
てはもっともな指摘であるが、本実践では、

生徒が迷い、時にはわからなくなるような、

試行錯誤自体を重要視した。

ダニエル電池よりボルタ電池の方が簡単な

仕組みであり、理解しやすい。ダニエル電池

は、より深い思考が必要な題材である。ボル

タ電池ではなくダニエル電池を学ばせるよう

に学習指導要領が改訂されたのは、教師が思

考の道筋を準備して一つずつ学ばせる方法か

ら脱却し、生徒が試行錯誤しながら問いを解

決していくような学びが必要とされているか

らではないだろうか。今回の実践において、

生徒がダニエル電池の仕組みをすんなり理解

したのではなく、モデルを協働で動かしなが

ら考えを伝え合い、思考の鍵を つずつ発見

しながら、考えを行ったり来たりさせてゆっ

くりと概念を形成できたことが成果だと捉え

ている。

おおわわりりにに

イオンの単元が終わり、次の単元「運動と

エネルギー」の学習に入った。単元の導入で

は、前単元の「化学変化とイオン」において、

目には見えない「イオン」を「イオンカード」

や「電子授受モデル」で表現しながら考えた

ことを振り返り、本単元では、目には見えな

い「力」を「力の矢印」で表現していくこと

を確認した。イオンの状態を試行錯誤して考

えた経験から、「力の矢印」でも、生徒は最初

から正解のみを求めるのではなく、何度も書

いてみてそれぞれの矢印の意味を考える習慣

が身に付いているように感じる。それは、生

徒の意識の変化でもあるが、授業をファシリ

テートする教師である筆者の意識の変化が大

きいかもしれない。正解ではない力の矢印で

も、どうして生徒がそのように表現したのか

を説明させることで、生徒の理解を細やかに

見取ることができる。生徒が安心して自分の

考えを友達や教師に伝え、間違いからも理解

を深める雰囲気が、理科の授業の中に醸成さ

れている。これからも、生徒が試行錯誤する

授業を、筆者自身が試行錯誤して作っていこ

うと考えている。
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知知的的障障害害児児ににおおけけるる「「量量のの大大小小判判断断」」のの学学習習過過程程にに関関すするる研研究究   

 

宮崎  仁美  

 

金沢大学大学院教職実践研究科  

 

【【概概要要】】特別支援学校学習指導要領解説各教科等編（文科省 ,2018）における能力の獲得と

その順序性には、典型発達幼児の能力獲得過程が想定され、これに基づく学習事項が配置

されている。しかし、算数科の「量の大小判断」獲得の論理的順序性には飛躍が散見され

る。本研究では、幼児期の「量の大小判断」の獲得に関する先行研究をレビューし、獲得

過程に関する仮説を立てた。これに基づき、各過程を検証するための課題を具体的に設定

し、その遂行結果から「量の大小判断」獲得の論理的順序性の検証を試みた。先行研究で

は、知的障害児の「量の大小判断」に関する発達は、典型発達幼児と同様の過程を辿ると

報告されている。本研究の結果からも、原則、知的障害児も典型発達幼児と同様の過程を

辿ると考えられたが、典型発達幼児に比べて知的障害児は、対象物の知覚的要因や指導手

続きに理解が影響を受ける可能性が示唆された。  

 

ⅠⅠ  問問題題とと目目的的  

１１．．問問題題のの所所在在 

（（１１））知知的的障障害害教教育育ににおおけけるる量量のの理理解解にに関関すす

るる指指導導のの現現状状とと課課題題 

特別支援学校学習指導要領解説各教科等編

（文科省,2018）における能力獲得とその順序

性には、幼児期の能力獲得過程が想定され、

これに基づく指導事項が配置されている。し

かし算数科の「量の大小判断」にかかる学習

内容は、獲得の論理的順序性に飛躍が散見さ

れる。 

知的障害教育には検定教科書がなく、学習

指導要領を基に授業者が単元や課題を設定し

て授業を行うことが多い。量の理解を高める

ためには、扱う教材の形状や個数、大きさが

重要であるが、学習指導要領や文部科学省著

作教科書に詳細な記述はなく、教師が手探り

で作成している。つまり、知的障害児への指

導は、個々の教師の指導経験や学校に蓄積さ

れた指導法に依存している。一方、教師の指

導知識や経験は十分とはいえない。 

学習指導要領の系統性に飛躍が散見される

ため、論理的順序性に従って理解を促すこと

や、つまずいた時に既習事項を遡って再学習

することが難しい。この背景には、これまで

の教育実践において、学習のつまずきを十分

に検討せず、短絡的に「知的機能の障害」と

解釈し、原因同定が進まなかったことが一因

であろう。つまずきの原因には、障害の影響

が考慮されるが、直接的な原因を特定した上

で、これが知的障害の特性といかなる関係に

あるのかを吟味する必要がある。これより、

知的障害児における学習のつまずき原因を同

定し、これを元に論理的順序性が保たれた学

習過程を構築することが喫緊の課題である。 

（（２２））知知的的障障害害児児のの量量のの理理解解にに関関すするる発発達達  

自閉スペクトラム症や知的障害児は、２歳

６か月ごろから獲得される量の大小や長短等

の相対的な概念の獲得に相当な困難を有する

ことが指摘されている（稲富 ,2020）。安達

（2003）は、知的障害児の量の理解に関する

発達は、典型発達幼児と同じ過程を辿ると報

知的障害児における「量の大小判断」の学習過程に関する研究知的障害児における「量の大小判断」の学習過程に関する研究
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告したが、大小や長短等の属性は区別せず、

２量、３量、５量、７量といった教材の個数

によって検討した。典型発達幼児を対象とし

た系列化に関する研究（園田,2011）では、面

積と体積の系列化課題の難易度には統計的な

有意差はなく同等であり、面積や体積より棒

の系列化の難易度が高いことが報告された。

すなわち、知的障害児においても教材の個数

のみならず、形状によって難易度が異なるか

検討していく必要がある。恩田（2015）は、

発達障害幼児を対象として、面積や体積の教

材を用いた大小系列化課題を実施し、平面、

絵付きの平面、立体の順に難易度が高くなる

ことを指摘した。知的障害児と典型発達幼児

の系列化に関する研究結果が異なることから、

量の理解に関する発達は、知的障害児も典型

発達幼児と同じ発達を辿る可能性はあるもの

の、典型発達幼児より対象物の見かけの影響

を受けやすく、より細やかな順序や手続きで

あれば獲得できる可能性がある。 

２２．．研研究究仮仮説説  

（（１１））幼幼児児期期のの量量のの理理解解にに関関すするる発発達達  

幼児期の「量の大小判断」に関する先行研

究から獲得過程を仮定した（図１）。すなわち、

①～⑦の質的展開を経て、思考方略は直観的

な判断から推移律を背景とした論理的な判断

へと移行すると想定した。これに基づき、知

的障害児における「量の大小判断」はどのよ

うな順序で獲得されるのか検討した。推移律

とは、「A＝B、B＝C ならば A＝C」である、
「A＞B、B＞C ならば A＞C」であるという
判断である。なお学習過程の仮説構築には、

幼児期の知見をレビューし、同様の観察結果

が複数の文献で確認できたものや年齢群の７

割から９割の達成率が見られた評価課題を年

齢毎に整理した。その結果、①～⑦の質的展

開が確認された。これによると量の大小判断

獲得の順序は、２～３歳頃にものの異同に気

付く「①２量の異同弁別」、２量をお父さんと

赤ちゃん等、身近な関係に関連付ける「②２

量の対応付け」、２量を比較し「大きい」の観

点が現れる「③２量の比較」、その上で２量を

比べて大小や長短、高低などを選ぶ「④２量

の比較観点の拡大（属性「大小/長短/多少/重

軽」）へと発展する。そして、４～６歳頃は比

較対象が３量以上に拡大し、最大や最小を選

ぶことや面積や体積を大きさの順に配列する

「⑤視覚による比較」、棒を長さの順に配列す

る「⑥操作による比較」へと発展する。そし

て漸く７歳頃に紙テープ等の媒介項を用いて

比較する「⑦比較における基準の採用と適用」

へと展開する学習過程が想定できた。 

（（２２））思思考考方方略略のの変変移移  

質的展開①～④（２～３歳頃）は、大小の

差異に気付き、類別した直観的な判断である。

この頃に２量のうちどちらが大きいか答える

ことは、２つの量の一方を「大きい」とし、

他方を「小さい」とする差異を答えることで

ある。質的展開⑤（５歳頃）に至り、a＜b＜
c＜d＜e のような一定のルールに従った配列
を作ることが可能になる。系列化は同一基準

に従い要素間の関係性を判断する必要がある

ことから、推移律を背景にしている（園

田,2009）。これにより、類別した直観的な判

断から推移律を背景にした論理的な判断に移

行していくと推察される。 

園田（2011）は、幼児から大学生を対象と

した推移律の形成過程を詳細に分析し、３位

相モデル（図２）と下位操作、認知能力（図

３）の関係を明らかにした。３位相モデルと

は、推移律にもとづく系列化の発達的変化を

捉える枠組みであり、知覚が思考に優先する

第１の位相から、知覚と思考が混交する第２

の位相を経て、思考が知覚に優先する第３の

位相に至る変化過程を示した。これは、直観

的な判断から推移律を背景とした論理的な判

断への移行を仮定した本研究の立場と類似す

る。このことから園田の３位相モデル（2011）

と本研究の仮説を対応付けた。質的展開①～

⑤は視覚によって見てわかる課題であるため 
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図３ 系列化の下位操作およびその背景にある認知能力の関係（園田,2011）  

図１ 量の大小判断の学習過程  

図２ ３位相モデル（園田,2011）  
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告したが、大小や長短等の属性は区別せず、

２量、３量、５量、７量といった教材の個数

によって検討した。典型発達幼児を対象とし

た系列化に関する研究（園田,2011）では、面

積と体積の系列化課題の難易度には統計的な

有意差はなく同等であり、面積や体積より棒

の系列化の難易度が高いことが報告された。

すなわち、知的障害児においても教材の個数

のみならず、形状によって難易度が異なるか

検討していく必要がある。恩田（2015）は、

発達障害幼児を対象として、面積や体積の教

材を用いた大小系列化課題を実施し、平面、

絵付きの平面、立体の順に難易度が高くなる

ことを指摘した。知的障害児と典型発達幼児

の系列化に関する研究結果が異なることから、

量の理解に関する発達は、知的障害児も典型

発達幼児と同じ発達を辿る可能性はあるもの

の、典型発達幼児より対象物の見かけの影響

を受けやすく、より細やかな順序や手続きで

あれば獲得できる可能性がある。 

２２．．研研究究仮仮説説  

（（１１））幼幼児児期期のの量量のの理理解解にに関関すするる発発達達  

幼児期の「量の大小判断」に関する先行研

究から獲得過程を仮定した（図１）。すなわち、

①～⑦の質的展開を経て、思考方略は直観的

な判断から推移律を背景とした論理的な判断

へと移行すると想定した。これに基づき、知

的障害児における「量の大小判断」はどのよ

うな順序で獲得されるのか検討した。推移律

とは、「A＝B、B＝C ならば A＝C」である、
「A＞B、B＞C ならば A＞C」であるという
判断である。なお学習過程の仮説構築には、

幼児期の知見をレビューし、同様の観察結果

が複数の文献で確認できたものや年齢群の７

割から９割の達成率が見られた評価課題を年

齢毎に整理した。その結果、①～⑦の質的展

開が確認された。これによると量の大小判断

獲得の順序は、２～３歳頃にものの異同に気

付く「①２量の異同弁別」、２量をお父さんと

赤ちゃん等、身近な関係に関連付ける「②２

量の対応付け」、２量を比較し「大きい」の観

点が現れる「③２量の比較」、その上で２量を

比べて大小や長短、高低などを選ぶ「④２量

の比較観点の拡大（属性「大小/長短/多少/重

軽」）へと発展する。そして、４～６歳頃は比

較対象が３量以上に拡大し、最大や最小を選

ぶことや面積や体積を大きさの順に配列する

「⑤視覚による比較」、棒を長さの順に配列す

る「⑥操作による比較」へと発展する。そし

て漸く７歳頃に紙テープ等の媒介項を用いて

比較する「⑦比較における基準の採用と適用」

へと展開する学習過程が想定できた。 

（（２２））思思考考方方略略のの変変移移  

質的展開①～④（２～３歳頃）は、大小の

差異に気付き、類別した直観的な判断である。

この頃に２量のうちどちらが大きいか答える

ことは、２つの量の一方を「大きい」とし、

他方を「小さい」とする差異を答えることで

ある。質的展開⑤（５歳頃）に至り、a＜b＜
c＜d＜e のような一定のルールに従った配列
を作ることが可能になる。系列化は同一基準

に従い要素間の関係性を判断する必要がある

ことから、推移律を背景にしている（園

田,2009）。これにより、類別した直観的な判

断から推移律を背景にした論理的な判断に移

行していくと推察される。 

園田（2011）は、幼児から大学生を対象と

した推移律の形成過程を詳細に分析し、３位

相モデル（図２）と下位操作、認知能力（図

３）の関係を明らかにした。３位相モデルと

は、推移律にもとづく系列化の発達的変化を

捉える枠組みであり、知覚が思考に優先する

第１の位相から、知覚と思考が混交する第２

の位相を経て、思考が知覚に優先する第３の

位相に至る変化過程を示した。これは、直観

的な判断から推移律を背景とした論理的な判

断への移行を仮定した本研究の立場と類似す

る。このことから園田の３位相モデル（2011）

と本研究の仮説を対応付けた。質的展開①～

⑤は視覚によって見てわかる課題であるため 
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図３ 系列化の下位操作およびその背景にある認知能力の関係（園田,2011）  

