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Ⅰ．問題の所在
　国際的な教育政策の潮流として，1990年代ごろから各
国の公式カリキュラムが「手続的概念」を系統性の軸に設
定するようになっており，歴史教育にも同様の潮流が確認
できる（Zarmati，2019）。
　「手続的概念（procedural concepts）」とは，手続的知
識を概念化したもの，すなわち「どのように知るか／理解
するか」に関する概念的知識である。日本の教育用語で換
言するならば，「見方・考え方」に相当する。つまり，歴
史教育における手続的概念とは，例えば「原因と結果」「継
続性と変化」などを指し，単に歴史的事象の何に注目する
かだけでなく，「歴史的に見たり考えたりする」とはそも
そもどのような意味なのか，どのような場面で「歴史的な
見方・考え方」が有用なのかまで理解することを指す（玉
井・高松，2023）。こうした潮流に位置づく一国がカナダ
であり，複数の手続的概念を「Big Six」にまとめている（玉
井ら，2020；渡邉，2021）。日本の教育政策や学術調査に
おいても手続的概念を重視するカナダの歴史教育が参照さ
れている（玉井・高松・渡邉，2021）。
　しかし，短期的な単元レベル（例：星ら，2020），中・
長期的な単元レベルを対象にした分析・開発（例：小栗
ら，2020；玉井，2022）が僅かに蓄積されているだけで，

系統性の軸を手続的概念とする歴史教育カリキュラムの分
析・開発研究は緒に就いたばかりである。特に初等中等一
貫単元レベルを対象にした分析・開発は全く無いという学
術的到達点が，「歴史的な見方・考え方」を系統性の軸に
した実践イメージの希薄化に寄与しているのではないだろ
うか。
　実際に，学校現場レベルでは，「歴史的な見方・考え方」
を重視した指導を理想としつつも，現実としては実践に悩
み続ける教師がいることも事実である（玉井ら，2023）。
その要因としては，「歴史的な見方・考え方」を系統性の
軸に設定した中・長期的なカリキュラムの構成原理や参照
枠組みとしての具体的なレッスン・モデル，評価ツールの
不足が挙げられている。
　そこで本稿は，手続的概念を系統性の軸にした初等中等
一貫歴史教育カリキュラムの構成原理や参照枠組みとして
の具体的なレッスン・モデルを分析し，全体像について示
すことを目的とする。

Ⅱ．研究方法
　本稿では，上記の問題解決に向けて，カナダで1993年
に設立された非営利団体の批判的思考協会（The Critical 
Thinking Consortium：以下TC2）が開発した教材集に着
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目する。
　なお，先行研究においてもTC2は度々着目されている
が，その背景理論と合わせて分析対象を考察してはいない
ため，TC2の組織文化（歴史・思想）を明らかにした上で，
分析対象を定める。

Ⅱ−ⅰ．分析対象の背景理論：TC2の教育論
　TC2は，その名の通り，「批判的思考」を重視した教育
論を確立し，学校現場での教育実践や高等教育現場での教
師教育実践に活用できる教材集を公開することで，教師・
教師教育者ネットワークを拡大することに使命がある１）。
具体的には，「批判的思考」を「何を信じるべきか，どの
ように行動すべきかについて，具体的な問題状況を通して
考え，有能な思考者の資質を体現し，理性的な判断を下す
ものである」（Miles，2022：p.ⅺ）と定義している。そして，
表１に示す４つの要件が含まれた学習課題を用意すること
で，「批判的思考」を促すと考えている。

表１：批判的思考を促す「学習課題」の要件
学習課題の要件 具体的な条件

理性的な判断を促す
課題である

●もっともらしい選択肢や代替的な結論
の妥当性を評価するよう生徒に求める
課題

●情報の検索，戦略の暗記，無知な推測，
選好的な主張を超える課題

意味あるものとして
認識される課題であ
る

●生徒を遠ざけ，退屈させる些細で脈絡
のない頭の体操ではない課題

●生徒が意味や重要性を感じるような課
題

●与えられた課題だとしても，生徒の興
味を引く課題

主題の重要な側面を
取り上げた課題であ
る

●教科の授業と切り離されていない課題
●カリキュラムに含まれる重要課題

発達の最近接領域内
に位置している課題
である

●生徒が課題に取り組むために必要な道
具をすでに持っている，あるいはサポー
トによって道具を簡単に身につけるこ
とができる課題

●生徒がすでに知っていること，あるい
は容易に習得できることをはるかに超
える課題ではない

（Miles，2022：p.ⅺに基づき筆者作成）

　また，TC2は，「有能な批判的思考者」が表２で示す５
つの知的ツールを使いこなしていると考えている。そし
て，教師自身も５つの知的ツールを視点にしながらカリ
キュラムをデザインする役割があると考えている。

