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Ⅰ．問題と目的

　アメリカ合衆国（以下「米国」と示す）では，カリ
キュラムに基づく尺度（Curriculum-based measurement
　以下「CBM」と示す）を用いて，学習の進捗状況
が定期的にモニターされてきた．特に，介入に対する
反応（Response to Intervention 以下「RTI」と示す）
の流れの中で，プログレスモニタリング尺度としての
CBMの役割は，ますます重要になってきている．
　RTIでは，CBMはまず，第 1層として通常の学級
における学習のつまずくリスクのある児童生徒を早期
に発見するためのユニバーサルスクリーニングとして
の機能をもつ （Fuchs, 2016）．すなわち，定期的に
CBMを実施することで学習につまずくリスクのある
児童生徒を特定することができる．それに該当する児
童生徒は，RTIの第 2層で小グループや個別化された

指導を受けることになる．
　CBMは RTIの流れの中で，ユニバーサルスクリー
ニングの有用な尺度として活用されるようになってい
るが，本来，学習障害等の障害のある児童生徒のリソー
スルームなどでの指導による学習の進捗状況をモニ
ターするための尺度として開発されてきた．CBM研
究における 1980年代の主な研究テーマは，その信頼
性と妥当性に関する研究であった （干川，2015）．そ
の後，CBMは，指導計画の修正と児童生徒の学習の
進捗状況をモニターするための有用な方法として用い
られるようになってきた．干川（2015）は，1980代
の CBMの主な研究動向として，① CBMの有効性と
フィードバックの在り方に関する研究と，②データ評
価決定ルールの二つの項目について文献の展望を行っ
た．
　①について，1980年代後半になると，CBMの結果
を伝える際のフィードバックの仕方に焦点が当たるよ
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うになってきた（Fuchs, Fuchs, and Hamlett, 1989b; 
Fuchs, Fuchs, and Hamlett, 1989c）．その結果，結果を
評価して修正できる CBM評価群の児童が良い成績で
あり，「成績指示質的フィードバック群（PI＋ D群）」
の教師が，より多く児童に特化した指導計画を書き，
児童の成績が向上していたことが示された．したがっ
て，CBMに基づいて教師が指導方法を修正すること
によって，結果として児童生徒の成績が良くなること
が実証されており，その際に結果のフィードバックの
与え方が重要であることが指摘されてきた．
　②について，CBMによる学習の進捗状況の把握は，
児童の成績に基づく教師の目標設定と密接に関連して
いる．まず，Fuchs, Fuchs, and Deno （1985）は，教師
が高い目標を設定するかしないかの目標設定の野心さ
と目標の達成との関連について検討した結果，成績が
目標の野心さと正に相関していることを示した．また，
Fuchs et al. （1989a）は，CBMの結果に基づいて目標
を上げたり下げたりするように指示された動的目標
CBM群の教師が，他の群の教師よりも指導方法の適
切性が有意に高く，頻繁に目標を増加させ野心的な目
標を用いることを示した．したがって，CBMを用い
ることで教師はより野心的に目標設定を行い，結果と
して児童生徒の学習の成績がより高くなった．
　このように CBMは，もともとリソースルームに
通っている学習障害の児童生徒の学習の進捗状況をモ
ニターするための尺度であった （Deno, 1985）．この
ことを考えると，CBMは，わが国においても通級に
よる指導を受けている児童生徒の学習の進捗状況をモ
ニターするための尺度として有用であると考えられ
る．
　そこで本研究では，大学の学習支援教室 （干川，
2013）に通ってきている学習障害等の児童に対して，
算数 CBMを定期的に実施し，通常の学級にいる定型
発達の児童の進捗状況と比較することによって，指導
の効果を CBMによって測定できるかどうかについて
検討することを目的とした．

Ⅱ．方法

1．対象児
　対象児は，A大学学習支援教室に通う学習障害と診
断を受けたか，学習障害があると推測される 11人の
児童であった．A大学学習支援教室は，毎週火曜日と
金曜日の夜に大学で開催され，対象児はどちらかの教
室に通ってきていた．対象児は，小学校 2年生 2人，
3年生 3人，4年生 3人，5年生 1人，6年生 2人であっ
た．対象児の概要として，Table1に対象児の診断名
とWISC-Ⅳの FSIQの値，それに学習課題を示した．

