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特殊 音 節の 読 み に顕 著 なつ まず きの あ る 1年生 へ の 集 中的指導

通 常の 学級 で の 多層指 導モ デ ル （MIM ）を通 じて
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　通常 の 学級 に お い て 、特殊音節に関す る多層指導 モ デ ル 、Multilayer　Instructien　Model

（MIM ；海津 ・円沼 ・平木 ・伊藤 ・Vaughn，2008）を実施 した 。 多層指導 モ デ ル （MIM ）は 、

まず は通常 の 学級 に お い て す べ て の 子 ど も に対 し、効果 的な 指導が 実施 さ れ る lstス テ
ー

ジ、lstス テ
ージ指導の み で は伸び が十分で な い 子 ど も に対す る通常の 学級内で の補足的な

指導で あ る 2nd ス テ ージ、それ で も依然、伸びが乏 し い 子 ど も に 対 し、よ り柔 軟 な形 態 で

集中的 な指導 と して 実施 され る 3rd ス テ
ージ で 構成 され る。本稿 で は、3rd ス テ

ージ 指導 に

進ん だ 9 名 の 子 ど も （平均年齢 7，2 歳、標準偏差 O．24）へ の 指導効果 を評価した 。 3rd ス テ

ージ指導 は 、1 月以降 に週 1 度 、 給食 の準備時間や放課後 に 1 回 20 分 か ら 40分 、 小 集団

（5 名以下 ） に て MIM 特殊音節指導 パ ッ ケ
ージ を用 い て 行 っ た 。 こ の パ ッ ケ

ージ で は 、（a ）

視覚化や 動作化を通 じ た特殊音節の 音節構造の 理 解、（b）日ご ろ よ く用 い る語 を逐字で な

く、視覚的なか た ま りとして とらえる こ とに よ る読み の速度の 向上、（c）日常語 彙 の拡大 と

使用 を焦 点 に お い た。指 導前後 の 効果 測 定 に は、特殊 音 節 の 読 み の ア セ ス メ ン ト、MIM −

Progress　Monjtoring （MIM ・PM ；海津 ・
平木 ・円沼 ・伊藤 ・Vaughn ，2008）を用い た 。 結

果 、 指導後 に得点の 上昇が有意 に み られ 、さ らに読み に対す る 予 ど もの と らえ 方も肯定的な

もの へ 変化 した 。

キー ・ワード 多層指導モ デ ル （MIM ） 特殊音節 の 読み の 困難　3rd ス テ ージ指導　集中

的指導 　Response　to　Intervention／lnstruction（RTI ）

1．問題 と 目的

　通常 の 学級 に 在籍す る特別 な 教育 的 ニ
ーズ の あ る 子

ど もが、わが 国に お い て 6．3％ に の ぼ る と い う結果が

出て 久 し い （文部科学省 ，
2003）。 な か で も、学習面 に

特異 な困難 を 示 す LD （学習障害）様の児童生徒 の 割

合は、4．5％ に及ん だ 。 そ の後 も、中央教育審議会 の

報告 （文部科学省，200S） に よる、 こ うした子 ど もへ

の 適切 な 指導お よ び必 要な 支援 が 喫 緊 の 課 題で あ る と

い う指摘や 、 2007年 4 月に は、学校教育法 の
・一

部改

正 を受 け、名実 と も に 特別支援教育 の 開始、展開 に 至

っ て い る 。 そ し て今や、特別な教育的ニ
ーズ を有する

子 ど もへ の効果的支援 の 追究は、通常 の 学校教育 に ま

で 及び、教育全体 を席捲 す る 課題 で あ る こ とも周知 の
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事 実 とな っ た。

　折し も、米 国 に お い て も ま た、ス ペ シ ャ ル エ デ ュ ケ

ーシ ョ ン （日本 に お け る特別支援教育 に お お むね相

当） と教育制度
一

般 と の融合を め ざした新た な試み が

注 目 さ れ て い る 。 ス ペ シ ャ ル エ デ ュ ケ ーシ ョ ン の全対

象の 約半数を 占め、ま た 、全体の 約 4％ に あ た る LD

（U ．S．　Department　of　Education，2007） の 中 に は、通

常 の 学級で の 指導 や 支援 が 十分 で な い う ち に 、ス ペ シ

ャ ル エ デ ュ ケ ーシ ョ ン へ 照会さ れ て しまう子 どもが含

ま れ て い る と い う （Kamps ＆ Greenwood ，2005 ＞。さ

ら に 、Vaughn 　and 　Fuchs （2003）は、従来 の LD 判定

で 用 い ら れ て き た デ ィ ス ク レ パ ン シ ーモ デ ル （知 的能

力 に比 し て学業成績 に有意 な落ち込 み が み られ るか 否

か ）で は、学習 に つ まず い て い る こ と が LD と判定 さ

れ る条件で ある た め、結果的に 子 どもへ の 支援が遅 れ

て しまう こ と を指摘 す る。 こ うし た 現況 や、従来用 い

て きた LD の 判 定 モ デ ル へ の 批判が 高 ま る中で 、新
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た な モ デ ル が 登 場 し て き た 。 そ れ が、Response　to

Intervention／Instruction（RTI ） モ デ ル 、い わ ゆ る

“
指導 に対す る 子 ど もの 反 応の 有無 に着 目す る

”
モ デ

ル で あ り、国家 レ ベ ル で 推奨さ れ て い る ア プ ロ ーチ の

最先 端 に 位置 し て い る と い え る （Speece，　 Case， ＆

Molloy
，
2003 ＞。

　 こ の RTI モ デ ル は 、ま ずは 通常 の 学級 に お い て、

質 の 高い 指 導 を提供す る こ と を目的 と して い る。子 ど

もの 伸 び （プ ロ グ レ ス ）は、継続的 に モ ニ ターされ、

仮 に伸びが め ざ ま し くな け れ ば、さ ら に 補足的な指導

がな さ れ る 。 そ れ で もな お 、 予想さ れ る伸びが み られ

な ければ、ス ペ シ ャ ル エ デ ュ ケ ー
シ ョ ン の 可能性 を考

え る と い っ た も の で あ る （L．S，　Fuchs ＆ Fuchs
，
1998；

Vaughn ＆ Fuchs，2003）。

　基本的 な RTI モ デ ル の 多 くは 、 3層構造 の モ デ ル

と し て 概念化 さ れ る （例 え ば、Marston ，2005）。そ れ

に よ る と、第 1段 階で は 、

“
通常の 授業 の 中で 、 す べ

て の 子 ど もに対し て 、質 の 高い 、科学的根拠に 基 づ い

た 指導 を実施す る
”

。第 2段階で は、
“
第 1段 階 で 、十

分な伸びが み られ な い 子 ど もに対して 、通常の授業 に

加 え 、 補足的 な指導 を行 う。小集団で の 指導 が 主 で 、通

常 の 学級内 ・外、い ずれ も考 え られ る 。 あわせ て 、頻

繁な プ ロ グ レ ス モ ニ タ リン グ を実施す る
”

