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カリキュラム研究 

 

多面的・多角的に考察する力を育成するためのカリキュラム研究 
― 長期的ルーブリックを基にした総合的な学習の時間における評価の改善を通して ― 
 

北広島町立芸北小学校 藤田 一友  

 

研究の要約 

 本研究は，多面的・多角的に考察する力を育成するためのカリキュラムを充実させる取組について考

察したものである。そのために，長期的ルーブリックを基にした総合的な学習の時間における評価の改

善を行い，この改善が多面的・多角的に考察する力を育成するためのカリキュラムの改善に与える効果

について検討した。その結果，長期的ルーブリックを基にした総合的な学習の時間における評価の改善

を通して，教員の評価力及び協働性・同僚性が高まり，総合的な学習の時間における指導等の改善が促

進されること，また，それが児童の多面的・多角的に考察する力の高まりに寄与することが明らかとな

った。さらには，総合的な学習の時間のみならず，教科等横断的に多面的・多角的に考察する力を育成

するカリキュラムへの改善策を明らかにしていこうとする所属校教員の試みへもつながった。 

これらの研究成果から，長期的ルーブリックを基にした評価の改善は，多面的・多角的に考察する力

を育成するためのカリキュラムを充実させる有効な手立てであると考える。 
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Ⅰ 研究題目設定の理由 
 

１ 研究題目設定の背景 

(1) 文部科学省研究開発学校としての取組（先行

研究としての「挑戦科」） 

所属校は，平成25年度から４年間，文部科学省研

究開発学校の指定を受け，総合的な学習の時間，生

活科，道徳の時間，特別活動，国語科の一部を統合

し，教育課程に「挑戦科」を設置した。 

「挑戦科」は，地域を学びのフィールドとし，直

接的な体験活動を中心とした主体的な学びを通して

社会の中で自律して生きるために必要な資質・能力

を身に付ける児童を育成するためのカリキュラムで

あった(1)。 

この４年間の研究開発では，児童が同じ活動に何

度も挑戦し，試行錯誤を重ねながら実践知を重ね得

ていくこと，またその際，体験活動プログラムとし

て児童に発達段階に応じた適切な負荷をかけ，その

状況下で感じる不安や恥ずかしさ，つらさといった

感情（これを所属校では「妨げ」と呼んでいる）を

児童が自覚でき，その「妨げ」を乗り越え，よりよ

く課題解決することを目標に，自らをモニタリング

しながら学び進めていくことが，資質・能力の育成

において有効であることが明らかとなった。  

(2) 多面的・多角的に考察する力の育成に着目す

る理由 

「挑戦科」の取組において，自律して生きる力を

身に付けるために必要な資質・能力として所属校で

整理した中に，多面的・多角的に考察する力がある。 

所属校は，中国山地の西部，標高500mを超える豊

かな自然に囲まれた山間の町にある。このような環

境に暮らす子供たちには人や自然と密に関わる機会

がたくさんありそうだが，実際にはそうした機会は

少ないのが実情である。過疎化，少子化，社会全体

に強まる安全を重視する傾向の影響もあり，人や社

会と接する機会が少なく，自分の考えを広げたり深

めたりする経験が十分ではない。その結果，自分中

心の発想から抜け切れず，人やものの捉えも固定化

されがちである。考え方を変え，自力でやる気を回

復させる力にも乏しいなど，柔軟に思考することが

苦手な児童が多いという実態もある。 

このような課題を解決するために，人や社会を学

習の対象とした体験活動中心のカリキュラムを開発

し，人や社会との関わりを促し，そのカリキュラム

の中で，主体的に立ち位置や視点を柔軟に変化させ

様々な選択肢を吟味する力，つまり児童の多面的・

多角的に考察する力を育成していこうと「挑戦科」

を設置した。文部科学省の指定が外れる今年度から
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は，総合的な学習の時間を中心として，教科等横断

的に児童の多面的・多角的に考察する力を育成する

ためのカリキュラム研究を進めることとした。 

(3) 「挑戦科」におけるカリキュラム・マネジメ

ント上の課題 

４年間の研究開発の初期段階では，発達段階に応

じた到達目標，単元や指導に関する大幅な改善を伴

いながらのカリキュラム・マネジメントとなった。

カリキュラム・マネジメントとは，カリキュラムの

「編成」「実施」「評価」「改善」（カリキュラム

のＰＤＣＡ）を中核に据え，学校教育目標の実現を

計画的・組織的に図ることである（広島県立教育セ

ンター(平成 26 年)：『授業研究ハンドブック』）(2)。

研究開発初期におけるカリキュラム・マネジメント

上の課題は比較的分かりやすく表面化するため，改

善への取組も活性化され，これに伴い，児童の多面

的・多角的に考察する力に関する意識調査の数値の

伸びも確認された。 

しかし，研究開発の終盤には，こうしたカリキュ

ラム開発初期にみられる単元や指導法の成熟度の低

さに起因する課題もほぼ改善され，単元や指導の改

善のペースが全体的に緩やかになった。それに伴い

児童の多面的・多角的に考察する力に関する意識調

査の数値の伸びも全体的に穏やかになる傾向が見ら

れた。一方で，学級や単元によっては引き続き単元

及び指導の改善が進み，そのことが児童の多面的・

多角的に考察する力に関する意識調査の数値の伸び

に寄与しているケースも見られた。この違いは何に

起因するものであろうか。 

(4) 教員個々の見取りの違いを生み出すパフォー

マンス評価の特性 

こうした違いが生じる要因は様々あると考えられ

るが，本研究では，この要因の中からカリキュラム

のＰＤＣＡのＣ，評価の部分に着目している。具体

的には，児童のパフォーマンス評価において，教員

個々の違いが生じやすいことが要因の一つであると

捉えている。 

石井英真（2015）は，パフォーマンスとは，思考

する必然性のある場面で生み出される学習者の振る

舞いや作品であると述べている(3)。「挑戦科」にお

いては，自らの「妨げ」を乗り越え，目指す自分像

に近付くという必然性のある活動を通して，学びは

２種類のパフォーマンスとして表出される。一つは

体験活動時の児童の振る舞いであり，もう一つは，

振り返り記述である。多面的・多角的に考察する力

の評価は思考過程を評価するものであるため，主に

児童の体験活動後の振り返り記述のように，言語化

によって思考過程を可視化したものを用いて評価を

行い，振る舞いを観察し，得られた情報と適合させ

る。しかし，振り返り記述や振る舞いから，児童の

多面的・多角的に考察する力を適切に評価すること

は容易ではない。 

松下佳代（2007）は，測定あるいは観察によって

見えるのがパフォーマンスであり，どのような能力

もそのパフォーマンスから推測することでしか把握

できないと述べている(4)。選択回答式等の客観テス

トで測られる能力のような，パフォーマンスと能力

の結び付きが見えやすいものもある反面，多面的・

多角的に考察する力のように，パフォーマンスと能

力との結び付きが見えにくいものでは，児童のパフ

ォーマンスの見取りが主観的になりがちで，教員の

評価に差異が生じるのではないかと考える。しかし

パフォーマンスとの結び付きが見えにくい能力も，

自身の指導経験等を基に，的確に評価し児童実態を

把握することができた教員が指導する学級では，評

価を指導等の改善につなげることができ，児童の多

面的・多角的に考察する力を向上させることができ

たのではないかと考えた。 

 

２ 改善の方向性 

(1) 教員が感じる多面的・多角的に考察する力を

評価することへの不安 

パフォーマンス評価における教員間の差異の解消

を目指した評価の改善によって，多面的・多角的に

考察する力を育成するためのカリキュラムの改善を

促進することが本研究のねらいとなる。そのねらい

を達成するための手掛かりとして，所属校の教員に

多面的・多角的に考察する力を，振り返り記述等か

ら評価する難しさに関して聞き取り調査を行ったと

ころ，大きく分けて，以下の二つの不安を教員が感

じていることが分かった。一つ目は，自分の行った

パフォーマンス評価の適切さに対する不安である。

二つ目は，長期的視野に立った場合，評価規準等の

作成も含め，該当学年の発達段階の評価として適切

に判断できているのかという不安である。 

(2) 教員が感じる，評価を単元及び指導の改善に

つなげることの難しさ 

同様に，所属校の職員への聞き取り調査からは，

多面的・多角的に考察する力の評価をどのように指

導等の改善に生かしていくべきか具体策をイメージ

することに難しさを感じている教員が多いことも分

かった。また，その難しさには２種類あり，一つは
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「同一単元内において次時の学習の指導にどう役立

てていけばよいか」というもの，もう一つは，「教

科等の指導の改善にどう結び付ければよいか」とい

うものであった。 

(3) ルーブリックへの着目 

本研究では，教員が感じるこうした不安や難しさ

の解消に向け，先行研究からルーブリックの有効性

に着目する。西岡加名恵（2016）は，様々な知識や

スキルを総合するものであり，〇か×かで採点する

ことができないパフォーマンスを評価する基準とし

て，ルーブリックの有効性を提唱している(5)。まず

はこのルーブリックを用い，多面的・多角的に考察

する力の評価に関する教員間の差異の解消を目指し

た評価の改善を行った。また，評価を指導等の改善

につなげる難しさの解消に関して，ルーブリックで

見取った情報を指導等の改善にどう生かすことがで

きるかについては，指導者とともにアイデアを出し

実践する積み重ねの中で，分類，整理した。さらに

教科等の指導等の改善との結び付きに関しては，作

成したルーブリックと教科等の目標や学習内容との

関連を整理することで，教科等横断的に多面的・多

角的に考察する力を育成するためのカリキュラムへ

の改善を図った。 

 

Ⅱ 研究の基本的な考え方 

 

１ 多面的・多角的に考察する力の定義 

「挑戦科」への取組においても，多面的・多角的

に考察する力について定義し，研究を進めてきたが

４年間の研究成果及び現在の児童実態等を踏まえ，

所属校教員とともにその定義を再検討し，本年度，

「集団や活動の対象の思いや願い，価値等を理解し

よりよい課題解決に向けて，主体的に立ち位置や視

点を柔軟に変化させ，様々な選択肢の中から適正解

を得ようと思考する力」と定義している。 

 

