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はじめに

筆者は，敗戦の年， 1945 (昭和20)年 9月に，広島文理科大学史学科(東

洋史学専攻)を卒業した。その後，同年11月以来，中等教育段階および高

等教育段階における公立・国立の諸学校や国立-私立の大学に勤務を続

け，歴史学(東洋史学)および歴史教育の研究と実践にたずさわってきた。

その間， 50年余の歳月が流れ，わが国の歴史学界・教育界の状況も大きく

変化してきた。

筆者は，はじめ東洋史学(主として中国近現代史)の研究に主力をおき，

故今堀誠二博士の指導を受けていた。しかし勤務先が広島大学附属高等

学校であったので，中等教育段階における歴史教育(主として世界史教育)

にも強い関心を持たざるを得なかった。教育実習の指導，世界史教科書の

編集・執筆，公開研究授業，学会における研究発表など世界史教育の実践

と研究に専念する期間は長かった。その間，歴史教育の前提条件としての

学習者の歴史意識に関する研究に没頭し，それは，広島大学に勤務してい

るときにも継続され，その成果として『歴史意識の理論的・実証的研究

主として発達と変容に関して 』の刊行となったので、ある。その間，

広島県・広島市は勿論，岡山県・香川県・福岡県・大分県-長崎県-佐賀

県などの他県市の教育センターでの歴史教育に関する講演-講義も度重な

ったし，中国の北京師範大学の招請で「日本における歴史教育」の講演，

さらに北京大学の招請による同大学の日本研究センターにおける講演も二

回にわたって行った。

高等教育段階としては，広島大学にひきつづき，松山商科大学・広島経

済大学に勤務した20数年間，大学における歴史教育(教養教育・教職課程)

の実践・研究ならびに高等学校世界史教科書の編集-執筆などに従事し

た。その聞においても，学会や新聞(論壇)などで歴史教育に関する私見
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を発表する機会があった。

本書は，筆者が主として広島大学退官後の10余年間に発表した拙稿を中

心にして纏めたものであるが，内容的にはかなり古い拙稿が含まれており，

さらに重複する部分もあるがその点は御諒承を願いたい。

筆者の歴史教育に関する研究は，実践をふまえたものであるが，いまだ

その完成を見ないでいる。大方の御批判を受けたし、と思っている。

筆者の研究が，このような形で刊行されることになったのは望外の幸せ

である。このような機会を与えていただいた石田学園広島経済大学の御好

意に対して深く感謝を申し上げる次第である。

1996年11月

広島経済大 学

藤井千之助
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第一章歴史教育の目的

1 .歴史教育の目的に関する諸見解とその検討

近代教育の成立以来，それぞれの国家の国民教育としての学校教育にお

いて，歴史教育が主として，国民の民族意識あるいは国家意識の昂揚のた

めに重視されてきた事実，さらには現在においても，そのような立場から

の歴史教育の重視の事実を否定することはできない。

学校教育ではないが，筆者が1981年 7月，中日友好協会(会長摩承

志)の招請で訪問した中華人民共和国で、親しく参観した北京の中国歴史博

物館，革命博物館および内蒙古自治区のホフホト博物館では，時あたかも

中国共産党創立60周年記念の年に当たり，いずれの博物館も中国共産党発

展の歴史的経緯を展示し，多数の参観人民に強い感銘を与えていた。

それぞれの国家がもっ歴史的背景あるいは伝統の独自性や国家権力が志

向するイデオロギーの相異からも，国民教育としての学校教育における歴

史教育の実践が，それぞれの国家固有の特色を示しさらに，同じ国家に

おいでさえも，現在その国家が直面している時代的・国家的課題によって，

その歴史教育のあり方が大きく変化することがあることもまた否定で、きな

L 、事実である。

このことは，わが国の学校教育における歴史教育が，第二次世界大戦の

敗戦を契機に大きく変貌した事実からも指摘できる。

また，わが国とは，歴史的背景において大きな違いのあるアメリカ合衆

国においても，従来の伝統的な歴史教育への批判・反省から，その歴史教

育のあり方に近年顕著な変貌の一端がうかがわれるlL一方，アメリカ合

衆国とは比較できない程の悠久な歴史的背景を有する中国においても，中

華人民共和国成立以来の僅々50年間においでさえ，その歴史教育は大きな

- 3 
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変貌の道を進んできているのである九

しかし歴史教育が，単に国家の要請や時代の要求などによって変貌さ

せられてよいものであるかは，大いに疑問をいだかざるを得ない。とくに，

人類社会の将来を切り拓くべき青少年教育を任されている学校教育におけ

る歴史教育は，何を目標として設定され，どのような内容に重点をおいて

構成され，どのような方法で実践されるべきかは真剣に問題とされなけれ

ばない。

ここでは，以上のような諸点を背景にしつつ，とくに学校教育における

歴史教育の目的・目標に関する諸見解を検討したい。

ジョージ・パーナード・ショウ (GeorgeBernard Shaw)は rw熱狂者』

を白標の視点を失いながらも，その努力を繰り返しているものと定義した

ことによって定評がある。目標の視点を失った教師もしばしば同様のこと

を再演している。人間の努力を必要とする他のすべての分野におけると同

様に教育の分野において目標が不鮮明なことは悲惨でさえある。その努力

の発揮は，それがし、かに良心的かつ組織的であろうとも，目標と方向感覚

の欠如に対しては償うことはできない。」と言っている3)。

歴史教育においても，その基本的性格を問題とする場合， r何のための

歴史教育か」の目的・目標がまず明確にされなければならない。しかし

歴史教育の目的・目標又は性格については，さきにも触れたように各国の

歴史的背景やその伝統，国家の政策や教育目的あるいはそれぞれの国のそ

れぞれの時代における歴史学の状況や歴史学者-歴史教育者の考え方の違

いによって独自の性格を示している。

現在までに，歴史教育の目的論は数多く展開されており，筆者の触れた

ものだけでも汗牛充棟といっても過言ではない。目的論から，わが国の内

外において，数多くの歴史教育が類型化され，分類されてきた。それらは，

歴史学者・教育学者，歴史教育者などそれぞれの時代におけるそれぞれの

立場において主張が異っているのは当然といえるが，次にその若干を列挙

してみる。

4 



第一章歴史教育の目的

この点については，平田嘉三が，歴史教育をその目的・性格から次のよ

うに分類しているのが，最も新しいものといえよう九

(1) 理解・教養-教訓的歴史教育

(2) 分析・法則・科学的歴史教育

(3) 生活・社会的・現実的歴史教育

(4) 知・情・意の発達を目指す人間形成的歴史教育

そこでここでは，大すじをこの平田の分類に準拠しながら，私見をまじ

えて，歴史教育の目的・性格についての諸見解を述べたい。

(1)は，歴史事実，歴史事象の個性を尊重し，これを正しく理解して，自

己の教養として知識を豊かにするとともに，歴史事象のもつ教訓的意味を

大切にする歴史教育のことで，わが国の戦前の歴史教育もその典型のーっ

といえると平田は述べ，その例証として次の諸氏の歴史教育に関する見解

を挙げている。(傍点は筆者)

①栗田元次，その著『国史教育原論~ (共立社， 1925年)，②新見吉治，そ

の著『歴史教育論~ (同文書院， 1934年)，③中川一男，その著『歴史学

及歴史教育の本質~ (四海書房，七版1928年く初版は1927年))

上述の三者の中でも，中川一男が，第二編歴史教育の本質，第三章歴史

教育の目的と価値と内容の冒頭で， 1"歴史教育の本質によって，その目的

が定まり，目的によって価値が決定し，目的と価値とを標準として史実や

史論を選択する時，そこに歴史教育の内容が生ずるp というところにと

くに平田は注目しているが，中川一男は歴史教育の目的として， i) 自己

を認識すること， ii)現代の社会生活に対する理解， iii)社会の発達また

は文化の流転を知らしむことをあげている6)。中川一男は，西洋史学専攻

の元東京高等師範学校教授であるが，中川が附属中学校での実際教育の経

験者であるという点からこのような見解が鮮明に出たものであると筆者は

推察する。

(2)は， 1"歴史教育においては，できるだけ価値観や情緒を排除し分析

的でしかも一般化を目指す法則的・科学的な歴史教育をめざすJ7lことを
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歴史教育の目標とするものである。

これには，アメリカ合衆国の新社会科 (NewSocia1 Studies)における

歴史教育やソ連の歴史教育が例示されるが，アメリカの新社会科を中心に

すえて，歴史教育を簡潔に分類した森分孝治の所論は次の通りである8)。

ア.歴史を教える(歴史目的型)

① 事実としての歴史の教授(事実教授型)

② 解釈された歴史の教授(解釈教授型)

イ.歴史で教える(歴史手段型)

①歴史で事実認識の方法の教授(事実認識教授型)

i )歴史で概念の教捜(概念教授型)

ii)歴史で探求の教授(探究教授型)

② 歴史で価値認識方法の教授(価値認識教授型)

このように，歴史教育を，事実教授型，解釈教授型，概念教授型，探究

教授型，価値認識教授型の五つの類型に分類し，日本の中学校社会科歴史

的分野を，そのうちの事実教授型に位置づけている。さらに，森分は所謂

「聞かれた科学認識の形成」という視点からは，歴史目的型よりも歴史手

段型が，概念教授よりも探求教授型が，より歴史教授の目的にかなったも

のであるとしている。ただしアメリカ新社会科の歴史教授の中にも，解

釈教授型と概念教授型，概念教授型と探究教授型，探究教授型と価値認識

教授型など両型の特性をあわせもっているもののあることが例示されてい

る9)。

一方，平田は，その分析-法則・科学的歴史教育の例示の冒頭に， ソ連

のぺ・エス・レインベンク事ルプ (IT.C. ITei16eHrPY6)著，三沢正博訳『歴

史教授法』の序文から次のように引用されている。「学校の歴史学習は，

生徒たちをして過去および現在の歴史現象の分析に正しく接近させ，かれ

らに人類文化の長年にわたる遺産を知らせ，かれらの年齢にふさわしい形

で，社会の進歩発展の基本的法則を科学的に理解させる。J(傍点は筆者)

しかし同書の序文においては，フルシチョフがソ連邦共産党第21回大

6 
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会で語った次の言葉を引用している点を注目する必要があろう。「わが国

の若い世代は，先立つ世代の役目となったような偉大なる生活と闘争の学

校を卒業していない。若い人びとは革命前の悲惨と困窮を知らず，ただ書

物によってのみ勤労者の搾取と L、う表象を得ることができるにすぎなし、。

だから，若い世代が国史を，自己の解放のための勤労者の闘争の歴史を，

共産党の英雄的な歴史を知って，わが党・わが労働者階級の革命的伝統の

なかで教育されることは，格別重要なことなのである。」と lOL

ここには，平田のいわゆる教訓的歴史教育，森分の価値認識教授型の歴

史教育の側面も強調されているといってよいと思う。

平田は，この分析・法則-科学的歴史教育の類型の中に，わが国では新

見吉治の歴史教育論を入れておられる。新見吉治は当時(1930年代)のわ

が国の状況下にあって，歴史学を純正史学と応用史学11) とに分け，応用

史学を歴史教育論の基礎とした。新見の塵史教育論の基礎には，当時にお

ける国体観念など，その価値観や信念がみられるため，今日では種々の批

判を受けているが，新見の歴史教育論の基礎には，応用史学における史的

法則の発見があった。新見は，史的法則の発見について， I歴史の哲学に

於て，歴史の法則の研究をなすに至ったことは，歴史知識を単純化し応

用の学問としての使命を発揮せしめんとする傾向の表現である」と述べて

いる12L

また， 1923年，アメリカ合衆国オハイオ州コロンブスでの史学大会にお

けるエドワード・チェーネーの「歴史の法則」と題する講演から新見は，

特に①連続の法則，②変化の法則，③依従の法則，④民衆化の法則，⑤自

由合意の必要とし寸法則，⑥道徳進歩の法則を引用し，応用史学における

史的法則の発見について論じている。

新見は，歴史学者を修史家と読史家との二つの機能をもっ研究者として

考えているが，歴史教育については読史家としてとらえている。また，新

見の歴史学に対する基本的な発想の中には，社会科学と歴史科学とを一元

的にとらえようとする考え方がみられる。

7 
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「新見氏の歴史教育論には，応用史学のー側面として，分析・法則・科

学的なアプローチと，社会科学と歴史科学とを一元化しようとする構造的

アプローチのあったことは見逃せなしづと平田は強調される。また，新見

の歴史教育論は，教育科学に基礎をおく歴史教育論でないと L、う意味での

科学論としての歴史教育論であったことにその特色のあることを平田は指

摘される。西洋史学および国史学を専攻し，明治・大正-昭和の長期間，

広島高師および広島文理大の教授を歴任，主として比較社会制度史の研究

を進められた新見の場合，そのことは当然と言うべきであろう。

(3)の「生活・社会的・現実的歴史教育Jを平田は「現代における生活・

社会的及び現実的な諸問題を解決するために，通史学習を通じて得た歴史

認識力，社会認識力をもって社会判断をしてL、く歴史教育，又は，諸問題

を解決するために社会事象の歴史的背景や系譜をさぐり諸課題を問題史的

に解決してL、く歴史学習のことをいう」とされている13L

アメリカ合衆国の社会科教育において指単位場にあるE.B.ウェズレ一個gar

Bruce Wes1ey) は，その著『中等学校における社会科教育法~ (1950年)

の中で，歴史学習の目標として17項を挙げている 14)。彼の立場では歴史そ

のものを学習の最終の目標としているのではなく，通史学習または問題史

学習を通して，現代における生活-社会的・現実的な問題を解決するため

の歴史学習が目標であると考えているのである。

ウェズレーの歴史学習に関する見解は，さらに，その論文「歴史の科目

を廃止しよう (Let'sAbo1ish History Courses)J (1967年)15)に発展し，学

校教育における歴史を科目として考えるか，資料として考えるかにつし、て，

社会科教育の立場から論じている。この論文で，ウェズレーは，学習者・

教師・歴史学者-社会のそれぞれが，抱いている歴史像の分析から，歴史

が科目としてよりもむしろ資料として教えられ，利用されることが最も生

産的であると主張し，歴史の科目であらゆる事柄を教えようとする企ては

失敗に帰する運命にあると L、う理由のもとに，ある重要な選ばれた事柄を

理解するために歴史を利用することを学習者に教えた方が成功で、きるよう

8 
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に思えることも示唆している。ウェズレーのこの論文は，かなり急進的に

見えるかも知れないが，彼はさらに次のようにも言っている。「若しも，

歴史という科目が，諸学校や大学で姿を消したとしても，歴史の社会的重

要性や価値は大きくは影響されないだろう。社会はガイダンスのための記

録を捜し続けるだろう。歴史学者は，全く当惑するような複雑さをもって

歴史をつくり続けるだろう。学習者は，科目としての歴史の廃止の大きな

恵みを受けるだろう。学習者は，強制と記憶のための無駄な努力から解放

されて，歴史を探究しそれを資料として考え，自分の疑問に答えるため

に歴史を利用し，発見するスリルを経験し，発見したものの自分なりの体

系を開始し始めるだろう 0 ・学習者は，も早や歴史に対する敵意を感じ

ないだろう。."JI6) 

さきに挙げた，中川一男は，前掲書『歴史翠及歴史教育の本質』第二編

歴史教育の本質で次のように述べている。すなわち，第一章の歴史事と歴

史教育では，①史学は純然たる科学的見地に立ち史学それ自身のために構

成されていくものであるけれども，歴史科は飽くまで教育的見地に立ち，

人間教化のために構成されてゆかなければならな¥， ，17)0 第二章の歴史教育

の本質では，②歴史教育は教育より出発するものであって歴史より出発す

るものではない。歴史と教育とを並ぶるならば教育が主であって歴史が従

たるべく，歴史教育は決して史学より導き出されるものではないのであ

る18)0 第五章の歴史教師論では，③歴史教師は常に現代及び将来を達観し

なければならない。すなわち，歴史家は各時代をその時代の眼を以て見な

ければならぬものであるけれども，歴史教師は常に現代及び将来を標準と

して過去を見なければならぬのである19L

そして，第三章の歴史教育の本質の「歴史と教育」の項で， i歴史学そ

のものや歴史的事実すべてが教育となるものでもなく，また歴史それ自ら

の中に教育的要素が含まれているのでもない。教訓的であることは吾人が

歴史の中に教育的価値を見出だすのであって，その見地に立ちあまたの歴

史的事実の中から現代及び将来の生活に何等かの貢献をなすもののみを選

一一 9 
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び出してくるのである。若しこの選択がなかったならば・・・・一歴史は教育上

頗る縁遠きものとなって歴史教育存在の影はきはめて薄くなってしまふの

である。J20) と述べている。

中川の歴史教育の目的については，すでに， (1)理解・教養・教訓的歴史

教育の類型のところでも触れたが，その歴史教育論は，このように(3)生活

・社会的・現実的歴史教育の類型にも属しており，平田や上野賓義は，い

わゆる「教科教育としての歴史教育」に関する基礎的見識を有していた歴

史教育論者として中川を評価されている。筆者も先に述べたように，中川

の経歴からの見識であると考え，その点では平田・上野の評価に対しては

同感である。

次に， I社会科の初志をつらぬく会」の理論的指導者の一人である上田

薫21)の歴史教育に関する見解も，この(3)生活・社会的・現実的歴史教育

の類型の中に入るものと考えられる。上回の歴史教育に関する見解が表明

されているものに「歴史教育をあやまるもの一一通史学習の問題一一J22)

がある。上田はこの論文で，歴史教育の類型として次の三つを挙げて論じ

ている。

第 1に実証主義的立場，いわば客観主義ともいうべき史料尊重の立場を

あげ，この立場のもつ矛盾は，史観の存在をあえて無視しようとするとこ

ろにあるとする。過去に起こった出来事は唯一で、あったということと，そ

れを唯一のものとして正しくとらえることができるということが，混同さ

れているところに，この立場の致命的な誤りがあると批判している。

第 2~こ政治的道徳的立場の歴史教育をあげ一定の価値を強調することは

世界観の表現としては妥当であっても，歴史を教えるということとは越え

がたいギャップをもつのではないかとして，この立場を批判している。

第 3に，上回は問題解決学習による経験主義的社会科の考え方に基づく

歴史教育の立場を主張し史観の相対性がおのずからにして確認されてい

くことをこの立場の条件としている。この立場の歴史教育では，小学校は

もちろん，中学校においてもいわゆる系統的な歴史を順次教えていくとい

10 
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う形をとらない。

上回の立場は，つねに現在の問題から出発して過去を究明し，それらの

成果が自ら連っていくのを待とうとするのである。その理由としては，そ

うしない限り，子どもたちは歴史を自分の中に位置づけて理解することが

できなL、からであるとしている。すなわち，歴史の本質である相対性を確

保して内容の把握が行われるためには，そうする以外に手段がないという

のである。しかし上田は同時に「もしそれまでの教育が正しく行われて

歴史の相対性が充分に確認された場合に限り，この場合にも或いは中学校

の高学年に於いて所謂系統的歴史に似たものが可能になるかもしれな

L 、23リと注意深い表現もしている。

上田薫の立場は，子どもを中心にすえ，子どもの生活・社会的な問題を，

あるL、はより現実的具体的な経験上の問題を，解決するに必要な限度にお

いて歴史的内容の学習を認めていこうとするものであり，さきに述べたE.

B.ウェズレー (E.B. Wesley)の立場と相通ずる面を持うていると考え

る。

(4)の類型の「知・情-意の発達を目指す人間形成的歴史教育」について，

平田は， I子どもの人間形成の重要な一環として，特に歴史教育の本質に

根ざした時間的因果の思考や発展の観念を育成しつつ，人間の知・情・意

の全面的発達を図ろうとする歴史教育のことをいう」と規定されてい

る24」

すで、に述べた(1)，(2)， (3)の類型の歴史教育を主張する人々においても，

終局的には，子どもの人間形成を目指した歴史教育を志向していると考え

られるものがあるのは，歴史教育を教育の一環としてとらえる場合には，

むしろ当然なことと言える。

中川一男の場合にも，歴史教育の方法として，①知的陶冶，②情的陶冶，

①意的陶冶をあげているし，上田薫の場合においても，歴史学習等によっ

て，人間の知・情・意の調和のとれた全面的発達を願ってL、る。

西国直二郎は，元京都帝国大学文学部国史学の教授で，新しい文化史研
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究の領域を切り聞いたことで著名である。西田は，歴史教育の目的につし、

て，その論文「歴史研究と歴史教育j(~岩波講座，日本歴史~ 1935年)に

おし、て，次のように歴史教育を分類している。

① 歴史学以外の教育目的に設定せんとするもの

a.倫理的歴史教育

b.祖国主義的歴史教育

②歴史学そのものに目的をもつもの

a.事実的歴史教育

b.一般教養としての歴史教育

③ 全人的歴史教育(行動としての歴史教育)

西国直二郎は，上述の①の a，bおよび②の a，bの歴史教育論のおの

おのについて説明したのち，③の「全人的歴史教育」に触れ， I一....第 3

段階として考えられるものは，その目的を歴史そのものに向けながらも，

それは遂に超歴史的なものをもっ，ことを，覚えるものである。しかし

超歴史的なものへの目的は，歴史から離れて行くことではなく，歴史その

ものにありながら，その奥底にあって歴史を超ゆるものを含むことである。

・25)j としさらに， I歴史教育の真の目的は，ありし歴史を知ること

より，来るところの歴史を創造することに向けられるものである。歴史に

よって歴史がつくられるものであると言えよう 26)j として， I人聞が歴史

を学ぶのは，その全人的人間形成を図りつつ，その人闘が新しく歴史を切

り聞き創造していくところに，歴史教育の真の目的がある27リとされてい

る。

新見吉治の歴史教育論については，その若干の側面について証に述べた。

平田は，新見吉治に対して，歴史教育を独自の学問とみなされた最初の人

であるとして高く評価されているが，新見も，結局のところ，知・情・意

の全面的発達を目指す人間形成的歴史教育を考えられたと平田は指摘され

ている28) し，新見の歴史教育に関する諸論文を通読して筆者も同感であ

る。
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新見の全人的な人間形成的歴史教育論の根底には，認識陶冶と価値訓育

の両柱が指定されていて重厚な構成を持っとともに，知的陶冶，感情陶冶，

意志陶冶，歴史心の修養など，全面的な人間形成のための陶冶と訓育とが

目指されている。

II.歴史教育固有の目的

筆者がかつて述べたように，歴史教育を広義にとらえた場合は，祖父母

-父母などによる過去の体験談などによる家庭環境によるもの，地域社会

の伝承・伝統的行事や古老の話，さらにはマス=メディアなどによる社会

的影響，幼稚園・小学校・中学校・高等学校-大学といった教育機関にお

けるもの，すなわち，家庭・社会・学校における人類・民族・国民の過去

および文化遺産に関する陶冶(形式および実質両面の)と訓育として歴史

教育を考えることができる。

一方，狭義の意味での学校における歴史教育も，さきに歴史教育の目的

・目標に関する諸見解についてその若干を考察したように，①歴史学の立

場からのいわゆる応用史学としての歴史教育論と，②教育学の立場からの

教科教育としての歴史教育論の二つの立場が存在する。

①の歴史学の立場は，戦前-戦後の歴史学者や科学的歴史教育論者に多

くみられ，坂本太郎(元東京大学文学部国史学教授)のように「すぐれた

歴史学者がすなわちすぐれた歴史教育者で、ある」と L、う歴史教育における

教育的観点右全然無視した極論を主張される歴史学者もあり，科学的歴史

として唯物史観のみ信奉し，その概念と法則とを児童・生徒に注入しよう

とする歴史教育論もある。

②の教育学の立場は，教科教育論としての歴史教育を主張するものであ

り，この立場の主張は①に比較すると新しいものであり，筆者の立場はこ

れに属するといってよい。この②の立場の中にも，社会科教育としての歴

史学習を主張するものと，通史学習としての歴史教育を論ずるものがあり，

一 13
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さらに，歴史教育を支える専門学科として歴史学だけを考えるものと，歴

史学・考古学・民俗学・地理学など複数の学問にまたがって間学問的接近

法 (interdisciplinaryapproach)を試みるものもある。

しかしいずれにしても教育学の立場に立っかぎりにおいては，教育を

受けるもの，すなわち学習者(児童・生徒)の立場を無視することはでき

ない。

すでに， 45年前，イギリスにおいては， Incorporated Association of 

Assistant Masters in Secondary Schools は， Cambridge大学出版部から

刊行した“TheTeaching of History" (1952年)のなかにおいて， I (イギ

リスの)一般の中等学校の生徒達は，彼らの輿味とか知的能力と無関係の

歴史事象や歴史理論を無理やりに教えこまれて，大量の混乱した知識で、そ

こなわれている。このような欠陥の根源は，歴史学習における明確な目的

および首尾一貫した指導計画の欠如にある。」と指摘している29)0 (I. A. 

A.M.“The Teaching of History"， Cambridge 1952.) 

さきにあげたアメリカ合衆国の社会科教育における指導的学者E.B.ウ

ェズレー (EdgarB. Wesley)は，その論文‘'ThePotentialities of W orld 

History in a W orld Society"の中で，歴史教育の一般的目標を次のよう

に述べている30L

1 )客観性の発展 (Thedevelopment of objectivity) 

2 )批判的能力の養成 (Thegrowth in critical ability) 

3 )年代的意識の獲得 (Theacquisition of a sense of chronology) 

4 )諸概念の理解 (Theunderstanding of concepts) 

5 )市民的道徳、の促進 (Thepromotion of civic virtues) 

同じく，アメリカ合衆国の歴史学者H.ジョンソン (HenryJ ohnson) 

も，その著“Teachingof History"の中で，歴史教育の目的を分析的に

考察している31)。すなわち，ジョンソンは，歴史教育の目的を，歴史教育

固有の目的と，固有でない目的(例えば記憶力-想像力・愛国心滴養など

のように他教科または教育一般の目的に共通するもの)とに分けている。

14 
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そこで彼は，歴史教育園有の目的 (Controllingaims)として，次の二つを

挙げている。

1)事実に到達する歴史的方法 (thehistorical method of arriving at 

facts) 

2 )発展と L、う歴史的観念、 (thehistorical idea of development) 

彼は，さらに1)の歴史的方法 (historicalmethod) ということを説明

して， r過去と L、う直接には観察できない事実を，史料を検討し比較し

ながら，推理して，その確実性の程度を知り，事実としての確証

(Evidence)を得ていくことである」と規定している。

歴史学者のいうこのような方法を厳密に考えるならば，史料批判の方法

が含まれていることはいうまでもない。

発展(これは進歩くprogress)とL、う価値的概念ではないとジョンソン

は規定している)とし、う歴史的概念については，歴史学者も教育学者もそ

れを歴史教育の目的とすることに肯定的であるが，その程度については意

見が分かれている。たとえば，フランスの歴史科の教授計画や教科書では，

「人類の主要な変化」を完全な歴史的連続を成り立たせる順序で、たどるこ

とを理想としている。例えば，フランスの最近の教科書“Histoire de 

France" cours Elementaireや“Histoirede France" cours Moyen32l，な

どはその一例といえるだろう。それに反して，アメリカ合衆国の社会科に

おける歴史的教材の多くは機能的方法 (functionalapproach)をとってお

り，歴史叙述においてもある種の断続がみられる。アメリカ合衆国の歴史

教育で扱われる主題 (Topic) にも発展が現われていることは確かである

が，それらは概ね現在の問題に規定されており，過去にどうあったかとい

う視点が欠落している恐れがあるし現実の発展の本質的要因を逸してし

まう危険もある。また， Topicは，それらが相互に関係づけられていない

ので，一般的に歴史的連続の意味が失われている。この点で，アメリカ合

衆国では，教育者はしばしば連続そのものを拒否し，歴史における連続を

固執する学習を「歴史のための歴史」として批判する傾向があった。
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わが国の社会科における歴史学習も，基本的には，現在に関連をもたせ，

現在の問題の解決に役立つための歴史学習を志向してきたということがで

きるが，とくに高等学校社会科の科目世界史における「主題学習」の中に

はこのような現代の観点に立つものを設定し学習させることが指摘されて

いる33L

しかし，現在の視座に立って，歴史の意味を把えるということは，アメ

リカ合衆国社会科における機能的方法による主張だけではない。たとえば，

イタリアの歴史哲学者グローチェ (BenedettoCroce)は， r歴史はつねに
2ま泊冶

『現代的』であり，過去についての現代の思想である。思想の外に歴史は

なく，歴史は思想以外のなにものでもなL、」といい， r歴史家は社会人と

してその時代の闘争に積極的に参加すべきである。」と説いている34)0 ま

た，ケンブリッジ大学で1961年に『歴史とは何か』と題する連続講演を行

ったイギリスの歴史家E.H.カー(EdwardHallett Carr)は， r歴史は，

現在と過去との対話である」と L、う言葉を幾度も繰り返して使用している。

例えば， r歴史家と事実」の最後にも， r歴史とは歴史家と事実との聞の相

互作用の不断の過程であり，現代と過去との聞の尽きることを知らぬ対話

であります」といっている35)0

一方，アメリカ合衆国の社会科教育にも大きな影響力をもった歴史学者

C.A.ビアード (CharlesAustin Beard)も「ありのままの歴史 (History

as actuality)Jと「書かれた歴史 (WrittenHistoη)Jとは別物であるとし，

rw書方通れた歴史』は，著者が自己の時代と文化的状況の中でもつ思想を

反映している」と言っている36)。

このように，現代的な立場から歴史をとらえると L寸思想は，必ずしも

直ちにいわゆる機能的方法を要求するものではない。しかし機能的方法

は，現在に生きている過去を学習すると L、う思想と，それが子どもたちに

とってもっとも現実的であり，学習を動機づけることができるという J.

デューイ(John Dewey)の教育思想を媒介として主張されてきたものであ

る。
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第一章歴史教育の目的

戦後の日本の小学校・中学校・高等学校と L、う学校教育においては，社

会科と L、う教科の中に歴史教育の多くの部分が包摂されてし、る。社会科と

L 、う教科は，もちろん，それ自身そのまま歴史教育でないことは言うまで

もないが，歴史的な見方・考え方の育成を貫徹しないでは，言葉の正しい

意味での社会的事象に関する学習である社会科は教科としてその重要な部

分を欠落させるものと思う。

筆者は，狭義の歴史教育すなわち学校における歴史教育は，教科教育論

の立場からとらえられなければならないものと考えるものである。教科教

育論の立場からの歴史教育論者の中には，社会科教育としての歴史教育を

論ずるもの，通史学習としての歴史教育を論ずるもの，さらには，歴史教

育を支える専門科学として歴史学だけを考慮するものと，歴史学・考古学

・民俗学・地理学など複数の学問にまたがる間学問的接近法を試みるもの

があることは先にも触れた。

筆者は，社会科教育としての歴史教育，あるいは社会認識教育としての

歴史教育を，学習者としての児童-生徒の歴史意識(この概念規定につい

ては終章に述べる)の育成を目的とすべきであると考えるものである。学

習者としての児童・生徒が，歴史的事象に興味・関心をもち，社会的事実

・事象を歴史的にとらえ，歴史的に考察し，現在ならびに将来の社会的諸

問題を歴史的背景のもとに公正に判断し，自らの意思決定をすることので

きる能力・態度を育成する。つまり，児童・生徒のいわゆる歴史的感覚乃

至は歴史意識の啓培-育成こそが，学校における歴史教育の固有の目標と

なるものと考えるものである。

(注)

1 )藤井千之助「アメリカ社会科における歴史教育 主として初等教育を中心とし

て J， If'広島大学教育学部紀要』第2部第24号， 1975. 