表２：有能な批判的思考者の知的ツール
知的ツール カリキュラム・デザイン

【背景知識】
→熟考するために必
要なトピックに
関する情報

●生徒が目の前の事柄について十分な情
報を得た上で判断するために，どのよ
うな背景知識が必要か

●有意味な情報を習得するために，生徒
をどのように支援すればよいか

【判断規準】
→選択肢の中でどれ
が最も賢明で適
切かを判断する
ための考慮事項・
根拠

●生徒が選択肢を判断する際の規準を作
る。

●例えば，以下４つを提示する。
　①見通しは正確か？
　②解釈は妥当か？
　③結論は公平か？
　④私の提案は実現可能か？

【批判的思考の
ための語句】

→批判的思考に役立
つ概念や区別の
範囲

●生徒が直面する様々な問題を思考する
際に，重要な区別をするための語句や
概念を提供する。

●例えば，「推論と直接観察」，「一般化と
過度な一般化」，「前提と結論」，「偏見
と視点」

【思考の戦略】
→批判的思考を要す
る問題を考える
際に役立つ装置・
モデル・アルゴリ
ズムのレパート
リー

●意思決定の枠組み：生徒が考慮すべき
要素を導くモデルや手順を準備する

●情報の整理方法：ウェビング図，ベン
図，賛否の表などを準備する

●ロールプレイ：行動を考える際に，利
害関係者の立場・感情を経験させる

【習慣化された
マインド】

→注意深く良心的な
思考をする人間
の価値観や態度

●開かれたマインド：自分の意見に反対
する証拠を考慮し，証拠が正当であれ
ば自分の意見を修正する姿勢を涵養す
る

●公平なマインド：自分の好みを押し付
けるだけでなく，他の視点も公平に考
慮しようとする姿勢を涵養する

●独立したマインド：自分の信念を貫き
通す姿勢を涵養する

●批判的探究のマインド：明確で説得力
のある信念を探し求める姿勢を涵養す
る

（Miles，2022：p.ⅻに基づき筆者作成）
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Ⅱ−ⅱ．分析対象：TC2の歴史教材集
　TC2は，上記の教育論に基づき，多様な教科の教材集を
開発している。そのほとんどが初等・中等一貫のカリキュ
ラムである。
　歴史教材集の一覧は，表３の通りである。主に，「A. 歴
史的思考について考える」「B. 移民の経験：重要な声」「C. 
和解と記念」という３つの単元で教材集が開発されている２）。

表３：歴史教材集一覧
単元 教材集（対象学年）

A

①『歴史的思考を教える』（Teaching Historical 
Thinking: Revised and expanded edition, grades 
4-12）
②『考古学的思考を教える』（Teaching Archaeological 
Thinking，grades 4-12）
③『過去のスナップショット』（Snapshots in Time，
grades 4-12）
④『歴史的思考の模範』（Exemplars in Historical 
Thinking: 20th Century Canada，grades 7-12）

B

①『20世紀カナダにおける移民』（Immigration in 
20th Century Canada，grades 7-12）
②『アイデンティティ、インクルージョン、シチ
ズンシップを探る：1907年のバンクーバー暴動』
（Exploring Identity, Inclusion and Citizenship: The 
1907 Vancouver Riots，grades 7-12）
③『 芸 術 的 に 理 解 を 深 め る（Developing 
Understanding through the Arts，grades 4-9）
④『歴史的不正義の認識：第１次世界大戦期におけ
るカナダ初の抑留作戦』（Recognizing an Historic 
Injustice: Canada's First National Internment 
Operations, 1914-1920，grades 7-12）
⑤『収容所』（The Camps，grades 7-12）

C

①『ニュー・フランスへの初期の接触と入植』（Early 
Contact and Settlement in New France，grades 7-9）
②『歴史的記念について考える』（Thinking about 
Historical Commemorations， grades 4-12）

（TC2のHPに基づき筆者作成）

　本稿では，一連の歴史教材集を再統合し開発された初等
中等一貫単元「第１次世界大戦期におけるカナダ初の抑留
作戦」（以下，本単元）に焦点を当てる。具体的には，「初
等単元：芸術的に理解を深める」（単元B③），「中等単元：
歴史的不正義の認識」（単元B④），「中等単元：収容所」（単
元B⑤）の３つの中単元を分析対象に設定する。
　なお，本単元は，TC2とカナダ第１次世界大戦抑留
者 認 定 基 金（Canadian First World War Internment 
Recognition Fund）が共同で開発したものである。表３
の単元A・B・Cを統合しながら開発されたもので，「単元B. 
移民の経験：重要な声」の内容を主としている。
　両機関は，第１次世界大戦期（1914-1920年）に実施さ

