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Ⅰ．はじめに

　2022 年 12 月，文部科学省は「通常の学級に在籍す
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」を公表し，小・中学校における通常
の学級に在籍する児童生徒のうち 8.8% が特別な教育
的支援を必要とする児童生徒であったと発表した（文
部科学省初等中等教育局特別支援教育課，2022）．こ
の調査は 2002 年，2012 年に続く 3 回目の調査であり，
前回の調査（2012 年）で示された 6.5% から 2.3 ポイ
ント上昇したことが各種メディアでも大きく報じられ
た．報道では 8.8% という特別な教育的支援を必要と
する児童生徒の割合が強調されることが多いが，この
調査では 8.8% に該当する児童生徒が現在受けている
支援や配慮の状況についても調べられている．調査の
結果，8.8%％の児童生徒のうち，学校内で支援を受

けているのはかなり少数であることが示されている．
たとえば「校内委員会で特別な支援が必要と判断され
ている」のは 28.7% であり，通級による指導を受け
ている児童生徒はわずか 10.6% に留まっている．さ
らに特別支援教育支援員の支援の対象になっている割
合も 13.8% であった．したがって教師が子どもの困
難に気づいていても，充分な支援体制を作ることがで
きていない状況が垣間見える．
　一方で担任教師も指を咥えて眺めているわけでもな
く，自らの可能な範囲で子どもに支援をしようとして
いる姿も浮かんでくる．「授業時間内に教室内で個別
の配慮・支援を行なっているか（座席位置の配慮，コ
ミュニケーション上の配慮，習熟度別学習における配
慮，個別の課題の工夫など）」の設問では 54.9％が「行
なっている」と回答しており，この数字は先述した校
内委員会の判断の数を上回っている．すなわち校内委
員会で判断されていなくても，授業時間内に教師が一
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人でも可能な手立てを自主的に行なっている，という
ことになる．
　しかしながら，こうした授業時間内における個別の
配慮や支援の提供は進んできたものの，現状は通常の
学級における支援リソース（人的資源そのものや担任
教員の専門性）の乏しさにより，十分な支援体制構築
には至っていないと言わざるを得ない．そのため通常
の学級から特別支援学級へ移籍したり，就学時に特別
支援学級を希望する児童生徒が増加し続けている．特
別支援教育が開始された 2007 年度の特別支援学級在
籍児童生徒数は小中学校合わせて 113,377 人で全児童
生徒における 1.06% だったのに対して，2021 年度で
は 326,457 人で 3.43% にまで増加している．障害種
別ごとの内訳は自閉症・情緒障害学級の伸びが著しく，
この間の児童生徒数は 38,001 人から 166,323 人と 4.4
倍に増加している．また知的障害学級についても
66,717 人から 146,946 人と 2.2 倍に増加している（文
部科学省「特別支援教育資料」よりデータ抜粋）．特
別支援学級在籍者数の増加は「教師不足」の要因となっ
ていると文部科学省（2022）は指摘しており，学校
教育システムにおける喫緊の課題になっている．
　この課題を解決するためには通常の学級における特
別支援教育をさらに展開することが求められるが，通
常の学級では支援リソースに限りがあるため，個別の
配慮・支援をメインにしていると担任教師の対応可能
な範囲を超えてしまう可能性が高い．そのため田中

（2017）は通常の学級に在籍する障害のある子どもに
対する授業における指導・支援の考え方を 3 層に整理
している．第 1 層は集団全体の指導・支援の工夫であ
り，第 2 層は一斉指導中に行う個に応じた指導・支援
の工夫，第 3 層は個別指導の場における指導・支援の
工夫である．すなわち通常の学級においては，第 1 層
として可能な限り特別な教育的支援が必要な子どもに
も分かりやすいように一斉指導を工夫し，加えて第 2
層として一斉指導をしながら躓いている子どもへ個別
に働きかけることが求められる．それでも学習につま
ずいたり学級内で不適応となってしまう様子がみられ
た児童生徒は，第 3 層で個別指導の場すなわち通級に
よる指導や特別支援学級での学習へと展開される．
　さて第 1 層の集団全体の指導・支援においては，ユ
ニバーサルデザインの考え方を取り入れることが重要
であると田中（2017）は指摘している．教育におけ
るユニバーサルデザインの取り組みは，基礎的環境整
備の一つとして位置づけられ，ユニバーサルデザイン
の取り組みの多寡によって各々の子どもが必要とする
個別の配慮・支援の量は変わってくる．ユニバーサル
デザインの取り組みが多く行われている集団では相対
的に第 2 層・第 3 層での指導・支援を必要とする子ど

もは少なくなり，反対にユニバーサルデザインへの取
り組みが寡少であるほど，第 2 層や第 3 層でより強力
な個別指導や支援を必要とする子どもが多くなる．支
援リソースに限りがある通常の学級においては第 1 層
としてのユニバーサルデザインの取り組みが十分にな
されていく必要があると考えられる．
　阿部（2014）は教育におけるユニバーサルデザイ
ンの柱として以下の 3 つを挙げている．一つは『教室
環境のユニバーサルデザイン』であり「掲示物を必要
最低限にする」「教室前面の刺激量を調整する」「視覚
刺激制御のためのカーテンなどを設置する」などの教
室環境の改善についての取り組みである．もう一つは