図１ 量の大小判断の学習過程  

図２ ３位相モデル（園田,2011）  
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位相１にあたり、⑥は操作的な解決を必要と 

することから位相２にあたる。園田（2011）

は、視覚的なフィードバックのない重さの系

列化を位相３に位置付けた。媒介項を用いた

測定は、視覚的なフィードバックを排除でき

ないため、位相３には該当しないと考えた。 

本研究の仮説と特別支援学校学習指導要領

各教科等編（文科省,2018）の算数科測定には、

小学部２段階から３段階の指導事項に飛躍が

確認された（図４）。特に、３量以上から最大

を選択する学習から媒介項を用いた測定の間

が抜けており、推移律判断を基礎とした系列

化は明記されていなかった。文部科学省著作

教科書（文科省,2020）は、大きさの系列化は

明記されておらず、長さの系列化は、間接比

較後の任意単位を用いた測定の単元で若干取

り上げられている程度であった。 

 

 

 

 

 

 

 

図４ 仮説と学習指導要領の比較 

  

３３．．本本研研究究のの目目的的  

以上を踏まえ、知的障害児における「量の

大小判断」の学習過程を究明する。このため、

以下の検討課題を明らかにする。 

（（１１））検検討討課課題題１１「「量量のの大大小小判判断断ははどどののよよ

ううなな順順序序でで獲獲得得さされれるるののかか」」  

知的障害児における量の大小判断の獲得に

ついて本研究の仮説（図１）に従い、想定し

た各過程の達成率を基に論理的順序性を同定

する。 

（（２２））検検討討課課題題２２「「量量のの大大小小判判断断のの獲獲得得をを

困困難難ににししてていいるる要要因因はは何何かか」」  

検討課題１での論理的順序性を確認後、各

課題における対象物操作の状況から、各過程

の移行を困難にしている要因を検討し、指導

する際の留意事項を明らかにする。 

 

ⅡⅡ  研研究究方方法法 

１１．．対対象象児児 

知的障害の診断がある児童９名と境界知能

の児童１名（10～11 歳；表１）とした。 

表１ 対象児 

  

２２．．課課題題のの設設定定とと手手続続きき 

本研究の仮説に従い、各質的展開の達成を

判断するための課題を設定し、実施した（表

２、３）。課題の設定について、園田（2011）

は 0.8 ㎝ずつ差がある円と棒を用いた。典型

発達幼児の知見と比較するために、大きさの

差は基本的に 0.8 ㎝とした。ただし、園田

（2011）は対象物の個数や大きさの差によっ

て位相や水準が異なることを示していること

から、最大を選択する課題は、対象物を５個

から３個に減らした課題、系列化課題は 0.8

㎝ずつ差がある５個と 1.6 ㎝ずつ差がある５

個の対象物の課題を加えた。 

３３．．資資料料のの収収集集方方法法  

対象児ごとに課題を実施し、学習効果が出

ないように課題の順序はランダムに行った。

質問の了解が困難な児童には、質問の言い換

えや完成状態の図示を行った。課題遂行時の

行動を児童の正面から上半身と机上の教材を

含めて撮影した。 

 

 

 

児童  障害名  IQ 
 A ASD、知的障害   53 

B 精神遅滞  
 

C ダウン症候群  
 

D ダウン症候群  
 

E ADHD、軽度精神発達障害   89 
F 精神運動発達遅滞   
G 知的障害   
H ASD、知的障害   
I ダウン症候群   
J ASD、知的障害   
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表２ 教材一覧 

 

表３ 課題一覧 

質的展開 課題 手続き 

① 

２量の異

同弁別 

１-２ 直径８cm と直径 8.8 ㎝の円を

５cm の間隔を空けて提示し、８

㎝の円を見せて「これと同じも

のをください」と教示する。左

右を反転し、３回問う。 

② 

２量の対

応付け 

２-１ 直径５㎝と 10 ㎝の円を提示

し、「お父さんの丸はどっちで

すか、赤ちゃんの丸はどっちで

すか」と教示する。左右を反転

し、３回問う。 

③ 

２量の比

較 

３-２ 直径８㎝と直径 8.8 ㎝の円を

５㎝の間隔を空けて平行に並

べて提示し、「どっちが大きい

ですか」と教示する。左右を反

転し、３回問う。 

④ 

２量の比

較観点の

拡大 

４-１ 縦９㎝×横１㎝と縦 9.8㎝×横

１㎝の角棒を提示し、「どっち

が長いですか」と教示する。左

右を反転し、３回問う。 

⑤ 

系列化（視

覚による

比較）最大

と最小 

５ -１

- ２ -

１ 

 

 

直径３cm～6.2 ㎝の 0.8 ㎝ずつ

大きくなっている５つの円を

バラバラに提示し「一番大きい

のはどれですか」と教示する。

提示した円の１～３番目をバ

 

 

ラバラに提示し「一番大きいの

はどれですか」と教示する。 

５ -１

- ２ -

２ 

一辺が３㎝～6.2 ㎝の 0.8 ㎝ず

つ大きくなっている５つの立

方体をバラバラに提示し、「一

番大きいのはどれですか」と教

示する。１～３番目をバラバラ

に提示し、「一番大きいのはど

れですか」と教示する 

５ -１

- ２ -

３ 

９㎝～12.2 ㎝の 0.8 ㎝ずつ長

くなっている５本の角棒をバ

ラバラに提示し、「一番長い棒

はどれですか」と教示する。１

～３番目をバラバラに提示し、

「一番長い棒はどれですか」と

教示する 

⑤ 

系 列 化

（視覚に

よ る 比

較）面積

と体積の

系列化 

５ -２

-１ 

直径３cm～10.2 ㎝の 0.8 ㎝ず

つ大きくなっている 10 個の円

をバラバラに提示し「だんだん

大きくなるように並べてくだ

さい」と教示する。１～５番目

の５個の円をバラバラに提示

し「だんだん大きくなるように

並べてください」と教示する。

１、３、５、７、９番目の５個

の円をバラバラに提示し、「だ

んだん大きくなるように並べ

てください」と教示する。 

５ -２

-２ 

一辺が３cm～10.2 ㎝の 0.8 ㎝

ずつ大きくなっている立方体

をバラバラに提示し「だんだん

大きくなるように並べてくだ

さい」と教示する。１～５番目

の 5 個の立方体をバラバラに

提示し「だんだん大きくなるよ

うに並べてください」と教示す

る。１、３、５、７、９番目の

５個の立方体をバラバラに提

示し、「だんだん大きくなるよ

うに並べてください」と教示す

る。 

⑥ 

系 列 化

（操作に

よ る 比

較） 

６-１ ９㎝～16.2 ㎝の 0.8 ㎝ずつ長

くなっている 10 本の角棒をバ

ラバラに提示し、「だんだん長

くなるように並べてください」

と教示する。１～５番目の５個

の角棒をバラバラに提示し「だ

んだん長くなるように並べて

ください」と教示する。１、３、

５、７、９番目の５個の立方体

をバラバラに提示し、「だんだ

ん長くなるように並べてくだ

さい」と教示する。 

６-２ ９㎝～16.2 ㎝の 0.8 ㎝ずつ長

くなっている 10 本の角棒をバ

ラバラに提示し、６番目の角棒

を指し、「これより長い棒を探

してください」と教示する。６

番目の角棒は、他の棒と区別で

きるように色を変える。 

１－２ ２－１ ３－２ 

 

 

 

  

４－１ ５－１－２－１ ５－１－２－２ 

 

 

 

  

５－１－２－３ ５－２－１ ５－２－２ 

 

 

 

  

６－１ ６－２ ７－１ 

 

 

 

  

７－２ 

 

 

 

a 

a 

b 

b 
c 

c 
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位相１にあたり、⑥は操作的な解決を必要と 

することから位相２にあたる。園田（2011）

は、視覚的なフィードバックのない重さの系

列化を位相３に位置付けた。媒介項を用いた

測定は、視覚的なフィードバックを排除でき

ないため、位相３には該当しないと考えた。 

本研究の仮説と特別支援学校学習指導要領

各教科等編（文科省,2018）の算数科測定には、

小学部２段階から３段階の指導事項に飛躍が

確認された（図４）。特に、３量以上から最大

を選択する学習から媒介項を用いた測定の間

が抜けており、推移律判断を基礎とした系列

化は明記されていなかった。文部科学省著作

教科書（文科省,2020）は、大きさの系列化は

明記されておらず、長さの系列化は、間接比

較後の任意単位を用いた測定の単元で若干取

り上げられている程度であった。 

 

 

 

 

 

 

 

図４ 仮説と学習指導要領の比較 

  

３３．．本本研研究究のの目目的的  

以上を踏まえ、知的障害児における「量の

大小判断」の学習過程を究明する。このため、

以下の検討課題を明らかにする。 

（（１１））検検討討課課題題１１「「量量のの大大小小判判断断ははどどののよよ

ううなな順順序序でで獲獲得得さされれるるののかか」」  

知的障害児における量の大小判断の獲得に

ついて本研究の仮説（図１）に従い、想定し

た各過程の達成率を基に論理的順序性を同定

する。 

（（２２））検検討討課課題題２２「「量量のの大大小小判判断断のの獲獲得得をを

困困難難ににししてていいるる要要因因はは何何かか」」  

検討課題１での論理的順序性を確認後、各

課題における対象物操作の状況から、各過程

の移行を困難にしている要因を検討し、指導

する際の留意事項を明らかにする。 

 

ⅡⅡ  研研究究方方法法 

１１．．対対象象児児 

知的障害の診断がある児童９名と境界知能

の児童１名（10～11 歳；表１）とした。 

表１ 対象児 

  

２２．．課課題題のの設設定定とと手手続続きき 

本研究の仮説に従い、各質的展開の達成を

判断するための課題を設定し、実施した（表

２、３）。課題の設定について、園田（2011）

は 0.8 ㎝ずつ差がある円と棒を用いた。典型

発達幼児の知見と比較するために、大きさの

差は基本的に 0.8 ㎝とした。ただし、園田

（2011）は対象物の個数や大きさの差によっ

て位相や水準が異なることを示していること

から、最大を選択する課題は、対象物を５個

から３個に減らした課題、系列化課題は 0.8

㎝ずつ差がある５個と 1.6 ㎝ずつ差がある５

個の対象物の課題を加えた。 

３３．．資資料料のの収収集集方方法法  

対象児ごとに課題を実施し、学習効果が出

ないように課題の順序はランダムに行った。

質問の了解が困難な児童には、質問の言い換

えや完成状態の図示を行った。課題遂行時の

行動を児童の正面から上半身と机上の教材を

含めて撮影した。 

 

