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要　約
「自分はどうみられているか」、他者との違いが不安になる自閉症スペクト
ラム障害児の学齢期は発達的に重要な時期である。現在、自閉症スペクトラム
障害児への支援として社会適応のスキルの獲得を目的とする訓練は多く見られ
るが、障害の中核とされる「他者との関係性」の発達的課題を基盤とする「私
とは何ものか」を問う、「自己同一性の形成」の解明に真正面から取り組む研
究や学齢期の心理的安定を支援する方法の研究は極めて少ない。そこで浦崎ら
（2011）は学齢期の心理的安定をもたらす「他者との関係性」を基軸とする「関
係発達的支援」を行ってきた。そして現在、支援体制の充実と複数の支援事例
により「自己同一性の形成」の過程を整理する段階に研究が進んできた。そこ
で本研究では「自己同一性の形成」の過程の解明および「関係発達的支援」に
おける学齢期の支援方法やその効果を詳細に検討し、「学齢期の関係発達的支援」
の開発を目指した。その開発には多様な実践事例を検証すること、学齢期のみ
に限定せずに幼児期や青年期も含めた他者との関係性の支援法を検討すること、
支援の場における状況や文脈をも視野に入れた関係発達的支援の方法を検討す
ること等の今後の課題の解決を目指すことが必要となる。

Ⅰ．はじめに

高機能自閉症者の Williams,D（1992）が報告
した自伝は Nobody Nowhere であり、Williams,D
が『名前も、居場所も、身体もない』という感覚
をもって生きてきたことを象徴したタイトルであ

る。また、その後、高機能自閉症者の Gerland,G.
（1997）の自伝、Pretending to be Normal、さら
にアスペルガー症候群の Willey, L（1999）の自
伝、Real Person 等には「私」という自己意識の
揺らぎを象徴するタイトルが付けられている。彼
らの自伝は「何が本当の自分なのか」、自分は「普

－幼児期からの関係発達的支援および教育実践への展開に向けて―
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通であるふりをしている」等と自己同一性の獲得
のための自分探しの物語のようである。

思春期、青年期の自閉症スペクトラム障害児に
とって自己同一性の形成は大きな発達的課題であ
る。自分自身の障害特性を「どのように受けとめ
るか」、「どのようにつきあっていくか」という自
己同一性は自閉症スペクトラム障害者が生きてい
くうえで社会適応に大きな影響を与える。特に 9
歳、１０歳の学齢期は通常の発達では集団による
仲間意識が強まる時期とされる。その時期は高機
能自閉症児にとって「心の理論」を獲得する重要
な時期であることが実証されている。別府（2007）
は、高機能自閉症児は突然見え出した他者の心に
対して「自分はどうみられているか」を強く意識
し周りの子どもたちが仲間と関わる様を見るにつ
けて、仲間の存在の重要性を認識していくと述べ
ている。さらに実践的取り組みを行ってきた辻井

（1999）は「心の理論」の獲得によって返って心
理的混乱を生むことを指摘している。そのような
心理的混乱は対人関係のトラブルや抵抗感を生み
出す要因となることが指摘されている。

現在、友だちとの関係を作るためのスキルト
レーニングは重要な支援法として発展を見せてい
るが、自分自身の障害特性を「どのように受けと
めるか」、そして「どのようにつきあっていくか」
という根本的な心理的混乱の軽減に結び付く「自
己同一性の発達的課題」に対するアプローチは極
めて少ないのが現状である。筆者はその原因とな
る自己同一性の解明には「他者との関係性の変容
過程」の詳細な質的分析が必要であること、その
ための「自閉症スペクトラム障害児の自己理解や
他者理解の変容」について、他者との関係性を基
盤とした支援による長期的で、ボトムアップ的な
関係発達的エピソードを整理することや子どもの
置かれた状況や文脈に沿った行動分析が必要であ
ると考えてきた。

浦崎（2002）は「名前、身長、親が違う」と
信じて疑わない自己存在基盤の脆弱性による自己
同一性の課題を有する自閉症スペクトラム障害児
やフラッシュバックと自己存在に関する不安を表
現する自閉症スペクトラム障害児と出会い、「私
とは何ものか」を問う、自己同一性の形成の課題
や他者との関係性にともなう苦しみを解決するた
めの実践を通して、その支援のあり方を検討して
きた（浦崎、2007；浦崎ら、2010）。現在も個
別支援・集団支援を継続しているが、自己同一性
の形成には「他者との関係性」の形成が大きな影
響を与えること、学齢期は「他者との関係性」の

形成を中核におく「関係発達的支援」が必要であ
ることが分かってきた（浦崎、2011）。

現在、主流の支援のひとつとして挙げられる
ソーシャルスキルトレーニングは、ややもすれ
ば How-to 的な指導的支援となり一方的に子ども
たちの変化を求める訓練的な支援になりがちであ
る。そのような支援は子どもたちの一面的な適応
のための支援に留まってしまい「私とは何か」を
問う自己同一性の揺らぎの解決、自己同一性の形
成への支援に結び付かないものとなってしまう恐
れがある。一方、「関係発達的支援」はスキルト
レーニングとは異なり双方向的な「関係性」によ
る支援である。支援者から彼らの困惑している内
面に歩み寄りサポートする視点を有し、支援者が
子どもたちといかに出会い、関わるかという「関
係性のあり方」を考えていく「支援者の支援姿勢」
を重要視する支援方法である。幼児期特有の不安
を解消する関係発達支援は開発されているが、自
己同一性の形成の基礎となる学童期においては新
たな取り組みとなる。

そこで本研究では「自己同一性の形成過程」の
解明、「関係発達的支援」による学齢期の自閉症
スペクトラム障害児への支援法や効果を詳細に検
討し「学齢期の関係発達的支援法」の開発を目指
したい。

Ⅱ．方法
１．研究の設定

自己同一性の形成過程の解明から、その過程を
促進させる「学齢期の関係発達的支援」の開発へ
と一貫した研究の基盤を確立する。自己同一性の
形成の解明には「他者との関係性の変容過程」の
分析が必要であることから本研究計画では以下の
①～⑥の研究項目に沿って並行して進める。

①他者との関係性の形成過程を明らかにする：
「他者との関係性の形成過程」を詳細に検討し明
らかにする。そのため過去の実践事例の研究結果
を整理する。②「他者との関係性の変容過程の段
階性」を明らかにする：過去の実践事例により他
者との関係性の形成過程を整理し、検討すること
により他者を要求すること、他者と関係性を形成
すること、他者と相互作用すること等「他者との
関係性の変容過程の段階性（変容過程のステー
ジ）」を調べる。③「他者との関係性の変容過程
の段階性」を実践を通して確認する：学齢期の自
己同一性の形成の過程を解明する研究を進めるた
め「他者との関係性の変容過程の段階性」を実践
により明らかにする。支援を受ける子どもたちに



とって「支援者の存在がどのように変容していく
のか」に焦点を当てる。④自己同一性の形成の過
程を捉える：実践成果も踏まえて、そこで生じて
くる「他者との関係性の形成」およびその段階性
が与える影響を捉えるため自己理解や他者理解の
発達に関する言動を抽出する。そして自己同一性
との関連性について明らかにする。⑤自己同一性
の形成過程に影響を与える要因を調べる：「他者
との関係性の形成過程」およびその段階性で見ら
れる自閉症スペクトラム障害児の特徴的行動や他
者（支援者）との関わりを詳細に分析することで、
自己理解や他者理解の変容にともなう自己同一性
の形成過程を検討する。⑥「学齢期の関係発達的
支援法」の具体的な支援について検討する：自己
同一性の形成過程を解明し、「学齢期の関係発達
的支援」の具体的な支援について検討する。その
現在、継続している個別支援、集団支援の取り組
みによる実践的データを用いて具体的に支援につ
いて検討する。

自己同一性の形成過程を解明し、「学齢期の関
係発達的支援」の具体的な支援について検討する。
その現在、継続している個別支援、集団支援の取
り組みによる実践的データを用いて具体的に支援
について検証する。

また、①～⑥の一連の実践に基づいた研究課題
を遂行していくことで自己同一性の形成過程の解
明から、その過程を促進させる「学齢期の関係発
達的支援」の開発までの一貫した研究の基盤を確
立する。

２．研究の手続き
（１）他者との関係性の形成過程を明らかにする。
１）「自閉症スペクトラム障害児と支援者の関係性
の形成」のための支援の場の整備と対象児の選定

他者との関係性の形成過程を捉えるためには
「発達障害児と支援者が関係性を形成する場と支
援構造の設定」をする。本研究では自己同一性の
形成プロセスの解明から、そのプロセスを促進さ
せる「学齢期の関係発達的支援」までの一貫した
研究を目指していることより、自閉症スペクト
ラム障害児が通っていて実践を行える場であり、
かつ対象児の実態把握が可能な場が必要である。 
①筆者が籍を置き、実践の場となっている大学の
附属施設発達支援教育実践センターにおける支援
教室、「トータル支援教室」を、本研究を実施す
る拠点活動として位置づける。「トータル支援教
室」は今までのセンターの地域支援事業の中核と
して自閉症スペクトラム障害児との関わりにおい

て、子どもたちの「自己同一性」の困難性、その
ための支援の重要性を提起してきた教室である。

「トータル支援教室」で実施している集団支援（以
下、TSG）に参加している子どもたちから対象児
を選定する。②「他者との関係性の形成過程」を
捉える上で、支援環境による影響があること（浦
崎、2010）も考慮に入れて、申請者が実践を継
続している県外地域にある心理相談室・クリニッ
ク、県内離島地域の教育事務所を実践の場として
位置づけ、その支援施設、支援の場に通っている
子どもたちも対象とする。
２）「自閉症スペクトラム障害児と支援者の関係
性の形成」の解明のための研究・支援構造の設定

定期的に特定の支援者と特定の発達障害児の実
践に伴う「他者との関係性の形成の変容過程」の
分析を行う。①発達検査や知能検査により対象と
なる自閉症スペクトラム障害児の実態を把握す
る。その際、基本的には支援者が対象者へテスト
を試行するが相性等も考慮に入れて複数の支援者
に対応してもらう。②集団支援（トータル支援教
室）：支援を受ける子どもたちに集団支援を行う
担当支援者がつき、ユニットとなって関係性を形
成し、心理検査や行動観察等のアセスメントを通
して子どもたちの実態を捉えた上で、子どもたち
が必要とする遊びやアクティビティ等の支援を実
践しながら「自閉症スペクトラム障害児と支援者
の関係性の形成」における変容プロセスについて
検討する。

自閉症スペクトラム障害児と支援者との関わ
りを観察しデータ化する。自閉症スペクトラム障
害児と支援者の関係性を録画および録音して行動
分析を行う。関係性を形成する支援者は複数担当
制として複数の支援者の視点により行動を分析す
る。分析の際、デジタルビデオカメラ、DVD、IC
レコーダー等の機器を用いて画像や音声を分析す
る。また、遊びや創作活動において作成した作品
等を撮影するためにデジタルカメラを使用する。
（２）「他者との関係性の変容過程の段階性（ステ
ージ）」を明らかにする。
１）長期支援の事例による「自閉症スペクトラム障
害児と支援者の関係性の形成」の変容過程の分析

筆者は実践事例を通して支援者としての他者
が、「興味・関心を共有する他者」から「肯定的
に意識される他者」、「肯定的に意識される他者」
から「依存される他者」等の「他者との関係性の
変容過程の段階性」があることが分かってきた（浦
崎、2011）。従ってより詳細な「他者との関係性
の変容過程」の質的分析が必要となる。また、支



援を受ける子どもたちにとって「支援者の存在が
どのように変容していくのか」に焦点を当てて変
容過程を分析するためには長期的な変容プロセス
の分析が必要である。
２）筆者の所属する大学センターの継続事例の経
過分析をするための着眼点、標的行動を定める。

１）により筆者が支援を行ってきた長期継続事
例における「他者との関係性の変容過程」を詳細
に分析した結果に基づいて、大学で実施している
継続事例の経過より「段階性」の標的行動を定め
る。
（３）「他者との関係性の変容過程の段階性（ステ
ージ）」について実践を通して確認する。

長期的に継続支援をしている事例の変容過程の
段階性にそって支援を行う。（２）の計画で検討
した「段階性」について、実際の支援を継続する
ことを通して確認する。「実践研究検討会」を設
定し、複数の専門家の参加のもと、「段階性」に
焦点を当てた支援の在り方を検討する。

