
要旨: 
本稿では 2020 年前期に新型コロナウイルス感染症（COVID-19）流行防止対策の一環として行われた遠隔授業におけ

る活動のデザインについて述べる．筆者はウェンガーの実践共同体論をもとに学習環境のデザインを捉え，実践共同体

を越境して，別の実践共同体の営みと対照する機会をもち，それらを往還することによって学びを深めるために ICT
（情報通信技術）を基盤として様々な道具を活用する意義を，いくつかの事例をもとに論じている． 

 
Abstract:  

This paper describes the design of learning activities used in distant classes which were conducted in the first half of the 2020 
academic year as part of the measures implemented to prevent the spread of the new coronavirus (COVID-19). On the basis of Wenger's 
theory of Communities of Practice, the author describes some practical examples of learning environment designs, where the examples 
utilize various tools based on information and communication technology (ICT). Then the author discusses the significance of the use 
of such tools for deepening the learning experience which can be achieved by boundary crossing which means going back and forth 
between communities of practice in order to appropriate other practices in different communities.  

 

1. はじめに 
新型コロナウイルス感染症（COVID-19）の流行に伴い，

2020 年 2 月 27 日に出された小中高校特別支援学校の休業要

請を皮切りに，学校教育活動を維持する上で遠隔教育があら

ゆる校種で一斉に検討されるようになった．大学においては，

大学設置基準のいわゆるメディア授業告示（平成 13 年文部

科学省告示第 51 号）[1]に基づき，遠隔教育に単位認定する

ための基本的な制度が整っていたことから，2020 年度の授業

がオンラインで行われる方向で各大学の調整が進んだ．最終

的には，改正著作権法の施行も相まって[2]，約 6 割の大学お

よび高等専門学校において遠隔教育によって授業が展開す

ることとなった[3]． 
専修大学においては，2020 年 3 月 23 日付文書「令和２年

度 オリエンテーション・ガイダンスおよび授業等の開始時

期の延期について」により授業開始期が延期され，4 月 2 日

付文書「令和２年度前期授業（学部）の開始について」によ

り，5 月 11 日からの遠隔授業による授業の開始が通知され

た． 
この遠隔授業は，教員や学生に対して特段の授業設計トレ

ーニングや受講トレーニングが施されることもなく，また限

られた時間の中で限られた資源で実施された．また，授業開

始後の 5 月 12 日には，国立情報学研究所の「データダイエ

ットへの協力のお願い：遠隔授業を主催される先生方へ」[3]
（5 月 7 日）を受けて，映像を用いた遠隔授業を 10 分未満に

制限するように通知がなされた．このような制約の中で，ど

のように授業実践の設計と実施をするべきかは，参考にする

べきベストプラクティスも見当たらない状況となっていた． 
本稿では，こうした状況下で筆者が行った授業実践の一部

分について紹介するとともに，その実践のデザインについて

論じる．これにより今後の COVID-19 の影響下で実施する遠

隔授業のデザインの示唆となる知見の一助とすることを目

的とする． 
 

2. 「学び」をどう捉えるか 
授業のデザインを考えるときに重要となるのは，どのよう

に学生の「学び」を捉えるかである．それぞれの授業が目指

す学修者の姿は様々である．例えば，知識問題だけが出題さ

れる資格試験に合格することが学修者の姿であれば，いかに

学修者がその知識を記憶し，再生できるかが問題となる．そ

のために必要なのは知識の説明であったり，問題に答える訓

練をしたり，ということになるだろう．例えば，プログラミ

ングの授業であれば，自ら問題を発見して解決するような人

材育成が目指されることから，もしかすると作りたいプログ

ラムを自ら定め，自ら解法を探しながらできるような授業を

する必要があるかもしれない． 
筆者は，本務として教職課程の授業（情報科教育研究 1，

情報科教育研究 2，教育実習）を担当していることもあるが，