2 )藤井千之助「中華人民共和国の歴史教育JIf'歴史教育学事典』ぎょうせい，昭和55年。

3) Ra1ph C. Preston:“Teaching SociaZ Studies in the EZementaη SchooZ" Revised 

Edition， N. Y. Ho1t， Rinehart & Winston 1967， p.19. 
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4 )尾鍋輝彦ー豊田 武-平田嘉三編著『歴史教育学事典J]，ぎょうせい，昭和55年，

pp. 6~12. 

5 )中川一男著『歴史学及歴史教育の本質J]，四海書房，七版， 1928年， p.209. 

6 )上掲書 p.210

7)前掲『歴史教育学事典J]， p.7. 

8 )森分孝治「歴史教材構成の論理(I) 社会認識教育としての歴史教授 J， 

f社会科研究』第24号， pp.1~3. 

9 )上掲書 p.3.

10) レイへングノレプ著，三沢正博訳『歴史教授法J]，明治図書， 1963， p.11. 

11)新見吉治『歴史教育論J]p.62.新見吉治の見解によれば，応用史学という名称は，

トイツの Dr.Heinrich W olfが， 1910年ギムナジウムの上級用教科書を編纂した

“Angewandte Geschichte"， Lpz. 1910，によるものとされている。

12)新見吉治『歴史教育論J]，同文書院，昭和9年11月， p.65. 

13)前掲『歴史教育学事典J]， p.9. 

14) Edgar Bruce Wesley:“Teachi昭 SocialStudies in High School" D. C. Heath 

Co. Boston， 1950 

15) Edgar B. Wesley:“Let's Abolish History Cources" Phi Delta Kap'ρ'an. 49， 

1967， pp. 3~8. 

16) ibid， p.8 

17)中川一男著，前掲書， p. 166 

18)向上書 p.178.

19)同上書 pp.262~263. 

20)向上書 p.179.

21)上田薫は，京都大学哲学科出身の教育学者で，初期社会科の時期に文部省にあり，

後，名古屋大学教授，東京教育大学教授を経て，都留文科大学名誉教授。

22)上回薫著『人間形成の論理J]，家明書房，昭和41年， pp. 188~ 199. 

23)同上書 p.191. 

24)前掲『歴史教育学事典J]， p.lO. 

25)西田直二郎「歴史研究と歴史教育J，W岩波講座 日本歴史J]1935， p. 40. 

26)同上書 p.40.

27)向上書 pp.36~40. 

28)前掲『歴史教育学事典J]， p.10. 

29) Incorporated Association of Assistant Masters in Secondary Schools: The 

Teaching 01 Hisfoη， Cambridge at the University Press， 1952， p. 1. 

30) Edgar B. Wesley:“The Potentialities of W orld History in a W orld Society" 

Teaching the social studies， theory a百dpractice， New York， 1937， pp. 158~ 180 

。
内
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31) Henry Johnson:“Teaching 01 Histoη" New York， Macmillan Co， 1950， pp. 

117~120 ， p. 118. 

32)例えば，その例として，次のようなものがある。

A. Bonifacio， L. Merieut“Histoi問 deFrance" cours elementaire: Classques 

Hachette， Paris， 1952. 

A. Bonifacio， P. Marechal “Histoire de France" cours Mのlen: Classques 

Hachtte， Paris， 1954 

Jules Isaac他4名 CoursD'Histoire Malet-Isaac“Histoire 1 -De 1848 A 

1914" Classe De Premiere: Classiques Hachette， Paris， 1961. 

Jules Issac他 3名 CoursD'Histoire Malet-Issac“Histoire 2" -De La Revolu-

tion de 1789 A La Revolution de 1848" Classe De Seconde， Classiques Hachtte， 

Paris， 1960. 

33)文部省『高等学校学習指導要領 社会 J] (昭和53年度版)

34) クローチェ著，坂井直芳訳『十九世紀ヨーロッパ史』創元社， 1957， pp. 6~8 

35) E. H.カー著，清水幾太郎訳『歴史とは何か』岩波書庖， 1962， p.40. 

36) Charles Austin Beard: Theoη and Practice in Historical Study; A Report of the 

Committee on History Social Science Research Council， New York 1946， pp. 

3~ 14， 105~ 130. 

「歴史教育の目的」に関しては，上掲の(注)に引用した参考文献以外にも多くの

文献を参考にしたが，その一部は下記の通りである。

1 )北垣恭次郎『歴史教授J]，差回書庖(12版)，昭和2年。

2 )栗田元次『国史教育原論J]，同文書院，昭和 5年。

3 )楢崎浅太郎『歴史教育の基本問題J]，万江書院，昭和10年。

4 )有高巌『歴史教育J]，藤井書庖(再版)，昭和11年。

5 )肥後和男『国史教授学J]，成美堂，昭和11年。

6 )要量豊草喜善『重量華書量豊委主巻誠文堂新光社， 昭和28年。

7l上野賞義『社会科歴史教育法J]，理想社，昭和30年。

8 )要議霊草喜義『中学校歴史教綬法J]，明治図書，昭和33年。

9 )要量豊草喜義『小学校歴史教授法J]，明治図書，昭和33年。

10)費柔量豊『歴史教育と人間形成 変革をめざす歴史認識 J]，明治図書(再

版)昭和33年。

11)津田左右吉『歴史学と歴史教育J]，岩波書広，昭和34年。

12)吉田太郎編『歴史教育内容 方法論史J]，明治図書，昭和39年。

13)豊田武，平田嘉三，藤原正教『歴史その教育J]，葵書房，昭和40年。

14)上野賓義『教科教育としての歴史教育J]，明治図書，昭和49年。
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15) Theodor Litt， Geschichite und Leben; Probleme und Ziele Kulturwissen-

schaftlicher Bildung， Leipzig 1917， 2. Aufl. 1925， 3. Aufl. 1930. 

16)杉谷雅文『リットJl，牧書庖，昭和31年。

(付記)拙著『歴史意識の理論的-実証的研究』風間書房. 1985. pp.33~50 所牧

に拠る。
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緒日

歴史教育に関する著書・論文は，その数きわめて多く，筆者が接したも

のだけでも汗牛充棟といって過言ではない。現在までに，わが国の内外に

おいて，まことに数多くの歴史教育論が展開されてきたのである。それら

は，概ね歴史学者-教育学者あるいは歴史教育実践家によるものが主流で

あるが，その他の領域・分野(例えば，文学者・政治家など)からの主張

までも含まれているところに歴史教育論が有する性格の一端が窺われるの

である。これらの歴史教育論は，いずれも，それぞれの時代におけるそれ

ぞれの立場によるものであるが，中には傾聴に価し，教え白れる点も少な

くなかった。

筆者は，戦後， 1947年(昭和22年)にわが国の初等・中等教育における

教育課程の中に民主主義教育の中核的教科として社会科が登場して以来，

一貫して社会科教育学ないしは歴史教育学の教科教育学としての確立のた

め微力を尽してきた者の一人である。

筆者の歴史教育論が，教科教育学の視座に立って進められることをあら

かじめ諒承していただきたい。

筆者は， 1986年(昭和61年)夏，次のような私見を公けにした。，....

言葉の正しい意味において，自国の文化・伝承を次の世代に伝達すること

には何も異論はないが，教育課程と教科書における世界史的視野の欠落に

は大きな問題を感じる。 一-二十一世紀を生き抜く日本人として，他国の

歴史的風土・文化に対する正しい理解は不可欠のものと言える。特に近隣

のアジア諸国についての正しい理解が欠けていては，致命的といっても過

言ではあるまい。…-二十一世紀には，政治・経済・科学技術・生活文化
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などあらゆる分野で，現在より一層の国際化が進み， ~地球社会』の成立

が予測される。資源エネルギー問題，核兵器廃絶を目指す軍縮問題，大気

・海洋汚染など環境保全問題，人口・食糧問題等々が地球的規模でクロー

ズアップされる。当然，わが国の学校教育・教育課程・社会科教育の内容

構成に対する発想の転換が要請される o それは，地球規模・人類規模で『人

間の存在は， ¥， 、かにあるべきか』と L、う人類生存にかかわる根源的な聞い

を世界史的に考える『グローパルな人間』の育成を目指すものであって，

ひたすらに偏狭な『国家・社会の形成者』の育成に固執することではない。

そのためにも，中等社会科教育課程の抜本的改訂が必要であり，世界の地

理・歴史の強化が要望される。」と論じたので、あるlL

一方，周知の通り，教育課程審議会は， 1986年(昭和61年) 10月20日の

総会で「中閉まとめj を公表し，戦後教育の見直しを前面に打ち出した。

翌1987年(昭和62年) 12月24日， r幼稚園，小学校，中学校及び高等学校

の教育課程の基準の改善について(答申)Jにおいて教育課程審議会は，

高等学校社会科の再編成を文部大臣に答申した。

この答申では， r教育課程の基準の改善の方針において， (1)豊かな心を

もち，たくましく生きる人間の育成を図ること， (2)自ら学Jぶ意欲と社会の

変化に主体的に対応できる能力の育成を重視すること， (3)国民として必要

とされる基礎的・基本的な内容を重視し個性を生かす教育の充実を図る

こと， (4)国際理解を深め，わが国の文化と伝統を尊重する態度の育成を重

視することなどの観点から各教科等の内容の改善を図る必要がある。J2lと

改善の基本方針を述べ，さらに， r④高等学校における各教科・科目の編

成等」の「ア.普通教育に関する各教科・科目jにおいて， r(7)社会科の

在り方については，中学校までに培われた公民的資質の基礎の上に，高等

学校の生徒の発達段階とそれぞれの科目の専門性を考憲し，民主的-平和

的な国家・社会の有為な形成者として必要な資質を養うとともに，急速な

国際化の進展を踏え国際社会に生きる主体性のある日本人を育成するとい

う新しい時代的要請に応える観点から，社会科を再編成して地歴科及び公

22 -



第二章 小・中・高一貫の歴史教育

民科(¥，、ずれも仮称。以下同じ。)の二つの教科を設け，それぞれの内容

の充実を図るo地歴科においては，日本及び世界の各時代や各地域の風土，

生活様式や文化，人々の生き方や考え方などの学習の充実を通して，国際

社会に生きる日本人としての自覚と資質を養う観点から，また，公民科に

おし、ては，広い視野から，現代社会の基本的な問題に関する理解や人間と

しての在り方生き方についての自覚を深めさせる観点から，それぞれの教

科を構成する。J3)と述べている。(下線は筆者)

この答申によって，高等学校の教育課程の基準となる新しい学習指導要

領では，地歴科-公民科の両教科が誕生し，戦後日本の学校教育における

民主主義教育の中核的存在であった社会科は，高等学校に関する限り解体

・消滅することになり，地歴科では「世界史AJ(2単位)または「世界

史BJ(4単位)が必修科目になるのである。

この教育課程審議会の答申の内容は，前述した筆者の朝日新聞「論壇」

の主旨と同ーのものと受けられるが，必ずしもそうではない。筆者は，中

等社会科における世界の地理・歴史の重視を主張したものであり，地理・

歴史教科としての独立を訴えたものではなかったからである。

学校教育における教科が絶対不変のものでなく，時代の要請によって変

化するものであることはじゅうぶん承知している。しかし，社会科を再編

成して地歴科・公民科の両教科を創設する理論的根拠は，教科教育学的に

は不充分なものであると考えられる。

社会科と同じように広領域教科である理科について考えてみよう。今回

の答申において，小学校低学年の理科は社会科と同様に姿を消し，生活科

の誕生になったが，高等学校の再編成は行われなかった。物理・化学・生

物・地学などの科目は，依然として理科と L、う教科の中に包摂されていて，

物理化学科-博物科などには分けられなかった。最近著しく発展している

バイオテクノロジー (biotechnology)などを理由に教科としての理科の再

編成が無理であるということであれば，歴史や地理においても倫理や政治

・経済との関係が極めて深く，教科として分化しないで，社会科という広
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れるものの，本来，一回性のものであり，全く同じ事象が再現するもので

はない。さらに，歴史的事象の多くは，成人の世界に属する事象である。

学習者である児童・生徒が歴史を理解・認識する上では，このような点の

困難性を有しているものということができる。児童・生徒は，説話や読書

や映像などによる間接経験によって，このように理解・認識の困難な歴史

的事象を，かれらなりに追体験して，自らの歴史像を形成するほかはない

のである。

一方，教育は，成長・発達する児童・生徒の現実生活に働きかけて，そ

の時期におけるかれらの可能性を伸張・充実させながら，本質的には，か

れらの将来への効果を期待するところの意図的-計画的営為であるといえ

る。

そうであるとするならば，どのような文化財を教育内容として選択採用

するべきかということは，まず，教育の目的・目標によって決定されなけ

ればならない。また，それをどのような教科として編成しその内容構成

をどのように配列すべきかを学習者の理解力を無視しその文化財の科学

的・客観的側面だけによって決定することは，一面的であるといってもよ

い。このことから，歴史教育の内容構成を単に歴史学の成果だけから決定

することは，教育方法学の立場からも賛成できないのである。

一般に学校教育における教科・科目としての「歴史Jは，いわゆる「暗

記もの」として位置づけられ，教師も児童・生徒もそのように考えている

場合が多い。しかしこのような考えは決して望ましいものではない。

児童・生徒が歴史学習を進める場合，歴史的事実・事象や歴史的人物に

ついての知識の記憶を全く無視することができないことは，他の教科・科

目の学習の場合と同様である。しかし過去の事実・事象に関する雑多な

知識を教師が一方的に伝達・注入し，学習者としての児童-生徒がひたす

らにその知識を暗記することは，その知識が如何に科学的・客観的なもの

であっても，決して望ましい教授=学習とは言えない。

教科教育学の立場からは， I何のために，何を，どのように」学習させ
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るべきかということが，学習する者の立場の側からも十分に配慮されなけ

ればならない。歴史教育の場合，歴史教育の目的・内容・方法を学習者の

立場からも統一的に配慮することにほかならない。

このように，歴史教育を学習者の立場も含めて考える場合，前にも述べ

たように，歴史教育の目的の重要なーっとして児童・生徒の歴史意識の育

成ということが大きな意味を持ってくるのである。

しかし児童・生徒の歴史意識は，単に学校における教科としての歴史

教育だけで，形成されたり，発達・変容するものではないということも事

実である。

児童-生徒の歴史意識は，かれらを囲擁する時代-環境・生活などによ

って形成・発達・変容される面が少なくない。とりわけ，現代のような情

報化社会においては，このことは無視できない意味をもっているものと思

われる。

児童・生徒の歴史意識，とくにその歴史像・歴史観は，家庭・近隣・地

域社会・国家・世界など，かれらをとりまくもろもろの環境からの直接・

間接の歴史的体験や刺激によって，かなり大きな影響を受けながら形成・

発達・変容をしていくものであるし，とりわけマス=メディアが高度に発

達してきた今日において，このことはきわめて大きいものと言えるのであ

る。

今から二十余年前，すなわち1974年(昭和49年)から1977年(昭和52年)

に，筆者は，小学校-中学校・高等学校における歴史学習の指導形態を把

握するための調査を実施した5)。

この調査結果にみられた小学校 中学校・高等学校における歴史学習の

全般的傾向は，一斉学習による教師の説明中心の教科書にそった学習形態

が主流となっていた。とくに，高等学校においては，教師・生徒ともに大

学受験のための学習ということを強く意識せざるをえない状況が存在して

おり，大学受験対策ということが，教師の指導，生徒の学習に大きな影響

を与えていた。この点については，さらに， 1982年(昭和57年) 4月，広
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島大学学校教育学部学生第 3年次生 (72名)を対象に自由記述法による調

査をした結果も同様であった。これらの学生は，共通一次入試の第 1回受

験を経験した学生たちで、共通一次に対する受験対策的授業の学習も体験し

てきていた。

このような調査結果にみられる傾向は，その後，増大しており，減少し

ているとは考えられない。

歴史学習において，何が学習されるべきか，また，どのように学習させ

るべきかという，学習内容の精選や，教授=学習(授業)形態を規定する

ものは，歴史学習は「何のために」行われるべきかと L寸歴史教育ないし

歴史学習の基本的目的・目標であろう。

調査結果でみられたような教師による教科書解説中心の受験対策的な歴

史教育ないし歴史学習の実態においては，小学校・中学校・高等学校の各

学校段階における歴史教育ないし歴史学習の基本的目的・目標が，まこと

に不明確なものであるといわざるを得ない。

歴史教科書の内容の教師による一方的注入を，あるいは生徒もその親も

それを要求しているからといって受験対策を，歴史授業の目標とするとい

うことは，およそ歴史教育の目的，歴史学習指導の目標となるものではな

い。しかし最近の中学校・高等学校における歴史教育ないし歴史学習の

現実的なねらいがこのようなところにあることは否定できない事実であ

る。

II.歴史教育改善の前提条件

かつて，平田嘉三は，歴史教育の改善・充実について次のような提言を

している6)。

1¥、くら教育課程(学習指導要領)の改訂を実施してみても，次の前提

条件が改善整備されない限り，つねに問題が残され，課題は堂々めぐりの

様相を呈するのが私たちの経験て、ある。」として，改善されるべき前提条
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件を箇条書きに列挙している。筆者も，この意見に同感であるので，その

前提条件を示す。

① 高等学校および大学の入学試験の改善 ー・時間をかけて入試を実施

し歴史的探究能力(自己学習力)や歴史的思考力・論理力を測定評

価できる論文体式テストの実施を行うこと。

② 小・中・高等学校ともに「社会科」と L、う教科の枠を堅持するなか

で，児童・生徒の発達段階と発達課題にふさわしい歴史内容を配列し

て充実強化すること。

① 他教科，とくに「国語科」における“民話" ・“伝説" ・“伝記"

“詩 “古典"および“生活文化財(衣・食・住，冠婚葬祭，慣

習など)>>の内容を充実させ，それとの関連をじゅうぶんに図ること。

④現在の教科書の基本的性格の改善を図り，英-米・独・仏等にみら

れる絵・写真・図解・年表・地図・史料・エピソードなどが豊富で，

しかも適切な発問，構成，まとめのなされている『資料的歴史教科書』

に改めること。

① 放送教材，視聴覚教材教具，歴史地図・歴史年表，写真などの一層

の充実を図るとともに，地域(郷土)教材の整備のための研究組織の

確立-財源の確保に努めること。

⑥ 学習指導要領は，標準的で弾力性のあるものに改め，とくに指導書

等においては，多様なカリキュラム類型，多様な単元構成例を示すな

どして，学校や地域の実態，児童・生徒の学習特性に即した単元構成

や学習の展開ができるように配慮すること。(後略)

上述の平田嘉三の提言には，先述したように基本的に賛成であるが，各

項目について若干の私見を述べたい。

①に関連して，歴史的思考力・論理力を測定評価するためには，時間や

労力はかかるが面接(口述試験)の入試への導入が必要に思われる。筆者

が体験した広島高等師範学校及び広島文理科大学の入試では，内容のある

口述試験が行われたが，試験官としての教授からの発問は適切であり，受
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験者の歴史探究能力や歴史的思考力を評価できるものであったことを想起

する。

現在実施されている共通一次入試の如きは，いくつかの選択肢の内に予

め正解が用意されており，歴史探究能力や歴史的思考力を測定評価するた

めに適切なものとは言えない。

②については，児童・生徒の歴史意識の発達段階を重視することを筆者

は強調してきた。

③については， I国語科」だけでなく， I外国語」の中に，わが国の歴史

的内容を充実させることも考えられてよい。従来， I外国語」においては，

外国の文化・生活を理解することに重点が置かれてきたが， I外国語」の

中に自国の文化・伝統を他国の人々に伝え得る内容を充実することによっ

て，相互理解を深めることが図られてよいのではなかろうか。

④については，現行の「教科用図書検定基準Jや教科書検定制度の見直

しが必要になってくる7L

⑥の学習指導要領に関しては，標準的で弾力性のあるものに改めること

が必要である。学校や地域の実態，児童 生徒の学習特性に即した単元構

成や学習の展開ができるようにして，教育の画一性から脱却することが望

まれる。

lII.歴史教育改善の視点

小学校・中学校・高等学校における歴史教育改善のためには，次のよう

な点が挙げられよう。

① 教育課程や学習指導要領では，標準的で弾力性のあるものとし歴

史教授=学習の内容と方法については，抜本的な精選と改善を行うこ

と。

特に，今後の国際化-情報化の進展に伴う「地球社会」を生き抜く

学習者が，自らの意思決定を可能にすることを志向した教科構造の中
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に歴史教育を位置づけること。

② 学習者としての児童・生徒の歴史意識の育成が，教科教育としての

歴史教育固有の目的の重要な一つであること。

各学校段階における歴史教育の基本的なねらいは，次のように考え

られる九

O小学校段階- 一歴史的事実・事象に対する輿味・関心及び変化・変

遷の意識の育成

O中学校段階・・・・・・歴史的因果関係の理解

O高等学校段階……時代構造と歴史的発展との把握

O大学段階・・・・ー・歴史的個性と歴史的意味の洞察

要約すれば，初等教育段階では，歴史的興味・関心を中等教育段階では，

歴史的思考力を重点に考えるべきである。

もちろん，それぞれの学校段階での歴史教育ないし歴史学習指導で，上

述の基本的なねらいのほかに，学習者の実態に適応した諸目標を設定する

こともあり得るしその必要性を否定するものではないが，各学校段階に

おける基本的なねらいを明確にすることが，とくに教材の精選の上からも

必要であろう。

N. 歴史教育の内容と方法

歴史教育の固有の目的の重要なーっとして学習者としての児童・生徒の

歴史意識の育成を主張する立場から，歴史教育における内容と方法を，各

学校段階に分けて略述した~，9)。

1. 小学校段階

① 小学校における日本通史の学習は廃止すべきであると考える。小学校

社会科において限定された短期間に日本通史を学習させるようになって

から，その学習指導の実態を見ると，中学校の歴史のいわゆる薄墨的学
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習になっているものが多く，知識注入・暗記強制lの弊害が甚だし~、。

② 小学校における歴史学習としては，家庭・学校・地域社会での父母・

祖父母 教師・古老などの具体的な経験談の聞き取りや遺跡・遺物の見

学・調査やその発表などの体験的学習が重視されるべきである。そうし

て，小学校段階としては，まず，歴史的事物・事象への興味・関心を高

めるべきである。

その際，学年の発達段階に応じて，家族構成の変化，誕生から入学ま

での家庭のできごと，季節の変化に応じた衣食住の工夫などを内容とし

て，時間意識の発達を促したり，自分の学校の沿革調べや市(町・村)

などの地域社会に残る史跡，記念碑，墳墓-寺社などの観察・調査，100年

間の市(町・村)の年表づくり，などから歴史的変化・変遷を理解させ

る。さらに，交通機関の発達や生活用具などの変遷を内容とする学習を

通して，歴史的変化・変遷を具体的に理解させることに重点を置くべき

である。

2. 中学校段階

① いわゆるザブトン型10)，すなわち第 l学年「地理的分野J，第 2学年

「歴史的分野J，第3学年「公民的分野」を学習することを原則とする。

ザブトン型学習か π型学習かと L、う中学校社会科における教科構造

には，どちらにも長短があり，どちらが中学校社会科の教科構造として

最適なものであるかは，にわかに断定できない。

π型の地歴並行学習にも，それなりの存在理由があり，学習指導上の

効果も否定できない点は，社会科と L、う総合的な教科の立場からは認め

るものであるが，少なくとも，学習者の歴史意識を育成するという目的

のためには， 1年間，集中的に歴史的分野の多彩な学習指導を続け得る

ザブトン型学習の方が，より効果的であると考えている。このことは，

地理的分野の学習指導でも同様であり，フィールド・ワークや地図作成

などを取り入れた生徒自らが積極的に参加する学習活動を行うために
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は，一年間，集中的に地理学習を行い得る時間配当の方がより効果的で

はなし、かと思うのである。

学習者の歴史的意識または地理的意識の育成を主要な指導目標とする

場合には，学習者が，かなりまとまった，しかも継続的な時間的余裕を

もって，それぞれの分野を集中的に学習できることが必要であり，結論

的には， π型学習よりもザブトン型学習の方が望ましいものといえるの

ではなかろうか。

② 中学校の歴史学習では，歴史的因果関係の探究に重点、を置くべきであ

ると考える。そのためには，日本史における転換期を中心に学習するこ

とが，教材の精選の上からも望まれる。また，近・現代史の学習では，

世界史的視野に立って日本の歴史を学習することを重視したい。

3. 高等学校段階

① 日本史の場合，とくに総合的な日本文化史を中心的な内容とし，東ア

ジア文化圏における文化の交流・摂取・伝播および日本文化の特色や伝

統文化の継承の学習に重点を置き，広い視野に立った日本史の流れや日

本の伝統文化が理解できるように配慮することが望まれる。

② 世界史の場合，教育課程審議会の答申に基づいて作成される新学習指

導要領では，地歴科(仮称)の中で，共通必修科目となる。

ここ数年の顕著な傾向として，高等学校社会科における世界史を履修

する生徒が激減した。これは世界史の学習内容が複雑かつ多量で生徒か

ら敬遠されたことにもその原因が考えられる。大学入試に対する高等学

校における受験対策的授業はその傾向を助長し，生徒による「世界史離

れJ，さらに，高等学校によっては「世界史離し」の実態さえ現われる

ようになった。世界史が必修科目になった場合，従来通りの科目内容と

学習指導が行われたら，多量の知識が教え込まれ，知識偏重の教育とな

る危倶のあることについては，前にも述べたところである。

そこで世界史の場合，従来の世界史にもあった「主題学習Jlllを主体

33 



歴史教育研究序説

としたものにして，学習内容の思し、切った精選をはかり，学習方法とし

ては，学習者の自主的-批判的な探究学習を中心とすることが望まれる。

「主題」の設定には，学校や地域の実態，生徒の学習特性に即したもの

とすることが必要であろう。そのためには，学習指導要領が，標準的で

弾力性のあるものに改められること，教科書が「資料的歴史教科書」に

改められることが前提条件になるであろう o

小 結

はじめにも述べたように， 1985年(昭和60年) 9月の文部大臣諮問「幼

稚園，小学校，中学校及び高等学校の教育課程の基準の改善についてJを

受けて，教育課程審議会は， 1987年(昭和62年)12月24日に答申を行ったQ

この答申に基づいて，現在，新しい学習指導要領が作成中である。新し

し、教育課程は，小学校が昭和67年度から，中学校が昭和68年度からそれぞ

れ全面実施になり，高等学校が昭和69年度から学年進行で実施される予定

である。

社会科に関してみると，小学校低学年の社会科の廃止，生活科の新設，

中学校社会科における授業時数の削減，高等学校社会科の廃止， I地歴科」

「公民科」の新設，世界史の共通必修化など大きな変革の時代に入ろう

としている。

このようなとき，学校教育における歴史教育のあり方について，筆者が

日噴考えていた私見の一端を述べることも無駄ではないと思った。

筆者は，教科教育学の立場から，歴史教育固有の目的のーっとして学習

者(児童・生徒)の歴史意識の育成を重要なものと考えている。また，二

十一世紀を生き抜く児童・生徒にとっては，地域社会・日本社会・地球社

会の諸問題を歴史的・複眼的に把握・認識しみずからの意思決定 (deci-

sion-making) が主体的にできるように配慮することが肝要であると考え

ている。
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地域社会・日本社会・地球社会を複眼的に把え，未来社会を建設する歴

史的な問題意識を育成するための歴史教育にあっては，今まで以上に，学

習者(児童・生徒)自らの調査-探究・集団討議・検証-思索を経た歴史

的批判精神の育成が重視されなければならない。

このような目的ないし観点に立って，小学校・中学校・高等学校の各学

校段階における歴史教育では，児童・生徒の発達段階と学習特性に即した

目標・内容・方法が統一的に考慮されるべきであると考える。

(注)

1 )藤井千之助 fT地球社会』にらみ教育をJ1986年(昭和61年 i月 2日朝日新

間「論壇」上記の拙稿は，紙面の都合で論旨が縮少されてL、る。詳細は下記の

拙稿を参照されたい。藤井千之助「地球社会時代の歴史教育J1985年 5月，社

会認識教育学会，明治図書出版『社会科教育の21世紀.1pp.25-36. 

なお，この論文は出版社至文堂の要請で， 1988年6月の『現代のエスプリ』第251

号pp.138~149 に転載された。

2 )教育課程審議会『幼稚園，小学校，中学校及び高等学校の教育課程の基準の改

善について(答申).1pp.2-4 

3 )前掲~(答申) p.8. 

4 )西谷 稔「社会科のアイデンティティを問う。目標の全体性(人格性)J全国

社会科教育学会年報第35集『社会科教育論叢』昭和63年 3月， p.46 

5)藤井千之助『歴史意識の理論的-実証的研究 主として発達と変容に関して 』

風間書房，昭和60年10月，第ー章第一節， pp. 13-31. 

6 )平田嘉三「過ぎたるは及ばざるが如し 社会科と歴史教育の充実 J ~教

育科学社会科教育.1No.284，明治図書1986年(昭和61年) 6月， pp.19-22. 

i)筆者は，戦後の文部省検定教科書発足以来，中学校(主として歴史) ・高等学

校(世界史)の教科書編纂-執筆を重ねてきたが，検定教科書はその定価，総

頁数，口絵頁数なとー細部にわたって規制されている。周知の通り，文部省へ提

出の白表紙本には文部省から修正意見-改善意見が付せられて合格し，見本文

となるので，かなり闘一化される。このような教科書の限界を補充する意図か

ら，筆者は早くから年表・資料・写真などをまとめた「世界史図表Jの執筆-

編集・監修にも意を用いて， i資料的歴史教科書」への努力もしている。

8 )藤井千之助，前掲書終章， p.458. 

