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自閉症スペクトラム障害児への関係発達的支援による
集団支援と教育実践

―「トータル支援」を通した「過ごす力」と「向かう力」を育む支援論－

浦崎　武 *　　武田　喜乃恵 *

Group Support and Educational Practice by Developmental 
Relationship Approach to Autistic Spectrum Disorders

-The Support Theory of ‘The Power to Being and Activity ’
through Total Support Approach-

Takeshi URASAKI *    Kinoe TAKEDA*

トータル支援教室の構造、支援の目標、支援の方針、支援計画と評価、支援企画の目的、
支援後の振り返り等の「トータル支援」における集団支援の支援構造について整理した。
さらにそのトータル支援を学校で実施するために教育課程に位置づけるとともに、トー
タル支援の集団支援で実施した海企画を取り上げ「トータル支援」に基づく教育実践の
支援姿勢について「過ごす力」と「向かう力」に焦点を当てて整理した。トータル支援
教室で行った支援企画は、「自立活動」に位置づけたり、授業の指導観としてトータル支
援教室で大事にしている「支援観」を取り入れることが可能である。子どもたちの学習
の基盤となる物事へと＜向かう力＞を生み出す授業作りに結びつくものであると考えら
れた。

１　はじめに
自閉症スペクトラム障害児が社会に適応して

生きていくためには障害特性を「どのように受け
とめるのか」、「どのようにつきあっていくのか」
等の「私とは何者か」を問う自己同一性への支援
が必要である。浦崎（2010a）は知的に遅れのな
い自閉症スペクトラム障害児に見られるフラッシ
ュバックの現象を有する子どもとの関わりのなか
で、フラッシュバックの現象には自己存在に関す
る不安が根底にあることを事例を通して経験し
た。自己存在の揺らぎは「他者との関係性の形成」
が大きな影響を与えており、自己同一性の形成を
困難にし不安や不快の状態を日常化させてしまう
危険性がある（Gerland,G ,1997 ;Willey,A ,1999；

浦崎 ,2002；藤家 ,2004）。
別府（2007）は心の理論には命題的心理化と

直感的心理化という２つのレベルがあるとし、高
機能自症児・者は「このような場合、相手はこう
考える」という言語化により教えられれば分かる
命題的心理化は獲得が可能であるが、教えられた
ことを文脈や状況、その場の雰囲気を判断して使
用する直感的心理化には弱さを抱えているとして
いる。この直感的心理化へのアプローチは他者と
の関わりのなかで生じる「ズレ」により相互作用
が円滑に進められないことによる躓きへの支援で
あり、結果として社会性の能力に繋がるものであ
る。直感的心理化の支援は自己同一性を獲得して
いくための自閉症スペクトラム障害児の自己の揺

*  Faculty of Education, Uni. of the Ryukyus 

琉球大学教育学部附属発達支援教育実践センター　紀要　
No.7,  2015.



琉球大学教育学部附属発達支援教育実践センター紀要　第 7号

―78―

らぎを安定させる支援であり、他者理解と自己理
解を高めることができる支援であると考えられる

（武田 ,2013; 浦崎ら ,2013）。
現在、友達との関係を作るための「できない

ことをできるようにする」というソーシャルス
トーリーやコミック会話等のスキルトレーニン
グは重要な支援法として発展している（Gray.
C,2005a；Gray.C,2005 ｂ）。一方、直観的心理
化へのアプローチは「できないことができるよう
になる」という言語化による「教える」ことで獲
得する命題的心理化によるスキルトレーニングに
比べて極めて少ないのが現状である。

琉球大学教育学部附属発達支援教育実践セン
ターでは集団支援としてのトータル支援教室（以
下、ＴＳＧ）を行ってきた。そのＴＳＧは発達
障害のある子どもたちが「誰かと何かを共有し、
ともに過ごしともに楽しむ」取り組みとして始ま
った。この取り組みは 2006 年に始まり約 10 年
の歳月が流れた（浦崎 ,2010b）。結果としてこの
取り組みは他者との関わりのなかで生じる「ズレ」
により相互作用が円滑に進められないことによる
躓きに対する支援効果が実践事例の質的検証を通
して確認されるようになってきた（武田 ,2013;
浦崎 ,2013）。この取り組みは別府（2007）が述
べている直観的心理化への支援へと結びつくアプ
ローチとして考えられるようになった。

ＴＳＧでは多様な立場や専門領域の支援者が
横並びになって子どもたちと「ともに楽しむ」こ
とを大切にしてきた。そのためそれぞれの立場や
専門領域の特定のアプローチは横において、子ど
もたちの理解やその場の出来事や体験の振り返り
を通して支援や教育のあり方を検討するスタンス
をとってきた。特定の方向性で支援者が主導する
ことが少ないこともあり子どもたちにとっての支
援者はともに楽しみ易い存在になった。そのよう
な緩やかな関わりの体験のなかで、支援者が唯一
スタート時点から心掛けた支援姿勢は子どもたち
にとって楽しみを共有できる「重要な他者」、「重
要な存在」であること、そしてその関係性を活か
して子どもたちとの関わりを膨らませることであ
った。

そのようなスタンスによってＴＳＧには現職
の教員、心理士、特別支援教育支援員、保育士、
学部学生、大学院学生等の発達障害児への支援や
教育に関係する人のみならず、領域や専門を越え
て関心のある人が支援者として参加し易くなっ
た。地域の子どもたちが支援を受け、保護者の子
育てを応援し、現職教員や支援者等のリカレント

教育の機会を提供し、学生に実践教育の場を与え、
行政などと協力して地域に貢献し、実践研究を深
める支援を行っていることで、当センターではこ
の活動およびその場を「トータル支援教室（ＴＳ
Ｇ）」と呼んできた。そして、ＴＳＧを続けてい
くなかで、私たちは子どもたちの能力を細分化し
て捉えることより、多様な能力をもつ一人の人が
いかに生きるかという人間の全体性を捉える視点
で子どもたちを理解していくようになった。他者
との関わりを通して子どもたちの特性を多面的に
捉え、支援教育の多様性を追求し総合的包括的に
支援する意味においてもこの取り組みを私たちは

「トータル支援」と呼んできた。
ＴＳＧで行われる支援は常に支援のあり方を

考え続けるとともに支援の内容も子どもたちの特
性やその時々の子どもたちの状態やその取り組み
の状況に応じて可塑的に変容することから、ある
特定のアプローチとして支援の方法が固定的、限
定的にイメージされる名称は自ずと避けてきた。
取り組みのあり方や支援姿勢に対する誤解が生じ
にくい「トータル支援」という名称を使用するよ
うになった。「トータル支援」という言葉は完璧
な支援を行うようなニュアンスが含まれやすい言
葉と思われるが、ここでいう「トータル支援」と
いう表現には支援や教育のなかで上手くはいかな
いことや課題等の不完全な側面も含めて、多面的
総合的に支援のあり方を考えていくという支援観
が含まれている。むしろ「トータル支援」では子
どもたちとの関わりによる新たな発見や、それに
伴う支援の課題を支援スタッフが丁寧に検討する
ことが支援姿勢として重要であり、結果として子
どもたちの理解が深まり支援のあり方が追究され
ていくと考えている。

ＴＳＧは活動を通して個別支援、集団支援を
行ってきた。「ともに楽しむ」ことを通して子ど
もたちが「重要な他者との関わりと繋がり」に
より心地よい体験が生まれ、そしてその体験の
なかで結果として子どもたちの物事へと＜向か
う力＞が育まれ、生活が生き生きとしたものと
なってきた。

