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社会科 に おける思考の評価

アメリカ新社会科における探求テストを手がかりにして

棚橋健治

I 問題の所在

思考は認識の成立要件となるものであり，その形成が社会科において重要であることは

今日，大方の一致する見解である。そのため，今日の社会科では，客観的思考，総合的思

考，演鍔的思考，発展的思考，本質的思考，関係思考，比較思考など“~的思考"“~思考"

という形で，思考ということばが氾濫している。しかし，社会認識形成を担う社会科にお

ける思考というものを考える場合，より限定的にとらえることが求められるのではなかろ

うか。特に評価という面から考える場合，社会科固有の思考とは何か，それを授業におい

て形成するとはどういうことで，それを教師はどうとらえるのかという観点から解明する

ことが求められよう。

思考の評価について論じているものの多くは，全人的な人格形成をとらえようとして，

社会科の授業で形成されたものという枠を越えたり，あるいは思考を要素的にとらえ，ど

の教科にも通用する思考一般で考えたりしている。これらはいずれも社会科の授業で形成

された社会認識固有の思考の評価の解明という課題に応えるものとはなっていない。した

がって，今日の評価研究で定着している“指導に生かす評価"“授業改善のための評価"と

いう考え方が十分に生かされていなし」たとえば，今日，わが国の社会科の評価に大きな

影響力をもっ指導要録にもとづく評価においても，社会科授業において指導できず，評価

もできないことを観点として立て，それを評価しようとして無理を生じているという現実

が見られるのである。そこで，本稿では，アメリカ新社会科のひとつである中等ホルト社

会科における探求テストの分析を手がかりとして，この課題に一考察を加える。

II 中等ホル卜社会科評価プログラムの構成

ホルト社会科は， 1960年代アメリカのいわゆる「教育現代化」の中でエドウィン・フェ

ントンを中心として作成されたものである。“探求"という高次の思考活動を授業構成の中

心に据えた「新社会科」のひとつであり，第9学年から第12学年までを対象としたもので

ある。このカリキュラムの理念や編成原理，またそこでなされる授業の構成原理等につい

ては，参考文献に挙げた諸研究によって既に明らかにされている。

1 評価の基本姿勢

ホルト社会科の評価プログラムは，評価目標を子どもたちの行動という形で設定すると

ころから始まる。たとえば， f何々についてわかったか」という形ではなく， f20世紀のア

メリカ大統領の名前11人のうちから 9人を 3分以内に思い出せるかJf政治的リーダーシッ
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プの本質についての分析的質問を新しいデータに適応するために思い出しうるかJという

ように. ["何々を思い出せるかJ["何々 を示せるかJなど頭の中の精神作用が外化された形

の目に見える行動で設定されているのである。思考は個々の子どもの頭の中の作用であり，

それ自体では見えないので想定するしかない。しかし，学習成果の評価を考える場合，想

定に頼っているわけにはいかないので，頭の中の問題にしておくのではなしそれが外に

表れたところで問題にしようというのである。そこには，そもそも思考とは行動が頭の中

に内化したものであるという考え方が見られるといえよう。

目標を具体的な行動の形で述べることは，今日では広く受け入れられてきていることで

ある。その必要性は. 1930年代に教育評価という概念を提唱したタイラーが既に論じてい

たことではあるが. 1960年代の社会科においてはまだ十分に受け入れられ定着していたと

は言えない。その理由として，行動の形で言い表わしにくいことを社会科の授業から排除

することになるという批判がある。しかし，フェントンは「行動は学習者によって示され

た可視的な活動である。それは自に見えるものなので，観察し得，測りうる。……“理解"

“認識"“発達つま観察し得ないし，それ故に，教授の測定しうる指針ではない。J(①p.23) 

