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一視党障害者の生ifS'O汁菜子を伝える授業は子どもの認識にどのような変化をもたらしたか一

I .はじめに

問自'Ig.永rEl・ 石 111・松井 (2012) は、 目指、し

をした状態での傾貨の識別体験やシャンプーと

リンスの容訴の敵月IJ体験、 !'ML履き 実験、点字ブ

ロック の役割に関する知識の翠得を通して、目

が見えなくても 一人でさまさ、まなことができる

ことを小学 3年生の子どもに伝える便業の実践

を行っている。これは、子・どもが視覚機能を使

えないことによる影響を過度に大きくとらえる

傾向が確認されたためである(西館 ・薮波，

2008)。視覚障害者は何ができる のか、 どこ で

i孟l った り 危険を m.~ じたりするのかという知識を

もっていないことが、こ のような認識につなが

っていると考え られる。

iヨが見えないと何もできないという認識は、

視覚障害者への向付与を強く喚起させるであろう。

また、市民に広く普及 している「視党障害者は

11音く、静かである J(河内， 1996) とし 1うイメ

ージ形成にもつながっている可能性がある。さ

らに百 (2004) は、市民が視覚障害者に対 し

て必要のないと ころまで、援助しようとして失敗

した経!検をも っていることを明らかにしている。

Goffman (1986)は、市J3とが視覚障害者に対 し

て耳元で話す、援助のi僚に身体を支えて歩こう

とするなど、視覚以外の機能にも問題があるか

のような反応を示すこ とさえあると 述べている。

このように、視覚障害者は一人では何もできな

いという誤解は、 援D)]場町においても負の効果

をもたらすことがある。以Jこのこと から 、こ の

誤解を教育の仁1:1で是正していくことは、障害旦Il
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併を進める上で不可欠であると言える。

