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研究の要約 
本研究は，通常の学級に在籍する全ての児童にとって分かりやすい「ユニバーサルデザイン」の授

業の実施を通し，「『主体的な学び』を促すユニバーサルデザインの授業モデル（試案）」の有効性

について検証することを目的とする。 

平成27年度に実施した「通常の学級における特別支援教育の考え方に基づいた授業づくりの研究」

では，授業をユニバーサルデザイン化することは，児童にとって「主体的な学び」になり，学習意欲

を高めることが分かった。さらに，その際，思考を支える指導・支援方法の必要性を重視すること，

教室環境づくりや学級内の理解促進などを併せて進めていくことが大切であることが分かった。 

そこで，本研究では，「『主体的な学び』を促すユニバーサルデザインの授業モデル（試案）」を

基に授業を実践し，授業モデルの有効性を検証した。その結果，「『主体的な学び』を促すユニバー

サルデザインの授業モデル（試案）」の有効性が明らかになった。また，「『主体的な学び』を促す

ユニバーサルデザインの授業モデル」に基づいた学習指導案例を示すことにより，授業づくりの具体

化を図った。 
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Ⅰ 問題の所在 

 
１ 学校における現状と課題 
文部科学省（平成24年）は「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結果について」にお

いて「知的発達に遅れはないものの学習面又は行動

面で著しい困難を示すとされた児童生徒の割合」が

6.5％であることを示し，考察において「学習面又

は行動面で著しい困難を示すとされた児童生徒を取

り出して支援するだけでなく，それらの児童生徒も

含めた学級全体に対する指導をどのように行うのか

を考えていく必要がある。」1)と述べている。 

通常の学級では，特別な支援を必要とする児童

生徒が，授業中，学習内容の理解等の困難さから課

題に取り組もうとしなかったり離席したりしている

場合がある。また，離席はないものの，児童生徒が

授業に意欲的に参加できていない様子も窺える。 

小・中学校においては，授業改善の一つとして

「ユニバーサルデザインの視点を取り入れた授業」

に取り組む学校が増えている。しかし，学校訪問指

導を行うと，各校の取組が授業のユニバーサルデザ

イン化の一部にとどまっている場合があり，「主体

的な学び」となる授業の構築に至っていないという

課題が見られる。例えば，未だ教室環境の整備のみ

をもって「ユニバーサルデザインの考え方を取り入

れているのに児童生徒が落ち着かない。」と言って

いたり，ユニバーサルデザイン化の一つの手法であ

る「視覚化」が単なる資料等の提示にとどまってい

たりするなどの実態である。また，ユニバーサルデ

ザインの授業づくりとして取り組んでいても，それ

が有効な手段として機能していない場合がある。例

えば，「共有化」を図るため教師がペア学習を指示

しているにも関わらず，どちらか一方の児童生徒の

みが自分の考えを述べるに終わっていたり，ペア学

習をしようとしていなかったり，意図した内容の話

合いになっていなかったりするなどである。   

こうしたことを踏まえ，広島県立教育センター

（平成28年）では，「通常の学級における特別支援

教育の考え方に基づいた授業づくりの研究」を主題



 

として研究を進め，授業をユニバーサルデザイン化

することは，児童にとって「主体的な学び」になり

学習意欲を高めることを明らかにした。それらの考

えを基に「『主体的な学び』を促すユニバーサルデ

ザインの授業モデル（試案）」(1)（以下「授業モデ

ル（試案）」とする。）を作成した。その際，思考

を支える指導・支援方法の必要性を重視すること，

教室環境づくりや学級内の理解促進などを併せて進

めていくことが大切であることから，「授業モデル

（試案）」では，教室環境づくりや学級内の理解促

進などを踏まえたものとした。 

広島県教育委員会（平成27年）は，「これまで

の学びは，『何を知っているか』という知識の習得

を重視する学びであった。」2)「知識の習得を重視

する学びは，児童生徒が『～できる』という実感を

なかなか得ることができず，学習意欲の向上という

点で課題があった。」3)と示している。また，授け

られた知識を一方的に享受するような「受動的な学

び」であったことも示している。 

これらのことから，ユニバーサルデザインの授

業づくりを進めるに当たっては，主体的な学びとの

関連を更に追究しながら，授業改善の視点をもって

取組を進めていく必要があると考える。授業を進め

る上で，特別な支援を必要とする児童には「必要」

な工夫であり，どの児童にも「あると便利」な工夫

である「ユニバーサルデザイン」の授業づくりにお

いては，児童生徒の学びが「主体的」であるか，

「深い学び」であるかということが重要であると考

える。 

 

２ 「授業モデル（試案）」 
竹野政彦・林香（平成27年）は，学習意欲の源

である「内発的動機付け」を促すためには，「有能

感」「自己決定感」「他者受容感」を高めることが

大切であり，特別な支援を必要とする児童生徒は，

集団生活においてつまずきやすく学習意欲を下げや

すいため，個々の特性を把握し，取り組んでいく必

要があることを明らかにしている。 

また，学習意欲を高めるためには，授業の展開

において，「思考を支える指導・支援」が大切であ

ると述べている。さらに，児童生徒の「主体的な学

び」を促し，学習意欲を高めるためには，ユニバー

サルデザイン化された指導・支援方法が有効である

としている。その際，指導・支援の意味が重要であ

り，型式だけが先行しないように留意することとし

た上で「授業モデル（試案）」を作成している。 

「授業モデル（試案）」では「主体的な学び」

の三つの面である「能動的な学び」「学習者基点の

学び」「深い学び」との関係を示し，「思考を支え

る指導・支援」とし，次の項目について解説してい

る。 

 

○ 学級内の理解促進 

○ 学習ルールの設定 

○ 見やすい環境・聞きやすい環境の設定 

○ 場の構造化 

○ 時間の構造化 

○ 学習内容の視覚提示 

○ 本時の流れの確認・めあての提示 

○ 肯定的な評価（導入） 

○ モデルやヒントの提示 

○ 観点や視点の提示 

○ 動作化・作業化 

○ 学習形態の工夫（共有化） 

○ 肯定的な評価（展開） 

○ 振り返りでの言語化（視覚化・共有化） 

○ 肯定的な評価（終末） 

○ 既習事項の提示 

「思考を支える指導・支援」の項目 

 

丹野哲也（2016）は，「児童生徒が学びに向か

い，学習により，思考を深め，成長し変容していく

姿を目指して，多種多様なアプローチの創意工夫を

考えていきたい。」4)と述べている。 

そこで，本研究では，「授業モデル（試案）」

を基に授業を実践し，有効性を検証するとともに，

「主体的な学び」を促す授業づくりについて，「授

業モデル（試案）」に基づいた学習指導案の例を示

すことにより，授業づくりの具体化を図ることとし

た。その際，型式のみが先行したものとならないよ

う，学習指導案は一例として示すこととした。 

 

Ⅱ 研究の基本的な考え方 

 
１ 「主体的・対話的で深い学び」の実現 
(1) アクティブ・ラーニングの視点 
 教育課程部会報告「次期学習指導要領等に向け

たこれまでの審議のまとめ」（平成28年）では，学

習指導要領等の改善の方向性として，「主体的・対

話的で深い学び」を「『アクティブ・ラーニング』

の視点からの学びをいかに実現するか」とし，「子

供たちが『どのように学ぶか』という学びの質が重



 

要になる」5)と示されている。 

 また，学びの質は「子供たちが，主体的に学ぶこ

との意味と自分の人生や社会の在り方を結びつけた 

り，多様な人との対話で考えを広げたり，各教科等

で身に付けた資質・能力を様々な課題の解決に生か

すよう学びを深めたりすることによって高まると考

えられる。」6)とし，こうした「主体的・対話的で

深い学び」が実現するための視点が「アクティブ・

ラーニング」の視点であるとしている。 

その上で，中央教育審議会答申「幼稚園，小学

校，中学校，高等学校及び特別支援学校の学習指導

要領等の改善及び必要な方策等について」 （平成

28年，以下「答申」とする。）では「主体的・対話

的で深い学び」の実現に向けて，授業改善に向けた

取組を活性化していくことが重要であると示されて

いる。 

田村学（2017）は，アクティブ・ラーニングは

「授業の形態や型などではなく，その視点をもとに，

授業改善していくもの」7)であると述べ，「主体

的・対話的で深い学び」が実現されるよう，授業の

質的改善を目指すとしている。 

「答申」では，「学校での学びは，個々の教員

の指導改善の工夫や教材研究の努力に支えられてい

る。こうした工夫や努力は，子供たちが『どのよう

に学ぶか』を追究することに向けられたものであ

る。」8)と示されている。一方で，工夫や授業改善

の意義について十分に理解されていないと，学習成

果につながらない授業に陥ったり，指導の型をなぞ

るだけで意味ある学びにつながらない授業になって

しまったりすると指摘している。 

これらのことから，アクティブ・ラーニングの

視点とは「主体的・対話的で深い学び」を実現する

上で，授業の質的改善に向けた取組の活性化を行う

ために必要な考え方であり，教師は，これら授業改

善の意義について，十分に理解して取り組む必要が

あると考える。 

(2) 広島版「学びの変革」アクション・プラン   

広島県教育委員会（平成26年）は，これからの

新しい教育の方向性として「広島版『学びの変革』

アクション・プラン」を策定し，「主体的な学び」

について「授けられた知識を一方的に享受するので

はなく，学習者自らが能動的に学びを展開すること

であり，学習者基点の学び，深い学びといった面を

もつ。」9)と定義付け，図１のように示している。 

また，「答申」で示した資質・能力の三つの柱

と「広島版『学びの変革』アクション・プラン」に

示している児童生徒に育成すべき資質・能力につい

て，表１のように整理した。このうち「学びに向か

う力」については，「主体的に学習に取り組む態度

も含めた学びに向かう力や，自己の感情や行動を統

制する能力，自らの思考のプロセス等を客観的に捉

える力」10)などを挙げている。 

 

 

表１ 児童生徒に育成すべき資質・能力 

広島版「学びの変革」 

アクション・プラン 
答申 

知識 

知識 

情報 

知識・技能 

何を理解しているか，

何ができるか 

（生きて働く「知識・

技能」の習得） 

スキル 

課題発見・解決力 

企画力・創造力 

知識・情報活用能力 

論理的・建設的批判能

力 

思考力・表現力・判断

力 

実行力，交渉力 

語学力・コミュニケー

ション能力    

思考力・表現力・判断

力等 

理解していること・で

きることをどう使うか 

（未知の状況にも対応

できる「思考力・表現

力・判断力等」の育

成） 

 

意欲・態度 

協調性・柔軟性 

リーダーシップ 

責任感 

主体性・積極性 

チャレンジ精神 

回復力・耐える力 

多様性に対する適応力 

学びに向かう力，人間

性等 

どのように社会・世界

と関わり，よりよい人

生を送るか（学びを人

生や社会に生かそうと

する「学びに向かう

力・人間性等」の涵

養） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図１ 主体的な学び 

主体的な学び 

学習者基点の学び 

深い学び 

能動的な学び 

浅い学び 

受動的な学び 

教師基点の学び 



 

