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＜要 旨＞ 

 本研究では、ある地域の全小学校１年生全クラス（42 クラス）の児童（計 911 名）を対象に、年

間を通じて実施した Multilayer Instruction Model-Progress Monitoring（全 10 回）の結果から、

その得点の軌跡パタンにより High、 Improvement、 Plateau、 Low、 Low Extreme の５つの

グループを抽出した。なかでも、入学当初は at-risk 状態にあったにもかかわらず、年度末には読

みの能力に向上をみせるグループ（Improvement）とそうでないグループ(Plateau)とがあることが

明らかになった。さらに、 Improvement と判定された児童を多く輩出するクラス群と、

Improvement と判定される児童が少ないクラス群の特徴として、それぞれ同じ学校からの抽出が

多いことが明らかになった。つまり、児童の読みの能力の向上（または停滞）と、校内の指導・支

援体制との関わりが示唆された。このことから、Multilayer Instruction Model における２nd ステ

ージ、３rd ステージといういわゆる at-risk の児童への指導・支援においては、ニーズが多様化す

るのに伴い、学級担任のみでなく、校内のリソースを活用して実践を行うことが効果をあげる上で

重要であることが推察された。 

＜キーワード＞  

 学習のつまずき・多層指導モデル Multilayer Instruction Model(MIM)・アセスメント・ 

早期把握・早期支援 

  

【【問問題題のの背背景景とと目目的的】】  

学習障害（以下、LD とする）等、学習に困難の

ある子どもへの支援といえば、従来、困難さが露

呈してはじめて詳細な実態把握が行われ、その後

専門的な支援が開始されるという対症療法的な

アプローチであり、「子どもがつまずくまで待つ」

アプローチといっても過言ではなかった

（Vaughn & Fuchs, 2003）。 

ただしこのようなアプローチでは、つまずきの

重篤化、自己肯定感やモティベーションの低下と

いった二次的な障害を来しかねない。 

このように LD のある子どもに早期支援が重要

なのは疑う余地がない（例えば Handler & 

Fierson, 2011）。１年生の終わりの段階で、LD の

主の困難である読みのスキルに乏しさがみられ

た子どもは、学校生活全体を通じて、読みの困難

をもち得るだけでなく（Francis, Shaywitz, 

Stuebing, et al., 1996; Juel, 1988; Lipka, Lesaux, 

& Siegel, 2006; Torgesen & Burgess, 1998)、す

べての学習領域でネガティブに作用し、さらには

学習場面を超えた仲間との活動においても影響

することも指摘されている(Stanovich, 1986)。 

そこで、早期支援を実現する必要があるのだが、

O’Connor, Harty, & Fulmer (2005)は、LD の主要

因である読みにおける効果的な早期支援を実現

する一つの策として、１年生の段階で支援が必要
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なことが同定される必要があることを指摘して

