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課題の一つである。Prizantら（1999）はＡＳＤに対す
る介入のアプローチは，彼らも顕著に見られる中核的
特性を直接扱うべきであり，環境における社会的合図
への注目，自発的コミュニケーションの意図，模倣及
び同年齢の子どもや大人との対人的交流などを促進す
るための計画案が含まれていなければならないと指摘
している。
　ＡＳＤやＬＤ，ＡＤＨＤなどの子ども達が学校現場
で見せる問題には，「クラスメイトとのトラブルが絶
えない」「授業中に立ち歩く，寝ころぶ」「友達と上手
に遊べない」「ルールに従ってゲームを行うことがで
きない」等があるとされる（遠矢，2006）。また，多動
性・衝動性の高い児童の中には，自己抑制の難しさを
持つために他者への興味・関心を「突然話しかける／
接近する」等相手を驚かせてしまうような形で表現す
ることや，話の内容が次々に変わることが度々見られ
対人関係が深まりにくいことがある（中村，2007）。
　このような学校等の集団場面における課題について
は，ＳＳＴ（ソーシャル・スキル・トレーニング）等
を用いた支援の効果について数多く報告されている。
疋田ら（2010）はＡＤＨＤ傾向のある児童を対象とした
ＳＳＴプログラムを実践しているが，その中で，ＡＤ
ＨＤの傾向が強い児童が社会的に好ましい行動をとれ
るようになるためには，安心して居られる場において
社会的スキルを知識として学び，かつその知識を適切
に運用するための実践を積むことが必須と述べてい
る。
　こうしたＡＳＤをはじめとした子ども達への支援の
一つに，グループでのプレイセラピーがある。発達障
害のある子どもへの支援を集団の場で行うことは，
「他者が環境や自分に対してとる態度を状況に見合っ

１．問題と目的
　2012年に文部科学省が実施した「通常学級に在籍す
る特別な教育的支援を必要とする児童生徒に対する全
国実態調査」において，知的発達に遅れはないもの
の，学習面や行動面の各領域で著しい困難を示すと担
当教師が回答した児童生徒の割合が 6.5％にのぼるこ
とが報告された。2002年の調査結果でも 6.3％という
結果が出ていたことからも，この調査結果は医師等の
診断を経たものではないため，障害と断定することは
できないが，小・中学校の通常の学級に在籍している
児童生徒のうち，アスペルガー症候群・ＬＤ・ＡＤＨ
Ｄにより学習や生活の面で特別な教育的支援を必要と
している児童生徒が約６パーセント程度の割合で存在
する可能性が示されており，こうした児童生徒に対す
る適切な指導及び必要な支援が学校教育における大き
な課題となっていることに疑いの余地はないであろ
う。
　愛知教育大学教育臨床総合センター発達支援研究部
門では，発達支援相談室を設置し，子ども達の様々な
問題に対して個別のプレイセラピーを中心とした療育
相談を行っている。毎年50～60人程度の対象児が来談
しているが，そのうち約８割が，発達障害特に自閉症
やアスペルガー症候群等の診断を受けている，あるい
はその傾向のある子どもであり，割合としては最も多
くなっている。
　2013年にＤＳＭの改訂版であるＤＳＭ－Ⅴが出版
され，そこでは自閉症やアスペルガー症候群などを
総称して自閉症スペクトラム障害（Autism Spectrum 
Disorder：以下，ＡＳＤと記す）となっているが，こ
のＡＳＤについて，社会性の障害はその中核的特性と
考えられており，発達援助を行っていく上での中心的

要約　本論文では，愛知教育大学教育臨床総合センター発達支援研究部門内の発達支援相談室で実施しているグ
ループプレイセラピーの取り組みの中から，自閉症スペクトラム障害のある対象児との関わりについての事例
を報告した。活動開始時，対象児には他児に対する不適切な関わりが見られていたが，次第に適切な関わりが
増えていくなどの変化が見られた。本事例を通して，対象児の変化に影響を与えた要因と，集団の中で自閉症
スペクトラム障害児を支援することの意義について考察を行った。
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飯塚：グループプレイセラピーにおける自閉症スペクトラム障害児へのコミュニケーション支援について