授業における学びを，共同体における学びとして捉えるよう

にしている．これは学習を社会的・文化的な営みと考える立

場，即ち学校における学び以外にも世の中には様々な学びの

場として，何かを実践する社会的・文化的な共同体への周辺

的参加から十全的参加に向けての過程として捉える立場で

ある状況論的学習論に基づく[4]．この考え方に基づけば，学

習を個人の頭の中での知的な能力や情報処理過程の有能さ

だけで捉えるのではなく，社会的な生き物(social beings)とし

ての人間が，外界の道具や他者，そして共同体と相互作用す

る中で，よりよく力を発揮できるようになることが，学習環

境のデザインでは目指される．例えば，教師になるために学

ぶ過程は，教師という実践共同体（学校で子供によりよく教

えるという営みを行うコミュニティ）への周辺参加から始ま

る．まず大学の授業で教育に関する様々な理論を学び，教え

ることの意義や価値を共有し，その後教科の指導法を学び，

越境のための道具と実践 
Artifacts and Practices for Boundary Crossing in Learning 

望月俊男†        

 Toshio MOCHIZUKI†     

†専修大学 ネットワーク情報学部 

†School of Network and Information, Senshu University 

31



情報科学研究所 所報 No.96（2020） 

模擬授業や教育実習が行われる．その過程では，一人で知識

を得てテストに答える，というだけでなく，学校訪問見学や

インターンシップを行ったり，現場の先生を大学に招聘して

模擬授業を見ていただいたり，教育実習で現場体験を行った

り実際の児童生徒に対して授業を行ったり，という過程を通

して，教師としてのアイデンティティを少しずつ確立し，そ

の中で能力を発揮できるようになる．この際，より成長して

いく上で重要な要素は，様々な外界の他者や共同体との相互

作用を行うことである．実際，社会で活躍する教師は，様々

な優秀な先輩実践者と関わったり，授業研究の共同体を作っ

たりするなどして，自らの授業や，共同体の授業を改善する

ことに邁進しているのである． 
状況論的学習論の理論的基盤を確立したウェンガー

（Wenger）は，さらに，実践共同体における「越境（boundary 
crossing）」に着目して，その学びに対する潜在的可能性につ

いて論じている[5]．「越境」という考え方は，社会文化的学

習理論（学習は社会的で文化的な営みである，という捉え方）

でしばしば議論される（越境に関する包括的なレビューは，

[6]を参照）．すべての学習には境界が関係しており，ある領

域における専門性の発達として学習を捉えるとしても，ある

実践を営む共同体における参加として学習を捉えるにせよ，

何かを学ぶ対象やその専門性あるいは中心的な参加を同定

する上で，境界は重要な構成要素である．その境界を越えて，

また往還する中で，すでに自分の一部であるものと，まだ自

分の一部とはなっていないものとを相互作用させて変容

(transition)することを，越境として捉える[7]． 
これを筆者の担当する教職課程における学修に照らすと，

次のように具体的に表すことができるだろう．教職課程で学

ぶ学生は，教師とはいかにあるべきか，教育方法はいかにあ

るべきか，教育とはいかなるものか，ということについて理

論的・方法論的な指導を大学で受ける．これは大学における

大学生の学びである．一方で，教育実習に行けば，物理的に

も越境し，学校という教育の実践共同体における価値観や現

実を踏まえて，彼らは大学生というよりも，実際に児童生徒

に教える責任を持つことになり，その役割の変化を経験する．

ときには大学で学んだ理論とは異なる，学校における実践経

験を新たに学ぶことになり，それは一貫しない不連続な経験

あるいは矛盾した経験になるかもしれない．こうした実践を

通した経験を取り入れたり，不連続や矛盾を解消しようとす

る過程で，現場の教師としての視点を獲得したり，教師や学

校というもの自体を深く考察したり，自分はいかに教師とし

て生きるかという考え方を育むことにつながる[8]． 
このように学びを捉えれば，教師や学習環境デザイナーが

学びを共同体の営みとして捉えた上で，どのように「越境」

をデザインするかによって，とくにアイデンティティや視点

の変容という意味での「学び」の可能性は大きく拡がるであ

ろう． 
なお，越境がもつ学習に対するポテンシャルについては，

ほかにエンゲストロームがその文化・歴史的活動理論の中で

論じているが[9]，本稿では議論をわかりやすくするためにウ

ェンガーの議論を参照しながら論じる． 
 

3. 越境のための道具と実践 
それでは，筆者が実際に行った遠隔授業の実践は，上述の

ような越境という枠組みで捉えた場合にどのように解釈で 

図 1 実践共同体の構成要素 
(Wenger[5], p.73 をもとに筆者作成) 

 
図 2 実践共同体を越境した学び 

(Wenger[5], p.105 をもとに筆者作成．以下同様) 
 