価値観・倫理観 

自己理解・自らへの自

信 

異文化理解・共感力 

日本人としてのアイデ

ンティティー 

公共心 

グローバル社会を生き

抜く高い志 

使命感 

人としての思いやり 

優しさ・感性   

 

 

竹野ら（平成28年）は，「特別な支援を必要と

する児童生徒は集団生活ではつまずきやすく，学習

意欲を下げやすい。学習意欲を高めるためには，

個々の特性を把握し，個々に対応するとともに，集

団全体でも取り組んでいく必要がある」11)と述べて

いる。   

さらに，広島県教育委員会（平成28年）は，

「平成28年度教育資料」において，「授業力」を構

成する四つの力として「授業を企画し構想する力」

「児童生徒の状況に応じて適切に指導する力」「授

業を評価する力」「授業を改善する力」を示し，児

童生徒が主体的に学習に取り組む態度を養うために

は，一層の工夫改善が必要であると示している。 

これらのことから，「広島版『学びの変革』ア

クション・プラン」及び次期学習指導要領の改訂の

方向性に示された「主体的な学び」を実施するに当

たっては，学習意欲などの主体的に学習に取り組む

態度も含めた学びに向かう力等を高める必要があり

教師が指導の工夫・改善などを更に行う必要がある

と考える。 

 

２ ユニバーサルデザインの授業づくり 
(1) ユニバーサルデザインの授業づくりの目的 

ア ユニバーサルデザインの授業づくり  

奈須正裕（2017）は，支援が必要な児童生徒は

メタ認知能力が高くないことに触れ，「他の指導事

項や既習内容と今回の授業との関係性が掴めず，学

習がうまくいかない。逆に言うと，それだけ普通の

授業が過酷なものだったといえる。」12)と述べてい

る。 

「答申」では，「幼・小・中・高等学校の通常

の学級においても，発達障害を含む障害のある子供

が在籍している可能性があることを前提に，全ての

教科等において指導の工夫の意図，手立ての例を具

体的に示していくことが必要である。」13)と示して

いる。 

広島県立教育センター（平成25年）では，特別

な支援を必要とする児童生徒の特性を踏まえ，「特

別支援教育の考え方に基づいた授業づくり」(2)とし

て表２のようにポイントをまとめている。 

 

表２ 特別支援教育の考え方に基づいた授業づくり 

ポイント 例 

「聞きやすい」学

習環境の設定 

○ 簡潔で具体的な指示・説明 

○ 個別の言葉掛け及び復唱 

「見やすい」学習

環境の設定 

○ 構造化された板書 

○ 活動ごとの机上の整理 

学習規律の設定と

徹底 

○ 人の話を聞くための姿勢 

○ ノートの使用の仕方 

個別の目標設定及

び肯定的な評価 

○ 活動のスモールステップ化 

○ 肯定的評価の積極的な実施 

ペアによる話合い

活動等の学習形態

の工夫 

○ 話合い・教え合い等におけ

る学級集団の活用 

○ 机間指導場面の確保 

場面の状況及び相

手の気持ち等の理

解を促す工夫 

○ 絵・図及び文字などの見え

るものによる説明 

○ 相手の気持ちも含めた事実

の説明 

 

花熊曉・高槻市立五領小学校（2011）は，特別

支援教育の観点に立った授業づくりを「ユニバーサ

ルな視点での授業づくり」と表し，「発達に課題の

ある子どもには不可欠な支援であり，どの子どもに

とってもわかりやすい授業である」14)と述べ，次の

12のポイントを挙げている。 

 

○ 教室を整理整頓する。 

○ 生活の見通しをもたせる。 

○ 正しい姿勢を意識付ける。 

○ 丁寧な言葉を使う。 

○ 「話すルール」を確立する。 

○ 授業の始まりと終わりをはっきりさせる。 

○ 指示の出し方を具体的にする。 

○ 指示・説明と児童の活動を分ける。 

○ 発表する児童に学級全体で注目させる。 

○ 視覚的な手掛かりを示す。 

○ 分かりやすいワークシートを用意する。 

○ 個人差を考慮し，基礎と発展を明確にする。 

ユニバーサルな視点での授業づくりのポイント 

 

ユニバーサルデザインの授業づくりについて，



 

佐藤愼二（2014）は，通常の学級の授業において

「発達障害等を含む配慮を要する子どもには『ない

と困る支援』」であり，「どの子どもにも『あると

便利で・役に立つ支援』」であることに加え，「そ

の結果として，全ての子どもたちの過ごしやすさと

学びやすさが向上する」15)と説明している。 

これらのことから，特別な支援を必要とする児

童生徒への指導・支援においては，児童生徒の特性

に応じた工夫を行うことが必要であり，ユニバーサ

ルデザインの授業づくりは，全ての児童生徒の過ご

しやすさと学びやすさを向上させるものであると考

える。 

イ 授業のユニバーサルデザイン化の目的 

阿部利彦・授業のユニバーサルデザイン研究会

湘南支部（2014）は，「『より多く』の子どもたち

にとってわかりやすく，学びやすく配慮された教育

のデザイン」16)を「教育におけるユニバーサルデザ

イン」と定義し「授業のユニバーサルデザイン化」

「教室環境のユニバーサルデザイン」「人的環境の

ユニバーサルデザイン化」の三つが必要であると述

べている。 

授業のユニバーサルデザイン研究会（2012）は

図２のように，下から「参加」「理解」「習得」

「活用」と階層を表した，ピラミッド型の「授業の

ユニバーサルデザイン化モデル」を示している。 

「理解」の階層では，「焦点化」から上位に向

けて「展開の構造化」「スモールステップ化」「視

覚化」「身体性の活用」「共有化」と六つの工夫を

挙げている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図２ 授業のユニバーサルデザイン化モデル 

 

また，授業のユニバーサルデザイン研究会

（2014）は，授業でのバリアを生じさせる発達障害

のある児童生徒の特徴と授業でのバリアを除く工夫

を関連付け，表３のように階層モデルを改編し，説

明している。 

 

表３ 授業のユニバーサルデザイン化モデル 

階層 工夫 内容 

参
加
（
活
動
す
る
） 

クラス内の理

解促進 

○ 失敗を笑わないような学

級の雰囲気をつくる。 

○ 得意・不得意を含めたお

互いの理解を機会がある度

に促進する。 

ルールの明確

化 

○ 意見を言うとき，聞くと

き，指導者の指示に注目す

るときなどの基本的なルー

ル，授業の進め方などを決

めておく。 

○ 児童生徒が安心して参加

できるように，ルールを決

めておく。 

刺激量の調整 

○ 教室内の掲示物や教室外

の音などの無意識に飛び込

んでくる妨害刺激を調整す

る。 

場の構造化 

○ 教室を整理整頓し，決め

られた物が決められた場所

にある状態を維持すること

で，学習環境の機能を高め

る。 

時間の構造化 

○ 時間が見えるようにスケ

ジュールなどに示す。 

○ 見通しをもたせ，行動を

コントロールしやすくさせ

る。 

理
解
（
分
か
る
） 

焦点化 
○ 授業を「シンプル」にす

る。 

展開の構造化 
○ 授業の展開を論理的な構

造に工夫する。 

スモールステ

ップ化 

○ 指導目標の達成に向け

て，そのステップを細かく

する。 

視覚化 

○ 見えないものを「見える

化」し，児童生徒のイメー

ジを湧きやすくする。 

身体性の活用

（動作化／作

業化） 

○ 身体を使わせることで理

解を深めさせる。 

○ 認識だけでは拾えないよ

うな新しい気付きを生じさ

せる。 

共有化 

○ 互いの考えを伝え合った

り，確認させたりする。 

○ 「できる」児童生徒に

は，自分の意見を深めさせ

る。 

○ 理解に不安がある児童生

徒には，自分の意見に足り

ない部分を補わせる。 

参加 

（活動する） 

理解 

（分かる） 

習得 

（身に付ける） 

活用 

（使う） 



 

習
得
（
身

に

付

け

る
） 

スパイラル化

（学年・単元

間・教科間の

重複の意識） 

○ 既習学習の復習を常に授

業に入れ，再理解のチャン

スや習得の深まりを確保す

る。 

活
用
（
使
う
） 

適用化（応用

／汎用） 

○ 習得したことを，状況が

変わってもできるようにさ

せたり，応用が利くように

導いたりする。 

機能化（日常

生 活 へ の 実

用・発展的課

題） 

○ 授業で学んだことを実用

的に使用できるようにさせ

る。 

 

花熊曉・米田和子（2016）はユニバーサルデザ

イン化について，「究極の目的は，主体的に学び，

行動できる子を育てることである。」17)と述べてい

る。 

これらのことから，ユニバーサルデザインの授

業づくりは，過ごしやすさや学びやすさに加え，

「活用」を目指して，「理解」「習得」と進め，

「主体的な学び」に向かう方法であると考える。つ

まり，これらの方法を使って授業を改善していくこ

とは，児童生徒の「主体的な学び」につながるもの

であると考える。 

(2) 教科の本質につながるユニバーサルデザイ

ンの授業づくり 

花熊曉（2016）は，児童生徒の学びや思考力の

育ちを目指すためには，授業の中身を検討する必要

があると述べ，図３のように，特別支援教育と教科

教育のコラボレーションが不可欠であると述べてい

る。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図３ 特別支援教育と教科教育とコラボレーション 

 