ＴＳＧの集団支援では、他者との関わりを苦
手とする子どもたち、様々な発達の特性や学校
で物事をうまく進めることができない子どもた
ちが「ともに楽しむ場」で他者と過ごす時間は「遊
び」が中心を占めている。私たちは「他者との
関係性の形成」と共生社会の基礎となる子ども
たちの「社会性の形成」を大切にしながら、子
どもたちの育ちと学びを「遊びによる発達的要素」
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に基づいて考えてきた。「遊びによる発達的要素」
とは遊びのなかに含まれる人間の発達を促進さ
せ、人間の育ちと学びを支える要素である。遊び
による「他者との関係性」を基盤とした「誰かと
何かを共有する」体験は社会性の基盤となり、身
体、情動、認知、言語、コミュニケーションの諸
機能の発達と連関して他者理解、自己理解の基盤
を促進させ、自己形成、自己実現へと大きな影響
を与える。「遊び」を取り組みの中心とすることで、
子どもたちから生じる多様な発達の要素を集団支
援や教育実践で扱うことが可能となる。

多くの支援や教育は「できないことができる
ように」という未来の生きる力の獲得を目指した
ものである。発達障害ゆえに「できなさ」を抱え
た子どもたちにおいては将来、生きるための能力
の獲得に向けたより丁寧な支援や教育が求められ
る。しかし一方で、「できないことができるよう
になる」ことをめざす支援や教育により生きる力
の獲得がスムーズにいけば良いのだが、障害ゆえ
に時間がかかったり、行き詰ったりすることで子
どもたちが支援や教育の取り組みのなかで苦しん
でいる現実も見られる。将来の生きる力の獲得の
ための支援や教育が、「今、ここ」の持続的な苦
しみの要因になったり、未来のために「今、ここ」
を犠牲にしてしまっていてはせっかくの支援や教
育は負の連鎖を生むものになってしまう。

遊びを中心とするトータル支援では遊びは発
達を促進するものであるとともに「今、ここ」に
おいて他者と「ともに楽しむ」ものである。遊び
は未来のための育ちを支える発達を促進させる要
素であるが、苦しみ、行き詰りながら将来の能力
のみを身につける強制的な性質のものではなく、
手持ちの力を使って「今、ここ」を「楽しむ」も
のである。トータル支援は「今、ここ」において

「重要な他者」と「何かを共有し、ともに楽しむ」
ことであり、結果として生き生きとした物事へと
＜向かう力＞、未来を切り開いていく力が育まれ
ていくことを大切にする支援である。ここでいう

「何かを共有」する「何か」とはその「集団の場」
での子どもたちの「主体的な物や物事との関わり
やその取り組み」であり、その支援の成果は「結
果として」生まれてくるものであると考える。私
たちはこの「トータル支援」が学校、保育、療育
の現場および子育てにおいても必要であると考え
ており、「遊びによる発達的要素」の理解とそれ
に基づいた実践が重要であると考えている。
　独立行政法人の国立特別支援教育総合研究所
では「自閉症・情緒障害特別支援学級及び知的

障害特別支援学級に在籍する自閉症のある児童
使途の自立活動の指導に関する調査」を実施し
た（柳澤 ,2015）。そのアンケートによる調査で
特別支援学級の実態に応じた適切な指導（自立
活動の指導）において注目すべき指摘を行った。
自立活動の指導内容において「好きなものや活
動を選択すること」、「興味・関心を拡げること」、

「得意分野を伸ばすこと」等を実施しているとい
う回答が、「障害によりもたらされる困難さへの
指導内容の回答に比べて非常に少ないこと」を
示し、本人の強みや興味・関心に基づいた指導
内容を提示することの必要性を述べている（柳
澤 ,2015）。この結果ではさらに留意事項として

「興味・関心」を意識した授業は４０％の割合で
行われているものの、その「興味・関心」を留
意事項としてではなく授業の内容として位置づ
けた授業は２０％以下の割合になることを示し
た。

「好きなものや活動を選択すること」、「興味・
関心を拡げること」、「得意分野を伸ばすこと」
というテーマは、特別支援教育の理念としての

「自立や社会参加に向けた主体的な取り組みを支
援する」、「個々の違いを認識しつつ様々な人々が
生き生きと活躍できる共生社会の基礎となる」を
実現するものであり、自閉症・情緒障害のある子
どもたちのみならず、多様な個性のある子どもた
ちが「手持ちの力」で未来を切り開いていく＜向
かう力＞の源泉となる取り組みのテーマと考え
る。

「トータル支援」の支援構造や支援方針は「好
きなものや活動を選択すること」、「興味・関心
を拡げること」、「得意分野を伸ばすこと」に有
効であることから、学校においても実践されて
きた（新垣・浦崎 ,2010）。「できないことがで
きるように」という能力の獲得は「できること
を使う」という子どもたちの「手持ちの力」を
使うことを基盤にして、結果として生まれてく
るものだと考える。ＴＳＧでは子どもたちにと
って「興味・関心」のある「海」の内容を中心
に据えた支援企画や指導案を用いた集団支援と
授業実践に取り組んできた。

ここではＴＳＧの構造、支援の目標、支援の
方針、支援計画と評価、支援企画の目的、支援後
の振り返り等の「トータル支援」における集団支
援の支援構造について整理する。そしてそのトー
タル支援を学校で実施するために教育課程に位置
づけるとともに、トータル支援の集団支援で実施
した海企画を取り上げ「トータル支援」に基づく
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教育実践の支援姿勢について「過ごす力」と「向
かう力」に焦点を当てて検討する。

２　「トータル支援」における集団支援
（１）ＴＳＧの構造　
　60 分間を１セッションとして月２回、大学の
センターで実施している。集団支援の前には個
別支援が行われており、個別支援が終わり次第、
集団支援を行っています。集団支援は担当スタ
ッフが子どもたち一人ひとりにつき、「ユニット」
を作ります。その際、個人の特性に応じた相性や
実践の経験等も考慮して支援担当を決める。大学
のセンターでは学生を含めてスタッフにゆとりが
ある場合は子どもひとりに対して複数のスタッフ
が担当になる。子どもひとりと支援者の組み合わ
せの単位を「ユニット」と呼んでいます。基本的
にはユニットで活動を行いますが、そのユニット
は緩やかなグループで他の支援者や子どもたちと
の関わりを制限するものではない。

集団支援では支援スタッフが企画した活動を
行う。企画は大きく分けて、静的な創作活動と動
的な活動に分けられる。「ともに楽しむ」という
ことを大切にする取り組みなので、個性豊かな子
どもたちの実態や発達の状態に応じて多様な子ど
もたちが興味や関心を示す企画を工夫することが
大切である。企画の内容によって子どもたちは
苦手な課題に向き合わざるを得ないことがある。
人との関わりや集団が苦手な子ども、不器用な子
ども、創作が上手くできない子どもたちが参加し
ている。そのような子どもたちが楽しさのともな
う体験のなかで、自ずと苦手なことに自分のペー
スで向き合い気が付いたら克服していたというよ
うなプロセスが結果として生じる。しかしすべて
の子どもたちがそのようなプロセスをたどるとは
限らないし、この場やここで行う企画で必ず苦手
を克服しなければならないものではない。企画は
無理に参加しなければならないものではないの
で、企画に参加している子どもたちの様子を眺め
ているだけでも構わないのである。子どもによっ
ては眺めていることで充分楽しめるということも
ある（浦崎ら ,2011）。すべての取り組みにおい
て参加してもしなくても良い、支援構造の緩やか
さがトータル支援の特色である。

ここでの基本的な姿勢は個別支援においても
変わらない。集団支援も全体のなかの個人を意識
した支援であり彼らが苦手とする集団活動のなか
で安心して過ごせるように心がけている。また、
個人が自分らしさを表現できる雰囲気を大切に

