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要 約

大人による子どもに対しての一方向の指示が多く存在しがちな学校や家庭への警鐘は､教育に

携わる筆者にとっても重要な論点である｡巻き起こる子ども側の指示待ちが､自分を出せない状

況であって､創造性にもかかわるこのことは教育の在り様を問われていると考える｡特別支援教

育においても同様で､かかわりを困難とする特性をもつ発達障害の子ども達への支援の在り方は

看過できない｡｢遊戯療法｣は ｢非指示的｣｢指示的｣な視点で論じられ､それぞれが ｢子ども中

心療法｣｢認知行動療法｣という技法として有益さが示されてきた｡発達障害の子ども達には､

両者の技法を組み合わせた方法が有益であることも示唆されてきた｡琉球大学における集団トー

タル支援においても両者の視点における有益さが検討されてきた｡その具体的な事例として､

｢非指示的アプローチ｣と ｢指示的認知的アプローチ｣を取り入れた沖縄絵本の読み聞かせを行

う場面としゃぽん玉の活動を行う場面についてビデオ記録に基づくエピソードを分析する｡支援

者と子ども達に巻き起こるかかわりの言葉やふるまいから ｢非指示的アプローチ｣｢指示的認知

的アプローチ｣を考察する｡結果､一緒に活動する ｢非指示的アプローチ｣では､支援者や子ど

もに肯定感が生じ一緒に活動する様子がみられ､自分の想いを表現する言葉となり､相手をいた

わる言葉となる｡支援者に対する事前指示や子ども達へ対する内容への指示にみる ｢指示的認知

的アプローチ｣では､支援者や子どものそれぞれに理解が生じ､それぞれが素材を認める言葉や､

客観的な視点からの自分に気づいた言葉になり､気分を落ち着かせるク-ルダウン等の動きとなっ

ていた｡今後､｢指示命令的なアプローチ｣が多くを占める場合､子ども達の感情表現の不整合

さが表出すると予測を立てた分析を要すると考える｡

キーワード:非指示的支援と指示的支援 ･身近な沖縄の素材と環境

Ⅰ はじめに

1.現場を振り返って

筆者は､小学校教諭として26年以上､学校や子ども

達にかかわってきた｡その積み重ねてきた経験からす

れば､学校現場での子どもへのかかわり方は､けして

20年前と同じであるとは言い難い｡日々変化し続ける

子ども達に対しても違いを感じている｡社会環境の変

化を受け､家庭の在り様も以前にない核家族化と保育

の難しさが表出していることは否めない｡大人による

子どもに対しての一方向の指示が多く存在しがちな学

校や家庭への警鐘は､教育に携わる筆者にとっても重

要な論点である｡現状として巻き起こる子ども側の指

示待ちが､いかに自分を出せない状況であって､創造

性にもかかわるこのことは教育の在り様を問われてい

ると考える｡特別支援教育においても同様で､かかわ

りを困難とする特性をもつ発達障害の子ども達への支

援の在り方は看過できない｡
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2.遊戯療法にみるアプローチ