 

 

児童  障害名  IQ 
 A ASD、知的障害   53 

B 精神遅滞  
 

C ダウン症候群  
 

D ダウン症候群  
 

E ADHD、軽度精神発達障害   89 
F 精神運動発達遅滞   
G 知的障害   
H ASD、知的障害   
I ダウン症候群   
J ASD、知的障害   
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表２ 教材一覧 

 

表３ 課題一覧 

質的展開 課題 手続き 

① 

２量の異

同弁別 

１-２ 直径８cm と直径 8.8 ㎝の円を

５cm の間隔を空けて提示し、８

㎝の円を見せて「これと同じも

のをください」と教示する。左

右を反転し、３回問う。 

② 

２量の対

応付け 

２-１ 直径５㎝と 10 ㎝の円を提示

し、「お父さんの丸はどっちで

すか、赤ちゃんの丸はどっちで

すか」と教示する。左右を反転

し、３回問う。 

③ 

２量の比

較 

３-２ 直径８㎝と直径 8.8 ㎝の円を

５㎝の間隔を空けて平行に並

べて提示し、「どっちが大きい

ですか」と教示する。左右を反

転し、３回問う。 

④ 

２量の比

較観点の

拡大 

４-１ 縦９㎝×横１㎝と縦 9.8㎝×横

１㎝の角棒を提示し、「どっち

が長いですか」と教示する。左

右を反転し、３回問う。 

⑤ 

系列化（視

覚による

比較）最大

と最小 

５ -１

- ２ -

１ 

 

 

直径３cm～6.2 ㎝の 0.8 ㎝ずつ

大きくなっている５つの円を

バラバラに提示し「一番大きい

のはどれですか」と教示する。

提示した円の１～３番目をバ

 

 

ラバラに提示し「一番大きいの

はどれですか」と教示する。 

５ -１

- ２ -

２ 

一辺が３㎝～6.2 ㎝の 0.8 ㎝ず

つ大きくなっている５つの立

方体をバラバラに提示し、「一

番大きいのはどれですか」と教

示する。１～３番目をバラバラ

に提示し、「一番大きいのはど

れですか」と教示する 

５ -１

- ２ -

３ 

９㎝～12.2 ㎝の 0.8 ㎝ずつ長

くなっている５本の角棒をバ

ラバラに提示し、「一番長い棒

はどれですか」と教示する。１

～３番目をバラバラに提示し、

「一番長い棒はどれですか」と

教示する 

⑤ 

系 列 化

（視覚に

よ る 比

較）面積

と体積の

系列化 

５ -２

-１ 

直径３cm～10.2 ㎝の 0.8 ㎝ず

つ大きくなっている 10 個の円

をバラバラに提示し「だんだん

大きくなるように並べてくだ

さい」と教示する。１～５番目

の５個の円をバラバラに提示

し「だんだん大きくなるように

並べてください」と教示する。

１、３、５、７、９番目の５個

の円をバラバラに提示し、「だ

んだん大きくなるように並べ

てください」と教示する。 

５ -２

-２ 

一辺が３cm～10.2 ㎝の 0.8 ㎝

ずつ大きくなっている立方体

をバラバラに提示し「だんだん

大きくなるように並べてくだ

さい」と教示する。１～５番目

の 5 個の立方体をバラバラに

提示し「だんだん大きくなるよ

うに並べてください」と教示す

る。１、３、５、７、９番目の

５個の立方体をバラバラに提

示し、「だんだん大きくなるよ

うに並べてください」と教示す

る。 

⑥ 

系 列 化

（操作に

よ る 比

較） 

６-１ ９㎝～16.2 ㎝の 0.8 ㎝ずつ長

くなっている 10 本の角棒をバ

ラバラに提示し、「だんだん長

くなるように並べてください」

と教示する。１～５番目の５個

の角棒をバラバラに提示し「だ

んだん長くなるように並べて

ください」と教示する。１、３、

５、７、９番目の５個の立方体

をバラバラに提示し、「だんだ

ん長くなるように並べてくだ

さい」と教示する。 

６-２ ９㎝～16.2 ㎝の 0.8 ㎝ずつ長

くなっている 10 本の角棒をバ

ラバラに提示し、６番目の角棒

を指し、「これより長い棒を探

してください」と教示する。６

番目の角棒は、他の棒と区別で

きるように色を変える。 

１－２ ２－１ ３－２ 

 

 

 

  

４－１ ５－１－２－１ ５－１－２－２ 

 

 

 

  

５－１－２－３ ５－２－１ ５－２－２ 

 

 

 

  

６－１ ６－２ ７－１ 

 

 

 

  

７－２ 
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⑦ 

比較にお

ける基準

の採用と

適用 

７-１ ２本の角棒（a，c）の絵と可動
する１本の角棒（b）を提示し、
「（a と c）どちらが長いです
か」と教示する。可動する棒（b）
の長さは、a＝b＞c である。 

７-２ ２本の角棒（a，c）の絵と可動
する１本の角棒（b）を提示し、
「（a と c）どちらが長いです
か」と教示する。可動する棒（b）
の長さは、a＜b＜c である。 

４４．．結結果果のの整整理理方方法法  

（（１１））課課題題間間のの難難易易度度評評価価  

各課題の達成人数と達成率を求めた。最大

を選択する課題は、対象物が５個の課題、系

列化課題は対象物が 10 個の課題を対象とし

た。各課題の達成人数と未達成人数をクロス

集計し、課題間の難易度を同定した。  

（（２２））解解決決方方略略のの評評価価  

系列化課題は、対象物の形状や個数、大き

さの差を変えた課題を実施した。それらの課

題遂行時の操作を観察し、対象物の比較の仕

方と課題の完成度について記録した。比較の

仕方は、対象物の基点を揃える操作や対象物

を置き直す操作を評価した。  

（（３３））指指導導手手続続ききのの変変更更とと再再現現性性のの確確認認  

系列化課題と最大の選択課題について、課

題の提示順序を変更した時の課題の達成度、

操作内容、随伴した発言を記録した。  

５５．．倫倫理理的的配配慮慮  

（（１１））学学校校のの了了解解  

本研究のデータは、教育活動の一環として

収集した。データ収集と公表について、学校

長に書面を提出、合わせて口頭で説明して了

解を得た。 

（（２２））課課題題実実施施時時のの対対象象児児へへのの配配慮慮  

児童の心身の負担軽減のため、課題の実施

は、児童が普段から個別課題をしている日常

生活の指導の時間帯に行った。課題の取り組

み時間は、児童の実態に応じて設定し、複数

日に分けて実施した。１回の実施時間は原則

15 分間以内とし、児童が課題に意欲的で、取

り組みの継続を希望した場合は延長したが、

30 分間までとした。撮影することを対象児に

伝え、了解の意思表示を得た。教材を自由に

触る時間を設けており、教材に関心をもち、

前向きに取り組む言動があった。 

 

ⅢⅢ  結結果果とと考考察察  

１１．．検検討討課課題題１１「「量量のの大大小小判判断断ははどどののよようう

なな順順序序でで獲獲得得さされれるるののかか」」  

各課題の達成率を表４、各児童の結果を表

５、各課題の達成人数をクロス集計した結果

を表６－a から６－m に示した。全問正答し
た児童はいなかった。IQ89 の E 児は、比較
対象とする予定であったが、全問正答しなか

った。10 名の対象児の達成状況として、課題

の難度が高まるにつれ、達成率や達成者数が

低下したことから、課題の難易度は、概ね仮

説を支持する結果となった。しかし、一部の

課題では、仮説とは異なる結果がみられた。 

 

表４ 達成人数と達成率 

 

表５ 各児童の結果 

  

  

  

  

  

  

  

  

 

課題  達成人数（人） 達成率（％） 

1-2 8 80 
2-1 7 70 
3-2 7 70 
4-1 5 50 
5-1-2-1 7 70 
5-1-2-2 6 60 
5-1-2-3 5 50 
5-2-1 4 40 
5-2-2 5 50 
6-1 3 30 
6-2 2 20 
7-1 1 10 
7-2 1 10 

課題 E A H B J C F G D I 人数
達成
人数

達成
率

1-2 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 10 8 80
2-1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 10 7 70
3-2 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 10 7 70
4-1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 10 5 50
5-1-2-1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 10 7 70
5-1-2-2 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 10 5 50
5-1-2-3 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 10 5 50
5-2-1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 10 4 40
5-2-2 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 10 5 50
6-1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 10 3 30
6-2 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 10 2 20
7-1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 10 1 10
7-2 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 10 1 10
正答数 1122 1111 1111 99 88 44 44 11 00 00
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（（１１））系系列列化化課課題題のの難難易易度度  

表６－b～６－d より、系列化課題の難易
度は、対象物の形状によって異なり、体積、

面積、棒の順に高くなった。棒の系列化の難

易度が最も高いことは、仮説を支持する結果

であった。 

典型発達幼児を対象とした研究（園田,2011）

では、体積と面積の系列化の難易度に統計的

な有意差は見られなかった。しかし、知的障

害児を対象とした本研究では、体積と面積の

難易度が異なる結果となった。対象人数や分

析方法は異なるが、知的障害児は典型発達幼

児より対象物の形状に影響を受けやすいこと

が示唆された。 

体積と面積の系列化課題は、図２、３より、

位相１水準２にあたり、「視覚的な比較」によ

って「見てわかる」課題である（園田,2011）。

面積の系列化を達成した複数の児童には、円

を重ねる行為が特徴的に見られた。円心や円

周を基点に重ね合わせる操作をしながら配列

した。他方、立方体は置くだけで自ずと底辺

が揃う。体積と面積の難易度が異なったのは、

基点を揃える操作の介入が関係していると推

測される。 

表６－b～６－m クロス集計結果 

６－b     ６－c      ６－d 
 

 

 

   ６－e         ６－ f       ６－g  
 

 

 

６－h       ６－ i         ６－ j 
 

 

 

６－k       ６－ l         ６－m 

 

  

（（２２））最最大大対対象象のの選選択択課課題題のの難難易易度度  

表６－e～６－g より、最大の対象を選択す
る課題の難易度は、面積が最も低く、体積と

棒は同等の結果となった。これは、仮説と異

なる結果であった。最大を選択するためには

配列操作が必要であり、対象物が５個以下の

配列と類似する結果が得られると予想した。

典型発達幼児の場合、５個以下の配列は、面

積、体積、棒の難易度に統計的な差はない（園

田 ,2011）。しかし、５個以下の配列の知見と
類似した結果は得られず、対象物の形状によ

って難易度が異なった。  
最大を選ぶ際の配列操作の有無を確認し、

表７に示した。その結果、対象物の形状によ

って課題の解決方法が異なった。５本の棒か

ら最も長いものを選択できた児童は、配列し

た上で大小を判断し、最大を選んだ。一方、

面積と体積は配列操作した児童は２名、配列

操作せず視覚的に判断した児童は面積５名、

体積３名であった。面積と体積は、配列の操

作がなくとも、視覚のみで大小を判断するこ

とができた。以上のことから、棒と面積の達

成人数は同じであるが、棒の課題は視覚だけ

ではなく操作による判断を伴っており、課題

の難易度は、面積、体積、棒の順に高くなる

と推察できた。  
 
 
 
 
 
 
面積と体積は、配列せずに視覚によって最

大を選択でき、面積の方が大小判断は容易で

あることがわかった。ただし、本研究では面

積は円を用い、体積は立方体を用いた。長方

形の大きさ判断は、４歳は横の一次元で、５

～６歳は横または縦の一次元で、６歳後半で

は横と縦を統合した二次元で大きさの判断を

するため、年齢が上がった時に一時的に正答

〇 ×
〇 4 0
× 1 5

5-2-2

5-2-
1

〇 ×
〇 3 1
× 0 6

5-2-
1

6-1
〇 ×

〇 3 2
× 0 5

6-1

5-2-
2

〇 ×
〇 5 2
× 0 3

5-1-2-3

5-1-
2-1

〇 ×
〇 5 0
× 2 3

5-1-2-1

4-1

〇 ×
〇 2 1
× 0 7

6-1

6-2

〇 ×
〇 0 2
× 1 7

7-1

6-2

〇 ×
〇 1 1
× 0 8

7-2

6-2

〇 ×
〇 1 2
× 0 7

7-1

6-1

〇 ×
〇 1 2
× 0 7

7-2

6-1

〇 ×
〇 5 2
× 0 3

5-1-2-2

5-1-
2-1

〇 ×
〇 5 0
× 0 5

5-1-2-3

5-1-
2-2

 
表７ 最大選択課題 

 実施 

人数 

達成 

人数 

達成児童の解決方法 

配列・有 配列・無 

面積 10 ７ ２ ５ 

体積 10 ５ ２ ３ 

棒 10 ５ ５ ０ 

− 152 − − 153 −
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⑦ 

比較にお

ける基準

の採用と

適用 

７-１ ２本の角棒（a，c）の絵と可動
する１本の角棒（b）を提示し、
「（a と c）どちらが長いです
か」と教示する。可動する棒（b）
の長さは、a＝b＞c である。 

