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第１章 序論 
 
第１節 研究の背景  

第 1 項 ⼀般的な数概念の発達 
数概念の発達の段階には様々な⾒解があ

るが、⾺場・岩崎（2013）や平井・⻘⼭・
曽布川（2007）、藤村（2011）、⻩（2019）
らの指摘をもとに、【ア】〜【ク】に分けて
まとめた（表 1-1 参照）。 

 

表 1- 1 数概念の発達の段階 
 

 
 
○【ア】数唱と【イ】計数 

⼭内・松本・安齋（1997，pp.199-200）は、幼稚園または保育所に通う 4
歳児 562 名と 5 歳児 550 名に数唱と計数を含む数字の理解の調査を⾏った。数
唱とは「ひとつ、ふたつ、みっつ…」あるいは「いち、に、さん、…」のよう
に数詞を唱えることと定義している。数唱は「いくつまで数が⾔えるかな．ひ
とつ，ふたつと⾔えるだけ⾔ってごらんなさい．」と伝え、数詞を唱えさせ、
間違いなく唱えることができた最⼤数を記録した。計数はものを指さして数え
ることと定義しており、碁⽯ 50 個を⽤いて、「この⽯を 1 つずつ声を出して数
えてみて下さい．」と伝え、間違いなく数えた最⼤数を記録した。その結果、
数唱は 4 歳児の平均は 45.1、5 歳児の平均は 78.4 であった。また、計数は、碁
⽯の数の上限が 50 だったためそれ以上数えられるのかを明らかにできなかっ
たとあるが、4 歳児の平均は 29.7、5 歳児の平均は 42.0 であった。ここで⾔う
計数は単に「ひとつ、ふたつ、…」と数えながら⾔うのみであり、最後の数字
がその物の個数を表していることを理解しているとは限らないことに留意する
必要がある。 
 
○【ウ】連続量の理解と【エ】離散量の理解 

聴覚に障害のない聴児の数概念発達について、⾺場ら（2007）は、幼児か
ら⼩学 3年⽣の各学年 20 名に対して、1 つ 2 つと数えることができる離散量
であるおはじきと、1 つ 2 つと数えることができず値と値の間に取り得る数値
が無限にある連続量である粘⼟を等分する課題を⾏った。年齢別におはじきと
粘⼟の等分ができた⼦どもの割合を⾒ると、粘⼟の等分の理解は 4 歳から年齢
とともに直線的に伸びていくのに対して、おはじきの等分の理解は遅れて伸び
ていっていた。連続量である粘⼟の等分では、5 歳から 6 歳にかけて有意差の
ある伸びがみられたが、離散量であるおはじきの等分では、7 歳から 8 歳にか
けてかなりの伸びがみられた。そして、8 歳になると、連続量と離散量の等分

【ア】数唱 
【イ】計数 
【ウ】連続量の理解 
【エ】離散量の理解 
【オ】順序数の理解 
【カ】基数の理解 
【キ】量としての⾒⽅ 
【ク】内包量概念の理解 
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割ができる⼦どもの割合がほぼ同じとなった。そのため、概念の発達では、連
続量の理解が先⾏し、⼩学校３年⽣程度で離散量の理解も追いつくと考えられ
る。 
 
○【オ】順序数の理解と【カ】基数の理解 
順序数は物の順序を表す機能を持った数のことであり、基数は集合数とも呼

ばれ、物の個数を表す機能を持った数のことである。 
平井ら（2013，p.86）によると、「順序としての⾒⽅（順序数）」は、「⾃然

数列の最初から順に 1 対 1 対応を付けていくとき，数える対象がどの⾃然数に
対応するかによって，その対象が『○番⽬』であるという⾒⽅」のこととし、
「個数としての⾒⽅（基数）」は、「⾃然数列を有限項で打ち切ったものと対象
となるものの集合に全単射対応が付けられたとき，数列の最終項の数をその対
象の個数とみる」こととしている。これは【イ】計数を⾏ったのちに、その最
後の数が物の全体の数を表していることを理解することと⾔い換えることがで
きる。 
伊崎（1989，p.12-13）は、幼稚園での幼児（４歳児・５歳児）の数量感覚

に関する活動を⽇常⽣活の中で記録・分析している。その中で、順序数に関し
て、４歳児の２学期あたりである「運動会のころ、友だちと⾛ったり、並びっ
こをしたり競争したりすることが⼤きなきっかけとなって数量を理解してい
く」様⼦を報告している。また、基数に関しては、おやつを⾷べる活動等から
「４歳児１学期で、すでに『２』『３』をほとんどの幼児が理解している」と
述べ、「5 歳児 2学期ごろには 10以内の範囲では、数の合成分解ができる幼児
も数名いる」ことを報告している。このことから、⽇常⽣活で使⽤する⼤きさ
の数字については、順序数・基数ともに幼児期に獲得されることが分かる。 
 
○【キ】量としての⾒⽅ 

平井ら（2013，p.87）は、⼩学校低学年までの数概念発達に関して、順序と
しての⾒⽅（順序数）、個数としての⾒⽅（基数）、量としての⾒⽅の 3 つが並
列して重要だと述べている。３つ⽬の「量としての⾒⽅ができている」状態と
いうのは「何らかの測定単位を以て，そのいくつ分という対応を付けている」
こととしている。これは、連続量に単位を付けて表現をしたり、適切な助数詞
を使⽤したりすることができている状態のことである。 

これらについて筆者は、連続量に単位を付けるというのは、「⽔がコップ 3
杯分ある」という表現ができることや「1m＝100cm」を理解し、ものによって
適切な単位を選んで表現できると考える。⼀⽅、適切な助数詞を使⽤するとい
うのは、鉛筆を数える際に「1ダース＝12 本」と覚えるだけでなく、場合に応
じて「10 本」や「2ダース」と使い分けられることと⾔える。 
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○【ク】内包量概念の理解 
以上【ア】〜【キ】で述べた内容は外延量についてであった。外延量とは、

加法性が成り⽴つものであり、内包量とは加法性が成り⽴たないもののことと
される。 

藤村（2011）は、「たし算やひき算が，5 個+2 個=7 個のように同種の量に
対する演算であるのに対して，かけ算やわり算，それと同じ構造をもつ⽐例や
単位あたり量（内包量）は，⼀般に異種の量にかかわる演算や概念である。た
とえば，18 個÷3袋=1袋 6 個，150km÷3時間=50km/時のように，異なった
2 量が関係づけられて第 3 の量が導かれる。ここで内包量（intensive 
quantity）とは，速度，密度，濃度のように，対象の質を表す量であり，数学
的には，速度=距離/時間のように 2 量のわり算で表現される。このように，現
実世界の量との対応という点では，加減法と，乗除法，⽐例，内包量などとは
異なった数学的構造（加法的構造と乗法的構造）をもち，求められる概念的理
解の質は，後者の⽅がより⾼次になる」（pp.298-299）と述べている。速度や
密度、濃度は、いわゆる単位量あたり、または単位あたり量に関する概念であ
り、⼩学校⾼学年から指導されるものである。 

平井ら（2013）は、「基本的な数の概念についての教育がある程度成功して
いると⾒られる我が国の算数教育においても、量の概念から派⽣する多くの新
しい概念は，その教育に困難さがあることが数多く知られている」と述べてお
り、３つの⾒⽅の中でも【キ】量としての⾒⽅の獲得に困難を⽰す⼦どもが多
いことが分かる。ここで⾔われている「量の概念から派⽣する多くの新しい概
念」というのは、単位量あたりと⾔われる概念であり、「速さ」「密度・⽐重」
「濃度」「燃費」などが挙げられている。したがって、平井ら（2013）は、量
としての⾒⽅ができていないと内包量の理解が難しいと述べていることにな
る。 
以上で述べた【ア】〜【ク】については、この順序で習得されていくとは限

らない。特に、【ウ】【エ】と【オ】【カ】に関しては並列して発達する場合も
あると考えられよう。 
 

第 2 項 算数障害の分類 
学習障害の中に算数障害があり、これは、知的な遅れや読み書き能⼒の問題

はないが算数の領域において問題がみられる障害のことである。 
熊⾕・⼭本（2018）は、「算数障害は、①数処理、②数概念、③計算、④数

的推論（⽂章題）、という 4 つの領域に整理することができる」（p.16）と述べ
ており、①〜④の発達については「まず、数詞・数字・具体物の対応関係（①
数処理）が習得され、これらの対応関係が成⽴して、序数性と基数性という数
概念（②）が習得される。そして、数というものの理解があってこそ、数と数
との操作という計算（③）が習得される。そして、計算ができると、さまざま
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な数の変化や操作を推論すること（④⽂章題）ができるようになってくる」
（p.17）とされている。以下、各領域について、熊⾕ら（2018）を引⽤する。 
①数処理 

「数処理」は、数詞、数字、具体物の対応関係の問題である。数詞は聴覚的
シンボルであり、数字は視覚的シンボルであり、具体物は視覚的で操作可能な
ものである。主に使う感覚様式が異なるために、能⼒のアンバランスがどのよ
うにあるのか、これらの対応関係がどこまでどのように成⽴しているのかを精
査する必要がある。この段階はほかのすべてのものに先⽴って形成されなけれ
ばいけないものである（熊⾕ら，2018，p.20）。 
②数概念 

「数概念」は数処理の段階とは異なり、単なる対応関係ではなく、数におけ
る性質を理解することである。数には序数性（順番を表す）と基数性（量を表
す）という 2 つの側⾯があることを理解できる段階である。能⼒のアンバラン
スがある⼦どもは、いずれかがうまく習得されない場合がある。数処理という
数詞、数字、具体物の対応関係ができれば、「数概念」は、⾃ずと習得される
ものでもない。また、ドットなどの「分離量」を計数できること（継次処理能
⼒と関連）と量的な「連続量」を理解できること（同時処理能⼒と関連）とは
異なる（熊⾕ら，2018，p.20）。 
③計算 

「計算」については、暗算と筆算に分けて考える。「暗算」とは、加減算で
和が 20 までの計算、乗除算で九九までの範囲の計算、「筆算」とは、それ以上
の数の計算となる。暗算ができるようになるためには、5 や 10 の合成分解がで
きるようにならなければならない。そのときに、具体物から、半具体物、半具
体物から数（シンボル）という過程をたどって数というものを発達させている
かどうかを考える必要がある。筆算には、くり上がりくり下がりの⼿続きの問
題（継次処理能⼒と関連）と多数桁の数字の空間的な配置とその意味が理解さ
れる（同時処理能⼒と関連）必要がある（熊⾕ら，2018，p.21）。 
④数的推論 

数的推論（⽂章題）では、統合過程（⾔語から視覚的イメージへの変換）と
プランニング過程（⽴式）という２つの過程が⾮常に重要になる。前提とし
て、⽂章題を読めるかどうか、⽂章として理解できるかどうか（読み書き障害
ではないことを）確認しなければならない（熊⾕ら，2018，p.21）。 

第 1 項で述べた「離散量」と「順序数」について、熊⾕ら（2018）は、「分
離量」と「序数性」を備えた数と表している。また、熊⾕ら（2018）における
「基数性」を備えた数には、第 1 項で述べた【カ】基数の理解と【キ】量とし
ての⾒⽅を包含していると考えられる。本稿では、熊⾕ら（2018）の「基数
性」を備えた数を「広義の基数」、第 1 項で述べた「【カ】基数」を「狭義の基
数」、とし、本稿で「基数」というときには狭義の【カ】基数とする。そし
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て、第 1 項で述べた「数概念」は⽇本数学教育学会（2010，p.64）による「幼
児や低学年児童の数感覚に始まり、整数とその表記、概数の⾒積もり、⼩数と
分数、正の数と負の数、無理数（平⽅根）、複素数など」のことと考えられ、
熊⾕ら（2018）の⾔う「数概念」よりも広義の概念と考えられる。 

なお、「継時処理」や「同時処理」という⽤語は認知特性を表すものであ
り、熊⾕ら（2018）はこれらの認知特性に配慮した指導が求められると述べて
いるが、ここでは深く取り扱うことはしない。 

上述の①〜④のように分類されているものの、実際に学校で算数が苦⼿な⼦
どもを⾒て、算数障害ゆえの困難であるのか、単なる学習不⾜やその他の要因
による困難であるのかを判断することは難しい。 

第 1 項で述べた数概念の発達と第 2 項で述べた熊⾕ら（2018）の分類を照
らし合わせると、表 1-2 のように表せると考えられる。 

 
表 1- 2 数概念分類 
【ア】数唱 ① 

数処理 
   

【イ】計数    
【ウ】連続量の理解  ② 

数概念 
(狭義) 

③ 
計算 

 
【エ】離散量の理解   
【オ】順序数の理解  ④ 

数的 
推論 

基数 
(広義) 

【カ】基数の理解(狭義)  
【キ】量としての⾒⽅  

【ク】内包量概念の理解   
 

⻩（2019，p.5）は、「このような算数の困難は数処理、数概念を基礎とし、
計算、数的推理の順に発達していくのが⼀般的である。しかし、学校の算数に
おけるつまずきは領域独⽴的に⽣じることも多く、下位段階で困難があれば、
次に段階に進むことができないなど必ずしも順序性を⽰すものではない」と述
べ、算数障害のある⼦どもの特徴として困難が独⽴して表れることがあるとし
ているが、算数障害のない⼦どもは⼀般的に算数の数概念の発達に順序性があ
るとされている。このことから、算数につまずきのある⼦どもはこの分類のど
こかに困難があり、次の段階に進むことが難しくなっていると考えられる。 

 
第 3 項 卒業研究の概要 
筆者はこれまで聴覚障害児と関わる機会をもってきている。今回の縦断的調

査の対象児となる A児とは、筆者がアルバイトをしていた聴覚障害児が集まる
放課後等デイサービスで出会い、その後卒業研究の中で算数の⽀援を⾏った。 
A児は出会った当初、7 歳の聴覚特別⽀援学校⼩学部 2年⽣の準ずる教育課
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程に在籍する⼥児である。先天性感⾳難聴（聴⼒：裸⽿両⽿ 110dBHL程度）
で、両⽿⼈⼯内⽿を装⽤している。しかし、⼈⼯内⽿は、学校外では使⽤して
いないことが多く、周囲の⼈との主なコミュニケーション⽅法は⼿話である。
家庭では⾝振りやホームサインが主に使⽤されている。 
コミュニケーションにおいて⾳声よりも⼿話が分かりやすいため、数唱につ

いて、本⼈の⾳声を通しての確認が難しいが、数字の⼿話表現を順番に表出す
ることはできている。また、算⽤数字と⼿話の表現は⼀致しており、「1」「2」
という数字を⾒てその数字に⼀致した⼿話を表出することはできていた。これ
らのことから表 1-1 の【ア】数唱は可能と判断した。また、具体物を数えると
きには具体物を 1 つずつ指さしながら数えていた。そのときの指さしは⼀般的
に聴児が⼈差し指で⾏う⽅法（⼈差し指でそれぞれを指しながら⼝で数唱する
⽅法）ではなく、1 つ⽬の具体物を「1」の⼿話表現をしながら指さし、2 つ⽬
の具体物を「2」の⼿話表現をしながら指さすというように⼿話の数字表現を
⽤いながら⾏っていた。そのため【イ】計数も可能と判断した。計算問題で
は、⼿話の数字表現をしながら処理をしており、「5＋4＝？」であれば、右⼿
で５の表現、左⼿で 4 の表現をしたところから計算を始め、右⼿の 5 の表現を
6 に変えながら左⼿の 4 の表現を 3 に変える。その後、右⼿の 6 の表現を 7 に
変えながら左⼿の３の表現を２に変える。これを繰り返し、左⼿の表現が０に
なるまで続け、最終的に右⼿で表現されている数字を答えとして解答していた
（図 1-1 参照）。また、A児が具体物を数える際に具体物をまとまりごとに分
けたり動かしたりする様⼦はなく、全て⼀列に並べて端から順に数えており、
少し時間を置いてからもう⼀度その具体物の数を尋ねると改めて 1 から数えて
いる様⼦があった。このことから、A児は【オ】順序数の理解、【カ】基数の
理解はできているものの【キ】量としての⾒⽅の段階には到達していないと判
断した。 
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このような A児に対して、筆者は具体物であり、離散量であるマグネッ

ト、またそのマグネットを⼊れるケースを使⽤することで【キ】量としての⾒
⽅を加える⽀援を⾏った。中野（2015）の⽅法を参考に、繰り上がり繰り下が
りを含む⾜し算と引き算の計算指導を⾏った。筆算の枠のように 2 ⾏・3列に
区切ったホワイトボードとマグネット、マグネットがちょうど 10 個⼊るケー
スを使⽤した。「18＋3」の場合には上段左にケースに⼊った状態で 10 個、上
段右に 8 個、中段右に 3 個マグネットを置き、全てのマグネットを列を変えず
に下段まで下ろす（図 1-2）。そして、下段右の枠のマグネットをケースに⼊れ
ていき、ケースが満杯になったら左に移して繰り上がる（図 1-3）、という流れ
である。ここまで述べた内容は、江原（2021）で報告した。 

右手左手

右手左手
４ ５

６

７２

３
０ ９

9を答えとする

図 1-1 A児の計算⽅法 
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このマグネットに対して、A児は初めはケースにマグネットが満杯になって

いてもその状態が 10 だとすぐに認識できずに１つずつ数えて、10 ということ
を確認していたが、繰り返し⾏うことで、10 の塊や５の塊ということが意識さ
れ、ケースという具体物を使⽤すれば【キ】量としての⾒⽅ができるようにな
った。その後、10 のケースを⑩という⼩さなマグネットに置換することを試み
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上段(足される数) 

中段(足す数) 

下段(解答) 

1 8 
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2 1 

上段(足される数) 

中段(足す数) 

下段(解答) 

1 8 

図 1- 2 卒業研究での教材の使⽤例（前半） 

図 1-3 卒業研究での教材の使⽤例（後半） 
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たが、A児に受け⼊れてもらうことは卒業研究の段階ではできなかった。これ
らの状態から、A児は、頭の中の操作での【キ】量としての⾒⽅をすることに
はまだ困難があると考えられる。 

 
第 1 項で紹介した研究は、実物を前にした⼦どもの様⼦から数概念の発達の

状況を分析しているものが多いが、中野（2015，pp.6-7）は「ブロックを操作
して⾜し算を実⾏していたこどもが、だんだんにブロックの操作を省略しはじ
めるということがある」と述べており、これはブロック等の具体物を使⽤する
段階から、具体物をイメージ図に落としこんで解ける段階、イメージ図のイメ
ージ（表象）だけで解ける段階とされている。A児に関して⾔えば、出会った
当初は順序数の考え⽅のみを使⽤して数を把握できる状態であったが、⽀援終
了時には具体物を伴えば基数の考え⽅を使⽤して数を把握できる状態になっ
た。そして、基数の考え⽅を利⽤してイメージ図やイメージで正答できる段階
へ移⾏させることが今後の課題であると⾔えよう。 
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第 4 項 聴覚障害児の数概念の発達に関する研究 
筆者は、ろう教育科学会誌、聴覚⾔語障害学会誌、聴覚障害誌を 2022年 8

⽉から過去 10年間分さかのぼり、聴覚障害児の⼩学⽣を対象とする算数に関
する論⽂や実践報告を調べたが、熊⾕ら（2018）の表 1-2（第 2 項参照）の①
数処理・②数概念・③計算の部分について聴覚障害児と聴児の⽐較を⾏ってい
る研究論⽂は⾒当たらず、本稿が焦点を当てている領域とは異なる、④数的推
論に含まれる【ク】内包量概念や⽐例概念の理解に当てはまる 3 つの論⽂が⾒
つかった （⼤⻄・都築,2017、⼤⻄・都築・村松,2015,2016）。 

また、上記 3 つの雑誌以外の⽂献を探したところ、⼤⻄・都築（2015，
p.64）は、内包量概念形成は「聴児に匹敵する⾔語⼒がある聴障児を対象に検
討すれば，必ずしも聴障児と聴児との間に課題遂⾏に差が認められないことが
推察される」としており、「聴障児の低学⼒・成績不振の原因が，『本当に⽇本
語の理解ができない，分からない』からなのか，それとも，『適切な指導や教
材を与え，広義の意味で教育環境を整えれば理解できるようになる』のかを⾒
極めていくこと必要なことである」と述べている。そして、「⾔語に関する⼒
（⾔語⼒、読解⼒、語彙⼒、⽂法⼒）が思考に影響し、内包量概念そして数概
念に影響すると考えるならば、現⾏の算数教育の在り⽅を再検討する必要があ
ろう」とも述べており、⽇本語の理解の不⼗分さが数概念の理解不振に影響し
ている可能性を指摘している。このように聴覚障害児の数概念発達の状況をつ
かむためには、⾔語に関する⼒との関連についても考える必要があり、このこ
とが聴覚障害児の数概念発達の把握と指導の問題を複雑にしている要因の⼀つ
と考えられる。 

 
 第 2 節 本研究の主要⽬的と 3 つの調査 

本研究の主要⽬的は、数概念のうち、数字の相対的な量関係である【キ】量
としての⾒⽅の獲得について聴覚障害児と聴児との⽐較調査を⾏い、聴覚障害
児における獲得の際の困難点を明らかにするとともに、聴覚障害児が【キ】量
としての⾒⽅を獲得するための指導⽅法を検討することである。本研究では、
「【キ】量としての⾒⽅」と「数字の相対的な量関係」を同義として扱い、「数
字の相対的な量関係」という語を使⽤する。 

そのために、横断的調査と縦断的調査、⾯接調査を⾏う。そこで、相対的な
量関係の獲得状況を調べる問題として、「数直線問題」「いくつ⽂問題」「単位
選択問題」を作成し、使⽤した。これらの問題については第２章で後述する。 
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第２章 横断的調査 
 
第１節 調査の背景と⽬的 
 
Booth & Siegler（2006）は、幼児 20⼈、⼩学校 1年⽣ 25⼈、2年⽣ 23

⼈、3年⽣ 22⼈を対象にナンバーラインテストを⾏った。ナンバーラインテス
トとは、25㎝の線の左端のすぐ下に 0、右端のすぐ下に 100 と書かれた紙を対
象者に提⽰し、「3、4、6、（中略）90、96」の数字をランダムに伝え、その数
字が線上のどこに位置するかをマークしてもらうものである。その結果、加齢
とともに回答の位置と正答の位置の間の距離が⼩さくなり、精度が上がったこ
と、さらに、このナンバーラインテストの成績と算数の学⼒テストの成績に正
の相関がみられたことを述べている。 
浦上（2012）は、幼児期におけるナンバーラインテストと数概念の発達の

関連を調べるために、年中児 26⼈、年⻑児 27⼈を対象にいろいろな課題を提
⽰した。浦上（2012）の課題で使⽤されたナンバーラインテストは、Booth & 
Siegler （2006）と異なり、数直線上に⽬盛と該当の数字が記された問題が混
じっている。また、数概念の発達を測る課題として、碁⽯の数を数えさせる
「計数・集合数課題」、⾊違いの⽟の多少を判断させる「多少判断課題」、「キ
ャンディーが 7 個と 1 個が描かれている絵」と「キャンディーが５個と２個が
描かれている絵」を提⽰し、合計個数が多いほうの絵を選ばせる「数の加法合
成課題」、数の違う⿊い碁⽯と⽩い碁⽯の数を⽰してそれぞれを指さしながら
数えさせ、「全部丸い」ことを確認した後、「丸い碁⽯と⿊い碁⽯とでは、どち
らの⽅が多いか、それとも同じか」と尋ねる「クラスの包摂課題」、⾊違いの
⽟を⽰してどちらも同じ数であることを確認したのち、⽟を動かして数に変化
があるかを尋ねる「数の保存課題」の 5 つが実施された。これら 5 つの課題の
うち、「多少判断課題」では天井効果が、「クラスの包摂課題」では床効果が表
れ、対象児にとって適切な課題ではなかったこと、およびナンバーラインテス
トと他の課題の間に関連を⾒出すことができなかったことを述べている。 

⻩（2019）は、算数障害のある⼩学校２年⽣の児童に数概念の指導を⾏なう
前に、アセスメントとしてナンバーラインテストを⾏った。対象児は、「ほと
んどの数字の相対的⼤きさを考慮せず、似ている場所に印を付けて」（p.8）お
り、出題されている数字や数直線の端の数字に関わらず、左端の数字に近い場
所に印を付けていたという。⻩（2019，p.8）は、「0-10 で 5 を表した解答や
0-100 の場合の 50 を表した解答から、5 や 50 が 10 や 100 の真ん中に位置し
ているという認識が得られてないことが推測され」、「ナンバーラインテストの
結果は数概念の獲得ができていない」状態を⽰したと報告している。さらに、
対象児との⽇常のやりとりの中で、「『教室の端から端まで何歩くらいで⾏ける
かな』という質間に対して 10歩くらいの距離を『100歩』と答えたり、⼈差
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し指の⻑さが 5センチであることを確認した後、『下敷きの⻑さは何センチか
な』という質問に対して『1センチ』と答えたりする」（pp.8-9）様⼦から、数
概念の乏しさを指摘している。 
Marschark & Hauser（2008）は、成⼈の聴覚障害者 50⼈と聴者 36⼈にナ

ンバーラインテストを⾏った。ここで使⽤されたナンバーラインテストは、図
2-1 のように Booth & Siegler（2006）で使⽤されたものに加えて、右端が
1000、10000 のものも含まれてい
る。この結果、聴覚障害者は聴者
と⽐べて回答の位置と正答の位置
の間の距離が⼤きいことが⽰され
た。また、⼊試の数学の成績とナンバーラインテストの成績には正の相関があ
り、これは、聴児を対象とした研究の知⾒とも⼀致していることを述べてい
る。 

上述したように、ナンバーラインテストは国内外でさまざまな属性の対象者
に対して⾏われてきたが、聴覚障害児を対象とした研究を探し当てることはで
きなかった。 
Booth & Siegler（2006）、浦上（2012）、⻩（2019）は、幼児や⼩学⽣と 1

対 1 の状況で調査を⾏っているが、本調査では、新型コロナウイルス感染拡⼤
の状況の中、対象児と対⾯することを避ける必要があった。そのためナンバー
ラインテストなどの問題を書⾯で⾏えるように改変したが、このナンバーライ
ンテストを以下「数直線問題」と称する。また、⻩（2019）が対象児とのやり
とりの中で確認した数概念の乏しさを書⾯で捉えられるようにするため、脇中
（2005，p.280）が聴覚特別⽀援学校⾼等部で出題した「『倍感覚』を調べるた
めの問題」を参考にして、「いくつ分問題」と「単位選択問題」を作成した。
脇中（2005，p.282）が使⽤した問題は、「20 は、5 がいくつぶんあるか?」
「243 は、80 が（だいたい）いくつぶんあるか?」「100円⽟の重さは、1円⽟
何個分か?」「新しいエンピツの⻑さは、グリーンピース何個ぶんか?」などで
あり、結果として、⽣活経験のない事象を取り上げた問題や桁数の⼤きい数字
を取り扱う問題では正答率が低く表れたと述べている。また、概数の難しさと
して「差がともに『5』である『45』と『50』の違いが『5』と『10』の違いと
同じように⾒える⽣徒」（p.285）が存在することも述べている。中でも参考に
した問題例としては「20 は、5 がいくつ分あるか?」や「100円⽟の重さは、1
円⽟何個分か?」が挙げられる。脇中（2005）はこれらの問題を聴覚特別⽀援
学校の⾼等部⽣に出題し、「100円⽟の重さは、1円⽟何個分か?」については
24%の正答率であったと報告している。 