｢プレイセラピーが発展してきた歴史の中で､発達

障害の子どもへの非指示的な働きかけが有益であった

ことは知られている｡ (田中2008･浦崎2004･倉光

2000)｣ように､発達障害の子ども達にも､｢非指示的

アプローチ｣が生かされてきた｡そして､これまで一

般化された ｢遊戯療法｣が ｢遊戯｣を中心に ｢非指示

的｣｢指示的｣という技法の視点で論じられてきた｡

今では､｢遊び｣を中心にした技法は､｢子ども中心療

法｣｢認知行動遊戯療法｣｢共同作業的療法｣等があ

る(1)｡これらの ｢遊戯療法｣は､発達障害の子ども

達に限った療法と捉えるのではなく､｢技法｣の視点

から捉えたもので､多様な発達障害の子ども達にどの

技法が合うのか絞ることは難しいと考える｡これらの

技法を生かし､多様な発達障害の子ども達へアプロー

チしていくことが重要と考える｡

発達障害の子ども達は､それぞれの子どもの特性が

多様であることを踏まえると､有益さも多様と捉えら

れる｡つまり､｢遊戯療法｣という一般化された ｢遊

び｣ を中心に行う技法が､ひとりの子にあった ｢異な

る遊戯療法｣となり､広義に一般化されたものとは違

う有益な意味を持つことになる｡例えば､水島

(2008)は､プレイセラピーを ｢非指示的アプローチ｣

と ｢指示的アプローチ｣の視点から捉え､前者を ｢子

ども中心療法｣､後者を ｢認知行動遊戯療法｣として

発達障害の子どもを対象に事例を挙げている｡水島は､

前者をロジャース (Rogers,C.R.1902-) ･カールロ

ジャースの理論を受けアクスライン (1947)が提唱し

た ｢子ども中心療法｣に基づくとしている｡非指示な

アプローチは､その時間内に何をするか､どう過ごす

かを子どもの判断にゆだねながら､子どもを認め､褒

めることであり､そのことによって自信をつける遊戯

療法である｡ところが､水島は､｢この非指示なアプ

ローチはセラピストが鏡となって子どもを映し出し､

セラピストと子どもの関係がうまくとれることである｡｣

とし､発達障害の特性のひとつに ｢人との関係がうま

くとれない｣という特性を持つ場合､このアプローチ

は困難をみることになるとしている｡そして､スーザ

ン･ネル (2004)が著書で紹介している後者の ｢認知

行動遊戯療法 (CBPT)｣は､｢セラピストが､子ど

もに到達すべき課題を与え､治療目標を掲げるこの技

法は､読書療法を含めた認知療法的アプローチにみる

再開発もあり､ある特定の対照群に有益である可能性

は高い (水島2008)｡｣とし､単回性トラウマ等による

不安反応除去には効果的であるとしている (水島)｡

発達障害の子ども達の場合､子どものひとつの問題に

対する対処行動に焦点化が図られても､恒常的に不安

状態を取り込みがちなアスベルガーのような子どもに

は作業の繰り返しが起こってしまうとしている｡また､

新しい認知 ･行動ガイドが必要になってくるとしてい

る｡人とのかかわりが困難な発達障害の子ども達にとっ

て､前者の子どもの言葉を受け入れることを中心に行っ

た遊戯の場合､お互いの関係が結びつかず有益になら

ない場合もある｡後者の指示と認知による構造化は､

子ども側からの動きが構造化されるため､子ども側に

新たな課題が生じ､不安と作業の繰り返しが起こる場

合があると捉えられる｡このことは､発達障害の子ど

も達に､どれだけの人とのかかわりの困難さがあるか､

どれだけの不安状態の取り入れやすさがあるかで､遊

戯療法の在り方が違ってくることを示唆している｡水

島は､この両者の技法に目を向けながら､両者の有益

さを考慮し､親子を含めたプレイセラピーとして遊び

の中で練習や応用を行う ｢遊戯療法｣の事例を挙げて

いる｡トークンエコノミー等でうまくいかなかった発

達障害A児の生活記録を記入することを母親に提案し

た事例では､母親側からのかかわりを促すものになり､

A児に合った生活を組み立て直すことになる｡母親へ

の提案は､母親自身の子どもに対する ｢非指示的アプ

ローチ｣への気づきとなり､A児への ｢指示的アプロー

チ｣を見直す提案と捉えられる｡不安の強いB児に､

親子箱庭が使われた水島の事例をみると､親子への

｢遊戯療法｣としての ｢非指示的アプロ.-チ｣と､｢行

動療法｣としての子どもへの対応を見直す提案 ｢指示

的アプローチ｣の存在を捉えることができる｡

このように､水島の例をみると､多様な発達障害の

子ども達には､1つの技法に絞ってかかわることがで

きないことがわかる｡｢自信をつける｣ことにつなが

る ｢非指示的なアプローチ｣や ｢不安を除く｣ことに

つながる行動への提案となる ｢指示的なアプローチ｣

を子どもの特性に合わせ､｢遊戯療法｣として､どう

有益に生かしていくかが重要な問題と考える｡

3.集団遊戯療法にみる実際のアプローチ

では､その多様な発達障害の子ども達への ｢集団遊

戯療法｣は､どうであろうか｡やはり､上記の ｢遊戯

療法｣ と同様､有益な意味があると予測できる｡ただ､

集団であることによる子どもの表出特性は､｢遊戯療

法｣で見られる特性と異質な出来事と思われることも

表出するであろう｡｢集団遊戯療法｣の場合､水島の

言う親子へのアプローチは､多数の支援者と多数の子

ども達に対してとなり､多様な支援者と多様な特性を

持った発達障害の子ども達に対してとなる｡支援者と

- 96 -



発達障害の子どもへの集団トータル支援のかかわり

子ども達による対話やまきおこる状況には､多様な編

み直しがあり､それぞれの有益な意味をもたらすと考

える｡お互いのかかわりや言葉によってどんな解釈の

一致やズレが多様に生じ､どう効果的であるか提える

ことが有益な意味を捉えることに繋がると考える｡換

訂 れは 支援者側へのアプローチとして ｢非指示的｣

｢指示的｣な視点でかかわりを捉え直すことや､支援

者から子ども側へのアプローチとして ｢遊戯｣をどう

工夫していくか検討し明らかにすることが重要である

と考える｡

支援者側へのアプローチには､上記でも紹介された

ように､｢非指示的｣｢指示的｣への理解はロジャース

の ｢クライエント中心療法｣ にみるセラピストの姿が

重要と考える｡ロジャースは来談者中心療法で､クラ

イエントの ｢パーソナリティ変化の必要にして十分な

条件 (1957)｣は､｢治療者の一致｣｢無条件の肯定的

関JL､｣｢クライエントの見方感じ方の共感的理解｣と

している｡このことからも､非指示的対話には､支援

者と子ども､子どもと子どもの対話の中に ｢一致｣

｢肯定的関心｣｢共感的理解｣があると有益であると考

える｡しかし､｢セラピストと来談者との心理的スト

レスゲームが多様に起こる場合もある (Rogers,C.R.

1902-)｡｣に繋がる場面も起こると考えられる｡支援

者がどうストレスの状況に向き合うのかを分析するこ

とも重要であると考える｡また､子どもの発達に目を

向け､発達に添う視点への切り替えが支援者側にどう

起こるかという視点も重要と考える｡支援者から子ど

も側へのアプローチの視点としては浜田の発達の視点

に次のような提案がある｡浜田(2007)は､｢言葉以上

にもっとコミュニケーションの段階から既に周囲の人

との間の対人的な関係があって､それがベースになっ

て定型発達的に言葉というものが成立する｣そして､

｢言葉以前に行って帰ってくる居場所､対人的なホー

ムの形成が存在する｣と説いている(2)｡つまり､子

どもの言葉にはコミュニケーションによる発達があり､

ホームとなる安心感も存在すろ対人関係を取り入れた

｢遊び｣の工夫を検討していくことが重要であると提

案しているのである｡｢行ってもどってきていい居場

所｣としての支援者側のかかわりが ｢遊び｣の中に存

在しているか検討と工夫を行うことが重要と考える｡

このことから､集団になれば､どこか安心感になる

｢人｣｢遊戯｣｢場所｣｢空間｣等々の存在に支援者が気

付くかが鍵になると考える｡ このことは､浦崎

(2007)によって ｢重要な他者としての関係性｣ を重

視した支援者側の意識の違いが､かかわり方と子ども

の発達に影響があることが示唆され (3)､集団の空間

への在り方を検討することを示唆している｡集団にな

るとそれぞれが相手への意識が働き､支援者同士､あ

るいは子ども同士においても相手の視線が自分を責め

ているように感じ 言葉を発する場合もあると考える｡

相手は責めているつもりではないにもかかわらずであ

る｡となると､相手の意識を理解し､相手の考えを否

定的に提えない集団､重要な他者となる人々の集団に

巻き起こる言葉に注目していくことが重要であると考

える｡｢非指示的アプローチ｣ としての受容が､集団

の中でどう一緒に ｢遊戯｣を楽しみ活動する言葉とし

て発せられるか明らかにしてみたい｡発達障害の子ど

も達にとっては ｢遊戯｣へかかわる活動と ｢他者｣へ

かかわる言葉が意識されていくことなる｡発達障害の

子ども達の集団における言葉は､どう ｢遊戯｣を楽し

む有益な言葉になっているか､また､｢他者｣へのど

んな言葉が有益であるか明らかにしていきたい｡

4.集団遊戯療法 ･琉大トータル支援の実際

琉球大学では､集団トータル支援が実施されている｡

筆者もそのトータル支援に2年半かかわってきた｡大

学生､研究員､現場教員､保育士が支援者となり ｢遊

び｣を中心に集団支援を行っている｡月に2回のセッ

ションが隔週約2時間設定で行われ､セッションの前

後に打ち合わせと反省会が持たれる｡1日の内容とし

ては､まず､個別セッションとして1-2人の支援者

と対象の子どもが個別の部屋で ｢遊戯｣を中心とした

セッションを行い､その後､集団によるセッションを

1時間行う｡集団のセッションは､広い部屋で行われ､

リーダーが指示する遊びや子ども達が好む集団遊びが

行われてきた｡保護者は別室でセッションを行う｡筆

者はその中で､時に企画を組み集団支援の誘導を行う

立ち位置にいたり､直接子どもと対話しながら集団遊

戯を一緒に行う支援者となる位置にいることがあった｡

3年を経過した琉球大学における集団トータル支援の

中においても､支援者による子どもへの指示が見られ

る場合がある｡支援者からすれは 指示が通らないわ

けなのだから思い通りにならない状況に向き合えない

場面となり､困りながら発する言葉やとまどう言葉が

表出する｡ところが､子ども達側は困ってない様子が

見られる｡とにかく子ども達が楽しんでいたり集中し

ていたり穏やかであったりする時である｡その時､支

援者に子どもの行動や言葉と一致感が起こり､一緒に

プレイをすることが多々巻き起こった｡そこで､どん

な題材の中で､どんなかかわりの場面があり､どんな

有益な意味があるのか考えてみたい｡3年間に実施さ

れた企画の中で､沖縄にかかわりのある題材であり､
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支援者が一致していた事例として ｢沖縄の戦争の絵本

