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1．はじめに

　2007年より法制化された特別支援教育においては，
従来の障害児教育で進められてきた各種の障害のある
児童生徒に対する個別支援や個別指導の展開だけでは
なく，通常の学級に在籍する発達障害児への積極的な
支援・指導が含まれるようになった．それにより他の
児童生徒を含めた一斉指導を前提とする通常の学級の
中で，具体的に発達障害のある子どもへの支援をどの
ように展開すべきかが検討されるようになった．その
ような中で，ユニバーサルデザインの視点をふまえた
授業づくりや学級経営の重要性が指摘され，授業のユ
ニバーサルデザイン化（以下，授業 ）の実践が本
格化するようになってきた．
　さらに 2008年に発効された「障害者の権利に関す
る条約（以下，障害者権利条約；日本は 2007年 9月
に条約に署名，2014年に効力発生）」に基づき，中央
教育審議会初等中等教育分科会が取りまとめた「共生
社会の形成に向けたインクルーシブ教育システム構築
のための特別支援教育の推進（報告）」において，イ
ンクルーシブ教育システムの理念の重要性が指摘さ
れ，特別支援教育が目指すべき方向性として「同じ場

で共に学ぶことを追求するとともに，個別の教育的
ニーズのある幼児児童生徒に対して，自立と社会参加
を見据えて，その時点で教育的ニーズに最も的確に応
える指導を提供できる，多様で柔軟な仕組みを整備す
ること（中央教育審議会初等中等教育分科会，2012）」
が打ち出された．この「同じ場で共に学ぶことを追求
する」ための具体的な方法論として，授業 が脚光
を浴び，2016年には「日本授業 学会」が設立さ
れるに至っている．
　一方で，授業 が全国的に注目を集めるように
なったことに比例して，授業 に対する批判的な論
考も登場するようになった．授業 に対する批判的
な論考については吉田（2015）が以下の 3点に整理
している．
1）授業 がどんな障害にでも対応できるわけでは
ないことに対する批判

2）授業 の手立てが教師間の指導を平準化し，子
ども一人ひとりの違いや多様さに応じた指導が失
われ，その指導になじまない子どもの排除につな
がるという批判

3）「答えにたどり着くための方法を教える」という目
的に矮小化されるおそれがあるという批判

　これらの批判の多くは論者の立ち位置の違い（例え
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ばインクルーシブ教育に対する立場など）によるもの
と思われるが，授業 そのものの定義が曖昧である
ことに基づく誤解もあると考えられる．授業 は現
場レベルの素朴な実践活動に基づく授業改善が出発点
であるため，何が授業 であり何が でないのか，
これまで理論的な立場から明確な議論がなされてきた
とは必ずしもいえない．
　本稿では，授業 とは何か，その意義を中心に再
考する．とりわけインクルーシブ教育システムの構築
において授業 が果たす役割を考究していくことを
目的とする．それにより今後の授業 研究の進むべ
き方向性と課題について整理をしていきたい．

2．そもそも授業 UDとは何か？

　先述したように授業 についての明確な定義は確
立してしない．そればかりか，そもそも「ユニバーサ
ルデザイン」という概念についても，実は曖昧模糊と
したものである．ユニバーサルデザインの一応の定義
としては，2006年に国連総会にて採択された「障害
者の権利に関する条約」において「調整又は特別な設
計を必要とすることなく，最大限可能な範囲で全ての
人が使用することのできる製品，環境，計画及びサー
ビスの設計をいう」が用いられることが多い．この定
義を分解すれば，
　① 調整又は特別な設計を必要としない
　② 最大限可能な範囲で全ての人が使用可能
　③ 製品，環境，計画及びサービス分野に適用可能
ということになる．そのまま読めば①は “必要があれ
ば個別に対応する ”ことを含まないことは明確である
が，実際のところユニバーサルデザインとして紹介さ
れているものの中には，調整や個別対応が必要になる
ものが含まれている．例えばノンステップバスは段差
を極力無くした設計がユニバーサルデザインの例とし
てよく紹介されるが，実際に車椅子の人が乗降する場
合は補助ステップを随時出す必要がある．そのため②
では “最大限可能な範囲で ”という条件が付されてい
る．すなわちユニバーサルデザインの対象には限界が
あるということを意味する．
　このことは授業 に対して「全ての子どもがわか
る・できるようになる」ことに対する過度の期待や，
授業 の実践が「本当に全ての子どもを念頭に置い
ていない」ことに対する批判の存在と関連する．すな
わち授業 で頻繁に用いられる手立てとして「視覚
化・共有化・焦点化」が挙げられるが，これらの手立
てを講じたとしても知的発達に著しい遅れのある子ど
もやその他の身体障害を持つ児童生徒の困難が全て解
消するわけではないだろう．したがって授業 は全

ての児童生徒が通常の学級で学ぶことを前提にしてい
るわけではないと思われ，授業 はフル・インクルー
ジョンのための仕組みとして機能するわけではないと
言える．
　では授業 とは何か？その具体的な定義について
定まったものがなく論者によって捉え方が微妙に違う
ため，特定の手立てが授業 の取り組みの範疇に含
まれるかどうかについても明らかでない．例えば佐藤
（2007）はユニバーサルデザインの定義を次のように
述べている．
　
「① 等の子どもには “ないと困る ”支援であり，
②どの子どもにも “あると便利 ”な支援」（佐藤，
2007）

