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Abstract: In this study, we targeted elementary school students who require special support for limb 

disabilities, and were able to classify their actual conditions, caused by cerebral palsy, into three 

existing types using the 12 profile patterns from Ueno's WISC-IV cognitive characteristic survey. As a 

support (supplementary list) for foreign language education, which has become increasingly necessary 

in recent years, we succeeded in creating a new Can-do list with clarified goals by applying it to the 

existing type-specific support list. Children can thoroughly experience self-evaluation using this Can-

do list, which shows goals of learning. Through self-evaluation increases motivation to learn. In the 

future, we can further enrich this Can-do list by applying it in practice. 

 

1. はじめに 

障害者基本法第 2 条第 1 項 1では，障害種別と身

体障害，知的障害，精神障害の定義が示されている。

障害児は，児童福祉法第 4 条第 2 項 2で「この法律

で障害児とは，身体に障害のある児童又は知的障害

のある児童をいう。」とされる。本研究で対象とする

肢体不自由児は，この障害児にあたる。教育支援 3の

立場で，肢体不自由とは，「身体の動きに関する器官

が，病気やけがで損なわれ，歩行や筆記などの日常

生活動作が困難な状態をいう。」とされる。医師によ

り機能の回復が困難と診断された児童は，障害の認

定がなされ，自治体の就学相談を経て，適正な教育

機関の教育課程で学習をすることになる。ただし，

具体的な指導は，子どもらの実態把握がどう行われ，

指導計画が立てられるかによる。 

肢体不自由特別支援学校 A 校では，児童らの外国

語の４技能の優位点を「話すこと」とし，「読むこと」

「書くこと」「聞くこと」に弱さがあるとした 4。優

位点を中心に授業を展開し，その他を効果的に関連

づけた上で，児童の学習到達目標として A 校の独自

の CAN-DO リスト 5 を作成し活用をよびかけた 6。

しかし，これらの CAN-DO リストの効果の検証はな

されるに至っていない。児童ら自身が授業で学習到

達目標を意識することは，非常に意味がある。北

（2023）7 は，主体的な学びのために，「自立した学

習者」の育成が重要であるとする。「学習者の自立」

には，学習の個別化が必要であり，学習者は「個別

の目標に向かい学習を調整」する。そのうえで，学

習者は，その学習や成果に対し「自らの規準で評価」

し，新たな課題を意識」する。 

自立した学習者の育成のための目標設定には客観

性のある実態把握が必要となる。同校における児童
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生徒の実態把握は次のとおりである。まず，教員が

児童観察で見出した課題を集め，「課題関連図」に整

理する。この「課題関連図」は「自立活動」8の指導

計画における情報整理に活用される。下山（2021）9 

は，「課題関連図」作成時の情報収集に際し，心理検

査も活用されるとした。ただ，同校では，心理検査

や知能検査の客観的数値よりも，教員らの直感や事

象への違和感が重視され，その情報共有が目的化し

たことは否めない。しかし，それだけでは充分な情

報とはいえない。本研究では知能検査の結果に基づ

き，CAN-DO リストを再検討する。 

 

2. 研究の目的と方法 

2.1 目的 

学習到達目標設定の方法として，文部科学省から

CAN-DO リストの活用が示されている。 

同じ脳性麻痺を起因疾患としても，得意不得意は

児童によって異なる。それぞれの児童に合った学習

目標が立てられる必要がある。そのための個々の児

童生徒の実態把握においては，知能検査等の客観性

が担保されているアセスメントが必要である。 

アセスメントとしては，WISC-Ⅳ10等知能検査が，

医療，福祉，保健など，多くの領域で活用されてい

る。これらを活用し，既設の CAN-DO リストをより

実態に即したものとすることは可能である。 

したがって，本研究の目的は，客観性が担保され

た知能検査を児童の実態把握に活用して，児童のた

めのより適切なCAN-DOリストを作成する方法を具

体的に明らかにし，あらたに，その方法に基づき学

習到達目標を設定したCAN-DOリストを完成させる

こととした。 

 

