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l.は じめに

「総合的な学習の時間」の創設は, 自ら学び考え

る力など 「生きる力」を育むことを目指 した新 しい

教育課程の 目玉である。各学校には 「総合的な学習

の時間」の趣旨を踏まえた教育課程の編成という課

題が課せ られた。本論は 「総合的な学習の時間」を

中核とした教育課程の編成に関わる理論と実践につ

いて整理することを目的とする。

教育課程はカリキュラムの訳語である。 しか し現

在,そ の意味は大きく異なるものになつている。佐

藤学 (2000a)に よればカ リキュラムは我が国で言

うところの教育課程にとどまらず子どもが学校で体

験する教育的な経験をすべて含むものであり 「学び

の経験の総体」と定義される。教育課程は学習指導

要領やそれを基準として作成された学校の教育 目標

や教育計画を指すのであり,そ ういった 「公的な枠

組み」 と見なす見方は教育課程を中央集権的な統制

に委ねてきた日本特有の理解であると佐藤学はいう。

本論では 「総合的な学習の時間」の趣旨を生か し,

そこでの教育活動を中核 として各教科等の学習を有

機的に連携 し知の総合化や 「生きる力」の育成を目

指 していく意図的 ・計画的な教師集団の営みに焦点

を当てる。 こうした文脈から本論ではカリキュラム

ではな く教育課程 という語を用いることにする。

「総合的な学習の時間」を中核 とする教育課程の
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編成をめ ぐる状況は厳 しい。中央教育審議会初等中

等教育分科会教育課程部会は平成18年に審議会経過

報告をまとめている。これによると 「総合的な学習

の時間」創設の趣旨が十分に理解 されていないこと,

小学校と中学校の取 り組みに差があること,子 ども

に付けたい具体的な力が不明確であること,各 教科

等での内容との関連づけが必要なことなどが指摘さ

れている (文部科学省2006a)。その一方で 「総合的

な学習の時間」のみならず基礎的な学力の向上でも

成果を上げる学校 も報告 されている (例えば志水

2003;志 水2005)。こうした学校の違いを分けるも

のは何であろうか。

本論では, この問いに答えるために我が国の教育

課程の歴史を紐解 くことからは じめる。学習指導要

領の拘束に慣れていた教育現場にとつて,各 学校で

自主的な教育課程を編成することは画期的であると

同時に初めての経験で もあつた。1974年東京で開催

された 「カ リキュラム開発に関する国際セ ミナー」

はカ リキュラム開発が教育研究者に急速に普及 した

契機 と言われる。 ここで示されたカ リキュラムの理

念やアプローチ, カリキュラム評価の考え方といつ

た視点は,今 日の 「総合的な学習の時間」を中核 と

した教育課程の検討に生かせるものが多い。

そこで,本論では今日の理論。実践とこの国際セ

ミナーでの議論を参考に,① 目的。目標の観点から

の教育課程,② 「総合的な学習の時間」と各教科等

の関連づけ,③教育課程の編成に取り組む教師集団

と思考過程,④教育課程の評価という4つの視点を

設け,「総合的な学習の時間」を中核 とする教育課

程の編成に関する動向を検討 したい。
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なお,カ リキュラムを全て教育課程と言い換えて

しまうことは不自然な場合が多い し,教 育課程 とは

明らかに異なる意味で使われていることもある。そ

こで本論ではカリキュラムという用語 も併用 したい。

2.総 合的な学習の時間を中核 とした教育課程

の編成の意義

2.1「 総合的な学習の時間」倉1設の趣旨

「総合的な学習の時間」の創設の趣旨は平成10年

6月の教育課程審議会の審議のまとめに述べられて

いる。

「総合的な学習の時間」を創設する趣旨は,各

学校が地域や学校の実態等に応 じて創意工夫を生

か して特色ある教育活動を展開できるような時間

を確保することである。また, 自ら学び自ら考え

る力などの 「生きる力」は全人的な力であること

を踏まえ,国 際化や情報化をは じめ社会の変化に

主体的に対応できる資質や能力を育成するために

教科等の枠を超えた横断的 ・総合的な学習をより

円滑に実施するための時間を確保することである。

我々は, この時間が, 自ら学び自ら考える力な

どの 「生きる力」をはぐくむことを目指す今回の

教育課程の基準の改善の趣旨を実現する極めて重

要な役割を担 うもの と考えている (文部科学省

2005)。

これを教育課程の編成 という視点から読み直 して

みる。 ここでは 「各学校が地域や学校の実態等に応

じて創意工夫を生か して特色ある教育活動を展開で

きる」ことが期待されている。 これは我が国におけ

る教育課程の編成の歴史上,大 きな転換であつた。

それまで教育課程の編成にきわめて強い拘束力をもつ

てきたのは学習指導要領である。学校教育法施行規

則第25条の規定によれば 「学校の教育課程について

は, この節に定めるもののほか,教 育課程の基準と

して文部大臣が別に公示する小学校学習指導要領に

よるものとする」とある。長年,我 が国の教育課程

の編成 とは学習指導要領の内容に沿つて行われるも

のであり,各 学校で工夫を加える余地はほとんどな

かつた。地域や学校に 「創意工夫」や 「特色ある教

育活動」を求める 「総合的な学習の時間」の創設は

画期的なことであつた。

さらに 「総合的な学習の時間」が新 しい教育課程

の編成の中核であることも明らかである。それは

「この時間が, 自ら学び自ら考える力などの 『生き

る力』をはぐくむことを目指す今回の教育課程の基

準の改善の趣旨を実現する極めて重要な役割を担う」

という文言にも強 く表明されている。実際に 「総合

的な学習の時間」のために確保 された年間時数

(100～105時間)は 社会科や理科 より多い。年間時

数で 「総合的な学習の時間」を上回るものは国語と

算数 しかないという事実は教育現場に強いインパク

トを与えた。

「総合的な学習の時間」を中核 として教育課程の

編成を進めた例として上越市立大手町小学校がある。

大手町小学校は 「総合的な学習の時間」で学ぶ子ど

もの姿に着 目して教育課程を編成 している。 「総合

的な学習の時間」の趣旨をいか した学習を展開する

ことにより,子 ども自身が自ら学びを進め,学 び方

や物の見方 ・考え方を獲得できることが期待できる。

その学びのよさを各教科,道 徳,特 別活動の学びに

生か していこうというのが大手町小学校の教育課程

編成の基本的な考え方であったという (上越市立大

手町小学校2003)。

他方,倉1設の趣旨と教育現場の実態にはギャップ

があつたことも否定できない。創設の趣旨には 「自

ら学び自ら考える力などの 『生きる力』は全人的な

力であることを踏まえ,国 際化や情報化をは じめ社

会の変化に主体的に対応できる資質や能力を育成」

すること, さらにそのために 「教科等の枠を超えた

横断的 ・総合的な学習をより円滑に実施するための

時間を確保する」ことが謳われている。 「生きる力」

や 「社会の変化に対応できる資質や能力」とは何な

のか,そ れを 目の前の子どもに置き換えたとき具体

的にどうなるのかという吟味が十分行われなかつた

ことはその後の教育現場の混乱から明らかである。

「計算ができない」 「漢字が書けない」 「他の友達

を思いやつた言動ができない」といつた直面する教

育課題 と比べて,創 設の趣旨が謳 う 「生きる力」や

「社会の変化に対応できる資質や能力」の育成は,

教育現場にとつては迂遠なものに感 じられた可能性

は高い。

さらに,「 教科の社を越えた横断的 ・総合的な学

習」によつてそういつた資質や能力を育成する教育

課程を編成することも教育現場には経験がないこと

であった。各教科等の内容を関連付けて教育効果を

上げようとするという発想自体は以前からあつた。

例えば小学校 5年 生国語では,主 題や要旨を明瞭に

した表現をするために全体の構成を考えて文章を書

くことが目標とされている。このための指導は,特
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別活動や社会科での調べ学習とうまく連携するよう