　この “ないと困る ”と “あると便利 ”という表現は
花熊（2011）の示した定義にもみられる．
　
「学級の子どもたち全員が『楽しく，わかる，できる』
授業を行い，つまずきのある子には『なくてはなら
ない支援』であると同時に，学級の他の子どもたち
にとっても『あると便利な支援』を目指す授業」（花
熊，2011）

　
　佐藤（2007）や花熊（2011）の定義に基づくと，
授業 の効果を強く実感するのは 等のつまずき
のある子ども達であり，それ以外の子どもたちにとっ
ては授業 の効果を強く実感することは難しいこと
になる．
　また佐藤（2010）は「ユニバーサルデザインとは，『個
に応じた指導』の充実・発展型であり，どの子どもも
学びやすい包括性の高い支援条件の提供ともいえよ
う．」と述べ，さらに花熊（2012）は「特別支援教育
の観点に立った通常の学級の学級づくり・授業づくり
とは，発達障害をはじめとする『つまずきのある子ど
もたち』の困難を解消するための配慮・支援（学級・
授業のバリアフリー化）ということに加えて，『つま
ずきのある子にとって “ないと困る支援 ”は，他の子
にとっても “あると便利な支援 ”だ』という『学級の
全ての子どもたち』を対象としたユニバーサルデザイ
ンの発想に基づく取り組みなのである」と説明してい
る．すなわち個別支援の手立てを全体に向けて拡充・
展開していくことが念頭に置かれていると考えられ
る．
　
　一方で，日本授業 学会が打ち出している授業
の定義は次のようなものである．
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「特別な支援が必要な子を含めて，通常学級の全員
の子が，楽しく学び合い「わかる・できる」ことを
目指す授業デザイン」（日本授業 学会，2016）
　
　授業 学会が掲げる定義では，花熊（2011）の「学
級の子どもたち全員が『楽しく，わかる，できる』授
業」という部分は踏襲されているものの，「 や各
種のつまずきのある子ども」と「その他の子ども」と
いった区別はなく，「特別な支援が必要な子を含めて
通常学級の全員の子」という表現になっている．すな
わち佐藤（2010）や花熊（2011）が個別的な支援を
通常学級全体に向けて展開する方向で をとらえて
いることに対して，授業 学会が掲げているのは，
そもそもの授業の設計を根本的に見直し “すべての子
が学び合う ”授業を追求するという授業 のあり方
である．
　伊藤（2015）は，佐藤（2010）や花熊（2011）な
どが示している定義を「特別支援教育の専門性がベー
スになっているもの」，授業 学会の定義を「教科
教育の専門性がベースになっているもの」と整理して
おり，2つの定義の違いが特別支援教育と教科教育と
いう異なる専門性のスタンスの違いによるものと議論
している．なお伊藤（2015）は「双方ともに両者の
アプローチを互いに取り入れることが重要であるとい
う認識に立ってきている」としており，授業 学会
が「教科教育と特別支援教育の融合」を強調している
ことも指摘している．
　両者のスタンスの違いが特別支援教育と教科教育の
専門性に依拠するかどうかはともかく，アプローチの
視点としては大きく異なっていることは事実であろ
う．それぞれのアプローチの問題点を整理すると，個
別支援を全体に向けて展開する場合は特定の子どもに
対して有効な支援が他の子どもにとっても有効である
とは限らないことと，個別支援を全体に向けて展開す
る場合のコスト（教員の労力）を考えなければならな
いことが挙げられよう．また授業の設計を根本から見
直していく場合には，個々の子どもの多様性と特異的
なニーズをどのように拾い上げていくのかが問題にな
るだろう．つまるところ，教師の授業力や学級経営の
力，そして子ども理解の深さに依存してしまうことに
なる．

3．授業 UDの恩恵を受けるのは誰なのか？

　さて 2つのアプローチの違いは，授業 の取り組
みによって恩恵を受けるメインターゲットをどこに置
くのか，という違いとも考えられる．ここではあえて
通常学級でマイノリティとなってしまう発達障害など

の特別な支援を必要とする子どもと，その他の通常学
級でマジョリティとなる子ども 1に分けて論じること
にする．
　 のように縦軸にマジョリティに対する効
果，横軸にマイノリティに対する効果を割り当てて整
理すると，授業 （あるいは特定の取組）の対象の
範囲をどこに設定するかが分かりやすいだろう．

