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既知地図化法 (芝田, 2010) は､ 視覚障害児に対する

地図学習指導の問題点 (芝田ら, 2009：芝田, 2010) を

解消し､ そして地図の理解・作成に必要な概念化 (概念

習得)､ および認知の発達を促すためのより効率的な地

図の基礎学習指導プログラムである｡ 本指導法は､ 2008

年度に５盲学校 (視覚特別支援学校等を含む) の小学部

児童４名､ 中学部生２名 (いずれも全盲､ 単一障害)､

2009年度に４盲学校の小学部児童２名､ 中学部生３名

(いずれも全盲､ 単一障害) を対象としてその有効性が

検証・確認されている｡ また､ 2009年度の日本特殊教育

学会第47回大会において発表され (芝田ら, 2009：正井

ら, 2009)､ さらに､ 2010年８月４日､ 芝田が主宰して

開催された全国の盲学校教員を対象としたシンポジウム

(参加者約40名､ 会場は大阪市立視覚特別支援学校) に

おいて視覚障害児に対する地図の基礎学習指導プログラ

ムとして公開され､ 意見交換がなされている｡

本研究は､ この既知地図化法によって､ 地図に関する

概念習得の基礎となる指導が視覚障害児に対して実施さ

れ､ 地図の理解が進んだ事例を時系列的に明らかにする

ものである｡
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既知地図化法による視覚障害児に対する地図の基礎学習に関する指導事例
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一般に､ 視覚障害児・者にとって､ 歩行に触地図による補助が常に必要と言うわけではないが､ 触地図の理解が高い方

がより広範囲な環境における歩行の可能性が高くなる｡ その地図の基礎学習として開発されたのが既知地図化法である｡

これは､ 視覚障害児に対する地図学習指導の問題点を解消し､ そして地図の理解・作成に必要な概念化 (概念習得)､ お

よび認知の発達を促すためのより効率的な地図の基礎学習指導プログラムで､ 10ケース以上の事例によってその有効性が

認められているものである｡

既知地図化法の基盤となる環境の既知化にはファミリアリゼーション (視覚障害児・者にとって未知状態にある事物､

場所､ 地域等を既知状態にすること) が不可欠である｡ このプログラムは３つのステップからなっている｡ ステップ１は､

既知地図化法の対象となる具体的な環境を系統だったファミリアリゼーションとその後の歩行による確実な既知化である｡

ステップ２は､ 既知化された具体的な環境を用いて地図の意味､ 作成法､ 読み取りといった地図化の指導である｡ ステッ

プ３は､ 他の環境でのステップ１及び２の実施である｡

既知地図化法の事例は､ 盲学校中学部２年生 &を対象としたものである｡ 第1タームでは､ 校地内の校舎から寄宿舎間

のルートにおいて､ 既知地図化法のステップ１により確実な既知化を行い､ ステップ２により､ 歩道と歩行軌跡の関係を

理解させて地図化を進めた｡ 結果として､ 第１タームでは､ 既知化のためのファミリアリゼーションが非常に重要である

ことを前提とし､ 発展的な学習として､ 歩行軌跡から道路地図への地図化を試行すると共に､ 雪壁等の地域や季節に応じ

た手かがりも加え､ 空間の理解に結びつけた｡

第２タームでは､ 校地外のバス停から公園までの未知ルートにおいて､ 既知地図化法のステップ３により､ 未知地域の

環境の確実な既知化から､ その既知化された環境の地図化を生徒の理解度を判断しながら､ 実際の歩行軌跡と道路地図の

作成を組み合わせて進めた｡ 既知地図化法によるこの指導事例では､ 歩行軌跡と道路地図の２つを結びつけることが可能

となった｡ 既知地図化法によって､ 地図に対する総合的な理解と概念化が促進された｡

キーワード：視覚障害児､ 地図､ 既知地図化法､ 触地図､ 歩行指導
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Ⅰ. 既知地図化法について
１. 視覚障害児・者の歩行と触地図