9 )各学校段階における歴史教育の内容と方法に関しては，上掲 6)の平田嘉三，
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前掲論文も参照している。

10)現行の中学校学習指導要領では，第 l学年-第 2学年における地歴並行学習の

のち第 3学年に「公民的分野」を学習することを原則としている。これがL、わ

ゆる π型学習である。この π型学習に対して，第 l学年で地理的分野，第 2

学年で歴史的分野，第 3学年で公民的分野と各学年ごとに各分野を学習するも

のを，一般にザブトン型学習と称している。

11) 1"主題学習」が，わが国の社会科に登場したのは，昭和35年度版高等学校学習

指導要領の社会科の科目「世界史BJであった。その後，昭和45年度版高等学

校学習指導要領では，社会科の科目「世界史」に加えて「日本史」にも「主題

学習」が登場した。「主題学習」が，わが国の高等学校学習指導要領の社会科

世界史 日本史に登場した背景の一つには，西ドイツの歴史教育における「範

例学習Jdas exemplarische verfahrenの存在も無縁ではない。これについて

は本稿第三章において詳述する。

藤井千之助，前掲書第五章第二節「主題学習」に関する事例研究(高等学校)

pp.368-454参照。

(付記)拙稿「歴史教育論孜J，r松山商大論集Jj，第39巻第 l号，昭和63年 4月発

行所収に拠る。



章一一一第 歴史教育における

「主題学習」について

緒 仁ヨ

筆者は，これまでに歴史教育の固有の目的の重要なひとつは，学習者と

しての児童・生徒の歴史意識を育成し発展させることにあると一貫して主

張してきた1)。そのような立場から，筆者は，さきに歴史教育における内

容と方法について，各学校段階に分けて論述したことがある2)。その際，

高等学校の「世界史」に関しては， I主題学習」を主体としたものにして，

学習内容の思い切った精選をはかり，学習方法としては，生徒の自主的な

探究学習を中心とすることが望まれること， I主題」の設定には，学校や

地域の実態，生徒の学習特性に即したものが必要であり，そのためには「学

習指導要領」が，標準的で弾力性のあるものに改められること，教科書が

「資料的歴史教科書Jに改められることが前提条件になると述べた。

本章では，主として高等学校歴史教育における「主題学習」について考

察を進めたし、と思う。

1 .新学習指導要領における「主題学習J

平成元年(1989) 3月15日告示の「高等学校学習指導要領」により，従

来の教科「社会科」は，高等学校において「地理歴史科」と「公民科」と

に分かれた。そして，科目としての世界史・日本史は「地理歴史Jの教科

に包摂されたので、ある。高等学校歴史教育における「主題学習」を考察す

る際，まず，この新「高等学校学習指導要領」には， I主題学習」がどの

ように示されているかを見ょう。
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新しし、「高等学校学習指導要領」の第 2章各教 科，第 2節地理歴史，

第 2款 各科目，第 2 世界史B， 3 内容の取扱い (1)，イには，次の

ように述べられている。

生徒の歴史的な思考力3)を培いかつ歴史に対し輿味・関心をもたせるため，適切

な主題を設けて学習できるようにすること。

さらに，同じ「高等学校学習指導要領」第 4 日本史B， 3 内容の取

扱い， (4)には世界史Bよりも，かなり詳細に「主題学習」について述べら

れている。すなわち，

( 4) 生徒の歴史的思考力を深めさせるため，次の事項に留意しながら，適切な主

題を設けて行なう学習を実施するよう配慮するものとする。

ァ 圭畠i:Ji9:是に当たっては，例えば次のような観点が考えられること。

(ァ) 我が国の文化と伝統の特色につし、て，自然条件や時代的背景，国際環境な

どと関連させて総合的に学習できること。

(ィ) 歴史上の人物について，その果たした役割や生き方などを時代的背景や地

域の特性との関連において学習できること。

(ゥ) 我が国の歴史の展開にみられる各地域の特性と時代的変化について，政治

的，経済的条件などとの関連において学習できること。

(ェ) 衣食住，年中行事，冠婚葬祭，生産用具などの生活文化について，時代や

地域の特性との関連において学習できること。

イ 主題の選定に当たっては，できるだけ観点の異なるものを取り上げ，また，

特定の時代や地域に偏らないこと。

以上，引用したように， I主題学習」については，世界史A4J，日本史A

には直接触れられておらず，世界史Bおよび日本史Bに示されているにす

ぎないし，従前の「高等学校学習指導要領」に比すると，世界史Bの「主

題学習」の持つ意義は軽視されているものと考えられる。

筆者は，世界史教育のあり方に関する理論的・実践的立場から，このこ

とには大きな疑問を持つものである。それは，従来，世界史教育における

「主題学習」には，歴史教育上の積極的な意義を期待していたからである。
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II. I主題学習」の登場

我が国の歴史教育において， I主題学習」は， 1960 (昭和35)年の高等

学校教育課程改訂の際，社会科「世界史BJのなかで，はじめて登場した

のである。

昭和35年度版の「高等学校学習指導要領」第 2章第2節社会第 5世

界史Bでは， I主題学習」について，目標の(1)と内容の前文に，それぞれ，

次のように示されている。

目標

(1) 世界史の発展に関する基本的事項を系統的に理解させるとともに，現代社会

の歴史的背景をはあくさせ，特に政治，経済，社会，文化などの関連について

総合的に考察させることによって，歴史的思考力を深め，民主的な社会の発展

に寄与する態度とそれに必要な能力を養う。

内容

世界史Bは，世界史Aの場合よりも深めて取り扱うものとするが，その際た

とえばシルク=ロードと東西交渉，イギリスの議会政治の発達，西部開拓と南

北戦争，露士戦争と列強の世界政策， ワイマーノレ体制とその崩壊などのような

適当な主題を選び，政治的，経済的，社会的な観点から総合的に学習させる。

それによって，歴史的思考力をいっそうつちかうことをあわせて考慮するもの

とする。

(以下略)

このような高等学校世界史Bにおける「主題学習」の登場に際して，中

心的な役割を果たした平田嘉三氏(当時，文部省初等中等教育局高等学校

教育課教科調査官)は，その構想の意図や経緯について，次のように述べ

ている九

「世界史Bの主題学習がつくられた昭和35年ころの歴史教育界の状況

は，もっぱら大学受験用の羅列的・知的な歴史教育が横行し始めた時期で

あった。本来，歴史教育の重要なねらいのひとつには歴史的思考力の育成

ということがあり，この歴史的思考力の啓培に目をつむいでいては，これ
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から育ってL、く青少年には問題があると判断した。伺よりも，総合的な歴

史的思考力を，高校段階で養っておくことはたいせつなことである。また，

当時，世界各国の教育界では，系統学習と問題解決学習を，それぞれの学

校段階で，どのように統ーしていくかということが，やかましく議論され

ていた。このような状況の中で，高校段階では，系統学習を中心にしつつ，

ひとつの問題を総合的に考えていくような物をつくる必要があると考えら

れた。」と。

さらに，のちになって，平田嘉三氏は，この「主題学習」の創設に当っ

て，学習指導要領作成委員の榎一雄氏(東京大学)，村川堅太郎氏(東京

大学)，金津誠氏(学習院大学)，木村茂夫氏(東京教育大学附属高校)， 

明石総一氏(東京教育大学附属駒場高校)の教示・協力や高校日本史学習

で「葉(しおり)学習」を展開していたグ、ループ6)，および永井滋郎氏と

筆者(ともに広島大学附属高校)らの協力，さらには，西ドイツの「範例

方式」の影響もあったことを述懐している7)0 C ( )内は当時の所属〕

昭和35年当時，なぜ、「主題学習」の創設が必要であったか，その必要性

について，平田嘉三氏は，教科教育論を展開している8)。筆者もそれらを

ふまえて当時を回顧したい。

わが国の高等学校に「世界史Jとし、う新科目が社会科に登場したのは，

昭和26年度版の「学習指導要領(試案)Jからである。昭和22年度版「学

習指導要領(試案)Jで，高等学校第 2・3学年社会科には， I人文地理」

「時事問題」とともに，選択科目として， I東洋史JI西洋史」が設けられ

ていた。昭和26年度版「学習指導要領(試案)Jで，社会科の選択科目と

して，初めて「日本史」が設けられたため，従前の「東洋史」と「西洋史」

が合併して 1科目になり，新科目「世界史」として登場した。このような

経緯からも，昭和26年度版，昭和31年度版における「世界史」は内容構成

が充分なものとは言えなかった。昭和35年度版のとき，いわゆる「文化圏

学習」が登場しようやく，世界史教育の内容構成の基礎ができたといっ

てよい。ところで，それまでの各年度版学習指導要領を通じて共通して言
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えることは，歴史科目としての「東洋史j，I西洋史J及び「世界史」は，

選択科目として，教育課程の第11・12学年(高等学校の第 2・3学年)で

履修することになっていたことである。このことは， I東洋史j，I西洋史」

及び「世界史」に限らず，社会科の科目を含めて，すべての教科において，

第11・12学年では，選択科目を履修することになっていたためで、ある。そ

れは，昭和22年度版，昭和26年度版，昭和31年度版の「学習指導要領」に

よる教育課程は，第 l学年から第10学年(小学校第 l学年から高等学校第

l学年)まで，一括して「総合課程」の原理で編成され，その「総合課程」

は必修とされていたためで、ある。教科としての社会科に関していえば， I総

合課程」としての社会科は， I一般社会科」と総称されていた。また， 10 

箇学年の社会科の総まとめとして第10学年(高等学校第 1学年)に，必修

科目「一般社会」を設けていたので、ある。

上述の「一般社会科」は，第 1学年から第10学年までの教科課程の編成

原理として，①分科よりも「総合」を，②陶冶よりも「司"育」を，①専門

科学よりも「社会生活経験」を，その主要原理としていた。このことは，

社会科以外の他の教科でも同様であった。この「総合課程Jとしての教科

課程は，多くの長所を有していたが，同時にいくつかの欠点ももっていた。

一般国民から批判され，改善を迫られたのが，国語科・数学(算数)科，

理科の教科を中心とした「学力」低下の問題であり，社会科では，人名・

地名・事項名などの基礎的知識の不足が問題になった。すでに，昭和27年

ごろから，これらの諸問題が，各方面で論じられていた。

1957 (昭和32)年には，ソ連が人工衛星スブートニグを打ち上げた。こ

れは、アメリカ合衆国に強い衝撃を与えた (Sputnik-shock)。ソ連におく

れをとったアメリカ合衆国は， Iソ連に追いつけ，追い越せ」と，科学技

術の振興， I教育の現代化」に力を入れた。このような動きの端緒となっ

たのが， Iコナント報告j(“ConantReport" 1959， 1960)であり，フザルナー

(T. S. Bruner)の『教育の過程.1(“The Process of Education" 1960)で

あったことは周知の通りである。これらの影響を受けて，高度経済成長を
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めざすわが国でも， r教育の現代化j，r学習内容の構造化j，数学科・理科

を中心とする「科学技術教育の振興」が叫ばれるようになった。そのため

には，それまでの「総合課程」としての教科課程を改革して，①総合より

も「分科Jを，②訓育よりも「陶冶Jを，①社会生活経験よりも「専門科

学Jを主要な編成原理とする教科課程への要請が生じた。このような中で，

わが国では，地理・歴史教育の改善と充実も要請されたのである。このよ

うな教育課程の転換期は， r問題解決学習」から「系統学習」への時期と

してもとらえられている。「世界史Bjに「主題学習」を登場させた平田

嘉三氏は， r系統学習」の中に「問題解決学習」の持っすぐれた学力観と

その学習方法を残しておきたし、と考えたと述べている。

当時，単に歴史とL、う教科のみならず，すべての教科において，知識の

量よりも思考力の育成ということが重要視されていた。歴史教育面でも，

このような観点から種々の主張がなされていたのて、ある。すなわち，

(1) アメリカ合衆国の社会科的な問題解決学習の立場に立つトピック学

習の理論。

(2) フ守ルナ一理論にもとづいた「新社会科」的な(すなわち社会科学科

としての)歴史教科理論。

(3) イギリスのジェフリーズの提唱する「発展系列法j(Line of 

Development)理論九

(4) イギリスで注目された「サンブ。ル=スタディ (Sample study)jな

いし「典型的問題 (TypicalProblem)研究」の学習理論。

(5) 西ドイツの「範例方式」理論による歴史教授論。

(6) ソ連のマルクス主義的社会科学科としての歴史科学的系統学習の理

論。

このような，産史的思考力の啓培を目標とする諸理論の中で，わが国の

高等学校社会科世界史Bにおける「主題学習Jは，どのような位置を占め

るものであったろうか。

多くの歴史教育改革論が，伝統的な年代史的通史的系統学習に対して概
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ね否定的であるのに対して， I主題学習」は，系統学習をも重視している

ところに，その独自の性格を認めることができる。また，多くの歴史教育

改革論が，教材精選の原理を説くのに対して， I主題学習」の構想からは，

必ずLも教材精選と L、う結果は導き出されない。すなわち， I主題学習」

は，教材精選の原理というべきでなく，学習内容の再構成および学習者の

認識能力に関する方法論と考えられる面が優越している。このような性格

の「主題学習」は，新しい歴史教育方法論のひとつとしての意義を持ち得

るとともに，種々の問題点をも内包して発足したものと考えられる。

確かに「系統学習」と有機的に結びついた「問題解決学習」的性格をも

っ「テーマ学習」というアイデアは，平田嘉三氏自ら主張しているように，

「わが国独自のすぐれた構想」であった。しかしこのすぐれた点が，同

時に少なからぬ困難性をその実践面において，発足の当初から予測させた

のである。すなわち，もろもろの歴史教育改革論が克服しようとした通史

的系統学習とも共存しようとするところに，無理はなかっただろうか。こ

のことは，かえって世界史教育の学習内容を増加させ，授業時間数の不足

を招きはしなかったか。「主題学習」が当初，理論上若干あいまいなまま

に登場したために，通史的系統学習に馴れていた高等学校教師の多くが，

「主題学習」のねらいを十分に認識・把握できないという懸念も当時存在

していたように思われる。このように，昭和35年度版「学習指導要領」に

おける「主題学習」の概念は不明確であったため，この「学習指導要領J

に基づいて作成された世界史教科書で、も「主題学習」の取り扱いはさまざ

まであった。〔表 1J世界史B教科書「主題」一覧表を参照されたし、IOL

世界史Bに初めて登場した「主題学習」が，高等学校の世界史教育の現

場にかなりの当惑と混乱をもたらし，発足後，数年を経過した時期て、も，

なお充分に高等学校の教育現場に定着できなかったといってよいだろう。
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シ

月野 型 数 字 a度

1喫歓 Z 23 章 束中括 27/305 。 。。。。。 010 。。 。。 。。。。。 。。。 。。 。
2 中教 Z 1. 本文中中括 14/345 。。 。。 。 。 。 。 。 01010 。o

3 秀葵 z 10 ・束中橋 12/330 010 01010 。。 。 () 。
4 日 . Y 9 掴 末中活 12/320 。。。。 。 01 I() 。 。
5 修交 z 8 ・E末{中) 大活 31/314 010 。 。 仁〉 。 。 () 

6 清水 z 7 巻 末中括 18/323 010 010 。。 。
7 帝国 z 7 軍 末大幅 28/346 。。。。 。 o 。
B.談 z (6)節 大幅 46/311 。。 。 。 。 () 

9 自由 Z 6 章 節大橋 25/324 010 01010 。
10 11011 (新) z 2(10) 付 軍大活 8/330 。+ + I 1+ 4 (十) + + (+) 〈ー〉 + (+)1+ 1+ 

11 山川(詳) z (10) 巻 末)11/350 + +1 1+ + (+) + + (+¥ + (+)1+ 1+ 

12好掌 Z' (y) 0/364 

表 1

(藤井千之助，永井滋郎作成)Z型は，学習指導要領の内容配列準拠， Y型は近代以前の文化圏別構成。

Z'型は， Z型に類するが，明ー清の位置づけの異なるもの。

( )は主題としての取り扱いがややあいまいなもの。

+は，題目のみかかげて，内容の記述してないもの。

(+)は，他の題目と合記されているもの。
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m.西ドイツの「範例方式」

わが国の高等学校世界史における「主題学習」の登場に少からぬ影響を

与えた西ドイツの「範例方式」について，ここで若干の考察を試みること

も無駄ではあるまい。

1. [""範例方式」の提起

1951年 9月30日， 10月 1日の 2日間，西ドイツの大学・高等学校の代表

者がテューピンゲンに参集し，中等教育改革に対するいわゆる「テュービ

ンゲン決議」により「範例方式」は提起された。この決議の成立に参加し

たのは，西ドイツの著名な教育学者・歴史学者・物理学者・哲学者などで

あった11)。

「テュービンゲン決議」は 5項目にわたるが， [""範例方式jの理論展

開の端緒になったのは，次に挙げる第 1項目といわれる。

「高等学校及び大学の代表者たちが，テュービンゲンに集り，共同研究

の問題を協議した。そこで到達した結論は， ドイツの学校は，すくなくと

も中等学校及び大学においては，教材の過剰によって精神的生活を窒息さ

せる危険にあるということである。

1945年の敗戦直後に提出された学力向上についての要求は正しかった

が，その誤解がこのような危険をあらたにひきおこしてきた。

…・研究能力というものは，物識りより以上のものである。精神的世界

の根本的諸現象は，生徒によって現実に把握される個々の対象の例におい

てあきらかになり得るが，しかしそれらは，もともと理解もされないし

またほとんど忘れ去られてしまうような，単なる教材の集積によっておお

いかくされてしまっている。中等学校における教授の内的改革及び大学に

おける高校教員養成の内的改革が不可欠と思われる。このような学校の改

革は，大学の協力を必要とする。..・・
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学校を改革するためには，次のような諸条件を考慮することが必要と思

われる。

教材範囲を拡大することよりも，教授内容の本質的なものを充分に貫徹

することが無条件に優先すること。高等学校卒業試験における試験科目の

数は制限されるべきであり，試験方法は，記憶的知識よりも，一層理解力

を目標とするべきである。さらに，どこでも，固定した教授要目的な『教

科課程』の原理から，指導要領試案的な『準則』の原理へ立ちかえるべき

である。ー-

われわれは，以上の要求が，単に形式的にみたされても何ものも獲得さ

れないだろうということ，同時に，その意義が，経験による獲得において

明かにされねばならないということを知っている。

このような経験が集められ発展されうるように，われわれは，とくに，

次のことを提案する。

公私立学校では，それぞれ次の三つの自由を保証されるべきである。す

なわち， 1)教師集団の自由な編成， 2)本質的なものへ深化するための

教育課程の自由な構成， 3)関係当局と審議して高校卒業試験における試

験科目をできるだけ制限すること。Jl九

この「テュービンゲン決議」では，高校生の学力を評して「賛肉はたく

さんあるが，筋肉はなし、J(Viel Fleisch doch keine Muskulatur)と言っ

ている。たくさんの網羅的かつ断片的なことを知っている物識りであるが，

真に基礎的 根本的なものが身についてないということである。「テュー

ピンゲン決議」は，要するに，教材の過剰によって生じた高校卒業生の賛

肉的百科全書的知識の所有と L、う事態の反省に立って，真の学力をつけさ

せるにはどのようにすべきか，と L、う問題意識の現われであるといえよう。

そこで考えられたことは， I教材範囲を拡大することよりも，教授内容の

本質的なものを充分に貫徹すること」であり， I精神的世界の根本的諸現

象を把握すること」であった。そして，ここから，つまり「本質的なものJ，

「根本的なもの」ないし「基礎的なもの」を深く蔵しているような典型的
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な事例， I範例」を設定することの必要性が自覚されたのて、あるo しかも，

この「範例」は，教師の教育課程構成の自由の要求において， I形式的」

でない「経験による獲得」において，いわば「つみ重ね」によってはじめ

て明らかにされる，とされたので、ある。

このように「テュービンゲン決議Jにおいて提唱された「範例方式」

(das exemplarisches Verfahren)は，教材過剰化の克服 (Uberwindung

der Stoffulle)の手段として提起されたものである。

しかし「範例方式Jとは何かというと，論者によって微妙な違いがあ

り，必ずしも明確な定義が共通理解の上に成立したわけではなかった。公

約数的に言えば，共通の性質を持った似たような教材があるとき，これら

を網羅的に学習させるのではなく，そのうち最も基礎的・基本的と思われ

るものを「範例」として選択し，その徹底的な学習を通じて他の共通の性

質を持った教材をも類型的に把握させようというものであろう。一つの教

材を個別的・一回的な学習で終わらせず，より広く，他の同種の教材との

関係を明らかにし関係的・類型的に多くの教材を把握できるように，学

習の発展拡大を期待するところから， I範例方式Jは生まれたともいえる。

ーを学んでーを知るだけでなく，ーを学んで十を知ることを期待するもの

であるといわれる。

ヴァーゲンシャインによれば， I適切に選ばれた個別的問題の解明に徹

底的に深く没頭すれば，おのずからその教科の全体がよく獲得される」よ

うになり，そして，ついには「われわれ人間全体として根を張って脈打っ

ている人間らしい深層に達する」というのである。一口に言えば， I少な

い内容を，深く徹底することで，真の学力が形成される」ということにな

り，その「少ない内容」の具体的な事例が， I範例」ということになる。

このことは，教育内容・方法の歴史の上で論争のある「実質陶冶J(知

識の量)と「形式陶冶J(知識の質)の問題をどのように統一するか，と

L 、う問題にもかかわってくる。

また，戦後，日本の教育界で論争のあった「問題解決学習」と「系統学
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習」の問題にもかかわってくる。これも，知識の質と量の問題であるから

である。

2. 範例方式の構造と特性

「範例方式」は， I範例」によって教科内容を組織し，方法を構造化す

るものであるが，その教授学的特性ないし構造契機は，デルボラフによれ

ば，次のように考えられている。

第ーにテーマ的であるということである。テーマの選択 (thematische

Auslese) である。テーマの選択とは，まさに「範例方式」に適切なテー

マを選択することである。伝統的な諸科学は，原理によって論理的に組織

された客体としての系統性を特色として有しており，教科の組織も，その

科学の系統性に依存している。これに対して， I範例方式」においては，

部分から次の部分へとし、う加算的系統ではなくて，テーマに即して，部分

から全体へと向かうような部分の設定が重要になってくる。しかも， I範

例方式」では，問題テーマ的な教材を選択することが重要である。内容の

基礎・基本ということから，ともすると「範例」は，教科の教材構造から

選択されがちであるが，それは誤解である。テーマは，生活の中になけれ

ばならない。テーマは，いつも疑問でなければならない。しかも，教師が

装置した疑問で、なく，生徒の自然、な疑問でなければならないとされるので

ある。

第二には，発見的ということである。発見的方法 (heuristische Ver-

fahren) をとるということである。発見的方法ということは，原理，諸概

念，既成の知識体系への依存，あるいはその体系・系統への固執による既

成知識の注入的伝達を拒否し生徒の自己活動と自主性によって，発見的

にテーマの解明を追究していくことである。探究的であるということであ

る。

第三には，発生的ということである。発生的態度 (genetischeHaltung) 

を期待することである。既成の科学の累積的-直接的な知識内容の全領域
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にわたって，ことごとく一巡させる実質陶冶的な学習に代って， I問題」

(Frage) の設定や発見のモチーフが単純化され，生徒がそこにのりこむこ

とで， I問題」の根源にさかのぼることができる。物理学の実験にしても，

日常的な社会・政治・文化の諸現象にしても，それらの中あるいは背後に

は，発生から今日までの歴史が含まれ，隠されている。そこをたどること

で，真の理解が成立するというのである。

以上のテーマ的・発見的・発生的特性は， I範例」の重要な特性である

が，さらに，これらの特性を前提としながら，第四に， I範例」は，基礎

教育的に作用するものということが要請されると L、う。基礎教育的機能

(propadeutische Funktion) とは，専門科学的な知識を伝達するだけでな

く，認識の方法やその背景にある人間学的な意味を明らかにしようとする

ことである。そして，そこには三つの次元がある。

第 lに， I範例」は，基礎的なもの (grundlegend)でなければならない。

それは科学の全構築に対して基礎的であり，同時に生徒が自主的に学習を

進めるとき基礎的であるような，効果的な教材を提供することを意味して

いる。第 2に， I範例」は，開示的 (aufschliessend)でなければならない。

それは基礎的であると同時に， I他のもの，それ以上のものJを開示し解

明する作用を持たねばならないことを意味している。第3に， I範例」は，

照明的 (erhel1end)でなければならない。

以上が，テルボラフの指摘する「範例方式」の教授学的構造と特性であ

る。

さらに，抽象化段階として「範例方式」をとらえるシュテンツェルは，

次のように言う。「範例方式」は，個別的な「範例」の学習から次第に類

型 (Typus) を把握し，さらに法則的，範暁的関連 (gesetzmassigund 

kategorial Zusammenhang)を把握し，遂には世界における人間存在の理

解にまで高まらなければならない。つまり，具体的・個別的・一目的なも

のから抽象的-普遍的なものへ進む抽象化段階と考えるべきであるとする

のである。
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このような基礎的な「範例Jに集中する学習からは，百科全書的知識が

かなり脱落することは当然である。そのことを恐れるな，という意味で，

「すきまへの勇気J(Milt zur Lucke)といわれ，さらに，もっと積極的に

は， r徹底性への勇気J(Mut zur Grundlichkeit)といわれたのて、ある。

3. 歴史教育と範例方式

「範例方式」の歴史教育への適用については，パルテルが「範例原理を

歴史教授に適用する問題」と L、う論文において述べている13L この論文で

パルテルは，二つの例 ひとつは古代史(ギリシア・ローマ史)から，

今ひとつは現代史から をとりあげて，歴史の領域における「範例方式」

の操作を論じている。たしかに，歴史においても歴史現象を代表する例が

存在する。しかしこうした代表例も，自然科学の領域におけるような完

全な転移ということはない。何故ならば，歴史には，物理のように，適切

な「純粋な事例」はなL、からである。それにもかかわらず，歴史における

代表例は照明的な性格をもっている。それは，この上もなく一般的なもの

を含んでいるからである。

パルテルは，その論文の末尾に，次のように述べている。

「歴史教授における範例的なるものに特徴的と思われることがらを簡潔

に示そうとするならば，次のように要約されるであろう。

1 )歴史的なるものには，類型可能性が欠けているということは決して

ない。従って，真の意味において歴史的な諸現象を「例jによって代表す

ることはできる。

2 )このような「代表Jには，自然科学的領域におけるような完全な転. . 
移性は備わっていない。何故なら，あらゆる歴史的存在の基本構造は，論

理的ではなくて，まさに歴史的であるから。

すなわち，それは，歴史的事態の一回性，および人間の決断の自発性と

結びついているからである。歴史は，物理学のように「純粋な事例」すな

わち，ある事物の構造とか，単純化された実験におけるある事象の構成要
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素とかの，あらゆる偶然性から解放されて作り上げられたようなものを知

らない。古代史のある一定の現象をモテ、ルとして取り上げることに対して

さえ，疑義がおこる。何故なら，古代と比較し得る現代世界の組織構造は，

単に，より膨大，より複雑であるだけでなく，専ら近・現代の産物である

諸力(技術・経済など)によって決定的に規定されているからである。歴

史の初期的段階では，まだ，すべてのものがそこに備わっていたので、はな

い。歴史のプロセスは，たえず新たなものを創造したり，獲得したものを

付け加えたりしていくプロセスである。このように創造し獲得したものを

「モテ、ルの単純性Jのために抹殺してしまうのは，それに性質上の変更を

加えることを意味する。これに対して，実験のために作り上げられた物理

授業のモデルは，本質(事物の物質的性質，自然界のたどる経過の法則性)を

文字通りより純粋に現わすために，偶然、的な要素や組織構造を暖昧にさせ

る要素だけを排除する。 ドイツ連邦共和国の民主政治を，ただちにルソー

のいう「樫の木の下での集L、」に還元して扱うことは，真の歴史的思考を

発展させるために，決して認めることはできない。

3 )しかし反対に一回的なるもの すなわち歴史的なるものの本質

は，まさに範例的なるものにおいてはじめて現われてくる。深化は純

化された比較としづ範腐を生み出してくる。

4)1代表Jは，同時に照明的 (erhellend)性格をもっている。すなわち，

それは，最も普遍的なるものを上位の論理的範時としてでなく，ゲーテの

いう「探究しがたし、ものの生き生きとした目下の啓示Jとして明らかにす

ることによって，代表されるものを超越する。「代表」に固有なものは規

則性ではない。「代表」は定式化できる法則 これは自然科学の「例J

の特徴である の具体化ではない。しかし， I代表」は，発見された法

則とは異なった仕方において有効価値 (Gultigkeitswerte)をあらわに示す

透明性 (Transparenz)，すなわち，ヤコブ・ブルクハルトの『歴史は(~、

っか他の時のために)人聞を利口にするのではなく， (~、つの時のために

も)人聞を賢明にする』と L、う著名な言葉によって，恐らく最も早く言い
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かえることのできるような透明性，をもっている。従って，歴史的な「範

例」には，厳密な意味での転移可能性は欠けている。しかしそれは，含
しょうじん

蓄性 (Bedeutsamkeit)一一完全性を求める小人根性的な妄想によってそ

そのかされ， うんざりするような年代記的系統内容を数年にもわたって取

扱ってきた歴史教授が，悲しL、かな，無数の若者のために全くものにする

ことのできなかった含蓄性 というものをもっているのである。」

「テューピンゲン決議」に参加した中世史の歴史学者ノ、イムベルは，決

議よりも前に，高校歴史における中世の取扱いについての論文で，歴史学

者は「現代」の問題意識から出発すべきと L寸問題史的視点から，中世を

rI2人の足跡」とし、ぅ形で人物を手がかりにして考察する方法を提示して

いる。決議のあとに，ハイムペルは，この考えを， Iパラディグマ

(Paradigma)的教授=学習」と呼んでいる。

ハイムペルによれば，教育は「現実の精神的克服」を意味し，従って，

歴史教育の出発点は，どこまでも現代的課題意識によって担われなければ

ならない。この意識に支えられて， I歴史科学からある『例』を選択する

ために重要なことは，すべての時代やすべての領域を同じ時聞をかけて研

究することではなくて， w一般的概観』のなかで，個々の箇所において歴

史的世界との真の出会いをもち，そして，この出会いを経験として他の領

域に適用することである。」とする。

こうして，ハイムベルの「パラディグマ方式」は，選択された「例J(パ

ラディグマ)をとおして， I一般的概観」と円環的に関連させながら，具

体的事実をとおして歴史理解のカテゴリーを教授しようとしたものといえ

る。ただ，この場合， I一般的概観」とは何かがはっきりしていないが，

高等学校以下の段階におけるフリットナーの言う「物語」的歴史をさすも

のと考えられている。すなわち，フリットナーは， I範例方式」の全面的

採用には不賛成で，その限界を指摘し歴史に関しては， I歴史を物語る

こと」が学校の基本的課題であり，その場合，教材過剰を克服する手段は

「凝縮」の原理であると提案している。つまり，ヴァーゲンシャインのい
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う「範例」は，自然学習の場合にはありえても，歴史のような一回的な人