の領域①「マジョリティ・マイノリティどち
らにも有益な手立て」を の範囲としてとらえるこ
とは，ほとんどの立場の人が了解するであろう（逆の
意味で⑨を の範囲であるとする人も皆無であろ
う）．
　しかし②と④については意見が分かれると思われ
る．②の「マイノリティには有益だがマジョリティに
は有益でない（普通）」は，佐藤（2010）や花熊（2011）
の定義に従えば，授業 の範囲として含めることが
できる．佐藤（2010）や花熊（2011）では，マジョ
リティ側に対するメリットが「あると便利」という消
極的な形でしか表現されていない．したがって佐藤
（2010）や花熊（2011）の定義が示す授業 の範囲
は①と②ということになろう．明確に「全ての子ども
にメリットがあるべき」という立場からすれば，②は
ユニバーサルデザインではなくバリアフリー的な取り
組みであると認識されるかもしれない．
　一方，授業 学会が掲げている定義では，マジョ
リティ・マイノリティともにメリットがあるという①
の部分がより強調されている．加えて授業 学会の
定義には「『わかる・できる』を目指す

4 4 4

（傍点は筆者）」
とあり，メリットの有無については，かなり柔軟に幅

　授業 の効果の範囲

1　　もちろん全ての子どもに固有のニーズがあり，発達障
害のある子どもたち以外の他の子どもたちがマジョリティ
として一括りにされるわけではないが，論点整理のために
2分法で考えることにする．
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広く捉えていると考えられる．すなわち佐藤（2010）
や花熊（2011）と同様に②を含むこと，そして④「マ
ジョリティには有益だがマイノリティには有益ではな
い（普通）」も含まれていると解釈できる．マイノリティ
に対して少なくとも不利益ではないこと，そもそもユ
ニバーサルデザインが先述したように「最大限可能な
範囲で全ての人が」と定義されていることから，④も
ユニバーサルデザインの範囲に含まれると解釈可能で
ある．
　そもそも一口にマイノリティと言っても十人十色な
ので，現実的には個々のニーズは異なるし感じられる
メリットの強弱も違う．すなわちクラスに在籍する全
員がメリットを享受する取り組みに限定する必要はな
いと思われる．したがって④「マジョリティには有益
だがマイノリティには有益でない」を授業 の範囲
としてとらえることも可能である．実際，授業 の
取組として行われている手立てや，あるいは研修会な
どの内容には，必ずしも発達障害など特別な支援が必
要な子どもにとって有益であろうと推測されるもの以
外のものが含まれている．
　しかしながらマイノリティが受ける恩恵がないとい
うことは，わざわざユニバーサルデザインという概念
を持ち出して授業改善を進めていくための動機を弱め
てしまう．換言すれば，マジョリティにとって有益だ
と考えられる授業改善の取り組みは通常行われている
ものであり， の視点を踏まえた改善とは言い難い．
おそらく吉田（2015）が指摘した 1）「授業 がど
んな障害にでも対応できるわけではないことへの批
判」は，この授業 の効果の範囲についての前提が
異なるため生じていると思われる．
　補足だが，⑦「マジョリティには有益だがマイノリ
ティには逆効果」となる手立ては，エクスクルーシブ
な手立てであることは言うまでもないが，逆に③「マ
イノリティには有益だがマジョリティには逆効果」な
手立ては，アファーマティブ・アクション（

；積極的格差是正措置）として作用する場合が
あり，そのような場合はインクルーシブな手立てとし
てとらえることが可能であろう．しかしながらこのよ
うなアファーマティブ・アクション的な取組を授業
の枠内に含めることは現状ほとんど行われていな

い．　

4．授業 UDと UDLの関係

　一方，授業 と「学びのユニバーサルデザイン
（ ，以下 ）」の関係
についても整理しておかねばならない． は 1990
年 代 よ り 米 国 に て （

）を中心に進められてきた取組で
あり，通常学級で学ぶすべての子どもたちが，一般的
なカリキュラムにアクセスできるように教えること
や，学びをユニバーサルデザインの視点で再考するこ
とを目指している．
　片岡（2015）は，授業 と の関係について，
アメリカにおける が学習者の立場からとらえた
ものであるのに対して，日本の授業 は
（ ）に近い概念である，
と指摘している． は「様々な学習者の利益のた
めに先を見越したデザインとインクルーシブな教育方
法を用いる教え方のアプローチ」であり「教育をデザ
インしたり見直したりするときに使用し，『特別な』
調整の必要を再評価する枠組み」（

：訳は片岡（2015）を引用）とされている．
片岡（2015）は， と の 2つの概念の上に「
教育」という高次の概念をおき，指導者側の立場とし
て を，学習者側の立場として を据えて整理
している．
　同様の指摘は，赤木（2017）にもみられる．赤木
（2017）は， では「学習者のニーズに応じて授業
が組み立てられ，子どもの理解度や理解方法に応じて
進度を変えたり，用いる教材を変更し，かつその手段
を使用するかどうかは子ども自身が選択する」のに対
し，授業 は「教師がどう教えるかに軸足が置かれ
いる」と論じている．
　しかしながら授業 と の違いを指導者側立
場と学習者側立場という 2つの立場の違いであると断
ずるのは些か早計ではないか．実際，授業 研究の
中でも「学習者の視点に立った授業づくり」というキー
ワードは散見されるし，そもそもこれまでの授業づく
りの中で取り上げられることが希少だった発達障害の
ある子どもの障害特性に応じた手立てを，通常学級の
授業に積極的に講じていくことは，学習者視点に依る
授業改善であるといっても何ら差し支えない．
　おそらくアメリカにおける と日本における授
業 の違いは，そもそものユニバーサルデザインに
対するアプローチそのものが異なっていることに端を
発しているのではないだろうか． におけるユニ
バーサルデザインの視点については，
（2002）が以下のように説明している．
　
「実践的前提として，幅広い様々な学習の文脈のな
かで，異なったバックグラウンドや学習スタイル，
能力や能力障害のある個人がアクセスでき適切に
なるよう教育課程は代替方法を含むべきであるこ
と，ユニバーサルとは，誰にでも最適な唯一の解決
策があることを意味せず，むしろ個々の学習者のユ

