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1．研究の背景・目的 

 

役割取得能力とは，自己の立場からだけではなく，他者の立場に立ち，相手

の感情や思考を理解することのできる能力であり (Selman, 1976)，自分の考えや

気持ちと同等に他者の立場に立って，その人の考えや気持ちを推し量り，それ

を受け入れ，調整して対人行動に生かす能力 (荒木，1990)である。発達障害児

は役割取得能力の発達段階が定型発達児よりも低いことを示す研究があるが 
(Marton, Wiener, Rogers, Moore, & Tannock, 2009)，トレーニングにより向上するこ

とが示されている(Tsunemi,et al., 2014)。 
近年，テクノロジーの進歩により，手軽さや便利さを求めたデジタル型のツ

ールが社会ではよりいっそう普及していくと考えられる。佐藤・佐藤 (2013)は
デジタル絵本は紙絵本と比較すると，子どもの絵本そのものに接する時間が増

え，子どもからの発話数も増える傾向にあることを示している。このことはデ

ジタル絵本という「キカイ」を用いることによる，ヒトとキカイの共進化の表

れと言えるだろう。本研究では発達障害児に対し，より簡便で負担なく，そし

て主体的に役割取得能力発達を促進することのできるトレーニングツールとし

て，タブレット端末を用いたデジタル絵本を提案する。本研究用に開発された

デジタル絵本を用いたトレーニングが，児童の役割取得能力の促進に与える効

果，さらには，その過程でヒトとキカイ（デジタル絵本）の共進化はどのよう

になされていくのかについて，そのトレーニング過程を検討することで明らか

にすることを本研究の目的とした。 
 

2．方法 

2.1.対象児：被験者は通級指導教室に在籍している 12 名の児童であった。児

童は発達障害という診断を受けている児童もいれば，受けてはいないが，通常

学級での指導だけではクラス内での適応が困難であるという判断から，通級指

導教室での指導も並行して行われている児童であった。トレーニングを行った

介入群は 6 名であり，うち 5 名が小学 3 年生，残り 1 名が 4 年生であった。対

照群も 6 名であり，内訳は 3 年生 2 名，4 年生 3 名，5 年生 1 名であった。介入

群・対照群，いずれも被験者は全員男児であった（表 1，2）。 
           表１ 介入群の児童の特徴 

介入群 

ID 学年 障害の特徴 

A 児 3 不注意／ボンヤリ傾向が強い ADHD 傾向 

B 児 3 自閉的傾向 

C 児 3 衝動性が強い ADHD 傾向 

D 児 4 アスペルガー傾向 

E 児 3 不注意／ボンヤリ傾向が強い ADHD 傾向 

F 児 3 自閉的傾向 

 



          表２ 対照群の児童の特徴 

対照群 

ID 
学

年 
障害の特徴 

G 児 4 自閉的傾向 

H 児 4 衝動性が強い ADHD 傾向 

I 児 3 衝動性が強い ADHD 傾向 

J 児 3 不注意／ボンヤリ傾向が強い ADHD 傾向 

K 児 6 衝動性が強い ADHD 傾向 

L 児 4 不注意／ボンヤリ傾向が強い ADHD 傾向 

 