これらの「数直線問題」「いくつ分問題」「単位選択問題」は、数字の相対的
な量関係が獲得されているかを調べる問題であると⾔えよう。 

さらに、学年相応の⾜し算と引き算の「計算問題」も使⽤する。これは、⻩

図 2-1 ナンバーラインテスト出題例 
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（2019，p.5）が「計算は、その⼿続きさえ踏まえれば、概念的に理解できな
くても答えを導くことができる」と述べていることから、学年相応の計算⼒を
有しているかどうかを確認したうえで、「数直線問題」や「いくつ分問題」、
「単位選択問題」の結果を考察するためである。 

このようにして作成した「数直線問題」、「いくつ分問題」、「単位選択問題」
について、「数直線問題」の正答状況と「いくつ分問題」や「単位選択問題」
の正答状況の間に関連があるかを検討する。聴児と聴覚障害児の双⽅におい
て、「数直線問題」と「いくつ分問題・単位選択問題」の両⽅とも解けないグ
ループ、「いくつ分問題・単位選択問題」はできるが「数直線問題」が難しい
グループ、「数直線問題」はできるが「いくつ分問題・単位選択問題」が難し
いグループ、「数直線問題」と「いくつ分問題・単位選択問題」の両⽅とも解
けるグループに分けるとき、「数直線問題」はできるが「いくつ分問題・単位
選択問題」が難しいグループは聴児と⽐べて聴覚障害児に多くみられるという
仮説が考えられる。 

このように、横断的調査では、「計算問題」「数直線問題」「いくつ分問題」
「単位選択問題」を聴覚障害児と聴児に実施し、数字の相対的な量関係の理解
の発達状況と、聴覚障害児における困難点を明らかにすることを⽬的とする。 

 
第 2 節 ⽅法 
●対象児 
本横断的調査の対象児は、表 2-1 に⽰したように、公⽴⼩学校に通う聴児

（⼩学校 1〜3年⽣）204⼈と公⽴聴覚特別⽀援学校⼩学部に通う聴覚障害児
（1〜6年⽣）66⼈である。対象児のうち、聴児を H群、聴覚障害児を D群と
する。 
協⼒を得ることができた公⽴⼩学校 1校、公⽴聴覚特別⽀援学校 4校それ

ぞれに対象児の保護者あての説明⽂書を送付し、承諾書の署名によって保護者
の同意が得られた児童のみ調査の対象とした。 
⼈数の内訳は、H群は 1年⽣が 75⼈、2年⽣が 62⼈、3年⽣が 67⼈であ

り、該当学年の問題を実施した（表 2-1 参照）。 
 
表 2- 1 対象児の⼈数 

 1年⽣⽤ 
問題 

2年⽣⽤ 
問題 

3年⽣⽤問題 計 

H群(聴児) 75⼈ 62⼈ 67⼈ 204⼈ 
D群 
(聴覚障害児) 

8⼈ 16⼈ 42⼈ 
(⼩ 4以上を含む) 

66⼈ 

 
公⽴聴覚特別⽀援学校の中には重複障害学級が設置されている学校もある
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が、重複障害児の定義が学校によって異なる。そのため、本調査では、在籍学
級や学年に関わらず、担当教員が何年⽣⽤の問題が適切か否かの判断の上、実
施した。その結果、D群は、1年⽣⽤問題を実施したのが 8⼈、2年⽣⽤問題
を実施したのが 16⼈、3年⽣⽤問題を実施したのが 42⼈であった（表 2-1 参
照）。 

したがって、D群の場合は 1年⽣⽤問題を実施した児童の中に上学年の児
童が含まれていることがある。このことは、2年⽣⽤問題についても同様であ
る。特に 3年⽣⽤問題を実施した D群の中には 4〜6年⽣が多く含まれている
ことに注意されたい。問題に回答した児童の学年を記⼊する表を各学校に送付
したが、⽩紙回答が多かったため、実際の学年との関連は分析しないこととし
た。本稿では、D群の 3年⽣⽤問題を解いた児童の中に 4〜6年⽣の児童が多
く含まれていることを考慮して、「⼩ 3↑D」と表記することとする。 

 
●データ収集⽅法 
本調査は、紙媒体の調査問題を各学校に必要分送付し、担当教員から対象児

へ配布し、その後返送という形で⾏った。各学校では、学習時間への影響を最
⼩限にするため、授業時間内ではなく、朝学習や⾃習活動時間等で実施してい
だだくよう依頼した。 

また、問題内容について担当教員へ対象児から質問があった場合には、問題
をよく読むよう伝えるにとどめ、問題を解くための助⾔は控えるようお願いし
た。 

 
●調査期間 
調査期間は、20XX年度夏休み終了後から年度末にかけてであった。新型コ

ロナウイルス感染拡⼤による休校などの状況がみられたため、「夏休み明けか
ら 12 ⽉末まで」ではなく「夏休み明けから年度末まで」として依頼した。 

 
●調査で使⽤した問題 
ａ計算問題 
各学年の指導内容に配慮して、⾜し算と引き算の問題の数が同数になるよう

作成した（表 2-2 参照）。 
したがって、1年⽣⽤問題は４問、2年⽣⽤問題と 3年⽣⽤問題はそれぞれ

８問となる。 
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表 2- 2 ａ計算問題内容 
学年 問題内容 
１〜2年⽣共通問題 4問 （1） 5+3= 

（3） 2+7= 
（2） 8-2= 
（4） 7-3= 

2〜3年⽣共通問題 4問 （5） 24+32= 
（7） 47+28= 

（6） 57-14= 
（8） 61-35= 

3年⽣⽤問題 ４問 （9） 113+264= 
（11） 257+239= 

（10） 268-135= 
（12） 293-178= 

 
ｂ数直線問題 
Booth & Siegler （2006）のナンバーラインテストでは、⽬盛は振られてい

ないが、浦上（2012）では、⼀部⽬盛とその⽬盛に該当する数字を提⽰した問
題が混じっており、この問題ではその⽬盛の数字が対象児が問題を解くときの
⼿がかりとなっていたと報告されている（図 2-2 参照）。 

 

 
 
 

本調査では、図 2-3 に⽰したように⽬盛のみ追記することとした。10問中
8問は数直線を 10等分する⽬盛を振った。残りの 2問は、⽬盛の⼤きさによる
成績の違いが出ることを想定し、5等分と 20等分のように⽬盛の⼤きさを変更
した。このｂ数直線問題は、全学年共通の問題とした。また、選択肢として、
7 つの⽮印を準備した。7 つの⽮印のうち、3 つは⽬盛をさし、残りの 4 つは⽬
盛と⽬盛の真ん中をさしている。 

 

12

浦上(2012)で使⽤された⼿がかり有り問題
問題例）「12」がここの時、「39」の位置にマークしてください。

Booth & Siegler (2006)のナンバーラインテスト
問題例）「24」の位置にマークしてください。

図 2-2 ナンバーラインテスト 
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ｃいくつ分問題 
ｃいくつ分問題は、各学年の指導内容を考慮して、問題に含まれる数字の⼤

きさや単位の種類によって問題数や内容を調整した（表 2-3 参照）。 
したがって、1年⽣⽤問題は 3問、2年⽣⽤問題は 5問、3年⽣⽤問題は 8

問となる。 
 

表 2- 3 ｃいくつ分問題の内容 
学年 問題内容 
１〜3年⽣ 
共通問題 

（1） 20 は５がいくつ分ですか？ {２,４,５,６, 10 , 20 ,分
からない｝ 
（2） 90 を 100 にするためには、5 があといくつ必要です
か？ {２,４,５,６, 10 , 20 ,分からない｝ 
（3） ⾊紙が５枚ずつ１束になっています。今、⾊紙が 10
枚あります。30枚にするにはあと何束必要ですか？ {２,４,
５,６, 10 , 20 ,分からない｝ 

2〜3年⽣ 
共通問題 

（4） ⾼さ５cmの積み⽊がたくさんあります。今、⾼さ
10cmまで積み⽊が積まれています。これを 40cmにするに
は、あといくつ積み⽊が必要ですか？ {２,４,５,６, 10 , 30 ,
分からない｝ 
（5） 塩が⼩さじ⼀杯で 5gです。今、20gあります。30g
にするには、⼩さじがあと何杯必要ですか？ {２,４,５,６, 
10 , 20 ,分からない｝ 

(1) 5はどこですか？ (2) 95はどこですか？

(3) 5はどこですか？ (4) 5はどこですか？

(5) 95はどこですか？ (6) 5はどこですか？

(7) 95はどこですか？ (8) 5はどこですか？

(9) 95はどこですか？ (10) 5はどこですか？

 
 
 
 
 
 

０ 10 (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

 
 
 
 
 
 
 

０ 20 (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

 
 
 
 
 
 

90 100 (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

 
 
 
 
 
 

80 100 (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

 
 
 
 
 
 

50 100 (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

 
 
 
 
 
 

０ 100 (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

 
 
 
 

０ 10 (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

 
 
 
 
 
 

0 50 (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

 
 
 
 
 
 

０ 100 (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

 
 
 
 
 
 

0 10 (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

図 2-3 ｂ数直線問題の内容 
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3年⽣⽤問題 （6） 82 は 9 が、だいたいいくつ分ですか？ {５,６,９, 
10 , 15 ,16,分からない｝ 
（7） 100円⽟の重さは、1円⽟いくつ分ですか？ ｛１,
５, 10 , 15 , 30 , 100 ,分からない｝ 
（8） 野球ボールをいくつ並べたら、新しい鉛筆１本の⻑
さになりますか？｛１,２,６, 18 , 36 , 54 ,分からない｝ 

 
ｄ単位選択問題 
ｄ単位選択問題は、脇中（2005）を参考に⼩学校 3年⽣までに習う単位の

みで構成し、3年⽣⽤問題の中でのみ出題した（表 2-4 参照）。 
 

表 2- 4 ｄ単位選択問題の内容 
（1）サッカーボールの重さは、300｛ L, kg, cm, g, t, m,分からない｝です。 
（2）東京と⼤阪の間の距離は、556｛ km, kg, m, cm, L, mm,分からない｝
です。 
（3）アフリカゾウの重さは、6｛ kg, m, t, km, g, cm,分からない｝です。 
（4）ボールペンの⻑さは、13｛ mm, g, mL, km, kg, cm,分からない｝です。 
（5）給⾷の⽜乳は、200｛ mm, mL, cm, L, km, kg,分からない｝です。 

 
予備調査として、これらのａ〜ｄの問題を、20XX年 6⽉に⼩学校３年⽣の

聴児１名に対して出題したところ、31問中 30問正答していた。本⼈は、問題
に対して「簡単」という感想を述べていたため、３年⽣⽤問題として妥当であ
ると考えた。 
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第 3 節 結果 
（１）全問の合計点 
H群と D群のそれぞれで、各学年の全問題種の合計平均点と平均正答率を

算出して、表 2-5 に⽰した。 
 

表 2- 5 全問の合計平均点と検定結果 

 
各学年で問題数が異なるため、学年ごとにマン=ホイットニーの U検定を⾏

ったところ、いずれの学年でも H群と D群の間に有意差は認めることはでき
なかった（⼩ 1;p=.102，⼩ 2;p=.235，⼩ 3;p=.741，いずれも n.s.）。 
ａ計算問題について、どの学年の H群、D群も満点の割合が最も⾼くなっ

ていたため、念の為にａ〜ｄの４種類の問題が全て揃っている⼩３以上におい
て、ａを除いたｂｃｄの合計点を算出し、マン=ホイットニーの U検定を⾏っ
たが、ここでも H群と D群の間に有意差を認めることはできなかった
（p=0.642,n.s.）。 

 
（２）ａ計算問題における結果 
H群の各学年におけるａ計算問題の正答率を、図 2-4 に⽰した。また、Ｄ群

の各学年におけるａ計算問題の正答率を、図 2-5 に⽰した。いずれの図も、折
れ線グラフの横軸は問題番号を⽰し、縦軸は正答率を⽰す。また、棒グラフ
は、各学年の平均正答率を表す（以下同様）。 

 

 問題数 
（内訳） 

合計平均点 
（平均正答率） 

マン=ホイットニ
ーの U検定 

 １問１点とする。 H群 D群 H群と D群の⽐較 
⼩ 1 17問 

(a:4問 b:10問 c:3問) 
6.4点 
(37.6%) 

5.1点
(30.0%) 

p=.102 ,n.s 

⼩ 2 23問 
(a:8問 b:10問 c:5問) 

12.9点
(56.1%) 

12.1点
(52.6%) 

p=.235 ,n.s 

⼩ 3 
(以上) 

31問 
(a:8問 b:10問 c:8問
d:5問) 

20.8点
(67.1%) 

20.4点
(65.8%) 

p=.741 ,n.s 
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H群、D群ともに、どの学年においても、正答率は全ての問題で 60%を超

えていた。H群の問１を除けば、H群、D群ともに学年が上がるごとに問題の
正答率も上がっていた。 
次に、Ｈ群とＤ群を⽐較しやすいよう、図 2-4 と図 2-5 を重ねたグラフを作

成したが、それを図 2-6 に⽰す。 
図 2-6 を⾒ると、⼩ 1 では、H群と D群のどちらも、全ての問題において

正答率は 70%を超えていた。⼩ 2 では、H群と D群のどちらも問８の正答率
が⼀番低く表れた。⼩ 3 では、どの問題も正答率が 85%を超えていた。 

96.3%
89.9%

94.0%

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

問1
2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

⼩１
H平
均

⼩２
H平
均

⼩３
H平
均

⼩１H平均点 ⼩２H平均点 ⼩３H平均点
⼩1H(75⼈) ⼩2H(62⼈) ⼩3H(67⼈)

87.5%
92.0% 96.7%

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

問1
2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

⼩１
D平
均

⼩２
D平
均

⼩３
↑D
平均

⼩１D平均点 ⼩２D平均点 ⼩３↑D平均点

⼩1D(8⼈) ⼩2D(16⼈) ⼩3↑D(42⼈)

図 2-4 ａ計算問題の正答率(H群) 

図 2-5 ａ計算問題の正答率(D群) 
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次に、図 2-7 に H群と D群の各学年の得点分布を⽰した。各群で満点の割

合が最も⾼くなっていた。 
 

 

  
 

（３）ｂ数直線問題における結果 
H群の各学年におけるｂ数直線問題の正答率を、図 2-8 に⽰した。また、Ｄ

群の各学年におけるｂ数直線問題の正答率を、図 2-9 に⽰した。 

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

問1 2 3 4 1 2 3 4 5 6 7 8 5 6 7 8 9 10 11 12

H群 D群

⼩1H(75⼈) ⼩1D(8⼈) ⼩2H(62⼈) ⼩2D(16⼈) ⼩3H(67⼈) ⼩3↑D(42⼈)

１年⽣ ２年⽣ ３年⽣以上
H群

D群

HD
の差

U検定有意差有り
p=.036,*

U検定有意差無し
p=.395,n.s.

U検定有意差無し
p=.092,n.s.

0%
10%
20%
30%
40%
50%
60%
70%
80%
90%

0 1 2 3 4

⼈
数
割
合

正答数
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10%
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90%

0 1 2 3 4

⼈
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合

正答数
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10%
20%
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0 1 2 3 4 5 6 7 8

⼈
数
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合
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⼈
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* .05>p>.01 

図 2-6 ａ計算問題における正答率の⽐較 

図 2-7 ａ計算問題における得点分布 
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H群、D群ともに、学年が上がるごとに 10問の平均正答率が上昇してい
る。 

 
 

 
次に、ｂ数直線問題について、学年ごとに H群と D群を⽐較した。 
1年⽣⽤問題では、図 2-10 に⽰したように、どの問題も正答率は 40%未満

であった。また、10問の平均点は H群とＤ群のいずれも 16〜17%であった。 

16.7%

36.9%

49.6%

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

問1
2 3 4 5 6 7 8 9 10

⼩1
H(
75
⼈)

⼩2
H(
62
⼈)

⼩3
H(
67
⼈)

⼩1H平均点 ⼩2H平均点 ⼩3H平均点
⼩1H(75⼈) ⼩2H(62⼈) ⼩3H(67⼈)

16.3%

38.8%

57.1%

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

問1
2 3 4 5 6 7 8 9 10

⼩1
D(
8⼈
)

⼩2
D(
16
⼈)

⼩3
↑D
(42
⼈)

⼩1D平均点 ⼩2D平均点 ⼩3↑D平均点
⼩1D(8⼈) ⼩2D(16⼈) ⼩3↑D(42⼈)

図 2-8 ｂ数直線問題の正答率(H群) 

図 2-9 ｂ数直線問題の正答率(D群) 
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2年⽣⽤問題では、図 2-11 に⽰したように、H群と D群で問題の難易の傾
向は似ていた。また、平均点を⾒ると D群とＨ群は約 37〜38%であり、Ｄ群
が H群を 1.9ポイント上回っていた。 

 
 

3年⽣⽤問題では、問題ごとの難易は H群と D群で同様の傾向が⾒られ
た。10問の平均点は、D群が H群よりも 7.5ポイント⾼く表れていた（図 2-
12 参照）。 

16.7% 16.3%
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10%
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90%

100%
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2 3 4 5 6 7 8 9 10
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⼩1
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8⼈
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⼩1H平均点 ⼩1D平均点 ⼩1H(75⼈) ⼩1D(8⼈)

36.9% 38.8%
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⼈)

⼩2
D(
16
⼈)

⼩2H平均点 ⼩2D平均点 ⼩2H(62⼈) ⼩2D(16⼈)

図 2-10 １年⽣におけるｂ数直線問題の正答率 

図 2-11  2年⽣におけるｂ数直線問題の正答率 
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次に、図 2-13 に各群の得点分布を⽰した。１年⽣は H群、D群ともに、０

点〜３点の児童が⼤半を占めているが、学年が上がるごとに、⾼得点を取った
⼈数の割合が増えている。３年⽣以上では、H群、D群ともに、⼆峰性を⽰し
ているが、H群は左半分の分布が多く、D群は右半分の分布が多いと⾔えよ
う。 

 
ｂ数直線問題は、問題内容が全学年共通であることから、⼆元配置分散分析

を実施する前に、等分散性を検定したところ、有意差が認められた（p<.001）
ため、⼆元配置分散分析を⾏うことはできなかった。そこで、学年ごとにマン
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図 2-12  3年⽣以上におけるｂ数直線問題の正答率 
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図 2-13 ｂ数直線問題における得点分布 
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=ホイットニーの U検定を⾏ったところ、各学年で有意差を認めることはでき
なかった（⼩ 1;p=.836，⼩ 2;p=.995，⼩ 3;p=.165，いずれも n.s.）。 

 
（４）ｃいくつ分問題における結果 
H群の各学年におけるｃいくつ分問題の正答率を、図 2-14 に⽰した。ま

た、Ｄ群の各学年におけるｃいくつ分問題の正答率を、図 2-15 に⽰した。 
H群、D群ともに、学年が上がるにつれて正答率が上がっていた。 
 

 
 

  
⼩１〜⼩３のどの学年でも実施された問１〜３を⾒ると、例えば、問１にお
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図 2-14 ｃいくつ分問題の正答率(H群) 

図 2-15 ｃいくつ分問題の正答率(D群) 
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いて、H群は⼩１から⼩２にかけて 26.7ポイント、⼩２から⼩３にかけて
17.2ポイント上昇しているのに対し、Ｄ群は⼩１から⼩２にかけて 18.8ポイ
ント、⼩２から⼩３にかけて 57.4ポイント上昇していたことから、問 1〜３の
それぞれで、3年⽣以上の正答率を 100%としたときの 1年⽣と 2年⽣の割合
を表 2-6 と表 2-7 に⽰した。 

 
表 2- 6 ｃ問１２３の正答率の推移
（H群） 
 問１ 問２ 問３ 

3年⽣以上 100% 100% 100% 
2年⽣ 80.1% 80.6% 64.9% 
1年⽣ 49.3% 51.4% 26.8% 

 

 
表 2- 7 ｃ問１２３の正答率の推移
（D群） 
 問１ 問２ 問３ 

3年⽣以上 100% 100% 100% 
2年⽣ 24.7% 14.7% 22.0% 
1年⽣ 0% 0% 0% 

 
表 2-6 と表 2-7 に⽰したように、⼩ 3 を 100%としたとき、Ｈ群の⼩ 2 は

65〜81%であるのに対し、D群の⼩２は 15〜25%であり、Ｄ群はＨ群に⽐し
て 2年⽣から 3年⽣以上にかけての伸びが⼤きいと⾔えよう。ただし、D群の
⼩ 3↑群の中に⼩ 4〜6 が含まれていることが原因の⼀つである可能性が考えら
れる。 
次に、学年ごとに H群と D群を⽐較する。 
1年⽣⽤問題では、図 2-16 に⽰したように、H群であっても正答率は 50%

を超えておらず、D群では全ての問題において 1問でも正答した児童は皆無で
あった。 
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2年⽣⽤問題では、D群は 5問の全てが正答率 20%以下であったが、H群

は問 1 と問 2 は 50%を超えていた （図 2-17 参照）。 
 

 
3年⽣⽤問題では、H群と D群の問題の難易の傾向は似ていたが、H群と

D群の間の差が最も⼤きかったのは問５であり、D群が H群を上回ったのは
問７のみであった（図 2-18 参照）。 
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図 2-16  1年⽣におけるｃいくつ分問題の正答率 

図 2-17  2年⽣におけるｃいくつ分問題の正答率 
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次に、図 2-19 に各群の得点分布を⽰した。学年によって問題数が異なる

が、H群と D群を⽐較すると、特に３年⽣⽤問題において H群と D群は等分
散ではないことがうかがえる。 
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図 2-18  3年⽣以上におけるｃいくつ分問題の正答率 

図 2-19 ｃいくつ分問題における得点分布 
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学年によって問題数が異なるため、学年ごとにマン=ホイットニーの U検定
を⾏ったところ、全学年で有意差が認められた（⼩ 1;p=.008，p<.01、⼩
2;p=.003，p<.01、⼩ 3;p=.022，.05>p>.01）。 

 
（５）ｄ単位選択問題における結果（⼩３のみ） 

３年⽣以上に実施したｄ単位選択問題について、H群と D群を⽐較した
（図 2-20 参照）。5問の平均正答率の差は、H群が D群を 7.8ポイント上回っ
ていた。5問のうち、D群が H群を上回ったのは問４の 1問のみであった。 

 

 
図 2-21 に H群と D群の得点分布を⽰した。どちらの群も満点の割合が最

も⾼くなっていた。 
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図 2-20 ｄ単位選択問題の正答率 
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マン=ホイットニーの U検定を⾏ったところ、有意差は認められなかった

（p=.304，n.s.）。 
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図 2-21 ｄ単位選択問題における得点分布 
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（６）⼩３↑におけるａ計算問題〜ｄ単位選択問題の関連 

Ｈ群では、1年⽣⽤問題、2年⽣⽤問題、3年⽣⽤問題に取り組んだ児童は
それぞれ 67 名以上であるのに対し、Ｄ群では、それぞれ８名、16 名、43 名で
あるため、以下、取り組んだ⼈数がそれぞれ 40⼈以上である 3年⽣⽤問題に
焦点を当てて分析する。 
ａ計算問題、ｂ数直線問題、ｃいくつ分問題、ｄ単位選択問題のそれぞれ

で、Ｈ群とＤ群の平均点をまとめて図 2-22 に⽰す。 

 
 
Ｈ群とＤ群の差は、ａ計算問題では、D群が H群を 1.2ポイント上回り、

ｂ数直線問題では、D群が H群を 7.5ポイント上回り、ｃいくつ分問題では、
H群が D群を 13.0ポイント上回り、ｄ単位選択問題では H群が D群を 7.8ポ
イント上回っていた。ａ〜ｄの合計点については、（１）で述べたように、マ
ン=ホイットニーの U検定を⾏ったところ、Ｈ群とＤ群の間に有意差を認める
ことはできなかった。また、各問題で、マン=ホイットニーの U検定を⾏った
ところ、ｃいくつ分問題では有意差が認められた（p = .022, .05>p>.01）が、
他の問題では有意差を認めることはできなかった（ａ;p = .092, ｂ;p = .165, 
ｄ;p= .304, いずれも n.s.） 
次に、正規分布に従わないデータがあったため、スピアマンの順位相関⾏列

の検定を⾏った結果を、表 2-8 と表 2-9 に⽰す。 
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図 2-22  3年⽣以上における問題種ごとの平均点 
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表 2- 8 H群における相関係数 

 ａ ｂ ｃ ｄ 

ａ  rs=.054 rs=.176 rs=.142 

ｂ   rs=.35** rs=.418** 

ｃ    rs=.392** 

ｄ     

 
表 2- 9 D群における相関係数 

 ａ ｂ ｃ ｄ 

ａ  rs=−.013 rs=.042 rs=.233 

ｂ   rs=.565** rs=.547** 

ｃ    rs=.553** 

ｄ     

 
表 2-8 と表 2-9 より、Ｈ群と D群の両⽅で、ｂとｃ、ｂとｄ、ｃとｄの間

に有意な正の相関が認められた。そのため、以下、ｂ数直線問題、ｃいくつ分
問題、ｄ単位選択問題の関連について述べていく。 
 
①ｂとｃの関連 
ｂ数直線問題の正答数において、H群 67⼈と D群 42⼈を合わせた 109⼈

をできるだけ⼈数を三等分して「下位、中位、上位」に分けたところ、「下
位」は 0〜3点、「中位」は 4〜7点、「上位」は 8〜10点となった。そして、H
群は、「下位」が 27⼈（40.3%）、「中位」が 25⼈（37.3%）、「上位」が 15⼈
（22.4%）であり、D群は「下位」が 11⼈（26.2%）、「中位」が 16⼈
（38.1%）、「上位」が 15⼈（35.7%）であった。同様にして、ｃいくつ分問題
において分けたところ、「下位」は 0〜2点、「中位」は 3〜5点、「上位」は 6
〜8点であった。H群は、「下位」が 15⼈（22.4%）、「中位」が 32⼈
（47.8%）、「上位」が 20⼈（29.9%）であり、D群は、「下位」が 23⼈

** p<.01 

** p<.01 
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（54.8%）、「中位」が 7⼈（16.7%）、「上位」が 12⼈（28.6%）であった。さ
らに、ｂ数直線問題における「下位、中位、上位」とｃいくつ分問題における
「下位、中位、上位」の関連を表 2-10 と表 2-11 に⽰し、その数字をもとに図
2-23 の 3次元の棒グラフを作成し、さらに⾒やすいように同じ数字で 2次元の
棒グラフを作成した。 