きるであろうか．本節では，まずウェンガーの実践共同体論

とそこにおける越境の捉え方について概説した後，その枠組

みをもとに 3 つの実践上の工夫を紹介し，その概説を行う． 
 
3.1. 実践共同体論と越境 
ウェンガーは人々がともに学ぶための 1 つの集まりを「実

践共同体（a community of practice）」と呼んだ[5]。そして彼は，

実践共同体は，相互関与(mutual engagement)，共同の営み(joint 
enterprise)，共有領域(shared repertoire)の 3 つの要素によって

構成されるものだとし，その中で人々が意味の交渉過程に参

加し，具象化していくことを学びの実践として捉えた（図 1）．
意味の交渉とは，意味は辞書に記載されているような客観的

なものではなく間主観的なものである，即ち人々が世界に関

与して実践する中でその意味を交渉し，合意していくもので

あるという考え方に基づいている． 
ウェンガーによれば，参加者による「相互関与」は，参加

者が多様な形で関与し合いながら，意味の交渉に従事してい

ることを示すものであり，これこそが共同体を共同体たらし

めるまとまりの源であるという．多様性のあるメンバーが一

緒に何かを実践する中で，知識や能力を持つ者を初心者が真

似たり，他の考え方を取り入れたり，といった学びの機会が

生まれる．「共同の営み」とは，相互関与の結果，共同体のメ

ンバーが交渉しつつ実践を行っていることを指す．しかしそ

れは単に交渉をしていれば良いというわけではなく，何が問

題で何が問題ではないのか，何が重要で何が重要でないのか，
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何をすべきで何をしないべきか，何に注意するべきで何を無