『授業のユニバーサルデザイン』であり，「授業の流れ
を示し見通しを持たせる」「絵や写真，動画を活用する」

「ポイントを明確にし，話すスピードや明瞭さを考え
る」などの授業方法を工夫して子どもたちのわかる・
できるを追求する取り組みである．最後に『人的環境
のユニバーサルデザイン』が挙げられ，「成功体験を
増やし，友達から認められる機会を増やす」「お互い
のいいところを認め合えるような学級の雰囲気作りを
大切にする」「他者からの援助を求めやすい環境を心
掛ける」などの学級経営場の配慮に関する取り組みで
ある．こうした教育のユニバーサルデザインの取り組
みは，主に発達障害をはじめとする特別な教育的支援
を必要とする児童生徒のニーズに寄り添ったものであ
り，これらの取り組みが充実することで，特別な教育
的支援を必要とする児童生徒の困り感は減少すると思
われる．
　一方，教育のユニバーサルデザインの取り組みに対
する具体的な効果についての実証性は未だ乏しい現状
にある．その理由は教育のユニバーサルデザイン自体
の定義が不明確（伊藤，2015）なことや，また現場
における実践研究を中心に進められてきたことにあ
る．柘植（2013）は「有効性と限界を正しく整理し
ていく必要がある」と指摘しており，森野ら（2017）
は授業 UD 研究に対し，実践的な研究においては研究
者の主観が入りやすく，客観的な評価を取り入れた研
究が求められると指摘している．したがって教育のユ
ニバーサルデザインとは何かを明確に定義しながら，
その具体的な効果について検証することが求められ
る．
　本論では，まず研究①で教育のユニバーサルデザイ
ンの取り組みを定量化することを試みる．通常の学級
におけるユニバーサルデザインの取組みとして紹介さ
れている様々な手立てを整理し，尺度として定量化で
きるかどうかを検討する．ついで研究②では，研究①
で作成した尺度を用いて担任教員の教育のユニバーサ
ルデザイン化に対する取り組みを測定し，在籍する児
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童が感じている学習への効力感や学級集団での適応感
にどれだけ影響を及ぼしているかを検討する．

Ⅱ．研究①　授業 UD スケールの開発

1．研究①の目的
　通常の学級におけるユニバーサルデザインの取り組
みを定量化するための尺度「授業 UD スケール」を開
発し，実際に通常学級を担任している教員に実施する
ことで尺度の信頼性・妥当性を検討する．
2．方　法

（1）尺度項目：福本・菊池（2014）で作成されたチェッ
クリストより項目を選定した．福本・菊池（2014）は，
授業内外での様々な手立てを紹介している文献（e.g., 
東京都日野市公立小中学校全教師・教育委員会・小貫
悟，2010；独立行政法人特別支援教育総合研究所，
2013）から，授業 UD の手立てとして紹介されてい
る 60 の取り組みを収集している．チェックリストの
施行を踏まえ最終的に 48 項目を選定しているが，本
研究ではさらに基準が曖昧と判断された 8 項目を除外
し，40 項目を抽出した（Table 1）．
　さらに福本・菊池（2014）では 5 段階で評定する
ことになっていたが，自己評定のしにくさを考慮して
4 段階評定に修正した．また尺度項目の説明だけでは
実際の取組内容がわかりにくいものもあるため，写真
やイラストなどを添えてワークブック形式として作成
した．

（2）対象及び手続き：公立小学校 14 校の通常学級を
担任している教員 191 名に質問紙を配布し，40 項目
について回答してもらうと共に，担任クラスの学年，
人数，及び「学習につまずきがあり，学習活動の参加
が難しい児童」や「不注意」「強いこだわり」等の状
態を示す児童の人数を回答してもらった．
3．結果と考察
　欠損値のあった 16 名のデータを除き，175 名の結
果を Table 1 に示す．総合点の平均は 100.25 点であり，
標準偏差（SD）は 16.12 と一つの尺度として解釈しや
すい値となった．データの分布をヒストグラム（Fig.1）
で確認したところ，平均値を中心とした左右対称の単
峰性であり，Kolmogorov-Smirnov の正規性の検定 （探
索的）を行なったところ p=020 で帰無仮説が棄却さ
れたため正規分布しているとみなすことができる．
　また「担当学年：低学年（1 ～ 3 年生），高学年（4
～ 6 年生）」「学級サイズ：28 名以下，29 名以上」及
び「『気になる子』の人数：4 名以下，5 名以上」別に
集計し，総合点及びそれぞれの項目で有意な差がある
か t 検定を行った．その結果，担当学年では総合点が
低学年の方が有意に高く（t （172） =2.57, p<.05），低学年

の方が積極的に授業 UD の手立てを導入していること
が示唆された．項目毎に検定をすると 11 項目で有意
差が確認され，いずれも低学年の方が高学年よりも高
かった．
　学級サイズとの関連は，総合点では有意な差は認め
られなかった．項目毎では 3 項目で 29 名以上のクラ
スの方が有意に高かったが，「登校後の準備の流れを
明示」は 28 名以下のクラスの方が有意に高かった．
一方，「気になる子」の数が 4 名以下と 5 名以上のク
ラスで比較したところ，有意差を示したのは 2 項目に
留まり，「タイムタイマー等の利用」や「個別のお助
け教具の利用（九九表など）」だけであった．これら
は尺度項目の中では比較的個別性の高い手立てであ
り，気になる子に対する個別的な支援として実施され
ていることが窺えた．
　また尺度の構造について確証的因子分析を行った