し、他者との共有体験を積み易くする。集団支援
においても、個別支援においても安心できる他者
との関係性の形成を基盤にしている。特に集団支
援ではユニットによる限られた支援者との関わり
から複数の支援者との関わり、少しずつ子ども同
士の関わりへと関係性の輪が膨らむ。ここでは無
理に関わりを拡げるということではなく、あくま
でも自然に、「楽しい取り組み」を重ねていくな
かで結果としてそのような展開になっていくこと
を大切にしている。集団のなかで＜過ごせる力＞、
＜向かう力＞を育むための「楽しい雰囲気」が生
まれる支援構造、支援企画の工夫、関わりのあり
方を考えている。
（２）支援スタッフ
　支援メンバーは大学の当センター専任浦崎、セ
ンター相談員兼コーディネーター武田、特別研究
員５人（瀬底、崎濱、大城他現職の教員 )、特別
支援教育支援員、保育士、学部学生、大学院学生
等約１５人前後のスタッフで実施している。大学
院生、学部学生が参加することによりスタッフの
数がその都度変動する。多様な立場や他の領域を
専門にする人、教師志望以外の学生、障害のある
子どもたちとの関わりが初めての学生も参加して
いる。

トータル支援は人が人と関わるという子ども
たちの日常生活の延長上に子どもたちの育ちと学
びを考えており、ある特定の専門性や技術を前提
とするものではない。支援スタッフはトータル支
援の取り組みを通して、一人ひとりの子どもたち
を理解しようとする姿勢を大切にしている。子ど
もたちとの関わりから子どもの育ちと学びを「と
もに楽しみ」、「ともに考える」姿勢を共有できる
人であれば誰でも支援スタッフとなることができ
る。子どもたちとの関わりを体験することを通し
て子どもたちを理解し、関わりのあり方を検討し
ていくことが結果として各領域の専門性や技術と
なっていくものと考えている。

なお、TSG では支援スタッフの数にゆとりが
あるので「ユニット」というかたちで支援者と担
当の子どもとの緩やかな組み合わせを作っている
が、このような集団支援を１人、２人のスタッフ
で実施することができる。その場合は企画の内容
を検討する等、集団企画を進行しつつ、集団と関
わりをもちながら個々の子どもと関わるタイミン
グを見計らう姿勢が必要になる。
（３）対象児

取り組みの中心が遊びであることにより障害
種や発達の状態が異なる場合でも参加すること
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ができる。ただしその際、様々な遊びが生まれ
拡がることが重要である。複雑なルールのある
遊びだと能力の偏りや緩やかな発達をしている
多様な子どもたちが参加することに限界が生じ
る。たとえば発達の状態が異なり感覚的な遊び
に興味がある対象児には興味のある音や光、手
触り等の感覚的な刺激を使った取り組みを企画
のなかに取り入れたり、遊びの自由度を拡げる
等の工夫が必要になる。

TSG では大学で実施する場合でも、離島への
地域支援においても参加対象児の数は 10 名以内
にしている。特別支援学級ではクラスの在籍数に
よるが、10 名程度であれば集団のなかの子ども
と個人としての子どもを丁寧に観て関わることが
できると考えている。子どもを丁寧に観て支援す
ることができれば集団支援の対象児の数はとくに
増加しても支障はないと考えている。
（４）目標：社会性の基盤の形成と発達を促進さ
せる＜向かう力＞を育む

トータル支援は子どもたちが「楽しむ場」を
作りたいということからその取り組みが始まっ
た。当初のことを振り返ると、私たちのスタッフ
の各自それぞれの思いはあったにせよ、「ともか
くやってみよう」という気持ちで、みんなが取り
組んできた。子どもたちが「楽しむ」ためには、
子どもたちは「何を楽しむ」のか、「どのように
すれば楽しめる」のか等と考え続けることが必要
であった。私たちは楽しむことを考え続けること
で自ずと子どもたちの内側から子どもたちの目線
に立つようになっていったように思う。

「どこで楽しむ」のか、「誰と楽しむ」のか、「何
を使って楽しむ」のか、子どもたちの「向かう方向」
には物があり、人がいた。そして、子どもたちが「向
かう方向」を考えながら支援企画を実践していく
なかで、私たちは子どもたちの「向かう方向」を
意識するようになった。子どもたちと関わりなが
ら捉えてきた子どもたちの向かう「的」としての
物と人との関わりのなかから「楽しみ」が生まれ
てきた。それぞれの「楽しみ」が生まれてくる「場」
のなかで他者と「ともに過ごす」こと、そして「楽
しんでいる人」と「楽しんでいる人」が「場」を
共有することで、自ずと子どもたちが他者へと開
かれ、「他者との関係性」が育まれ、「ともに楽しむ」
という相互の関わり合い、交じわり合いが豊かに
なっていくプロセスが捉えられるようになった。

子どもたちの生き生きとした活動から、「向か
う的」としての物や人、そして物事へ明確なはっ
きりとした「向かう方向性」としての意図や意志

が感じられるようになった。そのような子どもた
ちが元気よく、トータル支援の「場」で他者と

「ともに楽しんでいる」様子を観た親や見学に来
た先生が、普段、観ることのできない子どもたち
の生き生きとした姿に驚いたり、「できないこと
ができている」姿に感動し、子どもたちに対して

「未来への希望がもてるようになった」と話すこ
とがしばしばあった。私たちスタッフは子どもた
ちが「向かう方向性」や「向かっている的を捉え
る」ことを大切にし、そして、そこへと向かう子
どもたちの内側からの力を＜向かう力＞と呼んで
きた。

浜田（1984）は重度の障害のある子どもが目
を見開いていても、外のものを外のものとして捉
える力がなければ、ものを見ること（捉えること）
はできないことを、事例を通して確認し、その子
どもがもつ「外のものを外のもの」として捉える
力を＜向かう力＞と表現した。私たちのトータル
支援における＜向かう力＞も浜田と同様に子ども
たちが生き生きとした姿で外の物や人をしっかり
と捉える力、意図等の子どもたちの物事へと向か
う内側の動きを生み出すものを＜向かう力＞と表
現している。トータル支援の「場」では子どもた
ちが物や人にどのように関わるか、支援企画にど
のように向き合うかを丁寧に捉えることを大切に
して「誰かとともに過ごすかたち」について考え
てきた。

ＴＳＧでは子どもたちが物や人へと「向かい」、
その物や人との関係性を膨らませていく。そこか
ら育まれてくる子どもたちの生き生きとした姿や
たくましさ等、私たちが観て感じる子どもたちの
物や人、物事へと向かう力強さを＜向かう力＞と
表現してきた。そして取り組みのなかで生じる強
い意欲や意図、意志へと＜向かう力＞の育ちを支
援の成果の目安として考えてきた。

「ともに場を共有し」、「ともに過ごし」、「とも
に楽しむ」ことを大切にしていくためには自ずと
子どもたちに魅力のある「遊びの要素」を取り入
れた企画やその実践を多様に考えることになった

（武田・浦崎 ,2015）。遊びの捉え方は人それぞれ
多様であり肯定的にも否定的にも捉えられてしま
う性質がある。私たちは子どもたちの遊びを子ど
もの育ちと学びにおいてとても重要なこととして
肯定的に考えてきた。そして子どもたちの遊びの
なかで子どもたちと関わり、その遊びの「場」で
生まれてくる子どもたちの＜向かう力＞を感じ、
その＜向かう力＞が「向かう的」としての物や人、
物事に触れる機会を「ともに創り出していく」こ
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とを大切にしてきた。
トータル支援がめざすことは「今、ここ」を「と

もに楽しむ」ことで子どもたちの＜向かう力＞が
発揮され、子どもたちの「他者との関係性」の基
盤が形成され、その関係性による他者との関わり
の延長上に、「結果として」子どもたちの社会性
が育まれ、子どもたちのもつ多様な発達的要素が
促進されることである。ここで強調しておきたい
トータル支援の特徴は子どもたちが「できないこ
とができる」ようになるための支援者主導の受け
身的な支援・教育ではなく、「今、ここ」を「と
もに楽しむ」ことによる子どもたちの＜向かう力
＞を大切にした支援・教育を行うことであり、「結
果として」、子どもたちの育ちと学びを促進させ、