2.2 方法 

本研究は以下の方法で行った。 

1) 児童生徒らの実態把握のための尺度としての

知能検査の活用に関する理論を検証する。 

2) 特別支援学校（肢体不自由）に在学する児童の

起因疾患の 70％以上が脳性麻痺 11であることを

鑑みて，脳性麻痺児の WISC-Ⅳデータによるプ

ロフィールパターンを分析する。 

3) これらのプロフィールパターンから支援方法

を検討して CAN-DO リストを作成する。 

 

3. 研究の内容 

3.1 知能検査の活用について 

3.1.1 脳性麻痺児における活用 

脳性麻痺児の支援に知能検査を活用することにつ

いて，かつて深津（1971）12は，脳性麻痺児の知能に

ついて「純粋知能に関して脳性まひ児も極端に悪い

とは言えない」とし，また，「脳性まひ児の知能は構

造的に凸凹が大きく，そのために平均値的数量とし

ての IQ をみることにはあまり意味がない，脳性まひ

児の知能評価に関してはその障害から普通児と同じ

手続きによることは本当の評価（potentiality）をした

ことにはならない」とした。いわゆる IQ のみに着目

して普通児を含めて数値の高低を比較することは無

意味との見解である。 

 

3.1.2 WISC-Ⅳによる活用 

日本で用いられることの多い知能検査のなかに日

本版 WISC-IV がある。この尺度を発達障害のアセス

メントとすることに関して，上野（2015）13は，「WISC-

IV によるアセスメントは，教育，医療，福祉，保健

など，さまざまな領域に活用されている。どの領域

にも共通の解釈の目的は，認知面の特徴を明らかに

することである。」とし，分析に関して 2 つの方向性

を示した。1 つ目は「認知面の特徴から生活場面にお

ける支援ニーズを導く方向性」，2 つ目は「認知面の

特徴から脳神経機能障害や医学的治療の方針を導く

方向性」である。 

ただ本研究で重要なのは，1 つ目の「認知面の特徴

から生活場面における支援ニーズを導く方向性」で

ある。上野ら（2015）は，教育や療育の場面において

「発達障害児の適応を直接支援することができる」

として，認知面の特徴から活かしたい強さと補いた

い弱さを導き出し，効果的な支援の指針を導く解釈

の方向性を示した。さらに，WISC-Ⅳで明らかになっ

た「認知面の特徴」と観察や面接で得た「環境面の

特徴」を関連させ分析することが重要とする。 

 

3.1.3 WISC-Ⅳの解釈と応用 

WISC-Ⅳは個人間差と個人内差の視点の 2 つの視
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点で解釈される。本研究で重要なのは個人内差の視

