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Abstract 

The purpose of this study was to develop a unit that set up a scene to work on "historical view and thinking" in order to 

develop "historical thinking ability" in the field of history in junior high school social studies, and to verify the effect of the 

unit through practice. In order to achieve this goal, we first organized the subordinate abilities of historical thinking skills 

from previous studies, and then clarified the historical thinking skills in junior high school social studies based on these 

abilities. Then, we developed a unit and specific teaching strategies to foster historical thinking skills. As a result, it was 

found that the students acquired two sub-skills of historical thinking skills: "the ability to read historical documents and 

understand their contents" and "the ability to view history broadly and understand it structurally. 
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１ 問題の所在と研究目的 

令和３年度から，中学校で新学習指導要領が全面実

施される。それに伴い，「どのような問題解決を現に

成し遂げるか」（奈須，2019）というコンピテン

シー・ベースの考えに基づいた資質・能力の育成が必

要とされる。また，それに応じて「見方・考え方」が

改めて明示された。中央教育審議会（2016）では，

「学び の「深まり」の鍵となるものとして，全ての

教科等で整理されているのが，各教科等の特質に応じ

た「見方・考え方」である。今後の授業改善等におい

ては，この「見方・考え方」が極めて重要になってく

る」と提言されている。 

中学校社会科の歴史的分野は，「大昔のことを丸暗

記する」という先入観が根強くある。次期学習指導要

領では，歴史事象を覚えるだけではなく，各時代の特

色を理解して関連付けたり，時代を大観したりするこ

となどが求められている。このような状況の中，歴史

教育研究における目標として「歴史的思考力」の育成

が提唱されている。1990 年代以降には歴史的思考力

の内実を明らかにする研究が多くされており，様々な

歴史的思考力が提唱されてきている（佐々木，1996；

池尻・山内，2012；土屋，2015；山路・石上，2018

など）。これからの歴史教育にとって，この「歴史的

思考力」は非常に重要な育成すべき資質・能力といえ

る。 

 しかし，「歴史的思考力」に関する先行研究や実践

の状況を調べてみると，中学校における研究数は極端

に少ない。また，新学習指導要領では「見方・考え

方」を重視した学びが提唱されているが，「歴史的思

考力」と「見方・考え方」を関連付けた研究は少ない。

戸井田（2004）や臼井・石上（2018）の研究が例とし

て挙げられるが，その内容は地理的分野との連携や，

小学校での実践にとどまっている。 

そこで本研究では，歴史的思考力を育成するために，

歴史的な見方・考え方を働かせる場面を単元に設定し，

歴史的思考力の育成を目指す。そして，その有効性を

検討することを目的とする。 

２ 研究の内容と方法 

まずは，新学習指導要領や先行研究を基に，資質・

能力の３つの柱を基準とした歴史的思考力の定義を明

確にし，下位能力を整理する。その上で，歴史的な見

方・考え方との関係性を整理する。 

次に，歴史的な見方・考え方を働かせる場面を設定

し，歴史的思考力を育成するために，６時間扱いの

「江戸時代中期の幕政改革」に関する単元開発を行う。

単元を通して育成する歴史的思考力を整理し，歴史的

な見方・考え方を働かせる場面を設定し，構造化した

単元デザインの開発につなげる。 

その有効性を実証するために，研究協力校のＫ市立

Ｏ中学校の２年生４学級を対象に授業実践を行い，単

元末に実施した事後テストと，単元終了２ヶ月後に実

施した遅延テストの結果をもとに，歴史的思考力の定
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着度を検討する。また，授業実践前後で実施した質問

