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本研究では、アクティブ・ラーニングの再検討に向けて、人間史学習を中核とした教科横断型実
践のカリキュラムの創発過程について、学習指導案や授業資料などのドキュメントデータから明ら
かにした。これによって、授業方法論の開発者が現場の実践から影響を受け、方法論の問い直しや
定義の更新を生じ、それが再び現場の実践にフィードバックされる過程を確認することができた。
加えて、創発された教科横断型実践の実態についても、これまでになされてきた教科横断型実践と
の差異を明記しながら、可能な限りのドキュメントデータの提示とその詳述を行った。これによっ
て、実践者同士が「観」を語り合い、ボトムアップで共通の学習テーマを設定し、「社会不安」とい
う教科間の接点を見出しながらカリキュラム創発がなされている点が明らかとなった。こうした記
述を通した全体からは、実践研究の水準においては、実践者と方法論の開発者における相互作用的
なカリキュラム創発の過程が示され、また、授業実践の水準においては、アクティブ・ラーニング
の諸課題を克服する実践の方向性が示されている。
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1.　問題の所在と研究目的
2020年初頭から本格化した新型コロナウイルス感染症の世界的流行（以下、コロナ的状況）によって、学校教育

は変化を余儀なくされた。話題を授業に限定してみても、方法的、内容的な側面を始めとして、我々はコロナ的状況
によって様々な影響を現在も受け続けている。
コロナ的状況において、授業実践者には何が求められるであろうか。成田（2021）は、コロナ的状況において教育実

践を営む者は、深層からの「崩壊露呈」と「覚醒開眼」との狭間で生ずる「創発」に自覚的である必要があるとする。
「崩壊露呈」とは、コロナ的状況を契機として、これまでは前景化しなかった社会的な課題が同時多発的に露呈してき
た状況を指しており、その背後には、深層における長期的、かつ、漸進的な「崩壊」の構造があるとする（成田，同前）。
実践研究において、「崩壊露呈」とは何を意味するであろうか。コロナ的状況下の教育現場では、例えば、授業や

特別活動の時間を使ってマスクを製作して医療従事者に届けようとする活動や、街場へ繰り出してボランティア活動
を行うような授業実践が行われた。
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当然のことながら、こうした実践の持つ奉仕的な意図や社会的な意義については誰もが直ちに諒解されよう。しか
し、教育方法学的な観点から検討した場合に、それらの実践は奉仕的・社会的活動という教育目標が鮮明であるあま
りに、具体的な「行動」それ自体へと生徒を駆り立ててしまう実践、即ち、行動主義的な授業実践の陥穽に陥ってい
るとも考えられよう。
兼ねてより、行動主義的な実践の問題点はいわゆる「アクティブ・ラーニング批判」の文脈において、コロナ的状

況以前から指摘されてきていた。一例をあげれば、それは「思考力育成の不在」を指摘するものである。つまり、行
動主義的な実践においては、例えば、なぜ、その行動が必要とされるのか、その行動の帰結として社会にどのような
連関をもたらすのかといった形で問われるはずの社会システムに対する思考力が育成されない問題点を指摘するもの
である（溝上，2020）。
あるいは、アクティブ・ラーニングが短期的・単眼的な学びへと陥っていることに対する批判もなされてきた（渡

部，2020）。これは、社会の課題に対して、対処療法的に具体的な行動を授業目標として設定し、その目標達成を
もって社会貢献であると見做すような授業実践における視野狭窄が問題化されてきたのである。
行動主義的な授業実践が構造的にはらんできた問題が、コロナ的状況によって鮮明に露呈してきたこと、これこそ

が授業実践における「崩壊露呈」の有様であったと言えよう。
成田は、「崩壊露呈」に対するカウンターパートとして「覚醒開眼」を対置している。「覚醒開眼」とは、「本質的

な問い直し」を意味していると解釈できる。例えば成田は、コロナ的状況のなかで「教育」や「ケア」といった諸概
念が大きく問い直されたことを報告している（成田，2021: 2）。こうした本質的な問い直しこそが「覚醒開眼」であ
り、成田によれば「崩壊露呈」と「覚醒開眼」のはざまで「創発」が生ずるとするのである。
本研究では、「社会不安」をキー概念とした人間史（じんかんし、以下略）の教科横断型実践の創発へと至ったカ

リキュラムの創発過程を分析対象とするが、とりわけ教師の持つ授業観の語り合いに焦点化する背景には、創発の実
態と過程とを明らかとするという本論文の目的がある。
ちなみに、人間史学習とは、時間との対話を通して人間・時間の間（あいだ）にある関係性を掘り起こす歴史教育

の方法論を意味している（本件については「4．コロナ的状況における「人間史（じんかんし）」概念の有意味性」に
て詳述）。過去には、坂本龍馬の人間（じんかん）に着目することからから幕末を捉える実践や、伊藤博文・安重
根・石川啄木の人間の視点から日露戦争から韓国併合へと至る歴史を捉える実践などが蓄積されており（成
田1991a, 1995）、歴史を長期的・複眼的な視点で捉え、自律的な市民を育成するための方法論として人間史を捉える
ことができる。
本稿が取り上げるのは、「社会不安」をキー概念とした人間史の教科横断型実践であるが、主たる眼目はその創発

プロセスの言語化にある。単元創発プロセスを明らかとすることで、行動主義的な授業実践の在り方を問い直すこと
が可能となると考えるためである。

2.　研究方法
本研究は、カリキュラム創発を軸とした実践研究である。村井大介は、実践研究を先行研究の課題を検討する「研

究史の文脈」、実践が必要となる社会的背景である「社会的な文脈」、授業者の生活世界にまで踏み込む「個人的な文
脈」という三つの文脈によってとらえている。これらをふまえて、従来の実践研究では、「個人的な文脈」が捨象さ
れてしまっているという課題を指摘している（村井，2014）。この指摘は、本研究においても示唆的であり、実践研
究において実践者の「授業観」「学習観」「学習者観」のような「観」に目を向けることの重要性を明らかにしている。
本研究で取り上げる実践は、「社会不安」をキー概念とした国語科と地歴科の教科横断型実践である。それぞれの

授業担当者が「社会不安」を授業実践に活かすための「授業観」「学習観」「学習者観」を学習指導案やワークシート
などのドキュメントデータから明らかにする。
また、「社会不安」をキー概念とした人間史学習のカリキュラム創発のプロセスを明らかにし、どのような教科横

断型単元が創発されたのかについてもドキュメントデータを示す。
国語科を担当した高野慎太郎、地歴科を担当した津山直樹、人間史学習の開発者である成田喜一郎の「観」が相互
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作用的に関わりながら創発された新たなカリキュラムの創発過程を明らかにすることにより、村井の指摘する「個人
的な文脈」が捨象された実践研究への応答を試みることとする。

3.　本実践における創発の視点
本実践における「創発」は、森秀樹の概念に依拠する。森は「1）まず第一に、創発は、環境によって異なった結

果を引き起こすため、当初の部分が置かれていたのとは別の文脈の中での因果関係の一部となることができる」
「2）そして第二に、このような別の文脈の中での因果関係が独自なシステムを構成することがありうる」
（森，2019：73）ものとしている。この「創発」の捉え方を教育方法学における実践研究に援用すると、実践に関わ
るさまざまな構成部分の文脈に即した関係性の組み換えととらえることができる。カリキュラム創発の先行研究とし
ては、高野（2020, 2021b）、高野・津山（2021）があげられるが、これらの研究では従来の「実践者-学習者」という
非対称な関係性を前提としたカリキュラムデザインのあり方をクリティカルに指摘し、学習者もカリキュラムデザイ
ンのプロセスに加わることで従来の関係性の組み換えがなされていくことを明らかにしている。
本研究では、「研究者-実践者」という非対称な関係性に着目し、両者の「授業観」の語り合いによって関係性が組

