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In current Japan, the change of National Curriculum is planned from contents base to competency base. But it is necessary 

to define the literacy of subject which connects the general competency with the subject contents. I targeted to historical lit- 

eracy and aimed at to clear the concept and the method of instruction and assessment of historical li teracy. So I paid my at- 

tention to the “Thinking Like a Historian” framework developed by researchers of Wisconsin Historical Society in US and 

analyzed a concept, instruction and assessment of historical literacy using that framework. As a result of this study, it is re- 

vealed that 1 ) historical l iteracy is caught on both sides of contents and methods, 2 ) the categories of the historical inquiry 

is caught in cause and effect, change and continuity, fum ing points, using the past, and through their eyes, 3 ) historical proc- 

ess is consisted of the fol lowing three phases, that is “question - evidence - interpretation”, 4 ) the process of curriculum de- 

velopment of historical li teracy formation is as fol lows: selecting a theme which takes an overview of history - setting 

questions exploring a unit topic -planning a lesson with historical inquiry, 

historical l iteracy formation. 

5 ) authentic learning is important to promote the 

キーワー ド : コ ンビテ ンシー ・ ベ ース ・ カ リ キュ ラ ム , 歴史的リ テ ラ シー , 

Key words : competency based curriculum, historical literacy, Thinking Like 

問題の所在と研究目的

第 7 期中教審教育課程企画特別部会の 『論点整理』
(2015年 8 月公表) やその後の議論を踏まえると , 次の
教育課程改訂ではコ ンテンツ ・ ベースから コンビテンシー ・ 

ベースへと カリキユラム一教育目標, 教育内容, 教材, 
教授= 学習活動 , 評価を含む広義の概念 ' ) 
大転換を余儀なく されるこ とが予想される。 

ーの性格は

無論, 
の時間的制約や学校現場の混乱回避等を考えれば, 
ステイ ツクな改革にまで至らないかも しれないし , 

改訂

ド ラ

コ ン

ピテ ンシー ・ ベ ース ・ 力リ キユラ ムの危険性 を指摘す る

声が一部にあるこ と も承知しているが2), 先進諸国の教
育改革の動向を見る限り 3 ) , 中長期的に
に進むこ とは避けられないだろう 。 

ム原理の転換は, 一見すると長ら く
こう

日本もその方向

し た力リ キユラ

学校現場における各

科の指導や評価を支えてきた教科教育学の役割の減少を

感じ させるが , 実際はその逆で , 

の果たすべき役割は重く なつて く

は以下の三つである。 

第一に , 知識基盤社会における

む しろ教科教育学研究

ると考える。 その理由

コ

は誰もが認めるものの , その系統的
てについては不明な点が多いこ とで

ンピテ ンシーの意義

な育成と評価の手立

ある。 第二に , コ ン
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TLH フ レームワーク

a Historian 

テ ンツ ・ ベ ース な

日を

スな

置かざるを得

ら歴史学 ・ 

ないと して

地理学等の教科内容学に一

も コ ン ビテ ンシー
l 

ら教育学がリ ー ドするのは当然だからである。 

一般教育学では各科の指導や評価を具体的に論じ

べ・ -
だが, 
るのは

困難であり , 教科教育学がそれを担う しかない。 第三に, 
上記の 『論点整理』 にも示される通り , 学習指導要領の
基本的性格一学校教育法に基づき国が定める教育課程の

基準一 に変更がないとすれば, 学習指導要領や解説はあ

く

り

お

まで大綱の規定に留まり , 具体的な指導と評価等の力

キ

こ

い

状で

ユラムは学校現場に委ねられると考えるからである。 

こで想起すべきは1998 (1999) 年の教育課程改訂に
て, 鳴り物入りで登場した総合的な学習の時間の現
ある。 中教審は日本版コ ンビテ ンシーと もいうべき

「生きる力」

い等の大綱

も公表した

学校に任せ

習が展開さ

体の月要が引

の育成を言區い , 学習指導要領は趣旨とねら
を示し 併せて様々 な学習活動の展開事例集

, 
た。 

れた

けた

具体的な指導計画の作成や評価は個々の

その結果, 当初は多 く の学校で活発な学
が, 学力低下論の高まり

- 時間数の減少等一 こ と
学校を除き次第に形骸化していつた 4)。 

を受け文科省自

もあり , 一部の
このこ とは , 理

念を説く だけでは教育改革はなし得ないこ と を示唆して
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いる。 予算措置等の環境整備や教員の養成

見直しはと もかく , コ ンビテ ンシー ・ ベー
ラム開発の理論と方法について , 

い く 必要がある 5)。 その意味で , 
教科毎に

課題に焦点化して考察を進めた

教科教育学がコ ンピテ ンシ

原 

研修制度の

スのカ リ キユ

明らかにして

教科教育学の当面する

課題はきわめて大きいといえるだろう 。 本稿では , 

c
 

ー ・ ベ ース の

を考察する際, 留意しなければならな
一つは, 石井英真の指摘するよう に , 

い点

この

カ リ キュ ラ ム

は二つある。 

「思考スキルの

接的指導」 を強調して 「活動主義や形式主義」 に陥ら

直

な

いこ とである 6 )。 二つは, 学習指導要領を一旦離れて , 
教科固有のリ テラシー (内容知と方法知) 7) を検討する
こ とである。 米 ・ 英等の近年の動向が示唆するよう に, 
国語と数学 (理科) を別にして , 教科固有のリ テラ シー
を踏まえた資質 ・ 能力の育成を説得的に説明できなけれ