間的行為の連続においては， r範例Jは存在し得ず， r凝縮」を叙事的に物

語ることが必要である。とフリットナーは言うのである。

しかしパルテルは，高等学校段階におけるパラディクーマも，次の四つ

の点で「範例」となりうるとしている。すなわち，それは，①歴史の本質

を，②ある時代の本質を，①歴史科学の方法論を具現し，さらに，④現代

を構成している歴史的現象の理解の可能性をもっているものである，とし

ているのである。

N.昭和45年度版学習指導要領における「主題学習」

昭和45年(1970)10月15日告示された「高等学校学習指導要領」第 2章

第 2節社会においては，昭和35年度版学習指導要領よりも， r主題学習」

の記述がかなり充実してきた。さらに，昭和35年度版では， r主題学習」

は「世界史BJだけに登場したのであるが，昭和45年度版では， r日本史」

にも登場したので、ある。すなわち，

日本史

目標

(1) わが国の歴史を広い視野に立って正しく理解させ，特に日本の文化を時代的

背景や歴史の流れと関連させながら総合的に考察させることによって，現代日

本の形成の歴史的過程を把握させ，国民としての自覚を深め，民主的な国家

社会の発展に寄与する態度を養う。

(2) わが国の歴史に関する基本的事項を理解させ，崖圭白舎、幸先をつちかい，各

時代の性格や時代の推移を把握させて，それぞれの時代のもつ歴史的意義を考

察させる。

内容の取り扱い

(3) 1"日本史」の目標を達成し，生徒の生長自告会売をいっそう深めるため，歴

史的な流れの学習の中で，畠岳主主畠を設けて指導することが望ましい。その

際，次の諸点を考慮して取り扱う。

ア.主題は，目標の達成，生徒の理解度，教材の効果などをよく吟味したうえで，
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たとえば，次のような観点などから選ぶことが考えられること。

a 日本の歴史上のおもな人物と時代的背景との関連について学習できるもの

b 外来文化の摂取や臼本人の文化的創造について総合的に学習できるもの

C 衣・食ー住などの生活の発展を，ある程度大きくまとめて学習できるもの

イ. 1"日本史」を 3単位で履修させる場合は最低 l主題を，また， 4単位以上で

履修させる場合はそれぞれの単位数に応じて適切な数の主題を設けて学習さぜ

ることが望ましいこと。

ウ.二つ以上の主題を取り上げる場合の主題の配当については，観点の異なるも

のを取り上げ，また，特定の地域や時代にかたよらないように留意すること。

世界史

目標

(1) 世界の歴史に関する基本的事項を理解させ，歴史的思考力をつちかい，世界

の歴史の流れや現代世界の形成の歴史的過程を把握させて，国際社会に生きる

日本人としての自覚を深め，民主的な国家 社会の発展に寄与する態度と能力

を養う。

内容の取り扱い

(2) 1"世界史」の目標を達成し生徒の歴史的思考力をいっそう深めるため，歴

史的な流れの学習の中で，適切な主題を設けて指導することが望ましい。その

際，次の諸点を考慮して取り扱う。

ア.主題は，目標の達成，生徒の理解度，教材の効果などをよく吟味したうえで，

たとえば，次のような観点などから選ぶことが考えられること。

a 政治的，経済的，社会的，文化的，国際的な諸点から，多角的，総合的に

学習できるもの

b 世界の歴史上の事象について，地域ごとの比較考察的な，あるいは地域相

互の関連的な学習のできるもの

C 世界の歴史上の主義名主農を，時代別，地域別にある程度大きく i!eOそ
学習できるもの

イ. 1"世界史」を 3単位で履修させる場合は最低 l主題を，また， 4単位以上で

履修させる場合はそれぞれの単位数に応じて適切な数の主題を設けて学習させ

ることが望ましいこと。

ウ.二つ以上の主題を取り上け、る場合の主題の配当については，観点の異なるも

のを取り上げ，また，特定の地域や時代にかたよらないように留意すること。

(3) 1"世界史Jに対する生徒の関心を高め，学習効果を上げ，地域や時代におけ
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る社会と個人の関係を明かにするため，世界の歴史上の人物を適切に取り上げ

ることが望ましし、。また，主題として人物を取り上げ，人物とその時代的背景

との関連などを考察させることも考えられる。

昭和45年度版「高等学校学習指導要領」では，上掲のように，世界史の

「主題」には，次の三つの観点が示されていた。

a.多角的・総合的考察

b.地域の比較・関連

c.事象の発展(地域別・時代別)

この昭和45年度版学習指導要領に準拠して作成された世界史教科書(15

種)に掲載されている「主題」は66である。その一覧表は， c表 2Jの通

りである。

学習指導要領における「主題」の記述は，昭和35年度版よりも昭和45年

度版が充実してきたが，世界史教科書における「主題」の占めるページ数

は，かえって減少した。これは，高等学校の世界史教育現場における「主

題学習」の積極的な実践を期待するよりも，伝統的年代史的記述に世界史

教科書の編集・執筆関係者が重点を置いたものと考えられる。

v.昭和53年度版学習指導要領における「主題学習」

昭和田年(1978) 8月30日に告示された「高等学校学習指導要領」は，

昭和57年度から学年進行をもって実施された。この現行「高等学校学習指

導要領」では， I日本史JI世界史」ともに，従前通り，社会科の科目であ

るが，それぞれ， I主題学習jに関して次の記述がある。

日本史

目標

わが国の歴史における文化の形成と展開を広い視野に立って考察させることに

よって，歴史的思考力を培い，現代日本の形成の歴史的過程と自国の文化の特色
はあく

を把握させて，国民としての自覚を深める。
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内容の取扱い

( 4) 生徒の歴史的思考売を一層深めるため，歴史的な流れの学習の中で，適切急

主題を設けて学習させるよう配慮する。その際，次の諸点を考慮して取り扱う

ものとする。

ア 主題の設定に当っては，例えば，次のような観点が考えられること。

a 日本の文化の発展に尽くした主な人物とその役割を，時代的背景との関連

において学習できるもの

b 歴史の展開にみられる日本の各地域の特性とその時代的変化を考察する学

習ができるもの

c 衣食住，年中行事，冠婚葬祭，生産用具などの生活文化の展開を，社会と

の関連において学習できるもの

イ 主題の配当については，できるだけ観点、の異なるものを取り上げ，また，特

定の時代や地域に偏らないように留意すること。

世界史

目標

世界の歴史に関する基本的事項を理解させ，歴史的思考力を培うとともに，現

代世界形成の歴史的過程と世界の歴史における各文化圏の特色を把握させて，国

際社会に生きる日本人としての資質を養う。

内容の取扱い

(2) 生徒の歴史的思考力を一層深めるため，歴史的な流れの学習の中で，適切な

主題を設けて学習させるよう配慮する。その際，次の諸点を考慮して取り扱う

ものとする。

ア 主題は，生徒の関心や理解度，教材の効果などを吟味した上で，例えば，次

のような観点などから選ぶこと。

a 地域ごとの比較考察的文は地域相互の関連的な学習のできるもの

b 時代別，地域別又は国別に，ある程度大きくまとめて学習できるもの

C 現代の諸地域の社会と文化について，文化人類学などの成果を活用しなが

ら学習できるもの

d 世界の歴史上の事象と日本の歴史上の事象とを，比較させたり，関連させ

たりするなどして，世界の歴史における我が国の位置について学習できるも

の

E 世界の歴史上の丈foについて，時代的背景や地域の特質との由主などにお

いて学習できるもの
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イ 主題の配当については，できるだけ観点の異なるものを取り上げ，また，特

定の時代や地域に偏らないように留意すること。

上掲のように， I世界史」における「主題学習」は，昭和45年度版で観

点が三つであったのを，昭和53年度版では，五つの観点を挙げて整備され

た。しかし，昭和53年度版学習指導要領に準拠した世界史教科書(11種)

における「主題」は， [表 3Jのように整理される。これによると， I主題」

のページ数は三省堂「新世界史三訂版Jを例外として，総じて少かった。

学習指導要領における「主題学習」の取り扱いが，かなり明確になった

にもかかわらず，世界史教科書のこのような実情は，高等学校の世界史教

育現場において「主題学習」の実践が活発でない状況を反映している。

このように， I主題学習Jの登場以来，かなりの歳月を経過し学習指

導要領の記述も明確になってきたにもかかわらず，わが国の高等学校の世

界史教育現場における「主題学習」不振の原因はどこにあるのだろうか。

(1) 一般に，高等学校の教師は，小学校 中学校の教師のようには学習

指導要領の研究を熱心に行わない。高等学校の歴史教師は，教科書に依拠

し，教師中心の教科書解説的授業を展開するのが伝統的に多い。そこで，

「主題学習」そのものの存在すら高等学校教師には，よく認識されていな

いのではないか。

(2) 高等学校の教師の大部分は，大学受験対策的授業に追われている。

「主題学習」の存在ならびにその意義を認めている者も， I主題学習」を

実施するための時聞がなし、ということもあろう。

(3 ) 高等学校の教師は，前述(1)にも触れたように「主題学習Jを行なう

ための単元構成の仕方や歴史授業の展開方法をよく理解していないように

思われる。

これらのことは，広島大学・松山商科大学及び広島経済大学で，筆者が

学生に行なった高等学校在学中の「主題学習」経験の有無についての質問

に対して，ほとんどの学生が経験していないことを表明したことからも明

らかである。
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かつて，東京大学や京都大学の入学試験で，世界史に「主題学習」的な

問題が出されていたことがあるが，この時期には，高等学校でも， I主題

学習」が，かなり実施されていた。しかし，共通一次試験の導入以来， I世

界史」の高等学校における選択・履修者数は激減し，高等学校の中には「世

界史」の授業を行わないところさえ存在する状況になった。前掲の〔表3J

の中では，三省堂「新世界史三訂版J，第一学習社「高等学校改訂版世界

史J，第一学習社「高等学校改訂版新世界史」が， I主題」又は「テーマ」

の数及びそれらのページ数が多い方である。その他は， I主題」の数も少

なく，文中に占めるページ数も多くないといえる。

筆者は，世界史に「主題学習」が登場した当初から，歴史教育上の「主

題学習」の意義を認める者として，その実践ないし実験を重ねた14L

昭和53年度版「高等学校学習指導要領Jに準拠して，筆者が編集 執筆

した『高等学校新世界史JJ(第一学習社)では，はじめ五つの「主題」を

設定した。すなわち，①東西を結ぶ三つの道，②東南アジアの社会と文化，

③ヨーロッパとはなにか，④日本の開国と世界の動き，⑤アラビアのロレ

ンスの五つの「主題」がそれである。これらは，学習指導要領に示された

観点の aには① bには① cには②， dには④ eには①がそれぞれ考

慮されて設定されたものである。

学習指導要領は， I生徒の歴史的思考力を一層深めるため」と述べてい

るが，筆者が試みた「主題学習Jの実験学習において，いずれも，生徒の

知識・理解の増大と歴史的思考力の深化とは，かなり実証されたところで

ある。しかし，実験学習においても，短期間の「主題学習」では，生徒の

歴史的問題意識の覚醒などといった態度的側面における効果は，充分には

期待できなかったと言ってよい。とは言え，年間の歴史学習指導の聞に，

いくつかの「主題学習」を設定し，とくに生徒の自発的学習を中心とした

「主題学習」の指導を展開するならば，生徒の歴史的思考力を深化するこ

とはし、うまでもなく，その歴史的問題意識の覚醒も期待できるものと思わ

れたので、ある。
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V[.歴史的思考力を育成する歴史学習

歴史的事象を時間系列に従って整理・叙述された教科書を学習し歴史

的事象の記憶に終始することだけでは，歴史的思考力を深めることはでき

ない。

歴史学習の中で，歴史的事象に対して， Iなぜ、か」と L、う探究する姿勢

を生徒たちに求めることが，歴史的思考力を深める上で重要であると思う。

その意味から， I主題学習Jは疑問文の形をとり，生徒に問L、かけるもの

であるべきだと思う。

筆者が著作者代表となっている世界史教科書『高等学校改訂版新世界史』

(第一学習社)には，次のような「主題学習」及び「テーマ」を設定した。

「主題学習」は， Iインドでカースト制度が生まれ，今日までつづいた

のはなぜか。jI異文化の接触はどのような結果をもたらしただろうか。j，

「アジアの国々はヨーロッパ列強の勢力に対してどのように対応しただろ

うか。」の三つを挙げた。さらに， Iテーマ」として， Iエジプトに高度な

文明が生まれたのはなぜだろうか。j，Iモンコール人が大帝国を築くことが

できたのはなぜだろうか。j，I康照帝がキリスト教の布教を禁止したのは

なぜだろうか。j，Iムハンマト、が一神教を唱えたのはなぜだろうか。j，Iユ

ダヤ人の迫害がおこったのはなぜだろうか。j，Iイギリスの産業革命が木

綿工業からはじまったのはなぜ、だろうか。j，Iロシアで最初に社会主義革

命がおこったのはなぜだろうか。j，I民主的なワイマール憲法のもとでナ

チスが台頭したのはなぜだろうか。Jなどの14箇のテーマを設定した(6 

テーマは省略)0I主題学習」にはそれぞれ 2~3 ページを当てたが， Iテー

マ」は，すべて各 1ページにした。教科書の総ページに占める「主題学習J

「テーマ」のページ数を配慮したためて、ある。

この教科書の文部省検定の際，文部省教科書調査官から， I主題学習」

「テーマ」についての質問があった。筆者は， I学習指導要領」に述べら
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れている生徒の歴史的思考力を深めるためには， Iなぜ、か」と L、う設問の

形の「主題学習」ないし「テーマ」が適切であり，生徒の歴史的興味・関

心を高め，歴史的探究心を喚起するものであると述べた)5)。

小 結

わが国の高等学校歴史教育における「主題学習」に関して，その登場か

ら現在に至るまでの概略を見てきた。

筆者は教科教育学的立場から， I主題学習」の歴史教育における積極的

な意義を評価している。

これまでにも述べたように，現在，わが国の高等学校歴史教科書の大部

分は，原始時代から近・現代への年代史的叙述であり，生徒が，歴史事象

を探究し，問題点を論議するようにはなっていない。このような教科書を

教師が解説しその内容の補足を行う授業では，生徒の歴史的思考力を中

心とした歴史意識の育成には，ほとんど無益な学習となっている。

生徒が，彼らなりに現代社会の歴史的背景を科学的な資料によって主体

的に探究し，歴史的思考力を深め，未来社会への自らの洞察力を高めるこ

とを，歴史教育はめざさなければならないと思う。 21世紀を生き抜く生徒

にとっては，地域社会・日本社会・地球社会の諸問題を歴史的・複眼的に

把握・認識し未来社会を建設する歴史的問題意識を育成するための歴史

教育が望まれるのである。

そのためにも，わが国の歴史教育研究者が，ドイツにおける「範例方式」

のように， I主題学習」を，歴史教育そのものの本質論に迫る課題として

今後も考察されることを期待するものである。

(注)

1 )拙著『歴史意識の理論的・実証的研究 主として発達と変容に関して 』

風間書房(1985年10月)

62 



第三章歴史教育における「主題学習」について

2 )拙稿「歴史教育論孜JIr松山商大論集』第39巻第 l号(1988年 4月)

3 )傍点は筆者による。以下同じ。

4)世界史Aの内容 2諸文明の接触と交流，ア， 2世紀の世界，イ 8世紀の世界，

ウ， 13世紀の世界，エ， 16世紀の世界，オ， 17・18世紀の世界については，内容

の取扱いの 2，イ，で， i同時代史的な取扱いで世界の歴史の発展を学ばせるこ

ととしアからオまでのうち二つ程度を選択して学ばせること」としているのは，

広い意味での「主題学習」ともいえよう。

5 )文部省『中等教育資料第224号 昭和42年度高等学校教育課程研究発表大会

集録~ 1968年 3月， p. 115. 

6 )東京都立日比谷高校の風間泰男氏，東京都立駒場高校の菱刈隆永氏ら東京大学

出身の高校日本史教師のグループが「自己展開学習Jと称して，高校の歴史教育

における問題解決学習運動を推進していた。筆者もこのグループとの交流を続け

T乙。

7)第一学習社『改訂版「世界史」指導と研究』昭和60年

8 )向上書

9) M. V. C. Jeffreys: Histoη in School-The study 01 develo.かnent一， 1954 

(Reprinted) 

10)昭和41年当時， 12種類の世界史B教科書には， 59の「主題」が掲載されている。

「学習指導要領」に例示された 5箇の「主題」が，最も多く教科書に共通して採

用されていたことは当然のことであろう。

11)シュプランガー，フリットナーなどの教育学者，ハイムベル，ヴァイシュデノレ

などの歴史学者，さらに哲学者・物理学者として著名なヴァイツゼッカーなどで

あった。教育行政関係者もオブザ ノζーとして参加した。

12) H. ロート， A. フツレメンタノレ共編，三枝・平野監訳『範例方式の授業』繋明

書房， 1968年， pp. 166~ 168. 

13) Barthel， K.， Zur Frage der Anwendbarkeit des exemplarischen Prinzips auf 

den Geschichtsunterricht， Zeitschr. "Die Deutsche Schule“Heft 1， 1959， S 

14ff. 

14)拙著『歴史意識の理論的・実証的研究 主として発達と変容に関してー」

風間書房， 1985， pp. 368~454 

15) これは，先に「範例方式の構造と特性」で述べたテソレボラフの「テーマはし、っ

も疑問て、なければならなL、」と L、う主張と筆者が行った教育実験の経験が筆者の

念頭にあったからである。

(付記)拙稿「歴史教育論孜(2)J，Ir広島経済大学研究論集』第13巻第 3号， 1990年12

月発行所収に拠る。
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I .総合的主題事例(その 1) 

〈昭和35年度〉

〔実験的学習の主題) I世界史における現代史」

〔主題設定の理由〕

高等学校社会科世界史における現代史学習の重要性については，おそら

く異論のないところであろう。この点については，高等学校学習指導要領

の「昭和31年度版jおよび「昭和35年度版」の両者が，ひとしく強調する

ところである 1)。しかし，ひるがえって世界史学習の現状を見るとき，は

たして現代史の学習は期待されるほどに重視されているだろうか，残念な

がら否といわざるを得ない。

(1) 現代史学習指導上の困難点

i )現代史のもつ本質的な困難性 ・・・現代の科学的研究そのものが史料

-事実の評価あるいは結果の見透しの問題などの諸制約の上に，いく

たの困難性をもっている。かつては，現代史は，歴史学の対象にはな

らないと考えられた時代もあったほどである2)。総じて，ベルンハイ

ムあるL、はランケ流の歴史学からは，現代史の重要性は認識されず，

それが，現代史研究の立ちおくれをひきおこしたといえるだろう。

ii )教師の現代史的教養の欠如一-上述のような学問的背景に育った教

師が，とかしいわゆる歴史主義におちいり易いのは当然であり，一

般の教師が真の意味の現代史的教養に欠ける点が多いことも事実であ

る。

iii)学習における時間的制約一 ー世界史学習の現状においては，原始・

古代・中世の学習に相当な時聞が費され，近・現代史の学習指導は，
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時間不足のため軽く流され勝ちになるのが実態である。これには，大

学入試の問題傾向の影響するところも大きい。

iv)教科書記述上の欠陥・・・・上述の i)にも関連するが，世界史教科書

の多くが，近・現代史の記述において，事実の羅列におわっている

点3) も，現代史学習を表面的・断片的におわらせる原因になってLる。

以上，現代史学習指導上，主として内容における困難点を述べてきたが，

さらに，学習主体としての高校生の現代史に対する問題意識の実態にも，

これまでの歴史意識の調査研究から問題点を指摘できる。

ここに，あとに述べる教育実験的学習とほぼ時期を同じくして実施した

調査にあらわれた高校生の現代史に対する問題意識の一側面を挙げよう。

この調査は，昭和36年 2月，主として西日本各地の高校27校， 2，508名

(男1， 444，女1， 064)に実施したもので，調査問題は，生徒のもつ問題意

識と歴史意識との関連が把握できるように構成された。自由記述式と選択

法客観テスト式との二方法を使用し，多面的に意識実態にアプローチする

ように考慮したものであるが，次に現代の世界に関する若干の調査結果を

挙げてみよう。

現代の世界情勢や国際政治を，単に米・ソの二大勢力の抗争として，あ

るいは利己的な諸国聞の力を政策として意識することは，かえって，国際

政治への無力感，国際理解と協力への無関心，あるいは懐疑を生むことに

もなるであろう。このような無力感や無関心あるいは懐疑や逃避的意識か

らは，積極的かつ主体的な問題意識は生じてこないであろう。

調査の結果から，当時の高校生には，世界情勢や国際政治に対する暗い

現状の認識だけが強く，理念が比較的乏しいと思われた。もとより，暗黒

面の存在に目をおおってはならないが，その暗黒面を光明に転じる共同責

任の意識を目覚めさせることが必要である。世界情勢に対する歴史的な問

題意識は，単なる観念的な国際平和協調主義から生まれないばかりでなく，

理念を見失った暗い認識の上に立つ悲観主義や逃避的懐疑主義からも生ま

れてくるはずはなかろう。
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現代史の学習を指導する場合，上述のような高校生の歴史意識の実態を

前提として，その内容と方法を準備しなければならない。

現代史学習の重要性にもかかわらず，その学習指導上に横たわる多くの

困難性と，さらに，指導対象である高校生の歴史的な問題意識の歪みとを

前にして，どのような指導形態をとることが，もっとも望ましいものであ

ろうか。

〔実験的学習の目的〕

「世界史における現代史」学習を，生徒の自発学習を中心に進める場合，

とくに歴史意識育成の立場からは，どのような方法が望ましいか，教育実

験的操作を通して，実証的に究明する。実験の仮説は，実験の結果を参照。

〔実験的学習の計画〕

(1) 一群法(教科における科目選択制と教師の科目担当制の制約のため，

一群法を採用しなければならなかった。)

(2) 対象クラス・…昭和35年度，広島大学教育学部附属高等学校 第 2

学年 3組 40名(男24，女16)

(3) 期間 一昭和35年12月中旬~昭和36年 2月中旬

( 4) 学習方法

① 生徒の自発学習によるレポート作成(冬休みの課題として昭和36

年 1月9日に提出させた)

② レポート発表による集団思考学習

(5) 主な学習内容(1週 5時間)

〔調査および評価の方法〕

(1) プリ・テスト

① 研究題目の希望調査(昭和35年12月中旬)

②意見尺度賛否テスト

① アンケート式テスト

④文章完成テスト

(②①④は昭和36年 1月9日実施)
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(2) ポスト・テスト

① プリ・テストの②③④と同じテスト

(昭和36年 2月16日実施)

② 研究レポート(研究の動機および研究の大要を約2，000字の原稿

用紙にまとめさせたもの)(昭和36年 l月9日提出)くこれは，事後，

製本して，筆者のもとに保存している。〉

〔調査および評価の結果〕

1) C実験学習の計画〕の学習方法の①に掲げているように，筆者のそ

れまでの世界史学習指導の経験から，現代史学習には，生徒の自発学習を

中心とすることが有効であると考え，昭和35年12月中旬，生徒に現代史の

研究テーマの自由選択を希望させた，もっとも，この際，冬休み中の家庭

学習を予想し，現代史研究のための資料としては，主として岩波新書程度

の文献を選ばせた。生徒は，各自，教科書として好学社版『新版高等学校

世界史』を所有しており，岩波新書程度の文献を利用させることが，すべ

ての生徒の自発学習に妥当であると考えたからである。それまでの指導経

験では，いきなり難解な専門書にとびこんだ生徒が研究に困難を感じた事

例もあった。

生徒が，冬休み前に自由な気持で選択した研究テーマと，実際にレポー

トにまとめた際の研究テーマには，若干の変更が見られた。このようにし

て，自発的に選択し学習した研究テーマの内容およびその変更からも，生

徒の現代史に対する問題意識のー側面がうかがわれるため，自由選択の研

究テーマの希望も調査した。研究テーマは，次のように分類されたので，

これに応じて学習内容の時間配当を行った。研究テーマの分類別とその変

更は，次頁の表 1の通りである。

この調査によって考えられることは，テーマ選択を自由にした場合は，

資本主義，社会主義に関するものが，もっとも多く，これは，さきに紹介

した調査結果の高校生の一般的傾向(現代世界を，二大陣営の対立抗争と

してとらえる)と相通ずる面があった。しかし，実際のレポートでは，む
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研究テーマにあらわれた生徒の問題意識(表中の数字は度数)

司三 変

変 更
部変更

男

16 5 3 

子

女

8 5 3 

子

〈
研
究
一
7

1

7

の
変
更
〉

表 1

研究テーマ 希望 決定

資本主義・社会主義に関するもの 10 6 

世界大戦に関するもの 8 

中国に関するもの 6 11 

ファシズムに関するもの 6 

ソ連およびロシア革命に関するもの 5 U 

アジアに関するもの 3 3 

しろ中国に関するものがもっとも多かった。現代の高校生というよりは，

当時の附属高校生の問題意識の一側面をうかがうに足りるものと考えられ

る。

研究テーマの変更の点で考えられることは，女子に変更のものが多く，

このことは，女子生徒の問題意識が男その半数はテーマを変更している。

子生徒のそれに比べてやや不安定であることを物語るものではなかろう

か。現代史に対する生徒の問題意識の男女差を示す例であろう。

冬休み中に生徒たちが学習した成果としてのレポートは原稿2 )次に，

その内容形用紙を教師が与えたほぼ2000字にまとめさせたものであるが，

式は，①研究テーマあるいは参考文献を選んだ動機，②学習内容の大要，

とくにこれは，①と③に，の3点に統ーした。③学習後の感想(読後感)

生徒の歴史意識が露呈するものと期待したからである。

さて，研究テーマあるいは参考文献の選択の動機としては，生徒たちに

何を取り上げているのか。それは次頁の表 2の通りである。

表 2で考えられることは，研究テーマの選定の動機として，現代の歴史

的背景を追求するためと，未知の世界あるいは事象に対する知的理解・探

このクラスの生徒の現代の歴史ここ Iこ，求が大部分を示していることで，

この表でも注目されることは，現に立ち向う姿勢が示されている。

代社会の歴史的背景の追求とか将来の課題の解決とし、う歴史的問題意識と
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表 2 研究テーマ(参考文献)選択の動機にあ

らわれた生徒の問題意識

(表中の数字は度数)

選択 現代背景 未知知の 将来解決
ーマ

感情 偶然ス
の のの の的 の コ 的 性
動 歴追

世事界象理解傑究

課 、
動機機 史求 題 の

的 の 影
響

男 10 10 3 2 。
女 11 。 2 

して望ましい面における男女の聞の顕著な差異である。女子生徒の問題意

識の未成熟さを示すものと言えないだろうか。

3 )生徒のレポートの感想(読後感)にあらわれた意識の実態は，きわ

めて多様性に富むものであった。同ーの参考文献を読んでも，異なった感

想を述べている場合が多い。例えば， wロシア革命運動の曙J(荒畑寒村)

は，男子 2名，女子 l名の生徒が読んだ。しかし，感想はそれぞれ異なり，

男子Aは，革命運動の激しさに気分が悪くなったと訴えており，男子Bは，

論述を理性的・論理的に分析して批判的な感想を述べていた。それに対し

て，女子Cは，ロシア青年の革命への情熱に感激し，自分も革命運動に加

わっている感じだと感慨をこめて述べていた。

このような生徒の意識の多様性は，読後感を自己だけのものとして固定

しないで，それを他の生徒たちの前に公表し，討議し，いわゆる集団的な

思考を漉過することによって，より次元の高いものにするべきであること

を感じさせられた。

多様性に富む生徒の感想、を分類してみると，表 3のような結果になった。

表 3を見ると，批判的な感想を述べているものが，男子にはかなりあり，

一方，感情的，情緒的な反応を示しているものが女子に多い。このことも，

生徒の意識の男女差を示すものといえるだろう。

生徒の意識の多様性は，集団的思考学習を進めることによって，生徒各
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表 3 レポートの感想にあらわれた生徒の意識実態

(表中の数字は度数)

一一一一一一一 男子 女子

知的理解に対する満足感 13 7 

批判的感想 9 

情緒的反応(肯定的-否定的) 6 

自の自発学習によって形成された固定観念の歪みの是正を必要とする。こ

こにいう集団的思考学習とは，具体的には，同一テーマに関する各自のレ

ポートを発表させ，討議することである。

4 )この集団思考学習の前後には，アンケート式テスト，意見尺度賛否

テストおよび文章完成テストを実施して，この学習の評価に資した。

文章完成テストは，人類の歴史と現在の世界情勢の三つの主題について

の空所のある文章を与えて生徒に自由な文章を完成させるものであるが，

生徒はそれぞれ興味ある表現で記述していたが，量的な比較にはやや不備

な点があるので，その結果については，ここでは割愛する。

アンケート式テストでは，現代史でいちばん興味を感じ研究したし、こと

がらとその理由，さらに当時の国際情勢の中における日本の立場の聞を設

定した。

次に，その一部の集団思考学習前後の変化を表示する。

表 4に示すように，ポスト・テストにおいてプリ・テストの場合よりも

研究希望の内容が，より具体的・歴史的になったもの，新しい研究課題を

取り上げているもの，あるいは，プリ・テストの際の研究内容をさらに深

く追求しようとするものなどは，いちおう，歴史的問題意識が多面的・批

判的になり深化したものと考えられる。このような変化を示したものが，

全体の60%を占めていることは，集団思考学習が歴史意識の育成に効果的

であることを意味するであろう。

ただ，ここで注目すべきことがらは，このように集団思考学習を行って
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表 4 評価(1)く集団思考学習前後〉アンケート式テスト「現代史 (20

世紀の歴史)で，いちばん興味を感じ，研究してみたいこと

を三つあげよ」

(表中の数字は度数)

現代史に対する関心の変化 男子 女子 言十

研究内容が具体的歴史的になったもの

新しい課題をとりあげたもの 15 9 24 

内容の深い追求を示すもの

変化を示さないもの 6 5 11 

l関心・興味を示さないもの 3 2 b 

も，なおかつ，現代史に対する興味・関心を示さない生徒が12%あること

である。高校生段階における歴史教育の問題点を示すものといえよう。

意見尺度賛否テストは，コネスコ国内委員会の作成したもので，国連に

対する意識を判定するものである。 今回の現代史の集団思考学習におい

ては，直接には国連を研究テーマとしていないので，学習効果の評価に客

観性をもつものと思う。このテストは， 25の itemのそれぞれについて生

徒にその賛否の意見を表明させるものであるが，全般的に望ましい変化が，

望ましくないあるいは不変のものよりも優勢である。とくに望ましい変化

が顕著な itemを表示すると，表 5のような結果となった。

この表によると，現代史の集団思考学習の結果，この実験クラスには，

国際連合を人類の崇高な理想のあらわれと考えるものが増加し現実の世

界における平和的な努力を認め，国際連合に対する信頼感-期待を高めた

ものがかなり増えたといえる。

あきらかに，現実の国擦問題に対する歴史的・現実的-理念的な意識が

高まっていることを示しており，このことは，現代史の集団思考学習が，

歴史意識の育成に効果的であることを物語っているであろう。

〔実験的学習の結論〕

1 )現代史に対する生徒の自発的な問題意識はかなり強く，とくに知的

な探求の傾向が顕著である。しかしその問題意識には，なお断片的で，
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表5 評価(2)く集団思考学習前後〉意見尺度賛否テスト

(表中の数字は度数)

問題番号 ltem 望変ましい 望ましく|
化 ない変化

① 
大国間の勢力争いの場となっている国連は期待

4 。
できなレ。

④ 国連こそ，人類の崇高な理想のあらわれである。 7 。
⑥ 

中共のような国が加盟してL、ない国連は無力で
5 

ある。

原水爆を使うことは人類のはめつである。国連

① はつとめてこれを使うことをとめ，その力を平 7 

和的に利用しようと努力じてL、る。

⑫ 
国連は大国聞の紛争には無力であるから，存在

D 。
する意味がない。

⑬ 
総会の決議よりも五大理事国の拒否権が優先す

6 2 
る国速には信頼できなし、。

不安定・未成熟な側面も指摘されるo

2 )現代史に対する生徒の問題意識には男女差が認められる。

3 )自発学習による生徒の意識の主体的多様性あるいは偏見は，集団的

思考学習を通して，客観的な次元に高められる。自発学習はそれだけにお

わらせず，集団的思考学習を猿過する必要がある。

〔反省と問題点〕

1 )自発学習および集団的思考学習の限界性

自発学習においては，まず，生徒が学習に資すべき参考文献に好適なも

のが案外に少ない。今回の実験的学習指導には，主として岩波新書を使用

したが，生徒の自発学習に適切な参考文献が望ましい。

また，自発学習には，研究のための時間が問題となるよく研究時間の不

足を生徒は訴える。今回は，冬休み中の家庭学習を研究時間にあてた。

集団思考学習においては，限られた授業計画に束縛されて，研究問題の

追求・深化の点で，時に物足らなさを感じさせることがある。
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2 )評価の困難性

