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Ⅰ．目的
　発達障害児の親支援プログラムの 1 つであるペ
アレント・トレーニング（Parent Training：以下，
PTと略記）は，「環境調整や子どもへの肯定的な
働きかけを学び，親や養育者のかかわり方や心理
的なストレスの改善，子どもの適切な行動の促進
と不適切な行動の改善を目的としたプログラム」
である（日本障害ネットワークJDDnet事業委員
会, 2020）。PTでは，親のストレスの低減や，抑
うつの改善，子どもの行動改善が国内外で報告さ
れている（Tarver et al., 2019；山口ら, 2021）。特
に，集団で実施されるPTでは，親同士が子育て
の悩みを共有し，相互に助言や共感を示し合うと
いったピアサポート関係の構築につながることが
示唆されている（井上, 2012）。
　一方，インターネットを介したPTは，オンラ
インPTと呼ばれており，海外でも様々な形態で
実施，研究されている。Wainer & Ingersoll（2014）

は，ASDの親を対象に自己学習型の指導と研究
実施者によるコーチングを組み合わせた介入を行
った結果，親と子どもの行動の変化が見られた
ことを報告した。また，Shah et al.（2019）は，
7 -14歳のADHDの子どもを持つ親を対象にマル
チポイントビデオ通話型アプリケーションである
Zoomを用いたオンラインPTを実施し，子ども
の行動改善を報告し，実施後の親へのインタビュ
ーを通して，オンラインPTは対面式PTと比較
して，高い受容性と満足感が得られることを報告
した。
　日本では，インターネットを使用したPTの
試みはいくつかあるがいずれも一対一の個別実
施で行われている（神山・竹中, 2016；富澤・氏家, 
2021）。海外における研究では，小集団を対象と
して実施されているもののグループワークは行わ
れていない（Shah et al., 2019）。集団で実施され
るPTの中では，ピアサポート（井上, 2012）を
含めた参加者同士のコミュニケーションによる効
果が期待されている。このためオンラインPTに
おいても，集団で実施するだけでなくその中での
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った。また，母親が 7 名，父親が 2 名であった。
親の平均年齢は41.56歳（SD = 3.36），子どもの平
均年齢は6.34歳（SD = 1.80）であった。対象者に
は本研究開始前に，学術的な目的のために実施結
果を公表する場合があることを説明し，文書によ
る同意を得た。
　対象者にインタビューをするにあたり，事前に
アンケートを実施した。アンケートの項目は，受
講していた部屋と電子機器については自由記述
で，参加にあたっての電子機器の使用感，インタ
ーネットの回線速度，Zoomのアプリケーション
の使用感，オンラインPTの受け入れやすさに関
しては，リッカート法にて回答を求めた。リッカ
ート法では，「そう思う」から「そう思わない」
の 5 件法とした。
　事前アンケートの結果から，対象者 9 名の内 8
名は家庭内で， 1 名はレンタルスペースを借りて
プログラムを受講していた。対象者のそれぞれの
アクセス機器は， 7 名がパソコン， 1 名がタブレ
ット， 1 名がスマートフォンであった。使ってい
る電子機器での参加のしやすさは「そう思う」が
5 名であり，「ややそう思う」が 4 名であった。
インターネットの回線速度は十分であったかの質
問に対して，「そう思う」が 7 名であり，「ややそ
う思う」が 1 名，「ややそう思わない」が 1 名で
あった。Zoomのアプリケーションの使用感のよ
さは，「そう思う」が 6 名であり，「ややそう思う」
が 2 名であり，「どちらともいえない」が 1 名で
あった。オンラインPTの受け入れやすさは，「そ
う思う」が 5 名であり，「ややそう思う」が 4 名
であった。なお，プログラムに参加する前に，接
続テストを行い，事前に接続などの練習の機会を
設けた。

2 ．プログラム内容
　オンラインPTの実施者は，医学系大学院で臨
床心理学を専攻している修士課程の大学院生 6
名，教育委員会から大学に研修派遣された現職教
員 4 名，ペアレント・メンター 1 名，大学教員 1
名であった。ペアレント・メンターとは，自身が
発達障害者の子育て経験があり，かつ相談支援活
動に必要となる基本的な知識や技能に関する一定