一人で遊ぶことが多く，ざるにクレヨンを入れる，扉
の開閉を繰り返すなどの遊びが見られていた。３歳前
の時，クリニックで自閉症の診断を受けた。小学校の
特別支援学級に在籍しており，卒業生であるクラスの
副担任から当相談室で実施しているグループプレイセ
ラピーの話を聞き，来談された。小学校において，勉
強には取り組めているようであるが，集団生活は苦手
で距離感が分からず他児にぶつかっていったり，抱き
ついたりすることがある。また，上級生を呼び捨てに
することがあり，人との接し方が分かっていない。本
児に友だちとなぜ遊ばないのか尋ねると「今の僕には
難しい」と話す。初めてのことは苦手で，まず見るこ
とで情報を得てから動くことが多い。

２）グループプレイセラピーの概要
　グループプレイセラピーに参加する子どもは，発達
障害の診断を受けているか，もしくは発達障害の傾向
を指摘されている。彼らは通常学級あるいは特別支援
学級に在籍しており，毎年の参加人数は10名前後であ
る。
　子ども達がグループに参加している間，保護者は別
室に集合している。そこでは，保護者同士の情報交換
や，教員を交えたグループディスカッションが行われ
ている。 
　子ども達と関わるセラピストは，愛知教育大学発達
支援相談室に学生相談スタッフとして登録をしている
学生で，所属は特別支援学校教員養成課程および特別
支援教育特別専攻科が中心である。毎年15～20名の学
生がスタッフ（セラピスト）として参加している。
　グループの活動は隔週月曜日の夕方に実施してい
る。活動を実施していない日については，15：00 から
16：30 までカンファレンスが行われる。カンファレン
スの内容は対象児についてのケースカンファレンス
や，プログラムの検討などである。カンファレンスで
のディスカッションを通して子どもや具体的な関わり
方に関する情報が交換され，学生自身の子どもに対す
る関わりが広がっていく。 

３）事例の経過
　以下では事例について，セッションごとの様子を報
告する。報告の中では，対象児を『Ａ』，対象児の担
当セラピストを『  Th. 』，活動場所であるプレイルー
ムは『ＰＲ』と記す。「　」は対象児Ａの，＜　＞
は Th. ，［　 ］はＡと Th. 以外の人物の発言である。
　なお，事例にはＡ以外の子どもも登場している。Ａ
との関わりが見られるＢ，Ｃ，Ｄ，Ｅの簡単なプロ
フィールは以下の通りである。
Ｂ：Ａと同学年の男児。診断名は高機能自閉症。
Ｃ：Ａより２学年上の男児。診断名はアスペルガー症
　　候群。

た形で適切に直感する力」を育て，「相互性・相補性
の体験，他者との心理学的関係性の体験，及び他者と
は自分が異なるのだという体験」の機会を提供するも
のである（針塚・遠矢，2006）。環境調整は重要である
が，それだけでなく，他者が環境や自分に対してとる
態度を状況に見合った形で適切に直感する力を育てる
ための方法を考えることも必要である。
　グループでのプレイセラピーに関する先行研究に
おいては，遠矢らが九州大学総合臨床心理センター
での実践を個別支援集団心理療法として報告し，グ
ループセラピーでの体験が発達障害児の社会性・対人
関係の発達を促すことを述べている。また，二者関係
の成立を基盤としながら集団のダイナミクスを利用し
た Pair-Based プレイセラピー（飛永他，2007）において
は，自閉症児の対人関係性の援助において有効である
ことが指摘された。
　愛知教育大学発達支援相談室におけるグループプレ
イセラピーに関しては，これまでにも筆者がいくつか
の報告を行っており，2009年度のグループプレイセラ
ピーの実践からは，子ども達の傍に寄り添う他者が存
在しているという場が，子ども達の心の癒しのための
「居場所」としての機能を果たしていることが示唆さ
れた。（飯塚，2011）。
　また，グループプレイセラピーにおける子どもの変
化や，その変化の要因について検討した結果，セラ
ピーの場が子ども達にとって安心できる居場所であ
り，子どもに寄り添うセラピストが存在するというこ
とや，他者から褒められる体験の重要性が指摘された

