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はじめに
　「『個別最適な学び』と『協働的な学び』の一体的充実」を柱とする「令和の日本型学校

教育」の構築が盛んに主張され、明治以来の日本の学校教育は大きな転換点にある。ま

た、特殊教育から「自立と社会参加」をゴールに置く特別支援教育への転換が図られ、障

害のある子どもたちを含めた幅広い特別な支援を必要とする子どもたちへの教育も注目さ

れている。「令和の日本型学校教育」では教師中心から学習者である子ども中心の教育へ

の転換が主張され、日本が2014年に批准した「障害者の権利に関する条約」では「イン

クルーシブ教育システム」の推進が主張されている。このように、子ども中心の教育への

大きな流れは、障害のある子どもへの教育とも交錯しつつ進んでいる。ただ、日本の教育

がグローバルな社会構造の変化の中、大きく変わろうとしている一方、「国連障害者権利

委員会」からは「特別支援教育の廃止」が突きつけられ、センセーショナルに取り上げら

れてもいる。このように、「令和の日本型学校教育」「特別支援教育」「インクルーシブ教

育」の三つの概念は、様々に交錯しつつも、すべてが同じ方向を向いているとは言い難い

状況にある。そこで本稿では、「令和の日本型学校教育」の中核をなす「個別最適な学び

と協働的な学びの一体的充実」、「特別支援教育」、「インクルーシブ教育」の三つの概念

（理念）整理とそれぞれの関係性を明らかにする。その中で「インクルーシブ教育」を最

も重要な概念（理念）とし、「令和の日本型学校教育」のもとで「インクルーシブ教育」

はどのように位置づけられているのか、また「インクルーシブ教育」を推進するための課

題を明らかにする。

１．概念の整理
⑴　個別最適な学びと協働的な学びの一体的充実

　「令和の日本型学校教育」とは、2021年１月の中央教育審議会答申「『令和の日本型学

校教育』の構築を目指して～全ての子供たちの可能性を引き出す、個別最適な学びと、協

働的な学びの実現～」で述べられている内容を指す。本答申では、「これからの学校教育

においては、子供が ICTも活用しながら自ら学習を調整しながら学んでいくことができ
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るよう、『個に応じた指導』を充実することが必要である」、「子供一人一人の特性や学習

進度、学習到達度等に応じ、指導方法・教材や学習時間等の柔軟な提供・設定を行うこと

などの『指導の個別化』が必要である」、「教師が子供一人一人に応じた学習活動や学習課

題に取り組む機会を提供することで、子供自身が学習が最適となるよう調整する『学習の

個性化』も必要である」（中央教育審議会 2021: 17）とした上で、「以上の『指導の個別化』

と『学習の個性化』を教師視点から整理した概念が『個に応じた指導』であり、この『個

に応じた指導』を学習者視点から整理した概念が『個別最適な学び』である」（中央教育

審議会 2021: 18）としている。一方、「さらに、『個別最適な学び』が『孤立した学び』に

陥らないよう、これまでも『日本型学校教育』において重視されてきた、探究的な学習や

体験活動などを通じ、子供同士で、あるいは地域の方々をはじめ多様な他者と協働しなが

ら、あらゆる他者を価値のある存在として尊重し、様々な社会的な変化を乗り越え、持続

可能な社会の創り手となることができるよう、必要な資質・能力を育成する『協働的な学

び』を充実することも重要である」（中央教育審議会 2021: 18）とし、「したがって、目指

すべき『令和の日本型学校教育』の姿を『全ての子供たちの可能性を引き出す、個別最適

な学びと、協働的な学びの実現』とする」（中央教育審議会 2021: 19）としている。

　この方向性は、子どもの個別性と多様性を前提にした上で、その個別に異なった子ども

たちが、学校の外の社会を含めたフィールドの中で、主体的に対話し協働して学んでいく

姿を示している。教師中心の一斉知識教授型の授業形態とは対極にあり、多様な子どもた

ちが主体となって対話を通じて協働的に自ら学んでいく教育の形態を示している。なお、

具体的な実践に落とし込んだ教育のありようについては、奈須（2021）に詳しい。

⑵　特別支援教育

　2005年12月の中央教育審議会答申「特別支援教育を推進するための制度の在り方につ

いて」では、「『特別支援教育』とは、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: 5）とされている。大きな見直しと

しては、「盲・聾・養護学校制度の見直し」「小・中学校における制度的見直し」「教員免

許制度の見直し」が挙げられている。

　2010年の「特別支援教育の在り方に関する特別委員会　論点整理」では、「インクルー

シブ教育システムにおいては、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

ニーズのある児童生徒に対して、その時点で教育的ニーズに最も的確にこたえる指導を提

供できる多様で柔軟な仕組みを整備することが重要である。小・中学校における通常の学

級、通級による指導、特別支援学級、特別支援学校といった、連続性のある『多様な学び

の場』を用意しておくことが必要である」（中央教育審議会初等中等教育分科会 特別支援
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教育の在り方に関する特別委員会 2010）とされ、就学先決定については、「就学基準に該

