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1 ．問題および目的

特別支援教育において，教科指導で基礎的な知識や
技術などを身につけさせることは，知的障害のある子
どもが日常生活を豊かに過ごし，自立して社会参加す
るために必要なことである。特に算数科は，実生活の
中で役立つものが多いためとても重要である。

定型発達の子どもは，幼児期の遊びや生活経験の中
で自然に多くのことを身につける。これらの経験の中
で数の基礎となる部分が形成され，後の算数科の学習
に貢献すると考えられている。しかし，知的障害のあ
る子どもたちは，そのような生活の経験が少ないこと
や知的の能力の遅れがあることによって，数の基礎の
形成が遅れることがある。

一般的に学校教育の算数では，教科書からもわかる
ように「計算」の前段階の「数」はもうすでに身に付
いているものとして「計算」の指導が中心に行われ
る。特別支援教育における算数の指導でもそのイメー
ジがあるためか，例えば合成・分解などの「数」が身
についていなくても，加法や減法などの「計算」を中
心に指導するということが少なくない。しかし，「数」
を理解していなければ，いくら「計算」を練習させた
ところで修得は難しい。そこで，「数」の段階が身に
ついていない子どもに対しては，未修得の項目から段
階的に指導していく必要がある。また，算数は知的障
害児が苦手とする抽象的・論理的な活動が学習の中心
にある。そして，抽象的な事項を扱う際には，具体物
を操作することで抽象的な概念をイメージによって理
解しやすくなる（清水，1989）為，数を学ぶときには
具体物を使って指導していくことが効果的だと考えら
れる。通常学級の子どもたちの算数教育に取り入れら
れている，具体物を使った操作活動の方法の一つとし
て「ハンズオン・マス」（坪田，2004）がある。「ハン
ズオン」とは，「手を使って」「体験的な」という意味
であり，「マス」は英語で「算数」という意味を持つ

「マスマティックス」の略である。このハンズオン・
マスという指導法は知的障害児の算数指導においても
有効であることが予想される。

そこで，本研究では，知的障害児 4 名に対して，計
算に入る前の数の概念や合成・分解など，それぞれの
子どもに合った「数」の指導にハンズオン・マスを取
り入れ，事例を通して検証する。

2 ．方法

（1）	 方法：事例研究
（2）	 対象児

Ａ女児（ダウン症，9 歳，特別支援学級小学校3
年生，田中・ビネー式知能検査IQ42）。

Ｂ男児（広汎性発達障害，8 歳，特別支援学級小
学校 2 年生，田中・ビネー式知能検査 IQ60）。

Ｃ男児（脳炎後遺症による重度発達遅滞，9 歳，
特別支援学校小学部 3 年生，発達検査 知能 5 歳児
程度）。

Ｄ男児（ダウン症，9 歳，特別支援学級小学校 3
年生，遠城寺式乳幼児分析的発達検査 DQ32）。

（3）	 期間：週に 1 回の指導を 3 ヶ月間実施した。算数
指導と国語指導をあわせて60分間実施する指導構
造であった為，算数指導は20分から25分程度であ
った。全指導回数は13回（以下，セッション 1 ～
13と表記する）あったが子どもの欠席等により参
加回数は異なっていた。参加回数の詳細はＡ児が
12回，Ｂ児が10回，Ｃ児が 9 回，Ｄ児が11回であ
った。

（4）	 形態：筆者（以下，Ｔとする）とサポートスタッ
フ 2 人による指導であり，可能な限り個別指導形
態をとった。

（5）	 指導内容について
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①数の合成課題（以下，合成課題とする）
数の合成は，ペットボトルキャップを具体物として

使い，2 つの数を合わせて全体の数を求めるというも
のである。まずは具体物を用いて 5 までの数の合成
を，「合わせる」という意味を理解させながら行う。
次に10までの数，そして加法という段階を踏んで行
う。具体物を用いてできるようになったら，自分で丸
を書くなどの半具体物を使ってできるようにする。
②数の分解課題（以下，分解課題とする）