視するべきか，などといったことに関する相互の説明責任も

含まれる．こうした問題は外から規定されるものではなく，

共同体の中で解釈され決定される．「共有領域」とは，共同体

として共有している様々な物語や人工物，決まったやり方や

道具など，これまでの相互関与と意味交渉の歴史で生まれて

きた，実践共同体を営む上での資源である． 
また，ウェンガーはこうした単一の実践共同体が独立して

いるということはなく，複数の実践共同体を越境して複数の

共同体にメンバーシップをもつことによる学習の可能性に

ついて指摘している．その典型的な要素として，ある人が 1
つの共同体の実践の要素を別の共同体の実践に導入したり

（これをブローカリングと呼ぶ），共同体間で相互につなが

りを整理できる成果物や文書，共通の用語や概念などの具象

物（これを境界オブジェクトと呼ぶ）を用いることにより，

相互のつながりを整理することができるようになったりす

ることを挙げている．ブローカリングと境界オブジェクトを

通して，複数の実践間で様々な形で連続性を生み出す可能性

があり，これが実践共同体としての学びのリソースになるこ

とを指摘している（図 2）． 
大学の授業のデザインにおいて越境を考えた場合，図 3 の

ように表現することができるだろう．大学生は何らかの学問

（ここでは「科学」と一般化して表現した）を修めたいと考

える実践共同体に属している．彼らは大学という公式な組織

下にはあるが，熱心な学生は非公式の実践共同体（勉強会な

ど）を組織しているだろう．その学問について探究する別の

実践共同体としては大学の研究者がいる．彼らは専門用語を

駆使して，科学的作法を用いて，その実践をより良くするた

めの学びを行っている．そうした専門用語や科学的作法を，

書籍を読んだり授業を受けたりという過程で学ぶことを通

して，大学生の実践共同体は科学の専門性という側面で向上

させていく．ここで，専門用語や科学的作法は，境界オブジ

ェクトとして機能している．一方で，大学生の実践共同体は

学問を修めるだけでなく，学んだ学問を素地にして卒業後に

社会で活躍したいとも考えている．そうすると実務家教員に

来てもらって指導を受けたり，インターンシップの機会で実

務家の実践共同体に周辺参加したりするブローカリングを

通して，社会の実践者としての視点を身につける機会をもつ．

こうして，大学生の実践共同体は実践性という側面で学びを

向上させていく． 
我々が遠隔授業をするときには，どちらかというと公式の

組織下での営みとして授業を展開している．しかし，受講す 
 

 
図 3 大学生の実践共同体と越境した学び 

る学生は公的な枠組みにかかわらず様々な実践共同体に参

加していると見なすこともできるだろう．例えば，教職課程

を履修している学生であれば，「本気で教員になりたい」実践

共同体にいる学生もいれば，「教員免許は取りたいが教員に

なりたいわけではない」実践共同体にいる学生もいる．彼ら

は彼らで自分たちがどのようなアイデンティティをもって

教職課程に所属しているかを，非公式には把握しているよう

である．このような特徴を見とりつつ，遠隔授業のデザイン

において越境する実践を行うことができる可能性はあるだ

ろう． 
 
3.2. 実践１：共同でノートを作る 
はじめに紹介する授業実践上の工夫は，学生がペアになっ

てノートを作るという活動である．これは，教職課程の「情

報科教育研究 1」の授業で，高等学校学習指導要領の内容を

解説する部分を学修するために行った． 

この内容は，もともと対面の授業では筆者が口頭で説明す

る形式で教授していた．しかし，長時間の講義をオンライン

で行うことは学生にとっても負担になること，学生の反応が

わからないために講義する筆者にとっても苦痛なこと，後で

復習可能にした方が良いことを考え，最初はオンデマンド講

義を制作することを検討した．しかし，分割したオンデマン

ド講義も長時間受講することも，学生にとってはやはり苦痛

を伴うと考えられた．以上を踏まえ，最終的には，復習が容

易な講義録を作成し，定められた時間割（オンタイム）の同

時遠隔授業の中で学生同士が協調して学べるようにした． 

図 4 は講義録，図 5 は教示の一部を示したものである．こ

れらを与えた上で，学生を 2〜3 人に分けて，Google Meet の
会議室とGoogleドキュメントのファイルをGoogle Classroom
で割り当てて，一緒にノートを作らせるようにした．図 6 は

学生が作ったノートの例である． 
この活動をデザインするときに気をつけたのは，まず実践

共同体として機能させることである．このため，教示では分

担して取り組まないように強く教示したのに加え，二人で共

同して作業できる空間として，ICT の道具である Google ド

キュメントを活用することにした．遠隔での協調作業を促す

上で，Google ドキュメント上で共同注視しながら成果物を作

成させることが適切であると考えたからである[10]． 
 

 
図 4 「情報科が登場した背景」を説明する講義録 
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図 5 共同でノートを作成する教示 

 

 
図 6 学生が共同で作成したノート 

 

 
図 7 共同でノートを作り，情報科教育を探究する枠組み 

 
この実践のデザインを実践共同体の枠組みに当てはめる

と次のようになるだろう．学生は一緒に何かに取り組むこと 
になるが，その目的は講義録を踏まえた，自分たちなりの意

味理解を記述したノートであった．講義録を解釈し，意味を

相互交渉していく営みを行った．その際，道具として Google
ドキュメントを用いて，彼らがこれまでに共通して受講した

様々な授業の知識を共有領域として利用しつつ，意味の交渉

を展開していった．実際，観察レベルのデータではあるが，

彼らは講義録に出てくる内容の意味を，別に受講した授業で

学んだ知識を使って説明したり解釈しようとしたりする場

面が多く見られた．情報科教育を探究する共同体を作る試み

としては，ある程度よく機能したと考えられる． 
 

3.3. 実践2：3つの体験と考察を1つにまとめる 
 次に紹介する授業実践の工夫は，学生が授業の予習で取り

組む内容を多様化し，オンタイムの授業時間に話し合いをし

ながら 1 つの表を作成していくという取組である．これは，

ネットワーク情報学部専門科目の「教育とメディア」の授業

で，様々なメディア表現の違いによって，どのように実現で

きる学びが異なるかを探究する活動を行う授業回で行った． 
 具体的には，まず，図 8 に示すような様々な Web 上にあ

る教材（(a)統計学の Web テキスト[11]，(b)インタラクティブ

な物理シミュレーション[12]，(c)映像と条件分岐によるシナ

リオ型シミュレーション[13]）のうちランダムに 1 つを体験

験する課題を予習として与えた．この割り当ては予め学生の

担当表を提示した．予習としては，体験した教材の紹介と，

メディア表現の特徴は何か，その特徴によりどのように学修

活動を支援できているかをまとめて紹介できるように指示

した．その予習は，メモとして Google ドキュメントに各自

がまとめたものを，授業前に提出するように指示した． 
授業当日は，多人数授業のグループワーク支援ツール

OrchestratingBoard [14]を用いて，各教材を担当する学生が 1
〜2 名参加する 5〜6 人のグループを構成した．図 9 のよう

に，各グループ用に Google Meet 会議室と，3 つの教材につ

いて話し合いをまとめるためのGoogleスライドを設定した．

授業開始時に，OrchestratingBoard で登録した各学生の出席を

もとに構成したグループを確認後，話し合いの進め方を図 10
のように Web ページ（Google サイト）を使って教示した． 
ここでの工夫は，①学生が各教材を探究したいと思わせる