当する障害のある子どもは、特別支援学校に原則就学するという従来の就学先決定の仕組

みを改め、障害の状態、本人の教育的ニーズ、本人・保護者の意見、教育学、医学、心理

学等専門的見地からの意見、学校や地域の状況等を踏まえた総合的な観点から就学先を決

定する仕組みとすることが適当である。その際、本人・保護者に対し十分情報提供をしつ

つ、本人・保護者の意見を最大限尊重し、本人・保護者と市町村教育委員会、学校等が教

育的ニーズと必要な支援について合意形成を行うことを原則とし、最終的には市町村教育

委員会が決定することが適当である」（中央教育審議会初等中等教育分科会特別支援教育

の在り方に関する特別委員会 2010）とした。

　なお、2021年に「新しい時代の特別支援教育の在り方に関する有識者会議報告」が出

され、今後の方向性として「特別支援教育を巡る状況の変化も踏まえ、インクルーシブ教

育システムの理念を構築し、特別支援教育を進展させていくために、引き続き、①障害の

ある子供と障害のない子供が可能な限り共に教育を受けられる学びの場の整備、②障害の

ある子供の自立と社会参加を見据え、一人一人の教育的ニーズに最も的確に応える指導を

提供できるよう、通常の学級、通級による指導、特別支援学級、特別支援学校といった、

連続性のある多様な学びの場の一層の充実・整備を着実に進めていく」（新しい時代の特

別支援教育の在り方に関する有識者会議 2021: 2）とされている。

⑶　インクルーシブ教育

　2006年、国連総会において「障害者の権利に関する条約」（以下、権利条約とする）が

採択され、2008年に発効した。日本では2013年に条約締結のための国会承認を得、2014

年に批准、同年２月19日より効力が発効している。権利条約において教育に関わる第24

条は、「締約国は、教育についての障害者の権利を認める。締約国は、この権利を差別な

しに、かつ、機会の均等を基礎として実現するため、障害者を包容するあらゆる段階の教

育制度及び生涯学習を確保する」とした上で、下記の事項の確保を求めている（外務省 

2014）。

　⒜　障害者が障害に基づいて一般的な教育制度から排除されないこと及び障害のある児

童が障害に基づいて無償のかつ義務的な初等教育から又は中等教育から排除されな

いこと。

　⒝　障害者が、他の者との平等を基礎として、自己の生活する地域社会において、障害

者を包容し、質が高く、かつ、無償の初等教育を享受することができること及び中

等教育を享受することができること。

　⒞　個人に必要とされる合理的配慮が提供されること。

　⒟　障害者が、その効果的な教育を容易にするために必要な支援を一般的な教育制度の

下で受けること。
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　⒠　学問的及び社会的な発達を最大にする環境において、完全な包容という目標に合致

する効果的で個別化された支援措置がとられること。

　このように、障害者が自己の生活する地域社会においてインクルーシブな教育にアクセ

スできることが求められている。

　2016年には国連より「障害者権利委員会の一般的意見第４号」（以下、一般的意見第４

号とする）が発表されている。これは、権利条約の教育条項の正式な解釈を示し、条約締

結国が取り組むべき事項が明示されており、「インクルーシブ教育は、以下のように理解

される」（国連障害者権利委員会 2016）。

　⒜　すべての学習者の基本的人権。特に、教育は個々の学習者の権利であり、児童の場

合、親や養育者の権利ではない。この点において、親の責任は児童の権利に従属す

る。

　⒝　すべての生徒の福祉を重視し、彼らの固有の尊厳と自律を尊重し、個人のニーズ

と、効果的に社会に参加し、貢献する能力を認めるという原則。

　⒞　他の人権を実現する一手段。障害のある人が貧困から脱し、地域社会に完全に参加

する手段を得、搾取から保護されることを可能にするために主要な手段。また、イ

ンクルーシブな社会を実現するために主要な手段。

　⒟　教育を受ける権利を妨げる障壁の撤廃に対する継続的かつ積極的なコミットメント

のプロセスの結果で、すべての生徒に配慮し、効果的にインクルージョンするため

に、通常学校の文化、方針及び実践を変革することを伴う。

　ポイントとなるのは、「障害のある人の教育を受ける権利」が根底に置かれていること

である。この権利の実現はインクルーシブ教育システムを通じてなされなければならない

ものであり、通常学校の変革を伴うことでもあるとされる。濱元伸彦は、「教育を受ける

権利」は「インクルーシブ教育を受ける権利」であるという認識が国際的に共有されたも

のとした上で、「インクルーシブ教育が障害の有無に関係なく多様性をもつ全ての学習者

の権利であり、何より、学習者自身がインクルーシブ教育の権利主体であることを再確認

するものである」（濱元 2023: 58）としている。インクルーシブ教育の核心にあるのは、

「子どもの権利」であり、子どもがインクルーシブ教育の権利主体である。

　このように、国は「インクルーシブ教育システム」を確立しなければならず、学習者た

る子どもは「インクルーシブ教育」を受ける権利主体であるということになる。これは物

事の両面とも言え、「インクルーシブ教育システム」は供給サイドからの視点であり、「イ

ンクルーシブ教育」は学習者である子どもサイドの視点である。「インクルーシブ教育シ

ステム」は権利主体である子どもが「インクルーシブ教育」を受けることができるための

システムである。つまり「インクルーシブ教育システム」の確立が中心にあるのではな

く、子どもが「インクルーシブ教育」を受ける権利を保障するための「インクルーシブ教

育システム」であり、システムは子どもの権利を保障するためのものという点を確認して
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おきたい。