点である。さらに重要なのは，指標得点間または評

価点間の差の大きさから，認知面の得意・不得意や

凸凹の特徴を検討する視点である。指標得点間また

は評価点間の差の検討の前に，有意性の判定に加え

標準出現率 14 をみる。標準出現率は IQ が高いほど

高いとされる。 

個人内の視点での検討を中心に，FSIQ（全体的な

知的能力指標），VCI（言語理解指標），PRI（知覚推

理指標），WMI（ワーキングメモリ指標），PSI（処理

速度指標）の示す認知面とそれぞれの差について述

べる。 

まず，全検査 IQ の知能全体を表す指標としての

FSIQ は，子どもの知的発達水準を算出するものであ

る。言語理解指標（VCI）は，言葉が意味する内容や

性質を考える力（一般的知識）や，言語情報に基づ

く推理を反映する指標である。VCI が弱い場合は「言

葉の理解（聞く・読む），表現（話す・書く），推論

（言葉による推理）の弱さがつまずきとして出ると

される。VCI は，結晶性知能（Cc）を反映しやすく，

教育や経験によって蓄積されていく能力で，文化や

環境の影響を受けやすく教育的機会を充分に得られ

ていなかった場合にも影響があるとされる。 

知覚推理指標（PRI）は，視覚処理（Gv）と流動性

推理（Gf）の 2 つの能力を反映する。視覚情報の処

理と非言語情報による推測である。PRI の低さは，ル

ールを発見する，見通しを立てる，応用する，分類

やパターンを理解する，図面や地図を読む等の視覚

情報の処理や，数量関係の把握，数学的思考の弱さ

に反映する。 

ワーキングメモリ指標（WMI）は，読み，書き，

推論の弱さ，注意散漫，聞き間違えによる誤解や思

い込み，複雑な計算問題の弱さ，行動制御や実行機

能（遂行機能）の弱さに反映する。 

処理速度指標 PSI は，認知処理及び描写処理の速

度で，たとえば板書の書き取りが遅い，急かされる

と力を発揮できないといった弱さに反映するとされ

る。 

これらの指標が示す弱さとの関係を理解した上で，

児童生徒を観察して環境を把握することで，より児

童の実態に迫ることができる。上野ら（2015）は，教

育的支援を考える上で，指標得点パターン（プロフ

ィール）から子どもたちの教育支援ニーズを把握す

る方法について臨床場面で見られる代表的な指標パ

ターン，12プロフィールを紹介し支援の例を示した。 

12 プロフィールパターンとは，①VCI 高型，②PRI

高型，③WMI 高型，④PSI 高型，⑤PRI 低型，⑥WMI

低型，⑦聴覚処理優位型（逆 N 型），⑧視覚処理優位

型（N 型）⑨VCI・PSI 優位型（凹型），⑩PRI ・WMI

優位型（凸型），⑪GAI 優位型，⑫CPI 優位型である。 

上野ら（2015）の示したプロフィールパターンの

⑦聴覚処理優位型（以降，逆 N 型と記す）は，言語

理解 VCIとワーキングメモリWMIが，知覚推理 PRI

と処理速度 PSI より強いプロフィールである。それ

らの値をグラフにするとVCIが高くPRIが低くWMI

が高く PSI が低いため，図 1 のような逆 N の字形を

示す。⑧視覚処理優位型（以降，N 型と記す）は，知

覚推理と処理速度が，言語理解とワーキングメモリ

よりも強いプロフィールである。それらの値をグラ

フにすると VCI が低く PRI が高く WMI が低く PSI

が高いため，図 2 のような N の字形を示す。⑨VCI・

PSI 優位型（以降，凹型と記す）は，言語理解と処理

速度が，知覚推理とワーキングメモリよりも強いプ

ロフィールである。それらの値をグラフにすると

VCI が高く PRI が低く WMI が低く PSI が高いため，

図 3 のような凹型の形を示す。 

 
図 1 逆 N 型のパターン例 20 

 

 

図 2 N 型のパターン例 21 
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図 3 凹型のパターン例 22 

 

宮崎（1988）15は，肢体不自由児と知能検査に関し

て，肢体不自由児の知的発達の特徴の傾向を示した。

また安藤ら（2006）16は，通常学級における脳性麻痺

児の学習の特性に関する教師の理解の研究で，知能

検査のデータを活用した。いずれも，言語理解及び

注意記憶の指数が高く知覚統合や処理速度の値が低

い⑦逆 N型という特徴的なプロフィールが示される。

この両者の研究は，旧版の WISC-Ⅲによるもので，

WISC-Ⅳによる上野らの理論と全く同様に論じるこ

とはできない。しかし，安藤ら（2006）が示した教科

学習の様子の記述は，ほぼ，聴覚処理優位型の特徴

であった。仮にこれらが，脳性麻痺による肢体不自

由児の特徴であるならば，既設のCAN-DOリストは，

脳性麻痺による肢体不自由児に適切なはずである。

脳性麻痺を起因疾患とする児童生徒の実態を調査し，

彼らのプロフィールパターンが逆 N型か否かを確認

する必要がある。 

 