 
表 2- 10 ｂｃ得点数分布（H群） 
 ｂ数直線問題 

上位 中位 下位 
ｃ 

い

く

つ

分 

上
位 

3⼈ 
(4.5%) 

7⼈ 
(10.4%) 

10⼈ 
(15.0%) 

中
位 

15⼈ 
(22.4%) 

12⼈ 
(17.9%) 

5⼈ 
(7.5%) 

下
位 

9⼈ 
(13.4%) 

6⼈ 
(9.0%) 

0⼈ 
(0%) 

 

表 2- 11 ｂｃ得点数分布（D群） 
 ｂ数直線問題 

上位 中位 下位 
ｃ 

い

く

つ

分 

上
位 

0⼈ 
(0%) 

5⼈ 
(11.9%) 

7⼈ 
(16.7%) 

中
位 

1⼈ 
(2.4%) 

2⼈ 
(4.8%) 

4⼈ 
(9.5%) 

下
位 

10⼈ 
(23.8%) 

9⼈ 
(21.4%) 

4⼈ 
(9.5%) 

 

 
 
例えばｂで上位、ｃで下位の場合、「上位−下位」で表すとする。そして、

0%

5%

10%

15%

20%

25%

下
中
下
上
中
上

下
下
中
中
上
上

中
下
上
下
上
中

H群

0%

5%

10%

15%

20%

25%

下
中
下
上
中
上

下
下
中
中
上
上

中
下
上
下
上
中

D群

b
c

b
c
b<c b≒c b>c b<c b≒c b>c

下位
中位
上位

0%

5%

10%

15%

20%

25%

下位 中位 上位

ｃ
い
く
つ
分
問
題ｂ数直線問題

H群

下位
中位
上位

0%

5%

10%

15%

20%

25%

下位 中位 上位

ｃ
い
く
つ
分
問
題ｂ数直線問題

D群

図 2-23  3年⽣以上の H群と D群におけるｂｃの関連 
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「下位―下位」「中位―中位」「上位―上位」を「ｂ≑ｃ」グループ、「上位―中
位」「上位―下位」「中位―下位」を「ｂ＞ｃ」グループ、「下位−中位」「下位
―上位」「中位―上位」を「ｂ＜ｃ」グループと称することにする。「ｂ＞ｃ」
グループと「ｂ≑ｃ」グループ、「ｂ＜ｃ」グループの⼈数は、Ｈ群はそれぞれ
11⼈（16.4%）、31⼈（46.3%）、25⼈（37.3%）、Ｄ群はそれぞれ 17⼈
（40.5%）、19⼈（45.2%）、6⼈（14.3%）であった（表 2-12 参照）。Ｍ⾏Ｎ
列分割表の検定の結果、1%⽔準で有意差が認められた（χ2(2)＝.0049,p
＜.01）。よって、Ｈ群とＤ群の間には違いがあると⾔えよう（表 2-12 参照）。 
 
表 2- 12 ｂとｃの関連によるグループ分けの結果と検定結果 

 
「（１）全問の合計点」のところで述べたように、3年⽣⽤問題において、

Ｈ群とＤ群の間に有意差を認めることはできなかったにもかかわらず、ｂとｃ
の関係において違いがみられたことになる。具体的に⾔うと、「ｂ＜ｃ」グル
ープの⽐率は、Ｈ群が 37.3%であったのに対し、Ｄ群は 14.3%に過ぎなかっ
た。逆に、「ｂ＞ｃ」グループの⽐率は、Ｈ群が 16.4%であったのに対し、Ｄ
群は 40.5%であった。したがって、「ｂ＜ｃ」グループはいくつ分問題からで
きるようになるグループで、「ｂ＞ｃ」グループは数直線問題からできるよう
になるグループ、「ｂ≑ｃ」グループはどちらも徐々にできるようになるグルー
プとするならば、Ｄ群はＨ群と⽐べて、数直線問題から解けるようになる児童
が多いことになる。 
 
②ｂとｄの関連 
ｂ数直線問題の正答数は、表 2-10、表 2-11 と同様に 3等分した。ｄ単位選

 ｂ>ｃ ｂ≒ｃ ｂ<ｃ M⾏ N列分割表の

検定 

⼩ 3H群 11⼈ 
（16.4%） 

31⼈ 
（46.3%） 

25⼈ 
（37.3%） 

χ2(2）=.0049 
1%⽔準で有意 

⼩ 3↑D群 17⼈ 
（40.5%） 

19⼈ 
（45.2%） 

6⼈ 
（14.3%） 
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択問題は満点を取った児童が多かったため、満点でない者を２等分に近くなる
よう分けたところ、「下位」は０〜3点、「中位」は 4点、「満点」に分けること
ができた。ｄ単位選択問題において、H群は「下位」が 12⼈（17.9%）、「中
位」が 21⼈（31.3%）、「満点」が 34⼈（50.7%）であった。D群は「下位」
が 14⼈（33.3%）、「中位」が 8⼈（19.0%）、「満点」が 20⼈（47.6%）であ
った。ｂとｄの関係がわかるよう、表 2-13、表 2-14 を作成した。また、その
数字をもとに図 2-23 と同様に図 2-24 を作成した。 
 
表 2- 13 ｂｄ得点数分布（H群） 
 ｂ数直線問題 

上位 中位 下位 

ｄ
単
位
選
択
問
題 

上
位 

10⼈ 
(15.0%) 

11⼈ 
(16.4%) 

13⼈ 
(19.4%) 

中
位 

8⼈ 
(11.9%) 

11⼈ 
(16.4%) 

2⼈ 
(3.0%) 

下
位 

9⼈ 
(13.4%) 

2⼈ 
(3.0%) 

1⼈ 
(1.5%) 

 

 
表 2- 14 ｂｄ得点数分布（D群） 
 ｂ数直線問題 

上位 中位 下位 

ｄ
単
位
選
択
問
題 

上
位 

0⼈ 
(0%) 

10⼈ 
(23.8%) 

10⼈ 
(23.8%) 

中
位 

3⼈ 
(7.1%) 

1⼈ 
(2.4%) 

4⼈ 
(9.5%) 

下
位 

8⼈ 
(19.0%) 

5⼈ 
(11.9%) 

1⼈ 
(2.4%) 

 図 2-24  3年⽣以上の H群と D群におけるｂｄの関連 
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①ｂとｃの関連と同様にｂ>ｄ、ｂ≒ｄ、ｂ<ｄに分類するとＨ群はそれぞ
れ 5⼈（7.5%）、33⼈（49.3%）、29⼈（43.3%）、Ｄ群はそれぞれ 10⼈
（23.8%）、19⼈（45.2%）、13⼈（31.0%）であった。Ｍ⾏Ｎ列分割表の検定
の結果、ｂとｄの間には５%の⽔準で有意差が認められた （χ2(2)＝.0469, p
＜.05）（表 2-15 参照）。 

 
表 2- 15 ｂとｄの関連によるグループ分けの結果と検定結果 

 
「ｂ>ｄ」グループの割合をみると、D群は H群より 16.3ポイント⾼くな

っていたが、「ｂ≒ｄ」グループと「ｂ<ｄ」グループの割合をみると、それぞ
れ H群は D群より 4.1ポイント、12.3ポイント⾼くなっていた。このことか
ら、H群はｄ単位選択問題がｂ数直線問題より先にできるようになる児童が多
く、D群は H群と⽐べて数直線問題からできるようになる児童が多いというこ
とが⾔えよう。 
③ｃとｄの関連 
ｃいくつ分問題の正答数は、表 2-10、表 2-11 と同様に 3等分した。ｄ単位

選択問題は表 2-13、表 2-14 と同様に 3 つに分けた。ｃとｄの関係がわかるよ
う、表 2-16、表 2-17 を作成した。また、その数字をもとに図 2-23 と同様に図
2-25 を作成した。 
 
 
 

 ｂ>ｄ ｂ≒ｄ ｂ<ｄ M⾏ N列分割表の

検定 

⼩ 3H群 5⼈ 
（7.5%） 

33⼈ 
（49.3%） 

29⼈ 
（43.3%） 

χ2（2）=.0469 
5%⽔準で有意 

⼩ 3↑D群 10⼈ 
（23.8%） 

19⼈ 
（45.2%） 

13⼈ 
（31.0%） 



 

 
 

36 

表 2- 16 ｃｄ得点数分布（H群） 
 ｄ単位選択問題 

上位 中位 下位 

ｃ 

い

く

つ

分 

上
位 

1⼈ 
(1.5%) 

6⼈ 
(9.0%) 

13⼈ 
(19.4%) 

中
位 

3⼈ 
(4.5%) 

11⼈ 
(16.4%) 

18⼈ 
(26.9%) 

下
位 

8⼈ 
(11.9%) 

4⼈ 
(6.0%) 

3⼈ 
(4.5%) 

表 2- 17 ｃｄ得点数分布（D群） 
 ｄ単位選択問題 

上位 中位 下位 

ｃ 

い

く

つ

分 

上
位 

1⼈ 
(2.4%) 

2⼈ 
(4.8%) 

9⼈ 
(21.4%) 

中
位 

0⼈ 
(0%) 

2⼈ 
(4.8%) 

5⼈ 
(11.9%) 

下
位 

13⼈ 
(31.0%) 

4⼈ 
(9.5%) 

6⼈ 
(14.3%) 

 
 
①で述べたｂとｃの関連と同様にｃ<ｄ、ｃ≒ｄ、ｃ>ｄの３グループに分

類すると、Ｈ群はそれぞれ 25⼈（37.3%）、32⼈（47.8%）、10⼈（14.9%）、
Ｄ群はそれぞれ 15⼈（35.7%）、24⼈（57.1%）、3⼈（7.1%）であった。 

表 2-18 に⽰したように、Ｍ⾏Ｎ列分割表の検定の結果、有意差を認めるこ
とはできなかった（χ2(2) ＝.4124,p>.05,n.s.）。 
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図2-24 3年⽣以上のH群とD群におけるｃｄの関連
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図 2-25  3年⽣以上の H群と D群におけるｃｄの関連 
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表 2- 18 ｃとｄの関連によるグループ分けの結果と検定結果 

 
H群、D群ともに、ｃいくつ分問題とｄ単位選択問題の間に有意な正の相

関があり、Ｍ⾏Ｎ列分割表の検定の結果、有意差を認めることができなかった
ことから、ｃいくつ分問題とｄ単位選択問題は、数概念理解に関して共通する
⼒を測る問題であった可能性を⽰唆すると考えられる。 
  

 ｃ<ｄ ｃ≒ｄ ｃ>ｄ M⾏ N列分割表

の検定 

⼩ 3H群 25⼈
（37.3%） 

32⼈
（47.8%） 

10⼈
（14.9%） 

χ2（2）=.4124, 
n.s. 

⼩ 3↑D群 15⼈
（35.7%） 

24⼈
（57.1%） 

3⼈
（7.1%） 



 

38 
 

（７）ｂ数直線問題における難易の分析 

３年⽣以上のｂ数直線問題において、各問題の正答率を、H群の正答率が⾼
かった問題の順に図 2-26 に⽰した。 

横軸は「問題番号：左端の数値―右端の数値,問題となっている数値（等分
数）」という表記になっている。（ ）が付いていない問題は、10等分の問題で
ある。H群、D群ともに正答率上位４問は、問 1、2、8、10 であり、これらの
4問は左端の数値が０の問題であった。 

 

 
 
次に、ｂ数直線問題を「⽬盛の⼤きさ違い 3問」「５の位置を問う問題４

問」「95 の位置を問う問題 4問」の 3 つの属性に分類した。 
「⽬盛の⼤きさ違い」（図 2-27 参照）では、H群と D群の差は、3問とも

５ポイント以内に収まっており、正答率の⾼低の傾向も似ていた。H群、D群
ともに、数直線が 20等分されていて１⽬盛の数字が 0.5 となる問４の正答率
が最も低くなっていた。 
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図 2-26  3年⽣以上におけるｂ数直線問題の問題ごとの正答率 
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「５の位置を問う問題」（図 2-28 参照）では、H群、D群ともに問 1（１⽬

盛が１で、0-10 の数直線上で５の位置を問う問題）が最も正答率が⾼く、問 3
（１⽬盛が 2 で、0-20 の数直線上で５の位置を問う問題）が最も正答率が低か
った。 

 

 
 
「95 の位置を問う問題」（図 2-29 参照）では、H群、D群ともに、問 2
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⼩３H(67⼈) ⼩３↑D(42⼈)

図 2-27 ⽬盛の⼤きさ違い 3問の正答率 

図 2-28 ５の位置を問う問題４問の正答率 
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（１⽬盛が 10 で、0-100 の数直線上で 95 の位置を問う問題）が最も正答率が
⾼かった。そして、H群では、問 9（１⽬盛が 5 で、50-100 の数直線上で 95
の位置を問う問題）が最も正答率が低く、D群では問 7（１⽬盛が 2 で、80-
100 の数直線上で 95 の位置を問う問題）が最も正答率が低かった。 

 

 
 
（８）ｃいくつ分問題における難易の分析 

ｃいくつ分問題において、問題に単位や助数詞が含まれておらず、計算で解
ける問題を「数字のみ」問題（ただし、問 6 は「⾒当をつける問題」とし
た）、問題に助数詞や単位が含まれており、計算で解ける問題を「助数詞、単
位あり」問題、⾒当をつけて解く問題を「⾒当をつける」問題とし、これら 3
つにおける 3年⽣以上の結果を図 2-30 に⽰した。 
H群、D群ともに、正答率が最も⾼かった 3問は、問 1、2、６であり、こ

れらは単位や助数詞を使⽤していない問題であった。 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

9:50-100,95

7:80-100,95

5:90-100,95

2:0-100,95

⼩３H(67⼈) ⼩３↑D(42⼈)

図 2-29  95 の位置を問う問題４問の正答率 
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「数字のみ」問題では、H群D群ともに、「あといくつ」という表現が含ま

れている問２（「90 を 100 にするためには、5 があといくつ必要ですか？」）の
⽅が、問１（「20 は５がいくつ分ですか？」）よりも正答率が低かった。 

「助数詞、単位あり」問題における H群の正答率は、最も正答率が⾼かっ
た問５と最も正答率が低かった問題３の差は 25.3ポイントであった。それに対
し、D群は、３問のいずれも正答率は 26.2%〜33.3%であった。そこで、「助
数詞、単位あり」問題において、正答数ごとの⼈数の割合を図 2-31 に⽰し
た。H群は正答数０問が 34.3%、１問が 22.4%、２問が 20.9%、３問が 22.4%
であり、D群は正答数０問が 66.6%、１問が 2.4%、２問が 7.1%、３問が
23.8%であった。したがって、正答数が１問か２問であった者は、Ｈ群が
43.3%、Ｄ群が 9.5%であり、Ｄ群は、Ｈ群と⽐べて、「全く解けない者」と
「全部解ける者」に分かれていると⾔えよう。すなわち、Ｄ群で 3問の正答率
の差が⼩さかったのは、ある特定の児童が 3問とも同じような構造であると⾒
抜き、計算によって解けていたのに対し、Ｈ群では、問題の状況を思い描いて
解いた児童が多かったため、部分的に正答した児童が多く現れた可能性が考え
られる。 

さらに、H群で最も正答率が⾼かった問５は、３問のうち答えの数字が最も
⼩さかった問題であり、⼩さじをボールに⼊れていく状況を思い描いて解く児
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図 2-30  3年⽣以上におけるｃいくつ分問題の問題ごとの正答率 
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童が多かったと思われる。その⼀⽅で、正答率が最も低かった問題は、答えが
最も⼤きい問４ではなく、問３であった。これは、「束」という助数詞の使⽤
経験が少ない児童が多かったことが⼀因である可能性が考えられる。問３は⾼
さが５cmの積み⽊、問４は⼀束が５枚の⾊紙、問５は⼩さじ⼀杯が５ｇを題
材としており、親近性のある題材であるか否かが正答率に影響を及ぼすと思わ
れる。このように、H群では、問題⽂中の題材の親近性や答えの数の⼤きさ、
問題に関する経験が正答率の⾼低に影響を及ぼした可能性がある。 

 

  

 
「⾒当をつける」問題では、問 7（「100円⽟の重さは、1円⽟いくつ分です

か？」）が全 8問のうち最も正答率が低い問題となっており、正答したのは H
群 2⼈（3.0%）、D群 6⼈（14.3%）であった。この問題において、「100」と
いう選択肢を選んだ児童は、Ｈ群が 46⼈（65.7%）、Ｄ群が 23⼈（54.8%）で
あった。それ以外の「⾒当をつける」問題では、助数詞や単位のない問６
（「82 は 9 が、だいたいいくつ分ですか？」）は、H群が D群を 10.6ポイント
上回り、助数詞が含まれている問８（「野球ボールをいくつ並べたら、新しい
鉛筆１本の⻑さになりますか？」）は H群が D群を 24.0ポイント上回ってい
た。 

 
（９）ｂ数直線問題とｃいくつ分問題での質が似ている問題の⽐較 
ｂ数直線問題の問５は、90 から 100 までの数直線を⾒て、95 の位置を答え

る問題であり、ｃいくつ分問題の問 2 は、「90 を 100 にするためには、5 があ
といくつ分必要か」という問題である。 
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図 2-31 「助数詞、単位あり」問題における得点分布 
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どちらも 90 から 100 までの間の 5 の意味と関連する問題であるため、２つ
の問題の正答率を各学年で⽐較した（図 2-32 参照）。H群の正答率は、全学年
において、ｂ数直線問題とｃいくつ分問題が同じ、もしくは、ｃいくつ分問題
がｂ数直線問題を上回っていたが、D群は、全学年において、ｂ数直線問題が
ｃいくつ分問題を上回っていた。 
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図 2-32 ｂ問５とｃ問２の⽐較 



 

44 
 

第 4 節 考察 

●結果の概要 
問題種ごとに H群と D群の平均正答率、および U検定の結果を、表 2-19

にまとめた。 
 

表 2- 19 平均正答率と検定結果のまとめ 
問題種 学年 平均正答率 H群と D群の

正答率の差 

U検定 

H群 D群 

ａ計算問題 ⼩ 1 96.3% 87.5% 8.8pt * 

⼩ 2 89.9% 92.0% −2.1pt n.s. 

⼩ 3以上 94.0% 96.7% −2.7pt n.s. 

ｂ数直線問題 ⼩ 1 16.7% 16.3% 0.4pt n.s. 

⼩ 2 36.9% 38.8% −1.9pt n.s. 

⼩ 3以上 49.6% 57.1% −7.5pt n.s. 

ｃいくつ分問題 ⼩ 1 28.9% 0.0% 28.9pt ** 

⼩ 2 39.0% 16.3% 22.7pt ** 

⼩ 3以上 52.6% 39.6% 13.0pt * 

ｄ単位選択問題 ⼩ 3以上 83.0% 75.2% 7.8pt n.s. 

 
また、第 3 節で述べた結果を以下に簡単にまとめる。 
 

（１）全問の合計点 
全問の合計点について、U検定の結果、いずれの学年でも H群と D群の間

に有意差を認めることはできなかった。本調査で⽤いた問題は⼩学校 1年⽣〜
3年⽣の教科書を参考にして作成した問題であるため、⼩学校 3年⽣までの範
囲であれば、聴児と聴覚障害児の間に⼤きな差はないと思われた。 
（２）ａ計算問題における結果 
ａ計算問題の合計得点について、U検定の結果、H群と D群の間に⼩１で

は有意差が認められ、⼩２、⼩３以上では有意差を認めることができなかっ

* .05>p>.01 ** p<.01 
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た。⼩１で有意差が認められた⼀因として、D群の⼩１が 8⼈と少なく、個⼈
差が強く影響したことが考えられる。また、H群と D群のすべての学年で満点
の割合が最も⾼くなっていることからも、⼩学校 3年⽣までの範囲であれば、
⾜し算と引き算の計算問題について、聴児と聴覚障害児に⼤きな差はないこと
が考えられる。 
（３）ｂ数直線問題における結果 
ｂ数直線問題の合計得点について、⼩ 1 から⼩ 3 まで共通する問題であっ

たが、等分散などの条件を満たさなかったため、各学年で U検定を⾏った結
果、いずれの学年でも H群と D群の間に有意差を認めることはできなかっ
た。平均正答率を⾒ると、⼩１段階では H群が D群を上回ったが、⼩２から
D群が H群を上回り、⼩ 3 では 7.5ポイントの差がみられた。この差が表れた
理由については、D群のみ⼩３以上に 4年⽣〜6年⽣が含まれていることなど
が考えられよう。 
（４）ｃいくつ分問題における結果 
ｃいくつ分問題の合計得点について、U検定の結果、すべての学年で H群が
D群を上回っており、H群と D群の間に有意差が認められた。いくつ分問題
は、その他の 3種類の問題と⽐べて、⽇本語での出題部分が多く、⽇本語⼒に
課題があると⾔われている聴覚障害児にとっては難しい問題であったと考えら
れる。 
（５）ｄ単位選択問題における結果（⼩３のみ） 
ｄ単位選択問題の合計得点について、U検定の結果、H群と D群の間に有

意差を認めることはできなかった。また、どちらの群も満点の割合が最も多く
なっていた。 
（６）⼩３↑におけるａ計算問題〜ｄ単位選択問題の関連 
問題種間の相関について、ａ計算問題と他の問題（ｂ、ｃ、ｄ）の間に相関

関係はみられなかったことから、計算⼒と数概念の発達は別物であることがう
かがえる。すなわち、計算問題が解けるからといってその他の数概念に関する
問題が解けるわけではないことを⽰す。つまり、計算問題は⼿続きを習得すれ
ば解けるようになるものであり、児童のその他の数概念に関する問題が解ける
かどうかを計算問題の出来によって推し測ることはできないことが考えられ
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る。 
ｂ数直線問題とｃいくつ分問題の間に正の相関が⾒出された。また、ｂ＞ｃ

グループの割合が H群よりも D群の⽅が⾼かった結果から、D群は、ｂ数直
線問題が先⾏して解けるようになる児童が H群よりも多いと考えられる。この
ことから、聴児は、問題⽂の意味を捉えて問題を解くことが先⾏する児童、数
直線のように数字を機械的にとらえて問題を解くことが先⾏する児童、どちら
も同程度にできる児童がそれぞれみられるが、聴覚障害児の場合は、いくつ分
問題が解けなくても、数直線問題のように数字を機械的に捉えて問題を解くこ
とが先⾏する児童の割合が多いことになる。 
ｂ数直線問題とｄ単位選択問題の間に正の相関が⾒出され、ｂ>ｄグループ

の割合は H群よりも D群の⽅が⾼く、ｂ<ｄグループの割合は H群よりも D
群が低かったという結果から、D群は、ｂ数直線問題が先⾏して解けるように
なる児童が H群よりも多いという結果になった。このことから、聴児は、⽂脈
に合わせて単位を使い分けることが先⾏する児童、数直線のように数字を機械
的に捉えて問題を解くことが先⾏する児童、どちらも同程度にできる児童がそ
れぞれみられるが、聴覚障害児の場合は、⽂脈に合わせて単位を使い分けるこ
とができなくても、数直線問題のように数字を機械的に捉えて問題を解くこと
が先⾏する児童の割合が多いと⾔えよう。 
⼩３以上において、ｃいくつ分問題とｄ単位選択問題の間に正の相関が⾒出

されたが、ｃ＞ｄ、ｃ≑ｄ、ｃ＜ｄに分けたところ、Ｈ群とＤ群の間に有意差
を⾒出すことはできなかった。このことは、ｃとｄが共通する⼒を調べる問題
である可能性を⽰唆する。 

本調査では、先⾏研究からも、数直線問題といくつ分問題、単位選択問題は
数概念獲得を調べる問題としたが、数直線問題は⽇本語での出題部分が少な
く、いくつ分問題と単位選択問題は⽇本語での出題部分が多い問題であった。
そして、聴覚障害児は⽇本語が少ない数直線問題から先に解けるようになる児
童の割合が多いと考えられる。 
（７）ｂ数直線問題における難易の分析 
同じ「0-10」の数直線であっても、１⽬盛の数の⼤きさが「2」や「0.5」の

問題が、１⽬盛の数の⼤きさが「1」の問題よりも、正答率が低く表れたこと
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から、児童にとっては１⽬盛の数が「1」の数直線が考える際の基本になって
いると考えられる。 

また、左端が「0」で「5」の位置を問う問題では、H群と D群ともに、「0-
10」の問題の次に「0-100」の正答率が⾼く現れた。このことから、１⽬盛の
数の⼤きさが「1」の数直線に次いで、１⽬盛の数が「10」の数直線が児童に
とって考えやすい可能性が考えられる。 

「95」の位置を問う問題において、H群と D群のどちらも１⽬盛の数が
「10」である「0-100」の数直線の正答率が最も⾼かった。H群では、次い
で、「90-100」「80-100」「50-100」の順で正答率が⾼く現れていた。このこと
から、聴児は数直線での両端の数が離れているほど、数直線上の数の位置を正
確に把握することが難しいと考えられる。しかし、D群は「90-100」「50-
100」「80-100」の順で正答率が⾼く現れていた。これらの問題の１⽬盛の数
は、それぞれ「1」「5」「2」であった。つまり、聴覚障害児は、数直線での両
端の数がいくつかという要因よりは、１⽬盛の数が捉えやすいものかどうかと
いう要因による影響のほうが⼤きい可能性が考えられる。 
（８）ｃいくつ分問題における難易の分析 

「助数詞・単位あり」問題の３問で、最も正答率が⾼かった問題の正答率と
最も正答率が低かった問題の正答率の差は、H群では 29.9ポイント、D群で
は 7.1ポイントであったことから、H群では、問題を読んでその問題の情景を
思い描くため、問題⽂に出てくる題材の親近性や答えの⼤きさによって難易に
差が⽣じた児童がいる可能性が考えられる。D群の場合は、3問間の正答率の
差が⼩さく、正答した児童も特定の児童に集中していたことから、⽇本語の⽂
章問題の中の数字を⾒て計算によって解いていた可能性が考えられる。 

また、「⾒当をつける」問題の中で、問 7（「100円⽟の重さは、1円⽟いく
つ分ですか？」）は H群と D群いずれでも、ｃいくつ分問題の全 8問のうち最
も正答率が低い問題であったが、唯⼀ D群が H群の正答率を上回った問題で
ある。D群が H群を上回った理由として、硬貨が持つ量の概念の捉え⽅が関連
していると考えられる。問７は選択肢のうち、「5」が正答であったが、Ｈ群
は、Ｄ群に⽐べて「100」を選んだ児童が多かった。この「100」は硬貨を⾒て
「⾦額」としての「100」を最も先に強く思い浮かべる児童が選ぶことになる
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と思われる。逆に、「⾦額」を思い描くことができない児童の中には、それ以
外の数字を当てずっぽうに選ぶ例が含まれると思われる。そのため、この問題
は、⽣活経験として買い物等によって硬貨を使⽤して⾦額の意味を理解し始め
た児童ほど、間違える可能性があるかもしれない。しかし、その後、⾦額と重
さの違いを⼗分に理解すると、上述の問題に正答する者の⽐率が⾼まると思わ
れる。 