別府 (2001）が述べる日誌的観察や鯨岡（2005）
の関与観察におけるエピソード記述の方法を取り
入れながら、以下の手順で継続実践を行い、実践
事例を通して詳細に検討し支援の質の検討を続け
ていく。「トータル支援教室」における自閉症ス
ペクトラム障害児との関わりによる「関係性を形
成する変容過程の段階性」について実践を通して
行動変容のプロセスを詳細に記述し分析する。
（４）自己同一性の形成のプロセスを解明する。

「自己肯定感の変容」、「自己理解と他者理解の
変容」プロセスを追跡することにより分析する。
支援を通して「支援者の存在がどのように変容し
ていくのか」について解明することにより「他者
との関係性の変容過程の段階性」を明確化し、分
析指標とする。その指標を軸として、子どもの興
味・関心に添った企画やその企画で使用する遊具、
画用紙、クレヨン、絵の具、粘土等の教材を媒介
に支援することで、「他者との関係性の形成」に
基づいた「自己同一性の形成の過程」や自閉症ス
ペクトラム障害児の「自己肯定感の変容過程」を
含めた「自己理解と他者理解の変容」のプロセス
を追跡し、研究する。
（５）自己同一性の形成過程に影響を与える要因
を解明する。
「支援者と学齢期の子どもたちとの関係性を形

成すること」に焦点を当てた支援の実践事例を積
み上げた資料をエビデンスとする。ひとりひとり
の子どもたちと支援者との関係性の変容を記述し
たデータ、支援の様子をビデオ撮影した資料、さ

らに、養育者や学校からの聞き取りを資料とし、
支援チームで子どもの実態を多角的に把握する。
（６）「学齢期の関係発達的支援法」の具体的な支
援について検討する。

支援効果について教育・医療・福祉の多様な専
門家の参加による「実践研究検討会」を開催し、
各領域への実用性に関する評価を得る。計画、支
援、評価、再計画という評価プロセスをシステム
として、多様な職種領域へ応用できる「学齢期の
関係発達的支援」の開発を目指す予定である。

Ⅲ．結果と考察
１．他者との関係性の形成過程を明らかにする。

支援の場は「トータル支援教室」とした。「ト
ータル支援教室」は自閉症スペクトラム障害児と
の関わりにおいて、子どもたちの「自己同一性」
の困難性、そのための支援の重要性を提起してき
た教室である。また、その支援の場における対象
児の実態把握や集団支援における対象児とユニッ
トを組む担当支援者は相性等も考慮にいれて決定
した。本研究における最終的な支援構造は実践の
経過や結果を受けて「関係発達的支援」の開発と
並行して構築される性質のものである（浦崎・武
田、2016）。子どもたちが必要とする遊びやアク
ティビティ等の支援を実践しながら「自閉症スペ
クトラム障害児と支援者の関係性の形成」におけ
る変容プロセスについて検討した。

本研究における対象児はそのトータル支援教室
に通う子どもたちであるが、自閉症スペクトラム
障害児を含めた発達障害児が参加している（浦崎・
武田、2016）。本研究では自閉症スペクトラム障
害児を対象とするが、障害の程度の差があるため
ひとつひとつの事例に沿ってエピソードを詳細に
検討し、より詳細に分析することが可能な事例を
抽出して考察する。
（１）事例１　A君

３歳～小２。男児。保育園での行動観察と巡回
相談の対象として関わる。小３～高校では相談室
で「他者との関係性」を基盤としたプレイセラピ
ーにより関わる。学校の先生と必要に応じて合い、
Ａ君の理解と対応についてともに考えてきた。年
度始めと終わりには学校へ出向いて情報交換を行
った。

筆者は自閉症スペクトラム障害児のＡ君を継
続支援事例として自己同一性における課題を整理
した（浦崎、2002）。小学 6 年生の時に上手く
いかない「情けない自分の名前」を、声と顔が似
ているという意味付けをして他者の名前に変えた



り、性別を選ぼうとしたり、「あの世にいきたい」
と別の世界に行きたがる。

現在と過去が交差するフラッシュバックの現象
やそれにともなう不安の背景には自己存在基盤の
脆弱さが見られた。「この日がすぐに来る」、「今
と思っているとすぐに明日になる」、「今日もすぐ
に明日に変わってします」等、移り変わっていく

「時間への意識」や自己存在基盤のゆらぎが生じ
る（浦崎、2007；浦崎、2010）。事例１の特性
により自己同一性の形成および「他者との関係性
の変容過程の段階性」を検討するための事例とし
た。
２．「他者との関係性の変容過程の段階性（ステ
ージ）」を明らかにする。

過去の実践事例を整理すると支援者としての他
者が、「興味・関心を共有する他者」から「肯定
的に意識される他者」、「肯定的に意識される他者」
から「依存される他者」等の「他者との関係性の
変容過程の段階性」があることが分かってきた（浦
崎、2011）。その段階性に沿って事例１の他者と
の関係性の変容過程の段階性を考えた。

事例１では保育園時から小学２年生までは「興
味・関心を共有する他者」、「肯定的に意識される
他者」、「依存される他者」と学校の先生との関係
性が変容していくが、小学３年生には A 君が行
動的になっていくことで教室を出ていったり、友
だちとの関わりが増えると暴言や暴力のトラブル
が増えるようになっていった。外への行動や他者
との関わりが生まれることは A 君の肯定的な変
容でもあるが、慣れない他者とのやりとりがうま
くいかないことはしばしばあることである。その
状況で学校は A 君が小学校 3 年生への対応を厳
しくする方針を立てた。小学 4 年生、小学 5 年
生では「このままだと中学生になったときは大変
な問題児になる」という不安と焦りから小学生の
うちに厳しい指導をする必要があると判断した。
小学 5 年生では教室の壁にらくがきをして逃げ
る等の行動も見られるようになった。担任の先生
は逃げる A 君を追いかけまわして自ら誤り、そ
して自ららくがきを消すように求めた。その一連
の担任の先生の対応は A 君のトラウマとなった。
学校はお手上げ状態となり保護者に対して A 君
の気になる行動をしっかりと見て対応してほしい
こと、教師は保護者に対して家庭教育におけるし
つけを強く要望した。一方、保護者は A 君の気
になる行動の要因が学校の対応にあると考えてい
た。小学 3 年生から担任との関係性は悪化に転
じた。その要因は管理職の厳しい対応にあったと

考えられ、保護者と学校との関係性の変容は「興
味・関心を共有することを認めない他者」、「否定
的に意識される他者」、「拒否される他者」と悪化
していった。小学校６年生になって現在と過去が
交差するフラッシュバックの現象やそれにともな
う不安の背景には自己存在基盤の脆弱さが見られ
た。

小学校２年生までの関係性の変容過程と小学
校３年生からの関係性の変容過程から、保育園時
から小学２年生までは「興味・関心を共有する他
者」、「肯定的に意識される他者」、「依存される他
者」と担任の先生との関係性の変容過程の段階性
が見られた。負の連鎖により現実の他者に同一化
ができない状況および想像上の人物を作り出して
同一化する現象が生じてきた。より良い学校への
適応を優先させ、学校側が求める特別支援学級に
6 年生から籍を置くことになったが、小学６年生
の頃から他者に見られることに対して抵抗を持つ
ようになり、教室の外へ出られなくなった。A 君
にとって特別支援学級での生活では、それまでの
ような厳しい指導を先生たちから受けることはな
くなる等の物理的な環境に護られた生活であっ
た。進路を考えるようになった A 君は特別支援
学校へ行く気持ちはなかったけれど、見学だけは
行ってみることにした。その特別支援学校では A
君の興味・関心を事前に保護者から聞き取る等、
たとえ 1 日だけの見学であっても A 君に出会う
ための準備を丁寧にし、そして A 君を歓迎した。
特別支援学校の先生は A 君の大好きなタレント
の情報やポスターを集めて、見学、当日に A 君
としっかりと関わるための媒介として使用した。
そのことは A 君が特別支援学校の先生と興味を
共有する大きな体験となった。

A 君が安定を得るために安心できる物を持ち歩
くことが保育園に通っていたころに見られた。彼
はぬいぐるみを園に持ち込んで園長室に置いてい
た。時々、園長室に来てはそのぬいぐるみを見て
いた。そのぬいぐるみを抱きかかえていると安心
するようであった。自分のやりたいことが思うよ
うにできないような時はパニックになり保育士に
手を出すようなことがあったが、ぬいぐるみがあ
ることで落ち着きを取り戻すことができた。その
ぬいぐるみを大切にしてくれる園長や担当の保育
士の存在も大好きであった。ぬいぐるみを抱きか
かえる A 君を抱きかかえるように対応する園長
や担当保育士は A 君を「受けとめる」存在とな
ることに徹していた。

保育園の頃の A 君は集団の場から離れて一人



で遊ぶことが多かった。特に午後のお迎えのピー
クの時間が過ぎて子どもたちが少なくなった時間
に園庭で思いっきり走り回って遊ぶことが何より
も楽しみだった。園内では園長室で持参したぬい
ぐるみを使って園長や保育士と遊ぶことで情緒を
安定させることができた。

振り返ると自分が安心できる物や人等の対象
との関わりと自分を思いっきり出せる時間や場所
が A 君には必要であり、そのような対象や環境
に支えられ「興味・関心を共有する他者」、「肯定
的に意識される他者」、「求められる他者」と他者
との関係性の変容は段階的に進んでいくと考えら
れた。その視点に着眼すると彼らが安心できる対
象を大切にすることが彼らを安心させることであ
り、その「興味・関心を共有していくこと」、興味・
関心を共有できる「他者は肯定的な安心できる存
在」となり、「求められ、ともに過ごしたい存在」
となっていくことが考えられた。そのような視点
で学校での出来事を振りけると小学校へ入って２
年生になるまでの安定した学校生活は担任の先生
の関わりの姿勢が影響したと考えられる。小学校
１年生ではクラスのみんなが帰ったあとに担任
の先生が教室のなかで自由に A 君を遊ばせたり、
２年生では図書館にあるカエルのぬいぐるみに会
いに教室を離れることを許容した。カエルを抱き
かかえた後、教室に戻った A 君はとても落ち着
いていた。担任の先生は彼が一生懸命、授業中に
課題をこなしたらカエルの絵や彼のお気に入りの
物の絵をその場で描き、A 君のやる気を引き出し
ていた。放課後は最後まで残っている A 君と彼
の好きな相撲を取ったりして遊んだ。A 君にとっ
て担任の先生は「ともに過ごしたい存在」となっ
た。放課後、大好きな先生と一緒に遊べることを
楽しみに待っていたＡ君の姿から、退屈な授業中
も放課後のことを考えるだけで楽しく過ごせてい
たと考えられた。

小学校３年生になると学校と A 君、学校とそ
の保護者との関係性が悪くなっていった。一方、
筆者は小学生になってから A 君とプレイセラピ
ーを続けてきたが、その場は A 君にとって安心
して過ごせる場になっていた。その小学校３年生
の頃、筆者とのプレイルームの関わりにおいてイ
ルカのぬいぐるみに興味を示すようになった。そ
してぬいぐるみとのやりとり遊びのなかで、支援
者に＜イルカは悲しんでいるのか＞、＜痛いと言
っているのか＞等の内側の体験を確認するような
問いを支援者に投げかけるようになった。イルカ
のぬいぐるみを使用して行動レベルでの遊びから

イルカの内側の体験を確認しながら遊ぶ、遊びへ
とステージが変容した。

事例１のＡ君の経過により、保育園時から小学
２年生までは「興味・関心を共有する他者」、「肯
定的に意識される他者」、「依存される他者」と保
育士や学校の先生との「他者との関係性が変容
過程の段階性」の輪郭が見られた。しかし小学 3
年生からの指導方針の変更により、「興味・関心
を共有することを認めない他者」、「否定的に意識
される他者」、「拒否される他者」と小学 2 年生
までの「他者との関係性の変容過程」と逆行する
ものとなった。