なお，本研究への協力と研究成果の発表については，
学習支援教室に参加する際に保護者に書面を用いて説
明して承諾を得た．11人中 6人が学習障害（以下「LD」
と示す）の診断を受け，ADHDまたは ADHDの疑い
のあると診断を受けた児童は 2人，ASDの診断を受
けた児童は 1人，診断のない児童が 2人であった．す
べての児童が通常の学級に在籍していた．いずれの児
童も算数につまずきがあり，学習課題として指導の対
象になっていた．

2．算数 CBMの問題
　算数 CBMは，A4版の用紙 1ページに 18問ずつ 4
枚の用紙に計 72問を，A3版用紙に両面印刷で 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（2018）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
なるように意図して作成された．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）．なお採点方法は，週ご
との詳細な変化を把握するために，米国で用いられて
いる計算の途中の正しい場所と数字にもポイントを与
える採点方法 （Tindal & Marston, 1990）を用いた．

3．手続き
1）指導形態
　学習支援教室では，原則として一人の対象児に対し
て主に指導を行う担当者（以下「主担当」と示す）と
支援の補助や記録を行う副担当（以下「副担当」と示
す）の 2人の学生が担当した．学習支援教室では，40
分の授業時間を 10分の休憩を挟んで 2コマ実施して
いた．
2）CBM
　CBMは，原則として毎週，それぞれの児童の指導
の中で個別に主担当によって行われた．主担当は，問
題を 1番から順に解くこと，そしてわからない問題は
とばして次に進んでもかまわないこと，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児童に教示した．解答時間
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は，3分間であった．解答時間が終了したら，主担当
は解答が記入された問題用紙を回収し，採点手続きに
基づいて採点した．採点された結果は，対象児にフォー
ドバックされ，グラフ化することによって，対象児が
自身の学習の進捗状況をわかるように提示した．ほと
んどの児童が，毎回得点が伸びることを楽しみにして
いた．

4．分析
　個人内差については，指導前後で CBMの得点を比
較し，得点の変化について検討することにした．また，
干川（2018）の通常の学級の定型発達の児童の算数
CBMのデータの同じ時期の得点と比較することで，
相対的な位置について検討することにした．さらに，
学習支援教室で作成した対象児の個別の指導計画を参
考にして，指導内容と得点との関連について検討する
ことにした．

Ⅲ．結果

　算数 CBMでは，9月から 2月までの期間の資料が
そろっている 10人が分析の対象となった．なお，資
料がそろっていない 1人の対象児（H）は，分析から
除外された．

1．Z得点の推移
　定型発達の児童のデータ（干川，2018）に基づいて，
それぞれの児童の実施時期と成績から Z得点を算出
し，その指導の前後での変化を比較した．その結果は，
Table2に示されている（表中の増減では，指導の前後
の Z得点の差が 0.5未満のものを±，0.5以上 1.0未
満の差があるものを＋または－で表示し，1.0以上 2.0
未満の差のあるものを＋＋または－－，2.0以上差が

あるものを＋＋＋で表記）．Table2から明らかなよう
に，4人の対象児が指導の前後で Z得点が増加した．
特に，C児の CBM得点の上昇が顕著であった．一方，
CBMの得点は増加しているものの Z得点に大きな変
動がなかった対象児は，2人であった．指導前と比べ
て Z得点が下がった対象児は，4人いた．そのうち
CBM得点も下がったのは，K児であった．他の 3人
は得点は上がっているが，対照群の定型発達の児童が
同様に上がっていたため，結果的に Z得点の低下を
生じた．
　Table1に示すように，ほとんどの児童は算数と国
語の両方を学習課題としていた．Z得点が高かった A
児は，算数の文章題につまずいており，算数を学習課
題としていたが，計算能力は高く，学習支援を繰り返
すうちに，Z得点が＋ 1.89から＋ 2.86へと大きく上
昇した．

2．事例研究
　ここでは，指導前に比べて算数 CBM得点と Z得点
が上昇した C児と，Z得点に変化のなかった B児，
CBM得点は上がったが Z 得点が下がった J児につい
て学習支援教室で作成した個別の指導計画を参考に進
捗状況について検討する．
1）上昇した児童（C児）
　C児の結果は，Figure1に示されてる．Figure1を見
ると，セッションによって算数 CBM得点の変動が大
きいことがわかる．指導の初期には，A児の成績は
-2.0SD以下であったものが，学習が進捗するにつれ
て -1.0SDとなり，最後には対照群平均にまで到達し
ていた．
　C児は，通常の学級に在籍する LDと ADHDの疑
いの診断を受けた小学校 3年生であった．C児の保護
者の願いは，「①算数の文章題で『合わせて』だから