今回，試みたような教育実験的な学習指導は，その評価にとくに困難を

感じさせられた。生徒の歴史的意識・態度を的確に測定する方法に困難が

ともなう。意識・態度を客観的に測定し得る方法論の追求が望まれる。

〔結論〕

1 )現代史の学習においては，生徒の自発学習が望ましい。さらに，その

自発学習は集団的思考の学習を櫨過することが望ましい。

2 )現代史学習においては，生徒の主体的問題意識の実態(多様性)を

把握することが望ましい。

3 )現代史学習においては，教師による方向づけの必要がある。

4 )生徒の歴史意識を育成する方法論の追求のためには，とくに生徒の

歴史意識の実態の調査や教育実験的学習指導の試みが数多く積み重ねられ

る必要がある。生徒の歴史意識の実態把握・教育実験の評価のためにも，

科学的・客観的なテスト問題作成への追求が望まれる。

(付①)文章完成テスト

次の二つの文章中の( )の中に，あなたの考えを記入しなさい。

1. 人類の過去の歴史は，人類が(① )であることを証明している。

人類は， (② )をしたが， (③ )の努力も続けてきた。その例は少

なくないが，とくに(④ )と L寸人物や(⑤ )などの事実があげ

られよう。これらの努力は，多くの場合(⑥ )した。その最も主な原

因は(⑦ )と思う。世界の理想的なしくみは(⑥ )であるが，そ

れは(⑨ )だ。現在の人類にとって可能なことは， (⑩ )である

と思う。だから，全人類は(⑪ )すべきであり，とくに(⑫ )人

は(⑬ )だから(⑭ )するよう努めねばならない。そのため，私

は日本人の一人として， とくに(⑮ )に(⑬ )したいと思ってい

る。

2. 現在の世界情勢のうごきをみていると，その最大の特色は(①
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であると思う。それをはっきりとしめしている具体的な事実に(②

と(③ )とがある。このようになった最も主な原因としては， (④ 

)と(⑤ )とがあげられよう。だから現在の世界にとって最もたいせ

つなことは， (⑥ )と(⑦ )であると思う。私たち日本人が歩ん

できた歴史は(⑧ )であった。だから日本人は，この世界的大問題の

解決にあたって(① )だと思う。われわれは(⑩ )と L寸理想を

もちつつ，現実的には(⑪ )と Lづ問題を(⑫ )と Lづ手段で解

決に努力し，一歩一歩(⑬ )をもって，前進しなければならない。ま

た内に目を向ければ，今日の日本社会が解決すべき最大の急務は(⑪

と(⑬ )とである。これは日本自身の問題ではあるが，世界のうごき

とも大いに関係がある。私は日本人の一人として，このような自覚をもち

(⑬ )に努めたし、と思う。

(付②)アンケート式テスト(答えの欄は省略)

1. 現代史 (20世紀の歴史)の中で，あなたがし、ちばん興味を感じ，研

究してみたいと思うことは何ですか。また，どうしてそのように思うのか，

理由も書いてください。いくつもある場合は，最もあなたの関心の深いも

のを三つだけえらんで書いてください。

2.現在の国際情勢の中で，わが国は，どのような立場にあると思います

か。それについてのあなたの感想や意見ものべてください。

(付③)意見尺度賛否テスト

次の25の国連についての意見をよくよんで，各意見ごとに，その意見が

賛成ならば「賛J，反対ならば「反」にO印をつけてください。

1 .大国聞の勢力争いの場となっている国連は期待できない。 賛 反

2.民族，人種には優劣があるのだから，その平等を実現しようとする国

連の努力はむだである。 賛反

3.国連の動きは，われわれの生活に直接関係がないから，どうなっても

仕方がない。 賛反

4.国連こそ，人類の崇高な理想のあらわれである。 賛 反
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5.力は正義である。だから国連で話し合いするのは無意味である。

賛反

6. 中共のような国が加盟していない国連は無力である。 賛反

7.戦うことは本能だから，日本としてはどうにもならない。 賛 反

8.国際的な紛争は大国の責任だから，日本としてはどうにもならない。

賛反

9.原水爆を使うことは人類のはめつである。国連はつとめてこれを使う

ことをとめ，その力を平和的に利用しようと努力している。 賛 反

10. 国連は世界平和を実現する最も望ましい機構である。 賛反

11.戦争の惨害を防ぐためには，戦争をなくし人類の幸福をめざす国連

に協力しなければならない。 賛反

12. 国連は大国聞の紛争には無力であるから，存在する意味がない。

賛反

13.すべての民族・国家は心から国連を支持し，協力している。賛 反

14.戦争の被害からわが国を守るのが第一の問題だから，世界の問題に深

入りしない方がよい。 賛反

15.総会の決議よりも五大理事国の拒否権が優先する函連には信頼できな

賛反

16. 国連に参加する国がしだし、に多くなり，一，二の強大国のわがままを

許さないようになってきているから希望がもてる。 賛反

17. 国家の紛争を解決することは非常にむずかしい。しかもなお，国際紛

争の解決に努力している国連に期待をもつべきである。 賛 反

18.民族不平等の現実の上に成立っている届連は無力である。 賛 反

19. 国連さえあれば世界の諸問題は解決される。 賛反

20.戦争のたびごとに，文化は発展してきた。だから平和をうち立てよう

とする国連にはむじゅんがある。 賛反

21.どの国もすべて自分の国の利益を考えているから，その集りである国

連はうまく L、くはずがない。 賛反
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22.世界は大きな流れに従って動くものであるから，個人が考えてもむだ

である。なりゆきにまかせておくがよい。 賛 反

23. 国連は，おくれている地域の教育・文化や経済を高めて，それらの地

域の人々の幸福を増進しつつある。 賛 反

24. 国連はすべての民族・国家が対等に問題を話し合える場である。

賛反

25.世界の問題は，政治家や外交官が考えることで，まだわれわれの考え

る問題ではない。 賛反

1I.比較史的主題事例(その 1) 

く昭和40年度〉

わが国の高等学校社会科世界史に「主題学習」が登場したのは，昭和35

年度版高等学校学習指導要領「世界史BJであった九

高等学校社会科世界史Bにおける特色は，政治-経済・社会-文化など

の関連的・総合的取り扱い，とくに特定の「主題」を設けて総合的に学習

させ，生徒の歴史的思考力を深め，その歴史意識を育成することにある。

しかし「主題」そのものの概念が不明確であり，指導要領に準拠した世

界史B教科書における「主題」の解釈・取り扱いもさまざまであった。し

かしそれらは，次の諸類型に分類することができた。

すなわち， (1)地域の相互関連(文化の交流)， (2)政治・経済・社会・文

化の時代構造的関連， (3)近・現代への影響， (4)比較史的考察， (5)発展史的

考察などである。そして，それらは12種の教科書で59の主題として提示さ

れていた九

筆者は，まず，これらの類型のうち，とくにその例の多い比較史的主題

と発展史的主題の若干につき，教育実験的操作を試みることにより，主題

学習と生徒の歴史的思考力との関係を把握しようと考えた。

筆者らが試みた主題学習の教育実験的考察の経過は，次の通りであるが，
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ここでは，⑦は省略し， (i)CZl0についてとりあげる。

く比較史的主題〉

⑦「古代オリエント専制社会とギリシアのポリス社会J(昭和39年 5月

実施)

(i)1日本と西ヨーロッパの封建社会J(昭和40年1O~1l月実施)

く発展史的主題〉

@ Iイギリスにおける議会政治の発展J(昭和41年 5月実施)

01西力東漸の経緯J(昭和41年 9月実施)

〔実験学習の主題) 1日本と西ヨーロッパの封建社会」

〔主題設定の理由〕

総合的な歴史的思考力を養うため，世界史Bにおいて，主題学習をいか

に取り扱うべきかは，教育実験的操作を通して究明されなければならない

問題であるが，この主題学習の効果的方法のーっとして，比較史的な学習

が考えられており，当時の世界史教科書の中にも，この形態の学習を採用

しているものがかなりあった。一方，教育実験の実施期として予定された

昭和40年10月は，高等学校第2学年の世界史Bの年間指導計画からみて，

ヨーロッパ中世社会の学習の時期に当っていた。

そこで， 1日本と西ヨーロッパの封建社会」の学習主題を設定し，高等

学校2年生の世界史Bの学習において，わが国と西ヨーロッパの封建社会

とを比較考察させることは，生徒の歴史的思考力を養い，その歴史的問題

意識を高めるうえに効果的であると考えられた。

なお，東西封建社会の特質を比較するばあいに，その比較すべき内容に

は種々なものがあるわけで、あるが，高等学校2年生の理解力を考慮して，

とくに主従関係の比較考察に重点をおくのが妥当であると考られた。

〔実験仮説と学習指導目標〕

実験仮説および実験学習指導に当つての指導目標は次のように設定され

Tこ。
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(1) 実験仮説

日本と西ヨーロッパの封建社会の特色を比較して考察させることは，封

建制や封建的なるものに対する高等学校 2年生の歴史的理解や歴史的問題

意識を高め，かつ総合な歴史的思考力を養うことになる。

(2) 学習指導目標

① 日本と西ヨーロッパの封建社会の発展を比較して考察させ，それ

そ~hの特質を理解させることによって，総合的な歴史的思考力を養

う。

② 封建的道徳、や現代社会における封建遺制について批判的に考慮さ

せることによって，封建的なものに対する歴史的な問題意識を高め

る。

〔実験学習の指導計画と指導内容〕

(1) 実験学習の期間

昭和40年10月 ~ll月の聞に，この実験への各協力校(次頁，実験対象校参

照)において第 2学年生徒中の実験群に対して，それぞれ世界史の授業 2

時聞をあて，主題学習を行った。

(2) 実験対象く実験群〉

実験対象は表6の諸学校の第2学年生徒であり，各校において実験群を

設定し，これに録音授業(下記(3)学習の方法参照)を実施。

実験の効果をいっそう明確にするために，広島大学教育学部附属高校に

は，実験群(2年 I組40人)と比較群(2年 2組41人)を設定し，比較群

には通常の世界史学習を行い，実験群には録音による主題学習を行い，両

群に Pre-test，Post-testを実施して，その結果を比較・分析した。

なお，この実験群と比較群とは，人数，男女比率，知能，学力，家庭環

境の諸条件からみて，有意差のないように構成されていた。

(3) 学習の方法

一般には，教師の指導力量の影響力が著しく強いと考えられる歴史学習

の性格を配意して，実験条件の統制が必要であると考えられたので， r日
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表 6

実験対象校
Pre-test 対象生徒 Post-test 

実施月日 男 女 実施月日

沖縄-首里高校 11.15 26 18 11. 22 

宮崎・大宮高校 10.29 34 18 11. 8 

広島・観音高校 10.22 35 19 11. 2 

鳥取鳥取東高校 10.30 43 12 11. 9 

岡山・操山高校 11. 1 33 21 12.5 

岡山・備前高校 10.19 37 。12.8 

徳島・城東高校 11.22 。51 11.27 

広大・附属高校 11. 17 24 13 12. 1 

五十 232 156 

合計 388人

本と西ヨーロッパの封建社会」に関する主題学習の授業内容をテープレ

コーダーによって録音(2時間分， NHK広島支局録音スタジオで録音)

しその録音テープのコピーを各協力校で使用した。録音の内容は，次に

記した学習内容を，実際の授業進行に模して演出したもので，教師と生徒

(数名)との対話を中心とし，学習ノート，史料，教科書がわりのテキス

トの使用を適当にふくめたものであった。史料は，主従関係の比較考察に

重点をおくと L、う実験のねらL、から，武士道，騎士道の特色を最もよく表

現しているもの，すなわち「山鹿語類JIコンラード 2世の事蹟Jからの

抜粋を利用した。なお，実験学習に関する「先生へのお願L、」を，各校の

実験担当教師に送附し，実験学習の方法に関して，細かい注意を加え，実

験条件の統制に留意した。

(4) 学習の内容(録音内容の要項)
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①第 1時 日本と西ヨーロッパの封建社会の発展過程の比較

導入ー 前時の復習

展開 日本の封建社会の展開

西ヨーロッパの封建社会の展開

日本と西ヨーロッパの封建社会

の比較(比較表の作成)

終結・ まとめ次時への関連づけ

(史料の配布)

②第2時武士道と騎士道との比較
「

導入…前時との関連づけ

史料についての話し合い

展開 日本の武士道の特色

西ヨーロッパの騎土道の特色

武士道と騎士道との比較

(比較表の作成)

終結ー現代社会に残存する封建遺制に

ついての話し合い

〔史料〕

史料①「山鹿語類巻13 臣道 1Jより

学習ノ トーテキストを適時利

用し，教師と生徒の対話を中心

に授業を進めた。

前時の展開の場合と同様の授業

進行

「人として守るべき道の大方針は，君臣の別が最も大切なことである。主

君と臣下の上下の差別は決して力によっておこるのではなくて，天地自然

の法則によるのである。すなわち，天は陽で，地は陰である。その徳が，

天にのっとり，光が日にひとしい君と，その徳、が地にのっとり，その光が

月にひとしい臣として，すべての人はこの運命をさずかっている。ここに

主君と臣下のわカ通れる理由がある。徳、からみても，形からみても，上下の

区分はみな自然、の道理からおこっているのであるから，その区別を忘れな

いで，それをふみこえてはいけない。また，各々の主君と臣下の分がある

のは，天の法則であるので，少しでもこのことをあなどることがあっては

いけない。このような君臣の別は天命でやむを得ないところであるので，

その分に安んずるところに臣下の道の最も大切なところがある。」

史料②「コンラード 2世の事蹟」より
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「われわれは，あなたに，われわれの手に委ねた方(国王)をのぞくすべ

ての人に敵対する誠実を約束したことを否定しようとは思いません。もし

われわれが，国王陛下の僕であったのなら，そして陛下からあなたに物と

して引き渡されたので、あったのなら，われわれがあなたから離れることは

許されないでありましょう。しかしわれわれは自由人であります。そし

てわれらの自由の国土における最高の守護者として国王陛下をいただし、て

いるのであります。そのわれわれが陛下を見捨てたりするならば，われわ

れは，義人が生命とともに棄てるといわれる自由を放棄することになりま

しょう。事情はかくのごときでありますから，あなたがその逆を望まれる

なら，われわれは自由な判断でそこからわれわれが条件つきで、あなたのも

とに到ったもとのところに戻るでありましょう。J

世界史学習ノート (No.1) (第 l時に使用)

1 . 前時間の復習

2. 日本の封建社会

時期 形 成 期 鎌 倉 時代

。源頼朝の政権把握

。公家政権と武士政権の並存

過程展開期南北朝~江戸時代前期

特色

0守護大名の発展と古代的勢力の排除

。大名領国制の形成 封建的小政権

0江戸幕府の成立ー将軍を頂点とする中央集権的な封建社会崩壊

期江戸時代中期以降

0要因

O開国→外国勢力の圧力，抵抗→明治維新

3. 西ヨーロッパの封建社会

時期

過程の成立の契機

展開

Oローマ的伝統・ 0・恩貸地制度， ローマ法

Oゲルマン的伝統

Oメロビング王朝 ...チヤールス=マノレテノレによる騎士創設

Oカロリング王朝 0・0・イスラム ノルマンの侵入

0十字軍
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崩壊

4. 日本と西ヨ ロッパ封建社会の比較表

11f瓦 !1l白lE寸

巳七←ー←ー斗ー←ーート ト

世界史学習ノート (No.2) (第2時使用)

1. 日本の武士道

成立江戸時 代

O弓矢の道と朱子学的思想、の結合

史料①の要点

O 

O 

日本の武士道の性格

O君臣関係の絶対性 朱子学

。家父長的権威

。家族的隷属関係

O江戸時代以前の主従関係の性格

2. 西ヨ ロッパの騎士道

成立

。十字軍前後

Oケ、ノレマンの尚武精神とキリスト教信仰の結合

史料②の要点

O自由人と自由人の相互契約的関係

西ヨーロッパ騎士道の性格・特色

。主従関係の双務性

。貴婦人崇拝

。敬神

3. 日本の武士道と西ヨ ロッパ騎土道の比較

4. 現代社会に残存する封建遺制につレて
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実験の経過の概要)
 

F
3
 

(
 

つぎの通りである。く広大以上，述べた実験経過の概要を例示すれば，

附属高校実験群の場合〉

ポ
ス
ト

ア
ス
ト

12月 1日

業授験実

主題学習〔日本と西ヨーロッパの封建社会〕

第l時第2時

( 封 建 社 会 の 武 士 道 と
発展過程 騎士道

録音(テープ)利用の授業

11月24日 11月25日

意|・・::|プ

ス

杢J ~ 

7月17日 11月17日

議

調

〔評価計画〕

実験学習の効果を検証するための評価については，実験仮説をもとに次

これにしたがってテスト問題(後記の「評価結のような評価仮説をたて，

ブ果とその解釈」のテスト問題を参照されたし、)を構成し，下記の通り，

ポスト・テストを実施，両テストの結果を比較分析した。リ・テスト，

評価仮説(テスト問題との関係))
 

-(
 

日本の封建社会の発展過程に関する知識の正答率が高くなるであ

ろう。(テスト 1)。

①
 

西欧封建社会に関する基礎的な知識の正答率が高くなるであろう

(テスト 2) 

② 

封建社会崩壊の原因について，多面的に考察するようになり，い③ 

(テストろいろな原因が数多く具体的にあげられてくるであろう

3 )。

(日本-西欧)封建社会の比較に関する知識の量が増し，比較内④ 

(テスト 4)。容の質が適切となるであろう

封建的-民主的ということに関する批判性(長所短所などにつ

この問題に対する表現量が増すであろう
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(テスト 5)。

⑥ 封建的なものに関する問題意識では，問題としてあげられるもの

の数量が増L，この問題に対する視野の拡大がみられるであろう(テ

スト 6)。

(2) テスト実施計画

種 類 時 期 内 乍'fG.

実験前テスト 実験学習の直前

(Pre-test) (前日もしくは数日前)
客観的-知識テスト

テスト 2

テスト 3~6 自由記述式の

エッセイ・テスト

(¥，、ずれもベーパーテスト)

実験後テスト 実験学習の直後 実験前テストと同一内容のもの

(PosHest) (実験学習終了の翌日も

しくは数日後)

両テスト結果の比較・分析は，広島大学教育学部社会科研究室関係者 8名が評価

委員となって行い，とくにエッセイ・テストに関しては，評価の主観性を避けるた

め，委員の合議によって判定し結論を出した。

〔評価結果とその解釈〕

評価に用いたテスト問題の順に，各実験校のプリ・テストとポスト・テストの結

果を述べ，ついて、，全体的傾向と広島大学附属高等学校の実験群・比較群との結果

について比較検討していきたし、。

(1) テスト l

〔テスト問題〕

1. 次のア~オは，いずれも日本の封建社会の特質を示すことがらですが，そ

れぞれ下のいずれの時代に関係があるか，記号で答えなさい(1時代に lっとは

限らない)。

ア 中央集権的封建制度が成立した。

イ いろいろの要素が結びついて武士道が完成した。

ウ 家族的結合を中心とした封建的主従関係が成立しはじめた。

エ 鎖国が強化されて，封建制度が長〈維持された。

オ 大名領国制が成立していった。

|鎌倉時代|室町戦国時代 i安土桃山時代 | 江 戸 時 代 i
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このテストは，日本の封建社会の発展に関する基礎的知識を問うものである。プ

リ テストより，ポスト・テストで，正答の増加したものを好転とし誤答の増加

したものを悪転とした。

(2) テスト 2

〔テスト問題〕

2. 西ヨーロッパ中世の封建社会に関する次の(1)~(4)について，正しい答を a

~d より 1 つ選び，その記号を下の解答欄に答えなさい。

(1) ゲノレマン人の尚武精神とキリスト教信仰とが，封建的主従関係の中で結び

ついたものはどれか。

a 従土制度 b.恩貸地制度

c.教会制度 d.騎士道

(2) 中世都市にみられた封建的な制度は何かo

a. -<ニュファグチュア b. ギノレド

c.ハンザ同盟 d. 問屋制

(3) 西ヨーロッパ中世の荘園農奴の説明として正しいものはどれか。

a.財産をもたず，領主の意のままに売買されt.::.o

b.領主に地代を支払う義務があっただけで，他の束縛はうけなかった。

c. 自由な転移はできなかったが，家，土地，家畜など財産を保有した。

d. 自由身分であったが，財産はもたなかった。

( 4) 西ヨーロッパ中世の政治の特色として最も適当なものはどれか。

a. 中央集権的傾向が強かった。

b.地方分権的傾向が強かった。

C 国王による専制政治が行われた。

d 教会がすべてを支配した。

|解答欄 I1 I 日 山 日
このテストは，西ヨーロッパ中世封建社会に関する基礎的知識を問うもの

である。

(3) テスト 3・4・5・6

〔テスト問題〕

3. 封建社会が崩壊していくのは，どんな原因からだと思いますか。

4 日本の封建社会と西ヨーロッパの封建社会の特色のちがし、について書きな

さL、。

5 封建的なものの考え方と民主的なものの考え方はどうちがっていると思い

ますか。
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6. 現在の日本で，封建的なものが，どのような形でのこっていると思います|

か 。|

これらのテストは， 3.歴史的な原因に対する多面的・総合的考察力， 4. 

歴史的現象に対する批判的・比較的考察力， :J.封建的なものに対する批判

意識， 6.封建遺制に対する問題意識，をみるものである。しかしその回

答法が自由記述式であったため，テスト 1. 2のように数量化することが

非常に困難であり，また評価に評価者の主観性も混入する危険性があった。

そこで，前述したように，生徒の回答を，評価委員が合議で評価し，その

評価のさいに，評価仮説③④①⑥に従って，つぎに説明するような評価の

規準となる項目を設けて，できるだけ数量化することに努めたので、ある。

テスト 3の評価項目の「多面性j とは，歴史的原因を，政治・経済 社

会・文化など，できるだけ多角的に考察で、きるようになったかどうかとい

うことである。たとえば，プリ・テストで，単に「十字軍の影響jとか「封

建階級制度の崩壊」とか「商業・都市発達による貨幣経済の進展」など，

政治的なもの以外に経済的な原因をもあげるようになった場合，あるいは，

日本と西欧との比較において考察できるようになった場合，これを「多面

性」において好転したものと評価したのである。生徒の答えは，多様性に

富み，個性的なニュアンスの多彩なものではあったが，このような視点で

評価していけば好転・悪転の傾向をかなりの程度，数量化できたわけてあ

る。

評価項目の「具体性」とは，具体的な歴史事実によって考察できるよう

になったかどうかということで，たとえば，プリ・テストで「経済の変化」

とし寸漠然と抽象的に答えていたものが， r荘園経済」とか「貨幣経済」

など具体的にポスト・テストで答えるようになった場合には，これを「具

体性」において好転したものと認めるのである。

「多面性Jも「具体性」も，総合的な歴史的思考力の重要な要素である

から，この 2項目において好転すれば，総合的な思考力が成長したものと

86 -



第四章 「主題学習Jvこ関する事例研究

判定してよかろう。

テスト 4は，日本と西欧の封建社会の特色について比較し総合的な世

界的視野で考察できるようになったかどうかを見るものである。評価項目

の「知識量」は，この問題に関する知識の増大， I適切度Jは，比較的内

容が適切であるかどうか，すなわち比較能力や批判性の成長を測るもので

ある。たとえば，プリ・テストとポスト・テストとで，同じく主従関係を

取り上げていても，ポスト・テストでの表現に，双務性とか片務性など，

知識的に内容が増加している場合， I知識量」が好転したと評価しまた

日本と西欧の封建社会の比較に当って，ポスト・テストで，単に主従関係

や封建道徳の比較だけでなく，時期・前提条件(たとえば古代的なものと

の関連など) ・発展過程「たとえば封建制の再編成の問題など)に言及す

るようになった場合，これを「適切度Jにおいて好転したと評価したもの

である。

テスト 5は， I封建的なものjI民主的なもの」ということに対する批判

的考察力や，このような問題についての関心度をみるものである。この場

合，主として「表現量」において評価したのは，関心度の高まりを量的に

把握しようとしたからであった。

テスト 6は，封建遺制についての問題意識の増大や変化をみたものであ

る。評価項目の「問題量」は，封建遺制的問題としてあげられてくるもの

の数が増すかどうかということで， I視野変化」とは，このような問題に

ついての視野が拡大したり，視点が変化したかどうかをみるものである。

しかしながら，テスト 5における「批判性」と同様に，この「視野変化」

についても数量的処理が困難であったので，両者を省略することにした。

以上，テストの性格をまとめると，テスト 1. 2は「知識j，テスト 3

・4は「思考力j，テスト 5・6は「問題意識」ということができょう。

ここでは，これらのテストの結果についての詳細な説明は省略するが6)，

生徒の質，実験前における世界史学習の差などからして，諸結果には，か

なりの学校差がみられた。しかし一般的にいって，実験校8校の生徒の
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変化状況の平均値は，広島大学附属高校の実験群の場合とほぼ同じような

傾向をみせており，同校の比較群とは異なった傾向を示していた。これは，

実験学習の効果を示すものといえよう。全般的に，本土と沖縄の差とか，

男女聞の差といったものは著しくなかった。

諸結果の一般的傾向(好転-悪転・無変化の変化人数%)を，実験校8

校の評価結果の平均値と，広島大学附属高校の実験群，比較群の評価結果

とを比較して，図示すればつぎのようになった。

テスト lでは，実験校8校の平均値と，広島大学附属高校実験群の結果

とは，ほとんど同じ傾向をみせており， 60%の者が実験の影響をうけて好

転していた。広島大学附属高校の比較群L 通常形態の世界史授業を受け

CIJ知識

(テスト 1) 日本の封建社会 (テスト 2) 西欧の封建社会

50 

謹一一L占盗
好転 悪転 無変化 好転 悪転 無変化

仁二3 比較群(広大附高)~実験群(広大附高 )1::::::::::::::1 実験 8 校の平均 数字は%

CIIJ思考力

(テスト 3)多面的考察

(多面性・具体性の
平均値 73

88 

(テスト 4)比較考察

(知識量・適切度の平均値)

69 

~f 悪転 無変化
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〔皿〕問題意識

(テスト 5) 批判j 意 識

(表現量)

69 

(テスト 6)問題意識

(問題量)

72 

52 

ており，また，プリ・テストを行ったことからも影響されて，好転の傾向

を示しているが，その率は，実験群に比較して低い。そして，無変化の率

も実験群に比べると高い。したがって，実験学習は，日本の封建社会の発

展過程に関する知識という面で，良い結果をもたらしており，評価仮説①

は検証されたと考えてもよかろう。なお，実験群にあっても， 10%前後の

悪転の傾向がみられたのは問題て、あるが，これは，知識の不正確さや理解

の浅さからくる知識の浮動性を示すとともに，録音だけによる一方的な授

業であったために，生徒の誤解が是正されないままで残された結果で、ある

と考えられる。とくに，大名領国制の成立時期について生徒の理解に混乱

がみられるようであった。

テスト 2では，全般的に，実験校8校の平均値が，好転率も高くよい結

果を示しているのに対して，広島大学附属高校の実験群と比較群とは大差

のない結果を示していた。これは，両群ともに，実験学習の前に，西ヨー

ロッパの封建社会についてかなり学習していたことが影響しており，とく

に，比較群のプリ・テストの成績がはじめから良かったことにも起因して

いるであろう。したがって，実験学習は，広島大学附属高校の実験群に対

しては，とくに大きな効果をもたらしたとは言い得ないが，実験校 8校の

平均値をあわせ考えれば，テスト lにおけるほどではないが，ある程度，

良い結果をもたらしたものといってよいのではなかろうか。テスト 2がテ
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スト lほどの変化を示し得なかったのは，すで、に述べたように，実験校 8

校ともに，事前に西ヨーロッパ封建社会について一通りの学習をしていた

ためて、あると考えられるのである。

広島大学附属高校の比較群における23%の悪転や，実験群にもみられる

20%近い悪転は，ただ平常の授業のみで、は， 1O~20%の生徒がつねに誤解

や知識の浮動性を残したままであることを示している。このことは，歴史

学習の指導においても，生徒の誤解や誤まった一般化を訂正してやる個別

指導，あるいは知識の正確度を増し，それを定着させるための学習のくり

かえしが必要であることを示唆しており，中間テスト・期末テストなどの

効用性をもうらづけているわけである。実験群に関するかぎり，この悪転

の原因として，誤まった一般化，たとえば，西ヨーロッパの封建的主従関

係の双務性，契約性を，ただちに，領主と農奴との関係にも類推して，西

ヨーロッパの農奴を比較的自由なものであったというようにうけとった誤

解の傾向があげられるのである。

テスト 2は，このような意味でいろいろな問題点を残してはいるが，一

応，評価仮説②(西欧の封建社会についての基礎的知識の増大)を検証し

得たといってよいだろう。

テスト 3 (多面的考察力)でも，テスト 4 (比較考察力)でも，実験校

8校の平均値および広島大学附属高校実験群は，比較群に比べてみて，著

しく良い結果をみせている。テスト 3では，とくに経済的な考察や日本と

西欧との比較考察(世界史的視野)が増大し，抽象的な表現が減少して，

具体性が増大していた。テスト 4は，その内容が，直接，実験学習に関連

が深いため，その好転率は非常に高く，とくに比較内容の適切度が伸長し

てきていた。これは， I主題学習」が，このような歴史的考察力を育てる

面で，とくに大きな効果性をもっていることを証明するものであるといっ

てよかろう。このようにみてくると，評価仮説①および評価仮説④は，十

分に検証されたといってよかろう。また，これらの結果は，学習刺激によ

って動く生徒の歴史的思考力の実態を動態的に示しているものであり，こ
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のような教育実験的操作が，歴史意識の調査法としても，ある程度の有効

性をもっていることを証明するものであろう。

テスト 5 (批判意識)の結果は，実験校8校の平均値および広島大学附

属高校実験群・比較群ともに同じ傾向を示してL、る。これは，1封建的Jr民

主的」ということについての批判的意識や関心というような面で，実験学

習がほとんど影響を与えなかったことを示している。テスト 5が，評価仮

説⑤を検証するのに適切な評価用具でなかったとも解釈されるしまた，

今回の程度の時間の主題学習では，このような面における生徒の意識を変

化させるには充分でなかったとも解される。したがって，評価仮説⑤は検

証され得なかったということになる。

テスト 6 (問題意識)では，実験学習の内容に多少，封建遺制の問題が

例示されていたため，実験群はその影響をうけ，問題意識の向上をみせて

いた。実験校8校の平均値と広島大学附属高校実験群の結果とは，ほぼ同

じ傾向を示しており，一般に，実験学習の効果を物語っていたわけで，評

価仮説⑥は，一応検証されたものと認めてよいと思われる。

以上，テスト 1~ 6の結果を総合してみれば，この実験的「主題学習」

によって，実験群の生徒は，知識面とくにそれを基盤にした思考力の面で

は良い結果をみせて，問題意識も高まっているが，批判意識の点ではあま

り変化はなかったものといえよう。

〔教育実験の結論〕

(1) この実験的主題学習「日本と西ヨーロッパの封建社会」によって，

実験群の生徒は，比較群に比べると，日本の封建社会の発展過程および西

欧封建社会に関する基礎的知識が増大し，封建社会の崩壊原因について考

察が，いっそう多面的・具体的になるとともに日本と西欧の封建社会の異

同に関する知識が増大し，比較考察力を向上させ，さらに，封建遺制につ

いての問題意識も高まった。評価仮説⑤の検証は不可能であったが，評価

仮説の①②①④⑥が検証されたわけであり，実験仮説の大部分が実証され

TことL、ってよL、。
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以上の結果からみて，この教育実験は，ほぼ成功したものと認めてよい