み換えられ、「人間史」という概念を軸にしたカリキュラム創発が起こっていくプロセスを明らかにする。このプロ
セスにより研究者主導の仮説検証型の実践研究から研究者と実践者の相互作用による現場生成型の実践研究へと転換
することの可能性について示す。このプロセスにおいて研究者自身も問い直しが起きており、後述する学習者に対し
て実施したミニ・レクチャーにおいて「人間史（じんかんし）とは、特定の歴史上の人物史・個人史ではなく、現在
と過去、現在と未来、未来と過去など『時間』との対話により紡ぎ出される、人と人との『あいだ（間／愛だ）』の
歴史である。その人とは、その時代・時間に生きた人たちと今ここにいる人、私たちのことでもある」という人間史
の新たな定義を提示している。また、本研究においても高野・津山（2021）にみられた実践者同士の創発についても
示すこととする。

4.　コロナ的状況における「人間史（じんかんし）」概念の有意味性
2020・2021年の歴史的現在、世界史に刻み込まれること必至のCOVID-19 Pandemic/Emergency、さらにSNSを中心

とした情報氾濫によって “Infodemic（Information ＋ epidemic）” を伴う全球的な規模で「社会不安」が蔓延する「コ
ロナ的状況」下において、1990年代に生成され、研究実践されてきた人間史の概念が、なぜ、今、注目されるのか、
その有意味性を予察する。
まず、人間史概念の生成と研究実践へ至る背景には、1980年代末から1990年代初頭にかけて、ベルリンの壁の崩

壊（1989）、ソビエト社会主義共和国連邦の解体、アジア太平洋戦争50周年（1991）など激動する世界史、今作られ
つつある「現在史」の中で、「今再び『歴史とは何か』を問い、みずからの歴史及び歴史研究と、社会科・歴史教育
の実践と方法を問い直し、さらには社会科・歴史教育の課題」を探る試みがあった（成田，1991b: 18）。
そして、こうした時代状況の変化の中で、「歴史とは何か」という「本質的な問い」を抱えながら、実践者自身が

「現在史と自分史（ライフヒストリー）」と対話し、また、同時代を生きる学習者と共にその問いへの応答を試みる概
念として人間史が生成され、研究実践に踏み込んでいった。具体的な研究実践事例（構想を含む）は、「開国と幕府
の滅亡：坂本龍馬の生涯を中心に」（成田，1991a）と「日露戦争から『韓国併合』へ：伊藤博文・安重根、そして石
川啄木の視点で考える」（成田，1995）が実践され、構想段階で終わった「尾崎秀美とスメドレー、そしてゾルゲ」（成
田，1992）があった。これらは、いずれにしても国内外の世界史的変動の真っ只中にいた人間史を対象としてきた。
このような実践史の履歴と、深谷克巳（1996）の「個人史研究」、西平 直（1993, 1997）の「エリクソンのサイコヒ

ストリー論」、二宮宏之（1995）の「アナール派『ソシアビリテ論』」などの文献研究の中から紡ぎ出されてきた「人
間史」の定義は、以下のとおりである。
人間史学習とは、「いわゆる歴史教育の中で『歴史上の人物』の生誕から死没までの全生涯を扱う〈人物史学習〉

の範疇にある。そして、〈サイコヒストリー〉〈個人史〉〈人間の身体性や心性の歴史〉、さらに、人と人との〈あいだ〉
を生きる〈人間の社会的結合の歴史〉とそこに映し出される『時代史』を学んだり、〈サイコヒストリー〉をはじめ
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とする一個の人間の歴史と『時代史』や『全体史』との関わりやつながりを探ったりする学習である。したがって、
この『人間（Jinkan）史』学習は、〈サイコヒストリー〉として多元的な〈人間の身体性・心性・社会的結合の歴史〉
を取り上げたり、歴史的事実認識と歴史的想像力とをつないだりしてゆくため、総合としての歴史教育をめざすきわ
めて有効な方法であると考えている」とされた成田（1998: 38）。
そして、2020年、「コロナ的状況」下で、上條由貴・高野慎太郎・津山直樹が構想した本研究実践の中で人間史概

念が援用されるにあたり、同時代に生きる成田は、人間史概念の再定義を行った。
「人間史（じんかんし）とは、特定の歴史上の人物史・個人史ではなく、現在と過去、現在と未来、未来と過去な
ど「時間」との対話により紡ぎ出される、人と人との『あいだ（間／愛だ）』の歴史である。その人とは、その時代・
時間に生きた人たちと今ここにいる人、私たちのことでもある。」（2020.10.17、高校生対象のミニ・レクチャー「人
間史（じんかんし）とは何か」資料より）
この新たに生成された定義は、単なる学習対象としての人間史だけではなく、その対象となる人間史と、時を超え

て今、対話する学習者や研究実践者（筆者を含む）をも含む概念としての拡張・深化を試みた定義である。

5.　カリキュラム創発プロセス
本研究で取り上げるカリキュラム創発の契機は、都内私立高等学校の地理歴史科教諭をしながら大学院で研究を

している上條由貴の提案である。筆者らとともに大学院ゼミにおいて、「人間史」をメインにした国語科と地歴科の
コラボ授業の可能性について上條が言及したところから筆者らによるカリキュラム創発が始まった。

（1）カリキュラム創発の背景
国語科と地歴科の各実践者が有していた授業観、教科の課題、課題解決に向けたコラボの意義を表1にまとめる。

表1　教科横断型カリキュラム創発にむけた「観」の語り合い

国語科「国語総合」（高野） 地歴科「日本史A」（上條・津山）

〈教科観（大切にしていること）〉
・ 小説を読むことを通して、この社会をどのように捉えるか、
どのように生きるのかといった、実存的な問いを手にして、
考えてほしい。

〈教科観（大切にしていること）〉
・ 人物史を中心とした授業展開をしている。教科書のなかの
「文字」としてではなく、人となりを知ることで、一人の
「人間」としての歴史を読み解き、その人物を身近に感じて
もらいたい。

〈教科の課題〉
・ 小説の読解や内面的な問いを深めることはできるが、作品に
描かれた時代や社会状況に関する歴史的な掘り下げや比較検
討は難しい。
・ 小説を読解して手にした問いを、社会的な関心にまで結びつ
ける部分が、国語だけでは弱い。

〈教科の課題〉
・ 地歴科では、社会情勢等を扱うことはできるが、個人史と
いった内面的なところまでは扱いにくい。
・ 文化史は、史料集の解説（解説と暗記）が中心となる傾向に
ある。
・ 試験に向けての暗記になりがちであり、作品の内容まで学ぼ
うとする生徒は少ない。
・地歴科で文学（や文献）を扱うのは難しい。

〈課題解決に向けた地歴科とのコラボ〉
・ 歴史的な文脈や作者と歴史の関係などを、地歴科で扱っても
らうことで、社会的な視点から内容を深めることが出来る。
・ 時代状況との比較によって、単一の作品ではなく、複数の作
品を扱うことができる。
・ 歴史的な視点を持つことによって、芥川龍之介のライフヒス
トリーに焦点化することができる。