「もし我々が測定可能な最終日擦を細かく挙げなければ，我々には導いてくれる星もなし

目標に到達したことを言う方法もない。J(①p.25) と言い，目標を行動の形で述べること

が新社会科をそれ以前の社会科と分ける重要な点であると強調する。つまり目標の暖味さ

を取り払い，評価対象を社会科の授業において形成されたものに限定し，それを判定可能

な形で扱うということを重視するのである。

評価の出発点となる教育目標のとらえ方の共通理解を求めて，教育目標の体系的分類を

最初に試みたのは1950年代後半からのプルームらの研究である。彼らの作成した教育目標

のタキソノミーの考え方は，新社会科においても大幅に取り入れられている。しかし，フェ

ントンは一方でこれを踏まえつつも，他方で「探求技能と内容の知識が分けられるもので

はない。両者は決して厳密たりえないJ(① p.76)と述べ，思考と知識の一体把握を考えて

いる。これは，ブルームらのタキソノミーが，子どもの習得すべき能力・特性というどち

らかというと心理学に片寄った学習理論からのアプローチによって分類された観が強く，

教育内容そのものの科学化ならびに系統化という個々の教科の独自性に深くかかわるアプ

ローチにあまり着目していなかったために，知識は知識，思考は思考で別々にとらえるべ

きものとなっていたということに対する批判であろう。さらに，フェントンは["(ブルーム

らの)認知的技能のリストは，通常すべての学問における過程に適用される。しかし，各

学問の手続きはそれ特有の要素をもっているJ(⑤p.80)とも述べている。プルームらのタ

キソノミーにおいては，知識も思考も各々が認識の独立したー要素としてとらえられてお

り，その結果，特に思考の領域においては，どのような教科にも適用できる一般的なもの

を社会科の名のもとに扱っているにすぎない観が強いものになっているということである。

そのため，それが本来評価すべきものである授業における学習成果としての思考であるの

かどうか不明確なものになっているのである。
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このようにフェントンにおける評価論は，タイラーやブルームといった教育評価の代表

的な先行研究の成果を踏まえつつ，社会科というひとつの教科におりる評価という視点で

一歩踏み込んだものを目指している。つまり，そこにおける思考の評価は，社会科の授業

で形成された社会認識固有の思考の評価を指向するものとなっているといえるのではなか

ろう古、

2 テスト問題の実際

ホルト社会科における評価プログラムは，広範な手段からなるとされているが，その中

心をなすのはふたつの形式の筆記試験である。すなわち，よく知られているところの多肢

選択式によるいわゆる客観テストと，教師からの一定の指示のもとに数パラグラフの文章

を書く論述テストである。それらはこのカリキュラムを構成する『比較政治組織jr比較経

済組織Jr新合衆国史』など 7 つのコース各々において，各コースを構成する 4~5 の単元

ごとに設定され，さらに各コースの最後に同じふたつの形式で最終試験が設定されている。

紙幅の都合上，すべてを紹介することはできないので，ここではそれらの中から第9学年

前期に行なう『比較政治組織jの各単元終了後に行なわれるテスト問題の中からいくつか

を，分析のための例として紹介しておこう。

〈資料ホルト社会科におけるテスト問題〉

1.ソ ilClil才事大 IH.ちの金 .1率、次の鋼巳よって指名され‘また冒旺を負うのか. (単元 2

多隠直訳問 116】

(，)ツ遣の -11大. (b) ~偶者会理の 3・ a (c) ソビエト..高金温

(d) 適 1111宅和国・高金語"卸会

1 

2. :Xのフレ-;<のうち‘合集園の陣立 FJ13州巴おいて館烹梅を附ってい危書を..~正 11 巳進ぺ

ているの 1: どれ~'. (・元 21島屋置訳問 117)

(.)白人の...人男子すべて (b) 飯・を隠〈すべての E軍人 (c) 潤竃.の白人a人

(d】プロテスタントの白人民人

2 

3. rll 池町ルーんが傍られ‘ 1111 され、実 mーされ~ ;!II!! J と降、次のどの・ 2 の z ・~'. (J・

元 1多 Ril銀関車 10)

t・) 11;.刷11 (b)布 E色 白】11;.町イテョrロギ・ (d) 11;創的意阜~:t

3 

4. 1'I: :å 制度ということを.~"(値いているの U 次のどれか. (・元 1多厳重際問置 3)

<.) l!:alrl決定 "'，.さねる量陶 (b) 11;.間決zを処哩する畳げ入れられた方怠

【c) 8:島町‘.の 11・‘，.す置主と思慮 (d)低金の目栂

4 -
5. ..lε11 lj‘2-5耳目 U‘軍大，.罪行の極いのある~...を境問したり、筆集したりする樋限を

下11:0.:与えてい ~ .この-'"::Xのとの開竃を E 閉している~'. (・元 2多厳a限問題 2)

(.)イデコrロ等・ (.)チェック・アンドーバランス 【c).~制度 (d)寓竃

5. 