（Fig. 2）．「UD への取り組み」から各領域への標準化
推定値はいずれも 0.82 ～ 1.03 と高かった．ただし，
モデルの適合度は GFI/AGFI，CFI ともに高くなく，
また RMSEA も .057 と十分ではなかった．したがっ
て構造モデルとしては十分ではないと考えられ，各項
目の領域への分類や当てはまりの悪い項目の除外など
については更なる検討が必要と思われる．一方，40
項目のアルファ係数はα =.914 と高い内的整合性があ
り，尺度全体としては一貫性があると考えられるため，
授業 UD スケールが教師の授業 UD への取り組みを定
量的に示すことは可能と思われる．

Ⅲ．研究②　教師の授業 UD の取組が児童に
及ぼす効果　　　

1．研究②の目的
　研究①において作成した授業 UD スケールを用いて
担任教員の授業 UD に対する取り組みを定量化し，そ
の担任教員が受け持っている学級在籍児童へのアン
ケートと共に比較分析することによって，授業 UD の
取組が児童に及ぼす効果を検討する．
2．方　法

（1）対象
　公立小学校 3 校に所属する第 5・6 学年の通常の学
級（全 18 学級）に在籍する児童 586 名及び担任教員
18 名．

（2）手続き
　児童に授業や学校生活に関するアンケート（Table 
2）に回答してもらった．アンケートは全体的な授業
への気持ちや宿題，休み時間に関するものと，国語，
算数，社会，理科の 4 教科それぞれについて「楽しい
ですか」「ついていけないと感じることがありますか
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（
0.
67