であろう。

(2) この教育実験を通して，学習によって動く生徒の歴史意識(とくに

知識 思考力・問題意識)の実態がかなり把握て、きた。したがって，生徒

の歴史意識の実態を動的に把握するための調査法として，教育実験的操作

は必要であるとともに，また可能で、あり，すぐれた効果性を有しているこ

とも検証されたわけであるo このような動的調査を積み重ねることによっ

て，生徒の歴史意識の発達段階やその特質を究明し，各年齢層の歴史理解

の可能性-限界性・問題点を分析・把握することができると思われる。

(3) 高等学校世界史学習における「主題学習Jは，通常の年代史的・系

統的学習に比し，多面的・総合的思考力を養うという点で大きな効果をも

っている。高等学校2年生段階の生徒は，このような学習によって，とく

に経済的側面からの考察力や世界史的視野に立った比較考察力を大きく成

長させ得る可能性をもっている。

(4) I主題学習Jは，知識・理解や思考力をのばすことはできるが，歴

史的問題意識(関心や積極的な批判的意識をも含めて)を育成していく点

では，なお，限界性もあるので，主題設定に当っては，生徒の興味-関心

を十分に考慮すべきである。

また， I主題学習」は，教師から一方的に与えられるだけでは不十分で

あり，生徒の自発的な学習とし、う方法をも採用していくことが望ましい。

さらに， I主題学習jを効果的にするためには，一主題に相当の時間をか

けることが必要であり，このような集中的主題学習を，学年内に数回実施

していくことが適当ではなかろうか。

(5) 東西封建社会の比較考察と L、う主題は，相当に困難な問題であり，

生徒にとって必ずしも興味・関心の深いものではなく，その歴史的問題意

識や歴史的批判力を育てる面で，果して適切であったかどうか疑問になる

点も残されている。しかしまた逆に，この「主題学習」に対する生徒の

反応から，封建的なものに関する当時の高校生の関心や批判力は低く，そ
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の問題意識も観念的・微温的で積極性をもっていない，ということができ

ょう。これも，当時の高校生の歴史意識の一側面であると考えられる。

(6) 高校生の歴史意識や歴史理解には，歴史的概念や歴史用語について

の誤解や混乱が少なからず存在しまた理解の浅さや知識の不確実さに由

来する知識の浮動性がかなりみられ，授業の結果，獲得された知識の持続

度も案外低い。中学校での歴史学習や高校における平常の歴史学習での，

生徒の既習知識を過信してはL、けないのである。生徒の歴史的知識は，教

師が予想しているよりも低いものがある。授業に対しでも，通常，生徒の10

~20%が誤解したり，誤まった一般化を行っているものである。したがっ

て，歴史学習においても，個別指導ゃくりかえし学習が必要となるものと

考えられる。

〔教育実験の反省と今後の問題点〕

(1) この実験学習は，歴史意識の調査と世界史主題学習の教育実験とい

う三つの性格をもっていたため，調査法としても，授業研究としても，方

法論的に問題が残された。この点で整理を行い，教育実験の目標と方法と

を明確化する必要が感じられた。

(2) 実験に当たっての条件統制lを重視して，実験校においては録音授業

にしたのであるが，この方法白体が，日常の授業や生徒の実態とずれてい

たことも反省された。録音中心の一方的な授業であったため，生徒の誤解

や誤まった一般化を是正する機会が与えられず，実験の効果に少なからぬ

限界性が伴ったものと考えられる。

(3) 実験授業がわずか 2時間であったため，最初から大きな効果は期待

できなかった。実験にあてる授業時数を増加する必要があるのであるが，

これには，実験各学校の諸事情が大きな障害となってくるものと思われ，

このような実験授業の困難性を，とくに高等学校の教育事情の現実からは

感じられた。

(4) 評価用具(テスト問題)が，実験効果の測定，とくに生徒の歴史的

問題意識の変化を把握するという点で，必ずしも適切でないものがあった。
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自由記述式の意識テストでは，高校生においても表現力に限界があり，プ

リ・テスト，ポスト・テストと 2回にわたって同じテストを実施したこと

に対する生徒の一種のレジスタンスも多少感じられ，高校生の意識実態を

十分に肥え得たとはいえない面もあった。面接法・集団討議法などを含め

て，評価法の研究が課題となった。

(5) 実験校 8校の学校差・地域差・生徒の質的差異などの諸条件に関す

る実態把握が不十分であるため，実験効果の解釈に不徹底さが残された。

歴史意識の調査では，全体的傾向や類型的把握が必要であるとともに，別

のところで、述べたような個別的-事例的研究が大きな意味をもっていると

考えられる。

(6) 主題学習に関する研究では，このような比較史的方法だけでなく，

どのような主題学習が，どんな効果をもつものであるか，と L、う実験的な

比較研究も課題のーっとなる。

III.発展史的主題事例(その 1) 

く昭和41年度〉

〔実験学習の主題J Iイギリスにおける議会政治の発達」

〔主題設定の理由〕

さきにあけγこ，実験学習Eて、比較史的主題学習の実験を試みたが，次は，

発展史的「主題」学習を取り上げたのて、ある。発展史的「主題」として「イ

ギリスにおける議会政治の発達」を設定したのは，昭和35年度版高等学校

学習指導要領の「世界史BJにおいても例示しており，また当時の世界史

B教科書が最も多く採用していた主題で、もあったからである。

高等学校第 3学年の世界史B学習において，この「主題」学習を展開す

ることは生徒の歴史的思考力を養い，その歴史的問題意識を高めるうえに

効果的であるとも考えられた。
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〔実験仮説と学習指導目標〕

(1) 実験仮説

「イギリスにおける議会政治の発達」を学習させることは，生徒の総合

的な歴史的思考力を養い，かつ，民主政治や議会政治に対する関心や問題

意識を高めるであろう。

(2) 学習指導目標

① イギリスにおける議会政治の発展過程を，とくに，多面的な歴史

的背景に重点をおいて，理解・考察させることによって，総合的な

歴史的思考力を養う。

② イギリスにおける議会政治の発展過程についての総合的な考察を

させることによって，民主政治・議会政治に対する生徒の歴史的な

問題意識を高める。

〔実験学習の計画と内容〕

(1) 方法一一群法

実験群(広島大学附属高校 3年 5組)39名，く男26，女13)

(2) 期間

昭和41年 5月13日

がグ 5月18日

ググ 5月25日

(金)プリ・テスト

(水)I ~一一一一「
11主題学習|

(水)Iー一一一一

グ グ 5月30日(月)ポスト・テスト

(3) 学習の内容と方法

①第 l時 イギリスにおける議会政治の発展過程

導入プリ テストの結果

展開中世の議会，絶対主義と議会

市民革命と議会政治の成立

議会政治の民主化一一選挙法の改正一一議会政治の完成

終結次時への関連 イギリス議会政治の発達の背景・原因についての問題

を提起，司会・発表者を決定(テキストを通してイギリス議会政治に関

する史実の理解)
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②第2時 イギリス議会政治の発達における背景・原因について

導入前時との関連づけ

展開生徒の司会により男子 3名，女子 3名の発表

生徒の質問・応答(パネノレ・ディスカッション)

終結補説 主として19世紀における国際関係

〔評価計画〕

(1) 評価仮説

① イギリス議会政治に関する生徒の歴史的知識は正確になり，歴史

的理解も深化するであろう。

② 生徒の民主政治や議会政治についての歴史的な興味や関心は増大

するであろう。

① 生徒は，民主政治の発展について，その政治的・経済的・社会的

-思想的背景をできるだけ多面的に考察しようとする意識が強くな

り，これらの諸要因の関係を構造的かつ総合的に理解する能力が成

長するであろう O

④ 一国の政治の動きを，国際的な関連においてとらえ，世界史的な

視野でこれを考察しようとする態度が養われるであろう。

⑤ 現代政治への関心や問題意識あるいは批判力は増大するであろ

うo

(1) テストの構成(次頁以下のテスト問題参照)

①知識テスト(テスト1)

イギリス議会政治に関する基本的事項の年代的因果関係の理解と

国際的因果関係の理解

②意識テスト

a. 民主政治・議会政治の歴史的発展に対する興味-関心(テスト

2 ) 

b.政治の発展に関する構造的理解と世界史的視野(テスト 3) 
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c.現代政治に対する問題意識(テスト 4) 

プリ・テストとポスト・テストとは知識テストでは同じ内容のものと

し意識テストでは，ポスト・テストの表現を変えて，自己評価の正確を

もたせた。

|プリ・テストの問題 i

1. 次にあけ守た(l)~(7)の事項は「イギリスにおける議会政治の発達」に，

重要なことがらを，年代JI慎にならべたものです。下の各聞に答えなさい。

(1) 大憲章の発布

(A) 

(2)模範議会の成立

(B) 

(3) 清教 徒革 命

(C) 

(4) 名誉革命

(D) 

(5)議 院 内 閣 制 の 成 立

(E) 

(6)第一次選挙法改正

(F) 

(7)第 四 次 選 挙 法 改 正

(G) 

(問 1)下の(ア)~ (キ)の事象は，歴史的に考えて上の (A)~ (G)のど

こに入れたらよいでしょうか。 A~Gの記号で答えなさ L 、。

(ア)航海条令の発布と蘭英戦争

(イ)百年戦争

(ウ)労働党内閣の成立

(エ)穀物法の廃止，航海条令の廃止

(オ)シモン ド・モンフォ ノレ議会

(カ)イギリス産業革命の展開

(キ)イギリス国教会の成立

lI  I I I 
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(問 2)下の(ア) ~ (キ)の事象のうち，上の(1)~(7)の事象にとくに影響を与

えたものがあれば，その記号(ア)~ (キ)を解答欄に記入しなさい。

(ア)宗教改革 (イ)フランス革命 (ウ)ナポレオン戦争

(エ)七月草命 (オ)二月革命 (カ)第一次世界大戦

(キ)第二次世界大戦

F9作)戸 I(4) つ)I仰い|

l I I I I I 
2 民主政治や議会政治が，どのようにして歴史的に成長，発達してき

たかということについて，あなたは興味や関心をもっていますか。

次の五項のうち，あなたの気持にいちばん近いものを選んで，その番号

をOでかこみ下の欄の中に，その理由を書いてください。

1. ひじように研究してみたい。

2. 研究したら興味ある問題だと思う。

3 研究するのは，有益なことだと思う。

4 あまり関心がない。

;). そんな問題にはうんざりする。

理由

3. どのような原因や背景があって，政治が発達していくのでしょうか。

これについてあなたの考えをのべてください。

4. 現在のわが国の政治について，あなたはどのような感じゃ意見をも

っていますか。書いてください。

|ポスト テストの問包

1. く(問 1)， (問 2)ともにプリ・テストと同じ問題なので，ここで

は省略する。〉

2. Iイギリスにおける議会政治の発達」について，学習しましたが，

このことについて，あなたはどのように考えますか。あなたの気持にいち
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ばん近いものを選んで，その番号をOでかこみ，下の欄の中に，その理由

を書いてください。

1. この学習には興味を感じた。

2. この学習は有益だったと思う。

3. この学習は無駄ではなかったと思う。

4. この学習にはあまり興味がわかなかった。

理由

3. rイギリスにおける議会政治の発達」の学習をした結果，政治の発

達にはどのような原因や背景があると，あなたは考えるようになりました

力ミ。

4 イギリスにおける議会政治の発達ということから考えてみて，あな

たは，現在のわが国の政治について，どのような感じゃ意見をもつように

なりま Ltこか。

〔評価の結果〕

(1) 理解

(問 1) 

一一一ー一一一一一一一一ー

(ア)航海条令の発布と英蘭戦争

(イ)百年戦争

(ウ)労働党の成立

(ェ)穀物法の廃止，航海条令の廃止

(オ)シモン ド モンフォーノレ議会

(カ)イギリス産業革命の展開

己主Lイギリス国教会の成立

一一 99

(数字は%で正答率以下同じ)

プリ・テスト ポスト・テスト

48.7 64.0 

28.2 79.5 

59.0 64.0 

43.5 74.5 

33.3 87.0 

46. 1 69.1 

46.1 56.5 
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(間 2) 

(ア)宗教改革

(エ)七月革命

(カ)第一次世界大戦

(2) 興味・関心

53.1 

33.4 

30.7 

71. 9 

79.5 

61. 6 

プリーテスト |ポスト・テスト

研究したら興味のある問題だと思う

研究するのは，有益なことだと思うー

あまり関心がない

(数字は%)

30.7 

33.3 

36.0 

プリ・テスト

ポスト・テスト

この学習には興味を感じた。

この学習は有益だったと思うー

この学習は無駄ではなかったと思う

この学習にはあまり興味がわかなかった

A

U

I

Q

/

M

 

F
h
d
n対
U

'
E
A
nノー“

e ・41.0 

"15.4 

(3) 総合的思考力

生徒
プリ

ポスト・テスト 生徒
プリ

ポスト・テスト
テスト テス卜

子男 l 経-社 経社・思・国際 1 21 I思 思・経・社

2 I~ヨ4、 経・思 22 d日""ヨ、 l経
3 J思 社政 23 経 思・経

4 経・思 d 日""ヨ、 24 経 思、

5 経・思 経・思 25 社 思 思・政

6 社・思 経・思 26 政国際 社・経

7 経 d思

8 d ロ""ヨ、 思その他 女 l 思-政

9 社 思・経・社・国際 子2
d思 思・社

10 思 経 3 

11 思 4 経 社 経・社・思-国際

12 政 政・社 3 忠、 思

13 思 dロ""ヨ、 6 社 政

14 社政 社・経 7 ，思 社

15 政 8 恵、 社ー政

16 社・政 経・思 9 d思 経・社・思

17 思、 思・政・社 10 J思 社・政
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社

思

思

思経・国際

思-国際

思

(上表の注政(政治的要因).経(経済的要因).社(社会的要因).思(思

想的要因).国際(国際関係).ー(無答)

次に，総合的思考力の変容についての事例を，男子・女子各 l名あげよ

う(生徒の記述のままである)。

O男子 9 (H. K君)の場合

プリ・テスト

「ある社会機構あるいは制度・法律などが，社会情勢に即応しない時，

民衆の不満がつのり，ついに，その政府がつぶれ，新しく，その社会情

勢に即応した政府がで、きるか，もとの政府が新し~、しくみを採用するか，

などして，政治は発達する。」

ポスト・テスト

「啓蒙思想家や他国の革命の思想、が，その園の多数の人々に理解され，

その方向に行こうとする気運が生ずること。産業革命など経済・社会上

の変革に伴って，社会情勢に変動がおこること。反動的政治や他国の革

命などによって，政治改革のきっかけがおこること。」

O女子 4 (M' 0さん)の場合

プリ・テスト

「産業の発達を背景に新しい階層の台頭など，社会的な組織の上に政治

上の大きな移り変わり，あるいは発達がみられる。」

ポスト・テスト

11 .経済的・社会的原因 産業革命などによる産業資本家の台頭，労

働者階級の政治的なめざめ。 2.思想的原因 イギリスの場合は，イギ

リス人の漸進的な考え方，自由を望む人間本来の政治的欲望。 3.他国

との経済的・政治的な関係を背景としても政治は発達する。」
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( 4) 問題意識

「現在のわが国の政治」に対する生徒の問題意識の変容については，知

識・理解や思考力のように類型による数量的な比較をすることは困難であ

った。しかしプリ・テストに表明された生徒の意見の一般的傾向とポス

ト・テストに表わされた一般的傾向とを比較すると，概括的には次のよう

に言える。

すなわち，プリ・テストでは，多くの生徒が，現在(昭和41年当時)の

わが国の政治に対して強い不満ないし不信感をいだいており，その理由と

して，国民を忘れた党利党略，主体性のない外交政策，与野党の極端な対

立などをあげていた。さらに，このような生徒の日本の政治の現状への強

い不満の傾向は，強力な政策を要求するファッショ化待望の萌芽をはらん

でし、るものもみられたのである。

ポスト・テストでは，プリ・テストにみられた政治への不信感は，依然

として表明されていた。しかし，一方では，日本の議会政治の歴史の浅さ，

制度とその運営との不調和，あるいは，上からの改革による圃民の政治意

識の低さなどを指摘しており，国民のための政治を求めて辛抱強く努力す

る必要を述べており，戦後に育った若い世代が徐々に民主政治を自分のも

のとしていくだろうといった意見を表明する者も現れていた。

以上の評価結果を総合してみれば，集団討議の学習形態を含むこの主題

学習によって，実験の対象になった大部分の生徒は，その歴史的理解をか

なり深め，総合的な歴史的思考力も多面性を加えて培われ，問題意識も，

抽象的・一面的傾向から具体的・多面的傾向を増大したものといえよう。

〔実験の結論と問題点〕

この実験学習は，止むを得ぬ事情のため一群法を採用したため，評価に

はかなりの問題が残されたが， rイギリスにおける議会政治の発達」とい

う実験主題の集団討議を含む学習によって，実験群の生徒は，総合的な歴

史的思考力を養い，民主政治や議会政治に対する問題意識も，具体的・多

面的な傾向を加えて高めており，実験仮説はほぼ実証されたといってよい
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のではなかろうか。しかし，この実験も，前回の実験Eと同様に，実験学

習の時間や評価方法などにおいて，今後検討しなければならない問題点を

残した。

N.発展史的主題事例(その 2) 

く昭和41年度〉

〔実験学習の主題) I西力東漸の経緯J

〔主題設定の理由〕

実験学習Eの「イギリスにおける議会政治の発達」は，実験方法として

一群法によったため，学習効果を客観的に明確な形で把え得ないという反

省がなされた。そこで，いま一度，総合的な発展史学習の実験をみること

にしたので、あるが，この場合，高等学校 3年生の世界史学習進度を考慮し

また，世界史の動向と国際関係を多面的に考察させるとともに，アジア人

-日本人としての主体的な歴史的問題意識を高める目的をもって， I西力

東漸の経緯」を主題として選んだのである。

〔実験仮説と学習指導目標〕

(1) 実験仮説

「西力東漸の経緯」を発展史的に生徒に学習させることは，生徒の多面

的・総合的な歴史的思考力を養い，かつ，世界史の動向や国際情勢に対す

る，アジア人-日本人としての主体的な歴史的問題意識を高めることにな

るであろう。

(2) 学習指導目標

① 地理上の発見，重商主義，産業革命による自由貿易，帝国主義の

各段階をへて進展した欧米諸国のアジア進出の過程を，政治-経済

・社会・文化の各側面から多面的-時代構造的かつ発展史的に理解

させることによって，総合的な歴史的思考力を養う。

② 欧米諸国のアジア進出情況を，アジア人の立場から批判的に考察
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させることによって，世界史の動向や国際情勢に対する主体的な問

題意識を高める。

〔実験学習の計画と内容〕

(1) 方法… 比較群法

実験群広島大学附属高校第 3学年 2組 (40名く男25，女15)) 

比較群広島大学附属高校第3学年 4組 (40名く男26，女14)) 

(2) 時期

昭和41年 9月 5日(月)プリ・テスト

グ 9月24日(土)実験学習(第 l限)

グ 9月26日(月)実験学習(第2隈)

グ 9月28日(水)ポスト・テスト

(3) 学習内容と方法

①第 1時

導入(5分) 前時の復習(帝国主義の大勢)

展開 (30分) テキストを中心とした教師のインフォーマノレな講義

現代のアジア，アフリカ民族運動の性格と歴史的背景

地理上の発見時代の西力東漸

重商主義時代の西力東漸

産業革命以後の西力東漸

帝国主義時代の西力東漸

板書によるまとめ

テキスト(教科書) 高山・今堀編「世界史BJ(修文館)の〔総合研究〕

「西力東漸の経緯p
終結(15分)生徒の感想文作成

②第2時

導入 前時の復習(板書によるまとめ利用)

展開生徒の感想・意見の発表

生徒の感想文の紹介

質疑応答

教師の補説 アジア社会の専制主義と封建性(前近代性の問題)

討議

終結まとめ
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〔評価計画〕

(1) 評価仮説

① アジアと欧米諸国との関係についての興味・関心が増大する。

② アジア史の前近代性について歴史的な問題意識が高まる。

③ 世界史の動向や国際情勢に対するアジア人としての主体的な自覚

が高まる。

④ 国際関係について，多面的かつ批判的に考察できるようになる。

① 平和や国際問題に対する積極的な意識が高まる。

(2) テストの構成

プリ・テストとポスト・テストに，次の同じ調査問題を実施し，その結

果を比較し実験授業への反応を検証した。く調査問題〉

次の文章を読んで，下の問いに答えなさい。

フランス領インドシナでは，フランスの支配に対する反感が高まってい

たが，第二次世界大戦中，日本の進出とフランス勢力の後退によって，独

立の動きが発展した。 1943年，共産主義者ホー・チミンらはベトナム独立

同盟を組織し，日本軍の占領に対して抵抗した。終戦とともにホー・チミ

ンは北部のハノイでベトナム民主共和国をつくり，完全独立を主張してフ

ランスの支配権を認めなかった。これに対して，フランスは， 1946年にカ

ンボジアとラオスの独立を認め，また別に1949年にノくオ 夕、イを主席とす

るベトナム国をつくった。

朝鮮に動乱の起こった1950年以来，インドシナでは，ホー チミンに率

いられた共産勢力が優勢になった。共産主義諸国は，ホー・チミン政権を，

西欧諸国はパオ・夕、イ政権を承認して，おのおの援助を与えたので，問題

は複雑になった。 1954年 5月，ホ一軍は，フランス軍に大打撃を与えた。

同年6月に成立したフランスの新内閣は休戦に努力し， 7月ジュネーブ会

議で休戦協定を結び，北緯17度線をもって，南(自由)，北(共産)ベト

ナムの境界線とした。

(問 1)インドシナとは，どのようなところだと思し、ますか。その自然と
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生活について書きなさい。

(問 2)上の文章を読んで，いちばん興味を感じたことがらは，何ですか。

興味をもった理由も書いてください。

(ア)興味を感じたことがら (イ)その理由

(問 3)上の文章を読んで，いちばん疑問に思うことがらは，何ですか。

疑問を感じる理由も書いて下さL、。

(ア)疑問に思うことがら (イ)その理由

(問 4)上の文章を読んで，国々の対立や戦争あるいは平和など，国際問

題について，どう L、う感想をもちますか。あなたの感想を書いてくだ

さL、。

〔実験の結果〕

生徒の意識変化の過程をとらえるために，実験授業の第 l時終結時に，

西力東漸について15分間で、感想文を書かせた。その感想文の分類結果は次

の通りであった。

0感想内容の類型(数字は度数)

(ア)西力東漸をヨーロッパの発展の必然的結果とするもの一 一一 13

(イ)アジアの前近代性に問題を見出すもの...... ー ー ー・ー・ー・ー 7

(ウ)帝国主義・植民地主義への強い反感を示すもの・ 0・・・・・・・・ 0・...・・・・・・ 7
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(エ)西力東漸への批判的な態度を表明するもの・ー・ー 一-一一 ...5

(オ)西力東漸はアジアの近代化に役立ったとするもの……一 " 4 

(カ)西力東漸に対し，単に客観的に興味ありとするもの 一 一… 3

(キ)人生論的，一般論的感想を述べるもの一 一一 ・・ ・ ー….3

(ク)別に感想、はないとするもの一一一… 一一一 ー 一…ー… 2

上記のように，第 1時の学習に対しては，様々なうけとめ方をしている

ことがわかる。このように多様性をもって学習した生徒たちが，第 2時の

集団討議による集団思考をへて，どのように意識を変化させていくかが興

味ある問題であった。

前記のテスト問題は，直接には，実験授業の内容に関係はないものであ

るが，東西関係，植民地問題，民族問題，国際関係など，実験授業の主題

にも関係があるものであるので，もし実験授業によって，これらの問題に

対して，実験群の意識変容があるならば，テストの問題に対しでも，実験

の前後で，変化があるはずであると予想されたのて、ある。

プリ・テストの結果は，実験群・比較群ともにほぼ同じ一般的な傾向を

示していた。すなわち，両群とも，インドシナ動乱をめぐって，二つの世

界の対立ということを強く感じとっていたが，この問題に対する意識・態

度は，一般に消極的であり， I余り関係なL、」と L、う他人事と考える傾向

が強くうかがわれ，切実なうけとり方に欠けていた。

実験前後の意見変化は，予想したほど大きなものではなく，プリ・テス

トとポスト・テスト間で意見不変化の状態は下表の通りであり，この点で

実験-比較両群聞に有意差を発見し難かったのである。

(数字は度数)

¥ 問 l 問 2 問 3 問 4

(ア) (イ) (ア) (イ)

実験群 29 23 23 29 30 25 

比較群 33 22 28 24 26 25 

しかし意見変化したものの内容を質的に分析してみると，比較群にお
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いてはこの問題を帝国主義や民族運動あるいは歴史的背景から考察しよう

とする意識はほとんどみられなかったのに対し実験群は，帝国主義との

関連づけをもって，インドシナ戦争を歴史的背景から肥えようとするもの，

民衆の動きとL、う社会的関係に注目して，政治を社会的・経済的基盤から

みるもの，アジアの前近代性への主体的・批判的問題意識を表明するもの，

平和・戦争を自己につながる問題として国際的連帯意識を強調するものが

かなりあった。

次の事例はその一例である(問 2の場合)。

したがって，前記の各評価仮説は，量的測定の面では十分に検証され得

なかったので、あるが，質的分析においては，かなり検証され得たものと考

えてよかろう。

R.Nさん(実験群-女生徒)

¥ ¥  プリ・テストの表現内容 ポスト・テストの表現内容

南北ベトナムの分離の過程。共産 帝国主義的な強固と前近代的な国

興味 主義諸国と西欧諸国の政治的かけ 家との宿命的闘争。植民地下にお

ひき。 いての民衆の力強い民族運動。

現在のベトナム戦争の出発点であ 現在のベトナム戦争の背景であ

理由 る。 り，アジア・アフリカ問題の縮図

である。

M.K君(実験群・男生徒)

、¥¥¥¥ プリ・テストの表現内容 ポスト・テストの表現内容

興味
共産勢力が優勢になったこと。 ホー・チミンの共産勢力と独立運

動。

なぜ共産主義が拡大するのか。 帝国主義の植民地支配は，一部の

上層部に利益をもたらすだけで，

理由 被支配民族を近代化するものでは

ない。ここに共産勢力台頭の理由

があるのだろう。

〔実験の結論〕

以上の結果から，実験的学習は，生徒の歴史的な問題意識を高め，総合
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的な歴史的思考力を育成する点で，効果的であったということができ，し

たがって， I西力東漸」に関する主題学習は，発展史的学習としてかなり

効果性が高いものと結論することができょう。

O 昭和45年度版高等学校学習指導要領「世界史」における「主題学習」

について

昭和45年度版の高等学校学習指導要領では，第 2章，第 2節社会，第 2

款，第 4 世界史の 3 内容の取り扱いの(2)において I~世界史』の目標を達

成し，生徒の歴史的思考力をいっそう深めるため，歴史的な流れの学習の

中で，適切な主題を設けて指導することが望ましい。Jとして，主題選定

の観点，単位数に応じた主題数等について明記しており，さらに，高等学

校学習指導要領解説社会編(1972)では，第 2章，第4節世界史の 4内容

の取り扱いの中に， (2)主題学習を掲げ，主題選定の観点，主題数と配当時

間，実施上の留意点を明記しており，さきの昭和35年度版の高等学校学習

指導要領における「世界史BJに比較すると「主題学習」についての記述

がかなり明確になったといえる。この昭和45年度学習指導要領に準拠した

新しい「世界史」の教科書は15種にのぼるが，これらの世界史教科書が，

「主題」をどのように取り扱っているかは， (注)に記した別表の通りで

ある九

なお，学習指導要領改訂前の「世界史BJの標準単位数は 4単位であっ

たが，昭和45年度版では「世界史Jは3単位となった。「主題学習」を取

り扱うという点からは，内容の精選と教育課程編成上に局到な配慮が必要

となった。そこで，昭和45年度版学習指導要領の教育課程では，広島大学

附属高校においては，第 2学年に「世界史J3単位，第 3学年に選択「世

界史J2単位が構想、され， I主題学習」は第 3学年の選択「世界史」で取

り扱われることになった。「主題学習」設定の目標を重視しできるだけ，

生徒の自発学習を取り入れて，生徒の歴史的思考力を育成しようと考え，

第3学年の世界史は，主題学習を主体としたのである。
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v.発展史的主題事例(その 3) 

く昭和47年度〉

〔実験学習の主題) I朝鮮民族の歴史と文化」

〔主題設定の理由〕

1 )現在の日本の高校生にとっては，朝鮮は「近くて遠い国」というの

が一般的な傾向で，朝鮮に関する理解は不十分である。このことから，朝

鮮に対する偏見も生ずるものと考えられる。

2 )現在の国際情勢および日本そのものを正しく認識する上からも，朝

鮮の真の姿を理解し，その偏見を排除することは重要なことであり， I朝

鮮民族の歴史と文化J に対する正し~、理解を深めることは，生徒の歴史的

思考力を養うとともに，国際理解と国際協力に対する今後の態度を育成す

る上に資するところが大きいものと考えられる。

〔実験学習の仮説〕

高等学校第 3学年の世界史の学習指導において， I朝鮮民族の歴史と文

化Jを中心とした主題学習を展開し，朝鮮民族の文化や東アジアにおける

史的役割を世界史的視野から，理解・考察させれば，朝鮮民族独自の歴史

に関する認識を深め，ある特定の民族の主体的な立場に対する理解を深め，

歴史的思考力を深化させることができる。このことは，さらに国際理解と

国際協力に対する積極的な態度を養うことができる。

〔実験学習の指導目標〕

1)朝鮮民族の歴史と文化についての関心を高める。

2 )朝鮮民族の歴史と文化とを，東アジア史の発展の中に，主として中

国と朝鮮，日本と朝鮮などの関係を中心に理解させることによって，朝鮮

民族の世界史的役割について考察させる。

3 )朝鮮民族の歴史と文化とを世界史的視野から考察させることによっ

て，ある特定の民族の主体的な史的役割についての理解を深め，歴史的思
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考力を育成するとともに，国際理解と国際協力との態度を育成する。

〔実験学習の内容〕

1 )学習指導内容

① 「朝鮮民族の歴史と文化 東アジアにおける中国・朝鮮・日本

の関係を中心として 」

② 「朝鮮民族の独立と統一J

2 )学習指導計画の概要

ア.く学習方法〉

生徒の自発的研究を中心とした主題学習の形態をとる。

イ.く期間〉

昭和47年11 月 16 日 ~12月 5 日

(プリ・テストとポスト・テストを含み，計 5時間)

ウ.く対象〉

広島大学附属高校第 3学年

世界史選択42名(男25，女17)

エく教 材 〉

0教科書「世界史BJ(第一学習社)

o I世界史図表J(第一学習社)

以上は，全生徒が第 2学年から使用していたが，本実験に際して

は，金達寿著『朝鮮 民族・歴史・文化一一JJ(岩波新書)を全

生徒に使用させた。さらに，指導者(筆者)は，戦前・戦後の朝鮮

史関係の諸文献を参照し，とくに下記の著書は，指導上重要な資料

とし7こ。

Sohn Pow-key， Kim Cho1-choon， Hong Yi-sup:“The Histoη 

of Korea" Seou1， Korea， 19709). 

