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自閉症スペクトラム障害のある中学生女児への
認知特性に応じたソーシャルナラティブの支援

田 邊 李 江＊・岡 田 智＊＊

An Intervention for a Girl with Autism Spectrum Disorder
: Using the Social Narrative Approach based on

Cognitive Characteristics.

Rie TANABE, Satoshi OKADA

要 旨

本研究では、認知特性に配慮した社会性や情動面に対する支援のあり方を検討した。対象は自閉症ス
ペクトラム障害のある中学生女児で、情緒面の不安定さとそれに伴う集団参加の困難を主訴に来談した。
面接を通した指導場面では、事前に把握された対象児の認知的な特徴から、視覚情報を継次的に活用で
きるようなソーシャルナラティブを採用したことに加え、ワーキングメモリーの弱さや衝動性に対する
配慮も行なった。結果として、自己報告による不安の緩和や情動面の変化、さらに家庭や学級で集団参
加できる場面が増えたと報告を受けた。以上の点から、認知特性に応じた配慮や工夫のあり方が、社会
性や情動面の支援においても十分な効果をもつことが示唆された。

キーワード：自閉症スペクトラム障害、認知特性に応じた指導、ソーシャルナラティブアプローチ、社
会情動的スキル

Key words：Autism spectrum disorder, Intervention based on cognitive characteristics, Social narrative
approach, Social and emotional skill

Ⅰ．問題の所在と目的

子どもの効果的な指導、支援を考える際は、知
的水準、認知特性、利用可能な教育資源等に関す
るアセスメントとそれらに基づく見立てを行う
（上野・松田・小林他、2015）。特に、認知的な遅
れや偏りがみられる発達障害のある子どもでは、

認知検査等の解釈を具体的指導や支援へ繋げるこ
とが肝要であり、個々の認知特性に応じた実践が
積極的に行われてきた（藤田・青山・熊谷、1998；
上野他、2015）。
子どもの認知特性を把握する際、国内外を問わ
ず頻繁に活用される心理アセスメントツールの⚑
つにウェクスラー児童用知能検査第⚔版（The

子ども発達臨床研究 2018 第 11 号 63

＊北海道大学大学院教育学院
＊＊北海道大学大学院教育学研究院



Wechsler Intelligent Scale for Children-Ⅳ：以下、
WISC-Ⅳ、Wechsler, 2003）がある。WISC-Ⅳは、
全般的な知的能力の水準に加えて⚔つの指標（言
語理解、知覚推理、ワーキングメモリー、処理速
度）の水準が示され、個人間差と個人内差の観点
から解釈を行う。この認知検査では、各指標の意
味する認知機能が異なり、指標間の差を解釈する
ことで個人の認知的な長所や短所が把握される
（Flanagan & Kaufman, 2009）。さらに近年では、
Cattell-Horn-Carroll 理論（CHC 理論）に準拠し
た因子モデルによる下位検査解釈（Flanagan &
Kaufman, 2009）や、検査中の行動観察情報を含
む総合的解釈（小林、2015；岡田・田邊・飯利他、
2015）が行われており、対象児の認知特性を把握
するためにこれらのアプローチが活用されてい
る。
ウェクスラー検査においては、改訂前の
WISC-Ⅲから代表的な指標パターンが挙げられ、
それらに応じた具体的指導、支援例が報告されて
きた（上野他、2015）。WISC-Ⅳにおける一部の
例を示すと、漢字指導で視覚処理の強さを活かす
教材を活用したり、ワーキングメモリーの力を補
うためにキューイングやリマインディング等を用
いたりする方法があり、指導計画の作成、実施、
改善のために指標得点等の解釈が活用されてい
る。その一方で、WISC-Ⅳの解釈に基づく認知特
性に応じた指導実践は十分な数の研究が上がって
おらず、実践研究の積み上げと効果検討が今後の
課題と言える。
さて、発達障害のある子どもを対象にした社会
性指導の方法の⚑つにソーシャルナラティブ
（Myles, Trautman, & Schelvan, 2004）がある。
ソーシャルナラティブは、ソーシャルストー
リーTM（Gray & White, 2002）等を含む支援方法
であり、文章やイラストを用いて社会的場面の理
解を進め、⚑つの場面に対する複数の捉え方を支
援者と共有するアプローチである（Myles et al.,
2004）。この方法は、社会的場面の理解やソーシャ
ルスキルの獲得が困難な自閉症スペクトラム障害
（Autism Spectrum Disorder：以下、ASD）のある