の読み聞かせ企画｣と､｢屋外で行われたしゃぽん玉｣

を検討する｡

(1)事例1

｢沖縄戦絵本の読み聞かせと

好きな色の線を左手も使って一緒に描く｣

<指示的認知的読み聞かせ ･非指示的描画場面>

Ⅹ年6月､沖縄の戦争の物語を読み聞かせる｡物語

に参加するためTPシートに色々な色のラインを描く｡

支援者は､初期支援者もいたが､子どもの苦手とする

描画に左手でかかわる｡うまく動かない左手は子ども

の手に近づいていく｡子どもは､その描画に安心した

かのように楽に線をひく｡沖縄の物語の場面効果とし

て出来上がった線の描画がスクリーンに映し出される｡

子ども達は､自分の作品に見入りながら､物語へと引

き込まれていく｡実際にあった沖縄戦の物語は沖縄で

生活する子ども達にとっても知りたいテーマであり､

｢ひとりばっち｣｢共感｣が暗示されている｡物語に涙

する姿が見られる｡

(2)事例2

｢家づくりの絵本の読み聞かせと

好きな恐竜の絵を描くことを見守る｣

<指示的認知的読み聞かせ ･非指示的描画にならない

場面>

Ⅹ+1年5月､スクリーンを使った絵本の読み聞か

せに ｢家｣｢恐竜｣ のイラストで参加する｡支援者は､

事例 (1)と同じ支援者ではない｡初めての支援であ

るという学生が多く､初期支援者が多い｡非指示的活

動では､好きな ｢家｣｢恐竜｣を描画する｡指示的認

知的素材としては､沖縄の明るくはっきりした色彩と

沖縄の ｢家作り｣の物語を使う｡子ども達は､自分な

りの描画をするが､支援者は見守る様子がみられる｡

一緒に描画活動をする様子はあまり見られない場面が

起きる｡子ども達同士の対話に譲り合いが見られない

言葉が出る｡スクリーンを使った物語の紹介では､自

分なりに描いたイラストも登場するので､自分の作品

がどう物語に位置していくか興味は高まる｡出来上がっ

た描画はスクリーンに映し出され､視覚的な刺激へと

変化する様が､期待する興味の高まりと一致した瞬間､

子ども達も初期支援者も感動し､物語に没頭する｡物

語に登場する沖縄の ｢家｣の特徴や､自由に描いたそ

れぞれの ｢家｣や ｢恐竜｣のよさを認め､｢すごい｣

の言葉が支援者から多くでる｡

(3)事例3

｢Lやぽん玉と壁登り｣

<非指示的体験 ･指示的修正 ･非指示的遊び>

Ⅹ+1年9月､｢しゃぽん玉｣は､支援者も素材への

感動が起こり､一緒に活動し対話されていく｡お互い

を呼びいたわる言葉となっていたり､しゃぽん玉づく

りに夢中になった感動の言葉になっていたりした｡ス

トレスゲームは､液をこぼしたり付けたりするふるま

いと対話から巻き起こる｡多様なやりとりも含め､ス

トレスゲームへの対応は､熟達したベテランの支援者

による次への動きの指示的提案と､少人数への切り替

え､子どもの活動を認める言葉で､癒されていく｡しゃ

ぽん玉遊びとは違った遊びも出る｡子どもの思いのま

まに添う支援者は､高い塀に登る遊びをする｡登れな

い支援者を引っ張ってあげるという子どもの行動が認

められる瞬間が起こる｡登れた支援者と一緒に眺める

芝生としゃぽん玉の気持ちよさや､自分達だけにしか

味わえないという達成感を感じさせる瞬間が起こる｡

Ⅱ 方法

1.集団トータル支援のビデオによるエピソード分
析

ビデオの撮影された日時は､200Ⅹ年6月11日と

200Ⅹ+1年5月13日pm6:45-7:30の ｢読み聞

かせ｣ と200Ⅹ+1年9月9日pm6:30-6:30の

｢シャボン玉｣｡ビデオの内容は､初期支援員 (大学

坐) ･経験を重ねてきた支援員が子ども一人に対し

2-3人付いて対話される様子と､沖縄の素材に触

れる集団支援の場面｡5月の支援と9月の支援ビデ

オから､対話エピソードと沖縄を生かした素材に触

れる場面について抽出し検討する｡支援者側への

｢非指示なアプローチ｣｢指示的アプローチ｣の比較

として､200Ⅹ+1年5月の読み聞かせのエピソード

と200Ⅹ年6月の読み聞かせを比較する｡子ども側

への ｢非指示的なアプローチ｣から ｢指示的アプロー

チ｣が登場するエピソードとして200Ⅹ+1年9月の

しゃぽん玉のエピソードを検討する｡

2.対轟児

集団トータル支援に参加する児童生徒7人｡発達

障害の症状を持つ子ども達である｡中学生から小学

2年生まで幅広い｡中で､事例として0､S､ Ⅰ､

P､･Tくんの5人の事例を検討する｡

3.親の主訴

集団におけるコミュニケーションの力を育てたい｡
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4.背景 (集団支援における背景)