オ.く内容〉

「朝鮮の民族J["朝鮮の歴史J["朝鮮の文化」の 3つのテーマのうち，

L 、ずれか lつを選ばして，生徒の自由記述による感想文を書かせ，朝
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鮮ないし朝鮮史に対する生徒の問題意識を喚起するとともに，生徒の

朝鮮に対する意識傾向を把握する。

展開 0朝鮮史の古代ー中世(古朝鮮から李氏朝鮮まで)の内容について生

徒の研究発動中崎開。

O朝鮮史の近-現代史(韓国併合から現代まで)の内容について，生

徒の研究発表を中心に展開。

O教師が中心になり，朝鮮史に関する総括ディスカッション(学習の

しめくくり)を行う。

終結 「朝鮮史」哨的て生徒に自由記述による感想文を作成させ

る。

〔評価〕

1 )評価計画

ア.一群法による

イ.プリ・テストにより，生徒の意識傾向を把握。論文(自由記述式)

テスト

ウ.実験学習指導期間中における観察-記録(カセット・コーダーの

使用)

エ.ポスト・テストにより，生徒の意識の変容を評価論文テスト

2 )評価仮説

ア.朝鮮民族の歴史や文化に対する関心が高まり，朝鮮の歴史および

現実を正しく理解しようとする意識が深まることにより，他民族に

対する公正な理解を通しての真の国際理解への態度が養われるであ

ろう。

イ.朝鮮民族独自の歴史・文化に対する理解の深化から，歴史的思考

力が深まり，朝鮮民族に対する一般的偏見が除去され，国際理解と

国際協力に対する日本人としての民族的自覚と責任感とが強くなる

であろう。

3 )プリ・テスト(11月16日実施)

所要時間30分，テスト直後に前記テキスト『朝鮮』を全生徒に配布
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くテスト問題〉

「朝鮮の民族J1"朝鮮の歴史J1"朝鮮の文化」の 3つのテーマのうち，いずれか l

つを選んで，自分の考えを自由に述べよ。

O生徒の選んだテーマ別の分類

「朝鮮の民族」一 .......6名

「朝鮮の歴史」一 ....35名i計41名

「朝鮮の文化J............ 1名

Oプリ テストの内容分析

朝鮮史は中国への依存の歴史 i 

外圧への屈服，不幸な歴史，苦難の歴史，服属の歴史)20名 (47%)

独自の文化は持っていない ! 

朝鮮近・現代史，朝鮮戦争その他の戦後史 } 7名(17%)

概括的な朝鮮年代史(古代一現代)・・ ・・…一 一一 10名 (24%)

朝鮮史への視点に対する反省など..... 一…一 一 ...5名(12%)

総括的に言って. I朝鮮の歴史」を選んだ生徒たちには. I日本植民地時

代の朝鮮」に対する関心・認識が欠落していた。

4)学習の展開

前記の学習指導計画の概要のオ〈内容〉の通りに展開。

5 )ポスト・テスト(12月5日実施)

レポート用紙2枚，所要時間45分

くテスト問題〉

今回の朝鮮史に関する学習を通して，とくに感じたこと，考えたことを述べよ。

ア.集団的評価の概要

O朝鮮民族・朝鮮文化に対する輿味・関心・認識度の深化

好転したと思われるもの・・・・・・一..........一一一.........…一一..29 (69%) 

変化のなかったと思われるもの・ー 一 ー 一一 一 一12(29%) 

悪転したと思われるもの・一一 ー …一 ー……一 1 (2 %) 
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O朝鮮に対する偏見に関する変化

偏見の是正したもの一一........................ ・…・ー・ ..26 (62%) 

やや偏見の是正したもの・・ー ・ 一・一 •••••••••• 一一 14(33%) 

態度不明瞭なもの - 一一一 ...............................2 (5 %) 

偏見がつよくあるもの ・、........... ・・・・・ー・ ー ー・・・・目・・ e・o(0 %) 

イ.ポスト・テストにおける事例

〔例 1J Y . Sさんのレポート(原文のまま)

「朝鮮」の歴史について この学習以前の私は，朝鮮についての知識

は全く皆無といってL、L、ほどで，ただ「長い間，大陸の極東にあって，い

つの時代もどこかの大国に従属している国」というイメージがあるのみで

した。そうして，もう一歩つっこんで，それでは，なぜ彼らがこのような

しいたげられた歴史を歩んで、きたのか，自国の独立を守れない無能な民族

であるはずがないではないか，などと考えてみることすらありませんでし

た。学習後の今では， ~ 、かに彼らがその独立を得ょうと努力してきたのか，

そして，我々日本人も含めて各国が彼らにどんなひどいしうちをしてきた

か，痛感しているのです。彼らの努力が不屈であるのは，何といってもそ

れが民衆自らの手で行われている，下からのもり上がりであるからでしょ

う(選挙といっても，どこ吹く風の民族とは大ちがし、)。彼らの不屈の努

力は決してむだではありません。今おそらく，それは強いナショナリズム

となって彼ら民族一人一人の心の中にうえつけられているでしょう。統一

国家となれば，おそらく最強の結びつきをもつでしょう。ところで，我々

は「朝鮮」というと，彼らの暗い歴史ばかり思い出して，同情するだけの

ことが多いと思います。彼らにも，かつては明るく栄えた時代もあり，ま

た，暗い時代の中からでさえ，おどろくべき文化を残していることもみの

がせません。先日の新聞によると，大手メーカーに「外国人の採用をどう

扱うか」というアンケートをしたところ，由民平はたったの15%で(出し

ていないのは差別している証拠)その中に「欧米人ならL巾、が」という回

答があったと出ていました。今，我々のできることは，朝鮮のことをひと
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りでも多くの人が知って，このような在日朝鮮人差別を，単なる同情だけ

でなく，根もとからとりのぞくことにあると思います。そして，中国だの

アメリカだのとさわし、でいる聞につになろうと今も努力している彼ら

に暖い手をさしのべるべきではないでしょうか。

〔例 2J Y . S君のレポート(原文のまま)

「朝鮮」の歴史について一一←その地理的条件などにより古くから中国の

影響が大きかった。それは王朝が，中国王朝の興廃と密接な関係をもって

おったことや，あるいは様々な文化・制度に中国から移入したものの多い

ところに示されている。朝鮮の古代・中世史は，ほぼこの中国依存という

観点から見て大過はない。とはいえ，訓民正音・金属活字・陶芸などの独

自の文化もなかったわけではなく，朝鮮をただの従属国家とみるのは，先

生もしきりに強調されたように，いきすぎだろう。日本の側から見れば，

朝鮮は，授業であったように，西欧にとってのビザンチン帝国の役目を果

たしたので、あり，その文化の伝播，強国の防波堤としての役割のもたらし

た恩恵をあらためて見直す必要がありそうだ。けれども，それは日本人の

言うことであり，当事者の朝鮮民族にとっては，抜きさしならない困難の

連続であったろうししかも，その困難に日本人は，豊臣秀吉の時代と大

戦前の 2度にわたり，侵略的意図を露骨に見せながら加担したことは，今

後の日朝の関係を考える上で忘れてはならないだろう。日本の侵略のみな

らず朝鮮は絶えず中国諸王朝，ロシア，アメリカなどの進出をこうむり，

そのえじきとなった。朝鮮民族の歴史は概して悲劇的といえる。そのへん

は，朝鮮の社会体制の理不尽さに由来しているかもしれない。古くは骨品

・さらに両班などの富裕者が幅をきかし(それは古い時代にはどこの固に

おいてもそうだったかもしれないが)，彼ら故に政治は，事大的，不公平，

時代錯誤的になったのかもしれない。一方，そのような独占的な者の存在

に反して，朝鮮には，内外の暴圧に対する義兵の歴史は古く，民衆の民族

的運動はかなり発達をみせている。今後の朝鮮には，そのような民族の意

識にめざめた，しかも独自性のある発展を，現在かかえている問題は大き
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いのだが，望みたい。

O他の生徒の感想文にも取り上げてみたいものがあったが，上の 2例

にとどめた。

ウ.上述の集団的評価の概要，朝鮮に対する偏見に関する変化およびプ

リ・テスト，ポスト・テストの各生徒の感想文の内容の分析から評価

仮説アおよびイは，概ね検証されたと考えられる。

〔実験学習の問題点および今後への課題〕

1 )わが国の学校教育・歴史教育上の問題点

現在のわが国の中学校・高等学校において，社会科歴史教育における朝

鮮史の位置づけは不十分である。すなわち，日本史では主として日朝関係

(政治交渉と文化交渉)，世界史では主として中朝関係(政治交渉と文化

の伝播)に限られており，一般にはきわめて不十分にしか指導されていな

し、。また，このことにも関連して，中学校-高等学校の社会科教師の朝鮮

史に関する認識の不十分さが指摘できる。

2 )わが国の歴史学界における問題点

戦前までのわが国の歴史学者によるいわゆる「満鮮史研究」は，それな

りにかなり高い水準のものであったが，さらに，戦後の朝鮮における史学

界・考古学界の研究成果をもふまえた客観的・科学的な朝鮮史研究が，と

くに教師の立場から要請されると思われる。

3 )日本人の朝鮮に対する認識の一般的傾向と偏見における問題点

教師を含めた現在の日本人の朝鮮史に関する認識の不十分さは，次のよ

うな傾向と偏見をもっているものといえる。すなわち， I朝鮮は，中国と

日本にはさまれた地理的位置から，大陸文化の日本への伝来の橋で、あった

とし、う考え」であり，これは，かなり強い一般的な考えといえよう。さら

に， I朝鮮は，大陸(中国)ないし日本に依存しその歴史は屈服・服従

の悲劇を繰り返しているという考え」である。これらの認識傾向は，現在

の高校生の意識にも反映しており，朝鮮民族ないし朝鮮文化の独自性に対

する認識の欠如を物語っている。
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一般的に，日本人の朝鮮観は，明治以前は朝鮮を尊敬していたが，明治

以後は朝鮮人を軽蔑するように変化したともいわれるが，朝鮮人の日本観

にも，中国は先進国であるが，日本は後進国であるとL、う偏見があった。

4 )実験学習上の問題点

上述の 1)~ 3)の諸問題点を克服して，生徒に真の歴史認識の上に立

つ国際理解・国際協力の態度を育成することは，わずかの期間の実験学習

では十分な検証はできないとも言える。その上，大学受験を目前にひかえ

た高等学校第 3学年を実験の対象とせざるを得なかったこの実験学習に

は，はじめから種々の問題をはらんでいた。それにもかかわらず，ポスト

・テストの評価にもふれたようにこの実験学習では，生徒の自発的な学習

努力によって一応の成果が評価で、きたものと思われる。

今後，教師自らが，朝鮮に対する認識を深め，戟鮮の歴史に関する科学

的・客観的で公正な理解を深める努力を続ける必要があるしこのような

実験学習は，中学校や高等学校の低学年などにも，より計画的な継続を試

みる必要のあることが感じられた。

VI. 地域関連的主題事例(その 1) 

く昭和47年度〉

〔仮称「批判的・協力的・自発的課題学習」に関する予備調査・実験〕

生徒の歴史意識ないし社会意識の形成・変容に関する筆者の追跡調査か

らも，高等学校における社会科学習においては，生徒の自発的な課題学習

が効果のあることは実証されていることは前にも述べた。

高等学校社会科の自発的学習にもいろいろの学習形態が実践されている

が，ここでは，とくに，批判的・協力的な学習ク。ループを意図的に編成し，

課題学習を展開すれば，学習指導の目標の達成により効果的ではないかと

考えたので、ある。

(1) 予備調査・実験の対象・時期および課題設定
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〈対象〉

広島大学教育学部附属高等学校第 2学年 1組および 3組の 2グラス

く期間〉

昭和48年 1 月 13 日 ~3 月 10 日

〈課題設定および学習グループの編成〉

昭和48年 1月13日に実施

課題

C1J空前絶後のモンゴノレ世界帝国の成立要因をその発展経過とともに考察せよ。

C2J元朝の中国支配の特色とモンゴル帝国滅亡の原因について考察せよ。

C3Jイスラム教の成立諸条件とイスラム帝国発展の理由について，その経過と

ともに考察せよ。

C4Jイスラム文化の内容とその特色について世界史的意義について考察せよ。

C5Jイスラム文化圏の拡大を，とくにインド アフリカ・東南アジアを中心に

考察せよ。

(注意)

A. 上記の CIJ~C5J のテーマのうち l つを選ぶ。

B. テーマ lつについて班4名の 2班計 8名をクラスの中で調整して班編

成をつくる。

C.各班の成員が協力して， レポート(10枚前後)にまとめ 1月20日(土)ま

でに提出する。

D 各班毎に班長(連絡係)を決定し，班長名をテーマを付して連絡する。

E.各テーマについての発表その他については後に指示する。

(2) 学習展開

O昭和48年 1月25日(木) ~ 2月24日(士)

o 1月20日に提出させたレポートを指導者(筆者)が読んでおき，発

表数日前に各テーマの連絡係を呼び，事前の打ち合わせを行い，重

点の置きどころ等を適宜指導した。

O生徒による発表は20~30分とし，同テーマを研究した他のクeループ

による補充・批判・討議の時聞を置く。

(3) 事後調査

昭和48年 3月10日(土)に実施
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(調査問題)今回の課題学習について次の点に関する感想を述べよ。

l 学習形態についての感想

(長所・短所や問題点など)

2 このような学習で困難を感じた点

3 この学習で参考にした文献

4 その他

。調査結果の概要

1)学習形態については，多数の生徒が「受け身でなく，自分が深く調

べられるのでよく理解でき記憶にも残る」とか， r歴史のおもしろさや原

因・結果などにより気づくようになり，自分で考えるようになったJr時
々はこのような学習をやるべきである」など，この学習形態の長所を表明

していた。しかし，一方，問題点や改良すべき点に関しては， r自分が調

べないテーマは，講義形式のものよりわかりにく L、」とか「時聞がかかり，

生徒の負担が大きL、Jr発表者の理解不足や詳しすぎる発表」などを表明

しているものもあった。

2 )学習の困難な点に関しては， r適当な文献・資料が少ないく同じテー

マでクラスが重なっていること><テーマによってはどの文献でも軽視さ

れている>Jとか「レポートをまとめる方法Jrレポート作成の日数不足」

や「グループ内の話し合いが不充分で分担がうまく L、かなかった」などが

多くの生徒によって指摘され， r他教科のレポートと重なったJrテーマ・

用語などのむずかしさ」なども表明していた。

3 )参考文献としては，世界史の概説書として，中央公論社『世界の歴

史J]，誠文堂『世界史大系J]，学研『日本と世界歴史J]，岩波書庖『講座世

界歴史J]，河出書房『世界の歴史J]，ソビエト科学アカデミー『世界史J]，

ライフ『人間世界史』など，学校図書室に備えられているものが主なもの

で，その他に，百科事典として平凡社『世界大百科事典』や小学館・学研

.TBSブリタニカのものなどを利用したり，平凡社『アジア歴史事典』

を参考にしたものもかなりあった。さらに，学習参考書を利用してまとめ
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たものもあった。

(4) 予備調査・実験によって改良されるべき点

1)生徒の自発学習によるレポート提出までの期聞を長くして充分に調

べてまとめる時聞を与えること。

2 )このような課題学習は，同時に多数のクラスに展開することをさけ，

図書室に備えてある参考文献を調べる余裕をもたせること。

3 )同一テーマに関する 2つの研究ク、ループには，参考文献の性格の異

なったものを指示して，批判的・補充的な学習展開に役立つように配慮す

ること。

W.総合的主題事例(その 2) 

く昭和48年度〉

〔実験学習の課題) Iオリエン卜文化の成立」

一一一主としてエジプトとメソポタミアの社会・文化の

比較を中心として一一

〔実験対象と実験期間〕

1 )実験群

広島大学教育学部附属高等学校 2年 5組

39名(男24名，女15名)

比較群

広島大学教育学部附属高等学校 2年 l組

39名(男23名，女16名)

2 )実験期間

昭和48年 5月2日(水)~ 6月2日(士)

〔指導目標〕

1)オリエント文化発生の諸原因，とくに大河の存在を背景とする濯甑

農耕の発達と，それを基盤として成立した専制社会の特質との関連性につ
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いて考察させる。

2 )オリエント各地域，とくにエジプトとメソポタミアの社会・文化の

特色を比較考察させ，それらがしだいに交流・統合されてし、く過程を，オ

リエント諸国の盛衰興亡のうごきと関連させて理解させる。

3 )生徒の自発的学習によって，オリエン卜におけるエジプト，メソポ

タミアの各地域における政治・社会・文化の共通性と特殊性を理解させ，

総合的思考力を養う。

〔評価仮説〕

1 )同ーのテーマをA.Bの2つのグループによって自発的に学習させ，

そのうちの lつのグループに研究したものを発表させ，他のグループには

批判的・協力的な役割を果たさせる学習形態を進めれば，生徒全員の学習

テーマに対する関心が高まり，歴史的理解力・歴史的考察力は高まるであ

ろう。

2 )指導目標の 3)に述べた，オリエン卜社会におけるエジプトとメソ

ポタミアの共通性と特殊性を理解するという視点から，世界史学習に対す

る輿味と関心が深まり，自発的な世界史学習への積極的な態度が養われる

であろう。

〔プリ・テス卜〕

実験群には 5月2日(水)，比較群には 5月10日(木)に実施，所要時

間25分

1) テスト問題

次の民族や事項について知っていることを記せ。

1 .シュメーノレ 2.古パビロニア 3. ヒッタイト 4 フェニキア

5. アッシリア 6 アケメネス朝ベノレシア 7. オリエントの宗教

8. オリエントの文字 9. オリエントの法律

2 )テストの結果と分析

まったく予告なしに行ったテストのため，中学校で学習した内容で、あっ

ても，改めて問われてみると，忘れてしまっていたり，思い出せなかった
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ものが多かったようである。 20%以上の生徒が記した内容としては，古パ

ビロニア王国のハムラビ法典が残され(実験群46%，比較群49%，以下同

じ)，それは「目には日をJの原則をもち (23%，15%)，事実には反する

が，史上最古の成文法であったこと (21%， 8 %)，フェニキアは海上貿

易で活躍し (56%，28%)，アルファベットを残したこと (51%，36%)， 

宗教としてはへブライ人のエホパ信仰を中心とするユダヤ教をおこしたこ

と(ともに28%)，文字としてはアルファベットの他に模形文字(28%，46%)

や象形文字が使われたこと (23%，28%)などであった。これらの知識は，

実験群と比較群とでは大きな差は認められなかった。

〔学習の展開〕

1)課題設定と学習グループの編成

く5月2日(水))

課題

C1Jエジプトの政治. (経済)につレて考察せよ(教科書 pp.8~9) 

C2Jエジプトの文化・ (社会)について考察せよ(教科書 pp.12~14) 

C3Jメソポタミアの政治・ (経済)について考察せよ(教科書 pp.9~11) 

C 4 Jメソポタミアの文化・ (社会)について考察せよ(教科書 pp.12 ， 14~15) 

C5J東地中海諸国の政治と文化について考察せよ(教科書 pp.10，15~ 16) 

(注意)

A. エジプトとメソポタミアの比較，その共通性と特殊性を把握することを目的

とし全員，教科書の「オリエント文化の成立」の全領域を通覧しておく。

B.上 記 テ ー マ につき班 4名の 2つの班 (A.Blをクラスの中で調整して

つくる(1つの班のみ 3名)。

c.各班毎に班長(連絡係)を決定し，班員名，テーマを付して提出する。

D. 各班の成員が協力して， レポート(10枚前後)にまとめ， 5月14日(月)ま

でに提出する(参考文献を必ず明記する)。

i) A班は主に日本文献を利用する(中公，誠文堂，文春，学研などの世界史

通史，平凡社その他の百科事典など)。

ii) B班は主に外国文献を利用する(ソビエト科学アカデミー「世界史J，ラ

イフ「人間世界史J，TB Sブリタユカ百科事典など)。

E.発表については，後日指示するが，

i)発表は 5月16日(水)から 5月26日(土)の間に行う(4時間)。

ii)発表は， 1つのテーマにつきAまたはBの班が行い，発表しない班はそれ

を補ったり，批判したりする。
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iii)発表時聞は班20分程度とするので，詳しすぎないように要領よくまと

めること。

予備調査・実験によって明らかとなった問題点を考慮し今回のレポー

トの作成期聞は16日間とし実験は lクラスのみで行った。また，実験ク

ラスのA班は主に日本文献を， B班は主に外国文献を利用させ，批判・協

力をより効果的に行い得るように工夫した。班編成は，出席番号順などの

機械的な分け方をさけ，生徒の希望するテーマを選ばした。さらに，レポー

ト提出前の最後の授業時間く 5月12日(土))を，各班での連絡や話し合

いの時間とし，テーマ毎により有機的な関連をもったレポートが出来るよ

うにはかった。なお，使用している教科書・副教材は，学習指導要領準拠

の「世界史J(第一学習社)と「世界史図表J(第一学習社)である。

2 )学習の展開

ア 5月14日(月)に提出させたレポートを指導者(筆者)が予め読ん

でおき，発表前に各テーマの連絡係をよび，よりまとまりのある班の発表

を，他班には補充すべきポイントなどを指示した。なお，板書事項は黒板

一枚程度になるように予めまとめてこさせ，内容の多い「エジプ卜・メソ

ポタミアの文化・(社会)Jの発表者には発表内容のプリントを用意させた。

イ.発表の時間配当は次のようにした。

エジプ卜の政治・ (経済) •••••• 5月16日(水)(1時間)

メソポタミアの政治・ (経済) •••••• 5月19日(士)(1時間)

エジプトの文化・ (社会 5月26日(士)(1時間)

メソポタミアの文化・ (社会)

東地中海諸国の政治と文化......5月30日(水)(1時間)

ウ.生徒による発表は20~30分とし，他のクザループによる補充・批判・

討議の時聞を多くとろうとしたが，実際には発表に多くの時間がかかった。

〔ポスト・テスト〕

く実験群には 6月2日(士)，比較群には 5月31日(木〉に実施した。

所要時間25分〉
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l) テスト問題

1.エジプトとメソポタミアの政治・社会・文化の相違点と類似点を述べよ。

(実験群，比較群共通)

実験群には，上記 Iの他に， ilI.今回の学習で特に興味を感じた点，皿.学習に

おいて困難を感じた点，N. 今回のような学習形態についての感想。」の 3点につ

いて調査した。

2 )テストの結果

1.エシプトとメソポタミアの政治・社会-文化の相違点と類似点
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政
治
社
会
の
類
似
点

2年 l組(比較群)

o専制主が支配し民衆の負担大

86% 

Oピラミッド型の階級社会・・ー .86%

O被支配者から書記・徴税吏な

どの下級官更を選び民衆を管

理ー ......................31%

0神権政治... ・.. ・・・ e ・ 25% 

0大河流域に発達した最古の農

耕文化、 0・................25%

Oエジプトは地理的特性から，

政| 同一民族による統治が続き，

治| 長期にわたる独立が維持され

社 1 たのに対し，メソポタミアは

会 l 多民族が複雑な輿亡をくりか

右| えした η 

違 10エジプトの王は神の子であつ

点 l たが，メソポタミアの王は神

官の長であった ・3%

O多神教で太陽神重視…ー一 28% 

文 1

0天文・暦・数・医などの実学

化| が発達・ ーー ・ .......23% 

員1
0文化が宗教と密接な関係をも

似 lつ ........ ・0 ・ー 11%
点

Oエジプトの王は神の子であっ

たのに対し，メソポタミアの

王は神官の長であったーー "'74% 

Oエジプトにおける王朝-民族

変遷の単調性とメソポタミア

のそれの複雑性……・ 44% 

O自然崇拝で太陽神を重視ーー 39%

O支配階級のための文化が，平

民の労働と犠牲によりつくら

れた・ー・ 0・・......................31%

O天文-暦・数医などの実学

が発達、 ...........................17%

O多神教・... ・…............・・ 14% 
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0文字(エジプトは象形文字を

パヒ.ノレスに書き， メソポタミ

アは模形文字を粘土板に記す)

0建造物(エジプトは石造のピ

ラミット，スフィンクスを残

しメソポタミアは煉瓦造り

43% 

のジグラッドなどを残す)ー 40%

O法律のちがい....・ ..61% 

0文字のちがレ ー ー 50% 

。建造物のちがしい ー 50% 

O暦のちがい ................22% 

O宗教・来世観のちがし、 0・・… 8%
O数法のちがいー... ー3%

文
化|
の 1

0暦(エジプトの太陽暦，メソ

相| ポタミアの太陰暦) … 34% 
違
占 0数法(エジプトの10進法に対し，メ

ソポタミアは60進法の発達ト 17%

0法律(エジプトは単一民族で

法律は発達しなかったが，複

雑な民族構成のメソポタミア

では成文法が発達) …11% 
O宗教(エジプトでは霊魂不滅

説が信じられたが，メソポタ

ミアの来世観は暗かった) … 6% 

0美術様式(エシプトは写実的，

メソポタミアは非写実的) …6% 

II. 今回の学習で特に興味を感じた点。

(多様性に富み数量的整理は省略)

III.学習に困難を感じた点

Oク守ループの話し合いが不充分 (63%)

O文献のまとめ方がうまく L、かなかった (54%)

Oレポートをまとめる期聞が短い (43%)

O適当な文献資料がない (34%)

O発表の仕方がむずかしい (20%)

N. 今回のような学習形態についての感想

く良かった点〉

O常にではなく時にはやってもよい (66%)

O歴史のおもしろさや因果関係に気づいた (28%)
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O受身でなく深く調べられた (28%)

Oク。ループ対立・補足の形がよかった(17%)

〈問題点・改良すべき点〉

O自分が調べていないテーマは講義よりわかりにくい (91%)

O発表者の理解不足や発表でわかりにくいものがある (60%)

O時聞がかかり生徒の負担が大きい (34%)

Oグ、ループ研究よりも個人研究の方がよい(14%)

O発表時聞が短すぎる(14%)

Oテーマをもっとしぼった方がよい

0板書をもっと工夫し，できたらプリントを用意する

O発表のポイントを教師と十分話しあう

O教師のまとめをもっとして欲しい

O一応授業をやったうえでやりたし、テーマを研究発表させる

O細かいことばかり調べないで全体をまとめる努力をする

3 )テスト結果の分析と問題点

ア.テスト Iのような知識・理解に関する点では，要点をおさえた講義

を中心とした比較群の方が，むしろ妥当な理解を示していた。

イ.発表学習では，往々発表時聞が長びき，十分な討議の時聞がもてな

かったことや，予備実験において教師の介入をきらう意見があったことな

ども考え，教師による「まとめ」を十分に行わなかったため，自分で調べ

たテーマ以外についての理解が，実験群において不十分な点もあった。

ウ.予備実験の反省、の上に立って，いろいろと工夫を加えて行った実験

学習ではあったが，生徒が今回の学習においても，困難を感じたり，この

ような学習形態の問題点としてあげた点は，予備実験の場合と同じような

傾向を示していた。

エ.問題点は多いが，このような学習方法を，時には実施する必要があ

るとした者は66%に達し，受身でない授業で歴史のおもしろさに気づいた

者も28%に達している。また，二つの班の対立・批判-補足形式に意味を
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認めた者は少なかったが，その理由としては，①時間不足のため充分に討

論の時聞がとれなかったこと，②学習テーマの「オリエント文化の成立」

の内容が，外国文献と日本文献とで，それ程差異がなく，日本文献も外国

文献を参考にしたものであること，①学習テーマの内容が，多様で対立的

な解釈・学説を含んでいないこと，などが考えられる。

オ. I批判的・協力的・自発的課題学習」は，課題学習のより効果的方

法として，生徒の歴史意識の形成に役立つと考えられるが，その効果を十

分に発揮するためには，学習テーマの選定が問題であり，そのテーマの解

釈が，多様で、，対立的な見解の多いものにふさわしい方法であるといえよ

う。すなわち，近・現代史や国際的な交渉や戦争などを扱うさいに，立場

の異る文献から考えてみることは生徒の歴史意識を育成するうえで，有意

義ではなかろうか。

市.比較史的主題事例(その 2) 

く昭和48年度〉

〔実験学習の課題) Iアジアとヨーロッパの古代社会の比較」

〔実験対象と実験期間〕

1 )実験群

広島大学教育学部附属高等学校第 2学年 5組

39名(男子24. 女子15)<一群法〉

2 )実験期間

昭和48年 9月8日(士) ~10月 3 日(水)

〔学習指導目標〕

1 )アジア(オリエント・インド-中国)とヨーロッパ(ギリシア・ロー

マ)の古代社会について，その共通点や相異点を比較史的に考察させるこ

とにより，それぞれの社会-文化の特色を把握させる。

2 )ギリシア・ローマには市民社会が成立し，アジアには専制社会が成
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立した事情について，政治-経済・社会・文化の各面から考察させること

によって，それら相互間の密接な関係を理解させ，総合的な歴史的思考力

を養う。

〔評価仮説〕

1)同一テーマについて，生徒個人個人に自発的に学習させ，そのうち

の数名に発表させ，他の生徒に批判的・協力的な役割を果たさせれば，生

徒の学習テーマに関する関心が高まり，歴史的理解力・考察力は深まるで

あろう。

2 )古代社会を総合的に比較考察させれば，他の時代の社会を考察する

視点が養われるであろう。

〔プリ・テスト〕

9月8日(土)実施，所要時間， 15分

1) テスト問題

アジア(オリエント・インド 中国)とヨーロッパ(ギリシア ローマ)の古

代社会を比較せよ。

2 )テストの結果と分析

生徒の記述したアジアの特色としては，国王を神格化した中央集権的専

制国家で (77%の者が記述，以下同じ)，主権は強大であった (34%)。ま

た，大河の流域 (20%)の肥沃で広大な土地に国がつくられ (29%)，治

水-濯瓶事業が重要な意味をもった (46%)。身分制がきびしく (23%)， 

人民も奴隷同様であった(14%)，などの諸点である。

一方， ヨーロッノミの特色としては，政治的には，最初「同等者中の第一

人者」としての王に支配されたが (23%)，いろいろな変遷をへて民主政

や共和政が行われた (69%)。ギリシアは土地がやせて山がちで複雑な地

形のため (34%)，都市国家をとり (29%)，商業を発展させて海外にも進

出した (22%)。身分制は厳しくなかったが (9%)奴隷労働にもとづい

ていた (26%)，ことなどの諸点があげられていた。

自然、的条件と政治形態の相異に注目した記述が多いが，概して，政治・
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経済・社会・文化などの総合的思考に欠けるものが多かった。

〔学習の展開〕

1)プリ・テストの実施と課題提出く 9月8日(士))

