、

それを受け入れることができないのはＡ男の障害

の特徴からくることとも考えられるが、関係性と

いう視点で考えると、支援員がＡ男に理解しても

らおうとする行為がＡ男との関係性を乱してしまっ

ているように思われた。その時点の支援員の対応

がＡ男に対しては指示的に受け止められたとも考

えられた。「けんか別れしたことを憶えていて、

支援員が挨拶に来ないと不安がつたいそのこと

について支援員が謝るとＡ男もすっきりとした表

情になり、自分から謝ったりと支援員に対してア

－１０－
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ンビパレンスな感情を持ちはじめていた」という

ように関係性が乱れていた。お互いの気持ちが上

手く繋がっていかない。Ａ男は＃17で厳しく担任

から叱られ、支援員に「先生たちはみんな俺のこ

とが嫌いなんや」と打ち明けた。この自己否定的

な発言が見られたことは２次的な障害への影響が

気になるが、移動教室に来ないという行動に対し

ては、Ａ男を交互に見に行き、連携がとれるよう

になってきた。先生と支援員との関係性ができて

きているように思われた。

いないように感じられた。掃除の時間、厳しく先

生に叱られたことがきっかけでクラスメイトを突

き飛ばすなどの行為へと繋がっていくことは問題

行動の悪循環と考えられた。支援員は、担任の気

持ちを分からせようとしたが、その対応も結果と

して悪循環となった。気持ちを分からせるという

対応がＡ男にとって良い対応だったかは検討すべ

きことではあるが、支援員が述べているように、

その前に支援員を求めて悪口を言いにきたことに

対して対応が必要であった。「自分勝手」「イライ

ラが止められない」とよく言っているというよう

に自尊心が低下しないような支え、安心できる対

象が必要であると考えられた。

５．衝動を受け止める重要な他者としての存在

（１）支援員の記述１１

＃21で一度支援員はＡ男から完全に離れて、教

室にいた事があった。するとＡ男は集団行動に普

段よりも格段についていけていて、席替えを機に

仲良くなった隣の席のＳ女などクラスメイトとと

もコミュニケーションを取り、笑顔を見せていた。

しかし、集団行動ができたことで褒められると逆

に悪態をつくことがあった。集団行動についてい

くという行動はひとりぼっちになる心細さからの

行動であり、本人の意思で納得した行動ではない

ように感じた。掃除時間、担任の先生に厳しく叱

られたことが引き金で、クラスメイトを突き飛ば

してしまい、それを機に支援員が再びＡ男に近づ

くと泣き出してしまい、Ａ男がストレスフルであっ

たことが伺えた。

＃22でも担任に厳しく叱られ、Ａ男は支援員に

担任の悪口を言いに来たが、支援員は担任の気持

ちをＡ男に説明しようとして更に怒らせてしまっ

た。Ａ男は自分のことを「自分勝手」「イライラ

が止められない」とよく言っていて、まず他者の

言葉をＡ男に理解させようとする前にその衝動を

支援員が受け止めさせることが必要だったのかも

しれない。

Ⅳ総合考察

支援員が重要な他者として支援を行う場合、学

校において支援方針を確立することが必要である

ことが示された（支援員の記述１）。支援員の記

述ｌでは学校の先生と支援方針が異なることから

支援員はＡ男（以下、本児）との関わりに迷いを

もってしまった。担任の先生は「特別な扱いはし

ない」というような関わりに対する方針であり、

支援員の立場が不明確になってしまった。本児は

接点の少ないクラスメイトが多いなか、特定の対

象においては関係をもとうとしていた（支援員の

記述２，３)。関係性の形成ができてない他者に

はたとえ優しい気持ちによる働きかけでも他者を

理解することの困難さや不安などから攻撃してし

まっていた（支援員の記述２)。障害の告知に関

しては保護者も了解しているので、障害であるこ

とをクラスメイトに説明できれば、周囲の子ども

たちも攻撃された嫌な気持ちを納めることができ、

対人関係が希薄になることを防ぐことができたの

ではないかと考えられた。このような支援方針や

問題行動においては専門機関との連携が重要であ

ることが示された。

そこで支援員は、問題行動による対人関係への

悪影響を防ぎお互いの関係を修復していくため、

本児とクラスメイトとの関係を繋ぐ架け橋として

の支援を意識するようになった（支援員の記述３)。

この支援の意識により、本児に絵を描いてあげて

いる場面（支援員の記述４）やホワイトボードを

（２）筆者の考察

少しずつ集団に慣れてきた様子が見られるよう

になってきたが、周りの子どもたちから言葉をか

けられたことは、たとえ褒められるという行為で

あっても、以前として抵抗があるように感じられ

た。支援員が離れて集団の場に居られるようになっ

ても、その集団の場での関わり方は上手にできて

－１１－
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教室に持ち込み、みんなで絵を描くこと（支援員

の記述８）などにより、支援員に対してクラスメ

イトが寄ってくることが見られ、本児へクラスメ

イトが挨拶するなど（支援員の記述８）本児とク

ラスメイトとの関係作りのための接点として機能

するようになった。本児とクラスメイトとの関係

を支える護りとして重要な他者の存在が機能して

いるように思われた。その支援の重要さは、その