 
●教育⽅法への⽰唆 
従来から、聴覚障害児の⽇本語獲得の難しさが指摘されているが、本調査に

おいても、⽇本語での出題部分がほとんどないｂ数直線問題の正答率が、D群
は H群に⽐べて⾼いという結果になった。そこで、数直線問題のようにいくつ
かの数字の相対的な関係を考えて処理する⼒の育成、すなわち数字と数字の相
対的な関係の理解が、その後⽇本語で書かれた⽂章問題を処理する⼒の育成に
つながる可能性が考えられる。例えば、ｃいくつ分問題で出題した「90 を 100
にするためには、5 があといくつ必要ですか？」の場合には、「90-100」の数直
線に１⽬盛が「1」になるような⽬盛を振り、それを提⽰しながら、⽂章問題
を読ませる。そして、90 から 5進んで、さらに 5進むと 100 になることをつ
かませ、答えは「2」であることを理解させる⽅法が考えられる。数直線問題
から先に解けるように仕向け、その後、いくつ分問題において数字と数字の関
係を考えさせることが⽂章問題読解の参考となると考えられる。 

その⼀⽅で、Ｈ群において、数直線問題は解けなくてもいくつ分問題が解け
る児童がみられたことから、⽂章によって問題の状況を理解することが問題解
決につながる児童がいると推測される。したがって、本調査で出した数直線問
題で「左端が 90 で、右端が 100 の数直線があります。95 はどこに位置します
か？」のように⽇本語による説明⽂を加えたりして数直線問題が解けるように
導く⽅法が、聴児への教育⽅法の⼀つとして考えられる。 
教育現場においては、それぞれの児童の実態に応じて、指導の過程や順番を

理解しやすい⽅法や流れにすることで、数概念に関わる理解の向上につなげる
ことが⼤切であろう。 
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第 3 章 縦断的調査 

 
第 1 節 調査の背景 

筆者は、第 1 章第 1 節第 3 項で述べたように卒業研究にて、⾳声よりも⼿
話を好む聴覚障害児 A児を対象に家庭での計算学習⽀援を⾏い、その学習の進
め⽅を検討した。 

卒業研究当時の A児は、聴覚特別⽀援学校⼩学部 2年⽣であった。⽀援開
始当初の A児は、具体物を数える際に 1 つずつ指差しながら数を確認してお
り、そのときの指は⼈差し指でさしながらではなく、⼿話の数字表現を伴いな
がらの指差しであった。また、具体物を動かして、5 や 10 の塊にしてから数え
るという様⼦はなく、全て 1 つずつ数えていた。このことから、筆者は A児の
持つ数概念が【カ】基数の理解にとどまり、数字の相対的な量関係である
【キ】量としての⾒⽅の段階には到達していないと考えた。 

その後、第 1 章で述べた⽀援を⾏った結果、A児は具体物がある状況に限り
【キ】量としての⾒⽅ができるようになった。しかし、10 個のマグネットとい
う具体物を⑩という半具体物に置換することは難しく、具体物を使⽤せずに
【キ】量としての⾒⽅ができるようになることが課題だと考えられた。 
 
第 2 節 対象 

対象児 A児は、本研究の縦断的調査における関わり合い開始当時、8 歳の聴
覚障害特別⽀援学校⼩学部 3年⽣の準ずる教育課程に在籍する⼥児である。先
天性感⾳難聴(聴⼒：裸⽿両⽿約 110dBHLで、両⽿⼈⼯内⽿を装⽤している。
しかし、⼈⼯内⽿は、現在は常時活⽤しているものの、学校外で活⽤しない期
間が⻑かったこともあり、周囲の⼈との主なコミュニケーション⽅法は⼿話で
ある。家庭では⾝振りやホームサイン、⾳声が主に使⽤されている。A児は具
体物の数を数える際に、5 や 10 をまとまりごとに数えられるようになったが、
10 個の具体物を⑩というラベルを貼ったマグネットへ置換することには抵抗が
あり、「頭の中での具体物操作」や「半具体物操作」が困難な段階と思われ
た。 
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第 3 節 ⽬的 

横断的調査において、ａ計算問題、ｂ数直線問題、いくつ分問題、ｄ単位選
択問題を実施したが、このｂｃｄは数字の相対的な量関係を調べる問題であ
る。 
A児は、⽀援開始時点で学校の夏休み期間であり、夏休みの宿題として出さ

れた繰り上がりも含めた 2桁＋2桁の筆算問題はできていたことから、実際に
応⽤できるかは別として、計算する⼒を有していると思われた。そのため、ａ
計算問題は実施しないこととした。 

また、Ａ児は、準ずる教育課程に在籍しているが、「写真」のことを伝えた
いときに「絵」という単語を使⽤したり、「今⽇、私の家に来るって聞い
た？」と伝えたいときに「今⽇は家聞いた？」という⽂を書いたりしており、
⽇本語の⼒に困難を抱えていると思われた。聴覚障害児の場合、⼀般的に、ｃ
いくつ分問題のように⽇本語の⽂章を読む⼒が必要な問題より⽇本語が⼊って
いないｂ数直線問題のほうが指導しやすいと思われることから、Ａ児に対して
も、ｂ数直線問題の指導から始めることとした。Ａ児に対して⾏った家庭学習
⽀援の経過とそこで有効と思われた⼿⽴てをまとめることにより、数字の相対
的な量関係の理解のための⽅法を考察する。 

 
第 4 節 ⽅法 

関わりは各 1時間程度で、全 13回⾏い(内 4回はビデオ会議システムを利
⽤しての実施)、関わり合い終了後に筆記記録として学習内容や A児の様⼦等
を書き留めた。 
 
第 5 節 結果 

第 1回から第 13回までの関わり合いにおける取り組み状況を簡単にまとめ
て、表 3-1 に⽰す。第 1回はＡ児が⼩ 3 の 7⽉ 31 ⽇、第 13回はＡ児が⼩ 4 の
10⽉ 10 ⽇であった。この結果のうち、第 8回までの内容は江原・脇中
（2022）で報告した。 
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表 3- 1 各回の A児との活動内容 

  活動内容 

第１期 第 1 回 

⼩ 3 の 7 ⽉ 
・横断的調査の問題実施。 
・硬貨を使⽤し、筆者が伝えた⾦額分を A児が
硬貨で準備をする。 

第 2 回 

⼩ 3 の 8 ⽉ 
・硬貨を使⽤し、筆者が提⽰した硬貨の⾦額を A
児が答える。 

第２期 第 3 回 

⼩ 3 の 10 ⽉ 
・硬貨を使⽤し、筆者が提⽰した硬貨の⾦額を A
児が答える。 
・硬貨を数直線上に並べる様⼦を筆者が A児に
⾒せる。 

第 4 回 

⼩ 3 の 12 ⽉ 
・数直線を提⽰し、そこに硬貨がいくつ並ぶかを
尋ねる。 

第 5 回 

⼩ 3 の 1 ⽉ 
・横断的調査の問題実施。 

第 6 回 

⼩ 3 の 2 ⽉ 
・ｂ数直線問題を使⽤し、問題に書かれている⽬
盛の１⽬盛に合う硬貨の種類を尋ねる。 

第３期 第 7 回 

⼩ 3 の 3 ⽉ 
・ｂ数直線問題を使⽤し、問題に書かれている⽬
盛の１⽬盛に合う数字を尋ねる。 

第 8 回 

⼩ 4 の 5 ⽉ 
・ｂ数直線問題を使⽤し、問題に書かれている⽬
盛の１⽬盛に合う数字を尋ねる。 
・ｃいくつ分問題の形式の問題を出題し、数直線
にその問題を落とし込んで解く。 

第 9 回 

⼩ 4 の 5 ⽉ 
・ｂ数直線問題を使⽤し、問題に書かれている⽬
盛の１⽬盛に合う数字を尋ねる。 
・単位の⼤きさを並べ替える問題を解く。 

第 10 回 

⼩ 4 の 6 ⽉ 
・横断的調査の問題実施。 
・単位の⼤きさを並べ替える問題を解く。 

第 11 回 ・ｂ数直線問題を使⽤し、第 10回のときの回答
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⼩ 4 の 7 ⽉ の理由を尋ね、間違えていた問題については１⽬
盛に合う数字を尋ねる。 

第 12 回 

⼩ 4 の 9 ⽉ 
・ｂ数直線問題を使⽤し、第 10回のときの回答
の理由を尋ね、間違えていた問題については１⽬
盛に合う数字を尋ねる。 

第 13 回 

⼩ 4 の 10 ⽉ 
・横断的調査の問題実施。 
・横断的調査の問題の中で間違えた問題を解き直
す。 

 
A児に対して横断的調査で使⽤した問題ｂｃｄの正答数の推移を、表 3-2 に

⽰す（「第 1期」〜「第 3期」については、考察のところで述べる）。 
 

表 3- 2 A児の正答数の推移 

 第 1回 第 5回 第 10回 第 13回 

ｂ数直線
問題 

1回⽬ 1/10 2/10 4/10 6/10 

⾒直し後   6/10 10/10 

ｃいくつ分問題 0/8 1/8 0/8 1/8 

ｄ単位選択問題 1/5 1/5 1/5 1/5 

 
表 3-1 に記したように、第 1回の⽀援では、横断的調査で⽤いた問題（ａ計

算問題を除く）を実施したが、ｂ数直線問題は 10問中 1問正答、ｃいくつ分
問題は 8問中 0問正答、ｄ単位選択問題では５問中１問正答という状況であっ
た(表 3-2 参照)。それに対する解説は⾏わず、次に、1円⽟、5円⽟、10円
⽟、50円⽟、100円⽟、500円⽟を⽤いて、筆者が「20円出して」のように問
題を出すと、Ａ児は硬貨の種類を問わず、20枚出してきており、数字を⾦額で
はなく枚数でとらえていることがうかがえた。そこで、各硬貨を指さして「こ
れは 1円、これは 5円」などと伝えた。その後は、1円⽟、10円⽟、100円⽟
の範囲では、指⽰された⾦額を取り出すことができていたが、5円⽟、50円
⽟、500円⽟の硬貨が混ざると、混乱していた。 
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第 2回では、筆者が例えば 124円分の硬貨を A児の前に⽰し、「これいく
ら？」と聞いて、⾦額を A児に答えてもらうという活動を⾏った。このとき、
卒業研究で使⽤したホワイトボードを使⽤し、硬貨を位ごとに分けるよう促す
と、A児⾃ら硬貨を位ごとに分け、正しい⾦額を答えることができるようにな
った。 

第 3回では、第 2回で⾏った内容を復習した後に、数直線上に硬貨を並べ
る様⼦を A児に⾒せた。ここでは、0-100 の数直線に 10円⽟が 10 個並ぶ様⼦
を提⽰し、その後、0-100 の数直線に 50円⽟が 2 個並ぶ様⼦を提⽰し、10円
⽟ 10枚と 50円⽟ 2枚が等価であることを説明した。このときは、オンライン
での実施だったため、A児に実際に硬貨を操作してもらうことはできなかっ
た。 

第 4回では、0-100 の数直線を⾒せ、「ここには 10円⽟がいくつ並ぶ？」と
聞いたが、A児は、８や９などの数字を当てずっぽうに答えていた。そのた
め、筆者が 10円⽟が 10 個並ぶことを⽰した後に、0-50 の数直線を⾒せ、「こ
こには 10円⽟がいくつ並ぶ？」と聞くと、「５」と正答することができてお
り、基準となる量が頭の中に確⽴されることで、応⽤して考えることができる
のではないかと考えた。 

第 5回では、時間の都合上、横断的調査の問題実施のみとなった。ｂ数直線
問題は 10問中 2問、ｃいくつ分問題は 8問中 1問、ｄ単位選択問題は 5問中
1問正答していた。(表 3-2 参照)。第 1回では 23問中 2問正答であったのが、
今回は 23問中 4問正答であり、微増したことになる。 

第 6回では、ｂ数直線問題を使⽤し、各問題において「この数直線の⽬盛に
合う硬貨はどれだと思う？」と聞いて、答えてもらう活動を⾏った。問 1 の
「0-10,5(10)」の数直線では、すぐに 1円⽟を選ぶことができていたが、問 2
以降の問題では A児の興味を引くことができず、それ以上進めることが難しか
った。オンラインでの実施だったため、実際に A児が硬貨を操作することがで
きなかったことも⼀因と考えられる。 

第 7回では、ｂ数直線問題を１問ずつ A4サイズに印刷して問題を解く活動
を⾏った。このとき、硬貨は使⽤せずに、まず数直線の両端の数字を確認し、
「この１⽬盛はいくつだと思う？」と尋ねた。問１の「0-10,5(10)」の数直線
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ではすぐに 1 ⽬盛が１と答えることができていた。問６の「0-50,5」の数直線
では、A児は 1 ⽬盛が 10 と考えて進めていたが、⽬盛の数だけ 10 を⾜してい
くと、右端のところで「100」となって「50」という数字と合わなくなってい
た。そこで、1 ⽬盛の数を減らして調整し、1 ⽬盛の数が５ということにたど
り着いていた。問 8 の「0-100,5」の数直線では、最初は、A児が 1 ⽬盛を 50
や 70 などの数字で答えていた。このときも問６のときと同様に⽬盛の数だけ
⾜すよう促すと、A児は⾜した結果と右端の数字が合わないことは分かったよ
うだったが、10 という数にはたどり着く様⼦がみられなかった。そこで、筆者
から「10 はどう？」と提案してみると、A児は少し笑い「信じられない」とい
った様⼦で、1 ⽬盛 10 で⾜し算を⾏った結果、右端の数字と合致したのを⾒
て、驚いていた。 

第８回では、まず第７回と同様にｂ数直線問題を解く活動を⾏った。問 7 の
「80-100,95」の数直線では、これまで解いてきた左端が 0 の数直線とは違
い、左端が 80 から始まっていることを確認してから 1 ⽬盛の数の⾒当をさせ
た。しかし、1 ⽬盛の⾒当をつけて⾜し算をするとき、左端の数字(ここでは
「80」)を考慮に⼊れることなく、進めていっていたため、左端の数字が 0 で
はないということが、どういう意味なのかを理解できていない可能性が考えら
れた。次に、ｃいくつ分問題に近い問題として、「６は２がいくつ分ですか」
という形式の問題を出題した。最初に⽂章を⾒せたときには、その⽂章の意味
がわからないと⾔ったため、⼿話で問題を伝えた。その後、図 3-1 のように、
図を書いて解く様⼦を⾒せると、同じ⽅法で全ての問題を解くことができるよ
うになっていた。問題⽂の意味が理解
できていなくても、⾒本を⾒せること
で、問題に出てくる数字の操作ができ
るようになったと考えられる。 

第９回では、まずｂ数直線問題を解く活動を⾏った。問 3 の「0-20,5」の数
直線はこれまでと同様に 1 ⽬盛の数の⾒当をつけて円滑に解くことができてい
た。問５や問９のような左端が０ではない問題の場合には、最初に左端の数字
に⽬盛ごとの数字を⾜していくことを伝えると、間違えることなく問題を解く
ことができていた。その後、単位を並べ替える問題として、{1m、1cm、

図 3- 1 
A児の⽂章問題の解き⽅ 
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1km、1mm}、{1kg、1t、1g}、{1mL、1dL、1L}それぞれを⻑い、重い、多い
順に並び替えるよう伝えた。その結果、どの種類の単位も「1km、1m、1cm、
1mm」のように適切に並び替えることはできず、単位に関して思い描くことが
A児の中でできていないことがうかがえた。そこで、⻑さに関しては、メジャ
ーを使⽤して、1mm、1cm、1mの実際の⻑さを⾒せた。重さについては、硬
貨の 1円⽟を出して「これの重さが 1g」と伝えた。容積については、⼤きい⽜
乳パックが 1Lであることを伝えた。その後、⽂脈に合う単位を選ぶ問題とし
て、「私の⾝⻑は 156{cm/m}です。」「パソコンの重さは 1{g/kg}です」「X県か
ら Y 県までは 150{cm/km}です」「ペットボトルの⽔は 500{mL/L}です。」の 4
問を出題した。⾝⻑の問題では、「学校でこの書き⽅を⾒たことある」と⾔っ
て正答していた。距離を問う問題は、以前から筆者と A児との間で、「つくば
からここまで○kmあるんだよ」のように 2⼈が住んでいる場所の距離が離れ
ていることが話題になっていたためか、迷うことなく正答していた。それ以外
の 2問は、迷っている様⼦もあったが、単位の並び替えの際に使った例を改め
て伝えると、その例を基に考えて正答することができていた。 

第 10回では、まず第 9回で⾏った単位を並べ替える問題を⾏った。k(キロ)
が付くと⼤きい単位になるという想像はできるようで、k(キロ)が付くものが⼀
番⼤きい単位としていたが、その他の単位の⼤きさの想像はまだできておら
ず、適切に並び替えることは難しかった。次に、横断的調査の問題を実施し
た。ｂ数直線問題は 1回⽬に解いたときには 10問中 4問、⾒直しを促した後
には 10問中 6問正答していた。ｃいくつ分問題は正答した問題はなく、ｄ単
位選択問題は 5問中 1問正答していた。ｃｄの問題においても⾒直しを促した
が、回答を変更する様⼦はみられなかった（表 3-2 参照）。ｂ数直線問題の正
答数は、第 1回で 1問、第 5回で 2問、今回は 4問正答であり、少しずつ増え
たことになる。 

第 11回では、第 10回で⾏ったｂ数直線問題のうち問１〜問５の振り返り
を⾏った。全ての問題を、1 ⽬盛の数の⾒当をつける⽅法で解いていた。ま
た、問５の「90-100,95」の数直線については、⾒当をつける前にすぐ正答の
場所を指しており、なぜその場所を選んだのかを尋ねたところ、「真ん中だか
ら」と答えていた。 
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第 12回では、第 10回で⾏ったｂ数直線問題のうち問 6〜問 10 の振り返り
を⾏った。問 6 の「0-50,5」は問題に何かを書き込むことなく、正答すること
ができていた。問 7 の「80-100,95」では、1 ⽬盛の数を問うと、44 や 55 など
正しい数値とはかけ離れた数字を答えていた。これは、両端の数が⼤きいこと
から、その数の⼤きさに引きずられた可能性が考えられる。そこで、⽬盛の数
が 10 であることと、80 から 100 までで 20 が必要ということを⼀緒に確認し
た後に、1 ⽬盛の数を改めて問うたところ、２と答えることができていた。問
8 の「0-100,5」の問題は、問７と同様の流れで解くことができていた。問 10
は、１⽬盛の数の⾒当を付ける⽅法で解くことができていた。問９では、A児
の集中⼒が切れてしまい、１⽬盛の数の⾒当をつけようとするが、書くことが
⾯倒くさくなってしまったようであった。そこで、書くことを筆者が代⾏し、
A児が⾔った内容を書いていくことで、正答することができていた。 

第 13回では、横断的調査の問題を実施した。ｂ数直線問題は 1回⽬に解い
たときには 10問中 6問、⾒直しを促した後には 10問中 10問正答していた。
ｃいくつ分問題は 8問中 1問、ｄ単位選択問題は 5問中 1問正答していた(表
3-2 参照)。ｂ数直線問題の正答数は、第 1回で 1問、第 5回で 2問、第 10回
で 4問、今回は 6問正答であり、少しずつ増えていた。ｂ数直線問題につい
て、⾒直しを促すと、説明を加えなくても、10問中 10問正答していた。その
際には、問６の「0-50,5」の問題を解く場⾯で、問１の「0-10,5(10)」の問題
を⾒返している様⼦がうかがえた。 
以上で述べた横断的調査の問題の結果を概観すると（表 3-2 参照）、ｂ数直

線問題は回を重ねるごとに正答数が上がったが、ｃいくつ分問題とｄ単位選択
問題は正答数が、0問か 1問であり、回を重ねての正答数の上昇はみられなか
ったことになる。 

 
第 6 節 考察 

●結果の概観 
第 5 節で述べた 13回分の関わりについて、筆者の関わり⽅の変化に応じて

３期に分類してまとめる。 
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第 1期：硬貨の⾦額の理解の⽀援(1〜２回⽬) 
A児に対して数直線問題の指導を⾏うにあたって、おもちゃの硬貨を使⽤し

た。その理由は、視覚的に分かる物を使⽤することと、半具体物として⾝近で
あると予想されることが有効ではないかと考えたためである。そこで、まずは
硬貨の⾦額を A児が理解しているのかを確認するために、おもちゃの硬貨をラ
ンダムに机の上に広げ、筆者が⾦額を伝えて、その⾦額を A児からもらうとい
う活動を⾏った。このとき、筆者から A児への事前説明をせずに、この活動を
⾏うと、⾦額ではなく筆者が伝えた数字の分の枚数の硬貨を渡そうとしてい
た。その後、硬貨の種類ごとに⼿話表現と照らし合わせ、説明を⾏ったとこ
ろ、1円⽟・10円⽟・100円⽟の範囲では、⾔われた⾦額を取り出せるように
なった。さらに、位ごとに硬貨を分けて考えるよう促すと、より円滑に正確な
⾦額の硬貨を渡すことができるようになった。しかし、5円⽟・50円⽟・500
円⽟を使⽤しなければならない状況を作り出すと、どの硬貨を選ぶべきなのか
が分からなくなっている様⼦があった。 

 
第 2期：硬貨を利⽤した数直線の理解の⽀援(3〜6回⽬) 

第１期にて、1円⽟・10円⽟・100円⽟の⾦額を A児は理解できたと判断
したため、第２期ではその３種類の硬貨を使⽤して、数直線問題の指導を開始
した。 

まず、A児が第１期で理解が難しか
った 50円⽟の⾦額を理解してもらうた
めに、図 3-2 のように左端が 0、右端
が 100 の数直線を利⽤し、その数直線
上に 10円⽟が 10 個並ぶことを⽰した。その後並んでいる 10円⽟のうち左か
ら 5 つを線で囲み、50円⽟と等価であることを⽰した。その場では A児は頷
いていたが、時間の都合上理解しているかの確認はできなかった。 

この指導の翌⽉に、で左端が０、右端が 100 の数直線を書いて、「ここに 10
円⽟いくつ並ぶ？」と聞くと、A児から８や９などの当てずっぽうの答えが返
ってきた。そこで全部⾜して確認するよう促すと、100 に満たないことは分か
るが修正⽅法が分からなかったため、筆者が「10 個並べてみて」と伝えた。そ

図 3- 2 
硬貨を使⽤した際の指導⽅法 
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の後、図 3-2 の数直線の下に 0 から 50 の数直線を提⽰し、その数直線に 10円
⽟がいくつ並ぶかを尋ねるとすぐに 5 と答えられていた。 

そのため、「0 から 100 の間に 10円⽟が 10 個並ぶ」ということが本⼈の頭
の中に確⽴されればそれをもとに数直線問題が解けるようになるのではと考え
た。 

しかし、端の数や⽬盛が様々な数直線を⽰すと、A児の意欲が減衰している
ことがうかがえた。この様⼦から、A児にとって硬貨はその⾦額としての量で
はなく、枚数としての量に重きがまだ置かれている可能性があると考えた。 
 
第 3期：⽬盛を利⽤した数直線の理解(7〜13回⽬) 
硬貨の使⽤を⽌め、数直線の⽬盛に着⽬させる⽀援を⾏った。具体的にはま

ず左端の数字に着⽬させ、その次に右端の数字、その後問題で問われている数
字を確認するという流れである。その後、左端の数字が 0 の問題を使⽤して、
数直線上の 1 ⽬盛を筆者が指差し、その⽬盛には何の数字が当てはまるかを尋
ねた。すると、A児は最初は間違った数字を⾔っていたが、筆者はそのときに
は訂正せずに、A児が⾔った数字を⽬盛の数の分だけ次々に⾜していくよう促
した。その後、A児が計算すると、図 3-3 のように右端の数字と合わないこと
に直⾯し、１⽬盛の数を⾃ら修正し、再試⾏するようになった。 

 

 
また、左端の数字が０ではない問題では、A児は左端の数字を考慮に⼊れて

考えることが難しく、左端の数字が０のときと同じ⽅法で考えていた。そこ
で、左端の数字に⽬盛の数を⾜して考える必要があることを伝えると、A児は
その通り計算して、右端の数字と合致することが分かり、その後はこの⽅法を
使⽤し続けていた。 

さらに、第３期の終わりには、数直線問題を解く際に、前に解いた問題と今
解いている問題を⾒⽐べるという様⼦が多くみられるようになった。 

0 20

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10 合わない！

図 3- 3 A児の試⾏⽅法 
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全体を通して 

⿃越(2010)も指摘するように、聴覚障害児は認知特性として同時処理型が多
く、「全体から部分へ」の⽅法で視覚的情報を得ることが多いと⾔われている
ため、当初は、視覚的にとらえやすい硬貨の使⽤が有効ではないかと考えた。
しかし、実際に⽀援を⾏ったところ、A児にとっては、数直線に硬貨を並べる
⽅法ではなく、⽬盛に着⽬し、１⽬盛の数を予想する⽅法のほうが有効であっ
た。 
硬貨の使⽤が有効でなかった原因として、硬貨は⾦額と枚数という 2 つの⾯

を持ち合わせており、A児は硬貨における⾦額としての量の理解が⼗分でなか
った可能性がある。理解が⼗分でないツールを数直線という場に応⽤させよう
としたために混乱が⽣じたと考えられる。すなわち、硬貨の⾦額⾃体が量とし
ての数であり、量としての数の理解が不⼗分な⼦どもには硬貨の使⽤は効果的
ではなく、計算の⼒を利⽤して⽬盛の意味を考えさせる⽅法のほうが有効であ
ったと考えられる。 

また、ｂ数直線問題の正答数が上昇してもｃいくつ分問題とｄ単位選択問題
の正答数は上昇しなかったことから、第２章で述べた「ｃいくつ分問題より先
にｂ数直線問題が解けるようになる例」にＡ児は含まれると考えられる。 

 
●教育⽅法への⽰唆 

本調査では、対象児１名のみに対しての縦断的な調査であり、⼀般化するこ
とは難しいが、A児に対して理解が⼗分でない硬貨というツールを使⽤しても
数概念の理解が進まなかったことについて、このような例は他の教育現場でも
みられる可能性があると考えられる。⼤⼈にとっては、概念が形成・確⽴され
ており、⼦どもたちに⽤いると数概念の理解を促すだろうと考えたツールや指
導⽅法が、実は⼦どもたちにとっては未習得の概念である場合がある。そのた
め、数概念に関わる指導を⾏う際には、その指導に使⽤しようとしているツー
ルや指導⽅法が、⼦どもたちにとって既習であるか、理解が⼗分であるか、ま
た、⾝近なものであるか等を確認してから導⼊することが必要であろう。  
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第 4 章 ⾯接調査 

