
Ⅰ．はじめに 

１．⾃閉症児の親のストレスの特⾊ 

 ⼀般的に親の⼦どもへの接し⽅は，⼦どもの⼈格形成や情緒の安定に⼤きな影響を与える.そのため，

よりよい教育には，親の⼼の安定が必要不可⽋である.障害のある⼦どもの親は、定型発達児の親よりも

ストレスが⾼い 9)15)17)22)32)．特に，⾃閉症児の親のストレスは，他の障害をもつ⼦どもの親に⽐べて⾼

いと報告する先⾏研究が多く 7)23)25)33)36)，ニーズが⾼いと考えられる.なお，⼀部例外もあり，重度重複

障害 9)や聴覚障害 20)の⼦どもの親のストレスが⾼いとする研究もある。 

⾃閉症児の発達段階による⺟親のストレスの違いに関する研究結果は⼀貫していない．先⾏研究には，

①発達段階による差異がないと指摘する先⾏研究 31）39)，②学齢期までは，あまり変化がなく⾼校⽣以降

から減少すると指摘する先⾏研究 37），③発達段階初期が最も⾼ストレスであると指摘する先⾏研究 21）

39)がある．なお，湯沢ら 39)の調査では，発達段階による統計的な差異はないが，選択式の問いでは，回

答者の７割以上がストレスを最も強く受けた時期として，⼦どもの幼児期と回答している.以上のように，

⾃閉症児の発達段階と親のストレスの関連は，⼀貫した結果が得られていない．また，これらの研究で

は，質問項⽬がストレス反応を問う内容，または，つらい時期に印をつけて回答を求める尋ね⽅であり，

ストレス緩和のために何にアプローチすれば良いかが分かりづらい。ストレッサーの内容が明らかにな

れば，より具体的な⽀援の検討が可能となるだろう。よって，⾃閉症児の親のストレス緩和には，児の

発達段階ごとの具体的なストレッサーの検討が必要であると考える. 

２．⾃閉症児の親のストレスを測定する⼼理尺度 

 ⾃閉症児の親のストレスについて理解を深めるためには，ストレスを測定する⼼理尺度の開発が求め

られるだろう. 

 まずは，障害のある⼦どもの親全般の⼼理尺度に関する先⾏研究を概観する．障害のある⼦どもの親

のストレスを測定する⼼理尺度の開発は 1980 年代頃から盛んに⾏われている．80 年代初期には，障害

児の⺟親がどのようなストレッサーを抱えているのか，その存否を明らかにするための尺度開発が⾏わ

れた 22)35)．そして，ストレスの存否を問うのではなく，ストレスをどのように感じているかを測定する

ことで，より適切に障害児の⺟親のストレスを評価できるという考えから，ストレッサーの捉え⽅を評

価する尋ね⽅に改変された 18）19). また，海外で開発された尺度の⽇本語版の開発も⾏われた．

Questionaire on Resources and Stress6）は，⽶国のHolroydが開発した障害児の⺟親の⽣活全般の問題

を評価する尺度である．これは，⽇本語訳が試みられ 7），更に回答者への負担を軽減するために簡易版

尺度が作成された 8）.これらの⼼理尺度により⾃閉症児の親のストレスが他の障害種の親に⽐べて相対

的に⾼いことが明らかになった. 

 次に，⾃閉症児の親を対象とした⼼理尺度に関する先⾏研究を概観する．坂⼝・別府 28）は，既存の尺

度においてストレッサーとストレス反応を問う項⽬が混在していること，⾃閉症特有のストレッサーが

検討されていないという課題意識から，就学前の⾃閉症児の⺟親のストレッサー尺度を作成した.そして

沼澤・菅野 24）は，この尺度の項⽬を参考に，特別⽀援学校に通う⾃閉症児の⺟親のストレッサー尺度を



開発し，彼⼥らのストレスの因⼦構造として，「問題⾏動への不満」「ソーシャルサポート不⾜」「愛着困

難」「否定的感情」「⼦どもの将来や進路」の５因⼦が明らかになった. 