2.2.トレーニング材料：デジタル絵本 本研究用に役割取得能力トレーニン

グ用デジタル絵本を開発した。デジタル絵本の物語内容については，本間・内

山（2002）で作成された児童用役割取得能力課題を参考に，研究代表者が児童

が学校場面で遭遇すると考えられる，葛藤場面を中心としたストーリー展開の

物語を作成した。それを元に特別支援学級担任教諭 2 名と協議を重ね，物語内

容の修正を行い完成させた。一例として，物語を以下に示す。 
 

 「おにごっこ」あきこさんのクラスでは，休み時間におにごっこをすること

がはやっています。あきこさんは、じゅぎょうがおわるといそいで教科書とノ

ートとふでばこを机の中にしまい、おにごっこをするために、グランドに出よ

うとしました。その時、となりの席の仲良しのかずこさんが、「あきこさん、

おにごっこをしに行くの？」と言いました。「そうだよ」とあきこさんが言う

と、「私、日直のしごとがあるから、終わったらいくから私もまぜて！約束ね！」

と言いました。「いいよ！」と言ってグランドにあきこさんは急いで走ってい

きました。 

もうすでにグランドでは、おにごっこをしようと待っているこどもたちがい

て、「あんまり多いと大変だから、6人でしようよ！あと 1人でちょうど 6人だ

ね！」と言いました。あきこさんが、「かずこさんが来る」と言おうとしたと

きに、同じクラスのなつこさんが走ってやって来て、「私もおにごっこに入れ

て！」と言いました。 

あきこさんは、「かずこさんもおにごっこをしたいと言っていたから、ごめ

んね。」と言いましたが、なつこさんは、「今、かずこさんはグランドにいな

いんだから、いいじゃない。私を入れてよ。」と強く言いました。あきこさん

は、困ってしまいました。 

 

作成されたデジタル絵本は，トレーニング用物語の場面に即したイラストが

各課題ごとに計 3 枚作成され，表紙や背表紙を含めて計 5 ページであった。PDF 
(インタラクティブ) 形式を用いて作成がなされ，ページをめくる際，実際の本

のページをめくるようなアニメーション効果がつけられた（図 1）。 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

各ページには操作ボタンが配されており，各ボタンをタッチすることでペー

ジめくりや音声のスタート，一時停止が行えるようになっていた。物語を読み

上げる際の音声以外の効果音等は，用いられなかった。PDF (インタラクティブ) 
形式を用いてのデジタル絵本化の工程は，宮城・本間（2017）に示した。  
本研究では，デジタル絵本はタブレット端末を用いて視聴された。実際に用

いた製品は，「HUAWEI MediaPad T2 10.0 Pro」であり，CPU は Qualcomm 
MSM8939，RAM は 2.0GB，オペレーションシステムは Android5.1.1，画面のサ

イズは 1920×1200 であった。 
 

2.3.手続き トレーニングは週 1 回，事前に研究代表者が立案したトレーニ

ングの計画案について担当教諭と協議，修正を行い，それに基づいて教諭によ

り，通常の通級指導教室での 45 分間の授業中に行われた。授業では最初の 20
分間が最近あった出来事の振り返り（通級は週 1 回の頻度で行われているため），

その後，デジタル絵本を用いたトレーニングが行われた。1 回のトレーニングに

つき，物語聴取時間も含め，おおよそ 20 分間を本トレーニングに用い，計 5 回

行われた（計 5 課題実施，表 3 参照）。 
 
           表３ 使用した物語課題 
 
 
 
 
 
 
 