グループワークの実施のあり方を検討することが
必要であると考えられる。
　嘉手苅ら（2021）は，Zoomに新たに実装され
たブレイクアウトルームの機能を利用して，グル
ープワークを組み込んだオンラインPTを実施し
た結果，親のストレスと抑うつ，子どもの問題行
動の有意な改善が認められたことを報告した。
このようにグループワークを組み込んだオンラ
インPTにて効果が見られている一方で，親には
オンラインでの電子機器の操作とオンラインでの
コミュニケーションが求められるため，それらを
苦手とする親にとっては受講への負担につながっ
たり，参加の障壁となったりすることが考えられ
る。さらに，Shah et al.（2019）によれば，オン
ラインPTに参加した親の報告として，受講中に
子どもからの妨害があったことがあげられてい
る。高尾（2015）は，日本のPTの課題として未
就学児の託児サービスをあげているが，家庭で受
講できるオンラインPTでも受講中の子どもへの
対応という同様の問題が生じると考えられる。以
上のように，オンラインPTの実施にあたり，参
加者である親視点から課題を模索し，検討してい
くことは重要であると考えられる。
　本研究では，グループワークを組み込んだオン
ラインPT（嘉手苅ら, 2021）に参加した親に対
して半構造化面接を通して得たデータについて，
以下の 3 つについて分析，検討した。
1 ）受講中に子どもが近くにいた場合にどのよう
に対応したかについて明らかにする。
2 ）オンラインでのコミュニケーションにおける
困難さについて明らかにし，またその工夫点を検
討する。
3 ）本オンラインPTは，対象者のニーズ（参加
動機，時間帯，講義内容）に適していたか否かを
検討する。

Ⅱ．方法
1．対象者
　2020年度の鳥取大学方式のオンラインPTに参
加した発達障害または発達の遅れや偏りのある子
どもを持つ親 9 名であった。対象者は， 9 名のう
ち 4 名が会社員， 4 名がパート， 1 名が無職であ
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とめて共有する役割であった。 1 回の講義の中で
グループワークは， 2 〜 3 回設定し，時間は10〜
20分であった。一回目を除く各回のはじめに，ホ
ームワークのシェアリングを行い，対象者が家庭
で実践したことや，感想などを共有した。講義の
演習では，対象者に講義の内容に沿った練習問題
や，ホームワークの実践に向けた内容の確認を行
った。グループは， 1 から 4 回目は主訴や障害が
近い対象者同士で構成した。また， 5 から 8 回目
はホームワークとして提示した手続き作成表の課
題の種類ごとにグループを組みなおした。
　対象者はホームワークとして，講座内で設定し
た子どもの標的行動を増やすための支援と，その
記録を行なった。ホームワークは各回の 2 日前
に，画像データでメールにて送付した。ホームワ
ークを送付した対象者に対しては，大学院生が交
互に，実施した内容に関して良かった点などをメ
ールにて伝えた。

3 ．インタビューの手続き
　本研究への協力に関して同意を得られた対象者
にZoomを利用して半構造化面接を実施した。イ
ンタビュアー 2 名が，対象者 1 名の面接を行っ
た。 1 名が対象者に話を聞き，もう 1 名はインタ

の研修を受け，同じような発達障害のある子ども
をもつ親に対して支援を行う者である（原口ら, 
2015）。
　本トレーニングはビデオ通話アプリケーション
のZoomを介して，全 8 回のプログラムから構成
された（表 1 ）。講義は 1 回120分，隔週で 4 ヶ月
間実施した。時間は，平日の18時～20時に実施し
た。また各回のはじめにリラクゼーションとして
マインドフルネスを実施した。講義はZoomの画
面共有の機能を通して，実施者がPowerPointの
スライドを活用しながら説明を行なった。
　グループワークでは，Zoomのブレイクアウト
の機能を利用して対象者を 3 つのグループに分
け，講義の演習や，ホームワークの振り返りを実
施した。グループワーク実施後は，全体でのシェ
アリングを行い，各グループで話された内容を共
有した。 1 つのグループは，実施者 3 名と参加者
5 名で構成した。実施者は，グループファシリテ
ーター，グループ補助者，記録係に分かれた。グ
ループファシリテーターは，グループのメインの
進行を行った。グループ補助者は，ファシリテー
ターのネットワークが途切れるなどのトラブル時
に代理で進行をする役割であった。また記録係
は，グループワーク後にグループで出た内容をま
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クーワムーホクーワプールグ容内ムラグロプ回