紙調査の結果をもとに，歴史的思考に対する意識と，

歴史的な見方・考え方に対する意識の変化も検討する。 

２－１ 歴史的思考力の先行研究の整理 

 研究者によって主張されている歴史的思考力の定義

は様々であり，一つに定まっていない。そこで先行研

究で定義されている歴史的思考力を整理するために，

歴史的思考力について解釈を述べた４つの先行研究を

取り上げ，整理し共通性を検討する（表１）。 

佐々木（1996）は，アメリカの高等学校社会科教師

Ｋ．オレイリーによって開発された『合衆国史におけ

る批判的思考』の分析を通して，「歴史的事象の同時

代における位置付けを知る力」「要素的事実間の関連

を知る力」「関連の総体を知り，歴史的事象の全体橡

を描く力」「歴史的事象が歴史の流れ全体に与えた影

響を知る力」「歴史的事象の要素的事実を確定し，部

分的因果関係を知る力」と解釈した。アメリカにおけ

る歴史的思考力研究の第一人者の先行研究を分析した

ことで，日本の歴史的思考力に関する研究に大きな影

響を与えたと言える。池尻，山内（2012）は，「歴史

的思考力」で検索される査読付き，かつ 1990 年代以

降の小中高校生を対象にした論文を整理し，「歴史を

現代に転移させる力」「歴史的な変化を因果的に理由

づける力」「歴史的解釈を批判的に分析する力」「史

料を批判的に読む力」「歴史的文脈を理解する力」と

解釈した。数多くの先行研究を整理し，５種類の下位

能力にまとめたことで，あいまいと言われた歴史的思

考力の定義を明確にしようとした意義深い研究と言え

る。土屋（2015）は，イギリスの「全英共通カリキュ

ラム」の分析を通して，「解釈型歴史学習」において

育成すべき「歴史読解力」を，「対話という他者と関

わる活動を通して，自身の解釈の信憑性を高めていく

力」「幾度もの価値判断を経て，情報を読み解く技能

と歴史を描く表現力を伸ばしていく力」「資料という

情報を評価・判断する力」「相互関係を見いだし，歴

史用語を適切に使って関係性を説明する力」と解釈し

た。「歴史読解力」という表現を用いているが，歴史

事象の解釈の重要性を示した研究である。山路，石上

（2018）は，各年代で解釈されてきた歴史的思考力の

下位能力を整理し，「歴史を現代に活用・転移させる

力」「歴史解釈を批判的に分析する力」「時代構造の

変化を把握する力」「史料を読み取り，内容を把握・

理解する力」と解釈し，それらの資質・能力を育成す

るための単元開発を行った。先行研究を整理した上で

単元開発をして評価した取り組みは，歴史的思考力に

関する実践的研究の先駆けと位置付けることができる。 

これらの先行研究を資質・能力の３つの柱や，新学

習指導要領に記載されているそれらの定義と照らし合

わせて検討した結果，本研究における歴史的思考力を，

３つの要素と５つの下位能力で構成される資質・能力
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と定義した。具体的には，①歴史事象を異なる時代に

