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Ⅰ．問題と目的

1．米国における CBMの現状と課題
　米国では，学習障害の認定基準としてこれまでの知
能と学力との間の乖離によって診断するディスクレパ
ンシーモデルから，介入に対する反応（Response to 
Intervention，以下 ｢RTI」と示す）へと移行してきた
（Grigorenko, 2009）．RTIは，学業的な困難さを予防
するための取り組みであり，多層によるシステムであ
る（Gilbert et al., 2013）．Gilbert et al.によれば，RTI
は主に 3層の支援体制から成り，第 1層では通常の学
級でユニバーサル・スクリーニングが行われ，個々の
学業の成績がモニターされる．そこでクラスメイトよ
りも著しく低いリスクのある児童生徒は，第 2層へと

移される．第 2層では学習のつまずきを予防するため
のグループの指導を受け，その進捗状況がモニターさ
れる．第 2層で反応せず指導の効果が得られなかった
児童生徒は，第 3層へと移され集中した個別化された
指導を受ける．RTIでは，一度のアセスメントで処遇
を決定するのではなく，介入への反応として対象の児
童生徒の学習の進捗状況を継続的にモニターする必要
があり，その方法としてカリキュラムに基づく尺度
（Curriculum-Based Measurement，以下 ｢CBM｣ と示す）
が用いられてきた．
　米国では，CBMは読み，つづり，書字表現の領域と，
算数（主に計算）で実施されてきた（Deno & Fuchs, 
1987; Deno et al., 1983）．1980年代から 1990年代に
かけて CBM研究の主なテーマは，その信頼性と妥当
性に関するものであった（干川，2015）．先行研究では，
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CBMの成績と標準学力検査の結果との相関が高いこ
とから，例えば読みの CBMが単なる読みの評価方法
ではなく，読み理解を含めた全体的な国語の学力を示
す方法として妥当性をもつことが示唆された（Fuchs, 
2016）．
　CBM研究の中で最も多く研究されてきた領域は読
みであり，その中でも音読に関する研究が多い
（Wayman et al., 2007）．Wayman et al. （2007）は，読
みの CBMに関する 本の論文を展望した結果，音
読 CBMが十分な信頼性と妥当性を持つことを報告し
た．その一方でWayman et al.は，音読 CBMが 2年
生から 5年生の児童では妥当であるが，幼稚園から小
学 1年生では床効果が，6年生から 12年生まででは
天井効果があることから，その方法の検討が必要であ
ることを示唆した．さらにWayman et al. （2007）は，
音読 CBMの成績が用いた教材の難しさ（当該学年よ
りも１学年上の問題や多音節の言葉の数，わかりにく
い言葉など）により影響を受けることを指摘した．

2．日本での CBMの必要性
　これまで日本で CBMが標準化されてこなかった理
由は，日米の教育評価の違いにある（干川，2015）．
干川（2015）によれば，米国では学習指導要領がなく，
児童生徒が当該学年の内容を習得したかどうかを判断
するために，標準学力検査が発達してきた．
　学習の進捗状況を定期的にモニターすることは，児
童生徒の学習の習得状況が把握されるとともに，教師
による教え方の適切さが実証されることになる．これ
まで日本では，すべての教員が同じ教え方をしている
ことが前提になっていた．しかし，通常の学級に学習
障害等の支援を必要とする児童生徒が増えている状況
の中では，教師の教え方の評価も必要である．さらに
今後の財政再建の観点から考えると，特別支援教育の
対象となる児童生徒の増加の抑制が必要であり，その
ためには，通常教育で特別支援教育に照会される前の
段階（RTIの第 2層・第 3層）を機能させる必要があ
る．その際には，CBMのように定期的に児童生徒の
学習の進捗状況をモニターすることのできる尺度が重
要になる．

3．書字と視写に関する研究
　米国の音読 CBMは，測定する際に個別の評価を必
要とする．米国のように 1学級あたりの児童数が少な
い状況では個別の評価が可能であるが，日本では個別
の評価には限界がある．
　日本ではこれまで，小学生の読み書きスクリーニン
グ検査（STRAW）を用いて，発達性読み書き障害
（Developmental dyslexia; 以下「DD」と示す）のある

