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ABSTRACT 
 

本研究は、英語学習に特異的な弱さを示した高校生 2 名（A 児、B 児）を対象として認知

特性に応じた効果的な英単語書字指導法を検討した。両名とも全般的知的発達水準は平均か

ら平均の上の領域で、視覚的情報処理の速度と正確性に認知的短所が考えられた一方、A 児

は視覚情報をもとに推理し思考する力が、B 児は聴覚言語系情報処理が認知的長所として考

えられた。指導では、英単語の綴りにおける効率的な学習と確実な定着を意図し、PC 画面上

に提示したスライドを用いて綴りを諳んじる視覚系列化法や語呂合わせを介して綴りを音韻

に乗せて覚える言語イメージ法などを行った。その結果、指導開始前に比して指導終了後に

書字成績の向上がみられた。また、一定期間後も高い正答率が維持されたことより確実な定

着が窺えた。ここから、聴覚優位／視覚優位といった個々の認知特性に応じた英単語の書字

指導方法について考察した。 
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Ⅰ. 問題と目的 
 

文部科学省（2012）が実施した「通常の学級に在籍する発達障害の可能性のある特別な教

育的支援を必要とする児童生徒に関する調査」の結果では、学習面で著しい困難を示すとさ

れた児童生徒の割合は 4.5％であった。学習面での著しい困難とは、「聞く」「話す」「読む」

「書く」「計算する」「推論する」の一つあるいは複数で著しい困難を示している場合を指し、

調査においては、「読む」又は「書く」の領域に著しい困難を示す児童生徒の割合が最も多く、

2.4％であった。「読み」や「書き」の苦手さは学習障害（Learning Disorder; LD）などの発

達障害や、その傾向のある子どもでもよく現れる。Linguistic Coding Differences Hypothesis

（LCDH）では、母国語と第二言語の直接的な関連が仮定されており、発達障害など母国語

の習得に特異的な困難を示す者は、第二言語習得にも弱さを示すことが指摘されている

（Sparks, Patton, & Ganschow, 2012; Sparks, Patton, Ganschow, & Humbach, 2012）。文

部科学省（2013）は、小中高等学校を通じた英語教育改革を計画的に展開するための「グロ

ーバル化に対応した英語教育改革実施計画」を公表し、小学校における英語教育の拡充強化、

中・高等学校における英語教育の高度化など、小・中・高等学校を通じた英語教育全体の抜

本的充実を図ることとなった。したがって、すでに母国語の読み書きに困難を感じている児

童生徒に対する、英語教科における認知特性に応じた指導法の充実が求められる。 

 読み書きの習得に特異的な困難さを示す子どもに対する特性に応じた指導の効果について

は、知能検査や認知機能検査から認知的長所と短所を評価して、そのバランスに応じた教材

や教示法など指導法を実践し、教育的効果を検討した報告がある。それらは読みや書きなど

の成績向上など教育的効果を示す報告が多いものの、多くが国語教科に関するものであり、

第二言語である英語教科に関する報告は少ない。例えば、中山・森田・前川（1997）は、2 名

の中学生に対して視覚／聴覚系認知機能のバランスに配慮した見本合わせ法を基盤とした英

語の読み指導を行った結果、読み成績の向上を認めた。牧野・宮本（2002）は、中学生 6 名

を対象として知能検査を実施した上で Orton-Gillingham 多感覚アプローチに基づいた読み

指導（フォニックス指導）を行った結果、単語読みテストの成績向上を認めた。以上のよう

に、先行研究からは英語に関しても認知特性に応じた指導の有効性が考えられる。なお、指

導法では「読み」に関する指導を取り上げたものが多い。 

 我々は、英語学習に特異的な困難を示す生徒を対象とした認知特性に応じた指導法の検討

を継続して進めている。上岡・壷内・渡邊ら（2017）では、英語学習に特異的な困難を示す

生徒 2 名に対し、処理速度などの認知的短所に配慮しつつ聴覚言語系情報処理能力や視覚情

報をもとに推理し思考する力といった認知的長所を活用した英単語の読み・意味指導を行い、

ポストテストにおける大幅な成績の向上を認めた。ここでは主として「読み」と「意味」に

焦点化した指導を展開したが、それに合せて書字（綴り）指導も試行したところ書けるよう

になった単語数が増加した。そこで、英単語の綴りにおける正確な書字について、より効率

的な学習と確実な定着を目指す指導法について検討することとした。指導では、上岡・壷内・

渡邊ら（2017）の指導法を発展させ、英単語の習得について「書く」力に焦点化した指導法

と、その教育的効果を検討した。 
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Ⅱ. 方法 

 