７-２ ２本の角棒（a，c）の絵と可動
する１本の角棒（b）を提示し、
「（a と c）どちらが長いです
か」と教示する。可動する棒（b）
の長さは、a＜b＜c である。 

４４．．結結果果のの整整理理方方法法  

（（１１））課課題題間間のの難難易易度度評評価価  

各課題の達成人数と達成率を求めた。最大

を選択する課題は、対象物が５個の課題、系

列化課題は対象物が 10 個の課題を対象とし

た。各課題の達成人数と未達成人数をクロス

集計し、課題間の難易度を同定した。  

（（２２））解解決決方方略略のの評評価価  

系列化課題は、対象物の形状や個数、大き

さの差を変えた課題を実施した。それらの課

題遂行時の操作を観察し、対象物の比較の仕

方と課題の完成度について記録した。比較の

仕方は、対象物の基点を揃える操作や対象物

を置き直す操作を評価した。  

（（３３））指指導導手手続続ききのの変変更更とと再再現現性性のの確確認認  

系列化課題と最大の選択課題について、課

題の提示順序を変更した時の課題の達成度、

操作内容、随伴した発言を記録した。  

５５．．倫倫理理的的配配慮慮  

（（１１））学学校校のの了了解解  

本研究のデータは、教育活動の一環として

収集した。データ収集と公表について、学校

長に書面を提出、合わせて口頭で説明して了

解を得た。 

（（２２））課課題題実実施施時時のの対対象象児児へへのの配配慮慮  

児童の心身の負担軽減のため、課題の実施

は、児童が普段から個別課題をしている日常

生活の指導の時間帯に行った。課題の取り組

み時間は、児童の実態に応じて設定し、複数

日に分けて実施した。１回の実施時間は原則

15 分間以内とし、児童が課題に意欲的で、取

り組みの継続を希望した場合は延長したが、

30 分間までとした。撮影することを対象児に

伝え、了解の意思表示を得た。教材を自由に

触る時間を設けており、教材に関心をもち、

前向きに取り組む言動があった。 

 

ⅢⅢ  結結果果とと考考察察  

１１．．検検討討課課題題１１「「量量のの大大小小判判断断ははどどののよようう

なな順順序序でで獲獲得得さされれるるののかか」」  

各課題の達成率を表４、各児童の結果を表

５、各課題の達成人数をクロス集計した結果

を表６－a から６－m に示した。全問正答し
た児童はいなかった。IQ89 の E 児は、比較
対象とする予定であったが、全問正答しなか

った。10 名の対象児の達成状況として、課題

の難度が高まるにつれ、達成率や達成者数が

低下したことから、課題の難易度は、概ね仮

説を支持する結果となった。しかし、一部の

課題では、仮説とは異なる結果がみられた。 

 

表４ 達成人数と達成率 

 

表５ 各児童の結果 

  

  

  

  

  

  

  

  

 

課題  達成人数（人） 達成率（％） 

1-2 8 80 
2-1 7 70 
3-2 7 70 
4-1 5 50 
5-1-2-1 7 70 
5-1-2-2 6 60 
5-1-2-3 5 50 
5-2-1 4 40 
5-2-2 5 50 
6-1 3 30 
6-2 2 20 
7-1 1 10 
7-2 1 10 

課題 E A H B J C F G D I 人数
達成
人数

達成
率

1-2 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 10 8 80
2-1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 10 7 70
3-2 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 10 7 70
4-1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 10 5 50
5-1-2-1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 10 7 70
5-1-2-2 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 10 5 50
5-1-2-3 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 10 5 50
5-2-1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 10 4 40
5-2-2 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 10 5 50
6-1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 10 3 30
6-2 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 10 2 20
7-1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 10 1 10
7-2 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 10 1 10
正答数 1122 1111 1111 99 88 44 44 11 00 00
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（（１１））系系列列化化課課題題のの難難易易度度  

表６－b～６－d より、系列化課題の難易
度は、対象物の形状によって異なり、体積、

面積、棒の順に高くなった。棒の系列化の難

易度が最も高いことは、仮説を支持する結果

であった。 

典型発達幼児を対象とした研究（園田,2011）

では、体積と面積の系列化の難易度に統計的

な有意差は見られなかった。しかし、知的障

害児を対象とした本研究では、体積と面積の

難易度が異なる結果となった。対象人数や分

析方法は異なるが、知的障害児は典型発達幼

児より対象物の形状に影響を受けやすいこと

が示唆された。 

体積と面積の系列化課題は、図２、３より、

位相１水準２にあたり、「視覚的な比較」によ

って「見てわかる」課題である（園田,2011）。

面積の系列化を達成した複数の児童には、円

を重ねる行為が特徴的に見られた。円心や円

周を基点に重ね合わせる操作をしながら配列

した。他方、立方体は置くだけで自ずと底辺

が揃う。体積と面積の難易度が異なったのは、

基点を揃える操作の介入が関係していると推

測される。 

表６－b～６－m クロス集計結果 

６－b     ６－c      ６－d 
 

 

 

   ６－e         ６－ f       ６－g  
 

 

 

６－h       ６－ i         ６－ j 
 

 

 

６－k       ６－ l         ６－m 

 

  

（（２２））最最大大対対象象のの選選択択課課題題のの難難易易度度  

表６－e～６－g より、最大の対象を選択す
る課題の難易度は、面積が最も低く、体積と

棒は同等の結果となった。これは、仮説と異

なる結果であった。最大を選択するためには

配列操作が必要であり、対象物が５個以下の

配列と類似する結果が得られると予想した。

典型発達幼児の場合、５個以下の配列は、面

積、体積、棒の難易度に統計的な差はない（園

田 ,2011）。しかし、５個以下の配列の知見と
類似した結果は得られず、対象物の形状によ

って難易度が異なった。  
最大を選ぶ際の配列操作の有無を確認し、

表７に示した。その結果、対象物の形状によ

って課題の解決方法が異なった。５本の棒か

ら最も長いものを選択できた児童は、配列し

た上で大小を判断し、最大を選んだ。一方、

面積と体積は配列操作した児童は２名、配列

操作せず視覚的に判断した児童は面積５名、

体積３名であった。面積と体積は、配列の操

作がなくとも、視覚のみで大小を判断するこ

とができた。以上のことから、棒と面積の達

成人数は同じであるが、棒の課題は視覚だけ

ではなく操作による判断を伴っており、課題

の難易度は、面積、体積、棒の順に高くなる

と推察できた。  
 
 
 
 
 
 
面積と体積は、配列せずに視覚によって最

大を選択でき、面積の方が大小判断は容易で

あることがわかった。ただし、本研究では面

積は円を用い、体積は立方体を用いた。長方

形の大きさ判断は、４歳は横の一次元で、５

～６歳は横または縦の一次元で、６歳後半で

は横と縦を統合した二次元で大きさの判断を

するため、年齢が上がった時に一時的に正答

〇 ×
〇 4 0
× 1 5

5-2-2

5-2-
1

〇 ×
〇 3 1
× 0 6

5-2-
1

6-1
〇 ×

〇 3 2
× 0 5

6-1

5-2-
2

〇 ×
〇 5 2
× 0 3

5-1-2-3

5-1-
2-1

〇 ×
〇 5 0
× 2 3

5-1-2-1

4-1

〇 ×
〇 2 1
× 0 7

6-1

6-2

〇 ×
〇 0 2
× 1 7

7-1

6-2

〇 ×
〇 1 1
× 0 8

7-2

6-2

〇 ×
〇 1 2
× 0 7

7-1

6-1

〇 ×
〇 1 2
× 0 7

7-2

6-1

〇 ×
〇 5 2
× 0 3

5-1-2-2

5-1-
2-1

〇 ×
〇 5 0
× 0 5

5-1-2-3

5-1-
2-2

 
表７ 最大選択課題 

 実施 

人数 

達成 

人数 

達成児童の解決方法 

配列・有 配列・無 

面積 10 ７ ２ ５ 

体積 10 ５ ２ ３ 

棒 10 ５ ５ ０ 

− 152 − − 153 −

知的障害児における「量の大小判断」の学習過程に関する研究
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率が低下する（河崎ら ,2021）。円には縦と横
の長さに違いがない。正方形や長方形の場合

も確認する必要がある。  
（（３３））２２量量比比較較（（大大小小、、長長短短））のの難難易易度度  
表６－h より、２つの棒から長い方を選ぶ

課題は、５つの円から最大を選択する課題よ

り難易度が高かった。これは仮説と異なる結

果であった。仮説では、２量の大小比較から

長短等へと観点が拡大し、３量以上の最大を

選択する過程を想定したが、順序が逆になる

結果となった。 

比較観点の拡大は、言葉が大小から長短等

へと分化していくため、言語習得の影響を受

ける。大小は未分化の言葉であり、大きさに

関するどのような対象にも広範囲に使用され、

大小から高低、多少、深浅の順に分化する（ロ

バート・S・シーグラー,1992）。知的障害児は

典型発達幼児と比較して、言葉の分化が遅れ

ることが考えられた。 

２量の大小比較後、２量の長短や高低等の

比較の学習に進むのではなく、「大きい－小さ

い」といった理解している言葉で２量以上の

ものを比較する方が容易であることが示唆さ

れた。 

（（４４））媒媒介介項項をを用用いいたた測測定定  
表６－ i～６－k より、複数対象から「これ

より長いもの」を選択する長短比較や媒介項

を用いた測定ができた児童は、棒の系列化課

題を達成していた。棒の系列化課題の後に、

長短比較や媒介項を用いた測定といった課題

が成立する順序が確認された。これは仮説を

支持する結果であった。しかし長短比較と媒

〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 ×

〇 7 1 7 1 5 3 7 1 5 3 5 3 4 4 5 3 3 5 2 6 1 7 1 7

× 0 2 0 2 0 2 0 2 0 2 0 2 0 2 0 2 0 2 0 2 0 2 0 2

〇 7 0 5 2 7 0 5 2 5 2 4 3 5 2 3 4 2 5 1 6 1 6

× 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3

〇 5 2 7 0 5 2 5 2 4 3 5 2 3 4 2 5 1 6 1 6

× 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3

〇 5 0 5 0 5 0 4 1 5 0 3 2 2 3 1 4 1 4

× 2 3 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5

〇 5 2 5 2 4 3 5 2 3 4 2 5 1 6 1 6

× 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3

〇 5 0 4 1 5 0 3 2 2 3 1 4 1 4

× 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5

〇 4 1 5 0 3 2 2 3 1 4 1 4

× 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5

〇 4 0 3 1 2 2 1 3 1 3

× 1 5 0 6 0 6 0 6 0 6

〇 3 2 2 3 1 4 1 4

× 0 5 0 5 0 5 0 5

〇 2 1 1 2 1 2

× 0 7 0 7 0 7

〇 0 2 1 1

× 1 7 0 8

〇 0 1

× 1 8

〇

×

6-2

7-1

7-2

5-1-2-
1

5-1-2-
2

5-1-2-
3

5-2-1

5-2-2

6-1

7-1 7-2

1-2

2-1

3-2

4-1

5-1-2-2 5-1-2-3 5-2-1 5-2-2 6-1 6-21-2 2-1 3-2 4-1 5-1-2-1

表６－a クロス集計結果  
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介項を用いた測定の課題間の難易度は、同定