２．特別支援教育とインクルーシブ教育の関係
⑴　特別支援教育とインクルーシブ教育の両立という議論

　文科省は、「共生社会の形成に向けて、障害者の権利に関する条約に基づくインクルー

シブ教育システムの理念が重要であり、その構築のため、特別支援教育を着実に進めてい

く必要があると考える」（中央教育審議会初等中等教育分科会 2012）とした上で、「個別

の教育的ニーズ」を前面に押し出している。「インクルーシブ教育システムにおいては、

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が重要である。小・中学校における通常の

学級、通級による指導、特別支援学級、特別支援学校といった、連続性のある『多様な学

びの場』を用意しておくことが必要である」（中央教育審議会初等中等教育分科会 2012）、

「このような形で特別支援教育を推進していくことは、子ども一人一人の教育的ニーズを

把握し、適切な指導及び必要な支援を行うものであり、この観点から教育を進めていくこ

とにより、障害のある子どもにも、障害があることが周囲から認識されていないものの学

習上又は生活上の困難のある子どもにも、更にはすべての子どもにとっても、良い効果を

もたらすことができるものと考えられる」（中央教育審議会初等中等教育分科会 2012）。

このように文科省は、特別支援教育とインクルーシブ教育システムは同じ方向を向いてい

ると理解している。また、「財源負担も含めた国民的合意を図りながら、大きな枠組みを

改善する中で、『共に育ち、共に学ぶ』体制を求めていくべきである」（中央教育審議会初

等中等教育分科会 2012）といった現実論も正直に語られている。現在の仕組みの中では、

通常学級ですべての子どもたちが学ぶということであれば、最も大切な「個別の教育的

ニーズ」に応えることはできない。特別支援教育で常に強調されている「多様な学びの

場」を推進していく方向性は明確である。インクルーシブ教育は、インテグレーションと

違い、同じ場で学ぶことだけを意味するのではなく、同じ場かつ個別の教育的ニーズとい

う二つを両立させるものなのだが、「できるだけ同じ場で」という表現にも表れているよ

うに、特別支援教育とインクルーシブ教育を同じ方向性でとらえつつも、その背後には現

状の教育システムの中での現実論も見え隠れしている。

　インクルーシブ教育システム、いや形成されるべき共生社会を語る時の前提として、

「障害のある者と障害のない者が共に」という形でそもそも分断を前提にしている印象が

ある。これはインクルーシブの理念に反していると言える。同じ場で共に（この時点で分

断を前提としている）学ぶことを追求するとはしているが、「個別の教育的ニーズ」ある

いは「自立と社会参加」を前面に出して、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の整備、つまりは多様な教育の場の設定という文脈となってい



220

名古屋芸術大学研究紀要第46巻（2025）

る。「同じ場での教育」の推進が、必ずしも実際に学習活動に参加していることにはつな

がらないケースもあることを示唆しながら、それが健全な発達や適切な教育、ひいては社

会参加につながらないことを示唆している。そのためには環境整備が必要となるが、財源

負担も含めた国民的合意が前提となるとすることで、現実的には「同じ場でともに学び、

かつ、個別の教育的ニーズに応える」ことの困難性を示しているように見える。その認識

を踏まえてのことだと思えるが、「交流及び共同学習」が強調されている。「多様な学びの

場」の問題点を認識した上で、場の「連続性」を強調していると言えるであろう。

⑵　特別支援教育とインクルーシブ教育の矛盾という議論

　2022年、国連の障害者権利委員会より、「障害者権利条約対日審査勧告」（以下、対日

審査勧告とする）が出された。ここでは下記のように指摘されている（文部科学省 

2022）。

51．委員会は、以下を懸念する。

　⒜　医療に基づく査定を通した、障害のある子どもの分離された特別教育が永続してい

ること。障害のある子ども、特に知的障害、精神障害またはより集中的な支援を要

する子どもが、通常環境での教育にアクセスできなくしている。また、通常学校に

特別支援学級があること。

　⒝　障害のある子どもを受け入れるには事実上準備不足であると受け取られていること

により、障害のある子どもの通常の学校での受け入れを否定していること。また、

特別学級の児童が授業時間の半分以上を通常の学級で過ごしてはならないとした、

2022年に発行された政府の通知（以下略）。

52．インクルーシブ教育への権利に関する一般的見解第４号（2016年）及び持続可能な

開発目標の目標４、ターゲット4.5及び指標４(a)を想起して、委員会は以下を締約国に

要請する。

　⒜　国の教育政策、法律及び行政上の取り決めの中で、分離特別教育を終わらせること

を目的とし、障害のある子どもがインクルーシブ教育を受ける権利を認識するこ

と。また、特定の目標、期間及び十分な予算を伴い、あらゆる教育レベルにおいて

すべての障害のある児童／生徒が合理的配慮及び必要とする個別化された支援を提

供されることを確保するために、質の高いインクルーシブ教育に関する国の行動計

画を採択すること。

　⒝　すべての障害のある子どもに対して通常の学校へのアクセシビリティを確保するこ

と。また、通常の学校による、障害のある児童／生徒の通常の学校への通学拒否が

禁止されていることを確保するための『非拒否』条項及び政策を策定すること、及

び特別学級に関する政府の通知を撤回すること。

　ここで指摘されている「特別学級に関する政府の通知」とは、2022年４月27日付の「特
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別支援学級及び通級による指導の適切な運用について（通知）」（文部科学省初等中等教育