子どもを対象とすることが多く、国内でもいくつ
かの事例研究が挙げられている（安達・笹野、
2003；福田・井上、2007；塚本・田邊、2016）。
これまでソーシャルナラティブの作成に関して
はいくつかのガイドラインが示されており、社会
的な状況理解に必要な情報（e.g. 5W1H）を明示
する、必ず起こる出来事であるように断言しない、
子どもと話し合いながら作成する等が挙げられて
きた（Gray &White, 2002; Myles et al., 2004）。さ
らにThe Texas Statewide Leadership for Autism
（2015）では、その作成過程として 10 のステップ
を提示しており、子どもの機能水準や年齢に応じ
て言語表現や文の量を選択することを位置づけて
いる。
またソーシャルストーリーTMを用いた事例研
究のメタ分析（Kokina & Kern, 2010）では、言語
能力の水準が高い群で十分な指導効果が得られて
おり、このアプローチを活用する際にも対象児の
認知特性を踏まえて指導を行うことが重要と言え
る。その一方で、ASD のある子どもは視覚処理
が優位なタイプや言語能力が優位なタイプ等と
WISC-Ⅳにおいてもいくつかの認知特性が示さ
れており（Wechsler, 2003）、臨床像によって指導
上の工夫や配慮点も異なる。その意味では、特定
の認知特性に焦点を当てたソーシャルナラティブ
の指導効果が十分に実証されているとは言えず、
有効な提示の方法や指導のあり方について検討の
余地が残る。
加えて、ソーシャルナラティブに関する事例研
究の多くは年少者を対象にしており、学齢期や思
春期以降の年長者を対象にした事例研究は数が少
ない（Scattone, Wilczynski, & Edwards, 2002;
Scattone, Tingstrom, & Wilczynski, 2006）。さら
に、年少者を対象とした先行研究の多くは社会的
な振る舞いそのものをターゲットにしており、情
動面の課題は、泣く、怒る等のかんしゃくに関す
る内容が多い（Kuttler, Myles, & Carlson, 1998;
Adams, Gouvousis, & Vanlue et al., 2004）。近年、
ASD のある子どもは情動の理解や表現に関する
困難が現れやすいことが示唆されており、思春期
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にかけて抑うつや怒り等の問題として顕在化する
ケ ー ス も 多 い（Attwood, 1998, 2004; Costa,
Steffgen, & Samson, 2017）。このことから、思春
期以降のASD のある子どもに対しては、日常の
適応状態と情動面の課題とを包括的に捉え、それ
らに焦点を当てた指導や支援を行う必要があると
言える。
そこで本研究では、思春期の ASD のある子ど
もに対して認知特性に応じたソーシャルナラティ
ブを活用し、面接を通した指導効果を検討する。
具体的には、①対象児の認知特性や障害特性をア
セスメントし、それらに応じたソーシャルナラ
ティブの活用方法を検討すること、②対象児の特
性に応じたソーシャルナラティブを用いて社会性
や情動面の課題を軽減することである。
なお、本事例は個人が特定されないための配慮
として結果へ影響を与えない範囲で事例に変更を
加え、本人と保護者から発表等の許可を得た。ま
た、本研究は北海道大学大学院教育学研究院の研
究倫理審査（発達障害のある子どものグループ活
動を通した社会性の発達に関する実践研究、受付
番号 15-16）の承認を受けた。

Ⅱ．方 法

⚑．対 象
⑴ 問題の状況と指導開始前の経過
中学⚒年生女児 A である。⚓歳児健診で視線
の合いにくさを指摘され、⚔歳で専門医から広汎
性発達障害の診断を受けた後、療育を開始した。
就学後は通常の学級に在籍し、通級による指導を
利用した。小⚕の春から、第二著者が主催する月
⚑回のグループ活動に参加し始めた。小⚖の夏以
降にクラスメイトのからかいが始まり、秋以降は
身体的な暴力や差別的な発言を受けるようになっ
た。当時は、家族や学級担任から些細な指示や注
意を受けると大声を上げて過剰に反応する、学校
や家庭での新奇な出来事や予定変更に過度な不安
を示す等の情緒不安定な様子が目立った。小⚖の
秋にグループ活動での支援に加えて、著者らの所

属する相談機関（以下、相談室）へ来談した。そ
の後、小⚖の⚓学期に保護者が A の主治医や第
二著者に相談し、約⚑ヶ月間学校を欠席した。学
校を欠席している期間には、A、保護者、第二著
者で⚓度の面接を行い、気持ちが落ち着かない時
の対処法等を話し合った。
中学校は特別支援学級に進学し、中⚑の⚔月か
ら学級担任、同級生、先輩と共に同年秋頃まで落
ち着いて過ごした。交流及び共同学習の時間は、
通常の学級に在籍する生徒と国語や数学等の教科
学習を行い、学期末には他の生徒と共にテストを
受けていた。
中⚑の冬になると、小⚖時に受けたからかいの
内容を思い出すことが多くなり、それらを黒板に
描いたり、授業中に教室から飛び出して突然奇声
を発したりした。家庭でも父や弟の些細な発言に
反応して自室に閉じこもり、泣いて固まることが
頻発した。この頃には、A、保護者、第二著者で
⚒度の面接を行い、家や学校でのクールダウンス
ペースの確保、パニックへの対処方法、スクール
カウンセラーの利用について話し合いがされた。
冬も終わりに近づき中⚒に進級する頃になる
と、学級担任や家族の配慮を受けながら穏やかな
生活を送り、突然のパニックや授業の不参加が
減っていた。この頃には小⚖の出来事を少しずつ
話す場面が増え、紙に書いて学級担任や保護者へ
伝えることができていた。その後、中⚒の夏に⽛突
然不安になっちゃうのをなんとかしたい⽜と A
が訴えて相談室で扱うことを希望した。その際
に、Aの面接は第一著者（以下、著者）が担当す
ることになり、保護者面接は引き続き第二著者が
担当することになった。