ば, その教科の地位は確実に低下するからである 8)。 つ
ま り , コ ンビテ ンシー ・ ベ ースの教科カ リ キュ ラ ムを開

発するためにも , またコ ンビテ ンシー重視の教育動向の

中で , 社会科の生き残り を図るためにも , ここで教科固
有のリ テラシーを明確化し , その指導と評価のあり方を
モデル化するこ とが不可欠なのである。 

なお , 教科固有のリ テラ シー

分野を超えた 「社会科リ テラ シ

といった場合, 各科目や
ー」 を想定する見方と , 

「歴史的リ テラ シー」 , 「地理的リ テラ シー」 , 「政治的リ
テラ シー」 等 , 社会科の内容を構成する諸領域 ・ 諸学問

のリ テラ シー ( いわゆる D L : Disciplinary L iteracy) 
集合を想定する見方の二つがある。 前者の例と して , 

の

米

国の D. オークルらの著 した 『社会科におけるリ テラ シー

の形成』9) を見てみよう 。 内容構成は表 1 の通りである。 
第 1 部は社会科教師を対象に, 生徒の社会科学習の基本
的スキルや市民と しての参加スキルの指導方法を , また

第 2 部は生徒を対象に社会科ならではのテクス ト読解方
略を示している。 

表 1 『社会科におけるリ テラシー の形成』 の内容

< 第 1 部>
1 . 社会科のテクス ト (教科書や資料) を読む
2 . 社会科授業に積極的に参加させる
3 . 生従に語彙 (教科書等の語句) を教える
4 . 民主的参加と しての教室編成
5 . 市民と しての社会参加を促す
< 第 2 部>
6 . 教科書を読み解く方田各
7 . 一次資料 ・ 二次資料を読み解く 方田各
8 . 新聞 ・ 雑誌を読み解く方略

次に後者の例と して , 米国の J.D. ノ ークスの著 した
『生徒の歴史的リ テラ シーの形成』 '°) を見てみよ う 。 内
容構成は表 2 の通りである。 第 1 部では教師に向けて歴
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表2 『生従の歴史的リテラシー の形成』 の内容

< 第 1 部 : 歴史的リテラシー>
1 . 様々な歴史的リテラシーの形成
2 . 歴史的リテラシーの定義
3 . 歴史的リテラシーの教授
4 . 複数のテクス ト を用いる上での適切な認識上のス
タ ンス

< 第 2 部 : 方略と証拠への流暢さ >
5 . 歴史家の発見的手法による一次資料活用
6 . 古代の器物による推論の支援
7 . 視覚資料によるメ タ的概念理解の育成
8 . 歴史小説を通じた歴史的エ ンパシーの育成
9 . 教科書や二次資料への健全な懐疑論の育成
10. 視聴覚資料による還元主義的思考の回避
11. 多数の証拠による議論の形成
< 第 3 部 : それらを全てまとめると >
12. 形態の異なる資料を用いた資料相互の批判的分析
13. 歴史的リテラシー形成のパターンの発見

史的リ テラシーとその指導法を概説し , 第 2 部で異なる
資料ごとに具体的な活用法を示す。 そして, 第 3 部でそ
れらを総合する視点と方法を明らかにする。 構成は表 1 
と類似するが, 内容は歴史家の史料批判に倣った歴史学
的な思考技能や探究法からなるこ とが読み取れよう 。

それぞれに一長一短があるけれども , 本稿では基本的
に後者の立場をと る。 その最たる理由は , 近年デイ シブ

リナリ ・ リ テラ シーが米国で重視される背景について中

村洋樹が言及するよう に ' ') , 知識基盤社会だからこそ単
なるルーテイ ン化された技能ではな く , 高度な内容知と

方法知からなるリ テラ シーが必要だと考えるからである。 

また, 現に高校において地歴科と公民科の下で諸科日の
学習がなされている以上 , それら諸科日に固有のリ テラ

シーを明らかにできなければ, 社会科 (地理歴史科 ・ 公
民科) の存在意義を他教科に認めさせるのは難しいから
である。 むろん, 学間的に見て体系化されていればよい

という わけではない。 その点で , 表 2 に示したノ ークス
の歴史的リ テラ シー論をそのまま生かすにはやや無理が

ある。 歴史学習を通して歴史的リ テラ シーを獲得させる

と しても , 最終的に育成すべきは歴史家的資質ではなく
市民的資質だからである。 

そこで, ここではウイスコンシン州の歴史学者や初等 ・ 
中等学校の熟練社会科 (歴史) 教師がチームを組んで開
発 し た 「歴史家のよ う に思考する Thinking Like a 
Historian」 教授 ・ 学習フレームワーク (略称 TLH フレー
ムワーク ) '2) に着日する。 本フ レームワーク とそれに基

づく指導 ・ 評価の事例を分析するこ とで , 市民形成につ
ながる社会科固有の歴史的リ テラ シーの概念と形成原理

を明らかにするのが本研究の目的である '3)。 



コ ンビテ ンシー ・ ベース ・ カ リ キュラムのための歴史的リ テラ シーの指導と評価

2 TLH フレームワークにおける歴史的リテラシー
の概念

( 1 ) TLH フレームワークの成立
本フ レームワーク開発の中心と なったのは , 

ク シン大学ホワイ ト ウ

キ ・ マ ンデルである。 

ウ

オーター校歴史学部に所属す

イ

る

彼女は2003年, 連邦教育省の
史教育補助金 (Teaching American History Grant) 
るプロ ジェ ク ト チームのディ レ ク ターと して , ウイ