3.2 脳性麻痺を起因疾患とする肢体不自由児のプ

ロフィールパターン調査 

脳性麻痺を起因疾患とする肢体不自由児のプロフ

ィールパターンが，上野ら（2015）の示すいずれに

該当するのかについて，以下の調査を実施した。 

3.2.1 調査の方法 

脳性麻痺を起因疾患とする肢体不自由児の認知特

性と，上野ら（2015）の示す WISC-Ⅳの 12 パターン

の関連を明らかにするため，以下の方法で調査した。 

対象：都内肢体不自由特別支援学校に在籍し

WISC-Ⅳの検査が可能な児童生徒（6～13 歳）の検査

データのうち，都内自治体教育委員会の倫理審査に

基づく手続きにより研究協力における説明の後，使

用の同意を得た 62のデータの中から，ランダムに 50

ケース抽出した。そこから事後の辞退分 4 ケースを

除く 46 ケースのうち，起因疾患を脳性麻痺とするも

の 36 ケースを対象 17とした。 

分析方法：上記対象の検査データ 36 ケースの

WISK-Ⅳの検査結果を分析し，プロフィールパター

ンを抽出して類型ごとに分類した。 

脳性麻痺児の障害の程度には大きな幅があり，

WISK-Ⅳ検査において検査者に認知を示す反応の表

出が可能な児童生徒はその一部である。重度の肢体

不自由児の場合には WISC-Ⅳ等の知能検査での測定

が難しい場合も多い。したがって，本研究の結果を

脳性麻痺の肢体不自由児の全体の傾向として一般化

することはできない。その意味では限定的であるが，

脳性麻痺を基礎疾患とする児童生徒らの障害の特性

の一端を示すことは可能である。 

 

3.2.2 調査の結果 

脳性麻痺を起因疾患とする 36 ケースの WISK-Ⅳ

の検査結果を分析し，プロフィールパターンの類型

を分析した。どの型にあたるかの判別が不能なもの

が 16％，明らかな特徴が見あたらないという不明が

25％であったが，それを除くといわゆる⑦逆 N型は，

25％，⑧N 型が 23％，凹型が 11％であった。脳性麻

痺児に多いとされていた逆 N 型は 25％で，⑧N 型

23％より若干多いがほぼ同数の分布であった。 

 

3.2.3 プロフィールパターンの分析と学習支援 

前述の通り，これまでの脳性麻痺の肢体不自由児

の学習支援に関する研究 18においては，上野ら（2015）

の示す逆 N 型の群が典型とされ，金森ら（2006）19

も，逆 N 型に対応する多くの学習支援を報告してい

た。ところが，今回の調査で，逆 N 型とほぼ同数の

N 型と，あらたに若干数の凹型が示された。安藤ら

（2006）の報告と今回の脳性麻痺児の実態は，明ら

かに異なる。彼らの研究対象が，本来は通常学級の

在籍であり，一時的に肢体不自由特別支援学校（当

時は養護学校）に転入し在籍した児童生徒のため，

常時在籍の本研究の対象と実態が異なる可能性はあ

る。表 1 は，上野ら（2015）が示した教育支援から，

今回の調査で示された逆 N型，N型，凹型の特徴を，

抜粋したものである。 
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表 1 逆 N 型，N 型，凹型の認知特性と支援 20 

 

表 1 の通り，逆 N 型と N 型は，相反する認知特

性を持つ。例えば，逆 N 型にとっての強さである，

言語が意味する内容や性質を考える力（言語概念形

成），言語を使って推論する力（言語性推理），言語

による習得知識（語彙の知識，一般的知識），聞いた

情報を記憶に一時的に留め，その情報を操作する力

（ワーキングメモリ）は，N 型の補いたい弱さであ

る。一方 N 型は「非言語（視覚情報）を基に推理し

たり，新規情報に基づいて課題を処理したりする力

（知覚推理，視覚処理）」，「単純な視覚情報を素早く

正確に，順序よく処理，あるいは識別する力，早く

正確に書く力」が活かしたい強さであり，逆 N 型の

補いたい弱さである。両者に同じ目標で同じ方法で

の学習では十分な成果はのぞめないであろう。 

 

 

 

 

3.3 認知特性に配慮した CAN-DO リストの作成 

既設のCAN-DOリストは認知特性が反映されてい

ないため，認知特性を考慮し補助リストに加える。 

認知特性に合った補助リストを既設のリストに加

えることによって，CAN-DO リストに記載の達成目

標の具体化を目指す。以下，既設の CAN-DO リスト

の Pre-A123 段階の小学校部分を取り上げ，逆 N 型，

N 型の認知特性をもつ児童生徒のための「聞くこと」

「書くこと」「読むこと」における補助リストの試案

を示す。 

3.3.1 聞くこと 

表 2 は Pre-A1「聞くこと」の既設の CAN-DO リス

トである。逆Ｎ型群にとって，聞くことは比較的得

意とする学習活動であり，活かしたい強さである。

表 2 の Task には，「聞いた情報の意味や内容を聞き 
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取ることができる」という内容が示されているが，