1. 対象 
 対象は通常高等学校に在籍する男子生徒 2 名（A 児および B 児）である。両名ともアルフ

ァベットレベルでの読み書きの困難さや、英単語の綴り・読み・意味の定着の困難さといっ

た基礎的な内容において特異的な弱さを示していた。2 名に対するアセスメントの詳細は上

岡・壷内・渡邊ら（2017）に詳しいが、ここでは概要と主な結果を示す。 

A 児は、インテーク時の生活年齢が 15 歳 1 か月であった。視力・聴力に異常はなく、利き

手は左手。中学校進学時に医療機関を受診し「多動症の疑い」との診断を受けている。学習

面では特に英語の読み・書きに困難さを示しており、高校入学を機に教育相談に至った。ア

セスメント（表 1）から、認知的長所として、非言語的概念の形成、空間処理、視覚的体制

化、プランニングなどの能力の強さが考えられた。一方、認知的短所としては、視覚的短期

記憶に基づく処理の速度と正確性の弱さや、幾何学図形の分析・記憶・操作の弱さが考えら

れた。さらに、同時に行った ADHD-RS および ASSQ-R からは、「多動性－衝動性」の傾向

と、「社会的相互作用」および「こだわり」の傾向が認められた。 

 
表 1 A 児のプロフィール 

WISC-Ⅳ 

（CA15:01） 

FSIQ=93 

VCI=90/PRI=118/WMI=97/PSI=73 

DN-CAS 

（CA15:01） 

全検査標準得点=102 

 プランニング=115/同時処理=98/注意=98/継次処理=96 

DTVP 

（CA15:01） 

ＰＡ Ⅰ＝9;04/Ⅱ＝6:04/Ⅲ＝8:11/Ⅳ＝8:00/Ⅴ＝7:04 

粗点 Ⅰ=22/Ⅱ=16/Ⅲ=16/Ⅳ=8/Ⅴ=7 

CA=Chronological Age 

WISC-Ⅳ(Wechsler Intelligence Scale for Children-Fourth Edition):FIQ=全検査 IQ，VCI=言語理解指標，PRI=

知覚推理指標，WMI=ワーキングメモリー指標，PSI=処理速度指標 

DN-CAS(Das Naglieri Cognitive Assessment System) 

DTVP(Developmental Test of Visual Perception):Ⅰ～Ⅴについて PA(知覚年齢)および下位検査粗点を示す。 

※検査時の生活年齢が適用年齢を超えていたため、評価点および知覚指数は算出されない。 

 

 B 児は、インテーク時は 15 歳 4 か月であった。視力・聴力に異常はなく、利き手は右手。

中学校入学後から英語学習に特異的な弱さを示すようになり、中学 3 年時に医療機関を受診

し「学習障害の可能性が高い」との診断を受けている。アセスメントは指導経過に伴い 2 回

実施しているが（表 2）、認知的長所として、聴覚言語系情報処理、同時処理、継次処理など

の能力の強さが考えられた。一方、認知的短所としては、視覚的短期記憶に基づく処理の速

度と正確性の弱さや、思考を柔軟に切り替えて処理を実行する力の弱さが考えられた。 

 

 

 

 

 

 



 DOI: doi.org/10.20744/incleedu.5.0_77 
Journal of Inclusive Education, VOL.5 77-87 

 

 
80 

表 2 B 児のプロフィール 

WISC-Ⅳ 

（CA15:04） 

FSIQ=109 

VCI=103/PRI=124/WMI=100/PSI=96 

WAIS-Ⅲ 

（CA17:00） 

FIQ=116/VIQ=121/PIQ=105 

VC=112/PO=99/WM=107/PS=94 

DN-CAS 

（CA17:00） 

全検査標準得点=116 

 プランニング=102/同時処理=122/注意=104/継次処理=121 

DTVP 

（CA17:00） 

ＰＡ Ⅰ＝9;04/Ⅱ＝8:06/Ⅲ＝9:03/Ⅳ＝8:00/Ⅴ＝8:00 

粗点 Ⅰ=25/Ⅱ=20/Ⅲ=17/Ⅳ=8/Ⅴ=8 

ROCF 

（CA17:00） 
模写＝36/直後再生＝30/遅延再生＝30 

CA=Chronological Age 

WISC-Ⅳ(Wechsler Intelligence Scale for Children-Fourth Edition):FIQ=全検査 IQ，VCI=言語理解指標，PRI=