西官官ら (2012)の実践では授業の直後に、視

覚|埠害者が一人で身の回り のことをしたり外出

したりできると考える子どもが増えた。 一方で、

「自分が目 隠しをして硬貨を見分け ること がで

きなかったのだから、視覚障害者もできないj

「自分は硬貨の識別ができたが、視覚障害者が

手触 りだけ で硬貨を識見りするこ とはむずか しいJ

など、自らの体験によって視覚障害による影響

をよ り大きくとらえたり、自らの体験と視覚障

害者ーができ るかどうかを切 り鮒 して考えた りす

る係子がみられた。視覚障害者が実際にどのよ

うな生活をしているのか、 1=1常の行為をどの程

度自 立して行っているかを知ら ないために、こ

うした感想が子どもの仁1:1に残ったと考えられる。

そこで本研究では、 1m館ら (2012)の授業を

受けた子 どもに対して、視覚障害者の生活の様

子を伝える授業の実践を行い、授業のi?前後で子

どもの認識がどのように変化するかを明らかに

するこ とに した。 授業では、 子 どもた ち が I~I ら

の生活と照らし合わせることができるように、

同年代の視覚障害児の生活を話題に取り上げた。

なお、視覚障害者は指の感覚が晴H良者より 鋭い

という 誤解が生じる 可能性があったため、点字

については指で触って読む文字であるという説

明にと どま らず、実際に触る体験を もった。ま

た、視覚障害者が 自立して行っていることのみ

を扱ったのでは、援助は必要ないという誤解を

招く おそれがあ ったため、 視覚障害者が援U)Jを

必要とする場面や状況について伝えた。
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立.方法

対象児

対象先は富山iti内の小学校第 4 2クラス

の子ども 78名 (1クラス 39~I) であった o 1.皮

らは 20111'1三に iヨ隠しで11史貨を削iる、シャンプ

ーとリンスの容器を触るなどの体験をもち、 iヨ

が見えないからといって何もできないわけでは

ないことを

2 手続き

していた。

授業は、 1 クラスにつき総合的な学習の11寺問

2コマ (1コマ 45分)を{克ってった。 1コマ

I~ 、 2 コマ自ともに授業の実施時期は 2013 1:1三1

月であった。 授業は各クラスの担任がそれぞれ

の教室内において行っ

また、授業の効果を確認するため、授業の前

後に対象児に無記名式、 !~I 記式の質問紙調査を

行った。調査は授業前後のそれぞれ 1週間以内

に行った。質問紙は教員より直接配布し、その

場で回収した。授業前後の個の回答の変化を確

るため、授業前後で儲の回答を対応させる

ことのできた回答済質問紙を分析対象とした。

分析対象となった回答済質問庁長は 73部で、あっ

fこ。

3. 授業前後に行った質問紙調査の内容

質問紙は無記名式であったが、授業前後の佑i

の回答を対応させるために、好きな食べ物と窃j

物を尋ねる項目を設け また、視覚障害者は

練習をすれば一人で f版を着がえる(着替え)J 

「ごはんを食べる(食事)J r外を歩く(外歩き)J 

「おふろに入る(入浴)J r車を運転する(車の

jことができるかを尋Lね、「一人でできる j

「少し手伝えばできる Jrたくさん手伝えばでき

るJrできなしリの 4択で回答を求めた。 rI1Iの
運転j は子どもの回答に実験者効果が表れてい

ないか、回答に整合性はあるかを確認するため

のダミー頃目として設けーた。

加えて、視覚 が iできること Jを失1]っ

た子どもたちは、「視 は自分たちにない

特別な能力をもっている j と誤解する可能性が

あった。そこで、子どもが視覚障害者の能力を
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どのように評佃iしているかを舶立志するため、 lJ忠

IJI (1991)の開発した視覚障害者能力観尺度を

l こ I~ を fl三日父した。 1~志間 (1991) の IJI~ 発し

た gl支は 13 頃 I~I から成るが、本研究では授業

で扱った内容に応じて、「盲人が白い杖をつきな

がらひとりで歩くには特別な能力が必要である

と思いますかJr あなたは訓練すれば、 I~I かくし

をして、杖を使ってひとりで歩けると思います

かJr盲人が点字を指先で読むには、判別な能力

が必安であると思いますかJ1-あなたは訓練すれ

ば、指先で点字を読むことができると思います

かJI盲人は聴覚が普通の人に比べて良いと思い

ますかJrあなたは訓練すれば、 j聴覚が良くなる

と思いますかJの 6J妥|ヨを採矧した。それぞれ

の項目への回答は 5件法(すごく思う、少し思

う、どちらとも言えない あまり忠わない、全

く思わなし¥)を用いて尋ねた。また、小学 4年

生が:QJi解できるように、 r古人j を rI~I の見えな

し1人」、「訓練j を「練習Jと表現するなど、表

現を引1変えた。

ill. 授業の概要

1 教育の目的と各コマのねらい

本実践では、視覚障害に関する子どもの認識

の適正化を|翠ることを I~I 的とした。そのために、

日常の行為を自立して行っている

ことを伝えるだけでは不十分であると考え、視

11青|浪者にない特別な能力をもってい

るわけではないことや、援助の必要があること

を伝えることにした。授業のねらいは 2コマを

通して、 1) 視覚障害者が 1:1 の行為を自立し

て行っている線子を矢1]る 2) 自立して行動す

るためにいろいろな工夫や練習をしていること

を知る、 3) 自分たらも簡単な点字であれば指

で、触って弁別ができることを知る、 4) 視覚障

害者が援助を必要とする場面や状況をおiるであ

った。

2 授業の概要

(1) 1 コマ I~I

は噂入と 2つの展開、まとめで構成され
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た。導入では、 II~I の見えない人はどのような生

活を送っているのかを知ろう j と、本11寺の内容

を伝えた。展開 1では、 j受業者が視覚障害児の

日常生活をi'o'jし、た紙芝居の読み!聞かせを行い、

悦党障害児がどのようなT_夫をしながら身の|互i

りのことを I~I 立してわーっているか、学校生活を

どのように送っているかを伝えた。 具体的には、

を使って時間を{，在認していること、衣

JHz を着がえるlI~î: は J]日のタグなどを触って

rfij後を椛認していること、出lの位置等を教えて

もらえれば一人でご飯を食べられること、 1==1杖

を使ってー人で主主下校していること、 ー人で登

下校できるようになるまで歩く綜習をしたこと、

一一人で歩く時には点字ブロックや音声信号機を

~li[ りにしていること、吉学校では毎日通って

れているので自分の教室を間違えたりしないこ

と、点字や拡大文字の教科書を使って勉強して

いること、余 1113!はテレピや音楽等を楽しんでい

ること、)毘rsには一人で入っていることを

11aかせた。紙芝居に主主場した音声i時計や触って

白黒の弁別ができるオセロゲームは実物を見せ、

号機については実際の音をi渇かせた。 展

開 2では、子どもたちが紙芝居から得た知識と、

新たに生じた疑問についてグループごとに話し

合い、ワークシートにまとめる作業を行った。

(2) 2 コマ I~I

は導入と 2つの展開、まとめで構成され

j喪IWl1では、前の時間に読み聞かせた紙芝

居に設12ーした「点字j を実際に触ってみる体験

をもった。)主字をfIJ1:る体験をもたせた理|主iは、

特月1]な能力がなくても点の位置や数の違いがわ

かるということと、点字を読めるようになるに

はある程度の練習を必要とするということを子

どもに理解させることにあった。ただし、

の触読体験によって、子どもに「自分は点字を

読むことはできないJi点字を触って読める

自分たちにはない特別な能力をもって

いる jという誤解を生じさせる可能性があった。

小野.i忠日 (2005) は、点字の触読体験を行う
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際には、 i当分も練脅すれば点字を読めるように