に`配置されていることが多かつた。 しか しこれは各

学校が自主的に編成 したというよりも,学 習指導要

領に準拠 した教科書 自体に横断的な指導のための

「しかけ」がぁったといった方が実態に合つている。

各学校が行 うべき工夫を教科書会社が代行 して くれ

ていたといつて もよい。

各学校で 「総合的な学習の時間」を中核として教

育課程を編成することになると 「総合的な学習の時

間」の趣旨から各教科 ・特別活動などを見直す視点

が必要になる。大手町小学校のような一部の先進校

は別として, これは困難なことであった。更に,国

語 。算数から音楽 ・体育まで教える小学校と比べて,

教科の専門性が高 く,そ の専門性にアイデンティティ

を置 く中学校 ・高等学校の教師にとつて 「教科の枠

を越える」ことには別の難 しさがあったことは想像

に難 くない。

2.2 「 総合的な学習の時間」をめぐる問題

「総合的な学習の時間」を目玉とする学習指導要

領は2002年4月 から施行されたが,前 項で述べたよ

うな理由から 「総合的な学習の時間」を中核 とした

教育課程の編成は全ての学校で行われることは難 し

かった。

金丸 (2003)は 「総合的な学習の時間」の問題点

を挙げているが,草 創期の 「総合的な学習の時間」

の様相を伺 うことができる。金丸は問題点として①

学習活動が表層的な活動や体験に留まってお り,知

的な追求が乏しい,②活動が単発的でイベント的で

あり,学年発達を見通したものになつていない,③
例示されている内容を網羅的に採り上げなくてはな
らないという誤解がある,④評価について十分な検

討がなされているとは言えないの4点を挙げている。

①については 「総合的な学習の時間」で付けよう

とする資質 ・能力が吟味されないまま,先 進校で行

われている事例を表面的に真似たものが多かつたこ

とに起因する。②もこれと関連しており,イ ベント

的なものをやつて終わり, という事例もかなり見ら

れた。学年発達も考慮されておらず,小学校と中学

校で似たような活動をしたり,場 合によっては小学

校のほうが中学校 よりも高度な内容を した りという

こともあつた。筆者の 1人 である後藤は公立学校教

諭 としての経験を持つが,教 育現場は突如現れた

100～105時間を 「いかに埋めるか」で汲々としてい

たと記憶 している。時間を埋めるためには 「模倣で

きそうな事例か,そ うでないか」が重要なのであっ

て,そ れによつていかなる資質 。能力を付けるかは

二の次であつた。④の評価で行き詰まるのは当然の

帰結である。教科で 「活動はあるが評価がない学習」

などまず考えられない。数学で一次方程式を教える

とき,子 どもが一次方程式を学んだかどうか評価で

きない教師はいないであろう。 「子どもが一次方程

式を解けるようになる」 というゴールが決まってい

るからである。 「総合的な学習の時間」において評

価が十分検討されていなかったということは,そ の

活動をやることで子どものどのような資質 ・能力を

育成 しようとしているのか検討が不十分であったこ

とに他ならない。

新富 (2005)は 「総合的な学習の時間」を創造的

に展開するためのポイン トを挙げている。この 5つ

のポイン トは,最 近の 「総合的な学習の時間」の間

題を浮き彫 りに し,教 育課程の編成へ大きな示唆を
・
与えて くれているのでみてい く。新富の指摘は①

「調べ学習」から「調べ活動」へ,② 「放牧」型学

習から「牧場」型学習へ,③ 「知る」学習から「識

(し)る」学習へ,④ 「まとめる」コミュニケーショ
ンから「(外に)ひ らき。(学びを)広げる」コミュ
ニケーションヘ,⑤ 「ツーリスト」型学習から「ト

ラベラー」型学習へというものである。

まず①は,単 に情報を集める 「調べ学習」ではな

く,問 題解決に向けて多様なアイディアを駆使 して

調べる 「調べ活動」を展開することの重要性を指摘

するものであるも安易にインターネットで集めた情

報をプレゼンテーションソフ トなどで体裁良 くまと

めるのではない。何 らかの解決すべき問題がそこに

あり,そ のために調べる活動を仕組むことが必要に

なる。②は,教 師の姿勢に関わつている。教師が全

面的に子どもの手綱を取るので も,完 全に解き放つ

ので もない。一定の枠を設けてお くことが必要なの

である。 「総合的な学習の時間」というと何で も子

どもの思いや願いを優先すべきで,教 師の介入は最

小限という考えがあるが,教 師が一定の枠を設ける

からこそ学べると新富は言う。③は,「総合的な学

習の時間」の学びは客観的な知識をため込む 「知る」

学習ではな く, 自らとの関わ りで 「識 (し)る 」学

習であることを指す。④では,一 般の教科でありが

ちな知識の獲得を 目指す 「まとめる」指向の コミュ

ニケーションか ら,問 題解決に向けて 「(外に)ひ

らき 。(学びを)広 げる」 コミュニケーションヘ展

開する必要性を強調している。⑤では教師が添乗員
の ように指示を出 し,子 どもはついてい くだけの

「ツー リス ト」型学習から,各 人が思いや願いをもつ
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て主体的に行動 し,そ の実現のために自力で様々な