児童と定型発達の児童が比較されてきた（展望につい
ては干川，2020を参照）．井村ら（2011）は，定型発
達児と DD児の漢字単語書取反応を比較検討した．そ
の結果，定型発達児と比べて DD児は漢字の構成要素
間の間隔が広いという特徴や文字が傾く特徴が認めら
れ，視覚的な情報処理機能の低さが影響している可能
性が示唆された．また，井村ら（2011）は，定型発達
群では正答率と音声提示による親密度との間に有意な
高い正の相関を認めた一方，DD群では正答率と音声
表示による単語心象性および画数との間に有意に高い
相関があることを報告した．Uno et al. （2009）は
STRAWを用いて，小学校 2年生から 6年生までの
人を対象に，平均から -1.5SDをカットオフ値と

して発達性読み書き障害があると推定される児童の割
合を算出した．しかし，STRAWは課題が仮名や漢字
の一文字と単語のみであり，文章の評価ができないと
の指摘がある（河野ら，2011）．
　そこで著者は，視写に注目した．河野・平林・中邑
（2008）は，通常の学級に在籍する小学校 1年生から
6年生までを対象に有意味文課題と無意味文課題とを
5分間書き写す手続きによって視写の速度を測定した
結果，無意味文課題に比べて有意味文課題の時間あた
りの文字数が多いことを報告した．このように視写は，
読み書き障害を早期に発見するためのアセスメント方
法として，学年による違いなどの大きな発達的変化に
ついて検討されてきた．しかしこれまでの視写の研究
は，児童の学習の進捗状況をモニターするという発想
ではなく，同一対象児に同じ方法を繰り返し測定して
いなかった．例えば河野ら（2008）は，9月から翌年
1月に渡って実施した結果を同一学年として評価して
いるが，その間に対象児が変化していることも十分に
考えられる．視写を用いた進捗状況をモニターする方
法を開発できれば，評価時期と得点から学習につまず
いている児童を早期に発見し対応することができるで
あろう．
　最近になって，日本でも視写を用いた CBMの標準
化に向けた研究が報告されるようになってきた（干川，
2016; 2020）．干川（2016）は大学生を対象に，視写
に及ぼす影響について分析を行った．また，干川
（2020）は，視写 CBMを毎週実施し，進捗状況モニ
タリング尺度として活用できる可能性を示した．しか
し，干川（2020）では，平行テスト法に基づく信頼
性や反復測定分散分析など古典的テスト法が用いられ
ており，測度の精度の不十分さを指摘できる．
　また，Wayman et al.（2007）の教材による CBM得
点に違いがあるとの指摘から，本研究では教材として
用いた物語文と説明文によって視写 CBM得点に違い
があるかどうかについても検討することにした．河野
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ら（2008）の結果を踏まえると，物語文の中には説
明文と比べて日頃用いていない言葉が含まれているこ
とから，説明文よりも物語文の方が書き写す時間がか
かると考えられた．

4．本研究の目的
　本研究の目的は，児童の国語の学習の進捗状況をモ
ニターするための方法として視写 CBMを標準化する
ことであった．実施に当たって以下の仮説を立てた．
仮説 1：視写 CBMは，測定を繰り返すことにより時
系列の変化として得点が増加する．

仮説 2：視写 CBMは標準学力検査との相関関係を調
べることで，国語の能力を測定できることを実
証する．

仮説 3：教師が支援を必要と判断した児童は，視写
CBM得点が低い．

仮説 ：視写 CBMは，用いる教材によって得点が異
なる．

Ⅱ．方　法

1．対象児
　対象児は，A市立 P小学校の 2年生から 6年生（2
年生 人，3年生 人， 年生 53人，5年生 55人，
6年生 52人）の計 258人であった．