課題設定を行うこと，②各教材の体験と考察を越境するため

の分析枠組みを越境オブジェクトとして与えること，③議論 
 

  
(a)                       

(b) 

 
(c) 

図 8 学生が体験した様々な教材 
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図 9 グループ毎の Google Meet と Google スライド  

 

 
図 10 グループ演習の教示 

 
の手続きをできるだけ明確に指示することである． 
第一の工夫については，学生が一人一人予習に取り組んで

くるため，実際のところ，授業開始時間の段では，共同体を

形成した状態になっているとはいえない．しかし，グループ

に複数人を配置することで，授業時間の話し合いの最中に，

各教材を担当した学生同士で，この教材のメディア表現の特

徴について探究することは可能であろう．できる限り学生が

探究したいと考えるような題材とすることをまず心がけた． 
第二の工夫については，第一の工夫と関連するが，協調的 

 
図 11 学生がつながることによるブローカリング 

 

 
図 12 境界オブジェクトとしての共通の整理枠組み 

 

 
図 13 グループ毎の Google スライド上の整理枠組み 

 
議論を通して，複数の教材に関する探究を横断的に拡げてい

くことができるようにするには，図 11 に示したように，グ

ループの構成を通して学生自身がブローカリングをできる

ようにすることも重要であった．さらに共通の言語を使った

り，共通の視点を通した比較を促したりするような整理の枠

組みを道具として提供することで，境界オブジェクトとして

機能させることも肝要であった（図 12）．図 13 は，各グルー

プに配布した Google スライド上の整理の枠組みである．学

生が体験した各教材のメディア表現の特徴を整理させると

ともに，なぜこのようなメディア表現によってユーザ経験が

デザインされたのか，よりよい学習経験に向けて必要と思わ

れる工夫は何かを考えさせるようにした．「ユーザ経験」は，

ネットワーク情報学部で情報デザイン等を学ぶ学生にとっ

ては共通の概念であり，またユーザ経験の改善を考える活動
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は，彼らの学修目標にかなっている．このような共通語や共