〈課題解決に向けた国語科とのコラボ〉
・ 国語科で、文学や文献を扱ってもらうことで、当時の人々の
様子や内面を深めることができ、セルフディベートの際にそ
れらを根拠として、より自分の意見を明確に示すことが出来
る。また、意見を持つだけでなく、他者への共有をすること
が出来る。
・ 対象校において、教科を越えた授業実践はほとんどなく、他
教科の学びを意識することは少ない。また、知識を他教科に
応用する場も少ない。教科の課題となっている部分を補い合
うことで、より深い学びが出来ると考える。国語科、地歴科
の違った視点からのアプローチを踏まえて、芥川龍之介作品
を読み解き、「学んだことを選択し、他教科にも応用できる」
という考え方の先駆けとなる授業実践としたい。
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以上のようにそれぞれの授業観を語り合ったことによって、教科横断型実践のカリキュラムが創発された。国語
科の課題としては、「この社会をどのように捉えるのか、どのように生きるのかといった、実存的な問い」があげら
れており、地歴科の課題としては、「個人史といった内面的なところまでは扱いにくい」「文化史は、史料集の解説
（解説と暗記）が中心となる傾向にある」ということがあげられている。両者の課題を克服するために従来の国語科
と地歴科の別々の文脈から「社会不安について考える」ことをテーマとした新しい文脈による教科横断型実践のカリ
キュラムが創発された。このようなカリキュラム創発は、高野・津山（2021）で明らかにされたように実践者同士の
「観」の語り合いによって起こるものであるが、本研究では、上條も含めた実践者だけではなく、人間史という概念
を創り出した研究者の成田も創発に関わっていることが新しいところである。人間史という概念を取り入れたことに
よって、個人と社会の関係について国語科と地歴科の両方の視点から架橋・往還することが可能となっている。この
点が本研究の教科横断型実践のカリキュラム創発のポイントである。
このような授業観の語り合いによるカリキュラム創発による本実践の背景説明として、2021年一学期に行われた

授業について述べる。当該授業は「コロナ禍の社会をどのように捉えるか？」という問い（Essential Questions）を核
としたもので、国語科（高野）と地歴科（津山）によるコラボレーション授業であった。国語科では疫病をテーマと
した文学作品（アルベール・カミュ「ペスト」，村上龍「ヒュウガ・ウイルス」）の読解、地歴科では新型コロナウイ
ルスによる「社会不安」という視点から「情報と通信の発達」「集落の成り立ち」「村落の形態と機能」「都市の機能
と生活」「世界の都市・居住問題」「日本の都市・居住問題」「世界の衣食住の地域的差異」「衣食住の世界な画一化」「日
本の衣食住」「世界の民族・言語」「世界の宗教」の単元の捉え直しを行う内容であった。
文学読解を通した社会批評を重視する高野と、新型コロナウイルスによる「社会不安」を重視する津山が対話を通

して互いの授業観を語り合うことで、上記の授業が形成された。観の語り合いを通して「新型コロナウイルスとは何
だろうか？（社会・経済・文化の側面への影響とは？）」「今、この時代を生きる私たちの存在とは？（どのように生
きるか？）」という問い（EQ: Essential Questions）が明確化されたことによって、2学期における人間史に関するカリ
キュラムが創発する契機となった。
なお、本研究の教科横断型実践のカリキュラム創発は、従来の教科横断型実践とは一線を画す。従来の教科横断

型実践では、実践者同士の「観」の語り合いがないまま、学習テーマやコンテンツを共有し、カリキュラムに落とし
込むため、実践者主導による教科横断ありきのものになりやすい。この事例としてあげられるのが、国際バカロレア
（IB）の学際的単元である。これは IBプログラムの中に設定されており、やらなければならないものとされている。
この実践事例としては、古家・重森・鮫島（2017）があげられる。この実践は、水俣病をテーマとして社会科と理科
の教科横断型実践となっている。両方の教科からの知識を基盤とした考察をし、「統合された知」として新たな理解
を深めるものとされている。理科においては「『科学はどこまで責任を取るべきか？』に対する議論」、社会科におい
ては「『水俣病受難者のいのちにまっとうに向き合うこと』に焦点を当てた質問づくり（グループ討論）」を通して、
増やした知識をコンセプトマップに記入していくプロセスである。また、単元テストとして「水俣病に関連する工業
化学と社会構造の成り立ち」の概念図、「私たちは水俣病にどう向き合っていけばよいでしょうか」という問いへの
応答を実施している（古家・重森・鮫島，2017：135–137）。この実践事例は、学習テーマである水俣病を多角的・多
面的に考察しようとしているものの、理科と社会科が一つのポイントでクロスするものにはなっていない。その意味
でカリキュラム創発によって水俣病を新しい文脈で捉え直すことができているとは言いがたい。
それに対して、本研究における教科横断型実践は、トップダウンでなされたわけではなく、実践者同士が「観」を

語り合い、ボトムアップで共通の学習テーマである「新型コロナウイルス」を設定し、「社会不安」という国語科と
地歴科がクロスするポイントを共有している点からカリキュラム創発がなされている。このように「新型コロナウイ
ルス」を「社会不安」という新しい文脈において捉え直すことが、学習者の社会に対する見方・考え方を広めたり、
深めたりすることにつながる。
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（2）創発されたカリキュラムの概要
●対象校の概要
本実践の対象校は、大正時代に創立された私立学校である。新教育運動によって生まれた学校の1つであり、生活

の中に学びを立ち上げていく「生活即教育」を、その教育理念としている。また、対象校は、キリスト教主義の学校
であり、学校運営の基本にはキリスト教への信仰がある。学校の形態としては、幼稚園（幼児生活団）から大学部
（最高学部）までの一貫教育の形態をとっている。学校生活においては、生徒が自治によって運営している学生寮が
ある点が特徴である。清掃をはじめとする学校の管理は生徒を主体として行われており、そうした活動は「自労自
治」と呼ばれる。なお、中学・高校段階においては、男女が別学となっている。本実践の対象である男子部において
は、「思想技術信仰」という校訓が掲げられている。実践を行った高校2年生は、38名のクラスであり、全員が対面
で授業に参加した。

●学習指導案の提示
国語科・地歴科のコラボレーション

―芥川龍之介の人と作品を題材にして―

①テーマ
「芥川龍之介が生きた時代は、光であったか、影であったか」

②本質的な問い
現代の社会不安について、どのように考えるのか？

③単元や本時を貫く問い
【日本史A】
・社会不安（戦争・災害・不況・政治の不安定さ）は、人々にどのような影響を及ぼし、どのような意味があったのか
・芥川龍之介の視点から見ると、どのような時代に見えていたのか。
【国語総合】
・複数の作品を読むことで、芥川龍之介のライフヒストリーを捉える。
・当時の読者、現在の読者、芥川龍之介など、複数の視点から文学作品を検討する。

④単元目標
㋐知識・技能…光と影に関する歴史事象・概念
・『羅生門』などの読み取りを通して、芥川を含めた当時の人々にとって、民主的な風潮が高まっていくような光の
部分の歴史事象（大正デモクラシー、大戦景気等）の理解が出来ている。
・『羅生門』などの読み取りを通して、芥川を含めた当時の人々にとって、社会不安を感じるような影の部分の歴史
事象（戦争、自然災害等）の理解が出来ている。
・これらの歴史事象を根拠として使えるようにまとめている。
㋑思考力・判断力・表現力等…光と影について、論理的に考えたことを表現
・授業を学んだことを踏まえて、この時代が光と影のどちらであったのかを判断することが出来ている。
・自分の立場に対して、根拠を明確に示して表現することが出来る。
㋒主体的に学習に取り組む態度…光と影について考えた事を通して、歴史・文学的な解釈や認識の広がり・深まり
・アフターディベートを含めたセルフディベートを通して、歴史的な認識・文学的な解釈の広がりや深まりを認識し
ている。
・単元を通して、歴史・文学の捉え直しが出来ている。
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⑤総括的評価
・事前学習・事後学習：「現代の社会不安についてどのように考えるのか？」に関して、全員で討議を行う。
・リフレクション：光と影について、自分の意見は変わったか、変わらないか、コラボの意義はあったか、なかった
か、セルフディベートディベート後に改めて「芥川龍之介が生きた時代は、光であったか、影であったか？」に関
してのリフレクションを個人作業で作成する。

