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平成29年告示の小学校学習指導要領における「総合的な学習の時間」では，教科横断的な目標を定

めて，育てたい資質・能力に対応したカリキュラム・マネジメントが現場で求められるようになっ

た。一方で，2020年度の新学期から多くの大学において遠隔授業が導入された。これによって，対面

では可能であったアクティブ・ラーニングや，即時的なフィードバックが困難になった。そこで本研

究では，遠隔でも可能なフィードバックなどの形成的評価を加味したカリキュラムの有効性を検証す

るため，大学生が記載した観点別評価や評価規準の数から分析することを目的とした。検証結果では

設計したカリキュラムにおけるフィードバックなどの有効性が一定程度示唆された。しかしながら，

年間指導計画から単元計画・学習指導案への課題のつながりでは，改善を要することも明らかになった。
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1．はじめに

平成29年告示の小学校学習指導要領における

「総合的な学習の時間」では，教科横断的な目

標を定めて，育てたい資質・能力に対応したカ

リキュラム・マネジメントが現場で求められる

ようになった（文部科学省，2018）。このこと

から，「学校教育目標」に基づく全体計画や年

間指導計画などを作成できる実践力が，現場や

教員養成で問われているといえる。言い換えれ

ば，教員をめざす学生も含め「総合的な学習の

時間の計画，実施を担う教員には，カリキュラ

ムデザイナーとしての資質・能力が求められて

いる」といえる（森田・篠原，2018）。

一方，令和2年4月16日に，全国に発出された

緊急事態宣言に伴い，新学期から大学において

も遠隔授業が導入された。これによって，対面

では可能であったアクティブ・ラーニングや，

即時的なフィードバックが困難になった。しか

も，オンディマンド型（同時双方向ではなく動

画や教材提示が中心）では学生の自主性に依存

しがちである。通常の対面授業では大学生の質

問に適宜答えたり，課題の遂行にあたってはア

クティブ・ラーニングで対応したり，その発表

に対しても即時的なフィードバック（形成的評

価1)の一つ）を与えたりすることが比較的容易

にできた。しかし，遠隔授業においてはそれら

一連の効果的と言われている教育方法もある程

度は可能ながら，多人数の講義であると一方向

的な授業に陥りやすいという懸念があった。筆

者らが担当した「総合的な学習の時間の指導

法」の授業においても多人数故に，対面に比べ

大学生一人ひとりに対するケアが取りにくかっ
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表1 到達目標