Table 1　対象児の概要

対象児 学年 診断 FSIQ 学習課題
A 2 LDとASDの疑い 88 算数（文章題）と国語（作文，長文読解，漢字）
B 2 ASD 100 算数（計算と文章題）と国語（カタカナ，漢字）
C 3 LDとAD，HDの疑い 83 算数（計算）と国語（音読，長文読解）
D 3 なし 77 算数（九九，文章題，時計）と国語（漢字）
E 3 ADHDの疑い 87 算数（筆算）と国語（漢字）
F 4 なし 86 算数（計算）と国語（漢字）
G 4 LD（算数障害） 100 算数（計算）と国語（漢字）
H 4 LDとADHDの疑い 87 算数（九九）と国語（カタカナ，漢字）
I 5 LD 85 算数（文章題，大きな数，図形）
J 6 ADHD 113 算数（計算，文章題）と国語（漢字，作文）
K 6 LD 88 算数（文章題）と国語（漢字）
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足し算というように，文中のキーワードから演算子を
選べるようになって欲しい．」「②苦手な部分を改善し
て欲しい．」であった．
　C児は，小 2の算数の文章題で 3/5（60％）の正答
であった．問題文の演算子を選んだ理由を尋ねると，
C児はたし算と引き算で正しい理由を言えていたが，
かけ算では「問題文が短いから．」と説明した．また，
「たし算と引き算の問題ときたから，次はかけ算だろ
う．」という予想を立てて，演算子を選んでいた．か
け算の文章題では，式をかけ算で書いていたのにわり
算の答えを書いていた．
　これらの実態を踏まえて 1年間の算数の長期目標
を，「文章を読んでたし算，ひき算，かけ算のどれを
使えばよいかを正しく判断し，90％以上解くことがで
きる．」と「演算子を見間違えず，計算することがで
きる．」に設定した．
　1学期の算数の短期目標は，「2年生相当の式を 1つ
立式する文章題を 90％以上正答することができる．」
であった．指導の手立ては，問題文に注目させ，「合
わせて」ならばたし算というように手順書を提示し，
問題を解かせた．次に，問題を読んでその問題の演算
子を選ばせ，立式させ解かせた．そして計算後もう一
度計算式を確認させて，計算ミスをしていないか見直
しをさせた．さらに，算数の苦手意識を軽減させるた
め，解いたプリントの枚数に応じてシールを渡し，た
まったらバックアップ強化子として本児の好きなキャ
ラクターシールと交換するトークンエコノミー法を用
いた．その結果，小学校 2年生相当の文章題（1つの
式を立式）では 6/6（100％）の正答であったが， C児
は 2式の立式で何の演算子を使えばいいかが分からな
くなっていた．
　2学期の算数の短期目標は，「2年生相当の式を 2つ

立式する文章題を 90％以上正答することができる．」
と「3年生相当の時間と長さの問題を 90％以上正答
することができる．」であった．最初の目標を達成す
るための手立てとして，問題文に注目させ，「合わせて」
ならばたし算というような手順書を提示し問題を解か
せた．文章題を解く順番に色分けをして提示し，その
色ごとにそれぞれ立式できるように枠を別々に設けて
順番に解かせた．さらに，確認問題を解かせたり，計
算をしたら，もう一度計算式を確認させ計算ミスをし
ていないか見直しをさせた．また，正答できるように
なってきたら，色分けの手立ても外していった．二番
目の目標を達成するために，何時間経過したかを線分
図で，何分経過したかを時計盤を読んで考えられるよ
うに，考える順番ごとに問題を提示して手順を確認さ
せ，できたら見直しをさせ，これで良いと C児が思っ
たら丸付けをさせ，確認問題を解かせた．実施にあたっ
ては，解けたプリントの枚数に応じたトークンエコノ
ミー法を用いた．その結果，色分けを外した問題文で
も，22/22（100％）の正答で，C児はキーワードを拾っ
て正しい演算子を選ぶことができた．時計では，数直
線を使った考え方を使って，8/8（100％）の正答であっ
た．
　3学期の算数の文章題の問題では，「2つの式を立式
する問題を 90％以上正答することができる．」を目標
に設定した．目標を達成するために，問題文に注目さ
せて，「合わせて」ならばたし算，というような手順
書を提示し，問題を解かせた．次に文章題を解く順番
に提示し，それぞれ立式できるように枠を別々に設け
て順番に解かせ，確認問題を解かせた．計算後にもう
一度計算式を確認させて，計算ミスをしていないか見
直しをさせた．その結果，8/8（100％）の正答となり，
解く順番を提示せずただ問題だけを提示しても，C児