トーシうろくまめほ介紹己自ンョシーテンエリオ1

ほめ上手になろう①（上手なほめ方）

2 ほめ上手になろう②（上手なほめ方） ほめまくろうシートのシェアリング ほめマスターへ挑戦

トークンエコノミー，リフレーミング，ABC分析 リフレーミングの実践

3 観察上手になろう（行動の機能の理解） ほめマスターへ挑戦のシェアリング 目標探しシート

ABC分析を理解するためのワークシート

4 整え上手になろう（行動しやすい環境の整え方） 目標探しシートのワークシェアリング 整え上手ワークシート

子どもの目標行動の決定

子どもが行動しやすい環境の整え方

5 伝え上手になろう（理解しやすい伝え方） 目標設定ワークシートのワークシェアリング 手続き作成表

成作の表成作き続手方り作の表成作き続手

6 教え上手になろう①（達成感のある教え方） 手続き作成表のワークシェアリング 記録用紙（行動記録）

成完の表成作き続手①助援るす対に動行，析分題課

7 教え上手になろう②（達成感のある教え方） 記録用紙（行動記録）のワークシェアリング 記録用紙（行動記録）

プッアュシッラブの成作き続手②ツコの助援るす対に動行

グンリアェシクーワの）録記動行（紙用録記方仕の束約な手上8

修了式

表 1 　プログラムの内容
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Ⅲ．結果
　意味内容をカテゴリー化したものは，記述を
“ ”，カテゴリーを「 」で，人数を（ ）で示した。
1 ．子どもの対応について
1 - 1 ．子どもが近くにいて集中できたか
　子どもが近くにいたかを聞いたところ，子ども
が常に近くにいたのは 5 名（55.6％），ほとんど
近くにいなかったのは 2 名（22.2%），近くにいな
かったのは 2 名（22.2%）であった。
1 - 2 ．集中できた・できなかった理由
　講義に集中できたかを尋ねると，集中できた人
は， 2 名（22.2%）であり，集中できなかった人
は，6 名（66.7％）であった。集中できた 2 名は，
子どもが近くにいなかった 2 名と同じ対象者であ
った。集中できた理由として，「子育てが回って
いる（1）」「家以外の場所で受講（1）」というカ
テゴリーを生成した。子どもが近くにいたことに
より講義に集中できなかった理由については，「子
どもが構ってくる（3）」「マインドフルネスの集
中困難（2）」「子どもが内容を聞いてしまう（1）」「子
どもの声が大きい（1）」をカテゴリーとして生成
した。
1 - 3 ．子どもが近くにいたときの対応
　KJ法に基づいて分析した結果を表 3 に示した。
表 3 では，記述を“ ”，第 1 表札を〈 〉，第 2 表札
を【 】，第 3 表札を《 》で表した。最終的なグ
ループは，《子どもが一人で過ごせる工夫》，【集
中を妨げる行動に直接声掛け】，〈配偶者と協力し
た〉，〈子どもが画面に出ないようにZoomを操作
した〉，〈子どもがいない部屋で受講〉の 5 つのグ
ループにまとまった。《子どもが一人で過ごせる
工夫》は，【子どもが一人でできる活動をさせた】，

〈子どもがすべきことを伝えた〉，“子どもに食べ
物を準備した”に分かれた。【子どもが一人でで
きる活動をさせた】は，〈子どもにテレビを見せ
た〉や“子どもはゲームが始まると特性の影響か
ら夢中になるため干渉してこなかった”などの項
目を構成した。【集中を妨げる行動に直接声掛け】
は，〈音を小さくするように声をかけた〉と〈子
どもを待たせるように声をかけた〉の 2 つのカテ
ゴリーがあった。〈音を小さくするように声をか

ビューガイドの確認や対象者が話している内容の
記録，インターネットが切れたときの対応を行っ
た。インタビュアーは，各著者が分担して行った。
　面接記録は対象者の許可を得て録画された。質
問項目は，表 2 に示した。

4 ．分析方法
　分析にあたっては後方視的にデータを分析する
ため鳥取大学医学部倫理委員会による承認を得て
実施した。録音したインタビュー内容から逐語録
を作成した。その後，それぞれの質問ごとに文脈
を抽出した。
　質問項目の③（3）は，川喜田（1970）に準じ
てKJ法におけるカテゴリー化の手法を実施した。
KJ法は，質的データをグループに分類すること
を通じて新たな発想を生み出すことを目指した研
究法である。質問項目の③（3）は，オンライン
PT特有の問題であるため，グループ化を通して
新たなカテゴリーが生み出せると考えた。KJ法
に基づいた分析は，第 1 ～ 3 著者にて表札名を命
名し，第11著者とともに表札名などの解釈が妥当
であることを確認した。
　その他，②（1）（3），③（1），④（1）は回答
の数を数え上げて割合を算出した。②（2），③（2），
④（1）（2），⑤（1）（2）は，類似した意味内容
をカテゴリー化してまとめた。