いる。 

このように LD 等、学習に困難のある子どもへ

の支援においては、「つまずかせないための支援」 

「先回りの支援」を視野に入れる必要がある。 

そこで、本来つまずいてから提供されていたよ

うな LD 等の子どもへの認知特性を考慮し、科学

的根拠に基づいた指導を、LD 等を含む全ての子

どもに対して行われる「通常の学級での授業段階」

で提供できないかとの考えから開発されたのが

多層指導モデル Multilayer Instruction Model

（以後 MIM とする;海津・田沼・平木ら, 2008）

である。MIM は、Response to Intervention(以後

RTI とする)の考え方（Fuchs & Fuchs, 1998, 

2006; Vaughn & Fuchs, 2003）において重要視し

ている「客観的なデータに基づいた問題解決」「科

学的根拠のある質の高い指導や多様で柔軟性の

ある指導の提供」「通常の学級における定期的な

子どもの伸びの追跡」（Bradley, Danielson, & 

Doolittle, 2005)の要素を組み込んでいる。  

MIMでは、はじめに１stステージ指導として、

通常の学級内で全ての子どもに対し、科学的根拠

に基づいた効果的な指導を実施する。 

そのような授業を受けても依然当該能力やス

キルの習得が困難な子どもに対しては、２nd ステ

ージ指導として補足的な指導や配慮を実施し、そ 

れでも尚難しければ３rd ステージ指導としてよ

り個に特化した指導を行っていくというアプロ 

ーチをとる（図 1）。 

そして現在 MIM を地域内全ての学校に導入す

る自治体も増えてきている（海津・西内・本多ら, 

2022）。  

しかし，導入した地域内での状況をみると、同

一モデル導入という共通条件下にも関わらず、指

導効果に差がみられるといったことを当該自治

体から聴くこともよくある。 

この背景には、教師の多様性(取組への意識の差、

実践力の差等)と子どもの多様性(LD 等内的要因、

家庭での学習環境等)が複雑に絡んでいることが

推察される（図２）。 

そこで本研究では、MIM を導入している地域

における子どもの学習の状況に外的要因がどの

ようにかかわっているかについて明らかにする

ことを目的とする。 

 

【【方方法法】】  

対対象象  

A 地域（人口約 125,000 人）内全小学校１年生

全児童に対して、年間に渡って月に一度のペース

で MIM のアセスメントである MIM-Progress  

図図 11  通通常常のの学学級級ににおおけけるる学学習習困困難難へへのの多多層層指指導導モモデデルル MMIIMMのの概概念念・・方方法法論論  
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Monitoring（以下 MIM-PM とする; 海津・平木・

田沼ら, 2008）を実施した（計 10 回）。これは読

みの流暢性を把握することを目的とした通常の

学級で実施可能なユニバーサル・アセスメントで

ある。 

特殊音節を含む語の正確で素速い読み能力を

みる２つのテストから成り、テスト①が「絵に合

うことばさがし」（絵の名称が正しく表記された

語を３つの選択肢の中から選ぶ課題）、テスト②

が「３つのことばさがし」（３つの語が間隔なく綴

られており、それらを語と語の間で区切る課題）

である。各１分間、計２分間で実施する paper 

based test である。 

なお、本研究においては、全 10 回の実施の内、

２回の欠席までは分析対象とした。分析対象児童

数は 911 名であった。 

学級数は 42 クラスであった。クラスの平均児

童数は 26.76 名（SD：4.75；範囲：13-34 名）で

あった。 

  

  

手手続続きき  

対象児童の年間を通じた MIM-PM の得点軌跡

のパタンを次の基準（a～e）で分類した。 

 

a) 実施回全てにおいてMIM-PMの結果が１stス

テージと判定：High 

b）小学校入学当初（５－７月）には２nd または

３rd ステージと２／３回以上判定されたが、 

年度末（１－３月）は１st ステージと２／３回

以上判定：Improvement 

c)小学校入学当初（５－７月）に２nd または３rd

ステージと２／３回以上判定され、年度末（１

－３月）は２nd または３rd ステージと２／３

回以上判定：Plateau 

d)実施回全てにおいて２nd または３rd ステージ

と判定：Low 

e)実施回全てにおいて３rd ステージと判定： 

Low Extreme 

 上記のグループに対し、MIM-PM の入学当初 

図図２２  多多層層指指導導モモデデルル MMIIMMのの実実践践でで効効果果をを上上げげるるたためめのの内内的的おおよよびび外外的的要要因因のの仮仮説説  

個人内要因 大

個人内要因 小

外的要因 小 外的要因 大

つまずきの重篤化が今後
懸念される子ども
（２ndステージ）

授業で習得
できている子ども
（１ｓｔステージ）

つまずきが重篤化している子ども
（３rdステージ）研

究
知
見
に
よ
り
改
善

（MIM実践に伴う指導力，
モティべーション等による課題）

（MIM実践に伴う十分な指導力，
高いモティべーション）

（認知的特性による
学びにくさ，
モティべーション等
による課題）

（十分な定着，活用力）

研究知見により改善
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（5 月）と年度末（3 月）の結果について、分散分