通概念を境界オブジェクトとして，整理・分析させていくこ

とにより，3 種類の教材を通して，メディア表現の違いによ

るユーザ経験すなわち学習体験の相違点や共通点，学習経験

のデザインの意図等について議論されることが目指された． 
第三の工夫については，図 10 に示したように議論の進め

方を細かく学生に提示することである．これは，学生が生産

的な話し合いを行うためには，単に学生に任せるだけでは十

分ではなく，スクリプトと呼ばれる協調学習をガイドする道

具を提供することが重要だからである[15]．ここでは，自己

紹介や司会役，教材の紹介や話し合いの進め方を明示し，円

滑な話し合いのための関係性構築や，協調的議論の経験のあ

る上級生の集団での話し合いでの振る舞いをモデルに学修

できるようにすることが目指されている． 
実際のところ，この実践上の工夫自体は，遠隔授業の設定

になる前から概ね実施していた．しかし，Google スライドの

ような ICT の活用により，学生が協調的に議論の成果を作り

上げることが容易になった．ICT により，全員が均等に書き

込みをすることが容易になったからである．また，遠隔授業

の状況のため，対面の授業とは異なり，即興的に指示を出し

て必要な修正を行うことが教師は困難となることがわかっ

ていた．そのため，学生主体型の授業を円滑に展開するため

に細かな指示を明確に出すことが必要になったことが，遠隔

授業における協調的議論を成功させる上で重要であった． 
 

3.4. 実践3：他の実践共同体と ICTを用いてつなぐ 
最後に紹介する授業実践上の工夫は，大学における学生の

学修と，大学の外の実践共同体を，ICT を用いてつなぐこと

である．これは教職課程の「情報科教育研究」や「教育実習」

における取組である． 
2 節で論じたように，さまざまな実践共同体を越境して学

ぶ学修環境をデザインするべき典型的対象が教職課程のよ

うな専門職養成課程である．だが大学の中で学ぶ学生はしば

しば専門職の実践共同体と切り離されて学修を行っている． 
そこで教師の実践共同体とつなぐ上で ICT の活用は重要な

手段となる．筆者は以前から，教育実習に赴く教育実習生と

大学で学ぶ（教育実習への準備中，あるいは教育実習から帰

ってきた）学生とを SNS (Social Networking Service)を使って

つなぐ授業実践を 10 年以上行ってきている[16, 17]．現在は

edmodo という教育用 SNS を用いて実践しており（図 14），
教育実習生が現場で学ぶ実践的知識を共有したり，現場で嬉

しかったこと，困ったことを共有し，助言をもらったり励ま

したりといったソーシャルサポートを提供する共同体とし

てデザインされている[16]．教育実習中に大学の指導教員が

教育的指導を行うための手段としても活用している． 
このような実践を実践共同体と越境に当てはめて考える

と，図 15 のように整理できるであろう．教育実習生は物理

的に教育実習校に移動して，まだ実習に行く前の学生に対し

て様々な情報提供をするブローカーとなる．そのとき，何を

伝えるべきか，何を相談するべきかは，教職課程において

様々に学んできた教育学の知識や，生徒のこと，教科指導の

ことなどといった概念が，境界オブジェクトとして機能して，

議論が焦点化するように働くことで決まってくる．このよう

にして，多重な実践共同体との往還を通して，意義のある意

見交換と実践の探究が実現している．この仕組みを機能させ 

 
図 14 SNS 上の教育実習生の書き込みとコメントの交換 

 

 

図 15 SNS を介した教育実習生の越境 

 

図 16 Google Meet を介したオンライン模擬授業の指導 

 
ているのが，SNS という ICT によるコミュニケーション基盤

となっている． 
 このような授業実践以外にも，COVID-19 対策のために対

面授業が休止になって以降，筆者の教育実習の授業では，学

生が実習の準備のためにオンライン授業の模擬授業を行っ
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た．ここに，近隣にある高大連携協定校の先生にお願いして，

臨時休業中で授業のない時間帯に，Google Meet を介して教

育実習生のオンライン模擬授業への参加と指導助言をお願

いした．ここには，2020 年 3 月に本学を卒業したばかりの新

米教師も協力してくれた．実際のところは，学校現場でも手

探りでオンライン授業のあり方を探究している最中でもあ

ったので，授業技能の基礎基本を指導していただくだけでな

く，オンライン授業のあり方について一緒に探究する場とも

なった．この関係を整理したものが，図 16 になる．実績の

ある先生も卒業生もブローカーとなって，それぞれの知見を

持ち寄り，教育実習生の授業技術の確認だけでなく，オンラ

イン授業のあり方を追究するマルチメンバーシップの共同

体を実現することができたのではないかと考えられる． 
 

4. まとめ 
 本稿では，2020 年に生じた COVID-19 流行拡大防止のた

めの遠隔授業において，筆者が行った授業実践上の工夫を，

実践共同体と越境という理論的枠組みを踏まえて，3 種類紹

介してきた．大学における学びをどのように捉えるかによっ

て，授業で行う工夫が大きく異なってくると考えられる．こ

の学びを捉える考え方（学習観）を明確にした上で，即ちど

のような学修者の変容を求めるかをはっきりさせた上で，そ

れを踏まえて授業をデザインすることに注力することで，

様々な制約のある遠隔授業の環境であっても，一定程度の成

果を挙げることができることが示された． 
筆者の授業実践については，社会文化的学習理論における

実践共同体と越境という概念を踏まえて分析をしてみたが，

このような分析を通して，自らの授業実践の背後にある学習

観がより明瞭になることや，そこで越境のための道具として

の ICT がどのように機能しているのかを考察することがで

きる．これはは，Faculty Development のプロセスとして有効

であろう．そうした省察のプロセスは，教員の ICT 活用のた

めの教授に関わる技術的知識 (Technological Pedagogical 
Knowledge)や技術と関わる教授的内容知識(Technological 
Pedagogical Content Knowledge)を深めることにもつながるで

あろう[18]． 
 本稿で挙げた工夫は，決して今後参考にするべきベストプ

ラクティスとは言えないものではあるが，今後の COVID-19
の影響下で実施する遠隔授業のデザインの示唆となる知見

の一助とはなるのではないかと期待している． 
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