なると実できる程度の知易度となるようにj但

る必要性を指摘している。 点字を触って

かれである文字や文を読む体験は英m:OjJ支が高い

と判断されたため、本11寺では二つの点字を触り

J;ヒベる体験をもった。

子どもたちは 2人 1注目になり、二つの点三十:を

触り比べて、二つがi司じか異なるかをあてるク

イズを交互に出しあった。クイズは「う」と「ふj、

「めJと「う j、「こ」と「め」、「めJと「めj、

「むJと「へJ、「むj と「む」を触り比べる 6

I'g']を出題した。弁JJIJの簡単な点字のみを触らせ

ると、「料ミ習しなくても点字は簡単に読める」と

いう誤解を生む可能性があったため、弁531Jの難

しい「む」 と 「ヘム 「む」 と 「むj の触り上ヒベ

を含めてI1¥J越した。体験後には、授業者が正併

をイ云え、 弁別のしベコオーし¥長守こと英mしし¥点三ドがあ

ること、点字を読むには練習が必要であること

を説明した。

展開 2ではまず、@ には点字の本がある

が、すべての本が点字に訳されているわけでは

ないので、点訳されていない本を読むためには

いが必要になること、図書館には税

に本を読んで院かせる朗読ボランティアがし 1

ることを伝えた。次に、視覚障害者がJlllの位

や仁iこl身がわからずに図っている場面を拙い

を示して、この場面でJmの位置をどう教えたら

よいか、血の中身をどのように説明するか、箸

をi度すときはどうするかを尋ねた。子どもたち

は実際の!日lや箸を使って試行し、グループごと

えをまとめて発表する活動を行った。その

後に、授業者が食事場面で、の援J_l)Jの方法につい

て解説を行った。食事場面を取り上げたのは、

内で、活動が行えること、活動に必要なJJJlや

コップ等の材料を学校で用意できること、視党

をt笠うすこどもが恐怖をじる心両己がな

し1ことによる。



学習活動

1.導入 (2分)

2.紙芝居の読み

聞かせ (25分)
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表1.授業の指導案 1 (1 コマ I~I ，45分)

主な活動 (0) と内容の詳細(・)

• I村三年度の授業実践を振り返るとともに、本11寺の内容を

伝える

準備物

0視覚障害児の日常生f舌を、紙芝居をj刊し、て伝える。 I紙芝居

・読み聞かせの途中で、実物を見せる、実際の背を l聴かせる。 1 音声 II~ï: 計

〔紙芝居の内容)

①主人公(小学 4年女児)の見えの状態

②起床と着替えは自分でする

③iWIごはんは自分で食べられる

④学校には白杖を使って一人で登校(音声信号機のある横

Itli-歩道では音を頼りに青信号に変わったことを知る)

⑤毎日通う学校だから、どこに何があるかわかる

⑤学校の勉強は、通常の学校とほぼ同じである

⑦点字という文字を使う

③上手に歩く練習をする

⑤家での過ごし方(テレビや???楽など)

⑬風呂には一人で入る

72f戸信号機の者

視覚障害者JFj

オセ!コゲーム

3.グループで話し合し¥10新しく得た知識を整理し、生じた疑問iを幣盟lする。 Iワークシート

(15分) I • 4人 1組のグノレープで新たに知ったこと、|ヨの見えない友

だちに聞いてみたいことを話し合う。

-話し合ったことをワークシートにまとめる。

4. まとめ (3分) ・本H寺の内容を掠り返るとともに、次の授業内容を伝える。

4 食事場面の援助でmし、た絵(指導案 2)

12 



学習活動

1.導入(1分)

2. I~I の見えない八が

使う文字 1l~ 

(20分)

3. I~I の見えない人が

手伝いを必要とす

ること (1分)
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表 2. 授業の指導案 2 (2 コマ 1~1 ， 45分)

主な活動 (0) と内容の詳細(・)