）
3.
03

（
0.
65

）
2.
86

（
0.
67

）
2.
95

（
0.
71

）
2.
96

（
0.
62

）
2.
90

（
0.
69

）
3.
01

（
0.
64

）
4

「
心

の
動

き
」の

視
覚

化
感

情
を

イ
ラ

ス
ト

な
ど

で
示

し
，気

持
ち

の
イ

メ
ー

ジ
を

つ
け

る
1.
83

（
0.
74

）
1.
89

（
0.
78

）
1.7

6
（

0.
66

）
1.
85

（
0.
77

）
1.
81

（
0.
71

）
1.
81

（
0.
70

）
1.
86

（
0.
77

）
5

声
の

大
き

さ
も

の
さ

し
の

活
用

声
の

大
き

さ
を

視
覚

的
に

イ
メ

ー
ジ

2.
23

（
0.
98

）
2.
36

（
0.
93

）
2.
06

（
1.
00

）
*

2.
34

（
0.
98

）
2.
13

（
0.
96

）
2.
16

（
0.
98

）
2.
28

（
0.
95

）
6

思
考

の
プ

ロ
セ

ス
を

板
書

思
考

や
論

理
の

流
れ

を
理

解
で

き
る

よ
う

に
板

書
す

る
2.
59

（
0.
65

）
2.
58

（
0.
59

）
2.
60

（
0.
72

）
2.
52

（
0.
57

）
2.
65

（
0.
71

）
2.
56

（
0.
67

）
2.
62

（
0.
63

）

C 

時 間 の 構 造 化

1
視

覚
的

に
わ

か
る

時
間

割
時

間
割

の
中

で「
今

」の
時

間
を

指
し

示
す

2.
46

（
0.
81

）
2.
48

（
0.
79

）
2.
44

（
0.
83

）
2.
30

（
0.
68

）
2.
60

（
0.
88

）
*

2.
48

（
0.
77

）
2.
45

（
0.
85

）
2

登
校

後
の

準
備

の
流

れ
を

明
示

登
校

し
て

か
ら

の
流

れ
の

手
順

を
示

す
1.7

8
（

0.
78

）
1.
99

（
0.
86

）
1.
53

（
0.
59

）
**

1.
94

（
0.
87

）
1.
65

（
0.
67

）
*

1.
80

（
0.
78

）
1.7

6
（

0.
79

）
3

授
業

の
パ

タ
ー

ン
化

教
科

内
で

授
業

の
流

れ
を

パ
タ

ー
ン

化
し

て
お

く
2.
47

（
0.
62

）
2.
42

（
0.
55

）
2.
53

（
0.
69

）
2.
38

（
0.
56

）
2.
55

（
0.
66

）
2.
49

（
0.
64

）
2.
45

（
0.
60

）
4

授
業

の
流

れ
の

明
示

冒
頭

で
本

時
の

流
れ

を
先

に
示

し
，見

通
し

を
も

つ
2.
38

（
0.
74

）
2.
48

（
0.
71

）
2.
26

（
0.
76

）
*

2.
43

（
0.
70

）
2.
34

（
0.
77

）
2.
48

（
0.
78

）
2.
28

（
0.
68

）
5

現
在

進
行

し
て

い
る

課
題

の
提

示
今

，何
を

し
て

い
る

の
か

を
示

す（
例
；
何

分
ま

で
～

を
す

る
）

2.
80

（
0.
69

）
2.
82

（
0.
70

）
2.
77

（
0.
68

）
2.
73

（
0.
73

）
2.
86

（
0.
65

）
2.
78

（
0.
68

）
2.
82

（
0.
71

）
6

タ
イ

ム
タ

イ
マ

ー
等

の
使

用
針

の
色

を
変

え
た

り
，残

り
時

間
を

視
覚

的
に

示
す

1.
86

（
1.
11

）
1.
87

（
1.
12

）
1.
85

（
1.
11

）
1.
65

（
1.
00

）
2.
04

（
1.
17

）
*

1.
69

（
1.
03

）
2.
05

（
1.1

7）
*

7
教

室
外

で
の

授
業

の
流

れ
を

視
覚

的
に

明
示

移
動

黒
板

や
ボ

ー
ド

を
使

っ
て

視
覚

的
に

指
示

す
る

2.
50

（
0.
91

）
2.
56

（
0.
88

）
2.
42

（
0.
93

）
2.
44

（
0.
88

）
2.
55

（
0.
92

）
2.
56

（
0.
87

）
2.
45

（
0.
93

）

D
 

ル ー ル の 明 確 化

1
授

業
時

の
ル

ー
ル

の
明

示
授

業
時

の
正

し
い

姿
勢

や
服

装
を

視
覚

的
に

示
す

2.
79

（
0.
95

）
2.
89

（
0.
93

）
2.
67

（
0.
96

）
2.
85

（
0.
86

）
2.
73

（
1.
02

）
2.
78

（
0.
96

）
2.
80

（
0.
94

）
2

「
仕

事
の

仕
方

マ
ニ

ュ
ア

ル
」の

作
成

と
活

用
係

活
動

な
ど

の
仕

事
内

容
を

具
体

的
に

示
し

た
マ

ニ
ュ

ア
ル

を
提

示
す

る
2.
58

（
1.1

2）
2.
58

（
1.1

0）
2.
58

（
1.1

4）
2.
54

（
1.1

3）
2.
61

（
1.1

1）
2.
55

（
1.1

5）
2.
60

（
1.
09

）
3

授
業

準
備

の
内

容
の

明
示

授
業

開
始

前
に

次
の

授
業

で
必

要
な

も
の

な
ど

を
明

示
2.
53

（
0.
81

）
2.
62

（
0.
75

）
2.
41

（
0.
87

）
2.
51

（
0.
72

）
2.
54

（
0.
89

）
2.
54

（
0.
89

）
2.
52

（
0.
73

）
4

発
表

の
仕

方
の

ル
ー

ル
の

明
示

挙
手

を
し

，指
名

さ
れ

て
発

言
で

き
る

ル
ー

ル
を

決
め

て
お

く
3.
22

（
0.
81

）
3.
35

（
0.
77

）
3.
06

（
0.
82

）
*

3.
22

（
0.
81

）
3.
23

（
0.
80

）
3.
26

（
0.
91

）
3.
19

（
0.
69

）
5

机
の

中
整

理
の

明
示

机
の

ど
こ

に
何

を
入

れ
る

の
か

を
決

め
て

お
く

2.
31

（
1.
02

）
2.
59

（
0.
96

）
1.
97

（
0.
99

）
**

2.
45

（
0.
99

）
2.
19

（
1.
03

）
2.