数の分解は，ペットボトルキャップを具体物として
使い，1 つの数を 2 つにわけるというものである。ま
ずは具体物を使って 5 までの数の分解を，「分ける」
という意味を理解させながら行う。次に10までの数と
いう段階を踏んで行う。そして分けると「□といくつ
になるか」という方法に変えて行う。具体物でできる
ようになったら，自分で丸を書くなどの半具体物を使
ってできるようにする。

合成・分解の指導は，加法・減法の基礎となる大切
な学習である。「合わせる」，「分ける」という意味を，
具体物を使った操作を通して理解させ，加法・減法へ
とつなげていく。
③数字・数詞・具体物の対応

数字・数詞・具体物の 3 つの間に等価関係を結ぶた
めに行う。そのために，数字と数詞と具体物（アンパ
ンマン）が書かれたカードを使い，表を完成させると
いう課題である。

まずは 1 から 5 まで，次に 6 から10までという段階
で行う。具体物カードは規則的に並んだもの（横一列
配置）から使用し，学習の達成度を確認しながら，不
規則的に並んだもの（ランダム配置）を使用した。
④サビタイジング課題

具体物（アンパンマン）が書かれたカードを，ポイ
ンティングをせずに目で見て数えるという課題であ
る。これによって，ぱっと見てだいたいいくつくらい
具体物があるのかということが直感的にわかるように
する。また，具体物一つずつに注目しながら数えるこ
とができるようにする。まずは 1 から 5 までの数で，
少しずつ数を増やしていく。
⑤マッチング（アンパンマン，数字）

アンパンマンのマッチングは，アンパンマンに出て
くるキャラクターの顔が切り取ってあり，顔の形を見
てマッチングするという課題である。数字のマッチン
グは，数字の形を見てマッチングをするという課題で
数字を見分けられるようにする。
⑥キャップはずし

数の順序が分かるようになるため，1 から 5 の数字
が書かれたキャップをはずしていくという課題である。
⑦数字のなぞり書き

数字の形に注目し，数字を見分けることにつなげる
ために数字のなぞり書きをする課題である。

上記の課題を子ども達の実態に合わせ，ハンズオ
ン・マスの指導法を取り入れて，以下の通り実施し
た。

Ａ児：①数の合成，②数の分解，③数字・数詞・具体
物の対応，④サビタイジング課題

Ｂ児：①数の合成，②数の分解，③数字・数詞・具体
物の対応，④サビタイジング課題

Ｃ児：①数の合成，②数の分解，③数字・数詞・具体
物の対応，④サビタイジング課題

Ｄ児：⑤マッチング（アンパンマン，数字），⑥キャ
ップはずし，⑦数字のなぞり書き

この他に，各指導のはじめに「はじまりの会」，お
わりに「おわりの会」，課題間の休憩課題として参加
児全員で「ボーリング」を実施した。

3 ．結果および考察

（1）Ａ児について
指導開始時は，数の大小や 1 から10程度の順序は習

得しているが，合成は「合わせる」という意味が分か
らず，合成することができなかった。そこで合成・分
解で，合わせる・分けるという意味を具体物の操作を
通して理解させ，10までの数を扱えるようになること
を目的とした。

問題文を読むときにＴが合わせる動作を見せ，Ａ児
も自分で具体物（アンパンマンなどの絵がはられたペ
ットボトルのキャップ）を実際に合わせるという操作
を繰り返すことで，合わせるという言葉と実際に合わ
せるという概念を結び付けていく様子がうかがえた。
指導当初は，Ｔが一問ずつ動作の見本を見せていた
が，セッション 4 からは一問目だけ見せ，二問目から
は合わせていくつという言葉かけだけで合わせること
ができた。

図 1 にＡ児の合成課題における正答率の推移を示す。

図 1　Ａ児における各指導の合成課題正答率（縦軸は%）
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※セッション 2 ～ 4 は「見本あり」で「5」までの数で実
施した（セッション 5 は課題未実施）。セッション 6 ～
13は「見本なし」で「10」までの数で実施した。