知覚推理指標，WMI=ワーキングメモリー指標， PSI=処理速度指標 

WAIS-Ⅲ(Wechsler Adult Intelligence Scale-Third Edition):FIQ=全検査 IQ，VIQ=言語性 IQ，PIQ=動作性 IQ，

VC=言語理解，PO=作業記憶，WM=ワーキングメモリー，PS=処理速度 

DN-CAS(Das Naglieri Cognitive Assessment System) 

DTVP(Developmental Test of Visual Perception):Ⅰ～Ⅴについて PA(知覚年齢)および下位検査粗点を示す。 

※検査時の生活年齢が適用年齢を超えていたため、評価点および知覚指数は算出されない。 

ROCF(Rey-Osterrieth Complex Figure):36 点満点。 

 

2. 指導方法 

 対象児 2 名に対しては、すでに英単語の読みおよび意味指導を行っている（上岡・壷内・

渡邊ら，2017）。そこでは、視覚情報をもとに推理し思考する力の強さがある A 児には文字

と音韻の関連を意味を介在させ学習する指導法 α を、聴覚言語系情報処理能力の強さがある

B 児には語呂合わせを活用して音韻・文字・意味を学習する指導法 β を実施し、読みと意味

の定着を確認した。 

本研究では、A 児について、その認知特性－聴覚系言語処理能力の弱さや視覚的短期記憶

に基づく情報処理の速度および正確性の弱さがある一方で視覚情報をもとに推理し思考する

力の強さ－を踏まえ、指導法では指導法 α を拡張し、英単語の並びを言葉にして覚える暗唱

法と、単語のアルファベットを一文字ずつ唱えて覚える視覚系列化法を行った。 

 表 3 に暗唱法の手順を示す。暗唱法ではまず、PC 画面上のスライドを用い、プレテスト

において A 児自身が誤った綴りと正しい綴りを提示して誤った箇所を認識させた。どこをど

のように誤ったのか正しく理解がなされた後、英単語の正しい綴りを要素に分解し言語化し

た。そして、英単語をカードの表に、言語化した覚え方をカードの裏に書き、そのカードを

用いて正しい綴りを学習していくものであった。暗唱法では、言語化した綴りを覚えるまで

を第 1 セッション、一部が欠落した英単語を正しく埋めるまでを第 2 セッション、英単語を

正しく綴るまでを第 3 セッションとして細分化し、指導を行った。 
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表 3 暗唱法 

ステ

ージ 
目標 手順 スライド／カード セッション 

Ⅰ 
どのように誤った

かに気付く。 

誤答と正しい綴

りを見比べる。 

   スライド（1）    スライド（2） 

 

 

1 

Ⅱ 
英単語の綴りを要

素に分解する。 

覚え方を言語化

する。 

「『m』が２つで、re と member に分け

る。 

Ⅲ 
正しい綴りと、覚

え方を確認する。 

カードの表に英

単語を、裏に覚

え方を書く。 

カード（表）     カード（裏） 

 

Ⅳ 綴りを覚える。 
Ⅲのカードを唱

える。 

「remember、『m』が2つで、reとmember

に分ける」 

Ⅴ 
穴抜きを正しく埋

める。 

穴抜きカードを

複数提示し、足

りない箇所を埋

める。 

穴抜き（1）    穴抜き（2） 

2 

Ⅵ 
正しい綴りを書

く。 

白紙のカードに

正しい綴りを書

く。 

 

3 

 

