
 - 77 - 

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 者】 
特別支援教育・教育相談部  指導主事 竹野 政彦・林 香 

 

  【研究指導者】  山口大学教育学部 講師 須藤 邦彦 

  【研究協力員】 
世羅町立世羅小学校 教諭 友成 知佳子  庄原市立庄原小学校 教諭 馬河 美由紀 

 

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を示すことを目的とす

る。 

通常の学級の授業では，特別な支援を必要とする児童生徒が，学習内容の理解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。これらのことは，授業が児童生徒の実態に応じた指導

になっておらず，「受動的な学び」中心となっており，学習意欲という点で課題があるからではない

かと考える。 

そこで，「主体的な学び」を促すユニバーサルデザインの授業を実践し，学習意欲という点から検

証した。その結果， 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」とな

り，学習意欲を高めることが分かった。しかし，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。これらのポイントを基に「『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）」を作成した。 
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Ⅰ 問題の所在 
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％であることを示した。また，「授業時間内に

教室内での個別の配慮・支援」を「行っていない」

の割合が49.9％であることを示した。さらに，考察

として「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。一

方で，同じ児童生徒がペアで学習を行う場面などに

なると，積極的に意見を述べていることがある。 

これらのことから，特別支援教育の考え方に基

づいた学級全体への授業づくりが必要であると考え

る。 

 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
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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，特別な支援を必要とする児

童生徒に離席等があることは，彼らにとってもこれ

までの学びが「受動的な学び」であり，実態に応じ

た指導になっていないと考える。 

広島県立教育センターでは，「特別支援教育の

考え方に基づいた授業づくり」と題し，特別支援教

育に係る研修において，全ての児童にとって分かり

やすい授業を提言してきた。また，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」な工夫を増

やしていくことが大切であると考え，「ユニバーサ

ルデザイン」を説明してきた。しかし，特別支援教

育を研究テーマの一つとしている学校の中には，そ

の取組が教室環境づくり等に留まっている学校もあ

り，「ユニバーサルデザイン」という言葉の内容に

ついて整理が必要である。 

また，この「ユニバーサルデザイン」と，後述

する広島版「学びの変革」アクション・プランとの

関係も整理が必要である。 

 

Ⅱ 研究の基本的な考え方 
 

１ 広島版「学びの変革」アクション・プラ

ン 
文部科学省（平成27年）は「教育課程企画特別

部会における論点整理について」において，次期学

習指導要領改訂の視点は，「子供たちが『何を知っ

ているか』だけではなく，『知っていることを使っ

てどのように社会・世界と関わり，よりよい人生を

送るか』ということであり，知識・技能，思考力・

判断力・表現力等，学びに向かう力や人間性など情

意・態度等に関わるものの全てを，いかに総合的に

育んでいくかということである。」4)と示し，課題

の発見・解決に向けた主体的・協働的な学びである

アクティブ・ラーニングについて検討している。 

また，田村学（2015）は，アクティブ・ラーニ

ングは「知識・技能の習得」「思考力・判断力・表

現力等の能力の育成」「学習意欲の養成」の要素で

構成される「確かな学力」の育成の方向性と重なる

と述べている。 

これらのことに先駆け，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をとし

て，広島版「学びの変革」アクション・プランを策

定した。これまでの「知識ベースの学び」では，知

識の活用や学習意欲に課題があったため，これに加

え，「コンピテンシーの育成を目指した主体的な学

び」を促す教育活動を積極的に推進することを示し

た。 

 また，広島県教育委員会（平成27年）は，この

「主体的な学び」を「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。」5)と定義付けて図１のように表

している。なお，三つの面について，内容とその状

態を表１のように説明している。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図１ 主体的な学び 

 

表１ 「主体的な学び」における三つの面 

面 内容及び状態 

能
動
的
な
学
び 

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 

○ 内的動機づけに基づいている。 

○ 学習に対する構えができている。 

○ 自ら学びに関与している。 

○ 自ら学びに自覚的である。 

学
習
者
基
点
の
学
び 

教師が，児童生徒の知的好奇心を高めるため

に，児童生徒の経験や既有知識を踏まえ，児童

生徒の思いや願い，考えなどを大切にしな 

がら，教科等の目標を達成させるために必要な

学習内容や効果的な指導方法を取り入れ，学習

活動を組み立てていくということ 

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 
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○ 「知る」ことの本質，自分自身で知識を構

成している。 

○ 児童生徒の先行の経験と学校での学びを結

び付けている。 

○ 児童生徒が日々の学習に影響している基本

的な認知プロセスに意識的である。（メタ認

知） 

深
い
学
び 

学んだ知識をつなげて新たな知識を生み出した

り，新たな学びを展開したりするような学び 

○  考え・基礎知識（ Ideas），つながり

（ Connections ） ， 応 用 ・ つ な が り

（Extensions）というように知識をつないで

いる。 

 

田村（2015）は「学習活動のプロセスが充実し

てこそ，個々の能力は育成される」6)こと，こうし

たプロセスの充実のためには，学習者としての学ぼ

うとする力が欠かせないことを述べている。また，

アクティブ・ラーニングでは，能力の育成とともに

この「学習意欲」を養うことも視野に入れていると

述べている。 

これらのことから，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」ではない「能動的

な学び」，「学習者基点の学び」「深い学び」とい

った「主体的な学び」を実施することがアクティ

ブ・ラーニングであり，「知識の活用」や「学習意

欲」といった課題を解決することにつながると考え

る。また，このことは，特別な支援を必要とする児

童の場合も同様であり，特に「能動的な学び」のう

ち「内的動機づけ」等が児童の意欲に関係している

と考える。 

 