2．視写 CBMの問題
　視写 CBMで用いた文章は，既習による影響を除く
ため学校で使用していない当該学年の教科書の巻末に
ある教材から選択された．適切な教材がなかったとき
には，使用している教科書の巻末の文章が使用された．
P小学校では，1・3・5年生で東京書籍の教科書を，2・
・6年生で光村図書の教科書を用いていた．Table1は，
視写 CBMで用いられた教材と，視写の速度に影響を
及ぼすと考えられる漢字の数と全体の文字数に占める
漢字と十画以上の漢字の数の割合，それに当該学年で
習う漢字の数を表している．なお，用いた教材は，問
題 No.1，3，5が物語文，No.2， ，6が説明文，No.7
がエッセイ等で構成されていた．
　視写 CBMの問題は， 判の用紙に両面印刷され，
左側半分（左手利きの場合には右側半分）に視写する
手本が，右側半分に記入するマス目が設定された．マ
スの数は，2年生用では縦 10×横 7マス（16㎜×16㎜），
3・ 年生用では 12×8マス（ ㎜× ㎜），5・6年
生用では 15×10マス（12㎜×12㎜）であった．視写
CBMの問題は各学年7つの版が用意され， 回のセッ
ション（以下「#」と示す）1に No,1，#2に No.2．．．
と実施し，#8ではまた No.1に戻り同じ教材を再度用

いた．

3．手続き
　視写 CBMは，X年 5月から X+1年 3月までの間
で計 回実施された（なお行事の都合で ・6年生
は計 23回）．視写 CBMは，行事のない朝自習の時間
に行われた．研究を始めるにあたって，学校長と教職
員には文章を用いて説明し研究への了承を得た．対象
児童には学級担任を通じて了承を得，保護者には学校
長を通じて文章で了承を得た．
　視写 CBMの実施は，各教室（1学年 2学級）で実
施者（大学生と大学院生計 10人）によって行われた．
実施者は，実施と採点手続きについて事前に 1時間半
の講習を受けた．
　対象児は，「これから，3分チャレンジを行います．
これは毎週実施することで，皆さんの成長の様子を調
べるためのものです．時間は 3分間です．問題は表側
だけでなく裏側にも書いてありますので，表の文章を
写し終わった人は，プリントを裏返して裏の文章も写
しなさい．『始め』の合図ではじめて，『やめ』の合図
で鉛筆を置きます．左の手本をよく見て，できるだけ
速くきれいに書き写しましょう．行が変わっていると
ころは，手本と同じように行を変えます．また，マス
からはみ出さないように注意してください．途中で間
違いに気づいたところは，消しゴムで消さずにマスの
右側に正しいものを書き写しなさい．最後まで書き終
わらなくてもかまいません．できるだけ速くきれいに
書き写すのですよ．」と教示された．
　実施者は，教示の後に視写 CBMを開始し，3分後
に終了して用紙を回収した．採点は，マスからはみ出
した字と写し間違いのあった字をエラーとして，全体
数からエラー数を引いたものを視写 CBM得点とし
た．児童への結果のフィードバックとして，#5，#13，
の後にそれまでの成績をグラフ化したものに，視

写への動機づけを高めるための 2～ 3行のコメント
（「この調子で頑張ろう」など）を記入した用紙（
判 1枚）を児童に渡した．

4．分析
　1）信頼性：7つの版の問題の信頼性については，
課題に慣れていない #1を除いた #2から #8までの 7
つの版の CBM得点の級内相関係数（Intraclass 

）を算出することにした．
　2）妥当性：各児童の全視写 CBM得点の平均と①
教研式標準学力検査（以下「NRT」と示す）（辰野ら，
2011）の国語の標準得点と，②担任教師による評価と
の相関係数を求めることで，妥当性を検討することに
した．① NRTは，前学年までの習得状況を把握する
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ために，X年 月に学校で実施されたものを用いた．
NRTの結果を使用するにあたっては，校長と筆者か
ら保護者に対して文章で協力の依頼をして了承を得
た．②担任教師による評価は，児童への 2回目の結果
のフィードバック（#13）の前に，担任に対してそれ
ぞれの児童の国語の学習について 5段階（1：多くの
支援を必要とすると思う＜個別的な対応が必要＞，2：

支援を必要とすると思う＜授業中での配慮等＞，3：
特別な支援は必要ないと思う＜平均くらい＞， ．特
別な支援は必要ないと思う＜できる＞，5：特別な支
援は必要ないと思う＜よくできる＞）で評価するよう
に調査票を配布し，担任が CBMの前半の結果を知る
前に回収した．