。 第 3段 階

で は、
“

それ で も伸びが乏 しい 子 ど もに 対 し、よ り集

中的 な 指導 を行う。通常 の 学級 外 で 、個別指導 に 近 い

人数で の実施が想定 さ れ る 。 こ こ で は、常に プ ロ グ レ

ス モ ニ タ リン グを行 う
”
。Kame ’

enui ，　Good ，　Simmons ，

and 　 Chard （2003）に よ れば、第 1段階で 、通常の 学

級に お い て、子 ど も が感 じ る学習の 困難さ を取 り 除 く

ような工 夫、効果的な指導 を実施 す る こ と に よ り、

80％ の 子 ど も の 教育 的 ニ
ーズ に 応 え、そ の 他 15％ に

対 し て は、補足的な指導や配慮 を行 い
、 残る 5％ の子

どもに は、よ り特化 した指導が必 要 に なる と述べ る。

こ の よ う に 、質 の 高 い 指導が 提供 さ れ た 場合 に は、1

年生 の 終わ り の段階で、基本 と な る読み の よ う な学習

面の ス キ ル の 習 得に つ まず きを み せ る 子 ど もが、現

在 20％ か ら 30％ ある の を 5％ くら い に ま で 減 ら す こ

とが で き る と の報 告 もあ る （Landy ，　Swank，　Smith，
Assel，＆ Gunnewig，2006；Lyor1，　Fletcher，　Fuchs ，＆

Chhabra
，
2006；Mathes ＆ Denton

，
2002；Torgesen，

2000）。

　 こ うした モ デ ル の 実現 を支 え る も の とし て、政 策

的な観点か ら い えば、the　 No 　 Child　 Left　 Behind

（NCLB ）Act　of 　2eO1 （PL 　107−110）、い わば
“
ひ と り

の 子 どもも落ち こ ぼ さない 法
”

の制定が あ る。こ の 中

で は、特 に 、 3学年 まで に 、 す べ て の 子 どもの 読み能

力 を熟達 し た レ ベ ル に 到達 させ る こ と等 を め ざ し て い

る。 National　Center　for　Learning　Disabilities（2eO4）

に よ れ ば、9歳 ま で に 適切 な教育が受け ら れ な か っ た

子 ど もの 場 合、実 に そ の うち の 約 70％ が読 み の つ ま

ずき を生涯 もち 続け る可能性が ある こ と も報告 さ れ て

い る 。

　 さ ら に、通 常の 学級 に お け る 科 学 的根 拠 に 基 づ い

た、効 果 的 な指 導 実 践 を ま と め た 報 告 （National

Reading　Panel，2000）も、モ デル の 実現を語 る うえ で

欠か せ な い
。 そ の 中で 、 初期の読 み の 指導で は、

」‘
明

瞭 に （explicit ）
”

、
“

体系的 に （systernatic ）
”

、
“

集 中

的 ・徹底的に （intensive）
”
指導す る こ と の 重要性を強

調 して い る。あわ せ て 、読 み に関す る効果的 な早期支

援を行 い 、読 み の 困難 の 度合 い や発生率を軽減 する に

は、1 年生 ま で の 段階で 、支援が必要 で あ る こ と を同

定する必要が あ る こ とも指摘さ れ て い る （0℃ onnor
，

Harty，＆ Fulmer ，2005）。そ して、1年生 で 語を解読

す る こ と が で き れ ば、適切 な 語彙の 発達を促 し、ひ い

て は、読 み の 流暢 さ や、よ り複雑 な読 解力を準備す る

こ と に もつ な が る と 0 ℃ onnor
，
　 FuImer

，
　 Harty

，
　 and

Bell （2005）は述 べ る 。

　逆に、1 年生 の終わ りまで に 、 読 み の 基本的な ス キ

ル が習得で きなか っ た子 どもは、学校生活全体を通 し

て 、読 み の 困 難 を も ち うる こ と も報 告 さ れ て い る

（Francis，　Shaywitz，　Stuebing，　Shaywitz，＆ Fletcher，
1996 ；Jue1， 1988 ； Lipka，　 Lesaux、＆　Siege工，

2006 ；

Torgesen ＆ Burgess，1998）。 こ うし た 読み の つ まず

き は、す べ て の学習領域 に 負に作用す る だ け で な く、

カ リキ ュ ラ ム を越 えた仲間 と の 活 動 に お い て も影 響

を 及 ぼ す と さ れ る （Stanovich，
1986）。 特 に 、　 Kamps

and 　Greenwood （2005）に よれば 、 第 3段階の 指導 を

必 要と す る、深刻な つ まず きを有す る子 ど もに 対 して

は、早期 の 段階 で効果的な指導を集巾的 に 行 う こ とが

重要で あ る と述 べ る 。 ま た 、0 ℃ onnor （2003）は、第

3 段階 で 効果的 な指導 を行 っ た結果、さらなる支援 が

な くて も、約 40％ は平均的な成績 を維持 し た こ と、

統制群で は、］．5％ が ス ペ シ ャ ル エ デ ュ ケ ーシ ョ ン へ

照会 され た の に対 し、指導参加群 で は、約 8％ に と ど

ま っ た こ と等 を報 告 して い る。こ の よ う に、ス ペ シ ャ

ル エ デ ュ ケーシ ョ ン へ の照会数の 減 少 で 指導 の 効 果 を

測 る視 点 は他 の 研 究 で もみ られ る （Tilly， 2 03）。か

くし て 、RTI モ デ ル の め ざす と こ ろ は、子 ども の 支

援ニ ーズ に対 し 、 速や か に対応す る こ と 、 通常の 学級

で の 質 の高 い 指導 を提供 す る こ と と と もに 、妥当性の
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な い ス ペ シ ャ ル エ デ ュ ケ ーシ ョ ン へ の 照会 を減少 さ せ

る こ と等に あ る と考 え られ る。っ ま り、RTI モ デ ル

に は、従前よ り課題 が指摘さ れ て い る LD 判定 モ デ ル

へ の代替案的意味合 い が強 い
。 しか し 、 新た な モ デ ル

と して 機能す る か 否 か に つ い て は、信頼性、妥当性等

の 面 を含め、米 国 に お い て も、検証 が 始 め ら れ た ば か

りで あ る （D ．Fuchs＆ Deshler，2007）。

　 こ う した議論 の 動向 は 、 日本 の LD 研究 に対 し て

も、少な か らず示 唆を与え る も の と海津 （2006）は述

べ て い る 。

一一
方で 、日本 に お い て は 、LD と判断さ れ た

か ら とい っ て 、それが即、予 算的措置や具体的支援 へ

と結び つ くと い っ た 現況 に は必ず しもな っ て い な い 。

　 こ う した状況 を踏まえ、海津 ・田沼 ・平木 ・伊藤 ・

Vaughn （2008） は、　 RTI モ デ ル に お け る 強調 点 の う

ち、
“

通常 の 学級で の 質 の 高い 指導
” ‘‘

子 ど も の つ まず

き が重篤化す る前 の段階 に お け る速 や か な指 導 ・支

援
”