 

第 1 節 ⽬的 

教員や教員を⽬指す学⽣に対して、横断的調査で正答率が低く現れた問題に
ついて、その理由や⾃分の理解を促した経験、その指導⽅法をどう考えるかな
どを⾯接で尋ね、聴覚障害児が数字の相対的な量関係を獲得するときの困難点
とその指導⽅法を検討することを本⾯接調査の⽬的とする。 

 
第 2 節 ⽅法 

●対象者 
対象者は、⼩学校勤務の経験がある聴者教員、教員免許状を取得予定の聴者

学⽣、算数・数学を教えた経験のある聴覚障害教員、教員免許状を取得予定の
聴覚障害学⽣である。それぞれの属性に当てはまる対象者に呼びかける形で、
協⼒を依頼した。⾯接調査の対象者の⼈数は、表 4-1 の通りである。 
 
表 4- 1 対象者の種別と⼈数 

 種別 ⼈数 

HT 聴者教員 6 名 
HS 聴者学⽣ 6 名 

DT 聴覚障害教員 4 名 
DS 聴覚障害学⽣ 4 名 

計  20 名 

 
「HT、HS、DT、DS」について、Hは聴者、Dは聴覚障害者を意味し、T

は教員、Sは学⽣を意味する。以下対象者について⾔及する際には、この記号
を使⽤する。また、ＨTとＨSをまとめた群を HTS群と称し、DTと DSをま
とめた群を DTS群と称する。教員（Ｔ）の割合は、HTS群は 12⼈中 6⼈、
DTS群は 8⼈中 4⼈であり、同じ 50%である。 
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●データ収集⽅法 
横断的調査で⽤いた⼩３対象の問題のうち、b数直線問題と cいくつ分問

題、d単位選択問題をMicrosoftformsで回答してもらい、それをもとに指導⽅
法に関する半構造化⾯接を⾏なった。 
ビデオ会議システムを使⽤し、１名ずつの⾯接を基本としたが、聴者教員か

ら対⾯での⾯接の希望があったため、聴者教員 6 名については対⾯での⾯接を
⾏なった。その際、対象者１名ずつではなく２名ずつで⾏った。ビデオ会議シ
ステムの場合も対⾯の場合も、対象者の許可を得て、⾯接の様⼦を画⾯録画も
しくはビデオカメラによる録画を⾏なった。 

 
●半構造化⾯接での質問項⽬ 
（１）属性に関して 

・聴覚障害の有無 
・学⽣か教員か 
・教員の場合には簡単な職歴 
・学⽣の場合には取得予定の教員免許状の種類、教育に関わるアルバイトや
ボランティア経験の有無とその内容 

（２）b数直線問題の指導⽅法に関して 
・b数直線問題の中で対象者が難しいと感じた問題、もしくは、⼩学⽣にと
って難しいと予想する問題の選択 
・正答率が低かった問題について、対象者が⼩学⽣（聴児/⼿話に慣れてい
ない聴覚障害児/⼿話に慣れている聴覚障害児）に教えるとしたら、どのよ
うな指導⽅法を取るか 
・筆者が考えた指導⽅法の中から選ぶとしたらどの⽅法を取るか、およびそ
の理由 

（３）cいくつ分問題の指導⽅法に関して 
・cいくつ分問題の中で対象者が難しいと感じた問題、もしくは、⼩学⽣に
とって難しいと予想する問題の選択 
・正答率が低かった問題を⼿話で表現するとしたらどのような表現になるか
（⼿話を使⽤する対象者にのみ尋ねる） 
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・正答率が低かった問題について、対象者が⼩学⽣（聴児/⼿話に慣れてい
ない聴覚障害児/⼿話に慣れている聴覚障害児）に教えるとしたら、どのよ
うな指導⽅法を取るか 
・cいくつ分問題の問５について筆者が考えた３つの異なる構成の⽂章の中
から選ぶとしたら、どの⽂章を選ぶか、およびその理由 

（４）d単位選択問題の指導⽅法に関して 
・d単位選択問題の中で対象者が難しいと感じた問題、もしくは、⼩学⽣に
とって難しいと予想する問題の選択 

（５）数量を相対的に捉える⼒を育てるためには、どのような教育的活動が必
要と考えるか 
 
第 3 節 結果 

（１）属性に関して 
属性について、教員には職歴、学⽣には取得予定の教諭免許状の種類と教育

に関わるアルバイトやボランティア経験の有無を尋ねたが、それを表 4-2、表
4-3 に⽰す。 
 
表 4- 2 教員の属性 
対象者 職歴（年は年間） 

HT1 ⼩学校 29年 

HT2 中学校 3年/⼩学校 5年 

HT3 ⼩学校 12年 

HT4 ⼩学校 3年 

HT5 中学校 1年/⼩学校 28年 

HT6 中学校 5年/⼩学校 21年 

DT1 中学部 1年/⾼等部 2年 

DT2 ⾼等部 3年/中学部 2年/⼩学部 1年 

DT3 中学部 1年 

DT4 ⼩学部 2年 
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表 4- 3 学⽣の属性 
対象者 取得予定の教諭免許状 教育に関する経験 

HS1 ⼩学校教諭免許状/中学校教諭免許状
（国語）/特別⽀援学校免許状 

・塾講師 

HS2 ⼩学校教諭免許状/中学校教諭免許状
（社会）/特別⽀援学校免許状 

・個別指導塾 
・放課後等デイサービス 

HS3 ⼩学校教諭免許状/幼稚園教諭免許状 
特別⽀援学校免許状 

・ダウン症児の⽀援 

HS4 ⼩学校教諭免許状/中学校教諭免許状
（美術）/⾼等学校教諭免許状（美術） 

 

HS5 ⼩学校教諭免許状/特別⽀援学校免許状 ・障害児⽀援サークル 

HS6 ⼩学校教諭免許状/特別⽀援学校免許状 ・知的障害児者対象の 
レクリエーション 

DS1 中学校教諭免許状（数学）/⾼等学校教
諭免許状（数学） 

・家庭教師 

DS2 中学校教諭免許状（数学）/⾼等学校教
諭免許状（数学）/⾼等学校教諭免許状
（情報） 

・⼩中⾼⽣にものづくり
を教える活動 
・放課後の寺⼦屋 

DS3 中学校教諭免許状（数学）/⾼等学校教
諭免許状（数学）/⾼等学校教諭免許状
（情報） 

・⼩中⾼⽣にものづくり
を教える活動 

DS4 中学校教諭免許状（数学）/⾼等学校教
諭免許状（数学） 

・放課後等デイサービス 

 
（２）ｂ数直線問題に関する回答 
①ｂ数直線問題の中で対象者が難しいと感じた問題、もしくは、⼩学⽣にと

って難しいと予想する問題の選択とその理由 
事前に回答してもらったｂ数直線問題のうち、解く中で対象者⾃⾝が難しい

と感じた問題や、⼩学⽣が解いた場合難しいと予想する問題を選んでもらい、
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その理由を尋ねた。選ぶ問題数に制限はなく、複数回答可とした（表 4-4 参
照）。 

 
表 4- 4 ｂ数直線問題について対象者が難しいと感じた問題とその理由 

問題番号： 
問題内容 

選択した理由（回答者） 選択
した
⼈数 

1：0-10,5
（10） 

 0⼈ 

2：0-100,95 ・1 ⽬盛が 1 ではない（HT3/HS1/DS4） 
・⽬盛がないところを考える必要がある（HT3） 
・95 の位置を考えるのは難しい （HS6） 
・0-10 の数直線に⾒慣れていると難しい（DT1） 

5⼈ 

3：0-20,5 ・1 ⽬盛が 1 ではない（HT3/HS1,HS3/DS4） 
・⽬盛がないところを考える必要がある（HT3） 
・1 ⽬盛が 10 ではない（HS3） 
・1 ⽬盛が２の場合は、その規則性に気づけないと難
しい（DT1） 

5⼈ 

4：0-10,5
（20） 

・1 ⽬盛が 1 ではない（HT3/HS1,HS3/DS4） 
・⽬盛の⼤きさが問１と違う（HT6/HS4） 
・1 ⽬盛が 10 ではない（HS3） 
・細かい⽬盛が理解できない（DS1） 
・1 ⽬盛の数が整数ではなく、⼩数だから（DS3） 

9⼈ 

5：90-100,95 ・左端の数字を⾒落とすだろう（HT1） 
・左端が 0 ではない（HT2,HT3/DT2/DS4） 
・95 の位置を考えるのは難しい（HS6） 

6⼈ 

6：0-50,5 ・1 ⽬盛が 1 ではない（HT3/HS1,HS3/DS4） 
・1 ⽬盛が 10 ではない（HS3） 

4⼈ 

7：80-100,95 ・左端の数字を⾒落とすだろう（HT1） 14⼈ 
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・左端が 0 ではない（HT2,HT3/DT2,DT3/DS4） 
・1 ⽬盛が 10 ではない問題（HT2/HS3）  
・1 ⽬盛が 1 ではない（HT3/HS1,HS3/DS4） 
・⽬盛がないところを考える必要がある
（HT3/HS1/DT3） 
・左端が 80 という中途半端な問題（HS2,HS5） 
・このような問題を解いた経験がない（HS2） 
・80〜100 という数字より⻑さは 20 だが、⽬盛の数
は 10 個なので、ややこしい（HS4） 
・提⽰されている数がある程度⼤きいので難しい
（HS5） 
・95 の位置を問うのは難しい（HS6） 
・1 ⽬盛が２という規則性に気づけないと難しい
（DT1） 
・95 というと 100 に近いイメージがあるが、左端が
80 ということで、そのイメージと合わないため難し
い（DT4） 

8：0-100,5 ・1 ⽬盛が 1 ではない（HT3/HS1/DS4） 
・⽬盛がないところを考える必要がある（HT3） 
・0-100 の中で５の場所は細かくて、分かりにくい
（DT2） 

4⼈ 

9：50-100,95 ・左端の数字を⾒落とすだろう（HT1） 
・左端が 0 ではない
（HT2,HT3/HS2,HS3/DS4/DT2） 
・1 ⽬盛が 1 ではない（HT3/HS1,HS3/DS4） 
・1 ⽬盛が 10 ではない（HS3） 
・95 を聞く問題は難しい（HS6） 
・0 から始まるものだと思いこんでしまう可能性があ
る（DS2） 

10⼈ 
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・半分のところの数字が 75 で、ややこしい（DS2） 

10：0-10,5
（5） 

・⽬盛がないところを考える必要がある
（HT3/HS1） 
・1 ⽬盛が 1 ではない（HT3/HS1,HS3/DS4） 
・⽬盛の⼤きさが問１と違う（HT6/HS4） 
・1 ⽬盛が 10 ではない（HS3）  
・⽬盛が細かい問題よりも粗い問題の⽅が難しそう
（HS2） 
・1 ⽬盛が２という規則性に気づけないと難しい
（DT1） 

8⼈ 

 
 例えば問 2（0-100,95）では、⽬盛の数字は「0,10,20,…90,100」であること
と「95 は 90 と 100 の真ん中にある」ことを利⽤して解く必要がある。表 4-4
の「⽬盛がないところを考える必要がある」というのは、「95 は 90 の⽬盛と
100 の⽬盛の真ん中にある」ことを考える必要があるという意味である。すな
わち、この問題では、「正答の位置に⽬盛がない」ことになる。 

⾯接調査の結果、問 7（80-100,95）が難しいという回答が多かった。全体
を通して難易度が上がる要因として、１⽬盛の⼤きさ、問題となっている数字
の⼤きさ、正答の位置での⽬盛の有無、両端の数字への意識、経験のない出題
⽅法への対応の難しさが挙げられており、問 7（80-100,95）は上に挙げた要因
を複合的に含んでいるため、難易度が⾼いと判断されたと⾔えよう。 

また、図 4-1 に横断的調査におけるｂ数直線問題のＨ群とＤ群（いずれも⼩
3）の誤答率（100%から正答率を引いたもの）と、難しいと感じた⾯接対象者
の⼈数の割合（HT、HS、DT、DSを合わせた 20 名に対する割合）を⽰し
た。
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「この問題は難しい」と回答した割合が 20%以下であった 3問（問 1,6,8）

のうち 2問（問 1,8）は、Ｈ群とＤ群において正答率が最も⾼かった 4問のう
ちの 2問であった。逆に、⾯接対象者で「難しい」と回答した者の割合が 40%
以上であった４問（問 4,7,9,10）のうち 2問は、Ｈ群において正答率が最も低
かった 3問（問 3,7,9）の 2問であり、Ｄ群において正答率が最も低かった 3
問（問 3,4,7）のうちの 2問であった。逆に、実際のＨ群やＤ群の誤答率との
ずれが最も⼤きかった問題は、問 3 と問 6 であり、いずれも数直線の左端の数
字が 0 で、「5」の位置を問う問題であった。 

これらの結果から、児童の実態と指導者の認識の⼀部に相違があることがう
かがえる。 

 
②正答率が低かった問題に対して、対象者が⼩学⽣（聴児/⼿話に慣れてい

ない聴覚障害児/⼿話に慣れている聴覚障害児）に教えるとしたらどのような
指導⽅法を取るか 
ｂ数直線問題の中で正答率が低かった問題を⼩学⽣に教える場合、どのよう

な⽅法を使⽤するかを尋ね、類似した回答をまとめて分類した（表 4-5 参
照）。 
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⼩３H(67⼈)誤答率 ⼩３↑D(42⼈)誤答率 インタビュー対象者が難しいと選んだ割合

図 4-1 ｂにおける児童の誤答率と⾯接対象者が難しいと選んだ割合 
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表 4- 5 ｂ数直線問題において考えられる指導⽅法 

指導⽅法の 
分類名 

具体的な指導⽅法 

考え⽅の誘導 ・数直線がいくつに分かれているかと、1 ⽬盛の数がい
くつなのかを意識させる。（HT1,HT2） 
・１⽬盛の数の⼤きさを考えさせて、１⽬盛ごとに⾜し
ていき、合わなければ、違う数字に設定してやり直す。
（HT3,HT4,HT5/HS3/ DT1,DT2,DT3/DS1,DS4） 
・左端の数、右端の数、1 ⽬盛の数、⽬標としている数
の順で情報を処理する。（HT3） 
・数直線を⾒⽐べて、１⽬盛の⼤きさの違いに気づかせ
る。例えば、問１（0-10,5（10））を解かせた後に、問
４（0-10,5（20））を解くように促し、⾒⽐べるように
指導する。（HS1）  
・「⽬盛が 1 つ増えるといくつ増えるのか」というのを
定型⽂にして、そこに問題ごとに⽳埋めをしていく。
（HS5） 
・両端の数を確認させた後に、その数直線の真ん中の数
字を考えさせる。（HS1,HS2/DT1） 

計算式への変換 ・問１（0-10,5（10））の場合は 0-10 で⽬盛が 10 個だ
から 10÷10 で 1 ⽬盛が１と分かる。その⽅法を使って
問３（0-20,5）も 20÷10 を計算して 1 ⽬盛が２と分か
る。（DT2/DS1） 
・「（右端−左端）÷⽬盛の数」という計算⽅法を伝え
る。（HT3） 

操作的活動 ・紙テープを折ったり、紙テープに数直線に書かれてい
る数字を書き込んだりする。（HS4/DS2） 
・リボンを使う。例えば、20ｃｍのリボンを 10 個の⽬
盛で分けたときにその 1 ⽬盛が何㎝なのか。そのあとに
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⽬的としている数値の場所が端から何センチなのかを数
える。（HS6） 
・ものさしを使って、実際の⻑さとして考えさせる。
（DT2） 

数直線に⼿がかり
を加味する⼯夫 

・1 ⽬盛が 1 になるように数直線上の⽬盛の等分数を変
更し、徐々に 1 ⽬盛の⼤きさを変更する。（HT6） 
・情報量が多いため、右端と左端の数字だけ書いてある
数直線を⽤意して、⽬盛とその数字を書き⾜していく作
業を⼀緒にやる。例えば、0-10 で、半分のところに線
を引いたら、そこはいくつ？と聞く。（DT4） 
・問５（90-100,95）の場合は 90-100 だが、⼗の位と百
の位を無視して 0-10 として⾒て、⽬盛に数字を振り、
そのあとに全ての数字に 90 を加えさせる。
（DS1,DS3） 
・⽬盛がないところの選択肢は選びにくいため、提⽰さ
れている数直線に振られている⽬盛に加えて、⼩さい⽬
盛を振る。（DS3） 
・数直線の⽬盛の⼀部に数字を書き込み、解けたら、途
中の数字を消して、レベルアップさせる。（DS4） 

教える流れの⼯夫 ・1 ⽬盛の数が１に近い問題からだんだん⼤きい数にし
ていく。（HS5） 

 
得られた回答を⾒ると、「考え⽅の誘導」、「計算式への変換」、「操作的活

動」、「数直線に⼿がかりを加味する⼯夫」、「教える流れの⼯夫」の５つに分類
することができた。そのうち、「考え⽅の誘導」として、問題を解説して、考
え⽅を誘導する⽅法をとる対象者が多くみられた。中でも、「１⽬盛の数の⼤
きさを考えさせ、１⽬盛ごとに⾜していかせ、最後の数字が数直線の右端の数
字と合わなければ、違う数字に設定してやり直す」⽅法を利⽤する対象者が多
かった。 
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③筆者が考えた指導⽅法の中から選ぶとしたら、どの⽅法を取るかとその理
由 
筆者が考えた３つの指導⽅法である A、B、Cの中からどの⽅法を取るかと

その理由を尋ねた（表 4-6 参照）。Aは「数直線の上にその⽬盛の⼤きさに合
う硬貨を並べていく」、Bは「⽬盛を左から進めながら読んでいく時に、『0、
5、10、15…』とリズミカルに⾔う」、Cは「0 から 100 までの数直線を⽰し
て、各⽬盛の数字を細かく書かせ、それをもとに、問題となっている部分の数
直線を切り取って考えさせる」である。Aと Cについては、指導のイメージ図
を対象者に提⽰した（図 4-2 参照）。 

 
 
選択する⽅法の数については、特に制限をしなかったため、複数選択した対

象者もいた。その⼈数の割合を図 4-3 に⽰し、選択理由を表 4-6 に⽰した。 
 

10

0

10 10 10 10 10 10 10 10 10

100

0 100

A

C

0 10

0 10

図 4-2 数直線問題の指導⽅法の AとＣのイメージ図  
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表 4- 6 ｂ数直線問題について対象者が選んだ指導⽅法とその理由 

選択肢 
（選択し
た⼈数） 

選択した理由（回答者） 選択しなかった理由（回答
者） 

A（3⼈） ・視覚的に分かりやすい
（DS3） 

・お⾦の概念と数直線の概念
が結びつかない⼦どもがい
る。また、キャッシュレスの
時代になって硬貨を⾒る機会
が減っている。（HT5） 
・⾒てわかる⽅法だが、情報
量が多すぎて、頭に⼊らない
⼦どももいる。（DT1） 
・10円⽟は 1円⽟が 10 個分
ということがパッと分かる場
合はいいけれど、分からない
⼦どももいるのでは。お⼿伝
いをしてお⼩遣いをもらうと

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

A B C

HTS群(12⼈) DTS群(8⼈)

図 4-3 ｂ数直線問題指導⽅法の選択結果 
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いうようなことを経験してい
る⼦はいいけれど、そうでな
い⼦は 10＝1×10 ということ
が分かるかどうか。（DS1） 
・細かいところまで⾒られな
い。（DS4） 

B（7⼈） ・実際に授業の最初に２、
４、６、８などを唱えさせて
いる。（HT3） 
・実際に使う。⾳と視覚情報
と⼝の動きによって定着しや
すい。数字を指さしながら⾏
うこともある。（HT5） 
・１⽬盛の数がわかれば答え
に辿りつけると思う。（DT3） 

・リズミカルに⾔ったとして
も、その数を唱えている意味
が分からなければ意味がな
い。（DS4） 

C 
（12⼈） 

・教科書に同じような記載が
ある。教科書は学習において
拠り所となる。（HT1） 
・⽬盛の中にも数字が刻まれ
ている。（HS5） 
・視覚的な情報量を調整する
となると C。（DT1） 
・１⽬盛がいくつかを考えさ
せるときに、0-100 の数直線の
⼀部を切り取って考えさせる
ことができそう。（DT4）  
・将来的に数の範囲が広がっ
ていくため、⾃分が⾒たい数
字がどこにあるのかを探す練

・もしこの⽅法を使うなら、1
⽬盛が１になるように統⼀し
て教えなければならないので
⼤変。（HT4） 
・論理的ではあるが、⼩学⽣
には難しいのではないか。
（DS3） 
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習になる。（DS2） 
・細かい数字まで理解でき
る。（DS4） 

 
図 4-3 と表 4-6 に⽰したように、指導⽅法のうち Cを選んだ対象者が HTS

群、DTS群ともに最も多く、Aを選んだ対象者が最も少なかった。Aと Cの
どちらも視覚的に分かる⽅法であるものの、硬貨を使⽤する⽅法ではなく、数
直線を切り取る⽅法の⽅が分かりやすいと答えた者が多かったことになる。ま
た、Bの⽅法は⼀般校ではよく使⽤される⽅法であるということであった。 
 
（３）ｃいくつ分問題に関する回答 
①ｃいくつ分問題の中で対象者が難しいと感じた問題、もしくは、⼩学⽣に

とって難しいと予想する問題とその理由 
事前に回答してもらったｃいくつ分問題のうち、解く中で対象者⾃⾝が難し

いと感じた問題や、⼩学⽣が解いた場合難しいと予想する問題を選んでもら
い、その理由を尋ねた。選ぶ問題数に制限はなく、複数回答可とした（表 4-7
参照）。 

 
表 4- 7 ｃいくつ分問題について対象者が難しいと感じた問題とその理由 

問題番号：
問題内容 

選択した理由（回答者） 選択し
た⼈数 

1：20 は５
がいくつ分
ですか？ 

・数字のみで構成されている問題のため、イメージが
湧きにくい。（DT1） 

1⼈ 

2：90 を
100 にする
ためには、
5 があとい
くつ必要で

・問題⽂中の「あと」の⾒落としが起こる。（HT5） 
・数字のみで構成されている問題のため、イメージが
湧きにくい。（DT1） 

2⼈ 
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すか？ 

3：⾊紙が
５枚ずつ１
束になって
います。
今、⾊紙が
10枚あり
ます。30
枚にするに
はあと何束
必要です
か？ 

・単位も含まれていて、１つの式で求められない。
（HT2） 
・絵にかいたりして具体的にイメージする必要があ
る。（HS1） 
・問題が０以外の数字からスタートしており、それを
読み取ってイメージすることができないと難しい。数
学の⼒よりも⽇本語の⼒による。数学が得意でも、国
語が苦⼿だと難しい。（DT1） 
・まとまりを答えるというのが難しいのでは。
（DT3）  
・束と枚があって⾒間違えそう。（DS1） 

6⼈ 

4：⾼さ５
cmの積み
⽊がたくさ
んありま
す。今、⾼
さ 10cmま
で積み⽊が
積まれてい
ます。これ
を 40cmに
するには、
あといくつ
積み⽊が必
要ですか？ 

・単位も含まれていて、１つの式で求められない。
（HT2） 
・絵にかいたりして具体的にイメージする必要があ
る。（HS1） 
・考えるのに時間がかかる。（HS2） 
・問題が０以外の数字からスタートしており、それを
読み取ってイメージすることができないと難しい。数
学の⼒よりも⽇本語の⼒による。数学が得意でも、国
語が苦⼿だと難しい。（DT1） 
・まとまりを答えるというのが難しいのでは。
（DT3） 

6⼈ 

5：塩が⼩
さじ⼀杯で
5gです。

・単位も含まれていて、１つの式で求められない。
（HT2） 
・絵にかいたりして具体的にイメージする必要があ

5⼈ 
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今、20gあ
ります。
30gにする
には、⼩さ
じがあと何
杯必要です
か？ 

る。（HS1） 
・考えるのに時間がかかる。（HS2） 
・問題が０以外の数字からスタートしており、それを
読み取ってイメージすることができないと難しい。数
学の⼒よりも⽇本語の⼒による。数学が得意でも、国
語が苦⼿だと難しい。（DT1） 
・まとまりを答えるというのが難しいのでは。
（DT3） 

6：82 は 9
が、だいた
いいくつ分
ですか？ 

・「だいたい」のニュアンスが難しい。（HT1） 
・82 を 72 と勘違いするのでは。（HS1） 
・経験がないと分からない。明確な数値がない分イメ
ージしないと難しい。（HS6） 
・算数だけではなくて、他の知識も必要になる。
（DT2） 
・「だいたい」の⼿話表現は分かっても意味が分から
ないのでは。（DS1） 

6⼈ 

7：100円
⽟の重さ
は、1円⽟
いくつ分で
すか？ 

・1円⽟が１ｇなのは知識としては知っているが、
100円⽟の重さが 100ｇでない場合数値がないので難
しい。 
（HT4/HS3,HS5,HS6/ DT1,DT2,DT4/DS3） 
・⽣活経験が必要。（HT5） 
・何を聞かれているのかが分かりにくい。（HS2） 
・100円⽟と 1円⽟だと同じ単位が付いているため間
違えそう。（HS4） 
・算数だけではなくて、他の知識も必要になる。
（DT2） 

9⼈ 

8：野球ボ
ールをいく
つ並べた

・野球ボールの⼤きさを知らない⼦どももいる。
（HT1） 
・⽣活経験が必要。（HT5） 

13⼈ 
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ら、新しい
鉛筆１本の
⻑さになり
ますか？ 

・それぞれの物の⼤きさや⻑さの数値が与えられてい
ないため想像する必要があってむずかしい。
（HT4/HS3,HS5,HS6/DS1）  
・何を聞かれているのかが分かりにくい。（HS2）  
・⼦どもにとっては消去法で答えに辿り着くことが難
しい。（HS4）  
・算数だけではなくて、他の知識も必要になる。
（DT2） 
・野球ボールや鉛筆は⼤きさや⻑さがまちまちなこと
もあるので答えにくい。（DS2） 
・野球の経験や鉛筆を持つ経験が少ない⼦どもは難し
いのではないか。（DS3） 

 
表 4-7 に⽰したように、問 8（野球ボールをいくつ並べたら、新しい鉛筆１

本の⻑さになりますか？）が難しいと予想する対象者が多くみられた。次い
で、問７（100円⽟の重さは、1円⽟いくつ分ですか？）が難しいと予想する
⼈が多かった。この２問はどちらも⾒当をつける問題であり、選んだ理由とし
て、「野球ボールの⼤きさを知らない⼦どももいる」「野球の経験や鉛筆を持つ
経験が少ない⼦どもは難しいのではないか」のように、⽣活経験への⾔及が⽬
⽴った。 

