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聴覚障害児の算数学習におけ る 「つまずき」 と教師によ る

「指導の工夫」

一聴覚特別支援学校小学部の授業事例からの分析一

片 岡 加 奈 鳥 越 隆 士

(加西市立善防中学校) (兵庫教育大学) 

聴覚特別支援学校 (華学校) 小学部での算数の授業 を参与観察 し , 聴覚障害児が示す 「つまずき」 と教師によ る 「指導の

工夫」 を記述 ・ 分析 し た。 授業場面から46のエ ピ ソ ー ドが収集 さ れ, こ れら を オ ー プ ン コ ー ド法に よ り 質的 に分析 し た。 

「つまずき」 は, (1)日本語の読み方, (2)日本語の意味, (3)計算記号の意味, (4)絵や図の読み取り , (5)整数 ・ 小数 ・ 分数の関

係, (6)全体と部分, (7)数と 量, の 7 つのカ テ ゴリ ーにま と めるこ と がで き た。 ま た 「指導の工夫」 は, (1)日本語の指導, (2) 

言葉と計算, (3)絵や図で考え る , (4)合成と分解, (5)四則計算の関係, (6)既習事項で考え る, の 6 つのカ テ ゴリ ーにま と める

こ と ができ た。 単に日本語の間題だけで な く , 数や操作に関す る概念の理解そのも のにもつまずきが見 ら れ, また日本語の

指導に と どま ら ず, 算数間題の解決のあ ら ゆる過程に指導の工夫が見 ら れる こ と が示 さ れた。

キーワー ド : 聴覚障害児童, 算数学習 , 手話, 質的分析
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This paper dealt with the challenges and innovative instruction in mathematics for deaf and hard-of-hearing pupi ls at a school 

for the deaf. We participant-observed the math class learning and instructions and obtained 46 episodes concerning the chal lenges 

and innovative instructions. Through their open-codes analysis, we found 7 categories of the challenges: (1) reading Japanese, 

(2) meaning of Japanese, (3) symbols of calculation, (4) interpretation of drawing and diagrams, (5) relations among numbers, 

decimal, and fraction, (6) the whole and parts, and (7) numbers and quantity. As for the innovative instruction by teachers, we 

found 6 categories: (1) instructions of Japanese, (2) words and calculation, (3) thinking using drawing and diagrams, (4) synthesis 

and division, (5) relation among di fferent calculations, and (6) going back to the facts learned before. It was shown that we ob- 

served not only the problems in Japanese but also those of number concepts and their operations, and that teachers' instruction 

covered from Japanese to various aspects in problem-solving processes.
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1 問題の所在

聴覚障害児の学習において, かねてより小学校高学年

以降の教科学習が困難だと 言われてき た。 一般に, 「 9 
歳の壁」 という こ と ばで表現 さ れてい るが, 小学校 3 ~ 
4 学年段階までは到達でき て も , それ以後, 学習が停滞

し たり , 伸 びが十分みら れない と指摘 さ れている (中野, 

1983)。
聴覚障害児は, 聴覚から音声言語の入手が困難であり , 

そのため音声言語の獲得に遅れがも た ら さ れるが, 言語

領域にと どま ら ず, 算数な ど様々な領域に も影響が及ん

でいる (Bull, 2008; Pagliaro, 2010)。 Traxler (2000) は, 
米国でのス タ ンフ オー ド学力検査の結果から , 9 歳~ 14 
歳の50% , 15歳以上の90% が健聴児より も算数の学力が

低 く , ま た伸 びがゆるやかであ るこ と を示 し た。 算数の

学力の伸び悩みの原因と して, 四日市 (1991) は, 聴覚

障害者は(1)言語的な概念の発達が十分でないこ と , (2)そ
れによ り 形成 さ れてい く 論理的な思考も 未熟なこ と が多

いこ と , (3)抽象的で具体化 し に く いも のはと らえ に く い

こ と等 を指摘 し てい る。 また聴覚障害そのも のが原因で

な く , 聴覚障害児の中に多 く 存在すると言われる認知能

力の障害が聴覚障害児の学力調査の結果を押 し下げてい

る と の議論も あ る。

教育実践の現場から算数指導に関わる様々な取組も報

告 さ れてい る。 脇中 (1998) は, 学校高等部生徒を対

象に, 数学文章題の何につまず く のか, なぜ難 し く 感 じ

るのかについて調査 し た。 その結果, ①日本語の言語理

解が浅い , ②言葉のイ メ ージに引 きず ら れる , ③決ま っ

た流れの中で思考す る , ④数学の意味に対す る意識が薄

い , ⑤言葉に対す る意識が薄い , ⑥ 「逆操作」 を考え る

必要性の有無の判断が難し く , 「何と な く 反対だから , 
反対の方法を使えばよい」 と 思考 し て しまう こ と を指摘

している。 また中村 ・ 黒木 (2007) は, 全国 学校の算

数 ・ 数学担当者に対する質問紙調査に基づき算数 ・ 数学

指導の工夫と問題点を明らかにした。 指導の工夫と して, 
プリ ン ト学習, 習熟度別学習, 手話の活用な どが, 問題

点と しては, 抽象的 ・ 論理的思考力, 日本語の読み書き

能力 , 習熟度の差な どが挙げら れた。 習熟度の差に対 し

て習熟度別学習のよ う に指導の工夫と問題点が一致し て

いる ものがある一方で, 抽象的 ・ 論理的思考力が問題点

と さ れながら も , その対策と し て プリ ン ト 学習が多 く 行

われ, 問題点 と指導上の工夫が必ず し も一致 し ていない

と考え ら れるも のが多 く 見出 さ れた。 具体的な授業の中

で , つまずき と指導の工夫と の関わり を検証す る必要が

あろう 。

本研究では, 聴覚障害児の小学部段階での算数の指導

に焦点 をあて る。 具体的な授業の中で , どのよ う な困難

さ やつまずき が現 れ, そ れに対 し て教師は どのよ う な指

導の工夫 を実践 し てい るのか, まずは広 く 事例を収集 し

整理するこ と をめざす。 具体的には, 学校小学部の算

数の授業を定期的に参与観察 し , 児童の問題解決のプロ

セスやつまずき , 教師によ る指導の工夫, 教師と児童 ・ 

児童同士の対話な ど学習の様子をでき るだけ詳細に記録

し た。 また授業終了後に, 授業の中で見ら れた困難さや

教師が行 っ た指導についてイ ン タ ビュ ーし た。 さ ら に補

完的な資料と して, 教師に対 して担当児童の実態と指導

について自由記述形式のア ンケ ー ト 調査 を行 っ た。 こ れ

ら をも と に聴覚障害児童の算数学習におけ るつまずき と

指導の在り 方について検討を行っ た。 

2 方法

2 -1 調査対象

本調査は, A 県立 B 聴覚特別支援学校小学部で行わ

れた。 B 校の全児童生徒の在籍数は80名程度である (幼
稚部から高等部まで) 。 う ち小学部に在籍する児童数は, 
25名程度 (各学年 1 ク ラスで, それぞれ2 名から 6 名) 
であっ た。 児童の聴力 レベルは中等度難聴から最重度難