２ 発達障害の特性と学習意欲 
(1) 学習意欲 

 竹野政彦・門西昭臣（平成23年）は，特別な支援

を必要とする児童の「聞く」ことに係る困難を「注

意集中」「音韻認識」「意味理解」「短期記憶」と

いった認知上の特性の課題で整理し，「聞く」こと

は「話す」「読む」「書く」ことの土台であり，こ

れらにも影響しやすいことを述べている(1)。 

 また，小貫悟（2014）は，発達障害のある児童生

徒は，聞くだけの授業に弱いと述べ，聞くだけの時

間を減らす，言い換えると，考える時間を増やすこ

とが必要であると述べている。 

これらのことを考えると，「受動的な学び」を

中心とした授業では，「聞く」ことに困難のある児

童は学習しにくいため，認知上の特性に応じた十分

な指導・支援が必要になってくる。例えば，授業開

始時の説明が長くなると，注意集中ができなかった

り，聞き取れなかったり，意味が理解できなかった

り，覚えられなかったりといったことが起こり，そ

の時点で学習意欲が低下しやすいと考える。 

 桜井茂男（1997）は「動機づけ」「意欲」という

言葉の使い方について，表２のように整理し，学習

に関しては両者に当てはまることを述べている。 

 

表２ 「動機づけ」と「意欲」 

言葉 使い方 

動機づけ 
広い範囲で何かを達成しようとする

行動に対して使う。 

意欲 

勉強や仕事など，どちらかと言えば

知的なことを達成しようとする行動

に対して使う。 

 

また，桜井（1997）は，児童生徒が学ぶ意欲の

ことを「学習意欲」と表し，表３のように三つに大

別している。 

 

表３ 学習意欲の分類 

学習意欲 内容 

内発的学習

意欲 

○ 何かをしようとする内的な力が

ある。 

○ 自発的な取組である。 

○ 学習が目標である。 

外発的学習

意欲 

○ 何かをしようとする内的な力が

ある。 

○ 外発的な取組である。 

○ 学習は手段である。 

無気力 
○ 何かをしようとする内的な力が

ない。 

 

 「内発的学習意欲」は，自発的な取組であり，学

習を目的としているのに対し，「外発的学習意欲」

は，外発的な取組であり，学習を手段としている。

しかし，内発的学習理由と外発的学習理由は同時に

存在するものであるとも述べている。 

さらに，桜井（1997）は，内発的学習意欲が発

現するプロセスを次頁図２のように表し，それぞれ

の項目を表４のように説明している。 

 内発的学習意欲が発現するためには，まずは，

「有能感」「自己決定感」「他者受容感」が源とな

る。中でも「他者受容感」は，教師から受容されて

いることや安心して勉強できる場が必要であると述

べている。これらが高まると，「知的好奇心」「達

成」「挑戦」といった行動傾向に現れ，最終的に
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「学ぶことが楽しい」などというプラスの感情経験

をもつことになり，この感情がフィードバックされ

ると述べている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図２ 内発的学習意欲の発現プロセス 

 

表４ 内発的学習意欲の発現プロセスの項目 

項目 内容 

有能感 
「自分はやろうと思えば勉強ができ

る」という気持ち 

自己決定

感 

「自分のことは（好んで）自分で決め

ている」という気持ち 

他者受容

感 

「自分は周りの大切な人から受容され

ている」という気持ち 

知的好奇

心 

いろいろなものに興味をもち，興味を

もったことに関する情報を集める行動

傾向 

達成 
最後まで自分の力でやり抜こうとする

行動傾向 

挑戦 
自分が現在できる課題よりも少し難し

い課題に挑戦しようとする行動傾向 

楽しさ・

満足 

「学ぶことが楽しい」「学ぶことは素

晴らしい」「やっと解けた」といった

プラスの感情 

 

 これらのことから，学習意欲を高めるためには

「有能感」「自己決定感」「他者受容感」を高める

ことが大切であると考える。 

(2) 学習意欲に係る発達障害によるつまずき 

文部科学省（平成22年）は「生徒指導提要」に

おいて，「発達障害のある児童生徒は，個別な場面

よりも通常の学級の集団生活の中でつまずきや困難

を示している場合が多く見られます。」7)と示し，

表５のようなつまずきから，発達障害のある児童生

徒が学習意欲や自己評価を下げやすいことを示して

いる。 

 

表５ 発達障害のある児童生徒のつまずき 

障害 つまずき 

ＬＤ 

○ やることが分かっていても，実際に読

んだり書いたり計算したりすることなど

が難しいために，失敗経験が多くなり，

学習に対する不全感が強くなりやすい。 

○ できることとできないことのアンバラ

ンスさが大きく，周りの大人から理解さ

れにくく，苦手なことを何度も繰り返し

練習させられたり，無理強いされたりし

て，失敗経験を積み重ねやすい。 

ＡＤ 

ＨＤ 

○ 不注意な誤り，早合点が多く，なかな

かよい結果に結び付きにくい。 

○ 自分の気持ちや行動をコントロールし

切れずに無意識に取った行動が，結果と

して問題となる行動につながってしまい

やすい。 

○ 多動や衝動的な行動は，自分勝手な振

る舞いに見えたり，他者の邪魔をするよ

うになったりすることから，トラブルが

多くなり，周りからの信頼を失ってしま

いやすい。 

○ 注意や叱責を受けることが多くなり，

結果として自己評価が下がってしまいや

すい。 

自閉 

症 

○ 先の見通しがもてないことや予想外の

ことへの不安感が大きくなりやすい。 

○ 相手の気持ちを推し量ることや自分の

言動が周りにどのような影響を与えてい

るのかを把握することが難しいため，周

りの児童生徒と同じ行動が取れなかった

り，指示に従えなかったりすることがあ

り，自分勝手な行動と受け止められやす

い。 

 