⑵ アセスメントの結果
⚑）WISC-Ⅳによる認知特性の把握
面接開始前（14 歳⚔ヶ月）に日本版WISC-Ⅳ
を実施した。WISC-Ⅳでは、全検査 IQ：116、言
語理解指標：105、知覚推理指標：115、ワーキン
グメモリー指標：90、処理速度指標：140 であっ
た。下位検査間に非常に大きなばらつきがみら
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れ、言語理解指標では、社会的判断や一般常識の
理解等が問われる下位検査において低い評価点と
なった。また、知覚推理指標では、視覚空間処理
に該当する下位検査の得点が非常に高かった。検
査中の行動観察では、教示文が長い下位検査にな
ると、出し抜けの回答や教示文の聞き返しが複数
回確認された。また、見本を見て書き写したり、
再構成したりする課題（知覚推理、処理速度の下
位検査）では、多少粗雑さが見られるものの、非
常にスピーディーに課題をこなして楽しそうに取
り組む様子が見られた。検査時間は休憩なしの約
60 分間であった。

⚒）ASD、適応行動等のアセスメントによる実態
の把握
中⚒の夏（14 歳⚒ヶ月）に、親面接式自閉スペ
クトラム症評定尺度テキスト改訂版（以下、
PARS-TR、一般社団法人発達障害支援のための
評価研究会、2013）、ADHD評価スケール（DuPaul,
Power, Anastopoulos et al., 1998）、日 本 版
Vineland-Ⅱ適応行動尺度（以下、VABS、Sparrow,
Cicchetti, & Balla, 2005）を実施した。PARS-TR
（短縮版）は 13 点であり思春期尺度のカットオフ
値（⚘点）を超えた。ADHD評価スケール（家庭
版）は不注意得点⚘点（84％ ile）、多動-衝動性得
点 10 点（94％ ile）であり、両スケール共に支援
を必要とする水準であると考えられた。保護者か
らは、小学生以降の状態として普段通りの状況が
急に変わったり家族から否定的なコメントを受け
たりすると強い不安を示す、同じ質問を何度もす
る等の報告を受けた。中⚑の冬でそれらの傾向が
強く、中⚒の春には落ち着いたとのことであった。
VABS は適応行動総合点：65、コミュニケー
ション：81、日常生活スキル：85、社会性：56 で
あった。不適応行動指標では、内在化問題：22、
外在化：20 であった。VABS の下位領域では、人
の話をしっかり聞く等の⽛受容言語⽜、自身の情動
への対処等の⽛コーピングスキル⽜に関わる適応
行動に関して保護者の問題意識が挙げられた。ま
た、内在化問題では、物事に対する過度の不安、

神経質さ、情緒不安定な様子が報告された。学級
担任と保護者からは、学校や家庭で自分の考えた
ファンタジーに浸ってしまうこと、一方的に話し
てしまうこと、相手の意見や話を最後まで聞かず
に出し抜けに話してしまうこと等が報告された。

⚓）情動面の実態把握
情動面に関する A の主観的体験を聞くため、
A、保護者と第二著者とで行った⚒回の面接時に
（中⚑の冬；13 歳⚖ヶ月、中⚒の秋；14 歳⚔ヶ月）、
Aの情動について視覚的に示す方法（後藤・岡田、
2005）を取り入れた。具体的には、⽛家にいて絵を
描いたり本を読んだりしているとき⽜⽛家で弟た
ちがうるさいとき⽜⽛学校で周りがうるさいとき⽜
⽛今、ここ⽜⽛小学校のことを思い出すとき⽜等の
場面について、スケーリング（⚐～100 の目盛り
のついた温度計の絵）を用いてその時のAの⽛嫌
な気持ち⽜を評定してもらった。フラッシュバッ
クが頻発していた中⚑の冬には、⽛小学校のこと
を思い出すとき⽜以外は⚐～100 の範囲で数値を
報告し、落ち着いてその理由を説明することがで
きていた。その一方で⽛小学校のことを思い出す
とき⽜については表情が固まり、聞き取れない程
の早口で⽛思い出したくありません⽜と報告を拒
否して身体をこわばらせた。そのため、中⚑の冬
の段階では未だ自身の情動を扱うことが難しいと
判断し、クールダウンの場所を確保すること等の
環境調整を中心に話し合った。中⚒の秋には、早
口ながらも⽛小学校のことを思い出すとき⽜に関
して⽛測定不可⽜と報告した。この時は以前のよ
うな身体や表情の緊張もなく、⽛どうにかしたい⽜
と訴えていた。