（飯塚，2012）。
　本論では，グループプレイセラピーの取り組みの中
から，他者への関わりの難しさが課題としてあげられ
ていた，あるＡＳＤ児との関わりについての事例を報
告し，グループプレイセラピーにおける子どもの変化
や，その変化の要因について考察を行う。

２．方法
　本研究では，グループプレイセラピーにおける１事
例を取り上げ，クライエントの行動やセラピストとの
関わりの中から見出される点について考察を行う。

３．事例
１）事例の概要
対象児：小学校４年生の男児Ａ
主訴：子ども同士の関わりが難しい
生育歴・相談歴等：
　家族構成は父親，母親，本児，弟の４人暮らし。妊
娠中，出産時共に特に問題はなく，歩行は12ヶ月頃か
らで運動発達について遅れはなかったが，言葉は遅
かったように感じている。言葉が出たのは３歳半頃で
「アンパンマン」や「いや」などであった。幼少期は
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を言わないでいると「黄色？灰色？」などとたくさん
色の名前を挙げていた。Ｄのところへ近寄ると，Ｄが
嫌がって避けた。それを見てＡは「どうして嫌がる
の？」と言った。すると違う女の子や女性 Th. のとこ
ろへ行って抱きついたりした。

＃４
　母親に促され「○○さん，よろしくお願いします」
と Th. の方に視線を向けながら言った。じゃんけん列
車のゲームが始まり，音楽が止まった時に目の前にＢ
がいたが，じゃんけんをしようとはせず，どこかへ
行ってしまいそうだった。しかし，Ｂが［じゃんけん
しよう］と言うとじゃんけんをした。じゃんけんには
負けてしまい，＜Ａ君はＢ君の肩を持つんだよ＞と言
うと肩を持ってＢの後を追って歩いていた。＜肩を
持って歩くよ＞と声をかけると肩に手を置いた。最終
的にＢが最後まで勝ち続け，一番最初に負けたＡは前
から２番目だった。終わったときに＜Ａ君前から２番
目だったね＞と言うと嬉しそうにしていた。

＃５
　Th. を見て「○○さん」と名前を呼んだ。下の名前
で，Ａから言ってきたのは初めてのことだった。色々
な人の所へ走りながら間に入っていくので，ＢやＣに
怒られて叩かれ，蹴る真似をされることもあった。
じゃんけん列車のルール説明の際，歩き回ったりＤの
ところへ行ったりして，Ｄに嫌がられていた。じゃん
けん列車の音楽が鳴り，今回は＜誰とじゃんけんしよ
うか？＞と声をかけた。「誰がいるかな」と言いなが
らぐるぐると走り回っていた。音楽が止んで Th. が
＜Ｂ君とやったら？＞と促すと「やろう」と相手に
言った。じゃんけんに負けてＢの後ろにつくと，手を
肩に置いていられたが，Ａが手を口に入れて舐めてい
るので，Ｂに［汚い］と何度か言われた。１回目は負
けてしまったので，＜次は勝って先頭になろうね＞と
言うと「うん」と言ったが，次も負けてしまった。す
ると「やらない」と言って部屋の隅に走っていった。
Ｄの後ろにつくことになると，ＤはＡが後ろにつくこ
とを嫌がり Th. が間に入ることで収まった。次も負け
ると「やめた」と言ってラジカセの所へ行った。プレ
イ後の自由遊びの時間，ストラックゲームを皆でする
ことになったが，順番が守れず，うまくいかないと
ボードを倒したり手で抜いたりしていた。