２ ルーブリックの有効性について 

(1) パフォーマンス評価におけるルーブリックの

有効性 

本研究におけるルーブリックは，西岡（2016）を

参考に，成功の度合いを示す５段階の尺度（以降，

「レベル」と表記）と，それぞれの尺度に見られる

パフォーマンスの特徴を示した記述文（以降，「能

力記述文」と表記）からなる評価基準表(6)と定義し

これを作成することとした。児童のパフォーマンス

を評価する際のルーブリックの有効性としては次の

２点が挙げられる。 

第一は，石井（2017）が述べるように，評価者が

暗黙的に意識している質的な判断のポイント（目の

付けどころと物差し）を文章として可視化できる点

である(7)。どのレベルの能力記述文に児童のパフォ

ーマンスが当てはまるかで評価するため，評価が容

易になる。 

第二は，パフォーマンスの評価において客観性を

担保しやすくなる点である。松下（2007）は，パフ

ォーマンス課題への学習者の取組には多様性や幅が

生じるため，教師による質的で専門的な判断に頼ら

ざるを得ず，この判断は主観的な性格を免れないが

複数の指導者で作成したルーブリックを用い，複数

の指導者によって児童のパフォーマンスを評価する

ことで，評価が恣意的・独断的になることを避ける

ことができると述べている(8)。  

(2) カリキュラム・マネジメントにおけるルーブ

リックの有効性 

ア カリキュラムの改善に対する教員の意識向上

への効果 

ルーブリックの検討を複数教員で重ねていくこと

によるカリキュラム・マネジメント上の効果につい

ては，以下の２点に整理できる。 

第一は，松下（2007）が示しているとおり，児童

のパフォーマンスの背後にある思考プロセスや表現

の特徴を読み取る教員の教育的鑑識眼が培われるこ

とである(9)。石井（2017）は，教育的鑑識眼とは教

員の専門的な解釈の枠組みや判断の物差しのことで

あり，ルーブリックはこの教育的鑑識眼を可視化す

るものであると述べている(10)。この教育的鑑識眼が

高まり，教員の評価力が上がることでカリキュラム

の改善が促進されると考える。 

第二は，教員の協働性・同僚性の高まりが期待で

きることである。田村知子（2011）は，児童の学び

と育ちに関わる各方面の人と人との協働が，連関性

のあるカリキュラムを作り動かすためには不可欠で

あると述べている(11)。ルーブリックの検討を通して

教員一人一人がカリキュラムの理念や意図を深く理

解し，それを教員間で共有すること，また，作成し

たルーブリックで評価するに値する目標や活動内容

となっているのか改めて自分たちに問い直してみる

ことは，カリキュラムの改善への意識を高める好機

となると考える。 

イ 長期的視野に立ったカリキュラムの改善への

効果 

ルーブリックの中でも，特定の学習課題の種類や
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単元を超えて，ある力の育成状況を長期的な視点で

捉えるための評価指標を，長期的ルーブリックとい

う(12)。小学校の総合的な学習の時間４年間を見据え

た長期的ルーブリックの作成により，学年を超え，

単元を超えて児童の成長を捉える教員共通の評価指

標を設定でき，１時間の指導や，１単元の改善のみ

ならず，４年間のカリキュラム全体の評価の改善の

促進に関する教員の意識向上も期待できる。 

本研究では，４年間に渡って系統的に配置された

複数の単元によって構成される体験活動中心のカリ

キュラムにおいて，児童の多面的・多角的に考察す

る力の高まりを評価する長期的ルーブリックを作成

し運用する中で，そのカリキュラム・マネジメント

上の有効性を明らかにすることを目指していく。 

 

Ⅲ 研究推進計画 

 

１ 研究仮説 

児童の多面的・多角的に考察する力の変容を長期

的に見取る指標として長期的ルーブリックを作成し

教員間で共有することで，指導等の改善が促進され

児童の多面的・多角的に考察する力を育成するカリ

キュラムの改善が図られるであろう。 

 

２ 研究の基本的な進め方 

(1) 学び方の特徴と長期的ルーブリックによる評

価 

所属校では，「挑戦科」への取組を基に，本年度

総合的な学習の時間として実施する全ての単元にお

いて，地域の人，自然や社会を対象とした体験活動

プログラムを取り入れている。体験活動プログラム

として児童に発達段階に応じた適切な負荷をかけ，

その状況下で感じる不安や恥ずかしさといった感情

である「妨げ」を自覚させ，そしてその「妨げ」を

乗り越えるため児童が同じ活動に何度も挑戦し，自

らをモニタリングしながら学び進めるというスタイ

ルが特徴である。この体験活動プログラムに直接取

り組む時間を「やってみる」時間と呼んでいる。ま

たこの時間を挟み込む形で「えがく」時間，「ふり

返る」時間を設定している（図１）。 

「えがく」時間は，「やってみる」時間に向け，

児童が「めざす自分」を設定する時間である。「め

ざす自分」とは，学習集団共通の活動目標の達成に

向け，それぞれの乗り越えるべき課題を明確にした

上で設定する個人目標である。「めざす自分」は，

「妨げ」を乗り越え，課題解決に向かう自分の理想 

 

 

の姿をイメージして設定される。「めざす自分」と

照らし合わせ，「やってみる」時間における自分の

言動や考え方を評価するのが「ふり返る」時間であ

る。この「えがく」「やってみる」「ふり返る」と

いう一連の過程を一つのまとまり（「節」）として

捉え，これを基本的に３節繰り返しながら学び進め

ていく。なお，総合的な学習の時間の探究的な学習

過程との関わりについては，「えがく」時間は「課

題の設定」，「やってみる」時間は「情報の収集」

「ふり返る」時間は「整理・分析」及び「まとめ・

表現」に概ね対応するものであると捉えている。 

長期的ルーブリックは，各節の「ふり返る」時間

において，振り返りの全体交流の前に，児童一人一

人が書き表した「やってみる」時間直後の気付きや

自己評価を対象に，多面的・多角的に考察する力が

節を重ねる度にどのように高まっているのかについ

て，図１に示すタイミング（評価①～評価③）で繰

り返し評価する指標として作成する。この個別の振

り返りには「挑戦科」で用いた振り返りの視点が示

されている「ふり返りメモ」を用いる。 

(2) 長期的ルーブリックの作成方法 

本研究では，長期的ルーブリックの作成方法とし

て，多面的・多角的に考察する力の定義及び単元の

目標，授業の評価規準等に基づいて作成した仮のル

ーブリックを基に，児童のパフォーマンスと照らし

合わせ，修正を加え，ルーブリックの客観性，汎用

性を高めていくという手法をとった。また，ルーブ

リックの修正は，指導に関わった複数教員で行い，

評価指標の共有化による指導等の改善の活性化を目

指し，取組を進めた。 

また，研究の対象として，所属校の総合的な学習

の時間において実施が計画されている単元のうち，

実施学年と実施時期を考慮し，次頁図２に示す５単

元を取り上げ，指導する教員と共に長期的ルーブリ

ックを作成し，修正を重ねていくこととした。 

第１節 

第２節 

第３節 

評価② 

評価③ 

評価① 

※各節の間は， 
概ね１～２ヶ月 
程度 

図１ 学び方の特徴と児童の長期的変容を評価するタイ

ミング 
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(3) 作成する長期的ルーブリックの方向性 

ルーブリックの作成しやすさ，パフォーマンスの

見取りやすさの２点を重視するなら，単元の特性に

応じたルーブリック（以降，「特定課題ルーブリッ

ク」と表記）を作成することも考えられるが，それ

では単元の数だけルーブリックが必要となり煩雑さ

が増してしまう。さらに教員が４年間での児童の成

長や４年間の単元の系統性に目を向けることができ

ず，多面的・多角的に考察する力を育成するカリキ

ュラム全体の充実につながりにくい。本研究で作成

する長期的ルーブリックは，４年間の全ての単元を

貫いて児童の多面的・多角的に考察する力の高まり

を見取ることができる共通指標となる汎用性の高い

ものであることを基本に，作成しやすく見取りやす

く指導等の改善に結び付けやすいものを目指した。 

しかし，最初から汎用性の高い指標を作成するこ

とは困難であった。そこで，五つの単元の第１節が

ほぼ終了する６月中旬までの期間では，ルーブリッ

クの汎用性は重視せず，主に特定課題ルーブリック

を作成しながら，能力記述文の共通点を整理し，観

点の統合を図り，総合的な学習の時間の全ての単元

において活用できるより汎用性の高いルーブリック

（試案）を作成した。単元の第２節，３節が実施さ

れる９月以降は，授業を通じて，このルーブリック

（試案）の客観性，汎用性を高めていった。同時に

ルーブリックによる評価をどう指導等の改善に結び

付けていくかについて，指導する教員とともにその

具体策を考え，整理した。 

さらに，ほとんどの単元が終了する12月以降，教

科等横断的に多面的・多角的に考察する力を育成す

るカリキュラムへの改善を図るために，多面的・多

角的に考察する力と，学習指導要領に示される教科

等の学習内容との関連を整理した。その際，長期的

ルーブリックを教科等における学びの評価にも適応

可能な，より汎用性の高いものに改善していくこと

も試みた。  

３ 検証の視点と方法 

長期的ルーブリックを基にした評価の改善の有効

性に関しては，①児童の多面的・多角的に考察する

力の高まりに関する調査結果，②協働性の高まり，

指導等の改善への意識の高まり等に関する教員への

意識調査結果との関連によって明確にする。①に関

しては，長期的ルーブリックによって評価した児童

のパフォーマンスの具体的な質的変容を取り上げて

考察する。②に関しては，教員への意識調査及び聞

き取り調査を実施し，長期的ルーブリックの作成，

検討が及ぼす教員の意識の変容について考察する。 

 

Ⅳ 研究の実際 

 

１ ルーブリック（試案）の作成 

(1) 観点別ルーブリックを作成する意図 

石井（2015）は，ルーブリックには，パフォーマ

ンス全体をひとまとまりのものとして総括して採点

する「全体的ルーブリック」と，一つのパフォーマ

ンスを複数の観点で捉える「観点別ルーブリック」

とがあり，「全体的ルーブリック」が学習過程の最

後の総括的評価の段階で全体的な判断を下す際に用

いられるのに対し，「観点別ルーブリック」は，パ

フォーマンスの質を向上させるための具体的なポイ

ントを明示するのに有効であると述べている(13)。本

研究においては「観点別ルーブリック」を作成し，

多面的・多角的に考察する力の質を向上させるポイ

ントを明確にすることを目指した。そのため，どの

ような観点を設けてルーブリックを作成するかにつ

いては，研究推進における重要な検討事項となる。 

(2) 第４学年児童の振り返り記述を基にしたルー

ブリック（第１試案）の作成 

観点設定のため，まずは，研究対象としている５

単元のうち，最も実施時期の早い，第４学年の単元

「芸北つくし保育園交流（第１節）」を取り上げ，

担任（研究主任）とともに議論を行った。具体的に

は，多面的・多角的に考察する力の定義及び単元の

目標，授業の評価規準を基に，各々が評価したいと

感じた記述文を抽出，分類し，キーワードでまとめ

た。その結果，10のグループ（協働，他者評価，自

己評価，支援への意識，動機付け，レジリエンス，

柔軟性，課題解決，自己統制，喜び）に整理するこ

とができた。これを，児童の多面的・多角的に考察

する力を見取るための観点として仮に設定し，その

後，担任とともに，西岡（2016）を参考に(14)，次頁

表１に示す手順で３段階尺度10観点のルーブリック

図２ 研究対象とする５単元 

小３・４「試して考えて火をおこそう」 
（かまどの設営体験） 

小４「芸北つくし保育園訪問」 
（園児との交流会の企画・運営①） 

小５「さつきが丘こども園訪問」 
（園児との交流会の企画・運営②） 

小 5・６「せどやま教室」 

小６「芸北ふれあい教室」 
（高齢者との交流会の企画・運営） 



- 6 - 

表２ 多面的・多角的に考察する力を評価する長期的ルーブリック（第３試案） 
 レベル１ レベル２ レベル３ レベル４ レベル５ 

１ 
社会的 
スキル 
との 
関わり 

■自分の思いや願いを中心
に，友だちや活動の対象との
関わり方について考えてい
る。 

■集団（仲間）や活動の対象
（人，もの，こと）を意識し，自
分にできるよりよい関わり方に
ついて考えている。 

■集団（仲間）や活動の対象
（人，もの，こと）の思いや願
い，価値等を理解し，それを
大切にしようと考えている。 

■集団（仲間）や活動の対象
（人，もの，こと）の思いや願
い，価値等を理解し，自分の
思いや願い，考え方と関係付
けながら，お互いにとって有
益である方法を考えている。 