一般に､ 視覚障害児・者にとって､ 歩行に触地図によ

る補助が常に必要と言うわけではないが､ 触地図の理解

が高い方がより広範囲な環境における歩行の可能性が高

くなるといえる｡

２. 触地図使用に必要な基礎的能力

触地図の使用に必要な基礎的能力を以下に示す｡ なお､

基礎的能力とは､ 知識､ 感覚・知覚､ 運動､ 社会性､ 心

理的課題の５つをさしている (芝田, 2007, 2010)｡

１) 触察力

触察力 (感覚・知覚､ 運動) には､ 凹凸差､ 図と地､

材質差等の理解力､ 辿りの力といった感覚レベルとその

構図や表現の理解力といった知覚レベルの能力が必要で

ある｡

２) 地図表現と実際の地理的環境との相互変換の理解

触地図上を触察して道路などを辿る時の指や腕の動き

が実際の地理的環境における身体の動きを意味している

ことの理解 (知識､ 感覚・知覚､ 運動) である｡ 例えば､

触地図上で指や腕が前方へ向かい､ そして右へ曲げると

いうように表現されている場合､ 実際の地理的環境では､

身体が前方へ向い､ そして右へ曲がるという動作を意味

している｡

３) 相似関係の理解

縮小と拡大に関する相似関係の理解 (知識､ 感覚・知

覚) である｡ 視覚障害児にとって模型によって実物を理

解するのと同様､ 相似関係の理解は難しい｡ 例として､

箱を利用し､ ①まず掌に入る程度の大きさの箱､ ②次い

で両手で抱える程度の大きさの箱､ そして､ ③視覚障害

児が中に入れる程度の大きさの箱というように段階的に

大きくした箱の理解によって相似関係の指導を行う方法

がある｡ しかし､ この方法によって十分な相似関係の理

解が図られるかは判断のしづらいところである｡

４) 公的な地図の表現における規定の理解 (知識)