後、重要な他者としての護りにより、授業中に教

科書をクラスメイトに貸す関わりができた（支援

員の記述４）ことからも、示された。

しかし、授業に取り組むことには、授業を促す

支援員に「なんで分らんの」と反発した。「絵を

見ないなら寝てもいいやん」と自分の意思を伝え

るなどお互いの関係性を確認しているようであっ

た。支援員は暴言による反抗は自分のこれまでの

学校生活スタイルを崩す不安の表現だと理解した。

さらに後期の指導方針の移行期には本児のストレ

スは大きく膨れ上がり問題行動が頻発した（支援

員の記述７）。このような問題行動も支援員が要

求に応じると安心した表情になったこと（支援員

の記述５）から、学習支援を行う前に本児を受け

止めることにより安心できる重要な他者としての

関わりを基盤とすることの大切さ、関係性による

不安を受け止めて学習支援へ導くことが示唆され

た（支援員の記述５)。支援員の記述11における

支援員の反省が示しているように本児は「イライ

ラが止められない」ということを述べるようにな

り、この場面においても衝動性を受け止めること

の優先的対応が考えられた。

本児の関係性を希求する行動は強く、支援員の

本児に対して言った「好き」という言葉を確認し

たり、支援員へ暴言を吐いてしまった後も、お腹

を出して気を引くことで関係性を修復しようとし

た（支援員の記述６）。問題行動を示しながらも

本児は安心できる他者、信頼できる他者を強く望

んでいる行為を示していると考えられた。そのこ

とは支援員との接触が少なくなった時期（支援員

の記述８）にはクラスのなかに支えとなる存在を

探すようにコミュニケーションが増えたことや、

担任の先生から誕生日のプレゼントをもらうとと

ても喜んでいた（支援員の記述９）ことに示され

ていた。

しかし、後期の支援方針の転換期には本児の他

者との関係性の変化による戸惑いが生じたとも思

われた。「先生たちはみんな俺のことが嫌いなん

だ」（支援員の記述10）とか自分のことを「自分

勝手」と責めたりする（支援員の記述11）ように

なった。自分のことを客観的に話すようになった

ことは決して悪いことではないが、それとともに

２次的な問題への対応の必要性が生じてきていた。

また、他者との関係性の不安定さもあり、関係性

の取れていないクラスメイトに対しては、誕生日

に「おめでとう」と祝いの言葉をもらっても攻撃

的な問題行動を起こしたり（支援員の記述10)、

たとえ関係性ができている他者であっても情緒が

不安定な場合、褒められても暴言を吐く行為が見

られた（支援員の記述11)。この他者との関係性

のあり方は発達障害者の対人関係の障害による行

動とも考えられ、彼らの内的世界の理解に基づい

た対応が必要と思われた。担任の先生の指示には

基本的に従い、自分を抑えることができるが、そ

の先生の悪口を支援員に言うことでストレスを発

散させている（支援員の記述６）ように、担任の

先生が父性的な学校におけるルールへの適応や学

習課題への指示機能を担い、支援員が母性的なス

トレスを受け止め支える機能をもつ役割の分担を

することで、２次的な障害の対応や予防が可能で

あると考えられた。

支援員の自画像を家に持ち帰る（支援員の記述

６）など重要な他者として関係性が形成されてき

た支援員が本児の支えとなることの必要性が示唆

された。

アスペルガー障害における内的世界が、

Williams,，（1992）やBemporad・ＪＲ．（1997）

が述べた恐怖に満ちた内的世界であることを考慮

すると、その世界を理解している重要な他者とし

て支援員は彼らの世界を支える必要があると言え

る。支援員が、信頼ができて、安心感がもてる重

要な他者として存在することにより、より良い変

容が見られるようになると思われた。

支援員は、前期は支援員の支援方針が不安定な

時期、後期を受容的態度から指導的態度へ変換す

る時期と時期区分に分けたが、前後期とも担任の

先生との連挑については困難を示しながらも歩み

寄りの努力をすることで少しずつ効果を出し始め
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ていたように思われた。連携を含めた支援体制を

より良くするためにも特別支援教育を行う学校で

は、発達障害児を理解するための知識が必要であ

り、特別な支援を行う専門的機関との連携が必要

であることが分かった。特に学級経営においては、

クラスメイトへの発達障害児の障害特性の説明や

問題行動への対応としての説明は発達障害児の他

者との関係性の形成や社会性の発達の促進のため

にも重要であり、そのためには障害の告知、支援

方針、方法の設定などの専門的知識の習得が必要

であることが示された。

また、今回、支援を行った学生においては信頼

できる他者、安心できる他者、軽度発達障害のあ

る子どもたちにとって重要な存在として受け入れ

られる他者になるように、障害を理解しようとす

る姿勢が見られた。学生支援員であるがゆえの理

解不足や対応の困難さで苦しんだ点が見られた。

学校へ入る支援員においても教職員同様に専門的

な知識が必要にあった。軽度発達障害者の支援に

おいては支援員を含めた学校の教職員の専門性の

向上が必要であり特別な支援を行う専門的機関と

の連携の必要性が示唆された。
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