Table 1　視写 CBMで用いた問題

学年 問題
No. 文章のタイトル 文字数 漢字数 十画以上

の漢字数
当該学年
の漢字数 出版社

２年 1 ニャーゴ 129 13（10.1%） 5（3.9%） 7 東京書籍
2 虫は道具をもっている 131 18（13.7%） 3（2.3%） 5 東京書籍
3 ニャーゴ 115 10（ 8.7%） 1（0.9%） 3 東京書籍
4 虫は道具をもっている 131 13（ 9.9%） 2（1.5%） 8 東京書籍
5 ニャーゴ 114 11（ 9.6%） 3（2.6%） 9 東京書籍
6 虫は道具をもっている 130 15（11.5%） 2（1.5%） 7 東京書籍
7 「思い出ブック」を作ろう 131 20（15.3%） 4（3.1%） 13 東京書籍

平均 125.9 14.3（11.4%） 2.7（2.2%） 7.4

３年 1 モチモチの木 186 31（16.7%） 4（2.2%） 5 光村図書
2 かるた 191 34（17.8%） 7（3.7%） 8 光村図書
3 モチモチの木 180 14（ 7.8%） 2（1.1%） 3 光村図書
4 かるた 191 30（15.7%） 2（1.0%） 7 光村図書
5 モチモチの木 151 17（11.3%） 3（2.0%） 5 光村図書
6 かるた 180 34（18.9%） 7（3.9%） 5 光村図書
7 本で調べて，ほうこくしよう 175 25（14.3%） 7（4.0%） 3 光村図書

平均 179.1 26.4（14.8%） 4.6（2.6%） 5.1

４年 1 世界一美しいぼくの村 184 38（20.7%） 7（3.8%） 3 東京書籍
2 ウナギのなぞを追って 189 46（24.3%） 5（2.6%） 7 光村図書
3 世界一美しいぼくの村 187 43（23.0%） 9（4.8%） 14 東京書籍
4 ウナギのなぞを追って 188 39（20.7%） 9（4.8%） 5 光村図書
5 世界一美しいぼくの村 177 35（19.8%） 10（5.6%） 1 東京書籍
6 ウナギのなぞを追って 189 27（14.3%） 7（3.7%） 5 光村図書
7 アップとルーズで伝える 183 40（21.9%） 11（6.0%） 6 光村図書

平均 185.3 38.1（20.5%） 8.3（4.5%） 5.9

５年 1 のどがかわいた 251 41（16.3%） 16（6.4%） 2 光村図書
2 森林のおくりもの 254 40（15.7%） 13（5.1%） 4 東京書籍
3 のどがかわいた 278 44（15.8%） 15（5.4%） 1 光村図書
4 森林のおくりもの 288 48（16.7%） 10（3.5%） 3 東京書籍
5 のどがかわいた 275 48（16.7%） 18（6.5%） 0 光村図書
6 森林のおくりもの 292 46（15.8%） 12（4.1%） 1 東京書籍
7 想像力のスイッチを入れよう 267 59（22.1%） 11（4.1%） 5 光村図書

平均 272.1 46.3（17.0%） 13.4（4.9%） 2.3

６年 1 河鹿の屏風 238 69（29.0%） 20（8.4%） 11 光村図書
2 宇宙飛行士 286 64（22.4%） 18（6.3%） 1 光村図書
3 河鹿の屏風 251 54（21.5%） 15（6.0%） 12 光村図書
4 宇宙飛行士 296 64（21.6%） 22（7.4%） 4 光村図書
5 河鹿の屏風 277 67（24.2%） 19（6.9%） 16 光村図書
6 宇宙飛行士 297 66（22.2%） 18（6.1%） 6 光村図書
7 君たちに伝えたいこと 279 73（26.2%） 13（4.7%） 9 東京書籍

平均 274.7 65.3（23.8%） 17.9（6.5%） 8.4
表中の（　　）内の数字は、全体の文字数に占める漢字の割合を示している。
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　3）時系列に伴う変化の分析：児童の時系列に伴う
変化について，共分散構造分析の潜在成長モデルを用
いて，集団全体の平均的変化と個人ごとの変化につい
て検討した．特に，学年間の切片と傾きの平均値と分
散を比較するために多母集団分析（川端，2007）を行っ
た．