公的な地図 (主に道路地図) の表現における規定の理

解には､ 以下がある｡

①３次元の環境を2次元の平面で表現する｡

②北が上 (ノースアップ) となる｡ なお､ 道路標示な

どでは自分の進行方向が上 (ヘディングアップ) となる

ことが多い｡

③実際の環境の一部を表現する｡

④道路は線で表現し､ 距離の表現では遠いほど長く表

すが､ 道路の幅は実際の縮尺よりは広く表す｡

⑤基本的に､ 距離と方角で示し､ 位置関係とルートの

理解を目的にする｡

⑥ランドマークは､ 一部の公的なもののみを示す｡

３. 既知地図化法の進め方

１) ファミリアリゼーション

既知地図化法の基盤となる環境の既知化にはファミリ

アリゼーション (�������������	
) が不可欠である｡ これ

は､ 視覚障害児・者にとって未知状態にある事物､ 場所､

地域等を指導者などが触覚的聴覚的等さまざまな手がか

りを用いて言語的､ 行動的に解説し､ 既知状態にするこ

とをいう (芝田, 2006, 2007, 2010)｡ さらに､ ファミ

リアリゼーションの実施には､ 対象となる地域や場所で

実際に行う現地ファミリアリゼーションと､ その対象地

へ行かずに口頭により行う口頭ファミリアリゼーション

の２種類がある｡

２) ステップ１；環境の既知化

�目標

既知地図化法の対象となる具体的な環境を系統だった

ファミリアリゼーションとその後の歩行によって確実に

既知化する｡ 本指導法ではこの確実な既知化が重要であ

る｡ 視覚障害児にとって環境 (教室内､ 廊下・道路など

の歩行ルート) が既知化されているとは､ 次のようなこ

とを指している｡

①迷わずに歩行できること｡

②一時的に定位できなくなっても環境認知によって再

定位が可能であること｡

③その環境内で一時的に歩行を止めて以下の質問に正

答できること｡

�現在の地点

�出発地点､ 目的地､ あるいはその環境内の既知の地

点の指さし

④その環境内で､ ある目的地へ向かって歩行中に､ 当

初意図していなかったその環境内の他の既知の地点への

歩行を指示してもそれが可能であること｡

�方法

①具体的な既知化の対象となる環境を選定する｡ 当初

は､ 教室内などのような面的なものよりは､ 廊下・道路

などの歩行ルートのような線的とするのが望ましい｡

②その環境を系統だったファミリアリゼーションの実

施によって既知化する｡ あるいは､ 本既知地図化法実施

以前にすでに習慣化によってある程度既知化されている

状態であれば､ 不足している箇所のファミリアリゼーショ

ンを実施する｡ それを通して自己と他の事物との関係を

理解する｡

③ファミリアリゼーションによっても十分ではないこ

とがあるため､ その環境を習慣的に歩行・活用・体験す

ることによって十分な既知化を図る｡

３) ステップ２；既知環境の地図化

�目標

既知化された具体的な環境を用いて地図の意味､ 作成

法､ 読み取りといった地図化の方法を指導する｡
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�方法

①当初は､ 指導者が触地図を作成してみせる､ 対象児

の地図作成を補助するなどしてもよい｡ 目的は､ 対象児

に地図の描き方を指導することである｡

②対象児が描けるのであれば､ 行わせればよいが､ 当

初は､ 触地図の描き出しが､ 自分中心のスタートの方向､

上を北としない､ いつも同じ方向などでもかまわない｡

あらゆる角度から描ける､ 上を北とするなどの難度の高

い応用的な課題は当初の目標ではない｡ それは､ この既

知地図化法が地図学習の基礎とすることを目標としてい

るからである｡

③地図作成において不十分な状態がみられたら､ それ

を ｢課題｣ として次へ進むというようなことはしない｡

触地図が作成できなかった時点で､ 同ルートを使用して

その作成方法を指導し､ 対象児が作成できるまで継続す

る｡

④ルートの口述は､ 地図作成とは相違した面がある｡

そのため､ あえて実施しなくてもよい｡ もし実施するの

であれば､ 触地図が描けた時とする｡

�留意点

①方法の基本は､ 前述の触地図使用に必要な基礎的能

力を参照のこと｡

②地図化は､ 当初はマグネットを使用するのが望まし

い｡ その際､ 実際の距離感に対応した各種の長さのマグ

ネット棒 (パーツ) を用意しておくことが必要である｡

指導がすすめば､ 表面作図器 (レーズライター)､ 模型

などの利活用も有効である｡

③当初は､ 道路よりも詳細な歩行軌跡 (図１) を歩行

ルートとして表現するケースがある｡ その場合､ この歩

行軌跡を作成する方法から開始してもよい｡ そこには地

図には記載されないランドマークを表現されるものよい

だろう｡

④地図は道路が主体となっているため､ 理解が進めば

歩行軌跡から道路を主体とする地図 (道路地図) を歩行

ルートとして表現できるようする｡

⑤この時点で指導が進みにくい場合､ 既知化が不十分

であることが多い｡

⑥適切な段階で既知環境を使用して地図等の成り立ち・

理由等の意味づけを行う｡

４) ステップ３；他の環境での上記ステップ１・２の

実施

このステップ１とステップ２の組み合わせ､ すなわち､

既知地図化法を他のいくつかの環境で実施し､ 最終的に

対象児が自身で地図化できるように指導するなど､ これ

らの積み重ねによって､ 地図に対する総合的な理解を進

め､ 地図の概念化を図る｡ 同様に､ 適切な段階で既知環

境を使用して地図等の成り立ち・理由等の意味づけの指

導を行う｡ その指導の基本は､ 前述の触地図使用に必要

な基礎的能力に基づく｡

５) 既知地図化法の展開

この既知地図化法は､ 歩行ルートから開始されるが､

その理解が進めば､ 学校近隣や自宅近隣の区画などのよ

り高度であるサーベイマップ的な理解にも適用できる｡

さらに､ 教科学習において､ 小学校社会の学習指導要領

にある地図の効果的な活用という目標で､ 自分たちの住

んでいる身近な地域を白地図にまとめて調べ, 考えると

いう課題に必要な地図の読み取りや学習にも適用できる｡

Ⅱ. 既知地図化法による事例
１. 対象生徒のプロフィール

対象生徒は､ 北海道の公立盲学校中学部２年生 (指導

開始時中学部１年) の女子�である｡ �は､ 全盲で視経

験は無く (先天性)､ 教科学習は準ずる教育課程 (学年

相応) で行っている｡ 小学部高学年から､ 単独登下校の

歩行指導を開始して､ 平成22年度の春より単独での登下

校が可能になっている｡

地図化の前提となる描画に関する能力では､ 本校が隔

年で実施している図形等実態把握により､ レーズライター

で四角・三角・十字・ひし形・円などの基本図形に関し

ては､ ほぼ確実に描くことができる｡

２. 指導期間

既知地図化法による指導は､ 第１タームとして2009年

10月24日～2010年２月４日の10回 (表１)､ 第２ターム

2010年７月８日から９月３日までの７回実施した (表２)｡

１単位時間は50分で週１回から２回のペースで行った｡

なお､ 表１､ ２や本文中にある���とは､ ファミリア

リゼーション (�����������	�
�) を意味している｡

３. 第１ターム

１) 指導の進め方

�は､ 通学生ではあるが､ 週に２日程度寄宿舎に居住

している｡ 学校から寄宿舎までは､ 校地内の歩道を４回

曲がりする150メートル程度のルートである (図２)｡ こ

既知地図化法による視覚障害児に対する地図の基礎学習に関する指導事例
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図１ 道路と歩行軌跡