桂聖（2017）は，後述するユニバーサルデザイ

ンにおける「教材のしかけ」は，教科の本質につな

がると述べている。また,教科教育の観点から一人

一人の学びを考えていくことは，特別支援教育に通

じていくことであると述べている。さらに，「特別

支援教育の視点が，特別な支援が必要な子だけでな

くどの子の学びにも有効」18)であると述べ，授業の

手法や配慮を特別支援教育から多く学んでいるとし

ている。 

これらのことから，ユニバーサルデザインの考

え方で授業づくりを行うことは，教科の本質につな

がるものであると考える。 

(3) 「深い学び」に向かうユニバーサルデザイ

ンの授業の可能性 

花熊ら（2016）は「教師に指示されたからその

通りするというのではなく，自分で判断して行動や

学習ができる子を目指すことがユニバーサルデザイ

ンの授業の目的である。」19)と述べている。 

小貫悟（2016）は，図２「授業のユニバーサル

デザイン化モデル」について「授業の階層性」の視

点を示し，「どの視点も子どもが授業中に『考える』

ことができるためのサポートとして機能している」
20) ことが大切であると述べている。「考える」こ

となしで「理解」に到達することができないと述べ，

「考える」ことができる授業を目指すことが授業の

ユニバーサルデザイン化そのものであるとし，「視

点」を効果的に選択し，導入することの必要性につ

いて述べている。 

 奈須 （2017）は，授業ユニバーサルデザインの

実践について，「授業の意図や文脈をわかりやすく

しようとします。だから，支援が必要な子でもやる

べきことがはっきりわかり，周囲の子どもに匹敵す

る思考活動や学習活動が成立しやすい。」21)と述べ

ている。さらに，このように明確化することにより

他の子供にとっても学習に思考を集中しやすくなる

とし，「より深く，広く，多面的に，自分に引き付

けて考えられますし，自分と周囲の意見とを比較す

ることができるなど，より深い学びにいきやすいの

です。」22)と述べている。 

 また，奈須（2017）は，次頁表４のオーズベルの

学習分類から深い学びとは，何らかの意味で有意味

な学習であると考えればよいとし，「有意味学習を

増やして，子ども一人ひとりの学びを深いものにし

ていこうというのが重要なのです。」23)と述べてい

る。例えば，知識と現実の間に生じたズレを解消す

るために，知識の構造を修正し，世界やその学問の

見方や考え方と一致させようとする中で新しく知識

「楽しく，分かる，できる」授業 
ユニバーサルデザインの授業 

 

特別支援教育の視点 教科教育の視点 

・発達特性の把握 
・発達特性に応じ
た支援方法 

・授業研究 
・教材研究 

それぞれの 

専門性 

実態把握 



 

を習得したり，自分が知っていることと関係してつ

ながって新しい知識をうまく取り込んだりするとい

うことが「有意味学習」であるとしている。 

 

表４ オーズベルの学習分類 

 発見学習 受容学習 

有意味学習 

（深い学び） 

有意味 

発見学習 

有意味 

受容学習 

機械的学習 

（浅い学び） 

機械的 

発見学習 

機械的 

受容学習 

 

 さらに，有意味な学習を教室で実現するための技

法が授業のユニバーサルデザインには十分蓄積され

ており，「深い学び」の実現を補完できると述べて

いる。 

 これらのことから，ユニバーサルデザインの授業

づくりを行うことは，児童生徒に「考える」ことが

できる授業を行うことであり，多くの児童生徒が

「深い学び」になりやすいと考える。言い換えれば

児童生徒の学びが「深い学び」となるためには，新

しく知識を習得したり，自分が知っていることと関

係してつながって新しい知識をうまく取り込んだり

する有意味な学習を展開する必要があり，それらの

技術が十分に蓄積されているユニバーサルデザイン

の授業づくりは，「深い学び」を実現させることが

可能であると考える。 

(4) 「深い学び」に向かう授業づくりの工夫 

小貫（2016）は，児童生徒が「分かった」「で

きた」と感じる最も大切な部分を「授業の山場」と

表し，「山場から逆算してつくる授業」24)が大切で

あると述べている。また，山場の下地をつくるため

のポイントは授業の導入部分にあるとも述べている。 

 桂（2016）は，どの児童生徒も楽しく分かる・で

きるための切り口の一例として，ユニバーサルデザ

イン化の三つの視点を挙げ，表５のように述べてい

る。 

 
表５ ユニバーサルデザイン化の三つの視点 

視点 内容 

焦点化 授業のねらいや活動を絞ること 

視覚化 
視覚的な手掛かりを効果的に活用する

こと 

共有化 話合い活動を組織化すること 

伊藤幹哲（2015）は，算数授業のユニバーサル

デザインについて，「楽しさ」「参加のしやすさ」

「わかりやすさ」の三つをキーワードとして挙げ，

「算数においても『教材に「しかけ」』をつくるこ

とで，授業が激変します。」25)と述べ，「教材に

『しかけ』をつくる10の方法」として，次のように

整理している。 

 

①  選択肢をつくる 

②  隠す 

③  間違える 

④  情報過多にする 

⑤  情報不足にする 

⑥  分類する 

⑦  位置・配置を変える 

⑧  順序を変える 

⑨  図や絵に置き換える 

⑩  仮定する 

教材に「しかけ」をつくる算数授業10の方法 

 

桂（2017）は，「しかけをつくるには，なにを

ねらうかをはっきりさせなければなりませんし，視

覚的に見せることにもなり，課題の共有化や理解の

共有化を促すことにもなる」26)と述べている。 

石井英真（2015）は，「教科の本質」を共に深

め合う授業を創造するには，「まず学習の主導権を

子ども自身に委ね，活動的で共同的な学びのプロセ

スを組織することが必要」27)と述べている。 

桂（2017）は，授業ユニバーサルデザインにつ

いて，バージョン１を「焦点化・視覚化・共有化」

の段階とし，バージョン２を「教材のしかけ」を整

理した段階とした上で，「子どもの着眼のよさを生

かしたり，学び合いを起こしたりすることを考えて

きた」28)とし，国語授業のユニバーサルデザインバ

ージョン３を提案している。バージョン３では，

「これまでの教科のしかけづくりに加えて，子ども

たちが自分たちでより主体的に問題を解決していく

ことを教師が支えていくことを重視したいと考えて

います。」29)と述べている。 

桂（2017）は，「そもそも，授業においては，

『考えのずれ』『間違い』『わからない』が表面化

するからこそ，深く学ぶことができる。」30)とし，

子供は友だちの着眼点のよさに気付いたり，友だち

に説明することを通して深い理解へのきっかけを得

たりすると述べている。 

奈須（2017）は，授業のユニバーサルデザイン



 

について「授業づくりの根本原理をきちんと押さえ，

的確な問いやそこに到る道筋を整えれば，子どもは

十分深く主体的に学びます。」31)と述べている。 

これらのことから，「主体的な学び」を促すた

めには，「焦点化」「視覚化」「共有化」をしなが

ら児童生徒に「考えたい。」と思わせる「教材のし

かけ」を効果的に取り入れて授業を展開していくこ

とに加え，児童生徒の学び合いや問題解決すること

を教師が支える授業づくりが必要であると考える。 

(5) ユニバーサルデザインの授業づくりの課題 

川上康則・片岡寛仁・上條大志・久本卓人

（2015）は，「本来は，子どもの学びを深めること

が目的であり，その実現のための手段であったはず

のＵＤ化が，いつしか目的化し，表面的に方法をな

ぞるだけのいわゆる形骸化が懸念されている」32)と

述べ，「ＵＤ化ありき」の実践に対し，警鐘を鳴ら

している。 

村田辰明（2017）は，ユニバーサルデザインを

意識した授業づくりが全国各地で行われるようにな

ってきたことを挙げ，多くの教師の期待を感じると

した上で，授業のユニバーサルデザイン化は万能で

はないと述べている。「我々教師は，一度うまくい

った方法に固執し繰り返す傾向があるので，柔軟に

方法を生み出すことは簡単なことではない。」33)と

し，目の前にいる子供の姿を見た上で具体的働き掛

けを決定することの重要性を述べている。 

小貫・桂（2014）は，ユニバーサルデザインの

授業モデルと関連付け，全員が学べるようにするた

めに重視することとして「三段構えの指導」を挙げ

「全体指導の工夫」「授業内の個別指導」「授業外

の個に特化した指導」の三つの指導で，通常の学級

の児童生徒を支えていくことが授業ユニバーサルデ

ザインであると述べている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図４ 三段構えの指導 

山元薫（平成27年）は，「様々な特別な教育的

ニーズのある児童生徒が在籍する学級及び学校にお

いては，まずはユニバーサルデザインで集団におけ

る指導の工夫を図りながら，それでも対応が難しい

場合は，個別の支援又は特化した支援を行うことが

大切であり，学校組織としては，校内委員会をはじ

めとした支援体制が充実していることが不可欠であ

ると言える。」34)と述べている。 

これらのことから，ユニバーサルデザインの授

業づくりは，多くの児童生徒に有効であるが，同時

に，個に応じた指導・支援が必要である。言い換え

れば，児童生徒及び学級の実態に応じて，柔軟に指

導を考えていく必要があるということであると考え

る。 

本研究では「主体的な学び」を促す授業づくり

について「授業モデル（試案）」に基づいた学習指

導案の例を示すことにより，授業づくりの具体化を

図りたいと考える。 

 

Ⅲ 研究の目的 
本研究は，通常の学級に在籍する全ての児童に

対し，「『主体的な学び』を促すユニバーサルデザ

インの授業モデル（試案）」を基にした授業を実践

し，その有効性を検証することを目的とする。 

児童の「思考を支える指導・支援」を実施する

とともに，「主体的な学び」を促す授業づくりにつ

いて，学習指導案の例を示すことにより，授業づく

りの具体化を図る。 

 

Ⅳ 研究の内容及び方法 
 

１ 研究の内容及び方法 
○ 文献を基にユニバーサルデザインの授業の方法

及び「主体的な学び」との関連等について整理

する。 

○ 研究協力員の所属校２校のうち，２名の研究協

力員がそれぞれ担任する学級で，保護者からの

承諾を得た，特別な支援を必要とする児童２名

ずつ計４名の実態を把握する。 

○ 「授業モデル（試案）」を基に授業を実践する

とともに，その有効性について分析し，検証す

る。 

○ 文献及び授業実践を踏まえ，「主体的な学び」

を促す授業づくりの具体化を図るために「授業

モデル（試案）」に基づいた学習指導案の例を

授業の内容 

 

想定されるつまずき一覧 

 

指導の工夫 個別の配慮 

一斉授業内 

個に特化した 
指導 

授業時間外 

授業 

 

補充指導 

 



 

示す。 

 

２ 研究の計画 
本研究の計画について表６に示す。 

 

表６ 研究計画 

研究内容 期間 

研究計画書の作成及び文献研究 ４月～６月 

研究関係者会議の開催 ７月 

対象児童及び学級の実態把握 ６月～７月 

研究授業の実施 ９月～１月 

研究における分析，考察及び検証 ９月～１月 

研究報告書の作成 １月～３月 

 

３ 仮説 
「『主体的な学び』を促すユニバーサルデザイ

ンの授業モデル（試案）」を基に授業を実践し，児

童の「思考を支える指導・支援」を行えば，児童の

「主体的な学び」が促されるであろう。 

 

４ 検証の方法 

(1) 授業参加における行動観察 

ア 実施方法及び実施時期 

授業の様子を録画し，対象児童の授業参加時間

を表７のとおり計測し，各期の平均値で比較し，行

動等を観察する。 

 

表７ 回答に対する点数 

期 授業 月 回数 

ベ ー ス

ラ イ ン

期 

通常，行っている 

授業 
７～９月 ３回 

指 導 前

期 

「授業モデル（試

案）」に沿って授業

に取り組んだ授業 

９～11月 ３回 

指 導 後

期 

更なる改善を行った

授業 
10～１月 ３回 

 