聴までおり , 全員が補聴器か人工内耳 を装用 し てい る。 

また コ ミ ュ ニケーシ ョ ン手段 (手話中心, 口話中心) も

多様であった。 教員は, 主に手話と口話併用で指導を行っ

ていた。 算数担当教員はすべて聴者教員であった。 算数

の授業は, 重複障害児童を除き , 主と し て集団で指導が

行われていた。 

2- 2 手続き

調査は, 参与観察については x 年 3 学期及び x 十 1 
年 1 学期, 事後のアンケート調査は x + 1 年の夏期休業

中に行 っ た。

参与観察は, 上記の期間に16回学校訪問して行った。 

各訪問では, 主と し て小学部の算数の授業を参与観察 し

た (計23校時) 。 参与観察では, 教員の発 し た言葉や使

用 し た教材, 児童の反応や発表な どを中心に記録 し た。 

その場では簡単な メ モにと どめ, 1 日の観察終了後, メ

モに基づき , でき るだけ詳細に授業を再構成 し た。 また

教師へのイ ンタ ビュ ーでは, 授業終了後, 授業のねらい, 
児童のつまずき , 指導の工夫な どについて可能な範囲で

聴取 し た。 こ れについて も , のち に メ モ を も と にで き る

だけ詳細にイ ンタ ビュ ーを書き起こ し た。

事後のア ンケー ト 調査は郵送によ り 実施 し た。 質問内

容は, 児童のつまずき , それに対す る指導 ・ 工夫, 指導

後の児童の変化, 算数指導全体の課題な どに関するもの

であ っ た。 

2-3 分析方法

参与観察によ っ て得 ら れた記録から , 児童のつまずき

と指導の工夫に関わる と思われる記述を抽出 し た。 児童

のつまずき に関わる一連のま と まり を も っ た指導を 1 エ



聴覚障害児童の算数指導

ピ ソ ー ド と し , 計46エ ピ ソ ー ドが抽出 さ れた。 こ れを一 

次資料と , 次にオープ ンコ ー ド法 ( フ リ ッ ク , 2003) に

よ り 各エ ピ ソ ー ド を分析 し た。 即ち , エ ピ ソ ー ドから つ

まずき や指導の工夫に関係す る と 思われる記述を切り 取

り , それぞれに内容 を最 も端的に表す言葉によ る コ ー ド

を創出し付記した。 繰り返し資料を読み解く こ と により , 
付記 さ れた コ ー ド を精緻化 し , ま た得 ら れた コ ー ド同士

を比較し , 類似 したものを統合 し , より 上位のカ テ ゴリ ー

の生成 を行 っ た。 さ ら に, カ テ ゴリ ー同士の関係も検討

した。

事後ア ンケー ト調査について も , 児童の実態や教員の

指導の工夫 に関 し て , 同様 にオープ ン コ ー ド法 によ り 分

析を行 っ た。 

3 結果及び考察

3 -1 児童のつまずき

参与観察によ っ て得 ら れた記録よ り , 児童のつまずき

に関 し ては42 コ ー ドが得 ら れた。 こ れらは さ ら に, (1)日
本語の読み方, (2)日本語の意味, (3)計算記号の意味, (4) 
絵や図の読み取り , (5)整数 ・ 小数 ・ 分数の関係, (6)全体

と部分, (7)数と 量の 7 つのカ テ ゴリ ーにま と めるこ と が

でき た。

以下各 カ テ ゴリ ーに関 し て, 実例を交え て紹介す る。 

なおエ ピ ソ ー ド部分は太字で , 教師は T, 児童は S で表

す。 s の添え数字はエ ピソ ー ド内の児童を区別するため

に付記 し たもので同 じ数字が必ず し も同一の児童を表し

てい るわけ ではない。 ま たエ ピ ソ ー ド部分は , エ ピ ソ ー

ド全体でな く , 関連部分のみを抽出 し て示 し てい る。

(1) 日本語の読み方

こ のカ テ ゴリ ーには, 日本語の読み, 特に数詞の読み

の困難 さが含ま れていた。 以下に典型的なエ ピ ソ ー ド を

記す。

エピソー ド 1 ( 1 年 : 数)
具体物 と 数字のマ ッ チ ン グ課題 を行 っ ている。 T は黒

板の数字力一 ドを 1 枚と って , 児童に提示 し , 児童はそ

の数と 同じ数だけ自分のブロ ッ ク を入れ物に入れる。 何

回か繰 り返 し , 数字と ブロ ッ クの数が合 う か確認 した。 

SI も S2 も数字 を見て , ブロ ッ ク を入 れる こ と がで き て

いる。 授業の初め, 数字と その読み方が教室前方に掲示

してあつたが, その後 T は児童が見ないよ う にはず した。 

SI は数字力一 ド を黒板にはっ て , 数字の読み方 をひ ら が

なで書 く が, 「 ろ く 」 が書けない。 T と 一緒に指文字と

発音によ る読み方を確認 した。 その後 プ リ ン ト学習。 プ

リ ン ト に動物が描いてあり , その数を数えて数字 を書 く

課題。 SI は動物の数を数えて , 数字を書 く こ と ができて

いる。 T : この動物の名前は ?SI : 動物の名前を言 う が, 
ワ二を 「 ニワ」 と 答え , シマウマ , ラ イ オ ンは分から な

かっ た。 
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SI は手話中心 , S2は口話中心の コ ミ ュ ニケ ー シ ョ ン