のルートは､ 未降雪期間は３メートル幅の歩道上にある

視覚障害者誘導用ブロック (以下､ 誘導ブロックとする)

を白杖による伝い歩き (芝田, 2010) により単独での往

復が可能となっているが､ 誘導ブロックを意識した歩行

であり､ 完全に既知化している状態とはいえない｡

指導は､ 既知地図化法のステップ１ (環境の既知化)

で確実な既知化を進め､ ステップ２ (既知環境の地図化)

において､ 歩道と歩行軌跡 (前述の既知地図化法の進め

方､ ステップ２､ 留意点③参照) の関係を理解させて地

図化できるように進められた｡ さらに､ 発展的段階であ

る道路を主体とする地図 (以下､ 道路地図とする)､ お

よび､ 降雪期間の雪壁を利用した環境も地図化させ､ 空
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表１ 第１タームの指導回数と内容

� � � � � � � �

1 2009� 10� 24� 	
���	���������

2 11� 30� ��������� !" Fam�	
�"#$

3 12 � 9� �������%� !" Fam�	
�"#$

4 12� 16� ��������� 	
&	���'()

5 2010� 1� 20� �������*+,-.�!" Fam

6 1� 21� �������-.�!" Fam

7 1� 25� ����������/0�!"Fam�"#$

8 1� 27� ���������12-.�/0�!" Fam�"#$

9 2� 1� ����������/0�!"Fam�"#$

10 2� 4� ���������/0�34�56

表２ 第２タームの指導回数と内容

� � � � � � � �

1 2010� 7� 8� 789:;<=-.�!" Fam

2 7� 20� 789:;<=-.�!" Fam

3 8� 19� 789:;<=-.�!" Fam�	����>!

4 8� 24� 789:;<=-.�!" Fam�	���?
�"#

5 8� 26� 789:;<=-.�	����
�"#

6 8� 31� 789:;<=-.�!" Fam�	���?
�"#

7 9� 3� 789:;<=-.�
�"#

図２ 第１タームの設定ルート



間の理解に結びつけようというねらいがある｡ いずれも､

指導は往路を中心に進められた｡

２) 指導経過

�第１回 (2009年10月24日：歩道や空間と歩行軌跡の

関係の理解)

昨年度学習した下校ルートの中で､ 生徒玄関から正門

に向かう50メートルほどの距離を指導者側で地図化して

指導を進めた (図２)｡

これまでは､ 主に歩行軌跡の再現であったが､ 生徒玄

関前の広場､ 玄関から左右に伸びる歩道､ 広場から正門

に続く歩道を板状マグネットで示して確認させ､ その上

に線状のマグネットで歩行軌跡を表し､ 空間の中のどこ

を歩行しているかを説明した (図３)｡ 生徒は､ 広場や

歩道の存在は知っていたものの､ 地図からどこの部分を

歩行しているかをはじめて認識したようで大きな気づき

がみられた｡ 同様に､ 玄関を出て左右に伸びる歩道は､

左は寄宿舎まで続き､ 右は幼稚部玄関まで続いているこ

とも口頭���により伝えた｡ 生徒は､ 玄関を出て､ そ

れぞれ左右に行った先がどこにつながっているかは知っ

ていたが､ 歩道がありその上を歩いていることをはじめ

て知ったと報告している｡ 今後は､ 板状のマグネットは

歩道や空間を表し､ 線状マグネットは歩行軌跡を表すこ

とを指示した｡

�第２回 (11月30日：学校から寄宿舎往路；現地���

と歩道の地図化)､ および第３回 (12月９日：学校から

寄宿舎復路；現地���と歩道の地図化)

学校から寄宿舎までの約150メートルの往路を歩いた

後､ そのルートとなっている歩道を板状マグネットによ

り再現した (図４､ 図５)｡ ３種類の長さの板状マグネッ

トを用意して進め､ スムーズに地図化することができた｡

また､ 次時には復路も同様に行い地図化することができ

た｡ 両時間ともにガイドラインとしている誘導ブロック

の歩道上の位置関係を時間をかけて現地���しながら

指導を行い､ 10月24日に再現した広場や歩道上の歩行軌

跡と同様に､ 次時に線状マグネットで追加していくこと

を伝えた｡

�第４回 (12月16日：学校から寄宿舎往路；歩道に歩

行軌跡を追加)