Ⅲ．結　果

　結果を分析するにあたって， セッション中 3セッ
ション以上のデータの欠損があった児童は分析から除
外された（3年生 人，6年生 1人）．また，分布の
正規性を保つために外れ値が大きな児童も分析から除
外された（除外されたのは 2年生 2人，3年生 人，
5年生 1人，6年生 5人）．その結果，分析の対象児は，
合計で 人（2年生 人，3年生 人，年生 53人，
5年生 人，6年生 人）であった．各学年での対
象児のセッションごとの平均と標準偏差は，Table2に
示されている．

1．信頼性
　各学年で #2から #8までの 7つの版の視写 CBM得
点の信頼性を得るため二元配置変量の ICC（2,1）を
求めた．分析にあたっては， を用い
た．その結果，2年生で .91，3年生で .80，年生で ，
5年生で .90，6年生で .93と充分に高い値を示した．

2．妥当性
　妥当性として学年ごとに全視写 CBM得点の平均と
NRTの標準得点との Pearsonの相関係数を算出したと
ころ，2年生 r=.37，3年生 r ， 年生 r=.21，5年
生 r ，6年生 r と 年生を除いて有意な正の

相関関係にあることが示された（2年生で p<.05，他
は p<.01）．次に，全視写 CBM得点の平均と教師によ
る評価（非正規分布）とを Spearmanの順位相関係数
によって算出したところ，2年生 rs=.66，3年生
rs=.28， 年生 rs=.38，5年生 rs=.58，6年生 rs=.61で
あり，3年生を除いて有意な正の相関関係にあること
が示された（p<.01）．

3．時系列に伴う変化
　本研究では，潜在成長モデルを用いて時系列の変化
について検討した．分析にあたっては IBM SPSS 

を使用した．分析にあたって， セッショ
ンの設定だとパラメータ数が多くなりエラーを生じた
ことから，物語文と説明文をペアとし 2セッションず
つの平均視写 CBM得点を算出した．したがって，#1
と 2，#3 と ，#5 と 6，#8 と 9，#10 と 11，#12 と
13，#15と 16，#17と 18，#19と 20，#22と 23の物
語文と説明文のペアを平均した視写 CBM得点 10回
を分析の対象とした．なお，No.7の問題はエッセイ
等であったので，分析から除外した．
　モデルの学年間の切片と傾きの推定値を比較するた
めに，宇佐美・荘島（2015）を参考に，初回（S1）
と最終回（S10）の時点を固定した区間線形の潜在成
長モデルを用いた（Fig.1）．各学年での CBM得点の
推移については，Fig.2に示した．さらに学年間の切
片と傾きの平均と分散を比較するために，多母集団分
析を実施した．その結果，x2検定ではサンプルサイズ
が大きいので有意であった（x2＝ 278.69，df=165，
p<.001）が，CFIが .96，RMSEAが とモデルの
適合は良好であった．学年ごとの潜在成長モデルにお
ける平均と傾きに関する母数の推定値と標準誤差を
Table 3に示した．

Table 2　各学年のセッションの視写 CBMの平均と標準偏差
実施月 ５月 ６月 ７月 ９月 10月 11月 12月 １月 ２月 ３月

全平均
セッション 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

２年生

M 38.2 48.2 52.7 55.4 55.6 51.2 60.7 69.2 76.7 81.1 78.4 76.7 73.1 81.5 81.9 96.8 87.1 86.7 87.5 84.6 89.1 94.9 96.6 101.9 75.2

SD 8.6 13.6 14.9 15.5 18.6 16.1 17.8 17.9 17.9 20.4 22.1 21.9 22.1 19.2 21.7 20.7 23.8 22.1 27.5 25.1 24.8 21.0 21.7 23.0 19.9

３年生

M 48.5 60.3 73.6 78.7 79.4 71.9 94.3 82.5 86.4 91.6 95.0 89.7 86.6 112.4 100.0 101.1 97.3 99.9 100.9 103.2 119.6 112.7 113.9 122.5 92.6

SD 13.2 12.2 15.3 19.2 17.0 15.7 16.6 18.9 17.4 16.1 20.3 23.7 20.9 17.6 23.4 19.3 15.7 16.5 19.5 18.9 22.4 23.9 20.8 25.7 18.8