.本lI~ï:の内容を伝える

or閉じ点字あてクイズj をする。

①三ノ¥一副iになり、点字を触る順番を決める。

準備物

点字クイズ

を fÍJ~; る人は|ヨ隠しをする。|持の子どもが点字iq~l祭クイ i 記緑シート

ズ (6II¥J) の点字カード 1枚を目隠しした子どもの前に世

き、 I~II隠しをした子どもの手を J主字のところへ誘導して、 j 点字クイズ

I[可じか、 i主うかj とクイズをU:¥す。 1 E早版 Wiり出

③|三!砲しをした子どもは点字を触ってみて、同じか違うかを|しJlJ

答える。隣の子どもは、日E角わ「不正解 j を [~II唱しの子ど

もに伝えるとともに、記録カードにOxをつけていく。

④役jlfl]を交代して、|吉j様に点字を触る体!肢をする。

⑤弁見1] しやすい }i!~~ ~~:としにくい点字があることを説明し、点

字を読めるようになるには制!習が必要と伝える c

① Fj;;示己 o附 7円ンティアの紹介をする。

(2分)

②ー絡にご飯を

食べる

(20分)

4. まとめ (1分)

• [z[ 書自'I~ などに点字の本があること、点字を{吏う人にとって点

字の本があるのはD)Jかることを伝える。

・一方で、図書:館のすべての本が、点字に訳されていないこと

を伝え、点字ではない本を読んでくれるボランティアがいる

ことを{云える。また、このような手伝いがあることで、 iヨの

見えない人は読書を楽しむことができることを伝える。

o I~ の見えない友だちとご飯を一緒に食べることになったら、 |イラスト

どのようなことにお手伝いが必要かを考える。 13枚

①失敗例を出す (3枚の絵を示して紹介;写真 4)。

②i胤i江批i江1の位f器翠や仁中|

③おすす一寸すす一めのJ援支月助)Jの仕ブ方7を発表寸す一る O

④適切な援助方法について解説する。

-本Il~ï:の内容を振り返り、視覚障害者にわかる方法で正しく屡

lJ)Jすると、視覚障害者は安心することを伝える。

N 授業前後における子どもの認識の変化 でできるようになるかどうかを尋ねた。まず、

ダミ -JMf=[である車の運転については、 J受業前

後のし吋-"nにおいても「できなしリと答えた子

どもが多く (授業前 74%，授業後 63%)、一一人

でできると答えた子どもは授業前に 2名、授業

1 視覚障害者が日常生活においてできること

について

外歩き、着帯え、入浴、

れぞれについて、視覚

車の運転のそ

は練習すれば一人

13 
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後に 1名であった。また、 73名中 47名 (64%)

は授業前後で回答を変えるこ とがなかった。さ

らに、できる方向に回答が変化した人数 (16名)