局長 2022）のことであり、この通知では「特別支援学級に在籍している児童生徒につい

ては、原則として週の授業時数の半分以上を目安として特別支援学級において児童生徒の

一人一人の障害の状態や特性及び心身の発達の段階等に応じた授業を行うこと」（文部科

学省初等中等教育局長 2022: 3）とされている。

　この勧告に対して文科省は、「2022年９月13日永岡文部科学大臣会見録（抜粋）」の中

で下記のように述べている（文部科学省 2022）。「引き続きまして、勧告の趣旨を踏まえ

まして、インクルーシブ教育システムの推進に向けた取組を進めていきたいと考えている

ところでございます」、「特別支援学級への理解の深まりなどによりまして、特別支援学校

ですとか特別支援学級に在籍するお子様が増えている中で、現在は多様な学びの場におい

て行われます特別支援教育を中止することは考えてはおりませんが、引き続きまして、勧

告の趣旨も踏まえて、通級によります指導の担当教員の、先ほどもお話し申し上げました

けれども、基礎定数化の着実な実施などを通しまして、インクルーシブ教育システムの推

進に努めてまいる所存でございます」、「ご指摘の通知は、特別支援学級で半分以上過ごす

必要のない子供については、やはり、通常の学級に在籍を変更することを促すとともに、

特別支援学級の在籍者の範囲を、そこでの授業が半分以上必要な子供に限ることをです

ね、目的としたものでございまして、むしろインクルーシブを推進するものでございま

す。勧告で撤回を求められたのは大変遺憾であると思っております。引き続きまして、通

知の趣旨を正しく理解をしていただけるように、周知徹底に努めてまいりたいと思ってお

ります」という形で特別支援教育の推進を通してインクルーシブ教育システムの推進を図

る方向性をあくまで強調している。

　こうした文科省の主張に対して、全国障害者問題研究会の越野和之は、「日本では相変

わらず、障害に応じた特別な指導・支援は、特別な場（特別支援学校、特別支援学級、通

級指導教室）以外には用意されず、しかもこれらの特別な場は、通常の教育から

segregate（隔離）されたものであることも少なくない。特別支援教育の成果を主張する

政府報告にもかかわらず、こうした状況は改められないどころか、『特別な場』で学ぶ子

どもの数は増え続けており、それは通常学校・通常学級が、障害のある子どもへの排除圧

力を強め続けていることと深く結びついている。日本政府は、2007年からの特別支援教

育の開始、2013年からの就学先決定手続きの変更などを持って、『インクルーシブ教育シ

ステム』の確立・推進を言うが、それは、特別な場で学ぶ子どもの数の著増状況が明白に

示すように、実効性を持ち得ていない」（全国障害者問題研究会全国委員長・越野 2022）

と指摘している。

　インクルーシブ教育は子どもの側から見た視点であり、子どもがインクルーシブ教育の

権利主体という理念を根底に据えた場合、特別支援教育との矛盾が現れてくる。ここで

は、先に取り上げた濱元と大平壇の主張を取り上げる。
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　濱元は一般的意見第４号からすれば、「インクルージョンと異なる３つの形態『排除』

