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研究の要約 

本研究は，学習障害の定義の一部である「計算する・推論する」に係るつまずきに焦点を絞り，算

数科の学習のつまずきの要因にせまる実態把握の方法及び実態に応じた具体的な指導・支援方法につ

いて整理し，児童の学習のつまずきの解消及び授業改善を促すことを目的とする。 

通常の学級において，算数科の学習につまずきのある児童の要因にせまる実態把握の難しさが課題

として挙げられており，つまずきのある児童の個に応じた指導・支援の難しさにもつながっている。

つまり，つまずきのある児童の「困難さ」の要因分析が必要であると考える。 

そこで，「計算する・推論する」に係る四つの「数処理」「数概念」「計算」「文章題」に着目

し，四つの領域に応じて実態把握を行い，それらに応じた指導・支援を行う必要があると考えた。理

論研究から四つの領域の中の「数概念」は，児童に算数科の学習につまずきを生じさせにくくするた

めに特に重要な領域であると分かった。 

これらのことを踏まえ，「算数（計算する・推論する）のつまずきチェックシート」を作成し，実

態に応じて「数概念」に重点を置いた指導・支援を取り入れた授業を研究協力校において実施した。

その結果，「計算する・推論する」ことに着目した実態把握を踏まえて指導・支援を取り入れた授業

づくりを行うことは，算数科の学習へのつまずきの解消につながることが示唆された。 
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Ⅰ 問題の所在 

 

１ 広島県における現状と課題 

広島県教育委員会は，学力の実態を把握して授

業改善に生かすために，平成14年度から県内の小学

校第５学年の児童を対象に広島県「基礎・基本」定

着状況調査を実施してきた。その調査結果を基にし

て継続的に授業改善に取り組んできたことで，基礎

的・基本的な学習内容は「概ね定着している」とい

う一定の成果が表れている。しかし，一方で複数の

設問において全体の児童の平均通過率と通過率30％

未満の児童の平均通過率に大きな差が見られ，学習

につまずきのある児童の実態が顕著に表れた。   

広島県教育委員会（平成30年）は，学びのセー

フティネット構築の事業の一つとして，学力向上対

策の強化に取り組んでいる。小学校において，学力

に課題のある児童への集中対策として，学力フォロ

ーアップ校を指定し，低学年段階からの指導の充実

等を図るため，学力フォローアップ教員等を配置し

ている。また，学習につまずきのある児童に対する

一斉授業での指導・支援及び放課後等の学習指導等

を実施している。さらに，各学年１回の授業研究及

び研究協議の実施を通して，児童の学習のつまずき

の解消に向けた有効な手立てを検討している。平成

30年度は，主に算数科授業において，取組が行われ

ていた。このような取組の中で，児童の学習のつま
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ずきの要因にせまる実態把握の難しさが課題として

挙げられており，個に応じた指導・支援につながら

ず，結果として検証の難しさにもつながっている。 

また，広島県立教育センター（平成30年）は，

特別支援教育に係る平成30年度の学校チャレンジサ

ポート講座及びヘルプ＆サポート相談事業等におい

て，経験の少ない教職員の，児童生徒の問題行動及

び学習のつまずき等への対応の難しさを課題の一つ

として挙げている。それは，児童の問題行動等の背

景にある「困難さ」の要因の分析が不十分であるこ

とと考える。 

  

２ 「困難さ」に応じた指導・支援 

文部科学省（平成19年）は「特別支援教育の推

進について（通知）」において，「特別支援教育の

理念」について，「特別支援教育は，障害のある幼

児児童生徒の自立や社会参加に向けた主体的な取組

を支援するという視点に立ち，幼児児童生徒一人一

人の教育的ニーズを把握し，その持てる力を高め，

生活や学習上の困難を改善又は克服するため，適切

な指導及び必要な支援を行うものである。」1)と示

している。また，「発達障害等の障害は早期発見・

早期支援が重要であることに留意し，実態把握や必

要な支援を着実に行うこと。」2)と示している。 

小学校，中学校学習指導要領（平成29年告示）

及び高等学校学習指導要領（平成30年告示）の各教

科等の解説には，「障害のある児童生徒への配慮に

ついての事項」として，全ての教科等において，一

人一人の教育的ニーズに応じたきめ細やかな指導・

支援ができるよう，各教科等の学びの過程において

個々の困難さに応じた指導内容や指導方法を工夫す

ることの例を示している。また，「困難さ」には，

見えにくさ，聞こえにくさ，心理的な不安定及び読

み書きや計算等の困難さ等があること，学びの過程

において生じる「困難さ」は異なること，個々の児

童生徒の「困難さ」に応じた指導内容や指導方法を

工夫することが示されている。 

 これらのことから，本県が課題としている学習に

つまずきのある児童への手立てについて，特別支援

教育の考え方である「困難さ」に応じた適切な指

導・支援の工夫を提言することが必要であると考え

る。 

 

３ 算数科の学習のつまずき 

 栗本奈緒子（2019）は，算数科の学習のつまずき

について，「算数のつまずきは，大きく三つの段階

に分かれる。一番中核となるのは，医学的診断で

『算数障害』といわれる部分である。二つ目は，認

知の偏りや運動面の弱さ，行動特性などが影響する

つまずきである。視知覚の弱さによる図形理解の困

難や，不器用さによる作図の困難，注意の問題によ

る一貫性のない計算の誤りなどである。三つ目は，

知的水準の影響によるつまずきである。算数は，い

ろいろな能力を必要とする教科である。」3)と述べ

ている。 

 熊谷恵子（2018）は，「算数障害は，学習障害の

『聞く』『話す』『読む』『書く』『計算する』

『推論する』という領域の中で，『計算する』『推

論する』に困難がある者に当たる。」4)と述べてい

る。 

文部科学省（2012）の調査によれば，通常の学

級に在籍する児童生徒のうち，「計算する」又は

「推論する」に著しい困難を示す児童生徒の割合は

2.3％であった。 

栗本（2019）は，算数について，「整数・小

数・分数といった『数』や，長さ・広さ・時間など

の『量』，平面図形・立体図形・展開図などの『図

形』，数量の変化や関係性などを図式化した『グラ

フ』などについて学ぶ教科である。内容が幅広いう

えに，それぞれ『計算』『文章問題』が関係してく

るため，つまずきの出やすい教科でもある。」5)と

述べている。 

伊藤一美（2019）は，「算数のつまずきに対す

る指導を考えるうえでは，算数障害であるかどうか

ということより，つまずきに対応した指導のあり方

を検討することが重要であるといえる。」6)と述べ

ている。 

 これらのことから，学習障害の有無に関わらず，

算数科の学習につまずきのある児童への手立ては，

「計算する・推論する」の特性に着目することが，

大切であると考える。そこで，本研究では，通常の

学級における算数科の学習につまずきのある児童に

対して，「計算する・推論する」ことに対する実態

を把握し，指導・支援方法を工夫することを提言す

る。 

 

Ⅱ 研究の基本的な考え方 

 

１ 実態把握（アセスメント）の必要性 

 広島県教育委員会（平成20年）は，「特別支援

教育ハンドブックＮo.２」において，「障害のある

幼児児童生徒に対する適切な指導・支援を行うため
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には，指導・支援の目標や手だてを設定する際の根