＃６
　ポートボールのゲーム中，Ｄのところに行くこと
があったが，Th. がＡを抱きとめて制止した。ポート
ボールは他の子にパスをすることはなかったが，ボー
ルを目で追って走っていた。ボールしか見えていない
のか，まわりの子を押すこともあった。また，足が出

Ｄ：Ａより２学年上の女児。診断名はアスペルガー症
　　候群。
Ｅ：Ａより２学年上の男児。診断名はＡＤＨＤ。

＃１
　今回が初めてのグループプレイセラピーだった。Ｐ
Ｒに入り，＜今日は初めてだから自己紹介を最初にし
ようね。好きなゲームは何？＞と声を掛けると，「マ
リオが好き」と答えた。その後，プログラムを一緒に
確認しようとすると，Ａは部屋中を走り回った。同学
年のＢの近くで止まったので，Th. が＜自己紹介しよ
うか＞と言うと，「Ａだよ」と言ったが，［ばーか。仲
良くなんてしたくない］とＢに言われた。その言葉に
ショックを受けたり，怒ったりする様子はなく，すで
に興味は他に移っていたように見受けられた。自分に
対してバカやアホ等の言葉がとんできたときは，言っ
てきた子に言い返すのではなく，全く関係ない別の子
に言うため，その相手に不快な思いをさせて叩かれそ
うになる場面が何度かあった。男の子には近づいてい
かないが，女の子に対しては極端に近付いたり，女の
子たちが座っている間に這った状態で滑り込んだりし
ていく。最終的に母親と弟が来て，［今日はどうだっ
た？］と聞かれると，「楽しかったよ」と答えていた。

＃２
　Th. の顔をあまり覚えてなさそうであったが，母親
が［どの人かな？］と問いかけると「これ」と Th. を
指さした。ＰＲに入るとＣと担当 Th. がリーダーに向
かって走る遊びをしていた。それを見てＡも走り出し
たが，Ｃは遊びを遮られたため怒っていた。この怒り
はプレイ後の鬼ごっこまで引きずられて，Ａが一緒に
鬼をやろうとすると，Ｃに［乱入者はだめだ。やる
な］と何度も追い出されそうになったが，何の話かわ
かっていない感じできょとんとしていた。順番を抜か
すことがあり，それが良くないことかどうかの判断は
できているはずだが，「いいんだもん。僕も時々する
よ」と言った。最後，感想は言わないものの，他の子
の発表を聞きながら，「あ，それ楽しかった」と同じ
ようにつぶやいていた。

＃３
　ＰＲへ入室後すぐに，女の子に抱きついたり手を
触ったりしていた。Ａよりも前に来ていた男の子
と Th. がボールで遊んでいるのを見て，一緒に遊んで
いたが，ボールしか見えていないのか，ボールをずっ
と追い続け，ボールが手に入らないと「僕にちょうだ
い」と言ってもらったり，Ｂが目の前にいて邪魔だっ
たからか，少し押したりしていた。自己紹介では，
Th. の自己紹介や他の子の自己紹介を真剣に聞いてい
る様子はなかったが，Ｂの自己紹介のとき，好きな色
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「バナナ」だった。最初，「字で書く」と言って，バ
と書いてしまったが，＜絵で書くんだよ＞と言うと，
絵を書いた。Ｂがそれを［カメ］と答え，不正解だと
分かると，Ｅが顔を近付けて［お前がちゃんと書かな
いからだぞ］と言い，顔が近すぎて嫌だったのか，Ａ
が手をＥの顔を離すように出した。すると，手を出さ
れた，とＥが思ったのか，ＥがＡを叩こうとした。３
回目は「やらない」と言って，Th. におんぶや抱っこ
を求めてきた。Ｄの近くに一度近づいて行ったが，
急にではなく，距離も取れていた。「がんばれ」とよ
く意味は分からないが，Ｄに声を掛けていて，Ｄも嫌
がっている様子はなく，［どういう意味？］と笑って
いた。