 
トレーニングでは，まずはデジタル絵本を操作して，教諭と児童がともに物

語課題の聴取を行った。デジタル絵本の操作については，基本的に教諭が行う

順番  物語課題 

1 おにごっこ 

2 てつぼう 

3 にげたうさぎ 

4 けんか 

5 われたかびん 

図 1 ページをめくる際のアニメーション効果 



こととしたが，主体性を担うため，児童が行いたいと言う場合は児童に行わせ

た。通級日や障害の特性上，B 児，C 児のみが二人一緒に教諭とトレーニングを

行い，その他の児は個別でトレーニングを行った。 
物語課題の聴取後は，ワークシートを用いて役割取得能力のトレーニングが

行われた。ワークシートは，以下の 3 つの質問が，物語の 1 場面とともに印刷

されていた。以下，ワークシートの例（おにごっこ）を示す。 
質問 1：主人公が葛藤場面でどのように行動したらよいか，以下のどちらかに

丸をつけるよう回答を求め、その理由の記述を求めた（例：あきこさんは、ど

うしたらいいのでしょうか？①かずこさんとのやくそくをまもる ②なつこさ

んをおにごっこに入れる そのわけは？）。 

質問 2：主人公の気持ちと，主人公が葛藤を起こすこととなる，原因となる登

場人物の気持ちの両方をたずね，その上で両者の気持ちを考えるとどのように

行動したら良いかについて，記述を求めた（例：あきこさんの気持ちとなつこ

さんの気持ちの両方を考えて下さい。あきこさんの気持ち・・・，なつこさん

の気持ち・・・，二人の気持ちを考えると、どうしたらいいでしょうか？）。  

質問 3：先生と話し合って、最初に回答した質問 1への考えが変わったか否か

について，どちらかに丸つけを求め、さらに理由について回答を求めた（例：

先生と話し合って，最初の考えが① かわった ② かわらなかった そのわ

けは？）。 

以上の 3 つの質問について，トレーニングの手順やポイントを教諭に示した

上で，実際のトレーニングが実施された。 
手順としては，物語聴取後，「質問 1」，「質問 2」については，まず児童に

自力で記述を求め，その後「質問 2」について，児童によってなされた回答を中

心に，以下に示すポイント①～③を中心に，教諭にトレーニングを行ってもら

った。ポイント①～③は，以下のとおりである。 
 
＜例：おにごっこ＞  
ポイント①：「あきこさんは、どうしたらいいでしょうか？あきこさんの気

持ちとなつこさんの気持ちの両方を考えて下さい」の質問に対し，あきこさん

の気持ち：なつこさんを入れてあげたいけれど，かずこさんと約束したので困

っている，など，あきこさんの立場に立った気持ちを書くことができる。なつ

こさんの気持ち：かずこさんは今，いないのだから入れて欲しいなど」なつこ

さんの立場に立った気持ちを書くことができる。 
ポイント②：ポイント①が自力で理解できていたら，「もし，あきこさんが

なつこさんを入れてあげたとしてその理由を知ったら，かずこさんはどう思う

のかな？」と聞く。なつこさんに強く言われたから仕方がない，かずこさんが

来るのが遅かったからおこらない等，あきこさんの行動の意味をかずこさんが

理解してくれることを認識できていたら，「じゃあ、どうすればいいのかな？」

と聞く。認識できていない場合は，ヒントを出して，ポイント②について一緒

に考える。 



ポイント③：「二人の気持ちを考えると，どうしたらいいでしょうか？」と

いう問いについて、なんらかの答えを考えることができる。例えば、途中であ

きこさん（もしくはかずこさん）となつこさんが交替する，みんなに７人でお

にごっこをしようと頼むなど。回答が出てこない場合は，先生がヒントを出し

たり，回答を教えてあげて良い。最後にまとめとして，前述した「質問 3」への

回答を求める。 
また，トレーニング過程を分析するため，児童が通常通う小学校の校長およ

び，保護者に許可を取った上で，教諭と児童のやり取りを IC レコーダーに録音

し，逐語録化がなされた。 
 

2.4.効果検証の方法およびその内容 効果検証として，役割取得能力測定課

題である「木のぼり課題」（荒木，1998）への回答をトレーニング前後に介入

群の児童に求めた。対照群についても，同様の間隔を空け（2～3 ヶ月），計 2
回測定を行った。さらに，介入群についてはクラス内行動への効果を測定する

ため，介入群の児が普段通う小学校の担任教諭に児のクラス内での集団行動，

セルフコントロールスキル，仲間関係スキル・コミュニケーションスキルの 4
因子について評定を行う，ソーシャルスキル尺度（上野・岡田，2006）に回答

を求めた。さらに，質的な側面からも児の行動の変化を検討するため，クラス

内での介入群の児童の行動について，気づいた点を対象児が普段通う小学校の

担任教諭に自由記述で回答を求めた。  
 

2.5.倫理的配慮 新潟青陵大学倫理審査委員会において審査を受け、承認を

得た（承認番号：2016016）。 

 

2.6.トレーニング実施期間 A 児から E 児については 2017 年 6 月から 7 月，

F 児については 9 月から 10 月にかけて行われた。 
 

3．結果 

 3.1．役割取得能力へのトレーニングの効果について 

介入群の 6 名の児童のうち，5 名の役割取得能力の発達段階は 1 段階向上した

のに対し（段階 1 から段階 2 へ），統制群の子どもたちには 6 名中 1 名，1 段階

上への改善が見られたのみであった（段階 1 から段階 2 へ）。Fisher の直接検定

を行ったところ、有意差（p ＜.05）が認められた。よって、介入群と対象群で

は，役割取得能力が向上した児童数には違いがあり，介入群の方が多いと言え

る。 
 

3.2．ソーシャルスキルの質問紙評定について  

介入群 6 名および，対照群 6 名の児童のうち，担任教諭より質問紙の返送が

あった児童について検討を行った。介入群については 4 名，対照群については 3
名の返送があった。介入群については，役割取得能力の発達段階に変化がなか



　　　　　　因子 　　前後 　M (SD）
　　　前 2.65  (1.52)
　　　後 3.60  (2.08)
　　　前 4.39  (2.51)
　　　後 3.46  (2.00)
　　　前 11.00 (1.00)
　　　後 12.00 (3.21)
　　　前 11.67 (1.85)
　　　後 12.00 (2.08)