ンシン歴史学会の協力 共著者のボビー ・ マローン

学会の学校教育部門のディ レ ク ターである の下

「生徒の歴史的 リ テラ シーの改善を図るために , 歴

ス コ

ニ ツ

米国

によ

ス コ

は同

に 1

史家

が過去の出来事を考察する時に用いる学問的な分析 ・探

究の方法を導入する」 '3) こ と を提案した。 そして 3 年間
のプロ ジェ ク ト研究の成果と して結実したのが TLH フ
レームワークである。 

マ ンデルによれば , 

や文

な姿

た

の

細

明) が何者であり
われわれ 

どこか

になったのかを学ぶには

ますます複雑化する社会

は

々

, 深い思考力と読解力で

歴

に

あ

(自己を含む社会 ・ 国家
ら来て , なぜ現在のよ
史教育が欠かせない。 

あって市民に求められ

り , それを担保するの

と した日付や出来事の習得ではなく , 歴史的証拠
分析 ・ 評価し , 理解につなげる思考の様式であり , そ
が学問的方法に基づく 歴史教育の意義に他ならない。 

う

ま

る

は

を

れ

つ

まり

が, 
する

、,
し_ 

践

あ

に

を

こ

の

生徒自身が 「歴史する “do” history」 '4) 授業こそ
れからの人生に資するリ テラ シーの形成を可能に

だという

の考えは , 
0

先に言及した中村の研究における歴史実

(doing history) と し ての歴史学習の論理そのもので
り , またコ ンピテ

当て嵌めてい

重視すべきだ

く や

ンシーのよ う な汎用的スキルを

り方より教科の本質的な内容と

と して , 「教科する (do a subject) 

教科

活動

」 授

業 (知識 ・ 技能が実生活で生かされている場面や, その
領域の専門家が知を探究する過程を追体験し , 「教科の
本質」 をと もに深め合う授業) '5) を提唱した石井の考え
と も通底していよう 。 その意味で , 歴史的リ テラ シーを

基盤にした TLH フ レームワークは注日に値するといっ
てよい o

( 2 ) 歴史的リテラシーの構造
TLH フ レームワークの中核をなす歴史的リ テラ シー

の構造を示す図と して, マ ンデルらが提示するのが図 1 
である。 大き く内部のパネルとそれをと り ま く外部のバ

ナーからなっており , 内部には歴史家が過去を理解する

際に用いる見方考え方の枠組み, ないし探究のカテゴリー

(historical categories of inquiry) が, 外部には歴史固有
の学び方と しての歴史的 プロ セス (historical process) 
が配置されている。 つまり TLH フ レームワークでは , 

図1 TLH における歴史的リ テラシー の構造 '6

111 
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歴史的リ テラ シーの概念を歴史的探究のカテゴリ ー ( = 
内容知) と歴史的プロセス ( = 方法知) の二つで捉えて
いるのである。 マ ンデルらによれば, 生従に歴史的思考

や歴史理解を促そう とするのであれば, 教師と生従の双
方が歴史的リ テラ シーの要素を知つておく 必要があり , 
視覚に訴えるこの図はその点でも有効だという 。 無論, 
これらの内容知と方法知は相互に関連付けられて初めて

奏功するのはいう までもない。

( 3 ) 内容知と しての歴史的探究のカテゴリー
歴史家が過去を探究し理解する枠組みと して , 次の 5 

つが挙げられている。 簡潔に説明しよう 。

①原因と結果 (Cause and Effect)
全ての出来事は, 短期の明確な因果か, 長期の無意識
の因果かはと もかく , 原因と結果の関係で説明するこ と
ができ , 以下の間いが活用される。
・ 事件の原因は何か : 誰 (何) が変化を生じさせたか。
誰が変化を支持し , 誰が支持しなかったか。
・ 結果はどう なったか : どれが意図された結果で どれが

意図されなかった結果か。 事件は人々の生活や地域社

会, 世界にどんな影響を与えたか。

②変化と継続性 (Change and Continuity)
歴史の年代記は変化に焦点化されるこ とが多 く , 必ず
しも時間を均等に区分するものではない。 何か変わり何

が変わらないかに着目するのも , 歴史の重要な見方であ
り , 次の問いが活用される。
・ 変化したものは何か

・ 何が変わらずに残ったか : この変化で利益を得たのは
誰か, それはなぜか。 またこの変化で利益を得られな
かったのは誰か, それはなぜか。

③転換点 (Turning Points)
変化の中には劇的に個人の生活や社会の発展を新たな

方向一可能性を開く 場合もあれば, 閉ざす場合もある一 
に転換させるものがある。 それは当時の人々に認識され

たり , 後になって初めて認識されたりするが, 次のよう
な問いが活用される。

・ 過去の決断や行為がいかに未来の選択に影響したか :
ある決断や行為がいかに未来の人々の選択を狭めたり

制限したり したか。 また , いかに人々の生活に大きな
変化をもたら したか。

④過去の活用 (Using the Past)
過去から教訓を引き出すこ とは, 歴史を現在の理解や

未来の決断に役立てる重要な方法である。 他方で , 過去
の責任ある活用には重大な難し さ も伴う。 何が活用でき

何が活用できないのか峻別するこ とが不可欠であり , 次
の問いが考え られる。

・ 過去はどのよう に現在の理解に役立つか : 過去はいか
に現在と類似し , また異なるか。 われわれは過去か

何を学ぶこ とができるか。 

ら

112 

⑤過去の人々の見方 (Through Their Eyes) '7)
過去の人々は現在のわれわれとは異なる信念や価値観, 
希望や恐怖を抱いていた。 過去の人々の思考や行為を理