■集団の方向性及び仲間，活
動の対象（人，もの，こと）の
思いや願い，価値等もしっか
りと理解し，よりよい方向に導
くために，立ち位置や視点を
柔軟に変化させることについ
て考えている。 

２ 
認知的 
スキル 
との 
関わり 

■できたこと，できなかったこと
について，その事実のみ捉え
ている。 

■具体的事実と関連付けて，
成果や課題を客観的に捉え
ているとともに，課題解決に
向けて，他の意見，考え方を
積極的に自分の中に取り入
れている。 

■具体的な事象の背景にある
考えを明らかにしながら，評
価しているとともに，課題解決
に向けて，発想の転換を行
い，新しい考え方を積極的に
生み出している。 

■一端収束させた自他の考え
を，批判的思考を働かせて再
度吟味している。 

■具体的な成果や課題を抽象
化し，汎用的な概念として捉
えている。 

 

 

（第１試案）を作成した。 

 

表１ ルーブリック作成の手順  

手順 作業内容 

① 
体験活動後の児童の振り返り記述に対し，各々の評価基

準において１点～３点の点数を付ける。 

② 
各々が同じ点数を付けた児童の振り返り記述文を選び出

し，その内容を吟味し，それぞれの点数に見られる記述内
容の特徴を明らかにし「能力記述文」としてまとめる。 

③ 
点数にばらつきが生じたものについては，採点者間の基

準のずれを明らかにしつつ合意形成を図る。 

 

(3) 第６学年児童の振り返り記述を基にしたルー

ブリック（第１試案）の尺度延長 

本研究では，小学校で行う総合的な学習の時間４

年間を見据えた長期的で汎用的なルーブリックの作

成により，学年を超え，単元を超えて児童の成長を

捉える教員共通の評価指標を確立することで，単元

や指導法の改善を促進させることを目指している。 

そこで，第４学年の単元の直後に実施された第６

学年の単元「芸北ふれあい教室（高齢者との交流活

動の第１節）」における児童の振り返り記述を，先

に作った10観点ルーブリックに当てはめ，能力記述

文を再検討するとともに，このルーブリックに当て

はまらない，より高次の児童の振り返り記述を抽出

し，再度４点，５点と点数を付け，その記述の特徴

を能力記述文としてまとめ，５段階尺度10観点の長

期的ルーブリック（第２試案）を作成した。 

(4) 長期的ルーブリック（第２試案）の検討 

この後，ルーブリック作りに携わった複数教員で

長期的ルーブリック（第２試案）を用いて児童の振

り返り記述を評価することについて，評価の簡便性

という観点で検討を行った。 

長所としては，観点が細かく設定されていること

で，児童のどのような振り返り記述を評価対象とす

ればよいのか分かりやすいという点が挙がった。そ

の一方で，観点が多過ぎることで，振り返り記述と

能力記述文とを適合させにくいことが指摘された。

そこで，もう少し大きな枠組みで観点を設定するこ

とで観点数を削減していくというルーブリックを改

善するための方向性を確認した。 

(5) 観点の再検討とルーブリックの再構成 

観点の再検討のため，10観点で評価対象とした児

童の振り返り記述全てを対象に再分析したところ，

大きく「人との関わりに関すること」と「自己の認

知に関すること」の二つに分類できる可能性が見え

てきた。この分類の可能性に関して，石井（2015）

が示す，学校で育成する資質・能力の要素の全体像

を捉える枠組みにおけるスキルの分類(15)を参考にす

ることでより明確にできると考えた。 

石井は，学習活動は何らかの形で対象世界，他者，

自己の三つの軸での対話を含んでおり，そうした対

話の繰り返しの中で，何らかの認識内容（知識），

認識方法（スキル）が，個人において形成され身に

付いてくると述べている。また，スキルは対話の三

つの軸（大きくは対象世界との認知的対話，他者・

自己との社会的対話）に即して構造化できるとして

いる。 

多面的・多角的に考察する力は，認識方法（スキ

ル）に区分される力である。そこで，この「対象世

界との認知的対話（認知的スキル）」と「他者・自

己との社会的対話（社会的スキル）」という二つの

観点で，10観点で評価対象とした児童の振り返り記

述を再整理し，５段階尺度２観点の長期的ルーブリ

ック（第３試案）を作成した（表２）。 

 

２ 長期的ルーブリックの客観性・汎用性の

向上への手立て 

(1) ルーブリックの「仮説」としての性格 

表１に示すような手順で作成されるルーブリック

について，石井（2015）は，その「仮説」としての

性格を自覚し，実際の学習者の作品を基に検討を重

ねていくことが重要である旨を述べている(16)。作成

した長期的ルーブリック（第３試案）は，あくまで
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表３ 多面的・多角的に考察する力を評価する長期的ルーブリック（第８試案） 

 レベル１ レベル２ レベル３ レベル４ レベル５ 

対 

象 

第６学年      
第５学年      
第４学年      
第３学年      

１ 

「
社
会
的
ス
キ
ル
」
と
の
関
わ
り 

能
力
記
述
文 

■自分の思いや願いが優先
されがちではあるが，友だ
ちや活動の対象（人，もの，
こと）との関わり方につい
て考えている。 

■集団（仲間）や活動の対象
（人，もの，こと）を意識
し，自分にできる関わり方
について考えている。 

■集団（仲間）や活動の対象
（人，もの，こと）の思い
や願い，価値等を理解し，
それを大切にしようと考え
ている。 

■集団（仲間）や活動の対象
（人，もの，こと）の思い
や願い，価値等を理解し，
自分の思いや願い，考え方
と関係付けながら，双方に
とって有益である方法を
考えている。 

■集団（仲間）や活動の対象
（人，もの，こと）の思い
や願い，価値等を理解し，
双方にとって有益な方向
に導くために，立ち位置や
視点を柔軟に変化させる
ことについて考えている。 

徴
候 

●自分の思い・願いの実現の重視。
自分にとってメリットがあるとき
だけの関わり。相手や周りの人々
の思いや願いに関する認識及び主
体的に関わることへの意識はまだ
薄い。 

 
●「～してもらう」という自分への
周りからの関わりが中心。 

●仲間や対象を意識して関わろうと
考えているが，「～してあげる」
などの発想が残る。 

 
●他人を意識し，主体的に関わろう
という考えはもてている。 

●仲間や対象の思い，願い，価値の
理解。 

 
●仲間や対象の思い，願い，価値の
重視，譲歩，妥協。 
※やや自己犠牲的発想が含まれる
が，相手や周りの人々の思いに
応えようとする意識がもててい
る段階。 

●互恵関係の認識，相互扶助，調和
への意識，共生の視点 
※自分にとっても相手にとっても
有益であるという発想が含まれ
る段階。win-winの関係。 

●マネジメントの視点（リードとフ
ォローの切り替え） 

 ※ものごとの全体像を捉え，課題
解決のために立ち位置や視点を
柔軟に変化させ，よりよい方向
へ導きたいという発想が含まれ
る段階。 

典
型
的
な
記
述
例 

○園児のみんなが言うことを聞いて
くれたり，手伝ってくれたりした
ので楽しく活動できました。（4園
児との交流）【自分の思い願いの重視】 

 
○友だちが，薪を持ってきてくれた。
うちわを貸してくれた。（34火お
こし）【受動的関わり】 

○友だちの説明がうまくいかなかっ
たとき，助けてあげた。（6高齢者
との交流）【「～してあげる」という発
想】 

 
○着火はうまくいったけど，3年生に
アドバイスをあげられなかった。      
（34火おこし）【主体的関わりへの意
識】 

 
○かもつ列車のときに１，２人でき
ない園児さんがいて，どう対応す
ればいいのか分からなかった。    
（5園児との交流）【主体的関わりへ
の意識】 

○スライム遊びの方に行きたい気持
ちは99.99％あったが，ビーズ遊び
の場に5年生がいなくなるので，
残ることにした。（5園児との交流）
【交流対象の思い願いの理解，譲歩】 

 
○「だれかやりませんか？」と呼び
かけられたとき，嫌がらずすぐに
受け入れることが大切だと思う。  
（5園児との交流）【交流対象の思い
願いの理解，譲歩】 

○最後にいっしょに遊んだ園児さん
が，「もう終わるん」とまだやり
たいような行動をしていたのがと
てもうれしかった。（5園児との交
流）【互恵関係の認識】 

 
○他の班のやっていることを見に行
って，他の班のことを真似して自
分たちの班の行動につなげること
が全体としてたくさんの木を運び
出すことにつながる。（56木の切
り出し）【互恵関係の認識】 

○芸北小の六つの力，特に多面的・多
角的に考える力は大切だと思う。考
え方を変え，「こんなこともできる
んだ」と下級生の行動を捉えたら，
怒る気もすうっと消えていった。（6
全校通学合宿）【マネジメントの視点】 

 
○先生の「どうぞ」という合図のあと，
おじいちゃんおばあちゃんを呼びに
行った。私は前の経験から5人をい
っきに呼んだ。それは一人一人呼ん
で待っている間，他のおじいちゃん
おばあちゃんが一人になり，呼ばれ
ているのか残っているのか分からな
くなるということがあったからだ。
（6高齢者との交流）【マネジメントの
視点】 

２ 
「
認
知
的
ス
キ
ル
」
と
の
関
わ
り 

能
力
記
述
文 

■課題解決への見通しが十分
でなく，自らの判断基準で
自分なりに解釈している。 

■課題解決に向け，具体と関
連付けたり，分析的に捉え
たり，他の考え方を自分の
中に取り入れようとしたり
している。 

■課題解決に向け，主体的に
立ち位置や視点を柔軟に変
化させ，様々な選択肢の中
から適正解を判断しようと
している。 

■課題解決に向け，主体的に
立ち位置や視点を柔軟に変
化させ，様々な選択肢の中
から，適正解を得ようと，
これまでの経験をまとめた
り，自分自身と対話したり
しようとしている。 