仲間関係スキル

コミュニケーションスキル

集団行動

セルフコントロールスキル

　　　　　　因子 　　前後 　M (SD）
　　　前 4.33 (.58)
　　　後 7.33 (1.15)
　　　前 7.00 (1.00)
　　　後 9.67 (3.21)
　　　前 6.00 (1.00)
　　　後 7.33 (.57)
　　　前 7.67 (1.15)
　　　後 9.67 (.57)

集団行動

セルフコントロールスキル

仲間関係スキル

コミュニケーションスキル

†

†

†

った 1 名（C児）については，統計的分析は行わず，個別に検討を行うこととし

た。 
ソーシャルスキル尺度の各因子の介入前後の得点の変化について，表 4 に示

した。Wilcoxon の順位和検定の結果，介入群については，集団行動, 仲間関係

スキル，コミュニケーションスキルについては，有意な得点の上昇傾向がみら

れた（z=.00, z=1.34, z=1.00, ps ＜.10）。他方，対照群については，いずれの因子

にも有意な得点の上昇は認められなかった。 
 

           

 

表４ 介入群のソーシャルスキル尺度の変化 

 

      

         

 

 

 

 

 

 
†p.＜.10 

 

  表 5 対照群のソーシャルスキル尺度の変化 

 

        

 

 

 

 

 

 

 

 

 

なお，介入群で役割取得能力の発達段階の変化がみられなかった C 児につい

ては，集団行動尺度（前 3 点，後 1 点），セルフコントロールスキル尺度（前 2
点，後 1 点），仲間関係スキル尺度（前後ともに 12 点），コミュニケーション

スキル尺度（前 12 点，後 11 点）と，ほぼ変化はみられないか，若干得点が下

げる傾向が認められた。 
 



3.3．通常学級の担任教諭による自由記述について  

 6 名中 4 名の担任教諭より記述がなされた。4 名とも，適応的な変化が認めら

れた（表 6）。 
 
           表 6 行動面の質的変化 

介入群 

ID 
学

年 
              行動面の質的変化 

A 児 3 切り替えがよくなった。 

 

B 児 

 

3 

保健室で過ごす時間が減った。休み時間に友達と遊ぶようになった。「気にしない」

「(勉強に対する)集中」項目を自ら作ってもらい、それを達成できるように努力した。

立ち歩きが減少した。切り替えもできるように。「いらいらする」など、自分の気持ち

を伝えられるようになった。 

C 児 3 記載なし 

D 児 4 テストのとき，計算が合っているか確かめをするようになった。けんかが減った。 

E 児 3 聞いたことに返事が来るようになった。自発性が出てきた。 

F 児 3 

 

振り返りで以前よりも話ができるようになった。係活動・班活動などで活躍の場が増

えてきた。 

 

4．ヒトとキカイの共進化について 

 次に，「ヒトとキカイの共進化」について検討を行うこととする。検討するに

あたっては，まず，「共進化」について定義を行う必要がある。本研究では共進

化を「（ヒトとキカイ＝デジタル絵本が）共に」・「進む」・「（変）化」と定義を

行うこととした。定義を元にトレーニング過程の何に着目するかについて，タ

ブレット端末によるデジタル教材を用いた授業開発を行った経験のある研究者

と協議した結果，「（ヒトとキカイ＝デジタル絵本が）共に」・「進む」について

は、「どれだけ子どもがデジタル絵本を用いたトレーニングに集中できているか

（時間を共にできているか）」「どれだけ，物語を自分のこととして考えられて

いるか（共に進むに該当）」に焦点をあて，逐語録の検討を行うこととした。 

 