れた第１次抑留作戦をカナダにおいてほとんど知られてい
ない（語られない）物語の一つと位置づけている。という
のも，カナダ政府は2008年まで第１次抑留作戦の被害者
（遺族）に対する謝罪をせず，歴史的不正義の状態を是正
してこなかったため，学校現場の歴史教科書も積極的に本
トピックを扱わず，子どもたちにとって重要な教材とは見
なしてこなかったわけである。
　カナダ政府が第１次抑留作戦に関連する戦時対策法の不
正を認め，被害者（遺族）に謝罪したことで，一転してカ
ナダ国内では本トピックへの社会的関心が高まったが，依
然としてカナダ各州の公式の歴史教育カリキュラムには明
示的に位置づいておらず，教室では取り扱いづらいトピッ
クの一つのままのようである。
　こうした背景のあるトピックについて，両機関は，収容
所の影響を受けた個人・集団の声を紹介し，それらを６つ
の手続的概念（Big Six）によって分析させ，批判的思考
を鍛える教材集として本単元を開発したのである。

Ⅱ−ⅲ．分析視点・手続き
　本稿では，初等中等一貫歴史教育カリキュラムの構成原
理や参照枠組みとしての具体的なレッスン・モデルを分析
し，全体像について示すことを目的としているため，以下
の分析視点を設定する。
　第１に，カリキュラムを取り巻く歴史的背景と理論的背
景という２つの分析視点である。本単元がどのような歴史
をいかに扱うか，その背景にある歴史観・教育観が読み取
れる単元冒頭の開発者の意図開示部分の記述に焦点を当て
る。
　第２に，カリキュラムを構成する目標・内容・方法・評
価という４つの分析視点である。本単元が提案するレッス
ン・モデルの記述箇所に焦点を当てる。なお，具体的なレッ
スンの詳細が参照例となって実践イメージを醸成すること
に寄与するという考えから，紙幅の許す限りで教授学習展
開を指導案形式で再現する。
　第３に，カリキュラムの系統性（一貫性・連続性の軸）
という分析視点である。教授学習展開を詳述する事例選定
の際には，「歴史的意義」という手続的概念の系統性に焦
点を当て，各中単元を比較する。
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Ⅲ．分析結果
Ⅲ−ⅰ．本単元を開発した当事者の意図
（１）本単元を取り巻く歴史的背景
　2013年9月13日，アルバータ州バンフ国立公園のケイブ
＆ベイスン国立史跡において，カナダ初の抑留作戦に関す
る常設展示の除幕式が行われた。2014年には，第１次世
界大戦勃発（1914年８月４日）から100年目の節目を迎え
た。これらカナダの重要な記念の一環として，本単元が開
発された（Miles，2022：pp.ⅳ-ⅴ）。
　1896年から1911年の間で約250万人の移民が現在のカ
ナダ領に流入し（「最初の大きな移民の波」と呼ばれてい
る），そのほとんどがウクライナにルーツのある人々であっ
た。資源開発や農業の労働力を欲していた当時の政府に
よって，「自由な土地」を約束されて積極的に採用された
のである。しかし，しばしば新参者として歓迎されない土
地では争いが起き，移民たちにとって多くの苦難や闘争に
直面した時代でもあった。そのような中での第１次世界大
戦の勃発は，カナダ領でのより良い生活を求めて祖国を離
れた移民たちの生活を想像もつかないほど大きく変えてし
まった。特に，当時，大英帝国の敵国であったオーストリ
ア・ハンガリー帝国の支配下にあった地域から移住したウ
クライナ人をはじめとする東ヨーロッパの移民たちは，ま
すます政府に対して疑心暗鬼になったのである。
　1914年8月22日，戦時対策法が成立したことに伴い，約
８万人（その多くがウクライナからの移民）が「敵性外
国人」として登録され，そのうち約8500名（約5000人は
ウクライナ移民）がカナダ各地の収容所（Camps）に収
監された。第１次世界大戦期における抑留作戦は25箇所
の収容所を拠点に実施され，遅いところで1920年２月24
日まで実行された。この出来事は，収監された当人はもち
ろん，その遺族にとっての歴史的トラウマの始まりを意味
し，今日まで続く「不正義で不自由な遺産」だと主張する
者もいる。
　こうした抑留作戦は，第２次世界大戦期にも日本人・イ
タリア人・ドイツ人を対象に実施され，市民権が正当な理
由なく否定される出来事が繰り返された。カナダの歴史を
ふり返ってみると，外国人嫌悪は戦争中や政治的・経済的
な不安，社会的不安が高まった際に悪化する傾向があり，
その結果カナダ社会の最も弱い立場の人々が迫害され，不
法に扱われるのだという。