学校から寄宿舎の往路の歩道を板状マグネットにより

作成させた後､ ３種類の長さの線状マグネットを追加す

る形で歩行軌跡を再現させた (図６､ 図７)｡ はじめは､

歩道中央に線状マグネットを置いただけであったが､ 前

時で学習したガイドラインとなる誘導ブロックの歩道上

の位置関係 (歩道の左側) を指示することで最終的に修

正することができた｡ 寄宿舎に入る時には､ 一旦屋根付

きスロープを上がり右方向へ曲がるため､ 結果として５

回曲がりの地図となっている｡

既知地図化法による視覚障害児に対する地図の基礎学習に関する指導事例
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図３ 第１ターム第１回

図４ 第１ターム第２回�

 

図５ 第１ターム第２回�

図６ 第１ターム第４回�



�第５回 (2010年１月20日：学校から寄宿舎西棟前ま

での現地���)､ および第６回 (１月21日：学校から寄

宿舎までの現地���)

冬休みを挟んだため､ ほぼ１か月空いたが､ 学校から

寄宿舎までの往路の歩道と歩行軌跡の再現を行うことが

できた｡ ルートは降雪期になり､ 積雪と除雪された雪に

より１ｍほどの雪壁が出現して､ 誘導ブロックは圧雪で

覆われ使用は不可能となっていた｡ このため､ 雪壁をガ

イドラインとした白杖による伝い歩きを主とする単独歩

行の指導に入った｡ �にとってはこのルートでの初めて

の雪道歩行である｡ 両日とも､ 雪壁を中心に詳細な現地

���を行い､ 未降雪期間の誘導ブロック沿い､ あるい

はその上に雪壁が出現していることを確認して単独で寄

宿舎まで帰ることができることを確認した (図８､ 図９)｡

ただし､ 雪壁が続く中で歩行方向が変わる４箇所につい

ては､ 除雪の関係で空間が出現することやその空間を歩

行する際の定位方法については新たに追加して指導を行っ

た｡

�第７回 (１月25日：学校から寄宿舎往路の雪壁の現

地���と地図化)

雪壁を表現するため隙間テープの底にマグネットをつ

けたものを用意し､ 未降雪期間の地図に雪壁を付け加え

た｡ はじめは､ 板マグネットの中央に乗せる形が多かっ

たが､ 歩道の左側に雪壁が出現していることを説明する

と修正することができた (図10)｡ ただし､ 雪壁用のテー

プの長さを２種類しか用意していないこともあって､ 空

間を完全に表すことはできなかった｡

�第８回 (１月27日：学校から寄宿舎往路途中までの

雪壁の現地���と地図化)

寄宿舎までの歩行ルートを二分割し､ 現地���を実

施して歩道と雪壁の位置関係の再確認を行った｡ 特に､

壁が切れた後の空間の存在とその歩行方法については繰

り返し指導した｡ その後､ ルート途中までの雪壁付きの

地図を作成した (図11)｡ 雪壁用のテープを他のマグネッ

トと同様､ ３種類の長さで用意したため､ 空間を確実に

再現することができ､ 地図を辿りながら歩行方法を説明

することも可能となった (図12)｡
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図７ 第１ターム第４回�

図８ 第１ターム第５回�

図９ 第１ターム第５回�

図10 第１ターム第７回



�第９回 (２月１日：学校から寄宿舎往路の雪壁の現

地���と地図化)

寄宿舎までの雪壁とその空間を確認しながら歩行した

後､ 前時の続きとして､ 残りの歩行ルートに雪壁を付け

た｡ 空間をほぼ正確に再現して､ 冬季間の寄宿舎までの

往路の歩行地図を完成させることができた｡ 板状・棒状・

隙間テープとマグネットを多く使用しているため､ 磁石

相互の反発により雪壁がずれるため､ すべてを固定して

次時に確認することとした (図13､ 図14)｡

�第10回 (２月４日：学校から寄宿舎往路雪壁の固定

と確認)