また，文部科学省（平成22年）は，これらのつ

まずきに対し，表６のような対応のポイントを示し

ている。しかし，障害特性は単独で見られる場合も

あれば，重なっている場合もあるため，「障害」と

して理解するのではなく，「特性」として理解して

対応を工夫することが大切であると示している。 

 

表６ つまずきに応じた対応のポイント 

障害 対応のポイント 

ＬＤ 
○ 得意なことやできていることを認

める。 

〈楽しさ・満足〉 

〈知的好奇心〉〈達成〉〈挑戦〉 

「内発的学習意欲」の現れ 

  〈有能感〉〈自己決定感〉 〈他者受容感〉 

「内発的学習意欲」の源 
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ＡＤＨＤ 

○ 行動面や感情面の自己コントロー

ルの仕方を身に付けさせる。 

○ 努力していることを部分的でも認

めることができる環境を整備する。 

自閉症 

○ 先の見通しをもたせる。 

○ やることを具体的に指示する。 

○ 場面や状況ごとに言葉掛けを行

い，対処の方法を具体的に教える。 

 

このことから， 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と考える。 

 

３ 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 

 近年，「ユニバーサルデザイン」という言葉が使

われている。 

一般社団法人日本ＬＤ学会（2011）は「ユニバ

ーサルデザイン」について，障害者や高齢者だけで

はなく，年齢や性別の違いを問わず，あらゆる人々

が利用やアクセスがしやすいようにあらかじめ設計

することと述べている。 

Ｃ Ａ Ｓ Ｔ （ the Center for Applied Special 

Technology）（2008）は「21世紀の教育の目標は，

単なる知識の習得ではなく，学びの習得である」8)

と述べ，「多様性」の課題に取り組んだ「学びのユ

ニバーサルデザイン（ＵＤＬ）」を提唱した。学び

のユニバーサルデザイン（ＵＤＬ）では「提示」

「行動と表出」「取組」に関する多様な方法の提供

を三原則としている。 

全日本特別支援教育研究連盟・佐藤愼二・漆澤

恭子（2010）は「授業ユニバーサルデザイン」を，

通常の学級の授業において「ＬＤ等のある子どもに

は『ないと困る』支援であり，どの子どもにも『あ

ると便利』な支援」9)と説明している。 

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えば，個々の特性に応じ

た多様性のある指導・支援ができ，学級全体にも効

果的であると考える。また，そのことが学習意欲の

低下を予防することにつながり，同時に主体的な学

習につながると考える。言い換えれば，全ての児童

生徒が授業に参加し，主体的な学習を推進するため

には，ユニバーサルデザインの授業づくりが欠かせ

ないと考える。 

(2) ユニバーサルデザインの授業づくり 

 広島県立教育センター（平成25年）では，学校訪

問等の際，教職員からあった相談に対し，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」として表７

のようにポイントをまとめている。 

 

表７ 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 

学習ルールの設定

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」10)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 

 

東京都日野市公立小中学校教師・日野市教育委

員会・小貫悟（2010）は，発達障害等のある児童生

徒には，状況に左右されやすい様子が見られ，学習
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方法及び対応方法などの周囲の状況・環境によって

負の影響を受けやすい性質があると述べている。 

また，発達障害のある児童生徒にとって学びや

すい環境は，どの児童生徒にとっても学びやすい環

境であると述べ，ユニバーサルデザインという発想

の必要性を述べている。 

さらに，東京都日野市全体で教員が活用するチ

ェックリストを「包み込むモデル」(2)を基に，「学

校環境」「学級環境」「授業における指導方法」

「個別的配慮（気になる児童に対して）」などで分

類し，作成している。「学級環境」「授業における

指導方法」の項目を抜粋する。 

 

学級環境 

１ 場の構造化 

２ 刺激量の調整 

３ ルールの明確化 

４ クラス内の相互理解の工夫 

授業における指導方法 

１ 時間の構造化 

２ 情報伝達の工夫 

３ 参加の促進 

４ 内容の構造化 

日野市のチェックリストの項目の一部（小学校用） 

 

授業のユニバーサルデザイン研究会（2012）は

図３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３ 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，表８のように階層モデルを改編し，説

明している。 

 

表８ 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） 
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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。 

 

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』の子供たちに

とって分かりやすく，学びやすく配慮された教育の

デザイン」11)を「教育におけるユニバーサルデザイ

ン」と定義し，図４及び表９のように「授業」「教

室環境」「人的環境」の三つのユニバーサルデザイ

ン化が必要であることを述べている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図４ 教育のユニバーサルデザインの三つの柱12) 

 

表９ 教育のユニバーサルデザインの三つの柱 

柱 内容 

授業のユニバーサ

ルデザイン化 

学級の児童生徒全体にとって

「より分かりやすい」授業を

目指すこと 

教室環境のユニバ

ーサルデザイン化 

集中できる教室環境を工夫す

ること 

人的環境のユニバ

ーサルデザイン化 

児童生徒同士が「支え合う・

学び合う」学級環境を育てる

こと 

 

花熊（2016）は，安心して過ごせる学級や落ち

着いた雰囲気の授業をつくるだけでなく，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５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５ 特別支援教育と教科教育とコラボレーション 

 

これらのことから，授業づくりを行う際には，

児童生徒が聞きやすく，見やすいなど，刺激量を調

整し，集中できる教室環境と，決められた学習ルー

ルの中で安心して取り組める学級環境が必要である

と考える。 

児童生徒が授業に「参加」できても「理解」が

困難であれば，学習意欲は高まりにくい。表８の

「理解」の階層にある六つの工夫のように，授業の

展開で児童生徒の思考を支えるような指導・支援が

必要であると考える。 

(3) 授業の展開の工夫 

小貫（2016）は，授業の内容で，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」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。 