なお，授業１時間は2700秒間（45分間）とし，

「授業参加時間」とは，授業中，話している相手を

見たり，挙手したり，指導者の指示どおり活動した

りしている時間等のこととする。ただし，児童の実

態により，それぞれの児童に基準を設け計測する。 

イ 対象児童 

特別な支援を必要とする小学校第３・４学年児

童４名（Ａ児，Ｂ児，Ｃ児，Ｄ児）とする。 

ウ 分析方法 

対象児童の授業参加時間を計測し，各期で平均

時間を算出し，比較する。また，行動等を観察し，

分析する。 

(2) 学習意欲に関するアンケート 

ア 実施方法 

「主体的な学び」を促すための学習意欲に関す

るアンケートをユニバーサルデザインの授業の取組

の前後で実施し，変容を比較する。なお，アンケー

トは，桜井（1997）の考えを基に，池田隆・北野和

則（平成24年）が作成し，竹野ら（平成28年）が改

訂した質問紙を活用して実施する。この質問紙は

「自己決定感」「有能感」「他者受容感」「挑戦傾

向」「独立達成傾向」「知的好奇心」「学ぶ楽しさ」

の項目で構成されている。 

イ 対象児童 

特別な支援を必要とする小学校第３・４学年児

童４名（Ａ児，Ｂ児，Ｃ児，Ｄ児）を含む各学級の

全児童（40名，16名）とする。 

ウ 実施時期 

 取組前 平成28年７月 

 取組後 平成28年１月 

エ 分析方法 

回答は表８のとおり，４段階評定尺度法で点数

化し，項目ごとの平均値を比較する。 

 

表８ 回答に対する点数 

回答 点数 
点数 

（逆転項目） 

あてはまらない １点 ４点 

あまりあてはまらない ２点 ３点 

少しあてはまる ３点 ２点 

あてはまる ４点 １点 

 

(3) 振り返りの記述内容 

ア 実施方法及び実施時期 

対象児童の振り返りの記述を中心としたノート

等の記述内容の変容を比較する。 

イ 対象児童 

特別な支援を必要とする小学校第３・４学年児

童４名（Ａ児，Ｂ児，Ｃ児，Ｄ児）を含む各学級の

全児童とする。 



 

ウ 分析方法 

対象児童及びそれ以外の児童のノート等の記述

を基に，本時のめあてに対応した振り返りの記述と

なっているかについて，比較し，分析する。 

 

Ⅴ 研究に係る授業実践等 
 

１ 児童の実態 
広島県教育委員会（平成20年）が示した学習面

に関するチェックシート及び行動観察に関するチェ

ックシートの項目を参考に，対象児童４名について

それぞれ学級担任から回答を得た。回答内容は，表

９のとおりである。４名とも，「聞く」ことや「不

注意」に課題があり，持続して集中することに困難

があることを把握した。 

 

表９ 対象児童の実態 

対象 

児童 
項目 実態 

Ａ 

聞く ○ 聞きもらしがある。 

話す 
○ 自分の思いを伝えることが

難しいことがある。 

推論する 

○ 自分の考えを必要に応じて

修正することが難しいことが

ある。 

不注意 

○ 注意を集中し続けることが

難しい。 

○ 気が散りやすい。 

多動性 

・ 

衝動性 

○ じっとしていることが苦手

である。 

○ 授業中は机上で文具を使っ

て見立て遊びをしていること

が度々ある。 

○ 動作を伴う活動に対しては

すぐに取り組みやすい。 

○ 話合い活動では，相手の話

を聞くだけになっていること

がある。 

対人関係 

こだわり 

○ 活動の切り替えが難しいこ

とがある。 

Ｂ 

聞く 

○ 聞きもらしたり，指示の理

解が難しかったりすることが

ある。 

○ 話合い活動では，流れが理

解できず，学習についていけ

ないことがある。 

話す 
○ 筋道の通った話をすること

が難しいことがある。 

読む 
○ 文章の要点を正しく読み取

ることが難しいことがある。 

書く 
○ 決まったパターンの文章に

なりがちである。 

推論する 
○ 必要に応じて行動を修正す

ることが難しいことがある。 

不注意 

○ 注意を集中し続けることが

難しい。 

○ 集中して取り組まなければ

ならない課題を避けがちであ

る。 

○ 忘れやすい。 

多動性 

・ 

衝動性 

○ じっとしていることが難し

く，授業中は下方を向いて文

具で遊んでいることがある。 

○ 話が終わらないうちに発言

したり，挙手せずに発言した

りすることがある。 

○ 学習内容から逸脱した私語

をすることがある。 

Ｃ 

聞く 

○ 聞きもらしたり，指示の理

解が難しかったりすることが

ある。 

○ 個別に言われると聞き取れ

るが全体指示は聞き取りにく

い。 

○ 話合い活動では，話し合う

内容や話合いの流れが理解で

きないことがある。 

話す 

○ 言葉につまることがある。 

○ 短い文で，内容的に乏しい

話をしがちである。 

○ 筋道の通った話をするのが

難しい。 

読む 
○ 文章の要点を正しく読み取

ることが難しい。 

計算する 

○ 計算が苦手である。 

○ 文章題を解くことが苦手で

ある。 

推論する 
○ 量を比較したり，単位を理

解したりすることが難しい。 

不注意 

○ 細かなところまで注意を払

うことが難しい。 

○ 注意を集中し続けることが

難しい。 

○ 活動を順序立てて行った

り，最後までやり遂げたりす

ることが難しい。 

○ 授業中は，文具を動かした

りのりを指に付けたりして集

中していないことがある。 

○ 文具を落としてしまった

り，必要な物をなくしてしま

ったりすることがある。 



 

不注意 ○ 気が散りやすい。 

多動性 

・ 

衝動性 

○ 体が動いていることがよく

ある。 

Ｄ 

聞く 

○ 聞きもらしたり，指示の理

解が難しかったりすることが

ある。 

○ 全体指示の場では，集中が

続きにくく，机の下で爪を触

っていることがある。 

○ 話合い活動では，話し合う

内容や話合いの流れが理解で

きないことがある。 

○ 発表のときには，指導者や

他の児童の話を聞いて受け答

えすることができるが，説明

になると，聞いていないこと

がある。 

話す 

○ 挙手をして積極的に発表す

ることができる。 

○ はっきりと大きな声で受け

答えできる。 

○ 筋道の通った言い方や分か

りやすい話し方をすることが

難しい。 

読む 
○ 文章の要点を正しく読み取

ることが難しい。 

書く 

○ 漢字の細かい部分を書き間

違えたり独特の書き順で書い

たりすることがある。 

計算する 

○ いくつかの手続きを要する

文章題を解くことが苦手であ

る。 

推論する 

○ 比較したり単位を理解した

りすることが難しい。 

○ 事物の因果関係を理解する

ことが難しい。 

不注意 

○ 注意を集中し続けることが

難しい。 

○ 気が散りやすい。 

○ 順序立てて活動を行うこと

が難しい。 

○ 活動に必要な物を失くしや

すい。 

多動性 

・ 

衝動性 

○ 体が動いていることがよく

ある。 

○ 出し抜けに答えたり過度に

話したりすることがある。 

 

２ 指導・支援方法 

(1) 全体 

本研究全体を通して，「授業モデル（試案）」

を活用し，ユニバーサルデザインの授業づくりを行

った。 

(2) Ａ児・Ｂ児 

ア 指導・支援に係る実態等の整理 

Ａ児・Ｂ児を含めた算数科授業において，学校

全体及び指導者自身が進めていることは，次のとお

りであった。 

(ア) 授業 

○ 平成27年度には，算数科において「自ら学びと

る活用力の育成」を，平成28年度には，算数科

及び体育科において「新たな価値（よさ）を生

み出し，実感する授業の創造」を研究主題とし

て研究を行った。 

○ 学校全体で，授業づくりの具体像を整理し，

「主体的な学び」につながる１時間の授業構想

を基に授業を展開していた。 

○ 絵や図などを使い，視覚化を行っていた。 

○ 体を使い体感を伴わせて理解させることを意図

的に仕組んでいた。 

○ 学級の実態からペア学習やグループ学習を積極

的に取り入れることは，よい面がある一方，難

しさもあった。そのため，共有化については，

工夫して取り入れていた。 

○ 友だちの発言を引き継いで発表させるなどの方

法を積極的に取り入れていた。 

○ Ａ児及びＢ児の実態から，机間指導時に積極的

に個別に指導を行っていた。 

○ 児童のよかったことを具体的に挙げ，スモール

ステップで称賛していた。 

○ 授業は，Ａ児及びＢ児を含む全ての児童が集中

しやすくなるように，発表の場や考える時間が

多く設定されていた。 

(イ) 教室環境・人的環境 

○ 日頃から掲示物等の量を調整し，枠や線を用い

た板書を行うなどの見やすい・聞きやすい環境

に取り組んでいた。 

○ 教室内にある物の位置を決め，機能的な場の構

造化，時間の構造化などを進めていた。 

○ 称賛や励ましを積極的に行っていた。 

○ 学級全体がにぎやかになることがあった。 

イ 指導・支援期前期 

 「授業モデル（試案）」に基づき，次頁表10のと

おり授業での指導・支援を行った。 

 



 

表10 Ａ児・Ｂ児の在籍する学級における 

前期の指導・支援 

流

れ 
思考を支える指導・支援（前期） 

導

入 

学習内容の視

覚提示 

（視覚化） 

○ 生活に密着した場面を提

示し，学習内容に興味をも

たせる。 

○ 場面を描いたイラストや

図を順番に１枚ずつ提示す

る。 

○ 前時の内容を掲示し，活

用させる。 

本時の流れの

確認・めあて

の提示 

（焦点化） 

○ 関連した内容を児童同士

で共有させた後に本時のめ

あてを提示する。 

○ 問題は必ず全員で音読さ

せ，注目させる。 

○ 身近な生活場面と結び付

け，イメージさせる。 

肯定的な評価 ○ ルールを決め，守れてい

ることを評価する。 

○ 答えやすい問題を提示

し，集中が続きにくい児童

から意図的に指名し，評価

する。 

展

開 

モデルやヒン

トの提示 

（視覚化・共

有化） 

○ 絵や図を提示する。 

観点や視点の

提示 

（視覚化・焦

点化） 

○ 児童のノートを使って説

明する。 

○ 必要な情報を取り出して

電子黒板に提示する。 

○ ゲームを行うことにより

大切なことを焦点化する。 

○ 複数の児童の考えを基に

思考させる。 

動作化・作業

化 

○ 発表を前に出て行わせ

る。 

○ 実際に切ったり貼ったり

する活動を取り入れ，体感

させる。 

学習形態の工

夫 

（共有化） 

○ 発表のときは，指導者の

立ち位置を児童の後方にす

る。 

肯定的な評価 ○ さりげない思考を評価し

集団解決に結び付ける。 

肯定的な評価 ○ がんばっていることをサ

インで評価する。 

○ 適宜机間指導し，よさを

評価する。 

○ 集中が向いたときは，積

極的に指名し答えさせる。 

終

末 

振り返りでの

言語化 

（視覚化・共

有化） 

○ 考えるヒントとなるよう

キーワードを空欄にし，振

り返らせる。 

肯定的な評価 ○ できていることをしっか

りほめる。 

 