＃10
　この回では，これまでに実施した３種類のボール遊
びの中から選ぶことになったが，＜何にする？＞と
聞くと「ころがしドッジ」と言っていた。他 Th. から
［みんなの意見も聞かないとね］と言われると，リー
ダーの所へ行き「ころがしドッジやりたいです」と
言った。多数決になり，全員がころがしドッジをやり
たいということで，ころがしドッジになった。ゲーム
が始まる前に＜蹴ったらだめだよ，転がすんだよ＞と
言うと「蹴るかも」と答えていたが，実際には最初か
ら転がそうと努力していた。最後の方で蹴っている子
がいるのを見て，蹴ってしまうこともあった。１度Ｄ
に近づき，Ｄに少しタッチしていたが，それ以外は近
くにいても触れたりすることはなかった。

＃11
　二人三脚のゲームでは，「やらない」と言ってビデ
オカメラのところに向かったが，モデル提示の際，
Th. が足に手ぬぐいを巻くところに皆が群がっている
のを見て，興味を持ったのか，Ａもそこに加わって
行った。Th. がＡの隣に腰をおろし，＜Ａ君，二人三
脚しようか＞と聞くと「うん」と言った。Th. がＡの
肩に手を回すと，Ａも肩に手を回して，＜１，２，
１，２＞の掛け声でゆっくりと歩いた。前を向いて歩
いていて，他の子が倒れたり足が抜けたりしているの
を見て「倒れてる」と言って楽しんでいた。感想を言
う場面では，自ら手を挙げて「落ちた落ちたが楽し
かった」と感想を言っていた。プレイ後の自由遊び場
面でボールを使って遊ぶ際，以前ならボールを追いか
けることに夢中になり，他の子を押してまでボールを
取っていたが，他の子がボールを取ると，それ以上追
わなくなった。また，「あいつすげー」と他の子の技
を褒め，「今のは早すぎだろ」と感想を言うことが多
くなった。ＰＲに他児の妹がベビーカーに乗っている
のを見て，かわいいと思ったのか近づき，ちょんちょ
んと足を触っていた。

ることもあったので，＜足使ったら危ないからダメだ
よ＞と言うと「はい」と言っていた。しかし，少し経つ
とまた無意識で足を出していたので，＜今何使った？
それってよかったっけ？＞と確認した。Ａも自分でダ
メなことをしてしまった，という表情を見せていた。
　今回はビデオカメラに近づかなかったが，そのこと
を＜えらかったね＞と褒めると少し嬉しそうだった。
Ｄに近づくこともあったが，そのときはポンポンと肩
をたたき，「何してるの？」と聞いていた。

＃７
　変身ゲームのルール説明が始まると，何度かＤのと
ころへ行くことがあったが，＜座っていよう＞と言っ
て行くのを止めて，抱えて座らせていた。巨大すごろ
く作りの準備の際，新聞紙を破ったため＜新聞紙は破
らずに，新聞紙をガムテープでつなげようか＞と言う
と「はい」と返事をして，それ以降新聞紙は破らな
かった。ガムテープを貼る際，Ｄに「一緒に貼ろう」
と言っていた。ゲームの前には，Ｄの近くを通るだけ
で避けられることがあり，Ａからの誘いに対してＤは
迷っていたようだったため，Th. が＜みんなで一緒に
貼ろう＞と言うとＤも一緒に貼ることができた。この
時Ａに＜今の言い方よかったよ＞と伝えた。

