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教師が作成したシティズンシップ実践カリキュラム構成とその特質
－カリキュラム作成に関するイングランドの教師への調査を手がかりに－
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Ｉ。問題の所在

社会科教育学における外国カリキュラム研究に
おいて匚カリキュラム

」とされてきたものとは，

国家基準（ナショナル
・カリキュラムなど）や教

科書といった固定されたカリキュラムであった
。

こうした固定されたカリキュラムは
，国家規準は

導入者側
，教科書は教科書製作者の意図を明らか

にする研究には適しているが
，該当国の実際の教

室・授業でのカリキュラムの具体を解明すること
は
できないのではないか。

なぜなら学校の教育実践現場では
，固定化され

たカリキュラムが直接伝えられるのではなく
，様々

な制約のもとで各学校の教師によって構成され
，

生徒の前に示されることになるためであるＯこの
ように教師によって作成されたカリキュラムを実
践カリキュラムと呼ぶことにしよう

。この傾向は

日本にも同様であるといえるが
，教育実践におけ

る教科書の役割が日本より高くない欧米諸国では
，

固定されたカリキュラムと実践との違いはより大
きなものになる

。そのため，実践カリキュラムか

らの視点で吟味されることで
，当該国のカリキュ

ラム実践上の教育的価値が正当に評価されるので
はないか。

このような問題意識にたち
，本研究は教師が固

定化されたカリキュラムを参照しながら
，各学校

のシティズンシップ教育カリキュラムを構成する
プロセスを明らかにし

，教師が作成した実践カリ

キュラムの特質を解明するＯ教師が構成する実践
カリキュラムには

，計画段階のもの，実施したも

の
，点検・評価したもの，改善したものなどがあ

げられる
。中でも，本研究では計画段階のものを

取り扱う。教師が固定されたカリキュラムをどう

解釈し
，生徒に学習させようとしているかを解明

していきたい。

そのため
，本研究では2009年３～６月にイング

ランドのシティズンシップ教育の３名の中等学校
担当教員を調査した

。この教師達が作成した計画

段階の実践カリキュラムの構成とその特質はどの
ようなものかを明らかにし

，さらに，教師達がそ

れぞれどのようにこのカリキュラムを作成してい
るかについても検討を進めてゆく

。

イングランドのシティズンシップ教育を取り上
げた理由は２点ある

。第１は，それが近年社会科

教育学で注目が集まっているトピックの１つだか
らである（池野, 2009など）

。また，第２に，イ

ングランドは伝統的にカリキュラムの制度的自由
が強く（柴田, 2000),学校の教師自身が重要な
役割を占めている点である

。これらの特色は実践

カリキュラム研究として有効に働くと期待できる
。

本研究の意義を２点指摘しておきたい
。第１は，

これまで社会科教育学でも度々取り上げられてき
たイングランドのシティズンシップ教育現場の実
態を目標

・内容・方法の観点から詳細に解明でき

る点
。第２は，社会科教育学のカリキュラム研究

に新たな研究方法論を提供できる点である。

Ｈ
。研究方法

１．研究対象

本研究で取り上げ
，分析する実践カリキュラム

とは
，教師が作成した計画段階のカリキュラムで

ある
。具体的には，コーディネーターが，７～９

年からなるキ
ーステージ（以下，KSと略記）3

（11～14歳）及び
，10 ・ 11年からなるKS 4 (14

～16歳）用のシティズンシップ教育カリキュラム

－141－



として準備したものをさす。

その際，データは，①筆者が教師に対して行っ

たイ ンタビュ ーデータ≒ ②教師から提供され

た指導案や学校シティズンシップ教育カリキュラ