表1

たのが実情である。そのため，年度当初に計画

していた対面授業を急遽修正し，いかに大学生

に単元計画や年間指導計画作成などの実践的ス

キルを身に付けさせるか，遠隔でも可能にする

ためにはどのようなカリキュラムを設計すべき

か，などの問題を模索することになった。本研

究はそのカリキュラム提案の1つの回答である。

先行研究では，大学生が小・中学校時代に

「総合的な学習の時間」において受け取った観

点別評価に記載された文言（通知表など）に

は，「主体的に学習に取り組む態度」では「主

体性・協働性」に比べ「自己理解・他者理解」

や「将来展望・社会参画」の記載が少なかった

ことを明らかにした調査がある（平田・小川・

名倉・松本，2022）。そこでは，「思考・判断・

表現」の観点では「課題の設定，情報の収集，

まとめ・表現」についてはよく取り上げられて

いるが，「整理・分析」に関する記載が少な

かった。この調査結果から，大学生たちが小・

中学校時代に受け取った「総合的な学習の時

間」の観点別評価の文言には，一定の傾向が見

られることがわかる。また，この被評価者とし

ての経験がバイアスとなり，大学生が教師と

なった際に「総合的な学習の時間」において，

上記と類似した偏った観点で評価が行われる恐

れがある。もしもこの仮説が正しいならば，教

師を目指す大学生は，本遠隔授業における学習

指導計画作成などの提出課題においても，先行

研究同様に，「整理・分析」などの観点が少な

いレポートを提出してくることが予想される。

平成29年の学習指導要領改訂に先駆け，平成

27年から翌年にかけて開催された中央教育審議

会教育課程企画特別部会の「論点整理」では，

児童・生徒が「義務教育までにバランスよく培

われた資質・能力」を向上させるため，「三要

素2)のバランスの取れた学習評価」が必要であ

ることが示された（文部科学省，2015，p.21）。

換言すれば，教師が単元や学期において児童・

生徒の資質・能力を評価するとき，偏りがなく

多面的に評価することが望まれる。要するに，

本遠隔授業の受講生たちが与えられた提出課題

（全体計画・年間指導計画の作成など）におい

て，評価の観点を偏りなく評価規準などに設定

できるように変化すれば，本研究におけるカリ

キュラム提案の効果が見込まれると考えた。す

なわち，大学生が提出課題に記述した評価規準

の変化数について調査・分析することは，本研

究が提案する「総合的な学習の時間の指導法」

におけるカリキュラム改善を図る上で，加えて

今後の指導と評価の一体化3)（形成的評価）を

具現化する上で一定の意義があると思われる。

そこで本研究では，遠隔でも可能なフィード

バックを加味したカリキュラムの有効性を検証

するため，主に大学生が記載した観点別評価や

評価規準の数から分析することを目的とした。

2．到達目標と授業計画

（1）到達目標

本遠隔授業（Google Classroom／Zoom使用）

は，京都市内の私立大学教育学部の開講科目

「総合的な学習の時間の指導法」であり，その

「到達目標」を表1に示す（担当者3人によるオ

ムニバス）。この表1に掲げているように，児

童・生徒の資質・能力（三つの柱）を育成する

ために，受講した大学生に「総合的な学習の時

間の指導計画の作成」方法や「学習指導・評価

に関する知識・技能」などの実践力を身に付け

させることが，「総合的な学習の時間の指導法」

における「到達目標」といえる。
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表3 授業計画における毎回のテーマ

表3

表4 提案するカリキュラム（第7∼15回)：オン

ディマンド型遠隔授業

表4

表2 授業計画の概要とねらい

表2

（2）授業計画の概要と形式

本遠隔授業の「総合的な学習の時間の指導

法」における計画の概要とねらいをそれぞれ表

2に示す。ここでは先の表1の到達目標と同様

に，受講生が「年間指導計画，単元計画の作

成」方法，並びに「探究的な学びを行う」ため

の「指導法や評価法」，加えて「実践的に応用

できる」スキルの習得を，「総合的な学習の時

間の指導法」では重視している。先にも述べた

が，教員をめざす大学生には「学習者（児童・

生徒）の主体的で，探究的な学びを可能とする

年間指導計画をデザインしていく力が求められ

ている」からである（森田・篠原，2018）。

また，「授業計画における毎回のテーマ」を

表3に示す。この授業計画では，表1の「到達目

標」に掲げられた実践的指導力の養成が中核に

据えられており，学生が年間指導計画の作成方

法などを段階的に学べるようになっている。

この表3は3人の担当者によるオムニバス形式
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表5 【考えてみよう①】の全体コメント：ストリー