問題解決を していく 「トラベラー」型学習へ展開す

る必要性が指摘 されている。

新富の指摘は,裏 を返すならばそのような 「総合

的な学習の時間」の実践が数多 く見られるというこ

とだろう。 自分との関係を考慮せずに単に情報を集

める調べ学習や,子 ども主体性の名を借 りた放任,

添乗員よろ しく教師が先導 して体験をさせて歩 く活

動でいかなる力が付 くのだろうか。背後には金丸が

指摘 したような 「その活動を通 していかなる資質 ・

能力を身につけさせたいのか」という視点を欠いた

先行実践の模倣があるような気が してならない。

こうした状況を受けて中央教育審議会は 「総合的

な学習の時間」の成果と課題を次のように述べてい

る。

総合的な学習の時間については,大 きな成果を

上げている学校がある一
方,当 初の趣旨 。理念が

必ず しも十分に達成されていない状況 も見られる。

また義務教育に関する意識調査の結果によると

総合的な学習の時間については全体として評価は

高いが,小 学校 と中学校 とでは教師,保 護者,子

どもの意識や評価に差があることが明らかになつ

た。

思考力,表 現力,知 的好奇心などを育成する上

で総合的な学習の時間の役割は今後 とも重要であ

るが,同 時に,授 業時数や具体的な在 り方につい

ては,各 教科との関係を明確化するなど改善を図

ることが適当である。その際全国的に一律に定め

るのか学校の裁量による弾力的な取扱いができる

ようにするのかなどを考慮する必要がある。

また,学 習が効果的に行われるよう,学 校に対

する支援策を充実することが必要である。さらに,

総合的な学習の時間の充実のためには,学 校外の

人材の協力や地域 との連携が重要である (文部科

弓菫4g2005:16)。

これを見ると,中 央教育審議会 も 「総合的な学習

の時間」を中核とした教育課程の編成への取 り組み

は一定の成果を上げつつも,学 校間 ・学校種間の温

度差があることを公式に認めていることがわかる。

さらに,「各教科 との関係を明確化す る」 ことの必

要性が指摘 されていることか らも,「教科の枠を越

えた横断的 ・総合的な学習」をいかに実現するかが

教育課程の編成における大きな課題であることが確

認できる。

3.「 総合的な学習の時間」を中核とした教育

課程の編成

3.1 我 が国における教育課程編成の歴史

前項までに述べたような 「総合的な学習の時間」

を中核とした教育課程の編成への混乱の原因に,我

が国の教育課程編成の歴史がある。そこで次に,我

が国の教育課程編成の歴史をみていくことにしよう。

安彦によれば第二次大戦直後の10年ほどの間,現

在のカリキュラム分析 ・批判の先駆とも言える時代

が到来したという。昭和20年代には社会科の導入に

よりそれを中核としようとする「コア・カリキュラ
ム」の賛否が大きな論争となつた。 しか し,昭 和30

年代入り学習指導要領の国家基準性が強まリカリキュ

ラム研究は下火となる。その後スプー トニク・ショッ

クやブルーナーの 『教育の過程』の出版に触発され

た 「教育の現代化」の声が高まるが,昭 和40年代,

行き過ぎた現代化による 「落ちこぼれ」が問題視さ

れるようになつた。ブルームの完全習得学習理論が

導入されたの もこの頃という。英米で始まつたカ リ

キュラム社会学が我が国に導入され,社 会の生涯学

習化や脱学校論などの動きとともにカ リキュラムの

あり方を外から客観的に問う研究が行われるように

なつた。 こうした動きを受けて 日本カ リキュラム学

会が1990年に発足 した (安彦1999a:22-23)。

柴田 (1992)は 日本カ リキュラム学会誌創刊号に

特別寄稿論文を寄せているが,そ の中でこのような

我が国の教育課程の歴史が 「文部省指導の下にすす

められた 日本の教育課程行政の歩みにはかならない

(柴田1992:1)」 と指摘 している。

こうした我が国のカリキュラム研究の歴史の中で,

カ リキュラム開発が教育関係者に急速に普及する契

機になつたといわれるのが,1974年 文部省が経済協

力開発機構 (OECD)の 教育研究革新 セ ンター

(CERI)と 協力 して開催 した 「カ リキュラム開発

に関する国際セ ミナー
」である。 ここではカ リキュ

ラム開発について次のように謳つている。

カ リキュラム開発とは教授 目標の再検討に始ま

り,教 材,教 授,学 習の手続き,評 価方法などの

計画や構成を含むものである。それは一度作 り上

げればそれで しばらくはお しまいといつたような

ものではなく,絶 えず検討され,評 価され,修 正

されてい く継続的なプロセスである。その意味で

は, カ リキュラム開発は確かに一面では教師をは
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じめ,子 ども,両 親, コミュニティの人々を含む

大事業であるが,わ れわれ 日本人がとか く考えや

すいカ リキュラム改訂=国 家的事業といつた もの

ではなく―こうした面 ももちろんあるが一,む し

ろ教師の 日々の相違や工夫の積み上げといつた意

味あいのつよいものなのである (文部省1975:9)。

こうしたカ リキュラム観は少な くとも教育現場で

は一般的な、ものではなかつたのであろう。一度改訂

されれば,ほ ぼ10年間は学習指導要領が変わること

はなく,教 育課程 もまた見直す必要がないからであ

る。それが絶えず検討され,評 価 され,1多正される

対象であるという指摘は新鮮であったことは間違い

ない。

さらに注 目したいのは, この会議でカ リキュラム

開発における 「工学的接近」と 「羅生門的接近」 と

いう見方が示されたことである。この二つのアプロー

チを端的に表現するならば 「『工学的接近』は分析

的,分 子論的 (atOmistic)であり,『羅生門的接近』

はゲ シュタル ト的,全 体論的 (holistic)である

(文部省1975:50)」 という。 カ リキュラム評価 と

いう視点から見れば,「工学的接近」 とは外的に観

察可能な行動目標がどれだけ達成できるかでカリキュ

ラムを評価するアプローチともいえる。そこでの評

価 は 「目標 に準拠 した評 価  (gOal―referenced

evaluation)」とな
~る

。心理演1定的な評価,数 量化

された評価の世界である。
一方,「 羅生門的接近」では 「教授 ・学習活動の

目標が何であつたにせよ,そ の活動によつて引き起

こされるすべての事象 (events)を観察 し記述する

ことが望ま しい (文部省1975:51)」 とされる。事

前に目標を固定するのではなく実践を記述するとい

う意味か ら,「羅生門的接近」における評価は 「目

標にとらわれない評価 (g6al―free evaluatiOn)」と

呼ばれる。 「羅生門的接近」における評価の特徴は,

「教授 。学習過程の現実は非常に複雑で,内 容が豊

富であり,そ の効果は無限の側面を持つ。異なる立

場にあり,視 点を異にする人々は,互 いに異る (原

文のまま)側 面を見ることができる。それぞれがカ

リキュラム開発にとつて有用な評価情報を提供 して

くれる可能性を もつている (文部省1975:51)」 と

見なす点にある。

こうした会議に触発されてか,教 育現場や研究者

グループによるさまざまなカリキュラム研究 も行わ

れてきた。柴田 (1992)は 日本各地の特色ある教育

課程を1978年から5年 間にわた り調査 し,地 域に根

ざす教育を進める運動が展開されていたことを報告

している。学習指導要領の法的拘束力は大きかつた

ものの, 自由な研究が全 くできなかつたわけではな

かったのである。佐藤学 (2000b)も 「子 どもと追

求 したい リアルなテーマや内容をもっている教師は,

文部省が 『総合学習』を提起 しようとしまいと,人

権学習や平和学習や性の学習や環境学習など,『総

合学習』の実践を展開 し続けてきた (佐藤学2000b:

132)」ことを指摘 している。 しか し,1987年 臨時教

育審議会答申でも教育行政や教育課程の画一化や硬

直化が指摘 されているように (文部省1987),全 体

としてはこうした取 り組みは少数派であつた。

木下 (1994)はこの会議での成果を①広義のカリ

キュラム観の必要性,② カリキュラム開発の理念と

アプローチの必要性,③学校に基盤を置いたカリキュ

ラム開発 (School―based curriculum develop―

ment),④学習者中′らの教育体制,⑤カリキュラム

評価の 5点 として確認 した上で,今 日のカリキュラ

ム開発に資する確認事項 として再評価することを提

案 している。

本論では,今 日の 「総合的な学習の時間」をめぐ

る研究及び実践を4つ の視点から整理 した上で, こ

れらの成果を踏まえながら検討 していく。4つ の視

点とは①目的。日標の観点からの教育課程の編成を

いかに行うか,② 「総合的な学習の時間」と各教科

等の関連づけをどう行うか,③ 教育課程の編成に取

り組む教師集団と思考過程はどうあつたらよいのか,

④教育課程の評価をどうおこなうかという4つであ

る。木下のまとめた成果は, この4つ の視点とかな

り重なつている。 「工学的接近」と 「羅生門的接近」

などは①から④の全てに関連していると言つて良い。

③の学校に基盤を置いたカリキュラム研究も同様で

ある。 こうしたカ リキュラム開発研究の知見を生か

しつつ,上 記の 4つ の視点から 「総合的な学習の時

間」の研究 。実践の動向をみていくことにする。

3.2 目 的 。日標の観点からの教育課程

これまで,草 創期の 「総合的な学習の時間」では

活動はあつても目標とする資質 。能力の視点が薄弱

であったことを再三指摘 してきた。 「総合的な学習

の時間」を中核 とした教育課程の編成において 「大

きな成果を上げている学校」と 「当初の趣旨 ・理念

が必ず しも十分に達成されていない」学校を分ける

ものとして, 目的 ・目標の レベルの教育課程の不備

が考えられる。

奈須 (2003)は 数多 くの 「総合的な学習の時間」
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のカ リキュラムを見た経験から,そ れらが単元の年

間指導計画だけに留まつていることがあまりに多い

ことを指摘 している。奈須が強調するのはカ リキュ

ラムには 2つ の水準があるということである。一つ

は目標 。内容 (何を教えるか)の 水準であり,い ま

ひとつは単元 ・活動 (どう教えるか)の 水準である。

教科で言うと目標 。内容の水準は学習指導要領,単

元 ・活動の水準は教科書にあたる。 「総合的な学習

の時間」の場合,学 習指導要領には小学校から高校

まで同 じ目標が示されているに過 ぎず, 日標 。内容

の具体化は各学校において行われるべきものである。

奈須は 「○○川に行 く」という活動を例に挙げてい

る。 日標 。内容の水準で 「地域の環境への愛着を深

めること」が明記されていて,単 元 ・活動の水準で

「OO川 に行く」というのであればよい。しかし目

標。内容の水準で 「○○川に行く」と書いてしまつ

たら,川 に行 くこと自体が目標になつて しまう。こ

ういった教育課程を組んでいる学校が 「どうやつて

評価 したらよいか」という問題に行き当たるという

のは当然の帰結であると奈須はいう。 「とにか く10

5～110時間を埋める」という発想からでは単元 ・活

動の水準で留まって しまう。

佐藤正夫 (1992)も, これまでのカ リキュラム研

究は主として科学の内容と論理の観点と児童 ・生徒

の心理的発達的条件の観点から教材の配列や構成,

系統を検討 してきたが, これからは教育の目的 。目

標の観点からのカ リキュラムの構造化が必要である

ことを強調する。佐藤正夫によればまず どのような

人間を形成すべきかをはつきり捉えた上で,そ のよ

うな資質 ・能力を育成 しうる陶冶材や教材を組織す

るべきである。 このような視点に欠くために,必 要

な陶冶 ・訓育が行われていなかつた り,余 分な教科

が設けられていた りするという。

「子どもに付けたい資質・能力」としては例えば

吉崎 (2002)は① 「読み。書き。計算」などの基礎

的な学力A,② 学習指導要領に明示される目標と内

容にもとづく基礎的な学力B,③ 学習指導要領の内

容を発展させたり,複数の教科間の関連づけを図つ

たりするような発展的な学力,④教科をベースとし

ながら現実の社会的課題や 自らの生き方に関わる課

題を解決 しようとする実践的な学力を挙げている。

こういつた 「子どもに付けたい資質 ・能力」をま

ず明瞭に し,そ れに基づいて教育課程を編成 してい

くことが第 1と なる。安野 (2002)は学習指導要領

に示されている「総合的な学習の時間」のねらいが

小学校及び中学校の 7年 間をまとめて表現されてい

ること各学校が考慮 し,各 学校段階でふさわ しいも

のとして具体化,焦 点化する必要性を強調する。安

野は東京都中央区立月島第二小学校の取 り組みを例

に挙げている。月島第二小学校では 「総合的な学習

の時間」のね らいをまず 3つ の大枠として捉え,次

に目指す児童像として具体化 し,各 学年,具 体的な

教育活動におろしている。報告によればこの学校で

は 「自ら課題を見つけ,主 体的に判断 し解決する力

が弱い」という面を改善 しようと考え,め ざす児童

像を 「自分の力で問題を解決 しようとする子ども」

と表現 している。教育活動との対応では 「自分で調

べてみたい場所について,計 画的に調べることがで

きる」や 「問題点を整理 しながら,解 決のための必

要な手だてを考えることができる」といつたように

具体化されている (安野2002:6)。

平成15年学習指導要領の一部が改正されているが,

この中の一つが 「各学校において総合的な学習の時

間の 目標及び内容を定める必要があることを規定 し

たこと」である。 このことは 「総合的な学習の時間」

や教科との連携を通 して子どもにいかなる資質 ・能

力を付けるべきかという本質的な議論が未だ不十分

であるということに他ならない。

教育現場にとつては年間の配当時数をいかに して

消化するか,そ のための指導形態はどうあったらよ

いのか とい う現実的な課題 も重要である。栗原

(2000)は カリキュラム開発研究校においてはカリ

キュラムの評価や育成すべき学力の検討を十分に行

い,教 師の意識改革やスタッフの協働性といつた基

盤が形成 されていることを指摘 している。一般校が

こうしたカリキュラム開発研究校の単元や実践を形

だけ真似てみてもうまくいかないの|た こ うした基

盤がないからである。 「まず学校の 目指す学力観を

十分検討 し,そ の育成のために必要な学校教育シス

テム全体の在 り方を構築 していく (佐藤真1998:83)」

ことが大切なのである。

こうした 目標 ・内容の水準を各学校で策定するこ

とがなぜ各学校で行えないのか。一つは諸外国と比

較 して,付 けたい資質 ・能力について検討する材料

に乏 しいのか も知れない (例えば二官 ら2004)。し

か し筆者は前にも述べたように教師や学校にとつて

「計算ができない」といつた 目に見える問題に比べ

生きる力を身につけることにそれほどの切実感がな

かったからと考える。奈須の指摘するような目標 ・

内容水準のカリキュラムが作成されていたとしても,

それが子どもの実態から導き出された実感を伴つた

ものでなければ極めて形式的なものになつて しまう。
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目標 。内容水準のカ リキュラムも一度作成されて終