① オンラインPTの参加動機について

オンラインPTに参加したいと思ったきっかけは何ですか。

② 講義の時間帯について

（1）
18時～20時の時間帯は参加しやすかったですか。
難しかったですか。

（2）難しかったことについてどのように対応しましたか。

（3）どの時間帯だと参加しやすいと思いましたか。

③ 講義中の子どもの対応

（1）近くにお子様はいましたか。

（2）お子様が近くにいても、講義に集中できましたか。

（3）
講義に集中するために、お子様に対してどのように
工夫・対応しましたか。

④ パワーポイントの講義について

（1）
パワーポイントの講義についていくことは簡単/
困難でしたか。どのようなところが簡単/困難でした
か。

（2）講義についていくために工夫したことはありますか。

⑤ オンラインでのコミュニケーションについて

（1）
複数人でのやりとりは対面よりも、どのようなところ
が簡単/困難でしたか。

（2）
やりとりがしやすくなるために、工夫したことは
ありますか？

質問内容

表 2 　本研究のインタビュー項目
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こなせなかった。”などのチャットをうまく使え
なかった記述を「チャットの不便さ（2）」，“他の
母親の話ももっと聞きたかった”などの他の親と
の交流を求める記述を「他の対象者との話す機会
のなさ（2）」，“通信が途絶えて音声が聞き取れな
かったり，ノイズが続いたりして難しかった”な
どの通信環境で起きたトラブルを「機器トラブル

（2）」，“グループセッションの間，隣のグループ
の会話が聞き取れないため，状況が掴みにくかっ
た”といった他のグループの様子が見えづらかっ
た記述を「他のグループの様子のわからなさ（1）」，
“子どもが映る可能性があったため，毎回心配し
ていた”といった子どもが画面に映ることを心配
した記述を「子どもが画面に映ることが心配（1）」，
“最初はどんな人がいるかなどの全体像が分から
ず緊張した”といったオンラインコミュニケーシ
ョンでの心理的状態の記述を「緊張（1）」として
カテゴリーを命名した。
　利点については，7 つのカテゴリーを生成した。
“グループセッションのメンバーが同一でよかっ
た”などのブレイクアウトルームで会話できたこ
とによるメリットを「ブレイクアウトルームの良

けた〉は，“子どもにテレビを見たい時に音量を
小さくしてもらうように対応した”などの項目が
あり，〈子どもを待たせるように声をかけた〉は，
“子どもに「ちょっと後でやるから，ちょっと待
ってて」や「しっし」と言った対応した”などの
項目があった。〈配偶者と協力した〉は，“子ども
の対応を夫に任せていたので気にならなかった”
などの項目であった。〈子どもが画面に出ないよ
うにZoomを操作した〉は，“子どもが画面に映
りこんでくるため，画面をオフにした”などの項
目であった。〈子どもがいない部屋で受講〉は，“レ
ンタルスペースを借りたので，集中して講義を聞
くことができた”などの項目があった。

2 ．オンラインコミュニケーションの困難点と工
夫点
　オンラインコミュニケーションの利点，困難
点，工夫点を表 4 に示した。困難点では， 7 つの
カテゴリーを生成した。“オンラインだと発言の
タイミングが難しいと感じた”などのオンライン
での質問や発言のタイミングの難しさを「会話の
タイミングの取りにくさ（3）」，“チャットも使い

述記札表1第札表2第札表3第

“子どもに映画を見ても良い日とした ”

“子どもにアニメを見せたりした”

“ 子どもはゲームが始まると特性の影響から夢中にな
るため干渉してこなかった”

“ 子どもに紙や本を持たせた”

“ 子どもが言ってきたことに、講義を中断して子ども
に対応していた”

“子どもがすることを何度もその場で声掛け対応した”

“子どもに食べ物を準備した”

“子どもに小さい声を出すように言っても余計に大きな
声になっていた”

“子どもにテレビを見たい時に音量を小さくしてもらう
ように対応した”

“ 子どもに勉強しているからと伝えた”

“ 子どもに「ちょっと後でやるから、ちょっと待って
て」や「しっし」と言った対応した”

“子どもの対応を夫に任せていたので気にならなかっ
た”

“夫の帰宅が遅く、1階の部屋で参加したが、帰ってき
たらすぐに画面をオフにして2階に上がった”

“ 妻と交互に子どもの面倒を見た”

“子どもが画面に映りこんでくるため、画面をオフにし
た ”

“話す時以外はマイクを切っていた”

“レンタルスペースを借りたので、集中して講義を聞く
ことができた”

“受講していた部屋は物音が聞こえない感じだったので
気にならなかった”

“ 休憩の時に子どもの様子を見に行った”