従って、小学 2 年生までのイルカの内側の体
験を確認するに至る要因、小学校や筆者とのプレ
イルームでの出来事等を検討することにより、「他
者との安心できる関係性の形成」、「自分を発揮し
やすい場の雰囲気」、「ともに楽しむための集団の
取り組む企画」に着眼する必要性があると判断し
た。「学齢期の関係発達的支援」についてもその
３点から支援構造を整えていくことの重要性を確
認することができた。
３．「他者との関係性の変容過程の段階性（ステ
ージ）」について実践を通して確認する。

自分が安心できる物や人等の対象との関わりと
自分を思いっきり出せる時間、場所が自閉症スペ
クトラム障害児には必要であり、そのような対象
や環境に支えられ「興味・関心を共有する他者」、

「肯定的に意識される他者」、「求められる他者」
の段階的に他者との関係性が変容する。このよう
な段階性はある段階から進展して新たな段階へと
直線的に進展していくわけではなく、関係性はそ
の性質上、前段階へと退行したり後退したりする
ものでもある。ここでは変容過程の段階性にそっ
た支援姿勢で実践を行うとともに、検討した「他
者との関係性の変容過程の段階性」について、実
際の支援を継続することを通して確認する。

段階的に支援者のタイミングで介入するのでは
なく、子どもたちが安心できる他者を選び、自分
を発揮しやすい場を作り出すこと、そして、「誰か
と何かを共有すること」を通して楽しみたい企画
に子どもたちのなりの参加のかたちの延長上で、
子どもたちの主体的なリードにより支援者が必要
とされることを目指した。その支援姿勢のもとで、
結果として彼らの物事への主体的な行動を生み出
す力を「向かう力」と表現し、その「向かう力」
が自ずと生まれてくることを想定した実践を行っ
た。標的行動としての彼らの「向かう力」が発揮
される要素をどのように分析していくか。その「向



かう力」を作り出すための工夫をすることをここ
では支援者の支援姿勢として位置付けた。

ここでは、「他者との関係性の変容過程の段階
性（ステージ）」について実践を通して確認し、「学
齢期の関係発達的支援」の開発に向けた支援の在
り方を検討した。
（１）事例２　B君

小３～中２（６年間の継続支援）。男児。診断
はなく、書字障害があり自閉傾向。月２回の集団
支援を実施した：セッション（以下＃）１～＃
９５　
（２）生育歴

３人兄弟の次男として心疾患で生まれる。乳児
期は激しくよく泣く子であり母親は育児に不安を
抱えていた。2 歳で保育園に通う。３歳ではかた
つむりや扇風機に興味を示す。４歳になると立体
的な作品作りに夢中になる。幼児期は一人遊びが
目立った。就学すると学習面や友だちの輪に入れ
ないことが見られた。不安から拒食傾向となり、
学校を休みがちであった。
（３）「他者との関係性の変容過程の段階性（ステ
ージ）」の展開により「他者とともに過ごす経験」
を積む－支援者との関係性を基盤とした他者との
場の共有経験の経過－
「他者との関係性の変容過程の段階性（ステー

ジ）」について実践を通して検討すると、他者と
の関係性の形成を起点として、場における過ごし
方が第 1 期から第４期へと変容していったと考
えられた。

第１期では苦手なことは求めず B 君の意欲に
沿いながら担当支援者と共に過ごした。B 君は興
味のある支援企画のみ集団の場に参加した。創作
には興味があり、＃５の支援企画では粘土を使っ
て器用に ‘ ハウルの動く城 ’ を作った。＃９では
ビデオカメラを操作し、カメラを覗きながら集団
の場に足を踏み入れた。B 君の意思で参加するこ
とを大切にすることで、担当支援者との関係性が
形成されていった。TSG ではそのような担当支援
者との関係性を形成することを基盤とし、多様な
諸機能の発達の契機を作り出す支援を行った。

第２期では、第１期で形成されてきた「他者と
の関係性」を基盤として別室での取り組みを楽し
いものとした。B 君が＃１５で紙ひこうきを作っ
たり、＃３６でドミノのピース並べに取り組んで
いると自然に、B 君を取り巻く輪のなかに参加し
てくる子どもたちが現れた。TSG では、支援を必
要とする子どもたちの様子や快の共有経験を高め
ていくために「支援構造を柔軟」にすることによ

り子どもたちの様子や支援のねらいに合わせてい
った。ここでも B 君を無理に集団の場に入れさ
せ集団適応を求めるのではなく、B 君のその場の
過ごし方に合わせて個別担当支援者や集団担当支
援者も B 君のいる場に出向き、そこで快の情動
を共有する小集団を形成した。

TSG では「支援企画」を「誰かと何かを共有
する」経験を積んでいく上で重要視した。B 君が
興味を示した支援企画＃１５の ‘ 紙ひこうき ’ は、
作品を作るという静かな活動と同時に作品を飛ば
して遊ぶ、動的な活動要素を含む支援企画であっ
た。紙ひこうきを創作し、その創作したひこうき
を飛ばしたくなる気持ちの動き、その気持ちを
TSG では「向かう力」と表現し、大切な子どもた
ちの情動や身体の動きを捉えるための要素として
重要視している。TSG の「支援企画」を媒介とし
て子どもたちのもつ「向かう力」が生まれてくる
ことは支援の効果を捉えるための重要な視点であ
り、「他者との関係性」に基づく情動共有経験を
豊かなものにするための要素となる。‘ 紙ひこう
き ’ を飛ばす支援企画の遊びはその場に他者が存
在することで、一人で紙ひこうきを飛ばしていた
B 君の「向かう力」が、紙ひこうきをボールに代
えて、他者にボールを投げるという行為へと展開
したと考えられた。この「向かう力」は紙ひこう
きを媒介として、他者との相互作用が生まれてく
る契機を作ったと考えられる。このエピソードは
TSG の「支援企画」の機能性を示していた。

TSG では、このような「支援企画」が契機と
なって他者と身体を使った快の共有行動が見られ
るような遊びの展開を大事にしてきた（浦崎ら、
2010)。子どもたちの行動が、自然に創作活動か
ら身体を使用した動的な活動へと移行し、結果と
して「他者との関係性」を基軸として身体と情動
がともなった共有経験が生まれてくる。

第３期では、２種類の集団支援企画を考えた。
B 君の行動に担当支援者や関わりを求める子ども
たちが新たな集団を作った。TSG では偶発的で
自然な展開を大事にして、積極的に B 君の興味・
関心に沿った支援企画を考えた。B 君が興味をも
っている創作活動を、TSG では「静的な活動」と
して、それに対比して全身を使用した活動を「動
的な活動」として位置付けて実施した。たとえば
＃４４では集団の場における「動的活動」として
‘ だるまさんがころんだ＆鬼ごっこ ’、B 君のいる
小集団では「静的活動」として ‘ ドミノ並べ ’ を
行った。そして誰でも双方を選択できるようにす
ることで、B 君も自分の興味にそって活動を選べ



るようになり、自然に「動的活動」の場と「静的
活動」の場を行き来しやすくなったと考えられた。

TSG の取り組みでは指示や教示で社会的な枠
組みに沿った適応行動を直接的に求めるのではな
く、彼らの他者へと「向かう力｣、支援企画へと

「向かう力」で他者への関係性が「開かれる行動」
が生じるように「支援企画」を工夫している。そ
のような「向かう力」あるいは「開かれる力」を
通して、他者に沿った行動や支援企画に沿った行
動が生まれ、結果として社会的な枠組みに沿った
行動が見られるようになる。その変容を追うには、
子どもたちと他者との関係性を捉えるための「間」
が必要であり、継続的にサポートをする時間と支
援姿勢が重要となる。

第４期「他者との関係性が拡がっていくこと
で集団の場のなかで過ごす段階」では、他者の存
在する場で過ごすことが自ずと複数の他者と過ご
し、複数の他者と関わることへと結びついていく。
子どもたちが他者へと「向かう力」、支援企画へ
と「向かう力」が生まれてくるための工夫を考え
ている（＃５５)。

支援の場以外でも友だちとの関わりが生まれる
ようになり、「ともだち」と呼ぶことができる仲
間ができた。中２に入って友だちの家に宿泊に行
くことができるようになった。母親の報告ではい
つも TSG の集団支援の場にいるように、友だち
がいる遊びの場から少し距離を取って集団の様子
を眺めていて、興味を示したことには少しずつ近
づいていく等、TSG の集団支援の場での他者との
間合いの持ち方で、現実の友だちとも関わってい
たとのことであった。その報告から B 君が支援
教室以外の日常の生活においても仲間とともに過
ごす力が育ってきたと考えられた。

第１期「個別担当支援者との関係性の形成を基
盤にして過ごす段階」、第２期「集団担当支援者
から対象児のいる場へ歩み寄り小集団のなかで過
ごす段階」、第３期「２つの支援企画を設定する
ことで選択が可能となり興味・関心に沿った取り
組みに参加して過ごす段階」、第４期「他者との
関係性が拡がっていくことで集団の場のなかで過
ごす段階」と B 君の場への参加の仕方が変容し
ていった。第１期から第４期への集団の場での過
ごし方が変容していく過程には、TSG の「他者と
の関係性」を基盤とした情動の共有経験、特に快
の情動共有経験が生じてくる支援姿勢、支援構造
が機能していたと考えられた。　

担当支援者との関係性が形成され、その重要な
他者との関係性を基盤とすることで「他者ととも

に過ごす」という感覚が生まれ、さらにその場や
支援企画の取り組みを共有することで「他者と繋
がっている」という感覚が形成され日常生活へと
反映されていくプロセスが示唆された。

子どもたちが「支援者との関係性」を基盤とし
て、他者を意識し、他者に関心が向けられ、他者
を必要とすることを通して支援者との関係性が変
容し共有経験が生まれてくる（浦崎、2011）。共
有経験は、まず「その場で過ごす」ことから始ま
り、そこに他者が加わり、場を共有することによ
り共有経験の基盤となる「他者とともに過ごす」
という感覚が生まれてくる。「場の過ごし方」に
着目し捉えていくことで、自ずと「他者との関係
性の変容過程の段階性（ステージ）」の展開が生
じてくる。そして、「他者との関係性の変容過程」
には他者との相互交流が生じてくる段階が展開さ
れると想定される。その子どもたちの主体的で柔
軟な「多様な過ごしのかたち」に展開を委ねるこ
とで他者へと「向かう力」が生まれ、多様な状況
や場面のなかで、他者を意識し自己を意識する自
己同一性の形成が展開されると考えられた。
４．自己同一性の形成のプロセスを解明する。
「他者との関係性の形成」に基づいた自閉症ス

ペクトラム障害児の「自己理解と他者理解の変容」
による自己同一性の形成の過程を追跡した。対象
となる小学生の児童の小学４年生から小学６年生
までの３年間の支援経過を「場の過ごし方」に焦
点を当てて実践の変容過程を５期の段階に分けて
整理した。
（１）事例３　C君

小４～小６（３年間の継続支援）。男児。自分
の車等の興味・関心への執着が強く、他者との関
わりが一方的である。自閉症。月２回の集団支援
を実施した。
（２）生育歴
①出生から就学前までの様子

父、母、姉 (10 歳上 )、兄（８歳上）の３人兄
弟の次男として生まれる。妊娠週数は 39 週。体
重 3.470g。胎児の心拍数低下で緊急帝王切開で
産まれる。首のすわりは４か月。歩き始めは１歳
１カ月。発語は１歳６カ月。片言は２歳頃。夫の
転勤で当時住んでいた県外（都市部）で生まれる。
母親がほぼ専業主婦で養育する。１歳半健診で言
葉の遅れが気になり相談したが、様子を見る目的
で３回ほど親子教室に通う。２歳８カ月時に帰沖。
３歳児健診での指摘はなかったが、小児科にてコ
ミュニケーション面の課題を指摘され、発達専門
の医療機関受診を勧められる。３歳７カ月時から



B クリニックにて療育指導開始。４歳７カ月時に
広汎性発達障害の診断を受ける。

ミニカーをきれいに並べる遊びを２～３歳頃よ
くしていた。保育園入園に際しての面談（３歳頃）
で、名前を問われても返答ができなかった。一人
遊びが多く、ルールを理解することが難しいため
子ども同士のトラブルが多かった。かんしゃく、
耳ふさぎ、こだわり（通園の道順など）があった。
４歳頃から絵を描くことが好きで一人で車の絵ば
かりを描いていた。幼稚園頃までオウム返しが多
かった。問われたことに対して適切な返答ができ
なかった。保育園、幼稚園ともに加配の先生がつ
いていた。
②就学後の様子