■課題解決に向け，主体的に
立ち位置や視点を柔軟に変
化させ，様々な選択肢の中
から適正解を得ようと思考
する中で学んだことを総合
し，汎用性の高い概念とし
てまとめ，理解しようとし
ている。 

徴
候 

●比較的認識しやすい知識，技能の
みを捉え，自他を評価する。 

 
●主観的，自己中心的な解釈が中心。 
 
●具体性が欠如している。 
 
●自己評価が的確でない。 
 
●部分的な知識，技能を捉え，学び
と認識している。 

●客観的評価（具体的な言動として
表れている事象と関連付けて，評
価・価値付け） 

 
●分析的思考（因果関係，要因抽出） 
 
●拡散的思考（他の考え方に対して
気付く，納得する，取り込む） 

 
●学習で得たいくつかの知識を単純
に抽象化している。（背景にある
価値を捉えた表現はない） 

●拡散的思考（主体的な発想の転換，
思考の枠組みの転換，拡散的思考
の必要性の理解，臨機応変，創造
的思考） 

 
●メタ認知 
 
●言動の背景にある考え方，思い，
姿勢等のもつ価値の理解，評価。 

●経験したいくつかの具体的な学び
をまとめ，抽象化している。（単
元での学びに限定したもの） 

 
●批判的思考（自己の考えの再考，
再吟味） 

 
●自己内対話，葛藤 

●経験したいくつかの具体を，より
汎用的に適応できる概念として抽
象化している。 

 

典
型
的
な
記
述
例 

〇燃えやすい木を最初にのせて火を
つければいいと初めて知りました。
（34火おこし）【認知しやすい知識・
技能】 

 
○高齢者は気難しい人ばかりで，怒
りやすいと思っていたけど，そう
でもなかった。（6高齢者との交流）
【主観的な解釈】 

 
〇いろんなところで協力できた。（34
火おこし）【具体性の欠如】 

 

○去年は人のマッチをもらうほどへ
たくそだったけど，今年は2本で
できたので満足している。（34火
おこし）【客観的な自己評価】 

 
〇友だちが薪をいっぱい入れるとこ
ろを見ていると火が大きくなって
いたので，ぼくも薪をいっぱい入
れてみました。（34火おこし）【他
の考え方の取り込み】 

 
○たくさんリハーサルしていたおか
げで，1回目よりだまってしまうこ
とが減った。（6高齢者との交流）
【分析】 

○今までは5年生同士で群れていた
けど，園児さんとの交流会だから
関わり合わないと意味がない。何
のために行くのか確認してそれを
達成するためにという考え方に変
わってきている。（5園児との交流）
【思考の枠組みの転換】 

 
〇注意はできたけど，嫌われたらい
やだから小声で言ってしまった。
（5園児との交流） 【言動の背景に
ある考え方への理解】 

 
○緊張は「うまく話せるかな」とい
う不安，プレッシャーは，1回目の
活動のとき，高齢者からもらった
「楽しかったよ，またよろしくね」
の一言だった。（6高齢者との交流）
【メタ認知】 

○私は始め，おじいちゃん同士の話が
終わるまで，次の活動に行くのは待
とうかと思っていました。でも，そ
れではもう1人のおばあちゃんは楽
しくないと思いました。（6高齢者
との交流）【批判的思考，葛藤】 

 
○私は今まで人にどう思われるかば
かり気にしてきたけれど，思って
いたより相手は私のことを理解し
ようとしてくれていることが分か
りました。（6高齢者との交流）【抽
象化】 

 
〇園児さんは，安心できる人のとこ
ろにずっといました。（5園児との
交流）【抽象化】 

○相手の長所や短所，個性が分かれ
ば，自分も相手もやる気になる方
法が見つかるということが合宿を
通じて学んだことだ。（6全校通学
合宿）【より汎用的に適応できる概念と
して抽象化】 

 
○自分の思いと相手の思いが違うと
き，折り合いをつける。（5園児と
の交流）【より汎用的に適応できる概念
として抽象化】 

 
〇一言に動ようし，その後もそのこ
とを引きずっていくと，それまで
うまくできていても，水の泡にな
ることがあるので，ちょっとした
ことを引きずらずに行動したと思
います。（6高齢者との交流）【よ
り汎用的に適応できる概念として抽象化】 

※「徴候」は，その全てが見られないからといって，各段階の基準が満たされていないとは限らない点に注意すること（西岡，2016）。 

二つの単元の第１節の振り返り記述を基に作成した

試案レベルのものであり，その後実施される第２節

３節の学習や，他学年，他単元における児童の振り

返り記述等を基に検証作業を繰り返し，長期的ルー

ブリックの客観性・汎用性を向上させることを目指

し，取組を進めた。 

(2) 客観性・汎用性向上への具体的手立て 

長期的ルーブリック（第３試案）が，総合的な学

習の時間におけるどの学年，どの単元の児童の学び

にも適応できる汎用性の高いものであることを検証

するため，三つ目の単元「せどやま教室（山から木

を切り出し，搬出量に応じて児童が地域通貨を手に

する活動の第１節）」では，児童の振り返り記述を

基に，特定課題ルーブリックを作成し，長期的ルー

ブリック（第３試案）との比較，検討を行った。 

授業者である第５，６学年の担任２名と研究主任
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の３人には，まずは，児童の振り返り記述を基に，

「社会的スキル」と「認知的スキル」という二つの

観点で，児童の多面的・多角的に考察する力を評価

していくことを伝え，その後は，表１に示す手順で

特定課題ルーブリックを作成してもらった。稿者は

作業及び議論のコーディネート役として参加した。 

この特定課題ルーブリック作成後，長期的ルーブ

リック（第３試案）を提示し，４人で両ルーブリッ

クの比較を行ったところ，特定課題ルーブリックの

能力記述文の内容及び能力構成要素が，長期的ルー

ブリック（第３試案）のそれと概ね重なっているこ

とが明らかとなった。このことから，長期的ルーブ

リック（第３試案）の汎用性の高さを確認した。 

ただし，長期的ルーブリック（第３試案）の能力

記述文の表現の抽象度が高く，個別の児童の振り返

り記述を分類する際，どのレベルとして評価するべ

きかが分かりにくく判断に迷うことがあった。 

この問題を解決するため，西岡（2016）を参考に

１～５の各段階の能力記述文とともに，該当するレ

ベルに当てはまる振り返り記述に見られる典型的な

言動や思考（以降，「徴候」と表記）を付記するこ

とで判断を容易にした(17)。さらに各レベルに対応す

る典型的な記述例も一緒に付記することで，各レベ

ルで求められるパフォーマンスの特徴をより明確に

示すことができるように改善した。 

(3) さらなる客観性・汎用性の向上への取組 

 「徴候」と典型的な記述例を付記した長期的ルー

ブリックを基に，以降，第３，４学年の単元「試し

て考えて火をおこそう」，第５学年の単元「さつき

が丘こども園訪問」等の単元においても，毎節，複

数教員で児童の振り返り記述をルーブリックに当て

はめ，協議し，修正を重ねながら試案を更新した。

例えば，社会的スキルとの関わりのレベル１に「受

動的な関わり」を付け加えたり，認知的スキルとの

関わりのレベル４に，レベル５の「汎用的に適応で

きる概念として抽象化」する前段階として，「園児

さんは，安心できる人の所にずっといました」等，

各単元における体験活動に限って適応できる概念と

して抽象化している段階を付け加えたりした。 

さらには，Ⅴ－２以降に述べる教科等横断的に多

面的・多角的に考察する力を育成するためのカリキ

ュラムへの改善を試み，総合的な学習の時間のみな

らず，教科等の学習における児童の振り返り記述も

基にしながら長期的ルーブリックの改善を繰り返し

１月末現在では，第８試案として整理している（前

頁表３）。今後も，継続的に長期的ルーブリックを

改善していく予定にしている。どこかの時点で完成

形とするのではなく，継続的にこの長期的ルーブリ

ックを改善し続けていくことが，カリキュラムのＰ

ＤＣＡを回し続けることにつながると，所属校の教

員と確認をしている。 

(4) ルーブリック改善のポイント 

ルーブリックを改善する際のポイントとしては，

評価対象として取り上げた振り返り記述を，隣り合

うレベルのどちらで評価するのが妥当か判断に悩む

ケースが重要であると考えている。所属校ではこの

ようなケースを好機と捉え，その都度，教員間で能

力記述文や「徴候」の解釈及びそれらの改善につい

て議論を行うことにしている。こうした議論を通し

て，教員の多面的・多角的に考察する力への理解が

深まり，育てたい力が更に明確になっていった。 

 

Ⅴ 長期的ルーブリックを基にした評価の
改善の効果 

 

１ 総合的な学習の時間における長期的ルー

ブリックでの評価を基にした指導等の改善 

 西岡（2016）は，ルーブリックは，学習者の実態

を当てはめてレベル分けすることを目的化すべきで

はなく，指導の改善にこそ役立てるべきものである

と述べている(18)。本研究における長期的ルーブリッ

クの作成，共有化の目的も，指導と評価の一体化，

評価を基にしたカリキュラムのＰＤＣＡサイクルの

活性化にある。長期的ルーブリックの存在によって

児童一人一人の到達度を把握し，個々をより高次の

学びに向かわせるための支援に係る指導等の改善の

アイデアを生むことが可能となるのはもちろん，設

定している単元が，作成した長期的ルーブリックで

評価するに値する目標や内容を目指すものであるか

どうかを問い直すことも可能になると考えている。 

本項では，Ⅱ－２－（２）で述べたように，多面

的・多角的に考察する力の評価をどのように指導等

の改善に生かしていくべきかについて具体策をイメ

ージすることに難しさを感じている教員が多いとい

う実態に鑑み，実際に長期的ルーブリックによる評

価をどのように指導等の改善に結び付けていくのか

について，その具体を整理した。その際，４頁図１

として示した第１節から２節，３節と続いていく繰

り返しの体験活動において，集団全体におけるパフ

ォーマンスの得点の平均値の推移を基にした指導の

改善と，児童個別のパフォーマンスの得点の推移と

に分け，それぞれについて長期的ルーブリックを基
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にした評価の改善がどう指導等の改善につながった