に 焦点 をあ て 、わが 国 に お ける通常の学級で の 多

層指導 モ デ ル 、Multilayer　Instruction　Mode1 （MIM

［ミム ］）を開発 して い る （Fig．1）。

　MIM で は 、まず第 1 段 階 （MIM で は 1st ス テ ージ

と よ ぶ ） に て 、通 常 の 学級 内で 学習面 で の 効果 的 な指

導 を す べ て の 子 ど も を 対 象 に 行 う。 続 く第 2段 階

（MIM で は 2ndス テ
ー

ジ とよ ぶ ） で は、1stス テ
ー

ジ

の み で は 伸 び が 十 分 で な い 子 ど も に 対 し て 、通常 の 学

級内で 補足的な指導を実施す る 。 さ ら に、2nd ス テ ー

ジ で も依然伸 びが乏 しい 子 ど もに対 して は、通常の学

級内外 に お い て 、補足 的、集中的 に 、柔軟な形態 に よ

る、よ り個 に 特化 し た 第 3 段階 の 指導 （MIM で は

3rdス テ
ー

ジ とよぶ ） を行 う。 こ の よう に、　 MIM は 、

RTI モ デ ル を べ 一ス に は し て い る が 、特徴を異 に す

る点 も み ら れ る 。 例 え ば、RTI で は 、第 2、3段階の

指導 に つ い て は、指 導形態等、厳密 に 設定さ れ る の に

対 し 、
MIM で は 、 わが国や学校の 状況 に合わ せ 、柔

軟 に 編成 で き る よ う企 図 し て い る。具体的 に 、RTI

で は、第 2 段階の指導は通常の授業 と は別に 、 小 集団

で 指導 を行 う等、か な り特化 した形 で行 う。しか し、

MIM で は、対 象 と な る 子 ど もに 対 し、重 点的 に配慮

は行 うが、形 式 的に は、す べ て の 子 ど もが 参 加 す る

（で きる） よう に す る等 、 態 勢的 に第 ユ段 階の 指 導 と

類似す る こ と もあ り、柔軟性が 高 い とい う特徴 を有す

る 。 あえて MIM と い う新た な名称 を採用 した の は
、

こ う した手 法 の 違 い に 加 え、RTI の 大 き な 目的 の ひ

と つ で あ る LD 判定 を主 と して い ない 点 も海津 ・ 田沼

ら （2008）は挙げ て い る 。 っ まり、あ くまで も、MIM

で は、通 常の学級に お け る学習面 で の 効 果的 な指 導 を

す べ て の 子 ど も に 対 し て 提供す る こ と、学習の つ まず

き へ の早期支援お よ び予防的支援を実現する こ と が 目

的 で あ り、 こ うした 日的 を異に す る両者 を、同
一

モ デ

ル と し て 定義 す る の は 妥当 で な い と判 断 し て い る （海

津 ・田 沼ら，2008＞。

　 また、MIM は指導 モ デ ル で あ る た め、それ を機 能

さ せ る た め の 指導 内容 が 必要で あ る と し て 、す べ て の

学習活動 に か か わ る
“
読み

”
、な か で も

“
特殊音節

”

に 焦点 をあ て て い る （海津 。田沼 ら，2008）。理 由は、

日本語 の 仮 名文字 は 、基本的 に
一

文字
一

音節 で 対応 で

き る中、そ の ル ール が適用さ れ な い の が特殊音節で あ

り、
“

小 学校低学年 の 子 ど もに と っ て習得困難 で あ る

こ と （天 野，1986）
” “

学 習 に 特異 な つ まずき の あ る LD

は、LD の な い 子 に 比 し て特殊音節 の 習得困難が有意

に み られ 、 高学年に な る に つ れ 、
つ まず きの 頻 度 は減

少す る も の の 、依然 有意 差 が み ら れ る こ と （海津，

2002）
”

を挙 げて い る 。

通 常の 学級 内 で の

効 果的 な指 導

　 1st
ス テージ すべ ての 子 ども

通 常の 学級 内 での

補 足 的な指 導

2nd
ス テージ

1stス テージの みでは

伸び が乏 しい子 ども

補足 的，集中的，柔軟な 形態 に よる

特化 した指導

3rd
テ
ージ

1stス テージ，2nd ス テージ

で は伸 びが乏 しい子 ども

　　　　　　　 Fig．1 通常の 学級に お け る多層指導モ デル

（MultiIayer　lnstruction　Model ［MIM ］；海津 ・田 沼 ・平木 ・伊藤 ・Vaughn ，2008）
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Table　 l　 MIM に お け る特殊音 節表記ル ール の明確化

促 　音 長　音 拗　音 拗長音

視覚化 き っ て → ●● ● ぽ う し → ●
一

● きん ぎ ょ
→ ● ● ◎ ち き ゅ う → ● ◎一

動作化　　清音，濁音等 の 1文字 に

　　　　 つ い て は，手 を 1 回 叩 き，
　 　　　 促音 に 対 し て は 両手 に

　 　　　 グーを 作 る ．例）
“

き っ

　 　　　 て
”

；手 を 叩 く→両手 に

　 　　　 グーを 作 る 一・手 を叩 く

清音，濁音等 の 1文字 に

つ い て は，手 を 1 回 叩 き，
長音 に対 して は ，合 わ せ

た手 を そ の ま ま下 に 伸ば

す ．例）
‘‘
ぽ うし

”
：手 を

叩 き，合 わ せ た 手 を そ の

ま ま 下 に 伸 ばす
一一

｝手 を叩

く

清音，濁音等 の 1文字 に

つ い て は 手 を 1 回 叩 き，
拗音 （例 ： き ゃ ）に 対 し

て は，2 つ の 手 の ひ ら を

ね じ っ て 1 同 叩 く．例）
“

お も ち ゃ
”

：手 を叩 く→

手 を叩 く
．
ラ 2 つ の 手 の ひ

らをね じ っ て 叩 く

清音，濁 音等の 1 文字 に

つ い て は 手 を 1 回 叩 き，
拗長音 に 対 し て は，2 つ

の 手 の ひ ら を ね じ っ て 1

回叩 き，合 わ せ た 手 を そ

の ま ま 下 に 伸 ば す ．例）
“
ち き ゅ う

”
：手 を叩 く→

2 つ の 手 の ひ ら をね じ っ

て 叩 き ， 合 わ せ た 手 をそ

の ま ま下に 伸ばす

その 他　 　同様 の 文 宇 を使 うが ，促
　　 　　 音 の 有無 に よ っ て 意味 に

　　 　　 違 い の 生 じ る 語 を用 い ，
　　 　　 説 明 す る （例 ；

“

ね こ
”

　　 　　 と
‘‘
ね っ こ

”
；
“
ま くら

”