⑶ アセスメントの総合的解釈
全検査 IQ、指標得点、下位検査の得点傾向から、
全般的な知的能力が良好であること、言語及び非
言語的な思考・推論の力（流動性推理能力）が強
いことがAの認知特性として推測された。また、
知覚推理指標や処理速度指標が高いことに加え、
下位検査レベルでは CHC 理論による臨床クラス
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ター（Flanagan & Kaufman, 2009）の視覚処理
（Gv）クラスターに含まれる下位検査得点が高い
ことから、視覚空間能力や視覚継次処理の強さが
指導に活用できると推測された。A は日常生活
でイラストや漫画を描くことに興味をもってお
り、これらの背景情報が上記の解釈仮説を支持す
ると考えた。加えて、指標得点や検査中の行動観
察、その他のアセスメント結果から、聴覚的ワー
キングメモリーの弱さ、衝動性の高さ、社会的コ
ミュニケーションの苦手さに対する配慮が必要で
あると判断された。
さらに面接開始前の状態として、視覚的な情報
処理能力の強さが関連して、過去のネガティブな
経験や情景が映像として特異的にフラッシュバッ
クしていると推測された。また、中⚑の冬から中
⚒の春にかけての状況では、ネガティブな認知や
情動、過剰な警戒心や過剰反応、不快な記憶の侵
入とその回避症状等が見られ、心的外傷後ストレ
ス障害（Posttraumatic Stress Disorder：以下、
PTSD）に該当すると考えられた。しかし、中⚒
の秋には、フラッシュバックや回避反応の軽減、
A自身の⽛どうにかしたい⽜との訴えから、Aへ
の情動面に焦点をあてた面接を開始することが妥
当と判断した。なお、著者の面接中にフラッシュ
バックが生じる可能性も否定できないことから、
臨床心理士及び特別支援教育士スーパーバイザー
である第二著者のスーパービジョンを面接ごとに
実施すること、必要に応じて著者らが所属する相
談室での複数教員によるグループスーパービジョ
ンを受ける体制をとることとした。

⚒．方 法
⑴ 面接構造と内容
X 年 10 月～X＋⚑年⚓月に著者らが所属する
相談室で全⚙回の面接による指導を行なった（以
下、全⚙回を#⚑～#⚙とする）。#⚑でAと面接
時間のスケジュールを話し合い、開始後 20 分を
ソーシャルナラティブの作成時間、その後 30 分
を自由時間とした。#⚑で著者が教材の見本を示
した後、#⚒～#⚙で日常生活の内容をテーマに

A が同様のナラティブを作成した。テーマの設
定は Aの生活上の不安や悩みを扱うことを優先
し、⽛宿題⽜として次回の来談時までにテーマを考
えてもらった。面接の開始時は、著者と A とが
話し合い毎回のテーマを決めた（表⚑）。

⑵ 認知特性に応じた指導
⚑）ソーシャルナラティブの方法
本面接による指導では、社会性や情動面の課題
を解決することを目的にソーシャルナラティブを
教材として用いた。作成の際は、Myles et al.
（2004）や塚本・岡田（2016）のガイドラインを参
考に、支援を行う社会的場面を特定して⚑回の面
接で⚑つのテーマのソーシャルナラティブを作成
した。
さらに Aの視覚継次処理の強さを活かすため
の工夫として、教材にマンガ化（Cartooning）の
手法を取り入れた。マンガ化は、簡単な絵や吹き
出しの視覚的シンボルを使うことで抽象的な出来
事や社会的場面の理解を促す手法である（Myles
et al., 2004）。これに加えて、面接時はAの不注
意、衝動性の高さ、聴覚的ワーキングメモリーの
弱さに対する配慮の⚑つとしてコマ割り式の枠組
み（図⚑）を提示し、⚑つずつ順序立てて状況の
理解と整理を進めることができるように工夫し
た。コマ割り式の枠組みは塚本・岡田（2016）が
示す定型文を採用した。この定型文は、⽛題（テー
マ）⽜⽛困った文（起こっていること）⽜⽛気持ち文
（その時の自分の感情や考え）⽜⽛お助け文（他者の
視点・感じ方）⽜⽛アドバイス文（対処方法）⽜⽛解
決文（望ましい結果）⽜が設定され、吹き出しの中
に入るように文の長さを調整する。この方法は、
子どもの機能レベルに合わせて文章の量を調整す
ることとしたMyle et al.（2004）等のガイドライ
ンとも相違はないと判断された。

⚒）フラッシュバックへの配慮
面接時には、不快な情動や記憶に侵入されて外
傷を再体験したり不安定になったりすることを防
ぎ、A自身が能動的に面接のテーマを扱えるよう
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配慮した。具体的には、面接でどのようなテーマ
を扱うかについて、来談前に保護者と考えてリス
トアップしてもらった。そして、各回のソーシャ
ルナラティブ作成時には、事前に保護者とリスト
アップしたテーマを著者と共に参照し、最終的に
A が必要だと思ったことをテーマとして扱うこ
ととした。
家庭でのテーマの検討時は、Aの想いや状態を
優先するよう事前に保護者へ伝えておき、Aの言
葉でテーマを考えてもらった。面接時も、著者は
A の考えたことや感じたことに沿うような働き
かけを行い、本人なりの偏向的、局所的、断片的
である理解の仕方や言葉には、修正を加えなかっ
た。必要に応じて、ソーシャルナラティブが完成
した後で、著者の視点や意見を加えたり、他の大
人（保護者や学級担任）の考えを話し合ったりす
る作業を行うことにした。

⑶ 評価方法
#⚑から自身の情動に対して視覚的に示すス
ケーリングの方法（後藤・岡田、2005）を採用し
た。中⚑の冬、中⚒の秋にも温度計のイラストに

よるスケーリングを第二著者が行ったが、温度計
は数値が 100 を超えてしまった場合に分かりにく
くなること、Aの興味・関心や認知特性から、温
度という意味を付加するよりも表情や言語的意味
（⽛ヤバイ⽜）を付加した方がよいのではないかと
判断し、図⚒のスケールを用いることとした。A
には、各テーマに対する不安度や小学校のことを
思いだす時について、毎回の面接開始時と終了時
に報告してもらった。
Aの面接と並行して保護者面接を行い、学校や
家庭での様子を聞いた。加えて面接開始前後で在
籍学級を訪問し（X年⚙月、X＋⚑年⚕月）、学級
担任から学校での A の様子を聞いた。加えて、
同時期に保護者面接を通して VABS による適応
行動の評価を行った。