ウ 指導・支援期後期 

指導後期は，「教材のしかけ」を取り入れ，表

11のとおり，指導前期の指導・支援方法をさらに改

善した。 

 
表11 Ａ児・Ｂ児の在籍する学級における 

後期の指導・支援 

流

れ 
思考を支える指導・支援（後期） 

導

入 

学習内容の視

覚提示 

（視覚化） 

○ 生活に身近な内容を提示

し，学習に必然性をもたせ

る。 

○ 場面を描いた絵や図を順

番に１枚ずつ提示する。 

○ 電子黒板を効果的に使用

し，興味をもたせたり，考

えさせることを焦点化させ

たりする。 

本時の流れの

確認・めあて

の提示 

（焦点化） 

○ 前時との違いを考えさせ

る。 

○ 体験活動や身近な生活場

面を想起させ，学習に必然

性をもたせる。 

○ 必然性をもたせた後に，

めあてを提示する。 

○ 導入の工夫をし，児童に

めあてを予想させる。 

肯定的な評価 ○ 集中している状態を積極

的に評価する。 

○ ルールを明確にし，ルー

ルに沿って，ほめたり注意

したりする。 

モデルやヒン

トの提示 

○ 前時までの学習を想起さ

せ，めあてを焦点化する。 

展

開 

モデルやヒン

トの提示 

（視覚化・共

有化） 

○ 支援が必要な児童に，話

合い活動の進め方が分かる

ように，全体が見える場所

に移動させ，他の児童の様

子を見せる。 

○ モデルとなる児童の発表

を始めに聞かせる。 

○ ヒントを提示し，ヒント

から自分の考えを導き出さ

せる。 



 

観点や視点の

提示 

（視覚化・焦

点化） 

○ 色分けする等，考えやす

い板書の工夫をする。 

○ 同じ考えの児童にそれぞ

れの言い方で発表させ，理

解を深めさせる。 

○ 問題の一部を隠す。 

○ 選択肢を提示し，選択さ

せる。 

○ 誤った選択肢を意図的に

示す。 

動作化・作業

化 

○ 実際に測らせるなど量感

を体感させる。 

○ グループで協力して体験

活動を行わせ，それぞれの

考えを言わせて，理解を深

めさせる。 

○ 体験的な活動を行わせ，

実感をもたせる。 

学習形態の工

夫 

（共有化） 

○ 話合いのルールを明確に

し，話し合う内容を焦点化

した上で共有させる。 

○ ペアで話合い活動を行わ

せる。 

○ グループで考えさせ，話

し合わせる。 

○ 言葉と図を使って共有さ

せる。 

肯定的な評価 ○ よい行動を積極的にほめ

る。 

○ 適宜机間指導してヒント

を提示し，自分で答えを考

えさせる。 

○ できていることは，積極

的に評価する。 

○ 短い言葉で称賛し，スモ

ールステップで評価する。 

終

末 

振り返りでの

言語化 

（視覚化・共

有化） 

○ 自分の考えとの違いを言

わせ，ノートに書かせる。 

○ 他の児童の考えのよさを

述べさせる。 

○ 他の児童の考えと対比さ

せながら自分の考えを述べ

させる。 

終

末 

振り返りでの

言語化 

（視覚化・共

有化） 

○ できるだけ多くの児童に

発表させ，自分の考えと比

較させる時間を十分取る。 

肯定的な評価 ○ 評価基準を設け，自己評

価させる。 

 

(3) Ｃ児・Ｄ児 

ア 指導・支援に係る実態等の整理 

Ｃ児・Ｄ児を含めた算数科授業において，学校

全体及び指導者自身が進めていることは，次のとお

りであった。 

(ア) 授業 

○ 児童・生徒に求められる資質・能力の育成に向

け，シンキングツール等を活用した協働的な学

習の取組を通して主体的な学びの育成を目指し

ていた。 

○ 授業のルールが定着していた。例えば，教科書

や筆箱の置き場，ノートの取り方，発表の仕方な

どが定着していた。 

○ 共有化を積極的に取り入れていた。また，必要

に応じて児童のつぶやきを採用し，児童の言葉を

取り上げて発問していた。 

○ ＩＣＴ機器を積極的に活用し，児童が分かりや

すい提示の工夫をしていた。タブレット型端末

と電子黒板を連動させ，児童のノートの記述を

すぐに活用できるようにしていた。また，児童

にＩＣＴ機器を使用して説明させるなど，日常

からＩＣＴ機器を積極的に児童自身に活用させ

ていた。 

○ 児童同士がリレーで考えをつなぐなどの方法を

取り入れて授業を進めていた。 

○ 指導者は，できる限り言葉をシンプルにし，分

かりやすい発問や説明を行っていた。 

○ 児童に適応題を選択させるなどのやり方を取り

入れ，がんばっている過程をほめていた。 

○ めあてを示して振り返っているが，十分な振り

返りになっていないことがあった。 

(イ) 教室環境・人的環境 

○ 学級は，特別支援教育の考え方を取り入れた授

業づくりを行っており，落ち着いた雰囲気の中

で授業が行われていた。 

○ 掲示物等の量を調整し，枠や線を用いた板書に

するなど，見やすい・聞きやすい学習環境を設

定していた。 

○ 教室内にある物の位置を決め，機能的な場の構

造化，時間の構造化などを進めていた。 

○ 電子黒板などを積極的に活用し，児童が分かり

やすい授業を目指していた。 

○ 称賛や励ましなどの指導・支援を日頃から積極

的に行っていた。 

イ 指導・支援期前期 

「授業モデル（試案）」に基づき，授業での指

導・支援を次頁表12のとおり行った。 

 



 

表12 Ｃ児・Ｄ児の在籍する学級における 

前期の指導・支援 

流

れ 
思考を支える指導・支援（前期） 

導

入 

学習内容の視

覚提示 

（視覚化） 

○ 全員が答えられる簡単な

質問を提示する。 

○ 電子黒板やタブレット型

端末を活用し，学習内容に

興味をもたせる。 

本時の流れの

確認・めあて

の提示 

（焦点化） 

○ 画像を使用し，めあてに

対するイメージをもたせ，

興味を引き出す。 

○ 学習のパターンを決め，

次にすることの見通しをも

たせる。 

肯定的な評価 ○ 挙手していることを評価  

 する。 

展

開 

モデルやヒン

トの提示 

（視覚化・共

有化） 

○ 電子黒板を使用し，拡大

して表示する。 

○ 教科書と同じ内容を電子

黒板に写し出す。 

観点や視点の

提示 

（視覚化・焦

点化） 

○ 電子黒板を効果的に使用

して説明する。 

○ 児童のノートを活用して

説明する。 

動作化・作業

化 

○ 色紙を折ったり切ったり

させるなど，活動を通して

理解させる。 

○ 電子黒板を使わせながら

説明させる。 

学習形態の工

夫 

（共有化） 

○ 作成物を使ってペアで説

明させる。 

○ ペアで言語化させた後，

ノートに書かせる。 

肯定的な評価 ○ 前時までに活用した教具

を使って調べようとしてい

ることを評価する。 

○ よい行動を度々ほめる。 

終

末 

振り返りでの

言語化 

（視覚化・共

有化） 

○ 振り返りをノートに書か

せる。 

○ わけを言ったり，聞き合

ったりさせる。 

肯定的な評価 ○ 説明できるようになった

ことを実感させて終わる。 

○ ペアで共有させ，達成感

を味わわせる。 

 

ウ 指導・支援期後期 

指導後期は，「教材のしかけ」を取り入れ，表

13のとおり，指導前期の指導・支援方法をさらに改

善した。 

 

表13 Ｃ児・Ｄ児の在籍する学級における 

後期の指導・支援 

流

れ 
思考を支える指導・支援（後期） 

導

入 

学習内容の視

覚提示（視覚

化） 

○  電子黒板を効果的に使

い，興味をもたせる。 

○  クイズ形式で導入を行

い，めあてを焦点化させ

る。 

○ 選択肢を提示し，全員が

参加できるようにする。 

本時の流れの

確認・めあて

の提示 

（焦点化） 

○ 一部分を隠してポイント

に着目させ，考えさせるこ

とを焦点化する。 

○ 身近な生活場面をイメー

ジさせた上で考えさせ，学

習に必然性をもたせる。 

○ イメージしやすい場面を

提示する。 

肯定的な評価 ○ つぶやきを認め，評価す

る。 

展

開 

モデルやヒン

トの提示 

（視覚化・共

有化） 

○ タブレット型端末を使っ

て読み方を共有させる。 

○ 黒板に図を貼り，イメー

ジをもたせる。 

○ 単位に着目させ，解決の

糸口とさせる。 

○ よい回答が書かれた児童

のノートを電子黒板に写し

出し，共有させる。 

観点や視点の

提示 

（視覚化・焦

点化） 

○ 関連した既習事項を使っ

たクイズを考えさせ，観点

や視点に気付かせる。 

○ 数直線で考えさせる。 

○ 比べて考えさせる。 

○ 一つのことを色々な方向

から考えさせる。 

○ 電子黒板を効果的に使い

ながら説明する。 

○ 他の児童の考えを引き継

いで説明させる。 

動作化・作業

化 

○ 離れたところに教具を置

き，見えやすくするととも

に，児童を教具まで移動さ

せることにより活動への意

欲を高める。 

○ 教科書の大事な言葉に印

を付けさせる。 

○ 複数種類のプリントを用

意し，選択させる。 

○ 電子黒板を使わせて説明

させる。 



 

学習形態の工

夫 

（共有化） 

○ 班で話し合わせ，考えを

言語化させる。 

○ 分からないときには，班

で相談させたり共有させた

りする。 

○ ペアで確認させる活動を

細かく行わせる。 

○ 電子黒板に児童の考えを

示し，聞きやすくさせる。 

○ 図を使って説明させる。 

○ 発表の仕方を児童に選択

させる。 

肯定的な評価 ○ 適用題プリントを取りに

行かせ，進んでチャレンジ

していることを評価する。 

○ 短い言葉で分かりやすく

評価する。 

○ よい行動を度々ほめる。 

終

末 

振り返りでの

言語化 

（視覚化・共

有化） 

○ めあてを再度，声に出さ

せる。 

○ 振り返りを言わせてから

ノートに書かせる。 

○ 計算の仕方を言葉で説明

させる。 

○ 空欄を作り焦点化して考

えさせ，自分の言葉で書か

せる。 

 