その遂行は，多くの逆 N 型の児童にとっては，得意

なことだと判断できる。 

一方，Ｎ型群では，情報を聴覚のみで理解するよ

りも，視覚情報として捉えて，推理したり課題処理

したり（知覚推理，視覚処理）する方が得意である。

Condition に「ゆっくりはっきり話されれば」とある

が，N 型には，それだけでは不十分である。表 1 に

ある通り，「非言語（視覚情報）をもとに推理したり

する力」は，N 型の活かしたい強さであるため，〔文

字やイラストの情報カードを見ながら〕を補助リス

トに加える。また，N 型の弱さである「聞いた情報

を一時的にとどめ，その情報を操作する力」を補う

ために，上野ら（2015）が支援の例として提示する

キューイング，リマインディング，ディレクション

を繰り返すことを重視し，「繰り返して」を加える。

さらに「静穏な学習環境を確保」と，「静かな落ち着

いた場所」という学習者に必要な場面設定を補助リ

ストとして加える。また，聞くことは，逆Ｎ型群で

は，比較的得意とする学習活動であり，活かしたい

強さである。 

これに対して，Ｎ型群では，情報を聴覚のみで理

解するよりも，視覚情報として捉えて，推理したり

課題処理したり（知覚推理，視覚処理）する方が得

表 2 CAN-DO リスト【聞くこと】小学校 Pre-A1 部分 

 

 
表 3 CAN-DO リスト【書くこと】小学校 Pre-A1 部分 

 

表 4  CAN-DO リスト【読むこと】小学校 Pre-A1 部分 
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意である。表 2 の示す目標における，Task には，聞

いた情報の意味や内容を聞き取ることができるとい

う内容が示されている。Condition には「ゆっくりは

っきり話されれば」とあり，「聞くこと」を得意とす

る多くの逆 N 型の児童にはそれで十分である。 

しかし N 型には，不十分である。表 1 の「非言語

（視覚情報）をもとに推理したりする力」は，N 型

の活かしたい強さであるため〔文字やイラストの情

報カードを見ながら〕を補助リストに加える。さら

に，N 型の補いたい弱さである「聞いた情報を一時

的にとどめ，その情報を操作する力」を補うために，

上野ら（2015）が支援の例として提示するキューイ

ング，リマインディング，ディレクション 25を繰り

返すことを重視し「繰り返して」を加える。さらに

「静穏な学習環境を確保」と，「静かな落ち着いた場

所」という場面設定を補助リストとして加える。 

一方凹型群では，逆 N 型群と同様に「言葉が意味

する内容や性質を考える力（言語概念形成），言語を

使って推論する力（言語性推理），言語による習得知

識（語彙の知識，一般的知識）」が強みである。ただ

し，「聞いた情報を記憶に一時的にとどめ，その情報

を操作する力（ワーキングメモリ）」が弱く，せっか

く聞いても忘れやすい。したがって，「説明や指示は

短く簡潔」にして，「繰り返す」ことで忘れやすさを

補い，Task の「理解することができる」を支援する。 

また，凹型は見通しを持つことや応用することが

苦手な場合があるため，「応用することが苦手な場合

には，お手本や見本を事前に示すなどのモデル提示」

をしたり，「既習知識や過去の経験と新しい活動や課

題との関連をあらかじめ明示する」等したりして，

「物事の考え方や解き方の手順をていねいに指導す

る」姿勢で支援する。 

さらに，「静穏な学習環境を確保する」ために「静

かな落ち着いた場所では」を補助リストに加える。

既設 CAN-DO リストの【聞くこと】の Condition 部

分への補助リストは図 4 のようなイメージとなる。 

 

 

図 4  CAN-DO リスト【聞くこと】への補助リスト

のイメージ 

 