とできない方向に変化した人数 (10名)を汗jし、

たマク ネマー検定を行ったと ころ、有意差は認

められなかった(;r 2(1)=l.38， 11.s.)。これらの

ことから、バイアス等の影響は小さいと半1]1析し

た。

外歩きについて、授業前後で子どもの回答が

どのように変わったかを表 3に示した。表 3の

結果について、できる方向に回答が変化した人

数 (26~I ) とできない方向に回答が変化した人

数 (11名)をj羽し 1たマクネマー検定を行ったと

ころ 、 5%水 準で有意な差 が認 め ら れ た

(;.:2(1)=6.08， p<0.05)。着替え、入浴、食事に

ついても 同様に、授業前後で子 どもの|回答がど

のように変化 したかをそれぞれ表 4、5、6に示

した。マクネマー検定により、着替え、入浴の

し吋ぶれにも 1%水準で、有意差が認められた (着

桜え :;r2(1)二 13.36，p<O.Ol，入浴:;r 2(1)=8.70， 

p<O.Ol)。食事については、授業前後で子ども

の回答の変化に有意な差は認められなかった

( ;.: 2(1)=2.00， 11.S.)。なお、表 3"-'6のし寸ぶれも

検定に用し 1る標本数がそれほど大きくなかった

ため、有意確率については二項検定によって正

Muな{直を揃主忍した。

外歩き、着替え、入浴については、 授業後に

できる方向に回答を変化させた子どもが、でき

ない方向に回答を変化させた子どもより有意に

多いという結果が得られた。授業前に 「一人で

できる j と答えた子どもは外歩き 51%、着替え

32%、入浴 22%であったが 、授業後は外歩き

知ったことが、この結果につながったと考えら

れる。 なお、外歩き 、着犠え、 入浴については、

授業前後で回答が変化しなかった子どもがそれ

ぞれ 48%、55%、37%いた。彼らのうち「でき

ないjと回答した子どもはおらず、「たくさん手

伝えばできるJと答えた子どもも少数であった。

つまり、認識が変化しなカミった子どもの多くは、

授業前から視覚障害者一人でできる、あるいは

少し手伝えばできる と考えていた。

一方、 食事については、でき る方，"I:可に回答を

変化させた子ども (12名)と、できない方向に

変化させた子ども (20名)のI'M']に有意な差は認

められなかった。子どもたちの回答をみると、

でき ない方向に回答 を変化 させた子ども 20~I 

のうち 、{受業後に 「たくさ ん手伝えばで きる j

「でき なしリと答えた子どもは 3名であり 、17

名は [一人でできる Jから「少し手伝えばでき

るj に移行していた。また、できる方向に回答

を変化させた子ども 12~I のうちの 8 ~I は、「た

くさ ん手伝えばできる J["できない」から「少し

手伝えばできる」へ と回答を変化させていた。

さらに、授業前後で|回答の変わらなかった子ど

もは 56%いたが、し吋ぶれも 「一人でできる j も

しくは 「少し手伝えばできるJと答えていた。

紙芝居では視覚障害児が食訴の佐世を教えても

らうこ とで、 一人で食事をと れることを伝えた。

また、 食事場面でJl立の位置がわからず困惑する

視覚障害児の絵を示 し、実際のIHJや箸をHJし1て

援助の仕方を試行する活動を行った。これらの

こと が、授業後の子どもたちの回答を「少し手

伝えばでき る」に集中させる結果につながった

と言え る。なお、食事場面における援助の必要

66%、着替え 58%、入浴 37%にi曽えた。加え 性を矢1:1ったことで、他項目についても援助が必

て、授業前には「できなしリと答えた子どもが

外歩きや着替えについては各 1名、入浴に闘し

ては 6名いたが、授業後には外歩き O、着従え

O、入浴 1名と なった。授業で読み間かせた紙

芝居を通して子ども が、視覚障害者が日常の行

為を自 立して行 うための具体的な方法や工夫を

14 

要と 感じた子どもがし、た可能tl:がある。そ こで、

食事についてできない方向へ回答を変化させた

子どものうち、他項目のすべてについてできな

し1方向へ回答を変化させた子ともの数を集計し

たとこ ろ、 204S中 2~I であり、 多くの子 どもは

を受けていなかっ
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表 3. 視覚障害者の「外歩き j に関する授業前後の子ともの回答の変化 (N=73) 

業 FJlJ x2 f註
一 人 で 少し手伝えば たくさん

できない
(マクネマー検

でき る でき る 手伝えばできる 定によ る)

一人でできる ~似昭如]25% (18 ~I ) 5% (4名) 。
J受

少し手伝えばできる 12% ( 9名) |:，:，:7，'紘 一(五刻 | 4% (3名) 1 % (1名)
業

， ， 5:"%ー (必名 p~ →
6，08士

たくさん手伝えばできる 1% (11:1) 1 % ( 1 1:1) 。
後

できない 。 。 。
※l名は授業後の耐査において無回答であった。 女 pく0.05

※網側、けの|こが 1できる方Ili)への変化j、-1てが「できない方向への変化」である。以下の去もi吉lじ。

表 4. 視覚障害者の「若瞥えJIこ関する授業前後の子どもの回答の変化 (N=73) 

業 111J x 21直

少し手伝えば (マクネ7一段

で、き る 手伝えばできる できない 定による)

一人でできる i2:6% '(ili9名〉 |29% (21宅1) 3% (2名) 。
j受

少し手伝えばできる 4% ( 3名) 4% (31:1) 1 % (1名)125'，%はi8i名1):|
業 F j 13.36会士

たくさん手イ云え!まできる 1 % ( 1名) 3% ( 2名)
f長

できない 。 。 。
11:，'， 11 

表 5. 視 覚障害者の 「入浴」に関する授業前後の子ど もの回答の変化 (λと73)

業 I'll) 

少し手伝えば たくさん
できない

できる 手伝えばできる

一人でできる I " ~Ø'~' 作名 LJ 23% (17名) 3% (2名) 1 % (1名)
;受

少し手伝えばできる 8% (6名) l' (;t~i税 s
業

後
たくさん手伝えばできる 4% (31:1) 

できない 。 。

表 6. 視覚障害者の 「食事Jに|認する授業前後の子どもの回答の変化 (九と73)