6. re__園且 Uソ適の竃;<1:、それらを置いた人々の 11;白町 "11を亙喰している.J 2 -3の

パラブラフて、この開祖n::tt ずる 11= もし (1:1写置をし信さい.そして，，1;~の -11. ・を

宜"する属国の 11;<"縄捌の想定を違ベ尽さい. (・元 2=造問 111)

7. r #毛lI:主.のイデコrロ等-1:‘弘たち酋'-"0.:竃から伝わるもののひとってある.それ 1:.s 

;.町_ 11:1町、也会町&停から宵勺ている・ J2 -3のパラグラフで、この開iI:巳針する反

畠もt.(l:#置をし亀さい. (・元 2:量産問 112】
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8. 次の阻遂のうち、Teøloザl)(~~屯すと軍われることて信い b の1:と n l)'. (・元3.医 ilII<

間 22)

(1.) r 長岡田・ 8、信〈て1:r，;ら広いこと1: 1竃か ~I戸.11.1:開園の人~の多〈より D<' 笠"*

'"を草費している. J 

(b) r払 1%."，.酌巳鴛分別屯鍵 Zをし信いようE:. .1;:周むし亀 け仇¥Zr，;ら r;~\. J 

(c) r‘41:モスクつのリーダーの立喝を 11.1:かげ宅い.弘 U、もし‘たちが寄らの・ &8宣

<:Ii>!すれば‘弘たちの園1:もっと艮〈怠ると冒じる. J 

(d】 『ソ週 m 府・l1li.イズペステアの今聞の IUI!1:、‘""..スクワ<:~うて鍵賓さ n た浄化

キャンペーン巴もうと掴糧問<:.加するよう、弘'"雰・ gたち c・・mることを周縄 Lて

いるよう E 卑われる. J 

8 

9. Oonllld R. "'atthns ft:"降、 112 次官房大竃惜の上 Æ. 舗の・人町包帽を・究し~.・r lZ‘

興型的思上院2・"を次のよう巴盗べている. r"，隼盗事か綱妻、白人、 7ロテスタント‘砲元

生.れで出身俗図舎 bし<1:小さ屯町で、中去の上‘大学 ft胃を責けた;111.でをまさ，r，;・

のメンバー. J "I.tlhu&のa宜U、~のどのことを禾している1)'. (思元 3..iI際問圃 8) 

【，)アメリカ人 1>11分自・と似て<， d・S補者 C曾奮す d偏向がある.

(b) すべてのアメリ η人U 上震で蜘I>d量'ほチャンスを持。てい d. 

(e)よ陵車関 11・興盟問屯.アメリカ人で tz1'l'-'.

(d) よA1:民主的信ところで 1%ない.

9. 

10. d11'ln， が何ひとつ釦ら r，;<'国のI!RH:liげる決定の仕方巳ついてDlJ<L足。とt.?1!と蟹主

しr.t~ 1.¥.その圃を Authorltul.(fla主・ 3と呼 sこと巴しよう.どのよう巴調室し，す

か. 2句 3のパラヲラフで、ぁ，.r;.0'，.すきJ:t'ar..筒聞を逮ぺ.広ぜそれらの賀聞が -11

で "'ð と宥えるのかを示しr，;~ぃ. (・元 411遣問 a3) 

11.ぁr.n.が何も知ら怨い園の 8;歯園施を分析するようまめられ毘と優Zしr;~ 1.¥. dll'ln.の分

*巳おいて、，.ぜその園のイデヨrロギーと制度を運べ dのか 2‘2のパラヲラフで llllflし信

さい. (a元 2岳連問 153)

12. Ch・yenne径の MKionsaO'. Seven 8ulh liょUその畷方で a路事 8人の Chennneの風土との

和平を由lI<し E問、 SnenBul1・Illeえた. rx~ ‘魯々 1111 ・.で信広い. ft.. u:その書

たちと鈴巴'Iaを喰うこと 11できr，;ぃ. Ici専を路ぶこともでき r.1.¥. ft ~・ <:11 樋隈Ilr，;ぃ.