小学校２年生頃まで言葉で意思を伝えることが
難しく、友人に手を出すなどのトラブルが多かっ
た。小学校２年生の頃までトイレという狭い空間
が怖いようで、なかなか行けずに我慢しておもら
ししてしまうことがあった。また、ボールを投げ
る動作が鈍かった。また、ボディバランスをとる
のは苦手でやりたいけどうまく体をコントロール
しきれないことがあった。小学校３先生の頃から
ルールを理解して遊ぶことができるようになった
が、関わり方が一方的であった。また、TV で暴
力や事故の場面を目にすると TV を叩こうとした
り、ミニカーを使って事故の場面を再現したり、
過剰反応することがあった。学習面では１対１の
指導に時間をかければ理解できることもあるが、
一斉授業ではみんなについていくことは難しい。
車を立体的に描くなど絵を描くことが得意であ
る。
③心理テスト（WISC- Ⅲ）の結果

小学１年の時の結果は全 IQ57 であった。小
学５年の２学期の時の結果は全 IQ77、言語性
IQ70、動作性 IQ90（言語理解 73　知覚統合 95　
注意記憶 79　処理速度 66）であった。
（３）「自己同一性の形成のプロセス」の獲得に向
けた他者と繋がっている感覚を育む―他者との関
わりの「ズレ」を調整する相互交流の経験を積ん
だ実践の経過
①第１期：自分の型を押し通して過ごす段階（自
分なりの型による参加）（小４：＃１～＃２）

自分のやりたい遊びを、企画にお構いなく主張
して周りを戸惑わせたり、自分のファンタジーの
なかのシナリオを状況に構わず表現しようとする
時期が一定期間続いた。

最初、集団支援の場に入ると活動の内容が、思
っていた内容と異なっていたこともあり、終了時

間を気にする。＃１では時間のことが気になると
ホワイトボードに時計の絵を描いたり、自分のペ
ースで過ごし会話がかみ合うことがなかった。＃
２では、自分は「サッカーをしたい」と自分の意
思を主張し、集団の前に出て「サッカーゲームを
しましょう」と呼びかける等の自分の型に周りを
合わせようとした。
②第２期：担当支援者との関係性を基盤として過
ごす段階（他者との関係性を基盤とした型による
参加）（小４、＃３～＃７）

C 君の独自の型から外れることには興味をもて
ない彼の参加の仕方に対して、１対１の場面では
担当支援者は可能な限り要求を受けとめて関わ
る。担当者との関係性が形成され、他者を意識す
るようになると落ち着いて活動が見られるように
なった。最初の頃は自分が思うように周りを動か
そうと場を仕切っていたが、場を仕切って自分の
型が上手く保てなくなると、ホワイトボードへ行
って黙々と絵を描いた。そのような C 君に対し
て＃３は ‘ みんなの街をつくろう ’ という創作活
動が中心の取り組みであった。創作には興味があ
り、椅子に座って街を作っている時も上機嫌であ
った。担当支援者は一対一の関わりで同じ言葉を
１０回、繰り返すゲームを求められて応じていた。
おちのない言葉を何度も繰り返すことになった
が、支援者はその遊びを受けとめて応じることで
C 君にとって他者と関係性による快の情動を共有
する経験をした。C 君は独自の型で参加する段階
から他者との関係性を基盤として参加する段階へ
と集団への参加のかたちが変化した。＃７では‘ボ
ールでかぼちゃおばけをやっけろ ’ という企画で
あったが、そのボールを投げる的から連想が浮か
び、C 君が「ボーリングやろう」と突然、大きな
声で提案した。友だちから制止されるが、その
後のその友だちから C 君は審判の役割をもらい、
自分のイメージを取り込んで審判をしたり、商品
を独自で１位１００万円、２位旅行等と決めたり
して、その場を楽しんだ。他者の制止を受け入れ
たり、提案を取り入れながらも自分の興味を表現
したりして、集団との快の情動共有が形成された。
③第３期：他者と関わる共有経験を通して、他者
との行動の「ズレ」に気づかされながら過ごす段
階（関係性のなかの他者の行動を意識した参加）
（小４～小５、＃８～＃２２）

＃８のスライムの支援企画では、他者へ向けて
「スライムを触りに来て下さい｣、「みんなのも触
りたいと思います」と発言し、自らスライム作り
をみんなと共有したいという意図を伝えた。C 君



の行動は独自のファンタジーが先行するので、周
囲が行動の意図を読めない時がしばしばあった
が、次第に周囲の子どもたちが彼に合わせるよう
になってきた。＃１０では ‘ デカパン競争 ’ を大
きな「パン」と思ってしまうが、「大きなパンツ」
の説明を聞いて、‘ デカパン競争 ’ に気持ちを切
り替えた。＃１７では集団活動が始まる前の自由
な時間では、複数の子どもたちが相撲を取ってい
るなかで、Ｂ君だけは腰を落として構えて前回り
をした。C 君は前回りをした後に周囲の子どもた
ちと行動が「ズレ」ていることに気づいた。C 君
は周りが相撲を取っていることに気づいたが、彼
が相撲をとっている子どもたちを見て連想したこ
とはプロレスであった。周りの子どもたちは「相
撲だよ」とプロレスを始めた C 君に一瞬、抵抗
を示したが、子どもたちのなかには「プロレス、
おもしろい」と言って、彼の行動に興味を示す子
どももいた。するとレフリーをする子どもも出て
きて、複数の子どもたちが彼のプロレスに合わせ
て快の情動を共有することができた。進行係の支
援者の説明を聞いて自分の気持ちを修正したり、
集団の場で行動の「ズレ」を集団の動きを見て変
えたり、また集団が彼に合わせて行動を変えたり
することで、他者と自己の行動の調整をして楽し
むことが増えた。
④第４期：企画に自分の型やファンタジーを重ね
たり、複数の他者に合わせてもらったり、集団の
ルールに合わせて折り合いをつけて過ごす段階
（相互作用による意図や感情の確認）（小５～小６、
＃２３～＃３７）

周囲が C 君のことを理解し合わせてもらえる
ことが増えた。＃２３では自分で好きな絵を描い
て作成したうちわをラケットとして使用する風船
バレーボールの支援企画では、その時、行われて
いたワールドカップのバレーボール大会のシーン
を思い出して、グループ同士の対戦中に、作戦会
議を入れたり、試合終了後の相手選手と握手をす
る行動が見られた。他者に合わせてもらうと同時
に、自己の行動を調整するようになってくると、
＃２３では学校で友だちに手を出し、「気持ちの
コントロールができなかった」と泣くようになり、
自己を対象化するような出来事も生じてきた。

＃２６の ‘ しっぽ取りゲーム ’ はハイハイで他
者のしっぽにぶら下がっているひもを引き抜くゲ
ームである。自ら走るルールにしたいと主張する
C 君に進行担当支援者が＜走ると危ないので＞と
返すと「歩いてやった方がいい」と修正した。＜
歩くと、ゲームにならない＞と進行者に返される

と、何とか、自分なりに言葉を変えて自分の意図
を伝えようと努力する。最終的には＜ハイハイみ
たいにして歩けば、みんな危なくないよ＞と説明
されると、進行者の意見を受けとめる。自分の意
図と他者の意図を重ねて判断しようとするように
なった。

また、＃３１では沖縄戦の終戦記念日の慰霊の
日の直後に行われた集団企画では、折った色紙を
はさみで切って広げて模様を作る ‘ 切り紙 ’ が支
援企画であった。大きな模造紙にみんなの作品を
貼りつける取り組みであったので色とりどりの折
り紙の作品が千羽鶴と重なったのだろうか。出来
上がった作品に「絆」という文字を書き、その横
に他国からの留学生の名前と国籍を書くなど、企
画と日常の出来事を重ねて発言する行動が見られ
た。そして最後には集団を仕切って「黙とう」と
言うと、集団のみんなが彼に合わせて黙とうをし
た。自分の働きかけに周囲が反応することに興味
を示すようになった。

そのセッションは２つの支援企画が用意されて
おり、‘ 知恵の輪ほどき ’ の取り組みを行っていた。
その後の ‘ 切り絵 ’ への興味が強かったこともあ
り、進行担当支援者に「終わるの何分」と時間を
聞いてきた、取り組みが遅れているグループの終
了後に ‘ 切り絵 ’ を始めることを知ると、そのグ
ループに手伝いに行った。C 君なりの参加の形を
受け入れてもらいながらも、状況や場面での自分
の意図を叶えるために、自ら終了時間を確認した
り、遅れているグループを手伝ったり、集団の流
れに沿って過ごすようになった。

そのセッション後のミーティングでは、複数の
担当支援者が捉えた C 君の言動から彼の情動や
意図を推測した。そこでバレーボールや慰霊の日
等、C 君が日常、関心を示したことを、集団の場
面に持ち込んで楽しんでいることに気づくように
なった。C 君の意図や感情を集団支援の支援者が
受けとめながら取り組みを共有することで、C 君
も支援企画に自分の興味を重ね、集団支援企画の
展開を楽しみながら、折り合いをつけて過ごすよ
うになった。この時期は一方的に自分の好きなこ
とを主張するのではなく、集団の場での支援企画
に、自分の経験のなかの印象に残った出来事を重
ねる時期であった。この時期は自分の快のファン
タジーを周囲の他者と共有しようとする行動が顕
著に見られるようになった時期と考えられた。一
対一のユニットである支援者との関係性が起点と
なって、支援企画に合わせて自分の興味を表現し、
その表現を集団の場の複数の他者が受けとめると



いう過ごし方が見られた。その周囲との関係性に
より快の情動の連鎖が生まれるようになっていっ
た。C 君も集団のなかで他者の取り組みをより意
識していくようになった。

他者に合わせてもらう情動の共有経験により、
＃２６の頃より猪木のまねをしてビンタを支援者
にした時も、その後、「痛かった？」と確認する
ことが見られるようになった。その場で自分が他
者に与えた影響、その場面の自分の行為が与える
他者の感情を確認する行動が見られるようになっ
たと考えられた。小６の６月の＃３０では支援者
の名前を呼んで、「( 名前を呼ばれると）嬉しい
の？」と他者の感情を確認したりするようになっ
た。ＣＭのワンシーンをそっくり取り込んだ他者
へ感情を確認する発言であったが、ＣＭから他者
との関わりに関連する内容のシーンを取り込み、
そのシーンを現実の他者との関わりのなかで確認
した。このことは C 君の他者意識の高まりを示
したエピソードとして考えられた。その頃から支
援の場でも関わりたい友だちの名前を大きな声を
出して呼ぶような姿も見られるようになった。
⑤第５期：他者と共有経験を積むことで他者を意
識する＜受動性＞が触発され、他者の意図や感情
の「ズレ」を意識しながら過ごす段階（他者の意
図や感情の調整と応答性による参加）（小６　＃
３８～＃４１）

＃３８ではフルーツバスケットでは、自分の好
きなスーパーマリオのキャラクターの名前をみん
なに割り振った。そしてマリオバスケットと叫ぶ
と、すべてのキャラクターが動いた。自分の興味
を集団の支援企画に当てはめて楽しんだ。自分よ
り年下の子どもが「ルイージバスケット」と大き
な声で叫ぶと、「‘ ルイージ ’ でいいのだよ」と、
正しい言葉をアドバイスする姿が見られた。

＃４０では集団の場でテレビの ‘ 笑っていいい
とも ’ 等でよくみられる。会場の観客に司会のタ
モリが手拍子を４回求め、「パン、パン、パン、パン」
と調子を合わせ、一体感を味わう行為に興味を示
した。支援者は取り組みの終了の場面で手拍子を
取って「終わり」にすることを積極的に受け入れ
ると、終了後は満足した様子で部屋を出て行った。

＃４１の新年の ‘ かるた作り ’ の支援企画では、
かるたを作って「せ」から始まる読み札を作った。

「せみ・・・」と周りの支援者が文章の頭の単語
を発し、「せみ・・・」から始まる文章を引き出
そうとした。しかしＢ君はそのまま「せみ」と受
け取ってしまった。「せみ」では読み札としては
短いと彼の提案が拒否される等、通常では伝わる