のか，その具体を記していくこととする。 

(1) 集団全体におけるパフォーマンスの平均得点

の推移を基にした指導等の改善 

ア 「失敗体験」を保障するための単元実施計画

の改善（主体的な課題発見を促す場の設定） 

第３学年及び第４学年児童は，かまどの設営にチ

ャレンジする。マッチで火をおこし，焚き付け材に

火を移し，そこから徐々に火を大きくしていく。 

「上手に火をおこす」という学習集団共通の活動

目標を達成するため，児童は各々「めざす自分」と

して，個々の課題に応じた目標を設定する。具体的

には，「木の入れ方を工夫する自分」「分からない

ことは恥ずかしがらずに他の人に聞く自分」などで

ある。７月に実施された第１節の学習では，児童は

１時間以上，状況によっては休憩返上で２時間近く

の時間をかけながらも，何とか火をおこし，湯を沸

かしていた。９月に実施された第２節の学習では，

多くの児童が，第１節の時よりも手際よく火をおこ

せるようになっていた。 

しかし，第２節の学習を終え，２人の担任ととも

に児童の振り返り記述を長期的ルーブリックによっ

て評価したところ，第１節から第２節にかけて，パ

フォーマンスの平均得点が変化していないことが明

らかとなった（図３）。これは，児童個別のパフォ

ーマンスの得点においても同様の傾向であった。 
 
 
 

 

 

 

 

 
 
図３ 第３学年及び第４学年「試して考えて火をおこそう」におけ

る児童のパフォーマンスの平均得点の推移（第１節→２節） 

 

この結果は，たとえ繰り返しの体験活動の場が保

障されていたとしても，指導の工夫がなくては，児

童の多面的・多角的に考察する力は高まらないとい

うことを明からにするものであると捉えている。 こ

のように，課題である事柄が目に見える形で示され

指導改善の余地を共通認識できるのは，ルーブリッ

クを基にした評価の改善の効果の一つである。 

白松賢（2017）は，児童の多様な学習を保障する

という観点から，まずは試しにやらせてみてうまく

いかなかった経験の中から個々が課題を発見してい

くというプロセス（トライ＆エラーモデル）を保障

することの必要性を指摘している(19)。所属校でもこ

の点を意識し，「失敗」から学ぶ，試しの体験から

学習課題を自らの力で発見するプロセスを大切にし

ようと「繰り返しの体験活動」を設定し，その第１

節を「試しの体験」の場と位置付けている。しかし

ながら，今回の活動ではその「失敗」体験を十分に

保障できていなかったのではないかと考えた。「２

時間もかかった」ことを「失敗」と認識していたの

は指導者側だけであり，児童にとっては「２時間か

かったけどできた」と「成功」体験として認識して

いた可能性が，再び見直したワークシートや振り返

り記述から読み取れた。結局，ほとんどの児童がそ

れぞれ個々の判断基準によってうまくいったと評価

していたため，それ以上の課題を発見する必要性を

見いだせず，課題解決への意識も高まらなかったの

ではないかと考えた。課題解決への目的意識をもつ

ことができなければ，多面的・多角的に考察する必

要感も薄れ，結果，学びは上積みされない。 

このような分析の後，担任と話し合い，「成功」

の基準を児童に明確に示すという指導の改善策をま

とめた。例えば，「30分以内に」という時間的制約

を設ける等の手立てである。このような時間的制約

を設けることで，たとえ２時間かけて火をおこせた

としても，児童は「これは成功とはいえない」と自

覚することができ，もっと時間をかけずに火をおこ

すためには何ができるかという課題意識をもつこと

ができるようになり，その解決に向けて，多面的・

多角的に考察する必然性が生まれるはずである。 

そこで，第３節，４節の活動においては，「成功」

の基準を明確に設け，課題解決のための手立てにつ

いて児童が多面的・多角的に考察する必然性をつく

り出すこととした。また，すでに設定した時間的制

約をクリアできている児童に対しては，燃焼材を制

限するという負荷を設け，新たに課題意識をもち，

課題解決のために手立てを考案する機会を保障する

こととした。その結果，第４節の振り返りでは，第

１節，２節に比べ，認知的スキル，社会的スキルと

もに平均得点の向上を見ることができた（図４）。 

 

 

 

 

 

 
 
図４ 第３学年及び第４学年「試して考えて火をおこそう」におけ

る児童のパフォーマンスの平均得点の推移（第１節→４節） 

n. s. : p>0.1 

n. s. 

n. s. 

** : p<0.01 

 
** 

 

** 
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こうして，児童に負荷をかけ，「妨げ」を感じさ

せ，その「妨げ」を乗り越えるために，多面的・多

角的に考察する必要があると児童が感じられるよう

な場面を設定することが重要であるということが改

めて認識できた。 

イ パフォーマンスの得点が向上した要因を分析

する中で認識する指導等の改善の手立て 

第６学年は，「芸北ふれあい教室」と題し，高齢

者との交流活動を行う。第３節には，児童一人一人

がそれぞれ５～６人の高齢者とグループを組み，児

童のリードの下，約１時間に渡り簡単なゲームや会

話を楽しむという活動にチャレンジする。この活動

を充実したものにするために，第１節，２節では，

学校付近の集会所に高齢者に集まっていただき，児

童と高齢者が１対１，もしくは１対２の小グループ

を形成し，例えば，高齢者に興味をもってもらえる

話題づくりや，会話を長く続けるコツ等について試

行錯誤しながら学んでいく。 

 

 

 

 

 

 
 
 

図５ 第６学年「芸北ふれあい教室」における児童のパフォーマン

スの平均得点の推移（第１節→３節） 

 

この繰り返しの学習活動における児童の振り返り

記述を長期的ルーブリックによって評価したところ

図５に示すとおり，第１節から節を追うごとに学び

の質が高まっていることが確認できた。 

学習が効果的に進んでいることが，目に見える形

として示されるのも長期的ルーブリックによる評価

の利点である。目に見えることにより，教員の指導

への自信や意欲が高まるのと同時に，どのような指

導の工夫等が効果的であるのかを明らかにすること

ができるからである。 

この結果を受けて，高い学習効果が期待できると

考えられる指導の工夫等の具体を明らかにするため

に担任と検証する機会をもった。その中の一つとし

て挙げられたのが，長期的ルーブリックでの評価を

基にした指導者による児童の学びの価値付けに関す

る工夫である。 

所属校では，長期的ルーブリックそのものを児童

に直接的に開示することはしていない。それは発達

段階を考えた場合，特に高学年児童において「この

ように書けばいいのだ」と，ルーブリック上の表現

を模倣するだけの振り返りを行うことを危惧するか

らである。しかし，第６学年の担任は，長期的ルー

ブリックによって質が高いと評価された振り返り記

述を，学級全体の場で読み上げるという形で紹介し

ている。また，例えば「〇〇さんは，相手の喜ぶ姿

に自分の喜びを感じている部分がよいですね。」と

いうふうに，取り上げた振り返り記述がなぜ評価さ

れるのかについて，長期的ルーブリックの評価基準

を基に価値付けも行っている。こうした指導の工夫

が，振り返りを書いた児童当人の自信を高め，他の

児童に対しては良いモデルを示すことになり「めざ

す自分」の設定や振り返り活動を充実させることに

つながり，パフォーマンスの平均得点を向上させた

のではないかと分析している。 

このような指導の工夫の好例に関しては，すぐさ

ま他の教員とも共有し，各学級で積極的に取り入れ

ていくこととしている。 

(2) 個別のパフォーマンスの得点の推移を基にし

た指導の改善 

ア 個人目標設定に関する指導の改善 

第３学年及び第４学年の単元「試して考えて火を

おこそう」では，児童個別のパフォーマンスの得点

の推移にも着目し，指導等の改善の可能性を担任と

ともに模索した。 

その中で，第３節まで評価がレベル１のまま変化

しなかった第３学年のある男子児童について，担任

が，「めざす自分」が適切に設定されてない可能性

があると指摘した。この３年男子児童は，第３節ま

で一貫して「誰にもたよらず一人でやりきる自分」

と「めざす自分」を設定してきた。主体的に動ける

自分を目指すこの目標に，最初は担任も適切な目標

であると評価していたようである。しかし，学習後

の振り返り記述が，レベル１「比較的認識しやすい

知識・技能を捉え，学びと認識している段階」に終

始する状況が続いていたことから，「めざす自分」

が，この男子児童には適したものではないのではな

いかという思いをもつようになったようである。そ

こで，この男子児童に個別に対応することにした。 

この活動には，ゲストティーチャーとして地域の

方５名に学習支援をお願いしている。自分で考えて

みてもどうしても分からないことに関しては，自分

からゲストティーチャーに尋ねてよいこととしてい

るが，個別対応の中で，この男子児童は大人へ支援

を求めるという行為に，恥ずかしさという「妨げ」

** : p<0.01 

 ** 

 

** 

 

** 

 
** 
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があり，決して意図的ではなかったものの，結果と

してこの「妨げ」を避け，「誰にもたよらず一人で

やりきる自分」という目標を掲げていたことが明ら

かとなった。 

そこで，第４節では，自覚できた「妨げ」を基に

「自分で考えてみてもどうしても分からないことが

あったら，照れずに目を見て大人に聞く自分」とい

う「めざす自分」を設定し，活動に挑んだ。実際の

活動においては，焚き付けから薪に火を移すコツを

ゲストティーチャーに尋ね，アドバイスを得て，課

題解決することができた。 

活動後，男子児童は，「ゲストティーチャーさん

に自分から聞け，『めざす自分』を達成して満足し

ています。」と振り返っており，多面的・多角的に

考察する力に関して「他者の考えを積極的に取り入

れようと考える段階」と定義する認知的スキルのレ

ベル２に移行したと評価できることが確認できた。 

イ 個人目標設定に関する指導の視点の整理 

この男子児童への個別指導の後，同様に長期的ル

ーブリックによって採点したパフォーマンス得点の

向上が見られない数名の児童について，児童の設定

した「めざす自分」を検証したところ，適切でない

と感じられるものがいくつか見られた。そこで，所

属校の教員とともに，「めざす自分」としての適性

を児童とともに吟味する視点について話し合い，次

に示す五つにまとめた。 

 
 
□自分自身の課題（「妨げ」）に対応したものか。  
□がんばればできることか。（達成が非常に困難であることを目
標としていないか）  

□がんばらないとできないことか。（すでにできていることを目
標として掲げていないか）  

□45分間意識し続けられるものか。また，45分間で達成できるも
のか。  

□解決への手立てが複数イメージできるものか。 

 