表 4 に視覚系列化法の手順を示す。視覚系列化法は、PC 画面上のスライドを用いて英単

語を一文字ずつ唱えて覚えるフラッシュカード形式で実施した。ステージⅠでは、画面上に

提示された英単語を読み上げ、学習する英単語を確認した。ステージⅡでは、アニメーショ

ンで 1 文字ずつ提示されるアルファベットを、綴りを意識しながら読み上げた。ステージⅢ

では、再度提示された英単語を読み上げた。ステージⅣでは、提示された意味を読み上げた。

ステージⅡからⅣを 3 回繰り返した後、ステージⅥにて英単語の綴りを諳んじ、英単語の音

韻・綴り・意味を学習した。ステージⅦでは、穴抜きカードを複数パターン提示し、正しい

位置に正しいアルファベットを書き入れ、英単語を完成させた。ステージⅧでは、何も書か

れていない白紙を提示し、英単語を正しく書字した。音韻・綴り・意味を学習するステージ

ⅠからステージⅥを第 1セッション、欠落部を正しく補充するステージⅦを第 2セッション、

英単語を正しく想起するステージⅧを第 3 セッションとして指導を行った。 

 

 

 

 

 

 

 

remenber remember 

remember re/member 
「m」が 2 つ。 

re e ber r  e  r 
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表 4 視覚系列化法 

ステ

ージ 
目標 手順 スライド画面 セッション 

Ⅰ 
英単語を正しく

読み上げる。 

英単語を読み上げ

る。 

 

1 

Ⅱ 

綴りを意識し、

アルファベット

を読み上げる。 

アニメーションで提

示される 

アルファベットを 1

文字ずつ読む。 

 

 

 

Ⅲ 
英単語を正しく

読み上げる。 
英単語を読む。 

 

Ⅳ 
意味を正しく読

み上げる。 
意味を読む。 

 

Ⅴ 

英単語の発音、

綴り、意味を覚

える。 

ⅡⅢⅣを 3 回繰り返

す。 

 

Ⅵ 

アルファベット

で覚えた綴りを

正しく言う。 

白い画面で綴りを言

う。 

 

Ⅶ 
穴抜きを正しく

埋める。 

穴抜きカードを複数

提示し、足りない箇

所を埋める。 

穴抜き⑴     穴抜き⑵ 

 

 

 

2 

Ⅷ 
正しい綴りを書

く。 

白紙のカードに正し

い綴りを書く。 

 

3 

 

 B 児は、視覚的短期記憶に基づく情報処理の速度および正確性の弱さや視覚系情報処理能

力の弱さがある一方で、聴覚言語情報処理能力の強さがあると考えられた。そのため、B 児

の書字指導においては指導法 β を拡張し、語呂合わせを用いて英単語の綴りと意味を言葉で

学習する言語イメージ法を実施した。この際、B 児の認知的長所である聴覚言語情報処理能

力を活用することにより、負担なく学習を進めることを意図した。 

 表 5 に言語イメージ法の手順を示す。ステージⅠでは、語呂合わせを読み上げて学習する

英単語を確認した。ステージⅡでは、語呂合わせの内容を解釈し、イメージした内容につい

て指導者と共有した。ステージⅢでは、語呂合わせ、英単語、意味の順に諳んじた。ステー

r  se r   e 

 

 rise 

昇る 

 

rise 

r 
ri 

ris 
rise 
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ジⅣでは、語呂合わせから正しい綴りを想起し書字した。言語イメージ法はステージⅠから

ステージⅣを 3 セッションにわたって繰り返し学習し、反復による綴り・音韻・意味の定着

を図った。 

 

表 5 言語イメージ法 

ステ

ージ 
目標 手順 例（cry） 

Ⅰ 語呂合わせを読む。 
英単語の語呂合わせを

読み上げる。 
『暗い顔して泣いている』 

Ⅱ 
イメージした内容を

話す。 

語呂合わせの内容を解

釈し、イメージする。 

「悲しいことがあったんだろう」 

「だから暗い顔をして泣いているんだ」 

Ⅲ 

語呂合わせ、英単語、

意味を諳んじること

できるようにする。 

語呂合わせ、英単語、意

味の順に唱える。 

『暗い顔して泣いている』 

『cry』 

『泣く』 

Ⅳ 
語呂から正しい綴り

を書字する。 
語呂を唱え、書字する。 『暗い顔して泣いている』[cry] 

 