意図が伝わらない「ズレ」が生じた。しかし例を
挙げて説明すると支援者の意図を汲み取り、「せ
み・・・」から始まる長い読み札を考えた。この
ような経験の繰り返しにより、「ズレ」の受けと
めや相互作用による他者の意図の汲み取りが少し
ずつ早くなっていった。

企画への参加のかたちが変わっていくなかで、
他者の言動が届くようになり他者の意図や感情を
確認する言動が見られるようになった。最初の頃
は、自分の思い通りに周囲をコントロールできな
い時や集団が取り組んでいる支援企画に上手く入
っていけない時に、自分の興味の世界に没頭する
ようにお決まりの型としてのアニメの絵を描いて
いた。次第にユニットを組む集団の担当支援者と
の関係性が形成されてくると、支援者の反応を楽
しみながら絵を描くようになり、他者を笑わせる
ための関係性に基づいたオリジナルな絵を描くよ
うになっていった。実際に絵を描かなくても、そ
の絵やアニメの話題を媒介にして快の情動を共有
する対話が生まれるようになった。

その頃、家庭においても変容が見られるように
なった。登校する際、いつも母親に大きく手を振
るのだが、その手を振る位置がちょうど隣の家の
窓に振っているようにも見えた。しかし C 君は
手を振る行為を、隣の住民に見られても全く気に
ならないようであった。しかし＃３８の頃の母親
の報告では、今までとは異なり隣の家の窓が見え
なくなってから手を振るようになったとのことで
あった。C 君は隣の家の窓から自分の手を振る姿
が見えるかもしれないことを意識して、手を振る
位置を変えたと考えられた。また、ちょうどその
頃、運動会のビデオを家で見ていたとき、今まで
なら自分の写っている姿を食い入るように見てい
たが、リレーで友だちに抜かれたシーンになると、

「俺、遅い」とその姿を見ることに抵抗を示した。
自分を客観視する様子がみられるようになり、家
庭においても彼が他者を意識し、自己を意識する
兆しが見られるようになったことが示唆された。

「俺、遅い」という発言は他者とは異なる「自分
というまとまり」が生まれてきたこと、自己同一
性が形成されてきたことを示していると考えられ
た。

事例３の C 君は、第１期「自分の型を押し通
して過ごす段階（自分なりの型による参加）」、②
第２期「担当支援者との関係性を基盤として過ご
す段階（他者との関係性を基盤とした型による参
加）」③第３期「他者と関わる共有経験を通して、
他者との行動の「ズレ」に気づかされながら過ご



す段階（関係性のなかの他者の行動を意識した参
加）」④第４期「企画に自分の型やファンタジー
を重ねたり、複数の他者に合わせてもらったり、
集団のルールに合わせて折り合いをつけて過ごす
段階（相互作用による意図や感情の確認）」⑤第
５期「他者と共有経験を積むことで他者を意識す
る＜受動性＞が触発され、他者の意図や感情の「ズ
レ」を意識しながら過ごす段階（他者の意図や感
情の調整と応答性による参加）」への変容過程が
見られた。他者の内側の体験についての他者理解
へと繋がる確認および「俺、遅い」と自己につい
ての受けとめが伴った自己理解へと繋がる語り
が、段階の過程が進むことにより確認された。
５．自己同一性の形成過程に影響を与える要因を
解明する。

事例３のＣ君は第 1 期から第５期までの自己
同一性の形成のプロセスが見られた。そのプロセ
スを詳細に検証することが必要である。
（１）事例３　C君の特性

第１期の＃１、＃２では、担当者との関係のな
かでもしっかりと相互作用が成立することが少な
かった。自分ペースで集団のなかで浮いている状
況であったが、事例２の B 君のように集団の場
に入らないということはなく、Ｂ君の場合はむし
ろ積極的に入り過ごしていた。支援企画に興味・
関心を示すというよりは、自分の興味・関心に支
援企画を変えようとする一方的な言動が多く見ら
れた。

第２期の＃３では ‘ みんなの街をつくって遊ぼ
う ’ を行った。その支援企画が C 君の興味のある
創作活動であり積極的に取り組みに参加する姿が
見られた。TSG では支援企画の内容をできる限り
参加している子どもたちの意欲を引き出す魅力の
あるものにしている。ここでは参加してまだ場に
慣れていない C 君に合わせた支援計画を設定し
た。興味のある街づくりで上機嫌となり、集団担
当支援者とのやりとりも C 君の興味のある言葉
を支援者が１０回繰り返す言葉遊びを担当支援者
に求めた。支援者はおちのない求められる言葉を
何度も繰り返すことになったが、支援者との関係
性が生まれた。＃７ではＢ君が集団の場で「ボー
リングやろう」と突然、大きな声で提案するが、
周りの子どもたちには意見を受け入れてもらえな
かったが、あるお兄さん的な存在となる子どもか
ら審判という役割をもらった。役割をもらうこと
で、その場で過ごすことが楽しくなった。そのよ
うな友だちとの関係性がその場で快の経験を膨ら
ませていると考えられた。

第３期の＃８の ‘ スライムづくり ’ では集団の
なかの子どもたちや複数の支援者を意識した言葉
かけが見られるようになった。スライムを「さわ
りに来て下さい｣、「みんなのも触りたい」と呼び
掛けるようになった。企画に興味をもって参加で
きるようになることで、「( スライムを）さわり
に来てください」等の周りの他者に求める言動が、
状況や場面に沿い他者に伝わるようになること
で、他者と取り組みを共有できるようになってき
たと考えられた。＃１０の‘デカパン競争’では「大
きなパン」と間違えるが、説明を聞いたり、実際
に大きなパンツが目に留まることで自分の間違い
に気づき、行動を切り替えた。また、＃１７でも
一人だけ前回りをした時も周囲との違いに気づき
行動を切り替えることができた。次第に周囲の行
動に自分の行動を重ねようとする行為が増えてい
った。また周囲の子どもたちもＢ君が「プロレス」
を始めると、「相撲」を切り替えて彼の興味に乗
る子どもも現れるようになった。そのように双方
が相手の「ズレ」に気づき、その「ズレ」に合わ
せながら取り組みを共有するようになってきたと
考えられた。

第４期では、＃２３で見られたワールドカップ
のバレーボールのシーンを重ねて自分が全体を仕
切って作戦タイムを取ったり、＃３１では終戦記
念日の出来事を企画と重ねて「黙とう」をみんな
に要求する＃３１で見られた行為等、彼が企画に
自分の興味・関心のある出来事を重ねてみんなを
仕切った。しかし、＃２６では、第２期の＃７と
同様に自分がやりたいことの意見は周りの子ども
たちに受け入れてもらえなかったが、友だちから
与えられた審判の役割に興味を示して取り組みに
参加することができた。＃２６では自分が変更し
たルールで取り組みを進めたいことを進行担当支
援者に必死に意図を伝えようとした。担当支援者
の意図も受けとめながら、折り合いをつける言動
が見られた。TSG ではそのような「能動―受動」
の相互作用により他者の「能動性」を感受する本
児の「受動性」が開かれる契機となる他者との応
答的なやりとりをしっかりと経験させることで、
他者意識や自己意識が高まる契機を大切にしてい
る。

さらに第５期では、事例３の C 君は、＃４０
ではみんなの前で音頭を取って４回手を叩いて
会を閉め、一体感を味わう行為に興味を示した。
TSG では子どもたちの自然な言動を尊重し集団の
場の展開を大事にしている。集団支援の場で周囲
の支援者や子どもたちがその手拍子で会を終わり



にすることを取り入れた。一般に社会適応のスキ
ルを身に着ける集団の場では、会を「始めます」
で始め、「終わります」で終わることが求められる。
しかし TSG では支援姿勢として、子どもたちの
＜向かう力＞を尊重し、子どもたちの興味を示し
たことを積極的に活かしている。興味を知った次
の回では手拍子で会を閉じることを積極的に取り
入れることとなった。自分の掛け声で一斉に複数
の他者を動かせる感覚を通して自分の行為と複数
の他者の行動の随伴性が生まれ、複数の「他者と
繋がっている感覚」による一体感が得られると考
えられた。
（２）事例 4　Dさんの特性（事例をまとめ整理
した報告者 Tの記述による情報）

第１期「自分の型を押し通して過ごす段階（自
分なりの型による参加）」の特性が示すように C
君は集団のなかに入っていった。そして第２期「担
当支援者との関係性を基盤として過ごす段階（他
者との関係性を基盤とした型による参加）」に移
行していく。第１期は自分なりの型による参加を
することで C 君なりに身を守りながら自らを表
現していると考えられる参加のかたちであった。
自らの身を守りながら「物」へと自己を同一化さ
せていく幼児期の D さん、「物」との関係性から

「人」との関係性へと移行していくプロセスは、
内面的な世界から現実的な外的世界での他者との
関わり合いへと移行していくプロセスがある。

４歳１１か月（エピソード１、以下＃１）～５
歳１１か月（＃９）（約 1 年間の経過記録）女児。
家族は父、母、小学校６年生の兄、小学校５年生
の姉がいる。診断名は広汎性発達障害である。当
時 5 歳児クラスに籍を置いていた。２歳６か月
から４歳９か月まで母子通園施設に通う。４歳
１０か月より当園に入園。加配保育士を配置して
の障害児保育として 3 年目を迎えた。

母親はヘルパーの資格を D さんと関わりを持
つ前年の 6 月から 9 月の間、学校に通って取得
した。そして現在はその資格を生かして児童デイ
サービスの施設に就職している。母親は本児のこ
とよりも、兄（小学校 5 年生当時）のことにつ
いて悩んでいる。その兄は教室を飛び出したり、
友達とのトラブルが続いていること、また、母親
と小学校の担任の先生や支援学級の先生と合わな
いことが大きな悩みの要因となっている。家庭で
も自分の気持ちを抑えきれず「死んでやる」と言
い玄関のドアを開けて飛び出したり、「自分はい
ない方がいい」と落ち込んだりする事が多かった
が、落ち着きを取り戻している。

母親は本児の兄のことや母親自身の体調不良、
仕事のこと等で余裕がなくなると、本児の対応を
しっかりしている姉に任せてきた。入園した時か
らタオルを肌身離さず持っている。そのタオルは
( いつの間にか ) 赤ちゃんの頃から持っているた
め色褪せし、破れている。担当保育士と信頼関係
が持てるようになるとタオルを持たずに遊ぶ。し
かし、普段の生活と違う出来事があると手放すこ
とが出来なかった。タオルは赤ちゃんだと言って、
タオル相手に会話を楽しんだり、タオルがなくな
ると大騒ぎすることがあった。

4 歳児に進級し担当保育士が変わる。以前の担
当保育士を探すことも、新しい担当保育士にも自
分から近寄ってくることもなかった。担当保育士
は D さんとの信頼関係が築けるよう接した。徐々
に保育園生活にも慣れ、担当保育士が一緒だと遊
びや友達にも目を向け、今まで持ち歩いていたタ
オルをロッカーに置くことができ、洗濯も出来る
ようになった。

浦崎ら（2014）は子どもたちに生じてくる積
極的、主体的な働きを生み出す力を「向かう力」
と表現してきた。他者との関わりにおいて不安、
不快が生じやすい自閉症スペクトラム障害におい
て、彼・彼女らを支える安心、安全感をどのよう
に獲得していくかがこの事例において重要なテー
マとなったと考えられる。本児が肌身離さず持ち
続けるタオルは、母子分離の時期に見られる移行
対象として考えることができた。＃１では保育士
がタオルを人格をもったものとして扱いながら対
応している。保育士がタオルを介して呼びかける
と、本児は要求を受け入れることができた。タオ
ルによる言葉として「向かってくる力」を本児は

「受けとめる」ことができた。
井原（2009）は移行対象について、幼児が大

切にしているタオルケットやぬいぐるみの汚れを
洗ってはいけないと述べ、その行為は幼児にとっ
ては侵入的な行為であると述べているが、この事
例では保育士がタオルを洗うという行為を本児は

「受け入れる」ようになっていった。＃２では「雑
巾の匂いがする」と自ら語るようになる。タオル
を客観的に対象化して語るようになった。
「向かう力」は、安心、安全が保障され、「受け

とめる力」をもつ他者に支えられて育っていく。
ここでは本児が不安になったときに支えているの
はタオルという物である。子どもが母親と離れて
外の世界へと「向かう」時、「向かう力」を支え
る移行対象は、物事へと本児が「向かう力」を引
き出す、また「向かう力」を受けとめる対象とな