拠となる実態把握を的確に行う必要があります。」
7)と示している。 

 山田充（2015）は，「発達障害のある子どもたち

への支援は，子どもの特性に沿った具体的な手立て

が必要です。特性を明らかにするプロセスをアセス

メントと言いますが，このプロセスが十分にされて

いないことが，特別支援教育のなかなか効果が上が

らない一つの要因ではないかとも思います。」8)と

述べている。 

また，山田（2019）は，特別支援教育では，ア

セスメントがとても重要な課題であり，失敗体験の

積み重ねではなく，成功体験になるよう，どう仕組

むかを考えること，アセスメントから児童の特性に

あった有効で具体的な指導・支援に進んでいく重要

性を述べている。さらに，次のような科学的に有効

な指導・支援方法を探る手順を述べている。 

 

 

 これらのことから，有効な指導・支援に進んでい

くためには，実態把握（アセスメント）することが

重要であり，算数科の学習につまずきのある児童の

困難の因果関係から指導・支援方法を工夫していく

ことが大切であると考える。 

 

２ 「算数（計算する・推論する）のつまずきチ

ェックシート」の活用 

(1) 「計算する・推論する」の困難さ 

 

 

図１ 算数・数学の四つの領域 

「計算する・推論する」に困難さがある算数障

害について，熊谷恵子（2018）は，図１のように，

算数障害は，①数処理②数概念③計算④文章題とい

う四つの領域に，整理することができると述べてい

る。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数概念）が獲得され

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計算）が獲得される。

さらに，計算ができると，さまざまな数の変化や操

作を推論すること（④文章題）ができるようになっ

てくると述べている。 

 

 

図２ 「計算する・推論する」と四つの領域の関連 

 

また，熊谷（2018）は，図２のように「①の数

処理は，③の計算の前段階であり，②の数概念は，

④の具体的な世界の中で数を思考していくときに前

提として，必要なものである。」9)と四つの領域の

関連を述べている。 

これらのことから「計算する・推論する」の困

難さには，①数処理②数概念③計算④文章題の四つ

の領域があり，それぞれ関連がありながらも，ある

程度の段階があると考える。 

(2) 四つの領域のつまずき 

 

 

図３ 数の三項関係（３を例として） 

① 児童の状態を明らかにする。 

② 児童の特徴を明らかにする。 

③ 児童の状態と特徴の因果関係を明らかにす 

る。 

④ 明らかになった困難の因果関係から，対応 

を考えていく。 

科学的に有効な指導・支援方法を探る手順 
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熊谷（2018）は，数処理とは，「数詞・数字・

具体物」の対応関係の習得のことであり，図３のよ

うに，聴覚的（聞くもの）・言語的（言葉）シンボ

ルである数詞，視覚的（見るもの）・言語的（言葉）

シンボルである数字，空間に存在し操作可能なもの

である具体物の三者には，それぞれ主に関連する能

力に特徴があると述べている。 

 さらに，竹野政彦（平成26年）は，「数処理」の

つまずきには，数の三項関係の未成立があり，計算

の前段階では，三項関係の成立が重要であると述べ

ている。 

 熊谷（2018）は，数概念とは，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と述べている。また，数に

は序数性（順番を表す）と基数性（量を表す）とい

う二つの側面があるということが理解できる段階で

あり，能力にアンバランスがある児童には，いずれ

かがうまく獲得されない場合があると述べている。   

 熊谷（2018）は，計算とは，暗算と筆算に分け

て考え，「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数の計算となると述べてい

る。「筆算」とは，それ以上の計算となることを述

べている。さらに，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

ならず，筆算ができるようになるためには，繰り上

がり繰り下がりの手続きの問題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必要があること

も述べている。 

 山田（2015）は，文章問題を解くのに必要な能力

として，「数概念の形成（基数性・序数性），継次

処理能力・同時処理能力，視覚認知・聴覚認知，言

葉の発達・偏り，ワーキングメモリー機能・記憶，

プランニング，注意・集中」があると述べている。

さらに，文章問題では，これらの全ての能力が関わ

っていると考える必要があり，いずれかにつまずい

ただけで，文章問題を解くことが難しくなると述べ

ている。 

竹野（平成26年）は，文章問題を解くためには

「『変換』（語句や文章の内容理解）『統合』（イ

メージ化）『プランニング』（立式）『実行』（計

算）『フィードバック』」といった五つの過程や手

順があり，文章題については，認知等の特性を踏ま

えて，遂行手順と言語理解を指導・支援する必要が

あると述べている。 

 これらのことから，算数科の学習につまずきのあ

る児童が①数処理②数概念③計算④文章題の四つの

領域のどこにどのようにつまずいているのか把握す

ることが重要である。 

(3) 認知等の特性 

竹野（平成26年）は，四つの領域でのつまずき

は認知等の特性を踏まえて指導・支援することが重

要であると述べている。認知等の特性について，表

１のようにまとめている。 

 

表１ 認知等の特性  

認知等の特性 意味 

言語理解 言語概念の形成，言語による推理力・思考力

及び言語による習得知識 

目と手の協応 目で捉えた形や位置の情報と手や体の運動の

連動 

視空間認知 空間における点の定位，方向及び距離の判

定，地誌的見当，方向性の判断など 

継次処理 刺激を一つずつ系列的・時間的順序で処理す

る能力 

同時処理 複数の刺激を全体的に処理し，空間的に統合

する能力 

プランニング 知識や他の認知的処理過程を用いながら認知

的活動を統制し，ゴールに到達するための意

図や自己調整を行うこと 

注意 認知的活動を行う際の脳の覚醒状態を維持し

たり注意の焦点化を行ったりすること 

ワーキングメ

モリー 

作動記憶又は作業記憶 

単に情報を保持するだけでなく，既に学習し

た知識や経験を常に参照しながら，より目的

に近付くために進む並列的な処理過程を支え

る働き 

記憶 入力された情報を符号にし，符号となった記

憶表象を貯蔵し，必要に応じて後でそれを検

索，再現して利用する一連の情報処理過程 

 

これらのことから，算数科の学習につまずきの

ある児童の実態把握及び指導・支援を行う視点とし

て，認知等の特性を踏まえて行うことが必要である

と考える。 

また，竹野（平成26年）は，四つの領域といっ

たスタートからの考え方と認知等の特性を踏まえて

「『計算する・推論する』の実態チェックシート」

に整理している。また，熊谷（2018）は，四つの領

域に即して実態把握する際の具体的な事例を示し，

「算数障害のチェックリスト」として整理している。 

 これらのことから，算数（計算する・推論する）
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のつまずきについては，四つの領域で捉え，認知等

の特性を踏まえた指導・支援方法のヒントになる実

態把握が必要であると考える。 

 

３ 数概念の重要性 

 学校訪問をした際，授業中，大きな数を正確に

読めなかったり，10個という数のまとまりを見付け

たり，分けたりすることができないなど「数概念」

につまずいている児童を多く見かける。 

 佐藤暁（1995）は「数概念の獲得に困難を示す

場合，算数学習の最も基礎となる段階でつまづきが

生じ，その後の学習に深刻な影響を与える。」 10）

と述べている。 

黄淵熙（2019）は，「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，次の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。学校の