ム機能 ※一部を抜粋

表5

1

図1 提案するカリキュラム設計の構造（名倉，2021

より改変)※矢印は各課題間の連関を示す

で，第1回∼第3回（同時双方向），第4回∼第6

回（同時双方向），第7回∼第15回（オンディマ

ンド）をそれぞれの授業担当者が受け持った。

表3のうち第7回∼第15回までの9コマがオン

ディマンド型遠隔授業にあたる部分であり，本

研究で提案するカリキュラム設計である。つま

り，全体計画や年間指導計画などの作成方法に

ついて学ぶ実践的な部分にあたる。これら9コ

マの内容を表4に具体的に記載した。

さらに，表4で「提案するカリキュラム」は，

第7回【考えてみよう①：各学年の課題に共通

するキーワードの検討】⇒第8回【練習①：全

体計画（簡易版）の作成】⇒第11回【課題③：

全体計画（完全版）の作成】，加えて，第9回

【考えてみよう②：年間計画の必要性】⇒第10

回【練習②：年間指導計画の作成】⇒第15回

【課題④：単元計画と指導案の作成】のように，

考えてみよう⇒練習⇒課題とつながりや系統性

を重視して，図1のようなカリキュラムを設計

した。

図1のような形成的評価を重視したカリキュ

ラム設計により，特に【練習①】⇒【課題③】

へ，【練習②】⇒【課題④】へ，それぞれ大学

生が提出した評価の観点の記述内容において改

善が見られれば，先に述べた本研究仮説の正当

性，すなわち本研究が提案するカリキュラムの

有効性が明らかになると考えた。

3．遠隔によるフィードバック

（1）【考えてみよう①】から【練習①】にか

けてのフィードバック

第7回の【考えてみよう①】は，4つの単元計

画（3年「地域の伝統工芸」・4年「誰もが住み

よい町づくり」・5年「米作り」・6年「実社会で

働く人々の姿と自己の将来」）を統一するテー

マ（キーワード）を回答するものである（田

村，2017）。本遠隔授業計画における第7回後か

ら第8回にかけて，受講生がGoogle Classroom

上のディスカッション機能を用いて投稿する方

法をとった。その後，授業担当者からストリー

ム機能を用いて，大学生の回答結果に対して，

表5のような全体コメントを返した。
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表6 【練習①】の個別コメント（テンプレート)：

コメント返却機能

表6

表7 【考えてみよう②】の全体コメント：ストリー

ム機能

表7

（2）【練習①】から【課題③】にかけての

フィードバック

第8回の【練習①】は，全体計画の簡易版の作成

である。本遠隔授業計画における第8回後から

第11回にかけて，Google Classroomのコメント

返却機能を用いて，各学生の提出したレポート

に個人的なコメントを記入して返却した。

その返信内容では表6のようなテンプレート

を作成し，・・・・の部分については個別に対

応した文言を加筆して返信を行った。

（3）【考えてみよう②】から【練習②】にか

けてのフィードバック

第9回の【考えてみよう②】は，「なぜ，年間

計画の作成が必要か？」という問いかけであ

る。【考えてみよう①】と同様に，本遠隔授業

における第9回後から第10回にかけて，受講生

がGoogle Classroom上のディスカッション機能

を用いて投稿する方法をとった。その後，授業

担当者からストリーム機能を用いて，大学生の

回答結果に対して，表7のような全体へのコメ

ントを提示した。

（4）【練習②】から【課題④】にかけての

フィードバック

第10回の【練習②】は，年間指導計画の作成

である。本遠隔授業計画における第10回後から

第15回にかけて，Google Classroomのコメント

返却機能を用いて，各学生の提出したレポート
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表8 【練習②】の個別コメント（テンプレート)：