解するには, 彼らの見方に依拠する必要がある。 つまり , 
過去を異文化と して捉えるこ とが重要であり , 次の問い
が考えられる。

・ 過去の人々はどのよう に世界を見ていたか : 彼らの世

界観はどのよう に選択や行為に影響したか。

彼らにと って成功するためにはどんな価値 , 技能 , 知

識が必要だったか。

以上から明らかになるのは , 内容知の捉え方における

TLH フレームワークの特質である。 通常 , 歴史の内容
知といえば個別的知識か歴史上の概念 (用語) を指す場
合が多い。 それゆえ , 常に精選が大きな課題になるが'8), 
ここでは歴史的知識を相互に関連付けたり , 過去を理解
し現代に活用したりする枠組みと して位置付けている。 

マ ンデルによれば, これらの枠組みを継続的に活用する

こ とには二つの教育的意味があるという 。 一つは, 歴史
学習により習得した知識を一定の文脈で総合するこ とが

可能になる点である。 二つ目は , これらの枠組みが過去
にアプローチするための共通言語になる点である。 つま

り , 対象は変わっても , 過去について研究 ・ 学習する際
の思考のパターンを習得 しておけば, 生涯にわたり それ

を生かすこ とができるという わけである。 

( 4 ) 方法知と しての歴史的プロセス
歴史家が過去にアプローチする過程, すなわち 「われ

われがどのよ う に して過去を知るのか」 については , 以

下のよう に く 問い→証拠→解釈> という 3 段階を設定し
ている。

1 . 過去に問いかける (Questions)
歴史とは過去そのものではなく , 過去の研究である。 
この段階では次の 3 点の確認が重要である。
①歴史学習は過去について間う こ とから始まる。 ②過去

への間いは探究のカテゴリ ーのいずれかに類型化される。 

③過去への問いには質的な差異があり , より意味のある
のは, 過去の人々の経験も現代人と同じ く 複雑で , ニー
ズや考えの異なる人 ・ 集団 ・ 制度の相互作用により出

事が生じたこ と を認識し得る問いである。

2 . 資料を集め証拠的価値を評価する (Evidence) 

来

歴史への問いに答えるには情報が必要である。 それに

は手紙, 日記 , 新聞 , 演説, 条約 , 写真 , イ ンタ ビュー
などの一次資料の他に, 書物 , 教科書 , ドキュメ ンタ リ , 

講義, 地図などの二次資料があるが, それらの証拠と し
ての価値を評価する段階では, 次の 4 点に留意するこ と
が必要になる。

①証拠を構成するのは事実である。 ②誰が, 何のために, 
誰に向けて資料を創作したのか, 創作者の事件に対する
見方や考え方の特色を考慮に入れねばならない。 ③十分
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な解答を得るためには立場の異なる複数の資料が必要で

ある。 ④資料は研究上の問いに答えると と もに , 時代の
文脈に関する情報を提供するものでなければならない。 

3 . 証拠に基づいて解釈を導く ( Interpretation)
証拠から結論を導く のが解釈であり , 歴史実践の最後

の最も重要な段階をなす。 こ こでは, 以下の 4 点への留
意が求められる。 ①問いが明示されているかどう かはさ

ておき , 二次資料は全て歴史解釈の産物である。 ②過去
は変え られないが歴史は変わり う る。 新たな問い , 新た

な資料, 証拠の総合如何によって新たな解釈が生まれる。 
③歴史解釈は等質ではなく善し悪しがある。 偏見や主張

と , 証拠に基づく 解釈は区別されねばならない。 ④歴史
解釈の質は問いの質, 活用する資料の広さと深さ , 資料
の分析 ・ 総合の程度に依存する。 

これらの 3 段階は , 

一般的な探究の過程と

別にすれば, 歴史学習
きこ と を示唆していよ

く間い→資料→問題解決> とい

同

も

う

じであり , 歴史の解釈的性格
う

を

また探究の過程と して組織すべ

0 

3 歴史的リテラシー 形成の原理と方法
( 1 ) カリキュラム開発の論理
前述のよう な内容知 ・ 方法知からなる歴史的リ テラシー

は日々の授業を通して漸進的に形成してい く しかない。 

だが, 
らい l

要があ

不可能

そ

さ

る

のためには日々の授業のねらいを常に単元のね

らにはより大きなコースの目標と結びつける必

0 そう

である。 

す三段階のカリ

でなければ系統的なリ テラ シーの形成は

TLH フ レームワークでは次の図 2 に示
キュラム開発の方法を提案している。 

まずコース計画で最も重要なのは, 何を教えるべきか
を教師が認識するこ とである。 それは南北戦争を教える

とか古代ローマ史を教えるという のとは異なり , 「なぜ
それが重要なのか」 に答えるものでなければならない。 

歴史的に意義のある内容は , よ り大きな歴史像 (Big 
Picture) につながるものであり歴史的テーマといっても
よい。 それは限られた時間や空間を超えて , また学級を

授業計画 : ト ピック探究のための内容と方法
0理解目標の確定
0授業内容 (歴史的探究カテゴリーの活用) 
0授業過程 (歴史的プロセスの活用) 
0授業効果 (評価) 