４年生

M 69.3 80.9 68.4 73.7 101.9 90.1 94.6 97.6 104.3 90.8 89.0 114.7 114.5 105.4 112.2 108.9 96.7 98.9 121.9 122.4 115.8 110.9 128.2 100.5

SD 14.4 20.2 16.8 17.6 19.7 22.0 15.0 18.1 22.0 23.7 20.8 20.3 24.8 20.6 17.3 18.4 23.7 23.2 22.9 31.2 23.5 23.0 23.3 21.0

５年生

M 87.9 102.8 101.7 123.9 114.5 120.4 118.7 119.3 116.2 122.1 141.6 134.9 144.2 129.1 131.3 140.3 126.6 148.0 148.1 154.6 140.4 141.0 149.8 144.4 129.2

SD 23.7 27.9 24.1 23.0 32.8 30.3 32.0 23.4 31.4 27.2 34.0 32.7 31.4 30.6 34.3 33.0 29.2 33.1 33.1 35.2 34.0 34.4 33.9 32.0 30.7

６年生

M 92.8 117.0 126.9 120.7 119.9 116.0 111.3 121.5 135.4 144.3 137.6 137.5 129.8 127.5 137.5 138.4 145.9 143.8 139.2 144.2 136.7 143.9 155.8 131.5

SD 20.0 24.6 19.8 27.2 25.4 21.6 20.9 23.3 28.5 19.5 24.9 26.0 29.9 25.2 26.0 26.7 23.2 29.8 27.9 18.9 25.2 26.6 33.6 25.0
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　Table 3に示されているように，切片
の推定値は有意であった．分散が有意で
あったことから切片に個人差があり，ば
らつきがあることが示された．傾きでも
推定値は有意であり，増加していること
から時間の経過とともに得点が上昇して
いることが示された．2から 5年生では
分散が有意であり，傾きに個人差がある
ことが推定される．さらに，2・5年生
では共分散が有意であり，切片の得点が
大きい児童ほど傾きの得点が大きいこと
が示された．
　モデルの各推定値に関する学年間での
差異を検討するために，パラメータ間の
差に対する統計検定量を に示し
た．この表から明らかなように，切片の
平均は，すべての学年間で差があり，学
年が上がるにつれて得点が有意に増加す
ることが示された．切片の分散は，2・3
年生と ・5・6年生との間に有意な差
が見られ，2･3年生に比べて ・5･6年
生で切片の分散の値が大きくなっている
ことが示された．傾きの平均では， ・6
年生が 2・3・5年生と比べて小さいこ
とが示された．Fig.1　区間線形の潜在成長モデル

Table 3 視写 CBMにおける学年ごとの潜在成長モデルにおける母数の推定値と標準誤差
学年 切片 傾き 共分散 相関係数
２年生

推定値 42.50（1.70）*** 53.78（2.74）*** 91.29（30.55）**　 .73
分散 71.09（25.26）**　 218.74（65.66）*** 　 　

３年生
推定値 54.34（1.66）*** 59.37（2.72）*** 11.16（31.63）　　　 .09
分散 97.46（29.29）*** 160.01（55.43）**　

４年生
推定値 74.79（2.26）*** 44.76（2.30）*** 8.91（26.17）　　　 .06
分散 217.55（46.65）*** 88.95（28.47）**　

５年生
推定値 94.38（3.17）*** 51.37（3.62）*** 211.88（63.19）*** .82
分散 264.46（78.42）*** 252.70（95.86）**　

６年生
推定値 103.93（3.40）*** 44.65（3.23）*** -40.76（54.55）　　　 ‒.16
分散 445.29（102.90）*** 144.71（55.90）　　　

表中の（　）内の数字は標準誤差を示す。　　＊＊＊p<.001，＊＊p<.01，＊p<.05
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4．教材による得点の違いの検討
　学年（2～ 6）×教材（物語文・説明文）の 2元配
置分散分析を行った結果，学年および教材の主効果（学
年：F（ ，236）＝ ，p<.01，η2=.571; 教材：F（1, 
236）=130.10，p<.01,η2＝ .355），学年×教材の交互
作用（F（ ）=22.82，p<.01，η2=.279）ともに有
意であった．学年の主効果が有意だったので

