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幼児における数表象の発達
一数直線課題と他の関連課題による検討
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Development of numerical representation in young children 

Examination by a number-to-position task and other related tasks -

Moe URAGAMI1 

Abstract: Children have been using numbers since infancy in their daily life. Numerical 

representations have been studied before in the way of basis of number processing in infancy and 

higher number processing in childhood such as addition. However, it has been left unsolved that 

the relationship between development of numerical representations and other number concept. 

In this study, I first studied development of numerical representations in infancy (4 and 5 years) 

by use of O-to-100 number line. As a result, between 4 years and 5 years children, the pattern of 

estimates progressed仕omlogarithmic to linear representations. This result also indicated that the 

developmental transformation was seen earlier than previous researches. 

Second, I also studied that the relationship between development of numerical repr巴sentations

and other number concept. Here, along with the number concept which was involved with 

numerical representations in previous researches, I evaluated the possible association of 

understanding of three number concepts (ordinal, cardinal and number conservation) as a 

precondition to understanding of number. Then, the development of numerical representations has 

a correlation with counting, cardinal number and number conservation. The reason which this 

study could get the result was probably that small number of correct answers in the other group 

which didn’t fall into logarithmic or linear representations. Thus, it was indicated that there are 

one of the number concepts supporting the developmental transformation the other group from 

to logarithmic or linear representations. 
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問題と目的

就学前の乳幼児期から，生活行動や遊びの日

常経験を通じて数量に関する知識は獲得されて

おり，特に幼児は日常的に数量を処理している

ULIU ・無藤， 1997）。これら幼児が扱う数処理

や，義務教育で学ぶ加算などの高等な数処理を

支える根底の能力として，数表象の発達に関す

る研究はなされてきた。その中でも多く用いら
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れてきた課題は，以下に紹介するような 2つで

ある。

Dehaene, Bossini, & Giraux (1993）によれば，

2数を対提示して大小判断や偶奇性判断を求め

るような課題の結果から数表象は左から右へ小

さな数から大きな数へと並ぶような構造を持つ

とされる。また， Dehaene(1997）は年齢に関

係なく，数が大きくなるにつれて数と数の間隔

が小さくなるような対数表象の「心の物差し

(mental number line）」を持っと主張した。

以上のような Dehaeneらが導き出した数表象
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は，その課題で使用されている表象のみしか導

き出すことができず，子ども達が複数の表象を

発達とともに各年齢で持つことや，扱う数の範

囲が大きくなるにつれて適切な表象に頼るよう

になること，また数の丈脈が子ども達の数表象

の選択に影響する可能性については触れられて

いない（Siegler& Opfer, 2003）。

それに対し数直線課題（Number-to-position

version: NP）を用いた数表象の研究は，これら

の仮説を導くために有効である（例， Siegler& 

Opfer, 2003; Siegler & Booth, 2004; Booth & 

Siegler, 2006）。これまで Sieglerらによって使

用されてきた数直線課題（NP課題）は，左端o.
右端に100ooもしくは1000）が書かれた数直

線を用紙の中央に提示し数直線の範囲内にあ

る整数を与え，被験者にその数が数直線上であ

ると思う位置に印をつけてもらう（もしくは指

し示してもらう）というものだった。そして数

表象は，子どもが以上のような手続きで見積

もった結果を，横軸に実験者が提示した数（正

確な数），縦軸に子どもが見積もった数を示し

たグラフに散布図に描き，導き出すというもの

であった。例えば， 0～100の数直線課題で，幼

児（平均年齢＝5.8. SD= 0.4）に20を見積もる

よう提示すると，多くの幼児は数直線上でおよ

そ50の位置を指し示し，対数表象を示すという

（例・ Figure.1 in Booth & Siegler, 2006）。

Siegler & Opfer (2003）は， 0～100, 0～1000 

の数直線課題（NP課題）を用いて，小学2・4・

6年生（それぞ、れの平均年齢7.9歳， 9.6歳， 11.8

歳）と大学生を対象に実験を行った。子ども達

の数表象は加齢とともに変化し対数表象から

直線表象へと移行していった。小学2年生では，

馴染みのないO～ 1000の数直線の場合，下位の

数を大きく見積もり，上位の数から最高値を小

さく見積もった（対数的位置取り）。そして小

学4年生では，対数表象と直線表象の者が入り

混じった状態であった。しかし馴染みのある

O～100の数直線では，両者とも直線表象を示し

た。対照的に，小学6年生では大人と同様に，

両範囲の数直線課題で直線表象を示した。

また， Siegler& Booth (2004）は，米国の幼

児（年長）と小学 1. 2年生を対象に， 0～ 100

までの数直線諜題と，数学分野に関する SAT-9

(Stanford Achievement Test）を実施し両者の

関連を検討した。数直線課題の結果については，

幼児（平均年齢＝5.8歳）では対数表象，小学

l年生では対数表象と直線表象が入り混じった
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状態，小学2年生では直線表象と発達的に変化