4 4 4 4 4 4 4 4
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ニークな性質と違いに対して調整
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

する必要性に気
づき，学習者にぴったりの学習経験を創造し，彼ら
の進歩する能力を最大化することを表す（

；傍点は筆者）」

　上記のように では多くの代替方法を授業内に
用意し，学習者自らが選択していくことが求められて
いる． （2018）による「学びのユニバーサルデ
ザイン・ガイドライン 」では「取組のための
多様な方法」「提示（理解）のための多様な方法」「行
動と表出のための多様な方法」を提供していくことが
示されている．すなわち一つの授業の中で多様なオプ
ション（選択肢）を提供していくことでユニバーサル
デザインを実現しようとしていることが伺える．
　一方，日本の授業 で最も用いられている「授業
の 化モデル」（小貫，2014）では，授業を 4つの
階層（「参加」「理解」「習得」「活用」）に位置づけ，
それぞれの階層における発達障害児のバリア＝発達障
害特性が示されており，それらに対する有効な手立て
として各種の取り組みが整理されている．実際の授業
づくりでは，予めそれらの手立てを取り入れて展開す
る形でユニバーサルな授業を目指すことになる．した
がって日本の授業 モデルでは，授業をどのように
設計（デザイン）すればより多くの子どもが学びやす
くなるかという視点でユニバーサルデザインを実現し
ようとしているといえよう．
　この 2つのアプローチの違いを端的に言えば，

がオプション志向型の であるのに対して，
授業 はデザイン志向型であると位置付けることが
可能かもしれない．例えば，多くの人が利用するレス
トランのスープバーに右利き用のレードル（お玉）し
かなければ左利きの人が困ることに対して，右利き用
のレードルと左利き用のレードルの 2つを用意して
「お好きな方をお使いください」とするのがオプショ
ン志向型，一方，左右兼用のレードルを予め準備して
おくのがデザイン志向型であるといえよう．
　結果としてデザイン志向型であってもオプション志
向型であってもユニバーサルデザインが実現すれば良
いわけであるが，もちろん両者のアプローチの仕方に
は一長一短ある．オプション志向型の場合，マイノリ
ティ向けのオプションを作って用意しておくにはコス
トがかかる（実際，左利き用のレードルは右利き用よ
りも高いし，右・左用の 2本準備するのは倍のコスト
がかかる）．またせっかくオプションを準備したとし
ても，利用者側に選択が委ねられるため，利用者が何
らかの理由でオプションを選択しない場合（あるいは
オプションがあること自体に気づかない場合）は恩恵
を受けることができず，利用者側に責任を持たせるこ

とになる．一方，デザイン志向型の場合は，コストの
面ではオプション志向型よりも比較的低い（左右兼用
のレードルは少し高いが 2本揃えるよりも安い）し，
利用者がオプションの存在に気づかないということは
ない．その意味ではデザイン志向型のアプローチの方
がコスト面，そして利用者側の自己責任を要しない，
という意味で優れているのかもしれない．
　しかしながらオプション志向型のアプローチは，マ
イノリティとマジョリティの利便性を等価に考えるこ
とになるため，効果という面においてはデザイン志向
型よりも強力になる可能性がある．左右兼用のレード
ルが右利きあるいは左利き専用として設計されたレー
ドルと比べて同等の使いやすさがあるかは分からな
い．授業 と の場合でいえば，授業 がター
ゲットにする児童生徒よりも がターゲットにし
ている児童生徒の方がより広範囲な多様性を前提にし
ているように思われる．これはインクルーシブ教育シ
ステムをどのように捉えるか，という問題と関係する
ため，後段で検討したい．
　もう 1点付言すれば，オプション志向型とデザイン
志向型という 2つのアプローチとして整理したが，実
際の機能的な面からいえば，結果として 2つのアプ
ローチが同一の状態になっていることはありうる．例
えば授業 においてよく用いられる手立てとして
「視覚化」が挙げられるが，「視覚化をすれば聴覚が優
位な子どもが不利になる」という指摘を受けることが
ある．しかし，現状のほとんどの授業スタイルは「教
師が言葉で説明する」聴覚優位型であるため，視覚化
を行うことで結果として聴覚優位型の子どもにも視覚
優位型の子どもにも対応できる授業になる．すなわち
同一の授業の中にオプションがあることと同じ状態に
なる．
　上記のように考えると，授業 と の違いは
ユニバーサルデザインに対するアプローチの違いで
あって，両者が目指す授業の形に大きな違いがあるわ
けではない．ただし，そもそも はアメリカの教
育制度ないしは教育に対する価値観のもとで展開され
てきた概念であるため， の概念を日本の教育制
度にそのまま適用可能かといえば，やはりかなり無理
があると言わざるを得ない．次節では日本のインク
ルーシブ教育システムと授業 の関係について整理
して検討していくことにする．