できなかった。  
長短比較課題は、棒の系列化課題よりも発

達的に後で達成される（園田 ,2011）。園田が
指摘する通り、棒の系列化は完成像を手掛か

りに解決できるが、長短比較課題は、一対の

要素間の比較ではなく、要素全体の関係を総

合した推移律判断が必要である。本研究では、

長短比較課題と媒介項を用いた測定は、どち

らも推移律判断が必要な課題であると仮定し

た。つまり、長短比較課題で「これより長い

もの」を複数選択できるのは、a＜b＜c＜…＜
i＜ j といった非対称的な関係全体を理解して
いるからであり、任意の棒（b）は、a より長
く c より短い、という一部の要素間の関係判
断が、２つの関係から３つの関係を推論する

推移律に繋がっていく。その後、媒介項を用

いた測定へと至る過程を想定した。  
表６－ l、表６－m より、長短比較と媒介項

を用いた測定では、後者の難易度が高い結果

となった。しかし、長短比較課題を達成した

児童は、推移律判断をせずに解決したため、

この判断が媒介項を用いた測定に至る過程に

あることを確認できなかった。  
長短比較課題では、「これ（６番目）より長

い棒を探してください」と教示した。任意の

棒より長いものを探すために系列化の方略を

とった児童が１名いたが、最大の棒を選んだ

だけであった。他は、ランダムに取った棒と

比較して１本選ぶ児童と課題の理解が難しい

児童であった。そのため、「これより長い棒は

いくつかあります。全部探してください。」と

再教示した。その結果、２名の児童が課題を

達成したが、総当たりで一対比較し、２つを

比較してどちらが長いか判断することを繰り

返す方法をとった。これは、a＜b＜c＜…＜ i
＜ j の関係を理解した上での比較ではなかっ
た。これより、長短比較課題は推移律判断が

必要であるが、この判断が媒介項を用いた測

定に至る過程にあることを確認できなかった。 

２２．．検検討討課課題題２２「「量量のの大大小小判判断断をを困困難難ににすす

るる要要因因はは何何かか」」  

検討課題１では、量の理解に関する順序性

について検討したが、この結果から典型発達

幼児とは異なる特徴がみられた。１つは、面

積と体積の系列化課題の難易度が同等ではな

く、体積、面積の順序であったことである。

２つ目は、典型発達幼児は２量比較の属性が

大小から長短へ拡大、その後、３個以上から

最大を選択する順序であったが、知的障害児

は逆の結果となり、最大選択から比較属性が

拡大する順序であったことである。検討課題

２では、典型発達幼児の発達と異なる結果が

見られた課題について分析し、知的障害児の

困難さを検討した。 

（（１１））系系列列化化課課題題かからら見見たた知知的的障障害害児児のの困困難難 

表８－a 系列化課題 

 

 

 

 

 

 

 

表８－b 系列化課題達成率の順序 

達成率 体積 面積 棒 

50％ ５個（差大） 

５個、10 個 

５個（差大） 

５個 

 

40％  10 個 ５個（差大） 

５個 

30％   10 個 

 

系列化課題において、対象物の個数や大き

さの差を変えて実施した課題の結果を表８－

a、達成率で分類した結果を表８－b に示した。
対象物の個数と大きさは、0.8 ㎝差ずつ大き

くなる 10 個、５個、それから 1.6 ㎝差ずつ大

きくなる５個とした。結果、対象物の形状だ

けでなく、個数や大きさの差によって難易度

が異なることが確認された。体積については、

個数や大きさの差は、達成率に影響しなかっ

た。 

課題 A B C D E F G H I J 人数
達成
人数

達成
率

5-2-1 要素数10 1 1 0 0 1 0 0 1 0 0 10 4 40
要素数5 1 1 0 0 1 0 0 1 0 1 10 5 50
差1.6㎝，要素数5 1 1 0 0 1 0 0 1 0 1 10 5 50

5-2-2 要素数10 1 1 0 0 1 0 0 1 0 1 10 5 50
要素数5 1 1 0 0 1 0 0 1 0 1 10 5 50
差1.6㎝，要素数5 1 1 0 0 1 0 0 1 0 1 10 5 50

6-1 要素数10 1 0 0 0 1 0 0 1 0 0 10 3 30
要素数5 1 0 0 0 1 0 0 1 0 1 10 4 40
差1.6㎝，要素数5 1 0 0 0 1 0 0 1 0 1 10 4 40

正答数 9 6 0 0 9 0 0 9 0 7

− 154 − − 155 −
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率が低下する（河崎ら ,2021）。円には縦と横
の長さに違いがない。正方形や長方形の場合

も確認する必要がある。  
（（３３））２２量量比比較較（（大大小小、、長長短短））のの難難易易度度  
表６－h より、２つの棒から長い方を選ぶ

課題は、５つの円から最大を選択する課題よ

り難易度が高かった。これは仮説と異なる結

果であった。仮説では、２量の大小比較から

長短等へと観点が拡大し、３量以上の最大を

選択する過程を想定したが、順序が逆になる

結果となった。 

比較観点の拡大は、言葉が大小から長短等

へと分化していくため、言語習得の影響を受

ける。大小は未分化の言葉であり、大きさに

関するどのような対象にも広範囲に使用され、

大小から高低、多少、深浅の順に分化する（ロ

バート・S・シーグラー,1992）。知的障害児は

典型発達幼児と比較して、言葉の分化が遅れ

ることが考えられた。 

２量の大小比較後、２量の長短や高低等の

比較の学習に進むのではなく、「大きい－小さ

い」といった理解している言葉で２量以上の

ものを比較する方が容易であることが示唆さ

れた。 

（（４４））媒媒介介項項をを用用いいたた測測定定  
表６－ i～６－k より、複数対象から「これ

より長いもの」を選択する長短比較や媒介項

を用いた測定ができた児童は、棒の系列化課

題を達成していた。棒の系列化課題の後に、

長短比較や媒介項を用いた測定といった課題

が成立する順序が確認された。これは仮説を

支持する結果であった。しかし長短比較と媒

〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 × 〇 ×

〇 7 1 7 1 5 3 7 1 5 3 5 3 4 4 5 3 3 5 2 6 1 7 1 7

× 0 2 0 2 0 2 0 2 0 2 0 2 0 2 0 2 0 2 0 2 0 2 0 2

〇 7 0 5 2 7 0 5 2 5 2 4 3 5 2 3 4 2 5 1 6 1 6

× 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3

〇 5 2 7 0 5 2 5 2 4 3 5 2 3 4 2 5 1 6 1 6

× 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3

〇 5 0 5 0 5 0 4 1 5 0 3 2 2 3 1 4 1 4

× 2 3 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5

〇 5 2 5 2 4 3 5 2 3 4 2 5 1 6 1 6

× 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3 0 3

〇 5 0 4 1 5 0 3 2 2 3 1 4 1 4

× 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5

〇 4 1 5 0 3 2 2 3 1 4 1 4

× 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5 0 5

〇 4 0 3 1 2 2 1 3 1 3

× 1 5 0 6 0 6 0 6 0 6

〇 3 2 2 3 1 4 1 4

× 0 5 0 5 0 5 0 5

〇 2 1 1 2 1 2

× 0 7 0 7 0 7

〇 0 2 1 1

× 1 7 0 8

〇 0 1

× 1 8

〇

×

6-2

7-1

7-2

5-1-2-
1

5-1-2-
2

5-1-2-
3

5-2-1

5-2-2

6-1

7-1 7-2

1-2

2-1

3-2

4-1

5-1-2-2 5-1-2-3 5-2-1 5-2-2 6-1 6-21-2 2-1 3-2 4-1 5-1-2-1

表６－a クロス集計結果  
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介項を用いた測定の課題間の難易度は、同定

できなかった。  
長短比較課題は、棒の系列化課題よりも発

達的に後で達成される（園田 ,2011）。園田が
指摘する通り、棒の系列化は完成像を手掛か

りに解決できるが、長短比較課題は、一対の

要素間の比較ではなく、要素全体の関係を総

合した推移律判断が必要である。本研究では、

長短比較課題と媒介項を用いた測定は、どち

らも推移律判断が必要な課題であると仮定し

た。つまり、長短比較課題で「これより長い

もの」を複数選択できるのは、a＜b＜c＜…＜
i＜ j といった非対称的な関係全体を理解して
いるからであり、任意の棒（b）は、a より長
く c より短い、という一部の要素間の関係判
断が、２つの関係から３つの関係を推論する

推移律に繋がっていく。その後、媒介項を用

いた測定へと至る過程を想定した。  
表６－ l、表６－m より、長短比較と媒介項

を用いた測定では、後者の難易度が高い結果

となった。しかし、長短比較課題を達成した

児童は、推移律判断をせずに解決したため、

この判断が媒介項を用いた測定に至る過程に

あることを確認できなかった。  
長短比較課題では、「これ（６番目）より長

い棒を探してください」と教示した。任意の

棒より長いものを探すために系列化の方略を

とった児童が１名いたが、最大の棒を選んだ

だけであった。他は、ランダムに取った棒と

比較して１本選ぶ児童と課題の理解が難しい

児童であった。そのため、「これより長い棒は

いくつかあります。全部探してください。」と

再教示した。その結果、２名の児童が課題を

達成したが、総当たりで一対比較し、２つを

比較してどちらが長いか判断することを繰り

返す方法をとった。これは、a＜b＜c＜…＜ i
＜ j の関係を理解した上での比較ではなかっ
た。これより、長短比較課題は推移律判断が

必要であるが、この判断が媒介項を用いた測

定に至る過程にあることを確認できなかった。 

２２．．検検討討課課題題２２「「量量のの大大小小判判断断をを困困難難ににすす

るる要要因因はは何何かか」」  

検討課題１では、量の理解に関する順序性

について検討したが、この結果から典型発達

幼児とは異なる特徴がみられた。１つは、面

積と体積の系列化課題の難易度が同等ではな

く、体積、面積の順序であったことである。

２つ目は、典型発達幼児は２量比較の属性が

大小から長短へ拡大、その後、３個以上から

最大を選択する順序であったが、知的障害児

は逆の結果となり、最大選択から比較属性が

拡大する順序であったことである。検討課題

２では、典型発達幼児の発達と異なる結果が

見られた課題について分析し、知的障害児の

困難さを検討した。 

（（１１））系系列列化化課課題題かからら見見たた知知的的障障害害児児のの困困難難 

表８－a 系列化課題 

 

 

 

 

 

 

 

表８－b 系列化課題達成率の順序 

達成率 体積 面積 棒 

50％ ５個（差大） 

５個、10 個 

５個（差大） 

５個 

 

40％  10 個 ５個（差大） 

５個 

30％   10 個 

 

系列化課題において、対象物の個数や大き

さの差を変えて実施した課題の結果を表８－

a、達成率で分類した結果を表８－b に示した。
対象物の個数と大きさは、0.8 ㎝差ずつ大き

くなる 10 個、５個、それから 1.6 ㎝差ずつ大

きくなる５個とした。結果、対象物の形状だ

けでなく、個数や大きさの差によって難易度

が異なることが確認された。体積については、

個数や大きさの差は、達成率に影響しなかっ

た。 

課題 A B C D E F G H I J 人数
達成
人数

達成
率

5-2-1 要素数10 1 1 0 0 1 0 0 1 0 0 10 4 40
要素数5 1 1 0 0 1 0 0 1 0 1 10 5 50
差1.6㎝，要素数5 1 1 0 0 1 0 0 1 0 1 10 5 50

5-2-2 要素数10 1 1 0 0 1 0 0 1 0 1 10 5 50
要素数5 1 1 0 0 1 0 0 1 0 1 10 5 50
差1.6㎝，要素数5 1 1 0 0 1 0 0 1 0 1 10 5 50

6-1 要素数10 1 0 0 0 1 0 0 1 0 0 10 3 30
要素数5 1 0 0 0 1 0 0 1 0 1 10 4 40
差1.6㎝，要素数5 1 0 0 0 1 0 0 1 0 1 10 4 40

正答数 9 6 0 0 9 0 0 9 0 7

− 154 − − 155 −

知的障害児における「量の大小判断」の学習過程に関する研究
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５－a 面積 10 個・基点【有】 ５－ｂ  面積５個・基点【有】 ５－ｃ  面積５個（差 1.6㎝）