である。 s l は, 動物の名前に関 し て手話では表すこ と

ができ るが, 日本語で名前を表すこ と ができ ない。 また

数字は分かるが, その日本語の発音は分から ない も のが

多い。 教師によ ると , 「いち」 と 「 し ち」 も区別も でき

ていない と のこ と であっ た。

日本語の数表現に関 し ては, 助数詞について も複雑に

変化する (例えば, 「 1 本」 ip-pen, 「 2 本」 nl-hon, 「 3 
本」 san-ben, あ るいは 「 1 」 lobi, 「 1 皿」 hito-sara な

ど) 。 授業の中で も 「一皿」 を児童が 「 ichi-sara」 と読み, 
教師が読み方を指導 していた。 普段, 耳からその音が入っ

ていない場合 , その読みも合わせて学習す る必要があ ろ

う o

(2) 日本語の意味

算数特有の単語やあまり 日常生活で使用 し ないよう な

単語に出会っ たと き , 困難さが見ら れた。 また特に文章

題では, 日本語の意味を理解し たう えで, 示 さ れた数の

関係性を考え るこ と が困難であっ た。

エピソー ド 2 ( 5 年生 : 小数の文章題)
「 つば さ さ んは10cm, みら い さ んは20cmの し し ゆう 糸

をも っています。 みらい さ んはつばさ さ んの何信ですか ? 」
の文章題が提示 さ れる。 先生と 児童の間で以下のよ う な

発言のやり取り があった。 SI : 2 倍 ; T : 式は ? ; S2 : 
10X 2 = 20 ; T : 2 を求める式は? ; S3 : 10X 2 ? ; S2 : 
10X0.2 ?S3 : fox ie ?T : 0.2ってどこからきた? ; SI : 
0.1 X20 (以下省略)

s l は, 設問に対 し て即座に 「 2 倍」 と答え たが, 答

え を導 く 式 を立て るこ と がで き なかっ た。 ま た, 他児 も

式 を考えたと き 「かけ算」 の意見ばかり 出た。 3 年生で

「倍」 を学習 し たと き に 「かけ算」 を使っ た学習 を し て

き たため, 「倍」 と いう 言葉が出てき たらす ぐに 「かけ

算」 と結びつけて しまう と考えら れる。 また即座に 「 2」

と出たこ と から , 文章全体の意味 を理解 し て答え たので

はなく , 「10」 「20」 「倍」 の言葉から直感的に 「 2」 を

考え たと も考え ら れる。 文章題にな る と , 文章の意味 を

深 く 理解す るこ と が難 し く , そのため, 「 あわせる」 は

「 た し算」 , 「残り」 は 「 ひき算」 な ど, キーワー ド を頼

り に答え を求める こ と がたびたび見 ら れた。

エ ピソ ー ド 3 ( 3 年生 : 最初はい く つ ? )
「 ロ ープがあり ます。 9 cmずつに切 っ た ら 8 本で き ま

し た。 最初はい く つあり ま したか ? 」 の文章題が提示 さ

れる。 S は 9 と 8 を書いて , 9 - 8 = 1 と まず式を書い

た。 それから 9 X 8 = 72と した。

児童は出てき た数字を順番に書き , どのよう に計算す

ればいいか考え た。 まず引 き算を行っ たが, 1 と いう 答

えは違う のではないかと判断 し , 次にかけ算 を行い, 正

解を得た。 ただキーワ ー ド と な る 「最初は」 や 「ずつ」

を理解 し , 問題全体を把握 し た上で , 計算に結びつけ た
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と は考えがたい。

(3) 計算記号の意味

計算記号は抽象的な意味を持つ。 ただ具体的な事例を

通 し て導入 さ れるため, 時にその具体性が記号の意味 を

規定して しまう 。

エ ピソ ー ド 4 ( 3 年生 : 割り算)
「 ビ一玉が15こ あり ます。 ① 3 人に分けると , 1 人な

んこ ずつにな り ますか ? ② 1 人に 3 こ ずつ分けると , 何

人に分け ら れますか ? 」 の文章題が提示 さ れる。 S は, 
まず①に対 して , 15÷ 3 と し , ②に対 して , 15÷ 1 と 記

述 した。

①は立式 で き てい るのに , ②は間違 っ てい る。 s は , 
わり 算が 「人」 で分け る も のと 思い こ んでい る。 ①は

「 3 人に」 であり , ②は 「 1 人に」 と いう こ と からつま

ずいてい ると 考え ら れる。 以前におは じき を用いて操作

活動を しながら 「割り算は同 じ数ずつ分ける」 という こ

と を理解で き てい る と 思われたが, 割り 算の意味が具体

的な場面に引 きずら れていて, まだ抽象的な意味 を獲得

し ていない。

(4) 絵や図の読み取り

文章題を考え ると き , まず具体物や具体的な絵を用い

て, 考え る手掛かり にす るこ と が多い。 学年が上がるつ

れ, 具体的な絵や図からよ り 抽象度の高い数直線が用い

ら れるよ う にな る。 文章の内容から図 を作 っ たり , 図か

ら その意味 を読み取 っ たり す る と き にた びたびつまずき

が見 ら れた。

エ ピソ ー ド 5 ( 5 年 : 文章題, 同じ ものに目をつけて)
文章題 「遊園地に行き ます。 大人の入場料は子ど もの

2 倍 です。 大人の入場料は800円です。 子ど もの入場料

はい く ら ですか。」 が示 さ れ, 各人が解いて , その後答

え合わせを行 っ た。 次に , 教師は類似 し た別の文章題

「 ジ ェ ッ ト コ ース タ ーに乗 り ます。 大人 1 人分の料金は

子ど もの 2 倍です。 大人一人分と 子ど も 1 人分の料金を

合わせると1500円にな り ます。 大人 1 人分と 子ど も 1 人
分の料金は, そ れそ、、れい く ら ですか。」 を示す。 以下 , 
対話を示す。

T: さ つきの問題 と 似ていると こ ろ があるの分かる ? 「大

人 1 人分の料金は子ど もの 2 倍 です」 っ てい う と こ ろ や

な。

SI は下の線分図を示す。 

T : じ やあ , こ の線分図の中で , 1500円 つて こ れでいい

のかな ? 