一人でできる

;i少し手伝えばできる

.. Iたくさん三F伝えばできる
ィi5:1

でき ない

授 業前

一人で |少し手伝えば i たくさん

できる | できる |手伝えばできる

|i ~.:時筆名JlI 4% ( 3名) I 
I 23% (17名) 11 総:%: ': C:3'3~ タ
。
。

1% 

3%(21:1) 

15 

できない

。
(2名)

付 pく0，0]

x2{直

(マクネ7一検定

による)

8.70士士

合*pく0，01

x2値

(-<クネ7一検

定による)

2.00 
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2 視覚障害者は晴眼者にない特別な能力を

もっているかについて

|当杖歩行、点字触読、音の開こえのそれぞれ

について 、視覚障答者は特別な能力をもってい

るか、練習すれば自分も視覚障害者と同じこと

ができるようになるかを尋ねた。授業前後の子

どもの回答について、項目ごとに平均値を求め

た。また、項目ごと の授業前後の回答について

対f芯のある t検定を1l'った (図 1)。

まず、視覚障害者の能力について尋ねた項目

上 3、5についてみると、項目 1r視覚障害者

は、白杖を使ってひとりで歩くために目が見え

る人よりもするどい感覚をもっている j は佼業

の前後 で有意 な設が認めら れた(t(2)=2.06， 

p<O.05)。授業後の|司頃目の平均値は 3.5であ

った。項 目 3 (点字触読)については、授業の

前後で有意差は認められなかったものの、授業

前からその平均値は 3.6であり、子どもたちが

視覚障害者は指の感覚が鋭いと考える傾向にあ

った。]妥!ヨ 5 (音の聞こえ)については、平均

値が 3.1から 3.4へと高まっ ているが、授業の

前後で有意差は認めらなかった。

臼杖使用に関する視覚障害者の能力評価は授

業後に有意に高まっていた。授業では紙芝居を

過して、視覚障害児が殺と一緒に通学の~~~習を

し、現在では一人で白杖を使って通学している

こと、点字ブロックや音声信号等の情報を頼り

に歩いていることを伝えた。 このように、授業

では視覚障害者が一人で歩けるのは練習をした

成果であることを伝えていた。しかし子どもの

中には、視覚障害者が歩く練習したということ

よりも、視覚障害者が一人で歩いているという

ことが強く印象に残り、結果として「一人で杖

を使って歩くなんて、視覚障害者は I~ が見える

人よりも感覚がするどしリと考える傾向が強ま

った可能性がある。このことをふまえて、視覚

障害者は特別な能力によってではなく、練習や

工夫に よって一人で歩くことができ ると子ども

が認識できるよ うな教育内容や方法について、

今後も検討を重ねる必要がある。また、子ども
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たちのこの認識が今後、「自分たちにない能力を

もって歩いているのだから、手伝いは必要なしリ

という考えにつなが ることを|坊がなくてはなら

ない。そのために、視覚障害者がどこで、どの

ような援助を必要とするのかについて伝えてい

く必要があると 言える。

点字fq~l読については、小学 4 {I三の1;[1R活字|教科

に点字に関する教材が掲載 されていたため、

子どもたちは本実践の前に点字について制

習を行っていた。 このことが、視覚障害者の能

力評価liに影響した可能性がある。本実践を通し

て、子どもたちの 「視覚障害者は特別な能力を

もっている Jという認識が強まるということは

なかっ たが、弱まる傾向も認められなかっ た。

授業では、紙芝居を通して視覚障害児が字を読

んだり書いたりするのに点字を使っていること

を伝え、点字を触って 2つの文字が同じか異な

るかをあてるクイズを通して弁日'Jしやすい点字

と弁月1)のむずかしい点字があることを伝えた。

子どもた ちにとって点字の弁月IJクイズの難易度

が高かったならば、視覚障害者は I~I 分たら にな

し清E力をもっているという認識は強まったはず

であるが、その{頃|旬は認められなかった。つま

り、点字の弁月IJクイズの難易度は妥当であった

と言えよう。一方で、子どもの認識を適正な方

向に変容させることはかなわなかったのであり、

教育のあ り方や級う 内容については検討 を進め

る必要がある。

練習すれば自分も臼杖歩行や点字削:読ができ

るか、音の聞 こえがよくなるかについて尋ねた

項目 2、4、6については、し、ずれも-授業の前後

で有意な珪は認められなかった。項目 2 (I~I 杖

歩行)と 項目 4(点字触読)については授業前

から、練習すれば自分にもできると子どもが考

える{頃向があった(J妄 I~I 2のj受業前の平均{直は

3.3，項目 4は 3.5)。 これらの結果には、この

11寺 J Ul の子どもの特'I'~:: が!影響している可能'I'~:があ

る。 Harter(2006)によれば、 児蛍前期の子 ども

は過度に 宵定的な 1~1 己 R;I~{，lIiを行う傾向にあり、

児童後期より徐々に耳目惣自己 と現実 I~I 己との角{I:
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{J~ dト2 ど 少 SjZJ'えi{出〔