3.3.2 書くこと 

書くことについても，同様に既設の CAN-DO リス

トの Pre-A1 レベルを検討した。 

表１に示されている通り，逆Ｎ型群の認知特性の

補いたい弱さに，「単純な視覚情報を素早く正確に，

順序よく処理，あるいは識別する力，早く正確に書

く力」が示されている。 

「書くこと」の Condition（表 3）には，「形の特徴

をとらえ」の視覚情報の処理が挙げられているが，

逆 N 型群のためには，「ことばでの文字の形の特徴

の指示を聞きながら」という聴覚情報に基づいた支

援を補助リストに加えた。そして，Task の最下段「上

下の突き出しなどバランスよく書くことができる」

とあるが，これらは手本などの視覚的な情報だけで

なく，「たて，よこ，たて」などの具体的な言葉等の

聴覚情報や，児童自身が体感できる粗大運動（大き

な動き等の運動）を加える。単なる視覚情報だけで，

「バランスよく」の理解は非常に難しいため，上野

ら（2015）が支援の例として提示する「はじめて経

験する活動や課題の場面では，活動の流れや目標を

明示して見通しをもちやすくする」ために，活動の

流れをつかませる意味で，ぐるぐる書き，なぞり書

きなどの粗大活動を疲れない程度にさせて文字を書

くレディネスも補う。 

Ｎ型群では，「単純な視覚情報を素早く正確に，順

序よく処理，あるいは識別する力，早く正確に書く

力」は優れており，補助リストは不要である。文字

の手本や見本の提示でよい。ただし N 型にしばしば

見られる書き間違いの際は，「説明や指示は短く簡潔

に，繰り返す」ことで補うことが必要である。 

凹型群では，逆 N 型群と同様に，上野ら（2015）
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が支援の例として提示する「言葉が意味する内容や

性質を考える力（言語概念形成），言語を使って推論

する力（言語性推理），言語による習得知識（語彙の

知識，一般的知識）」は強みである。既設 CAN-DO リ

ストの【書くこと】の Condition 部分及び Task 部分

への補助リストは図 5 のようなイメージとなる。 

 

 

 

図 5  CAN-DO リスト【書くこと】への補助リスト

のイメージ 

 

凹型は，視覚処理が弱さであるため，Condition「形

の特徴をとらえ」を,「文字の形の特徴の指示を聞き

ながら」という得意な聴覚的な情報に置き換える補

助が必要である。ただ，上野ら（2015）が支援の例と

して提示する通り，「ワーキングメモリ」が弱いため，

N 型と同様に「説明や指示は短く簡潔」にして「繰

り返す」ことで忘れやすさを補い，Task の「書くこ

とができる」に到達できるようにする。また，上野

ら（2015）が支援の例として提示するとおり，「単純

な視覚情報を素早く正確に，順序よく処理，あるい

は識別する力，早く正確に書く力」は強いが，N 型

と違って「非言語（視覚情報）を基に推理したり，新

規情報に基づいて課題を処理したりする力（知覚推

理，視覚処理）」は弱いため，「単純な視覚情報」等慣

れた単純な文字の場合にその強みが活かされる。ま

た，見通しを持ったり応用したりすることが苦手な

場合は，上野ら（2015）の示す「お手本や見本を事前

に示すなどのモデル提示」や，「既習知識や過去の経

験と新しい活動や課題との関連をあらかじめ明示す

る」等で，「物事の考え方や解き方（書き方）の手順

をていねいに指導する」等の支援をする。さらに，

児童の実態により，「静穏な学習環境を確保する」た

め「静かな落ち着いた場所では」を補助リストに加

える。 

以上，「聞くこと」「書くこと」について，認知特性

に応じ補助リストのイメージを検討した。「読むこ

と」「話すこと」も同様に検討を行った。以下でのそ

の結果を記す。 

 

3.3.3 読むこと 

表 4 の示す通り「読むこと」の主な目標は，「アル

ファベットを見て，形の特徴をとらえ，大文字と小

文字を識別できる」と，「アルファベットを見て，形

の特徴をとらえ，すべての文字を識別できる」でど

ちらも「形の特徴をとらえる」ことを求めている。

また，Task の「何という文字か発音できる」の

Condition も「形の特徴をとらえ」であり，視覚情報

の処理が必要である。さらに，Condition の「絵や写

真がついていれば」とあり，「読むこと」の理解のた

めに「絵や写真」の視覚情報の処理が必要である。

情報理解に関する認知特性によって支援は分かれる。 

 