⑥生徒観
・歴史の学習については、中学校からの苦手意識が高く、「できない」と思っている、あるいは決めつけてしまって
いる生徒が多数いる。一方で、関心がある事柄については、積極的に授業に参加する傾向にある。
・国語の学習については、暗記や試験のための勉強よりも、学んだことを活用して分析や検討を行うような活用的な
学びに関心を持つ生徒が多い。

表2　単元の学習計画
次 時・教科 学習内容 問い

起　
第一次

【第1時
（国語総合）】

セルフディベート「芥川龍之介が生きた時代は、光
であったか、影であったか」のEQ、ルーブリックの
提示、ワークシートの配布。

「現代の社会不安についてどう考えるか？」の共有

【第2時
（国語総合）】 成田喜一郎による人間史の語り 人間史の視点とはどのようなものか？

【第1時
（日本史A）】

芥川が生まれる前の歴史（朝鮮との関係等）
・セルフディベートの共有、ルーブリックの提示。

芥川が生まれる前の時代はどのような時代であっ
たか？

【第2時
（日本史A）】

芥川の幼少期（小説を書き始める前までの部分の歴史）
芥川自身の光と影（実母の死、成績優秀等）、日本史
の中の光と影（日清、日露戦争等）

「学習時ごと、光と影を考える（理由も含めて）」
誰の視点での「光と影か」（天皇、為政者、中間
層、労働者…）

承　
第二次

【第3～5時
（国語総合）】『羅生門』の読解

「下人」であったら、どのような行動をとるか？
【第6～7時
（国語総合）】

自分が「下人」であったらどのような行動をとるか、
グループディスカッション。

【第3時
（日本史A）】

青年期（芥川が小説を書き始める前までの日本の歴史）
芥川自身の光と影、日本史の中の光と影（各国植民
地政策）

「学習時ごと、光と影を考える（理由も含めて）」
誰の視点での「光と影か」（天皇、為政者、中間
層、労働者…）

【第4時
（日本史A）】

芥川の『羅生門』執筆から
・なぜ芥川はこの時代に羅生門を書いたのか、時代
背景から追う。

・桂園内閣

転　
第三次

【第8～9時
（国語総合）】『鼻』 『鼻』にみられる芥川の執筆手法は何か？

【第5時
（日本史A）】 ・近代産業の発展

「学習時ごと、光と影を考える（理由も含めて）」
誰の視点での「光と影か」（天皇、為政者、中間
層、労働者…）【第6時

（日本史A）】

芥川の執筆活動期
・大正デモクラシーの時代①
・第一次世界大戦（大隈・寺内・原内閣）

【第10～11時
（国語総合）】『蜘蛛の糸』 『蜘蛛の糸』に見られる寓話的意図は何か？

【第12時
（国語総合）】『或阿呆の一生』

『或阿呆の一生』に見られる芥川のライフヒスト
リーは何か？

【第7時
（日本史A）】

芥川の執筆活動期
・第一次世界大戦時の内政（大隈・寺内・原内閣）

「学習時ごと、光と影を考える（理由も含めて）」
誰の視点での「光と影か」（天皇、為政者、中間
層、労働者…）

【第8時
（日本史A）】

芥川の執筆活動期
・大正デモクラシーの時代②・ワシントン会議
・関東大震災
・超然内閣から護憲三派へ

【第9時
（日本史A）】

芥川の晩年（自殺するまで）
憲政の常道～田中義一内閣

【第10時
（日本史A）】 大正時代の文化
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⑦単元の学習計画（2020.8.12確定）
本単元は、国語14時間、日本史12時間の教科横断単元として実施したものである。上記の表2「単元の学習計画」

では、単元の構成（次）、時数及び教科（時・教科）、学習内容、問いの4項目を示している 1。

（3）カリキュラムの解説
ここでは、①全体、②本実践の導入部、③国語科、④地歴科に分けて、創発されたカリキュラムについて詳述する。
①全体
国語科と地歴科のいずれのカリキュラムも、「芥川龍之介が生きた時代は、光であったか、影であったか」という

EQを軸として構成されている。事前・事後におけるEQの問い直しだけでなく、各教科のいずれの時間においても、
EQをかみ砕いた形の問いが共有され、多角的にEQに迫るカリキュラムとなっている。なお、本実践の導入部にお
いては、人間史学習の考案者である成田喜一郎から、人間史の視点とはどういうものか？というテーマでのミニ・レ
クチャーを行った。次節でその概要を示す。

②本実践の導入部
本実践の導入として行ったミニ・レクチャー「人間史（じんかんし）とは何か」は、生徒たちと本時のゴールとそ

の先にある問いを共有するところから始まった。
●本時のゴール（unit question）：「人間史」とは何か、他者に説明／解釈できるか？
●その先にある問い（essential questions）：①歴史とはなにか？　②今を生きる私たちにとって時間とは何か？
これらの問いのもと、ミニ・レクチャー（約30分）を展開した。
主な展開は以下の通りである。
・歴史は好きか嫌いか？　歴史を学ぶ意味は？
・ アウグスティヌスの時間論：過去とは、現在の記憶／記録であり、未来とは、現在の期待／希望であり、現在
とは、過去と未来の瞬間／直観である
・未来への期待／希望の拡張と深化をめざし今ここできみが、記憶/記録という過去と対話する！
・ 今ここで君が「過去」と対話する方法仮説の紹介：①「創作叙事詩・解題」法（Reflection）、②「現在史年表作
成」法、③「歴史人名辞典作成」法、そして、④人間史学習法を本日伝授する！
・人間史（じんかんし）の定義（先述）の紹介
・幕末・維新期を駆け抜けた 坂本龍馬の人間史との対話への誘い（事例紹介）
・未来へ期待・希望としての「人間史」

次 時・教科 学習内容 問い

結　
第四次

【第11時
（日本史A）】

セルフディベート「芥川龍之介が生きた時代は、光
であったか、影であったか」、意見の共有、質疑応答
・光の予想…民主的な風潮の高まりで、前時代とは
違う、人々の活気や期待があった。
・影の予想…戦争や災害続きだった、羅生門の時代
と被る、漠然とした不安の中での生活。

「芥川龍之介が生きた時代は、光であったか、影
であったか」

【第13時
（国語総合）】

アフターディベート（リフレクション）
・光と影について、自分の意見は変わったか、変わ
らないか→理由を書く
・国語科とのコラボの意義はあったか、なかったか
→理由を書く
・EQを問う「現代の社会不安についてどう考えるか？」

現代の社会不安についてどう考えるか？

【第14時
（国語総合）】

改めて、「芥川龍之介が生きた時代は、光であったか、
影であったか」をテーマとしたエッセイを個人作業
で書く

改めて、芥川龍之介の生きた時代をどのように捉
えるか？

表2　続き
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・参考文献一覧
そして、高校生たちは、本時を終えて、以下のようなリフレクション（感想や問い）を書いた。

