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問題設定 

 平成 30 年度告示の学習指導要領は,21 世紀型スキルとしての歴史的な「見方・考え方」と「概念的理解」

の重要性を一層明確化した。それにしても、歴史における「概念」とは何であろうか。「主体的・対話的で

深い学び」とされる学びのあり方についての議論を軸として,この間,歴史教育においても特に教育方法論の

議論が蓄積されてきた。一方で,「概念」の理解については蓄積が浅く,専ら歴史的「思考力」との関連の中

で議論の前提として,詳細な検討なく受容されてきた。本稿では,指導要領中における「概念」の位置付けを

史学史的に探り,それに基づいて生徒の記述から歴史「概念」の習得のされ方について検討する。 

 

１：学習指導要領における「歴史概念」の明確化 

 歴史教育における「概念」が何を示すかは,この間必ずしも明らかではなかった。平成 21 年度告示の学習

指導要領解説（以下旧版）では,第 1 章総説において「各科目についての専門的な知識,概念や技能を習得,定

着させ,それらを活用できるようi」と,「概念」が「知識・技能」に並列されている。しかし,「概念」の内容

そのものは明示されていない。それどころか,各科目の内容の取り扱いにおいては,「知識・概念・技能」は

「知識・理解・技能」と読み替えられている。「概念」＝「理解」の等式が成立するかといえば,「理解」と

は何かということも明らでない。結局,旧版の指導要領が示す歴史「概念」は,輪郭の不明瞭なまま歴史教育

に伝播していたといえる。 

 指導要領上,この歴史「概念」は,現行の平成 30 年度告示の学習指導要領（以下現行版)の検討中に整理さ

れた。平成 27 年度 5 月 25 日の中央教育審議会は,イギリスの歴史教育カリキュラムiiの「歴史学の概念」を,

「継続と変化」「原因と結果」「類似」「差異と重要」という四つの見方と,「関連づけ」「比較」「傾向性の分

析」「問い作り」「自分なりの説明の構築」５つの考え方に整理している。現行版の「歴史的な見方・考え方」

は,このイギリスの歴史教育スタンダードにおける「歴史学の概念」を指していることがわかるiii。 

 

２：歴史学における歴史「概念」;「見方・考え方」の展開 

  前項で明らかにした「歴史学の概念」の諸要素は,一般に近代実証主義史学の確立とともに定式化して

いった史学的方法・叙述論の手法と重なる。19 世紀ドイツの歴史学者レオポルト・フォン・ランケ(Leopolt 

von Ranke,1795-1886)以降,「歴史学」は科学的実証性を標榜することで,歴史小説といった他の「歴史」の

形式と自らを差異化した。ランケ以降の実証史学は,史料批判の厳密性を重視し,ある特定の時間・空間の持

つ個性を,過去の「事実」の記述を通じて解釈的に明らかにすることを目的としていた。「その問題を論じる

にあたって参照するべき史料を網羅的に収集・調査し,それらの史料をさまざまな角度から批判的に吟味・

分析した上で説得的な論を展開する」実証史学の研究手続きにおいて,「批判的な吟味・分析」のため用いら

れるのが,指導要領的には「見方・考え方」に対応するiv。 

 しかし,より重要なのは,「実証」という言葉が,史学史上は「ランケ・モデル」だけを指さないことだ。「実

証」を意味する”pisitivism”には,ランケ史学以外に「文明史」の潮流が存在する。旧版の「世界史 A」をみる

と,内容と構成において「文明史的な構成及び世界の一体化の過程を重視した構成」と述べているが,史学史



上の「実証主義」は,正確にはむしろオーギュスト・コント(Auguste Marie François Xavier Comte,1798-1858)

やヘンリ・トマス・バックル(Henry Thomas Buckle,1821-1862)らが打ち立てた「文明史」を指している。

「文明史」は歴史を人類史規模で捉え,その全体を特定の法則で説明しようとした。自然科学に基づいて,人

類の発展をある法則性に還元しようとする知的視座そのものが,19 世紀的な科学主義に基づいた,ランケ史

学とは異なる「科学」的史学論である。ウォーラーステイン(1999)vやイッガース(1997)viはランケ史学を「個

性記述的,解釈学的」とよび,文明史学を「法則定位的」と分類しているvii。 

 指導要領上における「見方・考え方」は,少なくとも２つの歴史的「見方,考え方」を反映しているといえ

る。一方で歴史的事象に対してその時代・地域・歴史的文脈を踏まえた「個性記述」を行うことができ,同時

にそれらの個性を比較検討しながら,通奏低音としての「法則定位」を行う力が,歴史「概念」を活用した学

習といえるだろう。 

 