 以上を踏まえ，先⾏研究の課題点として次の３点を指摘する.１点⽬は，学齢期の⾃閉症児の親のスト

レスを測定する既存の⼼理尺度の対象が限定的な点である.学齢期の⾃閉症児のストレッサー尺度を開

発した先⾏研究 24）では，対象者は，特別⽀援学校に通う⾃閉症児の⺟親に限定されている.⼦どもの通

学先によって，親⼦が置かれる環境は異なっており，親のストレスの把握のためには，他の校種に通う

⼦供の親のストレスについても検討する必要がある.２点⽬は，先⾏研究が実施された時期から，社会情

勢が変化し，⾃閉症児の親が抱える課題も変わっている可能性が⾼い点である．具体的な社会情勢の変

化としては，2007年に特殊教育から特別⽀援教育へ転換されたこと，学習指導要領の改訂による教育現

場の変化，⽣産年齢⼈⼝の減少，そしてグローバル化の進展や絶え間ない技術⾰新等により社会構造が

⼤きく変化していることが挙げられる．３点⽬は，ストレッサーの有無とストレス反応の両者を同時に

測定できない点である.そもそもストレスとは，認知評価のプロセス全体を指しており 14），ストレッサー

の存否や捉え⽅のどちらかのみの評価ではストレスの全体像を明らかにすることができない. 

３．関連⽤語の定義 

ストレスの定義は⼀貫した⾒解が得られていないが，近年のストレス研究の多くが Lazarus and 

Folkman 14)のストレスモデルを中⼼に発展しており 38），本研究も先⾏研究に倣うこととする.嶋⽥ 30）は

Lazarus and Folkman 14)の関連⽤語の定義をしている．これを参照し，ストレッサーを「個⼈が経験して

いる刺激であり，その個⼈がネガティブであると評価したもの」，ストレス反応を「ストレッサーによっ

て個⼈に⽣起した⼼⾝のネガティブな反応」，ストレスを「個⼈が経験している個々のストレス反応の総

体としての状態」とする. 

４．研究の⽬的 

 本研究の⽬的は，学齢期の⾃閉症児の親のストレッサーとそれらに対するストレス反応の双⽅を測定

する⼼理尺度の項⽬収集に向けて彼らの抱えるストレッサーを明らかにすることである．あわせて，本

研究で明らかになったストレッサーへの⽀援について考察する。 

 

Ⅱ．⽅法 

１．⼿続き 

調査時期は，2018 年８⽉から 12 ⽉である。対象は，⻘年期または成⼈期の⾃閉症者の親 8名であっ

た.⻘年期や成⼈期の⼦どもを育てる親を対象とした理由は，⼦育ての最中である親よりも，ある程度⼦

育てを終えた親の⽅が，ネガティブな経験を語ることへの負担が⼩さいと考えたためである.表 1 に回

答者の概要を⽰す. 

半構造化⾯接法によるインタビュー調査を⾏った.回答者に，⼦どもの発達段階（⼩学⽣の頃➡中学⽣

の頃➡⾼校⽣の頃）に沿ってストレスに感じた出来事を尋ねた.  

 



表１ 回答者の概要 

回答者 ⾯接時間 ⼦どもの発達段階 ⼦どもが経験したことのある通学先 
A（⺟親） 57 分 44 秒 20 代 通常学級 
B（⺟親） 71 分 51 秒 中学３年⽣ 特別⽀援学校 
C（⺟親） 47 分 27 秒 

20 代 

特別⽀援学校 
D（⽗親） 48 分 19 秒 通常学級 
E（⽗親） 53 分 05 秒 通常学級，特別⽀援学校 
F（⺟親） 34 分 31 秒 通常学級 
G（⺟親） 29 分 00 秒 通常学級，特別⽀援学級 
H（⺟親） 33 分 48 秒 通常学級 

 

得られた回答は，逐語録を作成後，内容分析法を⽤いて分析した.なお，分析⼿順は⾈島 3）を参考に実

施した.内容分析法には５つの分析過程がある。以下に各過程の内容を記す。 

１．分析過程と各過程における結果 

（１）「研究のための問い」と「問いに対する回答⽂」の決定 

「研究のための問い」を「学齢期の⾃閉症児の親が抱える⾃閉症児のことに由来するストレッサーは

何か」とし，「問いに対する回答⽂」を「学齢期の⾃閉症児の親は（  ）をストレッサーとして認知し

ている」とした.インタビュー調査の結果の分析では，問いに対する回答⽂の（  ）に当てはまる⾔葉

を抽出する. 