Bonferroni法を用いて多重比較を行ったところ，5年
生と 6年生の間に有意差はなかったが，他の学年の間
には有意差が見られた（ 年間は p<.05，それ以外
は p<.01）．次に交互作用の解釈をするために，それ
ぞれの要因の単純主効果検定を行った．その結果，
Fig.3に示すように，すべての学年で物語文に比べて
説明文の得点が有意に高いことが示された（2年生：
F（1,236）=10.95，p<.01，η2 年生 F（1,236）

，p<.01， η2 年 生 F（1,236）=8.63，
p<.01，η2=.035; 5年生 F（1,236）=197.88，p<.01，
η2 年生 F（11,236） ，p<.01，η2=.039）

5．学習のつまずきのある児童の特定
　視写 CBM得点によって学習のつまずきのある児童
を特定できるかを検討するために，教師が支援を必要
と評価した児童（教師による 5段階評価で 1または 2
と評価した児童，以下「要支援児」）と支援を必要と
しない児童（5段階評価で，3， ，5と評価した児童，
以下「支援なし児」）の間で，視写 CBM得点の差に
ついて検討することにした． に各学年で要支援
児と支援なし児の群ごとの視写 CBM得点を示した．
要支援児の評価が 10人に満たない 年生（n=3）と 6
年生（n ）を除いて，学年ごとに要支援児と支援な
し児の 2群について 1要因の分散分析を実施したとこ
ろ，2年生（n=19），3年生（n=10），5年生（n=11）
で支援なし児に比べて要支援児が有意に得点の低いこ
とが示された（2 年生 F（ ）=13.18，p<.001， 
η2=.25; 3年生 F（ ） ，p<.05，η2=.10; 5年
生 F（1,52）=6.70，p<.05，η2=.11）．

Ⅳ．考　察

1．時系列の変化としての視写 CBM
　研究を実施するにあたって，時系列の変化として視
写 CBM得点が増加するという仮説を立てた．そ
の結果，Table2に示すように 回のセッション
の変化として，各学年で平均得点が増加した．ま
た Table3に示すように，各学年での傾きが増加
していることが示された．したがって，視写
CBMは時系列の変化として得点が増加すること
が示されたことから，仮説 1は支持され，学習
の進捗状況のモニタリング方法として視写 CBM
は十分に利用できるであろう．
　本研究で各学年の得点が大きく増加した理由
として，繰り返し視写の問題を用いたことによる
学習効果として書字スキルが向上したことが考
えられる．本研究では7つの版を用いたことから，
対象児が同じ問題を少なくとも 3回書き写したFig.2　視写 CBMの得点の推移
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　視写 CBMにおける学年ごとの潜在成長モデル 
　のパラメータ間の差に対する統計検定量

切片平均
２年生 ３年生 ４年生 ５年生

３年生 4.98***
４年生 11.40*** 7.29***
５年生 14.40*** 11.19*** 5.03***
６年生 16.16*** 13.12*** 7.14*** 2.05*　　

切片分散
２年生 ３年生 ４年生 ５年生

３年生 .68　　　
４年生 2.76*** 2.18*　　
５年生 2.35**　 2.00*　　 .51　　　
６年生 3.53*** 3.25*** 2.02*　　 1.40　　　

傾き平均
２年生 ３年生 ４年生 ５年生

３年生 1.45　　　
４年生 ‒2.52**　 ‒4.11***
５年生 ‒.53　　　 ‒1.77　　　 1.54***
６年生 ‒2.15**　 ‒3.49*** ‒.03　　　 ‒1.39　　　

傾き分散
２年生 ３年生 ４年生 ５年生

３年生 ‒.68　　　
４年生 ‒1.81　　　 ‒1.14　　　
５年生 .29　　　 .84　　　 1.64　　　
６年生 ‒.86　　　 ‒.19　　　 .89　　　 ‒.97　　　