基点【有】  

５－ｄ  面積 10 個・基点【無】 ５－e 面積５個・基点【無】 

５－ｇ  体積 10 個【基点有】 ５－ｈ  体積５個【基点有】  ５－ i 体積５個（差 1.6㎝） 
【基点有】  

５－ j  棒 10 個【基点有】  ５－k 棒５個【基点有】  ５－ l  棒５個（差 1.6㎝） 
【基点有】  

 

５－m  棒 10 個【基点無】 ５－n 棒５個【基点無】  ５－o 棒５個（差 1.6㎝） 
【基点無】  

５－ｆ  面積５個（差 1.6㎝） 
基点【無】  

図５－a～５－o  系列化課題の遂行過程  
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対象物の形状や個数、大きさの差といった

知覚的要因によって課題が困難になった要因

を解明するために、課題解決に至る過程を「基

点」「完成度」「置き直し」に着目し、表９－

a～９－c に従って分類した。各対象児の課題
遂行過程を重ね合わせた結果を図５－a～５
－o に示した。人数が多くなるほど、線を太
く表示した。 

 

 

 

なお「置き直し」とは、図３（園田,2011）

より、大きさと長さの系列化課題に必要な操 

作であり、長さの系列化課題は「置き直し」

に加え、「全体の端を揃える操作」も必要であ

る。課題解決に至る過程を分析するため、本

研究における「置き直し」は、課題遂行中の

置き直し操作と、配列後に修正するための置

き直し操作に分けて整理した。 

「基点」とは、比較時に対象物を揃えた点

とした。恩田（2015）は、「基準点を定められ

るかどうか」が大小系列化における重要な操

作であると指摘したが、その基準点とは、配

列の一番目を定められるかどうかであった。

本研究の分析した「基点」とは、配列の出発

点ではなく、円心や円周、棒の端を揃える等、

対象物の一部を揃える操作とした。また中央

揃えや下揃えに配列している場合も、基点を

揃えていると評価した。体積（立方体）の系

列化課題については、自ずと底辺が揃うこと

から、基点は全て有りと分類した。 

図５－ j～５－oより、対象物が棒の場合は、
対象物の個数や差の大きさにかかわらず、端

を揃える操作がないと達成できなかった。こ

れは図３（園田,2011）と同様の結果であった。

図５－a～５－f より、面積が 10 個の場合、

基点を揃える操作が課題の達成に影響した。

面積が５個の場合、１名のみであるが基点を

揃える操作がなくても達成できた。図５－g
～５－ i より、体積は、物理的特性から基点は
自ずと揃うため、揃える操作をしなくても課

題を達成できた。 

面積と体積、棒の系列化課題について、棒

（長さ）は見るだけでは差がわからないため

端を揃える操作が必要であるが、面積と体積

は 目 で見 て 差 が わ か る 課 題で あ る （ 園

田,2011）。そのため、体積や５個の面積は、

視覚のみで大きさを判断できる課題であると

推測できる。しかし、面積が 10 個の場合は、

視覚のみで大きさを判断できず、基点を揃え

る操作が必要な課題であったといえる。検討

課題１において、面積と体積の難易度が異な

ったことには、面積の系列化課題に基点を揃

えた操作が必要とされることによると思われ

た。 

面積と棒の系列化課題では、図５－a～５
－f、５－ j～５－o より、達成者で最も多い遂
行過程は、基点を揃え、置き直しを繰り返し

ながら完成に至る、といったパターンであっ

た。未達成者で最も多いのは、基点を揃える

ことが難しく、試行錯誤の置き直しも修正の

置き直しもない、といったパターンであった。 

図３（園田,2011）より、面積や体積の大小系

列化課題は「置き直し」操作が必要であるが、

いかにして置き直しを行うようになるかは検

討されていなかった。基点を揃えない場合、

置き直しをする児童がわずかに見られるにと

どまり、置き直しがなされないということが

表９-a 基点有無の評価 

有 ・対象物の中心や端を基点に重ねる、並

べる 

  ・対象物を下揃え、もしくは中央揃えに

して配置する 

無 ・明らかに凹凸がある配列を作る 

  ・二列に配列する 

表９－b 完成度の評価 

完 ・大きい順に正しく配列されている 

不 ・１か所以上ミスがある 

表９－c 置き直しの評価 

有 ・対象物の順を入れ替える 

無 ・対象物を置いた後動かさない 

− 156 − − 157 −
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５－a 面積 10 個・基点【有】 ５－ｂ  面積５個・基点【有】 ５－ｃ  面積５個（差 1.6㎝）

基点【有】  

５－ｄ  面積 10 個・基点【無】 ５－e 面積５個・基点【無】 

５－ｇ  体積 10 個【基点有】 ５－ｈ  体積５個【基点有】  ５－ i 体積５個（差 1.6㎝） 
【基点有】  

５－ j  棒 10 個【基点有】  ５－k 棒５個【基点有】  ５－ l  棒５個（差 1.6㎝） 
【基点有】  

 

５－m  棒 10 個【基点無】 ５－n 棒５個【基点無】  ５－o 棒５個（差 1.6㎝） 
【基点無】  

５－ｆ  面積５個（差 1.6㎝） 
基点【無】  

図５－a～５－o  系列化課題の遂行過程  

11 

対象物の形状や個数、大きさの差といった

知覚的要因によって課題が困難になった要因

を解明するために、課題解決に至る過程を「基

点」「完成度」「置き直し」に着目し、表９－

a～９－c に従って分類した。各対象児の課題
遂行過程を重ね合わせた結果を図５－a～５
－o に示した。人数が多くなるほど、線を太
く表示した。 

 

 

 

なお「置き直し」とは、図３（園田,2011）

より、大きさと長さの系列化課題に必要な操 

作であり、長さの系列化課題は「置き直し」

に加え、「全体の端を揃える操作」も必要であ

る。課題解決に至る過程を分析するため、本

研究における「置き直し」は、課題遂行中の

置き直し操作と、配列後に修正するための置

き直し操作に分けて整理した。 

「基点」とは、比較時に対象物を揃えた点

とした。恩田（2015）は、「基準点を定められ

るかどうか」が大小系列化における重要な操

作であると指摘したが、その基準点とは、配

列の一番目を定められるかどうかであった。

本研究の分析した「基点」とは、配列の出発

点ではなく、円心や円周、棒の端を揃える等、

対象物の一部を揃える操作とした。また中央

揃えや下揃えに配列している場合も、基点を

揃えていると評価した。体積（立方体）の系

列化課題については、自ずと底辺が揃うこと

から、基点は全て有りと分類した。 

図５－ j～５－oより、対象物が棒の場合は、
対象物の個数や差の大きさにかかわらず、端

を揃える操作がないと達成できなかった。こ

れは図３（園田,2011）と同様の結果であった。

図５－a～５－f より、面積が 10 個の場合、

基点を揃える操作が課題の達成に影響した。

面積が５個の場合、１名のみであるが基点を

揃える操作がなくても達成できた。図５－g
～５－ i より、体積は、物理的特性から基点は
自ずと揃うため、揃える操作をしなくても課

題を達成できた。 

面積と体積、棒の系列化課題について、棒

（長さ）は見るだけでは差がわからないため

端を揃える操作が必要であるが、面積と体積

は 目 で見 て 差 が わ か る 課 題で あ る （ 園

田,2011）。そのため、体積や５個の面積は、

視覚のみで大きさを判断できる課題であると

推測できる。しかし、面積が 10 個の場合は、

視覚のみで大きさを判断できず、基点を揃え

る操作が必要な課題であったといえる。検討

課題１において、面積と体積の難易度が異な

ったことには、面積の系列化課題に基点を揃

えた操作が必要とされることによると思われ

た。 

面積と棒の系列化課題では、図５－a～５
－f、５－ j～５－o より、達成者で最も多い遂
行過程は、基点を揃え、置き直しを繰り返し

ながら完成に至る、といったパターンであっ

た。未達成者で最も多いのは、基点を揃える

ことが難しく、試行錯誤の置き直しも修正の

置き直しもない、といったパターンであった。 

図３（園田,2011）より、面積や体積の大小系

列化課題は「置き直し」操作が必要であるが、

いかにして置き直しを行うようになるかは検

討されていなかった。基点を揃えない場合、

置き直しをする児童がわずかに見られるにと

どまり、置き直しがなされないということが

表９-a 基点有無の評価 

有 ・対象物の中心や端を基点に重ねる、並

べる 

  ・対象物を下揃え、もしくは中央揃えに

して配置する 

無 ・明らかに凹凸がある配列を作る 

  ・二列に配列する 

表９－b 完成度の評価 

完 ・大きい順に正しく配列されている 

不 ・１か所以上ミスがある 

表９－c 置き直しの評価 

有 ・対象物の順を入れ替える 

無 ・対象物を置いた後動かさない 

− 156 − − 157 −
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示された。恩田（2015）は、発達障害幼児は

枠（対象物が全て入る長方形）を使用するこ

とで、大小系列化の完成度が上がることを指

摘した。枠の使用によって、対象物を下揃え

に並べることが促され、その結果、完成度が

上がったと推察すると、基点を揃えることが

大きさの系列化において重要な操作であると

いえる。知的障害児は、面積比較では「基点

を揃える」難しさがあり、その結果、「置き直

し」も現れなかったと推察される。これより、

知的障害児の「量の大小判断」の指導におい

ては、比較のために基点を揃える操作、その

ための枠の設定などが有効と思われた。 

（（２２））指指導導手手続続ききのの違違いいかからら見見たた知知的的障障害害児児

のの困困難難  

最大選択課題と系列化課題において、指導

手続きを変えることで大小判断に影響がある

か確認した。最大選択課題と系列化課題は、

学習効果が出ないように、対象物の個数が多

い課題から少ない課題になるように実施して

いた。それらの手続きを変更し、個数が少な

い課題から順に提示した（表 10）。なお教示

は変更していない。 

表 10 課題の提示順 

課題 変更前 変更後 

最大 

選択 

5-1-2-1 

5-1-2-2 

5-1-2-3 

①要素数５ 

②要素数３ 

 

①要素数３ 

②要素数５ 

系列化 

5-2-1 

5-2-2 

6-1 

①要素数 10 

②要素数５ 

③要素数５（差大） 

①要素数５（差大） 

②要素数５ 

③要素数 10 

①①系系列列化化課課題題ににおおけけるる困困難難  

前述したように、知的障害児は、系列化課

題において、基点を揃えることの難しさを指

摘したが、系列化課題は大小判断だけではな

く、他の認知能力との関連も指摘されている。

園田（2011）は、棒の系列化課題は、「だんだ

ん大きくなっている」という課題の構造と「比

べて、順番に並べていく」という自分の行為

のプランが意識的に統合されていくことで、

全体の端を揃えるという操作が実行されるこ

とを確認し、①系列化課題の目標を理解して

いるか、②要素間の関係の構造を把握してい

るか、③自分自身の遂行のプランを意識して

いるか、④実行の正しさを目標に照らし合わ

せて評価できるか、⑤誤った時に修正ができ

るか、といったモニタリング能力との関連を

指摘した。また安達（2001）は課題を意識し

保持し続ける力の問題から、知的障害児は、

典型発達幼児より系列化課題の混乱が多かっ

たことを報告している。 

以上のことから、指導手続きを変更するこ

とで、課題を意識し続けることに影響がある

か確認した。系列化課題を、サイズの差が大

きい５個、同じサイズ差で５個と 10 個の課題

の順に提示したところ、児童２名（対象児 B
と J）の達成度が上がった（表 11）。 

表 11 手続き変更の結果(系列化課題) 

 

 

 

 

 

 

 

 