３ 授業参加における行動観察の結果と考察 

(1) Ａ児の結果と考察 

Ａ児の授業参加時間は図５のとおりであった。

ベースライン期の平均値は約1110秒間であったが，

指導前期は約1127秒間，指導後期は約1984秒間とな

り，特に指導後期で授業参加時間が大きく伸びた。 

 

 
図５ Ａ児の授業参加時間 

 

ベースライン期では，注意が逸れやすく，文具

で遊んでいることが多かった。ノートを書いていて

も，途中から学習に関わりのないことを書いている

ことがあった。何かに夢中になると，しばらくの間

は指導者や友だちの話を聞いておらず，周りを見て

から次の活動を行ったり，指導者に促されて次の行

動を起こしたりする様子が見られた。 

指導前期・指導後期を通して，他のことに集中

してしまう様子が見られたが，指導後期には，板書

されたことをノートに書き，自分の言葉で振り返り

の記述ができた。 

このことは，指導者が積極的に肯定的評価を行

ったこと，板書の仕方など授業のルールを明確にし

たことが効果的であったと考える。このことにより，

児童は授業への参加がしやすくなり，指導者や友だ

ちの話している内容が分かり，理解が深まったこと

により，授業に参加することができたと考える。ま

た，体を動かして活動させたことで興味を持続させ

やすくさせることができ，体感させたことでイメー

ジしやすくさせたため，児童の理解が深まり，授業

参加時間が伸びたと考える。 

(2) Ｂ児の結果と考察 

Ｂ児の授業参加時間は図６のとおりであった。

ベースライン期の平均値は約1738秒間であったが，

指導前期は約1918秒間，指導後期は約2185秒間とな

り，授業参加時間が伸びた。 

 

 
図６ Ｂ児の授業参加時間 

 

ベースライン期では，注意が逸れやすく，気持

ちが乗らないときは，他児と話をしたり，文具で遊

んでいたりすることが多かった。 

しかし，指導前期・指導後期では，積極的に挙

手して発表していた。また，考えたことを近くの児

童と話した後に挙手する様子が見られた。身近な生

活場面を例に挙げて問題を提示したり，「教材のし
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かけ」を行ったりしたことで，興味をもって授業に

臨むことができたと考える。なお，実際に体を動か

して活動させたことにより，イメージすることがで

き，理解が深まったと考える。さらに，その結果，

児童は学習意欲を持続することができ，授業参加時

間が伸びたと考える。 

(3) Ｃ児の結果と考察 

Ｃ児の授業参加時間は図７のとおりであった。

ベースライン期の平均値は約1674秒間であったが，

指導前期は約1700秒間，指導後期は約2197秒間とな

り，授業参加時間が伸びた。特に，指導後期で伸び

た。 

 

 
図７ Ｃ児の授業参加時間 

 

ベースライン期では，集中が持続しにくく，指

導者の指示を聞きもらし，周囲の児童を見て次の活

動を行うことが多かった。学習内容が分からなかっ

たり，指示が分からなかったりすると，体が動いた

り，ぼうっとしたりすることがあった。また，話合

い活動では，相手の話を聞くだけに終わることがあ

り，全く，話をすることができないこともあった。

授業の中で挙手して発表することはあまりなく，他

の児童が挙手して指名されてしまってから挙手する

という様子が度々見られた。 

しかし，指導前期・指導後期では，特に授業開

始後10分間に学習内容に興味をもつことができると

集中が高まり，授業全体に渡って継続できていた。

注意が逸れることがあっても，学習に戻るまでの時

間が短くなった。指導後期では，授業開始後10分間

の授業参加時間が，平均値で96％を超えての参加と

なり，授業参加時間全体も平均値で2197秒間となっ

た。ベースライン期では，一人で記述することが難

しかった振り返りを，自分の言葉で書き記すことが

できていた。 

また，話合い活動では，自分からノートに書い

たことを基に積極的に発言し，友だちに対して質問

をしたり，答えたりする様子が見られた。 

さらに，挙手して発表をする場面では，友だち

につられて挙手するのではなく，自らノートを確認

したり挙手する前に考え直したりしてから自信をも

って挙手する様子が多く見られた。 

導入部に「教材のしかけ」を行ったり，電子黒

板でイメージをもたせる工夫などを行ったりしたこ

とが効果的であったと考える。また，友だちの意見

を聞き，更に別の児童がその言葉や考えを用いて意

見を言うやり方により，児童は考えが整理されたと

考える。ペアやグループで意見を共有する活動を積

極的に取り入れたことで，理解が深まり，授業参加

時間が伸びたと考える。 

(4) Ｄ児の結果と考察 

Ｄ児の授業参加時間は図８のとおりであった。

ベースライン期の平均値は約2014秒間であり，指導

前期は約2019秒間，指導後期は約1973秒間であった。 

 

 

図８ Ｄ児の授業参加時間 

 

ベースライン期では，積極的に発表したり，問

題を解いたりするものの，他の児童の発表や指導者

の説明が長くなると注意が逸れやすかった。また，

発表は，自分の言いたいことが中心であったり，挙

手をせずに話したりする様子が見られた。 

しかし，指導前期・指導後期においては，他の

児童の意見を聞き，その内容を基に自分の考えを発

表することが多くなった。挙手した手を下ろし，考

えてから，再度，挙手する様子が見られることもあ

った。   

Ｄ児の授業参加時間を見ると，指導前期・指導

後期において，授業参加時間の平均が伸びていない。

しかし，各回別に見てみると，指導後期で授業参加

時間が大きく落ち込んだ回があった。指導・支援期

全体を通し，授業参加時間が大きく落ち込んだ回を
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除いた授業参加時間の平均は2099秒間であった。授

業参加時間が大きく落ち込んだ回に限っては1479秒

間となっている。指導後期における授業参加時間が

大きく落ち込んだ回を除く平均は2221秒間となり，

一定の成果があったと考える。 

このことは，友だちの考えを予想させて答えさ

せたり，間違った理由を考えさせたりしたことが効

果的であったと考える。友だちの考えを聞いた上で

理由を考えさせるなど，友だちの考えと自分の考え

を比較させながら考えさせる活動を意図的に行った

ことにより，理解が深まり，授業参加時間が伸びた

と考える。 

授業参加時間が大きく落ち込んだ原因として，

Ｄ児の日々の様子から，集中にむらがあることによ

るものであると考える。つまり，特別な支援が必要

な児童に対しては，個に応じた指導・支援が重要で

あり，児童の実態に応じた柔軟な指導が必要である

と考える。 

 

４ 学習意欲に関するアンケートにおける結

果と考察 

(1) Ａ児の結果と考察 

学習意欲に関するアンケートについて，Ａ児の

結果は図９のとおりであった。多くの項目で変容が

なく，「挑戦傾向」「知的好奇心」「学ぶ楽しさ」

の項目は下降した。 

 

 
図９ Ａ児の学習意欲 

 

Ａ児は，指導・支援期を通して，他者受容感が

極わずかであるが向上している。他の児童から，認

められる経験が増え，そのことにより，自分の行動

を振り返る機会が増えたことが，授業の様子からも

見られた。その結果，自己を客観的に見つめること

ができるようになり，事後アンケートでは，客観的

に自己評価できるようになった結果，多くの項目が

下がったと考える。  

(2) Ｂ児の結果と考察 

学習意欲に関するアンケートについて，Ｂ児の

結果は図10のとおりであった。「自己決定感」「有

能感」「他者受容感」「学ぶ楽しさ」の項目が上昇

した。 

 

 
図10 Ｂ児の学習意欲 

 

指導前期・指導後期において，導入で生活に身

近な内容を取り入れたり，「教材のしかけ」で興味

をもたせたりしたことが効果的であったと考える。

そのことにより，具体的にイメージすることができ，

自分で考えることができるなど学習への理解が深ま

り，自信をもって発表するなどにつながったと考え

る。また，友だちの考えを基に学級全体で考えをつ

ないだり，友だちの考えを受けて自分の意見を述べ

たりする活動を取り入れたことが効果的であったと

考える。特に，Ｂ児の考えを友だちが肯定的に評価

しながら他の児童へと考えをつないでくれたことに

より，特に「他者受容感」が高まったと考える。さ

らに，そのことによって「学ぶ楽しさ」が高まった

と考える。 

(3) Ａ児・Ｂ児以外の児童の結果と考察 

学習意欲に関するアンケートについて，Ａ児・

Ｂ児以外の児童38名の結果は，次頁図11のとおりで

あった。全ての項目が上昇した。 

導入に生活に身近な内容を取り入れてイメージ

しやすくし，「教材のしかけ」で興味をもたせ，学

びを揃えた上で考えをリレーでつないだことが効果

的であったと考える。また，実際に体感させるなど

の活動を取り入れ，体感させたことを基に考えさせ

たことにより，理解が深まったと考える。さらに，

ペア交流の方法を丁寧に指導することにより，他者

の意見を聞き，自分の考えと比較して意見を言うこ

とができる児童が増えた結果，「他者受容感」が高
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まり，その結果，他の項目においても高まったと考

える。 

 

 
図11 Ａ児・Ｂ児以外の児童の学習意欲 

 

 (4) Ｃ児の結果と考察 

学習意欲に関するアンケートについて，Ｃ児の

結果は図12のとおりであった。全ての項目において

大きく上昇した。 

 

 
図12 Ｃ児の学習意欲 

 

ベースライン期では，授業内容が十分理解でき

ず，周りを見たり，指導者の言葉掛けを待っていた

りする様子が見られた。 

しかし，指導前期・指導後期では，挙手したり

積極的にペアで意見を言い合ったりする様子が見ら

れた。電子黒板などでイメージをもたせたり，「教

材のしかけ」で興味をもたせたりしたことが効果的

であったと考える。自信をもって自分で考え，友だ

ちに意見を言ったり，挙手して友だちから認められ

たりした結果，「他者受容感」が高まり，自分で選

択したことを称賛される経験により「自己決定感」

が高まり，「有能感」が高まったと考える。これら

内発的学習意欲が高まった結果，「学ぶ楽しさ」が

高まったと考える。 

(5) Ｄ児の結果と考察 

学習意欲に関するアンケートについて，Ｄ児の

結果は図13のとおりであった。全ての項目において

上昇した。 

Ｄ児は，日常から積極的に挙手して発表してい

た。ベースライン期においても積極的に挙手する様

子が見られたが，自分の言いたいことを発表した後

は，下を向いていたり他の児童の意見を聞かずに出

し抜けに話したりする様子が見られた。  

 

 
図13 Ｄ児の学習意欲 

 