これは，長期的ルーブリックを基にした評価の改

善によって，個別の指導の充実に係る指導の改善が

進んできていることを具体的に示すものであると考

えている。 

ウ 「ふり返りメモ」の改善 

長期的ルーブリックの作成，修正を重ねることに

よって，見取りたい力が明確になってくると，児童

の思考過程をどのような質問項目によって引き出し

見取っていくのかについて教員の中で議論が起こっ

てきた。こうした質問項目に関する指導の改善への

意識の高まりが「ふり返りメモ」の改善という形に

表れている（図６及び図７）。具体的には，長期的

ルーブリックでの評価の対象として取り上げる機会

の多さや，児童の回答のしやすさ等を観点に，多面

的・多角的に考察する力を評価するのに適した質問

項目を精選し，質問項目を年度当初の半分までに絞

り込め，一つの質問項に対して，児童が時間をかけ

て思考できるようになった。また，表４に示す「め

ざす自分」を吟味する視点を「ふり返りメモ」に取

り込むことで，教員が個別に対応しなくても，児童

が自分自身で「めざす自分」を吟味できるようにな

り，効率よく学習が進むようにもなってきている。 

さらに，「ふり返りメモ」の修正に関する議論を

通じ，特に高学年において，「ふり返りメモ」を基

に自由作文を書かせ，長期的ルーブリックでの評価

の際の補助資料とするなどの改善も行われ，児童の

思考過程をより的確に捉えることが可能となった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
図６ 長期的ルーブリックによる評価の対象として用いてい

る「ふり返りメモ」（５月） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図７ 長期的ルーブリックによる評価の対象として用いてい

る「ふり返りメモ」（11月） 

２ 人との関わりについて 

本時の目標 めざす自分 

 

 

1 目標，自分自身のことについて 

３ 今回の学習全体を通して 

ふり返りメモ    年 名前（           ） 

単元名（  せどやま教室③  ） 平成 29 年 11 月 17 日 

ふり返りメモ    年 名前（         ） 

単元名（  つくし保育園訪問①  ） 平成 29 年 ５月 18 日 

1 「めざす自分」について 

本時の目標 めざす自分 

２ 園児さんや友達との関わりの中で 

３ 自分自身の思い，考え，行動について 

４ 今回の活動をとおして，学んだこと，気付いた
こと，考えたこと 
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(3) 総合的な学習の時間における長期的ルーブリ

ックでの評価を基にした指導等の改善に関する

まとめ 

これまで述べてきた，長期的ルーブリックを基に

した総合的な学習の時間における評価の改善が及ぼ

した指導等の改善の事例は，指導と評価の一体化の

具体例であると考える。ここでは，そうした本研究

における評価の改善が指導等の改善に及ぼした効果

ついて整理し，以下の４点にまとめる。 

ア 指導への自信や指導の改善への意識の向上 

第一は，教員が自らの指導の効果をより客観的に

自己評価でき，指導への自信や指導の改善への意識

を高めることができた点である。長期的ルーブリッ

クによって児童のパフォーマンスを得点化できるた

め，学びの質の変容を数値として認識でき，指導の

効果を実感しやすく，教員のさらなる指導等の改善

への意欲を喚起し（表４内①），実践へとつながっ

た（図８内①）。また，学びの質に変化が見られな

い場合には，教員が指導等の改善への必要感を感じ

るため，その原因を深く追求し改善の手立てを探る

など，授業改善のＰＤＣＡサイクルを自ら積極的に

回し始めることにもつながった。 

 
表４ 評価の改善の効果に関する教員意識調査の結果 

（12 月実施，４件法による調査） 
①長期的ルーブリックでの評価によって児童の学びの質の変容が可視化されたこ
とで，さらに指導を改善していこうという意識が高まったと感じている。 

3.8／4 

②長期的ルーブリックでの評価によって，個々の児童の学びの質の変容が可視化
されたことで，年度当初に比べ，個に応じた指導が充実してきたと感じている。 

3.5／4 

③長期的ルーブリックの作成，見直しを通して，年度当初に比べ，多面的・多角的
に考察する力についての理解が深まったと感じている。 

3.5／4 

④長期的ルーブリックの作成，見直しを通して，年度当初に比べ，多面的・多角的
に考察する力を評価する力が高まったと感じている。 

3.8／4 

⑤長期的ルーブリックの作成，見直しを通して，年度当初に比べ，単元を超え，学
年を超え，より広い視野をもって，多面的・多角的に考察する力を育成していこう
という意識が高まったと感じている。 

3.5／4 

⑥長期的ルーブリックの作成，見直しを通して，年度当初に比べ，総合的な学習の
時間だけでなく，教科等の指導においても，多面的・多角的に考察する力とのつ
ながりを考慮して指導していこうという意識が高まったと感じている。 

4  ／4 

 

 

 

 

 

 

 
 
図８ 総合的な学習の時間への取組に関する教員意識調査結果（４

月，７月，12月実施，４件法による調査） 

 

イ 個に応じた指導の充実 

第二は，個に応じた指導が充実してきたという点

である。長期的ルーブリックによる評価によって，

毎回の授業のねらいをどこまでどのように達成した

かだけではなく，児童一人一人が，前の学びからど

のように成長しているか，より深い学びに向かって

いるかを捉えていくことが可能になった。こうした

評価の改善が，個々に違う児童の目標や目標達成の

ための手立てを，児童と教員とが共有し，長期的ル

ーブリックによって学びの状況を形成的に評価しな

がら学習を進めていこうとする教員の意識の向上に

つながり（表４内②），児童の多面的・多角的に考

察する力の向上に寄与していると考えている。 

ウ 教員の評価力の向上 

 第三は，教員の評価力の向上である。教員間で合

意形成しながら長期的ルーブリックを作成する，ま

たは修正を図るという取組を通して，多面的・多角

的に考察する力に関する理解を更に深めることがで

きた（表４内③）。この理解の深まりによって，児

童のパフォーマンスを同じ基準で的確に評価できる

ようになり（表４内④及び図８内②），教員間の評

価の差異を解消し，カリキュラムの改善を促進させ

るという本研究のねらいの達成につながっている。 

エ 教員のカリキュラム・マネジメントへの意識

の高まり及び協働性・同僚性の高まり 

第四は，教員のカリキュラム・マネジメントへの

意識の高まり及び協働性・同僚性の高まりである。

長期的ルーブリックを基にした評価の改善によって

自分の受けもつ学年の児童の学びの変容を見取るこ

とで完結することなく，学年を超え，単元を超え，

長期的，全体的な視点で児童の多面的・多角的に考

察する力の育成を図ろうとする教員の意識が高まっ

た（表４内⑤）。また，教員の協働性，同僚性の高

まり（図８内③）も相まって，総合的な学習の時間

の単元の再開発に関わる議論，それに伴う地域との

連携の在り方に関わる議論，「ふり返りメモ」の見

直しに関する議論，学びのスタイルを発達段階に応

じ微調整することに関する議論，４年間の単元の配

置に関する議論のような，カリキュラム全体の改善

に関わる重要な議論が教員間で活発に行われるよう

になってきた。 

 

２ 児童の多面的・多角的に考察する力の向

上への効果 

本項では，前項までに述べた指導等の改善が，児

童の多面的・多角的に考察する力の向上にどのよう

に寄与したかについて考察する。10頁Ⅴ－１（２）

アにおいて，第３学年男子児童の学びの質が高まっ

た例を示しているが，その他の児童の具体例につい

0 １ 2 3 4 

2.0 

2.8 

3.3 * 

3.0 

4.0 
4.0 * 

 

４月  

①「総合的な学習の時間」における児童の多面
的・多角的に考察する力に関する評価が，指導
や単元の改善に生かされている。 

 
②「総合的な学習の時間」において，児童の多面
的・多角的に考察する力に関する変容を適切に
捉え，評価できている。 

 
③「総合的な学習の時間」への取組によって，職
員間の連携・協力が深まった。 

* p<0.05 2.3 

3.3 
3.5 * 

７月  

12 月  
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て数例を表５に示す。長期的ルーブリックを基にし

た評価の改善によって，教員が児童一人一人の到達

度を把握でき，個々をより高次の学びに向かわせる

ための指導等の改善が促進された結果，児童一人一

人がそれぞれのレベルに応じて学びの質を高めてい

くことができたと考える。 

 

表５ 児童の振り返り記述内容の変容例 

 初節 最終節 

児
童
Ａ 

・園児のみんなが言うことを
聞いてくれたり，手伝ってく
れたりしたので楽しく活動で
きた。 

【社会的スキルのレベル１＝自分の思
い，願いの重視】 

・急きょ，雪で遊ぶことになって，嫌だっ
たけど，そっちの方が楽しんでもらえるな
ら園児さんの希望に応えるのもいいと思え
るようになった。 

【社会的スキルのレベル３＝相手の思い，願いの理解，
譲歩】 

児
童
Ｂ 

・おじいちゃんおばあちゃん
が帰る前，「ありがとう」と
言ってくれたのがうれしかっ
た。 

【社会的スキルのレベル３＝交流対象
の思い願いの理解】 

 

・私ははじめ，おじいちゃん同士の話が終
わるまで，次の活動に行くのは待とうかと
思っていた。でも，それは本当に「ふれあ
い教室」なのかと考え直した。おじいちゃ
ん同士で話すだけならふれあい教室じゃな
いし，もう1人おばあちゃんがいたのだけ
れど，これではおばあちゃんは楽しくない
と思った。 

【社会的スキルのレベル５＝マネジメントの視点，全体
の幸せの追求】 

児
童
Ｃ 

・友だちが人とは違う自己紹
介をしたから，自分も自己紹
介の内容を変えてみた。 

【認知的スキルのレベル２＝他の考え
方の取り込み】 

・自分の思いと相手の思いが違うとき，折
り合いをつけることが大切。 

【認知的スキルのレベル５＝汎用的に適応できる概念と
して抽象化】 

 

また，振り返り記述を長期的ルーブリックによっ

て採点した児童のパフォーマンス得点の学年別平均

を，初節と最終節とで比較した結果，全学年におい

て初節に比べ最終節のパフォーマンス得点が向上し

ていることが明らかとなった（図９）。この結果は

どの学年の児童も学びの質を高めることができたこ

とを示すものであり，長期的ルーブリックを基にし

た評価の改善が，教員間の評価の差異を解消し，カ

リキュラムの改善を促進させる有効な手立てであっ

たことを示唆するものであると捉えている。 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
図９ 総合的な学習の時間における児童のパフォーマンス得点

の学年別平均の比較 

 

なお，この結果は，所属校で取り入れている繰り

返しの体験活動による効果を加味して捉える必要が

あるが，こうした単元づくり，学びのスタイルに関

する改善や，本研究における評価の改善を基にした

指導の改善等，様々な改善を併せて行うことが，児

童の多面的・多角的に考察する力の向上につながる

ことを示すものであると考える。 

 