（２）回答のデータ化 

１）素データの作成 

全回答にデータ番号をつけ，データ番号と全記述内容を⼊⼒し，素データ⼀覧表を作成した. 

２）ストレスに関わる記述の抽出規準の決定 

素データから⾃閉症児・者の親のストレスに関わる情動体験を⽰す部分を抽出した.この過程では，

まずデータ全体の 10％から筆者らがストレスに関わる情動体験が語られている部分を抽出した.次に，

２者の間で意⾒が⼀致しなかった２点の内容については協議し，次のように抽出規準を決定した.１点

⽬の協議内容は，⼦ども⾃⾝のストレスが語られた回答（例：うちの⼦は学校の〜が⾟かったと思い

ます）を親のストレスとして抽出するかどうかという点である.協議の結果，⼦どものストレスも親の

ストレスになると判断し，親のストレッサーとして抽出することとした.２点⽬の協議内容は，分析者

２名が同じ話題を抽出しているが，どちらかが⼀⽂多く抽出していた場合の対応である.協議の結果，

⽂脈への影響がないのであれば，その⼀⽂は抽出しないこととした. 

３）抽出した⽂脈の編集 

上記の分析過程で抽出された⽂脈を編集（⽂法の修正，主語や述語の追加）した.表２は抽出した⽂

脈とその編集例である.表２に⽰したように，⼀度の回答の中にストレスに関わる複数の情動体験が含

まれる場合には，これらは分割し，異なる⽂脈単位とした.編集して得られた⽂脈を以降では「記録単

位」とする. 



表２ 抽出した⽂脈とその編集例 

データ No ストレスに関わる情動体験として抽出した⽂脈 

A-10 

⼩学校は，お勉強をするところなので，学習⾯の学業不振状態をどうやって学校と本⼈の能⼒に対し
て折り合いをつけるか.ある程度，分からなくても授業中，席に座っていることに耐えれるくらいの学
⼒はつけさせたいと思うけれども無理なものは無理とある程度折り合いをつけることも必要なので，
どうやって本⼈が納得するようにやっていくか.あとはいじめのとかですかね.いじめは，うちはそんな
に⼤きな問題にはなっていなかったんですけど，⽔⾯下ではかなりひどい状態だったみたい. 

データ No 編集した⽂脈（記録単位） 

A-10-1 

⼩学校は，お勉強をするところなので，ある程度，分からなくても授業中，席に座っていることに耐
えられるくらいの学⼒はつけさせたいと思ったけれども無理なものは無理とある程度折り合いをつけ
ることも必要なので，どうやって本⼈が納得するように，学校と本⼈の能⼒に関して折り合いをつけ
るか悩んだ. 

A-10-2 
いじめの問題ですかね.いじめは，うちはそんなに⼤きな問題にはなっていなかったですが，⽔⾯下で
はかなりひどい状態だったみたい. 

アルファベットは回答者を⽰す. 

 

４）基礎分析：記録単位のラベリング 

基礎分析では，記録単位をラベリングした.例えば表２の A-10-1 は「⼦どもの学業不振」とした.なお，

１つの情動体験に複数のストレッサーが関与していると考えられる場合もあった.その場合は，１つの記

録単位に複数の名称をラベリングした. 