３「問いのフラクタル化」を通じた「法則定位」と「個性記述」の往還学習〜生徒はいかに歴史「概念」へ

の認識を深めているか〜 

 この二つの史学史的な基本的方法論の往還を通じて,歴史「概念」・「見方・考え方」の育成を目指したのが,

徳原(2022)viiiにおける「問いのフラクタル化」である。詳しくは拙稿に譲るが,簡単にまとめればその特徴は,①

構成主義的な授業スタイルにおいて,一般概念に対して①時間軸・空間軸・歴史的文脈（要素）の軸の三つの

ベクトルからケーススタディを設定し,①個性記述と個性解釈の活動を通じて,応用可能な普遍的概念と時代

固有の歴史概念を峻別する力と①それを他の学習に応用する力の育成を目指すものである。ここでは,「問の

フラクタル化」に基づいた学習単元を設計し,その生徒のポートフォリオへの回答を対象として分析を行っ

た。研究参加者は筆者の授業を受講している生徒のうち,歴史総合を受講している 39 名を対象として研究へ

の利用の依頼を行い,そのうち 30 名の生徒から許諾を得た。30 名の記述を KH コーダを用いた共起ネット

ワーク分析を行い,特にある生徒 K については記述の質的分析を行った。K は 1 年間を通じて「見方・考え

方」を明瞭に獲得しており,歴史「概念」とその適用がどのように学習者に獲得されているかを明らかにす

るという本稿の狙いに照らして,十分な代表性を持つと判断した。同時に,前述の目的に照らして,本稿ではラ

ンダムサンプリングを用いた質的分析は不適当と判断している。対象としている単元は,中単元「大衆化と

私たち」である。本単元では「大衆」という一般概念を学習対象として設定し,ケーススタディとして 1920

年代アメリカ,1920年代日本,1930年代ドイツの３つの分析からなる単元学習を設計することで,時代固有性

を分析的に導出し,比較によるその応用・転用を行う「見方・考え方」の育成を目指した。 

 Figure1.は単元の 1 時間目の記述である。ここでは単元前の生徒の素朴認識を析出した。ここでは,生徒 K

は,大衆化の定義を Google 検索によって求めている。ここでは「大衆」の射程を「全く知らない人」ととい

定義し,「大衆」のしめす範囲を広くとっている。また,現代を「６割」大衆化されていると述べているが,そ

の根拠が示されていない。 

大衆化 google 先生「あることが大衆に広まり、親しまれるようになること」①全く知らない人と同じ認識を持てることと考えた。

それをもとに、いまの社会は大衆化されているかを考えると、六割くらいは大衆化されていると思った。自分はみんながおなじ意

見や考えだったら何も面白くないし、間違った方向に進んでいることすら気づかずに破滅してしまうのではないかと思ったため、

良い社会とは言えないと思った。 

Figure.1 生徒 K のポートフォリオ① 

 Figure2.は,単元中 5 時間目のドイツのケーススタディ時の記述である。ここまでに生徒 K は,アメリカ,日

本の大衆化現象についてのケーススタディを終えている。生徒の記述には、アメリカの事例で取り上げたオ

ルテガ,日本の事例で取り上げた牧原憲夫の「大衆」の定義を比較しながら,ドイツの事例にそれを応用しよ

うとしている。同時にヒトラーの事例を取り上げながら,当該生徒は,ドイツの文脈の特殊性を論じており,そ



れ以前のケーススタディで学んだ時代・場所の個別性を把握しながらそれを応用・活用して「大衆」現象を

比較・対比的に論じようとしている。 

Q1.なぜ全体主義は大衆を動員できた？①その時のドイツの「世界観」（失業率の増加、経済不安定、植民地の没収、賠償金の返済）

の中での国民が求めるもの（問題の解決、生活の安定）を実現することができたのがナチスだったのではないか。ここでの大衆は、

オルテガさんの言う「自分の評価をしない、政治に興味を持たない」大衆でなく、牧原さんの言う「興味を示さないことが意見①

不満があれば行動を起こす」大衆だと思った。さらに、ヒトラーの演説の様子を見ると、解決するために「自分が」どうするかだ

けでなく、「私たち（国民）」がどうするか、自分たちのあるべき姿などが力強く演説されていたと思った。これらのことから、全