・ちょっと話が難しかったと思う。
・ねむくない時間にやってほしかった。
・ 「れきし」が好きか、好きじゃないかのしつもんがありましたが。学校ではれきしがむずかしくてつらいので
すが、家でおやからきくときとか、ともだちからおそわる時は、わかりやすいです。学校でのおしえかたをか
んたんにするほうがいいのか、学校のシステムをかえるなどしたら良いと思った。
・ 「あいだ」：実際に考えてみると、「自分」と「歴史」との「あいだ」には、どのようなつながりがあるのか。ま
た、自分が歴史に対してどのように考えているのか、わからなかった。
・人名辞典の紹介が面白かった。（そういう発想が面白い）
・詩を書く：一番自分の言葉で作れる物だと思った。
・坂本龍馬幼少期泣き虫：子どもの頃は泣き虫だったが、大人になると全然ちがう性格になると思った。
・坂本龍馬が、黒船がきた時にいたというのが印象に残った。人間史というのがあまりまだ理解できなかった。
・ 変化：短刀・ピストル・万国公法、のように人の思想は変わっていく。どれが最善なのか、正しいのか分から
ないし、変化する必要があるのかも分からない。
・自分の意見を変えられるのは、以外とむずしいでので、とてもすごいと思う。まなべ、まなべ龍馬のこと
・人知をはるかに超えた問いに一人の思考は1つのピースを生み出すが、完成することはない。
・人間史：今日の授業で初めて聞いた言葉であったが、聞いていて面白いと思ったから。
・ 現在から過去，未来：世界史は未来、現在への教科書であると思う（大国の滅亡など）そして繰り返し。だか
らこそ、学ぶ意義があると思う。
・ 「現在から見た」という視点にとても興味を持ちました。自分も社会や歴史はとても苦手だが、違った視点か
ら歴史（過去のこと）や未来のことを学ぶのはとてもおもしろそうだと思いました。
・ 瞬間、心、重ねて！！：歴史を学ぶと、当時生きていた人の息づかいや思いが感じられてすごく楽しい。その
人が行った行動を自分の心理と重ねて見ると、その度、新しい発見があるので、すごく面白い。歴史が編曲さ
れ、伝えられて、多くの人の誤解を生むとすごく悲しい。歴史ってそういう物だと思う。
・希望：未来とは何か。
・ 歴史は人と人とのつながりによってできているところもあるということが知れたので、よかったです。僕は歴
史が好きなので、今後からそのことも意識して歴史を見て行きたいです。

（これらのリフレクションに対して、一人ひとりにコメントを付した）
以上のような感想としてのリフレクションに加えて、ある生徒が筆者への「問い」というかたちのリフレク

ションが寄せられた。
・なぜ、そもそも人間史を人々に伝えようと思ったのか。

その「問い」に対しては、筆者は以下のように応答した。

 →2020年10月7日（水）、「人間史（じんかんし）」とは、特定の歴史上の人物史・個人史ではなく、現在と過去、
現在と未来、未来と過去など「時間」との対話により紡ぎ出される、人と人との「あいだ（間／愛だ）」の歴史
である。その人とは、その時代時間に生きた人たちと今ここにいる人、私たちのことでもある、と最新の定義を
ご紹介しましたね。単に暗記の対象などではなく、この定義のように、今～世界史に残るだろうコロナ的状況～
を生きるわたしたちが今つくられつつある歴史、「現在史」づくりの主人公であることに気づくひとつの学び方
の提案です。たった一人でもその気づきを引き出すことができたらOKです。（成田）
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本研究実践への「導入部」として、初めて出会う人間史概念について、本時のゴールとなる問いとその先も永続的な
理解や思考をもたらす問いを共有した。難しさや分からなさなど違和感を抱えながらもそこに留まり、高野と津山による
具体的な人間史の学びに向かっていって欲しいとの願いを込め、導入の導入としてのミニ・レクチャーを行った 2。

③国語科
国語科では、文学作品の読解を通して芥川の視点、民衆の視点といった輻輳化した視点に関する分析を行った。

取り上げたのは「羅生門」「鼻」「蜘蛛の糸」「或阿呆の一生」の4作品である。いずれの作品も、書き手である芥川
の視点、当時の読者の視点、現代に読む我々の視点に加えて、以下のような特異な視点を想定して読むことが出来る
点に作品選択の意図がある。ちなみに、以下に詳述する授業の「デザイン」について、筆者は生徒に予め伝達したう
えで批判的参加を促している。背景には、授業デザインにおける「オープンコード」の思想がある（詳細は高
野 2021aを参照のこと）。
「羅生門」「鼻」については、平安・鎌倉期の古典作品（『今昔物語集』『宇治拾遺物語』）を翻案した作品であり、
時代を越えたかたちで、古典作品を受容した当時の民衆の視点を分析することができる。「蜘蛛の糸」は児童文学雑
誌（『赤い鳥』）に掲載された作品であり、同時に、欧風化された仏教説話（Paul Carus “Karma: A Story of Buddhist 

Ethics”）を翻案したものである。読み手として想定された児童の視点に加え、仏教説話圏における受容者の視点を分
析することができる。
「或阿呆の一生」は、芥川が残した最晩年の作品で、詩的で暗さに満ちた断章的な文体である。芥川の死後に発表さ
れた（『改造』1927年10月号）。本作からは、第一義的には、自死へと至る過程におかれた芥川の内面世界や、当時の
読者の視点といった、芥川のライフヒストリーを捉えるうえで重要な視点を考察することができる。加えて、断章的な
文体ゆえに予め輻輳化した視点を有しているのが本作の特徴であると捉えることができる。また、「なぜお前は現代の
社会制度を攻撃するか？資本主義の生んだ悪を見てゐるから。」といった本文を持つ本作は、個人の自我の問題のなか
に潜む社会的な視点について示唆的であり、「視点」について問うというテーマを含む本実践には最適と考えた。
実践においては、上記の四作品を読んでいくことで、芥川の作風や文体の変化を跡付けることができた。芥川の

ライフヒストリーに焦点を当てる本実践においては、そうした変化は即ち、芥川のライフヒストリー上の推移であ
り、より抽象化すれば、人の生き方は変化するということを意味している。我々のライフヒストリーは、コロナ的状
況によって「変化」を余儀なくされたわけであるが、一方で、そうしたある種悲観的状況のなかでも「変化の可能
性」が残されていることは事実である。ライフヒストリーの視点を背景として芥川の作品を読むことで、「ライフヒ
ストリーは変化する」という事実に目を向けることができた。

④地歴科
地歴科では、表3「導入の板書記録」にあるように「〈歴史のとらえ方〉」として「側面」「立場」「視点」をあげ、

個人史と通史の関係についてとらえることをねらいとして、授業を展開していった。

表3　導入の板書記録

10/12　地歴科通信1
〈歴史のとらえ方〉
・側面：政治・経済・社会・外交・文化
・立場：天皇（主権者（君主）＝現人神）・為政者・社会主義
者・労働者・市民（ブルジョワジー）＋各国首脳

・視点
　〇芥川の視点
　〇当時の人々の視点
　〇私たち（現代の人々）の視点
◎社会不安！ ①資源・労働力の確保

②市場の確保

帝国主義；植民地政策を中心とした国家の考え方。

領域国家⇔主権国家←主権・領土・国民
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また、各本時において重要な概念を「側面」「立場」「視点」から考えるための問いを設定し、授業を構成した。
表4に各本時のテーマと問いを示す。
セルフディベートに向けて、さまざまな「側面」「立場」「視点」からの「光と影」を問い続けることで、同じ史実

でもさまざまな部分に焦点が当てられ、焦点の当て方によって史実の評価や価値が変化することに目を向けることが
できた。このように歴史を複眼的にとらえることで、現代に生きる私たち（学習者、実践者、研究者を含む）の見
方・考え方に大きな影響を与えることが示唆された。このような歴史教育の考え方は、渡部竜也が提唱する「Doing 

History（歴史する）」という考え方と親和性がある。渡部によると「Doing History（歴史する）」とは、「単に歴史学者
のまねごとをすることではなく、社会生活をより良くするために、そして民主主義社会をより進展させていくため
に、一般の人々が歴史を賢く使っていくことである」としており、それは「私たちを日常から歴史学の世界に強制的
に連れ出す行為ではなく、私たちの日常に歴史学の大切にする歴史的思考やその他歴史を扱う思考作法が融合するこ
とによって生まれてくるもの」としている（渡部，2019：104–105）。今回の授業では、「側面」「立場」「視点」から
歴史をとらえ、現在と過去を往来しながらの「Doing History」であった。このような歴史教育のあり方は、「人間史」
という概念に基づいてカリキュラム創発を行ったからこそ可能となった。