ム計画である。 この２つを併用した理由は，イン

タビューのみだと具体的学習内容・方法に関する

データとして不十分であり， またカリキュラム計

画案のみでは各学校のフォーマットが異なるため，

比較が困難になる場合があるためである。

インタビューは，筆者と対象教師との対面式で

行った。形式としては，半構造化インタビューを

採用した。そのため，学習目標・内容・方法とそ

の決定理由といった質問項目を予め決めた上で，

適宜繰り返しや追加などを行った。

２．調査対象者・学校

調査対象者 ３人 （教師 Ａ～Ｃ）はイングランド

の教師からランダ ムに抽出したものではないが，

よりイングランドを包括するような考え方を獲得

できるよう，少数ながらも多様な背景を有した教

師から有意抽出した。表１には調査者及び調査者

の勤務する学校の背景をまとめた。

教師 Ａ～Ｃは全て シティズンシップ・コーディ

ネーターの地位にある。 コーディネーターとは，

公的な教科書が存在しないイングランドで，各教

科のカリキュラム構成に責任を持つ教師をさす。

また， 教師Ａ～Ｃ は， シティズンシップ教師とし

ての専門教育を受けてはいない。

シティズンシップ・コーディネーターとしての

経験年数は， 教師Ａ は４年，教師Ｂ は１年未満，

教師Ｃ は８年間となる。つまり，教師Ｃはシティ

ズンシップ教育が導入された2002 年以降コーディ

ネーターとして勤めており，一定の経験がある。

教師Ｂ はきわめて経験が浅 く， 教師 Ａ はＢ・Ｃ

表１　調査対象者・学校

の中間と捉えられる

調査対象者の勤務する学校の背景について。対

象 となった学校はすべて共学の公立中等学校であ

り，イングランド北部の同一の地域（ｃｏｕｎtｙ）に

ある。教師Ｂ の学校は郊外にあり，生 徒の９割

以上 はイギリス生 まれの白人である。一方，教師

Ａ/Ｃ の学校は中心部にあり，一定程度の人種・民

族的多様性がみられる。生徒数は， 教師 Ｂ・Ａ・

Ｃの学校の順に多い。

特筆すべき点として，各学校におけるシティズ

ンシップ教育の実施アプローチの違いをあげたい。

イングランドでは，日本とは異なり，実施アプロー

チそのものも各学校に委ねられているｏ そのため，

シティズンシップ教育を， 教師 Ａ の学校では，

学校独自の教科である 日固人 の発達」(Personal

Development) を構成する教科の１つとして位置

づけている。教師Ｂ の学校では, KS  3 とＫＳ４と

で異なる形態をとっているが，今回主対象とする

ＫＳ３では，朝 ＨＲ の30 分間での実施と年 に１回

の特別活動で構成している。教師 Ｃ の学校は，

PSHE  (個人・社会・健康教育） と半期で交代し

ながら，シティズンシップ教育 として実施してい

る。

３．分析方法

（1） 分析の視点

視点は，次の３点である。

［1］学習目標（教師のシティズンシップ観）

［2］学習内容（知識・スキル・態度）

［3］学習方法（教材・学習活動）

この視点は， ３力国のシティズンシップ教育の

比較研究を行ったDavies  &  Issitt (2005) で用い

られた３つの分析視点を参考にした。彼らの研究

は国家横断的にシティズンシップ教育を分析する

（筆者作成）

対象者の背景 対象者の学校

教師 専門教育 経験年数 場所 生徒数 実施アプローチ

Ａ 無 5年目 中心部 1000～1500人
・「‾個人 の発達」という学校設定科目の１っ

を柤う

Ｂ 無 １年目
郊外(99% 以上がイギリス

生まれの白人)
1000人未満

・朝HR の時間

・年１回の特別活動

Ｃ 無 ８年目 中心部 1500人以上 ・独立教科(PSHE と半期交代）
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ことを試みた研究であるために，一定程度の汎用