「できないことができる」ようになっていくプロ
セスを重要視することである。たとえ「できない
ことができる」ようにならなくても、できなさを
抱えながらも「今、ここ」を「ともに楽しむ」こ
とによる生活、豊かな「過ごし」がそこにある。
そのような「今、ここ」を「ともに楽しむ」姿勢
のうえに、子どもたちの未来に繋がる「できなか
ったことができるかもしれない」という手応えや
意志、「やってみたい」という希望、「結果として
できるようになった」という達成感、充実感のと
もなう体験の展開が生まれる。そのような展開が
生じる原動力が、私たちが強調したい子どもたち
に育まれる＜向かう力＞である。

植物でたとえれば子どもたちが「今、ここ」
を豊かに過ごすための育ちと学びの土壌（場）が
大切であり、その土壌をいかに耕すか、「豊かに
過ごす」ための光や水としての栄養分（楽しむた
めの企画や取り組み）をどのように用意するのか
を大切にしてきた。土壌の相性を確認したり耕し
たり、状態に応じて光や水を調整する存在として
の「人」、子どもたちの「今、ここ」に関わる「人」
のあり方に目を向けてきた。そのような「人」を「重
要な他者」として位置付けてきた。子どもたちが
関わる「重要な他者との関係性」は子どもたちの
育ちと学びの原動力となる＜向かう力＞を育む大
きな要素として考えている。
（５）支援の方針：子どもの＜向かう力＞を育む
＜受けとめる＞他者の姿勢
　集団に参加する支援者は担当の子どもとユニ
ットを形成し活動に参加する。バラバラに行動す
るたくさんのユニットを無理に一緒にしようと
せずに独自の動きが形成できるようにする。担
当の支援者と関わりながら集団のなかで脅かされ
ずに他者と関わる経験をし、遊びを通して「とも

に楽しめる」ようにする。
ここでは遊びに含まれる「人間関係の形成」、

「コミュニケーション」等の「他者との関係性の
形成」を基盤とする「発達的要素」を大切にして
いる。私たちはＴＳＧの取り組みを「誰かと何か
を共有する体験をする取り組み」と表現してきた。
そのような活動を通して、他者との関係性を育む
ことにより人間が発達していくための発達的要素
の促進および彼らが苦手とする社会性を育むた
めの基盤の形成に繋がる体験を支援する。身体、
情動、認知、言語、コミュニケーションの諸機能
の発達と連関して他者理解、自己理解の基盤を促
進させ、自己形成、自己実現へのプロセスのなか
で「他者との関係性」を基盤とした「誰かと何か
を共有する」体験を豊かにし、社会性の基盤を軸
に子どもたちが直面している課題を丁寧に捉え、
支援のあり方を検討することが大切である。

私たちはトータル支援の実践を通して３つの
支援の柱を考えてきた。それは「重要な他者との
関係性を形成すること」、「魅力ある企画にする
こと」、「場を安心できる緩やかな雰囲気にする
こと」である。この３つの支援の柱は＜向かう
力＞を引き出す引力となり、物へと＜向かう力
＞、人や人との関わりへと＜向かう力＞、物事
へと＜向かう力＞が育まれる。私たちは子ども
たちの発達の促進や社会的な行動の獲得は、＜
向かう力＞の高まりにより、結果として生まれ
てくるものであると考えている。この＜向かう
力＞を高めるにはその＜向かう力＞を受けとめ
る対象としての「向かう的」が必要である。人
へと＜向かう力＞が向けられた時、その「的」
としての人はその＜向かう力＞を「受けとめる
他者」となる。受けとめる他者による＜受けと
める力＞により、子どもたちの＜向かう力＞は
引き出される。そして、他者との関係性に基づ
く＜向かう力―受け止める力＞による相互のや
りとりによって発達が促進され、社会性が育ま
れていくと考える（浦崎ら ,2014；浦崎・武田
,2015）。

「受けとめる他者」が子どもたちを受けとめ
るためには支援の「場」においても子どもたち
を受けとめるための雰囲気が必要である。子ど
もたちと同様に子どもたちを「受けとめる支援
者」も自らの支援のあり方を受けとめる場の雰
囲気が必要である。また、支援企画も必ず参加
しなければならなかったり、取り組みの在り方
や参加の仕方等の細かい枠組みに子どもたちが
縛られてしまったりすると子どもたちにとって
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息苦しい、窮屈な取り組みになってしまう。支
援企画への参加についても「参加してもいいし、
参加しなくてもいい」、参加の仕方も「それぞれ
個々の参加の仕方」等子どもたちを受け止める
ための緩やかな支援と支援構造が必要である。
支援スタッフは子どもたちの＜向かう力＞がど
の程度あるのか、どこへ向いているのか、他者
との関わりにどのような影響を与えているのか
等を捉えることを意識してきた。子どもたちが
他者と向き合った時の「身体の向き」、「身体の
姿勢や緊張」、「身体の動き」等の身体の影響
や反応にも着目してきた。子どもたちが他者と
向き合う「身体の向き」を含めた＜向かう力＞
が育まれるしかけや工夫を考える支援、子ども
たちの＜向かう力＞が育まれるプロセスを待つ

「間」を大切にする支援姿勢を大切にしてきた。
その支援姿勢のもとに子どもたちの「ともに楽
しむ」という快の体験が積み重なっていくこと
で、さらなる物事へと＜向かう力＞が醸成され
ていく。

トータル支援を実施する場合は特に子どもた
ちの関係性を意識して、子どもたちと支援者が「と
もに楽しむ」という「横並びの関係」を支援姿勢
として重視することになる。トータル支援では子
どもたちの＜向かう力＞を受けとめる支援者の力
が求められる。それと同時に「ともに楽しむ」関
係性は支援者も子どもたちに積極的な＜向かう力
＞を向けることになる。子どもたちも他者の＜向
かう力＞を＜受けとめる力＞が求められることに
なるが、発達障害のある子どもたちや自閉症スペ
クトラム障害のある子どもたちは、他者の＜向か
う力＞を＜受けとめる＞という受動的な側面によ
るやりとりの困難性や苦手さを抱えている。その
特性に基づいた集団の場での理解や関わりのあり
方に着目することも私たちの重要な検討テーマで
ある。
（６）支援計画と評価
　トータル支援においては長期継続支援を行う
ため継続的視野に立って、その都度の子どもた
ちに必要とされる支援を検討し、企画を計画、実
施、継続的に支援の成果を評価する。事前に子ど
もについての情報を親や教師から聞き取り整理す
る。支援開始時点で、子どもの情報を集めしっか
りと実態を捉えることは必要だが、子どもの実態
や障害特性を事前の情報を通してのみ捉えること
はできるだけ避けている。子どもたちの実態は実
際の関わりに基づいて把握していくことも重要で
ある。現職教員、特別研究員、大学教員、保育士、

心理士等の立場や複数の専門領域の支援者や教師
志望以外の学生や障害のある子どもたちとの関わ
りが初めての学生も参加している。その立場の異
なる多様な支援スタッフで子どもたちを捉えるこ
とをトータル支援の特色としてきた。対象となる
子どもたちの集団の場への反応、企画への参加の
様子、参加できなくてもその場の過ごし方、他者
との関わりの姿等からトータル支援の場で個々の
子どもの個性や特性、子どもの興味・関心、子ど
もの能力等を捉え、個々の子どもの輪郭、子ども
集団の特性や状態を大枠で受けとめる。

評価として支援の在り方の確認は「重要な他
者との関係性を形成すること」、「魅力ある企画に
すること」、「場を安心できる緩やかな雰囲気にす
ること」を検証することで、子どもたちがどの
ように過ごしているのかを考える。「ともに楽し
む」取り組みのなかで物へと＜向かう力＞、人
や人との関わりへと＜向かう力＞、物事への＜
向かう力＞が育まれているのか、子どもたちが
それぞれの課題にどのように向き合っているの
か、を捉える。子どもたちの「他者との関係性」
に基づく社会性の基盤の形成や発達の促進は＜
向かう力＞の高まりにより結果として生まれて
くるものであるため、その過程をしっかりと捉
え、どのように支援のあり方を工夫するかを常
に考えている。