SI : (うなずく )
T : も う 一回, 問題文読むよ。 「大人 1 人分と 子ど も 1 人
分の料金をあわせる と1500円にな り ます」 こ う書いて あ

るけど , 1500円はこ こ でいいの ? 「 あわせる」 って書い

て あるよ。 

l
J ' 八 -1

-- 
S2が上図のよ う に線分図 を書き なおす, 他の児童は納得

し ていないよ う だ っ た。

T : 「 大人 1 人分と 子ど も 1 人分の料金 を あわせる と

1500円にな り ます」 ってど う い う こ と なの ?
T は大人と 子ど もの顔の図 を用いて考え さ せる。 次に下

のよ う な線分図 を示す。 

何度か説明する う ちに , 理解する児童が増えた。

「大人一人分が子 ども二人分と同 じねだん」 という 表

現が理解 し に く かっ たと思われる。 まずは線分図で示 さ

れたが, 理解 し てい る児童は少なかっ た。 次に, 実物に

よ り 近い顔の図 を出 し て , 大人一人 を ひっ く り 返 し て

(大人の絵の裏に子 ども 2 人分の顔が描いてある) , 子 ど

も二人と入れ替え たこ と で , 理解促進につながっ た。 線

分図は具体的な情報を除いてい るため, よ り 高い抽象性

を持 っ てい る。 線分図よ り も顔の図が理解でき たのは, 
よ り 具体性が高 く , 大人と子 ども をイ メ ージす るこ と が

で き たから だ と 思われる。

(5) 整数 ・ 小数 ・ 分数の関係

日本語の理解が不十分であるこ と と も関係す るが, 計

算結果を具体的な例で正 しいかどう かを直感的に判断す

る傾向があり (かけ算= 増え る , わり 算 = 減る) , その

ため小数や分数の計算の導入時には, 様々なつまずきが

見出 さ れた。

エ ピソ ー ド 6 ( 5 年 : 小数のわり算)
S は, 15 X 0. 2の答え を 「間違い」 と言われ, 「 あつ」

と 気付いて修正 しては間違えるこ と を繰 り返 した。 小数

点 が動 く と い う こ と は分かつて い る が, な ぜ動 く のか, 

どのよ う に動 く のかを理解 し ていないため, 15 X 0. 2が

0. 3や300な ったと 思われる。

整数では 0 が増え るにつれて数が大き く なるのに対 し , 
小数では, 0 が増え るにつれて数が小 さ く な る。 また, 
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小数の理解の困難さ を持ち ながら , 新たに分数を学ぶた

め, 小数と分数のつながり に混乱が生 じ る。 小数や分数

は 3 年から導入さ れる内容である。 3 年では意味と表し

方, 4 年以降に四則計算の方法を学ぶ。 児童の中で概念

が確立 し ていない間に計算のルールを学ぶので , 混乱が

見 ら れる と考え ら れる。 先生は具体物な どを使 っ て概念

を説明す るが, 計算の手続きは, 「10分の 1 にな る と小

数点が 1 つ左 に動 く」 のよ う なルールを用いて指導 し て

いた。 しかし , 小数や分数の意味が理解 しに く いまま , 
ルールだけ を使おう と す るため, た びたびつまずき が現

れる こ と にな る。

(6) 全体と部分

エ ピソ ー ド 7 ( 4 年 : 分数のた し算)
図 を用いて , 分数のた し算ができ るこ と を確認 し たあ

と のや り取 り の様子で ある。

「FFil
T : では, こ れは ? (上記の分数 を板書する ) な ぜ, 分

母を足 した らだめなの ? 「 4 分の 3 」 と 「 8 分の 3 」 の

ちがいを数直線に書いて表わし ま し よ う。

T は, 黒板に数直線 を一つ描き , 下に も う一つ数直線 を

描いて表すよ う に指示 し た。 S は ノ ー ト に以下のよ う に

数直線 を描いた。 

T : 「 4 分の 3 」 っ てど んな意味ですか ?
S : 1 を 4 つに分けた 3 つ分。

その後, S は 「 4 分の 3 」 と 「 8 分の 3 」 の数直線から , 
「 1 」 を同 じ長 さ に で き ていないこ と が分かる。 マル図

のと き には, 同じ大き さのマルを 「 1 」 と 考え , 4 つや

8 つに分け る こ と がで き て いた が, 数直線 に な る と , 
「 4 分の 1 」 と 「 8 分の 1 」 を同 じ大き さ に し て し まい , 
全体 を 「 1 」 と する考えが抜け落 ちて し ま った。

分数に関して, 全体を等 し く 分割するという 考え (等
分割) は獲得でき ていたが, 全体の大き さはすべての分

数で等 しいと いう 考え (等全体) ) が定着 し ていない と

考え ら れた。 具体的な事物 (例えば, ケーキ) や半具象

的なマル図や数直線で分数を理解でき ていても , 分数同

士の比較で必要な, 全体を 1 と し , 全体と部分と の関わ

り で考え るよ う な, より 抽象的な操作を含む思考の達成

にはま だ困難 さが見ら れる。

エ ピソ ー h 8 ( 5 年 : 文章題, 同じ もの目をつけて)
文章題 「 り んご 7 個 をかごにつめて も ら っ た ら , かご

代 をふく めて940円で し た。 同 じ かご で り んご を 5 個に
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する と , 700円にな るそ う です。 り んご 1 個のねだ んは