現場で，算数障害を早期発見し，適切な支援を行う

ことが難しい要因の一つがここにあると考えられ

る。」11）と述べている。 

 これらのことから，算数障害の四つの領域の一つ

である「数概念」は，児童に算数科の学習につまず

きを生じさせないためにも特に重要な領域と考えら

れる。そのため，「数概念」に着目し，「数概念」

に重点を置いた実態把握に応じた指導・支援方法の

提示を行うことが大切であると考える。 

 

４ 数概念に関わる指導・支援 

(1) 数概念 

小野寺基史・白石邦彦（平成28年）は，例えば

学年に関係なく，指折り数えて，計算している児童

について，「まとまりの数が概念として定着してい

ない段階では，１から順番に数えて認識しなければ

なりません。集合数を順序数として認識しなければ

操作できない発達段階であるならば，学年に関係な

く，集合数を認識することが発達上の課題であると

言えます。時間をかけてていねいに数概念の形成を

促していく必要があります。」12）と述べている。

また，数字を見て，量的なイメージが思い浮かんで

いない場合，「複数の感覚を用いて数えたり計算し

たりすると効果的です。具体物を数えるとき，目で

追うだけではなく，同時に指さしや声に出して数を

唱えさせることで，視覚だけではなく聴覚や運動感

覚からも脳が刺激を受け，概念のイメージ形成が促

されやすくなります。」13）と手立てについて述べ

ている。 

栗本（2019）は，「数の基本が理解できても，

数量のイメージをつけたり，数の概念を理解させた

りするために，しっかりと具体物の操作をさせるこ

とが必要である。」14）と述べている。 

島田和昭（2016）は，単に，感覚的にものを見

ただけでは数概念はできず，指導を行うときには何

らかの働きかけによる認識が必要であると述べてお

り，さらに数概念の指導に当たっては，単なる感覚

的な提示ではなく，測定という行為をもとに概念化

を図るといった指導の手立ての必要性について述べ

ている。また，一つの記号の表す概念の形成に当た

っては，その記号の意味に相当する多くの内容，イ

メージを経験させていく必要があり，感覚的なイメ

ージには，見た目によるものの集まりの多さ，音と

してのいくつかの集まり，ブロックなどの配列を作

る際の経験などがあり，多様な教材をもとにして数

概念をものの集まりとして指導する必要があると述

べている。 

これらのことから，数概念に関わる指導・支援

方法として，測定する，声に出すなどの多感覚を使

わせたり，具体物を操作させたりして，数量のイメ

ージをもたせることが必要であると考える。 

(2) 序数性と基数性 

山田（2015）は，数概念には，「序数性」と

「基数性」という二つの概念が存在し，「序数性」

は，数を数える，数の並び，順序としての数の力を

さし,「基数性」は，数のかたまりやおよその数，

数の大小等がカウントしなくても分かる力をさして

いると述べている。さらに，学校の指導の中で，

「序数性」の弱さは，比較的見付けやすいが，「基

数性」の弱さには，気が付きにくいのが特徴である

と述べている。 

栗本（2019）は，「『３個』『６は２の３倍』

という表現は，基数性に基づくものである。」

「『５番目』『７の次は８』という表現は，数量で

はなく位置や順番を表しており，序数性に基づくも

のである。」15）と述べている。さらに「序数性」

に弱さがある場合，数字を順番に数えていくことが

難しかったり，「63の一つ前の数」が分からなかっ

たりすると述べている。数字を正しく言えないため

早めに気付かれるが，「何度も順序数を唱える」と

いった児童に合わない対応になりやすくなることを

述べている。また，数字を見せて前後の数を考えさ

せたり，読み方を考えさせたりするなど，適切な方
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法を提供すべきであることも述べている。｢基数性｣

に弱さがある場合，およその数が分からず，文章問

題の答えがありえない数になっても気が付きにくい

などがある。ただし，「序数性」の理解ができてい

ると，手順どおりに計算の仕方を覚えたり，数的事

実の記憶がよかったりすることが多く，低学年では

気付かれにくいと述べている。 

これらのことから，「序数性」と「基数性」そ

れぞれの特性等を表２に整理する。 

 

表２ 「序数性」と「基数性」 

数概念 内容 つまずき 

序数性 
順

番 

数の並び 

物の順序 
数詞 

基数性 量 

数のかたまり 

およその数 

数の大小 

数の個数 

数の集合 

大まかに分ける 

連続量 

 

熊谷（2018）は，数処理や数概念の「序数性・

基数性」の理解，計算における手続きと位取り，文

章題の問題などは，継次処理能力や同時処理能力と

対応させて考えることができると述べており，「序

数性」の理解に問題がある場合には，継次処理能力

が弱く，「基数性」の理解に問題がある場合には，

同時処理能力が弱いと述べている。 

 これらのことから，「数概念」のつまずきには，

基数性の獲得が重要であり，継次処理能力と同時処

理能力とを対応させて考えることが必要であると考

える。 

(3) 継次処理能力と同時処理能力 

熊谷（2018）は，これら二つの能力について，

次の表３のように示している。 

 

表３ 継次処理能力及び同時処理能力 

能力 意味 

継次処理

能力 

情報を一つずつ系列的かつ時間的に

処理する能力 

同時処理

能力 

複数の情報を全体的かつ空間的に処

理する能力 

 

東原文子・前川久男・藤倉敬士（1995）は，継

次処理能力に弱さがある児童は計算や文章題を解く

ための段階的な手続きを必要とする方略に困難を示

し，逆に同時処理能力の弱さがある児童は数概念の

把握が困難で機械的記憶の学習に頼ってしまうと述

べている。 

藤田和宏・青山真二・熊谷恵子（2001）は，教

師が数量の指導をする際には，学習者が継次処理型

か同時処理型のどちらの処理の仕方が強いのかを把

握することがきわめて重要と述べている。 

藤田ら（2001）は，「継次処理能力が弱い場合

には，数の系列という大切な数の軸が形成されず，

取り扱える数量の範囲がなかなか広がらないことに

なる。また，同時処理能力が弱い場合には，『量』

という基数性の獲得ができず，不完全な概念となっ

てしまう。」16）と述べている。また，数概念の獲

得のためには，二つの能力が必要となるが，両方の

バランスが悪く，どちらかが極端に弱い場合には 

数概念が不完全にしか獲得できず，学習がなかなか

進みにくいことを懸念している。さらに，認知処理

様式を生かす指導方略として，継次処理能力の強い

児童には，継次処理型指導方略，同時処理能力の強

い児童には，同時処理型指導方略が有効になると述

べている。藤田和弘（2020）は，これらの認知処理

スタイルを生かす指導方法について「指導方法の５

原則」としてまとめている。 

これらのことから数概念のつまずきには，継次

処理能力及び同時処理能力の特性に応じた指導・支

援方法が有効であると考え，二つの能力に対する指

導・支援方法を，藤田（2020）の「指導方法の５原

則」を参考とし，表４のように整理する。 

 