Ⅲ．結 果

⚑．面接の経過について
Aが作成した⚘つのナラティブは、家族（#⚒）、
いじめ（#⚓）、恋愛や性（#⚕）、学校行事（#⚔、
#⚖、#⚗、#⚘）に関する話題であった。テーマ
については、Aが主体的に選択した内容を扱うこ
とが妥当と判断し、Aの文言を変更せずに使用し
た（表⚑）。面接時は、著者とのやりとりを通して
過去に起こった出来事の因果関係を整理し、当時
の不安や緊張等の情動を言語化してまとめる過程
を経た。面接時の様子を表⚒に記す。
初めてソーシャルナラティブを作成した回（#
⚒）は、⽛弟がうるさいと困る⽜がテーマとなった。
作成前は⽛気持ちの勉強って何ですか？⽜と何度
も確認していた一方で、著者が〈困り事の原因を
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図 1 ソーシャルナラティブのフォーマット

図 2 指導に用いたスケーリング



漫画みたいに描いて考えるよ〉と説明すると、⽛楽
しそう⽜⽛早くしたい⽜と言い、すぐに見通しを持
つことができた様子であった。その後、⽛気持ち
文⽜ではその時にどう感じたか、⽛お助け文⽜⽛ア
ドバイス文⽜では他人が自分に向けてどう助言す
ると思うか考えることを A に説明した。著者が
鉛筆で下書きをしながら説明すると、Aはそれを
見ながら内容を素早く理解し、ペンを取って自ら
書き始めようとしていた。
#⚒～#⚙で Aがソーシャルナラティブを作成
する過程では、イラストや矢印等の図を描きなが
ら、20～30 分の間にそれらを完成させた。作成の
過程で著者が具体的な指示を出す場面はほとんど
なく、⽛次のコマは…⽜とA自らが確認しながら、
順序立ててイラスト等を描き入れた。また、コマ
が変わる度に著者とその内容を話し合う時間を設
けたことで、落ち着いて課題へ取り組むことがで
きていた。作成の過程では、A自身が⽛次にいき
ます⽜等と言い、⚑コマずつイラストと文を書き
入れてソーシャルナラティブを完成させた。
各回のテーマに対する不安度の値は、ほぼ全て
の回で減少した（表⚑）。⽛小学校のことを思い出

すとき⽜については、図⚒に示したスケーリング
の最大値を超えた位置を指し、⽛100 よりも上。こ
こ⽜⽛100 以上⽜（#⚑）、⽛まだやばい、⚑万以上⽜
（#⚓）と報告したが、その値は各回で緩やかに減
少し、最終回で⽛17⽜と報告した。また、いじめ
がテーマになった次の回（#⚔）では、減少した値
を見て⽛⚔コマ（ソーシャルナラティブ）やった
からね⽜と言い、情動面の変化をAが自覚してい
る場面も見られた。また、#⚑や #⚒では〈その
時 A さんはどう思った？〉等の著者の声かけに
対して⽛困る⽜⽛いやだった⽜等と語っていた A
であったが、回を重ねるごとに⽛今も少し心配だ
けど、あと少しで大丈夫⽜（#⚔）、⽛この時は逮捕
されちゃうんじゃないかって、心配だった⽜⽛飛行
機に（持ち込めない物を）持ち込んで、ワーッと
なっちゃうから⽜（#⚖）、⽛不安は誰にでもあるか
らね⽜（#⚙）等と、葛藤しながらも自身の情動を
言語化することが可能になった。
困難場面の具体的対処方法については、⽛分か
らない⽜（#⚒）と口にしていた回から、⽛耳栓もい
いかも⽜（#⚔）、⽛心配なら先生に聞いてみよう⽜
（#⚖）、⽛しんこきゅうをする⽜（#⚗）と変化が見
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表 1 各回のテーマとスケーリング値の変化

ソーシャルナラティブ
テーマ

今日の
テーマ
（前）

今日の
テーマ
（後）

小学校のことを
思い出すとき

中⚒の秋 ─ ─ ─ ⽛測定不可⽜
#⚑ ─ ─ ─ 100 以上
#⚒ 弟がうるさいと困る 84 80 100 以上
#⚓ いじめられた時は ⚑万以上 ─ ⚑万以上

#⚔ 修学旅行が飛行機になったのが
ちょーヤダ 72 70 5000

#⚕ れんあいっていつから？ 80 ─ 5000

#⚖ もちこめないものは？
ひこうきへん② 90 75 3400

#⚗ 卒業式にちゃんとしたたいどで
さんかできる？ 50 25 3399

#⚘ 先パイってなに？
どうするの？ 51 10 3398

#⚙ 不安になったら？ ⚐ ⚐ 17
注⚑：ソーシャルナラティブのテーマについては、本人が作成した表記を修正せずに表へ掲載した。
注⚒：表内にある─（ダッシュ）の箇所は、該当なしまたは本人からの聴取を実施しなかった回である。