***p<.001，**p<.01，*p<.05
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ことになり，題材への親和性が増したことから，視写
CBM得点が増加したと考えられた．一方， 年生を
除いて NRTの下位項目との間に正の相関関係があっ
たことを考えると，視写 CBM得点は単に書字スキル
に留まらず，当該学年の学習が進むにつれて進捗する
国語の能力を反映していると推測される．
　学年ごとの切片を見ると，学年が上がるにつれて 3
分間に書き写せる文字の数が増えていた．切片の平均
推定値だけみると，学年が上がるにつれて書字速度が
上がることを示した河野ら（2008; 2011）の結果を支
持するものであった．本研究では，さらに傾きの違い
にも注目した．その結果，他の学年と比べて 年と 6
年生では傾きの平均推定値が有意に少なくなっていっ
た．河野ら（2008）が，書字数から中学 1年生が大
学生と同じレベルに達するかもしれないと推測してい
ることを踏まえると，高学年になるにつれて成長比が
緩やかになってきていると考えられる．なお，音読
CBMでもWayman et al.（2007）は，6年生から 12
年生で天井効果があることを指摘し，音読ではなく穴
埋め（Maze）課題を提案していた．したがって，書
くことや読むことは，高学年になるにつれて学習指導
の対象から，理解したり表現したりする学習手段へと

置き換わっていると推測される．

2．視写 CBMが測定する構成概念
　平均視写 CBM得点と NRTとの間に 年生を除き
有意な正の相関関係があることが示されたことから，
仮説 2（視写 CBMは国語の能力を測定する）は支持
された．結果に基づくと，わずか 3分間の視写 CBM
の得点を調べることで，対象児の国語の能力を推定す
ることができる．Fuchs, et al.（2001）は読みの CBM
が単なる読みスキルだけでなく，国語の能力の評価方
法として有用であることを指摘している．米国の
CBMの研究では，CBMの結果と標準学力検査との
間に有意な正の相関関係があることから CBMが全体
的な学力を評価することが実証されてきた（Wayman, 
et al. 2007）．本研究の結果からも 年生を除いてNRT
と視写 CBMとの間に有意な正の相関関係があったこ
とから視写 CBMが NRTが評価するような集団基準
による相対的な学力を測定していると考えられる．
　また，教師が支援を必要とすると判断した児童は，
視写 CBM得点が低い傾向にあるとの仮説 3について
検討したところ，要支援の児童数に学年で差があった
ものの，2･3･5年で支援なし群の児童よりも要支援児
の群の児童が視写 CBMで得点が有意に低いこと
が示された．このことと教師による評価と視写
CBM得点の間に 3年生を除いて有意な正の相関
関係があったことから，視写 CBM得点は教師が
日頃感じている教師の主観的な児童の教育的ニー
ズを把握することができると結論づけられる．
　なお本研究では，視写 CBMによって支援の有
無について明確なカットオフ値を算定できなかっ
たが，結果から -1.0SDを継続的に超えている児
童が１学級に 2名程度いたことから，要支援児と
して進捗状況をモニターする必要があると考え
る．
　Deno （1995）は CBMの特徴について，①信頼
性と妥当性，②児童生徒の成績をモニターするた
めに教師が用いる上での単純さと効率性，③（教
師や保護者が）容易に理解できること，④費用が
かからないことの つを挙げた．本研究の結果か
ら，わずか 3分間で実施でき，一人一人の児童の
学習の進捗状況をグラフで示すことで視察できる
ことから，視写 CBMでも Denoの挙げた つの
特徴を持つと考えられる．米国でのように国語の
つまずきを評価するために音読の CBMを行うと
すると，個別の評価が必要となりコストがかかる
ことになる．視写 CBMは，教師が一斉に実施で
き費用もかからないことから，学習の進捗状況を
モニターするための有用な方法であると結論づけ

Fig.3　学年ごとの物語文と説明文との違い
（視写 CBM得点と標準偏差）

　視写 CBM得点での要支援群と支援なし群の差
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ることができる．なお， 年生で視写 CBM得点と
NRTとの間に有意な相関が示されなかった点につい
ては，さらに検討する必要があろう．

3．視写 CBMでの教材による得点の違い
　すべての学年の視写 CBM得点で，説明文が物語文
に比べて有意に高いことが示された．この結果につい
て考えられる理由の一つは，物語文が先に実施され 1
週間後に説明文が実施された実施順序の効果を指摘す
ることができる．この点については，順序を入れ替え
て検討することが必要である．もう一つの理由は，物
語文の中には，今では使っていない言葉が含まれるこ
とから，説明文に比べて視写の際にも時間がかかって
しまい，物語文の得点が低かったことである．この点
についても今後検討が必要である．
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