表４ 各処理能力が弱い場合の指導・支援方法 

場合 指導・支援方法 

継

次

処

理

能

力

が

弱

い 

○全体的な教え方 

 ・指導のねらいの本質的な面を含む課題

を，全体として最初から提示する。 

・行うことなど全体を最初に示して，大

まかにどんなことをやるのかを示す。 

○全体から部分へ 

 ・注目させたい内容を，初めから一つの

まとまりとして提示し，全体をとらえ

させてから部分的要素に着目させる。 

○関連性を踏まえた教え方 

 ・提示された複数の学習内容の関連性に

着目させる。 
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 ・初めの状態がどうなっていて最後にど

うなるのかなど，目的となる点や注目 

すべき点を際立たせる。 

○視覚的・運動的手掛かり 

 ・見せること（視覚化）や動作すること

（動作化）を重視する。 

○空間的・統合的 

 ・空間的な手掛かりを用いたり，統合的

な手法で課題解決を図ったりする。 

・空間関係を把握しやすいように図示し

たり，複数の情報の関連性に着目して

相互に関連をもつ（統合できる）よう

なまとまりをつくらせたりする。 

同

時

処

理

能

力

が

弱

い 

○段階的な教え方 

 ・いくつかの指導ステップを経て指導の

ねらいに到達するように教える。 

・やり方を説明する際には，時間の流れ

を段階ごとに示し，一つの段階から次

の段階に行くまでのつまずきをなくす

ためにスモールステップ化し，活動を

具体的に示す。 

○部分から全体へ 

 ・注目させたい内容を，初めは部分的

（小さな要素）に提示し，徐々に全体

へと広げていく。 

○順序性を踏まえた教え方 

 ・１,２,３…と番号順に，あるいは左か

ら右へ，上から下へと，順序性を際立

たせる。 

○聴覚的・言語的手掛かり 

 ・聞かせたり，読ませたり，言わせたり

すること（言語化）を重視する。 

○時間的・分析的 

・時間的な手掛かりや分析的な手法を用

いて，時間経過に従ってステップをい

くつかの段階に分け，それぞれのステ

ップをさらに細かく示す。 

 

(4) 連続量と分離量 

 熊谷（2018）は，「基数性」の理解に問題があ

る場合には，同時処理能力が弱く，量としての側面

が理解できないと述べている。連続量としての数の

感覚（概念）は，いくらおはじきやドットなどの分

離量を数えさせても理解が難しくなり，その理解の

ためには，連続量から分離量に分解するなどの指導

や活動が必要となると述べている。 

黄（2019）は，数概念の獲得のために有効な指

導方法を探る中で，水のように連続性のあるものを

用いて量としての数概念を指導することが，連続量

から分離量または，分離量から連続量への理解を促

し，数概念の形成に有効であると述べている。 

熊谷（2018）は，数字の相対的な量関係は，

「分離量」の指導では理解させることが難しく，

「連続量」として把握させる必要があると述べてい

る。また，「分離量」というのは，おはじきやドッ

トのように具体物が分離しており，「いち，に，さ

ん，・・・。」などとそれらの個体を数えられるも

のであり，その全ての量を一つ一つ指で押さえて，

それぞれの個体に数詞を対応させ，最後に言った数

詞が，その総量を表すということで量を認識するこ

とであると述べている。「連続量」とは，目盛りも

何もつけないで示したものであるが，具体物を数え

て，数詞が言えたとしても，量を把握しているわけ

ではないと述べている。 

これらのことから「連続量」を把握するには，

二つの数の相対的な量関係を理解する必要があり，

個数ではなく，長さや大きさのように分離できない

ものとして示したときに，その量が分かることが重

要であると考える。 

 また，指導・支援方法としては，数字を見せるだ

けでなく，多感覚を活用させながら，「連続量」と

「分離量」を相互に関連付け，数量をイメージさせ

る必要があると考える。さらに，序数性につまずき

があれば同時処理能力の指導・支援方法を，基数性

につまずきがあれば継次処理能力の指導・支援方法

を活用させる必要があると考える。 

 以上のことから，「数概念」に関わる指導・支援

方法を表５のとおり整理する。 

なお，「数概念」につまずきがある場合の指

導・支援方法として，①～④を，特に，「序数性」

につまずきがある場合は，「序数性」のつまずきに

応じた⓵～⓺の指導・支援方法を，「基数性」につ

まずきのある場合は，「基数性」のつまずきに応じ

た❶～❻の指導・支援方法を行うことが，効果的で

あると考える。 
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表５ 「数概念」に関わる指導・支援方法 

場合 指導・支援方法 

共
通 

①動作化など多感覚を用いて具体的な量

をイメージさせる。 

②具体物を操作させる。 

③連続量から分離量に分解させるなどの

指導や活動を取り入れる。 

④５や10などの数の塊を意識させる。 

序
数
性
の
つ
ま
ず
き 

（
同
時
処
理
能
力
の
活
用
） 

⓵指導のねらいの本質的な部分を含んで

いるような課題を初めから提示する。 

⓶全体をとらえさせてから細部へ移行さ 

 せていく。 

⓷初めと最後の状態を分かり易く示す。 

⓸見せたり動作化したりさせる。 

⓹学習内容をカテゴリー化し，関連させ

る。 

⓺空間的に情報を配置する。 

基
数
性
の
つ
ま
ず
き 

（
継
次
処
理
能
力
の
活
用
） 

 

❶いくつかの指導ステップを設定した段

階的な指導をする。 

❷注目させるべき部分を，少しずつ提示

し，徐々に全体へ広げていく。 

❸課題解決への順序を踏まえる。 

❹番号等を用いながら，課題解決への見

通しを示した指導をする。 

❺聞かせたり，言わせたりする。 

❻パターン的な手がかりを用いて，課題

解決を図る指導をする。 

 

Ⅲ 研究の目的 

 本研究は，学習障害の定義の一部である「計算

する・推論する」に係るつまずきに焦点を絞り，算

数科の学習のつまずきの要因にせまる実態把握の方

法及び実態に応じた具体的な指導・支援方法につい

て整理し，児童の学習のつまずきの解消及び授業改

善を促すことを目的とする。 

 

Ⅳ 実践研究 

 

１ 指導・支援方法の検証 

(1) 対象児童 

 算数科の学習につまずきのある４名の児童（以

下「Ａ児」「Ｂ児」「Ｃ児」「Ｄ児」とする。） 

(2) 実施時期 

 実態把握      ：令和元年７月～９月 

 指導・支援前テスト ：令和元年７月～９月 

 指導・支援     ：令和元年９月～12月 

 指導・支援後テスト ：令和元年12月 

(3) 実態把握 

○ 竹野（平成26年）及び熊谷（2018）のチェック

シートを参考とし，実態把握をする際，具体的

な姿を明確にできるよう具体的な把握の例を付

け加えた「算数（計算する・推論する）のつま

ずきチェックシート」を作成・活用し，「計算

する・推論する」に係るつまずきの状況を把握

する。 

○ 研究協力員からの聞き取り及び授業観察により

把握する。 

(4) 指導・支援の実施 

通常の学級の算数科の一斉授業において，各対

象児童の「数概念」を中心とした実態把握からの指

導・支援をそれぞれ実施する。 

(5) 検証の方法 

熊谷（2018）のチェックシートを参考とし，

「数概念」のつまずきを把握するテスト「いろいろ

な問題にちょうせんしよう！」（以下「指導・支援

前後テスト」とする。）を作成し，指導・支援の実

施前後で実施し，比較・分析する。なお，指導・支

援後テストの問題は，指導・支援前テストの問題の

数値のみを変えたものとする。 

 