33

（
1.
07

）
2.
29

（
0.
97

）
6

授
業

時
の

机
上

の
整

理
机

上
に

置
く

も
の

を
見

本
で

示
し

，わ
か

り
や

す
く

す
る

1.
97

（
1.
06

）
2.
10

（
1.
05

）
1.
81

（
1.
04

）
2.
07

（
1.
03

）
1.
88

（
1.
07

）
1.
97

（
1.
04

）
1.
96

（
1.
07

）
7

手
伝

い
を

求
め

る
方

法
の

統
一

手
を

挙
げ

る
な

ど
，わ

か
ら

な
い

と
き

に
助

け
を

求
め

る
方

法
を

決
め

て
お

く
2.
25

（
1.
07

）
2.
29

（
1.
07

）
2.
21

（
1.
07

）
2.
18

（
1.
03

）
2.
31

（
1.1

1）
2.
30

（
1.
05

）
2.
21

（
1.
09

）
8

板
書

ル
ー

ル
の

明
示

チ
ョ

ー
ク

の
色

と
意

味
な

ど
，板

書
の

ル
ー

ル
を

明
示

3.
14

（
0.
92

）
3.
12

（
0.
93

）
3.
15

（
0.
91

）
3.
12

（
0.
92

）
3.
15

（
0.
93

）
3.
13

（
0.
94

）
3.
14

（
0.
91

）

E 

参 加 の 促 進

1
チ

ャ
レ

ン
ジ

カ
ー

ド
な

ど
の

利
用

ス
モ

ー
ル

ス
テ

ッ
プ

で
評

価
し

，や
る

気
を

出
さ

せ
る

2.
87

（
0.
78

）
2.
93

（
0.
71

）
2.
79

（
0.
85

）
2.
93

（
0.
69

）
2.
82

（
0.
84

）
2.
84

（
0.
79

）
2.
92

（
0.
74

）
2

既
習

事
項

の
掲

示
黒

板
や

教
室

内
に

掲
示

す
る

こ
と

で
，自

分
で

い
つ

で
も

確
認

で
き

る
1.
97

（
0.
51

）
2.
04

（
0.
52

）
1.
87

（
0.
49

）
*

1.
98

（
0.
49

）
1.
96

（
0.
53

）
1.
98

（
0.
54

）
1.
94

（
0.
47

）
3

学
習

活
動

の
多

彩
化（

読
む

，操
作

，考
え

る
，書

く
）

児
童

の
集

中
を

保
つ

2.
61

（
0.
67

）
2.
61

（
0.
67

）
2.
62

（
0.
68

）
2.
57

（
0.
64

）
2.
65

（
0.
70

）
2.
67

（
0.
70

）
2.
54

（
0.
64

）
4

発
表

や
解

答
の

仕
方

の
モ

デ
ル

提
示

発
表

や
解

答
の

仕
方

の
モ

デ
ル

提
示

2.
38

（
0.
91

）
2.
49

（
0.
81

）
2.
24

（
0.
99

）
2.
43

（
0.
84

）
2.
34

（
0.
96

）
2.
40

（
0.
93

）
2.
36

（
0.
88

）
5

個
別

の
お

助
け

教
具（

九
九

表
な

ど
）の

利
用

苦
手

分
野

を
補

助
す

る
1.7

1
（

0.
61

）
1.
80

（
0.
55

）
1.
59

（
0.
67

）
*

1.7
4

（
0.
51

）
1.
68

（
0.
69

）
1.
61

（
0.
53

）
1.
81

（
0.
68

）
*

6
余

っ
た

時
間

の
具

体
的

な
活

動
の

指
示

事
前

に
指

示
を

出
し

，見
通

し
を

持
た

せ
る

3.
34

（
0.
74

）
3.
36

（
0.
75

）
3.
31

（
0.
72

）
3.
27

（
0.
77

）
3.
40

（
0.
71

）
3.
34

（
0.
73

）
3.
34

（
0.
74

）
7

ノ
ー

ト
の

取
り

方
の

ル
ー

ル
化

パ
タ

ー
ン

化
し

，活
用

で
き

る
2.
94

（
0.
76

）
3.
08

（
0.
68

）
2.
76

（
0.
80

）
*

3.
00

（
0.
70

）
2.
88

（
0.
80

）
2.
93

（
0.
75

）
2.
94

（
0.
77

）

F 

ク ラ ス 内 の 相 互 理 解

1
今

日
・
今

週
の

目
標

の
明

示
ク

ラ
ス

の
目

標
を

明
示

し
て

方
向

づ
け

る
2.
86

（
1.
12

）
2.
79

（
1.
14

）
2.
95

（
1.
08

）
2.
65

（
1.1

4）
3.
05

（
1.
06

）
*

2.
93

（
1.1

2）
2.
78

（
1.1

1）
2

二
人

組
で

教
え

合
う

機
会

の
確

保
教

え
合

い
を

通
し

て
，友

だ
ち

理
解

に
つ

な
げ

る
3.
01

（
0.
72

）
2.
99

（
0.
73

）
3.
04

（
0.
72

）
2.
95

（
0.
70

）
3.
06

（
0.
74

）
3.
00

（
0.
73

）
3.
04

（
0.
71

）
3

連
絡

帳
の

工
夫

家
庭

と
情

報
共

有
し

て
心

情
を

理
解

す
る

2.
27

（
1.1

0）
2.
23

（
1.1

3）
2.
33

（
1.
07

）
2.
26

（
1.
06

）
2.
29

（
1.1

4）
2.
34

（
1.
06

）
2.
22

（
1.1

4）
4

感
謝

の
気

持
ち

を
伝

え
あ

う
機

会
感

謝
や

友
だ

ち
の

よ
い

と
こ

ろ
を

互
い

に
賞

賛
す

る
2.
59

（
0.
87

）
2.
65

（
0.
84

）
2.
53

（
0.
90

）
2.
61

（
0.
85

）
2.
58

（
0.
88

）
2.
60

（
0.
87

）
2.
60

（
0.
87

）
5

気
持

ち
の

温
度

計
，表

情
イ

ラ
ス

ト
の

利
用

人
の

気
持

ち
を

温
度

計
や

イ
ラ

ス
ト

で
視

覚
的

に
示

す
1.
26

（
0.
56

）
1.
31

（
0.
60

）
1.
21

（
0.
49

）
1.
22

（
0.
49

）
1.
30

（
0.
60

）
1.
30

（
0.
59

）
1.
22

（
0.
52

）
6

発
表

に
対

す
る

児
童

の
反

応
仕

方
の

ル
ー

ル
化

「
同

じ
で

す
」「

他
に

あ
り

ま
す

」等
を

決
め

て
い