地図化に利用したマグネット類すべてを指導者側で両

面テープにより固定し､ それを触りながら学校から寄宿

舎までの降雪期間の歩行方法を確認した (図15)｡ その

後､ 雪壁や空間を確認しながら実際に寄宿舎まで歩行し

た｡

３) 指導のまとめ

�既知化の重要性

指導した歩行ルートは､ 既地図化法を実施する以前に

すでに習慣化によってある程度､ 既知化されていたもの

である｡ しかし､ 実際には､ 校地内ということもあり誘

導ブロックに頼った歩行方法のみ指導されていたため､

���が不足している箇所が多数あった｡ 特に歩行軌跡

ともなってる誘導ブロックの歩道上の位置関係の把握､

ボイラー室や寄宿舎の建物の位置関係には時間を要した｡

既知化が進むにつれて､ 地図上の歩行軌跡と歩道の同時

表示も確実なものになった｡

�道路地図へのつながり

既知地図化法のステップ２の既知環境の地図化により､

指導者提示の地図理解から歩道の地図化､ その上に歩行

軌跡の表示という手順で進めてきた｡ 地図化があいまい

な所は､ そのままにせず当該箇所の現地���を行い､

既知化を補完すると同時に地図化を進めた｡ 今回の環境

既知地図化法による視覚障害児に対する地図の基礎学習に関する指導事例
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図11 第１ターム第８回�

図12 第１ターム第８回�

図13 第１ターム第９回�

図14 第１ターム第９回�

図15 第１ターム第10回



の場合､ 誘導ブロックが歩行軌跡を表しているため､ 歩

道の地図を優先させたが､ 未知の歩行環境では､ 歩行方

法の指導から歩行軌跡の順で取り組み､ 理解が進めば道

路を組み込む形を取り入れて､ 実際の道路地図へのつな

がりへという段階を踏むのが適切かと考えられる｡

以下は､ 今回の指導を通して得られた成果である｡

①歩道の幅と長さ､ 勾配､ 両端の環境に加え､ 誘導ブ

ロックの敷設方法と歩行している場所等について､ 系統

だった���を実施することにより､ 歩行ルートの既知

化が格段に進み､ 歩行の安全性と確実性が向上するとと

もに､ 環境 (空間) の中を歩行していると考えられるよ

うになった｡

②事前指導として､ 下校時の生徒玄関前の広場や歩車

道の環境､ 歩行軌跡や空間を指導者側で地図化し指導し

たことは､ 環境の事物の存在とその中の自己の位置を意

識する契機となり､ その後の環境理解につながる重要な

ものとなった｡

③誘導ブロック自体が歩行軌跡を表していたため､ 歩

道上の誘導ブロックの敷設位置を理解することが歩行位

置の指導につながった｡ この意味で地図の基礎学習であ

る既知地図化法を実施するには好適な環境であった｡

④歩道と歩行軌跡を同時に表示できたことで､ 地図は

歩行軌跡ではなく環境の一部を表すものであるという意

識づけができた｡

⑤降雪期間の雪壁をつけ加えた地図化では､ 誘導ブロッ

クを表した線状マグネットはそのままにしたが､ 圧雪に

より誘導ブロックが隠れていることを理解して地図化に

取り組んでいた｡ 除雪による空間出現とその存在理由､

圧雪によって本来は出現しない誘導ブロックも地図上で

確認ができ､ 地図は季節による環境の変化を把握する教

材ともなった｡

⑥第１タームの取り組みは､ 自宅からの登下校の単独

歩行の際にも､ 歩道と車道､ 建物等と自己の位置関係を

意識する契機となった｡

４. 第２ターム

１) 指導の進め方

第２タームでは､ 既知地図化法のステップ３を実施し

た｡ �の登校で使用する学校至近のバス停から､ 白杖に

よる伝い歩きを主として､ 道路を４回曲ることで到着す

る住宅街に囲まれた公園を目的地として､ その往路を設

定ルートとした｡ ルートはバス停のある片側２車線 (幅

約20�) の道道三番通り (幹線道路) と住宅街の歩車道

の区別のない､ 幅約４�の�道路・東一番仲通り・�
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道路・東二番仲通りの５つの道路である (図16)｡

指導は､ 設定ルートが未知地域であるため､ 確実な環

境の既知化のために前半は現地���を優先し､ マグネッ

トによる地図化は既知化の度合いを見計らいながら､ 歩

行軌跡の再現から開始し､ 最終的に道路地図が作成でき

るようにした｡

２) 指導経過

�第１回 (７月８日：バス停より公園までの現地

���)､ および第２回 (７月20日：バス停より公園まで

の現地���)

地図学習を行うことには触れずに指導を開始する｡ 朝

自宅から登校するバスを降りたところからスタートする

ことを伝えてバス停まで手引きにて移動する (以後､ 学

校からバス停・公園から学校間は手引きにて移動)｡ こ

の２日間の指導でほぼ歩行は可能となったが､ 公園入り

口までの５本の道路名と歩行方法､ 任意の位置での定位

が曖昧なこともあり､ 完全に歩行環境が既知化されたわ

けではなかった｡ 夏休みに入るために､ ７月20日には帰

校後､ 口頭により歩行方法の確認を行い､ 点字によって

それを記録しておくよう指示した｡

�第３回 (８月19日：バス停より公園までの現地���

と歩行軌跡の再現)