わ りと言うことはな く,単 元 ・活動水準のカ リキュ

ラムとともに実践を経ながら常に改訂 されてい くべ

きものなのである。

平成15年に一部改正 された学習指導要領において

は 「各学校においては,学 校における全教育活動と

の関連の下に, 日標及び内容,育 てようとする資質

や能力及び態度,学 習活動,指 導方法や指導体制,

学習の評価の計画などを示す総合的な学習の時間の

全体計画を作成するものとする」 という項 目が追加

された。総合的な学習の時間を中核とする教育課程

の再編をその趣旨を生か した形で展開することがよ

リー層強 く求められている。

3.3「 総合的な学習の時間」と各教科等の関連づ

け

水越 。木原 (1999)は戦後の コイア ・カ リキュラム

やOOプ ランと称 される経験主義の単元開発がやが

て教育の現代化に取つて代わ られた歴史に学ぶ必要

があることを強調 している。 この中で水越 らは 「い

ろいろな教科や道徳や特別活動などで学習 した り,

体験 してきたことを 『自分の中で統合する』機会を

持つ (水越 。木原1999:13)」 ことが大切であるこ

とを指摘 している。一方,あ る国際理解の実践につ

いては次のように批判 している。

既に心配 したように球技,演 奏,会 話,料 理,

現代史というように拡散 して体験 しただけで,相

互のからみがない。ま して社会科で中国を学習 し

てきたこととのつなが りがない。 (中略)た えず

比較文化的な見方を育てていく,時 には社会科の

教科書や資料や文献に戻つて学び取る姿勢, これ

らを教師が じっか りと指導できなければ,拡 散す

るだけで高学年らしい深まりと関連の学習になら

ない (水越 ・木原1999:17)。

この指摘は極めて重い。 ツー リス ト型の経験を積

み重ねるだけでは学習にならない。戦後の経験主義

の単元開発に学び,経 験と各教科等の学習を関連づ

けることの重要性がすでに1999年の段階で指摘 され

ていたのである。にもかかわ らず, この提言は十分

に生かされていたとはいえない。 「総合的な学習の

時間」と各教科の連携の不足はさまざまなところで

指摘 されているからである (例えば藤原2005)。

こうした状況から,平 成15年の学習指導要領の一

部改正では 「各教科,道 徳及び特別活動で身に付け

た知識や技能等を相互に関連付け,学 習や生活にお

いて生か し,そ れらが総合的に働 くようにすること」

という3つ めのね らいが追加された。 これが 「知の

総合化」と呼ばれているものである。

教科の学習の成果と 「総合的な学習の時間」の成

果を有機的に結合することで,教 科の学習は単なる

知識ではな く生きて働 く力にな る。 「総合的な学習

の時間」でつけた自ら課題を見いだ し解決に取 り組

む能力を教科で発揮することもあるだろう。橋迫は

教科の枠組みでは対応できない課題に教科横断的な

方法で取 り組むという発想は民間教育運動での蓄積

があ り,そ の蓄積を踏まえて 日教組 ・中央教育課程

検討委員会が 「総合学習」の提言を行つていること

を指摘 し,教 科の学習と有機的相互発展的に結合さ

れた学習を展開す るべきであると強調す る (橋迫

2003)。

こうした教科 と 「総合的な学習の時間」の連携を

図るには,教 育課程全体を見通す必要性があると小

林 (2004)|まいう。小林は前述の奈須の指摘を踏ま

え, 日標 。内容水準と単元 ・活動水準のカ リキュラ

ムを構築することを薦める。その上で,教 育課程編

成上のポイントとして①各教科等と 「総合的な学習

の時間」の違いを整理すること,② 各教科等と 「総

合的な学習の時間」が支え合う双方向の関係を大切

にすること,③ 「知の総合化」の視点を大切にした

学習指導を展開することをあげている。

①では,「知識や技能をいかに獲得 したか」が間

われる各教科等と,「これまでの獲得 した知識をい

かに生かしたか」 「総合的に働かせたか」が評価の

対象となる 「総合的な学習の時間」の違いを教師自

身が把握することの必要性が指摘されている。

②でいう双方向性とは,一 つは確かな各教科等の

力があつてこそ 「総合的な学習の時間」が成立する

という各教科等が支える方向,今 一つは主体的に問

題解決 していく中で培った学ぶ力や意欲を各教科等

で生かすという 「総合的な学習の時間」が支える方

向の二つが必要であることを指す。このことは非常

によく分かる。例えばインターネットで様々な情報

を集めたとしよう。たちまち文字をどう読み取るか

という問題に直面するだろう。図書館に行つた場合

も同様である。 しつかりした国語力がなければ,そ

の上に成り立つ調べ学習もあり得ない。百マス計算

で有名な陰山も,読 み書き計算の学習能力がある一

定のレベルまで高まることで子どもの知識の吸収能

力 (学習能力)が 急速に高まるのであり 「徹底反復

による基礎学力の獲得は,決 して自主的で体験的な
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学習を阻害するものではな く,む しろそれらを豊か

なもの (岸本 ・陰山2001:118)」 にするという点を

強調 している。

また志水らによる興味深い報告がある (志水2003;