られ、⚑つの状況や場面に対して複数の対処方法
を出せるようになった。最終回（#⚙）では、キャ
ラクターから出る吹き出しに⽛不安なときはいつ
でもそうだんして⽜と書き入れ、他者に向けた被

援助行動を対処方法の⚑つに挙げた。
なお、いじめの経験が話題になった回（#⚓）で
は、ソーシャルナラティブの作成時に通常の面接
よりも早口になり、身体の緊張と共に次から次へ
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表 2 面接の経過
指導回

（#⚑～#⚙）
ソーシャルナラティブ

テーマ Aの様子

#⚑ ─

Aと共に日常で感じる不安な場面をリストアップする（行事の前、休み時間等が
挙げられた）。学校では、依然として不安になることがあり、瞬間的に気持ちが高
ぶると話す。著者が〈そういうことが少なくなったら、楽になるかな〉と声をかけ
ると、⽛そりゃもちろん！⽜と即答。

#⚒ 弟がうるさいと困る
作成前、⽛気持ちの勉強ってどうやるんですか？⽜と何度も著者へ確認する。⽛お
助け文⽜を記入する場面では、Aから具体的な対処法が挙がらず、著者が出す意見
についても⽛それは～だから無理です⽜と応えることが多い。

#⚓ いじめられた時は

部屋に入るとすぐに⽛今日はいじめのことについてやります⽜と言う。ソーシャ
ルナラティブを作成する前は、⽛小学校のことを思い出すとき⽜について⽛一万以
上⽜と評定。作成中はいつも以上に身体の揺れが目立ち、いじめの場面を詳細に説
明して⽛“障害者”とかサイテーですよね⽜と早口で語る。ただ、作成後はいじめの
中心となっていた⽛ボス⽜が中学進学後に友人ができたのかを心配したり（⽛自己中
だったから、嫌われてないかな⽜）、卒業式の直前に⽛ボス⽜に声を掛けてもらった
出来事を小さな声で呟いたりする。〈その子にも良いところがあったのかな〉と著
者が尋ねると、⽛そうなんですよー。いじめがあったのにうちのクラスが一番卒業
式で泣いてたらしいし⽜と応える。

#⚔ 修学旅行が飛行機になったの
がちょーヤダ

⽛飛行機が落ちそうで怖い⽜と訴えるAと共に、タブレット端末を用いて飛行機
事故が起こる確率を調べる。国内の墜落事故は非常に稀である事実を知り、
⽛ニュースを見ているから、そう思い込んでるだけか⽜と安心した様子を見せる。
指導の終盤には、本人の口から次回のテーマを小声で提案される（⽛次回は恋につ
いてやりましょう⽜⽛恥ずかしいから（保護者や担任には）まだ言えない⽜）。

#⚕ れんあいっていつから？

ソーシャルナラティブの作成前、⽛どうせ男子なんていじめばかりなんでしょ⽜
と呟く。その一方で、作成中は大学生の恋愛について著者へ興味深そうに尋ねた
り、バレンタインについて話題にしたりと、異性への関心を感じさせる。解決文の
コマでは、A自ら年齢にあった恋愛があることに言及し、困ったら目上の人に相談
する等の解決策を挙げる。全体的に落ち着きがない様子だが、いつになく楽しそう
な印象を受ける。

#⚖ もちこめないものは？
ひこうきへん②

⚑年前から心配していた修学旅行時の飛行機の持ち込み物が話題になる。作成
はスムーズであり、解決文のコマには、登場人物の頭上に“？”マークが浮かぶ。〈こ
れは、どういうこと？〉と著者が尋ねると⽛みんな、私がなんで不安だったのか知
らないってこと⽜と笑いながら言う。

#⚗ 卒業式にちゃんとしたたいど
でさんかできる？

数日後に控えた卒業式での⽛たいど⽜が話題になる。⽛ゲンシュクなムード⽜の中
では、自分だけでなくどの生徒も緊張しているのではないかと話すAの意見を支
持し、〈どうしたら解決するかな？〉と著者から質問を投げかける。その後、緊張し
た時の具体的な対処法（⽛深呼吸をする⽜⽛手にマークを描く⽜等）がAから提案さ
れる。

#⚘ 先パイってなに？
どうするの？

先輩が卒業し、最上級生になることの不安が語られる。⽛落ち着かないところ⽜
⽛（授業中に）ふざけるところ⽜を自身の短所として、⽛勉強ができるところ⽜⽛やれ
ばできるところ⽜を長所として挙げる。解決文には、⽛自分のウィークポイントと
ストロングポイントを知るところから始めよう⽜と記入する。
帰り際に、著者からAに個別指導の終了について話題を持ちかける。家庭や学
校で落ち着いて生活できていること、Aの悩みが一つずつ解消されつつあること
を共有し、〈困った時はいつでも相談して欲しいけれど、次回で一区切りにするの
はどう？〉と提案した。Aは驚いた表情を見せながらも⽛分かりました！じゃあ次
回のテーマ…どうしようかな⽜と話す。