5．インクルーシブ教育システムにおける授業 UD
の役割

　そもそも「ユニバーサルデザイン」と「授業」，あ
るいは「ユニバーサルデザイン」と「教育」というキー
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ワードで を検索すると，佐藤・太田（2004）と
長江・細渕（2005）による提言がおよそ初出のよう
である．この時期，従前の特殊教育から特別支援教育
への転換・移行が議論されており，この 2つの提言は
来るべき特別支援教育時代の具体的なありようについ
て論じている．例えば長江・細渕（2005）は知的障
害児を対象にして「小学校における知的障害児の発達
を促すインクルーシブ教育の在り方」として授業のユ
ニバーサルデザインを構想している．すなわち長江・
細渕（2005）では来るべき特別支援教育の制度として，
全ての児童生徒が同じ場で学ぶフル・インクルージョ
ン（あるいは現状よりも障害の重たい子どもが通常学
級に在籍する仕組み）を想定として授業のユニバーサ
ルデザインを提案していたことが分かる．
　しかしながら特別支援教育が 2007年に開始され，
障害者権利条約への批准が目指されていた 2009年，
文部科学省の調査研究協力者会議は，日本におけるイ
ンクルーシブ教育の形をフル・インクルージョンでは
なくモデレート・インクルージョンとすることを打ち
出した（特別支援教育の推進に関する調査研究協力者
会議，2009）．これは障害者権利条約における

には特別学校（特別支援学
校）が含まれていること，さらに「単なる場 の統合で
はなく，子ども達を最大限度まで発達させる教育の質
を求めており， そのような教育が行われることを前提
として，可能な限り同じ場で教育を受けられるように
することを求めているものと考えられる」という理由
からであった．もちろん将来的にフル・インクルーシ
ブを目指すのか，特別支援学校や特別支援学級といっ
た各種の障害に特化した教育の場を準備するモデレー
ト・インクルーシブを継続していくかについては意見
が分かれるところであり，国民的な議論が必要であろ
う．しかしながら国際的な潮流をみると主要国のほと
んどがモデレート・インクルーシブを採用している 2．
　モデレート・インクルーシブ教育を前提とした場合
に，授業 はどのような役割を果たすのであろうか．
これを考える際に重要なのは，ユニバーサルデザイン
が通常の学級における「アコモデーション：

（配慮）」なのか，「モディフィケーショ
ン： （調整）」なのか，という問題である．
齊藤（2010）によれば，アコモデーションとは障害
のある子どもが内容を理解したり与えられた課題に取
り組んだりするために，学習環境，内容のフォーマッ
ト，支援機器等に変更を加えることを指す．一方，モ

ディフィケーションとは，教えている全ての内容を理
解することが難しい子どものためにカリキュラムを変
えることを指す．
　授業 はモディフィケーション，すなわち授業の
内容や目標を子どもによって変更することは基本的に
行わない（桂・奈須，2016）．一方， は指導方法
のみならず教育計画やカリキュラムに対するモディ
フィケーションを積極的に行っていく（齊藤，2010）．

の原則に基づいて，カリキュラムの提示の手段，
表現の手段（モード），学習への関与の手段を子ども
のニーズに応じて適合させる（ ）レベル，
通常の教育カリキュラムに加えて，障害のある子ども
が学習を達成できるように，メタ認知的なストラテ
ジーを学んだり，カリキュラムを理解しやすくしたり
する拡充（ ）レベル，そして通常のカリ
キュラムを変更する変更（ ）レベルという
3層に分けて適切なプログラムを提供することになっ
ている 3．
　こうしたカリキュラムに対するモディフィケーショ
ンが可能なのは，アメリカにおける教育制度が日本と
異なっていることに起因することは言うまでもない．
日本の教育制度においては，モディフィケーションは
特別支援学級や特別支援学校という教育の場を分ける
ことによって可能になる 4．しかしアメリカにおいて
は通常学級においても可能である．すなわち教育課程
そのものに対する自由度の違いが，通常学級における
教育のユニバーサルデザイン化の方向性を決定づけて
いる．
　逆にいうと，日本の授業 は学習指導要領によっ
て定められた教育課程の中で最大限にアコモデーショ
ンすることを目指した取り組みであると言える．そし
て教育制度全体の中でモディフィケーションが行われ
るていると位置付けられよう．これを前提にインク
ルーシブ教育システムの構築が目指されており，すな
わち個々の子どものニーズに応じて学びの場を柔軟に
変更することを可能し，かつ学びの場の変更によって
学習の系統性が失われないように連続的な学びの場と
して機能するように整備していくことが求められる．
　もちろん今後の国民的な議論を通して，フル・イン
クルージョンを目指して通常学級自体をモディフィ