コメント返却機能

表8

に個人的なコメントを記入して返却した。その

内容は表8のようなテンプレートを作成

し，・・・・の部分については個別に対応した

文言を加筆し，表中の※部分については学生の

回答に応じて取捨選択しながら返信した。

以上の表5∼表8における4つのフィードバッ

ク以外にも適宜，各授業の注意事項や【課題

③】の採点後のフィードバックなどを，Google

Classroom上のストリーム機能を用いて提示し

た。

4．研究の方法

（1）調査対象の学生

本遠隔授業（Google Classroom／Zoom使用）

の調査対象の大学生は，京都市内の私立大学教

育学部（小学校教員養成課程）所属の主に2年

生で，2021年度「総合的な学習の時間の指導

法」を受講した113人である。

（2）観点別評価の記述による調査分析

表4の第7∼15回までの授業において，大学生

の提出課題【練習①・練習②・課題③・課題

④】の記述内容から，すなわち主に観点別評価

や評価規準の記述から，図1のカリキュラム設

計の有効性を分析した。尚，分析にあたっては

先行研究に準じて（平田ら，2022），3つの観点

（「A 知識・技能」，「B 思考・判断・表現」，「C

主体的に学習に取り組む態度」）ごとに区分し，

さらに各要素に細分化して大学生の記述の有無

を集計した。つまり，Aは「①知識，②技能」，

Bは「①課題の設定，②情報の収集，③整理・

分析，④まとめ・表現」，Cは「①主体性・協

働性，②自己理解・他者理解，③将来展望・社

会参画」として（国立教育政策研究所，2020，

pp.43-45），各要素ごとに記述があればその数

を計上した。尚，計上した記述数は延べ数では

なく，提出した課題において1か所でもその観

点要素に関する記載があれば1と数えた。つま

り，何か所も記載があっても同じ観点ならば1

と数えた。また，例えば当該の観点別評価の文
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表9 観点別評価の記述による分析結果（N＝107)

表9

言が明らかに「A ①知識」に含まれるにもか

かわらず，誤って「B ①課題の設定」と記載し

ている場合は数には含めなかった。しかしなが

ら，観点別評価の文言がどちらとも取れる不確

かなものは数に含めた。よって，大学生が記入

した観点がその学習過程において，必ずしも適

切な評価規準になるとは限らない。

（3）提出課題の総括的評価による調査分析

先にも述べたが，図1の【考えてみよう①・

②】では各自の意見を投稿させ，全体への講評

によるフィードバックを与えている。また，

【練習①・練習②・課題③・課題④】を提出さ

せ，そのうち【練習①・練習②】については個

人個人にコメントを付け返却し，フィードバッ

クを与えている。そして，【課題③・課題④】

については，大学生が立案した探究課題や計画

などを含めて，育成を目指す資質・能力や評価

規準に関する記載を中心に，100点満点で採点

した。各課題における配点に関しては，後の5

（2）「提出課題の総括的評価による調査結果」

においてあらためて説明する（表10・表11）。

また，この総括的評価による分析は，上記4

（2）の「観点別評価の記述による調査分析」を

補完するために行った。

5．調査結果

（1）観点別評価の記述による調査結果

大学生が4つの提出課題【練習①・練習②・

課題③・課題④】に記入した観点別評価や評価

規準の文言に関する数を集計した。集約した評

価の観点は，先にも述べたようにAの「知識・

技能」は「①知識，②技能」，Bの「思考・判

断・表現」は「①課題の設定，②情報の収集，

③整理・分析，④まとめ・表現」，Cの「主体

的に学習に取り組む態度」は「①主体性・協働

性（主体・協働），②自己理解・他者理解（自

己・他者理解），③将来展望・社会参画（社会

参画等）」の各要素に整理して計上した（表9）。

ただし，これらの各課題のうち1課題でも提出

していない受講生や，後日遅れて提出した受講

生（練習①⇒課題③，練習②⇒課題④における

フィードバックが連関しない）は，本集計から

除外したため調査数は107人となった（「総合的

な学習の時間の指導法」における全受講登録者

数は，先に示したように113人）。

（2）提出課題の総括的評価による調査結果

先にも述べたが，【課題③・課題④】につい

ては，大学生が立案した育成を目指す資質・能

力や評価規準に関する記載を中心に，それぞれ

表10と表11のように配点し，100点満点で採点

して総括的評価とした。また，この総括的評価

の採点結果は表12のようになった。この調査結

果においては，2つの提出課題のうちどちらか

が未提出の受講生は除いて集計したため，調査

数は112人となった（「総合的な学習の時間の指

導法」における全受講登録者数は，先に示した

ように113人）。
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表12 提出課題の総括的評価による調査結果

（2021年8月：N＝112）（名倉，2021)

表12

表10 【課題③】の配点（100点満点)

表10

表11 【課題④】の配点（100点満点)