図2 歴史的リテラシー 形成のカ リキュ ラム開発
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超えて生従の歴史の見方を構成するものである。 なお , 

テーマの選択においては , 州の歴史ス タ ンダー ド等を参

照するこ とが推奨されるが, 高校の 「近代米国史」 コー
スのテーマ例と して, 参加民主主義の成長, 女性の役割, 
米国における宗教, 
イ ノ リ テイの役割 , 

土地利用と環境への影響, 
等が示されている

次に, 単元計画では単元の
との関連づけが重視される。 

「革新主義の時代」 , コースの

ト ピ ッ ク

民族的マ
l9)

0

と コースのテーマ

例えば単元の ト ピ ッ クが

テーマが 「女性の役割」 の

場合 , この単元の探究テーマは 「 ジェ ンダーに関する社

会の態度は人々の行為や選択に影響した」 と なり , 単元
を貫く発問には, ①革新主義時代を通じて女性や女性組
織はどのよう に社会改革に取り組み, どのよう な結果を

もたら したか (因果に関する問い ) , ②なぜ白人女性は
1920年代に参政権を獲得したか
関す

授

る間い) の二つが設定され
(因果や変化と継続性に
る。 

業計画では , こ れらの問いに対応する理解日標
(Little Picture) と して, 次の二つが示される。 ①女性と
女性組織は, 工業化に伴う問題と して何を解決すべきか
を提示し , 改革を促進する上で重要な役割を果たした。 
②女性は参政権獲得に対する激しい抵抗に長期間耐えて

運動し , それを勝ち取った。 次に, 具体的な授業内容を
選択する。 例えば原因と結果の枠組みに関連する内容は, 
以下の通りである。 

ジェーン ・ アダムズや多く の女性運動家は結婚しなかっ

た。 代わりに女性のための家庭 ・ 活動の場と してセツ

ルメ ン ト ・ ハウスを創設した。 この活動を通して女性

運動家は大学教育を受け , 女性 , 子ども , 民主主義や
正義への関心を高め, よ り安全で健康な地域社会や職
場作りのために働いた。 

また , 

示すと , 
変化と継続性の枠組みに関連する内容の一部を

次のよ う になる。 

政治の新しい役割をどうするか, 政治に誰が参加する
かとい う問題は, 市民権を新たにどう定義するかにか
かっており , それには白人女性の処遇も含まれた。 

授業過程については , 歴史的プロセスを生かすために
w Hw ワーク シートの活用を推奨する。 

図3 What-How-Why ワークシート



神話化してきたか。 

4 . 主要な理解日標 
工場生産は人々の生活を農業経済から都市を中心とす

る賃金労働に変化させたこ と。 

・児童労働を難し く 

労働者がスト ライ

5 . 実践の概要
授業では, ト ピッ

19世紀初頭のニュー
未成年労働者の記録

させた織物工場の条件。 

キを敢行した理由。 

ク 

イ

『

践の対象生徒は13~ 14歳であり , 当時の女工と
あるだけ

文字面で

に共感可能であると考えたのである。 

はわかったと しても , 当時の工場労働の実態を

理解できたかどうか判然と しないため

ミ ュ レーシ

実践者は, 
ョ ンを取り入れるこ とにし

以前同じ ト ピックに関して流れ作業でのキャ

ンデイ製造のシミ ュ レーシ ョ ンを実施したこ とがあり , 

一人の生徒が卒業後も授業で作製したキャンデイボック

スを大事にしていると知り , その有効性に自信を深めて
いた。 だが, 19世紀初頭という時代背景を考えると真正
さ (authentic) の点で疑間を感 じたため, 今回は当時の
女工と同 じ作業を扱う こ とにした。 そこで , シミ ュ レー
シ ョ ンの可能性を吟味するこ とから始めた。 

