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Abstract

ThisstudyaimedtodevelopandstandardizeaCurriculum-BasedMeasurement(CBM)

formathematicallearninginJapan.Hoshikawa(2018b)reportedresearchresultsofmathe-

maticalCBMthatcomprised520elementarystudentsfromGrades2-6,whowereaskedto

performcalculationprobesforthreeminutesforatotalof22sessions,with21sessionsfor

Grade5.ThisstudyreanalyzesHoshikawa'sdatafromtheperspectiveofdifferenceinthe

growthofarithmeticlevel.Thearithmeticlevelwasdividedintothefollowingthreegroups

accordingtothefirstsession'sresults:thelowgroupofsubjectswithlessthanthe25th

percentilerank;thehighgroupwithmorethanthe75thpercentile;andthemiddlegroup

withalevelbetweenthetwogroups.TheresultsshowedthatthescoresofCBMsignifi-

cantlyincreasedwithinatimeseriesinallgrades.TheslopeoftheCBMscoresofthehigh

groupsubjectsincreasedmoreinthetimeseriesascomparedwiththoseofthelowgroup

subjects.ThegroupsofGrade2,4,and5studentsshowedthattherewasadifference

dependingonhowthesubjectsperceivedthecalculation.Theresultswerediscussedin

termsoftheimportanceofcontinuousmonitoringoftheprogress,theimportanceofearly

intervention,andhowtouseCBM.

Keywords:curriculum-basedmeasurement,progressmonitoring,mathematics,arithmetic

level,growth

1.問 題 と 目的

ア メ リ カ 合 衆 国(以 下 「米 国 」 と 示 す)で は,学

習 障 害(以 下 「LD」 と 示 す)の 認 定 方 法 が,そ れ

ま で の デ ィス ク レパ ン シ ー モ デ ル か ら 介 入 へ の 反 応

(ResponsetoIntervention以 下 「RTI」 と 示 す)を

用 い る こ と へ と 変 更 に な っ た(Jimerson,Burns,&

VanDerHeyden,2016).RTIはLDの 認 定 方 法 の 変

更 だ け で な く,優 れ た 教 育 改 革 と して 位 置 づ け ら れ

て い る(Gilbert,Compton,Fuchs,Fuchs,Bouton,
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Barquero,&Cho,2013).RTIの 特 徴 は,こ れ まで

のLDの 認定方法 と異 な り,学 習 にっ まず く前に通

常 の学級 の中で対 応す ることによ って,特 殊 教育へ

照会 され る児童の数を減 らす ことか ら,コ ス ト面で

の効果 も期待 され てい る(Fuchs&Fuchs,2006).

RTIは,そ れ まで長年 にわ た って議論 され て きた考

え が,突 然 に 特 殊 教 育 の 法 律 の 一 部 と な った

(Gresham,2007).そ の背景 に は,2004年 障害 のあ

る人 の教 育法(IDEA2004)の 制 定 があ り,同 法 に

よ って,こ れ まで のデ ィス ク レパ ンシーモデルで は

な く,介 入へ の反応 を用い ることが可能 に なった こ

とは大 きい.筆 者 は,さ らにIDEA2004に 影響 を及
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ぼ した大統領委員会報告書 に注 目した.

2000年 にな り,米 国で も 日本 と同様 に特殊教 育の

検討が行われてきた.2002年7月 に特殊教育 における

卓越性 に関す る大統 領委員 会 は,「 新 しい時代:子

どもとその家族のための特殊教育の復興」 と題す る

報 告書を提 出 した(U.S.DepertomentofEducaiton,

2002).こ の報 告書 の 中で,米 国の現状 と して以 下

の点が指摘 され ていた.① 障害の ある若 い人たちは,

その仲間の二倍の比率で高等学校か ら ドロ ップアウ

トして いる,② 高等教 育にお ける障害 のあ る生徒 の

入学率 は,一 一般の母集 団の入学 率 よ りも50%低 い,

③ ほ とんどの公立学 校の教育者 は,障 害 のあ る子 ど

もにかかわ るため に十分 に準備で きてい ない と感 じ

て い る,④ 特殊 教育 の600万 人 の子 ど もの うち,ほ

ぼ半数が 「特異 な学習障害」を有す ると認定 されて

お り,そ のグル ープは1976年 以来300%以 上 に増 加

した,⑤ 「特 異 な学習 障害」 のあ るものの うち,80

%は 単 にどの ように読むかを学習 しなか った ことに

よる,⑥ マ イナ リテ ィの子 どもたちは,特 殊教 育の

い くっか のカテ ゴ リーで過剰 に表 され てい る.こ の

中で も特 に⑥ の問題 は,人 種 差別 の問題 に もっ なが

るため,IDEAの 改定を生み 出 した.

同委員会 は,こ のよ うな現状 を踏 まえて,主 な勧

告 と して,① プ ロセ ス で は な く結 果 に注 目せ よ,

② 失敗 のモ デルでは な く予防 のモデルを擁護せ よ,

③ 障害のあ る子 どもを まず通常教育の子 どもと して

考え よ,と 記 して いた.特 に③ にっ いて,報 告書 で

は これ まで の同 じ教 育予算 にもか かわ らず,特 殊教

育 と通常教育の二本立て に分 けられた予算の問題 に

っ いて も指 摘 して いた.っ ま り米国で は,通 常 の学

級の中で少 しで も学習 にっ まず く児童生徒がいた場

合 に,通 常 の学級で十 分な対応が され ないま ま特 殊

教育 に照会 され て,そ のため に特殊教育 の予算が膨

大 となった.今 回のRTIが 導 入された要因の一つは,

膨 らむ特殊教育予算の軽減が背景 にあ ると推測 され

る.