　 　 　 　 と
」‘
ま っ く らつ

長 音 表記 の 原 則 （例 ：

“
ろ う か

”
は 伸ば し た 音

が
“
お
”

の よ うに 聞 こ え

て も，書 く と き は
“
う
”

と書 くと い っ た 原則） を

ま ず は明 確 に 伝 え，そ れ

以 外 （例 ：こ お り） は ，
例 外 として 基 本 原 則 が 習

得 さ れ た うえで 伝 え る

“
拗音 三 角 シ

ート
”

（Fig．
2） を使 っ て，2 つ の 文宇

を徐 々 に 早 く読 む こ と

で ，2 文字 が 1 音 を 構 成

して い る こ と に 気 づ か せ

る．逆 に，拗 音 を徐 々 に

ゆ っ くり と 読 む こ と で ，
1音 が 2 文 字 で 構 成 さ れ

て い る こ と に 気 づ か せ る

同 様 の 文 字 を 使 う が，
（拗）長音 の 有無 に よ っ

て 意味 に 違 い の 生 じ る 語

を 用 い ，説明 す る　（例 ：

“
に ん ぎ ょ

”
と

‘‘
に ん ぎ

ょ う
”
）

　そ して、以上 の よ うな MIM を用 い て 小 学校 1年生

7 ク ラ ス 208名に特殊音節 の 指導 を行 っ た結果、学習

に っ まず く危険性 の あ る 子 ど もをは じめ 、 そ の 他 、 異

な る学力層の 子 ど もに お い て も効果 が み られ た と し て

い る （海津 ・田沼 ら，2008）。 こ こ で の効果の検証は、

MIM を 1 年間 実施 して きた年 度末 に、統制 群 790名

と の 比較 に よ り行わ れ た も の で あ り、い わ ば MIM 全

体の評価 と い え る 。 した が っ て 、各ス テージ の指導効

果を評価 して い る わ け で は な い
。 しか しなが ら、

ス テ

ージ ご と の 効果 を検証す る こ とは、科学的根拠の ある

指導方法 と は何か を明確に す る う え で も非常に 重要で

ある と考え る。

　そ こ で 、本研 究 で は、MIM の 中 で も最 もつ まず き

が 重篤化す る危険性の 高 い 子 ど も へ の 指導 （3rd ス テ

ージ指導） に 絞 り検 討す る。具体 的 に は、3rd ス テ ー

ジ に進む 子 ど もは どの よ うな特徴 を示す の か 、また、

3rd ス テ ージ指導 を 行 っ た 結果、学習 の 到達度や 学習

に対す る本人 の とらえ方 に変化が み られた か に つ い て

調べ る。

II．方　法

　 1．対 　象

　 MIM で 、3rd ス テ ージ指導 に 進 ん だ公 立 小 学校 2

校の 1年生 9名 （男子 6名 、 女子 3 名）。 平均年齢 7．2

歳 （標準偏差 は O．24）。 神奈川県内 A 小学校 （1学年

3 ク ラ ス ）お よ び東京都内 B 小学校 （1学年 4 ク ラ ス ）

の 各ク ラ ス （1 ク ラ ス 30 名前後） よ り 1名か ら 3名が

参加。参加 し た 児童 の 担任教員が 12月 に 回答 し た

Learning　Disabilities　lnventory （LDI ；上野 ・篁 ・海

津，2005） で は、9名 中 5名 が 行 動面 、社会徃 の 面 で

と もに
“
つ まず き な し

”

と評 定さ れ た 。 学習面 の す べ

て の 領域 （
“

聞 く
” “

話す
” “

読む
”“

書 く
” “

計算す る
”

“
推論す る

”
）で

“
つ まず きあ り

”
また は

‘‘
つ ま ず き の

疑 い
”

と評定さ れ た の は 2名で あ っ た 。 また、各領域

で
“
っ まずき あ り

”
ま た は

“
つ ま ず き の 疑 い

”
と評定

された の は、
“
聞 く

”
が 3名、

“

話 す
”

が 5名、
“
読 む

”

“

書 く
”“

計 算 す る
”

が 各 8 名、
“
推論 す る

”
が 5名で

あ っ た 。

　 2，手続 き

　　 （1 ） 3rd ス テ
ージ 指導参加児の 選定 ： 1学期に

は、通 常の 学級に お い て 、す べ て の 子 ど も を 対象に し

た lstス テ ージ指導 を MIM 特殊 音節指導 パ ッ ケ
ー

ジ

を用 い て 行 っ た。 こ の 指導パ ッ ケ ージ と は、
“

視覚化

や 動作化 を通 じ て音節構造の 理解 を促す 等、特殊音節

の ル ール を明確 に 提示 し、ル
ー

ル の 理 解を図 る こ と
”

（Table　1、　 Fig．2）、
“
（逐字で な く）視覚的なか た ま り

と して と らえられ る語を増 やす こ と に よ り、読み の 速

度を向上 させ る こ と
”

、

“
掲示物の 活 用等に よ り、日常
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特殊音節 の 読 み に 顕 著 な つ まず き の あ る 1年生へ の 集中的 指導

的に 用 い る語彙 の 拡大 と使用 を促す こ と
”

を 日的と し

た指導案や教材 の こ とを指す 。 2 学期 に は 、1stス テ

ージ 指導 の み で は、伸び が 十分 で な い 子 ど もに 対 し、

同じ くMIM 特殊音節指導パ ッ ケ ージ を用 い て 、授業

の
一

部や朝学習の時間、給食の準備時 問等を利用 し た

2nd ス テ
ージ 指 導 を行 っ た （な お、2nd ス テ

ージ 指 導

に お い て は、す で に 習得で き て い る 子 ど も は、課題終

了後に 、 ターゲ ッ ト とな る特殊音節 を入れ た 短 文づ く

りや、自作 閾題 の 考 案等、よ り高度 な 課題 に 取 り組 む

こ と と し た ）。 2nd ス テ
ージ指導 を経て も、依然仲び

が 乏 し い 子 ど も に対 し、3学期 に は、3rd ス テ ージ指

導 を実施 した。3rd ス テ
ー

ジ指導対 象 の 基準 は、特殊

音節 の 読み に 関す る ア セ ス メ ン ト Multilayer　lnstruc−

tion　Model −Progress　Monitoring（MIM −PM ［ミム ・

ピー
エ ム ］；海津 。平木 ・田沼 ・伊藤 ・Vaughn ，2008 ）

の 12 月時点で の 総合 点が 、MIM を導入 し た 全 ク ラ

ス の 平均か ら 1標準偏差以上 の 落ち 込 み が み られ、か

つ 特殊音節 の 入 っ た語の 読 み （長音 、促音、拗 音 、 拗

長音）の 正答率が 40％ 以下 の 場合 と した 。

　 な お 、MIM −PM は 、定期 的 （例 ：隔週 や 月 ご と）

か つ 継続 的 （例 ：1年 問） に 実施 す る ア セ ス メ ン トで

あ り、MIM で 用 い られ るプ ロ グレ ス モ ＝ タ リ ン グで

あ る 。 子 どもの ク ラ ス で の相対的な位置だ け で な く、

伸 び （プ ロ グ 1ノ ス ）に も着 目 し て い く。
ttta

に 合 う こ と

ば探 し （3 つ の 選択肢 の 中か ら絵に合 う語に 丸 をつ け

る課題）
”