性に長けていると考えられ，本研究の性格に合致

すると考えた。加えて，社会科教育学の従来の研

究方法を踏まえ，名称を設定した。

（2） 分析の手順

本研究は， 教師Ａ～Ｃが作成したカリキュラム

を比較し，共通点・相違点を抽出し，教師作成カ

リキュラムの個別/全体 の傾向を導き出す帰納的

アプローチを活用した2．分析を行う以前に，デー

タを全て可視化できるようにする。即ち，インタ

ビューを文字起こしし，指導案と共に，文書記録

の要所 にその内容を要約した小見出しをつ ける

「オープ ン・コーディ ング」 を 行った（佐藤，

2008)。その後，次の３つの段階で分析を進めた。

［1］教師Ａ～Ｃのカリキュラムを学習目標・内容・

方 法の各視点から比較し，共 通の分析観点

（カテゴリー）を抽出する

［2］ 分析観点を基に，教師 Ａ～Ｃのカリキュラム

の学習目標・内容・方法の各視点から比較し，

それぞれの共通点・相違点を抽出する

［3］学習目標・内容・方法を通し，教師Ａ～Ｃの

カリキュラムを比較し，共通点・相違点を抽

出し，対象教師の作成したカリキュラムの特

質を確定する

共通点・相違点を導き出す際は，①類似発言を

行った人数（回答者数）， ②類似発言数， ③仮に

数回でもユニークであると考えられる発言数，と

いう３点から検討した。

分析の後，教師自身のインタビュー記録からカ

リキュラム作成の理由を抽出することで，対象と

した教師の作成したカリキュラムの背景・要因へ

と考察を深めた。

表２　学習目標についての教師Ａ/B/ Ｃ間比較

Ⅲ。調査結果

１．学習目標

シティズンシップ教育の目標論に相当する教師

Ａ～Ｃに関して，空間的視点（地方・国家・世界）

・シティズンシップの性質（社会的・道徳的責任，

政治的リテラシー， コミュニティへの参加，多様

性とアイデンティティ3） という分析の観点から

抽出し，これに準拠して分析を行ったＯ

表２は，学習 目標に関する教師 Å・Ｂ・Ｃ 間の

回答の要約と空間的特色， シティズンシップの性

質の観点から分析した結果を示したものである
Ｏ

表２から，各教師の抱く目標観は異なる様相を見

せてはいるか，一定の合意もあることも見てとれ

る。例えば， ①地方・国家・世界的という多元的

な空間レベルを基盤としている。 また，②目標に

政治的リテラシーの項目を共通して含む点があげ

られる。政治的リテラシーに関しては，公共生活

で有効に働くために必要な知識・スキル・態度，

と定義づけられ(DfEE/QCA,  1998), 表２の全て

の教師のカリキュラムで政治や社会に関する知識・

理解の学習が含まれていることから言える。

しかし， ３人の教師のシティズンシップ観は１

つにくくってしまうことはできず，教師ごとの違

いもある。例えば，教師Ｂ は多楡院/アイデンティ

の育成を特に重視する傾向にある。　７学年で地域

を扱うことについて，Ｂ は 匚自分達のコミュニティ

にどのように関われるか，自分自身がコミュニティ

の一員であることを学習してほしい」と述べてい

た。 また，教師 Ｃ は生徒自身によるキ ャンペ ー

ンの企画などを積極的に行い，コミュニティへの

参加を目標段階で意識しているが，教師Ａ・Ｂ は

重視していないなどの違いがみられる。以上のよ

うに，教師 Ａ は政治的リテラシーを，一方， 教

(筆者作成)

Ａ Ｂ Ｃ

・社会に関する多様な理解：特に政治・

世界レベルを中心に

・世界・国家・地方レベルのシティズ

ンとは何かについての探求

・地方・国家・世界レベルのシティズ

ンとは何かについての理解

・７学年は地方レベル， ８学年は国家

レベル， ９学年は世界レベルに焦点

化して取り扱う。

・GCSE をパスすること。国家･レベル

の政治や政府組織についてのより深

い理解

・政治的リテラシー；

政治的意識の喚起，王室の必要性の議

論，政府の仕事やそこで有している責

任の理解

・権利と責任：

地方組織への意識の喚起，人々が参加

できるようなキャンペーンの企画，世

界的問題への関心とキャンペーンの理

解

-
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表３　単元名についての教師Ａ/B/ Ｃ間比較
＊Ｏ内は対象生徒の年齢を表す。教師Ｂ は指定なし。