B 児は、棒の系列化課題が全て未達成であ
ったが、指導手続きを変更することで全て達

成した。指導手続きの変更が、課題に対する

意識を保持すること、自身の実行を評価する

ことに効果的であったと考えられる。 

B 児は質問の了解が難しかったため、10 本

の棒を配列する前に完成像を見せた。配列後

に「階段みたいにできた？」と完成像を図示

したが、階段状になっていないことには気付

かず、間違いを修正しなかった。指導手続き

の変更後は、サイズの差が大きく個数が少な

い課題から順に達成していき、10 本の棒を配

列後、階段状になった棒の端を触って確認す

る姿が見られた。対象物数が少なく、サイズ

B J B J
5-2-1 要素数10 1 0 1 1

要素数5 1 1 1 1
差1.6㎝，要素数5 1 1 1 1

5-2-2 要素数10 1 1 1 1
要素数5 1 1 1 1
差1.6㎝，要素数5 1 1 1 1

6-1 要素数10 0 0 1 1
要素数5 0 1 1 1
差1.6㎝，要素数5 0 1 1 1

変更前 変更後
課題
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の差が大きいものから順に提示することで、

課題の意識や目標に対する実行の正しさを自

身で評価することに効果的であったと推察で

きた。 

J 児は、指導手続きを変更することで、未
達成であった円 10 個と棒 10 本の課題を達成

した。「だんだん大きくなる」という構造や課

題の理解に効果があったと考えられる。 

J 児は、円と棒が 10 個の課題は、ミスは１

か所であったが、置き直して修正することは

なかった。基点を揃える操作はなく、円は凹

凸がある並べ方であり、棒は完成像を参照し

て上部を階段状にするものの、端は揃えずバ

ラバラであった。手続き変更後は、順に正答

し、10 個の円を一直線に配列後、円周の一部

分を揃えて全ての円を順に重ねる操作が現れ

た。10 本の棒は、棒の端を揃える操作が見ら

れた。対象物の個数が少なく、差が大きいも

のから順に提示することで、「だんだん大きく

なる」構造とそのルールに従って並べるとい

う課題が理解でき、解決方法として基点を揃

えられたと推察できる。 

以上のことから、知的障害児は、大小を判

断する能力があっても、課題理解や課題に対

する意識を保持し続けること、自身の実行評

価の難しさが、大小判断を妨害していた可能

性がある。 

このように、対象物の個数や大きさの差に

留意する必要があるが、単に対象物の個数を

少なくすればいいということではない。典型

発達幼児は、対象物が３個の場合に最も正答

者が多かった（園田,2011）。しかし、発達障

害幼児は、対象物が３個の場合、５個より課

題の達成者が減り、「並べる」という理解に至

りにくく、かえって課題の理解が困難になっ

たことが指摘されている（恩田,2015）。対象

物数が多いことや大きさの差がわずかである

ことで、「並べる」「比べる」といった自発的

な判断を呼び起こすことも考えられる。つま

り、知的障害児は、課題の理解や判断におい

て、対象物の形状、個数、大きさの差といっ

た知覚的要因に影響されやすいといえる。 

②②最最大大選選択択課課題題ににおおけけるる困困難難  

複数から一番大きい円を選択する課題にお

いて、F 児は対象物の数が少ないと、かえっ
て課題が困難になったが、指導手続きを変更

することで達成した（表 12）。それは、「大き

い」という言葉と特定の対象が１対１で強固

に結びついており、相対的な関係を表す言葉

であることが理解できていないことが考えら

れた。 

表 12 手続き変更の結果(最大選択課題) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図６ 円の最大級選択（５個、３個） 

 

指導手続き変更前の対象物を図６に示した。

F 児は、５個の場合、最大（５番目の位置に
ある円）を選ぶことができた。しかし、この

５番目の位置にあった円を含まない３個が対

象の場合には、大きいものは「ない」と主張

した。この課題では、対象物を減らしたこと

で、３番目の円は、「小さい」から「大きい」

に変化している。 

２つのものに対してどちらが大きいか判断

することと、ゾウを見て「大きい」と判断す

ることでは、後者の方が早期に達成し、その

理由は「ゾウは大きい」といった物に対する

自分なりの枠組みを持っているからである

F 発言・行動 F 発言・行動

要素数5 1 1

要素数3 0
最大（３番目）を手
に取るが、「ない」
「これちっちゃい
か」と言う

1
「でかいのなくな
い？」と言いながら
最大（３番目）を選
ぶ

要素数5 0 1

要素数3 1 1

「なくない？」と言
いながら、最大（３
番目）を手に取り、
「これ」と選ぶ

要素数5 0 0

要素数3 0 1

変更前 変更後
課題

5-1-2-1

5-1-2-2

5-1-2-3
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示された。恩田（2015）は、発達障害幼児は

枠（対象物が全て入る長方形）を使用するこ

とで、大小系列化の完成度が上がることを指

摘した。枠の使用によって、対象物を下揃え

に並べることが促され、その結果、完成度が

上がったと推察すると、基点を揃えることが

大きさの系列化において重要な操作であると

いえる。知的障害児は、面積比較では「基点

を揃える」難しさがあり、その結果、「置き直

し」も現れなかったと推察される。これより、

知的障害児の「量の大小判断」の指導におい

ては、比較のために基点を揃える操作、その

ための枠の設定などが有効と思われた。 

（（２２））指指導導手手続続ききのの違違いいかからら見見たた知知的的障障害害児児

のの困困難難  

最大選択課題と系列化課題において、指導

手続きを変えることで大小判断に影響がある

か確認した。最大選択課題と系列化課題は、

学習効果が出ないように、対象物の個数が多

い課題から少ない課題になるように実施して

いた。それらの手続きを変更し、個数が少な

い課題から順に提示した（表 10）。なお教示

は変更していない。 

表 10 課題の提示順 

課題 変更前 変更後 

最大 

選択 

5-1-2-1 

5-1-2-2 

5-1-2-3 

①要素数５ 

②要素数３ 

 

①要素数３ 

②要素数５ 

系列化 

5-2-1 

5-2-2 

6-1 

①要素数 10 

②要素数５ 

③要素数５（差大） 

①要素数５（差大） 

②要素数５ 

③要素数 10 

①①系系列列化化課課題題ににおおけけるる困困難難  

前述したように、知的障害児は、系列化課

題において、基点を揃えることの難しさを指

摘したが、系列化課題は大小判断だけではな

く、他の認知能力との関連も指摘されている。

園田（2011）は、棒の系列化課題は、「だんだ

ん大きくなっている」という課題の構造と「比

べて、順番に並べていく」という自分の行為

のプランが意識的に統合されていくことで、

全体の端を揃えるという操作が実行されるこ

とを確認し、①系列化課題の目標を理解して

いるか、②要素間の関係の構造を把握してい

るか、③自分自身の遂行のプランを意識して

いるか、④実行の正しさを目標に照らし合わ

せて評価できるか、⑤誤った時に修正ができ

るか、といったモニタリング能力との関連を

指摘した。また安達（2001）は課題を意識し

保持し続ける力の問題から、知的障害児は、

典型発達幼児より系列化課題の混乱が多かっ

たことを報告している。 

以上のことから、指導手続きを変更するこ

とで、課題を意識し続けることに影響がある

か確認した。系列化課題を、サイズの差が大

きい５個、同じサイズ差で５個と 10 個の課題

の順に提示したところ、児童２名（対象児 B
と J）の達成度が上がった（表 11）。 

表 11 手続き変更の結果(系列化課題) 

 

 

 

 

 

 

 

 

B 児は、棒の系列化課題が全て未達成であ
ったが、指導手続きを変更することで全て達

成した。指導手続きの変更が、課題に対する

意識を保持すること、自身の実行を評価する

ことに効果的であったと考えられる。 

B 児は質問の了解が難しかったため、10 本

の棒を配列する前に完成像を見せた。配列後

に「階段みたいにできた？」と完成像を図示

したが、階段状になっていないことには気付

かず、間違いを修正しなかった。指導手続き

の変更後は、サイズの差が大きく個数が少な

い課題から順に達成していき、10 本の棒を配

列後、階段状になった棒の端を触って確認す

る姿が見られた。対象物数が少なく、サイズ

B J B J
5-2-1 要素数10 1 0 1 1

要素数5 1 1 1 1
差1.6㎝，要素数5 1 1 1 1

5-2-2 要素数10 1 1 1 1
要素数5 1 1 1 1
差1.6㎝，要素数5 1 1 1 1

6-1 要素数10 0 0 1 1
要素数5 0 1 1 1
差1.6㎝，要素数5 0 1 1 1

変更前 変更後
課題
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の差が大きいものから順に提示することで、

課題の意識や目標に対する実行の正しさを自

身で評価することに効果的であったと推察で

きた。 

J 児は、指導手続きを変更することで、未
達成であった円 10 個と棒 10 本の課題を達成

した。「だんだん大きくなる」という構造や課

題の理解に効果があったと考えられる。 

J 児は、円と棒が 10 個の課題は、ミスは１

か所であったが、置き直して修正することは

なかった。基点を揃える操作はなく、円は凹

凸がある並べ方であり、棒は完成像を参照し

て上部を階段状にするものの、端は揃えずバ

ラバラであった。手続き変更後は、順に正答

し、10 個の円を一直線に配列後、円周の一部

分を揃えて全ての円を順に重ねる操作が現れ

た。10 本の棒は、棒の端を揃える操作が見ら

れた。対象物の個数が少なく、差が大きいも

のから順に提示することで、「だんだん大きく

なる」構造とそのルールに従って並べるとい

う課題が理解でき、解決方法として基点を揃

えられたと推察できる。 

以上のことから、知的障害児は、大小を判

断する能力があっても、課題理解や課題に対

する意識を保持し続けること、自身の実行評

価の難しさが、大小判断を妨害していた可能

性がある。 

このように、対象物の個数や大きさの差に

留意する必要があるが、単に対象物の個数を

少なくすればいいということではない。典型

発達幼児は、対象物が３個の場合に最も正答

者が多かった（園田,2011）。しかし、発達障

害幼児は、対象物が３個の場合、５個より課

題の達成者が減り、「並べる」という理解に至

りにくく、かえって課題の理解が困難になっ

たことが指摘されている（恩田,2015）。対象

物数が多いことや大きさの差がわずかである

ことで、「並べる」「比べる」といった自発的

な判断を呼び起こすことも考えられる。つま

り、知的障害児は、課題の理解や判断におい

て、対象物の形状、個数、大きさの差といっ

た知覚的要因に影響されやすいといえる。 

②②最最大大選選択択課課題題ににおおけけるる困困難難  

複数から一番大きい円を選択する課題にお

いて、F 児は対象物の数が少ないと、かえっ
て課題が困難になったが、指導手続きを変更

することで達成した（表 12）。それは、「大き

い」という言葉と特定の対象が１対１で強固

に結びついており、相対的な関係を表す言葉

であることが理解できていないことが考えら

れた。 

表 12 手続き変更の結果(最大選択課題) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図６ 円の最大級選択（５個、３個） 

 

指導手続き変更前の対象物を図６に示した。

F 児は、５個の場合、最大（５番目の位置に
ある円）を選ぶことができた。しかし、この

５番目の位置にあった円を含まない３個が対

象の場合には、大きいものは「ない」と主張

した。この課題では、対象物を減らしたこと

で、３番目の円は、「小さい」から「大きい」

に変化している。 

２つのものに対してどちらが大きいか判断

することと、ゾウを見て「大きい」と判断す

ることでは、後者の方が早期に達成し、その

理由は「ゾウは大きい」といった物に対する

自分なりの枠組みを持っているからである

F 発言・行動 F 発言・行動

要素数5 1 1

要素数3 0
最大（３番目）を手
に取るが、「ない」
「これちっちゃい
か」と言う

1
「でかいのなくな
い？」と言いながら
最大（３番目）を選
ぶ

要素数5 0 1

要素数3 1 1

「なくない？」と言
いながら、最大（３
番目）を手に取り、
「これ」と選ぶ

要素数5 0 0

要素数3 0 1

変更前 変更後
課題

5-1-2-1

5-1-2-2

5-1-2-3

− 158 − − 159 −

知的障害児における「量の大小判断」の学習過程に関する研究
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（堂山ら,2011）。２量の比較課題の結果から