〈子どもがいない部屋で受講〉

〈子どもがすべきことを伝えた〉

《子どもが一人で過ごせる工夫》

【子どもが一人でできる活動をさせた】

〈子どもにテレビを見せた〉

〈音を小さくするよう声をかけた〉

〈子どもを待たせるように声をかけた〉

〈配偶者と協力した〉

〈子どもが画面に出ないようにZoomを操作
した〉

【集中を妨げる行動に直接声掛け】

表 3 　子どもが近くにいたときの対応の KJ 法
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さ（3）」，“回を重ねるごとに対象者のキャラクタ
ーが分かることで，緊張が解れていった”などの
回を経るごとに緊張が下がるような記述を「慣れ

（2）」，“スタッフが会話を促していたので，話す
タイミングに問題はなかった”などのスタッフが
いることで話がしやすかった記述を「スタッフの
存在（3）」，“対象者の色んな意見や思いが聞けて
よかった”などの対象者同士で会話できた記述を

「対象者同士のコミュニケーション（3）」，“手軽
に会話ができたことはよかった”などのオンライ
ンコミュニケーションの手軽さを「手軽さ（ 2 ）」，
“オンラインはどこでも受講できるのでやりやす
かった”などの場所に関わらず受講できたことを

「場所の制約のなさ（2）」，“質問するのは得意で
はないが，チャットがあって便利であり，チャッ
トだと文章で色々とまとめて，それが残ることが
よかった”といったチャットを使うことでのメリ
ットを「チャットの便利さ（1）」としてカテゴリ
ーを命名した。
　オンラインコミュニケーションの工夫点では，
3 つのカテゴリーを生成した。“オンライン会議
の経験があり，リアクションや話の終わりがわか
りやすくなるようにした”などのオンラインでの
説明に関する記述を「説明を工夫（3）」，“なかな
か質問できなかったが，よいタイミングで「今言
おう」という感じで質問した”のように発言の機
会を伺ったことを「発言のタイミングを検討（3）」，
“家の雰囲気がわかるような感じで参加した”の
ような項目を「家の雰囲気（1）」としてカテゴリ
ーを命名した。

3 ．対象者のニーズ
　対象者ニーズは，参加動機，講義の時間帯と講
義内容についてまとめた。
3 - 1 ．対象者の参加動機
　対象者の参加動機を表 4 に示した。カテゴリー
は， 4 つを生成した。“発達障害の子どもを持つ
親のLINEグループでの情報”などのSNSやイン
ターネットからの情報を「インターネットをみて