っていると考えられる。D さんはタオルという「物
に向かい」、タオルは D さん（人）を「受けとめ
ている」。「向かう力」に対して「受けとめる力」
の作用が働いていると考えることができる。＃７
でのエピソードの記述にある、ショッピングセン
ターでタオルを失くした時、母親は D さんがパ
ニックを起こすのではないかと、必至に探した場
面では母親自身が本児の「受け手」となるのでは
なく、物としてのタオルを不安の「受け手」とし
て求めていることからも、母親もタオルが、D さ
んの感情を鎮静化させる力をもっていることを認
識していることが示されている。

この事例では、本児の「物へと向かう力」と移
行対象としてのタオルの「人を受けとめる力」と
の相互作用が生まれている。母子一体の状態から
分離していくという、分離の不安を解消する「物」
としての機能だけではなく、タオルという「物」
を媒介としたやりとりが生まれている。「不安を
安心」にする対象としてのタオルは「人を受けと
める力」を有しながら、その「安心感」を基盤に
して、「人へと向かう力」、「人と関わり合う力」
を育んでいるとも考えることができる。

本児は入園した４歳１０か月の時点でタオルを
肌身離さずもっている。Tustin,F.(1992) は、自
閉症児が持ち歩く固い物体を自閉対象と呼び、移
行対象と分けて考えた。移行対象は母子の分離に
より他者との世界に開かれていくための対象であ
るが、自閉対象は人との関わりの世界を遮断する
対象であると考えた。本児にとって入園時のタオ
ルとの関わりは、自閉対象に近い感覚的な物体と
しての扱いであった。そして＃３のエピソードに
見られるように、主観的世界で人格的に「赤ちゃ
ん」としてタオルと関わるようになり、さらにそ
の後、「タオルちゃん」から「タオル」というふ
うに客観的現実として捉えられる物となった。＃
４では「お姉ちゃんがもたないでー、赤ちゃんみ
たいって」という声が聞こえくる等内的世界にお
いて、移行対象としてのタオルから分離する葛藤
と向き合うようになっていく。そして、＃５では
タオルを洗い、その代わりにぬいぐるみを持つこ
とができるようになった。ここでは、より「ぬい
ぐるみ」という対象と人格的に関わる象徴的側面
における関わりになったと考えられる。また、重
要な移行対象の「タオル」と「ぬいぐるみ」を代
えることができるようになり本児にも柔軟性が育
っている。タオルを現実的に関わるようになると

「タオル」を洗うという行為と同様に、「タオル」
がなくならないように、カバンのポケットに入れ

て管理するという姉の指示を「受け入れる」よう
になり、＃６では主体的にタオルを大事にカバン
にしまう行為が生まれた。

以上のプロセスを得て、本児の一心胴体となる
タオルを持ち歩く現象は、「物」と意識的に関わ
る「物へと向かう力」となり、「物へと向かう力」
は、「物と関わる力」を育み、「物へと関わる力」
は重要な他者としての姉や保育士との関わりを通
して、内在化されていき、常に手元になくても安
心していられるようになる。タオルという「物」
への安心感は、「重要な他者との関わり」を支え、

「重要な他者との関わり」は「物」との関わりを
多様にしていったと考えられる。

タオルという安心できる対象が内在化され、重
要な他者としての姉や保育士の存在が本児の安
心、安定を支えるようになり、象徴的、主観的な
世界が拡がりを見せていくなか、＃８では、映画
館で「アナと雪の女王」の映画を見て、映画の雪
の女王が魔法をかけるシーンが気に入り、歌を口
ずさみ、独り事を話す等その世界に浸るようにな
っていった。一方、本児の「人へと向かう力」は、
保育所のなかの具体的な子どもたちの行動を意識
することが増えた。＃９ではクラスの友達の影響
を受け、自分もみんなと同様に「竹馬」ができる
ようになりたいという「向かう力」が育ってきた
と考えらえる。

D さんに「少しずつ他児との関わりを持ちたい
という気持ちが出てきており、今のクラスに進級
してからはクラスの活動に興味を持ち始めその中
に入りたがる」という積極的な行動が見られるよ
うになってきたが、D さんが同一化したのは、重
要な他者としての母親や姉、保育士ではなく、＃
８、＃９に記述されていた雪の女王であった。「魔
法が使えるようになりたい」と言ったり、家では
歌を歌ったり、自分なりに台詞をアレンジしてな
りきるようになった。竹馬ができるようになった
ことの原因を考える D さんに「D がたくさん練
習して頑張ったからだよ」と伝えても全く、その
言葉は届かなかったが「魔法をかけたから乗れる
ようになったんじゃない？」と返すと初めて嬉
しそうな表情になった。丁度、その時期に D さ
んから他者と関わりを持ちたいという気持ちが
出てきており、D さんの主観的世界の雪の女王
になりきることと同時、「人へと向かう力」、「人
と関わる力」が拡がっていったとも考えらえた。
Williams,D（1992）は、ウィリーが暗闇のなか
で自分を守る対象になったり、キャロルを真似る
ことで楽しい人間になったり、安心できる自然に



一体化したりしたし、Temple,G（1995）は毛布
やソファのクッションの下に潜り込んで安心を得
たり、さらに自分が安心できる機械を想像したり
することで、安心できる対象やキャラクターに同
一化していった。このことから、タオルから得ら
れる安心、安全は、外界へと「向かう力」を支え、
現実的な行動範囲の拡がりと想像による主観的世
界を拡げ、さらに対象との同一化を促進させたと
考えられる。

そのような本児の変容に対して、保育士は主観
的、内面的世界のなかに入り、タオルを人格をも
った存在として関わり言葉をかけたりするととも
に、現実的に臭くて汚れているタオルを洗ったり、
内面的世界と現実世界を行き来する支援を行って
きたと言える。D さんのタオルとの関わりも自ず
と主観的、内面的世界の人格的関わりから現実
世界での関わりへと変容が見られた。保育士が D
さんのタオルとの関わりを尊重し、タオルを通し
て D さんの不安を軽減させたりタオルを通して
D さんの主観的世界と現実世界を繋ぐための代弁
をしたり通訳したりする支援姿勢が貫かれていた
と考えられた。その支援姿勢は物や人のもつ「受
けとめる力」、「安心、安全を与える力」の機能を
高め、「向かう力」の育ちを支えていたと考えら
れた。
６．「学齢期の関係発達的支援法」の具体的な支
援について検討する。
（１）「重要な他者との関係性の形成｣、「支援企画
の魅力｣、「柔軟な支援姿勢と支援構造」を基盤と
した「誰かと何かを共有する」経験を積む

子どもたちの集団支援のなかの＜能動性＞を引
き出すためには、①事例２、事例３において共通
している支援構造として、「重要な他者との関係
性」を快の伴った安心感のあるものにすること、
その快の伴った関係性を形成するためには、②そ
の媒介となる彼らにとって「支援企画の魅力」が
あること、③集団の場が安心でき、快の情動が生
まれるための「柔軟な支援構造」であることが挙
げられる。以上の 3 つの柱が機能することによ
り他者との関係性や相互交流が豊かなものとなる
と考えた（浦崎、2011）。

特に TSG による担当ユニット制により「重要
な他者との関係性の形成」と、「時間｣、「空間」
等の緩やかなルールが、「柔軟な支援姿勢と支援
構造」を作り出している。そしてその安心できる
支援者の存在と柔軟な支援構造が「魅力のある企
画」のなかでの経験を効果的なものにしていった。

集団の場で自然に過ごし、他者と関わることで

＜他者への意識＞が自ずと高まる場の設定や工夫
が必要である。事例３では＜他者へ働きかけ＞か
ら＜他者からの働きかけの受けとめ＞へと相互作
用の変容が見られた。＃３０の時期から B 君が
子どもたちの名前を呼んで関わりを求めることが
急激に増え始めたことからも主体の存在を受けと
めていることが裏付けられる。他者との関係性を
基盤として、他者へと働きかける子どもたちのも
つ「能動性」から、他者の働きかけを受けとめる「受
動性」が開かれていくことが、主体としての他者
の受けとめに結び付いていると考えることができ
た。

支援の場に通ってくる多くの子どもたちは学校
や現実の場でも他者との関わりや集団が苦手であ
る。１次障害が原因の場合もあれば、他者との関
係性からの傷ついた経験による２次障害が生じて
いる場合もある。あるいは初めての場で慣れない
がゆえに他者や集団に抵抗をもっていると考えら
れる事例もある。そのような子どもたちが、「重
要な他者との関係性の形成｣、「支援企画の魅力｣、

「柔軟な支援姿勢と支援構造」を基盤とした支援
姿勢や支援企画のなかで、支援者も子どもたちと
同様に「誰かと何かを共有する他者」としての存
在となり、ともに快を経験する。支援教室の「場
で過ごすこと」で、自ずと子どもたちの主体的な

「能動－受動」の相互作用が展開されるようにな
る。

また TSG において「他者と過ごすこと」は他
者へと合わせる力が育ち、手応えのある満足感や
一体感が形成され「他者と繋がっている感覚」が
育つこと、他者との関係性を基盤とした社会性の
育ち、２次障害の防止、克服への効果があると考
えた。他者との相互交流は彼らの他者理解や自己
理解を高め、自己の形成に影響を与えるものであ
り、重要な他者としての支援者との関係性が起点
となって周囲の子どもたちとの繋がりが生まれて
きた。
「他者とともに過ごす場」があって、「魅力が

あり参加したくなる企画とその取り組み」があっ
て、「子どもたちを受けとめ続けていく他者」が
存在することを通して、子どもたちは自ずと他者
を受けとめるようになっていくと考えられた。そ
してそのような重要な他者との関係性が開かれ
ていくことを通して他者との応答性のある「能動
－受動」の相互交流が展開されるようになってい
った。

事例２と事例３の経過を通して TSG の基本的
方針である「重要な他者との関係性の形成｣、「支



援企画の魅力｣、柔軟な支援姿勢と支援構造によ
る「安心できる場の雰囲気」を柱とした「誰かと
何かを共有する」経験を積むことができ、「過ご
せる力｣、「繋がる力」が育まれ、彼らの発達や適
応により良い影響を与えていくと考えることがで
きた。
（２）「他者との関わりの ‘ズレ ’ を感じる感覚」と
「状況や場面を捉える感覚」に繋がる経験を積む

「他者と繋がっている感覚」の基盤には「他者
と共有する経験」を積むことが必要である。その

「他者と共有する経験」から得られる「他者と共
有する感覚」が根付くことにより、「他者と共有
できない感覚」も経験されると考えられたが、そ
の「他者と共有できない感覚」から他者との相互
作用の「ズレ」への気づきが生まれてきた。その「ズ
レ」に関する気づきの感覚が形成されるための支
援が、直感的心理化への支援の基盤となると考え
られた。
「他者と繋がっている感覚」が育つことによっ

て、他者との意図や感情の「ズレ」による満たさ
れなさに敏感になるとともに不全感が生じやすく
なった。「他者と共有する感覚」が他者との快の
情動経験に繋がるものであれば、自ずと他者の意
図や感情を意識し調整しようとする意欲が生まれ
た。事例３の＃２６における ‘ しっぽ取りゲーム ’
では、C 君は企画のルールを提案した。自分の意
見を出し、進行役の支援者の意見を受けとめる相
互作用が生まれ、最終的には集団のルールを受け
入れ折り合いをつけた。＃４１ではカルタの読み
札の文章を考える時の「せみ・・・」と支援者が「せ」
から始まる読み札のヒントを出した時に、C 君に
意図の受けとめの「ズレ」が生じたが、担当支援
者の説明に理解を示して読み札を完成させた。こ
のことは、他者との関係性に基づいた達成感が伴
うとともに「他者との関わりの ‘ ズレ ’ を感じる
感覚」を生む経験となったと考えることができる。

さらに「他者との関わりの ‘ ズレ ’ を感じる感覚」
を得ることにより「状況や場面を捉える感覚」が
生まれてきた。事例２の＃３１では次の取り組み
に興味を示した C 君が進行役の支援者に「終わ
りの時間」を自ら確認し、取り組みの遅れている
グループの終了後ということを知ると、遅れてい
るグループの状況を捉えて、取り組みを手伝いに
行ったり、＃３８のフルーツバスケットでは他児
の掛け声の間違いに気づき、教えてあげる等の行
動が見られた。以前には見られない他者や集団の
言動に意識が向かい、適切な行動ができるように
なったと考えられた。