 桂聖（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10のように述べて

いる。 

 

表10 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 

 

また，桂（2016）は「指導とはそもそも，教師

が教えたいことを，子どもにとって学びたいことに

転化することである。」13)と述べ，児童生徒が思わ

ず，言いたくなる，考えたくなるような「教材のし

かけ」を行うことが必要であると述べている。 

 

授業の 
ユニバーサル
デザイン化 

人的環境の 
ユニバーサル
デザイン化 

教室環境の 
ユニバーサル
デザイン化 

「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 
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これらのことから，児童生徒に，導入段階で，

解決すべきことをイメージさせ，「考えたい。」と

思わせ，「焦点化」「視覚化」「共有化」を効果的

に取り入れて，授業を展開していくことが必要であ

ると考える。 

阿部（2014）は，ユニバーサルデザイン化され

た授業について，次の五つの特徴を述べている。ま

た，この五つの特徴を「視覚化」「焦点化」「共有

化」の言葉で整理している。 

 

○ 視覚化を工夫し，子どもを「ひきつける」授業 

○ 子どもと学びを「むすびつける」「つなげる」

授業 

○ 焦点化し「方向づける」授業 

○ 理解を「そろえる」授業 

○ 「わかった」「できた」と実感させる授業 

ユニバーサルデザイン化された授業の五つの特徴14) 

 

このことと「主体的な学び」を結び付けて考え

ると，例えば，「視覚化」は「ひきつける」ことが

でき，内発的学習意欲を高めることで能動的な学び

になると考える。「焦点化」は，本時のゴールを明

示して「方向づける」ことができる。さらに，振り

返らせることで，自分ができたことや課題であった

ことを認識することができ，メタ認知を高め，深い

学びとなると考える。「共有化」は，理解を「そろ

える」ことができ，協同して学習することができる

と考える。 

 文部科学省・国立教育政策研究所（平成27年）は

「平成27年度全国学力・学習状況調査の結果 調査

概要」において「学級やグループでの話し合いなど

の活動で，自分の考えを深めたり，広げたりするこ

とができているか」の問いについて，肯定的回答の

方が，平均正答率が高い状況であったことを示して

いる。 

 このことから，ペア学習等を含めた話合い活動を

組織化する「共有化」を行うことは，協同学習であ

り，主体的学びを推進することに有効であると考え

る。 

竹野政彦・田中由紀子・門西昭臣（平成25年）

は，独立行政法人国立特殊教育総合研究所（2006）

が示した自閉症のある児童生徒に対する指導法や教

育環境整備を表11のように整理している。 

特別な支援を必要とする児童生徒のうち，自閉

症のある児童生徒は，「動作」「視覚的支援」「顕

在化」などを取り入れた学習が有効である。このよ

うな点においても「視覚化」「焦点化」等は障害等

の特性に応じた指導・支援方法であると考える。 

 

表11 自閉症の特性に応じた指導法及び教育環境整備15) 

特性 指導法及び教育環境整備 

動作性知能の優位性 動作を伴う学習 

視覚的情報処理の優

位性 
視覚的支援のある学習 

機械的記憶の優位性 一定のパターンをもつ学習 

様々な感覚過敏性や

言語理解の弱さ 

整理された環境で口うるさ

く指示しない静かな指導 

時間や聴覚的処理な

ど情報処理の苦手さ 

見えないものを顕在化する

教材・教具の活用 

見通しのもちにくさ 
場，時間，手順などについ

て分かりやすく構造化 

 

 したがって，「視覚化」「焦点化」「共有化」な

ど，ユニバーサルデザイン化された指導・支援方法

は，児童生徒の主体的な学びを促し，学習意欲を高

めることになると考える。 

 本研究では，これらの「ユニバーサルデザイン」

の考え方を基に，授業展開を示した授業モデルを作

成したいと考える。 

 

Ⅲ 研究の目的 
本研究は，特別な支援を必要とする児童に対す

る指導・支援方法を整理するとともに，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て，「主体

的な学び」を促すユニバーサルデザインの授業モデ

ルを示すことを目的とする。 

 

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

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。 

○ 「主体的な学び」を促すユニバーサルデザイン

の授業における効果的な指導・支援を授業にお

いて実践するとともに，その有効性について分

析し，検証する。 
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○ 文献及び授業実践を踏まえた「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を示

す。 

 

２ 研究の計画 
本研究の計画について表12に示す。 

 

表12 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 ６月 

対象児童及び学級の実態把握 ６月～９月 

研究授業の実施 10月～12月 

研究における分析，考察及び検証 10月～12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

の授業を行えば，児童は意欲的に学習に取り組むで

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13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13 回答に対する点数 

期 内容 月 回数 

ベースラ

イン期 

通常，行っている

授業 
９～10月 ３回 

指導前期 

ユニバーサルデザ

インの授業に取り

組み始めた前期 

10～11月 ３回 

指導後期 

ユニバーサルデザ

インの授業に改善

を行った後期 

11～12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。 

イ 対象児童 

特別な支援を必要とする小学校第５・６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の実施 

ア 実施方法 

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）が作成した質問

紙を活用して作成・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

項目で構成する。 

イ 対象児童 

特別な支援を必要とする小学校第５・６学年児

童４名（Ａ児，Ｂ児，Ｃ児，Ｄ児）を含む各学級の

全児童（34名，31名）とする。 

ウ 実施時期 

 取組前 平成27年９月 

 取組後 平成27年12月（欠席者２名は１月実施） 

エ 分析方法 

回答は表14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14 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 