（5）」，“妻からの勧めで参加した”などの他の人
から直接紹介された記述を「人からの紹介（5）」，
“発達障害の子育てに困難感を感じていた”など

注）カテゴリーとは，インタビューの意味内容毎に分類してまと

めたものとする。 

（ ）内の数字は回答数を表す。 

質問内容の番号は表2と対応している。 

カテゴリー

① 参加動機について

インターネットをみて（5）

人からの紹介（5）

子どもの困難（3）

新型コロナの影響（2）

その他（3）

② 設定時間について

参加しやすかった理由 仕事の時間の調整（4）

子どもの時間の調整（3）

配偶者の協力（1）

参加しにくかった理由 仕事の時間の調整（3）

子どもの存在（3）

食事などの家事（1）

隔週は精神的負担（1）

工夫点 子どもの夕食の対応（5）

配偶者に依頼（2）

子どもにやることを指示（1）

仕事を休む（1）

④ 講義について

）2（解理い深りよ点利

画面共有（1）

困難点 実践が困難（2）

工夫点 資料を印刷（3）

予習復習（3）

我が子への置き換え（2）

要点をメモ（2）

）3（さ良のムールトウアクイレブ点利

慣れ（2）

スタッフの存在（3）

参加者同士のコミュニケーション（3）

手軽さ（2）

場所の制約のなさ（2）

チャットの便利さ（1）

困難点 会話のタイミングの取りにくさ（3）

チャットの不便さ（2）

他の参加者との話す機会のなさ（2）

機器トラブル（2）

他のグループの様子のわからなさ（1）

子どもが画面に映ることが心配（1）

緊張（1）

工夫点 説明を工夫（3）

発言のタイミングを検討（3）

家の雰囲気（1）

質問内容

⑤ オンラインコミュニケー
   ションについて

表 4 　各質問の回答
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いた”といった子どもの夕食に対する対応である
「子どもの夕食の対応（5）」，“夫に子どもの対応
を任せていた”などの配偶者に協力をお願いした
ことを「配偶者に依頼（2）」，“講義が始まる前に
子どもに手紙でやることを指示していた”といっ
た子どもに指示をしたことを「子どもにやること
を指示（1）」，“仕事の休みをとって参加した”な
どの仕事を休むことで対応した記述を「仕事を休
む（1）」としてカテゴリーを命名した。
3 - 3 ．講義内容について
　講義内容について，簡単だったと回答した対象
者は 9 名中 7 名（78％）であった。
　講義についての利点・困難点・工夫点を表 4 に
示した。利点では，2 つのカテゴリーを生成した。
“療育など発達のことを調べているときに出てく
る言葉が自分の中で分かっているつもりだったけ
ど，今回の話を聞いてより深く理解でき，認識の
違いを分かることができてよかった”などの今ま
で知っていた知識をより深めることができたとい
った記述を「より深い理解（2）」，“画面にパワー
ポイントが出ていたので見やすかった”などの画
面にパワーポイントが映った部分で利点を感じた
記述を「画面共有（1）」としてカテゴリーを命名
した。
　困難点では，1 つのカテゴリーを生成した。“理
解は難しい内容でないが，実践はとなると途端に
難しい”などの実践になると困難さが生じた記述
を「実践が困難（2）」としてカテゴリーを命名した。
工夫点は 4 つのカテゴリーを生成した。“資料は
手元にコピーして受講した”などの事前に配布し
ていた資料を印刷した記述を「資料を印刷（3）」，
“前日当日に予習した”のように講義の前後に学
習をした「予習復習（3）」，“子どもの実態に合わ
せて対応方法を変えた”などの講義内容を自分の
子どもに置き換えて対応を行った記述を「我が子
への置き換え（2）」，“講座の要点をコピーした用
紙に書いていった。”などの重要だと思った部分
をメモした記述を「要点をメモ（2）」としてカテ
ゴリーを命名した。

Ⅳ．考察
　本研究の目的は，対象者への半構造化面接を通

子育ての困難さの記述である「子どもの困難（3）」，
“地元の発達教室を新型コロナの影響で受講でき
なかったため参加した”などの新型コロナの影響
で受講できなかった記述を「新型コロナの影響

（2）」としてカテゴリーを命名した。その他の記
述では，“同じ境遇の親との交流により自分達の
ことがよく分かると思った”などがあった。
3 - 2 ．講義時間について
　講義の時間帯では，今回のプログラムの設定が
平日18時から20時であったが，その時間帯で参加
しやすかったのは， 9 名中 6 名（66.7%）であっ
た。反対に，参加しにくかったのは，3 名（33.3%）
であった。参加しやすい時間帯では，平日が午前
中・平日の日中が 1 名ずつ，土曜日と日曜日は 4
名（44.4%）であった。
　講義に参加しやすい・参加しにくい理由と工夫
点を表 4 に示した。
　講義時間に参加しやすい理由では， 3 つのカテ
ゴリーを生成した。“共働きなので参加しやすい
時間帯であった”などの仕事との時間の上手くい
ったことを「仕事の時間の調整（4）」，“次の日子
どもの休みだったので寝る時間が普段より遅くな
っても大丈夫であった”などの子どもの生活リズ
ムと調整できたことを「子どもの時間の調整（3）」，
“夫の協力が得られるちょうど良い時間であった”
などの配偶者から協力を得やすかった時間であっ
たことを「配偶者の協力（1）」としてカテゴリー
を命名した。
　参加しにくい理由では， 4 つのカテゴリーを生
成した。“働いているため，参加はとても難しか
った”などの仕事で参加が難しかった記述を「仕
事の時間の調整（3）」，“子どもが近くにいて悪口
を言っていると感じてもらいたくない”などの子
どもがいることで生じる難しさを「子どもの存在

（3）」，“食事を先に済ませないといけないため，
開始前は忙しかった”のような食事などの都合で
参加が難しかった記述を「食事などの家事（1）」，
“受講が隔週でとても精神的に追い込まれていた”
といった講義が隔週実施の負担を「隔週は精神的
負担（1）」としてカテゴリーを命名した。
　講義時間での工夫点は， 4 つのカテゴリーを生
成した。“子どもが帰宅する前に夕食の準備して
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る活動をさせた】についても，「整え上手」等の
講義内容を関連させて実践したのかどうかの検証
はできていない。オンラインPTの実施において
は，子どもが近くにいる状況下で受講する対象者
が予期されるため，講義に集中できるような対応
方法の提案していくことが望まれる。具体例とし
ては，講義開始前に，子どもが一人で過ごせる実
践例の紹介や対応方法を一緒に模索していくこと
などについて，講義のプログラムに取り入れる等
があげられる。
　対象者が一人で子どもに対応する場合のカテゴ
リーがあげられた傍ら，〈配偶者と協力した〉では，
対象者は配偶者と協力して子どもの対応を行って
いたことが想定される。このカテゴリーからは，
受講中の子どもへの対応に，夫婦ペアレンティン
グが機能していた可能性が考えられる（加藤ら, 
2014）。一方で，配偶者からの協力が得られにく
い場合は，実施者側から《子どもが一人で過ごせ
る工夫》を伝えることで，円滑な受講を促進させ
ることや，PT後に講義内容を収録した動画など
で視聴できるようにしたりすることで，学習環境
の構築や，学習の補償につながると思われる。