#⚙ 不安になったら？

〈不安になったらどうするの？〉をテーマにすることを著者が提案する。Aも⽛最
後だからね⽜とテーマ選択に賛同する。⽛悩むことって全然特別じゃないから⽜⽛不
安は誰にでもあるよね⽜と早口で著者へ話しかけながら、ソーシャルナラティブを
完成させる。アドバイス文のコマには、多くのキャラクターが登場し、具体的な対
処法を複数挙げる。解決文のコマの下（用紙の余白部分）には、A自らで最終コマ
（⽛フィナーレ文⽜）を付け加え、⽛いつでもそうだんできるからね⽜と吹き出しをつ
けたキャラクターを描く。
相談室を退室する際には、いつも使用していた予約表に⽛次回：困った時⽜と書
き、持ち帰った。



と詳細なエピソードが聞かれた。この回では、A
に不快な情動や記憶が生起し、それらを回避、打
ち消すような反応が見られたと判断されたため、

面接の最後に不快な気持ちの評定を行わず、Aが
希望するカードゲームをしたり漫画を描いたりし
てその後の時間を過ごした。
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図 3 Aの作成したソーシャルナラティブ（#⚓）



⚒．Aの適応行動について
面接開始前及び終了後に行った VABS では、
適応行動総合点が 65 から 80、コミュニケーショ
ンが 81 から 96、日常生活スキルが 85 から 93、社
会性が 56 から 66 へと変化が見られた。不適応行
動については、不適応行動指標が 22 から 20、内
在化問題が 22 から 20、外在化問題が 20 から 19
へと変化し、全般的に適応行動及び不適応行動に
ついて肯定的な変化が見られた（表⚓）。社会性
や情動面の観点から VABS の質問項目を検討す
ると、社会性領域の項目で⽛言わなければ自分の
気持ちは他の人にはわからないということを理解
している⽜、⽛自らが傷つくような危険な関係や状
況を中断したり、そこから遠ざかったりできる⽜
等で問題の改善が報告された。不適応行動指標の
項目では⽛他の人々を避けたり、⚑人になったり
することを好む⽜、⽛過度に不安または神経質であ
る⽜等で問題なしが評定された。面接後にVABS
の聴き取りを行った際には、Aがこの⚑年間で落
ち着いて自己表現したり人の話を聞いたりするよ

うになったこと、⚑人で電車やバスに乗ったり、
移動の際に母が付き添わなくても不安を示さなく
なったこと等が報告され、コミュニケーション及
び地域生活における Aの状態が改善したことを
保護者も実感した様子であった。
また、面接終了後には、家庭や学校で全体的に
行動が落ち着いてきたこと、授業中に自分の気持
ちを取り入れて作文が書けるようになったことが
報告された。加えて、面接終了後の学校訪問では、
授業への回避行動が減ったり、クラスメイトと穏
やかに過ごせる時間が増えたりしたとの報告を学
級担任から受けた。

Ⅳ．考 察

本研究では、対象児の認知特性や障害特性をア
セスメントし、それに応じたソーシャルナラティ
ブの活用方法を検討すること、対象児の特性に応
じたソーシャルナラティブの支援をすることで社
会性や情動面の課題を軽減することが目的であっ
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表 3 Vineland-Ⅱの変化
面接前 面接後

下位領域/領域 領域
標準得点 v評価点 領域

標準得点 v評価点

適応行動総合点 65 80
コミュニケーション 81 96

受容言語 12 13
表出言語 14 16
読み書き 14 15

日常生活スキル 85 93
身辺自立 14 14
家事 13 13
地域生活 12 15
社会性 56 66
対人関係 7 9
遊びと余暇 10 11

コーピングスキル 9 11
不適応行動指標 22 20
内在化問題 22 20
外在化問題 20 19



た。
面接場面では、回を重ねるにつれて A の報告
する不安度の値が減少し、情動面に関する課題が
段階的に解消されたことが推測された。また、A
の発言からソーシャルナラティブを通した社会的
スキルの獲得が示唆されたことに加え、学校や家
庭でも不適応行動が減少したと報告を受けた。こ
のことから、本実践は PTSD 状態にあるASDの
女児に対して、認知特性に応じたソーシャルナラ
ティブが効果を有したことを示した。以下では、
①認知特性に応じた指導とその要因について、②
社会性や情動面に関する課題の軽減とその要因に
ついて考察する。

⚑．認知特性に応じた指導について
全⚙回の面接では、Aが中心となってソーシャ
ルナラティブを作成し、過去の出来事を著者と話
し合う時間を設けた。約半年間の経過で十分な指
導効果が示唆された要因の⚑つに、対象児の認知
特性に応じた指導方法を用いた点が挙げられる。
面接開始前のWISC-Ⅳによる認知特性のアセ
スメントでは、Aが平均以上の知的能力や流動性
推理能力を有することが示されており、それらの
高さが支援方法や教材の工夫へ活用できると推測
された。実際の指導時にも、著者の助言に頼らず
自らの力で出来事の因果関係を推測、理解する場
面が多く、Aのもつ思考や推論の力が教材の特性
と合致していたことが推測される。
さらに、本研究では A の視覚処理能力や視覚
継次処理能力の強さから、ソーシャルナラティブ
を作成する過程で視覚情報を活用することが効果
的であると仮説を立てた。実際の指導時には、事
実文や解決文を書き入れる際に学級内の風景を細
かく描写する場面が見られ、豊富な内容が短時間
で完成された。加えて、提示したソーシャルナラ
ティブの枠組みは時間的経過に沿って上段から下
段へ継次的にコマが進んでおり、Aが各コマを埋
めることで状況の理解や整理が促されたと推測さ
れる。寒川井（2008）は、継次処理が強い子ども
に対する指導上の工夫として、国語指導の際に物