 

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面に関するチェッ

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聞取りを行った。聞き取った内

容は表15のとおりであった。 

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。 
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表15 対象児童の実態 

対象 

児童 
項目 実態 

Ａ 

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。 

話す 
○ 適切な速さで話すことが難し

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間違えや

すい。 

計算する 
○ 文章題を解くことが苦手であ

る。 

推論する 
○ 事物の因果関係を理解するこ

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。 

○ 活動に必要な物を失くしやす

い。 

多動性・ 

衝動性 

○ じっとしていることが苦手で

あり，授業中は，鉛筆を回して

いる場面がある。 

○ 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，話し合う内

容や話合いの流れが理解でき

ず，周囲を見回したり，一人で

鉛筆を回したりしていることが

ある。 

対人関係や 

こだわり 
○ 活動の切り替えが難しい。 

その他 

○ 「ぼくは，できないから。」

など，自己否定することがあ

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。 

○ 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。 

推論する 
○ 早合点や飛躍した考えをする

ことがある。 

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。 

○ 活動に必要な物を失くしやす

い。 

○ 授業中は，下方を向いて文具

で遊んでいることがある。 

多動性・ 

衝動性 

○ 話が終わらないうちに出し抜

けに答えてしまうことがある。 

対人関係や 

こだわり 

○ やり方等に自分なりのルール

があり，活動の切り替えが難し

い。 

○ 相手の話を言葉どおりに受け

止めてしまうことがある。 

○ 場面の状況や相手の感情を適

切に理解しにくいことがある。 

その他 

○ 「僕にはよいところがない。

みんなには認められていな

い。」と言うことがある。 

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 

○ おとなしく，人と話すことが

苦手であり，自分から友だちに

話し掛けることがあまりない。 

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 

○ 計算することが苦手である。 

○ 文章題を解くことが苦手であ

る。 

推論する 
○ 事物の因果関係を理解するこ

とが難しい。 

不注意 

○ 活動を順序立てて行うことが

難しい。 

○ 授業中は，下方を向いて文具

で遊んでいることがある。 

その他 ○ 学校を休みがちである。 

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。 

○ 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 

○ おとなしく，人と話すことが

苦手であり，自分から友だちに

話し掛けることがあまりない。 

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

えやすい。 

計算する 

○ 計算することが苦手である。 

○ 文章題を解くことが苦手であ

る。 

推論する 
○ 事物の因果関係を理解するこ

とが難しい。 
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不注意 

○ 注意を集中し続けることが難

しい。 

○ 活動に必要な物を失くしやす

い。 

○ 授業中は，鉛筆を動かした

り，のりを指につけたりして遊

んでいることがある。 

多動性・ 

衝動性 

○ 活動に必要な物を失くしやす

い。 

 

２ 指導・支援方法 

(1) Ａ児・Ｂ児 

ア 指導・支援に係る指導者の課題等の整理 

(ア) 授業 

Ａ児・Ｂ児を含めた国語科授業において，指導

者自身が課題としたことは，次のとおりであった。 

○ めあてが明確になっていないため，児童は振り

返りで何を書けばよいのか分からなかった。 

○ 活動前の説明が長くなってしまい，Ａ児・Ｂ児

は注意を集中し続けることが難しかった。 

○ 個人で考える場面や学級全体で発表する場面は

頻繁にあったが，対話的な活動場面が少なかっ

たため，動いたり話したりすると積極的になり

やすいＡ児には，意欲が維持しにくかった。ま

た，Ｂ児も言葉掛けがないと，活動に集中でき

ず，文具で遊んでいることがあった。 

○ 板書が思考の流れで整理できておらず，Ａ児・

Ｂ児にとっては注目しにくかった。 

(イ) 教室環境・人的環境 

学級内の児童同士は，本年度になって互いに理

解し合い，助け合う様子が見られるようになった。

発表の仕方などの学習中のルールの設定等により，

落ち着いて学習できるようになってきていた。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・聞きやすい環境にも取り組んでいた。

教室内の物の位置を決め，機能的な場の構造化，時

間の構造化などを進めていた。 

イ 指導・支援 

 指導・支援に係る指導者の課題を踏まえ，表16の

とおり，授業での指導・支援を行った。なお，指導

後期は，指導前期の指導・支援をさらに改善した。 

 

表16 Ａ児・Ｂ児の在籍する学級への指導・支援 

期 指導・支援 

指導

前期 

○ まとめにつながるめあて 

○ 読み取りの観点や視点の提示 

○ やり方の共有化 

○ ペア学習の導入 

○ 起立による国語辞典の活用・音読 

○ キッチンタイマーの活用 

○ 拡大資料，実物投影 

○ 板書の構造化 

指導

後期 

○ 児童が理解できる言葉のめあて 

○ やるべきことの隣の人との確認 

○ 班による相談タイム 

○ 友だちの書いたものを見て回ること 

○ ワークシートに応じた板書 

○ 大切な表現部分の短冊による提示 

○ 登場人物の気持ちの変化の比較 

 