琉球大学集団トータル支援に参加して2-3年経

過している子ども達｡保護者は別室でセッションを

継続｡支援開始頃は､支援者も子ども達も手探りで

｢遊び｣を体験する｡支援者が大学生を含むので､

年々､新しい支援者が加わる｡

5.集団支援の実施期間

200Ⅹ年4月～200Ⅹ年+3年3月 (計3年)-･

現在継続中｡

6.集団支援のいくつかのエピソード

※番号②等の大文字になったエピソードを抽出し

比較検討する｡

(1)<200Ⅹ年6月 :ビデオから抽出した大まかな

内容 ･いくつかのエピソード>

①支援者に読み手としての役割意識を与える･-

｢音響は○○先生です｣と､紹介する｡支援者と
してかかわる側が認められる｡

(卦支援者への指示的対話･･･｢利き手でない左手で

描くようにします｣｢子どもの側に座って一緒に

参加しましょう｣と説明をする｡(事前打ち合わ

せで､なぜ側に座るかとなぜ左手かについて説明

しておいた｡不安な子への対応として背中をさす

る指示も提案しておいた｡)すぐに子どもの側に

座る支援者とそうでない支援者が出る｡側に支援

者のいない子どもが大きな声を出す｡

③非指示的対話･- ｢ドアを開けたままでもいいよ｣

部屋の外で見てもおOKにする｡それぞれの子ど

もの状態への配慮｡

④色々な線をひく非指示的描画･-支援者も同じよ

うに好きな色で線を引いて参加していく｡子ども

の活動にマジックを数本もって描く子や円を描く

子等が出る｡支援者も同じように描いて楽しむ｡

⑤OHPを使った支援･-スクリーンに透明感のあ

る作品が動くという視覚刺激を与える｡子どもと

支援者が作品に見入る｡

⑥沖縄に関する物語に没頭･･･沖縄戦の絵本なので

身近な物語ではあるが､悲しさがある｡物語の前

後に自分の作品が登場するので､楽しみ感とほっ

とする安心感がある｡子どもも支援者も物語に入

る｡支援者は､子どもの側に座る｡支援者と一緒

に涙をこぼす子もいる｡怖がる子も出る｡

⑦子どもの作品がスクリーンに登場し刺激･- ｢レ

インボーだ｣ ｢きれい｣ と､支援者も子どもも喜

ぶ声がする｡安心して子どもが認められる｡

(2)<200Ⅹ+1年5月 :ビデオから抽出した大まか

な内容 ･いくつかのエピソード>

(D支援者に読み手としての役割意識を与える-･

｢読み手は○○先生と○○先生です｣と紹介する｡
支援者としてかかわる側が認められる｡

②非指示的対話-･全体の説明として､一緒に描く

ことや側に座ることを伝える｡(集団支援の前に､

なぜ側に座って一緒に活動するかについて説明を

していない｡)

③好きな ｢家｣｢恐竜｣の描画･-非指示的な場面だ

が､支援者の反応は子どもと一緒に活動する場面

が少ない｡子どもの側に座っていない支援者が多

い｡子どもは､TPシートの取り合いをする場面

が起こる｡

④OHPを使った支援･-スクリーンに透明感のあ

る作品が動くという視覚刺激を与える｡子どもと

支援者が作品に見入る｡

⑤指示的対話-･｢今度はこれの名前つけようか?｣

やっと完成した絵を褒めるのでなく次の動きを指

示し､名前を付けることを提案する支援者が出る｡

⑥沖縄の家に関する物語に没頭･-特別支援にかか

わる2つの話｡作り方の解釈がズレてもなんとか

沖縄風の家が完成する話｡恐竜が家を作ってあげ

る話｡身近な物語な上､自分なりに描いた ｢家｣

や ｢恐竜｣の作品も登場するので､期待感が湧く｡

⑦子どもの作品がスクリーンに写る刺激･- ｢すげ

～｡｣と支援者の褒める言葉が出る｡子どもが認

められる｡

⑧指示的認知的対話･- ｢○○さんの作品よ｡｣と､
子どもの作品を別の子に見せて､認め合う｡

(3)<200Ⅹ+1年9月 :ビデオから抽出した大まか

な内容 ･いくつかのエピソード>

①外での活動･-青空と緑の芝生と広葉樹木の空間

で､しゃぽん玉を楽しく作る｡流れの説明もなく

しゃぽん玉を楽しむ支援員に子どもが近づき､自

然と始まる｡

②一緒に活動･-支援員も一緒にしゃぽん玉の色あ

いや動きを楽しむ｡｢すごい｣｢じょうず～｣｢夕I
焼けに映えてきれい～｣｢高い高い｣｡しゃぽん玉

液作りもする｡液の調合を子どもと一緒にする｡

③ ｢これ､やらないよ｣･-支援員の言葉に反応し､

液のかけ合いへとエスカレートする｡

④ ｢付けないで～｣-･支援員と子どものおいかけ

ごっこになる｡子ども側の発散に合わせる支援員

はやり返すことはほとんどしない｡逃げる支援員
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とのかけっこ状態になる｡

⑤指示的対話･-支援経験のある支援員は､しゃぽ

ん玉液がこぼされたことに対して ｢このしゃぽん

玉の液はもうないよ～ (泣き真似)｡｣と､子ども

と対面して話す｡怒るのでなく､｢悲しさ｣ を伝

える｡子どもは ｢ごめんなさい｣と小さな声で話

す｡

⑥指示的対話･- ｢シャボン玉を作る輪を作ります｣

と､液のかけ合い等がエスカレートしたので､

次の動きを示す対話が起こる｡支援経験のある支援

員からの声で､その場の雰囲気を切り替える｡

⑦壁登り･-しゃぽん玉を追いかけていた子が､近

くの壁に登る遊びへ始めていく｡ ｢すごい !どう

やって登ったの?｣と支援員の子どもに添う言葉

から､壁登りが広がる｡遊びの広がりを認める支

援員が一緒に活動していると ｢引っ張って (登ら

せて)あげるよ｣と､子どもはいたわる言葉を話

す｡子ども2人と支援員3人が参加し出す｡支援

員と一緒に高い所からしゃぽん玉を気持ちよさそ

うに眺める｡

⑧後片付けを静かに手伝う子ども-･｢楽しかった

ね｣認められると ｢僕も洗いに行く～｣と､後片

付けを手伝ってくれる｡2-3人で道具を洗って

いる時､支援経験のある支援員は ｢将来働き者に

なりそうだね｡ありがとうね｡｣と褒める｡子ど

もは落ち着いた顔で ｢だあ～持つよ｣と荷物運び

も手伝ってくれる｡

Ⅲ 抽出事例

1.200X年6月 ･沖縄の戦争の絵本読み聞かせと

好きな色の線を描く

(1)読み聞かせの様子

事前打ち合わせで､なぜ側に座るかとなぜ左手か

について説明しておいた｡不安な子への対応として

背中をさする指示も提案しておいた｡7人の子ども

達と17人支援者で行われる｡1人の子どもに2-3人

の支援者がつく｡ 支援者はこのセッションの前に数

回子ども達とかかわってきている｡OHPを使った

絵本の読み聞かせを行う｡ 子ども達側が認められる

材料として ｢すきな色線作り｣を行い､出来上がっ

た作品を物語の最初と最後の効果として紹介する｡

支援者側を認める材料は､読み聞かせの役割分担と

した｡物語は沖縄戦にかかわる絵本 ｢つるちゃん｣

を使う｡ はっきりした色使いは赤や緑が各ページで

目を引き､片目のイラストがちょっとした怖さを感

じさせる｡最後にひとりになり､実の姉が亡くなる

場面では悲しさが伝わる｡読み聞かせは大型スクリー

ンを使い､OHPを使って表現する｡

(2)エピソード

(丑事前の説明 :説明支援者Aは､座っている支援者

の視線と合わせ､小さな声で説明をする｡支援者

は､｢子どもの側に座ること｣｢不安の様子が見ら

れたら背中をさすること｣｢一緒に描画をするこ

と｣｢支援者は利き手でない手で描く｣を指示さ

れる｡

②描画の前の状況 :静かなオルゴール音が小さく聞

こえる広い部屋｡説明支援者Aが小さな声でセッ

ションの進め方を説明する｡絵本のOHP操作と

効果音に支援者3人｡その他の支援者は7人の子

ども達の側に座る｡1人の子どもに支援者は2-3

人｡ところが､始めの頃､0くんの側には支援者

がいない｡説明の途中で説明支援者Aの ｢好きな

色の線を引きましょう｣に対して ｢まねして描け

ばいいんだよ｣と大きな声を出す｡0くんは持っ

ていたペットボトルを押し大きな音を出す｡近く

に離れていた担当の支援者Bが気付いて側にすわ

る｡0くんは静かに説明を聞く｡ Ⅰくんは､部屋

の外に出たり入ったりしながらも支援者の側に座

る｡S､Ⅰ､P､Tくんは､静かに支援者の側に
座る｡

③描画中の状況 :それぞれの子に2-3人の支援者

が付き､それぞれの子どもは担当支援者とのかか

わりが中心になる｡子ども達と支援者は､TPシー

トに好きな色を選び､横線等を描くように指示さ

れる｡ただし､支援者は利き手ではない左手で描

いてもらう｡子ども達は､共通の土台意識が起こ

り一緒に描く｡ 0くんは､支援者が ｢すごい､い

いね｣と褒めてくれたので線の描き方が波になっ

たりと工夫し出す｡Sくんは､マジックをいくつ

も持って線を引き出し､支援者も同じようにいく

つものマジックを持って描く｡Pくんは横線では

なく円を描く｡Tくんは､支援者と順番に線を引

くのを楽しんでいるので線の数が増えていく｡

④読み聞かせの始めに描画をスクリーンに映し出す :