この⼿続きにより８名に対するインタビュー調査から 201 個の記録単位を抽出した.そのうち「きょ

うだいが不登校になったこと」，「特別⽀援学級から通常学級へ移籍することで⽀援が減少するのではな

いかと感じたこと」などの４個の記録単位は，個⼈の特徴が強く出ていると判断し，⼼理尺度の項⽬収

集の対象外とした.また，「⼦どもが就労⽀援に⾏くことに踏み切れないこと」という記録単位も抽出さ

れたが，学齢期の⾃閉症児の親は，経験が少ないと予想し，これも項⽬収集の対象外とした.よって以降

の分析過程は，196個の記録単位を対象に⾏った. 

５）本分析：カテゴリーの作成 

本分析では，基礎分析によって抽出した 196個の記録単位を類似する内容ごとに集約し，その類似性

を的確に表す表現を探した.そして，その表現をカテゴリーネームとした.その結果，48 個のカテゴリー

が作成された. 

６）カテゴリーの信頼性の確認 

記録単位をカテゴリーに振り分ける際に，異なる分析者がその作業を⾏っても同様の結果になるかど

うかを検討した.ここでは，全記録単位のうち 15%を無作為抽出し，これらの記録単位を⼤学教員１名

及び⼤学院⽣１名の計２名が作成したカテゴリーに振り分けた.なお，２名はどちらも特別⽀援教育を専

⾨としている.そして，その結果をスコットの式に当てはめ⼀致率を算出した. 

２名の結果は，それぞれ 25/29記録単位が⼀致，26/29記録単位が⼀致であり，スコットの式の値は

85.7%，89.3％であった.スコットの式は，カテゴリーの⼀致率を算出するにあたり，偶然から⽣じる⼀



致を加味し，その頻度を補正した⼀致率を求めることができる.スコットの⼀致率が 70％以上の場合，

カテゴリーの信頼性が確保されていると判断される 3）.よって，各カテゴリーの命名と各カテゴリーが

包含する記録単位の信頼性は良好と判断した. 

２．倫理的配慮 

研究の主旨を説明の上，本研究への回答は⾃由であり，中断しても不利益を被らないこと，研究調査

以外には使⽤されないことを⽂書と⼝頭で説明をした.また，研究機関の倫理審査委員会の許可を得た. 

 

Ⅲ．結果 

⾃閉症児・者の親８名のインタビュー調査の回答結果を内容分析法によって分析したところ，ストレ

スに関わる情動体験を含む記録単位が 201 個抽出された.このうち 196 個を分析対象とし，類似してい

る内容をもつ記録単位ごとに集約した結果，48 のカテゴリーが抽出された.表３にインタビュー調査の

分析結果を⽰す.なお，表３の「回答者」とは，各カテゴリーに関わる内容をインタビュー調査で語った

者を指す. 

インタビュー調査の結果，「⼦どもは通学先の友⼈と円滑な⼈間関係を築くことが難しいこと」「障害

への無理解によって担任が不適切なふるまいをすること」「⼦どものこだわりへの対応が難しいこと」は

回答者８名のうち，６名が回答しており，表３に⽰した 48 個のストレッサーの中で最も回答者が多い

内容であった.回答例を表４〜６に⽰す. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



表３ インタビュー調査の結果 

カテゴリー 記録単位数（％） 回答者 
⼦どもが通学先へ⾏きたがらないまたは⾏かないこと 17（8.46） Ａ，Ｄ，Ｆ，Ｇ 
⼦どもは通学先の友⼈と円滑な⼈間関係を築くことが難しいこと 13（6.47） Ａ，Ｂ，Ｃ，Ｄ，Ｅ，Ｈ 
障害への無理解によって，担任が不適切な指導やふるまいをすること 11（5.47） Ａ，Ｂ，Ｃ，Ｅ，Ｆ，Ｇ 
⼦どもは周囲に合わせて⾏動することが難しいこと 10（4.98） Ａ，Ｂ，Ｄ，Ｆ，Ｇ 
⼦どものこだわりへの対応が難しいこと 10（4.98） Ａ，Ｂ，Ｃ，Ｄ，Ｅ，Ｇ 
就学先の選択肢が少ないこと 8（3.98） Ａ，Ｃ，Ｅ，Ｇ，Ｈ 
⾃閉症の⼦どもの存在が，きょうだいにネガティブな影響を与えてい
ること 8（3.98） Ｃ，Ｄ，Ｇ，Ｈ 