するというものであった。数直線課題と数学到

達度テスト（SAT-9）の結果との関連について

は，数直線課題の表象と数学到達度テストの合

計得点との結果に強い正の相関関係があった。

これまで Sieglerらが行ってきた数直線課題

を用いた数表象の研究参加者は，中流階級と低

所得者階級の家庭の幼児と小学生であり，日本

の子どもに追試した場合にも，類似した発達変

化が見られるかどうか検討する必要があると考

えられる。 Miura,Okamoto, Kim, Steere & Fayol 

(1993）が，アジア圏（日本，韓国）と西欧圏（フ

ランス，スウェーデン，アメリカ）の小学 l年

生を対象に数字の認知と桁の理解に関する実験

を行った結果，アジア圏の小学 l年生の方が，

10のまとまり（単位）を意識しまた大きな桁

数の数の理解に関しでも正答率が高かったとい

うことを報告した。加えて，幼児の計数や数唱

に関しでも，中国語を使用する幼児の方が，英

語を話す幼児より成績が良かったという

(Miller, Smith, Zhu & Zhang, 1995）。このことか

ら，数表象の発達に関しでも，米国の子ども達

より日本の子ども達の方が早期に発達すること

が示唆される。

また， Sieglerらは，数表象の発達変化と関連

する他の数概念との関連も検討しているo

Booth & Siegler (2008）は，数直親課題を用いて，

小学 1年生で見られる直線表象が，数学到達度

テストの中の加算の知識と関係し新しい加算

問題の正答率を増進させるとした。その他にも，

数直線課題と数概念との関連をみた近年の研究

では，直線表象が数の分数と数の大小比較に

関する理解や（Booth& Siegler, 2006; Laski & 

Siegler, 2007; Siegler & Booth, 2004），数唱・数

の大小比較，視覚的に見た数とそれに対応した

数を口答する数の同一視の能力（Ramani& 

Siegler, 2008）とj采く関係していることが明ら

かになっている。

これらの研究は，数直線課題から導き出され

た数表象と他の数概念との関連を示唆するもの

であるが，数表象の発達的変化を念頭においた

検討をするためには，就学後の加算など高等な

処理を必要とする能力の基底にある，子どもが

数を理解する際の前提となる 3つの数概念（順

序づけ，基数性，数の保存）の理解（Piaget& 

Szeminska, 1941) との関連性も明らかにする必

要があるといえるだろう。

そこで本研究では，加算などの数概念に加え，



数表象の発達を支える概念として，以上の3つ

の数概念に関して階層的包摂と数の保存を取り

上げ，数表象との関係を検討する。なお，数概

念の前提の理解として挙げられる順序づけと基

数性については，数概念に関する課題に用いる

計数・集合数課題でも検討できると考えた。

数直線課題において，直線表象を獲得してい

る者は，！手数性と基数性の概念を保存している

必要があると考えられる。直線表象を獲得して

いる者は，数の順序を理解しているため序数性

を保有しそして，数の大きさが等間隔に増加

するという間隔尺度的な単位を理解しているた

め，基数性を保有していることが示唆される。

一方で，基数性を正しく理解するには，集合

関係の中で基本的な関係である，部分一全体の

階層性の理解が必要で、あるという見解も示され

ている（Piaget& Szeminska, 1941)。この部分一

全体の関係をみるための課題としてクラスの包

摂課題を用いる。この課題は，最初に木ででき

た2個の白いビーズと茶色のビーズ7個を示

す。子どもは茶色のビーズが白のビーズより多

いことは理解できるが，木のビーズが茶色の

ビーズより多いことは理解できないことがある

というものであった。こうした結果について，

Piaget & Szeminska ( 1941）は，茶色の結果が多

いという知覚的な優位性が，全てのビーズは木

からできているという理解を妨害したと考え

た。全体（木でできている）と部分（色）を同

時に考えることができないために，全体が部分

より上位にあるという論理的思考を持つことが

できないことを示し加えて部分一全体の理解

は基数性の理解につながることを示した。しか

し後の指摘でにクラスの包摂課題と集合数をた

ずねる課題では異なる部分があり，クラスの包

摂では 1つ以上（素材と色）の要素があり，集

合数では数という 1つの要素しかたずねていな

いため，クラスの包摂課題では解決が困難に

なったというt旨掠iもある（Markman,1973, 1978. 