析を用いて差の比較を行った。 

さらに、分類されたグループのうち、

Improvement グループに着目し、Improvement

と判定される児童を輩出する割合が多かった上

位 10 クラス（Effective Instruction：以下 EI と

す る ） と 下 位 10 ク ラ ス （ non-Effective 

Instruction：以下 non-EI とする）を抽出した。 

本研究では、多層指導モデル MIM での効果を

上げるための要因として、外的要因、とりわけ校

内体制との関連があるのではないかとの仮説に

基づき、上位 10 クラス、下位 10 クラスにおいて 

同じ学校からの抽出の有無について調べた。 

 

なお、本研究については所属機関による倫理審

査を経るとともに、各校の校長に書面および口頭

による研究の説明を行った後、書面による研究参 

加・データ提供同意書の提出を求めた。 

  

【【結結果果】】  

MMIIMM--PPMM のの年年間間軌軌跡跡パパタタンンにによよるる入入学学当当初初おおよよびび

年年度度末末のの MMIIMM--PPMMののググルルーーププ間間のの差差 

各グループの入学当初５月と年度末３月の

MIM-PM の得点を表１に示した。 

さらに、グループ間の MIM-PM の得点差の有

意性を明らかにするため分散分析および多重比 

表表 11  MMIIMM--PPMMのの年年間間軌軌跡跡パパタタンンにによよるる入入学学当当初初おおよよびび年年度度末末のの MMIIMM--PPMMのの得得点点  

5月MIM-PM テスト① 5月MIM-PM　テスト② 5月MIM-PM　総合点

MIM-PM軌跡パタン n M (SD) M (SD) M (SD) 95％CI

Low Extreme 16 1.75 (1.24) 1.09 ‐ 2.41 0.44 (0.63) 0.10 ‐ 0.77 2.19 (1.33) 1.48 ‐ 2.89
Low 79 2.27 (1.47) 1.94 ‐ 2.59 1.08 (1.11) 0.83 ‐ 1.32 3.34 (2.04) 2.89 ‐ 3.80
Plateau 185 3.45 (2.87) 3.04 ‐ 3.87 2.29 (2.30) 1.95 ‐ 2.62 5.74 (4.67) 5.06 ‐ 6.42
Improvement 106 4.24 (3.13) 3.63 ‐ 4.84 2.59 (2.56) 2.10 ‐ 3.09 6.83 (4.61) 5.94 ‐ 7.72
High 188 10.44 (5.26) 9.68 ‐ 11.19 8.03 (4.13) 7.44 ‐ 8.63 18.47 (8.95) 17.18 ‐ 19.76

3月MIM-PM テスト① 3月MIM-PM　テスト② 3月MIM-PM　総合点

MIM-PM軌跡パタン n M (SD) M (SD) M (SD)

Low Extreme 16 9.81 (3.75) 7.82 ‐ 11.81 5.44 (1.67) 4.55 ‐ 6.33 15.25 4.27 12.98 ‐ 17.52
Low 79 12.03 (3.58) 11.22 ‐ 12.83 7.13 (2.49) 6.57 ‐ 7.68 19.152 4.94 18.05 ‐ 20.26
Plateau 185 15.47 (4.50) 14.82 ‐ 16.12 9.63 (3.35) 9.15 ‐ 10.12 25.102 6.56 24.15 ‐ 26.05
Improvement 106 21.20 (4.45) 20.34 ‐ 22.05 16.71 (4.93) 15.76 ‐ 17.66 37.906 8.09 36.35 ‐ 39.46
High 188 26.41 (5.22) 25.66 ‐ 27.17 20.60 (5.70) 19.78 ‐ 21.42 47.011 9.92 45.58 ‐ 48.44

95％CI 95％CI 95％CI

95％CI 95％CI

表表２２  MMIIMM--PPMMのの年年間間軌軌跡跡パパタタンンにによよるるググルルーーププ間間のの比比較較  

5月MIM-PM　テスト① F(4, 112.972) = 103.011 p< .0001**

5月MIM-PM　テスト② F(4, 135.652) = 136.677 p< .0001**

5月MIM-PM　総合点 F(4, 129.257) = 140.145 p< .0001**

3月MIM-PM　テスト① F(4, 98.415) = 220.028 p< .0001**

3月MIM-PM　テスト② F(4, 111.942) = 260.823 p< .0001**

3月MIM-PM　総合点 F(4, 103.675) = 314.695 p< .0001**

LE vs L LE vs P LE vs I LE vs H L vs P L vs I E vs H P vs I P vs H I vs H

5月MIM-PM　テスト① p =.813 p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p =.308 p< .0001** p< .0001**