指導⽅針についての意⾒が通学先と⾷いちがうこと 7（3.48） Ａ，Ｃ，Ｅ 
⼦どもの抱える困難さが通学先や周囲の⼈に軽視されてしまうこと 7（3.48） Ｆ，Ｈ 
通学先において個の特性に応じた⽀援や配慮が少ないこと 7（3.48） Ｆ，Ｇ 
⼦どもが臨機応変に他者と適切な距離感で関わることが難しいこと 6（2.99） Ｂ，Ｃ，Ｄ 
⼦どもの考えや想いを理解することが難しいこと 6（2.99） Ｃ，Ｅ，Ｆ，Ｈ 
⼦どもが乱暴なふるまいをすること 5（2.49） Ｃ，Ｇ，Ｈ 
⼦どもは「⾃分はこのままでいい」「⾃分はやればできる」といった
意識が低いこと 5（2.49） Ｄ，Ｈ 

⼦どもにとって通学先の学習内容を理解することは難しいこと 4（1.99） Ａ，Ｄ，Ｅ 
保護者（あなた）のお願いに対して通学先の協⼒的な対応が得られな
いこと 4（1.99） Ｆ，Ｇ 

⼦どもの障害や特性について他の保護者に正しく理解してもらうこと
が難しいこと 4（1.99） Ａ，Ｂ，Ｇ 

周囲の⼈たちから，育児について⾮難されていると感じること 4（1.99） Ｇ，Ｈ 
通学の際の送迎が⼤変なこと 4（1.99） Ｂ，Ｃ 
妻/夫との育児⽅針に対する意⾒の⾷い違いがあること 4（1.99） Ｃ，Ｄ，Ｆ 
⼦どもが親（あなた⾃⾝や配偶者）を傷つける発⾔をすること 4（1.99） Ｅ 
⼦どもは通学先のスケジュール通りに⾏動することが難しいこと 3（1.49） Ｃ 
通学先に対して⾃分（保護者）の意⾒を伝えづらいこと 3（1.49） Ａ，Ｅ 
教師と⾃分は価値観が違うと感じること 3（1.49） Ａ 
⼦どもに偏⾷があること 3（1.49） Ｃ 
⼦どもは⾃⾝の感情をコントロールすることが難しいこと 3（1.49） Ｃ，Ｈ 
⼦どもの将来の⾒通しが⽴たないこと 3（1.49） Ｄ，Ｆ 
⼦どもが望む職業に就くことや⼀般就労するのは難しいと感じること 3（1.49） Ａ，Ｂ，Ｅ 
障害児・者に関する制度（法律，療育，医療，教育，親の会など）の
情報が不⾜していたり得づらかったりすること 3（1.49） Ｅ，Ｇ 

⼦どもの障害や特性について同級⽣に正しく理解してもらうことが難
しいこと 2（1.00） Ｄ，Ｇ 

指導⽅針を決める際の通学先との連携が不⼗分なこと 2（1.00） Ａ，Ｃ 
⼦どもは，休み時間等の⾃由な時間の振る舞い⽅が分からないこと 2（1.00） Ｆ 
⼦どもの⽣活習慣が乱れていること 2（1.00） Ｂ 
⼦どもに落ち着きが無いこと 2（1.00） Ｂ 
通学先に負担をかけているという引け⽬を感じること 1（0.50） Ａ 
通学先と外部機関（医療，療育など）の連携が不⾜していること 1（0.50） Ｃ 
⼦どもが⾃分の困り感や必要な⽀援について⾃ら周囲に伝えることは
難しいこと 1（0.50） Ｆ 