それぞれの線の描画がゆっくり大型スクリーンに

映し出されると笑顔になる子ども達｡描画が重ね

られ違った表現が映し出される｡子ども達は静か

に見入る｡

⑤戦争絵本の読み聞かせとして､大型スクリーンに

沖縄戦絵本が映し出される｡読み聞かせに聞き入

る｡身近な沖縄の出来事に子ども達はじっと聞き
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入る｡時々､効果音の爆弾の音を響かせるとSく

んTくんは両手で耳をふさぐ｡その時､Sくんの

支援者はくっついてあげたり耳を押さえてあげた

り背中をさすってあげている｡Tくんは横揺れが

始まる｡Tくんの支援者はスクリーンの物語に見

入る｡絵本の主人公がひとりばっちになるシーン

の頃になるとPくんは回りをきょろきょろと見る｡

回りの視線が気になる様子である｡Sくん､ Ⅰく

んは涙ぐむ｡Tくんは耳をふさぎながら涙ぐむ｡

表1<200X年 :描画と読み聞かせにおける子どもの多様な反応>

千 描画前の様子 描画中 絵本 その後のつぶやき

0 大きな声.音をたてる 波を描き青色で小さなものを 口を開けて見入る ｢最後までよく見て
描く支援者も一緒に描く 後半は涙ぐむ くれたね｣声かけに｢うん｣

S 座る 数本のマジックで横線をひく 耳をふさいで怖がる (支援者 ｢こわかったあ～｣
支援者も一緒に描く も耳をふさいであげる)

I 外にでたり入ったり 支援者と交互に横線をひくレインボー はじめそわそわ見入る ｢おれ 知ってるよ｣

P ぞうりを上になげて 円を描く 見入る
いじる 支援者は見守る 後半涙ぐみ,まわりを見る

T 腰を曲げて座る 支援者と何度も交互に線を描 恐がり横揺れ

写真 1 (物語を認知し､支援者が寄り添う)

(3)小考察

エピソー ド①では､集団支援の前に事前の打ち合

わせとして､支援者側への行動をいくつか指示して

いる｡その指示は､子ども達と接する場合の対応の

在り方で､発達障害の子ども達へ向き合う気持ちを

リラックスさせる｡エピソード②の最初側に支援者

がいない0くんは､他の子ども達の様子が気になり

ながら自分への注目を促す言葉が出ている｡｢まね

して描けばいいんだよ｣と大きな声に気付かない支

援員は ｢大きなペットボトルの音｣で､気付く｡0

くんにとっては支援者が側にいてくれることが必要

で､一緒にかかわることの良さを周りの状況から気

付いていると捉えられる｡支援者も､事前打ち合わ

せで知らされていることの意味に気付いた場面であ

る｡0くんの ｢まねして描けばいいんだよ｣の言葉

は､周囲からすると､｢はい､わかりました｡線を

引きます｣という素直に指示を認める言葉には聞こ

えていない｡説明支援者Aに対する反抗的な言葉に

も聞こえる｡しかし､その言葉は､説明支援者Aに

｢僕は側に誰かいなくても描けるよ｣のメッセージ

で､0くんの担当支援者に ｢僕はひとりで描くよ｣

のメッセージと捉えられる｡0くんは､その言葉を

発しながらも次にペットボトルで大きな音を出して

いる｡うるさい音を出すことで､言葉とは違う ｢側

にいてほしい｣というメッセージを発していると捉

えられる｡その瞬間の言葉を信じて子どもの前進と

とるか､行動を読み取って支援者が側にいてあげる

かは､この集団支援の場面では直接0くんに聞くこ

とはない｡ペットボトルの音が止まらない様子から､

支援者は ｢側に座る｣ことを選んでいる｡その結果､

0くんはエピソー ド③にあるように､支援者と共に

描画を楽しんでいる｡支援者が一緒に描画をするこ

とで､子ども達側に自分のすることが認められると

いう自己肯定感が起こり､さらに､支援者から褒め

られることで自分なりの表現をする様子が見られる｡

子ども達にとっては､この状況の中に ｢非指示的プ

レイセラピー｣の有益さが存在すると考える｡｢非

指示的プレイセラピー｣の自分が認められるという

意味は､喜びの感情へと繋がっているのがよみとれ

る｡

集団支援の場合､個別支援と違って周りの視線や

つぶやきが子どもの反応を多様にする (上記表 1参

照)｡個別支援のように直接言葉を介して気持ちを

分かり合うことは少なくなる｡集団の前で､子ども

の ｢側にいてほしい｣を明らかに言葉にすれば､0
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くんは恥ずかしさのあまり ｢いやだ｣と拒否し部屋