何円ですか。 また , かご代は何円ですか。」 が与え ら れ, 
下の図が黒板に示 さ れた。 

1 0000000 940円

j 00000 700円

S はこ の文章の意味は大体読めて , 図 を使 って , かご

と り んご 5 個がおな じ ものだと い う こ と も分かっ た。 違

いはり んご 2 個で240円だ と い う こ と が分かると , 児童

は 「120円」 と答えた。 し かし , 「 ど う やって120円を出

し た ? 」 と 聞 く と , 説明ができ ない。 ど んな式にな るの

かが分から ない状態だ っ た。

このこ とから , 「 2 個で240円のり んごの 1 個分」 を求

めるのはわり 算 を使う と いう 考え に結び付いていない と

考え ら れる。 わり算 を使う のは 「分け る」 と いう 言葉が

あっ たと き と いう 意識がある。 り んご 2 個を全体と考え , 
そのう ちの 1 個分 を出すためにわり 算 を用い る必要があ

る。 こ の事例で も全体と部分の関連の理解に困難 さが認

めら れよ う 。

(7) 数と量

数は様々な意味を持っている。 同 じ数字が数 (順番) 
を表 し たり , 量を表 し たり する。 時にその関連で混乱す

るこ と があ る。

エ ピソ ー ド 9 ( 2 年生 : 時刻と時間)
教師によ ると , 時刻と時間に関する指導が難 しい。 特

に , 「何時何分」 と 「何分間」 と い う 違いが難 しい。 学

校の指導だけでな く , 家族の協力 も必要だ っ た。 日常生

活の中で , 例えば, テ レ ビ を見る と き に始ま り と 終わり

を見て , 見ていた間が 「何分間」 と い う こ と だと 意識づ

け を行 っ た。

時刻は順序 を表す もの, 時間は時刻のある点 A から

あ る点 B までの間隔の大き さ を表す量であ る。 順序 を

表す時刻は理解 しやすいが, 量を表す時間の理解が難し

い と考え ら れる。 なぜ な ら , 量を考え る と き には, A 点

を 0 と し て , そ こ から B 点 ま でが どれだけあ るのかと

いう こ と を考え るから である。 A 点が 0 と なり う る考え

の習得が必要にな る と 考え ら れる。 ま たは , A 点 と B 
点 と の差が どれだけ あ るかと考え るこ と がで き れば, ひ

き算 を用いて差を求める と考え るこ と も でき る。 時刻や

時間と いう のは, 単元と し て取り 上げら れるが, た し算

やひき算 と大き く 関わっ ている。 た し算やひき算がどん

な場面で用い ら れるのかを考え , その例と し て時刻や時

間を用い るこ と でよ り 理解が深ま る と考え ら れる。

以上, 聴覚障害児童が経験す るつまずき を 7 つのカ テ

ゴリ ーに分類 し て , エ ピ ソ ー ド を含め, 紹介 し た。 こ れ
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ら 7 つの カ テ ゴリ ーは さ ら に , その内容 を検討す る と

「日本語に関係する もの」 ( 日本語の読み方, 日本語の意

味) , 「概念の具体から抽象への深化に関係す る も の」

(計算記号の意味, 絵や図の読み取り ) , 「概念間の関連

に関するもの」 (整数, 小数, 分数の関係, 全体と部分, 
数と 量) の 3 つの上位カ テ ゴリ ーに分け るこ と ができ よ

う 。 最初が日本語に関連す るも の, 後の 2 つが算数の概

念そのも のに関わる と言え るかも し れない。 

3-2 教師によ る指導の工夫

次に, 参与観察によ っ て得 ら れた記録を , 教師によ る

指導の工夫の観点から分析 し , 47のコー ド を得るこ と が

できた。 こ れらはさ らに, (1) 日本語の指導, (2)言葉と計

算, (3)絵や図で考え る, (4)合成と分解, (5)四則計算の関

係, (6)既習事項で考え るの 6 つのカ テ ゴリ ーにま と める

こ と ができ た。 以下それぞれに関 し て, 実例を交え て紹

介する。

(1) 日本語の指導

3 - 1 で も述べたが, 数詞に関わる読みの誤り がよ く

みら れ, 教師はその都度正 しい読みを書いたり , 発音 さ

せたり , 指文字で表現 させたり し ていた。 また文章題等

で , 難しい日本語表現や理解でき ない単語があっ たと き

な どは, 日本語の指導を行 っ ていた。 式から文章問題を

子 ども たちに考え させる授業で , 子 ども たちが作 っ た問

題文に助詞や動詞の活用等の誤り があっ たと き な どは, 
その都度指導 を行 っ てい た。

聴覚障害児は日本語の力が不足 し ており , それが算数

の学習の難 し さ を も た ら し てい るこ と も あ るので , 問題

の中に出てき た言葉の読み方や意味, 難しい言葉を反復

させて教え るな ど, 日本語の指導に力 を入れてい るこ と

は理解でき る。 ただ児童が算数の問題を考え ていると き , 
途中で日本語の指導が入る と , 思考が中断 し て しまう こ

と も考え ら れる。 日本語の指導 を算数の中で どのよ う に

位置づけ てい く のか課題だと考え ら れた。

(2) 言葉と計算

文章題を解 く と き , 文章題を読ませ, そこ から計算 を

導 く こ と がで き るよ う なキーワ ー ド を探 させる指導が行

われていた。

エ ピソ ー ド10 ( 2 年 : ひき算)
文章題 「 し ろ つめ く さの花が21 本さ いています。 8 本

つ むと 何本のこ り ま すか。」 を児童に読ま せる。 以下や

り と り を示す。 T : 大事なと こ ろは?SI : 21本, S2 : 8 
本, T : たずねているこ と は何 ? S2 : (少 し考えて) 何

本のこ り ま す か, T : 「 のこ り ま す」 やから , た し算 ? 

ひき算 ?S3 : ひき算, T : じ やあ, 式と答えはど う な る ? 
(以下略)

「残り は」 と いう キーワー ドがあ ると ひき算にな る と

こ と を意識 させてい る。 文章題のキーワ ー ド を意識 させ

るこ と で , 文章 (言葉) と計算 をつなげよ う と し ている

と 考え らえよ う 。 ただ 「残り は」 と いう キーワー ドがあ

るから と い っ て , 必ず し も ひき算にな る と は限ら ない。 

児童のつまずきの 「日本語の意味」 で例に示 し たよ う に, 
文章全体を理解す るのでな く , キーワー ド と な るよ う な

単語に反応 し て (例えば 「倍」 →かけ算) 誤っ た解法に

至るこ と も よ く 見ら れる。 キーワー ドに着日 し つつ, 児

童の発達段階や言語力に対応 し て, 文章全体を理解する

援助 も必要と感 じ ら れた。

(3) 絵や図で考える

算数の教科書にもふんだんに絵や図が用い ら れており , 
算数の指導の工夫と して, 絵や図を用いるこ とは日常的

に授業で観察 さ れた。

エ ピソ ー ド11 ( 4 年 : 分数のた し算)
T : (オ レ ン ジを 1 つ持 っ て き て実際に 4 等分に切 り , 

その1 つを示して) , こ れはいく つ ?SI : 「 4 分の1 」 ; 
T : ( 2 つの オ レ ン ジ片 を再 び く っ つけ な が ら ) こ の