センターでは事例検討会を月 1 回、定期的に
行っている。教師、保育士、心理士、医師、教頭、
校長等の管理職、教育委員会の指導主事が参加
している。その事例検討会は支援計画と評価を
検討する機会である。トータル支援の評価は子
どもの理解を深め支援の意味を考えるための評
価でもあり、支援のあり方を検証する機会とな
っている。
（７）支援企画の目的

トータル支援ではまず、子どもたちと支援者
との関係性の形成をするための、子どもたちと支
援者のユニットを大切にしている。支援者と子ど
もたちとの関係性を基盤にして子どもたち同士
の関係性へと拡げていく。①子どもたちに楽し
い世界を提供する。②安心できる他者との関わり
を育てる。③仲間と関わろうとする意欲を引き出
す。④仲間と遊びを共有する経験を積み上げると
いう４点をどの企画においても共通する集団支援
の目的とする。楽しい活動のなかで「ともに遊ぶ」
ことにより他者とともに創り上げる取り組みやル
ール等の枠組みは「ともに楽しむ」ためにとても
大切な決まりごとになる。その結果として社会的
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振る舞いを体験により自ら学ぶことになる。
支援企画の作成にあたって、上記の①～④の

目的を達成するための仕掛けや工夫を考える。支
援企画を計画的に忠実に実行することよりも、た
とえ計画通り企画の進行が進まなくても、その場
で生じる偶発的な出来事を大切にするプロセスが
重要である。特に恣意的強制的に結果の実現をめ
ざすものではなく、あくまでも成果は結果とし
て生まれてくるものにする（武田・浦崎 ,2015）。
成果や結果を直接的に求めると子どもたちが「と
もに楽しむ」ための「場の雰囲気」が壊れ、「遊び」
が膠着して生き生きとした取り組みができなくな
ってしまう危険性がある。子どもたちのもってい
る＜手持ちの力＞を使った手応えのある体験を積
むことにより＜過ごせる力＞、＜向かう力＞は自
ずと育まれていくものと考える ( 浦崎ら ,2008；
浦崎 ,2011；浦崎・武田 ,2011；武田 ,2015)。
（８）支援教室の終了後のフィードバックと評価
　トータル支援では支援の終了直後に子どもた
ちの行動記録を書く。子どもたちの内側の体験
を思い描きながら支援者がその＜今、ここ＞で
感じとったことも含めた体験を記録として残す。

アフターカンファレンスでは終了後に書いた
記録を用いて子どもたちの様子と企画について
担当スタッフとともに確認する。集団ミーティ
ングにおいては集団支援において子どもを担当
したそれぞれのスタッフが、一人ひとりの子ど
もたちの様子を報告したり、支援企画が子ども
たちにとってどのような意味のあるものであっ
たか、今後に向けてスタッフみんなで振り返る。
集団ミーティングの後に連携ミーティングをす
る。連携ミーティングとは集団支援の前に行う
個別支援の担当者と集団支援の担当者がともに
それぞれの担当の子どものユニットごとに行う
ミーティングである。トータル支援教室ではこ
のフィードバックの時間をしっかりと時間をか
けて行う。そして子どもの理解や対応に課題や
戸惑いが生じた事例や支援経過の確認が必要な
事例に関しては事例検討会で精神科の医師を含
めた外部の専門家とともに子どもたちの理解と
支援のあり方を検討する。

トータル支援では子どもたちと関わる支援者
が取り組みのなかで生じる多様な体験が浮かび
上がるようなエピソードの記録を残し、時間を
かけて振り返りをすることで、状況や文脈にお
いて子どもたちと支援者の関係性のなかでお互
いに生じる＜向かう力＞と＜受けとめる力＞を
感受する感性を磨くことを重要視している。

３　学校における取り組みのかたち－教育課
程として行うトータル支援の実際
（１）教育実践：教育課程への位置づけ

学校における教育実践については、TSG と学
校における教育実践、どちらにおいても子ども
たちの他者との関係性に基づく交流を重要視す
る視点は共通している ( 浦崎・瀬底 ,2012)。

特に特別支援学級と特別支援学校における教
育実践においてはトータル支援で重要視してき
た「他者との関係性」を、特別支援学校の学習
指導要領に示されている「自立活動」の項目に
位置づけることができる。また、他者との関係
性の形成を通して育まれる「発達的な要素」に
おいても自立活動として位置づけることができ
る。「遊び」を通した他者との関係性にねらい
の焦点を当てることで、結果として自立活動に
含まれる「健康の保持」、「心理的な安定」、「人
間関係の形成」、「環境の把握」、「身体の動き」、

「コミュニケーション」の６区分の内容（特別
支援学校小学部・中学部学習指導要領第７章自
立活動の第２の内容）を扱うことができる。ま
た、通常の学級においては自立活動に代わって

「特別活動」の「人間関係」、「発達段階」、「集
団活動」等に焦点を当てた位置づけができるし、
自立活動との密接な関連を保つ配慮が求められ
ている（特別支援学校小学部・中学部学習指導
要領第７章自立活動の第３の指導計画の作成と
内容の取扱い）。
（２）支援スタッフ
　担任ひとりの授業実践でどのような実践のか
たちを作ることができるかが検討課題として挙
げられる。実践については担任ひとりで行うこ
とは可能であるが、学校内の支援体制として知
的障害特別支援学級、自閉症・情緒障害特別支
援学級、通級指導教室等により合同学習として
取り組んだり、学校に配属されている支援員を
活用して複数スタッフで取り組むことにより、
子どもたち一人ひとりを多面的に理解すること
ができ、かつダイナミックな教育実践が実現で
きる。実際に担任や支援員等の複数のスタッフ
で取り組んでいる学校では学校全体の理解と支
援体制が高められている。通常の学級であれば、
特別活動に位置づけることで異学年間の合同学
習も可能であり、支援員や複数の教師で実践を
することも可能である。
（３）対象児
 トータル支援は発達の基盤となる「他者との関
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係性の形成」による遊びを中心にした取り組みで
あるので、発達障害のある子どもたちのみなら
ず、知的な遅れがあってもなくても多様な子ども
たちを対象にした実践が可能である。授業の内容
においても多様な障害種や子どもたちの発達を考
慮し、すそ野の広い企画を考えることにより通常
の学級でも実践が可能である。
（４）目標：＜向かう力＞による結果として育
まれる子どもたちの多様な力
　学校では教育基本法による「人格の完成」と「心
身ともに健康」であることを目的として、子ども
たちの現状をふまえ、「生きる力」を育むという
理念のもと、知識や技能の習得とともに「思考力、
判断力、表現力」などの育成が重視されている。

トータル支援における子どもたちの＜向かう
力＞を発揮した体験は「他者との関係性」を基盤
とした「誰かと何かを共有する」体験を豊かにし、
社会性の基盤となる。また、その体験が身体、情
動、認知、言語、コミュニケーションの諸機能の
発達と連関して他者理解、自己理解の基盤を促進
させ、自己形成、自己実現に至る大きな肯定的な
影響を与える。このことは「人格の完成」、「心身
ともに健康」、「生きる力」、「思考力、判断力、表
現力」などの学校の教育のめざしている目的や方
向性を達成することを可能とする。

学校における教育活動においても、トータル
支援がめざす「ともに楽しむ」ことにより子ど
もたちの＜向かう力＞を引き出すことができれ
ば、結果として子どもたちの他者との関係性の
形成による社会性の基盤、発達の促進により、学
校教育のめざす目的を達成することが可能であ
る。
（５）方針：手ごたえのある体験を生む「ともに
楽しむ」、「横並びの関係」、「待ち」の姿勢