2 ．オンラインでのコミュニケーションにおける
困難さと工夫について
　オンラインでのコミュニケーションについて，
これまでの先行研究では，小集団に分かれたグル
ープワークが設定されていなかった（Shah et al.,  
2019）。一方，本オンラインPTでは，小集団を
分けてグループワークを設定したことが特徴的で
ある。その中で，利点や困難点，工夫点に関する
カテゴリーがあげられたため，それぞれに関して
考察を行った。
　まず，オンラインコミュニケーションの利点で
は，カテゴリーとして「ブレイクアウトルームの
良さ」，「対象者同士のコミュニケーション」，「手
軽さ」，「場所の制約のなさ」があげられた。この
ことから，本オンラインPTにおいてブレイクア
ウトルームを設定することは，遠隔での参加は場
所の制約がなく，かつ小集団のグループで複数人
と手軽に話せる場を構築することができる有効な
手段であることが考えられる。またオンラインで

して， 1 ）受講中に子どもが近くにいた場合にど
のように対応したかについて明らかにする， 2 ）
オンラインPTでのコミュニケーションの困難さ
について明らかにし，またその工夫点を検討する，
3 ）本オンラインPTは，対象者のニーズ（参加
動機，時間帯，講義内容）に適していたか否かの
3 点を検討することであった。
1 ．子どもへの対応について
　インタビューの結果から，今回のPTの開講時
間帯は自宅でオンラインPTを受講する多くの対
象者にとっては，子どもが近くにいたり，親に関
わりを求めてきたりする可能性がある時間帯であ
ったことが示唆された。この中で実際に対象者が
対応策として講じていたのは，《子どもが一人で
過ごせる工夫》として，【集中を妨げる行動に直
接声掛け】，〈配偶者と協力した〉，〈子どもが画面
に出ないようにZoomを操作した〉，〈子どもがい
ない部屋で受講〉であった。また【子どもが一人
でできる活動をさせた】というカテゴリーも抽出
された。子どもが一人でできる活動の中には，テ
レビやアニメの視聴や，ゲームの使用を許可する
などがあげられた。具体的には，“子どもにテレ
ビを見て良い日とした” のように子どもに好きな
活動をさせるのを許可する工夫をしていた。これ
は，親が受講環境を調整するなどの物理的な環境
を整備したと考えられる。物理的な環境整備は，
1 つの事前準備として実施しやすいものである

（神山ら, 2011）ため，親が自らの対処として行
ったといえる。
　一方で，【集中を妨げる行動に直接声掛け】か
らは，子どもの行動に対して即時的な声掛けによ
る対応になっていたことが予測される。本オンラ
インPTのプログラムには「整え上手」や「教え
上手」と称した講義内容が組み込まれており，子
どもが行動しやすい環境調整の仕方や，具体的な
行動を促すための方法を理解することができる。
さらに対象者は，ホームワークを通して，子ども
への対応について改善することが可能である（一
般社団法人日本発達障害ネットワーク, 2019）。
しかしながら，このカテゴリーからはその活用を
プログラム中に実践する発想につながらなかった
ことが考えられる。前述の【子どもが一人ででき
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るRemo Conferenceのような自由に仮想会議室
を移動でき，かつ特定の人を選んで自由にコミュ
ニケーションができる機能を導入することが望ま
しいと思われる。
　次に，オンラインコミュニケーションの困難点
を補うための工夫点では，「説明を工夫」，「発言
のタイミングを検討」，「家の雰囲気」といったカ
テゴリーがあげられた。これらは，石川（2020）
のやりとりを上手くできるようにする社会的スキ
ルの記号化の工夫に関連する部分である。オンラ
インで伝え方を工夫することは，伝えたい情報の
理解度を上げたり，自身の気持ちを表現したりす
ることなどにもつながっていくことが予測され
る。一方で，対象者の工夫のみならず，“スタッ
フが順番に指名していたため，自分の考えや気持
ちを話すことができた”の記述から，オンライン
でのコミュニケーションを促進するためには，実
施者側の一定のファシリテーションの技術が関連
していると思われる。堀（2004）は，ファシリテ
ーションについて，「場（関係性）を築き協働を
促進するもの」として示している。またファシリ
テーションをする中で，対象者の自律性を図り，
対象者の個としての活性化を促すこともあげられ
る（堀, 2004）。このことから，オンラインコミ
ュニケーションを促進させるためには，実施者側
のファシリテーションの技術が重要であり，オン
ラインPT特有のファシリテーションの方法につ
いて検討していく必要がある。
　オンラインコミュニケーションに間接的に関連
するカテゴリーとしては，「チャットの不便さ」