２ 算数科の一斉授業による指導の実際 

(1) Ａ児・Ｂ児 

ア 「算数（計算する・推論する）のつまずきチ

ェックシート」による「数概念」に係る実態 

Ａ児・Ｂ児の「数概念」に係る実態を表６に示

す。なお，実態に該当するものに○を示している。 

 

表６ チェックシートによるＡ児・Ｂ児の実態 

学

年 

領

域 
内容 

Ａ

児 

Ｂ

児 

２ 

数

概

念 

・計数を通して，分離量だけで

なく，連続量を理解すること

が困難である。 

○ ○ 

・「10」を基数として合成・分

解することが困難である。 
 ○ 

・「５」を基数として合成・分 ○ ○ 
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解することが困難である。 

・「10」「５」を基数とし，合

成・分解の際に両者を使い分

けることが困難である。 
○ ○ 

 

Ａ児及びＢ児は，「数概念」に係る基数性の獲

得が困難であった。 

イ 行動観察等による「数概念」に係る実態 

 表６の「数概念」について，行動観察等から把

握したことをそれぞれ次のとおり示した。 

 

・115を超えると数字がとんだり，戻ったりしな

がら数える。 

・30個のおはじきから27個のおはじきを取る際

一つずつ取り，横に６個ずつ並べる。 

・104個のおはじきを一つずつ数えるが，途中で

分からなくなり，同じ様にやり直す。 

・たくさんの物を大まかに分けてから多い方か

ら少ない方へ動かす。 

・繰り上がり・繰り下がりの計算では，半具体

物（○）を書いて計算する。 

・さくらんぼ計算は，書けていたが，実際は，

数え引きをしている。 

・５dL-３dLの計算をすることはできるが，５dL

は，１dLますで何杯分かを説明することが難

しい。 

行動観察等によるＡ児の実態 

 

Ａ児は，おはじきを一つずつ取り，横に６個並

べて数える様子から，数の塊を意識することが難し

いと考える。また，繰り上がり・繰り下がりの計算

をするときに，○を書いて計算する様子から「５」

や「10」の塊を意識し，工夫して計算することが難

しいと考える。また，５dLは，１dLますの５杯分で

あるという理解が難しく，「○dL」や「○はい」の

数の量のイメージの獲得に課題があると考える。 

 

・119の次は，200と数えてしまう。 

・５に対する４の長さを考える際に，前の問題

の１の長さを参考にしている。 

・104個のおはじきを一つずつ数えるが提示され

た数にならないので，また，一つずつ取りな

がら数える。 

・５や10の塊を意識せず，具体物を一つずつ並

べたり，数えたりする。 

・115と150を間違える。150をスムーズに正しく

読むことが難しい。 

・７＋５では，７を０と７または，５を０と５

に分解する。 

・指を使って数え足し（引き）をして求める。 

・ブロックを使って思考する際，思考の支援と

なるよう使うことができない。 

行動観察等によるＢ児の実態 

 

Ｂ児は，思考の際にブロックを使用することが

難しい様子から，具体物を使用することにより数の

量のイメージや数の性質の理解につながることが実

感できていないと考える。 

Ａ児及びＢ児共に，指を使って数え足しや数え

引きをするなどの序数性を用いて計算をする実態が

見られた。そのため，計算にも，時間が掛かってい

た。さらに，連続量を考える際に，１となる分離量

をイメージすることが難しく，数の量をイメージす

ることにつまずきが見られた。 

ウ 授業における指導・支援の実施 

 これらのＡ児及びＢ児における「基数性」につ

まずきのある実態に応じて，表５の①～④及び❶～

❻を基に，各単元の学習内容に応じて，「数概念」

に係る指導・支援方法を表７及び表８のとおり実施

した。 

(ｱ)「かけ算（１） 新しい計算を考えよう」 

○ 単元目標 乗法の意味について理解し，それを 

用いることができるようにする。 

○ 指導・支援 表７のとおり実施した。なお，①

❷について写真を掲載する。 

 

表７ 「かけ算（１）」での指導・支援方法 

領域 指導・支援方法 

数
概
念 

① 「○個ずつが△袋分で□個」などを動

作（指差しなど）を伴わせながら言わせ

る。 

① アレイ図（塊）と式を見ながら，指で

押さえながら声に出して九九を唱えさせ

る。 

④ 文章問題の場面をアレイ図で示させ，

塊を丸で囲ませる。 

❷ 一皿に三個ずつのイチゴの場面であれ

ば，まずは，一皿から次に二皿と増えて

いくように提示する。 

❷ 注目させるべき部分を，少しずつ提示
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し，徐々に全体へ広げていけるような折

り返しワークシートを使わせる。 

❷ 問題内容と違う図を提示することで，

正しい図を焦点化させてイメージを促

す。 

❻ 問題内容をパターン化した図で示させ

る。 

❺❻ １「○個ずつが△つ分で□個」 

２「○×△＝□」 

 ３「九九の言い方では，・・・。」 

などのように，パターン化された語呂や

言語でのやりとりを通してかけ算の意味

を確認させる。 

 

  

折り返しワークシート 多感覚の活用 

 

(ｲ)「かけ算（２） 九九をつくろう」 

○ 単元目標 乗法の意味について，理解を深め，

それを用いることができるように

する。 

○ 指導・支援 表８のとおり実施した。①②④に

ついて写真を掲載する。 

 

表８ 「かけ算（２）」での指導・支援方法 

領域 指導・支援方法 

数
概
念 

①④ アレイ図（塊）を指で押さえながら

式の意味を声に出して説明させる。 

② 掲示用ブロックを移動させながら数の

塊と式のつながりを意識させる。 

❷ 九九表の全部を提示するのではなく，

まず一部分のみ提示し，少しずつ範囲を

広げる。 

❹ 課題解決に向けて，式を用いての言い

方や手順等を事前に示す。 

 

  

掲示用ブロックの操作 図（塊）と式とのつながり 

エ 指導・支援前後テストの結果と考察 

(ｱ) Ａ児及びＢ児の結果と考察 

指導・支援前後テストの結果は，表９のとおり

であった。なお，「３／３」とは，「３問中３問正

答」を表している。 

 

表９ Ａ児・Ｂ児の指導・支援前後テストの結果 

領

域 
内容 

Ａ児の正答数 Ｂ児の正答数 

前 後 前 後 

序
数
性 

何番目 ３／３ ３／３ ３／３ ３／３ 

基
数
性 

長さ 

（連続量） 
１／３ ３／３ ３／３ ２／３ 

広さ 

（連続量） 
０／３ ２／３ ２／３ ２／３ 

「５」又は

「10」の 

合成・分解 

６／８ ６／８ ４／８ ５／８ 

「５」及び

「10」の 

合成・分解 

４／４ ３／４ ２／４ ３／４ 

正答数 14／21 17／21 14／21 15／21 

正答率 66.7％ 81.0％ 66.7％ 71.0％ 

 