Ａ Ｂ Ｃ

コミュニティ/偏見（11～12 ）

権利と責任（12～13 ）

政府（12～13）

グローバル・コミュニティ（13～14）

刑事裁判の仕組み（13～14）

消費者の権利（14～15）

コミュニティ/アイデンティティ（14～15）

国会での法律づくり（14～15）

社会を支える法律/人権（14～15）

政府の政策と経済（15～16）

法律/人権/権利と責任

多様性/尊重/ 理解

法の作成と形成

民主的な投票プロセス

経済原理

ボランティアグループの働き

社会におけるメディア

消費者/ 雇用者/ 労働者

ヨーロッパ/英国連邦/国際連合
国際相互依存

中央政府（11～12）

権利と責任（11～12）

地方政府（12～13）

法的権利と責任（12～13）

公的消費（13～14）

機会の平等（13～14）

被服産業（14～15）

メディアの影響（14 ～15）

グローバルの問題（15～16）

師Ｂ やＣなどはアイデンティティや参加といっ

た他のストランド4 も重視している。

以上から，学習目標観について各学校で共通す

る点とは，地方・国家・世界という多元的レベル

に根ざし，政治的リテラシーの育成を重視すると

いる点である。

その一方で，各学校でアイデンティティの育成

や参加の重視といった， シティズンシップ育成に

おける独自の視点をいれるため，最終的に決定さ

れる学習目標の内容の詳細や組み合わせ方は，異

なる傾向にある。

２．学習内容

カリキュラムの内容に関しては，インタビュー

データから, KS  3 ・ ４５ の全体構成と代表的な

単元の構成という２つを抽出した。そのため，全

体の構成を概観した後，指導案 に基づいて，１つ

の単元に焦点化し，そこでの構成原理を抽出する。

（1） 類似する概念を用いた全体構成

教師 Ａ～Ｃ が作成した指導案から単元名を示し

たものが上の表 ３である。

単元名が示唆するように， シティズンシップ教

育の内容は，スキル・活動ではなく知識，中でも

より汎用性の広い概念に基づいて構成されている。

その際，政府や法など類似した概念が各学校で取

り上げられている。そのため，単元名だけを見る

といくつかの類似したものがある。

しかし，類似した単元名がどの学年に相当する

か，その構成原理については教師ごとに異なる。

例え ば， 教師Ｂ の場合， 表 ３で示した10 個の単

元は各学年で繰り返し用いられていた。その際，

７年で地方， ８年で国家， ９年で世界レベルを扱

うという，空間的視点が内容構成原理になってい

（筆者作成）

た。 一 方， 教師 Ｃ は, KS  3 (11 ～14 歳） では

匚政治的リテラシー」 と 匚権利と責任」を扱い，

KS  4 (14 ～16 歳） ではコミュニ ティへの参加に

関連する 匚行動的シティズンシップ」を中心とし

た内容を学習させると述べていた。一方，教師Ａ

は，特に明確な視点はなく，他教科との関連性や

発達段階などを鑑みて決定していた。従って，単

元名は類似した概念が用いられているが，それを

どのように構成するかは教師ごとに異なるのであ

る。

（2） 知識を基礎とした単元構成

では，具体的に学習内容として， どのような知

識・スキル・態度を取り上げ，それをどのように

組み合わせているのか。単元構成から明らかにし

ていきたい。ここでは，紙面の関係で， ３人の教

師の学校に共通する単元である 匚政府」を取り上

げて比較し，単元構成の特色を解明していく。

圖　 教師 Ａ：知識・スキル・態度の獲得・応用

型内容構成

表 ４は， 教師 Ａ の単元「政府」 の授業の流 れ

（全10 時間）を示したものである。生徒は， １～

３時間目で民主的プロセスや学習 に必要なスキル

を獲得し， ４・５時間目で，投票や政府概念・国

家政府の仕事といった内容的知識や意識・態度を

学習し， それらを ６時間目で活用する。　７～ ９時

間目で地方政府とどのように関わるかという手続

合的知識・スキル・態度を学習し，10 時間目で，

政府の概念を用いながら現代の社会問題解決を模

擬的に実践する。実際の市民としての参加を模擬

的に行うことで学習を進めている。これは 厂中央

政府や地方政治に関する知識では不十分であり，

日常生活における政治こそが学習に値する」（ＡS
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表４　教師 Ａの単元 匚政府」（全10時間）
(網掛け部分は調査データからの引用。それ以外は筆者作成)

時数 授業名 学習内容 内容構成の視点

３ 投票とはいかに大

切であるか?