トータル支援の方針は「ともに楽しむ」とい
うことを心掛けることである。子どもたちが生
き生きとする他者との関わり合い、取り組み、
場の雰囲気を重要視する。そもそもトータル支
援では人との関わりや集団が苦手な子ども、不
器用な子ども、創作が上手くできない子どもた
ちが参加しているので苦手な課題に向き合わざ
るを得ないことがある。そのような子どもたち
が楽しさのともなう体験をすることが大切であ
る。結果として苦手なことに向き合い、克服し
ていけるような工夫をする。

トータル支援では＜向かう力＞が育まれるし
かけや工夫を考える姿勢、子どもたちの＜向かう
力＞が育まれるプロセスを待つ「間」を大切にす

る「待ちの姿勢」を大切にしてきた。その「間」
のなかに「ともに楽しむ体験」が膨らみ、苦手な
ことにチャレンジする展開が生まれてくる。そし
て、その「待ちの姿勢」によって子どもたちは子
どもたちの「手持ちの力」で考え、検討し、そし
て他者に思いを伝えるための「間」が作られ、思
考力、判断力、表現力などの育成へと結びついて
いく。その「待ちの姿勢」は子どもたちの取り組
みの意図を理解し、子どもたち行為の意味を考え
る姿勢が重要になる。子どもたちの行為の意味を
考えることがなく、「待つことの意義」を見い出
せなければ、「待ちの姿勢」を維持することはで
きなくなる。

その姿勢は個別支援においても変わらない。
集団支援も全体のなかの個人を意識した支援で
あり彼らが苦手とする集団活動のなかで、たと
え失敗しても安心して過ごせるように子どもた
ちを受けとめることを心がける。また、個々の
子どもたちが自分らしさを表現できる雰囲気を
大切にし、他者との共有体験が膨らむようにす
る。

集団支援においても個別支援においても安
心できる他者との関係性の形成を基盤にしてい
る。そのためトータル支援を学校のかなで「自
立活動」や「特別活動」等で実施する場合は子
どもたちと教師が「ともに楽しむ」という「横
並びの関係」で子どもたちと関わる。教師と子
どもの関係性が「教える側―学ぶ側」の関係性
になってしまうと「できないことができるよう
に」という直接的な関わりの方向性が強くなり、
教える教師が主導する一方的な関係性になって
しまいがちで、子どもたちの自然発生的で、偶
発的な＜向かう力＞が生かされなくなってしま
う場合がある。「横並びの関係」は「できても
できなくても」、安心して他者とともに場を共
有しともに過ごすことができる力を育む。その
支援姿勢のもとで子どもたちと「ともに楽しむ」
ことにより＜向かう力＞が育まれる「場の雰囲
気」が生まれ、教育実践が子ども主導で展開さ
れ、「関係性」の膨らみが見られるようになる。

子どもたちに＜向かう力＞が育まれると、子
どもたちが教師に教えたり、支えたりするよう
な力強さ、たくましさが見られるようになり、

「立場の逆転の現象」が様々な場面でかたちを
変えて生じてくる。このような現象を私たちは
子どもたちの＜向かう力＞の育ちの指標として
大切にしている。

特に集団の場では特定の安心できる教師との
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一対一の関わりから連携する教師や支援員等の
複数の他者との関わり、教師との関わりから子
ども同士の自然な関わりへと関係性が膨らむ。
集団のなかで子どもたちの＜過ごせる力＞、＜
向かう力＞を、子どもたちの「他者との関係性」
のなかで育むためには、子どもたちの＜向かう
力＞を受けとめる教師の側の「受けとめる力」
が必要であり、子どもたちの「手持ちの力」を
活かすための工夫や支援のかたちを考え続ける
ことが大切である。
（６）授業計画と評価
　教育実践においては授業実践の目標と同様に
授業を実施するための計画に沿って実践を行う
が、その授業計画は基本的には年度単位で作ら
れる。計画は年度単位ではあるが、トータル支
援においても学校の教育実践においても、長期
的な視点に立って連関性のある計画を作成する
ことに変わりはない。

教育実践においても授業を振り返ることは大
切であり、評価の視点を確認することが求めら
れる。教育実践においては重要な視点をあらか
じめ提示する等の明確化を図るための評価が必
要である。評価は、結果として指導案に基づい
て取り組みを実施していくこと、遊びを規制し
たり、制限したりすることなく、生き生きと遊
びを体験していくことで、自ずと生じてくる教
育的成果を想定しながら作成する。目標やねら
いの実現のために子どもたちの遊びを制限した
り、禁止することが多くなると遊びが窮屈にな
ってしまう。「トータル支援」の生き生きとし
た遊びの活用効果が限定的なものとなってしま
う。遊びを中心とした授業が未来の生きる力に
結びついていくためには、＜今、ここ＞の授業
が子どもたちにとって充実した手応えのあるも
のとなることが求められる。その時々の授業の
積み重ねが結果として実りある成果となってい
く。

学校の年間計画として TSG と同様の月２回
くらいのペースで位置づけることができれば
子どもたちが取り組みを楽しみに待つことがで
き、＜向かう力＞を育むための支援成果を高め
ることができると考える（武田 ,2015）。

４　教育実践としてのトータル支援の実践：
海企画
（1）場所、題材・題目
　TSG は大学のセンターや教育事務所で、教育
実践は小学校で実施した ( 浦崎ら ,2010)。トー

タル支援は様々な地域から子どもたちが集まっ
てくるので場所としては子どもたちの感覚から
すれば特別な場所となる。教育実践においては
小学校で行うので慣れた場所での取り組みとい
うことになる。トータル支援で行う場合も教育
実践として行う場合も題材・題目設定において
は同様の設定で支障はないと考える。特に学校
で行う特別支援学校学習指導要領「自立活動」
に位置づけられる 6 区分の内容はトータル支援
が中心とする「関係性の形成」を基盤とした「発
達的要素」が含まれる項目となっている。
（2）ねらい・目的：遊びを通して育まれる要素
を自立活動の６区分の内容に位置づける
　トータル支援ではそれぞれの楽しみ方が認め
られ、安心できる場所で他者との関わりを重要
視した遊びを通して子どもたちの社会性の基盤
の育成、発達の促進、能力の獲得を「ともに楽
しむ」ことの結果として達成することを目的と
する。遊びは「考え、判断し、伝える」という
力の基礎となる主体的な体験活動であり、その
遊びの内容の自由な移り変わりは子どもたちの
手持ちの力に基づいた自己選択による多様な体
験を生み出す。私たちが着目してきた子どもた
ちの＜向かう力＞はこの体験の原動力になる。

従って、ここでは教育実践の目的は多様な体
験の結果として達成するものであると考えるの
で、教育実践では支援仮説が重要となる。遊び
の場に用意する具体的な遊具や教材が子どもた
ちに与える影響や他者とのか関わりや交わりに
よる影響を推測する。そしてそこで起こりうる
多様な体験を想定しながら仮説を立て、結果と
して生まれてくる体験の成果を目的に位置づけ
る。ＴＳＧの活動は子どもたちの体験と体験の
重なりやそのプロセスを重要視する取り組みで
あるので、ねらいは取り組みによる体験の結果
として育まれる発達的要素を位置づけている。
特別支援学級や特別支援学校における教育実践
においては「健康の保持」、「心理的な安定」、「人
間関係の形成」、「環境の把握」、「身体の動き」、

「コミュニケーション」の６区分の内容（特別
支援学校小学部・中学部学習指導要領第７章自
立活動の第２の内容）を扱うことができる。

遊びによる授業を通した子どもたち同士の関
わりややりとりを大切にし、ルールや約束、協
力する態度、人間関係、社会的役割等と子ども
たちが身につけると思われる力を目的としてし
っかりと明記し、評価の視点として位置づける。
また、海のイメージ遊びにより子どもたち同士