『分離』『統合』についても定義することで、インクルージョンが意味するものをより明確

化している。以上のうち、特に『分離』は、『障害のある生徒の教育が、特定の機能障害

やさまざまな機能障害に対応するために設計もしくは使用される別の環境で、障害のない

生徒から切り離されて行われる時に発生する』ものとされている。日本では特別支援学校

や特別支援学級での教育がそれに該当すると考えられ、そうした場での教育は、条約枠組

みに基づけば、インクルージョンとは異なるものとして捉えられる」（濱元 2023: 58）と、

多様な教育の場を推進する特別支援教育の枠組みとの矛盾を指摘している。「多様な学び

の場」の設定と選択に関しては、文科省の姿勢と対日審査勧告には大きなズレがある。先

に見た障害のある子どもの就学先決定については、本人・保護者の意見の最大限尊重で話

をまとめている文科省に対し、「すべての障害のある子どもに対して通常の学校へのアク

セシビリティを確保すること」（文部科学省 2022）という対日審査勧告とは、「すべての

障害のある子どもが通常学校へアクセスできること」（できるかできないか）と、「多様な

学びの場から通常学校を選択する権利」（子どもサイドに保障されているのかいないのか、

最大限尊重とは保障されていないことを意味すると捉えざるを得ない）の二つのレベルで

極めて大きな乖離がある。濱元はこの立場の違いを、「また、これが全ての学習者に普遍

的に保障されるべき権利なのか、就学先を『選択できる権利』なのかコンセンサスもない

と言える。ここで、前者の捉え方を『原則インクルーシブ論』、後者を『選択権論』とし

て呼ぼう。結論から言えば、障害者権利条約の立場は『原則インクルーシブ論』である」

（濱元 2023: 58）とする。理念の立場に立つのか、現状の仕組みを踏まえた改善の方向に

立つのかの根本的な違いである。理念の立場からすれば、現行の特別支援教育の仕組みは

インクルーシブ教育と矛盾することになる。

　大平は、「これに対して、インクルージョンは、インクルーシブ教育について『障害の

有無で分けない』という表現があるように、属性を問題としない（＝すべて『込み』の状

態）ということであり、すなわち医学的な正常性などの属性によって『標準』を設けない

（敢えていうなら、すべて『込み』の状態をデフォルトとする）ということである」（大平 

2024: 154）とする。特別支援教育の先に設定されている共生社会という概念について、

「これらからわが国では、ひろく一般にインクルーシブ教育とは『障害者を包容する教育』

あるいは『障害のある者と障害のない者が共に学ぶ教育』とされることも少なくない」

（大平 2024: 155‒156）と指摘しているように、そもそもカテゴリーで子どもたちを分類し

た上での「共に」であり、多様性を持ち個々に違うすべての子どもが「共に」とはやはり

異なる。先の濱元の主張に見たように、理念論と現実論の対立がここにも見られる。「具

体的には、教室を同じくする立場は、本質的には分離されずに共に学ぶことを重視する立

場であり、障害のある子供等のいわゆる “人権” を第一に重視する立場である。基本的に

は現状における理念重視の立場と一致しよう。これに対して批判的な立場、すなわち特別
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学校などの肯定派は子供の『学習』を第一に重視する立場と思われる（単に『機会』が与

えられるだけではなく、子供が成長できるかどうか）。基本的には現状における現実（的

制約）重視の立場（保守的立場に該当する）と一致しよう。つまり、『場のインクルー

ジョン』と敢えていうとき、それは現実的制約のある中で学習を保障しようとすると同じ

教室でするのは無理だ、したがって同じ教室での学習にこだわる必要はないのだ、という

ことだろう。しかしそもそも、理念からいえば障害等を理由に教室を分けたらインクルー

ジョンではない（現実的制約の立場は、理念に合わせて理念を解釈によって変更しようと

しがちである）。インクルージョンの『理念』（『現実』と合わないゆえに現実を変え得る）

を実現するという観点からすれば、学習の保障（現実的制約が元にある）は別の問題で

あって、教室を同じくしてその上でどのようにして学習を保障するのか、ということであ

る」（大平 2024: 156）となる。インクルーシブ教育が「子どもの権利」を根底に置くとす

るならば、その権利が現実には難しいといって保障されなくてもよいということにはなら

ない。特別支援教育とインクルーシブ教育の関係は、現実から出発するのか、理念から出

発するのかで立場が異なってくる。ただ現実を踏まえた立場を声高に主張できないがゆえ

に、政策として特別支援教育の理念は、インクルーシブ教育システムと同じ方向であると

主張せざるを得ないという所ではないだろうか。その意味では、「特別支援教育からイン

クルーシブ教育へ」という形で、両者を別のものと認識した上で具体的な実践によって移

行を図っていくことが、政策的にも可能であればそれが「現実的」なのであろう。しか

し、「インクルーシブ教育の目ざすところは、単に障害のある子どもの教育に限られるも

のではなく、通常教育を含めた学校教育全体の改革であるべきものであり、そのことはこ

れまでから繰り返し指摘されていることである」（柴垣 2024: 137）にも関わらず、障害の

あるとされる子どもへの対応に矮小化されているということではないだろうか。

３．「個別最適な学びと協働的な学びの一体的充実」と特別支援教育
⑴　「令和の日本型学校教育」と特別支援教育の関係

　それでは、2021年１月の中央教育審議会答申「『令和の日本型学校教育』の構築を目指

して～全ての子供たちの可能性を引き出す、個別最適な学びと、協働的な学びの実現～」

において、特別支援教育はどのように位置づけられているのだろうか？　そもそも「令和

の日本型学校教育」の背景にあるのは、社会の在り方が劇的に変わる「Society 5.0時代」

の到来、新型コロナウイルスの感染拡大など先行き不透明な「予測困難な時代」といった

急激に変化する時代という認識である。そうした時代に合わせて、育むべき資質や能力も

変わらなければならず、それは、「一人一人の児童生徒が、自分のよさや可能性を認識す

るとともに、あらゆる他者を価値のある存在として尊重し、多様な人々と協働しながら

様々な社会的変化を乗り越え、豊かな人生を切り拓き、持続可能な社会の創り手となる」

（中央教育審議会 2021: 15）ための資質や能力とされる。そこで、「個別最適な学びと協働
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的な学びの一体的充実」が必要とされることになる。