以上のような身体を使った活動を通して自然な
展開により他者へ意図や感情を伝達したり、受け
とめたりすることで他者との「ズレ」を埋める相
互作用や「状況や場面を捉える感覚」が生まれて
くる契機を作っていくことが TSG の取り組みで
ある。他者との相互性に伴う身体感覚を伴いなが
ら快の情動の経験をすることが TSG の目指す自
閉症スペクトラム児に対する直観的心理化への支
援の方向性である。TSG では「他者との関わりの
‘ ズレ ’ を感じる感覚」に基づき、その ‘ ズレ ’ を
調整する力が育つことは「状況や場面を捉える感
覚」を得ることに繋がると考えている。そのため
状況や場面で求められる行動を確認したり、適切
な行動を他者の助けを借りて判断し実行したりす
る経験を積んでいくための支援設定や支援姿勢が
大切となる。
「他者との関わりの ‘ ズレ ’ を感じる感覚」によ

る調整する経験や「状況や場面を捉える感覚」を
得る経験は、結果として彼らの適応力を高めてい
くことへと繋がっていく。その経験が、自然で偶
発的な他者との相互交流による快の情動の共有を
通して得られていくことが TSG の支援の特徴と
して考えられる。
（３）他者と共有する経験と「ズレ」を感じる経
験により「他者理解」、「自己理解」を深める経験
を積む

事例３の集団の場での他者との関わりの変容
は、他者との「ズレ」を確認し調整する言動の変
容として捉えられた。その「ズレ」の穴を埋めよ
うとする行為の積み重ねが、「他者理解」を促進
させるとともに、自ずと「自己」を振り返る「自
己理解」とも重なりあっていくことが実践から示
された。事例３の＃２３では学校で、傘で友達を
叩いてしまって、「気持ちを」をコントロールで
きなかったと、自分の行為を責めた。自分の「で
きなさ」への意識が高い割には、他者の悪い行為
の程度や悪質さについての意識は低かったが、自
分自身を振り返る行動が見られるようになった。
＃２６では猪木のまねをしてビンタを支援者にし
た時も、その後、「痛かった？」と確認すること
が見られるようになった。他者が自分の行動をど
のように受けとめたのかという他者の感覚を確認
する行為として考えることができた。

さらに集団支援の場でも、家庭・学校において
も快の情動共有が形成されていくとともに、他者
の反応を伺おうとする行為が頻繁に見られるよう
になった。そして、自分の意図が他者に伝わって
いるのか、その他者は反応しているのかを確認し、



反応が返ってきた時は、しっかり受けとめて応答
する行為が見られるようになっていった。また、
周囲の状況を意識した言動も見られるようになっ
た。＃３４の ‘ フルーツバスケット ’ の支援企画
では C 君が他児の不適切な発言を訂正したエピ
ソードも、彼の他者への向き合い方が変容してい
ることや、その状況や場面での他者の言動を意識
する行為が見られるようになったことを示してい
る。

家庭でのエピソードとして他者に手を振ってい
る行為を見られることを意識し避けたり、運動会
のリレーでの自分のできなさを意識し映像を見る
ことに抵抗を示す等、自分を客観的に捉え、他者
から見られる自己を感じ取ろうとする C 君の姿
が見られた。このような過程での変容が示してい
るように TSG での取り組みは他者理解と自己理
解による自己同一性の形成の基盤となる経験にな
ると考えられた。

Ⅳ．総合考察
１．直感的心理化の支援としての「関係発達的支
援」

TSG において、発達障害児・者の特徴的行動は
生得的な要因を抱えつつも、他者との関係性を含
めた環境との相互作用が絡み合いながら形成さて
いくものと捉える。従って、支援者が彼らの意識
が向かう他者との関係性の在り方を捉え、子ども
たちの「向かう力」に沿いながら関わることを通
して、次第に彼らの特徴的行動は変容していくも
のであると考える。特に自閉症スペクトラム障害
児への TSG の実践事例を通して、ソーシャルス
キル、ソーシャルストーリー（Gray,2005a）、コ
ミック会話 (Gray,2005b) 等の「教える」、あるい
は「別のもので補償する」という命題的心理化に
よる支援のみならず、直観的心理化への支援によ
り、彼らが他者との関わりのなかの「ズレ」を調
整する能力を高めていくために「他者との共有の
場」と「他者との関係性の形成｣、「支援活動・支
援内容｣、「支援姿勢と支援構造」が与える影響を
検討していくことの必要性が確認できた。

TSG では「安心できる重要な他者の存在」を基
盤として、「複数の他者とともに安心して過ごせ
る場｣、快の情動が生じる雰囲気を作り出す「柔
軟性のある支援姿勢と支援構造｣、彼らの他者と
の「能動性や受動性」の相互交流を高める「魅力
のある支援企画」による取り組みを用意すること
で、他者と場を共有し他者と過ごすことにより他
者との多様な関わりが偶発的で自然なかたちで生

まれてきた。そしてその結果として「他者との相
互作用による情動や身体への感覚が伴う達成感、
充実感、一体感」を得る経験を積み、その他者と
の感覚が支援効果へと結びついていくというプロ
セスが支援の特徴である。

TSG の場は父親や母親、大人の人に見守られ
ながら子どもたちの仲間や兄弟、尊敬できる年齢
の異なるお兄さんやお姉さん等多様な他者と多様
な遊びを経験する場である。そしてその場は安心
して思いっきり自分を表現し、時には意図や感情
をぶつけ合い、折り合いをつけながらも、周りの
他者のサポートや協力を得ながら多様な情動を生
み出し他者との共有経験を創造する「公園」のイ
メージと重なる（浦崎ら、2013）。そのような場
の雰囲気がある TSG の集団の場で過ごすことで、
それぞれの子どもたちの発達の課題と自閉症スペ
クトラム障害児の苦手とする経験を、TSG の支援
姿勢、支援構造を通して積み上げていく。

別府（2012）が述べているように自閉症に関
する直感的心理化が「欠損」ではなく、「ズレ」
と考えた場合、TSG の集団活動の取り組みは、集
団の場で「他者と過ごすこと」の経験を得る課題
に偶発的に直面し、その課題に向き合い、援助を
得て、やり過ごしたり乗り越えていく経験を積み
あげることで、「他者と繋がっている感覚｣、「他
者との ‘ ズレ ’ に気づく感覚｣、「他者との ‘ ズレ ’
を埋める感覚」を快の情動を伴いながら経験でき
る場として意味付けることが可能となる。特に意
図の伝達や感情が伴った他者の言動を受けとめ、
自己の意図と感情をすり合わせ折り合いをつける

「他者との ‘ ズレ ’ を埋める」行為は、意図や感情
が異なる他者の存在を意識し、その他者の「心の
存在」の理解へと繋がる経験になると考えられる。

TSG による他者との相互交流のなかで自己や他
者の言動を振り返る経験は「他者理解」や「自己
理解」の形成に繋がる経験であり、自己同一性の
形成に結びついていくものとなると考えられる。
今後、彼らの他者との相互交流による自然発生的
で偶発的な場面での関わりのなかで、活動の展開
に沿って行動の意図や感情を推測し、応答する「能
動―受動」の相互作用の分析を、結果として生じ
てくる「情動や身体への感覚が伴う達成感、充実
感、一体感」を得るプロセスの分析と重ねて検討
することが求められる。快の情動経験がどのよう
に内在化され、自己同一化の形成へと結びついて
いくのかについて、「重要な他者との相互交流」、

「場の安心できる雰囲気」、「企画の魅力」に触れ
たり、感じたりすることで過去の快の情動経験が、



どのように記憶され、そして想起されていくのか
等の検証が必要である。

今後、他者との関係性や相互交流の質の変容、
その変容を支える自閉症スペクトラム障害児に関
する直観的心理化における TSG の具体的な支援
の在り方を、実践を通してボトムアップ的に詳細
に検討していくことが必要である。
２．幼児期からの興味・関心のある物体への同一
化と学齢期以降の意図性のある同一化

健常者は自己の身体を境界として外側作りと内
側作りにより自己の内側に内実を作り出して自己
同一性を獲得していくと考える。外側作りとは外
的世界に適応のするための行動レベルの適応手段
の獲得に向けた取り組みであり、特定の興味・関
心のある外的な現実の対象に一体化することでそ
の能力を身に着けようとする営みとする。自閉症
スペクトラム障害児の幼児期に興味のある自動車
になったり、信号機になったり、人間ではなく物
体に同一化する傾向が見られる。そのような行動
も結果として興味のある対象と一体化することで
現実に脅かされずに過ごしている。

ハンドタオルを赤ちゃんに見立てて、その世話
をする母親に同一化した女児、D さん。常にタオ
ルを持ち歩かないと不安なようで特に家から外へ
出かける時は身から離さなかった。タオルはその
D さんにとって安心を与えてくれる大切な対象で
あった。そのうち、そのタオルは顔をもつ生命の
ある対象となり D さんに大事に抱きかかえられ
る存在となった。さらにそのタオルは赤ちゃんの
ように泣き、あやされたりする対象になった。D
さんはそのタオルの母親になったようにタオルを
大事にした。保育士もその D さんと同様にその
タオルを大切にして抱きかかえてあげた。保育士
がタオルを抱きかかえると D さんも心地よさそ
うにうっとりとした表情を見せた。D さんは安心、
安全を保障してもらえるあかちゃんとなったタオ
ルに同一化しているようであった。

この D さんの一連の変容からもその時期は、
興味・関心のある対象と繋がり関係性を形成し、
自ずと自然なかたちでタオルに同一化していく段
階と考えた。その後、自然に同一化した対象を意
識的に客観化して捉える意図的な同一化の段階が
生じるようになったと考えられた。子どもを内側
から突き上げるものが身体や情動に影響を与えな
がら内側の世界が拡がりを見せるようになる。情
動や身体の感覚を通して自分の理想のかたち、同
一化したい対象を作り上げる。自ら同一化したい
仮定の対象を作ることによって自己の内側の世界

を作っていくと考えられる。筆者が関わってきた
事例では不安定で脅かされた状況や場面ほど、理
想や仮定上の対象を作り上げる傾向があった（浦
崎、2007：浦崎、2010）。意識的に自己が同一
化したい想像上の人物を意図的に作り上げている
事例もあれば、同一化したい仮の対象を「実は本
物の自分だ」と信じ込んでいる事例も存在した（浦
崎、2002）。
３．理想とする対象や空想の対象に同一化する「向
かう力」による「内枠作り」

自分が、自分の求めている自分になろうとする
営みはバラバラの自己を崩れないように護るため
にひとつのかたちにする作業、身体に鎧をまとう
作業、理想とする対象や仮の内的対象に同一化し
ようとする内面の作業が「内枠作り」である。そ
の同一化は脅かされない安心できる自分になろう
とする営みであり、外の世界と自分の内側の世界
との境界を作ろうとする営みと考えられる。それ
は自分の名前や身体でさえも自分のものとしての
実感の得られない脆弱な存在基盤にかりそめに安
定した自己の基盤を作り出す営みである。想像上
の対象への同一化で自己を護りつつ、その同一化
したい対象との空想のなかの関係性で身体や情動
の体験を作り出しているように考えられる。自己
同一性に結びつく身体や情動の体験は外的世界か
ら物や人の「向かう力」としての対象からの刺激
を「受けとめていく」ことで生じるものでもあり、
身体の内側に影響を与える主体の受容的な側面に
よる身体や情動の反応が伴う体験と考えられる。
彼らが快や不快の刺激にさらされたときに自分な
りの適応の仕方を作っていくうえでの適応手段で
もあり、発達のプロセスでもある。想像上の世界
で守られながら現実を生きるという自分なりの心
地よい世界と現実のはざまでの過ごし方を確立し
ているように見える。興味・関心のある対象に同
一化しながら快の情動の世界を作っていくときも
あれば、不快なできごとを行った自分を別の対象
に置き換えるときにも他者へと同一化することが
見られた。
４．想像による同一化から現実への他者への同一
化への支援と内側の確認