この報告書 の指摘 を,米 国の問題 と して とらえ 日

本 には関係 ない もの と して読むか,日 本 の将 来の姿

と して読 むか.筆 者 は,後 者の立場 に立 って 日本の

特別支援教育 の問題 と して考 えたい.文 部科 学省の

特別支援教育資料(2018)に よれ ば,義 務教 育段階

で特別支援教育 の対 象の児童生徒 の割 合は,平 成19

年度 に1.9%で あ った ものが平成29年 度 に4.2%に 急

増 して い る.こ こ数年 の伸び率 は,加 速 を示 してい

る.ま た,通 級 による指導 を受 けてい る児童生徒 は,

平成19年 に45,240人 だ った ものが,平 成28年 度 には

98,311人 へ と倍増 し,通 級 に よる指導 を受 けてい る

LDの 児童生徒 は,平 成19年 度 に2,485人 だ った もの

が,平 成28年 度 には14,543人 へ と急増 して いた(文

部科 学省,2017a;2017b).こ の急増 は何 を表 して

い るのであ ろうか.

平成19年 度 の特 別支援教育 の実施 に伴い,文 部科

学省 は,通 常 の学級 には障害者 はいない と していた

それ まで のス タ ンスを180度 方 向転 換 し,通 常 の学

級 にはLD等 の発達 障害 の児童生 徒 が6.5%も い る

ことを示す よ うにな った(文 部科 学省,2012).特

別支援教育 の開始 に伴 い,そ れ まで通級 に よる指導

の対象で はなか ったLDの 児童生徒 も対 象 となった.

また,特 別支 援学級 の急増 を見 ると,特 別支援 教育

に対す る認識 が深 まり,そ れ まで の特別支援 学級 に

対す る本人や保護者の抵抗感が少 な くな って きて い

ると推測 され る.通 常教 育 と特別支援教 育の間の垣

根が低 くなった ことは 良い ことで ある.し か し,米

国 と同様 に学習 にっ まず きのあ る生徒 を安易 に特別

支援教育 に照 会 しては いないだろ うか.通 級 による

指導や特別支援学 級 の児童生徒 の増 加は,当 然教員

の配置や設備の改修等 の特別支援教育予算 の増加 を

生 んで い る.国 の予 算が潤沢 にあ って,特 別 支援教

育 に費やす予算が十分 にあ るのであれば問題は ない.

しか し,国 民一人 が約700万 円の借 金 を抱 え てい る

状況(財 務省,2018)の 中で,こ れ 以上 の特別 支援

教育予 算の増加 は,可 能 なのであ ろうか.あ と数年

し米国 と同様 に特別支援教育の対象 となる児童生徒

が10%に なったときに,自 分たちは米国 と同様に誤 っ

た道 を歩 んできた と反省す るのであろ うか.あ るい

は,そ うな る前 に手 を打っ ことがで きれ ば,コ ス ト

面で も教育 内容の面で も大 き く違 って くるであ ろう.

特 に,障 害 のあ る児 童生徒本人 に と って,通 常の教

育か特別支援教 育かは,周 囲の人た ち以上 に重大 な

問題であ るに違い ない.

筆者 は,こ れ まで米 国の問題解決 モデルを紹 介 し,

通常教育か ら特別支援教育への前照会段階での ミー

テ ィングの重 要性 につ いて指 摘 して きた(干 川 ・

Deno,2005).RTIモ デル は,特 別支援教育の前照会

段階 と しての通常教育 の充実を狙 った もの と して位

置づ け られ る.日 本が米国 と同様 の過 ちを繰 り返 さ

ないた めには,RTIの ような通 常教育で の段 階的 な

支援体制が必要 となるであろう.米 国で はRTIと し

ての通常の学級で のユ ニバーサル スク リー ニングと

して(RTIモ デルの第1層),さ らに個 に応 じた小 グ

ループや個別指導の学習 の進 捗状況のモニタリングの

ため に(RTIモ デルの第2層 と第3層),カ リキュラ

ムに基づ く尺度(Curriculum-BasedMeasurement以

下 「CBM」 と示す)が 用いられてきた(Fuchs,2016).

CBMは,1分 間 に間違 えず に音読 で きた言葉 の

数や,2分 間 に正答 できた計算問題 の数 な どを測定
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す ることか ら,教 師 が容易に実施で きる尺度 であ る

(Deno,1985).わ ず か に1,2分 間 で 実施 で き る

CBMの 結 果か ら,教 師は生徒 の相対 的 な学力 レベ

ル と成 長比 を知 る ことがで き る.CBMに 関す る研

究は,1990年 代 まで はその信頼性 と妥 当性 にっいて

検討 され,CBMの 結果 と標 準学力検 査 の結果 とが

相 関 が 高 く妥 当 性 が あ る こ とが 示 さ れ て き た

(Foegen,Jiban,&Deno,2007).そ の後,CBMの 結

果の フ ィー ドバ ックの在 り方 やCBMの 結 果に基 づ

いて教師を指導助言す るコーデ ィネー タの役割の重

要性 な どが指摘 された(Fuchs,Fuchs,&Hamlett,

1989).さ らにCBMと い う共通 した尺度が標準化 さ

れ ることで,特 別支援教 育 と通常教育 の場 の違 い に

よる効果 を測定 で きることや,通 常 の学級 での子 ど

も同士の教え合い などの効果を測定で きることが示

され て きた(干 川,2015).最 近で は,CBMを 用 い

て幼稚園児をふ るい にか けて選別す るス ク リーニ ン

グを実施 し,小 学校 での算数のつ まず きを早期 に予

測す る研究 も報告 されてい る(干 川,2018a).

米 国で は,CBMは 特別 支援 教育 の児童 生徒 の評

価方法 と して開発 され たが,RTIの 流れ の中で進 捗

状況モニ タ リング尺度 と して活用 され るようになっ

た.一 方,日 本では学習指 導要領 に基 づ いて教科 書

が作成 され,単 元末 テス トに よ って児童生徒 の学習

の進捗状況が把握 されて きた.し か し,日 本で もLD

等の発達障害 のあ る児童生徒 の増加 や,通 級 指導教

室 に通 う児童生徒 の増加 など,多 様 な児童 生徒 が増

えて い る状 況 の中で は,CBMの よ うに定 期的 にそ

の進捗状況をモニ ターす る尺度の標準化が必要であ

る.