1979）。そこで本研究では，集合数課題とクラ

スの包摂課題の両方を用いることにした。

加えて， Piaget& Szeminska (1941) のいう

数の保存課題は，視覚的事物で数を表現してい

る点において，数直線課題と一致している。数

の保存課題とは， 2つの列に同じ数だけおはじ

きが並べられており，両方の列のおはじきは同

じ数だけあることを確認し次に，一方の列の

おはじきの間隔を変化させ， 1対 1の対応をさ

せないようにする。そうすると，保存性を獲得

ぷ機灘間馬車準額回

していない子どもは列の長いおはじきの方を数

が多いと判断するというものであった。列の長

いおはじきの方を長いと判断する子ども達は，

知覚的な優位性に妨害され，数の本質を理解でき

ていないと考えられている（Piaget& Szeminska, 

1941)。このように，数の本質を理解できてな

いという意味でも， 3つの概念についても検討

することにした。

以上より本研究では以下の点について検討す

ることを目的とする。まず，数のインフォーマ

ルな知識が幅広く獲得されると考えられる，幼

児（年中・年長）を取り上げ，数直線課題を用

いて数表象の発達を検討する。また，その数表

象の発達変化が米国の子どもより早期に， 日本

の子どもで見られるかどうかについても検討す

る。そして次に，数表象と他の数概念の関係を

検討するために，先行研究でも関係性が見られ

た計数・集合数課題，多少判断課題，数の加法

合成課題と数表象の関連も明らかにする。加え

てそれらの能力を支えていると考えられる，数

概念の理解において，保存課題とクラスの包摂

課題との数表象の関連についても検討する。さ

らに，課題に指標となる印をつけることで，幼

児がそれを手がかりとして認識し数直線課題

の表象の正確さが改善されるかどうかについて

も検討する。

方法

研究参加者

兵庫県下の市立幼児園，年中児26人（男児12

人，女児14人，平均年齢5歳0ヶ月）と，年長

児27人（男鬼17人，女児10人，平均年齢 5歳

11ヶ月）が本研究に参加した。

課題

(1）数表象に関する課題

数直線課題

材料数直線課題（NP課題）は Siegler& 

Booth (2004）の課題を参考にした。机上には，

48枚がセットになったA4判の冊子が置いてあ

り， 1枚ずつ24.5cmの線が中央に印刷されて

おり，左端に O，右先端に100の数直線が一本

印刷されていた。半分の24枚の刺激には， 0と

100を両極とした数直線のみが印刷されたもの

であり（手がかり無条件），もう半分の24枚に

はOと100を両極とした数直線の他に， もう一

つランダムな数字がそれにあたる箇所に日盛り

として印刷されていた（手がかり有条件）。手

がかり有条件に印刷された24個の数は， 3, 4. 

月
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6 8, 12, 17, 21, 23, 25, 29, 33, 39, 43, 