魯~I:伝宜を伝え ð ことしかで~ r; 1.'. li.えの 1111_いn..岡田、仲閣と終巴 Chevenneの

村C鱒旬、このま置を轟々の指..たち <:Eえよう.どうするか 11蟹らが決め泊¥Z，.ら屯い

のだ.魯々惨事い.拘々 1%何t>J;うこと 11でき怨い. ~~ft 々の危..のもと <:E 宜を附ち

鍋るだげである.Jこの開通Eが・も良〈宜精してい d盛耳降、次のどれか. (・元 1多盛菖

11<問 25】

<a) 5e¥len Bulh la‘とても憎み遭い著者である.

(b) ChevenneA tl 8人の男を罰<'<:返り畠した.

【c】 Che'lenneB(!)箔薦者たち I%. もヲと...のきの sうである.

(d) Cheyenne8 tl Kio.・.11より.る‘士てある. 12 

13. r払たちがさFんEすべての政府巴 1%‘取泡町 11.きがいる』といこと 11‘zの entl'. 【恩

元 1多仮置奴問題 2) 

(.) 11.念 (b) 分析的貿間 仕〉一・・置 付}仮置 13 

!4 ・E主が信治終竿C.lil.¥て賓量であ d主 1'l1':1 11 t:とれか. (a 元 1 多.iI~開祖 1 ) 

(，)どのようr;QJRがC，.でみる訟を示すから.

(b) どのよう <:8池 a鑓が作用す dかを‘生慢が分析する闘 l'とaーから.

(e) どのようr，;Q治組貨を生径が学ぶべきかを示すから.

【d) o治組鑓がもつべき目帽を生廷が砲Zする 11111と得るから.

1・-一
15 い〈つ⑤の O;8I1縄を民徴する過睡で、.~ゃ分析間関聞がどのよう巳使えるか E ついて 2

~ヨのパラヲラフで盟問し信さい. (a元 111迭問置 3】

16. 斬'l'JlIの初田区、 ζ の o;信組蝿コースの先生命‘突鰐蘭"C.1;;;り. a，r.tたがコース町。心と S

る.'"と危ぜそれがうる析の週車として有盆尽のかを宜うよう <:ltめられたと仮定し尽さい.

こ札らのま，，<:応ずる小畠を.き亀さ<'. (CIH(・普通E悶 114) 
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3 テス卜問題の構成原理