る
か

2.
77

（
0.
84

）
2.
80

（
0.
79

）
2.
73

（
0.
89

）
2.
74

（
0.
84

）
2.
80

（
0.
84

）
2.
79

（
0.
81

）
2.
75

（
0.
87

）
7

児
童

が
褒

め
ら

れ
る

場
面

の
確

保
○

○
名

人
な

ど
児

童
の

特
技

を
示

す
3.
06

（
0.
73

）
3.
14

（
0.
73

）
2.
96

（
0.
72

）
3.
07

（
0.
71

）
3.
05

（
0.
75

）
3.
10

（
0.
70

）
3.
02

（
0.
77

）

総
合

点
10

0.
25

 （
16

.1
2）

10
3.
1 （

15
.0
7）

96
.6
3 （

16
.73

）
*

99
.6
3 （

13
.8
7）

10
0.
8 （

17
.8
7）

99
.9
3 （

15
.4
8）

10
0.
4 （

16
.47

）

* 
p<

.0
5 
   

**
 p

<.
01

注
）

1
名

の
み
「

気
に

な
る

子
」

の
人

数
に

つ
い

て
の

回
答

が
な

か
っ

た
た

め
デ

ー
タ

か
ら

除
外

し
て

い
る



87通常学級における授業の UD 化の効果

（逆転項目）」など 7 問，合計 33 問に回答してもらった．
なお理科は理科専科が担当していることが多かったた
め，以後の分析から外した．
　加えて担任教員には研究①で作成した授業 UD ス
ケールを回答してもらった．児童のアンケートでは欠
損値があるものを除き 559 名のデータを分析に用い
た．また担任教員の UD スケールで欠損値があった場
合は再度説明の上で回答をしてもらった．
3．結果と考察

（1）児童のアンケート結果と教師の授業 UD の取組

　児童に対するアンケートの回答結果を Table 2 に，
担任教員の授業 UD スケールに対する結果を Table 3
に示す．18 名の担任教員の平均は 101.22 点であり，
研究①の結果と比べて大きな差はなかった．そこで担
任教員の授業 UD スケールの総合点で 100 点未満（9
クラス児童 290 名，以後「授業 UD 低クラス」）と
100 点以上（9 クラス児童 269 名，以後「授業 UD 高
クラス」）で分け，それぞれの在籍児童の回答を比較
することにした．

（2）アンケート項目の平均値の差の分析

Fig. 1 　授業 UD スケール総合点の分布

0

5

10

15

20

25

30

Fig. 2 　授業 UD スケールの確証的因子分析結果
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　授業 UD 低クラスと授業 UD 高クラスの児童の回答
を t 検定を行なって比較したところ，全体質問では 2

「授業がわかる」に関してのみ授業 UD 高クラスの方
が低クラスよりも有意に高かった（t （557） =2.95, p<.01, 

r=.12）が，その他の質問項目では有意な差が見られ
なかった．教科毎の質問では，国語と算数ではいずれ
の質問でも有意な差が認められず，社会科の授業で「何
をすればいいかわからないことがある（t （557） =2.58, 

Table 2　児童（n=556）へのアンケートとその結果

質問項目 全体 
（n=559）

授業 UD 低クラス 
（n=290）

授業 UD 高クラス 
（n=269） 有意差

全
体
質
問

1 学校の授業は楽しいですか。 3.22（0.78） 3.19（0.80） 3.26（0.76）

2 学校の授業はわかりますか。 3.42（0.59） 3.36（0.58） 3.48（0.59） ＊

3 宿題は楽しいですか。 2.27 （0.96） 2.26 （0.94） 2.29（0.98）

4 休み時間は楽しいですか。 3.72（0.57） 3.71（0.57） 3.73（0.57）

5 みんなの前で発表することは好きですか。 2.52（0.86） 2.47（0.86） 2.57（0.85）
「
国
語
」
授
業
に
関
す
る
質
問

1 国語の授業は楽しいですか。 2.93（0.81） 2.89（0.82） 2.97（0.78）

2 国語の授業はわかりますか。 3.45（0.58） 3.42（0.59） 3.49（0.56）

3 国語の授業中、何をすればいいかわからないことがありますか。 2.30（0.73） 2.35（0.72） 2.23（0.73）

4 国語の授業についていけないと感じることがありますか。 1.99 （0.81） 2.02 （0.82） 1.95（0.79）

5 国語で勉強する内容は好きですか。 2.83（0.74） 2.80（0.75） 2.86（0.74）

6 国語の授業で、となりの人や班の人とする学習は楽しいですか。 3.20（0.81） 3.21（0.81） 3.18（0.81）

7 国語の授業で、みんなの前で発表することは好きですか。 2.45（0.86） 2.40（0.88） 2.50（0.84）
「
算
数
」
授
業
に
関
す
る
質
問

1 算数の授業は楽しいですか。 3.20（0.88） 3.19（0.89） 3.21（0.86）

2 算数の授業はわかりますか。 3.45（0.68） 3.47（0.68） 3.42（0.68）

3 算数の授業中、何をすればいいかわからないことがありますか。 1.98（0.83） 2.02（0.84） 1.94（0.82）

4 算数の授業についていけないと感じることがありますか。 2.00（0.87） 2.01（0.87） 1.99（0.87）

5 算数で勉強する内容は好きですか。 3.07（0.85） 3.07（0.87） 3.06 （0.82）

6 算数の授業で、となりの人や班の人とする学習は楽しいですか。 3.19（0.90） 3.18（0.90） 3.20（0.90）

7 算数の授業で、みんなの前で発表することは好きですか。 2.61（0.96） 2.60（0.97） 2.62（0.94）
「
社
会
」
授
業
に
関
す
る
質
問

1 社会の授業は楽しいですか。 2.94（0.98） 2.87（0.98） 3.02（0.98）

2 社会の授業はわかりますか。 3.30（0.74） 3.24（0.75） 3.36（0.72）

3 社会の授業中、何をすればいいかわからないことがありますか。 1.94（0.81） 2.02（0.82） 1.85（0.79） ＊

4 社会の授業についていけないと感じることがありますか。 1.91（0.87） 1.99（0.87） 1.83（0.85） ＊

5 社会で勉強する内容は好きですか。 2.93（0.92） 2.84（0.90） 3.02（0.93） ＊

6 社会の授業で、となりの人や班の人とする学習は楽しいですか。 3.08（0.91） 3.04（0.91） 3.11（0.90）

7 社会の授業で、みんなの前で発表することは好きですか。 2.48（0.99） 2.38（0.97） 2.58（1.00） ＊
各項目は４件法（１：楽しくない・わからない～４：いつも楽しい、よくわかる） * p<.05 