体主義で大衆として動員されていたとしても、主観的には自分たちで話し合って決めている、それをもとに政府が動き、団結して

解決するという意識が強かったと思った。（誘導されているように感じなかった）   

 Figure2. 生徒 K のポートフォリオ① 

 この傾向は,ほかの生徒も同様だった。Figure3,Figure4.は,今回の調査対象群の生徒 30 名の,単元開始１時

間目とまとめのポートフォリオの記述をそれぞれ KH コーダにより共起ネットワーク分析にかけたもので

ある。なお今回は,共起傾向を詳細に知るために共起係数 0.2 以上のものを一律に表示させ,同時に生徒の中

の「概念」把握のための語彙の変化を明らかにするために表示語数の上限を設けなかった。本稿の狙いから,

動詞,感嘆詞,副詞については除外することで,主に名詞同士の関係を析出し,概念変化について地域・時代・歴

史的文脈から生徒がどのようにその概念を個別的に文脈に位置付けているかを明らかにしようとした。 

 結果として,単元終了前は,社会的な事象を示す語の出現数が少なかった。また 「大衆」を中心として,生

徒がどのようにそれを個別文脈に位置付けているかを示す中心性を示す数値も 0-25 と低かった。一方で,単

元終了後は,「大衆」が持つ中心性が 100-200 へと上昇している。また,「大衆」を中心として,共起ネットワ

ーク図に 3 つの島が生じている。それぞれの島に現れている語群はアメリカ,日本,ドイツのケーススタディ

で学んだ語に対応しており,それぞれの時代・地域ごとの「大衆」の個別文脈的な解釈が行われている。 

 しかし,日本とドイツの島は相互にネットワークが強く共起している一方で,アメリカの島は独立している。

日本,ドイツの授業の学びは相互に結びつけたり,参照しあっている一方で,アメリカの「大衆」現象を,生徒が

他の時間と結びつけながら論じることに課題を抱えていることが読み取れる。 

              

Figure4. 単元開始時の共起ネットワーク図           Figure5. 単元終了後の共起ネットワーク図 

 

 興味深いのは,全体的な傾向としては日本・ドイツのケーススタディに対して,アメリカの事例で得られた

知識は独立しているのに対して,生徒 K はアメリカ的な「大衆」現象と日本の「大衆」現象を比較し,それを

ドイツの事例に当てはめて考察をしていた点である。この結果を踏まえて Figure5.の中心部を切り出した

Figure6.を見ると,ドイツ・アメリカ・日本の３つの語句が,比較的「大衆」という概念用語の近くに位置して

おり,またそれぞれが繋ぎ止めている用語も多いために中心性が高くなっていることがわかる。つまりは,生

徒の語彙分布は,「大衆」①「アメリカ」・「日本」・「ドイツ」①それぞれの歴史的文脈で得た語彙の順で位置

付けられており,生徒の学びの転用や応用の可能性は,抽象的な「概念」,言い換えれば,「見方・考え方」を中



心に行われており,個別文脈化と法則定位も,中心にある「概念」を媒介として行われていることが示された

と考える。 

 

              Figure.6 

 

４：結論と課題 

 本稿では,主に史学史的な観点から,歴史学習における「概念」の位置づけを史学史的に考察し,それが「見

方・考え方」に翻訳されたこと,「概念」には２つの潮あることを明らかにした。その「法則定位」と「個別

文脈化」という歴史学的な２つの考え方は,歴史学習においては「概念」によって媒介されている可能性を示

したといえる。同時に,「問いのフラクタル化」が,一般概念を歴史的な個別概念として把握し直す探究的な

学習に一定の有効性をもつことを示したと考える。 

 一方で,ケーススタディにおける日本・ドイツの語彙群は学習者の中で有機化されていたのに対して,アメ

リカの語彙群は孤立して獲得されていたことは,概念を中心とした学びにおいて,特定の問題設定や学習設定

の仕方が,学習者の学びの転用可能性,言い換えれば法則定位的な思考に,負の影響を及ぼす可能性も示唆し

たと言えよう。この点については,次年度の課題とし,検証を行う。 
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