セッション 6 以降，正答率が下がったのは，数を10
までに増やしたため，数え間違いが多くなったことが
原因である。セッション 9・10で正答率が50％以下で
あるのは，数え間違いが多かったためである。席の配
置が他児と近いため，よそ見をすることがあったとい
うことも数え間違いの原因として考えられた。セッシ
ョン11で正答率が上がったのは，席の配置の改善もあ
るが，サビタイジング課題において，規則的に並んで
いれば 5 までの数を目で数えられるようになったこと
も一因として考えられた。

分解課題では，具体物をキャップから粘土で作った
ケーキに変更すると，分けるという言葉の意味を理解
し，見本を見せなくても10までの数を操作できるよう
になった。これは，ケーキの教材を使い，切り分ける
という場面を設定することで，分けるという意味が分
かりやすかったためであると考える。指導当初は，必
ず自分に近い側から数えていたが，指導の後半では，
自分に近い側ではなくても，小さい数の方から数えて
分けた。小さいほうからだと数えやすいということが
理解できたように見受けられた。

また，Ａ児は指導開始時，指差しと数唱が合わず
に，数え間違えることがよく見られた。初めは指差し
をしても 5 以上だと間違えることが多かったが，指導
の後半では 5 までは数え間違えることがなくなり，10
までの数も数え間違えることが減ってきた。途中から
はサビタイジング課題を導入した。指導開始時は目視
だけでは 2 までしか数えられなかったが，指導の最終
回には，不規則に並んでいても 5 までの数を目で数え
られるようになった。指差しでも数え間違いが減った
のは，サビタイジング課題によって数える対象一つず
つに注目して順番に数えていくことができるようにな
ったことが影響していると考える。

（2）Ｂ児について
指導開始時は，数の大小や 1 から20程度の順序は習

得しており，＋や＝などの記号を読むことができた。
しかし，合成課題や加法課題では次々と数字を書くだ
けで，意味が分かっていなかった。そこで合成・分解
課題で，「合わせる」・「分ける」という意味を具体物
の操作を通して理解させ，10までの数を扱えるように
なることと，それを加法へとつなげていくことを目的
とした。

図 2 にＢ児における各指導の合成課題正答率，図 3
に各指導の加法課題正答率を示す。

図 2　Ｂ児における各指導の合成課題正答率（縦軸は%）
※セッション 1 ～ 4 は「見本あり」，セッション 5 ～ 10は
「見本なし」で実施した。また，セッション 1 ～ 7 は具
体物で実施したが，セッション 8 ～ 10は半具体物（自
分で○を書く）で実施した。

セッション 1 では説明する前に具体物を使わず次々
に答えを書いたため正答率が低い。セッション 2 では
一問ごとに見本を見せ，それ以降のセッションでは初
めの一問だけ見本を見せた。セッション 7 では正答率
100％だった。この理由として，サビタイジング課題
において，規則的に並んでいれば 5 までの数を目で数
えられるようになったことも理由の一つとしてあると
考えられる。

図 3　Ｂ児における各指導の加法課題正答率（縦軸は%）
※セッション 2 ～ 4 は「見本あり」，セッション 5 ～ 10は
「見本なし」で実施した。また，セッション 2 ～ 7 は具
体物で実施したが，セッション 8 ～ 10は半具体物（自
分で○を書く）で実施した。尚，セッション 1 は課題
を行っていない。

加法課題ではセッション 5 までは「合わせる」とい
うことをまだ理解していないため正答率が低い。セッ
ション 6 以降は「合わせる」ということが分かってき
たので正答率が上昇したが，数え間違いが度々，生じ
ていた。セッション 7 と 8 では他児が気になってよそ
見をしてしまったため正答率が低い。セッション 9 と
10では数え間違いに自分で気づくことができるように
なり，数えなおした場面も見られたので正答率も上が
った。