通学先で⼦どもがパニックになった際のクールダウンのための場所が
少ないこと 1（0.50） Ｈ 

⼦どもが⼀⼈で外出することは難しいこと 1（0.50） Ｃ 
放課後における⼦どもの居場所探しの負担があること 1（0.50） Ｃ 
⼦どもに対する周囲の視線や反応が気になること 1（0.50） Ｈ 
⼦どもは，時や場に応じて⾔葉を適当な意味に解釈することが難しいこ
と 1（0.50） Ｄ 

⼦どもは⾃分で⽬標を⾒つけることが難しいこと 1（0.50） Ｇ 
本⼈への障害告知のタイミングや伝え⽅の判断が難しいこと 1（0.50） Ｅ 
⼦どもや⾃分と地域の⼈々との関わりが疎遠になっていること 1（0.50） Ｂ 
⼦どもは⾝だしなみに関⼼がないこと 1（0.50） Ｈ 
⼦どもは⽖や髪の⽑を切らせてくれないこと 1（0.50） Ｂ 
⼦どもが社会的に望ましくない⾏動をすること 1（0.50） Ｈ 

合計 196（100.00） 
 



表４「⼦どもは通学先の友⼈と円滑な⼈間関係を築くことが難しいこと」の回答例 

回答者 回答 

C 
友達関係が難しかった.⾼等部くらいになって新しく⼊ってきた⼦供さんたちとの関わりの
中で，距離感が分からなくて，勝⼿に物を取ってみたりとか，覗き込んでみたりとか，そ
ういうトラブルはありますね. 

H 友達ができないから，そこら辺は可愛そうだと思う. 

 

表５「障害への無理解によって担任が不適切なふるまいをすること」の回答例 

回答者 回答 

A クラスメイトに障害理解を促す際の学習内容について，教師から保護者への相談が無かっ
た. 

E 

先⽣の悪⼝をあまり⾔いたくないけれど，先⽣が皆と同じようにということですごく厳し
くて，今から考えたら，皆と同じ勉強とか⾏事とかに参加させないように⾔えば良かった
かなという感じかな.3 学期の３年⽣になって，学校に⾏けなくなって，勉強に⾏き詰まっ
た.先⽣が本当に厳しかったので，それが原因で⼀気に崩れたみたいな感じになった. 

 

表６ 「⼦どものこだわりへの体操が難しいこと」の回答例 

回答者 回答 

B 今⼀番困っているこだわりは⽂房具の過度な収集です.⽂房具が好きでいっぱい⼊る⼤きい
筆箱を学校に三つ持って⾏っています. 

D 
こだわりがあるから，消しゴムを落として，隣の⼦が拾ってくれた時に，もう 1 回落とし
て⾃分で拾う，それで隣の⼦が傷ついた.ドアを何回も閉めるとか，同じことを確認するみ
たいなことはあった. 

 

Ⅳ．考察 

１．先⾏研究と⽐較した学齢期の⾃閉症児の親のストレッサー 

 学齢期の⾃閉症児の親に対するインタビュー調査を実施した結果，彼らの抱える 48 個のストレッサ

ーが明らかになった.この中でも，回答者の多くが語ったストレッサーは，「⼦どもは通学先の友⼈と円

滑な⼈間関係を築くことが難しいこと」「障害への無理解によって担任が不適切なふるまいをすること」

「⼦どものこだわりへの対応が難しいこと」であり，これらは，学齢期の⾃閉症児の親が遭遇しやすい

ストレッサーであると考えられる. 

 先⾏研究と本研究の結果を⽐較すると，就学前の⾃閉症児の⺟親のストレッサーを検討した先⾏研究
28）や特別⽀援学校に通う⾃閉症児の親のストレッサーを検討した先⾏研究 24）には，「⼦どもは通学先の