表11

6．考察

（1）観点別評価の記述による分析

整理した表9から，【練習①：全体計画（簡易

版）】⇒【課題③：全体計画（完全版）】につい

ては，各評価の観点ともにすべての記載の数は

増加している。そのため，図1における【考え

てみよう①】⇒【練習①】⇒【課題③】のつな

がり，並びにそのフィードバック（形成的評

価）の効果が示唆される。受講生は【練習①】

において「全体計画：簡易版」で作成方法を練

習してから，その後コメントを返却し，修正の

機会を与えられてから，【課題③】の「全体計

画：完全版」へとステップアップできたことが

考えられる。

しかしながら，【練習②：年間指導計画】⇒

【課題④：単元計画と指導案】については，②

技能については増加しているが，その他につい

ては顕著な変化はみられない。すなわち，図1

における【考えてみよう②】⇒【練習②】⇒

【課題④】のつながり，並びにそのフィード

バック効果はみられなかった。総合的な学習の

時間における「年間指導計画」のうちの1単元

（数時間）が「単元計画」となり，「単元計画」

のうちの1時限程度の授業が「学習指導案」に

なる。この論旨から，当初はこれらに系統性が

あると考えてカリキュラム設計したつもりで

あった。しかしながら，本研究において集計し

た評価の観点の増加が見込まれなかったことか

ら，この論旨は成り立たなかったといえる。

また，表9から「主体的に学習に取り組む態

度」では「主体性・協働性」の記載は多めだ

が，「自己理解・他者理解」については比較的
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に記載が少なめで，特に「社会参画」について