結果として，合成課題は，「合わせる」という意味
を理解し，10までの数を操作できるようになり，加法
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課題も10までの数を計算することができるようになっ
た。それは，Ｂ児が自分で具体物を実際に合わせると
いう操作を繰り返すことで，「合わせる」という言葉
と実際に合わせるという概念を結び付けていったため
であると考えられる。また，加法課題も同じようにや
っていくことで，合成課題と同じように「合わせる」
という意味だと理解したと考えられる。具体物の使用
から自分で丸を書く半具体物に変えた際も，加法課題
では自分から丸を書いて数え始める様子も見られた。
これらのことからも，合成と加法につながりがあると
いうことをＢ児が修得したものと考えられた。

分解課題では，例えば 5 を 2 と 3 に分けるというこ
とはできるようになったので，5 を分けると 2 といく
つになるかという『○といくつ』に移行した。初めの
一回は問題の意味が分かっていないようだったので，

「先生が 2 個ならＢは何個になるかな」という教示の
仕方をした。すると意味が分かったようで，次からは
自分で問題を読むとすぐに具体物を分けて残りの数を
数えることができた。

また，Ｂ児は指導開始時，指差しと数唱が合わず
に，数え間違えることがよく見られた。初めは 1 つめ
や 2 つめでも指差しと数唱が合わないということが多
く見られた。指導の後半では，5 までは数え間違いを
することはなくなったが，5 以上の数は度々，数え間
違いが見られていた。セッション 7 からはサビタイジ
ング課題を導入した。当初は目視だけでは 2 や 3 でも
間違えていたが，練習を重ねるうちに規則的に並んだ
カードは 5 まで数えられるようになり，不規則的に並
んだものは，3 まで数えられるようになった。そして，
3 までの数ならば目で見て直感的に分かるようになっ
た。この課題を導入してから，休憩時間のボーリング
でも指差しをせずに数えるようになった。指差しでも
数え間違いが減ったのは，サビタイジング課題によっ
て数える対象一つずつに注目して順番に数えていくこ
とができるようになったことが関係していると考え
た。

（3）Ｃ児について
指導開始時は，数の大小や 1 から10程度の順序は習

得していたが，合成は「合わせる」という意味が分か
らず，合成することができなかった。そこで合成課
題・分解課題で，「合わせる」・「分ける」という意味
を具体物の操作を通して理解させ，10までの数を扱え
るようになることと，それを加法へとつなげていくこ
とを目的とした。

合成課題は，合わせるという意味を理解し，10まで
の数を操作できるようになり，加法課題も10までの数
を計算することができるようになった。それは，Ｔが
具体物を合わせるという動作を繰り返すことで，「合
わせる」という言葉と実際に合わせるという概念を結

び付けていったためであると考えられる。また，加法
課題も途中から導入して同じようにやっていくこと
で，合成課題と同じように「合わせる」という意味だ
と理解したと考えられる。具体物を自分で丸を書く半
具体物に移行した翌回からは，休憩時のボーリングで
も自分から丸を書いて計算し始める姿も見られた。

分解課題では，見本を見せるとそれを真似して分け
ることができた。しかし，合成ができるようになって
きたセッション6あたりから，分解課題のプリントを
見ると問題を読まずに取りあえず数字を見て合わせよ
うとしてしまった。これは初め分解を理解したのでは
なく，○と○に分けましょうと書いてある問題文の数
字に注目してその数を置いていただけだと考えられ
た。「分ける」という言葉の意味が分かっていないよ
うだったので，アメの絵をはった具体物に変えて「ア
メを先生に○個，Ｃ君に○個になるように分けてね」
と教示の仕方を変えた。その結果，まず自分のアメの
数を数え，そして残りのアメの数も数えて，自分のア
メを自分の手元に持ってきて残りをＴに渡すという行
動が見られた。これは，普段の生活の中で分けるとい
う場面が起こりやすいアメという物を使い，実際に分
ける場面を作ることで「分ける」ということが理解し
やすかったのだと考える。図 4 にＣ児における各指導
の分解課題正答率を示す。サビタイジング課題では，
並び方が規則的・不規則的でも，目で10まで数えるこ
とができるようになった。