活用・転移させようとする学びに向かう力・人間性等

の下位能力として「Ａ：歴史事象を異なる時代に活

用・転移させる力」を位置づけた。次に，②読み取っ

た知識を関連付けたり，解釈したりする思考力・判断

力・表現力の下位能力として「Ｂ：歴史的変化を把握

し，関連付ける力」，「Ｃ：歴史的解釈を批判的に分

析する力」を位置づけた。さらに③歴史事象や時代を

読み取り，理解する知識・技能の下位能力として

「Ｄ：史料を読み取り，内容を理解する力」，「Ｅ：

歴史を大観し，構造的に理解する力」を位置づけた

（表２）。 

２―２ 歴史的な見方・考え方に関する先行研究の整

理 

次に，新学習指導要領に記載されている資質・能力

を育成するための「歴史的な見方・考え方」の視点を

整理した。中学校社会科の歴史的な見方・考え方は，

「社会的事象を，時期、推移などに着目して捉え，類

似や差異などを明確にし，事象同士を因果関係などで

関連付けること」と説明されている。しかし，歴史的

な見方・考え方が授業において，どのような視点で働

くことが予想されるか明確に定まっていない。先行研

究で定義されている歴史的な見方・考え方の視点を整

理することで，共通性を捉えることとし，それを本研

究における歴史的な見方・考え方と定義することとし

た。そこで，歴史的な見方・考え方について解釈を述

べた４つの先行研究を取り上げ，整理する（表３）。 

齊藤（1953）は，「今昔の相違がわかること」「変

遷（発達）がわかること」「歴史的因果関係がとらえ

られること」「時代構造がわかること」「歴史の発展

がわかること」と解釈した。1950 年代の研究として

は，引用数が多く，「歴史的意識」を整理した研究と

して，「歴史的な見方・考え方」に関する研究に影響

を与えている。文科省教育課程部会ワーキンググルー

プ（2016）は，「年代の基本に関わる視点（時期，年

代，時代区分など）」「諸事象の推移や変化に関わる

視点（変化，発展，時代の転換など）」「諸事象の特

色に関わる視点（相違，共通性，時代の特色など）」

「事象相互の関連に関わる視点（原因，背景，ねらい，

結果，影響，意味，意義など）」と定義した。その流

れを受け，草原ら（2017）は，「時期や推移への着

目」「類似や差異の明確化」「因果関係で関連付け」

と解釈した。大友（2018）は，「推移・変化」「比

較」「因果関係」と解釈した。新学習指導要領の全面

実施が近づき，歴史的な見方・考え方の重要性が再認

識される中で，草原ら（2017），大友（2018）のよう

に歴史的な見方・考え方を細分化し，整理した研究が

見られるようになった。 

以上の先行研究を踏まえ，本研究では，歴史的な見

方・考え方に関わる視点を「ａ：時系列」，「ｂ：推

移」，「ｃ：比較」，「ｄ：関連」の４つに位置づけ

た。 

２―３ 歴史的な見方・考え方を働かせる場面を設定

した歴史的思考力を育成するための単元開発 

 令和２年７月 22 日から令和２年８月７日まで，Ｋ

市立Ｏ中学校第２学年の４学級を対象に，江戸時代の

幕政改革（享保の改革，田沼の政治，寛政の改革）を

対象に６時間の単元開発を行い，実践した。本単元を

開発するにあたって，歴史的思考力の育成を目指し，

「課題把握：各改革の特色の読み取り」「課題追究：

多角的視点からの解釈・共通点と相違点の明確化」

「課題解決：各改革の評価と時代の大観」の３段階の

構造的整理を行った（図１）。 

 「課題把握：各改革の特色の読み取り」では，３つ

の幕政改革において行われた政策の内容を「農業」

「経済」「外交」「その他」の４つの視点から把握し，

改革の概要を理解した上で，「どのような時代だった

のか」「この幕政改革にはどんな長所と短所がある

か」などの発問に対して，推移・比較・関連などの見

方・考え方を働かせた思考を位置づけた。具体的な授

業方略として，第１時では「享保の改革」，第２時で