＃８
　この回から新しく始まる絵伝言ゲームの内容を絵で
書いた紙をＡに見せ，＜今日やるゲームだよ＞と話す
と，その紙をじっと見ていた。絵を指さしながら説明
をしたが，その後目を逸らしてしまい，ふらふらと立
ちあがり，部屋の中をうろうろ歩き回った。その次に
実施したころがしドッチボールにおいて，最初に足で
蹴らない，というルールを確認すると，Ａは「ぼくは
守れないときがあるかもしれないけど，ごめんね」と
皆に言った。ゲームが始まってすぐに蹴っていたが，
最後の方で手を使って投げていて，「これならいい？」
と私に聞いてきたので，＜今のでＯＫだよ＞と答える
と，その後も気をつけて手を使うようにしていた。最
後に今日の感想を発表する際，リーダーが［がんばっ
たことは？］［楽しかったことは？］と聞いても，うつ
ぶせになりながら「特にありません」と言っていた。

＃９
　絵伝言ゲームの活動が始まった際，別の女性 Th. に
もたれかかったり，体を預けたりしていた。絵を描く
前には「うんこって書く」と言っていたが，実際に絵
を見ると「うさぎ」と書いていた。次は「最初に絵を
書く」と言っていたが，他の２人が何をやるか話し
合っていたので，＜同じチームの子に「最初の人やり
たい」って行って来よう＞と言うと，２人の近くに
行き，「最初やりたい」と言うことができた。お題は
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る一方で，その行動が状況に見合っていない，ないし
は衝動的であるが故に，一方的な自己表現として周囲
から問題視されやすい傾向を有することがある。ま
た，そのような特性から，集団場面での孤立や傷つき
を多く経験しており，他者とのやりとりに回避的に
なったり，自身の主張を抑えて一歩引いてしまうなど
の行動を示す児童も多いとされる（柳他，2010）。
　担当 Th. をはじめとしたスタッフは，「どうして
Ｄが嫌がるのか」「どうＤとかかわるとよいのか」
を Th. が適宜Ａに伝えていくことで，Ａが適切なかか
わり方を習得していくと考え，ＡがＤに不適切なかか
わりをしたときには，＜突然近づくとＤはびっくりし
ちゃうから，ゆっくり近づいて肩をポンポンってしよ
うね＞と声掛けをするようにした。そして，ＤはＡが
近寄ろうとしたときだけではなく，近くを通りかかっ
ただけでも避けるようになったため，ＡがＤに近寄ろ
うとしたときには，Th. やＤの Th. ，サブ Th. でＡを
近づけないようにブロックした。
　カンファレンスで検討し， Th. 一人ではなくグルー
プ全体で支援をしていくことを確認した上でこのよう
な関わりを行っていったのである。また＃７ではＡと
Ｄの間に入って適切な関わりのモデルを示したりして
いる。このように，時には子どもの間に立って関係を
良好に保つための工夫を行うなどのきめ細やかな支援
が重要であろう。
　他児を傷つける意図がなくとも自分の気持ちを率直
に表現することで，他児を傷つけてしまう。その際に
は発言した子どもに対して，担当 Th. はその気持ちを
尊重するとともに他児がその言葉に傷ついたことを伝
える必要がある。また相手の子どもに対してはその子
どもの担当 Th. が傷ついたことを受容するとともに，
発言した子ども，もしくは担当 Th. から傷つけるつも
りではなかったことや簡単な謝罪をその子どもに伝え
る必要がある（藤原他，2010）。

２）集団の中で対象児を支援することの意義
　本グループでは，対象児一人にセラピスト一人が担
当として関わり，グループで活動をするという，個
別支援形式集団心理療法（遠矢・針塚，2010）の形態を
取っている。こうしたグループプレイセラピーの大き
な特色として，以下の点が挙げられる。他児とのトラ
ブルの結果，プログラムへの参加の動機付けが下が
り，グループの分から外れてしまった子どもであって
も，担当 Th. が活動の外で子どもの気持ちに寄り添い
つつ，やりとりを重ね，グループ活動への再参加を促
すことができる。そうした活動外のやりとりこそ，む
しろ，子ども自身の感情や行動への振り返りを促すこ
とができ，結果的に社会的スキルの向上につながるこ
ともある。ゲーム中に他児と肩がぶつかってしまい，
自分にわざとぶつかったと激高してしまった子どもの