（２）本単元を取り巻く理論的背景
　「抑留」のように，歴史的トラウマを呼び起こすか
もしれない過去の物語を教室で扱う際，TC2は表４で
示す「トラウマに配慮した教育法（Trauma-informed 
pedagogy）」を採用している。

表４：トラウマに配慮した教育法
原則 配慮事項

応答的な学習のため
の環境を構築する

●前向きで安全で励みになるような教室
づくり

●仲間と健全な関係の促進
●困難なトピックに関する認識・議論の
正常化

●相互のアイデンティティを尊重する教
室づくり

主体性と安全性を高
める教室を構築する

●収容所の影響について話し合うことを
学校関係者と共有

●困難なトピックに対する生徒の発言と
選択を支援

●困難な経験に直面した個人と集団の馬
力や回復力を確認

関係コミュニティの
指導を受ける

●歴史的に抑圧されてきた多様な個人・
集団の声や経験を中心に扱う

●保護者や専門家と協力

学習中の自身の感情
に気づき，自己調整
する能力を養う

●怒りや悲しみなどの苦痛の兆候に気づ
かせる

●自身の思考や感情を確認するための
場・チェックリストを用意

●「休んでも大丈夫」と伝達
（Miles，2022：p.ⅵ-ⅶに基づき筆者作成）

　また，表５で事例が示されているように，理性的な判断
を必要とする「批判的な問い」を投げかけ，生徒にとって
関連性・有意味性が高く，手続的概念の活用も促せる問い
を重要視している。

表５：「批判的な問い」の事例
リサーチ・クエスチョン 批判的な問い

抑留時代には何があったの
か？

抑留時代の最も重要な出来事
は何か？

２つの世界大戦の抑留作戦に
おける類似点と相違点は何
か？

２つの世界大戦の抑留作戦に
は，より多くの類似点・相違
点があるか？

抑留は，カナダに移住したウ
クライナ人や他のコミュニ
ティにとって，どのような影
響を及ぼしたか？

抑留の結果，カナダに移住し
たウクライナ人や他のコミュ
ニティに最も大きな影響を与
えたのは何か？

第一次世界大戦中，なぜカナ
ダの敵性外国人が抑留された
のか？

第１次世界大戦中のカナダに
おける敵性外国人の抑留は，
倫理的に正当であったか？

（Miles，2022：p.ⅺに基づき筆者作成）
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Ⅲ−ⅱ．初等単元「芸術的に理解を深める」の構成
（１）目標
　初等単元「芸術的に理解を深める」は，第１次世界大戦
期におけるカナダ初の抑留作戦に関連したトピックについ
て芸術形式で探究する４つのモジュール（合計９つのレッ
スンプラン）から構成されている。
　第４～７学年を対象に，以下の達成目標を掲げた単元で
ある（Tinley，2017：p.ⅶ）。
　1800年代後半から1900年代前半にカナダ領に移住して
きたウクライナ移民やその他のヨーロッパ移民の経験，
そして抑留が個人・家族・コミュニティに与えた影響に
ついて，「画像資料」「文学作品」「ドラマ」「絵画資料」
などの芸術的資料を用いて理解する。