日本で も,わ ずか に進捗 状況モ ニタ リング尺度 に

関す る研 究 が報 告 され るよ うに な って きた.海 津

(2016)は,小 学1年 生 を対 象 にMIM-PM算 数版 を

年間を通 じて定期 的 に実施 し,回 を経 る ごとに得点

が高 くなる傾 向があ ること,さ らに標準化 された学

力検査算数の得点 とも比較的高い相関があ ることを

示 した.さ らに海津 は,対 象児 の中か ら3群(算 数

困難群,高 学 力群,低 学 力群)に 該 当す る児童 を抽

出 して,算 数 困難群や 低学力群 は,高 学力群 の よう

な有意 な得点上昇が一貫 して見 られ なか った と報告

した.

筆者 は,こ れ までCBMの 標 準化 に向 けて 問題 の

作成や そ の採 点方法 にっ いて検討 して きた(干 川,

2014;2016).ま た筆者 は,2年 生 か ら6年 生 まで

の小学 生254人 に対 して計算 の算数CBMを10ヶ 月

間 にわ た って実施 し,CBMの 平均得 点 と教研式 標

準学 力検 査(NRT)と 教 師 の評価 との間 の有意 な

相関か ら妥 当性 があ ることと,時 系列 の変化 に伴 っ

て得点が有意 に増 加す ることを示 した(干 川,投 稿

中).さ らに筆者 は,2年 間 にわ た り520人 の児童 を

対 象 に,算 数CBMの 標 準 化 を 試 み た(干 川,

2018b).そ の結 果,算 数CBMの 得 点 と担 任教 師 に

よる評価の結果 との間 に有意 な相関が あ り妥 当性 を

もっ こと,時 系列 の変 化 に伴 って得点 が有 意 に上昇

す る ことを示 し,算 数CBMが 日本 で も学習 の進 捗

状況のモ ニタ リング尺度 と して有効で あることを示

した.し か し,海 津(2016)が 指摘 して いるように,

能力 の高 い児 童 と低 い児童で は,そ の進捗 状況 に違

いがあ ることが推測 された.

そ こで本研 究で は,干 川(2018b)の デー タを再

分析 し,セ ッシ ョン(以 下 「#」 と示 す)1の デー

タを元 に,計 算の能 力の高 い,低 い,中 間 の群 に分

け,そ れぞれ の群 の児童が どの ような成長過 程を示

す のか にっ いて検 討す ることに した.研 究 にあた っ

て,以 下 の仮説 を立 てた.

仮説13つ の群 と も時系列 の変化 に伴 って,し だ

い にCBM得 点が上昇す るで あろう.

仮説23つ の群 の間に違 いが見 られ,能 力の高 い

群は よ り大 き な得点 の上昇 を,能 力の低 い

群は ゆるやか な得点の上昇を示すであ ろう.

仮説33っ の群 に得 点の差がみ られ るとす ると,

群 によ って計算を好 きや得意 と思 う対象児

の認識が異 なるであ ろう.

豆.方 法

方法 は,干 川(2018b)の 手続 き と同様 であ った.

以下 にその論文の手続 きを再掲す る.

1.対 象児

対象児 は,A市 立P小 学校の2年 生 か ら6年 生で

あ った.P小 学 校で はX年 か らCBMに よる取 り組

み を開始 してお り,本 稿で はX+1年 とX+2年 の

2年 間の取 り組み を報告 す る.P小 学校 は各 学年2

学級 の中規模 な学 校であ り,2年 間 にわ た る取 り組

み に よ り各学 年で2年 分 のデ ー タを蓄 積す る こと

がで きた.

分析 にあた っては,全 セ ッシ ョン中3回 以上欠席

した児童 と,結 果 の分布の正規性 を保っ ため に平均

か らの逸脱 が大 き く外れ値 に該 当 した児童は,結 果

か ら除外 された(外 れ値 と して除外 された対象児 の

数 は,2年 生1人,3年 生1人,4年 生6人,5年

生0人,6年 生4人 の計12人 で あ った).そ の結果,

本研 究 の対象 児 は合計520人 で あ った(2年 生109

人,3年 生96人,4年 生94人,5年 生112人,6年 生

109人).
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2.算 数CBMの 内容 と実施方法

算数CBMは,A4判 の用紙1ペ ー ジに18問 ずつ4

枚 の用 紙 に計72問 を,A3判 用 紙 に両面 印刷で1枚

にまとま るように印刷 され た.問 題 は,そ れぞれ の

当該学年で習得すべ き内容を教科書の単元末テス ト

か ら選択 され た.算 数CBMの 問題 の各 学年 での当

該 学 年 と 下 学 年 の 問 題 の 割 合(数)は,干 川

(2018b)に 示 され てい る.当 該学年 の問題 は,そ の

学年が終了す るときに習得す る内容を基準 と した.

算数CBMの 問題 は,5月 の段 階で は未習だ った も

のが,3月 の学年終 了時 には既習 となるため,結 果

的 に成績が右肩 上が りになるように意図 された.算

数CBMの 問題 は,そ れぞれ の学年 で7パ ター ン作

成 され た.問 題 を作成す るにあた って は,各 学年 の

問題が続か ないよ うに配置 し,各 学年 の7パ ター ン

の問題 は,同 じNo.の 問題 のと ころで は学年 や問題

の種類を変えず に数値のみを置 き換えた ものが使用

された(例 えば,パ ター ン1の 問題 の1問 目が2.2-

1.6で あれ ば,パ ター ン2の 問題 の1問 目は3.5-2.8

など).