Table 3　担任教員 (n=18) の授業 UD スケール結果

平均得点 範囲 平均点 
／項目数

Ａ　環境設定（５項目） 13.50 10 ～ 20 2.7
Ｂ　情報伝達の工夫（６項目） 13.72 12 ～ 20 2.29
Ｃ　時間の構造化（７項目） 16.17 11 ～ 20 2.31
Ｄ　ルールの明確化（８項目） 20.50 15 ～ 27 2.56
Ｅ　参加の促進（７項目） 18.11 13 ～ 24 2.59
Ｆ　クラス内の相互理解（７項目） 18.28 9 ～ 24 2.61

総合点 101.22 80 ～ 130 2.53
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p<.05, r=.11）」「社会科の授業についていけないと感
じることがある（t （557） =2.14, p<.05, r=0.09）」で授業
UD 低クラスの方が有意に得点が高く，「社会で勉強
する内容は好き（t （557） =-2.33, p<.05, r=.10）」「みんな
の前で発表することは好き（t （557） =-2.41, p<.05, 
r=.10）」の質問で授業 UD 高クラスの方が有意に得点
が高かった．
　上記より，授業 UD の取組は子どもの「授業がわか
る」という感覚に良い影響をもたらし，特に社会科の
授業では「何をすればいいかわからない」や「授業に
ついていけない」という感覚を減らし，学習内容への

関心や発表に対する意欲を高めることが期待される．
しかしながら，いずれも効果量としては小さいかほと
んどなく，また国語や算数に関してはいずれの質問に
おいても有意差が認められなかった．これはユニバー
サルデザインの効果が特別なニーズのある児童には強
く感じられる一方で，多くの児童にはあまり実感がで
きないからではないかと考えられた．
　そこで児童の 4 件法の回答のうち，1 点（楽しくな
い，わからない）と 4 点（いつも楽しい，よくわかる）
と回答した児童数の割合に着目し，オッズ比検定を行
なうことにした．

Fig. 3  授業 UD の取り組みが児童の授業に対する否定的実感に及ぼす影響
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Fig. 4  授業 UD の取り組みが児童の授業に対する肯定的実感に及ぼす影響
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（3）児童のネガティブな回答の割合に関する分析
　まず各質問に対するネガティブな回答（「授業は楽
しいですか」の質問に「全く楽しくない（1 点）」と
回答など）をした児童の割合を算出した．各質問項目
毎に 3 教科のいずれかで 1 点をつけた児童（例：3 の

「授業中，何をすればいいかわからないことがありま
すか」で国語・算数・社会科のいずれかで 1 点をつけ
た）をカウントし，授業 UD スケールの高低で割合差
があるかを検討した．ただし算数に関しては少人数指
導を実施しているクラスがあるため，必ずしも担任教
員の授業ではないことがある．そのため少人数指導を
している場合は国語と社会科のどちらかで 1 点をつけ
た児童の数とした．
　その結果，「学校の授業は楽しいですか（OR=2.63, 
CI:1.41-4.89, p<.01）」及び「みんなの前で発表をする
ことは好きですか（OR=1.94, CI:1.25-3.03）」の 2 つ
の質問で有意な関係が得られた（Fig. 3）．リスク比は

「楽しくない」が 2.41，「発表が嫌い」が 1.73 である
ため，授業 UD の取組が乏しいクラスの方が「授業が
楽しくない」と感じる児童が 2.41 倍，「発表が嫌い」
と感じる児童が 1.73 倍増加するリスクがあることが
示唆された．

（4）児童のポジティブな回答の割合に関する分析
　続いて，各質問に対するポジティブな回答（「授業
は楽しいですか」に「いつも楽しい（4 点）」）をした
児童の割合についても同様に分析した．その結果，「授
業が楽しい（OR=1.60, CI:1.15-2.24, p<.01）」，「授業
がわかる（OR=1.76, CI:1.25-2.50, p<.01）」及び「発
表が好き（OR=1.68, CI=1.13-2.50, p<.01）」で有意な
関係が認められた．Fig. 4 に示すように，リスク比は
1.24 ～ 1.49 であり，授業 UD の取組により授業に対
する高い肯定的実感を感じる児童が増加することが示
された．

Ⅳ．総合考察

　本論では授業 UD に対する教師の取組を定量化する
ことを試み，作成した授業 UD スケールを用いて教師
の授業 UD の取組が児童に及ぼす影響を検討してき
た．
　まず研究①で作成した授業 UD スケールについて
は，40 項目の総合点を用いて各教員の授業 UD に対
する取組をある程度定量化することができた．正規性
が確認されたと共に内的一貫性も十分であるため，一
元尺度としてはある程度信頼できるものと思われる．
一方で，各項目をその意義から 6 領域に分類したもの
の，確証的因子分析では十分な適合度を得ることがで
きなかった．信頼性分析では高い内的一貫性を示して