Ａ児は，表９のとおり，「長さ（連続量）」及

び「広さ（連続量）」の正答数が上昇した。指導・

支援前後テストの記述を図４・図５に示す。 

 

上の線を見ながら，数の長さぐらいの線をかい

てみましょう。 

指
導
前 

 

指
導
後 

 

図４ Ａ児 長さ（連続量） 

 

折り目 
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となりの○を見ながら，数の大きさくらいの○

をかいてみましょう。 

指
導
前 

 

指
導
後 

 

図５ Ａ児 広さ（連続量） 

 

Ａ児は，全体量に対する１の長さ及び広さを意

識し，数の量を比較することができたと考える。こ

れは，「かけ算(1)」において，常に「○の△つ分

で□」をアレイ図や具体物を用いて学習させたこと

で，数の塊「○が△つ分ある」という全体量を意識

することができたと考える。 

一方で，「『５』及び『10』の合成・分解」の

正答数が下降した。聞き取りからＡ児は，「さくら

んぼ計算」の際に，答えを先に書いてから，問題の

数値を分解していたようである。数え引きをしてお

り，計算ミスをしていることが予想され，数の塊の

意識は不十分であると考えられる。また，指導・支

援前では，Ａ児は，手悪さ等で授業に集中しにくい

実態が見られたが，指導・支援後は，図６のとおり

図や式をつなげて表現したり，自分の考えを発表し

たりすることができるようになった。これは，「か

け算(１)」の折り返しワークシートの活用，及び

「かけ算(２)」の九九表の提示の仕方の工夫のよう

に，継次処理能力を生かして部分のみ提示し，少し

ずつ範囲を広げていくことによって，より理解を促

したり，意欲を向上させたりしたと考える。 

 

 

図６ Ａ児 図と式をつなげた説明 

 

担任からの聞き取りでは，これらの指導・支援

により，「数と計算」の領域の算数科まとめテスト

通過率が，指導前64.2％から指導後90.0％になった

ことが分かった。算数科の理解の向上にもつながっ

たと考える。 

Ｂ児は，表９のとおり，「長さ（連続量）」及

び「広さ（連続量）」の正答数は上昇しなかった。

指導・支援前後テストの記述を図７・図８に示す。 

 

上の線を見ながら，数の長さぐらいの線をかい

てみましょう。 

指
導
前  

指
導
後  

図７ Ｂ児 長さ（連続量） 

 

となりの○を見ながら，数の大きさくらいの○を

かいてみましょう。 

指
導
前 

 

指
導
後 

 

図８ Ｂ児 広さ（連続量） 

 

「長さ（連続量）」において，指導前は，全問

正答であった。指導後は，１問のみ誤答であった。

図７の指導後では，前問に「８」の長さを問う設問

があり，「早合点し，回答してしまいがちである」

というＢ児の実態から，誤答の「３」を「８」と見

間違えたのではないかと考える。 

また，変化のなかった図８の「広さ（連続量）｣

において，指導前は，「４」に対して「６」を狭く

書き，比較ができていなかったが，指導後の誤答を

見ると「１」に対して「４」が広いということは理

解できていた。数の塊が増えていくイメージを促し

た「かけ算(１)(２)」での指導を通して，数の量の
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大きさをイメージすることはできるようになりつつ

あると考える。 

さらに，表９のとおり，「合成・分解」の正答

数が上昇した。「５」及び「10」の塊を意識して合

成・分解するとより有効的に計算できることが実感

できていると考える。これは，立式だけでなく，数

や式が意味する量をアレイ図や具体物を使って説明

させたことにより，数の塊を生かして計算しようと

意識することができるようになってきたと考える。

また，指導・支援前は，具体物の使用の難しさがあ

ったが，指導・支援後は，次の写真のとおり，数や

式の意味する量をアレイ図を用いて自ら表せるよう

になり，それを友だちに説明できるようになった。 

 

 

Ｂ児 アレイ図を用いて数の塊を表記している様子 

 

(ｲ) Ａ児及びＢ児以外の結果と考察 

対象児童の在籍する学級全員も指導・支援前の

テストを実施しており，全体の正答率は，64.8％か

ら77.6％に上昇しており，さらに正答率が62％未満

の児童が全体の37％程度であったが，５％程度へと

減少した。これは，対象児童の実態に応じた指導・

支援方法が学級の他の児童の「数概念」の把握の向

上及び学習内容の理解にも有効であったと考える。 

(2) Ｃ児・Ｄ児の結果と考察 

ア 「算数（計算する・推論する）のつまずきチ

ェックシート」による実態 

Ⅽ児・Ｄ児の「数概念」に係る実態を表10に示

した。なお，実態に該当するものに○を示す。 

 

表10 チェックシートによるⅭ児・Ⅾ児の実態 

学

年 

領

域 
内容 

Ⅽ

児 

Ⅾ

児 

３ 

数

概

念 

・計数を通して，分離量だ

けでなく，連続量を理解

することが困難である。 

○ ○ 

・「 10」を基数として合

成・分解することが困難

である。 

 ○ 

・「５」を基数として合 ○ ○ 

成・分解することが困難

である。 

・「 10」「５」を基数と

し，合成・分解の際に両

者を使い分けることが困

難である。 

○ ○ 

 

Ⅽ児及びＤ児は，「数概念」に係る基数性の獲

得が困難であった。 

イ 行動観察等による実態 

 表10の「数概念」について，行動観察等から把

握したことをそれぞれ次のとおり示した。 

 

・指示した数のおはじき，20個を25個，27個を

30個とってしまった。 

・317を正しく読むことができない。 

・９－７＝３と簡単な計算ミスをする。 

・連続量（長さ）をかくときに，ものさしで測

った長さをかいていた。 

・連続量（広さ）をかくときに７より４を大き

く表現してしまう。 

・テープ図をかくことはできるが，それぞれの

長さに合った内容が書かれていない。 

・数直線では，90と100の真ん中の目盛りを99と

読んでしまう。 

・引き算で立式したのに，足し算で筆算してい

る。 

行動観察等によるＣ児の実態 

 

Ⅽ児は，７の広さを４の広さより小さく表現し

てしまうなど，数を量としてイメージすることが難

しい。そのため，数直線上の増えていく数の仕組み

を捉えることも難しい。また，数直線の目盛りを読

み間違いしてしまう様子から，数直線に対する長さ

の理解が難しい。さらに，立式では引き算で示して

いるが，筆算では足し算をしてしまうということか

ら，立式をした際に，およその答えを予想すること

ができていないと考えられる。 

 

・７＋５の繰り上がりの計算では，７を３と４又

は，５を４と１に分けて計算していた。 

・13－４の繰り下がりの計算では，13を６と７に

分けて計算していた。 

・テープ図を書くことはできるが，それぞれの長

さに合った内容が書かれていない。 

アレイ図 
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・立式はできるが，計算に時間が掛かっていた。 

・時間の計算や問題を苦手とする。 

行動観察等によるＤ児の実態 

 