と
“
3 つ の こ と ば探 し （3 つ の語が縦 に続 け

て 書 い て ある もの を素速 く読 んで 、語 と語 の 問 を線 で

区切 る 課 題 ）
”

の 2部 構成で 、各特殊音節等 （清音、

濁音 ・半濁音、長音、促音、拗音、拗長音、カ タ カ ナ ）

の 習得具合 に つ い て 把握 で き る よ うに な っ て い る
。 実

施時問は各 テ ス ト 1分ずつ の 計 2分 で、通常の 学級で

一
斉に 実施 し う る ア セ ス メ ン トで あ る。子 ど も に は

“

めざせ 読 み名人
”

と読 ん で い た。

　　 （2 ）3rd ス テ ージ指 導 の 1 コ マ の 流 れ ： 1 月下

旬か ら 3 月 中旬 に か け て 、週
一

度、A 小学校で は放

課後 に
、
B 小学 校 で は 給 食 の 準 備 時 間 に、1 回 20分

か ら 40 分で小集団に よ る 3rd ス テ ージ指導 を実施 し

た （
“

促音
”“

長 音
”“

拗音
” “

拗長 音
”

の 計 4 回）。指

導 は、図書室ま た は特別 支援 学級 の 教 室で 行 い 、特別

支援学級 の 教員 ま た は ク ラ ス の 担任教員、研究 ス タ ッ

フ の う ち の い ずれ か が メ イ ン の 指 導 を担当 し、1、2

名が 補佐 役 と し て 参加 し た 。

　3rd ス テ ージ指導に つ い て も、　 MIM の 特殊音節指

導パ ッ ケ
ー

ジを用 い て行 ？ た 。具体 的な 1 コ マ の 流れ

を以下 に 示 した。な お 、特殊音節 に 関す る 3rd ス テ ー

ジ指導 と し て （a ）か ら （c）、（f）は必須の課題 とした

が 、給食の 準備時間で の 実施 の 際 は 、時聞が短 い た め

（d）や （e ）を省 くこ と も あ っ た 。

　 （a ）5G音の 中か ら指定 さ れ た 音で 始 ま る語 を リズ

　　ム に 合わ せ て 参加者が 順 番 に 言 っ て い く課題 ：

　　音 韻認識や 、語 の 想起 を目的 とした課題 。

　 （b）特殊音節の ル
ー

ル 確認 ： ユst ス テ ージ、2ndス

　　 テージ に て確認 し て きた ル ール を再度確認 した 。

　　視 覚化や動作化 を通 じ た 音節構造 の 理 解や 、文字

　　 と音 と の対応 へ の 意識を促す こ と を め ざ し た 。

　 （c）絵に 合 う こ とぼ を 3 つ の 選択肢 か ら選 ぶ 課題 ：

　　3 つ の 選択肢 は
、

“
き っ て ／ き つ て ／ き て っ

”

等、

　　特殊音節が未習得の 場合、識別が困難な もの を採

　　用 。
こ こ で は 、正 し い 表記の 語 を認 識す るカ、お

　　 よび 日常的 に 用 い る語彙の 拡大 をめ ざ し た 。 終了

　　後、他児 の プ リ ン トの 丸つ け を行 っ た。独 力 で 採

　　点が難 しい 場合 に は、指導者 と と もに 実施 した。

　　 こ の よ うな 活動 を通 し、自分 の 答 え を確か め る機

　　会 を もっ た 。

　（d）そ の H に習 っ た 特殊音節 が含 ま れ る こ とば探

　　 し ： 自分 で考 え、3個 か ら 5 個 の 語 を書 い た 。

◎ 響

驫
や

一・llltwiwwwwww

はや く　い う と …

●

●

一 一 犠
ゆ っ く り　い う と …

　 　　 だん だ ん 　 「し ゃ 」　 に 　 　 　 　 だ ん だん　 「しや 」　 に

Fig．2　拗音表記 ル
ー

ル を明確に す るため の 教材
“
拗音三角 シ

ー
ト

”
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　　指導者は表記が 正 しい か どうか を確認 した 。

　 （e） こ とば探 し で み つ けた語 を用 い て、単文 を作

　　成 ： 口常語彙 の 拡大 と生 活 の 中で の 使 用 を め ざ

　　 し た 。 作成 した 文 は、互 い に発表し合 っ た 。指導

　　者 は 表記が 正 し い か ど うか を確認し た 。

　 （f） そ の 目の 活 動 に 対す る感想 の 発表。

　 3．MIM −PM 得点 の 変化 の 検証

　 プ レ テ ス ト に は、3rd ス テ ージ指導に 入 る 前 （1 月

上旬）、 通常 の 学級で 行 っ た MIM ・PM （以後
“MIM −

PM の A ”

と す る〉をあ て た 。 ポ ス トテ ス トは、3rd

ス テージ指導の 最終回 に プ レ テ ス ト と様式、出題 さ れ

る語 と もに 同
一

の もの （以後、
“
MIM −PM の A’”

と す

る ）を実施 した （3 月中旬）。さ らに 、効果 の 維持、般

化を み る た め、そ の 後、プ レ テ ス ト と様式 は同
一

だ が 、

出題 さ れ る 語 が 異 な る もの （以 後、
“MIM −PM の B”

とす る）を行 っ た （3月中旬〉。

　 4．指導参加 児 の 読 み に対 す る と ら え 方 の 変 化 の

　 　検 証

　毎回、通常の 学級 で の MIM −PM 終了直後、子 ど も

に、
“
難 し か っ た ／難 し くな か っ た

”“
楽 しか っ た ／楽

し くな か っ た
”“

前 回 と比 べ て 得意 に な っ た／得意 に

な らな か っ た （2回 目以 降 の 質 問項 目）
” “

読む こ とが

好 き／好 き で は な い
” “

読む こ とが 得意／得意で は な

い
”