　一方、特別支援教育について言及されている部分を見てみると、「こうした重要性に鑑

み、障害のある子供と障害のない子供が可能な限り共に教育を受けられる条件整備が行わ

れており、また、障害のある子供の自立と社会参加を見据え、一人一人の教育的ニーズに

最も的確に応える指導を提供できるよう、通常の学級、通級による指導、特別支援学級、

特別支援学校といった、連続性のある多様な学びの場の一層の充実・整備がなされてい

る」（中央教育審議会 2021: 21）と従来の主張に留まっている。時代に合わせた新たな方

針の展開というよりも、これまでの特別支援教育の方向性を確認しつつ、その充実発展と

いう文脈である。具体的には、「連続性のある多様な学びの場」の充実であり、そこにこ

の答申が主張する「個別最適な学び」が当てはまる形となっている。ただ「その際、イン

クルーシブ教育システムの理念の構築等により、様々な背景により多様な教育的ニーズの

ある子供たちに対して、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が重要であり、実態とし

て学校教育の外に置かれることのないようにするべきである」（中央教育審議会 2021: 24）

といった記述を見ると、「個別最適な学び」を「多様な学びの場」の中に収斂した上で、

多様な学びの場での個別最適な学びが「自立と社会参加」につながるというロジックに

なっていると読める。答申においては、「個別最適な学びが孤立した学びにならないよう

に」という点から「協働的な学び」との一体的充実が主張されているわけだが、ここでは

「協働的な学び」とインクルーシブ教育システムとの関連は見えづらい。

⑵　「協働的な学び」と特別支援教育との関係

　「令和の日本型学校教育」の根底にあるのは、明治以来の知識伝授型一斉教育の見直し

であり、その核心は子どもの「主体性」「多様性」であった。つまり、子どもは学ぶ力を

持っている、子どもは一人ひとり違っているという、本来当たり前のことの再認識であ

る。となると、個別最適といった場合に、誰が「最適」にするのかの主語が問題となる。

当然、それは上に立つ教師ではなく、子ども自身であり、子ども自身が自らの学習を自己

調整し、最適化できることが主眼となる。一方、インクルーシブ教育にも、インクルー

ジョン＝包摂の主語は誰なのか、つまり誰が「インクルージョン（包摂）」するのかとい

う同様の問いがある。子どもの「主体性」「多様性」を核とするのであれば、ここもやは

り一人ひとりの子ども自身であろう。つまり、健常者がインクルージョン（包摂）する主

体とはならない。つまり、「すべての子ども一人ひとりが中心」ということが根底にある。

しかし、特別支援教育における「多様な場の設定」では、就学において「可能な限り」子

どもや保護者の意思を尊重しつつも、教育委員会が決定権を持つという仕組みは変わって

いない。一方、「個別最適な学び」は言い換えれば、特別支援教育の中で推進されてきた

こととも言える。「令和の日本型学校教育」は、この特別支援教育の中で大切にされてき
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た、一人ひとりの子どもの特性や関心に応じた「指導の個別化」「学習の個性化」を教育

一般に取り込んだとも言えよう。それでは、これまでの日本の教育が大切にしてきたとさ

れている「協働的な学び」は特別支援教育にはどのように活かされるのだろうか。

　柴垣登は、「特別支援教育においては、個別最適な学びと協働的な学びを一体的に行う

という考え方は、これまでから重視されてきたものである」（柴垣 2023: 163）と、「協働

的な学び」についても特別支援教育において重視されてきたとする。「個別指導やグルー

プ別指導、繰り返し指導、学習内容の習熟の程度に応じた課題学習、補充的な学習や発展

的な学習を取り入れることは、まさに令和答申でいわれている個別最適な学びと協働的な

学びの一体的な充実を目ざすものであり、特別支援学校においては、むしろそれらを先取

りした実践が行われてきた」（柴垣 2023: 164）という形で、特別支援教育における「協働

的な学び」を学級という集団生活での学習という視点から取り上げ、「個別最適な学び」

だけではなく、こうした学級集団での学習の実践を「協働的な学び」として広くすべての

子どもに展開していくという文脈になる。

　一方で、このような特殊教育から特別支援教育への流れの中で大切にされてきた「協働

的な学び」の実践は「多様な学びの場」を前提としており、集団を構成する個の多様性は

強調されているが、広く障害の有無を超えて（そもそもこの時点で分断をしているわけだ

が）「協働的な学び」をどう展開していくのか？ ということは見えにくい。その背景に

は、「令和の日本型学校教育」における特別支援教育が、従来通り「障害のある子供の自

立と社会参加」を目標としており、「協働的な学び」が障害の有無を超えて共に学ぶとい

う文脈というよりは、「障害のある子供とない子供が可能な限りともに教育を受けられる

条件整備」や「連続性」を含みつつも、「通常の学級、通級による指導、特別支援学級、

特別支援学校といった連続性のある多様な学びの場の一層の充実・整備」という分離を容

認していることがある。「持続可能な社会の創り手」になることを目指す令和の日本型学

校教育と、「自立と社会参加」を目指す特別支援教育との微妙なズレが垣間見える気がし

てならない。障害のある子どもの「自立と社会参加」と「持続可能な社会の創り手」とは

どのように関係する、あるいはしないのだろうか？　特別支援教育での実践をすべての子

どもに展開していくとともに、そのすべての子どもの中に障害のある子どもたちの「協働

的な学び」のあり様をどう追求していくのか、ここが特別支援教育とインクルーシブ教育

との関連につながるキーポイントになるだろう。

４．「令和の日本型学校教育」のもとでのインクルーシブ教育
⑴　特別支援教育とインクルーシブ教育システム

　ここまで三つの概念（理念）とそれぞれの関係性を整理してきた。子どもはインクルー

シブ教育を受ける権利を有するという観点に立てば、論点として以下の三点が挙げられ

る。
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　・インクルーシブ教育を特別支援教育の延長上に置く「現実論」と、連続性を含みつつ