・民主的プ・ セスに関心を持つこと

・探求＆コミュニケーションのスキルを発展させること

興味の喚起

学習スキル

の獲得

勦機づけ，開

連スキルの獲

得

１ 政府への導入 ・政府とは人々が国を動かすためにあるという見方を紹介する

・政府が有している権力を知る（法律の作成，税金の利用，個々

人の権利を調整する，警察や軍隊の力を使用すること
政府概念や

政府の仕事

の理解

内容知識・態

度の獲得
１ 政府が何をしてい

るのかを考える

・異なる政府組織の役割についての理解を深めること

・地域ごとに政党が強調していることが異なることを自覚するこ

と

・政党が公約を通じて，有権者を魅了していることを理解するこ

と

１
ある日の首相 ・政治に関する予算を立てる際の基本原理を理解すること

・政府によって異なる意思決定がなされることを理解ずること

・マニフェスト公約と財政面のずれを認識すること

・望ましい結果をもたらず意思決定プ・ セス案を発表ずること

政府の仕事

の検討

内容知識の相

対化と関連ス

キルの獲得

１ 地 方 政 府 ゲ ー ム

/＝ 、.IO　　　･ 亠
・異なるレベルの政府に影響を与える様々な課題を学ぶこと

・キャンペーンに必要なタスクを学ぶこと（ポスター作りなど）

・キャンペーンの成功に必要な考察や問題とは何かを学ぶこと
政府に関わ

る方法の理

解

手続き的矢讖･

スキル・態度

の獲得

丶-･〃 一`一l●･　/
ル ー ム に て ）

１ 地方政府（パービ

カンの事例から）

・地方政府か供給したサービスとは何か理解すること

・限りある資源内で出された結果を誇らし《 思うこと

・キャンペーンを行う際に必要な手紙を書く方法を学ぶこと

・このような比較的「T乾いた』トピックについても興味を持つこ

と

１ メディアと言論の

自由

・現在進行中の事柄について興味を持つこと

・現在進行中の事象をより良《 伝える方法を実演すること

・言論の自由や見解の多様性，世論を伝え影響を及ぼすメディア

の役割，権力者が果たす説明に関しての理解を深めること

現在の問題

の解決

獲得した矢[識･

態度の応用

cited in Davies & Thorpe, 2003: 38）というCrick

&  Lister (1978) の 匚政治的リテラシー」 の考え

方を意識しているように推測できる。従って，教

師Ａ の実践カ リキュラムは，知識・スキルを獲

得し，実際に社会問題の模擬解決という形式で応

用するという知識の応用・活用学習が組まれてい

たといえ る。

圜　 教師Ｂ：知識獲得中心型内容構成

表５は教師Ｂ の単元 匚地方政府」（全２時間）

を示している。本単元の中心は知識にあり，特に，

内容的・手続き的知識のみに焦点が当てられてい

る。　１時間目で地方政府に関して， ２時間目で投

票や選挙についての内容的・手続き的知識を獲得

表５　教師Ｂの単元「地方政府」（全２時間）

することが求められている。但し，内容的知識の

関連性は見られない。 また，スキルや態度などは

重視されない知識伝達型の内容構成であった
Ｏ

従っ

て， 教師Ｂ のカリキュラムは， 教師Ａ と同様，

知識の獲得を重視しているものの，それはスキル

や活動とは切り離された形で教授するものとなっ

ている。

皿　 教師 Ｃ：知識・スキル応用型内容構成

表 ６は教師Ｃの単元 厂地方政府」（全 ３時間）

を示している。ここでは，最初の２時間で内容的・

手続き的知識やスキルを獲得し，最後の１時間で

知識やスキルを活用して 匚公的生活に影響を及ぼ

すために投票する」活動を行うことが求められて

(網掛け部分は調査データからの引用。それ以外は筆者作成)

時数 授業名 学習内容 内容構成の視点

１ 地方政府の紹介 ・地方政府と連絡する方法を知ること

・地方政府の政策がどのように決定されるかを理解すること

・地方政府の組織を理解すること 内容的・手続き的知識の

獲得１ トレンガース・夕

ウン・センター

・どのように争いが起こるか，それらが個人やコミュニテイにど

う影響するかを理解すること

・投票のプ・ セスや様々なレベルの選挙について理解すること

-
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表6　 教師Ｃの単元「地方政府」（全３時間）
(網掛け部分は調査データからの引用。それ以外は筆者作成)