苅谷 ・志水 。清水 ・諸田2002;志 水2005)。これに

よると子どもたちの様々なポテンシャルを引き出す

「力のある学校」は,基 礎学力 ・「総合的な学習の

時間」・情報教育 ・集団づ くりの全てにおいて徹底

してお り,「総合力が高い」 と しか要約できないよ

うな内容と特色を有 しているという。基礎学力保障

のためには,落 ちこばれにな りそ うな子 どもを守る

セイフティネットが多層的に張 り巡 らされ,基 礎学

力の定着が達成されている。では 「教え込み」かと

いうと,③で述べるような要件を満たした総合的な

学習 も展開されているという。

③の 「知の総合化」は子どもが自らの感性を動員

して対象とかかわ り,問 題解決 してい く過程で, こ

れまで学んできた知識 ・技能を生かすとともに, 自

己の生き方と結びつけなが ら新たな知識や認識を自

分の内で関係づけてい くことであるという。こうし

た視点を大切に した学習に必要なこととして,現 代

社会の課題等を含み息の長い横断的 ・総合的な追求

に耐えられるという 「対象の総合性」 と,活 動に必

然性があり感性を動員 しながら自己の生き方を考え

ることができる 「活動の総合性」であるという。小

林の指摘は大手町小学校をは じめとする数多 くの実

践を背景としたものであり,参 考になる。

「総合的な学習の時間」と各教科の関連づけを考

えるとき,一 つの突破 口となり得るのが情報教育で

ある。情報教育は国際化への対応などと並び 「総合

的な学習の時間」の内容として例示されている。水

越 (1999)は 「情報教育については,総 合的学習の

主柱の一つではあるが,各 教科,道 徳,特 別活動と

この総合的学習をつなぎ, これらの全てを串刺 しす

るものとして捉えたい (水越1999:8)」 という。情

報教育では課題の発見,情 報の収集と整理,情 報の

再構成と表現といつたプロセスの中でインターネッ

トや コンピュータを活用する。 こうした学習で得る

ものは各教科等でも役立つものが多いはずである。

文部科学省も 「教育の情報化」を①情報活用能力の

育成を目的とした情報教育と②各教科の目的を達成

するためのIT(Inforrnation Technology)活用の

2つ に整理 し,各 教科でのIT活 用を推奨 している

(文部科学省2006b)。情報活用能力は情報活用の

実践力,情 報の科学的理解,情 報社会に参画する態

度からなり,「総合的な学習の時間」はもちろん,

各教科等を含む全ての時間で育成することが求めら

れている。社会科で歴史や郷土について調べようと

するときに図書館やインターネットを利用する場面

を考える。調べる内容は社会科だが,同 時に情報教

育の目指す情報の収集 ・判断を高めることができる。

表や グラフを作成する学習で コンピュータを使 うと

すれば,算 数と情報の表現 ・処理 ・創造を高めるこ

とになる。 こうした位置づけを考えるとき,教 師が

情報教育の視点から教科の学習をみることができる

かが重要になる。

こうした 「知の総合化」の視点からの教育課程編

成は,学 校種によって異なるという問題 もある。前

に述べたとお り中学 。高校の教師は,高 い教科の専

門性をもつが, これまで教科でカ リキュラムを組ん

できたこともあり,教 科間の連携を阻む壁 となつて

いる可能性は高い。ゆるやかに連携 した教師同士の

共同が必要とされる所以である (寺西2004)。服部

(2004)は 平成15年に行われた 「学校教育に関する

意識調査」の結果を踏まえて,中 学校の教師は 「総

合的な学習の時間」を各教科の学習と対立するもの

として捉えていること,高 校で同 じように調査をす

ればさらにこの傾向は強いであろうと推測 している。

その上で,進 学や受験勉強などによつて各教科の学

習がその本質を見失 つていること,「体験学習」に

こだわ らず,各 教師が自ら自分の専門とする各教科

の学習を 「総合的な学習の時間」の視点から再構築

することの重要性を指摘する。

安彦 (2004)も 中学校や高校では複数の教科を連

携させる 「横断的な学習」でさえなぜ行われないの

かという疑間を呈する。安彦は小学校 ・中学校 ・高

校と進んでいく 「総合的な学習の時間」を実 りのあ

るものにするために,学 校間の連携の提案を行つて

いる。安彦の提案は次のようなものである。小学校

は体験的な学習か らスター トし理論的な内容も含め

ていき,義 務教育の終了する中学校では今 日的課題

を トピックとして学習する。高校では専門的関心を

中心 としてよリレベルの高い学習を組織する。この

ような 「総合的な学習の時間」を編成 し,そ の上で

各教科の関連づけを図つていくことが必要であると

いう。

いずれにせよ,学 習指導要領とそれに準拠 した教

科書を教えれば事が足 りていた時代とは全 く異なる

力量が教師に要請 されている。釜田 (2005)は 中学

校教師に対 して 「総合的な学習の時間」の阻害要因

についてアンケー トしているが,第 1に 挙げられた

のが 「教師の力量」「教師の多忙化」「教科担任制」
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であつた。釜田によると何 もない状態か ら 「総合的

な学習の時間」を作 り出す ことに要するエネルギー

があれば部活動に費や したいであるとか,「まとも

に総合を考えようという気になっていない。誰かが

計画を作 り,誰 かに指示 されて動いている総合学習

で,子 どもが変わる,成 長するという見通 しがもて

ないでいる (釜田2005:249-250)」といった声 さえ

あつたという。 |            `

そこで,次 に 「総合的な学習の時間」を中核とし

た教育課程の編成に向けて教師や教師集団に何が求

められるのか考えてみたい。

3.4 教 育課程の編成に取 り組む教師集団と思考

過程

「総合的な学習の時間」を中核 とした教育課程の

編成においては,先 進校の形式だけを真似るのでは

なく 「総合的な学習の時間」創設の趣旨を踏まえた

上で子どもに付けたい資質 ・能力を洗い出す ことが

必要であることを再三指摘 してきた。 目標 。内容水

準のカ リキュラムと単元 ・活動水準のカ リキュラム

の両方を整備すると共に, こうした作業を基盤 とし

て教育課程全体を見直 し,各 教科等との関連を図つ

てい くことが必要である。

重要なのは, こういった営みは 1人 の教師によつ

てな し得るものではな く,教 師集団の組織が もつ機

能であると見なされている点である。佐藤学 (2000

b)は カ リキュラムづ くりの力量を教師の中核 と位

置づける。その上で,「 教師の同僚性 (授業の研修

をとお して学び育ち合う教師間の連帯)を 築 くこと

(佐藤学2000b:96)」 によつて授業が変わ り学校

が変わると指摘 している。

教育課程の編成は学校の長たる校長が責任者となつ

て全職員の協力の下に行われるものである。文部科

学省 も 「創設された 『総合的な学習の時間』をは じ

めとし,創 意工夫を生か した教育課程を各学校で編

成することが求められてお り,教 科や学年の枠を越

えて教師同士が連携協力すること (文部科学省2004:

25)」の必要性を強調 している。 これは 1人 1人 が

責任を果たすという意味もあるが,長 尾の教育課程

の編成に関わる方法や技術の獲得は 「個々の教師に

よつて,個 々に獲得されるべきものではない。また,

そういつた形態では獲得されることが不可能 (長尾

1989:112)」 であるという指摘は示唆に富んでいる。

長尾によれば教育課程の編成や評価は教師集団の協

同的で組織的な機能の中にこそ位置付 く。志水のい

う 「力のある学校」や上越市立大手町小学校は教師

集団がその機能を発揮 しているからこそ 「総合的な

学習の時間」を中核とした教育課程の編成が可能で

あつたと言える。

神戸大学発達科学部附属明石中学校を対象として,

こうした教師集団による教育課程の編成がいかに行

われているかを検討 した野上 ら (2001)の研究があ

る。野上 らは,主 観的で言語化 しがたい個人的な知

識としての暗黙知 と,客 観的で明示的に言語化され

た社会的な知識としての形式知という2つ の知識が,

表出化,結 合化,内 面化,共 同化というプロセスの

スパイラルによつて生教出されてい くというモデル

を提唱 している。 「総合的な学習の時間」は絶えず

実践と評価,改 善が繰 り返 される。 この過程で共通

理解がどのように して図られているかに示唆を与え

る研究である。さらに上辻 らは,附 属明石中学校で

はさまざまな課題を乗 り越えてクロス ・カ リキュラ

ム的な手法を工夫 した結果,各 教科等の学習と 「総

合的な学習の時間」が相補的に連携 し機能 している

ことを明らかに している (上辻 ら1996)。古 くは大

正時代に及川平治によつて動的教育論を,戦 後はコ

ア ・カリキュラムを展開 してきた伝統ある附属明石

校ならではともいえる。

ただ し野上 らのモデルは心理学的なプロセスとし

ては分かるが,教 育実践の立場から見るとそのプロ

セスから教育課程編成に必要などのような知識が得

られたかは見えに くい。子どもに付けたい資質 ・能

力を明瞭に し, 日標 。内容水準のカ リキュラムと単

元 ・活動水準のカ リキュラムを作 り出すという視点

から,教 師集団による教育課程の編成における教師

の思考について示唆を与える梅澤の 「実践的循環型

単元設計における教師の思考過程」についてみてい

きたい (梅澤1998;梅 澤2001;梅 澤2004)。

「実践的循環型単元設計における教師の思考過程」

は 5つ の段階から成る。第一段階は教師個人の学力

観や子ども観と,仮 設された 「総合的な学習の時間」

の目的 ・方法 ・内容,そ して 「子どもの実態」との

間を往復 しながら実践をイメージする段階である。

これまでの学習と 「総合的な学習の時間」での学習

はどう違 うのか, 自分の構想 した単元は 「総合的な

学習の時間」として相応 しいのかを問うのである。

第二段階では具体的な素材を設定 し,教 師の思い

や願いと 「総合的な学習の時間」の 目的 ・方法 。内

容を行き来 し,「この素材で体験的学びが可能か ?」

「この素材で何ができるのか」を吟味する。

第二段階では素材を基に して子どもたちの活動 ・

認知を予測 し,そ れが 「総合的な学習の時間」の目



新潟大学教育人間科学部紀要 第 9巻  第 2号

的 ・方法 。内容に照 らして妥当か検討する。梅澤に

よると学習内容が子 どもにとつて 「人 ごと」ではな

く 「自分のこと」として認知されるかどうかが重要

である。そのためには子どもの持つ体験や既有知識

が新たな学習と出会 うことで葛藤を起 こす必要があ

るという。素材にそれだけの葛藤を起 こす ものがあ

るかを吟味するためには子どもたちの活動 ・認知と

素材を見比べる必要がある。

第四段階では素材から想定される活動,子 どもの

認知,葛 藤場面の設定などが検討 され,「単元 目標

の設定」に進む。この段階では単元 目標が 「総合的

な学習の時間」の目的 ・方法 。内容と適合 している

か検討される。ここで今までよりも一層具体的なも

のとして 「総合的な学習の時間」の 目的 ・方法 。内

容が認知され,そ れに基づいて単元計画デザインが

なされるという。

第五段階は 「第一次実践」が行われる段階となる。

子どもの反応から素材設定の基準が検討される。 こ

の段階で再び 「総合的な学習の時間」の目的 ・方法・

内容に立ち返 り,実 践の評価がなされる。

このように して教育課程の編成は教師が単独です

るのではなく,他 の教師との協働 として行われる点

が重要である。梅澤は次のように言 う。

教師の実践知は暗黙知 として蓄積されることが

多い。 しか し暗黙知のままでは伝え合うことは難

しい。この暗黙知を伝達可能な明示知とするには,

教師の暗黙知が形成 される実践の場を共有するこ

とが必要である。その場がボ トムアップ式の実践

が要求される総合的な学習によつて,生 成 される

のである (梅澤2004.:71)。

第一段階から第五段階まで,教 師は自間自答を繰

り返 した り,打 ち合わせで同僚教師に自分の考えを

述べた りすることで自分の中の考えをまとめてい く

ことになると思われる。こうした思考の外化を経て

自分自身 も気付いていなかつた教材観や子ども観と

いつた ものが形式知として自覚されることもあるだ

ろう。

上記のプロセスで特徴的であるのは,常 に 「総合

的な学習の時間」の目的 ・方法 ・内容へのフィー ド

バ ックを繰 り返 していることである。 この往還を通

して 「総合的な学習の時間」の目的 ・方法 。内容へ

の理解は着実に深まつてい くことが想定できる。例

えば第一段階での 「総合的な学習の時間」の 目的 。

方法 ・内容の捉え方と,第 三,第 四段階の捉え方は

おそ らく異なつている。

こうした理解を持つた上で,他 教科等の学習活動

を見れば 「総合的な学習の時間のこの活動と,教 科

の学習はつながる」ということが浮かび上がつて く

るであろう。また何を評価 したらよいのか分からな

いという事態に陥ることもないであろう。

「総合的な学習の時間」の計画作成というと,学

校教育 目標や各教科等の内容,「総合的な学習の時

間」の内容を記述 したフレームを作成することが推

奨 される (例えば北2004)。特に年度初めともなる

と教師は 「総合的な学習の時間」だけでなく各教科

や特別活動,「道徳」などについて沢山の全体計画

を作成 しな くてはならない。先行実践をそのまま引.

き写すのではなく,各 学校としての目標 ・内容水準

を含めたカ リキュラムを作 り上げることが必要であ

る。多忙化する教育現場では,先 進校の全体計画の

枠組みだけを引き写 し,穴 埋めのように学校教育 目

標,各 教科等の内容,「総合的な学習の時間」の内

容を書き込んでい くことがある。そ ういつた全体計

画では全 く機能 しないのは明らかである。

3.5教 育課程の評価

最後に教育課程の評価についてみていきたい。浅

沼 (2000)に よれば 「カ リキュラムを評価する」と

いう発想はタイラー (Tyler,R.W.)に よつてもた

らされたという。 タイラーは評価にはシステムの働

きを点検 し,そ の改善のための情報を与える機能が

あることを明らかに している。 この概念を発展させ

たのが クロンバ ック (Cronbach,L.」。)で あらたと

いう。 クロンバ ックは新 しい教科書や教材を開発す

る際,随 時その結果を評価することでカ リキュラム

開発に生かすことができることを見出 した。この流

れを受けて登場 したのがスクリヴァン (Scriven,

M)で ある。

根津 (2000)に よればスクリヴァンは評価の役割

(何のためにカ リキュラム評価を行 うのか)と 方法

論 (カリキュラムをどう評価するのか)を 分けて考

えている。評価の役害」という視点からは, スクリヴァ

ンは構成的評価 (formative evaluation)と総括的

評価 (summat市 e evaluation)という2つ を提唱 し

ている。構成的評価は料理人が、スープを味見するよ

うなものであり,総 括的評価はお客がそれを味わう

のに相当するという。構成的評価の役割は 「進行中

の改善」である。味見を通 して料理人は料理をより

よい方向にもつてい くことができる。これに対 して

総括的評価の役割は 「意思決定」である。お客は料
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理が美味 しいと思えば再度その料理をオーダーする

といつた判断をすることができる。教育課程の場合

は教育課程の改善のために使われる文脈では構成的

評価,次 年度 もその教育課程を採用するかの意思決

定で使われる場合は総括的評価である。単元の途中

で行 うのが構成的評価,単 元の終末で行 うのが総括

的評価 とい.うのは誤解で,両 者を分けるのは役割で

あつて時期ではない。
一方,評 価の方法論という視点からは, スクリヴァ

ンは前述の 「目標に準拠 した評価 (goal referenced

e v a l u a t i o n )」と 「目標 に と らわ れ な い 評 価

(goal―free evaluatiOn)」を提唱 している。 「総合

的な学習の時間」を中核とする教育課程の評価につ

いては,「目標にとらわれない評価 (goal―free eva‐

luation)」と相性がよいことは前に も述べた。 もと

もとこの評価はスクリヴァンが提唱 したものである。

根津は, ともすればカ リキュラム評価の関心が

「カリキュラムをどう評価するか」という方法に偏

りがちになることを危惧する。 「明確な目的意識を

欠 く評価活動は,評 価結果の使い道を見失うため,

教師に限 らず学校成員に結局は負担を強いるだけ

(根津2000:64)」であり,「何のためにカリキュラ

ムを評価するのか」 という問いを 「カリキュラムを

どう評価するか」という問いと均衡 させることが必

要であるという。

「総合的な学習の時間」の実践例を見るとき,

「活動は したが,何 をどう評価するのか分からない」

という草創期の混乱は少 しずつ解消されつつある。

子どもの評価の結果から教育課程を改善 しようとい

う動きもある。 しか し,改 善のための評価であるの

か:意 思決定のための評価であるのかというような

問いは明確 とは言い難い。根津は 「進行中の改善」

があまりにも強調されると,方 法論が 「進行中の改

善」に役立つように改編 されるおそれがある点を指

摘する。そ うなると方法論が本来 もつ価値判断の切

れ味は不十分に しか生かせな くなり,「 結果として

カ リキュラム開発に見出されるはずの欠点,短 所,

失敗は,方 法論が鈍るために見過ごされ (根津2000:

69)」る可能性さえあるとい う。 「総合的な学習の

時間」の実践でみるとき,そ の教育課程を今後 も採

用する, しないといつた意思決定のための評価 とい

う視点は173とんどない。 この結果,効 果がない教育

課程が放置されることになつては大きな損失であり,

アカウンタビリティの点からも問題になるだろう。

教育課程の評価の方法論だけを学ぶのではなく,役

割についても検討すべき時期に来ている。

次に 「総合的な学習の時間」 と相性の良い 「目標

にとらわれない評価」についてみてみたい。最近の

評価研究の一つの流れが 「量的評価から質的評価へ」.