3.手 続 き

CBMの 実施時期 は,X+1年 には6月 か ら3月 ま

での計22回(6月3回,7月2回,9月4回,10月3

回,11月2回,12月2回,1月3回,2月3回,3月

1回),X+2年 には5月 か ら3月 までの計23回 で あ っ

た(5月1回,6月4回,7月1回,9月3回,10月3

回,11月2回,12月3回,1月2回,2月3回,3月

1回).分 析 にあた っては,年 度を超えて問題のパ ター

ンをそ ろえ るた め に,X+2年 の一番 最後 の3月 を

削除 して,22回 分 のデー タを用 い ることに した.な

お,ど ち らの年度 も5年 生は10月 に社会科 見学 と重

なったため に,5年 生 の実施 回数 は1回 少 ない計21

回であ った.

CBMは,い じめア ンケー ト調査等 の行事 のない

毎週金 曜 日の朝 自習 の 時間(8時25分 か ら8時35

分)に 行われた.教 職 員 に対 しては,筆 者 が職 員会

議で研究の 目的 と方法等 にっいて説 明 し研究の理解

と協力 を得 た.対 象 の児童 には,「3分 チ ャ レンジ」

と題 して担任 を通 じて説 明を行 った.保 護者 に対 し

ては,校 長 によ り学校便 りを通 じて研究 の 目的 と協

力を依頼 した.

実施 にあた っては,2年 生か ら6年 生 までの各教

室(1学 年2学 級)に1人 ずっ 実施者 と して大 学

生 と大学 院生計10人 が配 置 され,算 数CBMを 実施

し採点 を行 った.採 点 は,米 国で行 われて いる採 点

基準 に基 づいて行 われた.こ れ は,最 終的 な解答 が

間違 って いた と して も,途 中の計算 の中で場所 と数

字が正 しければポ イ ン トを与え るとい うものであ っ

た(干 川,2014).実 施者 は,実 施方法 と採 点方法 の

手続 きにっ いて事 前 に1時 間半 の講 習を受 けた.な

お実施者 は,そ れぞれ の問題 ごとに作成 した採点表

に基づ いてポイ ン トを算 出す る こと,不 明 な点があ

れば筆者 に確認す るように指示 された.

CBMは,そ れぞれ の教室で実施 され た.実 施 にあ

た って実施者 は,児 童 に問題を初めか ら順 に解 くこ

と,わ か らない問題 は とば して次 に進 んで も構わ な

い こと,全 部 の問題 を解答で きな くて もか まわ ない

か らで きるだ け速 くた くさんの問題を解 くように教

示 した.実 施 時間 は,す べて の学年 で3分 間であ っ

た.

CBMに 対 す る動 機づ けを高め るため に,児 童へ

の結果 のフ ィー ドバ ックと して,そ れぞ れの児童 に

X+1年 のときには#12と#22ま で の計2回 と,X+2

年 のときには各学期 の終わ り(#6,#15,#23ま で)

の計3回 につ いて,次 のセ ッシ ョンの とき に担当 の

実施者か ら(最 終回の結果は担任か ら)フ ィー ドバ ッ

クの用 紙 を配 布 した.そ の用 紙 には,そ れ まで の

CBMの 結果 を個別 に示 したグ ラフと各教室 の実施

者 が作成 した1行 か ら2行 の動機 づ けを高め る コ

メ ン ト(例 えば,「 この調 子でが んば りま しょう」

「新記録 が とれ るよ うにが んば りま し ょう」 な ど)

が書かれていた.

なお,算 数CBMを 好 きと思 った り得意 と思 うか

などの児童の とらえ方 によ って成績が異 なることが

予想 され た.こ のため各年 度の最終 セ ッシ ョン時 に,

児童 にア ンケー ト用紙を配布 し,「3分 チ ャ レンジ」

にっ いて,「Q1あ なた は3分 チ ャ レンジの計算 は

好 きです か」 「Q2あ なたは3分 チ ャ レンジの計算

は得意です か」rQ3あ または算数 は好 きですか」

にっ いて,5段 階(5:と て も好 き,4:や や好 き,

3:ど ち らともいえ ない,2:あ まり好 きではない,1:

ま った く好 きでは ない)で 評価す るように求め,回

収 した.

4.分 析

1)反 復測定の分散分析 による時系列変化(成 長)

の分析:児 童の時系列 に伴 う変化(成 長)に っ いて,

従来 の研 究(海 津,2016)で は,反 復測定 によ る分

散分析が用 い られて いた.本 研究で も球面 性の仮定

か らの逸 脱 を考 慮 してGreenhouse-Geisserの イ プ

シロ ン(ε)に よ り自由度を調整 した後,有 意性の検

定 を行 った.効 果 量 は編 イー タ2乗(η2)を 用 いて

示 した.本 稿 で は,各 学 年 でLow群,Middle群,

High群 の3群 に分 けて,3群 と時系列(セ ッシ ョ

ン)の 変化 にっいて検討 した.
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2)回 帰分析による時系列変化(成 長)

の分析:時 系列の変化による平均の推移に

ついて,3群 それぞれの回帰分析を用いる

ことに した.

3)ア ンケー ト結果:対 象の児童が計算

や算数 をどのように認識 しているかを3

群で比較 した.

皿.結 果

結果 を分析す るにあた って,#1の 算数

CBMの 得 点 に基づ いて対 象児 は3っ の能

力群 に分 けられた.そ れは,Low群(25パ ー

セ ンタイル未満),Middle群(25か ら75パ ー

セ ンタイル の間),High群(75パ ーセ ンタ

イル より上)で あ った.