時数 学習内容 内容構成の視点

１
・投票や選挙を含む地方政府の主要な特徴を認識すること

・地域のニーズがどのように公的サービスと合致しているかを認識する

・調査・計画し，幅広い情報や情報源を用いて問題を探求するようにすること

内容的・手続き的知識の

獲得

１

・投票や選挙を含む，地方政府の主要な特徴を認識すること

・地域のニーズがどのように公的サービスをと合致しているかを認識する

・シティズンの役割，政府が把握している議会や政府の座にある人を理解すること

内容的・手続き的知識の

獲得

１

・他者に再考を促したり， 他者を変えたり，他者を援助する際の，自分が考える意

見を認識すること

・様々な意思決定に主体的に参加し，公的生活に影響を与えるために投票をするこ

と

知識・スキルの活用 （活

動）

いる。先 の２人の教師の実践 とは異なり， 厂参加

すること」を手段でなく，内容として設定してい

るという点 に特色 がある。 従って， 教師Ｃ のカ

リキュラムは知識やスキルを獲得し，それを用い

て，実際の問題解決に参加させようとしている。

以上の考察から，３人 の共通点として，学習内

容として，匚知識」 の重視をあげることができる。

ここでの「‾知識」 とは 匚政府」 に関する内容的知

識のみをさすのではな く，政府に関与する方法な

どの手続き的知識も含んでいる。

相違点としては，教師 Ａ やＣ はスキルの獲得

や活動も含むが， 教師Ｂ は知識の獲得 のみに特

化している点である。カリキュラムにおける知識

の位置づけが教師によって異なることを意味して

いる。このように，知識・スキル・態度の組み合

わせ方，構成法は各教師によって異なるのである。

３．学習方法

学習方法 に関しては，教材・学習活動の点から

検討した。

（1） 現在進行中で，生徒を刺激する教材

表 ７は教材についての教師の回答の要約を比較

したものである。　３人とも共通して，特定の教材

を用いることはせず，多様な教材を組み合わせて

使用していた。また，教科書を用いていないとい

う点でも共通している。

例え ば， 教師Ｃ の単元 匚地方政府」 の１時間

表７　教材についての教師Ａ/B/Ｃ間の比較

目の場合，生徒達は「‾投票や選挙を含む，地方レ

ベルの政府の主要な特徴を認識すること。地域コ

ミュニティのニーズとどのようにそれが公的サー

ビスと合致しているのかを認識すること。調査し

計画し，幅広い情報や情報源を用いて問題を探求

するようにすること。」 という学習内容を習得す

るために，新聞記事やインターネットの検索など

をしながら，Ａ３の紙にマインドマップを書いて

いくといった活動が行われている。

では，なぜ教科書を用いず，多様な教材を多 く

使うのか。教師 Ｃは次のように述べている。

常に物事は変動しています。そのため，政府

が何をしているのかを生徒達はウェブサイト

を用いたりしながら調べるのです…（中略）

活動的かつ楽しい授業づくりというのは，生

徒達が主体的に役割を果たせた時にはじめて

達成できるのです。

教師は，現在，係争 中の問題を積極的に用いた

り，生徒の主体的学習を促すために，ビジュアル

教材や地元の教材などを多く用いたりしているこ

とが分かる。

個々の教師によって，取り上げられる問題事例

は異なる。表 ４～ ６で説明した各教師の 匚政府｣

の単元事例では， 教師 Ａ は，実 際，学校の周辺

(筆者作成)

Ａ Ｂ Ｃ

・教科書は一切使用しない

・多様な教材を用いる（コンピューター，

ウェブサイト，地域教材など）

・学習活動に応じてなんでも使う（ワー

クシート，ディスカッションシート，

テレビ）

・教科書はKS3 では用いない。

・多様な教材を用いる（ウェブサイト，

マニフェスト，投票用紙など）

・教科書は一切使用しない。
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地域で問題となったバ
ービカンという娯楽施設の