ホルト社会科のこのようなテスト問題において，思考に関して学習の成果として判定さ

れていることはどのようなことであろうか。実例を挙げた各テスト問題では，その問題に

よって何を判定しようとしているのかを問題作製者自身が明示するということはされてい

ない。したがって，作間の意図がどうであるかではなく，示された問題の評価機能がどう

なっているのかを見てみよう。そこで，子どもがその問題に対する答を引き出すためにど

のような知識を用いているか，その知識は既に授業の中で獲得されているのか，そしてそ

れらの知識をどのように操作しているか，といった観点からこれらの問題を分析してみよ

つ。

例1.2.は，授業で直接学んだ具体的事実の想起を求めるものである。子どもは授業にお

いて.rソ連においては大臣たちはソビエト最高会議によって指名され，ソビエト最高会議

に対して責任を追うHアメリカ独立前131'1、|における有権者は，資産を持った白人の成人で

あったjという現代社会あるいは歴史上の個別的・具体的な知識を学んでおり，それを問

題文ならびに選択肢の中に見出しているのである。例3.4.では，授業で学んだ「政治的意

思決定Jr政治制度jといった一般的な概念の定義を想起し，それを選択肢の中に見出すと

いうことを行:なっている。

例5.は，いくつかの対象の共通性から，それらを単なる寄せ集めとしてではなしそれ

らを包括する類の構成物として捉えることを求めるものである。子どもは一方で問題文中

に示された「憲法第 l条2-5項は公務員に対する弾劾権を下院に与えている」という知識を

授業中に獲得し，他方チェック・アンド・バランスという概念も学んでいる。そしてこの

問題において，下院の弾劾権をチェク・アンド・バランスに包括させているのである。例

6.7.は，形を変えてこの知的操作を求めている。すなわち.r合衆国及びソ連の憲法はそれ

らを書いた人々の政治的背景を反映している」など問題文で示された陳述に対する弁護も

しくは反論という形で，一般命題の形をとった類を示し，さらにその構成物すなわちその

一般命題を支える証拠を示すのである。また例8の場合，子どもは授業では Teplovの諸側

面を具体的に学んでおり，このテストではそれを類化した Teplovの立場・考え方が適用で

きるものを授業で学ばなかった形で提示された選択肢の中から選んでいる。

例9.では.r中年後半か初老，白人，プロテスタント……Jといった各々関係のないもの

が並んでいる。これらは共通性があるわけでなく，それによってこれらを包括する類の構

成物としてとらえられるというものではない。問題文に示されたこれらに対して，子ども

は「上院議員の個人的特徴は何か，その社会的背景は何か」などの分析的質問を投げかけ

ることによって.r上院議員は典型的なアメリカ人ではない」と判断する。これらの分析的

質問自体は別の事象を使って授業中に学んでいるが，この問題においてどのような分析的

質問を用いるかは子ども自身の判断となる。例10.11.の場合は.r Authoritariaという何ひ

とつ知らない国の政府における決定の仕方Jr何も知らない国の政治組織jという授業中に

直接学ばなかった対象に対して，その解明のためには，授業中に学んだどのような分析的
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質問を投げかければよいのか，なぜそのような質問を投げかげればよいのか，について自