1.時 系 列 に 伴 う 変 化(成 長 比)反 復 分 散

分 析

時 系 列 の 変 化 と し て の セ ッ シ ョ ン が

CBM得 点 に 与 え る 影 響 を 見 る た め に,学

年 ご と に 能 力 群(3)と セ ッ シ ョ ン(22)の

2要 因 に よ る 反 復 測 定 に よ る分 散 分 析 を 行 っ

た.そ れ ぞ れ の 学 年 の 能 力 別 に み た 算 数

CBMの 推 移 は,図1か ら 図5に 示 さ れ て

い る.2年 生 で は,セ ッ シ ョ ン の 主 効 果(F

(9.24,969.19)=136.62,1)<.01,ε=.44,

偏 η2=.56)と 能 力 群 と セ ッ シ ョ ン と の 交

互 作 用(F(18.48,979.19)=2.61,ヵ 〈.01,

ε=.44,偏 η2=.05)が 有 意 で あ っ た.ま た

能 力 群 の 主 効 果 も 有 意 で あ っ た(F(2,

104)=30.54,ρ<.01,偏 η2=.37).セ ッ シ ョ

ン の 主 効 果 が 有 意 で あ っ た こ と か ら,群 ご

と に セ ッシ ョン の 多 変 量 単 純 効 果 検 定 を 行 っ

た と こ ろ,3群 と も セ ッ シ ョ ン の 効 果 が 有

意 で あ っ た(Low群:F(21,86)=6.27,

ρ<.01,偏 η2=.61,Middle群:F(21,86)

=15 .65,ρ 〈.Ol,偏 η2=.79,High群:F

(21,86)=10.52,ρ<.01,偏 η2=.72).さ

ら にBonferroni検 定 に よ っ て 能 力 群 の 比

較 を 行 っ た と こ ろ,Low-Middle,Low-High,

Middel-Highの 差 は い ず れ も 有 意 で あ っ た

(L-Mの 差:11.95,L-H;29.35,M-H;17.41,

ρ<.01).Bonferroni検 定 を 用 い て 能 力 群 ご

と に#1と#22を 基 準 に セ ッ シ ョ ン 間 の 比

較 を 行 っ た と こ ろ,Low群 で は#1は#3以

降 の セ ッ シ ョ ン と 比 べ て 有 意 に 低 く,#22

は#7よ り も 以 前 の セ ッ シ ョ ン に 比 べ て 有
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意 に 高 か った.Middle群 で は#1は#3以 降 の セ ッシ ョ

ン に 比 べ て 有 意 に 低 く,#22は#15,#16,420,#21

を 除 い て 有 意 に 高 か っ た.一 一方,High群 で は,#1は

#6以 降 の セ ッシ ョ ンに 比 べ て 有 意 に 低 く,#22は#9

以 前 の セ ッ シ ョ ン と#13を 除 い て 有 意 に 高 か っ た.

3年 生 で は,セ ッシ ョン の 主 効 果(F(7.82,727.29)

=89 .69,ρ<.01,ε 一.37,偏 η2-.49)と 能 力 群 と セ ッ

シ ョ ン と の 交 互 作 用(F(15.64,727.29)=2.66,

ρ<.01,ε 一.37,偏 η2-.05)が 有 意 で あ っ た.ま た

能 力 群 の 主 効 果 も 有 意 で あ っ た(F(2,93)=39.41,

ρ<.01,偏 η2=.46).セ ッ シ ョ ン の 主 効 果 が 有 意 で

あ っ た こ と か ら,群 ご と に セ ッ シ ョ ン の 多 変 量 単 純

効 果 検 定 を 行 っ た と こ ろ,3群 と も セ ッ シ ョ ン 効 果

が 有 意 で あ っ た(Low群:F(21,73)=7.89,ρ 〈.01,

偏 η2=.69,Middle群:F(21,73)=1934,ρ 〈.01,

偏 η2=.85,High群:F(21,73)=10.89,

ρ 〈.01,偏 η2=.76).さ ら にBonferroni検

定 に よ っ て 能 力 群 の 比 較 を 行 っ た と こ ろ,

Low-Middle,Low-High,Middel-Highの 差

は い ず れ も 有 意 で あ った(L-M:15.53,L-H;

33.63,M-H;18.10,ρ<.01).3っ の 群 で,

#1は#2以 降 の セ ッ シ ョ ン と 比 べ て 有 意 に

低 か っ た.Low群 で は#24は,#7,#14,

#16以 降 を 除 い た セ ッ シ ョ ン と 比 べ て 有 意

に 高 か っ た.Middle群 で は,#22は#21を

除 い て 有 意 に 高 か っ た.High群 で は,#22

は,#18以 前 の セ ッ シ ョ ン と 比 較 し て 有 意

に 高 か った.

4年 生 で は,セ ッ シ ョ ン の 主 効 果(F

(10.89,990.57)=116.91,1)<.01,ε=.52,

偏 η2-.56)と 能 力 群 と セ ッ シ ョ ン と の 交

互 作 用(F(21.77,990.57)=1.67,ρ<.05,

ε=.52,偏 η2=.04)が 有 意 で あ った.ま た 能

力 群 の 主 効 果 も 有 意 で あ っ た(F(2,91)

=29 .42,ρ<.01,偏 η2=.39).セ ッ シ ョ ン

の 主 効 果 が 有 意 で あ っ た こ と か ら,群 ご と

に セ ッ シ ョ ン の 多 変 量 単 純 効 果 検 定 を 行 っ

た と こ ろ,3群 と も セ ッ シ ョ ン の 効 果 が 有

意 で あ っ た(Low群:F(21,71)=6.03,

ρ<.01,偏 η2=.64,Middle群:F(21,

71)=19.71,ρ 〈.01,偏 η2=.85,High群:

F(21,71)=12.07,ρ<.01,偏 η2=.78).さ

ら にBonferroni検 定 に よ っ て 能 力 群 の 比

較 を 行 った と こ ろ,Low-Middle,Low-High,

Middel-Highの 差 は い ず れ も 有 意 で あ っ た

(L-M:14.88,L-H;35.84,M-H;20.96,

ρ<.01).Low群 で は,#1は#2と#5を 除

い て 他 の セ ッ シ ョ ン に 比 べ て 有 意 に 低 く,

#22は#10と#12以 降 の セ ッ シ ョ ン を 除 い て 有 意 に

高 か っ た.Middle群 で は,#1は 他 の セ ッ シ ョ ン と

比 べ て 有 意 に 低 く,#22は#17と#19以 降 を 除 くセ ッ

シ ョ ン と 比 べ て 有 意 に 高 か っ た.High群 で は,#1

は#2,#4と#5を 除 く セ ッ シ ョ ン と 比 べ て 有 意 に

低 く,#22は#17と#19以 降 の セ ッ シ ョ ン を 除 い た

セ ッ シ ョ ン と 比 べ て 有 意 に 高 か った.