4.1．「どれだけ子どもがデジタル絵本を用いたトレーニングに集中できてい

るか（時間を共にできているか）」 
トレーニングは一人の児童に対し，おおよそ 20 分間，計 5 回行われた。表 1

に示したように，衝動性の強い特性を持つ児童も中にはいたが，いずれも途中

中断や，参加を拒否する児童は計 5 回のトレーニングを通して 1 名もいなかっ

た。このことから，児童は「デジタル絵本と時間を共にできていた」と言える。 
また，特に言及はないが，2 回目のトレーニングより，ストーリーをより理解

するため，自らもう一度聞きなおす場面（A 児，D 児，F 児），自分から「もう

1 回聞きたい」と言い，聞きなおす場面（B 児）も見られた。全員の児童ではな



いながらも，これらの行為は比較的強く子どもとデジタル絵本が共進できてい

ることを示すと言えるだろう。さらに，トレーニング中の児童のデジタル絵本

との関わり方について教諭にトレーニング終了後，自由記述を求めたところ，

以下の様子が明らかとなった（表 7）。 
 
       表 7 トレーニング中のデジタル絵本との関わり 

 介入群 

ID 学年 デジタル絵本との関わり 

A 児 

 

3 

 

「難しかったけど、面白かった」という言及がみられた。 

 

B 児 

C 児 

 

 

  

ともに３ B 児，C 児は二人ペアでトレーニングを実施。二人とも操作に興 

味を持ち、二人で一台を交代に操作をした。一人はページをめく 

る係，もう一人は再生ボタンを押す係であった。 

 
    

タブレット端末自体に興味を持ち，「ゲームはできないのか」と。

しかし，そのことが不満というわけではなく，単純な確認である。 

「今日は何ですか」と聞き，電源を入れるところから切るところま

で，一人で操作をしていた。 

 
  自分から操作をすることもなく，特筆する言及もなし。 

   
F 児 3 １回操作を見るとすぐ覚え，自分で操作していた。 

 
E 児以外はデジタル絵本を用いたトレーニングに主体性や面白みを持って参

加していたということが理解できる。以上の知見から，本トレーニングにおい

て「（ヒトとキカイが）共に」の部分はなされていたと考えられる。 
 

4.2．「どれだけ，物語を自分のこととして考えられているか（進むに該当）」着

眼点として，物語の登場人物が感じる葛藤を，どの程度自分自身に引き付けて

考え，登場人物の感情を理解できているかに着目して，検討を行った。 
まず，1 回目に行った「おにごっこ」については，主人公が感じているであろ

う感情について言及した児童は，D 児のみであった（「やな気持ちになる」「こ

の人が傷つく」「みんな悲しまない」）。 
2 回目に行った「てつぼう」についても，主人公が感じているであろう感情に

ついて言及した児童は，D 児のみであった（「貸してあげたいと思っている」「も

う困っているという気持ち」）。 
3 回目に行った「にげたうさぎ」については，今まで言及のなかった B 児から

言及がみられた（「今日ちょっと塾があるから，ごめんね，お願いね。」）。 

Ｄ児 

Ｅ児 

 ４ 

３ 



4 回目に行った「けんか」については，A 児，B 児，D 児より言及がみられた

（A 児「でも助けるもの，助けるっていうかけんかは駄目って」，B 児「それで

困った」，「え？またいじめられているし，助けたいから」，D 児「助けたいけど，

けんかをして欲しくないという気持ちがあるから」）。 
最後の 5 回目については，全員の言及がみられた（A 児「だけど置いていく

わけにはいかない」，B 児「友だちを助けているから，お母さんは怒らない」，C
児「ミカさんが逆に困ってしまって泣いてしまうから」，D 児「怒らないかもし

れない」，E 児「いいことをしたから怒らない」「がんばったから」，F 児「怒り

はしない」「一緒にあやまる」）。 

 