シミ ュ レーシ ョ ン 目 :i」 l 
・ 生産物 : 衣料品 
・ 高度に反復的な

・ 単調な規則的作

・ 統制された労働

・ この種の労働初

そして , シミ ュ レーシ ョ ン可能と判断した

授業を進めた。 

紡績工, 織工, 
教室の机を作業場に見立て , 
材料配達員 , 作業監視員 , 観察者のいず

原

( 2 ) 歴史的リテラシー の指導と評価の方法
マ ンデルらの書に掲載された中学校の指導と評価の事

例を分析し , その方法を考察しよう 2°)。
1 . 単元ト ピック
「第一次産業革命 : 歴史的シミ ュ

2 . 歴史的テーマ (部分) 
レー シ ョ ン」

生産工程と労働条件の変化

3 . 主発問
・ 第一次産業革命期の経済変化は児童労働や地域社会に

いかなる影響を与えたか。 

・ 人々は経済発展をどのよ う

( 原因と結果) 
に捉え , 記憶し , 

(過去の人々の見方) 
あるいは

田 智 仁

という流れである。 なお , 黒板には八

の規則 (1848年) を掲示した。 結果的

な

シ

ま

こ

6
 

ミ ルト ン製造工場

に25人の生徒から
る労働者が54分に15枚の厚紙衣料を製作してシミ ユ レー

ョ

え

と

ンは終了した。 その後, 生従に自らの作業体験を踏
第一次産業革命期の労働者の状況について考え

をワーク シート に記録させている。 

. 教師による評価
TLH フ レームワークでは , 5 つの歴史的探究の
ゴリ ーと 3 つの歴史的プロセスのそれぞれについて

段階からなる指導と評価のルーブリ ク を作成してい

本実践の評価

ないが , 教師

力

る
・ 

にどのよ う に適用されたかは明記されて

た

テ

4
 

。
い

は 「過去の人々の見方」 の観点から生徒の

「第一次産業革命」 を探究すペ

ングラ ンド地方の紡織工場で働

く 

く

ロウエルの女工』 を読んだ。 本実

同年代で

しかし , 

, 衣料品製作のシ
た。 

点を踏まえ

生徒たちを

れかの役に割り振った。 紡績工は厚紙を切って糸を作り , 
配達員は依頼に応じてそれを作業所に運ぶ。 職工は厚紙

の糸を使い規格に沿って布を織る。 作業監視貝は製造さ

れた布の品質を規格に基づきチェ ックすると と もに, 工
場規則の違反行為について工場監督 (教師) に報告する
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記録を評価し コメ ント した。 参考までに該当ルーブリ ク

を示そう。 

レ ル 

・歴史上 (フ: 
題や選t
の時代

導き出し 

多様な人物 ・ 

に対応したや 

有の価値観や: 
ている。 

1- l l、 

行重;! 
の 

' ' 

から , 彼ら 
を解釈的に 

l 

f

レ ル 

・ 歴史上の人物は階級, 性別, 人種 ・ 民族, 
宗教, 年齢, 教育, 経験の違いから , 同じ 
事件に対 しても多様な見方を持つたこと を 

認識 している。 

・ これらの見方を重要な歴史的展開に必ずし 

も適切に結びつけていない。 

三活は, 性 「 

1標, 人種 
現代とは

。 

i為と して t 

l 

又
し割, 階級区分, 
民族的性向, 生 
し く 異なるこ と 

えている。 

レ ル 

・ 過去の人々の

個人や国家の l 
活水準等の点 

を認識してい

・ 個人の目標や

レ ル )行為や t 
ll 値や知言i 

、、'断 を 説明 ・ 

いてい 

理解するのに現 l l る。 ) / 

図4 「過去の人々の見方」 の指導 ・ 評価ルー ブリ ク

次に , 3 人の生徒の記述とそれらに対する教師のコメ
ン ト を見てみよう 。

< ステフ アニー> 
私は白分がロボッ トになったよ うに感 じた。 あらゆる

こ とがプログラム化されており , 朝になるとスイ ッチ
が入り , 夜にはスイ ッチが切れるとい う感 じだった。 

本生徒は工場労働者が一定のペースで働かねばな ら な

いこ と , 個人裁量ではなく 他者との一体的リズムで作業
しなければならないこ と を把握した。 それは19世紀の家
族経営の農業と も , 21世紀の生徒の生活と も異なってお

り , 「過去の人々の見方」 を理解できている。
< テ シア > 

私は当時の未成年労働者が他の米国人とは違って , 閉
ざされた生活をしていると感じた。 自由に話したり…

トイ レに行ったりする権利さえない (ハミル ト ン工場
の規則より一原田注一) よ うに思う。 
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ロウエル工場の労働者は1830年代にス ト ライキを敢行
した。 それは, 先人達が革命を通して闘い取った権利に
ついて工場のボスが敬意を示さないこ とへの抗議であっ

た。 その点で本生徒の記述は洞察に富んでいるが, 現代
的視点で19世紀の工場労働を捉えてしまっている。 つま
り , 「過去の人々の見方」 の獲得という点では課題が残
る。

< レイチェル> 

この経験を通じて , 本当にこんな仕事をせざるを得な
い人々は可哀想だと感じた。 授業中のわれわれは快適

な気温の下で… 異常な監視員に見張られるこ と もな

く , 長時間労働もない。 誰かが言っていたけど, それ
は一種のジ ョークにも思える。 でもも しそれが本当だっ

たと したら , 高温で , 監視され, 耐え難いほど長時間
働かされ, そ して万一火事でも起こ したら 「悪者リス
ト」 に載せられて しま う。 これは工場が決して雇お う

と しない , 揉め事を起こす労働者のリス トなのだ。 

12.9~ 13, 15, 17に該当。
4 . 教材
・ 6 枚のポス ターサイ ズの模造紙

・ 異なる色の 6 本のマーカーペ ン

・ タイ マーない しス ト ッ プウオッ チ

5 . 準備
・ 中世 ヨーロ ッパ史についての一定の背景的知識を確認

した状態で実施する。

・ 直前の授業では, ゴート族の興隆とローマ化の要因 , 
ローマ帝国の社会 ・ 経済 ・ 政治の衰退への動きを学

でいる。 

ん

6 枚の模造紙のう ち 5 枚に, 1 つずつ次の問いを記載
してお く 。 なお 1 枚は空白のままにする。

① 3 ~ 4 世紀の中欧では, ローマ人やゴート族のいかな
る決断や行為が人々の生活を変化させたか。

(転換点に関する間い) 