閉鎖をめぐる問題を取り上げ
，現実の論争問題を

多く取り上げている
。一方，教師Ｂは，地方政

府の仕組みなど
，現行の社会構造を詳細に説明し

たもの
，教師Ｃはいくつかの状況を設定しそれ

ぞれの状況下での対処法を考えさせるというよう
に
，仮想上の論争問題を多く取り上げている。

従って
，教材の点からは，各教師は多様な問題

事例を用いて
，自らで構成した教材を用いて学習

を進めようとしているといえる
。

（2）コミュニケ
ーションを重視した学習活動

学習活動の面からみると
，教師達は，①生徒達

の主体的な活動や
，単元ごとに多様な学習活動を

用いることを重視していた
。②ディベートやディ

スカッションなど
，他者とのコミュニケーション

を重視する傾向にあった
。実際に３人の指導案を

検討しても
，グループ活動が多く用いられている。

こうした傾向の背景には
，匚他者の異なる意見を

聞くことが認識を深めるのに有効
」（教師Ａ）匚書

くよりも
，生徒達が楽しむ」（教師Ｂ）などの主体

的な学習への肯定的な意見が理由としてある
。

しかし
，こうした活動の位置づけは，各学校で

異なる
。例えば，「‾政府」単元の場合，教師Ａで

は
，グループ活動は，地方政府の供給サービスを

調べ
，メディアの役割の調査と発表をする際など，

調査やそれに基づく発表などで多く使われていた
。

教師Ｂでは
，地方政府の政策の理解や投票のプロ，

セスなど
，ある知識理解に達するものとしてグルー

プ活動がとられていた
。教師Ｃでは，個人での対

処法を考えた後に
，クラス内で妥当な解決策を吟

味するというように
，意思決定に至るプロセスの

中で用いられている傾向が強かった
。このように

類似した活動が用いられながらも
，その意図は教

師によって異なっていた。
４．特質

以上の考察を踏まえて
，シティズンシップ教育

カリキュラムにおける目標
・内容・方法の共通点・

相違点を示したものが図１である
。明らかになっ

た特質を説明
しておこう。

実施形態は各学校で異なっていたが
，実践カリ

キュラムの内容には多くの共通点があり
，一定程

度のコンセンサスがあることが分かった。それは，

目標レベルでは
，シティズンシップを地方・国家・

世界レベルという空間的に多元的なものとして捉
えており

，政治的リテラシーを基本的に踏まえて

いる
。また，学習内容レベルでは，類似した概念

をベ
ースにした単元が行われており，知識を基盤

とした内容構成がとられている
。方法レベルでは，

生徒の主体的な学習を促進しようとしていること
があげられる

。従って，対象となったイングラン

ドの教師達は
，多様な空間レベルのシティズンを

主体的
・能動的になるよう，多様な学習方法を用

いて育成しようとしており
，類似した概念を共通

基盤として有しているといえる
。

こうした共通点は
，シティズンシップ教育導入

以前のイングランドの状況を調査した２つの研究，

Davies et al. (l 999)及びKerr (1999)と異なるも
のとなっている

。 Davies et aL(1999)では，イン

グランドの教師が目標として抱く
，学校で育成す

べきシティズンシップのおり方は匚感情｣を中心
とした道徳的要素が強いことを明らかにした

。ま

た, Kerr (1999)は
，学習方法において，イング

ランドの教師は比較的保守的傾向が強く
，伝統的

講義法をその代表的方法としていた
。従って，３

人の教師に見られた共通点は
，シティズンシップ

教育導入後
，新たに教師間に浸透した傾向である

といえるのではないか。

次に相違点に注目しよう
。学習目標においては

ゆるやかな共通点はあるが
，各学校で独自の視点

が加えられている点があげられる
。例えば，教師

Ｂはアイデンティティ育成重視の傾向
，教師Ｃ

は参加重視の傾向である
。また，学習内容・方法

については
，類似した概念や多様な教材・学習活

動などを用いながらも
，それらの構成の仕方は各

学校で異なるものとな
っていた。

最後に
，学習目標一学習内容一学習方法とで比べ

てみると
，各教師の学習目標の多楡陛に比べて，

学習内容
・方法が類似した傾向にあるといえる。

つまり
，学習目標がどうであるかに関わらず，学

習内容面では類似した概念を取り上げ
，学習方法

面では生徒が主体的
・能動的に取り組む活動が行

われているという点で類似した傾向を有していた
。

本来
，目標から学習内容・方法は決定されると

考えられるため，学習内容・方法と行くほど差異
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図１　対象教師のカリキュラムの特質

は拡大すると考えられる
。しかし，本調査の結果

において
，実践カリキュラムでは内容・方法の構

成法は各教師で異なるが
，内容・方法の全体的な

方向性それ自体は類似したものを見せていた
。

このように教師がシティズンシップ教育のため
に各学校で作成したカリキュラムには

，主体性・

能動性の重視というような
一定の共通性は有して

いるが
，学習内容・方法の構成法は教師間で大き

く異なるというところが特質といえる。

IV.考察
では

，なぜ，教師達はこうしたカリキュラムを

作成したのか
。この共通点・相違点を，教師が各

項目の設定の理由として回答したものを手がかり
に考察しよう

。
１．共通点の背景

調査の結果
，３人の教師達のカリキュラムには

多楡歐があることが分かったが
，一定の共通点も

見られた
。その要因として考えられるのが，ナショ

ナル
・カリキュラムの存在である。例えば，学習

目標について匚なぜ選んだか?
」についての教師

Ａ～Ｃの回答は次のようなものであった。

教師Ａ：ナショナル・カリキュラムによれ

(筆者作成)

ば
，私たちはカバーしないといけない色々

なポイ
ントがあるのです。

教師Ｂ：それは明らかにナショナル・カリ
キュラムの影響です。

教師Ｃ
：学習目標には，例えば匚民主主義

と正義
」とか匚権利と責任」といったこと

が含まれますが，これらはナショナル・力
リキュラムに書かれていることと同じです。

(下線部は筆者による)

以上からナショナル
・カリキュラムが各教師の

カリキュラム作成に強く作用するといえるだろう。

２。相違点の背景

しかし
，３人の教師に共通するのは，大まかな

枠組みのみであり
，その構成法や内容の一部など

は各教師によって異なっている
。では，各教師は

どのようにそれらを決定しているか
。紙面の関係

上
，匚なぜ，このような単元名に決定したか」を

事例にすることで
，その一端を探りたい。

教師Ａはナショナル・カリキュラム以外の要因について次のように述べていた。
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列しています
。（ナショナル・カリキュラ