というものであり, これはカ リキュラムの評価にも

当てはまる (安彦1999b)。 「総合的な学習の時間」

における 「目標にとらわれない評価」は質的評価で

ある場合が多い。根津 (1998)は ,「目標にとらわ

れない評価」をカ リキュラム評価で取 り入れたとき

にいかに して客観性を確保するかという興味深い視

点からの検討を行 つている。

根津 (1998)は裁判を例に挙げ,そ こで求められ

ている質的な客観性からみたカ リキュラム評価の間

題点として①カリキュラム実践者が評価者を兼ねて

いるため多元的な視点に欠く,②設定された目標に

対する達成度が重視されるため事実認定より価値判

断が先行 しがちであるという2つを指摘する。根津

によれば①については目標や計画・スタシフから独

立 した独立評価者や評価を評価するメタ評価者を設

定することで多元的な視点を確保することが考えら

れる。②については目標から独立した形式に着目し

たり,意 図ではなく結果に着目し 「何がなされ,そ

れがどうなつたか」をみたりすることで事実認定が

可能になるという。例として車やテレビの製品評価

が挙げられている。製品評価においては消費者がど

う感 じるかが重要なのであつて,製 品の開発意図と

は切 り離して考えるという。

「総合的な学習の時間」で考えるとき,① につい

ては外部評価者を取り入れることがある。根津も指

摘 しているが,「外部」とは言つても保護者であつ

たり研究協力者であつたりした場合には目標や計画・

スタッフから独立 しているとは言い難い。一方で,

独立性さえ確保されていれば組織内部つまり学校内

に独立評価者をおくことができる。②について根津

はチェックリス トの利用などを挙げている。教育現

場ではポー トフォリオなどを利用することで も価値

判断から独立 した事実認定が可能になると考えられ

る。子 どもが作成 した作品をファイル して蓄積 して

いくポー トフォリオはかなリー般化 している。これ

らを見直 してみると,単 元終了直後には気付かなかつ

たことに気付 くこともある。これは時間をお くこと

によつて過去の自分の授業の意図とはある程度切 り

離されることになるからではないだろうか。製品評

価で行われているような事実認定は教育現場では難

しいが, ポー トフオリオを時々読み返す くらいであ

ればそれほどの負担にもならない。

教育課程の評価については, これまでみてきたよ
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うな評価の役割と方法論を区別する考え方や質的評

価の客観性についての議論はまだまだ不十分である。

梅澤の提唱する実践的循環型単元設計の考え方にこ

うした教育課程の評価の視点を組み込んでいくこと

が必要であろう。

4. おわ りに

「総合的な学習の時間」を中核とした教育課程の

編成に関わる理論と実践について,我 が国の教育課

程の歴史及び 「カリキュラム開発に関する国際セミ

ナー」での成果を生かしながら,① 目的・目標の観
点からの教育課程,② 「総合的な学習の時間」と各
教科等の関連づけ,③教育課程の編成に取り組む教
師集団と思考過程,④教育課程の評価の4つの視点
から検討してきた。

① 目的 ・目標の観点からの教育課程については,

従来の中央集権的な教育課程の編成は平成10年以降 ,

各学校の裁量を大きく認める画期的な転換を果た し

たものの, この転換に対応する教育現場での取 り組

みには温度差があつたことをみてきた。特に 「総合

的な学習の時間」の趣旨を踏まえて子どもにいかな

る資質 ・能力を付けるべきかという根幹的な検討が

不十分な場合が多かった。教育課程は目標 ・内容水

準のカ リキュラムと単元 ・活動水準のカ リキュラム

から成 り立つ。 しか し,授 業をどう行 うかという単

元 ・活動水準のカ リキュラムのみに目を奪われた結

果,創 設の趣旨と外れた 「総合的な学習の時間」が

見られることになつたことをみてきた。

② 「総合的な学習の時間」と各教科等の関連づけ

では,過 去の コア ・カ リキュラムの歴史を踏まえて

各教科等との連携が必要であると指摘 されていたに

もかかわ らず,そ れが十分に行われていないことを

みてきた。①でみたような目標 。内容水準のカリキュ

ラムが十分に整備されていなければ各教科等の学習

成果を生かせない。 このような関連づけは学校内だ

けではなく小学校と中学校,中 学校と高校というよ

うに学校種間で も求められている。 しか し,小 学校

よりは中学校,中 学校 よりは高校 といった ように

「総合的な学習の時間」に対する取 り組みは低調に

なつてお り,教 科横断的な学習さえ行われていない。

この中で 「総合的な学習の時間」の趣旨を生か しつ

つ,基 礎学力を含む子どもたちの様々なポテンシャ

ルを引き出 している学校 も確かに存在することをみ

てきた。 「総合的な学習の時間」 と各教科等の関連

づけの一つの突破口として,情 報教育の視点から各

教科等の内容を捉え直 し,実 践することも考えられ

る。

③教育課程の編成に取 り組む教師集団の思考過程

では, このような学校間 。学校種間の取 り組みの温

度差を教師集団の思考という観点から検討 した。教

育課程の編成は 1人 の教師によってな し得るもので

はなく教師集団の協同的で組織的な機能である。優

れた 「総合的な学習の時間」の教育課程の背景には,

「総合的な学習の時間」の目的 ・内容 ・方法に何度

もフィー ドバックしながら自分の教育観や素材や子

どもの思考,実 践を検討 しようとする教師集団の営

みがあつた。そ ういった教師集団では教師間の対話

や拳師自身の自間自答の間を往還 しながら,時 とし

て教師のもつ暗黙知をも何とか引き出そうとする努

力が行われていることがわかつた。

④教育課程の評価では,評 価の役割と,質 的評価

における客観性の問題を取 り上げた。評価の役割に

ついては 「カリキュラムをどう評価するか」という

方法論への問いと,「何のためにカ リキュラム評価

を行 うのか」という役割の問いについて,特 に後者

について検討する必要性を示 した。質的評価の客観

性の問題では,独 立評価者やポー トフォリオの新 し

い位置づけについて検討 した。

今後,「総合的な学習の時間」を中核 とした教育

課程の編成は一部の先進校だけではなく全ての学校

で行われなければならないだろう。各学校で教師集

団を教育課程の編成に取 り組む一層の努力が必要と

思われる。
一方で教育現場は多忙である。教師が 「総合的な

学習の時間」実施上の問題点としてあげた最上位の

ものは 「教員の打ち合わせ時間の確保 (70.8%)」

である (文部科学省2003)。給食を食べる時間 も惜

しんで 日記に目を通 し,朱 を入れるというのが教師

の日常なのだ。 このような状況の中で教育現場にだ

け努力を求めるにも限界がある。教育課程編成のた

めの資料の提供などもよいが,教 師が落ち着いて教

育課程の編成に取 り組める時間を確保できるような

措置 こそ必要であると考える。
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