は「田沼の政治」，第３時では「寛政の改革」に焦点

をあて，他の幕政改革と比較をしやすいように，同一

形式のワークシートを用いて，ペアや小集団で対話を

230



させながら，各歴史事象を解釈させた。実際にあった

歴史事象を根拠に，１つ１つの改革の概要を解釈し，

評価させるために，授業者が歴史的な見方・考え方を

働かせる場面を設定し，課題追究段階につなげた。 

 「課題追究：多角的視点からの解釈・共通点と相違

点の明確化」では，推移・比較・関連などの見方・考

え方を働かせた思考を通して，前時までに学んだ幕政

改革の政策が「民衆」と「幕府」に与えた影響や，各

改革の共通点と相違点を解釈する場面を設定した。具

体的な授業方略として，第４時に「民衆」と「幕府」

という２つの軸で構成された座標上に，各改革で行わ

れた政策が書かれた付箋を，小集団で話し合いながら

配置させ，各政策が２つの立場に与えた影響を解釈さ

せた。第５時では，小集団で解釈した各改革の共通点

や相違点を，ベン図を用いて表現させた。いずれも，

比較や関連などの見方・考え方を働かせることをねら

いとしている。 

「課題解決：各改革の評価と時代の大観」では，単

元全体を振り返る事後テストとして，架空の将軍に提

出する各改革についての報告書を作成させた。改革内

容を表すキャッチコピー，改革の内容を評価した記述，

これらの改革が行われた時代を表現した記述の，３つ

の項目を設定し，４種類全ての見方・考え方を働かせ

て，三大改革をキャッチコピーや記述を通して評価さ

せたり，江戸時代中期を大観させたりすることをねら

いとしている。 

生徒が歴史事象に働かせる歴史的な見方・考え方と，

それによって育成される歴史的思考力の下位能力を位

置づけて，単元を構造的に開発し，授業実践を行った。 

３ 研究結果 

 開発した単元の効果を検証するために，(1)質問紙

調査による歴史的思考と歴史的な見方・考え方に対す

る意識の変化，(2)事後テストと遅延テストの平均値

の比較による歴史的思考力の向上及び獲得，(3)授業

実践で扱った３つの幕政改革と，遅延テストで扱った

天保の改革の４つの幕政改革ごとのパフォーマンス評

価による得点の平均値の比較による歴史的思考力の向

上及び獲得，の３種類のデータを収集し分析する。 

３―１ 質問紙調査による歴史的思考に対する意識と

見方・考え方に対する意識の検討 

授業実践前と授業実践後に，18 項目の質問で構成

された質問紙調査を行い，「歴史的思考に対する意

識」「歴史的な見方・考え方を働かせる授業場面への

意識」を検討した。 

 歴史的思考に対する意識に関する質問（「時代によ

る政治の違いを資料から読み取ることができました

か」「各時代の特色がどのように異なるのか理解する

ことができましたか」「学んだ政治改革のいいところ

と悪いところの両方を考えることができますか」「学

んだ時代を自分なりに『〇〇な時代』と表現すること

ができますか」など）を 10 項目，歴史的な見方・考

え方を働かせる授業場面への意識に関する質問（「学

んでいる時代が前に学んだ時代からどのように変化し

たか考える場面はありましたか」「三大改革が行われ

た時代がどのような時代か考える場面はありました

か」「江戸幕府の政策が民衆にどのような影響を与え

るか考える場面はありましたか」「実際に起こった歴

史事象がなぜ起こったか考える場面はありましたか」

など）を８項目設定した質問紙調査を４件法で行った。

単元実践前と実践後の得点の平均値を検討するために，

欠席や記入漏れによる欠損値を除いた 109 名の解答に

ついて，t 検定を用いて平均値の差を比較した。統計

解析ソフトは IBM SPSS Statistics version 27 を使

用した（表４）。 

図１ 歴史的思考力の育成を目指し開発した単元デザイン 

231



 

 