48, 52, 57, 61, 64, 72, 79, 81, 84, 90, 96 

であった。 24枚の紙それぞれのその数が数直線

で該当する位置に一つ，数は記されている。

手続き：実験者は，最初にこれら 2種類の用

紙を交互に提示し一つの試行ごとに， lから

99までの数字一つを口頭で提示し数直線上で

その数を示すと思う地点を，指で示すよう求め

た。手がかり無条件，手がかり有条件を交互に

提示していった。

このセッションでは，参加者には以下のよう

に教示がなされた。 0と100が両端にある数直

親がまず提示され，「ここに一本の線がありま

す，この線の左端には O，右端には100が書い

てありますね，（数直線上を指で指し示しなが

ら）この線の上には， 0から100までの数字が

左から右にず、っと順番に並んでいます」と提示

する。次に，「じゃあ，今からお姉ちゃんのい

う数があると思う位置をこの線上に指さしてみ

てね」と教示し実験者が定規と鉛筆で指が指

された部分に印をつけた。実験者は，フィード

パックを参加者が答えた後に与えなかった。し

かし実験者は参加者が課題にモチベーション

を保ったまま取り組めるよう定的に褒め言葉を

かけfこO

(2）数概念に関する課題

計数・集合数課題

材料：碁石（4個， 7個， 18個）。

手続き：実験者はまず， 4個の碁石を机上に

置き，指で指し示しながら声に出しして数える

ようそれぞれ求めた。「（4つある碁石を指さし

ながら）ここにはいくつの碁石が並んでいるか

な？指で指しながら数えてみてくれる？」と教

示した。そして，数え終えた後に，「じゃあ，

全部でいくつあった？」とたずね，反応、が求め

られた。以降， 7個， 181回の場合も同じ手順で

回答を求めた。計数3種，集合数3種，それぞ

れ全問正解した場合に正答とした。

多少判断課題

材料：（株）ダイイチ製の百玉そろばんが使用

された（Figure1)。百玉そろばんの l段目と 3

段目にそれぞれ4個（赤王）と 5個（黄玉）の

玉を入れておいた。

手続き：まず，赤い玉と黄色い玉があること

を確認させた後，各幼児に対して「赤い玉と黄

色い玉の数は同じですか，赤が多いですか，黄

色が多いですかjとたずね，反応が求められた。

数の加法合成課題
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材料：キャンデイーが描かれた絵2種類。 1

枚目にはキャンデイーが7個と 1個の絵が描か

れており， 2枚目にはキャンディーが5個と 2

個の絵が描かれている。

手続き：（ 1つ目の絵を提示して）「ここに7

個と I個のキャンディーがありますね」と確認

する。（ 2つ目の絵を提示して）「こちらには，

5個と 2個のキャンデイーがありますねJと確

認する。最後に「どちらの方がたくさん食べら

れますか，それとも同じですか」とたずね，反

応、が求められた。

クラスの包摂課題

材料碁石（黒7個，白 2個）

手続き．黒及び白の碁石を机の上に適当に配

置し黒の碁石全部を指し示しながら，「黒の

碁石ですね」と確認する。次に同様にして，白

の碁石も確認する。そして全体を指し示しなが

ら「全部が丸い碁石ですねjと確認する。最後

に「丸い碁石と黒い碁石とでは， どちらの方が

多いですか，それとも同じですか」とたずね，

反応が求められた。

数の保存課題

材料：（株）ダイイチ製の百玉そろばんが本研

究に使用された（Figure1)。百玉そろばんの 1

段目（赤玉）と 3段目（黄玉）に6つずつ玉を

入れておいた。

手続き・「ここに赤い玉が6つありますね，

その下に黄色い玉が6つありますね，どちらも

同じ数だけありますね」と確認された。

幼児の見ている前で下の段の玉の聞を広げ，

「赤い玉の数と黄色い玉の数は，同じですか，

赤が多いですか，黄色が多いですか」とたずね，

反応が求められた。

Figure 1 百玉そろばん



実験全体の手続き

本研究に参加者は 1対 1で実験者と教師に

よってふさわしいと考えられた時間， 20分間を

使って実庫食セッションを行った。

はじめに，参加者全員に数直線課題が行われ，

その後，数概念に関する課題の実験を行った。

ただし数直線課題が最後までできなかった者

については，数直線課題を中断し数概念に関

する課題に関する実験に移った。

課題を行う場所は， 日常生活では子ども達が

使用しない職員室を使用し部屋の四隅3箇所

に机といすを設置して，参加者と実験者が1対

lで直角に座れるように並べた。この課題を行

うのは，午後のお昼寝時間と自由時間とし自

由に活動している幼児の中から l人ずつ実験者

が参加者を遊びに誘う形で部屋に行き，実験者

と直角に座った（Figure2）。

その後，自己紹介などの簡単な会話を行って

から，「今から私とゲームをしましょう」と誘い

そこから課題に移るようにした。

課題終了後は，研究協力のお札として幼児園

の許可のもとでシールを園児に渡した。その後

もとの活動にもどるように促し，他の幼児と交

代してくるように伝えた。

研究協力者

Figure 2 実験室の様子

結果

数直線課題の表象のタイプ

数直線課題48試行を最後まで遂行できた者が

42名，途中で中断した者が11名（年中 7人，年

長4人），であった。なお，手がかり有条件で

l試行，印刷に不備があったため， 47試行で分

析した。また， 42名のうち 1人は明らかに実験

内容を理解できていなかったため分析から除外

し 41名で分析を行った。学年ごとに手がかり

無条件，手がかり有条件でズレの割合（｜指し

た数提示した数 I1100）を算出し， Tablelに

示す。
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Table 1 学年別と手がかり有無別のスレの割合の

平均値（SD)

年中

年長

手がかり無

27.84 (10.43) 

15.92 ( 7.15) 