3. 手続き 
A 児は 20XX 年 1 月から 12 月までの期間、B 児は 20XX 年 7 月から 12 月までの期間、週

に 1 回の頻度で、1 セッション 20～40 分として指導を行った。A 児は全 32 セッション、B

児は全 9 セッションであった。1 セッションで扱う英単語は、A 児は 4～6 語程度、B 児は 4

～8 語程度であった。 

 指導に先立ち、英単語の習得度を確認し、指導対象となる英単語を選定することを目的と

してプレテストを実施した。プレテストは中等教育における必修基本語から抽出した英単語

について行った。プレテストは、A 児は 2 回、B 児は 1 回を実施した。プレテストにて、正

しく書字できなかった英単語を対象とし、指導を行った。 

指導の効果を評価するため、各プレテストに応じた指導終了後に、ポストテスト 1 を実施

した。ポストテスト 1 はプレテストと同様の問題を出題した。A 児については、全指導終了

後に、定着を確認するためのポストテスト 2 を実施した。ポストテスト 2 は、各プレテスト

および各ポストテストで誤答であった問題を出題した。 

 

4. 分析 

分析では、A 児および B 児ともにプレテストと 2 回のポストテストにおける正答率を比較

した。さらに、A 児については書字場面より観察されたエラーについて分析を行った。分析

では、空欄以外の誤りについては、牧野・宮本（2002）を参考にエラーの分類と判断基準を

作成した（表 6）。主な判断基準は「視覚性錯書」「意味性錯書」「音韻性錯書」「その他」の 4

つに分類し、指導開始前のプレテストと指導終了後のポストテスト 1 およびポストテスト 2

について、エラーの質の推移を検討した。 
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表 6 主な誤りの分類および判断基準 

分類 判断基準 

視覚性錯書 
視覚的に類似した別の語（実在しない語も含む）を答えた場合で、回答にあ

る文字の 50%以上が元の単語にある単語。「r」と「n」の見間違いなども含む 

意味性錯書 
回答と正答との間に意味的な類似がある単語で、視覚的な類似がない単語。

反対の意味の回答も含む 

音韻性錯書 回答と正答の間に音の類似がある単語 

その他 上記の 4 つのいずれにも属さない単語 

 

5. 倫理的配慮 

本研究は高知大学教育研究部人文社会科学系教育学部門研究倫理規則に基づいて行われた。

研究に先立ち、本人および保護者に研究の内容を書面にて説明し同意を得た。 

 

 
Ⅲ. 結果 

 

A 児の暗唱法および視覚系列化法におけるプレテストおよびポストテスト 1 の正答率と、

各テストや指導にみられた誤りから作成したポストテスト 2 の正答率を図 1.に示す。暗唱法

におけるプレテストの正答率は 77％、ポストテスト 1 の正答率は 96％で、視覚系列化法に

おけるプレテストの正答率は 64％、ポストテスト 1 の正答率は 96％であった。また、ポス

トテスト 2 の正答率は 94％であった。 

 

 
 

 A 児のエラー分析の結果を図 2 に示す。〔explain〕を〔exprain〕と書き誤るような「音韻

性錯書」が最も多くみられ、次いで〔support〕を〔suppot〕と書き誤るような「視覚性錯書」

がみられ、〔stand〕を〔sit〕と書き誤るような「意味性錯書」が最も少なかった。暗唱法に

おけるプレテストでは「音韻性錯書」が 11 語、「意味性錯書」が 2 語、「視覚性錯書」が 1 語

であり、ポストテスト 1 では「音韻性錯書」が 3 語であった。視覚系列化法におけるプレテ

ストでは「音韻性錯書」が 18 語、「視覚性錯書」が 7 語であり、ポストテスト 1 では「音韻

性錯書」が 2 語、「視覚性錯書」が 1 語であった。また、ポストテスト 2 では「音韻性錯書」

が 2 語、「視覚性錯書」が 1 語であった。 

図 1 英単語書字の成績の変化（A 児） 
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 B 児の言語イメージ法におけるプレテストおよびポストテスト 1 と、指導終了から 4 か月

後に定着を確認する目的で行ったポストテスト 2 の正答率を図 3 に示す。プレテストの正答

率は 58％、ポストテスト 1 の正答率は 100％、ポストテスト 2 の正答率は 86％であった。 

 

 
 

 