Table 2　対象児の指導の前後での Z得点の変化（計算）

対象児 学年
算数CBMの得点と Z得点

指導前得点（Z得点） 月 指導後得点（Z得点） 月 増減
A 2 44   （1.89） 5 121   （2.86） 2 +
B 2   3  （-1.99） 5 14  （-2.16） 2 ±
C 3 8  （-2.61） 5 90   （0.34） 2 ＋＋＋
D 3 9  （-2.28） 5 20  （-2.08） 2 ±
E 3 43  （-1.37） 9 75  （-0.18） 2 ＋＋
F 4 22  （-0.96） 5 41  （-1.52） 2 －
G 4 13  （-1.89） 9 59  （-0.88） 2 ＋＋
I 5 50  （-0.28） 5 70  （-0.82） 2 －
J 6 58  （-0.07） 5 70  （-0.98） 2 －
K 6 36  （-1.37） 5 31  （-1.94） 2 －
平均得点 28.6 59.1
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Figure1　C児（小学校 3年生）の算数 CBMの推移

Figure 2 　B児（小学校 2年生）の算数 CBMの推移
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Figure 3　J児（小学校 6年生）の算数 CBMの推移
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は自分で考えて正答することができた．
2）成績の変化のなかった児童（B児）
　B児は，開始時の Z得点が -2.0SD の近くにあり，
セッションによって変動があるもののおおよそ
-2.0SDのあたりを上下していた（Figure2を参照）．B
児の個別の指導計画の課題を確認すると，小学校 1年
生の繰り上がりのある足し算や繰り下がりのない引き
算では，100％正答していたが，繰り下がりのある引
き算では，4問中 1問の正答であり，12を 1と 2の
ように分けてしまい，10のまとまりで計算すること
ができなかった．そこで，長期目標を繰り下がりのあ
る引き算を 90％以上正答することができるに設定し
た．
　1学期では， 10のまとまりで計算できるように 11
から 18を 10と□と分けれらるように，カードを使っ
て繰り返し練習を行った．また，計算方法について手
順書を用いて主担当と確認した．さらに，支援当日と
翌週に確認テストを行い，定着度を確認し，－2，－3
…と引く数を大きくしていきながら定着をはかった．
1学期末の評価では，12問中 10問（83％）の正答であっ
た．
　2学期は，引き算の筆算を 100％正答できることを
目標に設定した．手立ては，1桁－ 1桁，2桁－ 1桁
の計算を正しく暗算できるようにフラッシュカードを
用いて毎回復習した．また，問題に取り組む前に，筆
算の手順を主担当と一緒に確認し，毎回確認テストを
行い，定着度を確認した．2学期の評価では，評価テ
ストで 4問中 3問（75%）の正答であった．筆算の手
順は入っており，計算ミスによる誤答であった．フラッ
シュカードを毎回行うことで，繰り下がりのある暗算
を早く計算できるようになった．3学期は，九九を順
番に正しく唱えることができることを目的に指導を
行った．
3）成績の下がった児童（J児）
　J児は，開始時の Z得点が－0.07とほぼ平均の域に
あったが，最終的に－0.98へと成績が下がった．J児
のセッションに伴う算数 CBMの推移は，Figure3に
示されている．J児の算数 CBMの推移を見ると
－1.0SDと平均の辺りを大きく変動していることがわ
かる．
　J児の個別の指導計画を見ると国語と算数を課題と
しており，保護者からは算数の課題として「九九を滑
らかにできるようになって欲しい．」を願いとしてあ
げていた．九九の実態として，一の段から九の段まで
混在する九九の問題で，正答率は 87％であった．分
からない問題（特に 7の段と 8の段）は，前の数まで
さかのぼったり手を使ったりしていた．このため長期
目標は，「かけ算九九を 95％正答できる．」であった．

　1学期には，フラッシュカードを用いて毎時間九九
の確認を行った．その結果，1学期の終わりには，
93％の正答率であった．すぐに答えが出ないときに
は，指を使ったりさかのぼったりして解答していた．
　2学期も同様に九九の定着を図った．2学期は，フ
ラッシュカードを使って指導するが，誤答したら読み
方を主担当と一緒に確認した．また，九九一覧表を用
いて，正しく言えた九九の欄にシールを貼っていった．
2学期の評価でも正答率は 93％であった．3学期も 2
学期と同様の支援を行った結果，正答率は 96％となっ
た．
　J児の場合，保護者の願いがカタカナや漢字の国語
が中心であり，算数では九九を希望されたので，九九
のみの指導を行った．このため J児には，算数 CBM
に出されている計算問題全体の指導を行っていなかっ
た．