前回の学習から約１か月が経過し､ �も歩行方法に不

安を訴えたため､ 現地���を行い歩行方法の再指導と

環境の既知化を行った｡ 歩行後､ 初めて地図を描いてみ

ることを指示して､ まず歩行軌跡を第１タームと同じ線

状マグネットで作成した｡ 図17のように距離感に違いは

あるが､ 歩行軌跡を表現することができた｡ なお､ この

時､ 目的地の公園の位置は東二番仲通りの行き止まりに

位置するよう指示し､ 実際は少し西に戻って､ 南向きの

遊歩道があることを補足した｡ なお､ この時は､ バス停

を四角いマグネットの上の丸シール､ 公園を四角いマグ

ネットで表した｡

�第４回 (８月24日：バス停より公園までの現地���

と歩行軌跡・道路地図)

公園への遊歩道を追加した形で現地���を行った後､

歩行軌跡を再現した｡ やや曲り気味の地図となったが

(図18)､ 歩行軌跡の理解はほぼ確実になってきた｡ 続い

て､ 板状マグネットを歩行軌跡の棒状マグネットの下に

差し込む形で､ 道路地図と歩行軌跡を同時表現していっ

た｡ 例えば ｢バス停は三番通りの南側の歩道にあり､ バ

スを降りた後は建物側までは数歩､ 南向きに行くが､ そ

のあとは三番通りの南側 (の歩道上) を東に向かう｣ と

いう具合に既習事項を口頭���のような形で指導を進

め､ 道路に含まれる歩行軌跡を確認しながら､ 道路地図

を作成した (図19､ 図20)｡

生徒は第１タームでの歩道とその中の歩行軌跡を思い

出したようで､ 道路と歩行軌跡を指で確認しながら辿っ

既知地図化法による視覚障害児に対する地図の基礎学習に関する指導事例
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図17 第２ターム第３回

図18 第２ターム第４回�

図19 第２ターム第４回�

図20 第２ターム第４回�



ていた｡ その後､ 指導者側で歩行軌跡の棒状マグネット

を取り去り､ 道路のみの地図にした (図21)｡ 指導者か

ら､ これが晴眼者が表す一般的な地図で､ 上空から見た

図 (鳥瞰図) であり､ またカーナビにも表示されている

ことを説明した｡ 生徒からは､ 以下のような気づきと感

想が得られた｡

①墨字 (普通文字) を使う人 (晴眼者) が描く地図が

どんなものであるか初めて知ることができた｡ また､ 実

際に歩行する身体の動きと違って意外とシンプルである

と気づいた｡

②三番通りと東一番仲通り､ 東二番仲通りが平行関係

であることが明確に確認できた｡

③バスを降りてから､ �道路までは身体の動きだと､

南から東､ 真っ直ぐから左という曲がりだが､ 道路で表

すと一つの線になることがわかった｡

なお､ 歩行軌跡の棒状マグネット､ 板状マグネットの

幅は､ 幹線道路を除く4本は幅1�5㎝とし､ 三番通り(幹

線道路)は９㎝とした｡ また､ バス停は円状､ 公園は四

角､ 東二番仲通りから公園につながる遊歩道は５㎜にす

ることとした｡ 棒状マグネットは５㎜とした｡ 棒状マグ

ネット・板状マグネットともに長さは５㎝と10㎝を用意

した (公園への遊歩道は３㎝､ バス降車から建物までは

２㎝)｡

この時間に公園から帰校時､ 地図化の途中で補足説明､

指導した点は以下であった｡

①�道路と�道路､ 東一番仲通りと東二番仲通りは

平行関係である｡

②�道路と三番通り・東一番仲通り､ �道路と東一番

仲通り・東二番仲通りは�字路になっている｡

③南北方向の道路には西側・東側があること､ 東西方

向の道路には南側・北側がある｡

④道路は､ 限られた曲がりだけを示す場合よりも､ そ

の前後 (左右) を少し延長して描くことが多い｡

⑤バス停から�道路までは､ 体の動きではバスを降

りて南に向き､ 次に建物側を東に向いて歩くという曲が

りになるが､ 道路の地図では１本の線で表している｡ 同

様に､ 公園まで使用する道路は全部で５本あり､ それぞ

れ歩行方法はたくさんあるが､ 身体の向きを細かく表す

のではなく､ 地図化したような５本の線で表すことが道

路地図である｡

�第５回 (８月26日：バス停より公園までの歩行軌跡

と道路地図)