分自身の考えを明らかにしている。また例12.では、授業でひとつの政治組織の例として取

り上げたアメリカインディアン Cheyenne族におけるリーダーシツプについて，授業で取

り上げられたのとは違う形で新たに問題文中で示された状況に対して，子どもなりに分析

的質問を投げかり，それによって得られる仮説を選択肢の中に見出している。

例13.~16.では「概念，分析的質問，一般命題，仮説J というフェントンの考える探求

という思考活動を進めるにあたって必要とされる「手順の概念についての知識jを披露す

ることになる。例13.では，手順の概念のひとつの具体例が問題文で提示され，それがどの

手順の概念に当たるかを選択肢の中から見出している。授業においては，これらの手順の

概念の定義的なことと相互の相違を学んでおり，テストでは別の具体例でそれを示してい

るのである。例14.15.16.は手順の概念の機能について述べることになる。

これらを見ると，各問題で子どもに求めていることは大きく分けて 4つに分類できる。

第 lに，例1.から例4.に見られるように，個別的・具体的あるいは一般的・抽象的社会的

事象の識別・確認を求めるものである。第 2に，例5.から例8.に見られるように，識別・

確認された社会的事象・概念に関する知識を前提とし，それらを類化することを求めるも

のである。第 3に，例9.から例12.に見られるように，隔たりのあるいくつかの個別的ある

いは一般的な社会的事象から、全く新しい上位の命題を創り出すことを求めるものである。

そして第4に，例13.から例16.に見られるように探求方法や方法概念自体について述べる

ことを求めるものである。

これら 4類型は，子どもの社会認識の深まりから言うと，第 1より第2が，第2より第

3が深まっており，しかもそれぞれ前者を前提とするいわば入れ子の関係になっている。

そしてそれらの根底にあって全体にかかる形で第 4の類型が存在しているといえよう。社

会的事象の事実自体の確認から始まり，認識が最も深まった段階では，子どもたち自身が

社会的事象に対して分析的質問を投げかけ，それによって仮説を設定ことができるかどう

かを判断するようになっているのである。

III 中等ホルト社会科における評価の論理

1 社会認識における知識の成長と思考

プェントンは社会科で評価すべき思考すなわち社会科の授業で子どもにさせるべき思考

を，そしてそれを評価するということをどのように考えているのであろうか。前述のよう

に，彼は思考と知識は一体のものとしてとらえるべきだとしている。では，思考と知識を

一体のものとしてとらえるとはどういうことなのだろうか。ホルト社会科の評価プログラ

ムを見ると，フェントンの考える思考とは，一定の知識を用いて認識をすると同時に，そ

れを通して自らの知識の体系を変革・精微化してゆく精神活動ということができょう。知

識を成長させる力が思考であり，知識の成長なしに思考だりをさせたり教えたりすること

はできない。だからこそ，思考は知識の成長を通してのみとらえうるのである，というこ

とになろう。
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ではフェントンは知識の成長をどのように考えているのか。彼は「子どもの概念的構造

が再編成されるにつれて思考は発達する。子どもは自分の生活のいたるところで開発して

きた概念的図式に新しい情報を適合させる。もし新しいデータが自分の頭の中にある図式

に適合しないなら，新しい情報を意味あるものにするために，自分の図式を変えるか広げ

るかしなげればならない。もし，子どもが自分の概念的図式を再編成することなし単に

多数の事実を学ぶだけなら，彼の思考は成熟しえない。他方，構造を支えるための新しい

情報の理解に十分注意を向けることなし高度な抽象的思考に飛びっくことは，機械的な

学習に帰結するだろう。J(①p.49) と言う。ここに彼が知識の成長にはふたつの型がある

と考えていることがわかる。すなわち，ものごとを見る枠組み自体を拡大・整備あるいは

変革するということと，既に持っている枠組みの中でそれに適合する情報を集積し，それ

によってその枠組みを精徽化するということである。後者が主として知識の量的な成長で

あるのに対して，前者は主として知識の質的な成長といえるものである。

これらの知識の成長は，探求の中ではどのように起こるのであろうか。フェントンは社

会科における探求の中核は，仮説の形成とその験証であるという。彼は「教師は皆，自分

の生徒に仮説ーある事実を説明し，他の事実の研究を手引きすることに暫定的に適用され

た仮設的な説明ーを開発し吟味すること，および過程を支配する論理のルールを学ぶこと

を挑むべきである。各学問はそれ固有の要素をもっている。……枠組は主として学問自体

の構造によって決まる。J(①p.ll)と言う。つまり，仮説とは，そのもとで多数の情報を

集積することによって自己の有効性を主張する枠組みなのであり，それを形成するとは物

事を見る枠組みの拡大・整備あるいは変革であり，験証するとは形成した枠組みに適合す

る情報の量的拡大なのである。そして特にこの仮説の形成こそが教科固有の思考を規定す

ることになると考えているといえよう。

では，社会認識固有の思考を規定する仮説形成で必要とされる知識とは，どのようなも

のであろうか。多くの新社会科カリキュラムは，これを社会科学の成果としての一般命題

と考えている。それに対してフェントンは次のように述べる。「社会科において使われる分

析的質問の圧倒的多数は，社会科学の概念からくるかあるいは社会科学の概念に関係しう

る。概念と分析的質問は，構造の仮説形成面の究めて有益な考えを構成している。それら

は道具であり，探求の過程の一部である。他方一般命題は結果であり，それら自身のため

に学ばれる。J(④p.93) r分析的社会科学概念から引き出された質問を用いる能力は，歴史

や社会科学における創造的業績と深く関わっていると我々は信じる。我々のカリキュラム

は生徒たちにいくつかの有益な質問を教えようとする。しかしもっと大切なことは，我々

のカリキュラムは生徒たちに質問をすること，すなわち仮説的に考えることを常に教えよ

うとするということである。記憶と解説にほとんど頼っているカリキュラムを我々は拒否

する。他方，その成功を作り付けの概念的枠組の存在に頼るところの構造化されていない

発見練習の支配に反対する。それに代わるものとして，社会について創造的に思考しうる

若い世代を作り出すために，概念や分析的質問を用いることを生徒たちに訓練するカリ
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キュラムを我々は提唱するJ(③p.Xiii)と述べているのである。どのような仮説が形成さ