く ま Jコ 、J

}tl:'. 、 l二〉 し
」

t {出:
，1 じ¥:l、 で く

;Jつ
わ も ペ11ムi、 (対応布)

}d一1、 エjl:目ij
えと な な

し、 コ フ @ A 

1， m'ÿtl\t~害者は、 I~I 杖を使ってひとりで歩くため
1 ---1-----1 ..6. -1 ---1 

に101が見える人よりするどい感覚をもって 2，06* 
2 3 4 。 (1.3) I (1.3) 

いる

2.あなたは糾習すれば、目隠しをして、杖を伎つ

てひとりで歩ける

|一一-1一一一 18.6.-1一一 | 3.3 3.5 
1.65 

2 3 4 。 (1.1) (1. 2) 

3， rs~党障害者は点字を j告で読むために、 I~I が見え

る人より J旨のJ惑党がf政J廷である

1---1---1-8 A 1一一一| 3.6 :3.7 
1.27 

2 3 4 。 (1.2) (1. 3) 

4，あなたは糾習をすれば、指で点字を読むことが | 一一i i・.6.-1---1 3.4 nJ D w 

0.77 
できる 2 3 4 。 (1.2) (1.1) 

5 ， m.覚障害者は、 i~1 が見える人より 721: がよく IJk1 こ j一一一|一一一8.6.一一 1---1 3.1 3.4 
1.42 

えている 2 つ<J 4 。 (1.3) (1，2) 

6 あなたは計11 秘すれば、 I~I が見える人より音が A I 3，0 I 3，0 
1---1----8一一一|一一一 1I 0 

よく IJ，~J こえるようになる 23  4 5 (1.2) (1.1) 

ほI1 の能力に関する子どもの認識の変化 士 p<0.05

離が認識されるようになり、自己主F1iiljの低下が

認められる。授業の対象は小学 4年生であり、

児童前期から後期への移行期にあたると推測さ

れる。そのため、過度に肯定的な自己評価を行

った結果として、自分も練習すれば祝

と同じようにできると考えた子どもがし¥たと推

測される。

V. まとめ

比べればその割合は高まったものの 100%には

届かなかった。しかし、視覚障害者にはできな

い、あるいはたくさんの手伝いが必要という回

答が減ったことをもって一定の効果を得られた

と判断できる。位項目においても、

にはできない、たくさん手伝いが必要という回

答は減少している。子どもの多くは、視覚

があるとイ可もできないというわけではないと認

識できたようである。

では、視覚 が 1:]"有の行為を工夫や ただし、外/i¥や食事においては援助が必要と

練習によって自立して行っていること、簡単な

点字は誰でも弁月IJできること、視覚

以jを必要とする場面や状況があることを伝えた。

これにより、視覚 に I~~する認識の適正化を

i玄|ることが目的であった。たとえばJlI~を着がえ

る、風呂に入るといった行為はほとんどの視覚

自立して行っているものである。授業

後に「一人でできる J と答えた子どもの割合は

えが 58%、入浴が 37%であり、授業前と
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なる場面や状況があるので、「ーー人でできる」と

いう回答が正しいというわけではない。食事に

ついては援助の必要性を授業で伝えたため、視

一人でできるという回答は 15%に減

り、少し手伝えばできるという回答が約 81刊を

占めた。一方、外出については授業で、援助の必

要性を伝えず、視覚障害者は練習して慣れた道

を一人で歩いているという情報のみを伝え

そのため、視覚障害者一人でできるという
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が授業後に 6害IJを超えた。また、視覚障害者は