「歴史的思考に対する意識」の項目においては，実

践後の方が 0.1％水準で有意に高くなった（図２）

（歴史的思考に対する意識：t=13.562,p＜.001）。こ

のことから，本単元の実践を通して，歴史事象や時代

を読み取り，理解したり，読み取った知識を関連付け

て，解釈したりする歴史的思考に対する意識が高まっ

たといえる。 

「歴史的な見方・考え方に対する意識」の項目にお

いても，実践後の方が 0.1％水準で有意に高くなった

(図３）（歴史的な見方・考え方に対する意識：

t=8.697,p＜.001）。このことから，本単元の実践を

通して，「ａ：時系列」，「ｂ：推移」，「c：比

較」，「ｄ：関連」などの歴史的な見方・考え方に対

する意識が高まったといえる。 

以上のことから，単元を通して育成する歴史的思考

力を整理し，歴史的な見方・考え方を働かせる場面を

設定し，構造化した単元デザイン開発によって，生徒

の歴史的思考に対する意識及び，歴史的な見方・考え

*** 
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方に対する意識の向上が示された。対話活動を通して

複数の歴史事象を複数の視点から読み取った上で，座

標軸を用いて異なる立場から解釈したり，ベン図を用

いてそれらの共通点や相違点を考察したりするなど，

歴史的な見方・考え方を働かせる場面を設定したこと

が要因として考えられる。 

３―２ 学年全体における事後テストと遅延テストの

平均値の推移の検討 

先に挙げた歴史的思考力の中から「Ｃ：批判的分

析」，「Ｄ：内容理解」，「Ｅ：構造的理解」の３つ

の下位能力の定着度を検討するために，学年全体（４

学級 112 名）を対象に，単元実践直後に事後テスト，

単元終了後２ヶ月後に遅延テストを実施した。テスト

の項目として，「各改革を評価する記述」「キャッチ

コピー」「時代観」に関する記述で，生徒に回答を求

めた（表５）。 

「Ｃ：批判的分析」，「Ｄ：内容理解」，「Ｅ：構

造的理解」の３つの下位能力を評価するルーブリック

（表６）を基準に１～３点に得点化した。その際には

中学校社会科を担当する教員３名（教職経験 10 年以

上）で検討を行った。一回の事後テストで，可能な限

り様々な歴史的思考力の下位能力を検討するために，

生徒の実態を踏まえて３つの下位能力を検証すること

とした。 

「Ｃ：批判的分析」は，各改革に対する評価記述を

対象とし，改革の長所と短所を解釈した上で，民衆と

幕府の両方の立場から，政策方針や内容を根拠に基づ

いて評価しているか，「Ｄ：内容理解」は，各改革を

表したキャッチコピーを対象とし，改革の全体像を捉

え，理解した上で，適切な言葉を用いて表現すること

ができているか，「Ｅ：構造的理解」は，各改革の特

色を比較・関連させたうえで，時代の全体像をとらえ

て記述することができているかを評価基準として，採

点を行った。 

欠席や記入漏れによる欠損値を除いた 99 名の解答

について，対応のある t検定を用いて，事後テストと

遅延テストの平均の差を比較した（表７）。 

「Ｃ：批判的分析」においては，事後テストと遅延

テストを比較したところ，遅延テストに比べて事後テ

ストの平均が高く，有意傾向を示していた（図４）

（t(99)=1.927，p＜.10）。明確に資質・能力が向

上・維持されていたことは示されなかった要因として，

幕政改革を記述で評価するという課題の難易度の高さ

が考えられる。生徒にとって，歴史事象を解釈したり，

その内容を評価したりする機会がほとんどなかったに

も関わらず，２ヶ月後に初見の幕政改革の評価を記述

することは，困難であった可能性が高い。思考力・判

断力・表現力に関する資質・能力を向上・維持させる

には，複数の単元で資質・能力を育成するような教授

方略を継続的に行う必要があると推察される。 
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「Ｄ：内容理解」においては，遅延テストの平均値

が事後テストの平均値に比べて有意に高かった（図

５）（t(99)=5.803，p＜.001）。単元レベルや授業レ

ベルで育成すべき歴史的思考力や，そのために働かせ

る歴史的な見方・考え方を構造化した単元デザインに

基づいた授業実践によって，「Ｄ：内容理解」に関す

る資質・能力が，向上していることが示された。「農

業」「外交」「経済」「その他」の４つの視点に基づ

いて，各幕政改革の特色や目的を踏まえて解釈したこ

とが，歴史的思考力が定着し，その後向上した要因と

して考えられる。 

「Ｅ：構造的理解」においては，事後テストと遅延

テストの平均値を比較したところ，有意な差は見られ

なかった（図６）（t(99)= 0.418，n.s.）。単元レベ

ルや授業レベルで育成すべき歴史的思考力や，そのた

めに働かせる歴史的な見方・考え方を構造化した単元

デザインに基づいた授業実践によって，「Ｅ：構造的

理解」に関する資質・能力が，今回の単元終了後２ヶ

月が経過しても，維持されていることが示された。生

徒が，本単元で学んだ３つの幕政改革と，遅延テスト

で扱った天保の改革の共通点や相違点を理解すること

によって，江戸時代中期の歴史事象を構造的に関連付

けすることができるようになったことが要因として考

えられる。 

今回の実践で向上・維持が確認された「Ｄ：内容理

解」「Ｅ：構造的理解」のいずれの下位能力も知識・

技能に分類される下位能力であることから，各改革の

長所や短所などを読み取ったり，各改革で実施された

政策が民衆と幕府という２つの立場にどのような影響

を与えたか解釈させたり，各改革を比較・関連させる

ためにベン図を用いたりして，歴史的な見方・考え方

を働かせる場面を設定した単元での学習によって，知

識の構造化が図られ，「Ｄ：内容理解」，「Ｅ：構造

的理解」の２つの資質・能力の向上及び維持につな

がったと推察される。 

３―３ 学年全体における事後テストと遅延テストの

各改革の平均値の推移の検討 

単元を通しての歴史的思考力の定着度を検証するた

めに，１時間目で扱った享保の改革，２時間目で扱っ

た田沼の政治，３時間目で扱った寛政の改革の事後テ

ストにおける平均値と，授業実践終了後の約２ヶ月後

に実施した遅延テストで扱った，天保の改革の平均値

の推移を分散分析で検証した。いずれの数値も，歴史

的思考力を測定する評価基準（表６）に基づいて評価

した。 
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「Ｃ：批判的分析」の得点の平均値に関して，分散分