Ⅳ. 考察 
 

 本研究は、英語学習に特異的な困難を示す 2 事例に対し、英単語の書字の力に焦点化した、

個々の認知特性に応じた指導を行った。アセスメント結果から、英語学習における困難さの

認知的背景として、両名とも視覚的情報処理の速度と正確性の弱さが考えられた一方で、A

児は視覚情報をもとに推理し思考する力の強さが、B 児は聴覚言語情報処理能力の強さが考

えられた。そこで、A 児には暗唱法と視覚系列化法、B 児には言語イメージ法といった 3 種

類の英単語書字指導法を展開した。指導の結果、両名ともに指導開始前のプレテストに比し

て、指導後のポストテスト 1 およびポストテスト 2 にて成績の向上が確認されたことより、

個々の認知特性に配慮した指導が効果的であったことが示唆された。 

 A 児については、暗唱法と視覚系列化法を実施した。まず、英単語の綴りを要素に分解・

言語化して覚える暗唱法を実施した後、視覚情報をもとに推理・思考する力および継次処理

図 2 英単語書字のエラー分析（A 児） 
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図 3 英単語書字成績の変化（B 児） 
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能力の強さといった特性に応じ、綴りを 1 文字ずつ唱えて覚える視覚系列化法へ移行した。 

視覚系列化法では、PC 画面上に 1 文字ずつアルファベットが提示されるため、誤りやす

い傾向にある箇所が認識されやすく、A 児自身による気付きとフィードバックが促された。

また、PC を操作するのは A 児自身であるため、自分のペースに合わせて 1 文字ずつ提示す

ることにより、認知的短所である視覚的情報処理速度の弱さを補うことができたと考えられ

る。さらに、穴抜き課題を行うことにより、A 児の認知的短所である細部への認識力の弱さ

や、語順の曖昧さの軽減にも繋がったと考えられる。穴抜き課題は 3 セッションに分け、複

数のパターンを反復して行ったことによって、英単語の正しい綴りの定着にも寄与したと考

えられる。A 児に多くみられたエラーは、連続する同一子音の欠落や、l と r のような類似し

た音の混同が主であったが、1 文字ずつ唱えて覚えることにより細部の認識がなされ、欠落

や混同が減少したと考えられる。結果、ポストテスト 1 における正答率は暗唱法および視覚

系列化法ともに 96％であった。加えて、ポストテスト 2 における正答率は 94％であったこ

とより、指導終了から一定期間後の定着も確認された。よって、視覚情報をもとに推理し思

考する力や継次処理能力に一定の強さのある生徒には本指導法が有用であると考えられる。 

 B 児については、言語イメージ法を実施した。言語イメージ法は、B 児の認知的長所であ

る聴覚言語系情報処理能力を考慮し、英単語の読みと意味を言葉で唱えた上で書字につなげ

るという方法であった。B 児は英単語に対し、まず、読みの苦手さが強く、「member」を

「memory」、「movie」を「music」と誤答したように、頭文字だけで単語を判断する傾向が

あった。そのため、語呂合わせの際には、語順にも着目しつつ、情景や様子をエピソードと

して膨らませる指導を展開した。例えば、「ぶり、ングング旨い群れを連れてやってくる。bri、

ng」のように、語順もエピソードとして取り入れ、かつ語のリズムを楽しみながら学習を進

めたことにより、最後までアルファベットをしっかりと認識することが習慣化され、早合点

することがなくなった。B 児の認知的長所である、言語を概念化しイメージする力や全体を

効率的に捉える力を学習に取り入れたことが、成績の向上に寄与したと考えられる。結果、

ポストテスト 1 における正答率は 100％であった。加えて、ポストテスト 2 における正答率

は 86％であったことより、指導終了から一定期間後の定着も確認された。よって、聴覚言語

系情報処理能力に一定の強さのある生徒には、本指導法が有用であると考えられる。 

 本研究では、知的発達に遅れはないものの、英語学習に特異的な困難を示す生徒 2 名を対

象とし、個々の認知特性に応じた英単語の書字指導法を展開した。視覚情報をもとに推理し

思考する力と継次処理に一定の強さが想定された A 児には視覚系列化法を、聴覚言語系情報

処理に一定の強さが想定された B 児には言語イメージ法を実施した。その結果、両名ともに

成績が向上し、その後の定着も良好であることが確認された。しかし、本研究における対象

は「視覚優位型」と「聴覚優位型」各 1 名のみであり、指導法の一般化にあたっては新たに

対象を追加しさらなる検討を行う必要がある。このように英語学習に特異的な困難を示す児

童生徒を対象とした指導を実施する際には、学習に困難を示す原因となる認知背景や、個々

の認知的長所・認知的短所といった認知特性を踏まえた指導法の検討が重要であろう。 
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