「 4 分の 1 」 と 「 4 分の 1 」 を足すと ど う なるで し よ う。 

S2 : 「 2 分の 1 」 や ; T : (オレンジを見せながら) こ

れは 4 つに分けた う ちの 2 つだ から , 「 4 分の 2 」 と し

て表すこ と も で き ます。 

+ =
黒板には上記のよ う なオ レ ン ジの形と 似た形のマル図

が描かれていて , 児童た ちは, 各自で同 じ図 を ノ ー ト に

写 し , 4 等分の う ちの 1 切れに色をぬり , 足 した ら い く

らにな るか考え る。 図で 「 4 分の 1 」 になるこ と が分かっ

た後, 式と 答え を書いた。

授業後, 教師は, 聴覚障害児は具体物を用いる と , イ

メ ージしやすいので オレ ン ジを用いた と話 し てい る。 具

体物によ る操作で分数の加法を動作 レベルで理解させ, 
それを さ ら に抽象的 なマル図 を使 っ て確認を行 っ てい る。 

具体から抽象へと児童の分数の加法と いう 概念を押 し上

げている と言え よ う 。

エ ピソ ー ド12 ( 6 年 : 分数のわり 算)
3

文章題 「 かべにペ ンキをぬり ま し た。 2 die で 4 m2
ぬ れ

ま し た。 1 dieでは何m2 ぬれま すか。」 が示 さ れ, 黒板に

は下図 (左) も描かれていた。 

i i 
2da Ida

T : では, 1 die ではど れだけ ? 1 dieは, 2 dieの半分です

( と言って , 図の中央に縦線を引 く , 上図右) 。 こ れは 8 
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つある う ちの 3 つやろ。 こ こ (濃い部分) を考える と , 
「 8 分の 3 」 の式はど う なる ? S : 式は, 4 分の 3 わる 2 。

分数のわり算の内容を一通り 終えている。 面積図を用

い, まず 4 等分 した部分の 3 つ分を示 し , さ らに 1 d は

2 d の半分だから と 言っ て, 図 を縦に半分に し た。 そ し

て求めたい部分に色を塗り , それがい く つかを児童に数

え させた。 こ こ で も図を用い, 具体的な操作 を行いなが

ら , 問題文の意味や分数のわり算の概念の理解を促進 し

てい た。

エ ピ ソ ー 5 で示 さ れたよ う に, 同 じ よ う に図 を使用

し て も児童の理解の程度は様々であっ た。 絵や図は算数

の学習内容を理解 ・ 思考す るための 1 つの道具であり , 
それが目標でない。 また学年が上がるに従い, よ り 抽象

的 な表現が求めら れる。 児童の発達段階に応 じ て , どの

よ う に絵や図 を用い るかが課題と 考え ら れた。

(4) 合成と分解

エ ピソー ド13 ( 2 年 : 10になる数字)
授業で教師が10にな る数を , 指を使いながら反復 して

練習 さ せていた。 T : 10にな る数字は, 2 と何 ? ( と 指を

使って聞く ) ; S : 8 ; T : では, 5 と何?S : 5 ・ ・ ・ ・ 

を繰 り返す。

聴児で も指 を折 っ て数 を数え るこ と はあり , 具体物

(指) によ り , 数のイ メ ージや操作が容易にな るが, 手

話は数詞と し て, 指で数を表現す る。 その点から , 聴児

と聴覚障害児では指の使用の意味が異な っ てい るのかも

し れない (前者は非言語的, 後者は言語的) 。 しかも手

話は片手で数を表現するこ と ができ る。 例えば 2 つの数

を比較す ると き な ど, 片手それぞれで表現す るこ と がで

き , また 2 つの数を操作する (例えば, たし算やひき算) 
と き な ども , 2 つの手の指でそれぞれの数を表 し , 具体

的に操作でき る。 また上の例のよ う に, 10以下の数では, 
手話の数詞表現は, 1 と 5 を分けて表現するため (人差

し指から小指まではそ れぞれ 1 を , 親指は 5 を表す) , 
数の分解と合成の理解を容易にする こ と が予想 さ れる。 

エ ピソー ド14 ( 2 年 : 大きな数)
T が 「1000 が10 こ でい く つ ?」 と質問すると , S は, 

「1000, 2000, 3000・ ・ ・」 と指を1 , 2 , 3 ・ ・ ・ と

折 り ながら数 を数えた。 T は他児に も同 じ よ う に指を折

り ながら指導 し ていた。

教師の質問に, 両手の指 を順番に折っ て数え たこ と か

ら , 数 を数え る と き に両手の指 を使う こ と は, そ れまで

の日常生活や学習の中で身についてい るのだろう 。 こ れ

に, なかなか想像 し に く い1000 と い う 大きい数 を 1 つ
のま と まり と し て, 1 本の指で表すこ と によ り , 大き な

数の理解を促 し ていた。 こ こ では指によ る計数表現は, 
手話言語の数詞によ るものでな く , 非言語的な指折り に

よ るものであっ た。 手話の数詞表現と非言語的な指折り

によ る計数表現は, 授業の中で混在 し ていた。 今後 どの
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よ う な場面で どち ら を使う のか等, 十分な検討が必要だ

ろう 。

いずれにせよ , 日常的に使う 具体的な数から操作可能

で抽象的な数概念の理解を促進す るために, 数の合成と

分解は有効であ ろう 。 その際, 指によ る計数活動や手話

の数詞を使用 し ていた。 特に手話の言語的な特性 (数詞

の表現形態) により , 数概念の理解をより 促進するこ と

が考え ら れた。

(5) 四則計算の関係

エ ピソ ー ド15 ( 5 年 : 四則計算)
T : 今 ま で , いろ んな計算 を覚え て き ま し たね。 ど ん

な計算 ? SI : たす, ひ く , かける , わる。 ; T : 今から

絵 を見せます (下図左 を示す) 。 その絵がどの計算のや

り 方かを考え ま し よ う 。 

--1. 