ム）には７年
・８年・９年で学習すべきこ

とが書かれてあります
。その中から，９年

には最も難しい概念をあてています
。同時

に９年生はキャリア学習を行わないといけ
ないので

，他学年と比べて少し（シティズ
ンシップの）内容を減らすことになります。

つまり
，①教師の抱いている子どもの学習観と

共に
，キャリア学習を９年で行うという②学校の

状況などが決定に反映している
。これに対して，

教師Ｂ・Ｃは次のように答えている。

教師Ｂ
：私たちは，どのトピックがどの学

年の生徒の興味を引くかを検討します
。な

ぜなら
，それが主体的に学習に取り組む際

に非常に重要だと考えるからです。

教師Ｃ
：ＫＳ３の生徒と比較して, KS 4の

生徒はより成熟しています
。（…）そのた

め, KS 4の生徒では
，政治的リテラシー

なことよりも
，どのようにキャンペーンを

行ったり
，政府に対抗するためにどう参加

すべきかを考えたりするのです。

つまり
，教師Ｂ・Ｃは教師の子ども観やシティ

ズンシップ教育は活動的であるべきという教師自
身のシティズンシップ教育観に基づいて

，決定し
ているといえる。

以上の考察から
，教師Ａ～Ｃの作成したカリキュ

ラムの相違点はこうした学校の状況や教師の子ど
も観などの要因を基に判断しているのではないか

。

つまり
，イングランドのシティズンシップ教師は，

ナショナル
・カリキュラムのユーザーではなく，

生徒の主体性や学校の状況を鑑みながら
，自らの

シティズンシップ教育観を踏まえて自らのカリキュ
ラムを構成するデザイナーであることが要請され
ているのである。

Ｖ。研究の成果と課題

本研究では
，イングランドのシティズンシップ

教育を行う３人の教師への調査結果を分析した。

研究の結果
，３人の教師はそれぞれ異なる目標観

を持っているものの
，学習内容・方法は類似した

内容の要素を見せ
，それらの要素を用いて個々の

カリキュラム構成を行うことが明らかになった
。

具体的には
，多様な空間レベルに基づくシティズ

ンを
，知識をベースにしながらも，主体的・能動

的に育成しようとする点である
。また，こうした

実践カリキュラムの構成の共通基盤にはナショナ
ル
・カリキュラムが影響を与えており，各教師は

個々の学校や子どもの状況を踏まえてそれらを取
捨選択し

，編成していくことが明らかになった。

従来の研究で扱われてきた固定されたカリキュラ
ムはあくまで基盤であり

，それらは教師によって
再構成されているといえる。

最後に
，研究とその成果が日本の社会科教育学

に与える示唆をまとめておきたい
。イングランド

など諸外国と比較すると
，日本の実践現場では，

教科書が実践カリキュラムに与える影響が大きい
ため

，画一的な学習内容が提示されているのでは

ないかとみなされてきた
。　しかし，近年岩田ら

（2008）の研究から
，社会科教科書が実践カリキュ

ラムに与える影響は教師ごとに異なることが明ら
かにされた

。そのため，学習指導要領や教科書が

実践に与える影響は強いとはいえ
，各教師が各学

校で行う社会科カリキュラム構成やその主張は多
様な要因に依拠していると予想できる

。その際，

本研究の方法論を援用すると
，各教師が独自に行っ

ている実践カリキュラムの作成プロセスを明らか
にすることができる

。これは，学習指導要領や教

科書を実践現場の視点から見直すことを可能にす
るだろう

。また，本研究で得られた調査結果との

比較で
，日本の実践カリキュラムの特質も明らか

にできるのではないか。

本研究がしたものは
，実践カリキュラム研究の

一段階目にすぎない
。そのため，今後の研究課題

と
して２点をあげておきたい。

①　授業実践上の記録からの検討
。授業実践現場

では
，教師と子どもの相互作用により教師の枠

組みを超えた新たなカリキュラムが作成される
。

授業実践記録からの吟味が必要であろうＯ
②　教師作成カリキュラムと教師

・学校の背景と
の関係の吟味。今回は，サンプル数が少ないた
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め明示化を避けたが
，本調査でも，教師・学校

の背景がカリキュラムに与える影響も大きいと
推
察された。例をあげれば

●　教師の経験年数の高さがシティズンシップ教
育観の強さに反映されるのではないか

。

●　学校の多文化・民族性が教育カリキュラムに
強く作

用するのではないか。
といったことがあげられる

。これらはいずれも次
回以降の調査とその分析の課題としたい。

【註】

１　本研究でも用いた
，基本となるインタビュー調査・

分析の詳細は
，川口(2009)で説明している。

２　本研究の分析法はその多くをクラウンデッド・セ

オリー・アプローチに示唆を得ている（ストラウス
＆コービン, 1999)。

3　
このシティズンシップの性質は，４つのストラン

ドを参考にしている
。ストランドとは, 2007年版ナ

ショナル
・カリキュラムを構成する際に，作成者側

が学習目標
・内容・方法を貫くカリキュラムの軸・

テーマとして設定したものである。(DfEE / QCA,
1998)。

4　ストランドとは
，註３で述べた2007年版ナショナ

ル・カリキュラム構成の軸・テーマとなったもので
ある。
５　ＫＳ（キーステージ）とはイングランド独自の学年

単位である
。義務教育11年間か４段階で分けられる。

なお
，シティズンシップ教育が法定教科として設定

されているのは, KS 3 ・ 4 （11～16歳）である。
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