5年 生 で は,セ ッシ ョンの 主 効 果(F(7.18,782.87)

=59 .96,ρ<.01,ε 一.36,偏 η2-.36)が 有 意 で あ っ

た.能 力 群 と セ ッシ ョン と の 交 互 作 用 は 有 意 で な か っ

た(F(14.37,787.87)=1.36,ns).ま た 能 力 群 の 主

効 果 は 有 意 で あ っ た(F(2,109)=43.21,ρ 〈.Ol,

偏 η2=.44).Bonferroni検 定 に よ って 能 力 群 の 比 較 を

行 った と こ ろ,Low-Middle,Low-High,Middel-High

の 差 は い ず れ も 有 意 で あ っ た(L-M:22.14,L-H;
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61.83,M-H;39.70,ρ 〈.Ol).セ ッ シ ョ ン の 主 効 果

が 有 意 で あ っ た の で,3つ の 群 を 合 わ せ て セ ッ シ ョ

ン 間 の 違 い をBonferroni検 定 に よ っ て 検 討 した と

こ ろ,#1は 他 の セ ッ シ ョ ン よ り も 有 意 に 低 く,#21

は#19と 孝20を 除 い た セ ッ シ ョ ン と 比 べ て 有 意 に 高

か っ た.

6年 生 で は,セ ッシ ョンの 主 効 果(F(8.92,945.61)

=78 .30,ρ<.01,ε 一.43,偏 η2-.43)と 能 力 群 と セ ッ

シ ョ ン と の 交 互 作 用(F(17.84,945.61)=2.72,

ρ<.01,ε=.43,偏 η2=.05)が 有 意 で あ っ た.ま た

能 力 群 の 主 効 果 も 有 意 で あ っ た(F(2,106)=48.67,

ρ<.01,偏 η2=.48).セ ッ シ ョ ン の 主 効 果 が 有 意 で

あ っ た こ と か ら,群 ご と に セ ッ シ ョ ン の 多 変 量 単 純

効 果 検 定 を 行 っ た と こ ろ,3群 と も セ ッ シ ョ ン 効 果

が 有 意 で あ っ た(Low群:F(21,86)=5.60,ρ<.01,

偏 η2=.58,Middle群:F(21,86)=8.37,ρ<.Ol,偏

η2-.67,High群:F(21,86)=9.40,ρ<.ol,偏

η2=.70).さ ら にBonferroni検 定 に よ っ て 能 力 群 の

比 較 を 行 っ た と こ ろ,Low-Middle,Low-High,

Middel-Highの 差 は い ず れ も 有 意 で あ っ た(L-M:

16.22,L-H;58.26,M-H;42.04,ρ<.01).Low群 の

#1は 他 の セ ッ シ ョ ン よ り も 有 意 に 低 く,Middle群

の#1は#2と#3,孝7と 孝8を 除 くセ ッ シ ョ ン と 比 べ

て 有 意 に 低 か っ た.Low群 の#22は#11,#12,孝13

と#15以 降 の セ ッ シ ョ ン を 除 い た セ ッ シ ョ ン と 比 べ

て 有 意 に 高 か っ た.Middel群 の#1は,#2と#3,#6

と#7を 除 く セ ッ シ ョ ン と 比 べ て 有 意 に 低 く,#22は

#16以 降 の セ ッ シ ョ ン と 比 べ て 有 意 に 高 か っ た.

High群 の#1は#8よ り 以 前 の セ ッ シ ョ ン と#11を 除

い た セ ッ シ ョ ン と 比 べ て 有 意 に 低 く,#22は#12と

#13,#16と#18以 降 の セ ッ シ ョ ン を 除 い た セ ッ シ ョ

ン と 比 べ て 有 意 に 高 か っ た.

2.時 系 列 に 伴 う 変 化(成 長 比)回 帰 分 析

そ れ ぞ れ の 学 年 ご と に,能 力 別 の グ ラ フ に 回 帰 式 を

当 て は め た.そ の 際 にMS-Excelの グ ラ フ を 用 い て 決

定 係 数 の 値 か ら,線 形 近 似 と 対 数 近 似 に よ る 近 似 曲

線 の 当 て は ま り の 良 さ を 検 討 し た.そ の 結 果,2年

生 で は,Low群 の 回 帰 式 は,〃=10.91Zη(κ)+10.41,

R2-.91,Middle群 の 回 帰 式 は,〃-13.28Zη(κ)

+17.13,R2-.90,High群 の 回 帰 式 は,〃-16.32zη(κ)