は顕著に少なかった。先にも述べた先行研究に

おける「総合的な学習の時間」に受け取った観

点別評価に記載された文言による調査分析と，

よく似た傾向が指摘できる（平田ら，2022）。

さらに，「思考・判断・表現」の観点では

「課題の設定，情報の収集，まとめ・表現」に

ついてはよく取り上げられているが，「整理・

分析」に関する記載もやや少なめで，やはり先

行研究と類似した傾向がある（平田ら，2022）。

加えて，平田ら（2022）の先行研究において

は，「知識・技能」の観点について，他の2つの

観点と区分しにくいという理由から，調査分析

から省かれていた。しかしながら，本調査結果

では明らかに「技能」の記載が少ないことが新

たに判明した。

大学生たちが小・中学校時代に受け通った

「総合的な学習の時間」の観点別評価の文言に

はある傾向が見られ（平田ら，2022），それが

本研究における調査結果と重なる部分があるこ

とがわかる。言い換えれば，「知識・技能」以

外の調査結果においては，彼ら大学生が小・中

学校時代に受け取った評価の観点が，自分たち

の指導計画において記入した観点と類似する傾

向があることが明らかになった。

（2）提出課題の総括的評価による分析

表12から，【考えてみよう①】⇒【練習①】

⇒【課題③】では，【練習①：全体計画（簡易

版）】⇒【課題③：全体計画（完全版）】へのつ

ながり（図1），並びにそのフィードバック（形

成的評価）の効果が伺える結果であった。上記

の6の（1）と同様の考察が可能であると考えら

れる。

一方で，【考えてみよう②】⇒【練習②：年

間指導計画】⇒【課題④：単元計画と指導案】

のつながりが弱く，先の6の（1）と同様に，こ

の系統性については今後の検討を要する結果と

なった。言い換えれば，【練習②】のフィード

バックが，受講生の課題修正の機会を提供した

ことにはならず，評価の観点に関しては，次の

【課題④】の作成にはうまく活かせなかった可

能性がある。

この調査結果は単なる平均点による分析であ

り，この結果をもって結論付けることは難し

い。しかしながら，表10と表11を参照すれば明

らかなように【課題③・課題④】は育成をめざ

す資質・能力や評価規準を中心に配点してい

る。そのため，受講生が回答した評価の観点な

どの記載数が採点結果に反映されるようになっ

ている。つまり，上記の6（1）の「観点別評価

の記述による分析」とほぼ一致する結果とな

り，本研究の検討結果を補完する意味では無意

味な調査ではないと考えられる。

（3）2つの分析から明らかになった点

以上により，フィードバック（Google Class-

roomを用いたコメント返却）を重視し，段階

的な形成的評価によるカリキュラム設計の有効

性が，一定程度示唆される結果を得た。しかし

ながら，【練習②】⇒【課題④】へのフィード

バックの仕方，【練習②：年間指導計画】⇒

【課題④：単元計画と指導案】の課題内容の系

統性が不十分であり，改善の余地も残る結果で

あった。今後は【課題④】においては，本時の

「学習指導案」を省き，「単元計画」の作成のみ

にし，両者がつながりやすくなるようなカリ

キュラムの設計が求められる。

7．今後のカリキュラム改善

先の本研究による検証結果の限界から，今後

の「総合的な学習の時間の指導法」におけるカ

リキュラム改善に活かす意味において，大学生

が最後に提出した【課題④】において，評価の

観点や評価規準などに記述した文言から，質的

に検討を加えた。なぜならば，表9における観

点別評価の集計では，評価規準などの適切・不

適切は考慮せずに分類・集計したが，大学生の

考えた評価の観点において，不適切ではないか

教職科目「総合的な学習の時間の指導法」におけるフィードバックを加味した遠隔授業のカリキュラム設計

123



表13 【知識・技能】に関する大学生の記述内容

（抜粋)