表4　各本時のテーマと問い

各本時のテーマ 問い

「日清戦争の引き金となった朝鮮問題を考えよう！」

「壬午軍乱を説明しよう。原因・展開・結果がわかるように説
明しよう」「甲申事変を説明しよう。原因・展開・結果がわか
るように説明しよう」「なぜその二つが日清戦争の引き金となっ
たのだろう。親日派・親清派の動きに着目して説明しよう」

「日清戦争と日露戦争の光と影を考える（理由も含めて）」

「日清戦争を説明しよう。原因・展開・結果がわかるように説
明しよう」「日露戦争を説明しよう。原因・展開・結果がわか
るように説明しよう」「2つの戦争を踏まえた上で、為政者と相
手国にとっての『光と影』について考えよう」

「日本・韓国・中国の光と影を考える（理由も含めて）」 「日本・韓国・中国の光と影について、それぞれ考えてみよう」

「為政者と社会主義者の光と影を考える（理由も含めて）」 「第一次護憲運動について説明しよう」「為政者と社会主義者の
『光と影』について、それぞれ考えてみよう」

「経済の発展と労働者階級の光と影を考える（理由も含めて）」 「労働者階級の光と影を考えよう」

「第一次世界大戦を踏まえて、当時の人々が『社会不安』と捉
えていたことは何か？」

「第一次世界大戦を踏まえて、当時の人々が『社会不安』と捉
えていたことは何か？」

「日本の政治について、当時の人々が『社会不安』と捉えてい
たことは何か？」

「日本の政治について、当時の人々が『社会不安』と捉えてい
たことは何か？」

「ワシントン会議を踏まえた上で、誰にとっての平和だったの
か」「この頃の日本の社会不安について考えよう」

「ワシントン会議でなぜ軍縮を行ったのか、国際連盟発足の流
れから考えよう」「関東大震災と震災恐慌について、この二つ
がなぜ社会不安と言えるのかを考えよう」

「当時（憲政の常道）の人々が『社会不安』と捉えていたこと
は何か？」

「当時（憲政の常道）の人々が『社会不安』と捉えていたこと
は何か？」「中産階級にとっての光について考えよう」

（4）年譜　芥川龍之介とその時代
芥川作品の読解や歴史的事象の把握、セルフディベート資料などの用途で配布した年譜「芥川龍之介とその時代」

を巻末に資料として示す。

（5）セルフディベート・アフターディベート（リフレクション）のワークシート
本節では、コラボ授業のパフォーマンス課題とルーブリックが示されたワークシートを提示する。これらのワーク

シートは、津山と上條が対話をしながら作成したものである。単元の導入でパフォーマンス課題とルーブリックを学
習者と共有し、単元の最後にセルフディベートの意見共有・質疑応答を行った。
セルフディベートに使用したワークシートを、生徒に配布したものと同様のレイアウトで、次ページ以降にて示す。
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（6）セルフディベートの意見共有・質疑応答の板書記録
第11時に行ったセルフディベート（芥川龍之介が生きた時代は、光であったか、影であったか）における意見共

有、及び、質疑応答の板書記録を表5に示す。表5中の「〇名→〇名」の表記は、セルフディベートの前後に生じた、
その観点からの意見を表明した生徒の数の変化を示すものである。
まずは光側の意見を分析する。意見①では、光と影は「絶対的」ではないとし、芥川と当時の人々の立場から考え

ると光だったと主張している。この意見について影側から「日清戦争・日露戦争・第一次世界大戦は光？」という質
問がなされ、当時の人たちにとっては、戦争に勝つことが人生の満足度を高めると応答している。意見②でも芥川の
立場から当時は光であったと述べている。この意見について影側から「芥川の自殺の意味は？」という質問がなさ
れ、自殺は「個人の問題」「自分の中の暗さ（精神不安）」に起因するもので、時代の光とは別のことであると応答し
ている。また、光が強い時代（豊かな時代）の方が自殺が多いとも応答している。意見③は、当時の為政者の立場か
らすると戦争・帝国主義は光であり、影という評価は現代の視点からのものとしている。

〈セルフディベートのためのワークシート〉
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次に影側の意見を分析する。意見①では『羅生門』のラストシーンにみられる社会不安、貧困、犯罪、戦争のよう
な状況があり、影だったと主張している。この意見について、「社会不安はいつの時代もあるのでは？」という質問
がなされ、影側の応答がうまくできず、光側へ意見を変容させた学習者もみられた。意見②では、帝国主義化、意見
③では、関東大震災、意見④では、国の使命感によって個人がなくなっている状態などがあげられた。意見④につい
ては、光側から「国と個人の矛盾は（個人は存在するの）？」という質問がなされ、個人の使命感＝満足感があると
応答している。それに対してさらに「労働運動や米騒動は？」という質問がなされたが、「告発できる権利を持てた」
と応答している。
最後にどちらともいえない側の意見を分析する。意見①は現代から考えると影、当時の立場だと光としている。

意見②は普通選挙法と治安維持法を例にして、為政者の立場から光と影の両者があると述べている。意見③では、芥
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川の作品が生まれたことは光だが、軍国主義という為政者の立場だと影であるとしている。
以上のように光側でも影側でも芥川・当時の人たち（民衆も為政者も）・現代のわたしたちというさまざまな立場

を決めて、意見を述べることができている。このような意見共有・質疑応答は人間史学習の効果である。社会状況に
対する認識については、立場や時代状況といった複数の視点を内在化させ、長期的かつ複眼的な認識を形成してお
り、また、歴史的な事象の相互連関についても、様々な立場に視点を移しながら、歴史的事象の光と影、機序につい
ての認識を生徒は形成しつつある。本実践のこうした成果は、アクティブ・ラーニングがはらんできた単眼的で短期
的な視点といった問題や社会の相互連関への無関心といった諸課題を再検討する場合に、カリキュラム創発という概
念が有効である可能性を示唆しているといえよう。

〈アフターディベート（リフレクション）のワークシート〉
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（7）単元実施前後における生徒の意識変容
セルフディベート実施後に行ったリフレクションシート（上掲）において、「光と影について、自分の意見は…」

との質問に「変わった／変わらない」との選択肢を用意し、その理由をまとめる活動を行っている。この質問に対す
る生徒の記述をもとにして、セルフディベート実施前後における生徒の意識変容について考察してゆきたい。
まずは、「意見が変わった」と答えた生徒Aを取り上げる。生徒Aは、「影」から「光」へと意見の変容が生じた生

徒である。意見が変わった理由について、「最初は、芥川は30代で自殺してしまって、戦争という暗い時代に潰され
てしまったのかと思い、時代とセットで考えて影だと思っていた。マイナスな印象しかなかったが、調べてみると、
彼を推した夏目漱石との運命的な出会いがあったり、関東大震災の時に芥川は勇んで復興のための活動に参加してい
たり、芥川にとっての明治、大正時代は細かいところを見るとそれなりに充実していると思うようになった。（略）社
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会の歴史だけではなく芥川の歴史とセットで考えると悪くないというか、授業で読んだ「芥川らしい」作品が生まれ
たことも考えると、かけがえのない時代だったように感じる。どんな時代でも影があり光もあるので、年表に見えな
いところをどう見るかによって意見は変わると思った。」と答えている。セルフディベート実施前の生徒Aのワーク
シートには、「芥川が生きた時代は影である」との立場から、「自殺」や「戦争」といった年表にあらわれている事象
を取り上げたうえで「影である」との判断が記述されている。一方、セルフディベート実施後には「光であった」と
記述している。その変容の理由となっているのは、「芥川にとっての運命的な人との出会い」や「年表には出ていな
い事実」（関東大震災の際のエピソードなど）などの「芥川の歴史」（人間史）の視点に触れたことであって、そこで
生じた認識の変容が「年表に見えないところをどう見るかによって意見は変わる」との生徒Aの歴史観に繋がってい
るものと考えられる。
続いて、「意見が変わらなかった」と答えた生徒Bを取り上げる。生徒Bは、セルフディベートの実施前後におい