本生徒は授業でのシミ ュ レーシ ョ ンが19世紀の労働者
の実態とは異なるこ と を理解しており , 「過去の人々の

②ローマの没落で誰が利益を得て, 誰が利益を得られな
かったか。 それはなぜか。 君はどう 思う か。

( 変化と継続性に関する問い ) 
見方」 を正し く 獲得したといえる。 彼女はかなり細部に

も触れながら , 当時と現在の違いについて説明しており , 

第一次産業革命期の労働者の状況に理解と関心を深めた

こ とがわかる。 ただし , 当時の労働者がそう した作業か
ら何らかの報酬を得ていたこ とに触れていないのは , 理

解と思考の限界を示している。

具体的な評価レベルは明らかにされていないが 生従

名を記しているこ とへの配慮であろう , ルーブリ ク を

一定の基準にしているのはコメ ントから見ても明らかで

あろう。 

③この単元でこれまで学んできた事件はどのよう に人々

の生活や地域社会, さ らには世界に影響したか。
(原因と結果に関する問い)
④ローマの没落ないしゴート族の興隆はいかに現在の理

解に役立つか。 現在及び当時の人々の相互作用にはどの

よう なパターンが見られるか。

(過去の活用に関する問い)
⑤ローマ人や蛮族の世界観はどのよう に彼らの選択や行

為に影響したか。

(過去の人々の見方に関する問い) 
( 3 ) 外部者によるフ レームワークの活用事例
上記事例は , チームの一貝と して TLH フ レームワー
クの作成に当たった教員の実践であるが, こ こでは外部
者と して本フレームワークを活用した実践を考察してみ

よ う 。 それはウイス コ ンシ ン州エ ッ ジウ ッ ド ・ カ レ ジツ

のエ リ ッ ク ・ ブラ ンコによ り , 多種多様な生従からなる

都市部の高校で実践された 「世界史」 の授業である2')。 
1 . 単元 「中世ヨーロ ッパ ( 3 ~ 11世紀)」
2 . 実践の概要一 グラ フ イ テイウオール活動一 

学級を 5 つのグループに分け , 壁に貼られた 5 枚の模

造紙に記載された問いへの回答を , グループ内での議論

を通して一つずつ順に作成し記述していく 。 最終的に 5 
つの問いに対する 5 種類の回答ができ上がり , それぞれ
の説明の妥当性をめぐって学級全体で議論する。 

3 , ス タ ンダー ド と の関連

世界史内容スタ ンダードの 「時代 4 : 交流圈の拡大と
遭遇, 300-1000CE」 , 「スタ ンダード 4 ・ 1 ヨ ーロ ッ ハ°に
おける政治 ・ 社会 ・ 文化的再定義の探究, 500-1000c E」 , 
ウ イ ス コ ン シ ン州社会科 ス タ ン ダー ド B I2.1~ 6 , 
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・ 活動が始ま ったら 5 つのグループに分かれて学習する

よう伝えておく 。

・ 6 つの別々の場所が確保できるよう , 6 枚の模造紙を
教室の壁の適切な箇所に貼付する。

・ グラ フ イテイウオール活動の説明用紙の作成。

1 つの問いへの協議にかける時間は 4 分。 6 枚目の模
造紙には , 最終的な説明に役立つと思われるその他の
必要な問いを挙げてお く 。

・ 教室の机を 5 グループに分割 ・ 配置する。 メ モ用紙と
1 本の異なる色のマーカ一ペ ンを配布。 

・ 黒板に班別の生徒氏名と机を指示しておく 。 

・ 黒板に単元の中心発問をなす問いを明記する。 

「新たな政治秩序の模索はヨーロ ッパ中世初期の社会

をどのよう に発展させたか。」

6 . 授業過程
・ 決められたグループの机に別れた生徒に対 し , 単元の

中心発問を探究する活動と して, 「 グラ フイテイウオー
ル」 を行う こ と を告げる。

・ 各机に配布された説明用紙を読み, 活動の概要を把握



・ 

する。 

原 田 智 仁

活動を開始すると と もに , 他グループの回答の模倣を
するのではな く , でき るだけユニークな説明をするよ

う に促す。 生徒は教科書や多様な資料を読解したり相

互に議論したり しながら , それぞれの場で課題に取り
組む。

・ 時間が来ると次の場所に移動するよう生徒に指示する。 

・ 各 グループが一通り全ての問いに回答したのを見て ,

元の机に戻ってグループと しての活動を振り返り , さ

らに学級全体での議論に備える。

7 . 学級討論の支援
・ 各模造紙の問いに対する回答と して , 最も合理的な説
明はどれかを決定し , その理由を述べられるよう に指
示する。

・ 最初の討論は , 各グループの説明根拠を生徒の既有知

識に基づいて吟味する。 その後に , それぞれが特に提
示する証拠資料で結論の妥当性を検証していく 。

・ 生従は各間いが TLH フ レームワークの探究的カテゴ
リ ーのどれに関連するかを確認する。

・ 順にそれぞれの説明の妥当性を検証してい く 。 その際,
すぐに結論を述べるのではなく , 証拠と してどの資料
が有益か, 教師が助け船を出しながら生徒の判断を促
すよう にする。 最後に, 討論の中で出てきた新たな問
いについては , 次の時間までに調べて く るよう に指示

する。

8 . フ レームワーク活用の効果

実践者のブラ ンコは, この方法が生徒の歴史的リ テラ
シー形成に果たす効果について , 次の 3 点を指摘する。 
第一に, 中心発問につながる問いを持続的に探究するこ
とで , 個々の歴史的事実が原因と結果, 変化と継続性等
の枠組みで一つに総合されていき , テス トのための一時
的記憶に留まらない長期的な理解をもたら した点である。 

第二に , 一つの時代に複数の観点からアプローチするこ
とで社会の相互作用の多面性を理解すると と もに, グルー
プ毎の異なる説明の吟,味 ・ 検討を通して, 歴史解釈の多
様性にも気づいていった点である。 第三に , 歴史学習を