自閉症スペクトラム障害児への関係発達的支援による集団支援と教育実践

―87―

の関わりが自然に生まれてくることを意図して
いて、授業の内容を魅力あるものにすることで、
子どもたちの交流がより一層、膨らむことを想
定している。学校の授業実践においても自然発
生的な遊びの展開が見込まれるような取り組み
にすることが大切である。
（3）支援方針・題材設定の理由：「遊びきること」
ができるための工夫と配慮
　トータル支援の支援方針として集団でいるこ
と、集団で過ごすことを大切にしながら一人ひ
とりの思いを尊重すること、支援者も楽しむこ
と、活動を通して集団の場に「ともにいること
に自然に慣れていく」ようにする。従って「海」
への興味・関心・意欲が湧き易い浮き輪や砂等
を用意して多様な遊びが子どもたちから引き出
されることが重要である。教育実践として実施
する場合においても教材観として魚や砂、船や
浮き輪等により多様な遊びが展開されることを
大切にする。指導観においては集団適応、社会
性の基礎を培うことを着目している点でトータ
ル支援の集団活動の実践と方向性は共通である。
遊びを軸にして関係性を通した意思の伝達、ル
ール、約束、協調性等と具体的に獲得する能力
を明記することは教育実践において重要である。
実質上の自立活動の取り組みは作品の完成や鑑
賞をねらいとせずに「遊びきる」ことを大切に
する指導観をもって実践を行うことが可能であ
る。ただし、教育実践においてはそのねらいを
しっかりと説明することが必要である（浦崎・
瀬底 ,2012）。
（4）準備するもの・配置・素材 ( 教材 )
　準備するもの、使用するものはトータル支援、
教育実践ともに大きな違いはない。海の企画や
指導案の場合においてはブルーシート等を敷く
ことで「場」を海に見立てることができると同
時に、特に重度の障害のある子どもたちを対象
とする場合は視覚的にも場の枠組みや居場所が
分かり易くなる効果がある。このような構造化
や配置に関しては教育実践を行う場合において
も違いは生じないと考えられる。

また、子どもたちの＜向かう力＞を引き出す、
興味・関心のある素材、海の企画や指導案にお
いては「海」の魅力として多様な遊びの道具や
アイテムを用意すること、重度の障害のある子
どもたちを対象とした場合はより一層、子ども
たちの「向かう的」としての感覚的な素材の使
用等の工夫をすることが大切である。子どもの
発達の状態に応じて感覚的素材として綿を使っ

た海の生き物を作ったり、水や砂を使用するよ
うなことも場合によっては必要になるかも知れ
ない。その際は水や砂を使用できる環境の設定
が必要となる。子どもたちの内側から＜向かう
力＞を引き出すことを考え、子どもたちの「向
かう方向性」、「向かう的」を想定しながらどの
ような場所でどのように配置するのか等の検討
も大切になる。準備するもの・配置・素材 ( 教
材 ) を考えることは「場の雰囲気」や「授業の
魅力」が高まり＜向かう力＞が育まれる要因と
なる。
（5）活動の流れ・本時の展開、年間計画

教育実践において指導上の留意点は重要なこ
とであり具体的に教師の行動や子どもたちへの
関わりについて推測を含めて記述される。また
評価の視点をもちながら計画される。トータル
支援でも子どもたちをどう捉え、どう関わるの
かという子ども理解と支援のあり方は教育実践
としての取り組みと特に違いはない。しかしト
ータル支援では評価の視点が全面に出てしまう
と、評価を意識した遊びや取り組みは窮屈にな
ってしまうので、子どもたちが生き生きと自分
を表現することができるように「ともに楽しむ」
ということを見失わないようにする。教育実践
では支援姿勢を大切にし配慮することと手立て
等を大枠に提示しながら活動の流れや授業の展
開に柔軟性を持たせた指導案にする。「個別の
指導計画」の作成、「個別の教育支援計画」の
策定と連関させながら指導案や年間の指導計画
を作成する。

５　「トータル支援」に基づく教育実践
　ＴＳＧでは「ともに楽しむ」ということを基本
的な支援姿勢としている。ともに楽しむためには

「ともに過ごす」ということが前提になり、とも
に過ごすためには「ともに楽しむ」ことが大切に
なる。

ＴＳＧにおける集団の場での子どもたちとの
関わりは直接的に子どもたちの「できないこと
をできるようにすること」への子どもの能力の
獲得のみを求めるものではない。一方、教育実践
は「めざす」という姿勢が基本姿勢として中核
にあり「できないことをできるようにする」と
いう能力を獲得していく観点をもっている。そ
のため教師は子どもたちと関わるうえでの「指導
観」をもち、指導計画の作成が求められる。子ど
もたちへの指導による能力の獲得を求め、そして
その子どもたちを評価することが学校教育では求
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められている。トータル支援においては子どもた
ちを「できないことができるようにする」という
ことよりも、子どもたちが集団の場で「過ごす」
ことにより、その結果として子どもたちが自ずと

「できないことができるように」なっていくこと
に着目する。取り組みの体験の内容、取り組みの
プロセスが手応えのあるものであれば、自ずと能
力は獲得されていくものと考える。その際、子ど
もたちの行動が活動を通して変容していく様を
支援者が捉え続けることが大切になる。
　トータル支援における「支援観」は「過ごす」
という支援姿勢を重視し、その場での子どもたち
が「自分の存在を実感できる手応え」のある「今、
ここ」の体験を支えることを大切にする。一方、
教育実践における「指導観」は教育が「めざす」
という子どものあるべき目標を掲げ、その目標に
導くための「指導の観点」を考えることが必要に
なる。その際、トータル支援の「支援観」を、教
育実践の「指導の観点」に重ねていくことが大切
になる。
　教育実践が年間の計画に示されるように単元
計画、指導案の評価という「時間の視点（変化
をめざす視点）」にそって子どもたちへの教育と
して「めざす（目標を達成する )」ための内容
を組み立てていくことを意識しているのに対し
て、トータル支援では彼らにとってより良い未
来像を見据えながらも、「今、ここ」の「存在」
や「今、ここ」の「他者との関わり」を詳細に
観ることにより、「今、ここ」の体験の積み重ね
の延長上の結果として子どもたちがより良く過ご
す存在となっていく「存在の視点（存在するこ
とを重視する視点 )」をもつことを特徴とする。
そのため、まず最初に配慮すること・手立てなど
の項目に記されているように「集まることが難
しい場合は支援者と一緒に居易い場所にいてい
い」等、待ったり、見守ったり、少し援助したり、
分かりやすく伝えたりすることで過ごしやすく
するための配慮や工夫をすることに努めている。
　教育実践の場合、「できないことができる｣、「知
らないことがわかる」という「めざす」ことを意
識したねらい、目標の設定となり目的への追求が
直接的であり、「得ること｣、「身につけること」
に力点がある。ＴＳＧでは教育実践の目標のよ
うに彼らの「生きる力」、「生きていくための力」
となれるよう支援するというねらいや目標を持ち
つつも、それは「今、ここ」の自分が存在する
ことの手ごたえや実感という体験の結果として
たどり着くものであると考える。結果が出るこ

とや結果を出すことという成果のみを取り組み
の目的として捉えるのではなく、彼らが集団の
場で「存在すること」、そして「過ごせること｣、
そのための＜過ごせる力＞を大切にしている。彼
らができなさや苦手意識、生きづらさを抱えなが
らもより良く過ごしている、より良く生きている
という実感のともなった「生き生きとした感覚」
が子どもたちから生まれてくることを大切にして
いる。その子なりの「生き生きとした感覚」から