友⼈と円滑な⼈間関係を築くことが難しいこと」「障害への無理解によって担任が不適切なふるまいを

すること」に関する内容は挙げられておらず，本研究特有の結果であると考えられる.このような結果が

得られた背景として次の 2 点が考えられる.まず，坂⼝・別府 28）の結果と⽐較した場合，就学前は，親

と⼦の関係が⼈間関係の主であったが，児の発達に伴い，親⼦ともに⼈間関係が広がり，それに関する

ストレッサーも⽣じるようになったと考えられる.次に，沼澤・菅野 24）は，⼼理尺度の項⽬収集の際に，

⼦育ての最中である⼩学⽣の親を対象とした質問紙調査を実施している.また第⼀著者は特別⽀援学校

に勤務している.これに対して，本研究では⻘年期・成⼈期の⾃閉症児の親を対象としており，調査当時，



第⼀著者は学⽣であった.表５の回答者 E の発⾔には「先⽣の悪⼝を⾔いたくないが」というような教

師に気を遣うような内容も含まれていた.これらのことから，沼澤・菅野 24）において学校で関わる友達

や教師に関するストレッサーが抽出されず，本研究で抽出された背景として，⼩学⽣の親が学校に気を

使い，回答しなかった内容が本研究では語られた可能性があると考える.  

⼀⽅で，「⼦どものこだわりへの対応が難しいこと」は坂⼝・別府 28）と沼澤・菅野 24）の双⽅でも指摘

されている.これは，⾃閉症の特徴である「限定された反復する様式の⾏動，興味，活動」2）が⽰される

ことと関連した内容であり，⼦どもの発達段階，通学先を問わず⾃閉症児の親にとって⼀般的なストレ

ッサーであることが伺える. 

２．本研究で明らかになったストレッサーへの⽀援の検討 

 ここでは上述した本研究特有のストレッサーについて，先⾏研究を参考に有効な⽀援を検討する. 

（１）⼦どもは友⼈と円滑な⼈間関係を築くことが難しいこと 

 内容分析の結果，「⼦どもは友⼈と円滑な⼈間関係を築くことが難しいこと」に含まれる記録単位は

13個であった.そのうち，８個が「いじめ等の⼦ども同⼠のトラブル」，３個は「⼦どもが孤⽴してしま

うこと」，２個が「⼦どもが他者との適切な距離感が分からないこと」に関する内容であった.⼦ども同

⼠のトラブルが起きる原因として，⾃閉症児が抱えるコミュニケーションへの困難さや周りの⼦どもの

理解の不⼗分さが考えられる.よって，学校では以下の２点の実践が有効であると考える. 

 １点⽬は，⾃閉症に対するソーシャルスキルトレーニング（以降，SSTとする）である.ソーシャルス

キルは，対⼈関係を円滑に運ぶための知識とそれに裏打ちされた具体的な技術やコツを総称したもので

ある 29）.⼩中学⽣の社会的スキルに対する⾃⼰評価は⾃然の発達に伴って向上しないことが明らかにな

っており 10），学校教育において意図的に⼦どもたちのソーシャルスキルを育成する実践が重要とな

る.SSTは，ソーシャルスキルの獲得 1)4)13)26)に加え，⾃尊感情の向上 1)13)やストレスの緩和 26)にも有⽤

であることが明らかになっている．今後は，これらの実践例を参考にしながら，⼦どもの実態に合わせ

た SSTが求められるだろう. 

２点⽬は，定型発達児が発達障害への理解を深めるための実践である.和泉・⽥⼝・三浦・堂⼭・林安・

橋本・池⽥・⼩林 12）は，⼤学⽣に対する発達障害の講義に視聴覚教材を利⽤した結果，学⽣は発達障害

に対するネガティブなイメージが低減したことを報告している.また⿃居・梅⽥・染⽊・近藤・⼩川・式

部・⻄尾 34）は，漫画の形式を取り⼊れたスライドを⽤いて⾼校⽣を対象に授業を⾏い，⽣徒たちの発達

障害に対する関⼼を⾼めることに有効であったことを報告している.今後は，これらを参考に対象児童⽣

徒の発達段階や実態に合わせた実践を⾏う必要がある.また，⾃閉症への障害理解を促すためには，⽇頃

の⼦どもたちとの関わりにも配慮が必要である.具体的には，障害に対する定型発達児の思いや考えを受

け⽌める対応である。例えば，定型発達児が障害のある⼦どもをみて，⾃分とは「違う」と⼝にした際

に，⼤⼈から「同じだ」と⾔って否定されたとき，⼦どもは混乱し「違う」と感じた⾃分の⼼を責めら

れているように感じるだろう 16）.このことから，教員は定型発達児の抱いた違和感を否定的な態度で捉

えるのではなく，障害への理解を深めるための機会として対応することが求められると考えられる. 