Ⅾ児は，繰り上がり・繰り下がりの計算では，

合成・分解をしようとするが，「５」や「10」を基

数としておらず，塊を生かして計算することができ

ない。そのため，文章題等で立式ができても計算に

時間が掛かってしまう。 

Ⅽ児及びⅮ児は，テープ図の長さとそれが示し

ている問題の内容と内容に係る量が一致していない

ことから，テープ図の長さで示されている量のイメ

ージが難しいと考える。 

ウ 授業における指導・支援の実施 

これらのＣ児及びＤ児における「基数性」につ

まずきのある実態に応じて，表５の①～④及び❶～

❻を基に，各単元の学習内容に応じて，「数概念」

に係る指導・支援方法を表11及び表12のとおり実施

した。 

(ｱ) 「小数」 

○ 単元目標 小数の意味や表し方について理解で

きるようにする。 

○ 指導・支援 表11のとおり実施した。①③につ

いて写真を掲載する。 

 

表11 「小数」での指導・支援方法 

領域 指導・支援方法 

数
概
念 

① １（連続量）を両手で示したり，0.1

（分離量）が一つ，二つ…と増えていく

様子を指で押さえたりしながら言わせ

る。 

③ １Lますに0.1L分ずつ切ったものを貼

ったり剥がしたりできるような教具を常

に提示し，それを使用して連続量を分離

量で考えさせる。 

❷ 縦長のリットルますを一部分だけ見せ

て，少しずつ上にあげながら提示してい

く。 

③❷ 2.4dLの２dLをまず塗らせ，確認を

してから残りを塗らせる。 

❸ 「2.4dL」の小数の意味（例：２dLと

１dLを10等分した４つ分）など先に説明

させてから計算の仕組みを考えさせる。 

❻ 「キーワード」を提示し，小数につい

て説明するときには，活用させる。 

  

連続量を分離量で考えさせる教材 連続量（１）を示す 

 

(ｲ) 「かけ算の筆算」 

○ 単元目標 乗法についての理解を深め，計算が

確実にできるようにし，適切に用

いる能力を伸ばす。 

○ 指導・支援 表12のとおり実施した。②④につ

いて写真を掲載する。 

 

表12 「かけ算の筆算」での指導・支援方法 

領域 指導・支援方法 

数
概
念 

④❶ ５円10円…と数の小さなものから

スモールステップで学習を進めてい

く。 

②④ 対象児童に１円・10円・100円玉等

を使わせながら「●が△つ分」を意識

させる。 

①④ 10や100の塊を図に描かせたり，そ

れらを使って説明させたりする。 

① 九九表を見ながら，九九よりも上の

数になりそうであるなど，答えがどの

くらいになるか予想させる。 

 

 

「●が△つ分」の意識付け 

 

 

10や100の塊を使って説明 

213×３ 

100・10・１の塊 

連続量 

分離量 
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エ 指導・支援前後テストの結果と考察 

(ｱ) Ｃ児及びＤ児の結果と考察 

指導・支援前後テストの結果は，表13のとおり

であった。なお，「３／３」とは，「３問中３問正

答」を表す。 

 

表13 Ｃ児・Ｄ児の指導・支援前後テストの結果 

領

域 
内容 

Ｃ児の正答数 Ｄ児の正答数 

前 後 前 後 

序
数
性 

何番目 ３／３ ２／３ ３／３ ３／３ 

基
数
性 

長さ 

（連続量） 
０／３ ０／３ １／３ ２／３ 

広さ 

（連続量） 
１／３ ０／３ １／３ １／３ 

「５」又は

「10」の 

合成・分解 

７／８ ８／８ ５／８ ６／８ 

「５」及び

「10」の 

合成・分解 

３／４ ３／４ ３／４ ３／４ 

正答数 14／21 13／21 13／21 15／21 

正答率 66.7％ 62.0％ 62.0％ 71.0％ 

 

Ｃ児は，表13のとおり，「長さ（連続量）」の

正答数に変化が見られず，「広さ（連続量）」の正

答数が下降した。指導・支援前後テストの記述を図

９・図10に示す。 

 

上の線を見ながら，数の長さぐらいの線をかい

てみましょう。 

指
導
前 

 

指
導
後 

 

図９ Ｃ児 長さ（連続量） 

 

となりの○を見ながら，数の大きさくらいの○を

かいてみましょう。 

指
導
前 

 

指
導
後 

 

図10 Ｃ児 広さ（連続量） 

 

図９の「長さ（連続量）」において，指導前は

示された数をセンチメートルの長さで示したり，指

導後は，示された長さと同じ長さで回答したりして

いる。図10の「広さ（連続量）」において，指導前

も指導後も数の量を，誤答している。数の量のイメ

ージができていないと考える。これは，班で答えの

出し方を説明し合う場面で，式と答えは合っている

が，図を使って説明することが難しい様子にもつな

がっていると考える。引き続き，数の量をイメージ

させる指導・支援が必要である。    

また，「『５』又は『10』の合成・分解」の正

答数が上昇した。これは，「かけ算の筆算」におい

て，213×３だけでは，数の量のイメージが難しか

ったが，写真のような100や10のお金といった具体

物を使用することで，位ごとの数の塊を意識し，位

ごとの数の量のイメージをすることができるように

なり，さらに，かけ算の筆算の仕組みの理解にもつ

ながったと考える。また，個別で使用した具体物と

同じ具体物を使用させることで，意欲的に発表する

こともできた。 

 

 

位ごとの数の塊の意識付け 
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Ｄ児は，表13のとおり，「長さ（連続量）」の

正答数が上昇した。指導・支援前後テストの記述を

図11に示す。 

 

上の線を見ながら，数の長さぐらいの線をかいて

みましょう。 

指
導
前 

 

指
導
後 

 

図11 Ｄ児 長さ（連続量） 

 

図11の「長さ（連続量）」において，指導前は

４より６が長いと数の量の比較はできているものの

正答にはならなかった。これは，１となる長さを正

確に意識することができていなかったためである。

「小数」の指導において，例えば，0.5Ｌは，「１

を10に分けた一つ分の0.1Ｌが五つ分」と常に連続

量と分離量を関連させたことから，小数の意味の理

解や小数の量のイメージを促すことができたと考え

る。 

さらに「『５』又は『10』の合成・分解」の正

答数が上昇した。これは，「かけ算の筆算」におい

て，100などの具体物を用いて，数の塊を，意識さ

せ，筆算の手続きと結び付けさせたことにより，数

の塊を意識することだけでなく，位の意味理解にも

つながったと考える。 

 

 

数の塊と筆算の手続きとの関連 

 

(ｲ) Ｃ児及びＤ児以外の結果と考察 

対象児童の在籍する学級全員も指導・支援前の

テストを実施した。全体の正答率は，72.4％から

75.8％に上昇しており，さらに正答率が62％未満の

児童が全体の38％程度であったが，13％程度へと減

少した。これは，具体物の使用，連続量と分離量の

関連を動作化で示すなどの指導・支援が，対象児童

の説明のしやすさ及び全体の聞きやすさにもつなが

り，対象児童の実態に応じた指導・支援方法が学級

の他の児童の「数概念」の把握の向上及び学習内容

の理解にも有効であったと考える。 

 