表13

と思われる文言が少なからず含まれていたから

である。しかしながら，本節の評価規準の記述

による検討は分析の枠組みが曖昧であるがゆえ

に，「4．研究の方法」には含めなかった。この

検討にあたっては，分析の視点として以下のよ

うに比較的記入数の少なかった3つの観点に整

理して分析した。すなわち，①「知識・技能」

のうち「技能」について，②「思考・判断・表

現」のうち「整理・分析」について，加えて③

「主体的に学習に取り組む態度」のうち「社会

参画」について，受講生が【課題④】の評価規

準に記述した文言から，それぞれ質的に検討を

加えた。このように評価規準のうち比較的少な

い観点に関する検討は，冒頭でも述べたように

児童・生徒にとって「三要素のバランスの取れ

た学習評価」が必要であり，評価の観点の充実

が見込まれるためである（文部科学省，2015，

p.21）。

（1）評価規準における「技能」の記述

｢知識・技能」に関する評価規準などに記述

された文言のうち，先の表9から「技能」はど

の課題においても極端に数が少ないため，それ

について検討を加えた。「技能」については，

手順に関する知識を関連付けて構造化し，特定

の場面や状況だけではなく日常の様々な場面や

状況で活用可能な技能として身に付けることが

期待されている（国立教育政策研究所，2020，

p.43）。尚，各課題に取り組む際には，3つの資

質・能力や評価の観点の典型例が記載された資

料を，Google Classroomを通じて受講生に配布

している。そこには，「技能」とは「情報を比

較・分類するなど，探究の過程に応じた技能を

身に付けている」ことと記載していた。

実際に提出された【課題④】における記述は

表13のようであった。すなわち，受講生は探究

課題の解決に応じて利用できるツールなどの

「技能」を身に付けているということと，思考

ツールなど適切に使用して「整理・分析」を

行っているという「思考・判断・表現」の観点

との区別がつきにくいのではないかと思われ

る。

（2）評価規準における「整理・分析」の記述

｢思考・判断・表現」に関する観点別評価に

記入された文言のうち，「整理・分析」につい

て検討を加えた。「整理･分析」については，収

集した情報を取捨選択すること，情報の傾向を

見付けること，複数の情報を組み合わせて新し

い関係を見いだすことなどが期待されている

（国立教育政策研究所，2020，p.44）。一方で，

「まとめ・表現」については，整理･分析した結

果や自分の考えをまとめたり他者に伝えたりす

ること，振り返ることで対象や自分自身に対す

る理解が深まることなどが期待されている。

実際に提出された受講生の【課題④】の評価

規準は表14のようであった。多くは「整理・分

析」そのものが省かれていたり，「整理」と

「まとめ」が明確に区別されてなかったりする

記述が目立った。おそらく，集めた情報を「整

理」した上で判断する（「分析」する）ことと，

相手や目的に応じて分かりやすく「発表（表

現）」するために，「まとめ」ていることが区別

しにくいのではないかと思われる。

本研究における表9の集計においては，「整

理」の文言が記載されていれば「整理・分析」

に，「まとめ」の文言の記載があれば「まと

め・表現」に分類して，評価規準としての適・

不適は勘案せずに，単純集計している。受講生

の細かな意図は，提出した課題の記述だけでは
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表14 【思考・判断・表現】に関する大学生の記述

内容（抜粋)

表14

表15 【主体的に学習に取り組む態度】に関する大

学生の記述内容（抜粋)

表15

正確に読み取ることはできないからである。

よって，厳密に不適切なものを集計から除ける

ならば，「整理・分析」の集計数がより減少し

た可能性がある。すなわち，「整理・分析」に

関する総記載数は，表9の結果よりさらに少な

くなると見込まれ，先行研究の調査結果とよく

似た結果になると思われる（平田ら，2022）。

要するに，先の表9における分析のうち，「整

理・分析」に関しては，【練習②】⇒【課題④】

にかけて受講生の記載数の上昇が見られず，先

の仮説は支持されなかったが，受講生の理解度

も含めた正確な集計が可能であるならば，また

違った考察結果になった可能性も否めない。

（3）評価規準における「社会参画」の記述

｢主体的に学習に取り組む態度」に関する観

点別評価に記入された文言のうち，「社会参画

（将来展望含む）」について検討を加えた。先の

表9から「社会参画」はどの課題においても記

述数が低いためであり，先行研究においてもこ

の傾向があるためである（平田ら，2022）。

｢将来展望・社会参画」については，例えば，

自己の生き方を考え，夢や希望をもち続ける，

実社会や実生活の問題の解決に，自分のことと

して取り組む，などの視点で設定することがで

きる（国立教育政策研究所，2020，p.45）。こ

こでも実際に提出された受講生の文言は表15の

ようであり，「社会参画」と「主体性・協働性」

が明確に区別されていない記述がみられた。

「社会参画」や「将来展望」は，自分たちので

きることを実際に行動で示そうという機運が子

どもたちにあることが求められていると思われ

る。しかしながら，受講生の評価規準などの文

言からは，積極的な地域の人との一時的な交流

があれば，「社会参画」の評価規準になってい

るように思われる。これら疑問の残る記述を除

けば，さらに「社会参画」の集計結果は減少す

ることが見込まれる。

以上の3つの評価の観点における検討結果か

ら，本遠隔授業で提案したカリキュラム設計を

さらに改善していく必要性が示唆される。

8．おわりに

本研究の目的は冒頭で述べたように，フィー

ドバックなど（形成的評価）を加味したオン

ディマンド型遠隔授業におけるカリキュラム設

計の有効性を検証することであった。そのため

に，大学生が記載した観点別評価や評価規準か

ら主に分析を行ってきた。

先の考察でも述べたが，図1のように設計し

たカリキュラム構造において，遠隔による

フィードバックの有効性が一定程度支持される

結果を得た。しかしながら，【練習②】の「年

間指導計画」から【課題④】の「単元計画・学

習指導案」へのつながりにおいては，カリキュ

ラム改善を要することも明らかになった。

また，冒頭で述べたように，バランスの取れ
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表16 授業アンケート調査結果：自由記述式

（2021年8月：N＝40，回答は全て掲載)