「機器トラブル」があげられた。これらの項目は，
アプリケーション内の機能の使用や，使用機材に
関する課題である。この課題は，コンピュータな
どの電子機器の操作が苦手な親や，インターネ
ットに不慣れな親に対して，テクノ不安（春日, 
2011）を誘発する要因につながることが予測され
る。テクノ不安とは，「コンピュータ操作の技能
不足から生じる不安感などが，コンピュータ忌避
という精神状態を作り上げ，それがうつ病や神経
症などを引き起こす病態（春日, 2011）」を指し，
テクノストレスの中の 1 つとされる。内田・黒澤

（2021）は，テクノ不安を契機に授業自体が苦痛

のグループワークでは，従来のグループワークが
設定されていないオンラインPTと比較すると，
ピアサポートの関係（井上, 2012）の構築を促進
させることにつながることが予測される。
　その一方で，オンラインコミュニケーションの
困難点については，カテゴリーとして「会話のタ
イミングの取りにくさ」，「他のグループの様子の
わからなさ」があげられた。このカテゴリーは，
オンラインでのコミュニケーションで生じる特有
の問題であると考えられる。オンラインでのコミ
ュニケーションは，対面と比較して，他者とのア
イコンタクトやジェスチャーなどの非言語的なコ
ミュニケーションを図ることが難しいことが考え
られる（Chris, 2007；Leanne et al., 2013）。特に，
相手の様子などを読み解くスキルや，メッセージ
のやりとりをうまく使用できるスキルがオンライ
ンのコミュニケーションでは必要だと示唆されて
いる（石川, 2020）。そのため，実施者側が対象
者間のコミュニケーションを円滑にする方法とし
て，発話のタイミングや対象者の非言語コミュニ
ケーションに注目することでスムーズに発言を促
すことにつながることが想定される。
　オンラインコミュニケーションの利点では，

「対象者同士のコミュニケーション」のカテゴリ
ーが見られた反面，困難点では，「他の参加者の
話す機会のなさ」などの項目が見られている。こ
れは，小集団におけるグループワークが可能であ
ったことに加えて，「ほっとタイム」と称した対
象者同士が自由に交流する機会を設定したことが
関連していると思われる。オンラインPTでは，
対面式PTと異なり休憩時間中や講義の前後にお
いて，対象者間で自由に交流することが難しいこ
とが想定されたため，講義の終わりに「ほっとタ
イム」を設定した。しかしながら，「ほっとタイ
ム」においては，対象者間での自発的なコミュニ
ケーションは生まれにくく，スタッフに対する質
疑応答になることがほとんどであった。このこと
から，オンラインPTにて参加者の自発的な相互
コミュニケーションを促進させるためには，環境
の設定が重要であることが考えられる。自発的な
相互コミュニケーションを促進される方法の一つ
としては，オンライン会議アプリケーションであ
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　講義内容では，すべての対象者が講義内容につ
いての困難はなかったことが推察された。本トレ
ーニングは，PowerPointを用いて画面上にスラ
イドを映して講義を進め，講義のスライドは事前
に対象者にPDFで送付していた。講義について
いくことができた理由として，講義スライドがわ
かりやすかったことや，対象者自身が事前に講義
スライドを見ていたことが影響していると思われ
る。特に後者は，宿題で起きるポジティブな効果
である事実的知識の定着（太田, 2019）につなが
っていたと思われる。講義内容で工夫した点で
は，「資料を印刷」や「予習復習」など親の中で
の自己学習を促したと考えられる。また，「我が
子への置き換え」は，親が講義で得た知識を応用
して実践していたことが予測されるため，学習と
して深まったと考えられる。

4 ．限界点と展望
　本研究は参加プロセスの中で困難だった部分を
随時聞き取るという方法ではなく，オンライン
PTの実施後にまとめて行った。このためオンラ
インの受け止め方の差異にどんな要因が経時的に
絡んでいたのか，あるいは困難さが変化していた
のかという点については検討できていない。今後
は対象者のPTのインタビュー経過と事前事後の
評価尺度との関係性などを分析することなどが課
題となる。
　最後に本研究では，オンラインPTには，対面
式PTではみられない困難さや，工夫すべき点に
ついて示され，オンラインPTの導入にあたりオ
ンラインでのファシリテーションの仕方や，オン
ライン特有の特徴について明記されたオンライン
PTの実施者マニュアルの作成が期待される。
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