自杖を使って歩くために 11青i浪者よりおれ 1感覚を

もっていると考える傾向が強まった。

視覚障害者は、生得的に一般市民より優れた

聴覚や触覚を身につけているわけではない。た

とえば佐藤(1988) は、視覚障害者と Il青IJ民者に

聴力検査を実施し、両者に差がないことを明ら

かにしている。芝 Ij3 (2011) は、視覚

保有感覚(J聴覚、 M!覚、味覚、 l英覚等)の鋭敏

さは、鰐人の経験や努力に基づく学習の結果で

あると述べている。つまり、子どもが視覚

者には自分たちとは具なる特別な能力があると

考えることは誤りである。本実践では、視覚障

害児が登下校の道を歩く練習をしたことで、一

人で通学できるようになったことを伝えたり、

を読むのに特別な能力が必要となるわけで

はないことを点字の触察体験を通して伝えたり

したが、白杖歩行についても点字触読について

も適正な方向へ子どもが認識を変容する傾向は

認められなかった。

今後、視覚障害者には自分たちにない特殊な

能力があるというステレオタイプ化された見方

が強まり、視覚障害者は一人でどこでも歩ける

と誤解したままであれば、子どもたちが「視覚

は一人で歩けるのだから手伝いは必要な

しリという考えに至る可能性がある。徳田 (1990)

は、わがi主|には「視覚障害者は特殊な能力をも

っており、出分たちとは異なる存在である j と

いうステレオタイプ化された見方が存在するこ

とを指摘している。徳田・遠藤 (1991) は、マ

スメディアが障害者に対する市民のイメージや

態度をステレオタイプ化する一つの原因となっ

ているとしている。最近では、学校教育におい

て視覚障害に関する内容が多く扱われるように

なり、検定済教科書;にも視覚障害に関する内容

が登場するが、その中にも障害者へのステレオ

タイプを助長するような内容が含まれているこ

とが確認されている(水野・西館・石上・富樫，

2006)。このように、子どもたちの周りにはス

テレオタイフ。を助長する情報が多くあるのであ

18 

り、放っておけばステレオタイプfとされた

は強まっていくであろう。これを紡ぐためには、

は練習を重ねることで自立した行動

がとれること、場面や状況によって援助が必要

になることを、教育の中で繰り返し伝えてし、か

なくてはならない。本実践の対象児がそうであ

ったように、教科書等で点字や視覚障害者に関

する情報を得ることがある(水野ら， 2006) 0 

教師には、そうした機会がある度に、上記の内

容を説明することが求められる。

本実践の課題としては、視覚障害者が屋外移

動において援助を必要としていることを伝えな

かったことがまず挙げられる。また、

者が i当杖歩行や点字f~~l読を行えるようになるま

でに練習や経験を重ねたことを、より強制して

伝えるべきであった。今後はこれらの課題をふ

まえ、より効果的な授業モデ、ルの作成を継続し

て行っていく。
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西館有沙・阿久津理H・主K中泰弘

Educational Model for Understanding Vision Impairment 

during Periods of Integrated Study (2) 

-Change in Awa1'eness of Chi1dren f1'om Unde1'standing the Life of a Visually Impaired Person 

This study identified changes in awa1'eness of chi1dren by understanding・thelife of a visually 

impaired person. Study participants comprised 78 elementary school chi1dren in the fou1'th 

grade. 1n 2011， they had a 1esson that invo1ved trying to identify coins whi1e blindfo1ded to 

discover tha t there is nothing you cannot do， even if you are blind. 

The 1esson was taught twice (45 min. each). During the 1esson， the teacher read a 

pictu1'e-sto1'Y with d1'awings of a visually impaired child's life， and students expe1'ienced 

touching Braille pages and comparing the two. Students also performed activities requiring 

them to use assistive techniques to enact the story' s eating scene 

In answering questions about whether visually impaired persons can walk outside a1one， 

change clothes， and take a bath with training， students gave varying responses， with “they can" 

being significantly higher than“they cannot." However， when asked about whether visually 

impaired persons can eat a meal alone with training， there was no significant difference 

between students'“they can" and “they cannot" responses， with 79% students responding that 

“the blind can eat with a 1itt1e help" after the class. 

Many visually impaired persons exhibit self-reliance in bathing and changing clothes but 

require assistance to eat a meal and wall王outdoors.Because the teacher taught the students 

that visually impaired persons need assistance in identifying the cuisine and location of the 

dish in the eating scene， many students answered that they “need a little help" after the class 

However， the teacher did not tell the students that visually impaired persons need assistance 

when wa1king outdoors. Therefore， 66% students answered "they can wall王alone"after the class. 

Students a1so deve10ped the idea that “visually impaired persons have a keener sense than 

sighted persons that enab1es them to walk alone with a white cane." From these resu1ts， it 

seems necessary to teach students that not on1y can visually impaired persons walk alone with 

training and practice but also that they need assistance while moving outdoors. 
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