（２）内容
　上記の達成目標の指導に向けて，教師は表６に示すモ
ジュール１～４を好きなだけ多く，そして好きな順番・タ
イミングでデザインしていくことができる。

表６：初等単元「芸術的に理解を深める」の構成
モジュール レッスンの問い（手続的概念）

１．画像資料で理解
を深める

Ａ：ヨーロッパからの移民は，なぜカナ
ダに来たのか？（原因と結果）

Ｂ：カナダに移住したヨーロッパからの
移民の日常生活は，どのようなもの
だったのか？（証拠と解釈）

Ｃ：収容所での生活は，どのようなもの
だったのか？（証拠と解釈）

２．文学作品で理解
を深める

Ｄ：抑留の当事者は，何を感じ，何を考
えていたのか？（歴史的意義）

Ｅ：ウクライナや他のヨーロッパからの
移民は，何を感じ，何を考えていた
のか？（歴史的意義）

Ｆ：物語の中で，最も重要な出来事は何
か？（歴史的意義）

３.ドラマで　理解
を深める

Ｇ：音を出すことによって，どのように
出来事や経験の理解を深めることが
できるか？（継続性と変化）

Ｈ：ドラマチックなポーズを作ること
で，どのように出来事や経験の理解
を深めることができるか？（継続性
と変化）

４．絵画資料で理解
を深める

Ｉ：ウクライナ系移民の挑戦・契機・成
果とは，何だったか？（原因と結果）

（Tinley，2017：pp.ⅶ-ⅷに基づき筆者作成）

（３）方法
　表７で教授学習展開の事例（モジュール２）を示すよう
に，各モジュールのレッスンには重点化する手続的概念が
１つ位置づけられている（Tinley，2017：pp.ⅶ-ⅷ）。
　モジュール１は，様々な画像資料を調べ，1800年代後
半から1900年代前半にかけてカナダ領に移住してきたウ
クライナ系移民を含むヨーロッパからの移民の経験につい
て学ぶ。３部構成のレッスンでは，一次資料と二次資料の
両方で画像資料を活用し，歴史的事象を観察・推論する。
　モジュール２は，『銀の糸（Silver Threads）』という絵
本に基づき，ウクライナ系移民の経験について学ぶ。３部
構成のレッスンでは，絵本の中に示された様々な出来事を
意味のあるつながりとして連結し，物語に対する倫理的判
断，そして習慣化されたマインドを形成する。
　モジュール３は，ドラマの戦略を調べ，ウクライナ系移
民の経験について学ぶ。２部構成のレッスンでは，音や体
のポーズを活用し，歴史的写真などの一次資料に含まれる
見方や感情を生き生きとしたものに再現（実態化）する。
　モジュール４は，画家であるWilliam KurelekとPeter 
Shostakの絵画作品を調べ，ウクライナ系移民の経験につ
いて学ぶ。１部構成のレッスンでは，絵画の観察から明ら
かになった移民の生活の側面について推論し，ウクライナ
系移民の挑戦・契機・成果を表現する力強い言葉のフレー
ズやコラージュを制作する。
　
（４）評価
　学習者の批判的思考や歴史的思考に関する学習評価
は，以下の３つの方法が各レッスンに組み込まれている
（Tinley，2017：p.ⅷ）。
　第１に，活動シートの記述に基づく評価である。各レッ
スンには「学習者の兆候（予想される回答）」を評価でき
るようにチェックポイント（例：手続的概念の判断規準や
表現の構文）が示されている。
　第２に，自己評価と相互フィードバックのような「学習
としての評価（assessment as learning）」である。レッ
スン全体で学習者が自らの学習調整のために判断規準を開
発する場面や相互検証する場面が数多く設定されている。
　第３に，対話場面での評価である。ペアでの議論を注意
深く観察し，思考・推論の過程をメモし，決断の変化や質
的向上の有無やそれに影響を与えた証拠を特定すること
で，学習改善だけでなく，指導改善にも繋げることができ
る。
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Ⅲ−ⅱ．中等単元「歴史的不正義の認識」の構成
（１）目標
　中等単元「歴史的不正義の認識」は，第１次世界大戦期
におけるカナダ初の抑留作戦に関連して，これまで十分に
語られてこなかった個人・集団に焦点を当てる９つのレッ
スンプランから構成されている。
　第７～ 12学年を対象に，以下の達成目標を掲げた単元
である（Bahl et al.，2015：p.ⅳ）。
　第１次世界大戦期におけるカナダ初の抑留作戦によっ
て不当な扱いに苦しんだ人々を認識し，同様の不当な扱
いが二度と繰り返されることのないように，カナダの若
者がいかに振る舞うべきか提案する。

（２）内容
　上記の達成目標の指導に向けて，教師は表８に示すレッ
スンプラン１～９を単独で，あるいは組み合わせてデザイ
ンできる。ただし，１～９は緩やかに学習の連続性を持っ
ているため，組み合わせる際には番号の若い順に配列して
いくことが有効である。また，各レッスンプランは，歴史
教育としての位置づけだけでなく，公民・法律・政治など
の科目における「法的不正義」を探究する位置づけとして
も，あるいは歴史教育と公民教育のクロス・カリキュラム
としても利用することができる。
　なお，学習のメイン・トピックの背景には，第１次世界
大戦期におけるカナダ初の抑留作戦の当事者として最後
の生存者とされるMary Haskettが，1993年に当時のマル
ルーニー首相に対して，大きな苦痛と損失を被った人々へ
の謝罪と救済を求める手紙を送ったという出来事があっ
た。
　マルルーニー首相は，政権発足前の野党時代から第２次
世界大戦期における日系カナダ人が被った抑留・財産没
収・学校退学・市民権剥奪・追放などの人権侵害に対して
心を痛め，政権の座についてからは1988年9月に日系カナ
ダ人の名誉回復と補償を行うリドレス合意の締結や議会演
説を実施し，当時の野党代表も本演説に対する歴史的英断
を讃えていた。そうした過去への反省期においても第１次
世界大戦期におけるカナダ初の抑留は，まだ日の当たらな
いトピックの一つであったが，Haskettが手紙を送るとい
う行為は社会的な注目を集める一つの契機になったのであ
る。