2　　国立特別支援教育総合研究所（2018）によると，主要
国の中でフル・インクルージョン制度を採用しているのは
イタリアだけである．

3　　しかしながらカリキュラムの完全な代替（ ）
は避けるべきであると ら（2002）は述べ
ている．

4　　しかし実際には通常学級においても担任の判断で教育
内容，学習目標に変更が加えられていることがある．これ
は日本が年齢主義的学校であるため，到達主義とは異なり
「留年と落第がなく多様な学習レベルの子どもたちが在籍
するため，そのようにするしかない（窪島，2014）」実態
があるためと考えられる．
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ケーションが可能な制度へ変化させていくこともあり
うるだろう．元々，特別支援教育が開始される際の協
力者会議においてもフル・インクルージョンの実現に
向けた 1段階として，現状のモデレート・インクルー
ジョンがあると解釈されている．しかしながら，フル・
インクルージョン実現のために安易に通常学級のカリ
キュラムの自由度を上げ，「個別最適化」の名の下に
個々の児童生徒のニーズに応じて学習内容や進度を変
化させることには，慎重な議論が必要ではないだろう
か．それは学習の成果が教員の教え方ではなく子ども
の能力によるものと解釈されてしまい，教員が自らの
授業を改善する動機が低下することが懸念されるこ
と，また大幅な教育課程のモディフィケーションは学
習内容の系統性の担保を危うくするためである．
　例えば多様性のある学び集団の例としてイエナプラ
ンが取り上げられることが多い．イエナプラン 5では
2～ 3学年の異年齢集団が形成され，さらに多様な学
習形態が展開される．経験による学習の深化を重視し
ており，対話や遊び，学習や各種のイベントなどを通
して子どもが自律的に学ぶことを目指している．しか
しながら異年齢集団においては学習の到達目標を個別
に設定することになり，その発達段階において期待さ
れる水準に到達したかどうかの判定はあやふやになる
可能性が高い．
　イエナプランをインクルーシブ教育の視点から視察
した涌井（2015）は，日本の知的障害児教育におけ
る生活単元学習との類似点を指摘している．知的障害
児教育における生活単元学習は各教科等を合わせた指
導として，1970年代頃より特別支援学校（養護学校）
で盛んに行われてきた授業の形態である．生活単元学
習のメリットとして「子どもの主体性・自主性を伸ば
すことができる」「子どもの実態やニーズに合わせた
活動が展開できる」などが挙げられる．一方で学年が
変わっても毎年同じような活動が繰り広げられたり，
子どもの実態よりも実施可能な内容が設定がされがち
で，学習の系統性や発展性についてが課題となりやす
い．また「ねらいの設定と評価の明確化」が困難であ
ると指摘されることが多い（木村，2006）．そのため
近年では，知的障害児教育において生活単元学習一本
槍の教育課程よりも教科別の教育課程にシフトする特
別支援学校が多い状況にあることも考慮されるべきだ
ろう．

　また窪島（2014）は，従来アメリカでは教育的配
慮にカリキュラム内容や学習目標の変更などモディ
フィケーションが含まれていたが， （

）の導入を前後してモディフィケーショ
ンへの言及がなくなっていることを指摘している．こ
れは が学年水準の学習レベルを前提に，そこか
らの逸脱という観点から介入のレベルを設定するとい
う枠組みになっていることからも伺える．その代わり
アメリカの場合は （個別教育計画）によって実質
的なモディフィケーションを実現していると考えられ
る．すなわち 策定の中で当事者や保護者のニーズ，
あるいは専門家などの意見を交えて個別に学習目標を
組み立てていくため，安易に低い学習到達目標に調整
されないように歯止めをかけているといえよう．

6．授業 UDは画一化教育に繋がるのか？

　さて授業 に対する批判の 2点目として「2）授
業 の手立てが教師間の指導を平準化し，子ども一
人ひとりの違いや多様さに応じた指導が失われ，その
指導になじまない子どもの排除につながる」（吉田，
2015）があった．赤木（2017）は，授業 の手立
ては目の前の子どもは見えなくてもできる画一的な指
導であり，教師が設定した「標準」や「枠」から，は
み出す部分・ずれてしまう部分を尊重し，そんな部分
を他の友だちと共有しながら授業を作り出そうとする
視点が見られにくい，と批判している．また赤木
（2017）を下敷きにしていると思われる苫野（2019）は，
「ユニバーサルデザインには，ある落とし穴があるこ
とにも私たちは自覚的であるべきです．それはつまり，
『みんなで同じことを，同じように』を，余計に強め
る授業になってしまうことがあるということです」と
述べ，授業 の実践である「机の上に置く物の位置
を統一する」「黒板の前面の掲示物をなくす」「持ち物
を統一する」といった取り組みが「教師の指導のしや
すさのため」であると指摘している．
　では，このような批判は授業 の取り組みを正し
くとらえた批判なのであろうか．桂（2016）は「特
別な支援が必要な子を含めた，すべての子の学び合い
の追求には，通常学級の授業の質をより一層向上させ
る可能性がある」と述べている．また桂（2009）は
授業 への取り組みを始めた黎明期において，次の
ようにも述べている．