+27.84,R2-.90で あ り,い ず れ も 対 数 近 似 が 当 て

は ま り が 良 か っ た.3年 生 で は,Low群 の 回 帰 式 は,

〃=9.57Zη(κ)+24.06,1ぞ2=.83,Middle群 の 回 帰 式

は,〃=11.41zη(κ)+35.55,R2=.76,High群 の 回 帰

式 は,〃=2.08κ+56.04,R2=.88で あ り,Low群 と

Middle群 は 対 数 近 似 で あ り,High群 は 線 形 近 似 で

あ っ た.4年 生 で は,Low群 の 回 帰 式 は,〃=1.78κ

+25.58,1ぞ2=.90,Middle群 の 回 帰 式 は,〃=2.08κ

+37.07,R2=.93,High群 の 回 帰 式 は,〃=2.25κ

+56.04,R2=.93で あ り,す べ て の 群 が 線 形 近 似 で

あ っ た.5年 生 で は,Low群 の 回 帰 式 は,〃=1.61κ

+42.21,1ぞ2=.77,Middle群 の 回 帰 式 は,〃=2.10κ

+58.96,R2-.94,High群 の 回 帰 式 は,〃-2.39κ

+95.45,R2-.96で あ り,す べ て の 群 が 線 形 近 似 で あ っ

た.6年 生 で は,Low群 の 回 帰 式 は,〃-15.76Zη(κ)

+30.01,1ぞ2=.92,Middle群 の 回 帰 式 は,〃=2.15κ

+56.34,R2=.94,High群 の 回 帰 式 は,〃=2.79κ

一ト90 .92,R2=.88で あ り,Middle群 とHigh群 は 線

形 近 似 で あ った が,Low群 は 対 数 近 似 で あ っ た.

3.ア ン ケ ー ト項 目 と の 関 連 に つ い て

児 童 のrQ1計 算 は 好 き で す か 」 「Q2計 算 は

得 意 で す か 」rQ3算 数 は 好 き で す か 」 の 質 問 の 回

答 が,能 力 群 で 差 が 見 ら れ る か ど う か に っ い て,学

年 と 質 問 項 目 ご と に1要 因 の 分 散 分 析 を 実 施 した.

そ の 結 果,2年 生 で は,Q2とQ3で 能 力 群 の 間 に

有 意 な 差 が 見 られ た(F(2,104)=5.29,ヵ 〈.01,偏

η2=.09;F(2,104)=3.42,ρ<.05,偏 η2=.06).

Bonferroni法 を 用 い て 多 重 比 較 を 行 っ た と こ ろ,Q2

で はLow群 よ りMiddle群(差 は.64,ρ<.05),Low

群 よ りHigh群(差 は.89,ρ<.01)が,Q3で はLow

群 よ りHigh群(差 は.75,ρ<.05)が 有 意 に 高 か っ

た.3年 生 で は いず れ も 能 力 群 の 問 に 有 意 差 は な か っ

た.4年 生 で はQ1とQ2で 能 力 群 の 間 に 有 意 な 差

が 見 ら れ た(F(2,89)=5.89,ρ 〈.01,偏 η2=.12;

F(2,89)=6.06,ρ 〈.01,偏 η2=.12).Bonferroni法

を 用 い て 多 重 比 較 を 行 っ た と こ ろ,Q1で はLow群

よ り もMiddle群(差 は.83,ρ<.01)が,Low群 よ

り もHigh群(差 は.98,ρ<.01)が 有 意 に 高 か っ た.

5年 生 で は い ず れ の 質 問 項 目で も 能 力 群 の 間 に 有 意

な 差 が あ る こ と が 示 さ れ た(F(2,107)=15.66,

ρ<.01,偏 η2=.23;F(2,107)=732,ρ<.01,偏

η2=.12;F(2,107)=7.04,ρ<.Ol,偏 η2=.12).

Bonferroni法 を 用 い て 多 重 比 較 を 行 っ た と こ ろ,Q1

で は,Low群 よ り もMiddle群(差 は1.0,ρ<.01)

が,Low群 よ り もHigh群(差 は1.41,ρ 〈.01)が 有

意 に 高 か っ た.Q2で はLow群 よ り もMiddle群(差

は.74,ρ<.01)が,Low群 よ り もHigh群(差 は

1.04,ρ<.01)が 有 意 に 高 か っ た.Q3で はLow群

よ り もMiddle群(差 は.75,ρ<.02)が,Low群 よ

り もHigh群(差 は1.07,ρ<.Ol)が 有 意 に 高 か った.

6年 生 で は い ず れ の 質 問 項 目 に お い て も,能 力 群 の

間 で 有 意 な 差 は な か った.
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]V.考 察

1.継 続的な進捗状況のモニタ リングの重要性

本研究で は,算 数CBMを 用 いて対 象の児童を#1

の成績 に基づ いて3つ の群 に分 け,3つ の群 とも時

系列 の変化 に伴 って,CBM得 点が 上昇す るとい う

仮説 を立 てた(仮 説1).そ の結 果,そ れぞ れ の群

で算数CBMの 得点が時系列 の変化 に伴 い上昇す る

ことを示 した ことか ら仮説1は 支持 された.し たが っ

て,本 研 究 の結 果 か ら,能 力が違 って いて もCBM

が進捗状況をモニ ターす る尺度 と して十分 に機能す

ることが示 され た.干 川(2018b)は,-1.OSD未 満

の児童を継続的 にモ ニターす ることを提案 していた.

本研究 のLow群 の約半数 は,平 均 か ら一1.OSD未 満

が含 まれ て いたが,約 半数 がMiddle群 の中 に含 ま

れていた.こ れは,#1の デー タのみに基づいてグルー

プ分 けす ることの限界 を表 してい る.っ ま り#1の1

度のみ のスク リーニ ング結果で は,そ の ときにた ま

た ま良か った人や悪か った人が含 まれ ることになる.

学習のつ まず きのあ る児童を早期 に特定す るため に

は,1度 で はな く定期 的に進捗状況 をモニ ターす る

必要性 が示 唆 された.ま た,そ の基 準 として 一1.OSD

未満が一つの基準 となるであ ろう.