を出ていくことになったかもしれない｡0くんの大

きな音は､言葉なしで側にいてほしいことを気付い

てほしかったメッセージと捉えることができる｡こ

の場面から､事前の支援者側への ｢指示的アプロー

チ｣は､子どもを理解するひとつの手立てになった

と捉えられる｡子どもを知ろうとする姿勢は､子ど

もに命令してコントロールすることとは違うことで､

子どもの気持ちに寄り添うことであり､子どもの気

持ちを感じることであると考えられる｡

エピソード④⑤にあるように､集団の場では､上

記表 1のように絵本を見ている時の反応に違いが見

えてくる｡言葉で表現されない音や声の大きさに子

ども達の怒り感情が読み取れる｡沖縄戦の絵本は､

戦争で家族を亡くし､ひとりばっちになる物語であ

るので､悲しさが起こり､涙ぐむ子もいる｡しかし､

上記写真1のように爆発音に耳をふさぐ等の恐怖感

を感じて涙する子もいた｡その時､支援者がそっと

耳をふさいだり背中をさする場面が起こる (上記写

真 1)｡事前に ｢不安の様子が見られたら背中をさ

すること｣を支援者側に指示をしていたので､子ど

もの怖さを理解した支援者は子どもの耳をふさぎ触

れ合うことで ｢大丈夫だよ｣と安心感を伝えている｡

もし､この場面で支援者側が子どもの気持ちへ指示

が入り､｢怖くない｣と何もしない状況が起こった

場合､｢怖さ｣は ｢怖くないもの｣へすり替わる可

能性も考えられる｡また､｢怖い｣と感じた子ども

の感情の表出が ｢怖さ｣と違ったものになる可能性

も考えられる｡これらの状況から､沖縄の物語とい

う素材を認知し､子ども達が持つ本当の感情の表出

に支援者がより添うことで､恐怖感を捉えながら不

安を乗り越えることになったと読み取ることができ

る｡これは､沖縄戦の事実が身近であったこともか

かわるのであろうが､その戦争を認知し､感情を感

じる場面を支える支援者のかかわりは有益であった

と捉えられる｡描画で､順番にこだわるTくんは､

耳をふさぎ横揺れをしていた｡残念ながら､支援者

はその様子に気付かず､一緒に物語の悲しさをこら

えていた｡支援者の方も悲しさを認知する機会になっ

たが､子ども達も悲しさを認知することに精一杯で

あったはずである｡子ども側になることがいかに難

しいかを感じさせるエピソードでもある｡描画は円

を描き､他者とかなり違う表現をするPくんは､絵

本の悲しさを涙にしていた｡思わず回りをみるしぐ

さは､いつもまわりを意識していることが伺える｡

このように､｢非指示的｣描画の後､その後に続く

｢指示的認知アプローチ｣の絵本は､有益であった

と捉えられる｡描画中の子ども達は ｢非指示的なア

プローチ｣を受け､自分が認められる瞬間を味わい､

その後の ｢指示的認知アプローチ｣の絵本によって､

自分をみつめ､本当の自分の感情表現ができること

に繋がったと考える｡悲しさを表現し､支えられた

いというしぐさが見られることになった｡子ども側

への ｢非指示的なアプローチ｣後の ｢指示的アプロー

チ｣は､自己の表現を促すかかわりがあることがわ

かる｡

2.200X+1年5月 ･沖縄の家の絵本読み聞かせと

家や恐竜の描画

<支援者のうち､大学生は新しい支援者が多い>

(1)読み聞かせの様子

新しい支援者が多くなる｡読み聞かせの方法とし

ては昨年の読み聞かせと同じである｡支援者に読み

聞かせの役割は設定した｡絵本はみんなで擬声語で

読み聞かせに参加する恐竜の話と､解釈がズレても

なんとか沖縄風の家を造りあげる楽しい物語を扱う｡

子ども達は7人｡支援者は約22人｡読み聞かせの前

後にTPシートにみんなで描いた家や恐竜の絵を紹

介する｡大型スクリーンに映し出される物語への没

頭と感情の表出は昨年同様見られた｡1年前には見

られなかったお互いの絵への干渉が見られる｡下記

表2のように集団になると起こる子ども同士のかか

わりも多様に起こる｡支援者は描かず見守る様子が

多い｡子ども達は､好きな恐竜を描くが､Tくんは

自分の絵を隠そうとする｡新しい支援者は､子ども

達に褒めることより先に､次の動きを指示する言葉

が出る様子が起こる｡

(2)エピソード

(DoくんとSくん

全体の説明で恐竜の絵を描く事を聞いた後､描

く前に､Sくんは絵を描き入れるTPシートをみ

んなに配り始める｡

S<ん :｢TPシート1枚だよ｣指示するSくん｡

0くんに対面で伝える｡

○<ん : ｢ちょうだ～い｣すぐに取りたいのに渡
してくれないので怒って取ろうとする｡

S<ん : ｢だめだ｡だめだ｡だめだ｡｣Sくんは

渡さない｡まわりの支援者の視線を集める｡

0<ん :しまいにうずくまって泣き出す｡
説明支援者A:0くんの頭に手を置き､しばらく

アタッチメント｡ 小さい声で､｢このTPシー

トは○○先生からもらったもので､0くん達の
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ために用意してくれたんだよ｡よかったね｡｣

○<ん : ｢うん｣
説明支援者A: ｢お話きいてくれて･-おりこう

だね｡｣と褒める言葉をかける｡

②○くんと初期支援員Cとのかかわり

TPシー トがすぐにもらえなかった0くんは､

なかなか絵を描かない｡しばらく絵を描いた後｡

初期支援者C:｢これやろう｣｢今､これだよ｣

対面 ･指示する支援員

○<ん : ｢廊下走ってきたい｣
その後､2人は部屋を出る｡廊下をスキップし

た0くんに合わせ､支援者Cもスキップ｡

廊下を2人は走る｡

③もどって物語を見る0くん

0<ん :満足そうな顔で部屋に入り､座る｡
初期支援者C:一緒に見る｡
物語の後半を見る｡

表2<200X+1年 :描画と読み聞かせにおける子どもの反応>

千 描画前の様子 描画中 絵本 その後のつぶやき

0 大きな声.TPシートを取り合う 描く途中で,廊下へ行きたいことを話すスキップで廊下へ移動o支援者も一緒に廊下へスキップしていく 廊下を走る 途中でもどってくる

S TPシートを配る マジックで家や恐竜を描く支援者は見守ることが多い 支援員と一緒

Ⅰ 恐竜を気にする 青い大きな恐竜を描く 家や恐竜のイラストを描く おれの大きい

P 恐竜のイラストに興咲 恐竜のイラストを描く支援者は見守る

T 腰を曲げて座る 周りを気にしながら描くマジック入れで隠す 後ろのいすに座ってみる

写真2 (一緒にスキップをする)

(3)小考察

新しいメンバーを含めた集団で､初めての支援者

が多く､子ども達もそれぞれの特性が見られる｡集

団になると一つの出来事に視線が集まりやすい｡し

かし､事の一部始終をみとっているわけではない｡

言葉で説明することをせず､行動が先にでる子ども

達にとって､視線の刺激からクールダウンする技は､

それぞれの子によって違うことがわかる｡エピソー

ド①の0くんのようにアタッチメントであったり､

表2のTくんのように自分を隠すことであったりす

る｡昨年の描画では､支援者に利き手でない手で参

加するよう指示したり､一緒に描くことを指示した

りした｡今回は､その対応に関する事前指示がない

状況であったため､支援者は､子どもと一緒に描く

というよりも､見守る様子が多かった｡支援者側に

とっては ｢非指示的アプローチ｣であるにもかかわ

らず､集団支援者の視線や動きに刺激され､一緒に

やる支援者が少ない状況である｡エピソード①の子

ども同士のかかわりは､昨年と似た表出である｡昨

年は､かかわりを求めて大きな声を出していた0く

んは､この時､視線の集まる中､うずくまっている｡

昨年を知らない支援者はどう見取っただろうか｡0

くんのわがままと見たのだろうか｡周囲の初期支援

者は､困り感の方を先に感じ､0くんへの声かけは

ない｡しかし､0くんは､写真2エピソード②にあ

るように､自分からクールダウンを申し出た｡｢狭

い空間の廊下に出る｣である｡初期支援者は廊下で

一緒にスキップをしながら､狭い空間の廊下にいる｡

初期支援者Cが一緒にいてくれることで､かかわり

を求める0くんのクールダウンができている｡支援

者側にとっては､子どもからの ｢非指示的なアプロー

チ｣が起こったとみることもできる｡0くんにとっ

ての ｢集団での人とのかかわり方｣は､クールダウ

ンをしてからもどるという方策であろうことが伺え

る｡自分のクールダウンの方策を行うこと､自分の
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イライラ感を静めるという客観的な自分を認知する