　「学校教育の独自性は『さまざまなレベルの子ど
もが，一つの教室で学び合うこと』にある． 君が
理解できなかったら，Bさんが 君に理解できる
ように説明すればいい．それによって Bさんの学

5　　ただし，イエナプランの発祥であるオランダでは，特
別学校（日本の特別支援学校に相当）の在籍率が
と日本の特別支援学校と特別支援学級を合わせた割合
（ ）よりも高い（涌井，2015）ことから，障害のある
児童生徒が通常の学級に在籍する割合はむしろ日本の方が
高いと思われる．
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び直しや本質的な理解を促すことができる．」（桂，
2009）
　
　桂（2009）や桂（2016）からは，授業 の目標
が多様性をもとに深い学びへ進化させる授業のあり方
を追求していることが分かる．すなわち赤木（2017）
や苫野（2019）の指摘は，授業 が目指す授業づ
くりの目標を正確にとらえておらず，授業 の取組
をかなり誤解していると思われる．赤木（2017）は，
「『違い』を尊重し，『つながり』を目指す授業を展開
することをとおして，『同じようにしなくてもかまわ
ない．一人ひとり違うほうがおもしろいし，そういう
友だち同士のつながりの中でこそ新しい学びが生まれ
る』という感覚を子供に伝えることが重要となる．こ
のような授業をとおして， 授業とは異なる形で，
子ども観・教育観を提起する必要がある」と述べてい
る．しかし桂（2009）や桂（2016）にあるように，
授業 が目指すのは，個々の児童生徒の多様性を尊
重し，それらを積極的に繋げていこうとすることで学
びを深めていく授業の形である．その意味で，赤木
（2017）が主張する授業の形と授業 が目指してい
る授業の形は些かも異なる方向性は向いていないだろ
う．
　どうしてこのようなスレ違いが生じたのか．赤木
（2017）と苫野（2019）に共通するのは “スタンダード ”
に対する警戒感である．授業 の実践に取り組んで
いる学校では “〇〇スタンダード ”と呼ばれる，学校
全体での授業づくりの指針や授業の中に取り入れるこ
とが推奨される手立てが設定されていることがある．
これは授業 の実践が始まった当初，先端的な取り
組みとして行われた日野市教育委員会による「ひのス
タンダード」（東京都日野市公立小中学校全教師・教
育委員会・小貫，2010）が影響していると思われる．
授業を 化する取り組みを学校研究として推進して
いく場合，その所属する教員間で共通するスタンダー
ドとして授業 の取り組みを設定すれば効率的であ
ることは容易に想像できる．
　これらのスタンダードは，基礎的環境整備であると
位置付けられよう．田中（2017）は「学校で行われ
る授業の基礎的環境整備のひとつとして『全ての子供
がわかる児童』，『ユニバーサルデザインの授業』が実
施されることは，子供が授業を理解する上で，非常に
有効な手段」と述べ，その上で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（第 1層：集団全体の指導・支援の工夫，
第 2層：一斉指導中に行う個に応じた指導・支援の工
夫，第 3層：個別指導の場における指導・支援の工夫）
に整理し，授業 が第 1層のみ，または第 1層及び

第 2層の両方を担う基礎的環境整備として機能すると
位置付けている．したがってスタンダードを設定しつ
つも，必要があれば個々の児童生徒のニーズに応じて
合理的配慮（あるいは個人からの申し出を前提としな
い配慮）を与えていくことは全く矛盾しない．そもそ
もスタンダード（standard）は「基準・標準」の意味
であり，絶対的に順守しなければならないルールや枠
組みのことではない．残念ながら赤木（2017）や苫
野（2019）は，合理的配慮の提供と基礎的環境整備
の推進というインクルーシブ教育の基本的原理が触れ
られることなく主張がなされており，スタンダードの
意味を拡大解釈していると言わざるを得ない．
　一方で，このような誤解が生じた責任は授業 を
積極的に推進してきた側にもある．授業 は現場の
教員による素朴な授業改善の取り組みとして実践が進
んできたこともあり，常に方法論や具体的なハウツー
が前面に押し出されてくることが多かった．さらに先
述したように，授業 とは一体何なのか，その対象
や効果に対する明確な定義がない状態であったため，
およそ授業 の本来の意味とは異なるような手立て
まで，授業 として紹介されることもあった 6．
　もう 1点，赤木（2017）は「『考えなくなる』教師が，
より増加する危険性がある」と指摘している．もっと
も赤木（2017）は，これは 授業だけの問題では
なく，スタンダード化の流れや学力テストによる成績
向上への圧力など，近年の学校改革と合わさった問題
であるとしており，必ずしも授業 に固有の問題で
はないとしている．確かに筆者も授業 を推進して
いる学校の研究をお手伝いする中で，上記のような懸
念を感じることはある．具体的にいえば，同じ学校に
所属する教員であっても授業観や児童観は多種多様で
あり，特に特別支援教育に関する専門性には若手・ベ
テラン問わず大きなばらつきがある．そのような状況
の中で「〇〇スタンダード」として取り組むように管
理職や研究主任から提案されたら，中には自らの授業
観や児童観を否定されたと感じたり，スタンダードを
絶対的な準拠枠として厳しく実施してしまう教員もい
るだろう．このような事態が生じる一番の原因は，授
業 の取り組みを始める際に，授業 を進めるこ
とによって何を目指すのか，どのような効果が期待さ
れるのか，ひいては「授業 とは何か」という根本
的なコンセプトが共有されていないためだと思われ
る．