3.3.4 話すこと（やり取り） 

「話すこと」の「発表」と「やり取り」の大きな違

いは，相手の質問にテンポ良く答えるか，自分の意

見をまとまりのある内容として話すのかという点で

ある。以下，「発表」「やり取り」のそれぞれにおける

CAN-DO リストは表 5～表 6 の通りである。 

逆 N 型にとって，場面に応じた言語のアウトプッ

トでは認知特性が優位に働く。逆 N 型には，補助リ

ストは不要である。 

一方，N 型の場合では，即時的な反応が求められ

る「話すこと（やりとり）」の場面で，聴覚的な音声

言語等だけでは，難しい。N 型に対しては，Condition

に「メモやイラスト及び写真の提示等のサポートを

受けながら」を補助リストに加える。 

凹型は，言語概念形成や言語性推理が得意で，語

彙の知識，一般的知識が高く，それらは，「話すこと」

の強みであることから，表 5 の通り「自分や相手の

ことなどについて」と，「自分のことや身の回りの物

などについて」，「挨拶など」の Text に関しては，

Condition の「基本的な表現」や，「ジェスチャーを交

えて」または，「サポートを受けながら，基本的な表
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現を使って」で十分である。 

また，凹型は上野ら（2015）が示すとおり「単純な

視覚情報を素早く正確に，順序よく処理，あるいは 

識別する力，早く正確に書く力」は強いが，「聞いた

情報を記憶に一時的にとどめ，その情報を操作する

力（ワーキングメモリ）」は弱い。それを補うため，

話すこと（やりとり）の Pre-A1 レベルの目標では表

5 の Condition の部分の「サポートを受けながら」と

「基本的な表現を使って」の部分に「メモやイラス

ト及び写真の等の単純な視覚情報の提示や簡単な説

明のサポートを受けながら」を補助リストに加える。 

 

3.3.5 話すこと（発表） 

「話すこと（発表）」の学習場面では，自分の考え

をまとまりのある内容として話すことが求められる。

これらは，外国語活動及び外国語に限らず，国語科

でも設定されている。「話すこと（発表）」の学習で

は，児童生徒は，発表原稿を暗記することが多い。 

「聞くこと」「書くこと」「読むこと」の 3 技能を総

合的に使って原稿を作成する。したがって，この「話

すこと（発表）」の学習での Pre-A1 のレベルにおい

ては，聞き手に「伝える」ためにこれらの領域の力

を統合させることが求められる。実際の発表場面で

は，多くの逆Ｎ型の認知特性の児童生徒が，発表原

稿の内容を音読しながら聴覚処理することによって

耳からおぼえて暗記し，「音の特徴を捉え」，音の「強

勢を捉え」た発音により発表できており，彼らに「話

すこと（発表）」の CAN-DO リストに補助リストは

不要であろう。 

Ｎ型では，視覚処理優位の認知特性を活かして，

絵や写真，イラスト等の図表を使ってのプレゼンテ

ーション発表などを選定することで，話すこと（発

表）の活動を円滑に行なうことができると考えられ

る。記憶しておいて，本番はその記憶をたどりなが

ら話すという形ではなく，プレゼン資料を作成して

画面に提示し，それを見て手がかりにしながら，短

いコメントを加えるなどの発表形態の工夫を行う。

話して伝えるだけでなく，相手にも自分にもわかり

やすい資料の中身や示し方を考えることで，自信と

意欲をもつことができる。発音や強勢については，

静穏な環境で個別に丁寧な指導の機会をもつことで，

習得することが可能である。したがってＮ型の補助

シートとして「個別に練習する機会をもつことで」

と「絵や図などの視覚的な資料を活用して」を加え

る。 

凹型群に関しては，「聞いた情報を記憶に一時的に 

とどめ，その情報を操作する力（ワーキングメモリ 

）」の弱さを補うため，話すこと（やりとり）の Pre- 

A1 レベルの Task の「話すことができる」の部分に

「文字やイラストカードの情報」のサポートを加え

た補助リストとする。 

スピーチなどの場面では，凹型は上野ら（2015）

が示す通り「単純な視覚情報を素早く正確に，順序

よく処理」等は強い。さらに，はじめて経験する活

動や課題の場面では，「活動の流れや目標を明示して」

見通しをもちやすくすることで，非言語（視覚情報）

を基に推理したり，新規情報に基づいて課題を処理

したりする力（知覚推理，視覚処理）の弱さを補っ

表 5  CAN-DO リスト【話すこと・やり取り】小学校 Pre-A1 部分 

 