手がかり有

23.25 ( 7.50) 

12.75 (6.54) 

ズレの割合を比較した結果，年中，年長ともに両

群の差は有意で、あった （t(l8)= 3.24, p<.05）。

また，数直線課題を最後まで遂行できた者を対

象に，横軸に実験者の教示した数，縦軸に研究

協力者の返答した数をとり．散布図を描き，曲

線推定で分類した。分類には，管（2001）を参

照し分析結果が有意（もしくは有意傾向）で

あり，加えて決定係数 （R2値）が .25以上で，

直線推定と対数推定のうち適合率のより高い方

を，その参加者に該当する表象とした。その結

果，手がかり無条件の直線表象は12名，対数表

象は16名， どちらのタイプにも属さない（その

他）は13名であった。手がかり有群は，直線表

象は14名，対数表象は15名，その他は12名であっ

た（Table2）。手がかり無条件，手がかり有条

件におけるその他の特徴としては，両条件とも

分析結果が有意でなかったものが8名（手がか

り無群年中 7名・年長 1名；手がかり有群年

中8名），有意傾向で対数表象のど値が .25に

満たない者が4名（手がかり無群年中 3名・

年長1名：手がかり有群年中2名・年長2名）

であった。

また，手がかり無条件・手がかり有条件×数

直線課題から導き出した数表象（直線表象・対

数表象・その他）でMcNemar検定を行った結果，

群による数表象に差はなかった。

Table 2 学年と手がかりの有無別の各数表象の人数（%）

直線表象対数表象 その他

年中 手がかり無 4(21) 5(26) 10(53) 

(N=l9) 手がかり有 2(11) 7(37) 10(53) 

年長 手がかり無 8(36) 12(54) 2( 9) 

(N=22) 手がかり有 12(54) 8(36) 2( 9) 

メ仁ミ3、三＂十I 

手がかり無 12(29) 17(41) 12(29) 

手がかり有 14(34) 15(37) 12(29) 

提示の系列が同じであった手がかり無条件23名

（年中10人・年長13人入手がかり有条件25名（年

中10人・年長15人）を対象に，それぞれの数直

線課題の結果の中央値から学年別に直線表象か
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d.手がかり有条件年長

Figure 3 学年と手がかりの有無別の数直線課題における結果の中央値

対数表象に分類した。その結果，年中手がかり

無条件は対数表象（対数R2= .69, p<.01)，年長

手がかり無条件は直線表象（直線R2=.96.

p<.01)，また，年中手がかり有群は対数表象（対

数R2=.90,p＜目01），年長手がかり有群は直線表象

（直線ど＝.92,p<.Ol)で有意となった（Figure3）。

数概念に関する課題の成績と数表象との関連

Table 3には数直線課題で分析の対象とした41

名（年中19名，年長22名）において，数概念に

関する課題の学年別の正答者数との割合を示し

た。次に，数概念に関する課題の 7課題それぞ、

れについて，回答の正誤と手がかり無群におけ

る数直線課題の表象（直線表象・対数表象・そ

の他）の関連を Fisherの直接確率法で検討した。

その結果，計数・集合数課題と保存課題で人数

の偏りが有意傾向であった（順に，p=.08;p=.07) 

(Table 4, 5）が，数の加法合成課題では，人数

Table 3 数概念に関する課題の正答者数（%）

計数・ 多少
加算

クラス 数の
集合数 判断 の包摂 保存

年中 9(47) 19(100) 12(63) 。（0) 3(16) 

年長 19(86) 22(100) 18(82) 1 (5) 11 (50) 

合計 28 41 30 14 

Table 4 計数・集合数課題の正誤別の各数表象の人数（%）

直線表象対数表象 その他 合計

正答 10 (36) 13(46) 5 (18) 28 

誤答 2(15) 4(31) 7(54) 13 

合計 12 17 12 41 

Table 5 保存課題の正誤別の各数表象の人数（%）

直線表象対数表象 その他 合計

正答 5(36) 8(57) 1 ( 7) 14 
ヨロ6アミ2A壬Bコ今！ 7(26) 9(33) 11 (41) 27 

合計 12 17 12 41 
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の偏りは有意で、なかった（p=.37）。なお，計