図 4　Ｃ児における各指導の分解課題正答率（縦軸は%）
※セッション 1 ～ 7 は「わけましょう」の課題を実施した。

セッション 8 と 9 は「アメを分ける」課題を実施した。
尚，セッション 1 は正答率が 0 ％であった。

（4）Ｄ児について
指導開始時は，ままごとで使う，半分に分かれるお

もちゃの果物や野菜を組み合わせるなどのマッチング
はできるが，数字を見分けることや数字を読むことは
できなかった。先生ごっこや歌，踊りなどの好きなこ
とは継続してやり続けるが，課題に継続して取り組む
ことはほとんどできなかった。そこで，まずは所定の
席に座ること，次に自分の課題に取り組むこと，そし
て数の内容が分かるようになることを目的とした。数
の内容とは，数字を認識する，見分ける，数を数える



障害者教育・福祉学研究第 9 巻

−  29  −

ということができるようになることである。図 5 にＤ
児の各指導の課題中の様子（立ち歩き・座る・課題に
取り組む）を示した。

図 5　Ｄ児における各指導の課題中の様子

課題への取り組みでは，初めは，「座る」ことを伝
えたり，Ｄ児が取り組む課題を机で見せたりしても座
ろうとはせず，先生ごっこや踊りなど自分の好きなこ
とをやり続けていた。セッション 4 では座っている時
間が10分を超え，セッション 7 では自分の課題に取り
組む時間も10分を超えるようになった。座っている時
間が長くなったのは，Ｄ児が自分でできると思える課
題を初めに入れたためであると考えられる。その課題
とは，Ｄ児の好きな活動の一つであるシールはりを取
り入れたマッチング課題である。自分の課題に取り組
む時間が長くなったことについては，『はじめのかい』
でＴのお手伝いで教師役をやったことで他児からの注
目と賞賛を十分に得たのちに学習活動に入ったことも
影響を与えているように思われた。

数字のマッチングは，数字の形を見て数字を見分け
られるようにすることを目的とした。初めはシール型
のマッチングをしたが，Ｄ児は間違えてシールを貼っ
ても気づかないことが多かった為，セッション 6 から
台紙にはめ込むパズル型のマッチングに変えた。これ
により，正解の数字にしかパズルが入らないので，間
違えたことが自分で分かり，修正を行うようになっ
た。数字が書いてあるキャップをはずす課題は，数字
を見て数の順序を意識できるようになることを目的と
した。キャップのふたを開けること自体は楽しんで行
うが，手元の数字を見ずに手に触れたものからはずし
た。この課題の目的は数字を見て順序を意識すること
であった為，同じ目的の他の課題に変えた。それは，

『はじめのかい』で予定表を確認するときに，予定表
の台紙に書かれた数字の上に数字のパネルをはるとい
う活動である。これにより，パネルの数字と台紙の数
字を見比べてから貼るＤ児の様子も見られた。はると
きにＴが「いち」「に」と数字を言うと，Ｄ児も真似
をして数字を言う場面が時折見られた。

ボーリングの時間は，数を数えるということを目的
とした。初めは倒れたピンを数えなかったのだが，最

後は自分から数えに来るようになった。それは，この
課題を通して「数えることの楽しさ」を感じたからだ
と考える。

4 ．総合考察

本研究では，知的障害児 4 名に対して，計算に入る
前の数の概念や合成・分解など，それぞれの子どもの
発達段階に合った「数」の指導をハンズオン・マスと
いう方法を取り入れて行い，特別支援教育におけるハ
ンズオン・マスの有効性を検討することを目的とし
た。　

既述したように，算数科教育では「計算」の指導を
中心に行われることが少なくない。しかし，その前段
階である「数」が身についていない子どもに対して
は，まだ身についていない項目から段階的に指導して
いくことが重要であるということが今回の結果からも
改めて分かった。