;〔;: l , 

S2 : ひき算。 ; T : 理由は ? ; S2 : まず 8 匹います。 黄

力エルが 3 匹船に乗 っ て帰 っ た から。 ; T : では , も う

ひと つ (上図右を示す) ; SI : 同じやんか。 ; T : よ く

見てよ。 ; S3 : わり算。 いや, たし算。 ; S4 : たし算。 ; 
T : 理由は?S5 : 5 十3 = 8 匹 ; T : 5 十3 = 8 , この絵

で似ている絵はど れ ? どこ が違う ?S7, S3 : 上と下が

かわっている。 ; S4 : 絵が同じ だけど , 方法がちがう。 

た し算と ひき算。 ; S5 : こ つち (右の絵) の式は8 -5。 

下学年で使用するよ う な易 しい計算の絵を使っている。 

そのため, 絵 を見 る と児童はす ぐに どんな計算方法 を使

う のか判断でき た。 さ ら に, 自分で問題を作 っ ている児

童も見ら れた。 こ の授業では, た し算 と ひき算が逆の関

係であ るこ と に気付かせるために, 同 じ絵 を逆に し て使

われていた。 小学 4 年段階で, 四則計算は一通り 学習 し

てい る。 それ以降は四則計算の性質や関係を学んでい く

こ と になる。 また文章題では 「はじめはい く つ ? 」 と いっ

た, 逆思考の考え方 を求めら れるよ う にな る。 た し算 と

ひき算が逆の関係であるこ と を理解 させるこ とは, 具体

的な事例に埋め込ま れていたそ れぞれの計算手続き をよ

り 抽象化す るこ と に役立つと思われる。

エ ピソ ー ド16 ( 3 年 : わり算の計算問題)
S は, わり算の計算途中 「40÷ 5 」 で , 鉛筆が止ま っ

てい る。 T : かけ算 を書いてご ら ん。 確認で き る よ ( と

いい, ノ ートの40÷ 5 の下に 8 X 5 = 40と書かせる)。 S 
は 2 つの関係がす く、、には分から な かつた が, 教師が説明

した。

わり 算の計算 をす る と き には, 必ずかけ算九九表を用
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い て , 九九表の答え が 「 わら れる数」 , かけ る数が 「 わ

る数」 に相当するこ と を説明 し ていた。 わり 算の学習で

は, 具体物 を分け ると いう 操作活動 を重視さ れていた。 

しかし , 「分け る」 と いう 操作と , わり算と かけ算 と の

関係がなかなかつながら ない。 具体的な計算の理解では, 
こ のよ う に四則計算の関係の理解を促すこ と が有効 と考

え ら れた。

(6) 既習事項で考える

新 し く 学ぶ事項 (例えば, 分数や小数の計算問題) に

困難さ をかかえた場合, 既習事項 (例えば, 整数の計算

問題) に置き換えて指導を行 っ ていた。

エ ピソー ド17 ( 5 年 : 小数の文章題)
文章題 「食用油が0. 8 Je あり ます。 重さ0. 71 kg あり ま

した。 1 Ie の重さは何kgですか ? 10分の 1 の位まで四捨

五入 し て求めな さ い。」 と 関連する数直線によ る図が示

さ れる。 児童は 3 人と も , 0. 8÷0. 71 の式を書いている。 

以下, やり取り を示す。

T: ち よつと待ってね。 確認し ま し よ う ( と言って , 以下

を板書する。)