6　　実際，苫野（2019）には，およそ授業 とは関係な
いと思われる「筆箱に入れる鉛筆の種類や本数を決める」
がスタンダードの例として紹介されており，授業 がこ
のようなスタンダードを推奨しているかのようにミスリー
ドされてしまう．
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　この「考えなくなる」教師の増加という懸念は，吉
田（2015）における批判の 3）「答えにたどり着くた
めの方法を教える」という目的に矮小化されるおそれ
がある，に通じていく．そもそも何のためにその方法
論を採用するのか，その目標や効用に対する限界など
が明確になっていなければ，方法を導入すること自体
が目的化してしまう恐れがある．例えば「視覚化」の
手立てにしても，何でもかんでも視覚的な図解や手が
かりを与えれば良いのではなく，どのような視覚化が
有効なのかを吟味しつつ，本来その授業で何を学ぶべ
きなのかを追及しながら，視覚化によって子どもたち
の学びが促進されることを確認しながら行われなけれ
ばならない．
　同様の主張は，これまでにも授業 学会が繰り返
し強調してきたことである．授業 学会（2016）
では「授業 には決まった指導方法はない」こと，「大
事なのは，目の前の子どもやクラスに応じて，教師が
適切な指導方法を工夫し続けること」を設立当初より
掲げており，授業 は「指導の理念」であり，いわ
ば「教育の哲学」である，としている．しかしながら，
実態として授業 の方法論ばかりに目が向けられて
しまい，多くの誤解を生じていることは反省すべきで
あろう．
　この事態から脱却するために必要なのは，教育シス
テムにおける授業 が担うべき役割を明確にするこ
とであり，そのための科学的エビデンスの集積である．
菊池（2020）は授業 におけるエビデンスレベル
の高い研究の蓄積が求められており，そのための研究
デザインのあり方について論じている．今後そうした
エビデンスレベルの高い研究知見の報告がなされてい
くことで，具体的な方法論についても整理されていく
し，効用と限界についても明示されていくだろう．

7．授業 UDは特別支援教育なのか？

　最後に，そもそも授業 は特別支援教育の一部と
して推進されるべき取組みなのかどうかを考えてみた
い．片岡（2015）は 2010年に小学校 2校の教員 36
名を対象にして特別支援教育と 教育の関係性につ
いて質問紙調査を行なっている．結果，多くの教員が
教育と特別支援教育をイコールのものとしてとら

えていたり，特別支援教育の一部であると捉えていた．
そもそも特別支援教育は，「障害のある幼児児童生徒
の自立や社会参加に向けた主体的な取組を支援すると
いう視点に立ち，幼児児童生徒一人一人の教育的ニー
ズを把握し，その持てる力を高め，生活や学習上の困
難を改善又は克服するため，適切な指導及び必要な支
援を行うものである」（中央教育審議会，2005）と定

義されるため，ある意味では授業 の概念と対立す
る．片岡（2015）は「特別支援教育は，個々のニー
ズに応じた対応を求めているが，そのニーズは普遍化
できるものではなく，個々の実態把握が基になってい
る．またその児童生徒がもつ個別的ニーズは，通常の
ニーズに加えて求められるような「追加的」なもので
あったり「特別」なものであったりすることから，本
来は 教育とは矛盾する考え方である」と指摘して
いる．
　しかしながら授業 の根底にあるのは，多様な児
童生徒の違いを活かしつつ，学び合いをとおして学習
を深化させようとするところにある．したがって個々
の児童生徒のニーズを的確に把握しつつ，多様性のあ
るニーズに（一斉指導の中で）対応するという点につ
いては，特別支援教育の理念と重なる．要は，方法論
的な違いとして，個別的に対応するのか集団的に対応
するのか，という点が際立って異なっていることに集
約されよう．もちろん授業 によって全ての児童生
徒の個別的なニーズが対応可能ではないことは，既に
本稿で検討してきたところである．
　留意すべきは，授業 が特別支援教育の一部であ
るにしても，授業 を実践しているからといって特
別支援教育の取り組みとして十分なわけではない，と
いうことであろう．授業 を特別支援教育の基盤と
して十分に取り組み，その上で児童生徒の固有のニー
ズに合わせた柔軟な個別支援（合理的配慮の提供や個
別指導）を行なっていくことが絶対的に必要である．
むしろ授業 によって児童生徒の特別な支援ニーズ
が見えにくくなってしまうのであれば，それは「違い
を包含する」インクルーシブの理念とは異なってしま
う．授業 の展開だけでなく，子ども一人ひとりの
ニーズを的確に拾い上げるための仕組も同時に構築し
ていくことが今後は必要であろう．
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