て、「影」という意見を変えなかった生徒である。意見が変わらなかった理由について、「光の意見にはすべて影がつ
いていて、結局はすべてが影のように感じられた。戦争景気で経済がよくなったり、日本が世界の中で軍事的に強く
なっていくので光があるという意見は、その裏にある影を無視していると思う。（略）ディベートのなかで、戦争や関
東大震災のときの差別はいまの価値観からみてよくないこととされているだけだという意見があった。でも、どんな
ときも戦争や差別はよくないことだと思うし、いまはコロナという社会不安があることで差別が生じてきている。社
会状況が変わっていくのに対して、価値観として変わらないものに着目することが大事なのではないかと感じる」と
総括している。「光」とする意見に対しては、光の裏にある影に着目したうえで、「光」側の根拠を批判する形で、歴
史を評価する際の生徒Bなりの価値観（普遍的な価値観）を提示している。このような価値観は、コメント前段部分
における「光の裏の影」に関する指摘の背景に位置づく歴史認識とも言うべきものであり、生徒Bの記述からは、こ
うした認識が実際に運用的に用いられていることを見て取ることができる。また、そうした歴史に対する価値観の深
まりが、「意見が変わらなかった理由」として記述されている点も、本単元における生徒の変容（認識の深化）を示
すものと推察される。

6.　まとめ
本研究では、アクティブ・ラーニングの再検討に向けて、人間史学習を中核とした教科横断型実践のカリキュラム

表5　セルフディベートの意見共有・質疑応答の板書記録

光　2名→3名
①「絶対的」ではない。芥川にとって、歴史の中の制限（鎖国
など）を学んできた当時の人々にとっては光。デモクラシー
の色が強い（帝国主義はもう少し後）。文学を発表しやすい。
当時の人々は現代ほど情報が多くなかった。社会全体よりも
個人重視。
②芥川の作品→社会や生活について暗く描かれている。当時は
光だったから、「暗さ」が際立った。受け入れられた。
③戦争・帝国主義が「影」というのは、現代の評価。当時の
人々（個人）にはなかった。

影　12名→3名
①『羅生門』のラストシーン（追いはぎ：社会不安、貧困層、
犯罪、戦争）のような状況があった。
②帝国主義化（植民地化など世界的に対立が深まる）：豊かに
なったが軍事国家へ（社会主義者らと社会全体でイデオロ
ギー対立、弾圧）。
③関東大震災による経済損失→軍事化促進。
④個人の生産活動は、中央（国）に集められる（コミュニティの
強さ、国の使命感）。

どちらともいえない
①現代から考えると影（植民地での虐殺など）、当時の立場だと光（芥川から見ると）。
②普通選挙法と治安維持法（光と影）
③大正デモクラシーにおける作品は光（続かない）。明治憲法における軍国主義は影。

〈影側から光側への質疑応答〉
〇①について日清戦争・日露戦争・第一次世界大戦は光？
→判断の仕方＝人生の満足度←戦争のゴール、国のプライド
（使命感）によるコミュニティの強さ＝幸せだった。
〇②について芥川の自殺の意味は？
→98%が精神不安＝個人の問題
→自殺は豊かな時代ほど多い（自分の中の暗さ（精神不安）が
出る）。

〈光側から影側への質疑応答〉
〇①について社会不安はいつの時代もあるのでは？
→光側へ意見の変容
〇④について国と個人の矛盾は（個人は存在するの）？
→使命感＝自分のやるべきこととしてつながる：満足感←労働
運動や米騒動は（社会不安是正、上向き）？：告発できる権
利を持てた←社会はよくなる
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の創発過程について、学習指導案や授業資料などのドキュメントデータから明らかにしてきた。これによって、授業
方法論の開発者が現場の実践から影響を受け、方法論の問い直しや定義の更新を生じ、それが再び現場の実践に
フィードバックされる過程を確認することができた。
加えて、創発された教科横断型実践の実態についても、これまでになされてきた教科横断型実践との差異を明記し

ながら、可能な限りのドキュメントデータの提示とその詳述を行った。これによって、実践者同士が「観」を語り合
い、ボトムアップで共通の学習テーマを設定し、「社会不安」という教科間の接点を見出しながらカリキュラム創発
がなされている点が明らかとなった。
こうした記述を通した全体からは、実践研究の水準においては、実践者と方法論の開発者における相互作用的な

カリキュラム創発の過程が示され、また、授業実践の水準においては、アクティブ・ラーニングの諸課題を克服する
実践の方向性が示されたといえよう。

7.　課題と展望
課題と展望を記すのに先立って、まずは本実践の発案者である上條からみた本研究の総括を記すこととしたい。現

場の教職従事者の感覚によって書かれた上條の総括は、新たな学びの創発に向けて開かれることを待望する本研究の
展望と課題を克明に示唆すると思われるためである。

高等学校では教科ごとの専門性が強く、互いにどのような授業や工夫を行っているか見えにくい状態にある。生
徒たちは各教科で得た知識を、他教科に応用することが難しい状況にあるのではないかと考える。教科横断型授業を
行うことは、一つの教科で得た知識を異なる教科で引き出し、繋げ、活かすことに意味がある。
勤務校では、特に教科ごとの壁が厚く、教科という垣根を超えたカリキュラム創発は難しいと考えていた。しか

し、大学院ゼミでの議論を経て、異なる教科間でのカリキュラム創発が、コロナ禍という混沌の時代であるからこそ
意味のあるものになるのではないかと捉え、コラボ授業づくりに至った。コラボ授業づくりにあたり、勤務校の国語
科教師や地歴公民科教師との対話が生まれ、それに触発された教師たちの手により、実際に本校での「国語-日本
史」、「音楽-日本史」のコラボ授業が実現したという報告を受けた。
コラボ授業づくりをしていく中で、プリント授業の新たな実施方法を学んだ。今までは、テストを見越した上で、

授業をしながら生徒に穴埋めをさせるという方法であった。今回は、穴埋めを完全に撤廃し、教師による一方的な授
業から教師と生徒との対話を重視した授業への転換を行った。歴史教育とは、過去から学び、現代や未来にどう活か
すかであると考える。そうした授業観があったのにもかかわらず、生徒に考えさせるだけで、教師自身が何も考えて
いなかったと気づかされた。生徒と対等な立場で考え学ぶ授業の実現は、歴史教育の意義を見出してくれた。
本研究（実践）は、社会不安を抱えた時代について、芥川や当時の人々、現代を生きる私たちの眼を通して見るこ

とで、過去と現代の対話を可能にした。とりわけ、「人間史」から見る国語・日本史であったことは、生徒たちが芥
川に成り代わり、一層深い学びを得たのではないかと推察する。加えて、教科横断型授業を実現したことで、勤務校
でも条件を整えた上で実施可能であることを証明した。座学中心の受け身の授業ではなく、国語・日本史で得た知識
を使って対等な立場で議論する、言い換えれば、生徒と教員が共に考え学び合う授業の、新たな可能性が開かれた実
践である。
「コラボ授業は実現可能か」という小さな話題から飛び火して、コラボ授業の実践、言語化まで発展するとは思い
もよらなかった。また、本研究が勤務校の教師たちを刺激し、実際にコラボ授業を行うという実践例が出来た。授業
づくりを行う勤務校の教員の活き活きとした姿が非常に印象的であった。実践を通して、多忙の中で忘れていた、
「私たちは生徒と一緒に物事を考えることが好き」ということを再確認させてくれた。