「手持ちの力」は育まれ、その子らしさとしての
生きる力が生まれてくると考えている。その子ら
しさとはその子が「存在すること」、「過ごすこと」
による物事への向き合いや取り組みから生まれ
てくる「その子のもつ潜在的な力」であり、その
力をＴＳＧでは主体的な子どもたちの＜向かう
力＞として大切にしてきた。＜過ごせる力＞の
積み重ねから＜向かう力＞が生まれ、結果とし
て自ら物事へと「めざす力」へと移行し「獲得す
る力」と結びついていくものと考える。学校教育
の「めざす力」や「獲得する力」は＜過ごす力
＞を基盤とした物事へと＜向かう力＞により支
えられ、生まれてくるものとして考えることがで
きる。
　浦崎（2002,2010）が報告した実践事例が示
すように、発達障害のある子どもたちや支援の
必要な子どもたちは自己存在の基盤が揺らぎや
すく不安定になりやすいことからも、その支援
はまず＜過ごす力＞として集団の場での安心感、
安全感を育てることが重要である。そして、そ
の延長上に力強く「めざす力」や「獲得する力」
が生まれてくるものであるとＴＳＧでは考えて
いる。従ってＴＳＧでの実践を教育実践へと還
元していく際は、「今、ここ」の＜過ごす力＞、
＜向かう力＞を引き出すための配慮や工夫を重
要視した計画を立てることが必要である。
　トータル支援で実践した交流学習や教育実践は
ＴＳＧの支援企画を学校現場で実践することを
通して、子どもたちが集団の場で「ともに楽しく
過ごす」ことにより心地よい「手応えのある体験」
を得ること、そしてその体験のなかで物事へと＜
向かう力＞が引き出され、子どもたちの能力の獲
得へと結びついていったことを示した ( 瀬底・浦
崎 ,2011；浦崎・瀬底 ,2012)。従って、ＴＳＧ
で行った支援企画は、「自立活動」に位置づけた
り、授業の指導観として「取り組みや作品の完成
度を評価するものではない」等を明記することで、
ＴＳＧで大事にしている「支援観」を取り入れる
ことが可能である。その「支援観」は子どもたち
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の学習の基盤となる物事へと＜向かう力＞を生み
出す授業作りに結びつくものであると考えられ
る。
　
６　引用文献
新垣香代子・浦崎武（2010）学童期における

高機能自閉症児と他者との関係性を育てる試
み－自立活動「好きなこと時間」を通して－　
琉球大学教育学部発達支援教育実践センター
紀要，第１号，41 － 53

別府哲（2007）高機能自閉症における「９、10
歳の節」と自他理解、『アスぺハート』17、ア
スぺ・エルデの会， 6 － 11

藤家寛子（2004）他の誰かになりたかった 花風社
Gray,C.（2005a）、服巻智子・大阪自閉症研究

会（訳）ソーシャル・ストーリー・ブックの
書き方と文例　クリエイツかもがわ

Gray,C.（2005 ｂ）門眞一郎（訳）コミック会
話　明石書店

Guni l la  Ger land(1997)  A  REAL PERSON 
London:Souvenir Press. ニキ・リンコ訳 (2000)：
ずっと「普通」になりたかった　花風社

浜田寿美男 (1984) 子どもの生活世界のはじまり 
ミネルヴァ出版

Liane Holliday Willey(1999) Pretending to Be 
Normal Living with Asperger‘s Syndrome.
UK:Jessica Kingsley Publishers Ltd. ニ キ・ リ
ンコ訳（2002）: アスペルガー的人生　東京
書籍

瀬底正栄・浦崎武（2011）遠隔地間の特別支援
学級における交流学習の取り組み－遊びを通
したコミュニケーション意欲の向上をはかる
指導の工夫－琉球大学教育学部発達支援教育
実践センター紀要，第２号，155 － 168

武田喜乃恵（2013）広汎性発達障害児との＜能
動―受動＞のやりとりにおける変容過程―ト
ータル支援教室の集団支援から―　九州地区
国立大学教育系・文系研究論文集，１（1），
No.21

武田喜乃恵・浦崎武（2015）発達障害児の集団
支援における企画の変遷過程と「場」の意味　
－琉球大学教育学部発達支援教育実践センタ
ー紀要，第６号，131 － 143

武田喜乃恵（2015）トータル支援教室に参加
した発達の気になる男児の７年間の変容過程　
－琉球大学教育学部発達支援教育実践センタ
ー紀要，第６号，67 － 74

浦崎武（2002）自己同一性と就労の問題をもつ

アスペルガー症候群の男性の事例－本当の身
体像を求める青年との遊戯面接における関係
性の形成とレゴ制作－　発達 89，95 － 103

浦崎武・武田喜乃恵・崎濱朋子・瀬底正栄（2008）
発達支援が必要な子どもたちへの他者との関
係性に焦点を当てた集団支援企画 “ ツユコレ ”
九州地区国立大学間連携教育系文系論文集，
第３巻，第１号

浦崎武（2010a） アスペルガー症候群の子どもの
学童期におけるフラッシュバックと自己存在
に関する不安－発達にともなう行動の変容と
関係性に焦点を当てた支援のあり方－　琉球
大学教育学部発達支援教育実践センター紀要，
第１号，１－ 17

浦崎武（2010b）沖縄の歴史的文化的土壌と人
と人とが繋がる地域の力による発達支援　発
達 124，ミネルヴァ書房，74 － 81

浦崎武・武田喜乃恵・瀬底正栄・崎濱朋子・宮
脇絵里子（2010）発達支援教育に於ける実践
力養成システムの構築と離島・へき地への展
開－八重山への出前トータル支援教室につい
て－琉球大学教育学部発達支援教育実践セン
ター紀要，第１号，193 － 205

浦崎武・武田喜乃恵・崎濱朋子・瀬底正栄・大城
麻紀子・宮脇絵里子（2011）遊びを媒介とし
た他者との関係性と共有に基づく発達障がい
児への集団支援－支援企画 ‘ みんなのまちを作
って遊ぼう ’ －　琉球大学教育学部発達支援
教育実践センター紀要，第２号，129 － 145

浦崎武・武田喜乃恵（2011）「学童期を中心と
した社会性のサポートの必要な子どもたちへ
のグループ支援－トータル支援教室の支援企
画 ‘ ツユコレ ’ の成果から｣、『アスぺハート』
27，アスぺ・エルデの会， 28 － 36

浦崎武・瀬底正栄（2012）トータル支援教室の
支援計画と特別支援学級における交流学習の
授業計画の比較検討～トータル支援教室の支
援要素の学校の授業実践への還元～　琉球大
学教育学部附属発達支援教育実践センター紀
要，第３号，133 － 154

浦崎武・武田喜乃恵・瀬底正栄・崎濱朋子・金
城明美・大城麻紀子・瀬底絵里子・久志峰之
(2013) 発達障害児への他者との関係性を基盤
とした集団支援　―TSG における自閉症スペ
クトラム児に対する直観的心理化への支援琉
球大学教育学部発達支援教育実践センター紀
要，第４号，79 － 95

浦崎武・武田喜乃恵・瀬底正栄・崎濱朋子・金城



琉球大学教育学部附属発達支援教育実践センター紀要　第 7号

―90―

明美・大城麻紀子・久志峰之・本間七瀬・運道
恵理子（2014）自閉症スペクトラム障害児・
者の他者への＜向かう力＞と＜受けとめる力＞
の相互性―＜能動－受容＞の相互性に関する支
援教育論的検討―　琉球大学教育学部附属発達
教育実践センター紀要，第５号，1 － 10

浦崎武・武田喜乃恵（2015）発達障害児の集団
支援における「向かう力」の生成－「トータ
ル支援」の実践を振り返って－　琉球大学教
育学部附属発達支援教育実践センター紀要，
第６号，51 － 66

柳澤亜希子（2015）自閉症・情緒障害特別支援
学級及び知的障害特別支援学級に在籍する自
閉症のある児童生徒の自立活動の指導に関す
る調査　国立特別支援教育総合研究所　専門
研究 B　調査報告書，1 － 81

　