以上のことから，「⼦どもが友⼈と円滑な⼈間関係を築くことが難しいこと」に対するストレスの緩

和には，まず，⾃閉症児への SST及び⾃閉症児のクラスメイトに対する障害理解教育が有効であると考

える. 

（２）担任が不適切な指導やふるまいをすること 

 内容分析の結果，「担任が不適切な指導やふるまいをすること」に含まれる記録単位は 11個であった.

そのうち，９個が「親の思いと異なる担任の指導に関する内容」であり，２個が「他の児童⽣徒や保護

者への障害についての伝え⽅に関する内容」であった.よって，このストレッサーに対する⼿⽴てとして，

学校と保護者の間で⼗分な合意形成を図る必要があるだろう.学校と保護者が⼦どもについての合意形

成や意思疎通を図る場⾯として，「個別の指導計画や個別の⽀援計画の内容確認」や「連絡帳でのやりと

り」などがある. 

個別の指導計画や個別の⽀援計画は，⼦どもたち⼀⼈⼀⼈の実態に合わせて的確な教育的⽀援を連続

して⾏えるよう作成される.しかしながら，ある調査では，個別の⽀援計画を学校と保護者で協働して作

成しているのは 4.1％，保護者にもコピーが渡されている割合は 59.2％であることが⽰されており 5），

⽀援計画や指導計画の⽴案が親と教師の合意形成の場として⼗分に機能しているとは考え難い.学校は，

保護者との懇談の機会を設けたり，アンケートを実施する等して情報収集に役⽴てたり，学校の⽅針が

伝わるように個別の指導計画や⽀援計画のコピーを渡し，保護者がいつでも確認できるようにしたりす

る配慮が必要だろう. 

保護者との連携において有効な⼿段として連絡帳を使ったやりとりがある.岡村 27）は，家庭における

⾃閉症児の要求⾔語⾏動及び⾝体を洗うスキルの獲得を⽬的とし，連絡帳を通して，⽇々の指導の様⼦

や⼿続きの確認，指導に関する相談内容に関するやりとりを⺟親と⾏った.その結果，⺟親は指導や記録

を１年間，継続的に実施し，標的⾏動も達成することができたという.また伊藤 11）は，連絡帳を⽤いる

ことで，⺟親に⼦どもの成⻑・発達を伝えたり，⼦育てに関する助⾔を押し付けにならないように伝え

たりすることができたと指摘している.このような保護者⽀援が可能になった背景として，伊藤 11）は連

絡帳では，毎⽇⾏われる⾷事に焦点を当てたことによって，保育⼠と⺟親が共に⼦どもを⽀援する関係

を築きやすかったと考察している.これらの事例のように，学校と保護者が⼦どもについて共通の⽬標を

もったとき，その記録や情報共有において連絡帳を使ったやりとりは有効であると考えられる. 

以上のことから，「担任が不適切な指導やふるまいをすること」に対するストレスの緩和には，まず，

学校と保護者が合意した指導・⽀援⽬標を⽴て，その達成に向けて，連絡帳などを⽤いて⽇々の情報共

有を⾏うことが有効であると考える. 

３．今後の展望 

 本研究では，学齢期の⾃閉症児の親が抱える 48個のストレッサーを明らかにした.今後は，これらの

ストレッサーが⾃閉症児の親にとってどの程度⼀般的か，また，これらに対するストレス反応の程度は

どれくらいなのかを数量的に明らかにするために⼼理尺度の開発及び，それを⽤いたストレスの実態把

握を⾏う. 
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