Ⅳ．考察

1．算数 CBMの得点と指導内容との関連
　本研究の結果から，大学での学習支援教室における
児童生徒の進捗状況と学習内容と算数 CBMの得点と
の関連を推測することができる．10人の対象児は算
数 CBMによって，その学習の進捗状況を把握するこ
とができた．算数 CBMの中で特徴的だったそれぞれ
3人について，指導内容との関連から考察する．
　算数 CBMにおいて顕著な成績の向上を示した C児
は，学習支援教室でも算数の文章題を中心に支援を受
けてきた．計算そのものの指導はしていなかったが，
算数を中心に扱い定期的に CBMを実施することで，
成績が伸びてきたことを示した．このことは，指導内
容が C児に合っていたことを裏づけるものである．
一方，変化の見られなかった B児は，繰り下がりの
ある引き算の手順が入って，九九も正確になり，
CBM得点は 3点から 14点に伸びたものの，Z得点は
‒2.0SDの付近にあり大きな変化はなかった．成績が
低下した J児は，指導初期には CBMの得点が平均の
域にあったが，指導後半にはZ得点が‒1.0SDに下がっ
てきている．学習支援教室による成果では，1学年下
の文章題の問題を正答するまで成績が上昇していた
が，Z得点に大きな伸びが見られなかったのは，J児
の学習指導の中心が国語であり，算数に費やせる指導
時間が少なかったことが考えられる．その結果として，
J児はZ得点が平均の域から‒1.0SDに下がってしまっ
たと考えられる．
　米国の CBMのリソースルームにいる児童生徒で
は，IEP（個別教育計画）を作成する際に CBMが用
いられている（干川，2015）．研究の多くは，CBM
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の得点を長期目標や短期目標として設定し，それを達
成するために指導内容や方法の妥当性を検討していた
（例えば，Deno, Mirkin, & Wesson, 1983）また，Fuchs, 

Fuchs，and Hamlett （1989b）は，CBMのフィードバッ
クの在り方について，さらに，Fuchs, Fuchs, and 
Hamlett （1989c）は，CBMだけを提示された群と比
べて，CBMのデータと想起した物語の要素の構造的
な分析を加えた「成績指示質的フィードバック群（PI
＋ D群）」の教師が，より多く児童に特化した指導計
画を書き，児童の成績が向上していたことを示した．
このように CBMに基づいて教師が指導方法を修正す
ることによって，結果として児童生徒の成績が良くな
ることが実証されており，その際に結果のフィード
バックの与え方が重要であることが示されてきた．
　今回の研究では，学習支援教室の主担当に CBMは
あくまでも進捗状況のモニタリング尺度として活用す
るように指示し，内容によって長期目標の変更までも
要求していなかった．このため，Z得点の上がった C
児の主担当は算数のニーズに応じて CBMの結果を意
識しながら指導内容を考えていたが，Z得点の下がっ
た J児の主担当は，国語が中心であり CBMの得点を
踏まえて指導内容を検討することができていなかっ
た．今後，CBMを長期目標の設定やそれに向けた指
導目標の修正等で活用することが出来れば，さらに児
童生徒の成績の向上につなげることができるに違いな
いであろう．

2．CBMによる進捗状況のモニタリング
　本研究の特徴は，定型発達の児童の進捗状況と比較
して，学習障害または学習障害があると推定される児
童の学習の進捗状況を明らかにした点である．CBM
を日本においても標準化できると，それを基準にして
定型発達の児童生徒の学習の進捗状況に関する基準を
作成することができる．そして，CBMの基準に基づ
いて本研究で示したように，学習障害等の支援を必要
とする児童生徒の学習の進捗状況をモニターすること
ができる．
　Fuchs（2003）は，学級内での相対的な位置と対象
児自身の個人内の成長比の二重の乖離 dual 
discrepancyから学習障害を特定することを提唱して
いる．本結果を見たときに，算数 CBMでは指導前に
10人中 6人が－1.0SD以下のレベルにあることが示
された．このうち 2人は平均の域にキャッチアップし
たが，当初平均の域にいた 2人の児童は指導後には
－1.0SD近くに下がっていた．したがって，Fuchsが
提案しているように，指導前の平均からの逸脱として
のレベルと時系列の推移による成長比から見たとき
に，学習障害の診断を受けた児童がこれに該当するこ

と，さらに適切な援助によってキャッチアップする児
童のいることが明らかとなった．
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