析を行った結果，表８に示したように，条件の効果は

有意であった（Ｃ：批判的分析：F（3，294）=3.488，

p＜.05）。ＬＳＤ法を用いた多重比較によれば，「田

沼の政治」と「寛政の改革」の間に有意差があり，

「田沼の政治」の平均値に比べ，「寛政の改革」の平

均値の差が有意に高かった。また，「寛政の改革」と

「天保の改革」の間にも有意差があり，「天保の改

革」の平均値に比べ，「寛政の改革」の平均値の差が

有意に高かった（図７）（МＳe＝.236 ５％水準）。

このことから，「Ｃ：批判的分析」は「享保の改革」，

「田沼の政治」，「寛政の改革」を学んだ単元終了直

後の段階では維持されているが，２ヶ月後に実施した

「天保の改革」に関する遅延テストの段階では，維持

されていなかったと推察される。事後テストとは異な

り，各改革が様々な立場に与える影響や，他の改革と

の共通点や相違点を解釈する機会が２ヶ月間なかった

状況で，初見の幕政改革を記述で評価するという状況

が，生徒の正答率を低下させた要因として考えられる。 

 「Ｄ：内容理解」の得点の平均値に関して，分散分

析を行った結果，表８に示したように，条件の効果は

有意であった（Ｄ：内容理解：F（3，294）＝33.612，

p＜.001）。ＬＳＤ法を用いた多重比較によれば，

「享保の改革」と「田沼の政治」の間に有意差があり，

「享保の改革」の平均値に比べ，「田沼の政治」の平

均値の差が有意に高かった。また，「享保の改革」と

「寛政の改革」の間にも有意差があり，「享保の改

革」の平均値に比べ，「寛政の改革」の平均値の差が

有意に高かった。さらに，「享保の改革」と「天保の

改革」の間にも有意差があり，「享保の改革」の平均

値に比べ，「天保の改革」の平均値の差が有意に高

かった（図８）（МＳe＝.349 ５％水準）。「寛政

の改革」と「天保の改革」の間に有意差が見られな

かったことから，「Ｄ：内容理解」に関する歴史的思

考力が単元序盤の「享保の改革」と「田沼の政治」を

学ぶ段階で向上し，単元終了後２ヶ月が経過しても，

同等に維持されていると推察される。 

 以上のことから，本単元の実践によって，「思考

力・判断力・表現力」に関する「知識・技能」に関す

る「Ｄ：内容理解」の資質・能力が，単元終了後２ヶ

月が経過しても同等に維持されていることが示された。

単元レベルや授業レベルで育成すべき歴史的思考力や，

そのために働かせる歴史的な見方・考え方を構造化し

た単元デザインに基づいた授業実践が，資質・能力の

定着につながったと推察される。 

４ 総合考察 

本研究の目的は，中学校社会科において育成すべき

歴史的思考力の定義とその下位能力を明確にし，それ

らと歴史的な見方・考え方の関係を構造化した単元を

開発して，有効性を検証することであった。そのため

に，中学校社会科歴史的分野において重要な資質・能

力である歴史的思考力の先行研究を整理し，その定義

と下位能力を明確にし，それらを育成するために不可

欠な歴史的な見方・考え方に関する先行研究も整理し

た。そして，歴史事象に対して歴史的な見方・考え方
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を働かせて，各歴史事象をくり返し解釈する単元を開