いることから，尺度全体として授業 UD の取組を定量
化することはできているものの，それぞれの領域につ
いて別途に分析するには不十分であることを意味す
る．おそらく変数相互の関連性（相関）等が複雑に絡
み合う構造モデルになっていると推測されるため，よ
りデータを収集しながら再度モデル検討を行う必要が
あるだろう．
　また今回作成した授業 UD スケールは，主に児童の
授業参加に対するアクセシビリティを促す手立てが中
心であり，小貫（2014）が示す学びの階層モデルの「参
加」レベルに留まっている．これは教科を問わずに通
常学級担任の授業 UD に対する意識を測定しようとい
う授業 UD スケールのねらいから，特定の教科の時間
に依拠してしまうような取組を除外したためである．
しかしながら，授業 UD に関する実践研究では「理解」
レベルの視覚化や共有化，焦点化などの手立てが広く
取り組まれているため，こうした「理解」レベルの手
立てを定量化するための工夫が今後必要になるだろ
う．
　研究②においては，授業 UD スケールで高得点を示
した教員が担任する学級に所属する児童の方が，授業
に対してポジティブな実感を抱いていることが示され
た．回答の平均値で有意差が認められたのは「授業が
わかる」のみであり，その他の質問では有意差が認め
られなかった．もちろん「宿題は楽しいですか」と「休
み時間は楽しいですか」は教師による授業 UD の手立
てが直接影響するとは思われない項目のため，有意差
が認められないのは当然であろう．むしろ「授業がわ
かる」で授業 UD 高クラスの方が高い平均値を示した
ことは，授業 UD が「わかる・できる」を目指す授業
づくりを標榜していることからも妥当であると思われ
る．しかしながら効果量は小さく，平均値という観点
からは授業 UD の効果を十分に示すことはできなかっ
た．
　一方で教科毎の質問では，特に社会科において有意
差を示した項目が 4 つあり，いずれも授業 UD 高クラ
スの方がポジティブな回答を示していた．社会科は探
究型学習を取り入れていることが多いため，途中で何
をすれば良いかわからなくなったりついていけなくな
ると感じる児童が多いものと思われる．また発表につ
いても学習成果の発表などの機会が多いことが影響し
ていると考えられよう．しかしながら，こちらも効果
量としては小さく，授業 UD の効果を十分に示すこと
ができたとは言い難い．
　効果量が小さかったり，その他の質問項目で平均値
に有意差が認められなかった理由としては以下のよう
なことが考えられる．ユニバーサルデザインは特別な
ニーズを抱える児童にとって「ないと困る」ものであ
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り，特別なニーズのある子どもにとっては大きな効果
があると考えられる．しかしながら，その他の多くの
子どもには「あれば便利」といった消極的な効果しか
なく，その効果を実感しにくいと考えられる．そのた
め全体的な平均値と分布を有意に動かすほどの影響が
認められなかったと考えられよう．
　そこで各質問に対して最高点（4 点）または最低点（1
点）をつけた児童の割合に着目した．特別なニーズの
ある児童にとってのため，担任が UD の手立てを積極
的に導入していれば，最低点をつける子どもは減るも
のと期待される．分布全体が移動しなくても，授業に
対して困り感を感じている児童が少なくなることが授
業 UD の効果としては重要であると考えられるためで
ある．また逆に最高点をつける児童の割合が増えるこ
とも期待されよう．
　最低点をつけた児童の人数比についてオッズ比検定
を行ったところ，授業 UD の取組を積極的に行なって
いる担任のクラスに所属する児童の方が，授業に対す
る否定的実感を示す児童が少ないことが示された．一
つは「授業が楽しくない」という児童が授業 UD の取
組が少ないクラスでは約 2.4 倍になること，また「発
表が嫌い」という児童が約 1.7 倍になることが示され
た．さらに最高点をつけた児童の割合は「授業がいつ
も楽しい」で 1.3 倍，「授業がよくわかる」で 1.24 倍，

「発表がとても好き」で 1.49 倍になっていた．
　このように授業 UD の取り組みを積極的に取り入れ
ているクラスでは授業にネガティブな実感を感じてい
る児童が少なく，ポジティブな実感をもつ児童が多い
ことが示された．いわば第 1 層の集団全体への指導・
支援の枠組みとして授業 UD が機能することを示すこ
とができたといえよう．もちろん，授業 UD によって
授業に困り感を抱える児童が減少するといっても 0%
になるわけではないため，個別の配慮を必要とする児
童は存在する．その場合は第 2 層・第 3 層での指導・
支援を展開していく必要があるだろう．
　さて本研究では尺度全体を用いた授業 UD の取組に
関する高低のみで分析を行い，領域ごとの分析は行わ
なかった．領域ごとの取組がどのように児童の授業に
対する実感に影響しているかを分析できれば，授業改
善のポイントも明確になってくると思われるが，現状
では授業 UD スケールの構造モデルが不安定なため研
究②での分析は行わなかった．また研究②では教師の
授業 UD への取組を平均値で二分して分析したため，
どの程度の授業 UD の取組があれば児童たちへの効果

が見られるかについては明らかになっていない．すな
わち授業 UD スケールと児童への効果があるポイント
を境に急激に上昇するような関係である可能性もある
だろう．したがって，どのレベルの授業 UD の取組が
最大限の効果をもたらすかについて詳細に検討してい
く必要もあるだろう．
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