(2) Ｃ児・Ｄ児 

ア 指導・支援に係る指導者の課題等の整理 

(ア) 授業 

Ｃ児・Ｄ児を含めた算数科授業において，指導

者自身が課題としたことは，次のとおりであった。 

○ 発表等のルールが定着しておらず，一部の児童

のつぶやきや発言が中心となっていた。 

○ めあてを示して振り返っていたが，具体的なも

のになっていなかったので，めあてに対する振

り返りになっていなかった。 

○ 個人で考える場面や学級全体で発表する場面は

頻繁にあったが，対話的な活動場面が少なかっ

たため，意欲が維持しにくかった。また，Ｃ

児・Ｄ児は言葉掛けがないと，活動に集中でき

ず，文具で遊んでいることがあった。 

○ 板書が思考の流れで整理できておらず，Ｃ児・

Ｄ児にとっては注目しにくかった。 

○ 称賛する場面が少なかった。 

(イ) 教室環境・人的環境 

学級は，本年度になって，落ち着いて学習でき

るようになった。掲示物等の量を調整し，枠や線を

用いた板書とするなど，見やすい・聞きやすい環境

を設定していた。教室内の物の位置を決め，機能的

な場の構造化，時間の構造化などを進めていた。 

イ 指導・支援 

指導・支援に係る指導者の課題を踏まえ，表17

のとおり，授業での指導・支援を行った。なお，指

導後期は指導前期の指導・支援をさらに改善した。 

 

表17 Ｃ児・Ｄ児の在籍する学級への指導・支援 

期 指導・支援 

指導

前期 

○ 発表する際のルールの設定 

○ 具体的なめあて 

○ めあてに対する振り返り 

○ リーダー性のある児童を含めたグルー

プ編制による話合い 

○ 板書の構造化 
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指導

後期 

○ 全員が参加できる身近な問題の提示 

○ ペア学習の導入 

○ ワークシートに応じた板書 

○ 細かな肯定的な評価 

 

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６のとおりであった。

ベースライン期の平均値は約1210秒間であったが，

指導前期は約1723秒間，指導後期は約1880秒間とな

り，授業参加時間が伸びた。 

 

 
図６ 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，ノート

に書かず，後ろを向いたり周囲の友だちの顔を見て

笑ったりしていることが多かった。班による話合い

活動を設定しても，何をしてよいか分からず，一人

で鉛筆を回して遊んでいた。 

 しかし，指導前期・指導後期では，黒板に書かれ

たことをノートに書き，話合いでは，積極的に意見

を言ったり，記録係などを行ったりしていた。 

 キッチンタイマーにより短時間で活動を展開した

こと，体を動かして班で考えを言い合ったり，やる

べき活動をペアで確認し合ったりしたことが，特に

効果的であったと考える。 

(2) Ｂ児の結果と考察 

Ｂ児の授業参加時間は図７のとおりであった。

ベースライン期の平均値は約1583秒間であったが，

指導前期は約2273秒間，指導後期は約2063秒間とな

った。指導後期で数値は下がったが，ベースライン

期と比較すると授業参加時間は伸びた。 

ベースライン期では，注意が逸れやすく，ノー

トに書かず，下を向いて文具で遊んでいることが多

かった。 

 しかし，指導前期・指導後期では，積極的に発表

していた。話合いでは，積極的に意見を言ったり，

必要な物を取りに行く役を担っていたりしていた。 

 読み取りの観点や視点を示したこと，登場人物の

気持ちの変化を比較するような板書にしたこと，グ

ラフについてペアで考えを言い合ったり，やるべき

活動を確認し合ったりしたことが，特に効果的であ

ったと考える。 

 

 
図７ Ｂ児の授業参加時間 

 

( 3 ) Ｃ児の結果と考察 

Ｃ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1330秒間であったが，

指導前期は約1487秒間，指導後期は約1520秒間とな

り，授業参加時間が少し伸びた。ただし，記録した

授業９回のうち２回は欠席した。 

 

 

図８ Ｃ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，ノー

トに書かず，下を向いて文具で遊んでいることが多

かった。 

 しかし，指導前期・指導後期では，黒板に書かれ

たことをノートに書き，話合いでは，友だちに声を

掛けられ，話合いを行うことができてきた。 

リーダー性のある児童を含めたグループ編制に

よる話合いを設定したこと，ワークシートに応じた

板書で書きやすかったことなどが効果的であったと

考える。また，細かく肯定的な評価を行ったことに

より，活動に気付きやすかったことも効果的であっ

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９のとおりであった。

ベースライン期の平均値は約1310秒間であったが，

指導前期は約1700秒間，指導後期は約2097秒間とな
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り，授業参加時間が伸びた。 

 

 
図９ Ｄ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，ノー

トに書かず，鉛筆やのりで遊んでいることが多かっ

た。 

 しかし，指導前期・指導後期では，黒板に書かれ

たことをノートに書き，積極的に指導者や友だちを

見たり発表したりしていた。 

イメージしやすい身近なことを問題に取り上げ

たこと，ワークシートに応じた板書で書きやすかっ

たことなどが効果的であったと考える。また，細か

な肯定的な評価により，活動に気付きやすかったこ

とも効果的であったと考える。 

 

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10のとおりであった。「自己決定感」には

変容はなかったものの，その他の「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」の項目は上昇した。 

 

 
図10 Ａ児の学習意欲 

 

ベースライン期では，指導者に対して，「ぼく

は，できないから。」とよく言っていた。指導前

期・指導後期において，学習形態の工夫により友だ

ちや指導者に肯定的に評価される経験が増え，「他

者受容感」が高まり，内発的学習意欲の源の中で最

も低かった「有能感」が伸びたと考える。また，そ

のことによって，「挑戦傾向」「独立達成傾向」

「知的好奇心」が高まり，結果として「学ぶ楽しさ」

が高まったと考える。 

(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11のとおりであった。「自己決定感」「有

能感」「他者受容感」「独立達成傾向」「知的好奇

心」「学ぶ楽しさ」の項目が上昇した。 

 

 
図11 Ｂ児の学習意欲 

 