そして，今回の指導の中では，ハンズオン・マスの
特徴とされる「構成」，「創造性」，「身体知」「興味・
関心」の 4 つ（坪田，1998）が特に大きな役割を果た
したと考える。
＜構成＞
1 ）合成と加法の課題は異なっていても考え方はつな
がっている。Ｂ児は具体物を使い操作することで，合
成と加法とのつながりを理解することができた。
2 ）Ｃ児は合成を理解し，合成で身に付けた方法を
ボーリングなど他の場面にも応用する姿が見られた。

そして，この「構成」によって実生活に応用する力
がついてくると考える。算数は子どもたちの生活を豊
かにし，自立していくために必要である。そのために
は算数で学んだことを実生活に応用していかなければ
ならない。具体物を使うことによって，例えば合成に
おいても合わせるということがどういうことかイメー
ジしやすく，実生活に応用する力もつく。そして，今
回の指導のボーリングのように，学習の場面だけでな
く，学習して学んだことを遊びや普段の生活の中で取
り入れる場面を設定することでより理解が深まると考
える。
＜創造性＞
1 ）合成において，実際に具体物を合わせるという操
作をすることで，合わせるという言葉と実際に合わせ
るという概念を結び付けることができたこと。
2 ）Ｄ児が数字のマッチングをパズル型のもので行っ
たことで，型にはまらなかったときに間違えたことが
自分でもわかるようになったこと。

これは，特に概念などの抽象的なものを学ぶとき，
頭で考えているよりも，具体物を使って手を動かして
実感するほうが理解しやすいということである。しか
し，これに加えて，教示の仕方，具体物の形などを変
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えることでさらに理解が深まると分かった。
＜身体知＞
1 ）具体物を使い繰り返して合成や分解を行うこと
で，初めは見本を見せることが必要だったが見本を見
せなくても自分で問題を読んでできるようになったこ
と。
2 ）Ｃ児は分解の，□を分けると○といくつになるか
という課題などで，具体物を使わなくても頭の中に具
体物をイメージしてできるようになったことである。

これは，繰り返しやって体にしみこませることで体
に覚えさせ，次第に具体物がなくてもイメージできる
ようになるためにも必要なことである。
＜興味・関心＞
1 ）Ａ児の『おかいもの』，Ｄ児のマッチングやボー
リングで数を数えることに喜んで取り組めるようにな
ったこと。

これは，特に子どもの好きな活動だとさらに興味・
関心を持ち，集中力も上がるので，具体物を使う際も
子どもの興味・関心を踏まえて教材を作ることが大切
である。

以上のことから，ハンズオン・マスを特別支援教育
の算数科の学習に取り入れることは，有効であると考
える。

そして，数と計算の段階を踏んだ指導と具体物を使
ったハンズオン・マスを組み合わせることで，知的障
害のある子どもに，より効果的な指導が行うことがで
きた。段階を踏んだ指導を行うためには，「計算」以
前の「数」は普段の生活の中で自然に身に着くと思わ
れがちだが，知的障害の子どもたちはこの「数」の段
階でつまずいていることも多く，一人一人どの段階な
のかを細かくとらえることが重要である。また，子ど
もの段階をとらえるときに，取り組んだ課題ができな
いからその内容ができないと決めつけてはいけないこ
とも分かった。例えば「合わせる」「分ける」という
言葉の意味が分からずに間違える場合もあるので，そ
の段階まで理解していないからできないのか，言語理
解の問題でできないのかという点にも注意する必要が
ある。

知的障害児にとって算数科の指導だけでなく，教科
の指導においてはその子どもの発達や理解の段階を踏
まえた指導をすることが大切である。そしてその指導
段階とは，学校教育で行われる段階だけでなく，それ
以前の段階も考慮する必要がある。また，生活の経験
が少なく，知的の能力の遅れがある知的障害のある子
どもたちにとって，頭だけでなく，手や目や耳など体
全体を使って学ぶことは，理解を深めるためにも有効
な手段だと考える。
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