発し，質問紙調査の結果や，評価基準に基づいて評価

した事後テストと遅延テストの結果を検証した。 

その結果，歴史的思考や歴史的な見方・考え方に対

する意識の向上が見られた。また，「知識・技能」に

関する「Ｄ：内容理解」「Ｅ：構造的理解」の２つの

下位能力が向上し，維持されたと推察される。今回の

ような実践を継続していくことが，より有効な授業改

善につながると考えられる。つまり，複数の単元にわ

たって様々な歴史事象を多面的に読み取った上で，異

なる立場からの解釈や，それらの共通点や相違点を考

察するなど，歴史的な見方・考え方を働かせる単元デ

ザインを基にした授業改善によって，生徒の資質・能

力の育成や，歴史的思考に対する意識の向上が期待で

きる。 

本単元開発において効果が見られた要因として，２

つの要因が考えられる。 

１つ目は，先行研究や学習指導要領から中学校社会

科歴史的分野において育成すべき資質・能力である歴

史的思考力や，歴史的な見方・考え方を整理し，それ

を基に「歴史的思考力育成を目指し開発した単元デザ

イン」を開発し，授業実践を行ったことである。歴史

的思考力という概念は抽象的であり，どのような資

質・能力から成り立っているかは明確ではない。単元

レベルや授業レベルで育成すべき歴史的思考力や，そ

のために働かせる歴史的な見方・考え方を構造化した

単元デザインを用いたことによって，授業を通して育

成するべき資質・能力とそのための手立てが明確に示

された単元を開発できたことが，効果の要因として考

えられる。 

２つ目は，歴史的な見方・考え方を働かせるために，

適切な教授方略を用いたことである。具体的には，多

角的視点から歴史事象を解釈することができる２つの

立場から構成された座標軸や，学んだ幕政改革の共通

点や相違点を明確にすることができる，３つの幕政改

革から構成されたベン図を用いる場面を設定した。

「ｂ：推移」「ｃ：比較」「ｄ：関連」などの歴史的

な見方・考え方が働くような教授方略を実践したこと

で，歴史的思考力の育成につながったと推察される。 

以上，２つの要因が生徒の資質・能力を高めた要因

として挙げることができる。新学習指導要領で「見

方・考え方」を重視した学びが提唱されている中，地

理的分野との連携を目指した戸井田（2004）や，小学

校での実践を検証した臼井・石上（2018）の研究とは

異なり，中学校社会科歴史的分野において，歴史的な

見方・考え方を働かせる教授方略を具体的に示し，身

に付けたい資質・能力である「歴史的思考力」の獲

得・定着を検証することができたことは，本研究の成

果である。 

 

５ 今後の展望・課題 

本研究では，暗記に偏りがちという課題を抱えてい

る中学校社会科歴史的分野において，高校を中心に研

究が進められており，長年重要視されてきた歴史的思

考力を育成する単元を開発し，実践した。今回得た知

見が，令和３年度から全面実施される新学習指導要領

が目指している資質・能力の育成につながるはずであ

る。最終的には，地理的分野や公民的分野，他教科に，

本研究の単元デザインを応用し，新学習指導要領で求

められている資質・能力の育成につなげる授業改善の

提案につなげていく必要がある。 

今後の課題として，以下の３つがあげられる。 

１つ目は，本研究の単元デザインに基づいた複数の

授業実践の継続である。今回は１つの単元の実施にと

どまったが，歴史的思考力の育成を目指し開発した単

元デザイン基づいた授業を継続的に実践することに

よって，歴史的思考力のさらなる獲得・向上につなが

ることが期待される。 

２つ目は，本実践で検証できなかった歴史的思考力

の下位能力の育成・向上である。特に，「Ａ：活用・

転移」に関する下位能力は，複数の時代を扱った単元

を開発し，生徒が今回学んだ内容と，他の時代の歴史

事象を関連付ける場面を設定した授業実践に取り組み，

長期的な視点から，歴史的思考力の育成・評価方法を

確立することが求められる。 

３つ目は，本実践では多くの生徒が「自分の考えを

深めることができた」「時代を流れとしてとらえるこ

とができた」という肯定的な反応を示していたが，

「難しかった」「考える時間が足りなかった」という

生徒が少数存在したことがあげられる。今後の授業改

善の視点として，生徒の探究時間をより多く確保する

単元のリデザインを検討していく必要がある。 
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