一つの正解を導く 過程と してではなく , 証拠に基づく議
論の過程 , 換言すれば 「歴史について語り合う talk 
history」 過程と して捉えるこ と を可能にした点である。 
この 「語り」 を枠付けするのが TLHの探究のカテゴリー
であり , その 「過程」 を方向づけるのが TLH の歴史的
プロ セスである。 その意味で , TLH フ レームワークの
活用は , グラ フ イ テイウオール活動を成功に導 く こ とに

役立ったと結論づけている。 

4 結論 : TLH フ レームワークから学ぶもの
( 1 ) TLH フレームワークの意義
これまでの考察から TLH フ レームワークには二つの
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大きな教授 ・ 学習上の意義が認められる。

一つは , 生従にと って , 何のために歴史を学ぶのか, 

歴史とは何か, 歴史をいかに学べばよいのかといった問
いに答えて く れるツールと しての意義である。 ブラ ンコ

が言及するよ う に22), TLH フ レームワークはそれ自体が

ゴールではないが, 歴史家が実践に際して用いる多様な
思考の様式を生徒に視覚的に示してく れる。 それゆえこ

れにしたがって真正な問いを設定し , 粘り強く 探究して
いけば, 歴史の学習ならではの能力が形成される。 ま さ
にコ ンビテ ンシー ・ ベースの学習と自己評価のための重

要なツールと なり得るだろう 。 

も う 一つは , マ ンデル自身が語るよう に , 教師にと っ
て個々の授業づく り とより大きな歴史教育の日標と を架

橋するツールになるこ とである23)。 こ れまでも研究者に

より最新の理論が提起され, 教師により数多 く の優れた
実践がなされてきた。 それらは学術雑誌等で容易に目に

し得るものの, 授業づく りに臨もう とする教師の直接の
手助けにはなっていない。 理論はあまりに一般的 ・ 抽象

的であり , 実践はあまりに個別的だからである。 その点
で , TL H フ レ ームワー クは コ ン ビテ ンシー ・ ベ ース ・ 

力リキユラムの開発や指導に向けた羅針盤的役割を果た

すと と もに, 既存の実践を位置付ける座標的役割も果
すこ とになろう 。

( 2 ) 日本の社会科 (歴史) 教育への示唆

た

結論と して TLH フ レームワークが日本の歴史的リ テ
ラ シー形成に示唆する点をまとめてみよう 。

第一に, 歴史的リ テラ シーを内容知と方法知の両面か
ら明確に定義し , 相互の関連を構造図にしてわかりやす
く 示したこ とである。

第二に , 歴史的リ テラ シーの内容知を個別知識のレベ
ルでも抽象的な一般概念レベルでもなく , 探究のカテゴ
リ ーという歴史に対する見方の枠組みレベルで捉えたこ

とである。 特に, 「原因と結果」 , 「変化と継続性」 , 「転
換点」 という よ く 知 られた枠組みの他に25), 「過去の活

用」 と 「過去の人々の見方」 を加えたこ とは重要である。 

「過去の活用」 は歴史を単なる教養ではな く , 現在に生
かす知恵と捉える点で社会科教育の理念 ・ 趣旨と合致す

る し , 「過去の人々の見方」 は異文化理解の方法と通底
する点で , 現代の多文化社会 ・ 多民族社会に不可欠な方
略たり得るからである。

第三に, 方法知と しての歴史的プロセスを探究の過程
と捉え , 社会科の学習論と して小学校段階からの導入を
可能にしたこ とである。 また, その中に 「証拠」 と 「解
釈」 を位置づけたこ とは注日に値する。 現代社会は様々

な立場により解釈され記述されたテクス ト で 、益れている。 

市民と してこの情報社会を生き抜 く ためには, それらの
テクス ト を根拠に基づいて批判的に読み解く こ とが求め

ら れ る 24)。 それはまさに歴史家が史料批判を通して一定
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の解釈を下すのと同様の行為であり , 歴史的リ テラ シー
の教育が決して小さな歴史家の養成を目指すものではな

いこ との例証と なろう 。

( 3 ) 今後の課題一コ ンビテンシー ・ ペース ・ カ リキュ
ラムに向けて一

最後に, 本研究を通じて確認された課題を提示して , 
まとめに代えたい。 それは , 歴史的リ テラ シーの形成の

ためには , 何より 「真正の」 学習が不可欠なこ とであ
る26)。 と り わけ過去を対象とする歴史学習では, 生徒に
と っての真正さ を担保する問いと探究活動なく して , ど
んなに壮大なフレームワークを構築しよう と , リ テラ シー

の形成は覚東ないだろう。 学問的に裏付けられた内容知 ・ 

方法知を, 生従の真正な問いに基づ く学習に生かすこと , 
それこそ コ ンビテ ンシー ・ ベース ・ カ リ キュ ラ ムの開発

の要請といえよう 。

そう した真正な学習を促すためにも , 評価の手立てを
再考するこ とが求められる。 当面はワーク シート を活用

するなどして生徒の学力を多元的に評価するこ とが重要

であるが, 中等教育段階では入試制度の影響もあって短
時間のペーパーテス ト による評価も無視できない。 その

点で , 歴史的リ テラシーを評価するテス ト問題の開発に
ついても今後検討すべきであろう 。 また, 日本ではすで
に観点別学力評価が定着 しつつあるこ と から , も し
TLH フ レームワークのよ う に内容知と方法知をそれぞ

れルーブリ クに基づき評価するとすれば, 両者間の調整
が必要になる。 いずれにせよ , 評価の具体的検討が今後
に残された課題である。 
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