4.3．「（変）化」 
介入群は役割取得能力の発達段階について 6名中 5名が1段階上に向上（変化）

したのに対し，トレーニングを受けていない対照群の向上（変化）は 6 名中 1
名であった。このことから，トレーニングにより子ども達の役割取得能力の発

達段階が「変化」したことが証明できると言える。 
通級指導教室では，本トレーニングの他にも，年間を通じて様々なソーシャ

ルスキルトレーニングや，学習指導が行われている。そのため，「変化」は，本

トレーニングだけの効果であるとは言えない可能性もある。しかしながら．限

られたデータではあるが，ソーシャルスキル尺度からは，トレーニングを受け

ていない児童は集団行動尺度およびコミュニケーションスキル尺度の上昇は認

められていない。さらにはデジタル絵本を用いトレーニングを行ったことによ

り，実際に児童が通常在籍している学校場面でも良い変化が見られるようにな

ったことが 6 名中 4 名の通常学級担任教諭より報告されたことは（表 6 参照），

「バーチャル（デジタル絵本）」での体験や，自主的に物事を行なう経験が「リ

アル（現実の学校生活）」に落とし込まれた可能性があり，非常に興味深いと言

える。 
 
5.今後の展開―デジタル絵本から AI（ロボット）との共進化に向けて 

今回は，ワークシートを用いたトレーニングは教諭が行ったが，デジタル絵

本とワークシート内容を内蔵した AI (ロボット) が，教諭が行った質問を児童に

対して行い，共にトレーニングを行うという応用も，将来的には考えられる。 

 

5.1．AI(ロボット)と児童の関わり 

AI(ロボット)と児童の相互作用に関する研究は既に行われており（例えば，

Jimenez et at., 2016；東風上他，2015；阿部他，2014），AI(ロボット)と児童が接

することで，児童の積極性等を引き出す試みがなされている。また，保育者不

足を解消するために，保育 AI(ロボット) の研究(肥田他，2017)も既に行われつ

つあり，将来的には人間の保育者に加え，場面によっては AI（ロボット）によ

る保育活動も充分考えられる。 
 



5.2 AI(ロボット)等を用いてのトレーニングと今後の展望 

5.2.1. AI(ロボット)等を用いてのトレーニング 

トレーニング（学習）という観点からは，自閉スペクトラム障害をもつ患者

に対し，コンピューターの音声対話システムを用いたソーシャルスキルトレー

ニングシステムである，自動ソーシャルスキルトレーナ（Tanaka et al., 2016）を

用いることで，ソーシャルスキルが有意に向上することが示されている。さら

に，Jimenez, et al., (2017)らは，ADHD グレーゾーンの子どもに対し，塾で算数

の問題を AI(ロボット)と共同学習させ，ロボットがわざと問題を誤答して児童

に問題の解き方の教示を求め，教示された解き方を学習していくことで，ADHD
グレーゾーン児童に Learning by Teaching を促すことができることを示している。

そして，Learning by Teaching を促すロボットとの共同学習は，子どもだけの単

独学習に比べて，ADHD グレーゾーン児童の学習時間を増加できる可能性があ

ることを示唆している。児童の感想からも，ロボット共同群では，「ロボットと

の勉強は楽しい」，「ロボットは教えたことを覚えるから楽しい」といった感想

を得ている。これらの先行研究から，トレーニングを行うのが生身の人間でな

ければ効果的に働かない，というわけではないということが理解できる。AI（ロ

ボット）とヒトとのトレーニング（学習）も，充分効果的に働くのではないだ

ろうか。   
 

5.2.2. ヒトとキカイのポジティブな共進化 

個人差はあるものの，発達障害児に対し，教師は目立つ問題行動が多く，指

導の困難さを強く感じる児に対して嫌悪感を強く感じる傾向にある（酒井・野

崎，2014）。特に指導に困難さを感じ，教師の側が強くネガティブな感情を抱い

てしまう児童においては，対ヒトではなく，AI（ロボット）とトレーニングを

行う方が，教師・児童双方にポジティブな作用が働くのではないだろうか。教

師は常に自分自身が児童に対し，どのような感情を抱きながら指導をしている

のか，自認する必要がある。さもなくば，無自覚に児童の自尊心を傷つけてし

まう可能性もある。より適切な指導のため，教師が AI（ロボット）にヘルプを

求める時代も近い将来，来ても良いのではないだろうか。その研究の礎に，タ

ブレット型デジタル絵本を用いたトレーニング効果と過程を分析した，本研究

で得られた知見は，貢献し得ると考える。 
児童自身がより楽しく，主体的に社会性をトレーニングすることができる方

法を今後も模索し，多くの子ども，そして親や教育に関わる大人たちが豊かで

幸せな人生を生きることができるよう，研究を通して今後も社会貢献していき

たい。 
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