TSG で大切にするのは彼らが同一化した対象と
の関係性を基盤に、集団のなかの彼らの仕切によ
る快の想像上の世界に参加しながら、そして次第
に現実のなかの快の情動共有経験を自然な彼らと
の関わりのなかで積み上げていくことである。そ
のプロセスは脅かされずに安心できる他者ととも
に過ごすことで現実の自己同一性を形成していく



経過をたどる。自閉症スペクトラム障害のある子
どもたちが理想の対象への同一化ではなく、自分
にとって程よい自己へと同一性を形成していくた
めには現実的な他者との関係性による快の共有経
験が必要であると言える。他者との関わり、交わ
りあい、重ね合いを通して、また重ね合いの「ズレ」
の調整を繰り返すことを通して自己のまとまりが
生まれてくることが事例３から理解できる。自分
がなりたい対象をイメージしつつも、現実のなか
の他者との関わりを通して内実のある現実の自分
と自分がなりたい理想の自分を擦りあわせること
により、現実に近い自己同一性を形成していくと
考えられる。自分を鎧をまとい護ろうとする「内
枠作り」とは異なり、そこに「他者の内側を確認
し」、内枠の中身、内実を作っていく作業が「内
側作り」である。

自己同一性の形成には事例１ではイルカ、好き
な女性タレントになりきり、その対象と一体化す
る行動が見られたが、自己が同一化したい「他者
の内側の体験を確認していく行為」が重要な契機
となっていると考えることができる。また、「実
在する生身の対象」が自己の同一化したい対象と
なり、その対象との関係性の基盤のなかで快の共
有経験をすることが重要な体験であり、その「現
実の対象の内側を確認していくこと」が、自然な
関わり合いのなかで見られるようになる支援が必
要である。「関係発達的支援」はそれを重要視す
る支援である。

現実の他者との関係性に基づく「ズレ」による
違和感や不全感等に伴う不安や恐れから自己同一
性を確認する身体や名前等の自己存在の感覚への
強い揺らぎが生じる。彼らは自分が理想とする他
者に同一化したり理想の自己を作りあげたりする
ことで身体の鎧として自己存在の脆弱な基盤を支
えているように考えられる。その同一化は極めて
不安定な同一化である。内側を知ることの難しさ
を抱えながら同一化する対象を客観視して、具体
的な状況や文脈のなかで他者の内側に同一化しよ
うとする行為を支えていくことが必要である。支
援を継続していくことで同一化する対象が「何を
言っているのか」、「痛いと言っているのか」、「悲
しんでいるのか」等とその内側の中身を確認する
ようになる。その内側の確認による「内側作り」
が「関係発達的支援」の経験の展開のなかで自然
と生じてくることが求められる。
５．「向かう力と受けとめる力」による他者との「ズ
レ」を調整する「関係発達的支援」

自閉症スペクトラム障害児はソーシャルの適応

に役立つ他者の内側の感情や気持ちとそれが生じ
る場面をパターンとして学び、取り込むソーシャ
ルな技術はある程度、獲得ができるが、状況によ
って移り変わる他者の内側の体験に同一化するこ
とには課題を抱えている。「関係発達的支援」と
しての TSG は、ある程度の自己同一性の形成の
プロセスを支援することが可能となるのではない
かと考えられる。他者との関係性に着眼しながら
他者との相互作用の「ズレ」に他者が気づき、他
者に合わせてもらうことで他者との繋がっている
感覚を育てる。また、他者との「ズレ」に気づき、
それを修正しようとする自ら調整しながら相互の
やりとりの経験を積むことが、他者の内側への同
一化に迫る方向性であると考えることができる。
TSG では事例３が示すように集団のなかで他者と
の「ズレ」を調整する感覚が生まれてくる。「ズレ」
に気づくには他者との「向かう力」と「受けとめ
る力」による重要な他者との関係性を基盤とした
支援法が求められている。

Ⅴ．まとめ
内側作りとしての幼児期からの関係発達的支援お
よび教育実践への展開

現在と過去が交差するフラッシュバックの現象
やそれにともなう不安の背景には自己存在基盤の
脆弱さが見られた。「この日がすぐに来る」、「今
と思っているとすぐに明日になる」、「今日もすぐ
に明日に変わってします」等、移り変わっていく

「時間への意識」や自己存在基盤のゆらぎが生じ
る事例１の経過を通して、「他者との関係性の変
容過程の段階」を検討した。

事例２の検討により、「場の過ごし方」を柔軟
に許容していく（受けとめていく）ことで、自ず
と「他者との関係性の変容過程の段階性（ステー
ジ）」への展開が生じていくことに着目した。そ
して、さらに「他者との関係性の変容過程」には
他者との相互交流が生じてくる段階が展開され
た。その子どもたちの主体的で柔軟な「多様な過
ごしのかたち」に委ねることで他者へと「向かう
力」が生まれ、他者を意識し自己を意識する自己
同一性の形成が展開されると考えられた。

事例３では、①自分の型を押し通して過ごす段
階、②担当支援者との関係性を基盤として過ごす
段階、③他者と関わる共有経験を通して、他者と
の行動の「ズレ」に気づかされながら過ごす段階、
④企画に自分の型やファンタジーを重ねたり、複
数の他者に合わせてもらったり、集団のルールに
合わせて折り合いをつけて過ごす段階、⑤他者と



共有経験を積むことで他者を意識する＜受動性＞
が触発され、他者の意図や感情の「ズレ」を意識
しながら過ごす段階の展開が見られた。この経験
こそ、内側の内実を作っていく経験となる「内側
作り」のプロセスである。

事例３の展開のなかで「他者と繋がっている感
覚」の基盤には「他者と共有する経験」を積むこ
とが必要であると考えられた。「他者と共有する
経験」から得られる「他者と共有する感覚」が根
付くことにより、「他者と共有できない感覚」も
経験されると考えられたが、その「他者と共有で
きない感覚」から他者との相互作用の「ズレ」へ
の気づきが生まれてきた。その「ズレ」に関する
気づきの感覚が形成されるための支援が、直感的
心理化への支援の基盤となると考えられた。「他
者と繋がっている感覚」が育つことによって、他
者との意図や感情の「ズレ」による満たされなさ
に敏感になるとともに「身体レベルの不全感や違
和感」が生じやすくなった。「他者と共有する感覚」
が他者との快の情動経験に繋がるものであれば、
自ずと他者の意図や感情を意識し調整しようとす
る意欲が生まれてくると考えられた。別府（2012）
は，Damasio(1999) のソマティックマーカー仮
設を取り上げ、身体記憶が直観的心理化の解明に
は重要な視点を提供していることを述べている。

「他者との共有する感覚」やその感覚による「共
有のできなさ」による「身体レベルの不全感や違
和感」の感覚や主体が感じる「身体的」「受動的」
側面が、直観的心理化への支援にとって重要なテ
ーマとなると考えられる。

＃２６では猪木のまねをしてビンタを支援者に
した時も、その後、「痛かった？」と確認するこ
とが見られるようになった。他者が自分の行動を
どのように受けとめたのかという他者の感覚を確
認する行為として考えることができた。＃３０で
は支援者の名前を呼んで、「( 名前を呼ばれると）
嬉しいの？」と他者の感情を確認したりするよう
になった。このような他者意識の高まりにより、
その頃から友だちの名前を大きな声を呼ぶことが
急激に増え始めた。他者の内側を理解しようと確
認する行為が、他者との調整をする能力を高めて
いくと考えられる。以上のエピソードが示すよう
に、TSG では自然な状況や文脈の展開のなかで、
他者へと「向かう力」や他者を「受けとめる力」
を育み、他者の内側への理解を深めていく支援で
ある。

本研究は学齢期の関係発達的支援の開発をめ
ざしてきた。TSG は、高機能自閉症児にとって 9

歳、１０歳が「心の理論」を獲得する重要な時期
であることから幼児期と学齢期に主眼をおいた取
組であるが、本研究では学齢期の支援開発をめざ
して実践事例を検討してきたが、事例４の検討を
進めていくうえで、幼児期の自己の同一化につい
て、より詳細に検証する必要があることが確認さ
れた。

幼児の事例４では、タオルとの関わりも自ずと
主観的、内面的世界の人格的関わりから現実世界
での関わりへと変容が見られた。その支援姿勢は
物や人のもつ「受けとめる力」、「安心、安全を与
える力」の機能を高め、対象へと「向かう力」の
育ちを支えていたと考えられた。物や人へと「向
かう力」が興味・感心のある対象に同一化するこ
とで、結果として幼児期から安心・安全の感覚を
作っていると考えられた。興味・関心のある物に
同一化することで自らの空想の世界を作り出して
いるようであった。学齢期へと繋がる早期の同一
化がどのように変容していくかについての検討が
今後、必要である。

また、事例１において学校での教育実践が与え
る影響の大きさが示唆された。特に TSG で重要
視する「重要な他者」となる「担任」が 1 年ご
とに変わることになるという学校の現実を考慮す
ると、学校のなかで「安心できる関係性」を一貫
して形成していくことがとても重要なテーマとな
ると考える。今後、TSG の教育実践への展開を考
えていくことが必要である。

最後に、事例３では①Ｃ君の他者への「向かう
力」を徹底して支援者が「受けとめていく」ことで、
Ｃ君は他者に「受けとめられる」経験を続けてい
くことになり、②Ｃ君と「支援者としての他者」
との安心できる心地よい関係性のもとで快の共有
ができた。③また、その快の共有経験を継続させ
るためには、他者に「受けとめてもらう」だけで
はなく、他者からの「向かう力」をＣ君が「受け
とめる」ことが必要となっていった。④その展開
は自ずと「能動―受動」の相互作用が繰り返され
ることになっていく経過をたどることとなる。⑤
他者の働きかけを受けとめる自閉症スペクトラム
障害児が有する＜受動性＞が開かれていき、他者
を意識し、自己を意識することが生まれてくる展
開が自己同一性の形成の基盤として考えられた。

自閉症スペクトラム障害児の関係発達的支援と
しての TSG では、①〜⑤の展開が生じるために、

「重要な他者との関係性の形成」に加え「時間｣、「空
間」等の緩やかな「支援構造」と「柔軟な支援姿勢」
が重要である。その安心できる支援者の存在と柔



軟な支援構造が「魅力のある企画」による体験を
より効果的なものにする。本研究における関係発
達的支援の開発は自閉症スペクトラム障害児が集
団の場で過ごし、自ずと「他者へと向かい」、「他
者と関わり」、「能動－受動」のやりとりを自然に
展開させながら、自閉症スペクトラム障害児の自
己同一性が形成されていく支援の開発である。本
研究により、その自己同一性の形成に向けた展開
を支援することが関係発達的支援であり、その基
盤を整えることができた。

Ⅵ．本研究の意義と今後の展望
特別な技術の獲得ではなく、「関係性の変容」

を捉えることによる子どもたちの自己同一性の形
成を支えるための支援法の研究は子どもたちを支
えていくための支援者の「支援姿勢」を明確化す
ることに繋がる。つまりここで開発する支援は、
支援を行う上で、支援対象や状況に応じて支援者
が自ら子どもへの関わり方（関係性）を変えてい
くことで子どもの変容を促す支援であり、支援者
のその時々の「支援姿勢」が重要視される支援で
ある。従って支援を求める子どもと関わるための

「支援姿勢」を軸とするため、対人関係に伴う支
援を行う医療・福祉・教育等の多様な職種への応
用が可能である。

今後、自分自身の障害特性を「どのように受け
とめるか」、そしてその障害特性と「どのように
つきあっていくか」という幼児期からの自己同一
性の形成のプロセスを解明する上でも、「関係発
達的支援」を開発したい。その実現により自閉症
スペクトラム障害児の心理的混乱を軽減させるこ
とが可能となり、かつ多様な職種に応用すること
で障害児の将来の安定した生活に寄与することが
できると考える。

自己同一性の形成は人格の形成である。学齢期
における関係発達的支援について検証を重ねてき
たが、その自己同一性の形成は学齢期の前段階、
誕生から緩やかに始まり、幼児期からその課題が
表面化される。従って幼児期からの支援と教育実
践においても自己同一性は自閉症スペクトラム障
害児の大きなテーマとなっていく。彼らの独特な
同一化の世界を捉えて支援していくためにも、幼
児期からの他者との関係発達的支援および教育実
践へと繋がる実践と研究を積み上げていくことが
必要である。
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