数課題と集合数課題については結果が全く同じ

であったので統合し（Table4），多少判断課題，

クラスの包摂課題については，それぞれ天井効

果と床効果が見られたため，分析から除外した。

考察

まず Figure3より， Siegler& Booth (2004）の

研究と同様に，学年が上がると数直線課題に

よって導き出された表象が，対数表象から直線

表象に移行するということが示された。よって，

O～ 100の数直線課題において，対数表象から直

線表象に移行するという発達的変化が幼児期に

おいてすでに生じることが示唆された。 Siegler

& Booth (2004）では，幼児（年長）の中央値

の対数関数がど＝.75，直線開数がど＝.49で対

数表象であったのに対し本研究では，年長の

手がかり無群において対数関数がど＝.92，直

線開数がど＝.96で直線表象であった。このこ

とから，米同の子どもより日本の子どもの方が，

早期に対数表象からi直線表象へ移行することが

示唆される。しかし本研究では数直線課題を

行う際に，手がかり無の課題と手がかり有の課

題を交互に行ったために，手がかりの影響で幼

児期において直線表象が見られた可能性も考え

られる。この点に関しては，今後，手がかり無

の課題のみで検討する必要があると考えられる。

加えて，対数表象に満たないその他の群につ

いて，対数関数のR2{1直が有意傾向ではあるが.25

に満たない者に関しては，対数表象が形成され

る目前の対数表象予備群であることが考えられ

る。 0～100の数直線課題を用いて幼児（特に年

中児）を扱うことによって，対数表象になる以

前の特徴を得ることができた。しかし年中で

7人が途中棄権し最後まで課題が遂行出来た

者でも直線表象，対数表象のいずれにも当ては

まらなかった者が10名と年中の中で約70%いた

ことから，本研究で用いた数直線課題は，特に

年中にとっては困難であったと考えられる。今

後は，幼児に対して数表象を取り出す課題につ

いての見直しが必要で、あるだろう。

次に．数直線課題の表象と数概念に関する課

題の関係について，計数・集合数課題，保存課

題との問で人数の偏りが有意傾向であった。

Table 4, 5によると，その他の群に該当する正答

の人数の割合が少ないことから，人数の偏りが

有意傾向であったと考えられる。このことから，

計数・集合数の理解と数の保存が獲得されるこ

ぷ湾機欄間廃欝膏摺姐

とと，対数表象， もしくは直線表象に適合する

こととが関係する可能性が考えられる。加えて，

手がかり無条件における，その他の群12名のう

ち， 5名は計数・集合数課題に正答しその内

の3名は対数関数のど値が有意（有意傾向）

であるが，決定係数が.25に満たない者（対数

表象予備群）であった。このことからも，特に

計数・集合数の理解と，対数表象， もしくは直

線表象に適合することは，関係していることが

示唆される。しかし本研究の当初の目的であっ

た，対数表象から直線表象となることに関係す

る数概念であるかどうかいついては，あまり支

持する結果が得られなかった。両課題とも，直

線表象・対数表象の人数の割合にあまり差はな

く，直線表象に必要な概念として計数・集合数

課題でみた順序づけや基数性，保存課題で見た

数の保存性以外に，数表象の発達を支える別の

概念があると考えられる。また，多少判断の課

題に天井効果が見られ，クラスの包摂課題につ

いて床効果が出たことから課題の難易度につい

ても見直しが必要で、ある。特に，本研究で使用

したクラスの包摂課題については， Markman

(1973. 1978, 1979）が指摘するように，色と形

の2次元で部分一全体の関係性を考えなければ

ならなかったため，幼児にとっては困難であっ

たことが示唆される。

加えて，学年別に手がかり無条件と手がかり

有条件で正誤のズレの割合を比較した結果，有

意であったことから，年中，年長ともに手がか

りがあることで＼数直線課題において正確性が

少なからず改善されることが考えられる。しか

し Figure3を見ると，年中の数表象は，手が

かりの有無に関わらず対数表象にとどまり， 0～

100の数直線課題において数表象を直線表象へ

変化させるまでには至らないことが示された。

よって，年中では上手く手がかりを活用するに

至らなかったことが考えられ，手がかりを利用

するにもそれを上手く 1舌用するような経験が必

要であることが考えられる。

今後の課題としては，幼児の数表象を取り出

す新たな課題を用意する必要があると考えられ

る。幼児にとって従来の数直線課題では抽象的

であるために，取り出せる数の範囲が制限され

ており，加えて，課題の意図が上手く理解でき

ないことが示された。よって幼児に身近な具体

物を使用した課題が必要であると考えられる。

また，数概念に関する課題でも，それぞれ天井

効果と床効果が出た課題があり，幼児の発達に

ーょに
J



見合うよう難易度を設定した課題を考える必要

があるだろうと考えられる。
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