上記の文章において、「勤務校」と記述されているのは、本実践の対象校とは異なる上條が勤務する学校のことを
指している。本実践を契機として、上條の勤務校においても教科横断型の実践が開始されたことは、本実践に関わる
者が意図していなかった予想外の文脈の展開（創発）であった。それをふまえ、今後の展開として望まれるべくは、
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こうした教科横断型実践のカリキュラムの創発が、より多くの教育現場で生ずることである。ただ、先述のように創
発とは、その性質からして、意図的・計画的な「設計」の埒外において生ずる現象に他ならない。したがって、「創
発を起こす」とか「創発させる」といった口ぶりは根源的な語義矛盾を来たしているのであって、我々にできること
は、日々の教育実践において創発が生じた瞬間を捉えられるだけの動体視力を持つこと、そして、その有様を留めて
おくための記憶力を持つことである。かかる営みが広く駆動されるためには、教育実践における創発をパフォーマ
ティブに示しつつ、その有様を精緻に言語化することが求められることになるであろうが、本論文の前編に当たる高
野・津山（2021）においては、教育実践の創発にまつわる「関係性」に着目し、それを「中動態」という概念を拠り
所として言語化を行った。続いては、創発にまつわるプロセスの解明が求められていたが、その点については、本論
文にて若干なりとも示すことが出来たのではないかと考えている。こうした展望をふまえた今後の課題として取り組
まれるべくは、教師の認識枠組みに関わる問題系である。本論において既に村井（2014）をふまえて述べたことと重
なるが、教育実践研究の領域には、ワークシートや発問内容を仔細に分析する類の「授業内容」を主題とした研究は
膨大な蓄積がなされているが、他方で、創発過程を分析する類の「授業を可能とする前提」を主題とした研究は一般
的でない。本論文において記述してきたような教科横断型のカリキュラム創発がより多くの教育現場で生じるために
は、研究主題における斯様な画一性こそを主題化し、授業に纏わる教師の認識枠組みの問題として論じることが求め
られるであろう。そのために、現在、校種や国籍をも越えたより多様な文脈に連なる教員を交えた対話を始めてい
る。
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条
約
の
改
正
に
よ
り
関
税
自
主
権
の
完
全
回
復

辛
亥
革
命
／
青
鞜
社
結
成
（
平
塚
ら
い
て
ふ
）

『
青
鞜
』
創
刊

20
19

12（
大
正
元
）年

西
園
寺

明
治
天
皇
没
（

61
歳
）／
「
大
正
」
と
改
元
／
陸
相
上
原
勇
作
に
よ
る
帷
幄
上
奏

中
華
民
国
成
立
（
孫
文
）／
友
愛
会
（
鈴
木
文
治
）

美
濃
部
達
吉
「
天
皇
機
関
説
」

東
京
帝
国
大
学
（
英
文
学
科
）
に
入
学

21
19

13（
大
正

2）
年

大
正
政
変
（
第
一
次
護
憲
運
動
）

【
執
筆
活
動
期
】

菊
池
寛
ら
と
共
に
『
新
思
潮
』
発
刊

22
19

14（
大
正

3）
年

山
本
／
大
隈

ジ
ー
メ
ン
ス
事
件
／
第
一
次
世
界
大
戦
勃
発

日
本
美
術
院
再
興

『
帝
国
文
学
』

11
月
号
に
て
『
羅
生
門
』
を
発
表

23
19

15（
大
正

4）
年

大
隈

対
華
二
十
一
か
条
の
要
求
（
袁
世
凱
政
権
）

吉
田
弥
生
と
親
し
く
な
る
が
，
芥
川
家
の
反
対

を
受
け
結
婚
を
断
念

夏
目
漱
石
の
門
下
に
入
る

『
鼻
』
を
発
表

24
19

16（
大
正

5）
年

寺
内

憲
政
会
結
成
（
総
裁
：
加
藤
高
明
）

吉
野
作
造
「
民
本
主
義
」

海
軍
機
関
学
校
の
英
語
教
師
に
な
る
．

『
蜘
蛛
の
糸
』
を
発
表

25
19

17（
大
正

6）
年

西
原
借
款
（
段
祺
瑞
政
権
）／
石
井
・
ラ
ン
シ
ン
グ
協
定
／
第
一
次
世
界
大
戦
終
結

金
輸
出
禁
止
／
ロ
シ
ア
革
命

理
化
学
研
究
所
設
立

26
19

18（
大
正

7）
年

寺
内
／
原

シ
ベ
リ
ア
出
兵
／
富
山
県
か
ら
米
騒
動

大
戦
景
気
／
ド
イ
ツ
革
命

『
赤
い
鳥
』
創
刊

教
師
を
や
め
，
大
阪
毎
日
新
聞
社
に
入
社
．

27
19

19（
大
正

8）
年

原
パ
リ
講
和
会
議
・
ヴ
ェ
ル
サ
イ
ユ
条
約
／

3.
1独
立
運
動
／

5.
4運
動
弾
圧

大
日
本
労
働
総
同
盟
友
愛
会

帝
国
美
術
院
設
置

塚
本
文
と
結
婚
・
秀
し
げ
子
と
の
不
倫

新
婦
人
協
会
／
日
本
社
会
主
義
同
盟
／
第
一
回
メ
ー
デ
ー

28
19

20（
大
正

9）
年

国
際
連
盟
（
常
任
理
事
国
と
な
る
，
新
渡
戸
稲
造
事
務
局
次
長
と
な
る
）

海
外
視
察
員
と
し
て
中
国
へ

29
19

21（
大
正

10
）年

原
／
高
橋

寺
内
内
閣
総
辞
職
／
本
格
的
政
党
内
閣
／
ワ
シ
ン
ト
ン
会
議（
～

22
）／
四
か
国
条
約

戦
後
恐
慌

30
19

22（
大
正

11
）年

加
藤（
友
）／
山
本
九
か
国
条
約
／
ワ
シ
ン
ト
ン
海
軍
軍
縮
条
約
／
シ
ベ
リ
ア
撤
兵

日
本
労
働
総
同
盟
／
日
本
農
民
組
合
／
日
本
共
産
党
／
全

国
水
平
社
結
成

『
種
蒔
く
人
』
創
刊

【
晩
年
期
】

心
身
不
調
に
よ
り
，
作
品
発
表
の
頻
度
が
下
が

る
31

19
23（
大
正

12
）年

山
本

戒
厳
令
／
震
災
手
形
損
失
補
償
令
／
虎
の
門
事
件

関
東
大
震
災
／
亀
戸
事
件
／
甘
粕
事
件
／
震
災
恐
慌

32
19

24（
大
正

13
）年

清
浦
／
加
藤

第
二
次
護
憲
運
動
／
婦
人
参
政
権
獲
得
期
成
同
盟
会

労
働
農
民
党

築
地
小
劇
場
完
成

33
19

25（
大
正

14
）年

加
藤

治
安
維
持
法
・
普
通
選
挙
法
／
シ
ベ
リ
ア
完
全
撤
兵
／
日
ソ
基
本
条
約

ラ
ジ
オ
放
送
開
始

34
19

26（
昭
和
元
）年

大
正
天
皇
没
（

48
歳
）／
「
昭
和
」
と
改
元

『
キ
ン
グ
』
創
刊

義
兄
が
自
殺

35
19

27（
昭
和

2）
年

若
槻
／
田
中

第
一
次
山
東
出
兵
／
立
憲
民
政
党
結
成
（
総
裁
：
浜
口
雄
幸
）

金
融
恐
慌
／
田
中
義
一
が
緊
急
勅
令
に
よ
り
，
三
週
間
の

モ
ラ
ト
リ
ア
ム
施
行

秘
書
・
平
松
麻
素
子
と
帝
国
ホ
テ
ル
で
心
中
未

遂
事
件

『
河
童
』
を
発
表
，『
歯
車
』
を
執
筆

自
宅
で
服
毒
自
殺
を
図
る
（

7.
24
）