ことも促している｡その後､0くんは､エピソード

③のように物語へもどっている｡0くんのエピソー

ドから､子どもと一緒にかかわるという ｢非指示的

アプローチ｣は､集団支援において､回りの存在を

意識する自分の発見に繋がるという有益さがあると

捉えられる｡

3.200X+1年9月 ･Lやぽん玉と壁登り

(1)しゃぽん玉作りの様子

屋外の自然の芝生の中でしゃばん玉遊びをする｡

子ども達は､5人｡支援者は11人｡支援者には事前

指示がない｡しゃぽん玉を作る道具が多様に並べら

れている｡輪っか作りの材料や液の調合材料も並べ

られている｡支援者と子ども達は､しゃぽん玉液を

作り､直径10-20cm 程の輪を使って飛ばして遊

ぶ｡説明なく支援者が自然としゃぽん玉を楽しむこ

とから始まり､子ども達が合流していく｡しゃぽん

玉を追いかけ､空に浮く様子を楽しむ｡しゃぽん玉

液づくりを楽しむ子も出る｡途中､液のかけ合いや

液こぼしが起こり､支援者も子ども達も暗くなる｡

しかし､次の輪っか作りの動きが紹介され､おしゃ

べりがはずむ｡しゃぽん玉を追いかけ捕まえる方に

集中していたPくんは､途中で壁登りに移る｡支援

者は､一緒に壁登りに挑戦する｡

(2)エピソード

(DLやぽん玉を工夫する ･Lやぽん玉液を作る

S<ん : ｢こう振るとしゃぽん玉ができるよ｣
支援者D: ｢すご～い｡じょうず｣

支援者E:｢高く上がっている｡すご～い｣

T<ん : ｢液つくろう｡｣

支援者A:｢7まで水数えてね｣

T<ん : ｢いいよ｡はい｡ 1･2･3･4･5｣

支援者A:｢あといくつ?｣
T<ん :｢5さ｡あと5｣

支援者A:｢あと5ね｣

T<ん :｢6｣続けて数える｡

支援者A:｢あといくつ?｣

T<ん :｢あと6さ｣

支援者A:｢次7ね｡あといくつ?｣

T<ん : ｢-･あと1｣

(∋輪っか作りへの切り替え

液ができた後､しゃぽん玉液のかけ合いがエス

カレートしていく｡Pくんも支援者を追いかけて

液をぬろうとする｡支援者と鬼ごっこ状態になる｡

支援者は､一緒に走っていた｡15分程してTく

んは､液を全部こぼしてしまう｡周りが静かにな

り ｢どうしよう｣という雰囲気になる｡

T<ん :すみません

説明支援者A : ｢次は輪っか作りをします｡｣

芝生にすわり､3-4人のグループになる｡直

径10cm程の針金の輪にみんなで麻ひもを巻きな

がら､おしゃべりをする｡

支援者B:｢Tくんの家はどのへんなの｣

丁<ん : ｢教える?･･･このへんこのへん｣

麻ひもを巻きながら楽しいおしゃべりがはずむ｡

③高い所に一緒に登る0くん ･Pくん ･支援者

しゃぽん玉の輪っかづくりをしている中で､P

くんは､高い所を探し出す｡さっきまでPくんは

支援者Cと追いかけっこをしていた｡

P<ん : ｢どこに登ろうかな｣高い所を探して壁
を見つける｡

支援者F:｢むずかしそう｡簡単だった?｣支援

者も登り出す｡

支援者F:｢おちそう｣
P<ん : ｢おれ力あるから｣手を差し出して支援
者を引き上げてしまう｡

支援者F:｢できた｡すごい｡Pくんすごい力だ｡｣

0<ん : ｢どうやって登った｣支援者に対して｡
P<ん : ｢できないだろ｡手助けしないよ｣
支援者F: ｢(私も)Pくんに引っ張ってもらっ

たの｣0くんを引っ張り上げる｡

支援者G:｢どうやって登ったの｣0くんが引っ

張り上げる｡

支援者G:｢やったあ｡どうもありがとうござい

ます｡0先輩｣

支援者C:ひょいと跳びあがる｡

それを見たPくんは見直したような顔で一緒に

支援者Cの側に立つ｡

Pくん､0くん､支援員が一緒に高い所からしゃ

ぽん玉の様子を気持ちよさそうにしばらくながめ

る｡

支援者G:｢高い所からみるときれいだね｣

③液を片付ける

しゃぽん玉遊びがおわり､片付けに入る時｡

0<ん : ｢わんも洗いに行く～｣
しゃぽん玉液の入っていたタライを運んでくれ

る｡

支援者A :｢0くん､働きものになりそうだね｡
ありがとう｡｣

0<ん : ｢だ～｡ (帰りも)おれが持つ｣
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表3<200X+1年:Lやぽん玉における子どもの反応>