５本の道路の方向や幅や道路上の自分がいる位置につ

いて理解を進めながら現地���を行った｡ 帰校後､ 道

路地図の作成を指示すると､ 10分ほど時間はかかったが､

描くことができた (図22)｡ ただし､ �・�道路の距離

に違いがあり､ 距離感についての既知化が不十分であっ

たことがわかり､ 次回への課題とした｡ 道路の曲りや�・

�道路の距離を合わせることを指示すると図23のように

修正ができた｡

�第６回 (８月31日：バス停より公園までの現地���

と歩行軌跡・道路地図)

前回距離が相違した�・�道路の距離と道路のどちら

側を歩いているのかを中心に現地���を行った｡ バス

停から公園までは10分程度で問題なく歩行ができ､ 任意

の地点で停止しても再定位ができており､ �・�道路の

長さがほぼ同じであることが確認できた｡ これらのこと

から､ このルートの既知化が完成していると判断した｡

帰校後､ すぐに道路地図の作成を指示した｡ �・�道路

の距離も合い､ ほぼ正確な地図化ができるようになって

きた (図24)｡ 地図化に要した時間は６分程度と作成時
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図22 第２ターム第５回�

図23 第２ターム第５回�



間も短くなってきた｡ マグネットのつながりや垂直方向

のわずかなずれを指示すると､ スムーズに修正すること

ができた (図25)｡

�第７回 (９月３日：バス停より公園までの道路地図)

今回を一つの見極めの時間として､ 約７分で設定ルー

トを歩き､ 手引きで帰校して道路地図の作成を行った｡

図26のような地図を５分程度で作成することができた｡

各道路のつながり､ 距離､ 方向等を確実にとらえられた

地図を描くことができた｡ 歩行の様子も迷いもなく自信

を持って歩いていたと同様に､ 描画においても問題なく

三番通りから順にマグネットを置くことができた｡

３) 指導のまとめ

�既知地図化法の重要性

既知地図化法のステップ３として､ 未知地域の環境の

既知化から､ その既知化された環境の地図化を場面や状

況を判断しながら､ 実際の歩行と地図作成を組み合わせ

て指導した結果､ 短いルートではあるが､ 生徒自身で道

路地図を作成することができるようになった｡ 視覚障害

児が地図化しているイメージには､ より身体の動きを表

す具体的なものとしての歩行軌跡､ および一般社会と共

有できる道路を中心としたシンプルなものとしての道路

地図の２つが､ 個々に存在しているのではないかと考え

られる｡ この歩行軌跡と道路地図の橋渡しをしているの

が､ 既知地図化法であり､ 今回の事例はそれを明確に示

している｡

これまで､ 児童・生徒が歩行方法を習得して歩行軌跡

の再現ができた後に､ 発展的に立体コピー等の道路地図

の触地図を指導者が作って､ それを児童・生徒に辿らせ

て理解を図るような方法が少なくないが､ 果たして､ 歩

行軌跡と道路地図のつながりをどれだけ理解して､ 児童・

生徒は触地図を認識しているのだろうか｡ ステップ１､

２の確実な指導を省いて両者を区別して理解する段階に

は､ 達していないであろう｡ そういう観点からも､ 既知

地図化法は地図学習の基礎を培う最適な指導方法である｡

�既知地図化法のステップ３による地図に対する総合

的な理解と概念化

既知地図化法のステップ３では既知環境を利用して､

地図の成り立ち・理由などの意味づけを行う｡ そこで､

第２タームでは､ 既知地図化法のステップ２の地図の意

味､ 作成方法も取り入れ､ また､ 合わせて前述の２次元

の平面での表現､ ノースアップ等の公的な地図の表現に

おける規定の理解 (知識) をもとに指導を行った｡ それ

により､ 地図の基礎学習が進み､ その概念化が図られた｡

付記
視覚障害児に対する地図の基礎学習指導プログラム

｢既知地図化法｣ に関する研究は､ 平成20年度～平成22

年度科学研究費補助金 (基盤研究 � 一般；課題番号；

20530886､ 研究代表者；芝田裕一､ 研究協力者；盲学校

等５校､ 教員７名､ ｢視覚障害児に対する地図学習にお

ける指導プログラムの検討・作成｣) の助成を受けたも

のである｡
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