に つ い て 尋 ねた （問い は指導者が読み 上 げ 、 子 ど

もは当て は ま る ほ う に ○ を つ けた。また 、回答欄は文

字だ け で な く、内容を表す絵を付 し、了 ど もが 選択 し

やす い よ う配慮 した ）。そ こ で 、3rdス テージ指 導 に

参加す る前 と参加 中お よび参加後 で 、こ れ らの とらえ

方に変化が み ら れ る か を調 べ た。

パ ーセ ン タイ ル 値 12．00） と、指導後に 行 っ た MIM −

PM の A’
（25パ ーセ ン タイ ル 値 11．OO、1「τ央値 IS．eO、

75 パ ーセ ン タイル 値 20． 0）お よ び B の 総合点 （25 パ

ーセ ン タイ ル 値 13．50、中央値 18．00、75 パ ーセ ン タ

イ ル 値 23．oo）を Fig．3 に 示 し た 。 フ リードマ ン 検定

を用 い て 指導前 ・後 の MIM −PM 総合 点 を比較 した。

結果、有意差 が 認 め ら れ た （X2 （2）＝ 16．22
，
　p＜ ．OO1）。

そ こ で 多重比較 を行 うた め 、ボ ン フ ェ U 一二 の 方法に

よる有意水準の調整 を経 て
、 ウ ィ ル コ ク ス ン の符号付

順位和検 定を行 っ た。結果 、MIM −PM の A に 対 し、

MIM −PM の A ’
お よ び MIM −PM の B に有意差 が み

られ （Ps〈 ．el）、　 MIM −PM の Af と B と の 間 に は有

意差 は み られ な か っ た （p ＞ ．05）。同様 に 、各 要素 に

お け る分析結果 を Table　2 に 示 し た 。 な お 、各要素の

得 点 は
“
絵 に 合 う こ と ば探 し

”
と

“

3 つ の こ と ば探

し
”

の 各得点 を合算 した もの で あ る 。 結果 、す べ て の

要素で有意差が 認 め られ た （Ps＜ ．05）。 さ ら に 多重比

較の 結果 、
こ れ らす べ て に お い て 、 指導前 に行 っ た

MIM −PM の A と指導後 に 行 っ た MIM −PM の A ’
お

よ び MIM −PM の B と の 間 に 有意 差 が 認 め ら れ た

（Ps〈 ．05）。一
方、指導後 に 行 っ た MIM −PM の AJ と

B との間に は、有意差 はみ られな か っ た （Ps＞ ．05）。

　2．指導参加 児 の 読み に 対す る と らえ方の 変化

　3rd ス テ ージ指導へ の 参加直前 （12月初旬か ら 1月

中旬）、通 常 の 学級 で 実施 さ れ た 全 3 回 の MIM −PM

と、参加中お よ び後 の 全 3 回 の MIM −PM 直後 に尋ね

た読 み に 対す る とらえ方 の 間 で 変化 が み られるか を調

べ た。結果、3rdス テ
ー

ジ指導直前の 全 3回 の MIM −

PM 実施後に は、
“

読む こ と が好 き
”

と 回答 し た割合

皿 ．結 　果

　 1．3rd ス テ ージ 指導参加後 の MlM ・PM 得点 の 変化

　はじめ に 、A 校 （5 名）と B 校 （4名）で は、3rdス

テ ージ 指導 に あ て た 時間 に 差 が あ っ た。そ こ で 両校 の

児童の 問に有意な差が認め られ る か を確か め る た め、

マ ン ・ホ イ ッ トニ ーの U 検定を行 っ た 。 結果、指導

前 （総合点 お よび各要素 の U 値 は、1．50〜8．50 の 範

囲）、指導後 （σ 値 ：2．00〜 9．50）、す べ て の 要素に お

い て両校の 問に有意差 はみ られ なか っ た （Ps＞ ．05）。

した が っ て 、今 同 の 指導 に お け る 時 間設定等 の 違 い は

結果に及ぼ す大 き な 要因で は な い と判断 し、A 校、　 B

校の 参 加 児童 を合 わ せ て 3rd ス テ ージ指 導 参加 児 と

し、分析 を行 っ た 。

　参加児 童全 員 の 指 導前 に行 っ た MIM ・PM の A の

総合点 （25 パ ーセ ン タイ ル 値 5．50、 中央値 ユO．OO、 75

得
点

3D

20

10

　 O

　 　 　 　 MIM −PM の A 　 MIM −PM の A
’
　 MIM −PM の B

　　 　　 　 脂 導前）　　　 （指 導後 ）　　　 脂 導後）

Fig．3　3rd ス テ ージ指導参加児 の MIM ・PM 総

　　　 合点の変化
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Table　2　 3rd ス テ ージ指導参加児の MIM −PM 得点の 指導前後 の 差 （N ； 9）

MIM −PM の A MIM −PM の AS MIM −PM の B
変 数 　25パ ーセ　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 75 パ ーセ 　25パ ーセ

　　 　　 　　　 　 中央値
　 　 　 　 ンタイル値　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 ン タイル値　 ンタイル 値

　 　 75パ ーセ

中央値
　 　 ンタイル値

　 　 　 　 　 　 75 ノぐ一　セ　　　　　X225 パ ー．ヒ
　　 　　中央値
　 　 　 　 　 　 ン タイル値ンタイル 値

多重比較
a

清　　音　　　　　　　　工．50　　　3．0  　　　3．00

濁音 。半濁音　 1．50　 2．O  　 3，0 

長 　　音 　　　　　　1．00　　2．GO　　2，00

促 音 　 　 O．se 工．002 ，00

拗　　音　　　　　　　　0．00　　　1．00　　　1．5 

拗長音　　　　 0．OQ　 O．oe　 O．50

カ タカ ナ 　 　　O．00 　 1．00 　 1．00

2．50　　　3，00

2．50　　　3．OD

2．00 　　3．00

1．5D　 　 3．00

1．50　　　2．00
1．00　　 2．00

1．00　　2．00

4，003

．503

，003

．002

．502

．002

．00

3 ．003

．002

．502

．002

．001

．OO1
．00

4．00　 4．00　 ユ2．07＃　 A ＜ A ’＊A 〈 Bt．＊

3．OO　 4．00　 10．23＊＊　 A ＜ A ’＊A 〈 B ＊

3．00　 3．50　 13．79＊＊＊A ＜ A ’＊＊A く B ＊ ＊

2．00　 3．50　 　 8．32＊ 　 A ＜ A ’
“ A く BS

2．00　 3．00　 13．87＊ ＊ ＊ A ＜ A ’＊A ＜ B ＊ ＊

2．00　 2．50　 13．94＊ ＊ ＊ A ＜ A ’幸 ＊ A ＜ B ＊ ＊

2．00　 2．50　 10．64＊ ＊ 　 A 〈 A ” A ＜ B ＊

多重比較 の A は MIM −PM の A ，　As は MIM −PM の A ’
，　B は MIM −PM の B を表 す．

a
す べ て の 要素で A ’＝B ．

’pく ，05，’ ‡p 〈 ．01，　
” ＊

／）く ．001．

の 平均 が 41％、
“

読 む こ とが 得意
”

と囘答 した割合 の

平均が 33％ で あ っ た 。 それ が、3rd ス テ ージ指導参

加中お よ び 後 の 全 3 回 の MIM −PM 実施 後 に は、
“
読

む こ とが 好 き
”

また は
“

読む こ とが 得意
”