（３）方法
　表８で教授学習展開を示すように，各レッスンプランに
は重点化する手続的概念が１つ位置づけられている。
　各レッスンの導入部（「まず…」から始まるパート）で
は，自分自身の人生の中で経験的に得られている素朴な手
続的概念の意味や判断規準の共有・開発がなされる。例え
ば，レッスン１では，「自分自身の人生における重要な出
来事を特定する」活動を通して，「歴史的意義」の判断規

準を共同開発し，重要度を評価する地理的スケールにも個
人的・地域的・国家的・世界的といった幅があることを確
認する。レッスン９では，「身近な記念展示や記念碑の目
的や役割をリストアップする」活動を通して強力な意味を
放つ「歴史的記念」の判断規準を共同開発する。 
　各レッスンの展開部（「次に…」から始まるパート）では，
導入部で構築した素朴な手続的概念に対する定義や判断規
準を実際の歴史的事象に適用することで，素朴なイメージ
を洗練化するポイントについて言語化・リスト化する。例
えば，レッスン１では，「第１次世界大戦期と第二次世界
大戦期における抑留作戦のうち，第２次世界大戦期の方が
より注目され，通常のカリキュラム（教科書）に含まれて
いるのか，逆になぜ第１次世界大戦期の方は注目されず，
通常のカリキュラムに含まれないのか」について，導入部
で構築した「歴史的意義」の判断規準やスケールを適用し
て考える活動がある。レッスン９では，「最も強力な意味
のある世界各地の記念碑を２つ選ぶとしたら何を取り上げ
るか」について，「歴史的記念」の判断規準を適用しなが
ら考える活動がある。
　終結部（（「最後に…」から始まるパート）では，洗練化
した手続的概念の定義や判断規準を利用し，最終的なパ
フォーマンスに取り組む。例えば，レッスン１では「第１
次世界大戦期の抑留トピックを教科書に取り入れるべき
か」，レッスン９では「第１次世界大戦期の抑留トピック
を記念する展示をいかにデザインするか」に対する論証・
表現タスクが準備されている。

（４）評価
　各レッスンの学習評価は，活動シートの記述（最終パ
フォーマンス課題の論述・表現）や省察シートのルーブリッ
ク自己評価・相互評価（判断規準を意識できたかどうか，
発表会・展示会におけるコメント）に基づき実施される。
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Ⅲ−ⅲ．中等単元「収容所」の構成
（１）目標
　中等単元「収容所」は，ドキュメンタリー映画『The 
Camps』ビデオシリーズ（33本）を視聴しながら探究す
る５つのプランから構成されている。
　第７～ 12学年を対象に，以下の５つの達成目標を掲げ
た単元である（Miles，2022：p.ⅵ）。
①カナダ初の抑留作戦を引き起こした直接的かつ根本的
な原因を突き止める

②被抑留者の視点から見た収容所での苦難に共感する
③抑留された人々やその子孫・地域社会が受けた直接的・
間接的結果を特定する

④ウクライナ系カナダ人などによる和解と救済のための
闘いを追跡する

⑤悲劇的な事件から重要な教訓を引き出す

　
（２）内容
　上記の達成目標の指導に向けて，教師は表９に示すレッ
スンプランA～ Eの中から好きなだけ多く，そして好きな
順番・タイミングでデザインしていくことができる。