【研究論文】肢体不自由児を対象とした外国語指導における「CAN-DO リスト」の活用 

 122 

て「話すことができる」よう支援する。 

このように，聴覚情報処理を得意とする特性をも

つ場合には聴覚情報を，視覚情報処理を得意とする

場合は視覚情報を，そして言語情報処理を得意とす

る場合には言語情報を，不得手な場合には非言語情 

報を提供することを補助リストに加え，Condition に

補うことで，共通の Text 及び Task を目標とする

CAN-DO リストとして，活用することができる。脳

性麻痺を起因疾患とする肢体不自由児に多く見られ

る逆Ｎ型，Ｎ型及び凹型の認知特性のプロフィール

パターンを適切に把握することができれば，それを

聞くこと，書くこと，読むこと，話すこと（やりと

り・発表）の 5 技能の学習場面の支援に役立てるこ

とができる。 

 

4. おわりに 

上記の通り，補助リストに示された事項を CAN-

DO リストに組み込み，あらたな CAN-DO リストを

完成させた。以下このリストを，既設の CAN-DO リ

ストに対してあらたな CAN-DO リストと呼ぶ。 

本研究では，逆 N 型，N 型，凹型に分けて分析し，

支援の重なるところはまとめて補助リストに加え，

既設のリストと併せて使用できるようにした。 

このあらたな CAN-DO リストでは，各々の活動に

おける留意点を明確に示すことができた。これらを

学習者自身が意識することにより，自らの学習での

注意点を理解できる。また，指導者の側では，外国

語活動及び外国語の授業の指導計画や学習指導案を

立案する際に，これらの留意点を考慮して内容の指

導をすることができると考えられる。 

本研究で作成した補助シートは，外国語活動及び

外国語の学習のためのCAN-DOリストに添えるもの

であるが，この考え方は他教科における学習でも十

分に活用できるものであると考える。その意味で，

補助リスト自体を基に，そこから児童生徒への理解

が発展し，支援を進めることも十分可能である。 

あらたな CAN-DO リストは，あくまで既設の

CAN-DO リストに補助リストを加えたものである。

したがって，あらたな CAN-DO リストには，以下の

２つの課題が残されている。 

第一に，特に既設のCAN-DOリストの「書くこと」

の Text において「5W 未満の」，「6W 以上の」，及び

Condition における「5W 程度」等の量的目標の妥当

性についての検証ができなかった。充分な授業実践

を行ない，それらの学習成果の分析を経て量的目標

の検証が行なわれ，その結果によって修正を要する。 

第二に，あらたな CAN-DO リストは，同校の既設

の CAN-DO リストの 5 領域の最下位レベル Pre-A1

レベルを中心とした小学部段階を想定したものであ

る。したがって，全ての児童生徒の段階を網羅して

いない。今後は，Pre-A1 以上のレベルに関しても，

CAN-DO リストの補助リストを作成していくことが

求められるであろう。それにより，小学部の外国語

活動及び外国語科，中学部，高等部の外国語科の学

習で活用できる CAN-DO リストは，学部学年の枠を

超えた共通参照枠となる。 

表 6  CAN-DO リスト【話すこと・発表】小学校 Pre-A1 部分 
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最後に，本研究で収集したデータは僅少である。

さらに多くのデータを収集して分析し，認知特性と

データの児童生徒の実態との関連を明らかにした後，

授業実践に役立つ補助リストへの更新が重要である。 

肢体不自由の起因疾患は，脳性麻痺だけではない。

今後は，他の疾患を起因疾患とする肢体不自由児の

データも集積して，上野ら（2015）の理論の検証を

することが必要である。また，近年は肢体不自由児

の半数は原因不明のものとされる。 それらの児童生

徒のデータも集積して，プロフィールパターン型を

調査し，本研究で作成した補助リストの有効性を検

証し更新をする必要がある。さらに，本研究で未分

析の判別が不能なものや明泊な特徴がない類型が不

明なものの検討も重要であり，今後の課題である。 
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