と回答 し た

割合の平均が と も に 78％ に ま で 上昇 し た 。

III．考 　察

　 1．3rd ス テージ 指導参加児の 選定基準の 妥当性 と

　　指導効果

　本研究 で は、MIM ・PM の 12 月 時点 で の 得点が 、

全 ク ラ ス の 平均か ら 1標準偏差以 上 の 落 ち 込 み が み ら

れ る こ とを 3rd ス テ ージ指導に 参加す る ひ とつ の 基準

と し た。こ の よ う に 、学習の つ まず き の 深刻 さ を 定義

す る際、カ ッ トオ フ ポ イ ン トを 1標準偏差 に設定す る

研究 は他 に もみ られ る （L．S．　Fuchs ＆ Fuchs，1998 ；

Speece，2005）。こ の 基 準 に つ い て 、　 Semrud −Clike−

man （2005） も、達成度が 1 標準偏差低 い 子 ど も に つ

い て は、よ り丁寧 に モ ニ ターし て い くべ きで あ るとし

て い る。ま た、0℃ onnor ，　Fulmer ，
　et 　al ．（2005 ）も、

読み 障害 と診断さ れ る 子 ど も は、同じ年齢の 子 ど も と

比 べ 、ほ ぼ 1，3標 準偏差 、読み の 達成度 が平均 よ り低

い と述 べ て い る。よ っ て 、3rdス テ
ージ 指導 の 参加対

象 と し て 、本研究の よ うな基準 を設定 し、1年生 の 段

階で 、 速 や か に特化 した指導の 場を用意 した こ とは妥

当で あ っ た と考 え る。

　効果に つ い て は、参加児 の 指導前の MIM −PM の A

と指 導後 の MIM −PM の A ’
の 間、お よび続 い て 行 っ

た MIM −PM の B と指 導 前 の MIM −PM の A の 間 、

い ずれ も有意差が み られ た 。 さ らに 、各要素別の結果

で も、
3rd ス テ ージ指導 を行 っ た 特殊音節 の 全 要 素

（
“

長 音
” “

促音
” “

拗音
” “

拗長音
”

） を含む す べ て の 要

素 で 有意差が み られ た 。 指導で は 取 り上 げな か っ た

“
清音

”“
濁音 ・半濁 音

”L‘
カ タ カ ナ

”
に 特殊 音節 と 同

様、有意差が み ら れ た の は、特殊音節 を読む速度が増

し た こ とで 、こ れ ら を読む時間が よ り確保さ れ た の で

はな い か と考 え る。また、カ タ カ ナ に つ い て は、促

音、拗音等 、平仮名 の 特殊音節表記 の ル
ール が 習得 さ

れ た こ と に よ る般化 も得点の伸び に つ なが っ た ひ とつ

の 要因 と推察す る 。

　 こ うした平仮名 の 読 み に困難 を示 す子 ど もへ の特化

した 指導、つ ま り、個々 の 子 ど も の 状態 像に合わ せ て

指導 プ ロ グ ラ ム を組んだ個別 的な指導実践 に つ い て は

数々 報告さ れ て い る （例 え ぼ、天 野 ，
1986

，
2006；大六 ，

2000；服部，2002；森田 ・中山 ・佐藤 ・前川 ，1997；大石 ，

1997）。天野 （1986 ，2006）は、音節 の 自覚 の 形成 と平

仮名 の 読 み ・書 きに 関す る教育 プ ロ グラ ム を開発 し て

お り、そ の 中で、特殊音節全般 に わ た る指導法 を紹介

して い る 。 例 えば、長 音 を含 む語 を長 い 音 と短 い 音 と

に 分 け、長 い 音を長方形の プ レ
ー

ト、短 い 音を正方形

の プ レ
ー トで表 し、凵本語の 音節を プ レ ー トを用 い て

シ ン ボ ル 的 に 扱 う こ と で 、音節構造 の 理 解 を促 し て い

る。本研究で は、視覚化や動作化 を用 い て 音節構造の

理解 を意図 し た が、こ うした方法は、教 育
一

般 を対象

と した指導法研究の 中に もみ る こ とが で きる （明星学

園 ・国語部，1964a，1964b；鈴木 ・工 藤，1996）。ま た、

大六 （2000）は、言語発達に遅れ の ある 子 ど もに 、 特

殊音節の 中で も拗音 に 絞 っ た指導 を行 っ て い る。そ れ

に よ る と、拗音表記 の 読 み書 き の 習 得は 、音の 混成

（blending　of 　sounds ）の 理解が上昇す る に つ れ、安定

す る よ う に な っ た と報告 し て い る 。 本研究で 用 い た
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平木 こ ゆ み

“
拗音三 角 シ

ー
ト

”