表９：中等単元「収容所」の構成
重点的な
手続的概念

探究の問いと課題

【プランA】
歴史的意義

問い：なぜ抑留は今でも重要視されているの
か？

課題：カナダ初の抑留作戦の重要性を説明す
るため，最も有用な歴史的意義の規準
を決定しよう。

【プランB】
原因と結果

問い：収容所がもたらした結果には何があっ
たか？

課題：収容所の直接的な結果と間接的な結果
を区別しよう。

【プランC】
証拠と解釈

問い：私たちはいかにして収容所について知
ることができるか？

課題：収容所に関連する証拠を特定し，痕跡
と説明に分類しよう。

【プランD】
倫理的判断

問い：抑留作戦の意思決定者の行動をどのよ
うに見るべきか？

課題：抑留作成を実行した意思決定者の行動
は倫理的に正当化できるかどうか判断
しよう。

【プランE】
継続性と変化

問い：抑留に対する態度・信念・見方は時代
とともにどの程度変化しているか？

課題：抑留に対する現代の態度が抑留当時の
態度とどの程度変わったか特定しよう。

（Miles，2022：pp.ⅹⅵ-ⅹⅶに基づき筆者作成）

　また，カナダの第１次抑留作戦に焦点を当てた「資料集
（History Docs）」が５つセットされている。具体的には，
「①収容所での日常生活」，「②第１次世界大戦期のウクラ
イナ移民抑留の影響」，「③第１次世界大戦期の抑留作戦の
理由」，「④第１次世界大戦期の抑留の正当化」，「⑤抑留後
のウクライナ移民の生活（1920-1946年）」である（Miles，
2022：p.ⅹⅷ）。

（３）方法
　表９で示すように，各レッスンプランには，重点化する
手続的概念が１つ位置づけられている。また，背景知識を
補充する「背景シート」，批判的思考や歴史的思考を促す「活
動シート」，自己評価スキルや自己調整スキルを涵養する
「省察シート」がセットされている（Miles，2022：p.ⅹⅵ）。
加えて，表10で示す８つの「思考ツール」を必要に応じ
て使用し，批判的思考や歴史的思考の足場を構築できるよ
うになっている。
これらのカリキュラム構成要素によって具体的にデザイン
されたレッスンプランが，表11で示す教授学習展開であ
る。

表10：歴史探究のための思考ツール
思考ツール 学習活動

効果的な探究の
質問の作成

地域の人物・出来事・場所につい
て学ぶための効果的な質問項目を
立案

重要な声の特定
地域の歴史について学習際の考慮
すべき声や視点の特定

重要な物語の選択
調査のための物語や質問を選択す
るための規準の開発

地域の歴史を調査する
ための有用な一次資料の

選定

歴史的意義の規準を適用して地域
の歴史に関する調査に必要な一次
資料を選定

資料の批判的読解
資料に隠された意図や暗黙のメッ
セージを分析

歴史的事象の
重要性の説明

歴史的に重要な人物・出来事・場所・
思想について歴史的意義の規準を
適用して説明

継続性と変化の特定 地域の歴史の継続性と変化を特定

学習時の感情への注意
歴史的な経験・出来事について学
習する際に起こりうる感情を特定
し，対応するための戦略を考案

（Miles，2022：p.ⅹⅷに基づき筆者作成）
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（４）評価
　各レッスンの学習評価は，活動シートの記述（最終パ
フォーマンス課題の論述・表現）や省察シートのルーブリッ
ク自己評価・相互評価（判断規準を意識できたかどうか，
発表会・展示会におけるコメント）に基づき実施される。
　例えば，プランBでは直接的結果と間接的結果をウェビ
ング・マップとして表現する活動シート（Miles，2022：
p.９）が評価対象になっている。

　また，各レッスンの終結部に必ず位置づいている「ふり
返りと学習評価」の活動において，省察シートごとに設定
されている観点別評価の結果も評価対象になっている。生
徒は，洗練化させた手続的概念の定義や判断規準を理解し
ているかどうか，そしてその定義や判断規準を実際の歴史
的事象に適用できたかどうかを中心にふり返り，その成果
と課題を生徒間で共有することで，その後の学習に向けた
自己調整を図っている。
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Ⅳ．考察
　以上の分析結果に基づき，手続的概念を軸に見た本単元
のカリキュラムの系統性を図１に示す。図１からわかるこ
とは，大きく２つある。
　第１に，本単元の全体像を「問いの構造」に注目してマ
クロに見ていくと，手続的概念を軸に小・中・高一貫のカ
リキュラムが構成されていることに気づく。
　本単元は，表６・９を比較してみると，共通して５つの
手続的概念が基盤に位置づいており，各概念を軸に批判的
課題を探究するための具体的な批判的問いが設定されてい
た。レッスン・モデルは，第４～９学年を対象とした「小
中一貫」モデルと，第７～ 12学年を対象とした「中高一貫」
モデルが存在した。各レッスン・モデルは，決して１回き
りの投げ込み単元，固定されたトピックの反復単元として
意図されたものではなく，モジュール単元として継続的に
探究されることが意図されていた。
　実際，本質的な問いの方向性は変わらずとも，教材とし
て取り上げる媒体や学習活動（パフォーマンス）の形式を
変えながら，発達段階に応じた教授学習展開の準備がなさ
れていた。例えば，初等単元では「芸術的に理解する」と
いう手法を採用し，文学作品に着目させ，ストーリーボー
ドを制作する表現タスクが構想されていた。また，中等単
元では過去の出来事の当事者・関係者になりきって，ある
いは現在の政府への要望書を提出する立場になりきって手
紙を書くといった論述タスクが構想されていた。