5月MIM-PM　テスト② p =.029* p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p =.974 p< .0001** p< .0001**

5月MIM-PM　総合点 p =.072 p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p =.430 p< .0001** p< .0001**

3月MIM-PM　テスト① p =.346 p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001**

3月MIM-PM　テスト② p =.021* p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001**

3月MIM-PM　総合点 p =.034* p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001** p< .0001**

註．　LE=Low Extreme; L=Low; P=Plateau; I=Improvement; H=High．

多重比較

分散分析
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較を行った（表２）。なお、本研究では、F 値の算

出において、各群の分散のばらつきを考慮し、

Welch の修正分散分析、多重比較については

Games-Howell 検定を行った。 

その結果、入学当初５月の Low Extreme と

Low との間で、テスト①および総合点に有意差は 

みられなかった。また、Plateau と Improvement

の間でも、５月ではテスト①、テスト②、総合点

全てにおいて有意差はみられなかった。 

年度末３月においては、Low Extreme と Low

のテスト①で有意差がみられなかった。 

それ以外においては全てのグループ間におい 

て有意差（ｐ＜.0001）がみられた。 

  

IImmpprroovveemmeenntt とと判判定定さされれるる児児童童のの割割合合がが多多いいククララ

ススととそそううででなないいククララススととのの比比較較  

参加した 42 クラスの中で、Improvement と判

定される子どもが在籍したクラスは、42 クラス中

39 クラス（92.86％）であった。各クラスにおい 

 

て、入学当初の３カ月間（5－7 月）で２nd また

は３rd ステージと２／３回以上判定された児童

の割合、すなわち、Improvement、 Plateau、 Low、

Low Extreme と分類された児童の合計の平均は、

43.33％（範囲:10.34－73.91）であった。 

その内、年度末に Improvement と判定された

児童の割合は、入学当初の４つのグループ（at-

risk）の児童の割合を 100％とした場合、平均 

41.42％（範囲:0－92.86）であった。 

そこで、Improvementと判定される児童を輩出

する要因を探るべく上位 10 クラス（EI）と下位

10 クラス（non-EI）との比較を行った。なお、EI 

と non-EI クラスとの間でクラスサイズに有意差

はなかった。 

入学当初の at-risk の児童の割合は、EI の平均 

が 57.83％、non-EI が 43.47%であり、EI の方が

割合が高かった。 

一方、年度末の Improvement の割合は、EI の

平均が 74.07％、non-EI が 9.74%であり、EI の 
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方が有意に高く（ｐ＜.0001）、効果量も r=.97 で

大であり、EI の方が高かった。 

クラスごとに、入学当初の at risk の子どもの

割合と、それに対する年度末の Improvement の

児童の割合を図３に示した。 

次に、EI の上位 10 クラス、non-EI の上位 10

クラスにおいて、同一学校で複数クラスが挙がっ

ている傾向の有無について調べた。 

結果、EI のクラスにおいて、上位１、２位の学

校はともに同一校であり改善率が約 89-93%であ

った（r1、r2）。５、６位も同一校であり改善率は 

約 71-72%（t1、t2）、7、9 位も同一校であり改善

率は約 63-70%であった（p1、p2）。さらに、8、

10 位も同一校であり改善率は約 61-64%であった

（m1、m2）。なお、上記いずれも１学年全２クラ

スの学校であった。 

一方、non-EI のクラスにおいても、下位１、２

位のクラスが同一校であり改善率は０％（一学年

４クラス中）、３、10 位のクラスが同一校であり

約 0-19％（一学年３クラス中）、４、７位のクラ

スが同一校であり約 11-14%（一学年３クラス中）、

５、９位が同一校であり約 11-15%（一学年２クラ

ス中）であった。 

 