（F｛g ．2） も、拗音 の 混成、つ ま り

2 っ の 文字が どう統合 ・分解 して い き、それ らが ど う

音 節 と対応 す る か を可視化す る こ とを目的 に作成した

もの で あ っ た。 こ う した 指導法 は、聴覚障害 の ある子

ど もへ の 指導法で も み る こ と が で き る （柳生，20G1）。

こ の よ う に、特殊音節の 習得 に 困 難 を示 す子 ど も に

は、文字 と音 との 関係 に着目 した学習 に よ っ て効 果 を

もた ら す
’
可能性が 示唆さ れ た 。

　 2，指導参加児 の 読み に対 す る と らえ方 の 変化

　 本研 究 で は、3rd ス テ
ージ 指 導 に 参加 して い る最

中、お よ び参加後で 、子 ど もの 読 み に対す る と ら え方

に肯定的な変化が み られた 。
こ の 背景 に は、同様の ニ

ーズ の あ る 子 ど もが 小集団 で 、よ り教 員 との 高頻度 な

や り と りが 実現 で き る環境が 提供 さ れ た こ と に よ り、

読み に対す る 自己有能感が高ま っ た の で は な い か と推

察 す る。小集団 で の 指導 は、一
斉 指導に 比 べ 、子 ども

に 継続 し て 、積極 的 に 学習 へ の 参加 を働 き か け る こ と

が容易に な る と考 え る 。
つ ま り、子 どもの ニ ーズ を考

慮 しな が ら 、 頻繁に練習の機会 を提供 し、子 ど もの 反

応に応 じ て 教員 が フ t 一ドバ ッ ク を与 え る こ とが 可能

に な る 。
こ の よ うに、即座 に修正 を求 め た り、賞賛 し

て 動機 づ けを高 めた りす る等、個 に特化 して 行 うフ ィ

ードバ ッ ク の 重 要性 に つ い て は 、同様 に、読 み に 深刻

な つ まず き の ある子 どもへ の 指導 に つ い て 研究 した

Santoro，　 CQyne，　 and 　Simmons （2006）や Elbaum ，

Vaughn
，
　Ilughes

，
　and 　Moody （200 ）も指摘す る と こ

ろ で あ る 。

　 多層指 導 モ デ ル に お け る 指導形態 に つ い て は、個別

とペ ア 、個別 と 小集 団等、指導形態 に よ る効果 の 差

が報告 さ れ て い る （lversen，　 Tunmer ，
＆ Chapman ，

20〔〕5；Vaughn ＆ Linan・Thompson ，2003）。　Iversen　et

al ．（2005） に よれ ば、個 別 と小 集 団 で の 指 導 の 問 で

は、明 らか な有意差 は な か っ た が 、個別 とペ ア とで

は、若干ペ ア の ほ うが指導効果が み られ た と述 べ る 。

彼女 ら は、そ の 解釈 と して 、ペ ア や小集 団 は、競 争や

協働、助け合 い 等が生じ、よ りい っ そ う学習効果を高

め るの で はな い か として い る。確 か に本研究 に お い て

も、互 い に丸を っ け合う課題 で は、他児 の プ リ ン トを

預か る と い うこ と もあ っ て か 、私語の 多か っ た子 ども

が 、慎重 に見直 しをす る様子が み られ た 。 また 、 教室

内で 凵 数の少な い 子 ど もが 、3rd ス テ
ージ指導 の 場 で

は、大 き な声で 他の参加児 と冗談を言い 合 い 、積極的

に 発 言す る 場面 もみ られ、担任教 員が驚 くこ ともあ っ

た 。

　総 じて 、深刻な読み の 困難 を抱 え る子 ど も に は、科

学的根拠の あ る指導 を、子 どもが積極的に か か わ る こ

とを促 しなが ら、早期に、集中的 に 行 う こ と が効果的

とす る見解 （0℃onner ，　Fulmer，
　et　al．，2005）が、本研

究 に お い て も示唆 され た と い え る。ま た 、1 同 20分

か ら 40 分、計 4 回 の 3rd ス テ
ージ指導 に よ り、特殊

音節 の 読 み の 得 点が向上 しただ けで な く、子 どもの 読

み に 対 する とらえ、読 む こ とを通 じて 自己有能感が高

ま っ た こ と も、そ の 後 の 学習に及ぼ す影響を察す る と

特 に 有益 で あ っ た と考 え る 。

　 3．今後 の 課題

　通常 の 学 級内で の 効果 的 な指導で ある 1stス テ ー

ジ、加 え て、朝学習や給食の準備時間等を利用 した補

足的 な指導 で あ る 2nd ス テ ージ を も っ て し て もなお 、

1年生 3学期 の 段階で、学習 の 基本で あ る読 み、な か

で も特殊音節の入 っ た語の読み に深刻な つ まずき を示

す予 どもの 存在が明 らか に な っ た 。 と 同時 に、彼 （彼

女） ら に 対 し て は、少人数 で 、集中的に、科学的根拠

の あ る指導を行 う こ と に よ っ て効果が上 げ られ る こ と

も示唆 された。ただ し、 こ うした集 中的指導 で 効果 が

上 げ ら れ た 背景 に は、3rd ス テ
ージ に 入 る 以 前 に、

lst ス テ ージ お よ び 2nd ス テージを経 て き た こ と に よ

る要因 も大 きい と推察す る。したが っ て 、効 果 を検討

す る 際 は、ス テ ージ ご と の 詳細 な 評 価 の 視点 と と も

に 、 多層指導モ デ ル 全体を視野に入れた総括的な視点

が 不可 欠 で あ る と考 え る。

　一方、解決す べ き課題 も残る 。 例えぼ、今盛 ん に米

国に お い て研究さ れ て い る読み に関す る多層指導 モ デ

ル で は、読み 全般 に 焦 点 をあ て て い る こ ともあ り、

3rd ス テ ージ に あ た る指導 を と っ て も、1 日 30 分以

上、週 に 5 目、半年以上 に わ た っ て い た りと （例 え

ば、0’Connor，　 Harty，　et　a1．，2005；Vaughn，　 Linan −

Thompson
，
＆ Hickman

，
2003）、本研究 と は実施に 際

して もか な りの 差がある 。 今後、より多 くの データを

積み 上 げ、 子 ども に帰す る成果 と 、 学校現場 で の 実施

可能性 と を鑑 み な が ら、わ が 国 に お い て 、効果 の 高い

モ デル の有 り様 を究明 し て い く必要が あろ う。

　また、今 回、指 導 で は、視 覚化や動作化 を通 じた音

節構造 の 理解、（逐 字で な く〉視覚的 な か た ま り と し

て語を と らえ る こ と に よ る読み の 速度の 向上、日常的

に 用 い る語彙の拡大 と使用 に焦点をお い た。昨今 の 脳

科学 と教育 に関す る研究に よ る と、読 み能力の レ ベ ル

が 異な る 子 ど もの間に は、処理 す る場所 と処理 する速

度 に違 い が あ っ た との報告 もあ る　（Molfese，　 Fonar −

yova　Key
，
　Kelly

，
　Cunningham

，
　 Terrell

，
　Ferguson

，

Molfese，＆ Bonebright，2006）。こ の よ う に、脳科学
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特殊音節 の 読 み に 顕著 な つ ま ず きの あ る 1 年生へ の 集中的指導

的なア プ ロ ー
チ等 も含め、よ り効果 的な指導、科 学的

根拠 に 基づ い た指導 と は何か 、そ して 、実際 の 教育 の

中で い か に 汎用 しうるか に っ い て も 、 あわ せ て 検討 し

て い く こ とが 必須 で ある。
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Education

enikfren

   The  Multitayer  Instruction Model  (MIM; Kaizu,  Tanuma,  Hiraki, [te, &  Vaughn,  200S) ofreading  and  writing

special  morae  consists  of  3 stages  of  instruction: (1) all students  receive  an  eflbctive  core  instruction jn general

education  classroems,  (2) additional  instruction is given to students  for whom  the  first-stage instruction was

insuMcient, and  (3) intensive instruction that includes flexible grouping  is given to those students  who  are

struggling.  The present study  investigates effects of  the third-stage instruction. PaTticipants weTe  9 elementary  school

first-graders (mean age  7,2 years, su  =O,24)  who  had severe  reading  dificulties. Instruction based on  the  Multilayer

Instruction Model  package  on  special  morae  was  provided  tbr 20-40  minutes  per week  from the end  of  January to

the middle  of  March  to groups  of  5 or  fewer students.  This package focuses on  (a) helping chi'ldren  understand

syllablelrnora  structure  by  visualizing  special  morae  and  by  having  the children  perfbrm  seme  action  that  presents

the rhythm  of  the  corresponding  morae,  (b) gai.ning speed  in reading  words  that are  fami!iar te the children  by

having them  read  words  as  one  visual  cluster, and  (c) expanding  and  applyjng  real sentences,  Results from

Multilayer Instruction Model-Progress Monitoring (MIM-PM; Kaizu,  Hiraki, Tanuma,  Ito, &  Vaughn, 2008) which

targets  reading  special  morae,  administered  before and  after  the third-stage inszruction, indicated that the third-stage

instruction resulted  in significant  improvernent in the students'  scores  on  the Multilayer Instruction Model-Progress

Monitoring; their comrnents  about  reading  alsQ  became more  positive.

                                                                  '

Key  Words:  Multilayer  Instruction Model  (MIM), problems  reading  special  morae,  third-stage  instruction,

          intensive instruction, Response  to Intervention/Instruction (RTO
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