また、図 4-4 に横断的調査におけるｃいくつ分問題の誤答率と、難しいと感
じた⾯接対象者の⼈数の割合を⽰した。 
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図 4-4 に⽰したように、8問中 7問において児童の誤答率を⾯接対象者が難

しいと選んだ割合が下回っており、児童の実態と指導者の認識の相違がうかが
える。問８のみ横断的調査の H群 3年⽣の誤答率を、⾯接対象者が難しいと選
んだ割合が上回っていた。この問 8（野球ボールをいくつ並べたら、新しい鉛
筆１本の⻑さになりますか？）は、「難しい」と予想する⼈が最も多かった問
題である。 

 
②正答率が低かった問題を⼿話で出題する場合はどのように⼿話表現を⾏う

か 
対象者のうち、DTS群 8 名全員と⼿話の表出が可能な HS群の 2 名に、cい

くつ分問題の中で正答率が低かった問５の数字を変更した問題（塩が⼩さじ⼀
杯で 5gです。今、10gあります。30gにするには、⼩さじがあと何杯必要です
か？）と、問６（82 は 9 が、だいたいいくつ分ですか？）を⼿話で出題すると
したら、どのように⼿話表現を⾏うか尋ねた。 

語彙の表記については、財団法⼈全⽇本聾唖連盟（2011）発⾏の『新⽇本
語-⼿話辞典』のイラスト名を⽤いた。該当する⼿話表現にあたる記載がない場
合は、筆者が翻訳した語彙とし、それに下線を引いて⽰した。また、表出され
た⼿話表現は、⽇本聴覚障害学⽣⾼等教育⽀援ネットワーク（PEPNet-
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図 4-4 ｃにおける児童の誤答率と⾯接対象者が難しいと選んだ割合 
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Japan）情報保障評価事業（⼿話通訳）ワーキンググループ（2012）の⽅法を
参考にして記述した。表 4-8 に使⽤した記載のルールを⽰す。 
 
表 4- 8 本稿での⼿話表現記載のルール 
改⾏ ⽂章の区切り 
/○○/ 語彙ラベル及び⽂法要素の１つの単位を⽰す 
/FS（○○）/ 指⽂字 
/nod/ うなずき 
/PT-3/ 三⼈称への指さし 

ただし、/PT-3（○○）/の場合は、カッコに⽰す特定の三⼈
称を指している。カッコ書きが特にない場合は、任意の⼿話
表現を指している。 

（○○○） 補⾜説明 
M：○○○ ⼝形（マウジング[mouthing]）。⽇本語から借⽤した⼝形。 
      右 左  表現している位置 筆者が記述⽅法

変更 
/○○+++/ 語彙ラベル及び⽂法要素の１つの単位が

繰り返し表出されていることを⽰す 
筆者追加項⽬ 

 
表 4-8中の「語彙ラベル」とは、⽇本聴覚障害学⽣⾼等教育⽀援ネットワー

ク（PEPNet-Japan）情報保障評価事業（⼿話通訳）ワーキンググループ
（2012）によると、「⼿話単語の⽇本語訳のうち代表的なものの１つをこの⼿
話単語の⾒出し（ラベル）として、便宜的に記述したもの」とされている。本
稿では、この語彙ラベルを財団法⼈全⽇本聾唖連盟（2011）発⾏の『新⽇本語
-⼿話辞典』のイラスト名から引⽤している。 

表 4-9 に、「82 は 9 が、だいたいいくつ分ですか？」の⼿話表現を⽰した。 
 

表 4- 9 「82 は 9 が、だいたいいくつ分ですか？」の⼿話表現の⼀覧 
対象
者 

語彙ラベル 

HS2 /82/PT-1（82）/nod/9/⼊れる②/数/ 
HS3 /82/PT-1（82）/9/数/ 
DT1 /82右 /9左/ほとんど/数++/ある①/か/ 
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DT2 /0下/82上 /9/（親指と⼈差し指で物を掴むような⼿の形）/9+++++/？/ 
DT3 /82/9/ほとんど/9+++/PT-3（9）/数/か/ 
DT4 /82右 /PT-3（82）/9/（親指と⼈差し指で物を掴むような⼿の形）

/PT-3（物を掴むような⼿の形）/9/PT-3（物を掴むような⼿の形）
/nod/ほとんど/ （親指と⼈差し指で物を掴むような⼿の形）+++M ： い く つ /
数M：ぶん/ある①/か/ 

DS1 /82左 /PT-3（82）/9右/FS（ガ）/ほとんど/数/ある①/か/ 
DS2 /82/全て/9/ほとんど（右⼿のみ）/数/PT-3（9）+++

M ： ぶ ん
/か/ 

DS3 /82
左
/（⽔のかさが増えるように右⼿を上に上げる）/nod/9

右
/（親指と

⼈差し指で物を掴むような⼿の形）/（親指と⼈差し指で物を掴むよ
うな⼿の形）+++++/数/か/ 

DS4 /算数/82
左
/9
右
/（左⼿の⼈差し指を 9 を円で囲むように動かす）/ほと

んど/ 数
M：いくつぶん

/ある①/か/ 
 
HTS群の対象者が少ないため⼀概に⽐較することは難しいが、DTS群の⼿

話表現では同じ表現を繰り返すことで、9 がいくつかを予想させる⽅法を取っ
ていた例が多くみられた。この繰り返しを意味する「++」があった例は、
HTS群は皆無であり、DTS群は 6 名（75%、DT1,DT2,DT3,DT4,DS2,DS3）
であった。また、82 と 9 の表現する位置を「右と左」あるいは「上と下」のよ
うに使い分けて対⽐させるような例は、HTS群は皆無であり、DTS群は 6 名
（75%、DT1,DT2,DT4,DS1,DS3,DS4）であった。 
次に、表 4-10 に、「塩が⼩さじ⼀杯で 5gです。今、10gあります。30gに

するには、⼩さじがあと何杯必要ですか？」の⼿話表現を⽰した。 
 
表 4- 10 「塩が⼩さじ⼀杯で 5gです。今、10gあります。30gにするには、
⼩さじがあと何杯必要ですか？」の⼿話表現の⼀覧 
対象
者 

語彙ラベル 

HS2 /今①/10/g/ある①/ 
/FS（コサジ）/1/（⼩さじを持つ様⼦）/PT-3（⼩さじ）/5/g/ある
①/ 
/30/g/する/好き①/ある①/ 
/FS（コサジ）/将来②/数/必要①/ 
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HS3 /塩/⼩/（塩を⼩さじですくう様⼦）/1/数/5/g/ 
/今/塩/10/g/ある①/ 
/塩/30/g/必要①/ 
/残る/（塩を⼩さじですくう様⼦）/数/ 

DT1 /FS左 （シオ）/⼩/FS（サジ）/（塩を⼩さじですくう様⼦）M ： い っ ぱ い /PT-3（⼩
さじ）/5/FS（グラム）/PT-3（⼩さじ）/ 
/今/10/FS（グラム）/ある①/（両⼿で塩の⼊った容器を表す様⼦）
/ 
/PT-3（塩の⼊った容器）/30/FS（グラム）/する/好き①/PT-3（塩
の⼊った容器）/ 
/数左 /くらい/（塩を⼩さじですくい、容器に⼊れる様⼦）++/かまわ
ない/か/ 

DT2 /塩左 /1/イコール/5/nod/ 
/今/10/5/5/合わせる①/2/10/ある①/PT-3（10）/ 
/30右 /数/必要①/ 

DT3 /塩/⼩/FS（サジ）/1/（塩を⼩さじですくう様⼦）/5右/g/nod/ 
/10左 /g/（両⼿で塩の⼊った容器を表す様⼦）/ある①/PT-3（塩の⼊
った容器）/塩/ある①/PT-3（塩の⼊った容器）/nod/ 
/PT-3左 （塩の⼊った容器）/30/g/する/好き①/PT-3（塩の⼊った容
器）/（塩を⼩さじですくい、容器に⼊れる様⼦）+++/ 
/（⼩さじを持つ様⼦）/数/FS（ハイ）M ： な ん ば い /必要①/か/ 

DT4 /塩/FS（ガ）/⼩/FS（サジ）/1
右
/（塩を⼩さじですくう様⼦）/PT-3

（⼩さじ）/5/g/ある①/ 
/今
左
/PT-3/10/g/ある①/nod/ 

/PT-3（10）/30/g/する/与える①/⽬的①/⼩/（塩を⼩さじですくう
様⼦）/もうひとつ+

M ： あ と
/（塩を⼩さじですくい、容器に⼊れる様⼦）

M ： な ん ば い

++/必要①/ある①/か/ 
DS1 /FS（シオ

左
）/PT-3（シオ）/⼩/FS（サジ）/

（塩を⼩さじですくう様⼦）
M ： い っ ぱ い

/PT-3（塩を⼩さじですくう様⼦）
/5/g/ある①/ 
/今/10/g/ある①
右

/ 
/全て/30/g/する/好き①/時/⼩/FS（サジ）/（

左
塩を⼩さじですくう

様⼦）/PT-3（塩を⼩さじですくう様⼦）
M ： い っ ぱ い

/残る
M：あと
/ 数
M：なんばい

/必要①/か/ 
DS2 /FS（シオ）/塩/⼩/（塩を⼩さじですくう様⼦）/（すりきる様⼦）

M ： い っ ぱ い

/PT-3（⼩さじ）/5/g/ある①/PT-3（⼩さじ）/nod/ 
/今/10/g/ある①/nod/ 
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/10下 /30上 /する/nod/⼩/（すりきる様⼦）/（塩を⼩さじですくう様
⼦）/ 数M：あと/（塩を⼩さじですくう様⼦）M ： な ん ば い /必要①/ 

DS3 /10左 /g/（両⼿で塩の⼊った容器を表す様⼦）/PT-3（塩の容器）/あ
る①/PT-3（塩の容器）/ 
/（右 ⼩さじを持つ様⼦）/5/g/（塩を⼩さじですくう様⼦）++/ PT-3
（⼩さじ）/（左 両⼿で塩の⼊った容器を表す様⼦）/PT-3（塩の容
器）/10/g/（塩を⼩さじですくい、容器に⼊れる様⼦）++/5/g/削る
①/（塩を⼩さじですくい、容器に⼊れる様⼦）++/（左 塩の⼊った容
器が満杯になる様⼦）/30/g/する/好き①/ 
/PT-3/⽬的①/（塩を⼩さじですくい、容器に⼊れる様⼦）++/数/
（塩を⼩さじですくい、容器に⼊れる様⼦）++/良い/か/ 

DS4 /塩/FS（シオ）/⼩左 /（塩を⼩さじですくう様⼦）M ： さ じ /PT-3（⼩さじ）
/1/（⼩さじを持つ様⼦）M ： い っ ぱ い /5/FS（グラム）/（⼩さじを持つ様⼦）/ 
PT-3（⼩さじ）/ 
/今右 /（両⼿で塩の⼊った容器を表す様⼦）/中/10/ FS（グラム）/あ
る①/ PT-3（容器の中の塩）/nod/ 
/全て右 /（両⼿で塩の⼊った容器を表す様⼦）/30/ FS（グラム）/する
/好き①/nod/⼩/ FS（サジ）/（塩を⼩さじですくう様⼦）/残るM：あと/

数M：なんばい/必要①/か/ 
 

「⼩さじ」という決まった⼿話表現のない単語に対しては、指⽂字で表出し
たのちに実際の⼩さじの様⼦を表している⼈が多くみられた。また、⼩さじの
様⼦を表す際に⼝形を利⽤して、「⼩さじ」という単語を伝える⼈がみられ
た。これは HTS群、DTS群の両⽅に認められた傾向であった。 
位置を使い分ける⼿話表現を⽤いた者は、ＨTS群は皆無であり、ＤTS群は

8 名全員（100%）であった。特に、ＤTS群 8⼈中 7⼈が「⼩さじ 5g」の位置
を、中央からずらして表現していた。繰り返しを意味する「++」があった例
は、ＨTS群は皆無であり、ＤTS群は 4 名（38%、DT1,DT3,DT4,DS3）であ
った。さらに、問題⽂には提⽰されていないにも関わらず、「〜したい」とい
う意味を表現するための/好き①/という語彙（⼿話）を使⽤していた者は、Ｈ
TS群は１名（50%）、ＤTS群は５名（63%、DT1,DT3,DS1,DS3,DS4）であ
った。 

また、⼿話表現を⾏うにあたって、「基本は対応⼿話で表出する」と答えた
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聴覚障害教員や、「⼿話表現では⽂章の情景をイメージさせるにとどめ、児童
に⾝につけさせたい算数的思考の部分は表現しないようにと考えている」と答
えた聴覚障害教員もみられた。 
 
③正答率が低かった問題に対して、対象者が⼩学⽣（聴児/⼿話に慣れてい

ない聴覚障害児/⼿話に慣れている聴覚障害児）に教えるとしたらどのような
指導⽅法を取るか 

ここで対象とした問題は（３）の②と同様であり、指導⽅法を尋ねた。表
4-11 に類似した回答をまとめて、分類を⾏なったが、それを表 4-11 に⽰す。 
 
表 4- 11 ｃいくつ分問題において考えられる指導⽅法 

問題⽂ 分類名 具体的な内容（回答者） 

82 は 9
が、だ
いたい
いくつ
分です
か？ 

計算の利
⽤ 

・掛け算や割り算で出た候補の数を⽐べて、より 82 に
近くなる数字を探す。（HT3） 
・9 の段を⾔ったり書いたりして 82 に近いものを探
す。 
（HT4,HT5/HS1,HS5/DS1） 

⽂章の意
味の解説 

・「９のまとまりが何個あったらだいたい 82 になります
か」という⽂章に変える。（HS3） 
・「だいたい」の意味から説明。「すべて」とは違ってま
だいくつか含められる状態という説明をする。（DS1） 

視覚的教
材 

・９のまとまりのイラストを提⽰する（HS3,HS5） 
・82 個のものを 9 ごとに分ける作業をする 
（HT5,HT6/HS4,HS6） 
・９という数字が書いてあるカードを複数⽤意して、⾜
していき、82 に⼀番近くなるまで、カードを増やして
いく。（DT1） 

操作的活
動 

・硬貨のような半具体物を使⽤する。（HS5） 
・82 という箱を作ってその中に 9 を⼊れていって、満



 

83 
 

杯に⼀番近いのは９がいくつのときか尋ねる。（DS2） 
・⽔を使って、82ｍLにするために９ｍLを何回⼊れる
のかを確認する。（DS2） 
・ブロックを９個集めて、これが⼀つ分であることを伝
えた上で、82 にするためには、９の塊がいくつ必要か
操作しながら考えさせる。（DS4） 

教える流
れの⼯夫 

・助⾛問題として、この問題に取り組む前に、割り切れ
ない問題を提⽰する。（HT1） 

塩が⼩
さじ⼀
杯で 5g
です。
今、10g
ありま
す。30g
にする
には、
⼩さじ
があと
何杯必
要です
か？ 

視覚的教
材 

・絵を書く、もしくは書かせる。 
（HT1,HT3,HT4,HT6/HS1,HS2,HS5/DT4/DS3,DS4） 
・0-30 の数直線を書いて、10 の位置に⽬盛をふって、
「10 から 30 まではいくつ？」と尋ねる。（HT4,HT5） 
・イラスト（⼩さじ 1杯５ｇの塩、10ｇの塩、30ｇの
塩）を提⽰して順を追うような⽮印を書く。（HS3） 
・問題⽂を表現した図と、間違えた表現の図を作成し
て、問題⽂に合っている図を選ばせ、選んだ理由、選ば
なかった理由を説明してもらう。（DT4） 

操作的活
動 

・実物をもってきてはかりを⾒ながらやらせてみる。 
（HT2/HS4,HS6/DT1,DT2/DS1,DS2） 
・半具体物として、５ｇの⑤みたいなものを使⽤する。 
（HT2/HS5/DS2） 

考え⽅の 
誘導 

・最初の２つの⽂の意味をまず考えさせる。（HT5） 
・何杯と聞く前に何 g必要かを聞く。
（HS1,HS3,HS6/DS4） 
・情報量が多いため、⽂章を区切って、「ここまではど
ういう意味？」と尋ねて、⽂章の意味を掴ませる。
（DT2） 
・「10gを 30gにしたい」と伝える。（DS4） 
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「82 は 9 が、だいたいいくつ分ですか？」では、「計算の利⽤」、「⽂章の意
味の解説」、「視覚的教材」、「操作的活動」、「教える流れの⼯夫」の５つに分類
することができた。同じ⼈が複数の指導⽅法を述べているケースがあるため⼀
概に⽐較はできないが、「9,18,27…」のように９を積み上げて考えさせる趣旨
のことを 1 つでも述べた者は、HTS群と DTS群の両⽅に相当数みられたのに
対し、「分ける」趣旨のことを述べた者は、DTS群は皆無であり、HTS群は 4
名（33%、HT5,HT6,HS4,HS6）であった。 

「塩が⼩さじ⼀杯で 5gです。今、10gあります。30gにするには、⼩さじ
があと何杯必要ですか？」では、「視覚的教材」、「操作的活動」、「考え⽅の誘
導」の３つに分類することができた。 

上述の２つの問題で、「視覚的教材」、「操作的活動」の２つの⽅法が共通し
ていることになる。 

 
④筆者が考えた３つの異なる構成の⽂章の中から選ぶとしたら、どの⽂章を選
ぶかとその理由 
筆者が考えた「塩が⼩さじ⼀杯で 5gです。今、10gあります。30gにする

には、⼩さじがあと何杯必要ですか？」における A、B、Cの３つの⽂章のど
れが良いかとその理由を尋ねた。Aは「塩が⼩さじ⼀杯で 5gです。今、10gあ
ります。 30gにするには、⼩さじがあと何杯必要ですか？」であり、Bは
「今、塩が 10gあります。塩は⼩さじ⼀杯で 5gです。30gにするには、⼩さ
じがあと何杯必要ですか？」であり、Cは「今、塩が 10gあります。 これを
30gにしたいです。塩は⼩さじ⼀杯で 5gとすると、⼩さじがあと何杯必要です
か？」である。これらの⽂において、「10g」を「本筋（最初の状態）」、「30g」
を「本筋（最後の状態）」、「5g」を「条件」と称すると、Ａは「条件→本筋
（最初の状態→最後の状態）」の順に数字が提⽰される問題⽂、Ｂは「本筋
（最初の状態）→条件→本筋（最後の状態）」の順に数字が提⽰される問題⽂
であり、Ｃは「本筋（最初の状態→最後の状態）→条件」の順に数字が提⽰さ
れる問題⽂であると⾔えよう。 
選んだ⼈数の割合を図 4-5 に⽰し、選択理由を表 4-12 に⽰した。 
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表 4- 12 ｃいくつ分問題について対象者が選んだ⽂章とその理由 

選択肢 選択した理由（回答者） 選択した 
⼈数 

A：塩が⼩
さじ⼀杯で
5gです。 
今、10gあ
ります。  
30gにする
には、⼩さ
じがあと何
杯必要です
か？ 

・１あたりの量がわかって思考に進むことができ
る。（HT5） 
・１あたりの量が最初に来ているものが⼀番簡単。
（HT6） 

2⼈ 

B：今、塩
が 10gあり
ます。  
塩は⼩さじ

・現状の把握をし、前提を確認してから、やりたい
ことは何かを考えさせる。（HS2） 
・⾃分の現在地が最初に分かり、その後に何をする
か、最終⽬的は何かがわかる流れになっている。

3⼈ 
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A B C

HTS群(12⼈) DTS群(8⼈)

図 4-5 ｃいくつ分問題の⽂章の選択結果 
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⼀杯で 5g
です。 
30gにする
には、⼩さ
じがあと何
杯必要です
か？ 

（DT2） 

C：今、塩
が 10gあり
ます。  
これを 30g
にしたいで
す。 
塩は⼩さじ
⼀杯で 5g
とすると、
⼩さじがあ
と何杯必要
ですか？ 
 

・⽴式の流れに近い。（HT1） 
・本質の理解というわけではないが、考えるときに
使う順番で数字が出てきた⽅が腑に落ちやすい。
（HT2） 
・計算通りの数の出⽅。（HT3） 
・先に gで処理してから、杯にいく流れがいい。
（HS1） 
・塩が 20ｇ必要→⼩さじに換算すると？という流
れに持っていきやすい。（HS3） 
・計算式を考えるとき、30−10=20 をした後に、
20 を５で割る流れが良いと思ったため、その式の
順番に合っているのが良い。グラムで計算したのち
に杯で計算。（HS4） 
・今の状況と 30ｇにしたいという⽬的が明確。塩
を増やしたいということも分かる。（HS5） 
・⽬標が分かりやすい。考える順番と同じように数
字が出てくる。（HS6） 
・分かりやすい⽂章といえば Cだと思うが、数学
の⽂章問題では分かりにくい⽂章構成のものもあ
り、それに慣れてほしい気持ちもある。そのため、
最初から Cを出すのではなく、原⽂を出して、意
味が掴めない⼦どもに対して、Cを提⽰する流れで

15⼈ 
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進める。（DT1） 
・「30gにしたい」と書かれているため、何をすれ
ばいいかがすぐに分かる。（DT3） 
・「したい」とはっきり⾔ってくれた⽅が分かる。
（DS1） 
・⽬的がはっきりしていて、視点の切り替えも１回
で済む。（DS4） 
・「〜したいです」という⽂が読みやすい。（DS2） 
・「30ｇにしたい」と書いてあれば⼦どもたち
が”30ｇまで増やせばいいのか！”と分かる。
（DS3） 

 
図 4-6 と表 4-12 に⽰したように、HTS群、DTS群ともに Cを選んだ対象

者が最も多く、HTS群と DTS群の両⽅とも 75%であった。Cを選んだ理由と
して多かったものが、問題の中で「30ｇにしたい」という語があるため⽬的が
分かりやすいというものであった。「『したい』という語があるから」と述べた
者は、HS5、DT3、DS2、DS2、DS3 の 5 名であり、HTS群が 1 名（8%）、
DTS群が 4 名（50%）であった。「⽬的がはっきりしている」あるいは「わか
りやすい」と述べた者（HS6,DS4）を加えると、HTS群が２名（17%）、DTS
群が 5 名（63%）であった。それに対して、「⽴式の流れに近い」「式や考える
ときの順番に近い」のような理由を述べた者は、HTS群は 7 名（58%、
HT1,HT2,HT3,HS1,HS3, HS4, HS6）であり、DTS群は皆無であった。これ
は先に何ｇ増やしたいかを考えてからそれを 5gで割る意味である「20÷5＝」
という式が考えやすいという意味であろう。 

⼀⽅、ＡとＢは「〜にしたい」という語ではなく、「〜にするには」という
語が使われており、Ｃが「したい」という語を使わない⽂章であった場合、Ａ
やＢを選んだ⼈数が変わる可能性があるが、本調査では、Ｃを選ばなかった者
は、HTS群と DTS群のいずれも 25%であった。その中で、Aを選んだ対象者
は、HTS群は 2 名（17%）のみであり、DTS群は皆無であった。⼀⽅、Ｂを
選んだ対象者は、HTS群は 1 名（8%）、DTS群は 2 名（25%）であった。し
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たがって、ＡとＢを⽐べると、HTS群はＡを、DTS群はＢを選ぶ傾向がみら
れる可能性がある。このＡとＢの違いは何かと⾔うと、Ａは、前提や思考に進
むための条件を重視する⾔い⽅であり、HT5 の「Ａは、１あたりの量がわかっ
て思考に進むことができる」という回答がそのことを⽰していると⾔えよう。
そして、Ｂは「初めの状態が 10gで、5gずつ⾜して、30ｇにする」という⾔
わば「時系列に沿った⾔い⽅」であり、DT2 の「Ｂは、⾃分の現在地が最初に
分かり、その後に何をするか、最終⽬的は何かがわかる流れになっている。」
という回答がそれを⽰していると⾔えよう。 

 
（３）ｄ単位選択問題に関する回答 
ｄ単位選択問題の中で対象者が難しいと感じた問題、もしくは、⼩学⽣が難

しいと予想する問題とその理由 
事前に回答してもらったｄ単位選択問題のうち、解いている中で対象者⾃⾝

が難しいと感じた問題や、⼩学⽣が解いた場合難しいと予想する問題を選んで
もらい、その理由を尋ねた。選ぶ問題数に制限はなく、複数回答可とした（表
4-13 参照）。 

 
表 4- 13 ｄ単位選択問題について対象者が難しいと感じた問題とその理由 

問題番号：
問題内容 

選択した理由（回答者） 選択し
た⼈数 

1：サッカー
ボールの重
さは、300
｛L, kg, cm, 
g, t, m,分か
らない｝で
す。 

・重さは分かりにくい。（HT3） 
・重さとかは計ったことがないと難しそう。（HS2） 
・サッカーボールは⽇常的に使⽤しているものの、
重さは知らないのではないか。（HS3） 
・重さの単位は分かっても kgと gで迷いそう。
（HS3） 

3⼈ 

2：東京と⼤
阪の間の距

・距離はどのくらい離れているのかが分からないた
め、mか km迷うと思う。（HT4） 

6⼈ 



 

89 
 

離は、556
｛km, kg, m, 
cm, L, mm,
分からな
い｝です。 

・556kmがどのくらいなのかを想像するのが難しい
場合は難しいのでは。（HS3/DT1） 
・東京−⼤阪間はイメージしにくい。（HS6） 
・東京と⼤阪の位置が分からない場合には解けな
い。（DT2） 
・普段使う単位よりも⼤きい単位を選ばなければな
らないが、早とちりして間違えてしまうのではない
か。（DT3） 

3：アフリカ
ゾウの重さ
は、6｛kg, 
m, t, km, g, 
cm,分からな
い｝です。 

・重さは想像しにくい。tってなに？となる⼦どもも
いると思う。（HT2） 
・重さは分かりにくい。（HT3） 
・tを選べると思うが、前についている数字が 6000
等に変更しても tを選びそう。（HT4） 
・⽇常⽣活と結びついていない tは難しい。kgを選
ぶ⼦がいると思う。（HT1/DT1） 
・重さを計った経験がないと難しそう。（HS2） 
・アフリカゾウの重さはイメージしにくい。（HS6） 
・普段使う単位よりも⼤きい単位を選ばなければな
らないが、早とちりして間違えてしまうのではない
か。（DT3） 

8⼈ 

4：ボールペ
ンの⻑さ
は、13
｛mm, g, 
mL, km, kg, 
cm,分からな
い｝です。 

・cmとmmのどちらの単位もよく使⽤するため、
⼀瞬迷うのではないか。（HS5） 

1⼈ 

5：給⾷の⽜
乳は、200

・⽜乳の単位は以前mLを dLと間違えている⼦ども
がいた。（HT4） 

3⼈ 
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｛mm, mL, 
cm, L, km, 
kg,分からな
い｝です。 