F 児は２つの物に対してどちらが大きいか判
断することができたが、３番目の円が「小さ

い」から「大きい」に変化することは理解で

きなかった。このことから、F 児は一方を「大
きい」とし、他方を「小さい」とする差異を

答えることはできるが、「同じ物でも比較対象

によっては『大きい』とされたり『小さい』

とされたり、可変的に用いられる」（堂山

ら,2011）ことは理解していなかったと考えら

れた。加えて、５番目の円は F 児にとって「大
きい」の枠組みに該当したため「大きい」と

名前を付けたが、３番目の円は F 児の枠組み
に該当せず、名付けた言葉を変更できなかっ

たことが考えられた。対象物が少ない課題か

ら多い課題へと順に提示した時に、F 児は「で
っかいのなくない？」と繰り返し発言しなが

ら正答した。これは、「大きい（もの）」とい

った対象物と１対１で結びついていた言葉を

比較用語として理解し始めた発言や行動であ

ったと推察される。最大を選択する課題にお

いて、対象物が少ない課題から多い課題へと

順に提示することは、「大きい」「小さい」は

可変的に用いられることを学習する過程で重

要であることが示唆された。 

 

ⅣⅣ  総総合合考考察察  

１１．．量量のの大大小小判判断断獲獲得得のの過過程程とと困困難難要要因因  

本研究は、典型発達幼児の先行研究を踏ま

え、知的障害児における量の大小判断獲得の

過程を解明することを目的とした。また課題

解決に至るプロセスを検討することによっ

て、大小判断を阻む要因を検討した。 

（（１１））量量のの大大小小判判断断獲獲得得のの過過程程 

①①量量のの大大小小判判断断獲獲得得のの過過程程  

検討課題１～２の結果から、知的障害児は

概ね典型発達幼児の発達を辿ることが確認さ

れたが、典型発達幼児と比べて、対象物の知

覚的要因に影響されることが示唆された。そ

のため、知的障害児は典型発達幼児より細や

かなステップで学習していくことが示され

た。すなわち、知的障害児は知覚的な手掛か

りによって「量の大小判断」を学習していく

といえる。本研究では対象物の形状や個数、

大きさの差といった知覚的要因を考慮した学

習過程を解明することができた（図７）。 

知的障害児は、以下の①～⑨の過程で学習

していくことが明らかになった。ものの異同

図７ 量の大小判断の学習過程  
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に気付く「①２量の異同弁別」、２量をお父

さんと赤ちゃん等、身近な関係と関連付ける

「②２量の対応付け」、２量を比較し「大き

い」観点が現れる「③２量の比較」、３～５

量の面積や体積から最大や最小を選ぶ「④大

きさの最大選択」、２量を比べて長短を選ぶ

「⑤２量の比較観点の拡大」、３～５量の棒

から最大や最小を選ぶ「⑥長さの最大選択」

へと展開する。その後、「⑦大きさの系列

化」では、体積、面積の順に学習し、「⑧長

さの系列化」、媒介項を用いた測定である

「⑨比較における基準の採用と適用」へと展

開する。これにより、類別した直観的な判断

から推移律を背景にした論理的な判断に連続

的に移行していく。 

②②系系列列化化課課題題  

媒介項を用いた測定に至るまでに系列化課

題を獲得する過程があることは、特別支援学

校学習指導要領解説各教科等編（文科省，2018）

や文部科学省著作教科書（文科省，2020）に

は取り上げられていない点である。本研究の

結果から、媒介項を用いた測定ができる児童

は、棒の系列化課題ができることが示された。

そして、棒の系列化に至るまでに、大きさの

系列化があり、体積、面積の順序で獲得して

いくことが明らかになった。「基点」と「置き

直し」に着目した分析から、体積、そして個

数が少なくサイズ差が大きい面積は視覚のみ

で大小を判断できる課題であった。次に、10

個の円や個数が少なくサイズ差が大きい棒は、

対象物の一部を揃える初歩の課題であった。

それから「端を揃える比較」が必要不可欠な

棒の系列化へと発展していくことが明らかに

なった。これは、直観的に大小を類別する判

断から、推移律を背景とした論理的な判断に

至るまでの、a＜b＜c＜d＜e といった一方向
の大小関係を理解する上で重要な過程である

といえる。 

（（２２））量量のの大大小小判判断断獲獲得得のの困困難難要要因因  

検討課題２では、系列化課題における「基

点を揃えること」の難しさを指摘した。基点

を揃えることができなかった児童の多くは、

置き直しもしなかった。大きさの系列化課題

において、置き直しがいかにして行われるか

は検討されていなかった。置き直しは、「だん

だん大きくなる」といった目標を理解した上

で、物同士を見比べることや隣り合う物の差

を見比べた結果、現れる操作である。対象物

を中央揃えや下揃えに並べられないと、物同

士を見比べることや隣り合う物の差を見比べ

ることを阻むであろう。知的障害児は、対象

物のどこを揃えるか見出すことに困難さがあ

る。 

２２．．困困難難要要因因へへのの指指導導のの留留意意点点及及びび配配慮慮  

検討課題２では、指導手続きを変更するこ

とによって、「だんだん大きくなる」といった

構造を理解し、解決方法として基点を揃えよ

うとすることが確認された。検討課題１～２

の結果から、系列化課題で使用する教材は体

積、面積、棒の段階があり、個数や大きさは

５個や 1.6 ㎝差から始め、個数を増やし、差

を小さくしていく配慮が必要である。ただし、

知的障害児は、対象物の知覚的要因に左右さ

れやすいことから、個数や大きさに細心の配

慮が重要である。本研究で用いた教材は、個

数が５個と 10 個、大きさの差は 0.8 ㎝と 1.6

㎝とした。５個以上の具体物や 1.6 ㎝以内の

差は、必然的に対象物間の大小を比較する教

材であったといえる。 

３３．．今今後後のの課課題題  

本研究は、典型発達幼児を対象とした先行

研究の知見を基に仮説を立てたが、本研究の

課題事態で、典型発達幼児が仮説通りに大小

判断を獲得していくかの検証を実施していな

い。このため、典型発達幼児を対象に加えた

検討を行い、あわせて、知的障害児の対象事

例を増やしながら、知的障害児の「量の大小

判断」の獲得過程を検証しつつ、困難さを明

らかにしていくことが今後の課題である。 

あわせて、本研究で実施した課題は、量の

− 160 − − 161 −
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（堂山ら,2011）。２量の比較課題の結果から
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至るまでの、a＜b＜c＜d＜e といった一方向
の大小関係を理解する上で重要な過程である

といえる。 

（（２２））量量のの大大小小判判断断獲獲得得のの困困難難要要因因  

検討課題２では、系列化課題における「基

点を揃えること」の難しさを指摘した。基点

を揃えることができなかった児童の多くは、

置き直しもしなかった。大きさの系列化課題

において、置き直しがいかにして行われるか

は検討されていなかった。置き直しは、「だん

だん大きくなる」といった目標を理解した上

で、物同士を見比べることや隣り合う物の差

を見比べた結果、現れる操作である。対象物

を中央揃えや下揃えに並べられないと、物同

士を見比べることや隣り合う物の差を見比べ

ることを阻むであろう。知的障害児は、対象

物のどこを揃えるか見出すことに困難さがあ

る。 

２２．．困困難難要要因因へへのの指指導導のの留留意意点点及及びび配配慮慮  

検討課題２では、指導手続きを変更するこ

とによって、「だんだん大きくなる」といった

構造を理解し、解決方法として基点を揃えよ

うとすることが確認された。検討課題１～２

の結果から、系列化課題で使用する教材は体

積、面積、棒の段階があり、個数や大きさは

５個や 1.6 ㎝差から始め、個数を増やし、差

を小さくしていく配慮が必要である。ただし、

知的障害児は、対象物の知覚的要因に左右さ

れやすいことから、個数や大きさに細心の配

慮が重要である。本研究で用いた教材は、個

数が５個と 10 個、大きさの差は 0.8 ㎝と 1.6

㎝とした。５個以上の具体物や 1.6 ㎝以内の

差は、必然的に対象物間の大小を比較する教

材であったといえる。 

３３．．今今後後のの課課題題  

本研究は、典型発達幼児を対象とした先行

研究の知見を基に仮説を立てたが、本研究の

課題事態で、典型発達幼児が仮説通りに大小

判断を獲得していくかの検証を実施していな

い。このため、典型発達幼児を対象に加えた

検討を行い、あわせて、知的障害児の対象事

例を増やしながら、知的障害児の「量の大小

判断」の獲得過程を検証しつつ、困難さを明

らかにしていくことが今後の課題である。 

あわせて、本研究で実施した課題は、量の
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大小判断の獲得過程を解明し、知的障害児に

合った学習過程を探るために考案したもので

ある。本研究の成果を踏まえ、系統的な学習

単元と教材を含めた指導法の体系を構築して

いく必要がある。 

４４．．本本研研究究のの知知的的障障害害教教育育へへのの寄寄与与  

本研究で明らかにした知的障害児における

量の大小判断獲得の過程は、系統的な指導の

足掛かりとなるであろう。特別支援学校学習

指導要領（文科省,2018）や文部科学省著作

教科書（文科省,2020）に示された指導内容

の飛躍を解消し、知的障害教育における教科

学習の発展に寄与しうる。加えて、通常の学

級に在籍し、量の大小判断に困難さを示す児

童の指導に資すると思われる。 
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高高校校のの保保健健授授業業ににおおけけるる「「当当事事者者意意識識」」をを育育むむ授授業業デデザザイインン   

 

岩崎  裕太  

 

金沢大学大学院教職実践研究科  

 

【【概概要要】】本研究は、ヘルスビリーフモデルに基づいた授業を立案し、高校第 1 学年を対象

に日常生活の実態から、生徒が健康問題の当事者であることを意識させることができる保

健の授業をデザインすることを目的とする。この目的を達成するために、生徒の保健学習

の実態を把握し、その実態から授業デザインを作成した。本研究では、ヘルスビリーフモ

デルを参考に「重大性」を主とした事前動画の視聴と、「罹患性」を主とした授業を行い、

事前事後に実施したアンケート・学習感想・インタビューを分析することで、生徒の当事

者意識の変容を評価した。その結果、事前動画で「重大性」を認識し、授業では事前動画

の学習を生かして「罹患性」を認識することで、生徒の当事者意識を高めることができた

ことがアンケートや学習感想からわかった。またインタビューから、授業を受けて実生活

に生かしているなど当事者意識から行動に移していることが確認できた。しかし、当事者

意識を持てないでいた生徒も見られたため、そのような生徒にも行動に移したくなるよう

な授業デザインが今後の課題である。  

 

ⅠⅠ  問問題題とと目目的的  

１１．．問問題題のの所所在在 

小松（2018）は保健学習の実状として、２

人に１人は、保健学習は好きではない傾向に

あることや、３人に１人は、保健学習で学ん

だことを日常生活に生かしていないなど、保

健学習と健康的な生活を送るための行動実践

との繋がりが不十分であるとしている。そこ

で、実習校の現状を把握するため、第 1 学年

122 名を対象に保健に関する調査を行い、78

件の回答が得られた。調査結果では、「保健の

学習は大切だ」に肯定的に回答（そう思う、

どちらかといえばそう思う）した生徒は 99％、

「保健の学習は、健康な生活を送るために重

要だ」について肯定的に回答した生徒は 98％

いた。保健の授業に対して肯定的に捉えてい

る生徒が多いことがわかる。しかし、「保健で

学習したことを、自分の生活に生かしていま

すか」という項目に 47％の生徒が否定的な回

答（そう思わない、どちらかといえばそう思

わない）をしている。これらのことから、実

習校では、保健の授業は健康な生活をするう

えで大切であると感じながらも、学んだこと

を生かしきれていない生徒がいることが伺え

る。 

 杉山（2017）は、「授業において教科書の解

説の終始になってしまったり、経験談の語り

や黒板に書きまくる授業展開が多いことであ

ったり、年間の授業全て課題学習のみ」であ

ることなどが保健の現状であるとしている。

なかでも保健学習の課題の 1 つに挙げられる

のが、「一斉講義形式」の授業であるというこ

とである。実習校で「小学校や中学校ではど

のような保健の授業を受けてきたか」につい

て第 1 学年 81 名を対象にアンケートを行っ

たところ 77 名から回答が得られた。「先生の

話を聞いた。教科書本文はもちろんのこと、

先生の体験談も」「先生の話を聞いて学ぶだけ
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