も多様な教育の場（分離を含む）を設定する特別支援教育をインクルーシブ教育に反

するものと捉える「理念論」の存在。

　・「個別最適な学び」は特別支援教育にもインクルーシブ教育にも親和性があるが、「協

働的な学び」とインクルーシブ教育とのつながりが見えにくい。

　・すべての子どもが「持続可能な社会の創り手」となることを目指す令和の日本型学校

教育と、「自立と社会参加」を目指す特別支援教育との微妙なズレ（共生社会やイン

クルーシブ教育システムの語りの中で、障害のある子供もない子供も「共に」という

言及に見え隠れする）。

　以上の課題を踏まえつつ、「令和の日本型学校教育」のもとで、どのようにインクルー

シブ教育を進めていく方向性があり得るのかをまとめていきたい。

　特別支援教育の核心にあるのは、「連続性のある多様な学びの場」の設定と「子ども一

人ひとりにあった個別のアプローチ」である。先に述べたように、後者の個別のアプロー

チをすべての子どもに拡げたものが「個別最適な学び」であり、個性化教育にもつなが

る。一方、特別支援教育では、「連続性のある」ことが強調されている。ここでは居住地

校交流を含む、障害のある子どもとそれ以外の子どもとの交流や、多様な場同士の連携が

強調される。「令和の日本型学校教育」では、指導の個別化、学習の個性化などからなる

「個別最適な学び」とともに、「多様な他者との協働」が強調されている。この文脈は探究

的な学習や体験学習などを通じてということが想定されている。以上のことを踏まえた時

の危惧は、特別支援教育における「交流・連携」に令和の日本型学校教育における「多様

な他者との協働」が加わった時、多様な学びの場に存在する障害のある子どもが、それ以

外の子どもの学びのツール、「客体」とならないだろうか、という点である。特別支援学

校に在籍する子どもと通常学校の子どもが居住地校交流により、共に協働する経験を積

む。そのことの意義は障害のある子どもにとってもはかりしれないが、障害のないとされ

る子どもにとってその協働の経験が、一つの体験活動や探究的な学習に収斂されることに

ならないだろうか？ という危惧である。そもそも交流や連携というものは、分離を前提

としている。

　文科省の方針では、インクルーシブ教育システムの構築を目指す方向性と特別支援教育

は矛盾しないとされている。インクルーシブ教育システムは、そもそも「障害者の権利に

関する条約」に基づいたものだが、インクルーシブ教育システムの実現のためには、通常

の学級、通級による指導、特別支援学級、特別支援学校といった、子ども一人ひとりの障

害の状態や発達段階に応じた指導や支援の充実が重要ということになる。そもそも、特別

支援学校に通う子どもは、自立と社会参加を目的とし、義務教育から取り残さないという

理念のもとに「個別最適な教育」を受けてきたと言える。一方、障害のないとされる子ど

もたちは、居住地校での交流などを通して障害のある子どもと関わり、多様性の尊重や人
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間性を育むというロジックになる。このように障害のある子どもと障害のないとされる子

どもを分けて考える教育システムは、「インクルーシブ教育」の理念とは矛盾する。そも

そもインクルーシブ教育は、障害のあるなしに関わらず、全ての子どもたちが同じ場で共

に学び合うことを目指している。「個別最適な学び」は、個々の学習の特性に合わせた学

びを支援するものであり、「特別支援教育」と親和性は高いが、特別支援教育の知見を活

かし、全ての子どもたちにとって「個別最適な学び」を実現する方向性が、どのように

「協働的な学び」につながるのかが見えにくい。特別支援教育の延長上にインクルーシブ

教育システムを置くことは適切なのだろうか。

　ここで、「多様な他者との協働的な学び」を追求するもう一つの方向にUD教育がある。

教育自体をユニバーサルにしていくことで、インクルーシブな教育・学校を目指す方向で

ある。個別最適な学びが前提となっていることから、ここでは集団がメインではなく、集

団の中の個を志向することとなる。つまり、「特別な教育的ニーズのある児童にとって

『ないと困る』支援が、どの児童にとっても『あると便利な』支援となり、全ての児童に

とって有効な支援となることが検証されたのである」（松谷・川合・河口・村上・福本 

2016: 128）こととなり、その延長上に「障害の有無にかかわらず、全ての児童が必要とす

る教育的ニーズに応える支援を行った結果、特別支援教育が特別なものにならず、個が必

要とする支援が、全ての児童にとっても有効な支援となることが検証された」（松谷・川

合・河口・村上・福本 2016: 128）という形に展開するのである。この方向を突き詰めれ

ば、「多様な学びの場」から「共に同じ場で個別最適な教育を受ける」ことへの移行が可

能に思える。インクルーシブ教育システムが目指すものもこの方向にあるのではないだろ

うか。特別支援教育の延長上にインクルーシブ教育システムがあり、インクルーシブ教育

システムは常に目指すべき理念、プロセスとして存在しているとも考えられる。ただ、イ

ンクルーシブ教育システムの先にあるものは、「共生社会」の実現ということになってい

る。この共生社会が論じられる時は、「障害のある者もない者も共に」という形で、すで

に分断が前提としてある。一人ひとりの子どもの主体性、多様性を出発点にしたならば、

そこに障害の有無によるカテゴリーがアプリオリに存在することはおかしい。

⑵　インクルーシブ教育システムからインクルーシブ教育へ

　そもそもインクルーシブ教育とは、「個別の教育的ニーズを満たす」ことと「同じ場で

共に学び合う」ことの一体化である。前者はこれまでの特別支援教育の方向性でもあり、

「令和の日本型学校教育」の方向性でもある。対日審査勧告をめぐる議論のように、「同じ

場で共に学び合う」ことを選べば、「個別の教育的ニーズ」を満たせないというのは、障

害者権利条約の趣旨からすれば本末転倒となる。教育は今、目の前で展開されているもの

なので、現実を踏まえた対応が必要なことはいうまでもないが、現実論に終始していては

理念さえも見失ってしまう。中心となるのはやはり子ども中心の思考である。「子どもは
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学ぶ力を持っている」「子どもは一人ひとり違っている」、先に指摘した点が根底にある。