・飲み物の表記はｍL、Lと⾊々なので単位選択を間
違えやすいのではないか。（HS5） 
・本物を⾒たことがない⼦どももいるのではない
か。（DS2） 

 
表 4-13 に⽰したように、「東京−⼤阪間の距離のイメージができないと難し

い」や、「アフリカゾウの重さはイメージしにくい」のように、問題に出てく
る題材の親近性がポイントだと考えている対象者が多かった。このことから、
イメージしにくい題材を扱った問題ほど、⼦どもにとっては難しいと考えてい
ることになる。また、問３（「アフリカゾウの重さは、6｛kg, m, t, km, g, cm,分
からない｝です。」）では、「問題に出てくる数字が 6000等の⼤きな数字になっ
ても t（トン）を選びそう」という意⾒もあり、問題の題材と単位の結びつき
が強く、数字の⼤きさを考慮できない児童がいることを⽰唆する。次に、図 4-
6 に横断的調査におけるｄ単位選択問題の誤答率と、難しいと感じた⾯接対象
者の⼈数の割合を⽰した。 
 

 
 
図 4-6 に⽰したように、問３（アフリカゾウの重さは、6｛ kg, m, t, km, g, 

cm,分からない｝です）が最も難しいと感じる⼈が多く、次いで、問２（東京
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図 4-6 ｄにおける児童の誤答率と⾯接対象者が難しいと選んだ割合 
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と⼤阪の間の距離は、556｛ km, kg, m, cm, L, mm,分からない｝です）を難し
いと感じる⼈が多いという結果になった。この問 3 と問 2 は、H群（3年⽣）
の誤答率を、⾯接対象者が難しいと感じた⽐率が上回っていた。どちらも⾝近
でないものを対象物としており、⽇常⽣活と結びついていないと想像しにくい
という意⾒があった。また、問３に関しては、そもそも重さという概念が⼦ど
もにとっては難しいという意⾒もあった。その他、単位選択問題に関わって寄
せられたコメントを以下に記しておく。 
・問題⽂の内容とかかわらず、ｍｍとｍＬは字⾯が似ていて間違えそう。
（DS1） 
・⾃分が⼩学⽣の頃、今回の問題で⾔うと、サッカーボールとは何か、東京と
⼤阪がどこにあるのか、アフリカゾウが何なのかが分からなかった。また、単
位と意味の結びつけができなかった。「メートルは⻑さ、リットルは容積」等
の理解があいまいだった。このことを理解した後に、キロやミリが付くと、経
験がなかったため、それぞれがどのくらいの物を表す単位なのかが分からなか
った。これらは⽣活経験によって分かるようになってきた。分かるかどうかは
経験の差によると思う。（DS3） 
・問４と問５は⼦どもたちにとっても⾝近であるため、問１、２、３と⽐べた
ら解きやすいと思うが、単位の意味が分かっていないと解けない。（DS3） 
・聴児は⾳声情報を⾃然に聞いていたり経験もしていたりすると思うが、ろう
児は⾳声が⼊らず、経験という⾯でも、⾔葉や発⾳指導に時間が割かれてしま
い、幅広い経験が難しい。（DS3） 
 
（５）児童の相対的な数量を捉える⼒を育てるためには、どのような教育的活
動が考えられるか 

⾯接対象者に対して、児童の相対的な数量を捉える⼒を育てるために、どの
ような教育的活動が考えられるかを、授業中・授業外・学校外の３つの場⾯に
分けて尋ねた。その結果を表 4-14 に⽰した。 
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表 4- 14 考えられる教育的活動 

場⾯ 意⾒ 

授業中 ・算数セットや百⽟そろばんを使⽤して、数唱しながら具体物を動
かすといった活動。（HT1） 
・⼦ども⾃⾝が数になって、チーム分けのように動く。（HT5） 
・具体物をたくさん⽤意する。例えば、実際に液体を使ってmLの
操作をする。（HT6） 
・⼤きくても実際のサイズのものを⽤意する。（HT6） 
・平均値を算出するときに本当に１つずつ測って平均値を出す。
（HT6） 
・いろんな⻑さを測る経験をさせる。（HT6） 
・プールで「これが 25mだよ」と繰り返し伝えたり、「今⽇は 50m
⾛だよ。50mはここからここまでの⻑さだよ」と伝えたり、ライン
引きの⼿伝いをさせたりする。（HT6） 
・⽔のかさを⾃分で操作して実感させる。例）10mLの⽔を⽬盛の
ある⼊れ物に⼊れて、それを 10 個⽤意する。それを⼀つにまとめ
ていって 100mLになることを⾒せる。（HS3） 
・実際に作業としてやってみることは記憶に残ると思う。（HS5） 
・材料等の具体物を使って「ここに紙が○枚あるので、▲⼈で分け
てください」のように指⽰する。（HS5） 
・⽂章⼒が必要。国語の指導が⼤切になる。（DT1） 
・メジャーやはかりの⽬盛を⾒る機会を増やす。（DT2） 
・⼩学校低学年の間に実物にたくさん触れる機会を作る。（DT2） 
・授業の中で、この⼒に関連する内容があったら、あえて声に出す
ようにする。（DT4） 
・イラストや図（横の棒グラフ）で割合を提⽰する。（DT1） 
・割合に関する⽂章問題だと、「⽐べられる量」「もとにする量」
「割合」という⾔葉が出てきて、⽂章の中で、どれがそれに当たる
かを読み取る⼒が必要。そのため、思考していることをノートに図
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や絵で書き出すようにする。（DT1） 
・時計やものさしで、1 ⽬盛がいつも１とは限らないということを
伝えていく。（DS1） 
・数直線を切り取る。（DS2） 
・理科の授業で単位を取り扱うときには、算数の要素も取り⼊れた
ら良い。例えば、実験で使⽤するものの重さを測って、その重さの
経験をさせる。（DS3） 

授業外 ・給⾷の場⾯で、容器に⼊った⾷材をちょうどに分け切るにはどう
するか考えさせる。（HT2） 
・1チームの⼈数を指定して、⼦どもたちにチーム分けを任せる。
（HT4） 
・学校にあるものを測る。 
例）⽂房具、⽔の量、ペットボトル、遠⾜の距離（HS2） 
・学級⽂庫に動物の⼤きさや体重が書かれている図鑑を置いてお
く。動物はあまり⾝近ではないので、図鑑を通して感覚が⾝に付く
のではないか。特に⼤きい順や重い順に並べてあるものが良い。
（HS4） 
・折り紙を友達と平等に分けるにはどうすれば良いか等を考える機
会を作る。（HS5） 
・⾃分の気持ちを%で表すような活動。（100%元気！等）（DT2） 
・降⽔確率についての会話をする。（DT2） 
・算数的な操作をして遊べる玩具を常に教室内に置く。（DT4） 
・時計を読む。短針は 1 ⽬盛だけど 5 分進むこと等を説明する。
（DS1） 
・グラウンドで 100ｍの距離を取って⾊々な所に⽴って距離の感覚
を持ってもらう。（DS2） 

学校外 ・家の⼿伝い（料理等）をさせる。（HT6） 
・買い物でお⾦を使う機会を持たせる。（HS1） 
・旅⾏のときに距離を意識させる。（HS2） 
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・買い物で現⾦を実際に使わせる。（HS5） 
・⽣活の中にある、「○%引き」や「ポイント○倍」等を⾒て、⾼
くなるのか安くなるのか、増えるのか減るのか等を話題にするよ
う、保護者にお願いする。⾝近にあるものを感じさせる取り組みが
必要。（DT1） 
・割引に注意を向けたり、それについての会話をしたりする経験を
持たせる。（DT2） 
・⾃分で買い物に⾏かせる。（DT4） 
・⾝の回りにあるものの⻑さを測らせる。（DT4） 
・数字の書いていないものさしを宿題で使わせてみる。（DS1） 
・ピザやケーキ等の丸いものを等分する機会を与える。（DS1） 
・経験を積むことがとても⼤事。スポーツでも習い事でも。例え
ば、野球のスコアボードからも数のイメージは学べる。（DS3） 
・全体量のお菓⼦を置いて、全員平等に分けるような機会を作る。
（DS4） 

その他 ⾃分の経験として、計算問題を⼩学⽣のときにたくさんさせられ
た。そのおかげで数量感覚を⾝に付けたと思う。計算のおかげで数
の⼤きさのイメージができるようになった。（DS3） 

 
回答より得られた意⾒を⾒ると、授業中に関する意⾒が多かったものの、そ

れらは相対的な数量を捉える⼒を育てるために新たに授業を⾏うのではなく、
すでにある授業の中で、児童が数量に関する経験を積めるような⼯夫を取り⼊
れるというものが多かった。ただ、DTS群の回答には、⽂章問題の意味を掴む
ための⽀援が必要という意⾒もあり、経験だけでは難しいと考えている⼈もみ
られた。授業外においても、児童が学校での⽣活の中で出会う数量を意識でき
るように、指導者が誘導するような会話を増やしたり、児童の⽬に付くところ
に相対的な数量に関する教材や玩具を置いたりするというように、あくまでも
⽣活の中の⼀部としてできることを挙げていた。学校外については、買い物に
関する意⾒が多くみられた。買い物の中でも、キャッシュレスではなく現⾦で
お⾦のやり取りをする経験や割引に注⽬させるような経験が重要という意⾒が
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みられた。 
その他に、計算問題をたくさん解いたことが⾃らの数量感覚に繋がったと述

べた聴覚障害学⽣もみられた。 
 
第 4 節 考察 

●結果の概要 
（１）属性に関して 

⾯接対象者は、HT６名、HS６名、DT４名、DS４名であった。 
（２）ｂ数直線問題の指導⽅法に関して 

対象者に、児童にとって難しい問題はどれだと思うかを尋ねたところ、問１
（0-10,5（10））を選んだ⼈は皆無で、問７（80-100,95）を選んだ⼈が 14⼈
と最も多かった。また、難しい問題を選んだ理由をみると、１⽬盛の⼤きさ、
問題となっている数字の⼤きさ、正答の位置での⽬盛の有無、両端の数字への
意識、これまで解いてきた問題の経験とのずれが難易度を左右していると考え
ていることがうかがえた。 

対象者が選んだ難しい問題と、横断的調査での児童の誤答の様相を⾒⽐べる
と、問３（0-20,5）、問５（90-100,95）、問６（0-50,5）、問９（50-100,95）で
は H群 3年⽣の誤答率を、⾯接対象者が難しいと選んだ割合が 25ポイント以
上下回っていた。つまり、指導者が「この問題は児童が⾃⼒で解けるだろう」
と思っていても、実際には難しい場合があるということが⾔えよう。 

指導⽅法については、「考え⽅の誘導」、「計算式への変換」、「操作的活動」、
「数直線に⼿がかりを加味する⼯夫」、「教える流れの⼯夫」の５つに分類する
ことができ、中でも「考え⽅の誘導」に関する指導⽅法が多く挙げられた。こ
れについて、１⽬盛の数の⼤きさを予想させ、⽬盛の数の分だけ⾜していき、
右端の数字と合うかどうかを確認するという⽅法を挙げた⼈が 9⼈いた。この
⽅法は、縦断的調査において A児にとって有効であった⽅法でもある。⾯接調
査で HTS群と DTS群ともに、この⽅法が多く挙げられたということは、広く
有効な⽅法である可能性が考えられる。 

また、筆者が考えた指導⽅法を選択してもらった結果、HTS群と DTS群と
もに選択した⼈数は「A<B<C」となっていた。Aの硬貨を使⽤する⽅法を選
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ばなかった理由として、お⾦の概念と数直線が結びつかない児童がいることの
指摘や 10円⽟が 1円⽟ 10 個分の価値があることを理解できない児童がいるこ
との指摘があった。これは縦断的調査において、A児に硬貨を使⽤してｂ数直
線問題を指導したが、有効でなかったことと関連していると⾔えよう。 

 
（３）ｃいくつ分問題の指導⽅法に関して 

対象者に、児童にとって難しい問題はどれだと思うかを尋ねた際の回答で
は、b数直線問題とは異なり、全ての問題で難しいと感じる対象者が多くみら
れた。また、その理由を尋ねると、児童が⽂章の意味を理解できるかどうか、
⽴式の難度、問題に関する⽣活経験の有無、⽂章の読み間違いや読み落としの
可能性が挙げられた。 

対象者が選んだ難しいと思う問題と、横断的調査での児童の誤答の様相を⾒
⽐べると、８問中７問で児童の誤答状況よりも⾯接対象者が難しいと選んだ割
合が下回っていた。このことから、指導者が「この問題は児童が⾃⼒で解ける
だろう」と思っていても、実際には難しい場合があることが、ｃいくつ分問題
においても⾔えよう。 
問題を⼿話でどう表すかについて、DTS群は全員が、空間を効果的に使い

分ける⼿話表現を⽤いていた。「塩が⼩さじ⼀杯で 5gです。今、10gありま
す。30gにするには、⼩さじがあと何杯必要ですか？」の⼿話表現について、
DTS群は、「塩が⼩さじ⼀杯で 5gです。」の部分を中央からずらした位置で表
現している⼈が多かった。これは、「塩を 10gから 30gに増やす」は問題の
「本筋」で、「塩が⼩さじ⼀杯で 5gです。」は「条件」であると考えるとき、
本筋と条件を空間の使い分けで表す（「本筋」を⾝体の中央で表し、「条件」を
中央からずらして横で表す）ことによって、⼿話を使⽤する聴覚障害児に分か
りやすい⼿話表現になっていると思われる。しかし、⼿話を使⽤しない聴児の
場合は、⾳声を聞いて、もしくは⽂字の並びを⾒て、問題の中の「本筋」と
「条件」を⾃分で考えて⾒極めることを⽇常的に積み重ねているのに対し、聴
覚障害児に対して指導者側が問題の「本筋」と「条件」を別々の位置で⼿話表
出すると、「どれが本筋で、どれが条件か」を児童⾃⾝が⾒極める機会を奪っ
ている可能性がある。そこで、⼿話で算数の⽂章問題を表出する際には、指導
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者⾃⾝が空間を利⽤して⼿話で表すことにより、聴児が⽂章を読んで解く状況
以上に何らかのヒントや情報（上述の例では、何が「本筋」で、何が「条件」
か）を聴覚障害児童に与えている可能性があることを⾃覚する必要がある。そ
こで、問題の意味がかなり理解できていない児童に対しては、教師が「本筋」
と「条件」を空間の効果的利⽤により理解させ、問題の解き⽅を指導するが、
少し慣れてきたら、「本筋」と「条件」を⾃ら⾒極める練習をさせるために、
空間を使い分けない⼿話で問題を表したり⽂字で⽰したりする、というように
その授業の⽬標や児童の発達状況、⽂章読解⼒等に応じて、空間を利⽤したわ
かりやすい⼿話と空間を利⽤しない平板な⼿話を使い分ける必要があると⾔え
よう（図 4-7 参照）。 

 
さらに、⽂章には「30gにするには」と書かれているにも関わらず、⼿話で

表現する際には「30gにしたい」という表現を選んだ対象者もみられた。本研
究で使⽤した「塩が⼩さじ⼀杯で 5gです。今、10gあります。30gにするに
は、⼩さじがあと何杯必要ですか？」という⽂章問題に含まれている「〜に
は」という表現には様々な使⽤⽅法があり、今回の場合は「⽬的」という意味
で使⽤していることに気づいて解く必要がある。しかし、⼿話で表現するにあ
たって「30gにしたい」と指導者が表現することで、その意味を読み取る機会

空間を利用する手話による提示 音声または文字による問題文の提示

文章問題
「…５g
…10g
…30g」

文章問題
「…10g
…５g
…30g」

文章問題
「…10g
…30g
…５g」真ん中で

本筋
10g
↓
30g

横で
条件
5g

教員の手話を見て、
「本筋（最初）→10g
本筋（最後）→30g
条件→５g」と把握する

聴覚障害児は、
「本筋（最初）→？
本筋（最後）→？
条件→？」
の把握が難しい

聴児は、頭の中で
「本筋（最初）→10g
本筋（最後）→30g
条件→５g」と把握する

図 4-7 聴児と聴覚障害児の⽂章問題の把握⽅法の違い 
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を奪い、意図しない形で児童にヒントや情報を与えている可能性も考えられ
る。また、構成の異なる⽂章を選択してもらった結果について、「今、塩が 10g
あります。これを 30gにしたいです。塩は⼩さじ⼀杯で 5gとすると、⼩さじ
があと何杯必要ですか？」という「〜したいです」という表現が⼊った⽂章を
選んだ⼈数が HTS群、DTS群のいずれでも最も多かった。しかし、選んだ理
由として、出てくる数字の順番や⽴式のしやすさに⾔及している者は、HTS群
が 58%であったのに対し、DTS群では皆無であった。⼀⽅、「〜したい」とい
う表現があってわかりやすいと回答した者は、HTS群が 17%であったのに対
し、DTS群は 63%であった。このことからも、聴覚障害児に対して⽂章問題
を出題する際に、指導者が無意識のうちに平易な⾔い回しの単語や⽂章を選択
したり補ったりしている可能性が考えられる。つまり、⼿話で⽂章問題を提⽰
する際にも、書記⽇本語で⽂章問題を提⽰する際にも、指導者が児童に何らか
のヒントや情報を与えている可能性を⾃覚し、どのような⽅法が授業の⽬標や
児童のその時の課題に適切かを判断する必要があると考えられる。聴覚障害教
員の中には、「基本は対応⼿話で表出する」と答えた⼈や、「⼿話表現では⽂章
の情景をイメージさせるにとどめ、児童に⾝につけさせたい算数的思考の部分
は表現しないようにと考えている」と答えた⼈もみられたが、この⼈は、視覚
⾔語である⼿話の特徴である空間の効果的な使い分けを利⽤しつつも、考えさ
せたい部分についてはあえて平板な⼿話等を使⽤して、⽂章を読んで考えさせ
る機会を作ろうと意識していると考えられる。 

「82 は 9 が、だいたいいくつ分ですか？」の指導⽅法については、「計算の
利⽤」、「⽂章の意味の解説」、「視覚的教材」、「操作的活動」、「教える流れの⼯
夫」の５つに分類することができた。この中で「視覚的教材」と「操作的活
動」においては、「82 個」と「9 個」それぞれのイラストや具体物を使⽤する
⽅法が挙げられた。使い⽅として、HTS群は 82 個を 9 ずつに分けていくとい
う⽅法をとる⼈が多く、DTS群は 82 にするために 9 がいくつあればよいかを
考えさせるという⽅法を取る⼈が多かった。前者は、82 を 9 ずつに分けること
に重きが置かれており、「82→9+9+・・・」という考え⽅であるが、後者は、
9 を積み上げて 82 に近づけることに重きが置かれており、「9+9+・・→82」
という考え⽅であると⾔えよう。この考え⽅の違いには、⾯接対象者本⼈の認
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知特性や、児童に⾝につけてほしい考え⽅をどのように捉えているかと関連す
ると考えられる。具体的に説明すると、上述した HTS群がとった⽅法は割り
算が基となっており、DTS群がとった⽅法は掛け算が基となっていると考えら
れる。 
割り算と掛け算について、抽象性という⾯では割り算のほうが抽象的な場合

が多い。例えば、「縦 3cm、横５cm」の⻑⽅形はかきやすく、「1cm×1cm」の
マスがいくつあるかも数えやすいが、「縦 3cmで、⾯積が 15 平⽅ cmの⻑⽅
形」はかきにくい。また、「2 個のりんごを持っている⼈が 6⼈います。りんご
は全部で何個ですか？」という掛け算の⽂章問題の場合、最初の⼀⽂について
２個のりんごを６回描いて、「2×6=12」「2+2+2+2+2+2=12」と掛け算もし
くは⾜し算で解くことができる。しかし、「12 個のりんごを 2 個ずつ分けま
す。何⼈に分けられますか？」という割り算の⽂章問題では、12 個のりんごを
描くことはできても、最初から 6⼈に何個ずつ分けられるかという⾒通しがな
いため、何個ずつ配ることになるのかを予想しながら解かなければならない。 

つまり、本調査で⽤いた問題は掛け算的⽅略と割り算的⽅略のどちらの⽅法
でも解くことができるものであるが、説明するとき、聴者は「いくつ分の問題
を指導するとき、今の掛け算の学習を終わり、割り算の学習に取り組んでいる
⼦どもたちにとっての課題・⽬標は、割り算を利⽤した解決⽅法である」と考
え、抽象性の⾼い割り算的⽅略をとってほしいと願い、⼿話で読むときも「分
ける」動作を伴うが、聴覚障害者は掛け算的⽅略を選び、⼿話で読むときも
「積み上げていく」動作を使⽤している可能性が考えられる。最終的には、掛
け算的⽅略と割り算的⽅略のどちらも理解し使えるようにさせるためには、児
童にわかりやすいとして掛け算的⽅略に基づいた⼿話表現を⽤いるにとどま
り、割り算的⽅略の理解が難しいままとなっている例がないように留意する必
要があろう。 

「塩が⼩さじ⼀杯で 5gです。今、10gあります。30gにするには、⼩さじ
があと何杯必要ですか？」の指導⽅法については、「視覚的教材」、「操作的活
動」、「考え⽅の誘導」の３つに分類された。中でも「視覚的教材」の絵を描く
もしくは描かせるという⽅法は、対象者 20⼈の半分である 10⼈が挙げ、「操
作的活動」の実物を使⽤するという⽅法は 7⼈が挙げていた。この「視覚的教
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材」と「操作的活動」については、年齢によってどちらを選択するかが変わる
と答えた⼈もみられた。これは、低年齢では経験や実際の活動による理解とい
うプロセスを重視し、年齢が少し⾼くなると、実際に物を操作せずに絵によっ
て頭の中で操作するというプロセスを重視する意味と考えられる。聴覚障害教
育現場では、「具体から半具体へ、半具体から抽象へ」と⾔われることがあ
り、具体物を扱わないと理解が難しい段階から具体物を扱わずに半具体物で理
解できる段階へ、さらに半具体物を扱わずにことばだけで理解できる段階へ引
き上げるために、児童の状況を⾒極め、それに応じて説明の仕⽅を考える必要
がある。 

 
（４）ｄ単位選択問題の指導⽅法に関して 

対象者に、児童にとって難しいと思う問題を尋ねた際の回答では、問 2（東
京と⼤阪の間の距離は、556｛ km, kg, m, cm, L, mm,分からない｝です。）と
問 3（アフリカゾウの重さは、6｛ kg, m, t, km, g, cm,分からない｝です。）の
ように⼤きい単位を扱う問題が、児童にとって難しいと回答した対象者が多く
みられた。難しい理由として、⽣活経験の不⾜が多く挙げられた。 

対象者が選んだ難しいと思う問題と、横断的調査での児童の誤答の様相を⾒
⽐べると、対象者が予想するほど、児童の誤答状況は単位の⼤きさに左右され
ていなかった。また、問題に出てくる物とそれに付く単位が単に暗記によって
結びついているだけの可能性があるという意⾒がみられた。つまり、「体重」
と聞くとすぐに「kgだろう」と思う例があり、そのような児童は「あの（⼈間
の）⾚ちゃんの体重は 3｛ kg, m, t, km, g, cm,｝」と「あの⾚ちゃんの体重は
3000｛ kg, m, t, km, g, cm,｝」の問題に対して、両⽅とも「kg」と答える可能
性が考えられる（前者は正答、後者は誤答となる）。本研究で⽤いた問題は、
満点を取った児童が多く、前者のような問題が多かった可能性が考えられる。 
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（５）児童の相対的な数量を捉える⼒を育てるためには、どのような教育的活
動が考えられるか 

対象者に、児童の相対的な数量を捉える⼒を育てるためには、どのような教
育的活動が考えられるかを尋ねた際の回答では、授業中における活動に関する
意⾒が多くみられたが、それらは相対的な数量を捉える⼒を育てるために新た
に授業を組み⽴てるのではなく、すでにある授業の中で、児童が数量に関する
経験を積めるような⼯夫を取り⼊れるというものが多かった。その⼀⽅で、
DTS群からの意⾒の中には、児童が⽂章問題の意味を理解できるようになるた
めの⽀援が必要であるというものもあった。これは、豊富な経験が相対的な数
量を捉える⼒に直結するのではなく、その経験と⽇本語を結びつけ、最終的に
は⽇本語で書かれている⽂章を読んで問題を解けるようにさせる必要があると
考えていることになる。このことに関して、「国語の指導が⼤切」という意⾒
も⾒られた。 
学校外での活動については、買い物に関する意⾒が多くみられた。買い物の

中でも、キャッシュレスではなく現⾦でお⾦のやり取りをする経験や割引に関
する経験が重要という意⾒があった。お⾦のやりとりは、⾃らが店員に出した
⾦額とお釣りの関係や、残⾼の変化等、相対的な数量を捉える機会が豊富であ
ると考える対象者がいると考えられる。また、割引に関する経験についても、
商品を購⼊する際に⾃分がどれぐらい得をするかを考えることが、結果的に相
対的な数量を捉える⼒に繋がると考えていると⾔えよう。しかし現在は、キャ
ッシュレス化が進んでおり、児童本⼈が現⾦を使う機会に加えて、保護者が現
⾦を使っているところを⾒る機会も減少している。お⾦の概念の理解が不⼗分
な児童に対しては、現⾦を使って⽬に⾒える形でお⾦を扱う機会を多く与える
ことが重要であろう。 

また、横断的調査では、ａ計算問題とその他の問題種との相関はみられなか
ったが、計算問題をたくさん解いたことが、相対的な数量の理解に繋がったと
述べた聴覚障害学⽣もみられた。ａ計算問題は⾜し算と引き算のみの出題であ
ったが、掛け算や割り算も含めた問題内容であったら、この対象者のように計
算問題に対する習熟度が相対的な数量を捉える問題であるｃいくつ分問題やｄ
単位選択問題の成績に繋がっている児童の存在を⽰せた可能性を否定できな
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い。今後の課題としたい。 
 
●教育⽅法への⽰唆 

指導者がわかりやすいと考える⽅法が、児童にとってもわかりやすいとは限
らない。そして、どんな⽅法をわかりやすい・わかりにくいと感じるかは、本
⼈の認知特性（「継次処理型」か「同時処理型」かなど）と関連する可能性が
ある。そこで、学校教育の中で、指導者が予想する児童のつまずきやわかりや
すいだろうと考える指導⽅法と児童の実態に合う指導⽅法の間にズレがある可
能性を、指導者は⾃覚する必要がある。そして、ある⼀つの⽅法にこだわるの
ではなく、さまざまな指導⽅法を状況に応じて適宜選択してその授業の指導⽬
標を達成することが理想であろう。 

また、聴覚障害児に対して⼿話で指導をする際には、最終的には児童が⾃⼒
で⽇本語の⽂章を読んで問題が解けるようにさせる必要性を常に念頭に置き、
⽂章問題を⼿話で表現する際に⾃分の知らない間にヒントや情報を児童に与え
ていないか、ヒントが多くわかりやすい⼿話表現をどの場⾯で⽤いるのかを、
指導⽬標や児童の状況に応じて考えることが必要であろう。 
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第 5 章 総合考察 
 