しかし，指導前期・指導後期では，他の児童の

意見を聞き，その考えを基に自分の考えを言うこと

が増えた。友だちの考えを予想させて答えさせたり，

間違った理由を考えさせたり，それらの考えを児童

同士でつないでいく方法を行ったりしたことが効果

的であったと考える。その結果，自分の考えが受け

入れられたと感じて「他者受容感」が高まり，意欲

の源である「自己決定感」及び「有能感」も大きく

高まったと考える。さらに，「学ぶ楽しさ」が高ま

ったと考える。 

(6) Ｃ児・Ｄ児以外の児童の結果と考察 

学習意欲に関するアンケートについて，Ｃ児・

Ｄ児以外の児童14名の結果は，次頁図14のとおりで

あった。全ての項目において上昇した。「自己決定

感」「有能感」「他者受容感」の項目が上昇し，結

果として，「学ぶ楽しさ」などの項目も高まったと

考える。 

電子黒板を効果的に活用して，児童に「言いた

い。」と思わせるような導入の工夫を行い，「教材

のしかけ」でめあてを焦点化しながら，意見を児童

がつないでいく授業のやり方が効果的であったと考

える。児童は，友だちの考えを基に自分の考えを述

べるため，自分の考えと友だちの考えを比較しなが

ら考え，自分の言葉で考えを言うことができたと考

える。また，発表の場面の指導・支援の工夫により，

友だちを評価したり，友だちから評価されたりする
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機会が増え，「他者受容感」が高まったと考える。

このことにより学習意欲の源である「自己肯定感」

「自己決定感」が高まり，「学ぶ楽しさ」が高まっ

たと考える。 

 

 
図14 Ｃ児・Ｄ児以外の児童の学習意欲 

 

３ 振り返りの記述内容 

(1) Ａ児の結果と考察 

Ａ児の振り返りの記述は，表14のとおりであっ

た。 

 

表14 Ａ児の振り返りの記述 

ベースライン期 指導・支援期 

※ 記入できない。  ㎢の大きさがわかった。

●●町は，たて６㎞，よこ

２㎞だった。（既習事項の

図 を 用 い て 説 明 し て い

る。）  

 0.3などのときは，10倍

すればよさそうだった。 

 

ベースライン期には，振り返りの記述が見られ

なかった。指導者の促しがあっても，記述できない

ことがあった。 

しかし，指導・支援期には，めあてを意識した

記述や既習事項を用いた記述があった。このことは，

導入の工夫を行い，興味をもたせたり，めあての焦

点化をしたりしたことが効果的であったと考える。

また，授業のルールを明確にし，指導者ができたこ

とをスモールステップで称賛したことが，振り返り

の記述につながったと考える。 

(2) Ｂ児の結果と考察 

Ｂ児の振り返りの記述は，表15のとおりであっ

た。 

ベースライン期には，振り返りの記述がほとん

ど見られなかった。 

しかし，指導・支援期には，めあてを意識した

記述や既習事項を用いて説明するなどの記述があっ

た。このことは，導入の工夫を行い，興味をもたせ

たり，めあての焦点化をしたりしたことが，効果的

であったと考える。また，スモールステップで称賛

したことが，児童の自信につながったと考える。ま

た，困ったときには，指導者や周りの児童に聞きな

がら自ら考えて答えを導き出したことで理解が深ま

り，めあてに対応した振り返りの記述につながった

と考える。 

 

表15 Ｂ児の振り返りの記述 

ベースライン期 指導・支援期 

※ 記述できない。 前やった 

２ × 10 ＝ 20 

 ↑10  ↑ 

 0.2  10 

が使えた。 

式には，正三角形の数と

まわりの長さがひつよう。 

 

(3) Ａ児・Ｂ児以外の児童の結果と考察 

Ａ児・Ｂ児以外の児童の振り返りの記述は，表 

16のとおりであった。 

 

表16 Ａ児・Ｂ児以外の児童の振り返りの記述 

ベースライン期 指導・支援期 

 ●●について分かっ

た。 

 まとめにある式を活用

するとよいことが分かっ

た。 

 思ったより大きかっ

た。 

 どうやって関係を見つ

けるかというと，３段ま

で（図を）書いて，２段

のきまりを見つけて差を

見つけます。 

 

ベースライン期には，振り返りの記述が「●●

について分かった。」などの記述や感想が多く見ら

れた。 

しかし，指導・支援期では，何が分かったか，

どのようにしたらよいかなど，具体的な記述が多

く見られるようになり，めあてを意識した具体的

な記述が増えた。このことは，導入の工夫をして

めあてを焦点化したこと，生活に係る具体的な内

容を用いてイメージをもたせたことが効果的であ

ったと考える。また，他の児童の考えを聞き，更

に考えさせる工夫を行ったことにより，学びが深

0.0

1.0

2.0

3.0

4.0

自
己
決
定
感 

有
能
感 

他
者
受
容
感 

挑
戦
傾
向 

独
立
達
成
傾
向 

知
的
好
奇
心 

学
ぶ
楽
し
さ 

事前 

事後 

(点) 
 



 

まったと考える。さらに，実際に体感させるなど

の活動を行ったことにより，理解が深まり，振り

返りの記述につながったと考える。 

(4) Ｃ児の結果と考察 

Ｃ児の振り返りの記述は，表17のとおりであっ

た。 

 

表17 Ｃ児の振り返りの記述 

ベースライン期 指導・支援期 

 長さについて分かっ

た。 

 ぼうグラフだとすごく

分かりやすいと思いまし

た。横の目もりを見ると

分かりやすいことが分か

りました。 

※ 記述できない。  筆算でも小数の計算が

できるんだと思いまし

た。 

 

ベースライン期には，振り返りの記述がほとん

ど見られなかったり学習したことに「分かった。」

と付け足すだけに終わったりしていた。 

しかし，指導・支援期には，難しいと思ったこ

とや分かったことなどを指導者の指導・支援がなく

ても具体的に記述できるようになった。また，既習

事項を基に，新たな学習に必要なことや前時までの

学習と比較して考えたことなどを記述できるように

なった。このことは，導入の工夫を行い，めあてを

焦点化したことが効果的であったと考える。また，

児童がリレーで考えをつないでいく学習の方法によ

り，その過程において考えが整理され，理解が深ま

ったと考える。その結果，既習事項と関連付けたり，

比較したりしながら振り返りの記述ができたと考え

る。 

(5) Ｄ児の結果と考察 

Ｄ児の振り返りの記述は，表18のとおりであっ

た。 

ベースライン期には，振り返りの記述がほとん

ど見られなかった。 

しかし，指導・支援期では，分かったことを具

体的に記述できるようになった。また，「友だちと

一緒に行うとできた。」という記述が増えた。 

このことは，体験的な活動を取り入れることに

より，その過程で，なぜ，そのようになるのか，ど

のように考えたらよいかが分かり，理解が深まった

からだと考える。児童に考えさせるに当たって，ペ

ア及びグループ学習を積極的に取り入れることによ

り，自力解決が難しいときには，友だちの意見を聞

いたり，一緒に考えたりするとよいことが分かり，

考えを共有したり，友だちの意見を聞いて考え直し

たりすることができたと考える。そのことにより，

学習への理解が深まり，振り返りの記述につながっ

たと考える。 

 

表18 Ｄ児の振り返りの記述 

ベースライン期 指導・支援期 

●●が分かりまし

た。 

 たし算とひき算は，小

数でもできると分かっ

た。たし算のとき，5.0に

なったら，０を消して５

と書いたらよいことが分

かった。 

 

 重さによって使うはか

りがどれか分からなかっ

たけど，みんなとやれば

できました。 

 

 (6) Ｃ児・Ｄ児以外の児童の結果と考察 

Ｃ児・Ｄ児以外の児童の振り返りの記述は，表 

19のとおりであった。 

 

表19 Ｃ児・Ｄ児以外の児童の振り返りの記述 

ベースライン期 指導・支援期 

 ●●ができた。  １㎏100ｇ－200ｇのよ

うに，ｇどおしでひけな

いときには「１㎏＝1000

ｇ」をポイントにしたら

計算できた。 

 700＋400だったら，

７＋４をして11になっ

て，そのとなりに00を

書いたらやりやすい。 

 １㎏は，石でもすなで

も形がかわっても，１㎏

は１㎏なんだなと分かっ

た。 

 かさの分数は少し難し

かったけど，長さと同じ

だと考えたら，よくでき

た。 

 ●●が難しかった。  カードを並べてみるだ

けでは，一番好きな人が

多いスポーツは分からな

いけど，表にかくと分か

りやすくなりました。 

  

 ベースライン期には，振り返りの記述が「●●

できた。」「●●が難しかった。」などや，めあて

に対応した振り返りでないものが多く見られた。 



 

 しかし，指導・支援期では，めあてに対応した振

り返りの記述が多くなった。このことは，めあてを

焦点化したこと，児童が主体となり考えをつないで

いったことにより，学習への理解が深まったからだ

と考える。また，算数科に自信がもてなかった児童

に対して，ペアやグループで考えを共有させたり，

モデルとなる児童の意見を聞かせたり，実際に体感

させイメージさせたりしたことによって理解させる

ことができ，学びが深まったと考える。 

 

Ⅵ 学習指導案例の作成 
「授業モデル（試案）」に基づき，後掲資料１

のような考え方で学習指導案の例を後掲資料２のと

おり作成した。 

後掲資料２では，「授業モデル（試案）」の

「導入」「展開」「終末」の項目及び「思考を支え

る指導・支援」を示し，ユニバーサルデザインの授

業づくりの考え方に基づいた指導・支援の例を示し

た。また，取組を行った結果，「主体的な学び」に

向かう児童生徒の姿を併せて示した。 

 

Ⅶ 成果と課題 
 

１ 成果 

○ 「『主体的な学び』を促すユニバーサルデザイ

ンの授業モデル（試案）」を基に授業を実践し

児童の「思考を支える指導・支援」を行えば，

特別な支援を必要とする児童を含む，学級全て

の児童の「主体的な学び」が促されることが分

かった。 

○ 授業のユニバーサルデザイン化を進めるに当た

っては，全体指導の工夫，授業内の個別指導，

個に特化した指導，つまり，児童の実態に応じ

た柔軟な指導が必要であることが分かった。 

○ 文献研究及び本実践を踏まえ，「『主体的な学

び』を促すユニバーサルデザインの授業モデル」

を基にした学習指導案例を作成した。学習指導

案例は，ユニバーサルデザインの授業づくりを

行うに当たっての一例をなすものであり各学級

の実態に応じた授業づくりを行うための参考と

することにより，全ての児童生徒が楽しく，分

かる・できる授業が増えることを望む。 

 

２ 課題 
○ 本研究は，「授業モデル（試案）」の有効性に

ついて検証した。ユニバーサルデザインの授業

づくりを行うに当たっては，その指導・支援方

法の意味を十分に理解し，指導・支援方法が目

的ではなく，手段となるように十分留意したい。 

○ 特別な支援を必要とする児童及び学級の実態に

応じた授業づくりを行うためには，十分な実態

把握が必要である。各校のニーズに応じた授業

づくりを行うためにも，学級や個の実態を十分

把握し，的確な指導・支援について検討し，授

業づくりを行う必要がある。 

最後に，本研究に当たり，丁寧に御指導・御助言

くださった研究指導者の須藤邦彦先生，さらに，御

協力いただいた研究協力員の皆様や研究協力校２校

の関係者の皆様に心より感謝を申し上げる。 

 