千 Lやぽん玉の始め Lやぽん玉の途中 壁登り その後のつぶやき

0 Lやぽん玉をおいか Lやぽん玉を作る 壁のぼりをする (片付けを)おれも
ける 支援員に手伝ってもらう やる～

S Lやぽん玉を作る Lやぽん玉の作り方を工夫して輪つかを動かす 高くとばす またやりたいね

Ⅰ

P Lやぽん玉をおいかける Lやぽん玉を追いかけて壊そ 高い所へ登ろうとする (じっとながめる)
うとする○支援員に液をつけようとする 支援員の手を引いてあげる

T Lやぽん玉をみる Lやぽん玉の液づくりLやぽん玉を作る輪つかを作る 輪つかづくりとおしゃべりを楽しむ

3.小考察

しゃぽん玉を楽しむ環境として屋外で行ったが､

表3のようにそれぞれの子ども達と支援者がしゃぽ

ん玉に夢中になり､多様な動きを見せる｡支援者に

は事前指示がない｡遊びは､液を持ち出した所から

始まり､支援者と子ども達は自然としゃぽん玉を楽

しんでいる｡｢非指示的なアプローチ｣として､道

具を側に置き､支援者と子ども達が見たものから次

の工夫へと広がるようにしている｡9月の涼しい時

期とあいまって､しゃぽん玉を追いかけ出すPくん

の遊びは広がり､Tくんと0くんの興味も高まって

いる｡エピソード①にあるように､液を作ることも

一緒に行う｡Tくんは､液のことが気になり楽しい

液作りが優先され､数えることにあまり集中してい

ない様子がわかる｡ところが､なんどか調合を繰り

返しているうちに ｢あといくつ?｣を必然として考

えている｡活動に登場した算数が生活に繋がった場

面である｡Tくんの液作りの楽しさが後の ｢数える｣

を促したと考える｡エピソード②では､追いかけごっ

こや液こぼしの後､用意された ｢指示的アプローチ｣

である｡輪っか作りは､次の動きとして紹介され､

集団の人数を3-4人の小集団にし､静けさを保た

せている｡大勢がかかわる場合､周りに見えるもの

に影響されて言葉より先に見たものの解釈が優先さ

れてしまう｡この場合､液のかけ合いが周囲に暗さ

を広げている｡液を全部こぼしてしまったTくんに

対して､周囲は言葉なく沈黙しているが ｢だめだよ｣

のメッセージがある｡次の動きへの ｢指示的アプロー

チ｣と少人数化によって､Tくんは､周囲からの沈

黙の批判から逃れ､輪っか作りに起こる楽しいおしゃ

べりにほっとした様子がわかる｡Tくんは､感情的

になって液をこぼしたのだが､いやだと思うことが

周りに伝わらなかったはがゆさが液こぼLになった

と読み取れる｡Tくんにとっては､しゃぽん玉が触

れるのがいやであり､液を作る繰り返しは夢中になっ

ても液が体に触れるのはいやだったのだろう｡少人

数のおしゃべりで､救われたTくんはクールダウン

し､その後､再びしゃぽん玉を作る｡Pくんのしゃ

ぽん玉遊びは､しゃぽん玉を追いかけ壊すことから

始まった｡高く飛ぶしゃぽん玉を取ろうとしている｡

Pくんにとって､支援者Cは一緒に動いてくれる楽

しい支援者である｡支援者Cに液をぬって遊ぶが､

支援者が怒りでたたき返すことはない｡エピソード

③のように､壁登りが起こった時､支援者Dも一緒

に登り始める｡これは､遊びから巻き起こる支援者

から子ども達への ｢非指示的アプローチ｣としての

かかわりが起こったと捉えられる｡支援者が一緒に

やることで､Pくんは､自分の存在に肯定感が生じ

たと考える｡その後､Pくんは支援者Dが一緒にで

きない壁登りを手伝う様子が伺える｡後から参加し

た0くんは､支援者Gと一緒に壁登りをしている｡

支援者Gの手助けで､できなかった事ができた0く

んは､壁の上からしゃぽん玉をながめることを楽し

んでいる｡支援者Cは､Pくんの活発さに答え､追

いかけごっこをしていた｡その後､Pくんの壁登り

をする側で､言葉なく簡単にジャンプして登る様子

を見たPくんは､支援者Cを見直している｡Pくん

は､自分の勝ちたい動きたい気持ちを受け止める支

援者が､実は力があることを感じたのだろう｡他者

の存在を受け入れた瞬間ではなかろうか｡壁の上で

静かにみんなのしゃぽん玉を見る様は､周りの世界

に気付き､集団の中で相手を助けたり､相手を認め

たりすることができたことがみとれる｡このように､

｢非指示的なアプローチ｣にみる一緒にやる遊びは､

お互いを認め援助する気持ちを引き出していること

がわかる｡エピソード④にあるように､0くんは､

片付けを手伝ってくれた｡なかなか言葉で素直に言

えなかった0くんであったが､｢洗いに行くγ｣と

自分の動きをメッセージにした言葉で表現している｡

この企画では､集団支援の中で巻き起こることを踏
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まえた ｢非指示的アプローチ｣の途中で､｢指示的

アプローチ｣が有益な次への動きとクールダウンと

して存在し､さらに ｢非指示的アプローチ｣が続き､

子どもが相手を認める行動へと繋がったことがわか

る｡

Ⅳまとめ

Ⅹ年6月のトータル支援は､支援者側への事前打

ち合わせによる ｢指示的アプローチ｣があり､沖縄

絵本による ｢指示的認知｣あった｡支援者側の子ど

も理解は､その ｢指示的アプローチ｣によって促さ

れていったが､必ずしも理解が生じるとは限らない｡

支援者側もやはり解釈がズレとなり､思わぬ子ども

の行動に出会って始めて子どもの気持ちに気付く場

面があった｡描画という子どもへの ｢非指示的アプ

ローチ｣でも､支援者側への ｢指示的アプローチ｣

が前提となっていた｡｢指示的アプローチ｣によっ

て､子どもと一緒に描画をすること､利き手を使わ

ず同等の位置から描画を楽しむことからお互いを認

めることが起こったといえる｡この ｢非指示的アプ

ローチ｣の後､｢指示的認知アプローチ｣となる沖

縄の物語は､感情の理解が生じたと捉えられる｡こ

のように､｢非指示的アプローチ｣から ｢指示的認

知アプローチ｣へと組み立てたプロセスが､支援者 ･

子どもへ有益さを見出したことがわかる｡Ⅹ年+1

年5月のトータル支援と比較すると､新しい支援者

の ｢非指示的なアプローチ｣への介入が困難な状況

が見られた｡子どもへ向き合う方法としての支援者

側への ｢指示的アプローチ｣は重視する必要がある

と考える｡大人である支援者は､子ども以上に見た

目で感じてしまうのであろう｡ 子どもがどう考え､

どう感じているかを聞くためには､支援者側が一緒

に動き､側にいるアプローチから入っていくことが

大切であると考える｡ さらにⅩ年+1年9月のトー

タル支援では､支援者と子ども達への ｢ヲ国旨示的ア

プローチ｣から始まり､しゃぽん玉という素材への

興味を高めている｡素材にかかわるそれぞれの気持

ちは多様であることが理解されず､しゃぽん玉液の

かけ合いになってしまうことが起こることで､子ど

もへの理解が生じ､｢指示的アプローチ｣の ｢次の

動きへの誘導｣と ｢少人数｣が生かされていた｡子

どもへの理解が見られ､クールダウンがあり､一緒

に楽しむ姿があった｡このように､｢非指示的アプ

ローチ｣の中で､｢指示的アプローチ｣を組み合わ

せていくことでそれぞれのアプローチの有益さが増

していくことがわかる｡

｢非指示的アプローチ｣｢指示的アプローチ｣に

ついて､集団トータル支援の中で検討してきたが､

｢非指示的なアプローチ｣は､支援者側のかかわり

方で､子どもの活動に自信がついたものになり､い

たわる言葉が発せられていた｡また､｢指示的アプ

ローチ｣は､集団の視線に巻き起こる不安を軽減さ

せ､自分の位置を客観的に気付かせ､クールダウン

となっていた｡そして､｢指示的な認知アプローチ｣

の前提として取り入れる ｢非指示的アプローチ｣は､

自己の感情理解と素材の理解を促していた｡このこ

とから､集団遊戯療法にかかわる発達障害の子ども

達へ有益な自己肯定感と他者とのかかわりを引き起

こすことになるのは､｢非指示的アプローチ｣｢指示

的アプローチ｣の有益さを支援者と共に理解し､子

どもに合った組み合わせを行うことが重要である｡

今後､｢指示命令的なアプローチ｣が多くを占める

場合､子ども達の動きに自分が失われがちになり､

感情表現の不整合さが表出すると予測を立てた分析

を要すると考える｡
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