＃12
　プレイ開始前，他 Th. が［今日女の子来るよ］と
言っているのを聞くと，照れた顔をしていた。＜女の
子来るの楽しみだね＞と言うと「そんなのまだわかん
ないだろー」と言ってにこにこしながら歩き出した。
とても楽しみにしている様子だった。他 Cl. を見て，
「今日新しい子いる？」と言って他児を見て「誰？」
と言って顔をのぞいていた。名前を一番に呼ばれ，小
さな声で「はい」と言ったが，リーダーに聞こえず，
もう一度名前を呼ばれ，＜手を挙げて返事しなきゃ＞
と言うと「はい」と手を挙げて返事をしたが，リー
ダーの方は向いていなかった。他の子が呼ばれている
ときは，何となくその子の方を向いていた。他児が自
己紹介をしているとき，［３年１組です］と言うと，
大きな声で手を挙げ「俺と一緒だー」と言った。二人
三脚では，＜友だちとやる？それとも先生と一緒にや
る？＞と聞くと「２人でやる」と答えた。他の子が倒
れたり，１人で足を結んでいる子を見ては笑ってい
た。感想を言う場面では，「伝言ゲームと二人三脚が
面白かった」と何も相談していなかったが自分から発
表をしていた。

３．考察
１）対象児Ａの変化とコミュニケーション支援につい
て
　Ａは，プレイを重ねるごとに様々な変化を見せるよ
うになった。主訴が「子ども同士の関わりが難しい」
となっているように，プレイ開始時には，関わりの難
しさが見られていた。女の子に対して極端に近付いた
り，女の子２人が座っている間に突然滑り込んでいく
（＃１），ゲームの時に順番を抜かし，それが良くな
いことかどうかの判断はできているようだが「いいん
だもん。僕も時々するよ」と言う（＃２）など，子ど
も集団の中で活動していく上で問題となってくる行動
が随所に見受けられた。こうした行動はしばらく続い
ていくが，セッションの後半になると徐々に見られな
くなっていき，代わりに集団生活を送る上では望まし
い行動が見られるようになってくる。
　特に，女児Ｄに対しては関わりたいという気持ちが
強いようで，プレイ開始当初よりＤへ接近していくこ
とが多く見られていたが，多くは不適切な関わりで
あったため，徐々にＤから避けられることが増えてき
た。しかし，＃３の一場面「ＡがＤのところへ近寄る
と，Ｄが嫌がって避けた。それを見てＡは「どうして
嫌がるの？」と言った。」からは，Ａは自らの行動に
対してＤが拒否をしているということを理解しておら
ず，Ａが他者信念の理解に難しさを抱えていることが
うかがえた。
　自閉症スペクトラム障害のある子ども達の中には，
同年代児童への関心が高く，自ら関わりを持とうとす
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怒りの気持ちを活動の外で聞きつつ，同時に，その時
の相手の状況を説明したり，相手の真意を代弁してみ
たりなど，冷静さを取り戻させつつ関わりを続けるこ
とは，他者の気持ちを顧みるスキルを少しずつ，子ど
もの中に蓄積していくことにつながっていく。それ
が，トラブルを頻発していた学校生活での友人関係
への橋渡しとなっていく（遠矢・針塚，2010）。遠矢ら

（2010）が指摘するように，たとえ望ましくない行動が
行われても，それを叱責したりせず，例えば「本当は
○○したかったんだよね」「今のは○○という意味だ
よね」などと代弁し，望ましくない形で行われてし
まった行動の機能を社会的に適切な形で意味づけ，集
団の他のメンバーに知らせると同時に，本人に望まし
い行動の形を示すようなサポートを行うことが重要で
ある。
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