３ 教科等横断的に多面的・多角的に考察す

る力を育成するカリキュラムへの改善 

総合的な学習の時間のみならず，教科等の指導に

おいても，多面的・多角的に考察する力の育成を意

識した指導の改善が必要であるという教員の意識の

高まりも，長期的ルーブリックを基にした総合的な

学習の時間における評価の改善の効果の一つである

（前頁表４内⑥）。そこで，総合的な学習の時間の

ほとんどの単元が終了した12月以降，所属校の職員

とともに，総合的な学習の時間を中心に，教科等横

断的に多面的・多角的に考察する力を育成するカリ

キュラムへの改善を図るための検討を進めていくこ

ととした。 

(1) 長期的ルーブリックによって教科等における

児童のパフォーマンスを評価するために 

総合的な学習の時間を中心に，教科等横断的に多

面的・多角的に考察する力を育成するカリキュラム

への改善を図る手立てとして，総合的な学習の時間

を中心として作成してきた長期的ルーブリックを，

教科等の学習にも適応させることができる汎用性の

高いものに改善することで，教科等においても総合

的な学習の時間同様，評価を基にした指導等の改善

を促進させることができると考えた。 

そのためにはまず，教科等のうち，どの教科，ど

の単元，どの授業を評価の対象とするか，単元及び

授業の絞り込み及びその絞り込みの根拠が必要であ

った。また長期的ルーブリックでの評価の対象とす

る「教科版ふり返りメモ」の在り方について具体的

に検討することも必要となった。 

ア 教科等における多面的・多角的に考察する力

を育成するための単元及び授業の絞り込みにつ

いての検討内容 

所属校の教員と協議し，まずは「挑戦科」として

統合した経緯から，多面的・多角的に考察する力の

育成に適していると考える国語科，特別活動，道徳

の時間を取り上げ，検討を進めることとした。まず

所属校において定義する多面的・多角的に考察する

力を構成する「①集団や活動の対象の思いや願い，

価値等を理解する」「②よりよい課題解決に向けて

主体的に立ち位置や視点を柔軟に変化させる」「③

様々な選択肢の中から適正解を得ようと思考する」

「社会的スキル」との関わり 

** p<0.01 

** p<0.05 

「認知的スキル」との関わり 

** 

** 

** 
** 

** 

** 

** 

** 
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という三つの要素と，学習指導要領に示される「目

標」と「内容」のうち，主に「内容」との関連性に

ついて整理し，多面的・多角的に考察する力の育成

に適していると考えられるいくつかの単元を抽出し

た。そして，この抽出した単元での授業を基に，教

科等の評価にも用いることのできる長期的ルーブリ

ックへの改善を図ることとした。 

イ 「教科版ふり返りメモ」についての検討内容 

教科等の学習において振り返りの際に用いる「ふ

り返りメモ」には，多面的・多角的に考察する力の

見取りが容易なこと（見取りやすさ）と，振り返り

活動が短時間で行えること（実施のしやすさ）とい

う二つの条件が求められる。この条件を確認した上

で，所属校の教員とともに協議を行った。 

総合的な学習の時間では，11頁図７に示す「ふり

返りメモ」を用いて，自己課題と多面的・多角的に

考察する力とを関連付けた個人目標である「めざす

自分」に対して，１単位時間をかけ，個々に学習を

振り返るという学びのスタイルを取り入れている。

しかし，教科等の学びに毎回「めざす自分」を設定

する時間を確保することは困難であり，実施のしや

すさという条件から適切ではないと考えた。 

そこで，短時間での振り返りを可能にするため，

総合的な学習の時間で用いている「ふり返りメモ」

において，学習全体を振り返らせる際に有効であっ

た二つの質問項目に絞った「教科版ふり返りメモ」

の試案を作成した（図10）。そして，各担任に，こ

の「教科版ふり返りメモ」を用いた授業を実施して

もらい，見取りやすさという観点での改善案を検討

した。特に，振り返りの視点となる本時の目標の設

定の仕方について協議を重ね，本時の学習内容と，

学習指導要領に示される「内容」及び多面的・多角

的に考察する力とを関連させ，図10内の目標の欄に

例示するような，多面的・多角的に考察する力を見

取るのに適した目標を掲げることについて各担任と

確認した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図10 「教科版ふり返りメモ」 

ウ 長期的ルーブリックを用いた，教科等におけ

る多面的・多角的に考察する力の評価の試験的

実施 

「教科版ふり返りメモ」を用いた授業を実施し，

児童の振り返り記述を長期的ルーブリックによって

試験的に評価した。その結果，抽出した単元におい

て「教科版ふり返りメモ」を用いることで，振り返

りが実施しやすくなること，また，児童の多面的・

多角的に考察する力を見取ることも十分可能である

ことが明らかとなった。しかしながら，１回分の振

り返り記述からだけでは，多面的・多角的に考察す

る力を適切に見取ることが困難であるケースも生じ

た。このようなケースでは，複数回分の振り返り記

述を対象として評価を行うことを確認した。 

また，道徳の時間や特別活動では総合的な学習の

時間同様，「社会的スキル」及び「認知的スキル」

との関わりの両観点を見取ることができたのに対し

国語科での振り返りの内容は，そのほとんどが「認

知的スキル」との関わりが深いものであった。そこ

で，国語科では「認知的スキルとの関わり」に絞っ

て評価することを確認した。 

さらに，総合的な学習の時間における振り返りと

教科等における振り返りの質について比較検討する

ため，児童のパフォーマンスを長期的ルーブリック

によって得点化したものを表６のように並べ，コリ

レーション分析を行い，その相関を調べた（表７）。 

 

表６ 各児童のパフォーマンス得点の平均値の比較一例（第

６学年の総合的な学習の時間と国語科における比較） 

 A 児 B 児 C 児 D 児 E 児 F 児 G 児 H 児 I 児 J 児 K 児 

総合的な学習の時間（認知的スキル） 3.3 1.3 3.3 2.7 2.3 1.7 4.3 1.7 1.7 2.0 1.7 

国語科（認知的スキル） 3.3 1.0 4.0 4.3 2.3 1.3 4.0 1.7 2.0 2.0 1.3 

 

表７ 総合的な学習の時間における児童のパフォーマンス得

点と教科等におけるパフォーマンス得点の相関 

学年 比較対象教科等（観点） 相関係数 

３ 
特別活動（社会的スキル） 0.73 ** 

特別活動（認知的スキル） 0.64 **    

４ 
道徳の時間（社会的スキル） 0.80 ** 

道徳の時間（認知的スキル） 0.65 ** 

５ 
道徳の時間（社会的スキル） 0.93 ** 

道徳の時間（認知的スキル） 0.92 ** 

６ 国語科（認知的スキル） 0.73 ** 

** は正の相関，** は強い正の相関があることを示す。 

 

調査からは，総合的な学習の時間における児童の

パフォーマンス得点と，教科等における児童のパフ

ォーマンス得点との間には，いずれも正の相関があ

目標（振り返りの視点） 

 友だちと絵の見方や表現の工夫を伝え合い，自分の考えを広げたり深めたりする。 

学んだこと，感じたこと，気付いたこと 
 
同じ絵でも人によって感じ方がちがっ

た。例えば，花のにおいがぼくには「あ
まい」と感じたけど，「くさい」と感じる人
もいたし，「あまいにおいだから落ち着
く」と表現した人もいた。音を文章に取り
入れている人もいて，とても生き生きとし
た感じになっていた。 

教科（国語） 単元名（ この絵，私ならこう見る ）     12／12（火）

（        ） 

自分の考えが変わったと思うこと，または，自分の考え
方に加えたいなと思ったこと 
 

友だちに絵の見方や表現の工夫のよさを
コメントとして書くとき，自分の見方や表現の
工夫に対する考え方と対比させながら書くと
よいと分かった。 
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ることが明らかとなった。そこから，学習内容が多

面的・多角的に考察する力の育成と関連付いていれ

ば，長期的ルーブリックによって，総合的な学習の

時間での振り返り記述の評価と同等の評価が，教科

等においても可能であることが示唆された。 

ただしこの結果は，あくまで試験的に行ったいく

つかの事例に基づく解釈であり，今後時間をかけ，

様々な教科等の振り返りを対象に検証を行う必要が

ある。この試験的実施を通して，授業の在り方，特

に目標と振り返りを連関させた授業の在り方につい

「多面的・多角的に考察する力」（本校教職員間で協議し定義している育成すべき資質・能力） 
①集団や活動の対象の思いや願い，価値等を理解し， ②よりよい課題解決に向けて，主体的に立ち位置や視点を柔軟に変化させ，  
③様々な選択肢の中から適正解を得ようと思考する力 

■集団（仲間）や活動の対象（人，もの，こと）の思いや願い，価
値等を理解し，自分の思いや願い，考え方と関係付けながら，双
方にとって有益である方法を考えている。 

社会的 

スキル 
との関わり 

■集団（仲間）や活動の対象（人，もの，こと）の思いや願い，価
値等を理解し，双方にとって有益な方向に導くために，立ち位置や
視点を柔軟に変化させることについて考えている。 

図11 教科等横断的に多面的・多角的に考察する力を育成するためのカリキュラムの試案（高学年分のみ例示） 

レベル５ 

■課題解決に向け，主体的に立ち位置や視点を柔軟に変化させ，
様々な選択肢の中から，適正解を得ようと，これまでの経験をまとめ
たり，自分自身と対話したりしようとしている。 

認知的 

スキル 
との関わり 

■課題解決に向け，主体的に立ち位置や視点を柔軟に変化させ，
様々な選択肢の中から適正解を得ようと思考する中で学んだことを総
合し，汎用性の高い概念としてまとめ，理解しようとしている。 

（例）国語科における，学習指導要領に示される「内容」と，多面的・多角的に考察する力との関連 
 

〔Ａ 話すこと・聞くこと〕 
エ 話し手の意図をとらえながら聞き，自分の意見と比べるなどして考えをまとめること。【①②】 
オ 互いの立場や意図をはっきりさせながら，計画的に話し合うこと。【②】 

〔Ｂ 書くこと〕 
イ 自分の考えを明確に表現するため，文章全体の構成の効果を考えること。【③】 
エ 引用したり，図表やグラフなどを用いたりして，自分の考えが伝わるように書くこと。【③】 
カ 書いたものを発表し合い，表現の仕方に着目して助言し合うこと。【①②③】 

〔Ｃ 読むこと〕 
オ 本や文章を読んで考えたことを発表し合い自分の考えを広げたり深めたりすること。【②】 

注１ 

【 】内の〇囲み数字は，多面的・多角的に考察する力の３

要素のうち，特に関連が強いと捉えているものを表している。 

 

注２ 

表内に示す単元は，所属校で定義する「多面的・多角的に

考察する力」の３要素と，学習指導要領に示される「内容」との

関連について整理し，抽出している。（左に，「国語科」の場合

について例示） 

長期的ルーブリックを基にした各学年における到達目標 

レベル４ 

 
１学期 ２学期 ３学期 １学期 ２学期 ３学期 

総合的な

学習の時間 

・ものの見方を変えてみよう
「せどやま教室」第１節【①②

③】 
・相手の気持ちを考えて「さ
つきが丘こども園訪問」第１
節【①②③】 

・ものの見方を変えてみよう「せどや
ま教室」第２節【①②③】 
・ものの見方を変えてみよう「せどや
ま教室」第３節【①②③】 
・相手の気持ちを考えて「さつきが
丘こども園訪問」第２節【①②③】 
・相手の気持ちを考えて「さつきが
丘こども園訪問」第３節【①②③】 