第 1 節 「９歳の壁」との関連について 

教育分野では「９歳の壁」という⾔葉が度々使⽤される。⽂部科学省
（2009）は「9 歳以降の⼩学校⾼学年の時期には、幼児期を離れ、物事をある
程度対象化して認識することができるようになる。対象との間に距離をおいた
分析ができるようになり、知的な活動においてもより分化した追求が可能とな
る。⾃分のことも客観的にとらえられるようになるが、⼀⽅、発達の個⼈差も
顕著 になる（いわゆる「9 歳の壁」）」と述べている。 
橋・四⽇市（2004）は、聾学校⼩学部教師に⼩学校段階で扱う⽂章題を提

⽰し、その⽂章題における児童の理解度やつまずきやすい部分、指導上の配慮
事項等を質問紙にて尋ねる調査を⾏なった。その結果、「単語や⽂の意味」に
おける理解の難しさの指摘が多くみられたという。 

また、脇中（2009，p.127）は、「絵カードを多⽤して語彙の拡充に努める
聾学校が多く、同じ語彙量であっても、聴覚障害児は聴児と⽐べて、１つの単
語を⾒聞きした回数が少なく、しかも限られた場⾯（絵カードを使って学習す
る場⾯など）であったことが多い」、「『いろいろな状況の中でことばをからだ
で獲得する』ことが『９歳の壁』を越えるために必要な条件の１つであるなら
ば、聴覚障害児において『語彙は⼀定あるのに、⼩学校⾼学年以降の学習が困
難な現象』が明瞭に現れることになった」と述べている。つまり、算数の⽂章
問題を解く際に、⽂中の単語や⽂の意味が分からずにつまずいている聴覚障害
児だけでなく、語彙量が⼀定あるにもかかわらず、⼩学校⾼学年以降の学習が
困難な聴覚障害児がいるということになる。このことは、算数⽂章題の読解に
おいて、単にその語の意味を教えるだけでなく、他の語との密接な関係に裏打
ちされた語の獲得や経験の重要性を意味していると⾔えよう。 
⼩学校 3年⽣の児童は、その⼀年間の間に「9 歳」になる。「9 歳の壁」

は、「この問題ができれば 9 歳の壁を越えている。できなければ 9 歳の壁を越
えていない」のようにある問題の可否で決められるものではない。また、「10
歳の壁」という語を⽤いる⼈（渡辺，2011 など）もみられる。 

本研究の横断的調査では、どの学年でも全ての問題の合計点において、H群
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と D群の間に有意差を⾒出すことはできなかったが、これは実施した問題が⼩
学校 1〜3年⽣の教科書を参考に問題を作成した問題であったことと関連する
と思われる。しかし、ｃいくつ分問題に限っては全学年で H群と D群の間に
有意差が⾒出された。ａ計算問題・ｂ数直線問題とｃいくつ分問題の⼤きな違
いは、⽇本語による出題部分の多さである。先⾏研究でも、聴覚障害児の⽇本
語⼒の不⼗分さと算数⽂章問題の難しさが指摘されており、本研究でもその傾
向があらわれたと⾔えよう。例えば「10 個は 2 個が 5 つ分」というとき、「10
個」と「2 個」は⽬に⾒えやすいのに対し、「5 つ分」は⽬に⾒えないことが多
い。すなわち、「いくつ分」は抽象性を帯びていること、問題を解くにあたっ
て、具体的な状況を頭の中で描き、求められているものを理解し、与えられた
数字と数字を頭の中で操作して答えを出す必要があることから、「いくつ分問
題」は、抽象的思考⼒が求められる「9 歳の壁」と密接に関連する問題である
と考えられる。 
d単位選択問題については、「⼈間の体重と⾔えば kg」「象のように⼤きい

物の重さと⾔えばｔ（トン）」「東京や⼤阪が出てくる地図での距離は km」の
ように暗記する⽅法で解ける問題が混じっており、本研究で⽤いた問題では満
点を取った児童が多かったことから、意味や背景を考えなければ適切に選択で
きない単位選択問題を作成すれば、どのような結果を⽰すか関⼼がもたれる。 

 
第 2 節 数字の相対的な量関係の獲得のために 

例えば「⼩さじ⼀杯で 5ｇ。20ｇは、⼩さじ何杯分か」といういくつ分問題
について、「5×4=20」や「20÷5＝4」という掛け算や割り算をまだ学習して
いない場合、問題⽂を読んで「1杯⽬をボールに⼊れると 5ｇ。２杯⽬を⼊れ
て 10ｇ。３杯⽬を⼊れて 15ｇ。４杯⽬を⼊れて 20ｇ。だから答えは⼩さじ４
杯分だ」のように問題状況を思い描いて解く例があると考えられる。これを
「問題⽂の意味の理解」による解決とする。⼀⽅、計算に習熟している⼈は、
「5」と「20」を⾒て、「5+5+5+5=20」、「5×4=20」、「20÷5＝4」といった数
字同⼠の関係を理解し、問題⽂を読んで、「5 を積み上げて 20 にする」雰囲気
があると直観的につかむと、計算して答えを出す例があると考えられる。これ
を「数字と数字の関係の把握」による解決とする。 
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本研究で⽤いたｃいくつ分問題は、⽇本語の⽂章問題であり、問題⽂の意味
の理解によって解く児童と、数字と数字の関係の把握によって解く児童がいる
と考えられる。それに対して、ｂ数直線問題は、⽇本語の部分がほとんどな
く、数字と数字の関係を把握していれば解ける問題である。 

横断的調査において、各問題種の関
連を分析したところ、ｂ数直線問題と
ｃいくつ分問題の関連、およびｂ数直
線問題とｄ単位選択問題の関連におい
て、ｂ＞ｃあるいはｂ＞ｄグループの
割合は D群が H群より⾼く表れた。こ
のことから、聴児には、問題⽂の意味
の理解が⽂章問題を解く助けとなるル
ート１をたどる児童と、数字と数字の
関係の把握が⽂章問題を解く助けと
なるルート２をたどる児童の両⽅が
みられる⼀⽅で、聴覚障害児には、
ルート２をたどる児童が多いと⾔えよう。すなわち、数字の相対的な量関係を
習得するとき、ルート 1 とルート 2 が考えられることになる（図 5-1 参照）。 

縦断的調査においても、Ａ児に対して⽇本語の読解が必要ないくつ分問題の
指導は困難と考え、数直線問題から指導を始めたという経緯があるが、数直線
問題は最後にはかなり解けるようになっており、Ａ児はルート 2 をたどること
になると考えられる。なお、A児に対して⽂章問題を提⽰した際に、⽂章問題
を図式化したものを⾒せると数字が異なるのみで⽂章の部分が同じ形式の問題
の場合には、その図に⽂章問題に出てくる数字を当てはめて解いている様⼦が
みられたが、⽂章問題の記述の仕⽅が少し変わるととたんに解けなくなってい
たことから、いくつ分問題が解けるようになるまでの道のりは遠いと思われ
る。 

⾯接調査で、聴覚障害学⽣の中に、「計算問題を⼩学⽣のときにたくさんさ
せられた。そのおかげで数量感覚を⾝に付けたと思う。計算のおかげで数の⼤
きさのイメージができるようになった。」と回答した例がみられたが、これも

問
題
⽂
の
意
味
の
理
解 

   

   

   

 数字と数字の関係の把握 
図 5-1 
「数字の相対的な量関係」の習得ルート 

ルート 1 

ルート 2 

数字の 
相対的な 
量関係 
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ルート 2 をたどった例であると考えられる。 
教育現場においては、ルート 1 とルート 2 のいずれであっても、最終的に

数直線問題もいくつ分問題も解けるようになることが⼤切と考える。そして、
「問題⽂を読んで、絵をかきなさい。意味を考えて、式を作りなさい」という
指導に終始するあまり、算数嫌いにさせるのは避ける必要があると思われる。
計算に習熟することで、⽂章問題の中の数字を⼿がかりに⽂章問題のおおまか
な意味を直観的に把握して解き、それが正答であると知らされた後、改めて問
題⽂を吟味して⽇本語単語や助詞にひそむ意味を改めて深く理解するというプ
ロセスをたどる児童がいても良いと考える。 
以下、「塩が⼩さじ⼀杯で 5gです。今、10gあります。30gにするには、⼩

さじがあと何杯必要ですか？」という問題⽂を例にとって、ルート１とルート
２の考え⽅に沿った指導⽅法を具体的に考察する。 
ルート１の考え⽅では、図 5-2 のように問題の意味を考えて絵に表したり図

式化したりし、その絵や図の中に問題に出てくる数字を当てはめていき、最終
的に式にたどり着くように導く⽅法が考えられる。今回の問題の場合は、図 5-
2 の左図のように提⽰することが考えられるが、この図で途中の経過が想像で
きない場合には、右図のように 1杯ずつの経過も図式化することが考えられ
る。 

 

５g

・・・

５g

５g

５g

５g
５g

始めの
状態 1杯目 2杯目 3杯目 4杯目

15g

20g

25g

30g

10g10g

30g

立式に進む

図 5-2 ルート１の指導⽅法例 
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また、ルート１の考え⽅で数直線の理解が難しい場合には、図 5-3 のように
作成した図に数直線を当てはめ、数直線上の数字と数字の関係を思い描かせる
ことも考えられる。 

 

 

 
上述したように読解の助けとなる図を⽤いて指導しても、算数の⽂章問題が

解けないままの⼦どもは、聴覚特別⽀援学校では多いと思われる。そこで、そ
のような⼦どもに対しては、以下のルート 2 の指導が考えられる。ルート２の
考え⽅では、図 5-4 のように数直線上に問題に出てきた数字が⼊るとしたら、
どこにどの数字が⼊るのかを考えさせる。その後、⽂章問題を読ませ、直観に
よって答えを出してきたら、⽴式させ、絵や数直線を描かせる。その後に、
「10 の意味は何か」「30−10 を考えるのはなぜか」「なぜ掛けるのか、なぜ割
るのか」などと尋ね、「式や数直線の数字と⽂章問題の往還」を図り、改めて
式や数直線から問題⽂を⽂章や⼿話で再⽣するよう促す⽅法が考えられる。ル
ート２を辿ることになると予想されるからといって、図 5-4 のような指導⽅法
に終始し、⽂章問題を与えることを減らすのではなく、児童の⽣活経験や学
年、⽇本語の⼒等も考えながら、⽂章問題に接する機会を適切に与えることが
⼤切である。 

30g

10g

0

10

30

15

20

25

0
10

30
15 20 25

図 5-3 ルート１の数字と数字の関係の把握へ向けた指導
⽅法例 
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第 3 節 認知特性との関連 

中野（2007）は、算数指導や体育指導において継次処理型向けと同時処理
型向けのプリントを⽤意して児童に選ばせたところ、それぞれを選んだ⼈数
は、算数指導の前は前者が４名、後者が 35 名であったが、算数指導の後は前
者が 11 名、後者が 28 名、体育指導の後は、前者が 27 名、後者が 12 名であっ
たという。 

また、都築・神⼭・吉⽥・⽊全（2016，p.109）は、本⽥（2012，2013）を
参考にして教員を「視覚優位型」「⾔語優位型」、「聴覚優位型」に分け、「７と
３で 10」の「数の合成・分解」に関して「視覚的⽅略」「⾔語的⽅略」「体感覚
的⽅略」「聴覚的⽅略」の教材を準備して、どれが分かりやすく、どれが分か
りにくかったかを尋ねたところ、教員の認知特性は、⾔語優位型が 65%，聴覚
優位型が 23%，視覚優位型が 13%であり、視覚優位型と⾔語優位型の教員
は、視覚的⽅略と⾔語的⽅略を分かりやすいとし、体感覚的⽅略や聴覚的⽅略
を分かりにくいとしたこと、聴覚優位型の教員は，視覚的⽅略と聴覚的⽅略を
分かりやすいとし，体感覚的⽅略を分かりにくいと回答したことを報告してい
る。 
以上の先⾏研究は、分かりやすい⽅法が⼦どもによって異なること、また、

10g 30g

・・・５g ５g ５g 立式
例）
・10+5+5+5+5=30
・30−10=20 20÷５=4

問題文を文章や手話で再生する

文章問題

往還

図 5-4 ルート 2 の指導⽅法例 
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教員の認知特性によって分かりやすい・分かりにくいと感じる⽅法が異なるこ
とを⽰している。 

⾯接調査においては、⾯接対象者が難しいと感じた問題と実際に児童の正答
率の状況にずれがあることがうかがえた。このずれは、指導者が「難しい」と
感じる問題は⼦どもたちにとっても難しく、指導者が「易しい」と感じる問題
は⼦どもたちにとっても易しいだろうと考えることと関連すると思われる。 

⾯接調査における HT群、HS群、DT群、DS群それぞれの⼈数が 4〜6 名
程度と少なかったため、群ごとの特徴を捉えることは難しかったが、その中
で、筆者が提⽰したｂ数直線問題の指導⽅法の選択やｃいくつ分問題の異なる
構成の⽂章の選択について、筆者が選ばれないだろうと思った選択肢を選んだ
例があった。本⼈はその選択肢が最も分かりやすい理由を述べており、⾃分に
とっての難易の印象が他⼈とは異なる場合があることに留意する必要性を改め
て認識した。今回は、児童や教員、教員を志す学⽣の認知特性を確認すること
はできなかったが、上述したルート 1 とルート 2 のどちらを児童がたどるか、
教員や学⽣がどの指導⽅法を分かりやすいだろうとして選ぶかは、それぞれの
認知特性と関連する可能性が考えられる。 

指導者においても分かりやすいと感じる指導⽅法はさまざまであり、今回の
⾯接調査で選択された⽅法や⾃⾝が考える指導⽅法は、潜在的に指導者⾃⾝の
認知特性の影響を受けている可能性がある。認知特性は、児童⼀⼈ひとりによ
っても異なるものであり、指導者が分かりやすい⽅法だろうと考えて指導して
も、その⽅法が合わない児童もいる可能性があることになる。そのため、指導
者は⾃⾝が分かりやすいと感じる⽅法にこだわるのではなく、児童の認知特性
がさまざまである可能性に配慮して、さまざまな⽅法を使⽤して指導できるよ
う準備を⾏い、児童⼀⼈ひとりの実態を把握しながら臨機応変に指導を⼯夫す
る必要があるだろう。 

特に、⽇本語の⼒が不⼗分な聴覚障害児に指導を⾏う場合には、理解が不⼗
分な⽇本語による説明を無理に重ねるのではなく、ルート２の⽅法、すなわち
わかりやすい数字や実物による理解を先に進ませてから⽇本語が多い⽂章問題
に取り組ませたりして、全体的に数字の相対的な量関係を習得させるといった
⼯夫が必要であろう。⽂章問題の指導の際には、数字と数字の関係性を捉える
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ことに重点を置くことを先に⾏うという流れの指導⽅法も、指導⽅法の⼀つと
して検討することが重要だと思われる。 
 
第 4 節 ⽣活経験の重要性 

⾯接調査において、ｃいくつ分問題とｄ単位選択問題に関して尋ねた際に、
問題に関する経験の不⾜を挙げた対象者が多く、指導⽅法についても実際に具
体物を操作する⽅法をとるという回答があった。また、数量を相対的に捉える
⼒を育てるための教育的活動としては、座学で⾏う活動に対する意⾒は少な
く、実際に⽣活の中で具体的な数量に触れる機会を作る必要があるという回答
が多くみられた。 
ｃいくつ分問題とｄ単位選択問題は、問題⽂の⽇本語の意味の理解が必要で

ある。その際、未経験な状態で⽇本語を読むよりは、経験が⼗分にある状態で
⽇本語を読むほうが、深い理解に結びつきやすいことから、⽣活経験が重要と
いう指摘が多かったのであろう。つまり、ｃいくつ分問題とｄ単位選択問題が
難しい聴覚障害児の場合には、⽇本語の⼒を伸ばすのと並⾏して、現⾦を使っ
た買い物に 1⼈で⾏かせたり、⼤さじや⼩さじなどを使って料理の⼿伝いをさ
せたりと、豊かな⽣活経験の機会を作ることが、算数⽂章問題の解決の⼀助に
なると考えられる。 

 
第 5 節 算数指導における⼿話と⽇本語の関係 

⾯接調査において、問題⽂を⼿話で表現してもらった際に、⽂章問題の条件
と本筋の表現する位置を分けていた例や、⽂章問題の中の表現を変更して表現
していた例があった。これは指導者が気付かないうちに⼿話でヒントを⼦ども
たちに与えたり、情報を補って伝えていたりする可能性がある例と⾔えよう。 

それ以外にも、例えば「説明」という⼿話では、誰が誰に説明しているのか
を、⼿の向きによって伝えることができるが、この⼿の向きの変化によって
「誰から誰に対する説明なのか」を⼦どもたちに伝えていることになる。ま
た、⽇本語では主語が省略されることが多いが、⼿話では⽂末などで指さしを
使⽤してその⽂章の主語を提⽰するため、⽇本語で書かれた⽂章を⼿話で表現
する場合には、主語を指導者が補って説明している可能性がある。そこで、問
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題⽂を指導者が⼿話で読むと解けるが、それを⽂字で⽰すとまた解けなくなる
という例がみられることになる。 

そのため、⽂章問題を⼿話で提⽰する場合には、指導者がどの情報を児童に
提⽰するのかをあらかじめ精査し、その情報を適切に⼿話で表現できる必要が
あると考えられ、児童にとって視覚的にわかりやすい表現ばかりに偏ることの
ないよう留意する必要があると⾔えよう。 
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第６章 結論 
 
第 1 節 本研究で明らかになったこと 

本研究では、「量としての⾒⽅」ができている状態を「数字の相対的な量関
係」を理解できている状態とした。そして、「数字の相対的な量関係」を理解
できているかを調べる問題として、数直線問題やいくつ分問題、単位選択問題
を考え、横断的調査と縦断的調査、⾯接調査を通して、聴覚障害児における困
難点と指導⽅法を考察した。 

まず、横断的調査で、計算問題と合わせて上記３種類の問題を実施し、計算
問題と他の問題の間に相関がみられなかったことから、計算の⼒と他の問題を
解く⼒は別であると考えられた。また、数直線問題は、全学年で H群の正答率
が D群を上回ったが、両群の間に有意差を認めることはできなかった。いくつ
分問題は、全学年で H群の正答率が D群を上回り、両群の間に有意差が認め
られた。その理由として、いくつ分問題は数直線問題と⽐べて⽇本語が多く、
⽇本語の⼒に課題がある聴覚障害児にとって難しいことが考えられた。また、
Ｄ群は、数直線問題がいくつ分問題よりできる児童の割合がＨ群と⽐べて⾼か
った。 

縦断的調査では、⽇本語に課題があると思われるＡ児に対して、先に数直線
問題を取り上げ、Ａ児の計算の⼒を利⽤して数直線の１⽬盛の⼤きさを予想さ
せる⽀援を⾏った。その結果、数直線問題を⾃⼒で解いたり間違いに⾃ら気づ
いたりできるようになり、正答数も上昇した。 

⾯接調査では、⼿話で⽂章問題を出題する際に⽂章問題の条件と本筋の表現
する位置を分けたり⽂章問題に書かれていない単語を補ったりして表現した例
がみられた。 

これらの結果から、聴覚障害児は数字の相対的な量関係という数概念を獲得
する際に、問題⽂の意味の理解からの導⼊には困難を⽰し、数字と数字の関係
の把握からの導⼊のほうが容易である児童が、聴児よりも⾼い割合で存在する
可能性が考えられた。 

そこで、聴覚障害児への指導に際して、指導者は、算数の⽂章問題の指導⽅
法として、⽂章の読解から始める⽅法だけでなく、⽂章問題の中の数字と数字
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の関係を捉えさせる⽅法があることも念頭に置く必要がある。その導⼊の⼀例
として、本研究の縦断的調査で A児に有効であった数直線の１⽬盛を予想させ
る⽅法も挙げられる。そして、数字と数字の関係の把握だけに終始するのでは
なく、問題⽂の意味の理解も促すために、聴覚障害児に対して⼿話で⽂章問題
を出題する際には、どのような⼿話表現が適切であるかを精査する必要があ
る。 
 
第 2 節 今後の課題 

（１）横断的調査 
横断的調査では、各学年における指導内容に配慮して問題を作成する必要が

あったこと、また、問題数を最⼩限に抑える必要があったことから、学年毎に
異なる問題数や問題内容とせざるを得なかった。 

3年⽣以上のｂ数直線問題の合計正答数において、聴児を聴覚障害児が上回
った⼀因として、聴児は１〜３年⽣を対象とし、聴覚障害児は１〜６年⽣を対
象としたことによる影響があると考えられる。そのため、今後は、聴児も４〜
6年⽣を対象に⼊れて調査を⾏って数直線問題の理解の状況を把握し、聴覚障
害児の結果と⽐較する必要がある。 

また、ｂ数直線問題で、本調査では、「95 はどこですか」のような問題と数
直線を⽰しただけであり、「左端は 90 で、右端は 100 の数直線があります。95
はどこですか」のように⽇本語で数直線を説明すると正答率が変わる可能性が
考えられる。 
ｃいくつ分問題では、助数詞や単位がある問題を 3問⽤意したが、答えが

「2」「4」「6」と全て異なっていたため、正答率の違いが答えの⼤きさによる
ものか（割り算ができず、問題状況を思い浮かべて解く場合、答えの数字が⼩
さいほうが頭の中で思い描きやすい）、問題⽂で使われる題材（積み⽊、⾊
紙、塩）の親近性によるものか（1束 5枚の⾊紙を扱った経験は少ないと思わ
れる。また、⼩さじ 1杯の塩を扱った経験は個⼈差があると思われる）、題材
の性質の違いによるものか（積み⽊ 1 個は分けられない。⾊紙は 1束を 5枚に
分けられるが、その 1枚はさらに細かくできない。塩は 0.1gなどいくらでも細
かく分けられる）、判断できなかった。そこで、「塩は、⼩さじ⼀杯で 5ｇであ
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る。塩が○ｇあり、これを○ｇにしたい。あと⼩さじ何杯分⼊れるとよい
か」、「⾊紙が 5枚で 1束となっている。⾊紙が○枚あり、これを○枚にした
い。あと何束必要か」、「⾼さ 5cmの積み⽊がある。今⾼さ○cmあるが、これ
を○cmにしたい。積み⽊はあと何個必要か」のそれぞれにおいて、答えが
「2」「4」「6」となる問題を⽤意し、これらの問題を実施することで、正答が
困難になる条件を探る必要があると思われる。 
単位選択問題では、「⼈間の体重が話題になるときは kgを使う」「象のよう

に⼤きい物の重さを話題にするときはｔを使う」のように暗記しているだけで
は解けないような問題も混ぜて出題し、正答状況を把握する必要がある。例え
ば「姉のところに、体重が 3000｛ｇ、kg、ｔ…｝の⾚ちゃんが⽣まれた」「姉
のところに、体重が 3｛ｇ、kg、ｔ…｝の⾚ちゃんが⽣まれた」「あの⼦象は、
⽣まれたときの体重が 3000｛ｇ、kg、ｔ…｝だった」「あの⼦象は、⽣まれた
ときの体重が 3｛ｇ、kg、ｔ…｝だった」のような問題が考えられる。 

児童がどの問題種から解けるようになるかとその児童の認知特性の関連を調
べることはできなかったが、これは、今後の授業における指導⽅法を考えるに
あたって重要な問題であると思われる。 

 
（２）縦断的調査 
Ａ児に対して、数直線問題の指導に時間を割き、いくつ分問題まで細かく指

導をすることができなかった。Ａ児にいくつ分問題を指導するとき、どのよう
な⽅法で進めるのが効果的かを探ることも必要であろう。 
 
（３）⾯接調査 

対象者の認知特性と対象者がわかりやすいと考える⽅法の間の関連を調べる
ことができなかった。対象者の属性として、聴者か聴覚障害者かという属性だ
けでなく、認知特性を把握しておくことで、ある認知特性を持つ指導者はこの
指導⽅法を選ぶ傾向があるなどと調べることができれば、これは教育現場にお
いて適切な指導⽅法を考える⼀助になると考えられる。 
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（４）⼿話と⽇本語の間の距離 
⾯接調査にて、⽇本語で書かれた⽂章問題以上にヒントや情報を児童に与え

ているとみられる回答が散⾒された。そのため、⽇本語で書かれた⽂章を⼿話
で表現する際に⼦どもたちにヒントを与えている例をさらに収集することで、
⼿話による指導上の留意点や授業におけるいろいろな⼿話表現の組み合わせ⽅
をさらに考察する必要がある。 

 
（５）⽇本語の理解と算数⽂章問題 
ｃいくつ分問題の中に「塩が⼩さじ⼀杯で 5gです。今、10gあります。30g

にするには、⼩さじがあと何杯必要ですか？」という問題があったが、ここで
使⽤されている「30gにするには」というのは「30gにするためには」という
意味であることを読み取る必要がある。これは、⼤⼈にとっては⾃明である
が、そうではない児童がいると考えられる。「30gにしたい」と「30gにするに
は」の間の距離を縮めるための働きかけも必要であろう。 

その他にも「ご遠慮ください＝やめてください」や「結構です＝要らないで
す、それで良いです」等、⼤⼈が普段使⽤している⾔葉でも、聴覚障害児にと
っては意味が分かりにくい⾔葉もあると考えられ、このような例をより収集す
ることで、聴覚特別⽀援学校における指導上の留意点をさらに考察する必要が
ある。 

 
（６）発問の仕⽅ 
ｃいくつ分問題の塩を扱った問題に関する⾯接調査で、「⼩さじ 1杯で 5ｇ」

という「条件」と、「10gを 30ｇにする」という「本筋」をどのような順序で
述べた問題⽂がわかりやすいかを尋ねたが、これは「発問の仕⽅」と関連する
問題である。 
脇中（2023）は、筑波技術⼤学の⽇本語表現法の授業において、前提条件を

配慮に⼊れることができた学⽣はそうでない学⽣より全般的に成績が良かった
ことを報告しているが、上記の塩を扱った問題で、「条件」の後に「本筋」を
述べた Aの⽂をわかりやすいとして選んだ⼈（HTS群のみであった）は、こ
の前提条件の⼤切さを意識していると考えられる。⽇本語の⼒や数学の⼒が⼗
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分にあり、前提条件の⼤切さを理解している⼈は、「条件」と「本筋」の順番
にかかわらず問題の意味を読み取って解くことができるが、そうでない児童も
いるため、どのような段階の児童にはどのような発問がわかりやすいかに関す
る研究も必要であろう。 

 
数字の相対的な量関係を、聴覚障害児に獲得させるために効果的な指導⽅法

や⽇常的に必要な関わり⽅について、今後も聴覚障害児教育に携わりながら、
探求していきたい。 

 
なお、本研究における横断的調査は、筑波技術⼤学倫理審査委員会の承認を

得て進めた。また、縦断的調査は、同委員会の承認を得て保護者に説明し、保
護者の同意を得て進めた。⾯接調査は、同委員会の承認を得て進めた。 
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