語の文章を段落ごとに示して部分から全体のあら
すじを理解させること、板書をする際に視覚的・
運動的手がかりを活用して全体像を把握させるこ
とを挙げている。本指導で用いた教材でも、Aは
各コマにイラストと吹き出しを描き入れることで
視覚的な情報を活用しながら継次的に内容を捉え
ることができ、最終的に出来事の全体像を統合す
ることが可能になったと推測される。
さらに、教材には塚本・岡田（2016）の示す定
型文を活用し、各コマの吹き出しを活用して提示
する文章の量を制限した。この工夫は、Aの聴覚
的ワーキングメモリーや不注意、衝動性に対する
配慮であり、一度に提示する情報量を制限し、段
階的に状況の整理を促しながら過去の経験を統
合、理解することをねらいとした。実際にソー
シャルナラティブを作成する過程では、一呼吸置
いて短文を書き入れる過程が Aの多弁さや衝動
性を抑える効果をもち、指導の効果を上げたと考
えられる。これに加えて、コマが進むごとに著者
が声をかけて意図的に話し合いの時間を設けるこ
とで、A が素早くイラストを描き始めた場面で
あっても、落ち着いて文を考え、作業へ取り組む
ことができたと推測される。

⚒．社会性や情動面に関する課題の軽減について
各回のテーマに対する不安度の値は、ほぼ全て
の回で減少しており、情動面に焦点を当てたソー
シャルナラティブを作成することで段階的に情緒
の安定が図られたことが示された。さらに面接の
経過に沿って A の発言を振り返ると、自身の情
動を客観視することが段階的に可能になってお
り、葛藤しながら相対する情動を表現する場面も
見られた。スケーリングという視覚的で具体的な
情動の把握方法を用いたことに加え、面接時に著
者と話し合うことで A自身の情動を共有しやす
くなったことも大きな要因であったと考えられ、
スケーリングを用いた評価方法自体が支援行為に
なりえる可能性を示唆していると考えられる。
さらにスキル学習の観点では、回を重ねるにつ
れて⽛アドバイス文⽜の内容が豊富になり、最終
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回には A から⽛困った時は誰かに相談すればい
い⽜⽛カウンセラーさんとかもいるね⽜と他者への
相談行動を示唆する発言も聞かれた。加えて、
VABS の評定においても全ての領域得点が上昇
し、他者視点の取り入れや対人場面でのコーピン
グスキルの獲得を示す質問項目で適応行動の改善
が確認された。これらの変化には、面接を通して
社会的スキルの獲得が実現されたこと、ソーシャ
ルナラティブのテーマが A自身の経験を直接的
に扱っていたために獲得された知識が日常場面で
汎化され易かったことが想定される。また、
VABS のコミュニケーション領域では、Aが自身
の情動を取り入れて作文を書けるようになったと
報告され、過去の出来事を言語化する経験が面接
時に積み重ねられたことで、状況や文脈を統合的
に捉えて表現する力が育まれたことも示唆され
た。

⚓．今後の課題
本研究では、視覚処理が優位な ASD のある子
どもに対して認知特性に応じたソーシャルナラ
ティブアプローチを行い、一定程度の指導効果が
確認された。その一方で、本研究で用いたソー
シャルナラティブは、文章の叙述から言語的に場
面や状況の理解を促すといった点で本質的に継次
的手法が優位なアプローチと言える。このことか
ら、同時処理が優位な子どもに対する指導のあり
方については、今後の具体的アプローチの開発と
効果検討が必要と言える。
さらに面接終了後には、保護者や学級担任から
日常場面での変化が報告され、その効果が広くA
の適応状態に影響を与えた可能性が示された。し
かし、面接前後に実施した VABS は相談室に来
所した保護者のみが評定を行なっており、得られ
たデータから情動面と適応状態の直接的な関連を
詳しく分析することはできなかった。この点につ
いては、本研究の限界として捉え、指導の評価方
法に関する検討を継続して行う必要がある。加え
て、数値の変化は保護者や学級担任の変容といっ
た環境因も関連していると推測されることから、

指導の効果と環境因の相互作用についても実証性
の高い分析を行うことが望まれる。
最後に、他者との関係の構築や情動面に関わる
日常生活の課題は、学齢期から思春期にかけてラ
イフイベントごとに様々な様相を呈することが分
かっており（Myles & Adreon, 2001）、個々のニー
ズに応じた指導の計画、実行、評価が求められる
分野である。そのため、思春期以降の情動面や社
会性の指導を行う際には、特定の目標や客観的な
評価の観点を定める以上に、目の前の子どもが直
面した課題を丁寧に扱い、対象となる子どもの主
観的体験を捉えて指導や評価の方法を検討してい
くことが重要と言える。その意味では、社会性や
情動面の指導、支援においても、アセスメントを
担う支援者が個々の認知特性や主観的な体験世界
を理解するよう努め、学習支援と同様に子どもの
学びやすい方法を検討することが不可欠である。
知能検査アセスメントが特別支援教育で広がって
いる状況を鑑みると、子どもの多様な学びに寄与
するような総合的で多角的な実態把握と具体的指
導との繋がりを扱う研究が今後一層重要となろ
う。
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