ベースライン期では，指導者に対して，「僕に

はよいところがない。みんなには認められていな

い。」とよく言っていた。指導前期・指導後期にお

いては，学習形態を工夫し，度々，友だちとの話合

い活動を設定した。また，観点や視点をもたせて話

し合わせた。Ｂ児は，積極的に意見を述べ，友だち

に賛同してもらった。指導後期では，「みんなが聞

いてくれるから楽しい。」と述べていた。「他者受

容感」が高まり，内発的学習意欲の源である「自己

決定感」「有能感」「他者受容感」が伸びたと考え

る。さらに，そのことによって「独立達成傾向」

「知的好奇心」が高まり，「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 

 

 
図12 Ａ児・Ｂ児以外の児童の学習意欲 
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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32名の結果は，前頁図12のとおりで

あった。全ての項目が上昇した。 

最初の説明の時間を短くし，キッチンタイマー

を活用してテンポよく，話合い活動を行わせること

で，主体的な学びとなり，児童の学習意欲が高まっ

たと考える。また，明確なめあてを提示したため，

解決することがイメージでき，取り組みやすかった

と考える。 

(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13のとおりであった。「挑戦傾向」「独立

達成傾向」「知的好奇心」の項目は上昇した。特に

「知的好奇心」は１ポイント上昇した。しかし，

「自己決定感」「他者受容感」「学ぶ楽しさ」は下

降した。 

 

 
図13 Ｃ児の学習意欲 

 

Ｃ児は，ワークシートに応じた構造化された板

書等により書き取りやすくなった。しかし，ペア学

習などでは，声を掛けられると，話合いには加われ

たものの，自分から相手に話し掛けることは難しか

ったと考える。また，校内で新校舎の工事を実施し

ていたため，大きな音がしており，集中しにくかっ

たことの影響が少なからず考えられる。 

(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14のとおりであった。「有能感」「学ぶ楽

しさ」の項目は上昇した。しかし，「他者受容感」

「挑戦傾向」「独立達成傾向」は下降した。 

Ｄ児は，ワークシートに応じた構造化された板

書等により書き取りやすくなった。また，具体的な

めあて等によって解決することをイメージしやすく

なった。そのため，指導者や発表者を見る場面が多

くなり，積極的に挙手も行った。 

しかし，ペア学習などでは自分から相手に話し

掛けることは難しく，相手が話し掛けてこないと，

話合いをしないままになることがあった。 

今後も引き続き，話合い活動等を実施し，協働

学習を十分に経験させるとともに，児童同士の理解

促進を高めることを期待したい。 

 

 
図14 Ｄ児の学習意欲 

 

(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29名の結果は，図15のとおりであっ

た。「自己決定感」「挑戦傾向」「独立達成傾向」

の項目がわずかに上昇したものの，全体的にあまり

変容は見られなかった。 

 

 
図15 Ｃ児・Ｄ児以外の児童の学習意欲 

 

本年度になって，学級全体に対して，見やすい・

聞きやすい環境の設定を行い，場や時間の構造化に

取り組んできた。さらに，教材を視覚的に提示し，

見て考えるようにも取り組んできた。また，行動面

の課題に対して，児童の適切な行動を強化し，不適

切な行動を消去する手続きを取ることで学級が落ち

着いてきたところであった。 

今後は，学級内の児童同士の理解促進を図るため

にも継続して学習形態の工夫に取り組むことを期待

する。 
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援」と称し，図16の構想図のように，授業モデル

（試案）を作成した。 

これを後掲資料とするが，資料では「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「○」で示し

た。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図16 授業モデル（試案）の構想図 

 

 また，資料で示した思考を支える指導・支援につ

いて，次の①から⑯で解説する。ただし，その項目

が示す意味が大切であり，方法だけが先行しないよ

うに留意したいと考える。 

① 「学級内の理解促進」 

 互いの理解を促進し，安心して活動できる雰囲気

をつくる。「学習形態の工夫」としてのペアによる

話合い活動等を行う際，学級内に安心して活動でき

る雰囲気が必要であった。また，学習形態を工夫す

ることによって学級内の理解促進を図ることも可能

であり，これらは並行して高めていくことが適切で

あると考える。 

② 「学習ルールの設定」 

 発表の仕方などの学習ルールを決めておくと発言

しやすくなった。また，こだわり等により，曖昧な

ことが苦手な児童生徒でも安心して活動できると考

える。 

③ 「見やすい・聞きやすい環境の設定」 

掲示物，板書，机上を整理すると，視覚情報の

重要な部分が明確になり，児童生徒は注意が向けや

すくなった。また，「聞く」ことに課題のある児童

生徒が，集中して聞くことができるよう，聞こえる

ものを整理することが必要であると考える。 

④ 「場の構造化」 

 物の配置などを固定化して整理整頓し，教室内を

機能化すると，児童生徒は指導者の指示がなくても

準備等を行うことがしやすくなった。また，このこ

とは，刺激を調整することにもつながると考える。 

⑤ 「時間の構造化」 

 単元の流れなどを提示し，今後の見通しをもたせ

る。見通しをもつことが苦手な児童生徒は，今後の

流れが分かると落ち着いて活動しやすいと考える。 

⑥ 「学習内容の視覚提示」 

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。授業の導入時に，

学習内容に関連した興味・関心のあるものや意外性

のあるものなどを，一部を隠して予想させるなどし

て視覚化することは，注意を喚起しやすかった。ま

た，分からなくても参加できるような活動から導入

することなどは，意欲がわきやすくなると考える。 

⑦ 「本時の流れの確認・めあての提示」 

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。常

に行うパターン化された活動，活動の流れの提示が

あると，見通しをもって活動しやすかった。また，

授業で最終的に身に付けさせたい学習内容などを焦

点化し，めあてとして提示しておくことは，児童生

徒の学習へのイメージ化を図ることにつながると考

える。 

⑧ 「肯定的な評価（導入）」 

児童生徒が学習に取り組もうとしていることを

肯定的に評価すると，児童生徒の意欲を高めること

ができると考える。 

⑨ 「モデルやヒントの提示」 

活動開始時にやり方等が分からない状態が，一

定時間続くと，児童生徒は意欲を失いやすかった。

モデルやヒントで視覚化し，友だちと共有化させ，

やり方等の理解をそろえて，解決できるイメージを

もたせると，活動しやすくなると考える。 

⑩ 「観点や視点の提示」 

 観点や視点を示すことで，考えたり話し合ったり

しやすくなった。教材・教具の示し方を工夫して視

覚化し，観点や視点に気付かせ，方向付けると，児

⑥学習内容の視覚提示 
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童生徒の取組課題が焦点化され，児童生徒は考えや