0. 8a - 0.71kg 2」e - 6kg
Ia - 口 kg 1」a - 口 kg

6 kgu
l 

o Ia 2a
T : 1 Je は 2 Je を 2 つに分けた分の 1 つ分ですね。 では, 
さ つきの問題に戻 っ て , 筆算でやり ま し よ う。

児童は, 0. 71÷0. 8の式 を書いて , 筆算を している。

整数の問題では, 十分独力で解決でき る問題も , 小数

や分数が出て く る と , 混乱し てキーワー ドに依存 し たり , 
出て く る数 を順番 に式 に当 てはめたり , あ るいは数 をみ

て, 大きい数を小 さい数でわっ て しまう 。 こ のよ う な児

童に対 し て, 教師は整数の問題に置き換えて, 問題の理

解を促進 し ていた。

こ のよ う に複雑に見え る問題も同等の簡単な問題に置

き換え て考え ると 理解 しやすいこ と がある。 いわば 「 メ

タ認知的な」 操作 を育 んでい る指導の工夫 と言え るだろ

う o

以上, 学習場面で見ら れた児童のつまずきに対する教

師の指導の工夫 を 6 つのカテ ゴリ ーに分類し て, エ ピソ ー

ド を含め, 紹介 し た。 こ れら 6 つのカ テ ゴリ ーは さ ら に, 
その内容 を検討す る と 「問題の理解 を支援す る も の」

( 日本語の指導, 言葉と計算, 絵や図で考え る) , 「算数

概念の深化を支援する もの」 (合成と分解, 四則計算の

関係) , 「 メ タ認知の使用 を支援す る もの」 (既習事項で

考え る) の 3 つの上位カ テ ゴリ ーに分け るこ と ができ よ

う 。 単に日本語の指導にと どま らず, 算数問題の解決の

あら ゆる過程に指導の工夫が見 ら れる こ と が示 さ れた。 

3-3 事後ア ンケ ー ト

参与観察は時間や学年, 取り 扱った単元等が限ら れて

おり , それを補完するために, 小学部で算数を主に担当

する教員に, 担当する児童の実態と指導の工夫等につい

て ア ンケ ー ト 調査 を行 っ た。 7 名から回答が得 ら れた。

まず児童がつまずきやすい指導項目と その内容につい

て示 し て も ら っ た。 指導項目 と し て挙げら れた も のを学

習指導要領の 4 つの領域に分類すると , 「数と計算」 (12 
人) が最も多 く , 次いで 「数量関係」 ( 8 人) , 「量と測定」

( 5 人) であった。 「図形」 は最も少なかった ( 1 人)。 上

述の参与観察の児童のつまずき のエ ピ ソ ー ド で も , 「数

と計算」 や 「数量関係」 が多 く 挙げら れていた。 参与観

察で取り あげた事例が, 教師の日頃の指導の実感に対応

す る も のであ る と考え ら れよ う 。

具体的なつまずきの記述では25の事例が示 さ れていた。 

そ れら に コ ー ド を創設 ・ 付記 し , コ ー ド間の関連を検討

した結果, 大き く 「文章の読み取り」 ( 9 事例) , 「記号

の意味」 (2), 「数の概念」 (10), 「関連を考える」 (4)の4 つ

のカ テ ゴリ ーに分け るこ と がで き た。 そ れぞれのカ テ ゴ

リ ーごと に内容と 3 - 1 で得ら れたカ テ ゴリ ーと の関連

を検討する。

「文章の読み取り」 では, 絵に頼 る , キーワー ド に頼

る , 言葉の理解 (前や後) の理解が難しいな どが挙げら

れてい た。 こ れらは, 3 - 1 で挙げら れた 「(2)日本語の

意味」 と 重な っ ていた。 「記号の意味」 では, 式の表す

意味や大小記号の意味の理解の困難 さが示 さ れ, こ れは

「(3)計算記号の意味」 と重なる。 「数の概念」 では, 数の

大き さの違い, 10進法のし く み, 大きな数, 小数の成り

立ち な どの理解の困難 さが示 さ れ, 「(5)整数 ・ 小数 ・ 分

数の関係」 や 「(7)数と量」 で示 さ れた事例と重な っ てい

た。 「関連 を考え る」 では , 単位の変換や折れ線 グラ フ

の読みと り な どが示 さ れ, 「(4)絵や図の読み取 り」 や

「(6)全体と部分」 と関連があるだろう 。 以上より 参与観

察 と教師によ る報告では, 得 ら れた カ テ ゴリ ーが互いに

関連 し てい る こ と が示 さ れた。 ただ教師の報告 では , 
「日本語の読み」 につい ての報告が見 ら れなかっ た。 こ

れは教師が算数の問題でな く , 国語の問題と し て考え , 
算数のつまずき と し て認識 し ていなかっ たのかも し れな

い o

指導の工夫に関す る記述は, 28事例あ っ た。 それら に

コー ド を創設 ・ 付記 し , コー ド間の関連を検討 し た結果, 
大き く 「日本語の指導」 ( 5 事例) , 「具体物 ・ 絵 ・ 図で

考える」 (13), 「手話の活用」 (5), 「反復学習」 (3), 「手続

きのルール化」 (2)の 6 つのカ テ ゴリ ーに分け るこ と がで

き た。 それぞれのカ テ ゴリ ーごと に内容 と 3 2 で得 ら

れた カ テ ゴリ ーと の関連を検討す る。

「日本語の指導」 は, 参与観察で得ら れた 「(1) 日本語

の指導」 や 「(2)言葉と計算」 と内容が重な っ ていた。 
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「具体物 ・ 絵 ・ 図で考え る」 は事例数と し て最も多 く , 
実物や絵 ・ 図を使っ て, 文章題の内容や数の概念の理解

を促す事例が示さ れていた。 参与観察で得ら れた 「(3)絵
や図で考え る」 の事例と多 く 重な っ ていた。 「手話の活

用」 は, 文章題を手話で表現 させ, 内容を考え させる, 
理解 し たこ と を手話で確認するな どで , 一部 「(4)合成と

分解」 で示 さ れた手話の活用例と重なる。 ただ参与観察

の中で カ テ ゴリ ーと し て挙げら れなかっ た。 日常的に手

話が使用 さ れてい て , そ れが指導の工夫 と し て 1 つのカ

テ ゴリ ーにな ら なかっ た と 考え ら れる。 ただ教師 と し て

は, 手話を活用するこ と は, 児童の学習 を促進する もの

と し て認識 さ れてい る こ と も同時に示 さ れてい る。 「反

復学習」 は, 例え ば毎朝九九の表 を学習 さ せる な ど, 
「手続き のルール化」 は, 計算問題な どの解き方 を 1 つ
1 つ手続き を細分化 し てルールと し て示 し て指導する事

例であ っ た。 こ の 2 つについ ては, 参与観察では, 事例

と し て示 さ れてい なかっ た。

以上, 事後ア ンケート 調査の結果を示 し た。 参与観察

で得ら れたカ テ ゴリ ーと多 く は重な っ ていた。 その結果, 
参与観察で得ら れた結果は, 教師のつまずきや指導に関

す る認識を反映 し たものと言えよ う 。 

4 全体的考察

本研究は, 聴覚障害児の小学部段階での算数の学習で, 
どのよ う な困難 さやつまずき を経験 し , それに対 し て教

師は どのよ う な指導の工夫 を実践 し てい るのかを明 ら か

にするために, 学校小学部の算数の授業を参与観察を

行い, エ ピソ ー ド を収集し , 質的な分析を行っ た。

聴覚障害児童が経験す るつまずきは, 日本語に関係す

る もの ( 日本語の読み方, 日本語の意味) , 概念の具体

から抽象への深化に関係するもの (計算記号の意味, 絵

や図の読み取り ) , 概念間の関連に関するもの (整数, 
小数, 分数の関係, 全体と部分, 数と量) の大き く 3 つ

に分け るこ と ができ た。 最初が日本語に関連する もの, 
後の 2 つが算数の概念そのものに関わるものと言えよ う 。

一方, 児童のつまずきに対する教師の指導の工夫は, 
問題の理解を支援するもの ( 日本語の指導, 言葉と計算, 
絵や図で考え る) , 算数概念の深化 を支援す る もの (合
成と分解, 四則計算の関係) , メ タ認知の使用 を支援す

るもの (既習事項で考え る) の 3 つに分け るこ と ができ

た。 単に日本語の指導にと どま らず, 算数問題の解決の

あ ら ゆる過程に指導の工夫が見 ら れるこ と が示 さ れた。

脇中 (1998) は, 学校高等部生徒を対象に, 数学の

文章題のつまずきに関し て調査 し , ①日本語の言語理解

が浅い , ②言葉のイ メ ージに引 きず ら れる , ③決ま っ た

流れの中で思考する, ④数学の意味に対する意識が薄い, 
⑤言葉に対す る意識が薄い , ⑥ 「逆操作」 を考え る必要

性の有無の判断が難し く , 「何と な く 反対 だから , 反対
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の方法を使えばよい」 と思考 し て しまう こ と を指摘 し て

い る。 本研究で も , 日本語の問題やキーワー ドに引 きず

ら れる , 関連性 を考え るのがにがてな ど, 共通す るつま

ずき が見 ら れた。

今後, こ れら共通するつまずきが, 聴覚障害児に特有

な も のなのか, 聴児 に も共通 し て見 ら れる も のなのか, 

また, 例えば, 学習障害の 1 タイ プである算数障害と の

関連性等, よ り 詳細に検討す るこ と が必要だろう 。 また

指導に関連付けて, 手話の活用の意義, また聴覚障害児

が一般的に得意と言われてい る視覚的 , 空間的な教材や

それを活用 し た指導方法な どの検討が必要だろう 。 

本論文は, 第一著者によ る兵庫教育大学に提出した修

士論文 を も と に, 再分析 ・ 再構成 し たも のであ る。 
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