教師が中心にあるのではない。特別支援教育で培われてきた個性化教育を「個別最適な学

び」に拡大発展させることに関して、竹原章雄・加藤昭弘は「個性化教育と特別支援教育

における方略の親和性が高いのは、ともに一人ひとりの子どもならではの個性を尊重する

ところから出発するからである。すなわち、誰一人取り残さない教育をその根本に置いて

いるからである。そのためには、当然、インクルージョンが大切にされ、学校はインク

ルーシブなところであることが求められるのである」、「協働的な学びは、インクルーシブ

な状況下においてこそ、初めて成立するものなのである」（竹原・加藤 2023: 31）と主張

する。ここでの協働的な学びは同じ場で学ぶというベクトルというよりも、多様性の尊重

というベクトルから展開されている。

　多様性を認めた上で、個の尊重と個のつながりとしての集団を活かすという考えに立て

ば、令和の日本型学校教育における「協働的な学び」をダイバーシティやインクルージョ

ンから読み直すことが必要である。伏木久始は「自分の属する集団にとって “異質なもの”

を受容する形で “統合する（integration）” という発想からさらに進化し、自分が属する

環境自体を見直し、枠をつくり直していくイメージを『インクルージョン』（包摂）と捉

えることが適切であろう」（伏木 2023: 101）と述べている。「多様性を前提にした個の追

求」が令和の日本型学校教育の本質であり、その意味ではインクルーシブな状況下におい

て「協働的な学び」は成立すると言える。「個別最適な学びを実現していくためには、学

ぶ主体である子ども自身が学びの主導権をもつことが肝要である」（伏木 2023: 107）が、

この点はたとえ重度の障害のある子どもであっても同様である。重度の障害があっても

「自己決定」は可能であり、自立とは経済的・身体的な文脈ではなく「自己決定」の文脈

で捉えることが、障害者運動・福祉・教育の長い実践の中で明らかになっている（永守 

2012）。障害のあるなしの選別を超え、個々が学びの主人公になりつつ、共に学び合い、

自分の学びを発展させていくことが、ダイバーシティやインクルージョンを前提とした、

令和の日本型学校教育のはずである。特別支援教育を含む「インクルーシブ教育システ

ム」から、「多様性と協働を前提とするインクルーシブ教育としての個別最適な学び」が

求められる方向である。

結論
　インクルーシブ教育システムは供給サイドのアプローチであり、インクルーシブ教育は

権利主体としての子どもからの視点である。大切なことは、子どもが生涯にわたって地域

の中で自立（自己決定としての自立）と社会参画（客体としての参加ではなく、社会の創

り手としての参画）ができるための、子どもにとっての権利としての教育の実現である。

多様な学びの場を設定する特別支援教育と、同じ場で共に学ぶことを前提とするインク

ルーシブ教育は、矛盾する部分を抱えているが、文科省は特別支援教育の延長線上にイン
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クルーシブ教育システムを置き、両立すると捉えている。インクルーシブ教育システムと

捉えることで、協働的な学びの中に居住地校交流などを入れ込むことで矛盾を覆い隠して

いる部分が見える。交流はあくまで「分離」を前提とするものであり、障害がないとされ

る子どもたちにとっての多様な経験に収斂される危険性をはらんでいる。

　「特別支援教育」と令和の日本型学校教育で言われる「個別最適な学び」の親和性は高

いが、「インクルーシブ教育」と「協働的な学び」の親和性も本来高い。協働的な学びと

いうのは多様性を前提にしたものであり、多様なものたちが共に学びあうことである。個

別最適な学びと協働的な学びの「一体的充実」を図るということは、分離を抱え込んだ特

別支援教育の延長線上にあるのではなく、一人ひとりの子どもの権利保障の立場から、イ

ンクルーシブ教育を展開することではないだろうか？

　「個別最適な学び」が「孤立した学び」にならないようにすることと同様、特別支援教

育の「多様な学びの場」が「分離した学び」にならないことが大切である。「個別最適な

学び」がそのまま「協働的な学び」になるわけではない。特別支援教育で培われてきた

「個別最適な学び」に加え、多様性を含んだ学級集団での学び＝「協働的な学び」を経る

ことで、インクルーシブ教育は成立する。逆に言うと、インクルーシブな状況下におい

て、「協働的な学び」は成立するとも言える。求められていることは、「特別支援教育」か

ら、「インクルーシブ教育としての『個別最適な学びと協働的な学びの一体的充実』」、へ

の転換である。インクルーシブ教育の柱を打ち立て、特別支援教育を「個別最適な学びと

協働的な学びの一体的充実」の中に解消し、インクルーシブ教育を前提にした「個別最適

な学びと協働的な学びの一体的充実」とすることである。まずは「特別学級に関する政府

の通知」を撤回し、大阪など一部の地域で先進的に行われてきたインクルーシブ教育の実

践（毎日放送 2023）を広く全国に展開するために何が必要なのかを、国も含め全ての教

育に携わるものが、「現実という名の常識」に囚われず、見つめ直すことが喫緊の課題と

言えよう。
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