Ⅴ 研究のまとめ 

 

1 成果 

算数科の学習につまずきのある児童に対して，

「算数（計算する・推論する）のつまずきチェック

シート」を通して実態把握（アセスメント）行うと

つまずきが明確となった。また，算数科の学習につ

まずきのある児童は，「数概念」の「基数性」につ

まずいている傾向があることが分かった。さらに，

「基数性」のつまずきに係る指導・支援を行うと

「数概念」の向上及び学習内容の理解にもつながる

ことが分かった。これらのことから，算数科の学習

につまずきを生じさせないためにも，重要な領域で

ある「数概念」につまずいている児童には，認知等

の特性を踏まえた手立てが必要であることが分かっ

た。 

また，本研究では，第２学年及び第３学年の４

単元において，具体的な実践研究を実施し，有効な

指導・支援方法を整理することができた。実態把握

を行っても，指導・支援につながりにくいという課

題に対し，事例を示すことができた。さらに，これ

らの４単元のみならず「数概念」のつまずきにより

学習が困難になることは，全ての単元で起こりうる

と考える。また，「数概念」につまずきのある児童

を含めた一斉授業での在り方の一つとしても整理す

ることができた。今後，児童の実態及び学習内容に

応じながら活用していきたい。 

 

２ 課題 

本研究では，「数概念」につまずきのある児童

に焦点をあて，実践を行った。検証の方法として，

「数概念」の向上を分析したが，「数概念」のみの

向上を目標とするのであれば，一斉授業だけでなく

一斉授業の中での個別の指導も必要であり，これら

を組み合わせていくことが大切であると考える。 

また，「数概念」の「基数性」における，数の

量感の獲得が重要であることも分かった。動作化等

を通して，日々，量感を感じさせたり，動きを伴う

具体物やイメージしやすい写真の掲示などが可能な

数の塊 
筆算の手続き 
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ＩＣＴの活用も検討したりする必要があると考える。

さらに，「数概念」の獲得は，早期からの指導が望

ましいことから就学前の幼児期での指導との関係も

検討する必要があると考える。 

なお，作成した「算数（計算する・推論する）

のつまずきチェックシート」は，今後，さらに，検

証・改善すると共に，認知等の特性における実態把

握（アセスメント）についてもさらに検証していく

必要がある。 

最後に，本研究に当たり，懇切丁寧に御指導・

御助言くださった研究指導者の山田充特別支援教育

士，さらに御協力いただいた研究協力員の皆様や研

究協力校２校の関係者の皆様に，心より感謝を申し

上げる。 
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算数（計算する・推論する）のつまずきチェックシート 

 

領域 項目 内容 認知等の特性 チェック欄 

【例】数唱 １から（20，100，120まで）声を出して，数えられるか。 ワ・記 △ 

数
処
理 

数唱 １から（20，100，120まで）声を出して，数えられるか。 ワ・記  

数詞→ 

具体物 

数詞と具体物のマッチングができているか。 

例：おはじき 30個を山にして児童の目の前に置き，指示した数

（12・20・27）のおはじきを取ることができるか。 

目・視 

 

数字→ 

数詞 

数字と数詞のマッチングができているか。 

例：提示した数字カード（48・102・317）の数字を読むことが

できるか。 

視 

 

数字→ 

具体物 

（分離量） 

数字と具体物（分離量）のマッチングができているか。 

例：10のかたまりブロック 12本とバラのブロックを 10 個用意

し，数字カード（16・101・115）を見て指示された数だけ

のブロックを提示できるか。 

同 

 

数詞→ 

数字 

数詞と数字のマッチングができているか。 

例：口頭で指示した数字を数字カード（15・50・51）（103・

113・133）（115・150・151）の中から選ぶことができ

るか。 

視 

 

具体物 

（分離量） 

→数詞 

具体物（分離量）と数詞のマッチングができているか。 

例：山に積まれたおはじきを数えて，提示された数字カード

（14・41・13）（30・31・101）（104・105・110）の

中から選ぶことができるか。 

視・同 

 

数詞→ 

具体物 

（連続量） 

数詞と具体物（連続量）のマッチングができているか。 

例：提示された紙片（10・６㎝）（７・20 ㎝）（110・81 ㎜）

から口頭で指定された長さ（例：どちらが 10 で，どちらが

６ですか。）を選ぶことができるか。 

目・視 

 

数字→ 

具体物 

（連続量） 

数字と具体物（連続量）のマッチングができているか。 

例：提示された紙片（４・８㎝）（24・８㎝）（150・50㎜）か

ら数字カードで指定された長さ（例：どちらがこれ４で，ど

ちらがこれ８ですか。）を選ぶことができるか。 

同 

 

数字→ 

連続量 

（数直線） 

数字と連続量（数直線）のマッチングができているか。 同 

 

言言語理解 目目と手の協応 視視空間認知 継継次処理 同同時処理 ププランニング 注注意 ワワーキングメモリー 記記憶 
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数
概
念 

序数性 
順番に，数詞（例：「いち，に，さん・・・」）を言うことができ，

何番目かが分かるか。 
継 

 

基数性 

たくさんの物を大まかに分けることができているか。 視・同 
 

計数を通して，分離量（○○○）（例：個数）だけでなく，連続量

（   ）（例：長さ）を理解できているか。 
視・同 

 

「10」を基数として合成・分解すること（例：７+５＝７+３+２）が

できているか。 
継 

 

「５」を基数として合成・分解すること（例：７+５＝（５+２）+５）

ができているか。 
同 

 

「10」「５」を基数とし，合成・分解の際に両者を使い分けること

ができているか。 
継・同 

 

計
算 

暗算 

指の数など具体的なものを操作することで，演算のルールが理解で

きているか。 
継 

 

頭の中で演算をイメージし，操作することができているか。 同 
 

足し算，引き算，掛け算，割り算の基本的な数の関係（例：「４，

４，８」「６，７，42」）を覚えることができているか。 
ワ・記 

 

筆算 

繰り上がり，繰り下がりなどの計算手続きができているか。 継  

数字の空間的な配置（例：位を揃える）が適切にできているか。 視  

文
章
題 

変換 語句や文章の意味が理解できているか。 
言・継・

注・ワ・記 

 

統合 
文章の関係をまとめ上げ，言い換えたり，イメージしたりできてい

るか。 

視・継・同

注・ワ・記 

 

プランニ

ング 
適切な演算を選び，立式できているか。 

継・プ・

注・ワ・記 

 

実行 演算を適用し，正確に計算できているか。 
視・継・

注・ワ・記 

 

フィード

バック 

質問されていることに答えているかどうか，単位等は適当かどうか

などを確かめているか。 

言・継・

注・ワ・記 

 

参考：熊谷恵子（平成30年）『通常学級で役立つ 算数障害の理解と指導法』学研教育みらい 
   竹野政彦（平成26年）『通常の学級における特別な支援を必要とする児童に対する授業改善の研究 ―「計算する・推論

する」ことに対する指導・支援を通して―』『研究報告書』（平成27年度広島県立教育センター研究報告書）    