【注】 

(1) 「授業モデル(試案)」については，広島県立教育セン

ター(平成28年)：「通常の学級における特別支援教育の

考え方に基づいた授業づくりの研究―『主体的な学び』

を促すユニバーサルデザインの授業モデルの開発を通し

て―」『研究紀要 第43号』広島県立教育センター に

詳しい。 

(2) 「特別支援教育の考え方に基づいた授業づくり」につ

いては，広島県立教育センター（平成25年）：『特別支

援教育の考え方に基づいた授業づくり』平成25年度専門

研修講座等資料 http://www.hiroshima-c.ed.jp/web/soudan/ 

h26/kyouzai/04_jyugyoudukuri.pdf を参照されたい。 
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［資料１］主体的な学び」を促すユニバーサルデザインの授業モデルに基づいた 

学習指導案作成の考え方 

項目 
思考を支える 

指導・支援 

指導・支援の例 

指導・支援の具体例 児童生徒の姿 

          

導

入 

学習内容の

視覚提示 

（視覚化） 

 「各教科の見

方・考え方」

の焦点化 

  

 

 

取り組もうとして

いることを肯定的

に評価し，意欲を

高める。 

 問題提示 

 

導入の工夫 

  

 

興味をもつ。 

 

       

 

見 せ 方 を 工 夫

し，本時の学習

へ の 意 欲 を 高

め，全員が参加

できる活動を仕

組む。 

   指導者による

的確な問い 

 

 

  

考えのずれ，間

違いを生み出

す。 

疑問を生み出

す。 

展

開 

本時の流れ

の確認・め

あての提示 

（焦点化） 

活動内容，活動

の流れ，活動目

標，解決すべき

ことを身近な生

活に結び付け，

イ メ ー ジ さ せ

る。 

  取り組んでいる過

程をスモールステ

ップで評価し，意

欲を持続させる。 

 学習の必然性  問題の意味を理

解する。 

ルールを理解す

る。 

イメージ化でき

る。 

見通しがもて

る。 

モデルやヒ

ントの提示 

（視覚化・

共有化） 

やり方等の理解

をそろえ，解決

できるイメージ

をもたせる。 

「各教科の見

方・考え方」

の共有化 

    一人一人が自分

の言葉で話し，

共有化する。 

 

観点や視点

の提示 

（視覚化・

焦点化） 

教材・教具の示

し方を工夫し，

観点や視点に気

付かせ，考える

内容を方向付け

る。 

    

 

    

動作化・作

業化 

身体を使わせる

ことで，表現に

気付かせたり理

解を深めさせた

りする。 

     自分の考えをも

つ。 

新たな疑問を生

み出す。 

学習形態の

工夫 

（共有化） 

ペアやグループ

による話合い活

動等で，言語化

させ合い，理解

を深めさせる。 

      友だちの考えを

解釈する。 

友だちの考えを

自分の言葉で表

現する。 

「問い」を乗り

越える。 

 

終

末 

振り返りで

の言語化 

（視覚化・

共有化） 

めあてに対し，

発言させたり書

かせたりして振

り返らせること

で，できたこと

を実感させる。 

 

 

 

 

「めあて」の

達成 

 自己評価・他者評

価・相互評価等に

より，できたこと

や課題を認識させ

る。 

   ノートに再現す

る。 

 

 

教材のしかけ 

肯定的な評価 

授業の山場 



 

［資料２］「主体的な学び」を促すユニバーサルデザインの授業モデルに基づいた学習指導案（例） 

算数科学習指導案 
○ 学年      第３学年 

○ 単元名     表とグラフ 

○ 本時の目標   最少目盛りが１でない棒グラフをかくことができる 

○ 学習過程 

過
程 

学習活動 指導上の留意事項 
ユニバーサルデザイン 

項目 思考を支える指導・支援 

導 

入 

１ グラフの読み方を
復習する。 

・ 前時に学習した棒グラフを電
子黒板に提示し，読み取り方を
確認させる。 

学習内容の
視覚提示 
（視覚化） 

・ 授業の流れフリップを貼る。 
・ 既習事項を教室側面に掲示し活用さ
せる。 

・ 電子黒板にクイズ形式で問題を提示
し，意欲をもたせる。 

２ 的当ての点数を示
した棒グラフを読み
取る。 

・ １目盛りの大きさを１にした
大きな数量の棒グラフを示し，
前時に学習した棒グラフと比較
させることで，適切な目盛りで
表すことの必然性を実感させ
る。 

学習内容の
視覚提示 
（視覚化） 

・ 電子黒板を使用して問題を示し興味
をもたせる。 

・ 学級で実際に行った的当てゲームの
得点を活用し，イメージをもたせる。 

 ・ 「目盛りが１だと難しいな
あ。」「１目盛りの大きさがポ
イントだよ。」などと課題を発
見させる。 

本時の流れ
の確認・め
あての提示 
（焦点化） 

・ １目盛りを１にした棒グラフを示
し，大きな数量の場合，目盛りが小さ
くなり過ぎると読み取りにくいことを
実感させる。 

 ・ 児童の言葉を使って，めあて
を提示し，ノートに書かせる。 

肯定的評価 ・ 自分たちで課題を見付けたことを称
賛する。 

 
 

 
 

・ １目盛りをいくつにすれば，
読み取りやすい棒グラフになる
のか考えさせる。 

・ 個人で考える時間を確保し，
発表させる。 

学習内容の
視覚提示 
（視覚化） 

・ １目盛りの大きさの異なるグラフを
提示し，どのグラフが読み取りやすい
か比較し，実感させる。 

・ 自分の考えを説明させる。 
・ 友だちの考えを聞いて「それは，な
ぜ？」などの問い返し発問を通して，
理解させる。 

   肯定的評価 ・ みんなで取り組もうとしていること
を評価し，意欲を高める。 

展 

開 
３ 的あての点数を示
し た 棒 グ ラ フ を か
く。 

   

(1) それぞれの得点か
ら，１目盛りを何点
にすればよいか，一
人で考える。 

・ 読み取りやすい棒グラフにす
るための１目盛りの大きさを考
えさせる。 

モデルやヒ
ントの提示 
（視覚化・
共有化） 

・ 電子黒板を使用して説明し，イメー
ジをもたせる。 

  観点や視点
の提示 
（視覚化・
焦点化） 

・ 1 目盛りの大きさについて，焦点化さ
せて考えさせる。 

(2) １目盛りを何点に
すればよいか，考え
を出し合う。 

・ それぞれの得点や得点の差に
着目させ，１目盛りの大きさを
ペアで説明させる。 

  

 
 
 
 
 

・ 全体で発表させ，１目盛りの
大きさについて，どうしてその
ように考えたのか，理由を説明
させる。 

動作化・作
業化 

・ 電子黒板を含めたＩＣＴ機器を児童
に活用させながら説明させるなど，動
作化させる。 

１目もりの大きさを考えて棒グラフをかこう。 

児童Ａ  120点 
児童Ｂ  100点 
児童Ｃ  100点 
児童Ｄ   80点 



 

  学習形態の
工夫 
（共有化） 

・ 「それは，なぜ？」などと問い，リ
レー形式で発表させ，学級全体で考え
をつなぎ，考えを揃えたり，深めさせ
たりする。 

展 

開 

  肯定的評価 ・ 友だちが，なぜ，そのように考えた
のか，他の児童に理由を述べさせる。 

・ 「なるほど。」など，児童の次の発
言を促す評価を行う。 

(3) 棒グラフをかくと
きのポイントをまと
める。 

・ 棒グラフをかくときには，最
高値や棒グラフの目盛りの数に
着目して１目盛りの大きさを考
えるとよいことに気付かせる。 

・ ポイントをノートに書かせる。 

学習形態の
工夫 
（共有化） 

・  ペアで考えを述べさせ，共有させる。 
・ 児童のノートを電子黒板に映し出
し，説明させる。 

(4) 棒グラフをかく。 ・ ペアやグループで教え合いな
がら取り組ませる。 

学習形態の
工夫 
（共有化） 
 
肯定的評価 

・ ペアやグループでポイントを確認さ
せる。 

・ 机間指導で個々の理解状況を把握
し，できていることをスモールステッ
プで称賛し，意欲を持続させる。 

４ 乗り物の台数を示 
した棒グラフをかく。 

   

(1) それぞれの台数か
ら，１目盛りを何台に
すればよいか考える。 

 
 
 
 

・ 最高値や目盛りの数に着目さ
せ，読み取りやすい目盛りを考
えさせる。 

 

  

(2) １目盛りを何台に
すればよいか考えて
棒グラフをかく。 

・ それぞれの台数から「５目盛
り」が必要なことに気付かせ
る。 

肯定的評価 
 
 
学習形態の
工夫 
（共有化） 

・ 机間指導で個々の理解状況を把握し，
できていることをスモールステップで
称賛し，意欲を持続させる。 

・ ペアで考えを述べさせ，共有させる。 
 

(3) 発表する。 ・ 留意したことを含めて説明さ
せる。 

学習形態の
工夫 
（共有化） 

・ 児童のノートを電子黒板で映し出
し，説明させる。 

・ 友だちが，なぜ，そのように考えた
のか，他の児童に理由を述べさせ，考
えを深めさせる。 

  肯定的評価 ・ 「なるほど。」など，児童の次の発
言を促す評価を行う。 

５ まとめる。 
 

・ 最高値や棒グラフの目盛りの
数に着目して１目盛りの大きさ
を考えると，読み取りやすい棒
グラフを書くことができること
をノートにまとめさせる。 

観点や視点
の提示 
（視覚化・
焦点化） 

・ めあてに対してまとめさせるように，
「めあて」に注目させる。 

・ 児童の発言を使ってまとめる。 

６ 確かめる。 ・ 最少目盛りが１にならない問
題を解かせる。解いた児童は，
難易度の高い他の２種類の問題
から自分で選択させ，チャレン
ジさせる。 

 
 

動作化・作
業化 

・ 難易度の異なる問題を用意し，児童
に選択させ，意欲をもたせる。 

終 

末 

７ 振り返る。 ・ 振り返りを自分の言葉で記述
させる。 

振り返りで
の言語化 
（視覚化・
共有化） 

・ 自分の言葉で書かせることで，でき
たことと，更に疑問に思ったことを実
感させる。 

 

トラック  25台 
バス    30台 
乗用車   85台 
オートバイ 40台 

児童のまとめ例：もっとも大きい数や目もりの数に気を付けると，読み取りやすい棒グラフがかける。 

評価規準：最少目盛りが１でない棒グラフのかき方を考え，読み取りやすい棒グラフをかくことができる。 