れるかは，対象に投げかける問いかげによって決まるのであり，どのような問いかけをす

るかはその人の持つ社会的事象を見る枠組みによって引き出されると同時に，その枠組み

自体を作り上げてゆくことにもなる。社会科における思考を理科や国語などにおげる思考

と区別するのは，まさに，この分析的質問の内容であると考えられているのである。

2 社会認識固有の思考の評価

これらはテストの場ではどのような形になっているのであろうか。つまり先に見た 4つ

の類型のテストは知識の成長とどう関わっているのだろうか。われわれは社会を見る時，

何らかの枠組にあてはめてとらえている。社会的事象・概念の識別・確認は，自分の枠組

の中で事実や概念を集積しているのであり，そのことにより枠組の信頼性を増大させてい

るのである。つまり枠組を作るためにたてた仮説を験証しているのである。たとえば先に

見た例1.では「ソ連社会はどのようにして政治的意思決定者を補充するのか。社会は彼ら

に政治的意思決定権力を付与するために，どのような規則を作るかJといった分析的質問

に対してたてられる仮説を構成する具体的事実の識別・確認ができているかどうかを判定

しているのである。他方，仮説の形成は，知識の量的拡大の前提となる基礎的な理論体系

の形成であり，それはまさに隔たりのあるいくつかの個別的あるいは一般的な社会的事象

から全く新しい上位の命題の創出を求めるものなのである。いわばパラダイムの確立であ

る。たとえば例12.では，問題文で示された状況は Cheyenne族の政治的意思決定について

のものであるとは一切示唆されていない。しかし，子どもは示された状況に対して，

rCheyenne族におりる政治的意思決定をするための規則は何か。誰が政治的意思決定者

で，その個人的特徴，社会的背景は何か」という分析的質問を投げかけて，問題文の状況

から飛躍した新しい上位の命題rCheyenne族の指導者たちは，もっと年長の者のようであ

るJという命題の創出に至れるかどうかが判定されているのである。ただ，私たちの通常

の社会認識では，そのようなレベルの認識に達していないことが多い。識別・確認と創出

の両者をつなぐものが類化である。

このようにフェントンの場合，社会科における思考の評価は，社会的事象に対して投げ

かける分析的質問を大前提とし，授業において直接学んだそれらの分析的質問をそのまま

の形で想起できるか，形を変えて別の社会的事象に当てはめ，それによって仮説をたてる

ことができるか，たてた仮説の証拠として，その枠組みに当てはまる事実や概念を識別・

確認できるかということによってなされている。分析的質問は，それ自体暗記すべき対象

ととらえれば，従来の評価観点でいう“知識"になろう。しかし，フェントンの言うよう

に，他の社会科学的知識と異なり，探求という高次の思考の前提であり，道具であり，そ

して一部であるところにこの分析的質問の特徴があるのであり，それ故に，子どもの思考

をとらえる基準となり得るということである。

IV 社会科における恩考とその評価

ホルト社会科の探求テストの理念から学び取るべきことは行動目標の設定，具体的作問
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法，結果の解釈の仕方などいろいろとあろう。それらの中には，今日の社会科評価論研究

にあってはすでに定着しており，特に目新しいことでもないということも多い。しかし，

あらためて今，我々がホルト社会科から学ぶべきことは，社会科固有の思考とは，社会科

学者が社会的事象に投げ掛ける分析的質問を子どもが自ら使いこなして，社会的事象に関

する自らの知識を成長させることであり，それは分析的質問という形の社会科学的知識と

不可分のものとしてしか評価できないものであるという考え方であろう。

わが国では，社会的思考という名のもとに，自分の属する社会の成員という立場で対象

を認識し，自分のとるべき行動を決めることができるかどうかを評価しようとする傾向が

ある。それに対して，ホルト社会科の思考の評価は，分析的質問を用いた社会科学的知識

の成長という形で質においても範囲においても限定したものになっており，それ故に社会

科の授業で作成した社会認識固有の思考の評価たりえているのである。“指導に生かす評

価"“授業改善のための評価"を考える場合，ホルト社会科のこのような考え方は，今日の

日本の社会科においても取り入れるべきことではなかろうか。
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