表16

た観点別評価の表記が必要であり，その意味で

も「技能」，「整理・分析」，「社会参画」におい

て，観点別評価の記載数が少ないことも明らか

になり，それらについての大学生のつまずきを

補うような遠隔授業に関する新たな手立てや工

夫も必要となった。

あくまでも参考ながら，次の表16の授業アン

ケート結果の自由記述式からも，「既存の学び

を生かすことができるカリキュラム構造」に

なっていた点が，受講生から評価されたようで

ある。この意味では，図1における本カリキュ

ラム設計の有効性を示唆する回答が得られたこ

とになる。反面，受講生から授業者3人の「繋

がりが分かりにくかった」という少数意見もあ

り，本研究で提案した図1のカリキュラム構造

図のみでなく，今後は第1回から第6回も含めた

カリキュラム改善をしていく必要性も示唆され

る結果であった。つまり，本研究において調査

した「総合的な学習の時間の指導法」における

授業計画の策定においては，担当者間の連携を

さらに綿密にする必要性も高まったといえる。

以上，本研究から明らかになったことを総括

すると，まさに「指導と評価の一体化」は小・

中学校のみならず，大学における教育課程，特

に遠隔授業が主体となった昨今において，今後

益々その重要性がクローズアップされてくるこ

とが予想される。すなわち，「学習指導」と

「学習評価」は教育活動の根幹にあたり，組織

的かつ計画的に教育活動の質の向上を図るカリ

キュラム・マネジメントの中核をなしている

（国立教育政策研究所，2020，p.5）。大学の教

員養成においても，教員志望者に対する実践力

育成のため，絶えず授業評価（特に形成的評

価）を繰り返しながら現状を把握し，昨今から

導入された遠隔授業を含めたカリキュラムの改

善を図っていくことが急務といえる。

本稿のような大学教職課程科目（2019年に新

設）として「総合的な学習の時間の指導法」に

ついて論じた論文は散見されるが（岡明，

2017；江藤，2018：小池，2020：福島，2021；

松本・平田・名倉，2021），それに加えて遠隔

授業，フィードバックを主とした形成的評価，

カリキュラム設計と改善などから論じた論文は

近年では見当たらない。今後，本稿のような

「総合的な学習の時間の指導法」に関する実践

研究をさらに蓄積していくことが，小・中学校

などにおける「総合的な学習の時間」の充実を

図るために求められてくるのではないだろう

か。

〔注〕

1) 樋口（2021）は，「授業中の子どもの『つ

まづき』に対して，それを子どもの無能の
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証明と考えるのではなく，子ども固有の世

界の表出としてとらえ，教えられようとす

る『学校知』に対する抵抗や葛藤の様相こ

そが『つまづき』として現れると考えるな

らば，形成的評価にはその動的な様相をリ

アルに把握して，その豊かな事実をフィー

ドバックすることが求められる」と述べて

いる。このことから，授業実践において

フィードバックを返すことによって児童・

生徒・学生における学習内容の理解が促進

され，彼らの資質・能力が高まるのであ

り，さらに当該の授業計画や学習指導の修

正・改善にもつながるものが「形成的評

価」であるといえる。

2) 先の中央教育審議会答申において，教育課

程全体を通して育成を目指す資質・能力

を，ア「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）」，

イ「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・判断力・表現力等」の育成）」，ウ「ど

のように社会・世界と関り，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）」の三つの柱を整理するとともに，各

教科等の目標や内容についても，この三つ

の柱に基づく再整理を図るように提言がな

された（文部科学省，2018，p. 3）。この

「三つの柱」を教育課程企画特別部会では

「三要素」と表記していた（文部科学省，

2015）。

3) 遠藤（2021）は，「指導と評価の一体化」

とは「評価のための評価に終わらせず，指

導の改善のために評価活動をおこなうこと

を強調するもの」であると述べ，「成績づ

けのために最終評価だけ評価するのではな

く，指導の改善につなげられるように学習

指導の過程で評価（形成的評価）を強調」

し，「日本の教育課程では，指導の改善に

活かす形成的評価の役割が『指導と評価の

一体化』という言葉で強調されている」と

も述べている。
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