 

・大自然にチャレンジ
「クロカン遠足」【①②

③】 

・喜ばれる喜びを感じよう「芸北
ふれあい教室」第１節【①②③】 
・ものの見方を変えてみよう「せど
やま教室」第４節【①②③】 
・喜ばれる喜びを感じよう「芸北
ふれあい教室」第２節【①②③】 

・喜ばれる喜びを感じよう「芸北
ふれあい教室」第３節【①②③】 
・喜ばれる喜びを感じよう「芸北
ふれあい教室」第４節【①②③】 
・ものの見方を変えてみよう「せど
やま教室」第５節【①②③】 

・大自然にチャレンジ
「クロカン遠足」【①②
③】 

道徳科 

・わたしは飼育委員【Ｃ(16)より

よい学校生活，集団生活の充実：

②】 
・すれちがい【Ｂ(11)相互理解，

寛容：②】 
・ケンタの役割【Ｃ(16)よりよい学

校生活，集団生活の充実：②】 

・公園のきまりを作ろう【Ｃ(12)規則の尊

重：②】 
・「自分らしさ」を見つめよう【Ａ(４)個

性の伸長：②】 
・千羽づる【Ａ(２)正直，誠実：②】 
・ブランコ乗りとピエロ【Ｂ(11)相互理

解，寛容：②】 
・道案内【Ｂ(７)親切，思いやり：②③】 

・マークが伝えるもの【Ｂ

(７)親切，思いやり：②③】 
・お客様【Ｃ(12)規則の尊

重：②】 
・アンパンマンがくれた
もの【Ｄ(22)よりよく生きる

喜び：②】 

・世界人権宣言から学ぼう【Ｃ(12)

規則の尊重：②】 
・ぬくもり【Ａ(４)個性の伸長：②】 
・ここを走れば【Ｃ(12)規則の尊重：

②】 
・子ども会のキャンプ【Ｃ(16)よりよ

い学校生活，集団生活の充実：②】 
・みんな，おかしいよ！【Ｂ(11)相互

理解，寛容：②】 
 

・今度は，ぼくの番【Ｂ(７)親切，思い

やり：②③】 
・六年生の責任って？【Ｃ(16)よりよ

い学校生活，集団生活の充実：②】 
・手品師【Ａ(２)正直，誠実：②】 
・どうすればいいの？ 【Ｂ(11)相互

理解，寛容：②】 

・最後のおくり物【Ｂ(７)

親切，思いやり：②③】 
・一さいから百さいの
夢【Ｄ(22)よりよく生きる

喜び：②】 

特別活動 

・学級の重点目標を決めよう
（１学期）【（ア）：①②③】 
・雨の日の過ごし方【（ア）：②

③】 
・学級の課題について【（ア）：
①②③】 
・夏休みの過ごし方【（ア）：②

③】 

・学級の重点目標を決めよう（２学
期）【（ア）：①②③】 
・学習発表会に向けて【（ア）：①②③】 
・寒い季節の過ごし方【（ア）：②③】 

・六年生を送る会を企
画・運営しよう 【 （ア）

（ウ）：①②③】 

・学級の重点目標を決めよう（１
学期）【（ア）：①②③】 
・修学旅行に向けて【（ア）：①②③】 
・雨の日の過ごし方【（ア）：②③】 
・夏休みの過ごし方【（ア）：②③】 

・学級の重点目標を決めよう（２
学期）【（ア）：①②③】 
・運動会に向けて【（ア）（ウ）：①②

③】 
・学習発表会に向けて【（ア）：①②
③】 
・学級の課題について【（ア）：①②
③】 

 

・寒い季節の過ごし方
【（ア）：②③】 
・卒業に向けて【（ア）：

①②③】 

国語科 

 

※認知的スキ

ルとの関わり

に焦点化し

て評価 

・なまえつけてよ【Ｃオ：②】 
・見立てる／生き物は円柱形
【Ｃオ：②】 
・きいて，きいて，きいてみよ
う【Ａエ：①②】 
・次への一歩【Ｂイ：③】 

・日常を十七音で【Ｂカ：①②③】 
・明日をつくるわたしたち（意見が
対立したときは）【Ａオ：②，Ｂイ：③，
カ：①②③】 
・大造じいさんとガン【Ｃオ：②】 
・天気を予想する（グラフや表を読
む）【Ｃオ：②】 
・グラフや表を用いてかこう【Ｂエ：③，
カ：①②③】 

・百年後のふるさとを守
る【Ｃオ：②】 
・想像力のスイッチを入
れよう【Ｃオ：②】 
・一枚の写真から【Ｂイ：
③】 

・つないで，つないで，一つのお
話【Ａエ：①②】 
・カレーライス【Ｃオ：②】 
・笑うから楽しい／時計の時間と
心の時間【Ｃオ②】 
・学級討論会をしよう【Ａエ：①②，オ
②】 
・私と本／森へ【Ｃオ：②】 
・ようこそ私たちの町へ【Ｂエ：③】 
 

・楽しみは【Ｂカ：①②③】 
・未来がよりよくあるために（平和
のとりでを築く）【Ａエ：①②，Ｂエ：
③】 
・『鳥獣戯画』を読む【Ｃオ：②】 
・この絵，私はこう見る【Ｃオ：②】 

・自然に学ぶ暮らし【Ｃ
オ：②】 
・海の命【Ｃオ：②】 
・今，私は，ぼくは【Ａ

エ：①②】 
・中学校へつなげよう
／生きる【Ｃオ：②】 
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て教員が深く考えるようになってきており，長期的

ルーブリックを基にした評価の改善が，教科等の授

業の改善にも有効である可能性が示唆された。 

(2) 教科等横断的に多面的・多角的に考察する力

を育成するためのカリキュラム 

これまでの研究成果を総合して，前頁図11に示す

教科等横断的に多面的・多角的に考察する力を育成

するためのカリキュラムの試案を作成した。総合的

な学習の時間においては，多面的・多角的に考察す

る力の育成に最適な単元及び学び方を開発し，力の

育成を図る。他の教科等においては，それぞれの学

習指導要領に示される「内容」と，多面的・多角的

に考察する力との関連を整理し，抽出した単元を中

心に，多面的・多角的に考察する力の育成を図って

いく。そして，児童の学びの質の変容を，７頁表３

の長期的ルーブリック（第８試案）を用いて評価す

る。その際，国語科においては，前項ウで示唆され

た内容から，多面的・多角的に考察する力のうち主

に認知的スキルに関わる力に焦点化して評価するこ

とを考えている。 

(3) カリキュラムの作成及び改善に及ぼす長期的

ルーブリックを基にした評価の改善の効果 

長期的ルーブリックの検討を通して，教員の多面

的・多角的に考察する力への理解が深まったことに

より，この力と各教科等の学習指導要領に示される

「内容」との関連性を捉えやすくなった。これによ

り，単元の抽出根拠を明確にした教科等横断的に多

面的・多角的に考察する力を育成するためのカリキ

ュラムの試案を作成することができた。また，長期

的ルーブリックによって児童の各教科等における学

習の到達状況を評価することを通して，作成したカ

リキュラムが，多面的・多角的に考察する力の育成

に適したものであるかどうかを評価することもでき

このカリキュラムに対する評価を基にしてカリキュ

ラムの改善が進んでいくと考えている。  

 

Ⅵ 研究のまとめ 
 

１ 研究の成果 

長期的ルーブリックを基にした総合的な学習の時

間における評価の改善によって，教員の評価力及び

協働性・同僚性が高まり，パフォーマンス評価に関

する教員間の評価の質の差異が軽減され，総合的な

学習の時間における指導等の改善が促進された。ま

た，そのことが児童の多面的・多角的に考察する力

の向上に寄与した。さらには，教科等横断的に多面

的・多角的に考察する力を育成していこうとする教

員の意識も高まり，具体的なカリキュラムの作成に

ついて検討することにもつながった。 

 

２ 今後の課題 

今後は，第３学年から第６学年までの総合的な学

習の時間及び国語科，道徳科，特別活動に加え，他

の教科等及び第１，２学年の教科等においても，学

習指導要領に示される「内容」と，多面的・多角的

に考察する力とのつながりを整理し，多面的・多角

的に考察する力の育成に適していると考えられる単

元を抽出していくことを考えている。その上で，抽

出した単元での実際の授業において，本研究で作成

した長期的ルーブリックを用いた評価を行い，多面

的・多角的に考察する力を育成する単元としての適

性を検証していくとともに，長期的ルーブリックの

改善も進めていく。このような取組を通して，小学

校６年間を貫いて教科等横断的に多面的・多角的に

考察する力を育成するためのカリキュラムへと改善

していくことを考えている。 

 

【注】 
(1) 北広島町立芸北小・中学校（平成28年）：『平成25～28
年度文部科学省研究開発学校指定 平成28年度研究開発
実施報告書』を参照されたい。 

(2) 広島県立教育センター（平成26年）：『授業研究ハンド
ブック』p.１に詳しい。 

(3) 石井英真（2015）：『今求められる学力と学びとは』日
本標準p.56に詳しい。 

(4) 松下佳代（2007）：『パフォーマンス評価―子どもの思
考と表現を評価する―』日本標準p.８に詳しい。 

(5) 西岡加名恵（2016）：『資質・能力を育てるパフォーマ
ンス評価』明治図書p.26に詳しい。 

(6) 西岡加名恵（2016）：前掲書p.26に詳しい。 
(7) 石井英真（2017）：「資質・能力を育成する多面的・多

角的な評価とは―パフォーマンス評価の基本的な考え方
―」『国語教育2017年３月号』明治図書p.20に詳しい。 

(8) 松下佳代（2007）：前掲書p.11に詳しい。 
(9) 松下佳代（2007）：前掲書p.28に詳しい。 
(10) 石井英真（2017）：前掲書p.20に詳しい。 
(11) 田村知子（2011）：『実践・カリキュラムマネジメント』

ぎょうせいp.6に詳しい。 
(12) 広島県立教育センター（平成26年）：前掲書p.22に詳しい。 
(13) 石井英真（2015）：前掲書p.60に詳しい。 
(14) 西岡加名恵（2016）：前掲書p.27に詳しい。 
(15) 石井英真（2015）：前掲書pp.23-25に詳しい。 
(16) 石井英真（2015）：前掲書p.62に詳しい。 
(17) 西岡加名恵（2016）：前掲書pp.27-28に詳しい。 
(18) 西岡加名恵（2016）：『教科と総合学習のカリキュラム

設計』図書文化p.116に詳しい。 
(19) 白松賢（2017）：『学級経営の教科書』東洋館出版社

pp.185-186に詳しい。 
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