すくなると考える。 

⑪ 「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

解を深めさせたりしやすくなった。相手の気持ちや

状況を理解しにくかったり，「聞く」ことだけでは

イメージしにくかったりする児童生徒が実感しやす

くなると考える。 

⑫ 「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は，積極

的に意見を述べる様子があった。観点や視点の提示

があると，なお，活発に活動していた。言語化する

ことで思考を整理するとともに，共有化することで

学習を深めることができると考える。また，衝動性

のある児童生徒が意見を述べることで思考を整理し

やすくなるとも考える。ただし，「学級内の理解促

進」を併せて取り組む必要があると考える。 

⑬ 「肯定的な評価（展開）」 

 取組の結果だけでなく，取り組んでいる過程をス

モールステップで評価すると，意欲が持続しやすい

と考える。 

⑭ 「振り返りでの言語化（視覚化・共有化）」 

授業の始めに提示した「めあて」に対し，発言

させたり書かせたりして振り返らせ，視覚化・共有

化すると，児童は，学習したことが明確になった。

このことは，児童にできたことを実感させることが

できると考える。 

⑮ 「肯定的な評価（終末）」 

自己評価・他者評価・相互評価など，多様・多

重な評価により，できたことや課題を認識させるこ

とができ，次時への意欲をもたせることにつながる

と考える。 

⑯ 「既習事項の掲示」 

既習事項を掲示するなど，視覚化することで，

前回の学習内容を想起・活用させることができた。

このことは，本単元のみならず，他教科等において

も活用させることができると考える。 

 

Ⅶ 成果と課題 
 

１ 成果 

○ 「主体的な学び」「学習意欲」及び「ユニバー

サルデザイン」について，言葉の内容や関係を

整理することができた。 

○ 「主体的な学び」を促すユニバーサルデザイン

の授業を行えば，特別な支援を必要とする児童

を含む，学級の全ての児童が，意欲的に学習に

取り組むことが分かった。 

○ 授業のユニバーサルデザイン化を進めるために

は，見やすい・聞きやすい環境の設定などの教

室環境及び学級内の理解促進などの人的環境へ

の取組も同時に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

（試案）」を作成した。本モデルは，特別な支

援を必要とする児童生徒に効果的であるだけで

なく，「主体的な学び」として，全ての児童生

徒に効果的であると考える。また，教科等の枠

を超え，授業研究等におけるチェックリストと

しても活用できる。本モデルにより，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 

○ 対象児童４名とは異なるつまずきがある特別な

支援を必要とする児童や，特別な支援を必要と

していない児童についても，今後，個々に分析

して追究したい。 

○ 本研究は，文献研究や授業実践により成果物と

して「『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）」を作成した。今

後は，この授業モデルを活用し，その有効性に

ついて検証したい。なお，その際，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，手段となるように留意したい。 

最後に，本研究に当たり，懇切丁寧に御指導・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) 「聞くことに係る困難」については，竹野政彦・門西

昭臣（平成23年）：「通常の学級における発達障害のあ

る児童生徒に対する授業改善の研究―一斉授業における

『聞く』指導の実施を通して―」『研究紀要 第38号』広

島県立教育センターhttp://www.hiroshima-c.ed.jp/web/publis 

h/ki/pdf1/kk38/haltutatu.pdfを参照されたい。 

(2) 「包み込むモデル」については，東京都日野市公立小

中学校教師・教育委員会with小貫悟（2010）：『通常学

級での特別支援教育のスタンダード 自己チェックとユ

ニバーサルデザイン環境の作り方』東京書籍p.23を参照

されたい。 
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［資料］ 「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） 

 

過
程 

ユニバーサルデザイン 主体的な学び 

項目 思考を支える指導・支援 能動的 学習者 深い 

授
業
前 

学級内の理解促進 
互いの理解を促進し，安心して活動でき

る雰囲気をつくる。 
   

学習ルールの設定 
曖昧なことが苦手でも安心して活動でき

るように，学習ルールを決めておく。 
   

見やすい・聞きやすい

環境の設定 

集中して取り組めるように，掲示物，板

書，机上及び音など，見えるものや聞こ

えるものを整理する。 

   

場の構造化 
物の配置などを固定化して整理整頓し，

教室内を機能化する。 
   

時間の構造化 
単元の流れなどを提示し，今後の見通し

をもたせる。 
   

導
入 

学習内容の視覚提示 

（視覚化） 

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。 
○   

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。 

○   

肯定的な評価 
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。 
○   

展
開 

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。 
○   

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。 
○ ○ ○ 

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。 
○ ○ ○ 

肯定的な評価 
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。 
○   

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。 

  ○ 

肯定的な評価 
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。 
○   

授
業
後 

既習事項の掲示 

（視覚化） 

既習事項を想起・活用させ，本単元のみ

ならず，他教科等においても活用させ

る。 

  ○ 

 「能動的」…能動的な学び 「学習者」…学習者基点の学び 「深い」…深い学び 