　ただし，「倫理的判断」という手続的概念については，
中等単元（中高一貫）で重点化されており，初等段階（小
中一貫）では他の手続的概念を優先的に習得・活用するよ
うにデザインされていた。こうした手続的概念の配列や優
先順位に着目して表７・８・11を見返すと，「歴史的意義」
という手続的概念が導入部・終結部に配列され，「原因と
結果」「証拠と解釈」「継続性と変化」が展開部に配列され，
「倫理的判断」は終結部直前に配列されている傾向がわか
る。
　第２に，本単元の詳細をミクロに見ていくと，手続的概
念に関する理解の「成長（省察・再構成）」を促す学習展
開が構成されていることに気づく。
　本単元は，表７・８・11の教授学習展開に着目して比
較してみると，共通して導入部に「素朴な手続的概念の定
義」や「手続的概念に備わる判断規準の共同開発」を自分
たちの生活経験の中から構成するための「活動シート」が
準備されていた。そして，展開部に「特定の歴史的事象に
手続的概念の適用」をしながら，歴史理解を深めていくた
めの「背景シート」や「活動シート」が準備されていた。
最終的には，終結部に「省察を踏まえた手続的概念の定義
や判断規準の再構成」を促し，手続的概念を活用すること
の有効性・有意味性を感じることができるような「省察シー
ト」が準備されていた。
　つまり，TC2は手続的概念を子どもたち自身が生きる現
代の生活と過去に生きた人々の生活の両方を理解する知的
ツールとして利用していたのである。そうすることで，「個
人的・社会的なレリバンス（関連性・有意味性）」（二井，
2022）を保証することが意図されていたのであろう。
 

図１：手続的概念を軸に見た大単元「第１次世界大戦期の抑留作戦」（K-12）の系統性
 （筆者作成）
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Ⅴ．示唆
　本稿では初等中等一貫歴史教育カリキュラムの全体像を
開発当事者の意図に沿って内在的に示すことに焦点化し
た。そのため，今後は外在的な理論的枠組みや分析視点を
設定し，本単元の詳細を分析・批評していく余地が十分残
されている。加えて，本稿で取り上げなかった表３の他の
教材集を同様の分析視点で見ていくことで，TC2が目指す
歴史教育の全体像に迫っていくこともできる。
　例えば，本単元を参照例として日本の教室で模倣しよう
とすれば，教授学習展開等に示されていた「背景シート」
「活動シート」「省察シート」の構造やデザインを明らか
にしていくことが肝要となる。あるいは，日本の歴史的事
象に置き換えて「『移民』に関する資料集」を提案するこ
とも有効かもしれない。さらには，実際に本単元を参照し，
日本の教室向けにカリキュラムを加工した歴史教師に運用
実態を聞き取り，学習指導要領や学校事情等の制限といか
に折り合いをつけていったかを調査・観察することも重要
になる。
　本共同研究メンバーは，本単元を参照例として2021年
度以降の教室で歴史教育のカリキュラムを意図的・計画的
にデザインしてきた。第二著者と第三著者に関しては，今
後も継続的に実践していくことになる。私たち自身が本研
究に関与した結果，どのように従来の歴史教育カリキュラ
ムのデザインが変容したのか，その際に何を悩みどう解消
していったのか，セルフスタディとして省察を深め，戦略
的知見を今後発信していきたい。

【註】
１）TC2のHP（https://tc2.ca） に お け る「About TC2: 

Our mission, Our unique approach」参照（最終閲覧日：
2023年６月５日）。

２）TC2のHP（https://tc2.ca） に お け る「Resource: 
Lessons, units and courses online collections」参照（最
終閲覧日：2023年６月５日）。本稿で取り上げた，「第
１次世界大戦期におけるカナダ初の抑留作戦」に関する
教材集は，「World War Internment」カテゴリーに属
している。詳細は（https://tc2.ca/en/CFWWIRF/）を参
照。
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