【【考考察察】】  

 MIM-PM の年間を通した得点軌跡のパタンに

よって分類されたグループの入学当初および年

度末の MIM-PM の得点比較を行った。 

 分散分析、さらには多重比較を行った結果、殆

どのグループ間で有意差がみられた中、入学当初

５月の Low Extreme と Low との間、Plateau と

Improvementの間においてはMIM-PMに有意差

はみられなかった。 

 一方、年度末３月においては、Low Extreme と

Low のテスト①で有意差がみられなったが、それ

以外においては全てのグループ間で有意差がみ

られ、効果量も大であった。 

 注目すべきは、Improvement と Plateau にお

いて入学当初は，有意差がみられなかったにもか

かわらず、年度末には MIM-PM の得点に有意差

がみられるようになっていたことである。このよ

うに、一方は MIM-PM の得点に向上がみられ、

他方はそのような傾向がみられないとして、この

ような二分する傾向は何によってもたらされた

のか。 

 そこで、Improvementと判定される児童を高い

割合で輩出した上位 10 クラス（EI）と下位 10 ク

ラス（non-EI）とを抽出した。 

その結果、 EI と non-EI クラスとの間でクラ

スサイズに有意差はなかったが、入学当初の at-

risk の児童の割合については、むしろ EI の平均

が non-EI よりも高かった。 

しかしながら、年度末の Improvement の割合

は、EI の平均が 74.07％、non-EI が 9.74%と EI

の方が有意に高く、効果量も大であった。 

 MIM という指導モデルの特徴から１st ステー

ジ指導は、学級担任一人でも実施可能であること

が想定されるが、２nd ステージ指導、３rd ステ

ージ指導と児童のニーズが多様化するにしたが

って、学級担任単独では効果的な実践が困難であ

ることが推察される。そこで、校内で MIM を効

果的に実践する際の支援体制を組めるか否かが、

２nd ステージ、３rd ステージ指導を要する児童、

いわゆる at-risk の児童を減らす効果的な実践に

つながる要因ではないかと考えた。 

そこで、EI のクラスは、同一学校から抽出され

る傾向があるのではないかとの仮説のもと、調べ

た結果、上位 10 クラスは 4 つの学校から２クラ
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スずつ（いずれも一学年全２クラス）が抽出され

ていた。 

 一方、non-EI についても同様に、上位 10 クラ

ス中８クラスが４つの学校から２クラスずつ抽

出されており、やはり同じ学校である傾向が確か

められた。 

 つまり、Improvementと判定される児童を多く

輩出するか否かについては、学校による差、つま

り校内支援体制の差にも因るのではないかと推

察する。 

Fuchs & Deshler（2007）も２nd ステージ以降

では、よりニーズが多様化することを考えると、

管理職をはじめとする支援体制の重要性を指摘

しており、本研究においてもそのことを反映する

結果となった。  

 

【【結結論論】】  

本研究では、ある地域の全小学校１年生全クラ

スを対象に、年間を通じて実施した MIM-PM（全

10 回）の結果から、その得点の軌跡パタンにより

５つのグループを抽出した。その中では、入学当

初は at-risk状態が同様であったにもかかわらず、

年度末には向上をみせるグループとそうでない

グループがあることが明らかになった。 

さらに、こうした読みの力の向上がみられるい

わゆる Improvement を多く輩出するクラス、反

対に Improvement の割合が低いクラスの特徴と

して、同一学校からの抽出が多いことも明らかに

なった。 

つまり、児童の MIM-PM の得点の向上と、校

内の指導・支援体制とが関わっていることが示唆

された。このことは、２nd ステージ、３rd ステ

ージという at-risk の児童への指導・支援におい

ては、ニーズが多様化するのに伴い、学級担任の

みでなく、校内のリソースを活用して MIM の実

践を行うことが重要であることが考えられた。 

しかし、教師の取組への意識の差や実践力の差

等も Improvement の輩出に影響していることは

想定されるため、今後、教師のどういった実践が、

児童の読みの力を向上させるかについても具体

に明らかにしていく必要がある。 
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