その一方で,能 力別 に示 された結果 か らは,CBM

の実施回数 にっいて検討す る必要性があ ると考え ら

れ る.ど の学年 において も,Low群 では#1は 学年 に

よって#2以 降または#3以 降 のセ ッシ ョンと有意 に

差が あ るこ とが示 された が,#22(5年 生 は#21)

は2年 生 で は#8以 降 のセ ッシ ョンと,4年 生で は

#12以 降のセ ッシ ョンと,6年 生で は#11以 降のセ ッ

シ ョンと有意 な差 が ない ことが示 され た.し たが っ

て,特 にLow群 の場合 に は,算 数CBMを 用 いた と

きに,毎 週定期的 に測定 しな くて も月 に1度 くらい

の頻度で,学 習 の進捗状 況をモ ニターす る方が 良い

のか も知 れ ない.

2.早 期の介入の重要性

次 に,本 研究で は3っ の能力群 の間 に違 いが見 ら

れ,能 力 の高い群 はよ り大 きな得 点の上昇 を,能 力

の低い群はゆ るやか な得点の上昇を示す と予想 した

(仮説2).こ れは海津(2016)が,対 象児 の中か ら

算数 困難群,高 学力群 と低学 力群 を抽 出 し,そ の3

群 にっ いて継続的 に進 捗状況 をモ ニター し,他 の2

群 に比較 して高学力群が有意 な得点の上昇が一貫 し

て見 られた こ とを報 告 したか らで あ った.本 研究で

は,対 象 とな った全て の児童 をLow群,Middle群,

High群 の3群 に分 けて進捗 状況 をモ ニ ター した.

回帰分析 の結果 を見 ると,3群 による傾 きが異 なる

ことが示 され,低 群 に比べて 中群 が,さ らに低 中群

に比べて高群が より急 な傾 き(高 い成長比)を 示 し

て いた.こ の ことは,年 度の初め の3つ の群 の差が

年度 の終わ りには広が って いる ことを示 して いる.

っ ま り,Low群 の児童は成績が伸 び悩 んでい るの に,

High群 の児童 はます ます学習 が積み重 な って いき,

算数CBMの 得点 の伸 びが大 き くな って いる.同 様

の傾 向は,2年 生 か ら6年 生の間で示 されてい るこ

とか ら,学 年 が進行す るにっれてLow群 とHigh群

との差 は ます ます広 が って い る.し たが って,な る

べ く早 期 にLow群 に対 して指導 的 な介 入をす るこ

とがで きれば,High群 との開 きを最 小 限に防 げ る

ことか ら,学 習 にっ まず きのあ る児童 を早期 に発見

して,早 期 に対応す る ことが必要 であ る.

また本研究 では,対 象児が群 によ って計算を好 き

や得意 と思 うか など認識が異 なると予想 した(仮 説

3).そ の結果,2年 生,4年 生,5年 生 で は能 力群

の問 に差 が見 られたが,3年 生 と6年 生 では有意 な

差が 見 られ なか った.算 数CBM得 点 と対象 児の計

算 に対す る認識 にっ いて は,本 研究 の結果 か らだ け

で は,そ の理 由にっ いて検討す ることが難 しいため,

今後の検討が必要であ る.

3.CBMの 活用の在 り方

CBMを 日本で 実施 して い く上で,そ の実施 回数

や期間 の長 さ,リ ス クが必要 と判断す る際の基準や

デー タポ イ ン ト数 につ いて は,十 分 に検 討 されて い

るとは言え ない.筆 者 は,こ れ まで計算 の正答 数だ

けで な く,米 国 の手続 きに基づ いて,途 中の計算 と

数字が合 って いればポ イン トとなるポ イ ン ト制を用

いて きた.こ れ は,正 答 数が月単位 の大 きな変化 を

区別す るこ とがで きるが,さ らに週単位 の変化 とな

るとふ るいの 目が大 き くな って とらえ きれ ないと考

え たか らで あ った.Fuchsetal.(1989)は,CBM

の7～10個 のデー タポ イ ン トを用 いて,指 導 目標 を

修正す ることを提案 して いる.し たが って,早 期 に

学習 につ まず きのあ る児童 を特定す るため には,7

週 か ら10週(約2ヶ 月)間 に学 習 の進捗 状況 をモ

ニ ターす る ことが適 して いる.海 津(2016)の よう

に月 に1度 の実施 回数 だ と2回 しか デー タが収 集

で きず,た また ま成績 が悪か ったのか,学 習 にっ ま

ず いて いる児童 なのか を判 断す るには,さ らに授業

態度や成績 など他 の学業 に関す る情報 を収集す る必

要がある.し たが って,筆 者はユニバ ーサルスク リー

ニ ング と してCBMを 用 い る場合,少 な くとも1学

期間 にわた って計算の正答数だ けで な くポ イ ン ト制

の採点方法 によ って,学 習の進捗状況 をモニ ターす

ることを提案 したい.し か し,そ の後 もず っと全て
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の児童 をポ イ ン ト制 を用 いて モニ ターす るには,手

間がかか って しまい,教 師一人で実施す ることは困

難で あ る.そ こで,2学 期以 降は,海 津 が示 した よ

うに月 に1度 程 度,正 答 数に よ って モニ ターす るの

で十分であ ろう.

一方
,RITモ デルに基づ いて,第1層 で 同 じ学 年

の児童 にキ ャッチア ップで きなか った場合 には,第

2層 や第3層 と して指 導を受 ける ことにな る.そ の

際 には,定 期的 に進捗状 況のモ ニタ リングが必要 と

なる.そ の場 合 には,算 数CBMの ポ イ ン ト制 の採

点方法 を用 いて,毎 週進捗 状況をモ ニターす ること

によ って,指 導方法 の妥 当性 にっ いて検討す る必要

があろ う.

この よ うに,同 じ算数CBMで あ って もどの層 の

学習の進捗状況 のモニ タ リングで あ るかに よ って,

また どの レベルの児童を対象 にす るかに よって,実

施 頻度や収集すべ きデー タポ イン トを変え る必要が

あ ろう.
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