プリ・テストのあと，テスト問題と同じテーマのレポートを，とくに，

アジアとヨーロッパの古代社会の共通点と相異点を中心にまとめて， 9月

26日(水)までに提出するように求めた。

2) 9月26日に提出されたレポートを読み，比較的まとまりがあるもの

を三つ選び， 9月28日に生徒に返し翌29日に発表するように準備させた。

適切な参考書がなかったため，変わったレポートは出なかったが，発表者

の補足-批判のため，他の生徒にもレポートを返すとともに 4名の生徒

には，他の教科書にのっている同じような内容をもっ主題学習についての

記述のコピーを渡しより深い検討を求めた(第一学習社「世界史BJの

くアジアとヨーロッパの古代社会〉山川出版社「世界の歴史」のく古代国

家の形成〉のコピーがそれである)。

3 )生徒の発表と討議 <9月29日(士))

4 )討議の続きと教師のまとめく10月3日(水))

3名の生徒の発表や 4名の生徒の補足・批判，一般の生徒の討議のの

ち，教師が生徒の発表のまとめ，各事項の関連づけを行った。

く板書事項〉

アジア 専制社会

「一一専制社会の背景

仁文 化 o大河の流域一+定期的氾濫←+治水
」ーー 強力な支配力
停滞的 自然の影響大 」肥沃ー→濯i既農耕 | 

非個性的 ↓ 地労働問制)I 

内省的~宗教の重視〈神権政治>

。民族-国家間の抗争ー+外敵からの防御 l 

l!く代償〉

人民一l貢納 労働・兵役(く総体的奴隷制〉
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ギリシア・ローマ 市民社会

〔ポスト・テス卜〕

10月3日(水)実施，所要時間15分

l) テスト問題

1. 今回の学習の感想を書きなさい。(学習形態学習内容など)

2. 9月8日(土)のプリ・テスト提出時に比べて，その後のレポート作成や発

表を聞いて，よりよくわかった点はどんな点ですか。

3. よくわからなかった点はどんな点ですか。

4. ある時代の，ちがう地域の社会を比較するには，どんな視点で，何を基準に

比較すればよいと思いますか。

2 )テスト結果の分析と問題点

ア.プリ・テストとその後に提出されたレポートを比較すると，当然、の

ことながらレポー卜の方が詳細となり，テーマに対する理解はより深くな

っていることがわかる。テストの 2で，生徒がよりよくわかったと答えた

点は，アジアとヨーロッパの奴隷制のちがし、について (44%)，全般に知

識がよりよくまとまった (26%)，政治と自然的条件との関係について

(13%)，などである。

イ.よくわからなかった点としては，両地域の文化(未学習)，インド

と中国について(未学習)，都市国家の概念についてなどであった。

ウ.テスト 4 は，比較史的考察の方法が~、かに転移して，生徒に真に

理解されているかを見ょうとしたものである。生徒があげた基準は次のよ
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うな諸点であった。

政治的要因

(政治形態・指導者など)一 ........目・77%

文化的要因

(宗教・思想・哲学など) • 一一・ ..67%

地理的要因

(地形・気候など)一 一................54%

経済的要因・・・ー…・・ー …....…・・・田・・一一…39%

(産業・土地制度・生産関係など)

歴史的背景・ … 一…・・一一・・…・・・・ …・..36%

評価の視点としては，①総合的に社会を比較考察しようとしているか，

②歴史的背景に着眼しているか，③社会構造(なかでも下部構造)に対す

る視角があるかの 3点に留意したので、あるが，総合的考察は74%の生徒が

考慮にし、れていたが，歴史的背景，下部構造に着眼したものの比率は，政

治的・文化的・地理的要因をあげたものより少なくなっており，高校 2年

生の視点が年生の地理学習で習得した諸要因を重視する傾向にあるこ

とを示すとともに，古代社会の比較を学習した直後で、あることの影響も強

く出ていると思われる。ちなみに，教育実習に来校した広島大学文学部学

生(西洋史・東洋史専攻) 10名に，テスト 4についての回答を求めたとこ

ろ 8名までが社会構造(生産関係)をもっと重視すべきだと答えた。

エ.今回の実験学習に対する感想としては， 74%のものが「歴史に対す

る興味がわいた」とか， r比較的考察でおもしろかったJ，rレポート(個

人)，発表，まとめと L、う形式がわかり易くて良かった」と述べ，通史学

習のあとに主題学習が入ることに対して賛意を表していた。しかし問題

点としては， r良い参考書がないので，十分に深められなかった」という

意見や， rこんなに進度が遅くてはどこで終わるのか心配だ」と L、う意見

もあり，また，インド・中国を学習する前にアシアとヨーロッパの古代社

会の比較をさせたことにも問題があった。
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〔問題点と今後の課題〕

筆者が試みた仮称「批判的・協力的・自発的課題学習lは，高等学校世

界史学習において生徒自らが，その歴史的思考力を鍛えていくための学習

指導形態として，特に高校生段階では適切なものであると考えるが，次の

諸点が問題となる。

1. 課題(主題)設定には，生徒の歴史的思考力を育成すると L、う立場

に立って，最も適切な課題(主題)が選定されなければならない。

2. 指導内容と指導形態との密接な関連性に立脚し，その課題(主題)

に最も適応した学習指導形態の追求が要請される。逆に言えば， 1"批判的

-協力的・自発的課題学習」の学習指導形態を採用する場合には，それに

最も適切な課題(主題)を設定し，生徒の自発的学習の効果を上げるよう

に配慮すべきである。

3. 生徒の自発的学習を進める場合，各クラス一斉にそれを実施するこ

とを避け，学校図書室その他における資料が十分利用できるように配慮し

なければならない。場合によっては，前述の「朝鮮の歴史と文化」の学習

の場合のように，全生徒に共通の資料を貸用させることも有効であるが，

これには予算的な裏付けが必要となる。

4. 生徒の自発的な課題学習に適切な参考文献の欠如が問題になる。課

題学習あるいは主題学習を有効に展開するためには，それに適応した教材

(学習内容)の開発が要請されるのである。

次に，これまで、試みた教育実験的学習および小・中・高校一貫の歴史学

習に関する考察を進めたい。

筆者は，これまでに，生徒の歴史意識の育成を，歴史教育の目標の中核

とした教授=学習過程の教育実験的な試みを提示してきた。これらの実験

的な歴史学習指導の試みとして，中学校社会科の歴史的分野では，昭和42

年度 l例，昭和51年度 l例，昭和52年度 l例の計 3事例，高等学校社会科

世界史では，昭和35年度 1例，昭和40年度・ 41年度に 3例，昭和47年度 .48
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年度には 4例の計 8事例，総計11の事例を提示した。これらの教育実験的

な試みが，すべて，中学校・高等学校という中等教育段階に限定されてい

る理由は，筆者の歴史意識研究の問題意識が，当時，主として中等教育段

階にあったことと，筆者が直接，実験的学習の指導を行い得る「場」が，

中学校および高等学校であったからにほかならない。

これら実験的学習についての評価に関しては，それぞれの事例において

述べてきたので，ここでは，その詳細は繰り返さなし、。

しかし，どの実験的な学習も，ある主題(課題)を設定して，かなり集

中的な (intensive)な歴史学習を進めたことは共通した事実である。さき

にも触れたように， I主題学習」がわが国の社会科に登場したのは，昭和35年

度版高等学校学習指導要領の社会科の科目「世界史BJであった。その後，

昭和45年度版高等学校学習指導要領では，社会科の科目「世界史Jに加え

て「日本史」にも「主題学習」が登場したl凡

しかし当時，高等学校社会科目本史・世界史を履修してきた大学生を

対象とする調査結果によると，彼らの出身高等学校の教育現場では，社会

科目本史-世界史において「主題学習」はほとんど実施されていなかった

のが実情である。

「主題学習」が，わが国の高等学校学習指導要領の社会科世界史・日本

史に登場した背景の一つには，西ドイツの歴史教育における「範例学習」

の存在も無縁ではない11)。

昭和53年度版高等学校学習指導要領(昭和57年 4月1日施行)において

も，その第 2章・第 2節・第 2款-第 2日本史.3.内容の取扱い(4)には，

「生徒の歴史的思考力を一層深めるため，歴史的流れの学習の中で，適切

な主題を設けて学習させるよう配慮する。その際，次の諸点を考慮して取

り扱うものとする。

ア.主題の設定に当たっては，例えば，次のような観点が考えられるこ

と。

a. 日本の文化の発展に尽くした主要な人物とその役割を，時代的背
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景との関連において学習できるもの

b.歴史の展開にみられる日本の各地域の特性とその時代的変化を考

察する学習ができるもの

c.衣食住，年中行事，冠婚葬祭，生産用具などの生活文化の展開を，

社会との関連において学習できるもの

イ.主題の配当については，できるだけ観点の異なるものを取り上げ，

また，特定の時代や地域に偏らないように留意すること。

(下線は，筆者に依る，以下同じ)

以上のように，日本史の主題学習においてかなり明確な記述がみられる

のである。

さらに，第3.世界史. 3.内容の取扱いの(3)においても. i生徒の歴史的

思考力を一層深めるため，歴史的な流れの学習の中で，適切な主題を設け

て学習させるよう配慮する。その際，次の諸点を考慮して取り扱うものと

する。

ア.主題は，生徒の関心や理解度，教材の効果などを吟味した上で，例

えば，次のような観点などから選ぶこと。

a.地域ごとの比較考察的又は地域相互の関連的な学習のできるも

の。

b.時代別，地域別又は国別に，ある程度大きくまとめて学習できる

もの。

c.現代の諸地域の社会と文化について，文化人類学などの成果を活

用しながら学習できるもの。

d.世界の歴史上の事象と日本の歴史上の事象とを比較させたり，関

連させたりするなどして，世界の歴史における我が園の位置につい

て学習できるもの。

e.世界の歴史上の人物について，時代的背景や地域の特質との関連

などにおいて学習できるもの。

イ.主題の配当については，できるだけ観点の異なるものを取り上げ，
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また，特定の時代や地域に偏らないように留意すること。

以上のように，昭和53年度版高等学校学習指導要領では，世界史におけ

る主題学習についての記述も一層整理されてきたものということができ

る。

このような学習指導要領に準拠して，筆者らが編集-執筆した『高等学

校新世界史.] (第一学習社)の世界史教科書においては，五つの主題を設

定した。すなわち，①東西を結ぶ三つの道，②東南アジアの社会と文化，

③ヨーロッパとはなにか，④日本の開国と世界の動きィ⑤アラビアのロレ

ンスの五つの「主題」がそれである。しかも，それらは，学習指導要領に

示されたaには①， bには③ cには② dには④ e~こは⑤がそれぞれ

考慮されて設定されたのである。それは，学習指導要領に述べられている

「イ主題の配当については，できるだけ観点の異なるものを取り上げ，ま

た特定の時代や地域に偏らないように留意すること。」という点を配慮し

たものである。

学習指導要領においても， I生徒の歴史的思考力を一層深めるためJと

述べているが，筆者が，さきに試みた「主題学習」の実験学習において，

L 、ずれも，学習者の知識・理解の増大と歴史的思考力の深化は，かなり実

証されたところである。しかし実験学習においても，短期間の主題学習

では，生徒の歴史的問題意識の覚醒などといった態度的側面における効果

は，十分には期待できなかったといってよい。とは言っても，年間の歴史

学習指導の間に，いくつかの主題学習を設定し，とくに生徒の自発的学習

を中心とした主題学習の指導を展開するならば，生徒の歴史的思考力を深

化することはし、うまでもなく，その歴史的問題意識の覚醒も期待できるも

のと思われる。

学習指導要領では，主題設定の観点の前提として， I生徒の関心，理解

度，教材の効果などを吟味するJ必要を述べているが，筆者が前節で述べ

た主題学習の実験的な試みの事例の中でも，この点については言及したと

ころであるo
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筆者が考えている歴史教育の固有の目的は，すでに，第一章において述

べたように，学習者(児童・生徒)の歴史意識の育成にある。

このような歴史教育の目的を達成するためには，学習者の立場にたち，

学習者の歴史意識の実態に則した歴史学習の目標・内容・方法の適切な関

連と統ーとが要請されるわけである。

そのためには，次に挙げる三つの点が十分に配慮されなければならない

ものと考える。

第 1には，小学校・中学校・高等学校の各学校段階における歴史学習の

関連性と独自性とをどこに置くか，それぞれの学校段階における歴史学習

の目標における重点は何かということである。

第 2には，現代社会に生き，未来社会を切り拓く学習者(児童・生徒)

のための歴史学習における教材内容の選択-精選は， ~ 、かにあるべきか，

それぞれの学校段階の歴史学習においては，何が(どんな内容が)学習さ

れるべきであるかということである。

第 3には，学習者の歴史学習に対する学習意欲を高め，歴史意識ないし

歴史認識を深化・発展させるための学習指導方法はし、かにあるべきか。す

なわち，それぞれの学校段階における歴史教授=学習過程の革新はどのよ

うであるべきかということである。

これを要するに，歴史意識育成・発展を目的とした歴史教育におし、ては，

学習者(児童・生徒)の歴史意識の発達位指に立脚した各学校段階におけ

る学習指導目標の明確化と学習内容の精選，さらに学習指導方法の最適化

への努力が重視されなければならないものと考えられるのである。

筆者が，高等学校段階においての世界史学習において，仮称「批判的・

協力的-自発的課題学習Jに関する実験的な学習指導を試みたのも，その

ためで、あった。

そこでは，率直に言うと，主題(課題)そのものの設定やその主題に適

切な教材内容，さらには学習指導方法などを再検討する必要性があるとい

うことが，生徒の学習意欲の高まりや歴史事象を総合的に考察する積極性
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の助長と L、う効果的側面と同時に，問題点として指摘されたので、ある。

また. 5，i1jに実施した中学校歴史的分野の「文明のおこり」についての実

験的学習指導の試みにおいて，目標としての歴史的因果関係についての歴

史的思考力は多面的になった。しかし自然的諸条件と社会的・文化的諸

条件(例えば，生産関係-生産力などに関連した生産技術レベルにおける

人間集団)との対応などといったような，かなり高度で総合的な歴史的思

考力は，中学校低学年の段階では認識が困難であった。このような学習は

高等学校段階にゆずるべきではないかと L、う反省も行われた。

現在，中学校における歴史学習の指導で問題になっていることは，現行

の中学校学習指導要領で原則的に採用されている中学校第 l学年・第2学

年における地歴並行学習，いわゆる π型学習である。この π型学習に対

して，第 l学年で地理的分野，第 2学年で歴史的分野，そして第 3学年に

公民的分野を各学年ごとに学習するものを，一般にはザブトン型学習と称

している。この π 型学習かザブトン型学習かと L、う中学校社会科におけ

る教科構造には，どちらにも長短があって，どちらが中学校社会科の教科

構造として最適なものであるかは，にわかに断定できるものではない。

筆者が.r文明のおこり」の実験学習を指導した広島大学附属東雲中学

校は， π型学習を採用していた。そのため，実験学習の当初の予定は 2

時間扱いのものであったが，学校行事のために 1時間扱いを余儀なくされ，

その上，急な時間変更のため生徒に徹底していなかったためか，生徒は同

じ社会科の地理的分野の時間と間違えて，大部分の生徒が地理的分野の教

科書を持参し，歴史的分野の教科書を持参することを忘れていた。そのよ

うな状況の中で，歴史的分野の授業としての「文明のおこり」の実験学習

を行わざるを得なかったので、ある。

この実験学習の後に，生徒の表明した感想文の中にも. r他の中学校で

は. 2年生になって歴史を学習するのに，わたしたちは，なぜ 1年生から

歴史を学習するのですか」というものがあったが，広島市の他の公立中学

校は，ほとんどザ、ブトン型学習を採用している。
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実験学習をしたこの学校の生徒の立場から考えるとき， 1週間に配当さ

れた社会科 4時間の授業時聞が，歴史的分野と地理的分野とに 2分されて

いることは，両分野の関連性が密接な単元(学習指導内容)の場合はよい

のであるが，そうでない場合，事実上，二つの科目を学習しているという

感想をいただくのも無理からぬことであろう。

地歴並行学習にも，それなりの存在理由があり，学習指導上の効果も否

定できなL、点は社会科と L、う総合的な教科の立場から認めるものである

が，少くとも，学習者の歴史意識を育成するという目的のためには年

間，集中的に歴史的分野の多彩な学習指導を続け得るザブトン型学習の方

が，より効果的であると筆者は考えている。このことは，地理的分野の学

習指導においても同様であり，フィールド・ワークや地図作成などを取り

入れた生徒自らが積極的に参加する学習活動を行うときには，これまた，

1年間，集中的に l週 4時間の地理学習を行いうる時間配当の方がより効

果的ではないかと思うのである。

学習者の歴史的意識または地理的意識の育成を主要な指導目標とする場

合には，学習者が，かなりまとまった，しかも継続的な時間的余裕をもっ

て，それぞれの分野を集中的に学習できることが必要であり，結論的には，

r型学習よりもザブトン型学習の型が望ましいものといえるのではなかろ

うか。

高等学校においても，日本史・世界史の標準単位授業時数が 1週 3時間

となっていた昭和45年度版学習指導要領の場合は，学習指導要領に「主題

学習」の設定によって生徒の歴史的思考力を深化することが望ましいと述

べられていたのにもかかわらず，その実施はほとんど見られなかったとい

うのが実情であった。

「主題学習」が高等学校学習指導要領に述べられているように，さらに，

筆者が試みた実験学習によって明らかなように，学習者の歴史意識，とり

わけその歴史的思考力をより深める効果のあるものである以上，少くとも，

週 4時間の授業時間数の配当が確保されなければならないと思う。
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さらに，学習者の歴史意識の育成と発展とを歴史教育の目的の中核にお

くときは，学習者の自発的学習の学習指導形態が重視されなければならな

L 、。このような学習指導形態を採用す点からも週間における時間配当

は，十分に考慮されなければならない問題であると思う。コマ切れの時間

配当では，いきおい教師による教科書中心の講義形式の授業が行われ，学

習主体の生徒は全く受け身の立場になり，教師から伝授され，教科書に記

載されている知識の暗記を強制されることになる。

このことは，歴史的事象に対する興味・関心，歴史学習への学習意欲の

喚起，歴史的思考力・判断力の深化，さらに歴史的問題意識の覚醒などと

いった歴史意識の育成・発展という目的には議離するものと言わざるを得

ない。

次に，歴史教育または歴史学習における小学校・中学校・高等学校，す

なわち，小・中・高校の一貫性の問題から考察を加えたい。

現行の学習指導要領においては，小学校では，主として第6学年に歴史

上の人物と文化遺産とを中心とした日本の歴史の概観を学習し中学校で

は，第 l学年および第 2学年において，地理的分野と並行して，東アジア

との関連のもとに日本歴史の通史を学習する。さらに，高等学校では，第

2学年・第 3学年に選択科目としての日本史・世界史の科目を履修するこ

とになってL、る。日本史に関する限り，小学校第 6学年，中学校第 1・2

学年，高等学校で選択すれば，第 2・3学年と 3回学習することになる

わけである。

この場合，小・中・高校での歴史教育・歴史学習の関連性と独自性とが，

とくに学習者(児童・生徒)の立場からは問題になってくると思う。

まず，小学校の第6学年に歴史上の人物と文化遺産とに重点をおいた日

本の歴史についての学習をした生徒が，中学校に進学すると第 1学年から

日本史通史を中心とした歴史学習にとりくむ場合，中学校における歴史学

習を生徒にとって新鮮にして魅力ある学習とする独自性をどこに求めるべ

きかと L、う問題が起こってくる。
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小学校・中学校それぞれの学校段階における歴史教育の目的が不明確な

ままに，歴史学習が進められている現状を批判するものは多く，上田薫の

ように，小学校においては，中学校日本史学習の薄墨的歴史学習は全く不

要であると L、う見解もみられる。筆者も，小学校第 6学年にみられる中学

校歴史の薄墨的歴史学習，とくに日本通史学習は，望ましくないものと考

えている。

小学校における歴史学習のあり方を考察する場合に，わが国とその歴史

的背景をいちじるしく異にするが，閉じように社会科とし、う教科の中で歴

史学習を取り扱っているアメリカ合衆国の小学校における歴史学習は，検

討に価するものと考えられる。

ワシントン大学のクレッグ (AmbnoseA. Clegg)とヒューストン大学の

ションパーグ (CarlE. Schomburg)の共同執筆になる論文「小学校にお

ける歴史のジレンマ 成果か，過程か J12)は，アメリカ合衆国の小

学校教育課程における「歴史Jが，最初どのような形で取り上げられたか

を検討し近ごろ広範囲に解釈されている立場についての考察を進めてい

る。彼らは， I歴史とは何か，なぜ，小学校で歴史を学習するのか。この

ことは，小学校教育課程における社会科の役割を検討する誰しもが直面す

るジレンマである。」として，歴史と社会諸科学との関係，教育課程の目

標，方法論，理論学習における (inlearning theory)理論的基礎の不足，

探究過程 (inquiryprocess) としての歴史，などに関連をもっ論争点や問

題点を考察している。彼らは，さらに，パンクス(JamesA. Banks)の歴

史的方法13)を取り上げ，これは，小学校の子どもたちの能力を超えたも

のではないとしているo しかし小学校は，技能と L、う技術的な側面で，

「幼い歴史家たち」を訓練しようとしているというのではない。むしろ，

ジョンソン (HenryJohnson)が20数年も前に主張したように，子どもた

ちはどのように歴史学者がその成果を生み出したかについて批判的にな

り，同様に批判的な眼をもって歴史を読んだり，解釈したりできるように

なることだと論じている。さらに，彼らは，次のようにも述べている。ア
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メリカ合衆国の小学校における歴史の大部分は，国民的遺産の集積された

伝統を学ぶことから成り立っている。社会化の過程の必要性として，この

ような知識の価値を認める一方， I歴史する (doinghistory)J過程に，ノミラ

ンスよくそれらの成果を組み入れ，教育課程の中で均衡を保つべきことを

主張している。すなわち， I成果か，過程か。」と L、う論争は， Iどちらか

一方」とL寸命題ではない。むしろ，成果と過程としての歴史のパランス

が，小学校教育課程では確立される必要があると主張しているのである。

次に，アメリカ合衆国の新社会科 (NewSocia1 Studies)の時期に，最

も高い評価をされたホルト・データパンク・システム (Ho1tDatabank 

System)の社会科における歴史の取り扱いについて考えてみたい。

ホルト・データパンク・システムの社会科カリキュラムの開発経過や構

造の概略については，注記している14L ホルト・データパンク・システム

は，典型的な新社会科すなわち社会科学科的社会科であって，幼稚園から

小学校第6学年までの社会科プログラムを開発している。このシステムで，

歴史は，第 5学年「アメリカ史についての探究一一歴史学・政治学の研究

」として位置づけられており，社会科学科としての性格から，歴史学

より「史的証拠，工業化，独立，移住，都市化，国家J，政治学より「価

値，規則と法律，権威と権力，革命，政府の機構，代議制度，闘争」の基

本的諸概念が抽出され，配当されている。第 5学年の「アメリカ史につい

ての探究 歴史学・政治学の研究 Jは，1.誰がアメリカを発見し

たか， 2. アメリカ・インディアン， 3. コロンブス以前のヨーロッパ， 4. 

西アフリカ人， 5.新しい人々の到着， 6.新しい園， 7.西漸運動， 8. リ

ンカーンは解放宣言を出すべきであったか， 9. 産業革命， 10. 都市の人

，々 11.民主主義を作用させる， 12.都市地帯 の12単元から構成されて

L 、る。そのうち，単元 1から単元 5までは，一貫して， I史的証拠Jを中

心概念としてすえており，史的証拠の吟味を通して，歴史的方法を習得さ

せることをねらい，単元 6から単元12までは，アメリカ史への政治的アプ

ローチによる学習を行うことにより，政治学的諸概念の習得を試みてLる。
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各単元の目標は，知的目標，過程目標，情緒的目標の三つに分けられるが，

単元の目標の中心になるものは， I知識」とそれを習得する「過程」にか

かわるものであり，情緒的目標は，知的・学問的興味と学習過程で行う活

動形態に関するものに限定されてL、る。

当面の第 5学年における「アメリカ史についての探究ー一一歴史学・政治

学の研究一一」では，テキサスのトゥリニティ大学の歴史学助教授コウン

スラー (AllenO. Kownsler)が，オレゴン州立大学の教育学教授フィール

ダー (WilliamR. Fielder)とともに，この教科書の著者になっている。彼

らは，さらに広く教育行政官，現場教師，大学の研究者の協力を得て，教

科書，データパンク，教師用指導書を作成したといっている。教師用指導

書は，きわめて詳細な内容のものであり，各単元の毎時間ににおける学習

指導の展開過程をきめこまかく述べている。

このシステムの「アメリカ史」は，従来の伝統的な通史学習から完全に

脱却しており，小学校社会科における大胆な歴史教材の取り扱いと学習過

程を示している。具体的いは，上述したように， Iアメリカ史」の前半の

部分では，主として史的証拠に関する学習を通して歴史的方法の取得を目

標とした歴史学的研究方法の土台を固め，後半の部分では，主として政治

学の概念を理解させるための歴史学の成果による資料を提供して学習させ

ている。しかも，このような学習によって，同時に，小学校段階として必

要と考えられる「アメリカ史」の概観について理解させることを配慮して

いるのである。

従来から薄墨的日本史学習として反省されているわが国の小学校の歴史

学習の在り方に対して示唆するところ大きいものの一例として，十分評価

されるものと思われる。しかしその際，アメリカ合衆国とわが国との歴

史的伝統ないし背景の大きな相異は，十分に考慮されなければならないこ

とは当然であろう o

このホルト・データパンク・システムの社会科は，一貫して，教師と学

習者とによる社会科学の研究であり，社会科は，社会科学科であるo そし
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て，社会科学の論理と学習者の心理との上に立って構築されたといってい

るが，どちらかといえば，社会科学の論理が優先されている。このシステ

ムの社会科では，社会科学者の論理と方法で，学習者は，教師用指導書に

従う教師とともに社会科学を研究するのである。各単元の目標も具体的で

あって，学習者の作業ないし探究の過程を明示した行動目標の形をとって

おり，このことは，一応，学習者の科学的認識を高める上では，有効であ

ろう。

科学的な知識とそれを習得する過程との重視は，上述したように情緒的

.心情的側面を知的興味と学習過程で行う活動形態に関するものに限定さ

れている。

このような知的・科学的側面への強い簡斜は，情緒的傾向の強L、小学校

段階の児童の学習意欲を教師用指導書の示す通りに果して維持できるもの

であろうか。人間のなまなましい生きざまとしての社会，なかんずく人間

の歩んできた歴史を学習する場合，科学的な社会認識を育成すると同時に，

むしろそうすることによって，人間そのものの理解が目指され，市民的資

質の形成が科学的社会認識と同じ重さで考慮されなければならないのでは

ないか。このシステムの社会科が白指している人間像は，きわめて明確で

あり，極言すれば社会科学者としての人間像である。社会科学者の有する

知識と技能とは，確かに，科学的社会認識を育成・深化するのに役立つ。

しかし「小さな社会科学者Jを育成することは，かならずしも望ましい

市民的資質に直ちにはつながらない。

このシステムがもっている社会科観に対しては，あるいは的はずれの見

解であると言われるかも知れないが，筆者は，このような批判的見解をこ

のシステムに対して抱かざるを得ないのである。

さらに，このシステムは， I事実は変化するが，概念は安定している。」

とL寸前提に立っている。すなわち，事実は，新しい情報，新しい関心，

新しい研究方法によって変化するが，概念は，理解のための堅固な組織物

・道具として安定しているというのである。概念は社会諸科学の研究成果
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である。社会諸科学の研究成果をふまえて，社会科学的知識を科学的探究

の論理に従って構成しているこのシステムの社会科では，現在の段階にお

ける社会諸科学の研究成果に対して過大の信頼がおかれているように思わ

れる。科学の成果を尊重しそれを無視で、きないことは当然、のことである

が，社会諸科学の研究成果は，つねに，このシステムが前提としているよ

うに安定したものと言えるのであろうか。このシステムの学習で採用して

L るカーボン14による考古年代測定方法を考古年代測定の場合に絶対視し

ているが，現在では，この測定方法はかならずしも安定したものとは言え

ない。また，単元 1の「誰がアメリカを発見したか」の中に採用している

中国の“HwuiShan's Story (慧深物語)"に述べられている“Fusang (扶

養)"は，このシステムでは，アメリカ説を採用している。しかし，この

Fusangは，すでに18世紀からフランス・ドイツその他のヨーロッパの歴

史学者によって追求され，アメリカ(メキシコ)説もあるが，樺太説，日

本説などの諸説があって，まことに不明確かつ不安定な資料であるといわ

ざるを得ない。さらに，筆者が，直接，中国の原典によって考証したとこ

ろによると，このシステムの教科書本文中の“HwuiShan's Story"の中

の northwestは，明らかに northeastの誤りであった。

このような事例からも，教師が，与えられた教科書その他の資料に見ら

れる科学的知識と考えられているものに盲従することなく，教師自らも科

学的探究の姿勢をもつことが必要なのではなかろうか。

このシステムの教師用指導書によれば，教育学者・社会科学者らが共同

して開発-作成した教育内容，教材-教具，指導方法，それらによる教授

方略 (TeachingStrategy)を，教師は，ただ，ひたすらに遂行することを

要求されたいわばロボットのような存在のように思われるのである。教授

二学習過程における教師の役割は，このように統制されるべきものであろ

うか。むしろ，上述したように，学習者の実態を最もよく知っている教師

自らが，社会諸科学を探究する意欲と姿勢をもち，断えざる探究を持続し

ていくべきであり，そこにこそ，教師の専門職としての役割があるのでは
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なかろうか。

(注)

1) 1昭和35年度版学習指導要領」の世界史の指導計画作成および指導上の留意

事項(2)の後半では， w特に東洋関係では19世紀中ごろ以後，欧米関係では18世

紀以後の内容を詳しく取り扱い "'J1と示し，とくに近・現代史に焦点をお

くことが望ましいとしている。

2 )例えば，黒板勝美博士は， 150年以内を歴史として取り扱うことは問題である。

…ー」と述べている。

『更訂国史の研究総説』岩波書広， 1942年， p.357. 

3 )例えば，吉田金一個「世界史教科書における現代史の記述についてjW歴史評

論JI1961年 2~3 号。

4 )昭和35年度版高等学校学習指導要領「世界史Bj目標(1)および内容の主題学

習の項目，さらに昭和36年文部省「高等学校学習指導要領解説 社会編第

5節世界史B，13内容」の主題学習の項目および 14指導計画作成および

指導上の留意事項」参照。

5 )藤井千之助・永井滋郎「世界史Bにおける主題学習と歴史的思考力」広島大

学教育学部附属高等学校『研究紀要』第12号， 1967年参照。

本箸， p.44，表 l参照。

6 )調査テスト 1~調査テスト 6 における結果に関する各校別の統計表について

は， 日本社会科教育研究会『社会科教育論叢』第XIII集， 1966年， pp. 24~25 

の聞に，折込みで入れてある〔表ーJ~ c表三〕に詳細に示されているので，

それを参照されたい。

7)高山一十・今堀誠三編『世界史BJI(修文館)の〔総合研究J1西力東漸の経

緯」は，同教科書 pp.222~225 にわたって，筆者(藤井千之助)の執筆によ

るものである。

8 )昭和45年度版学習指導要領に準拠した15種の「世界史」教科書の主題の分類

は，次の分類記号を付している。

A.高等学校学習指導要領，第 2章第 2節社会第 2款第 4世界史 3内容の

取り扱い(2)アにおける観点

a.多角的 総合的考察 b.地域の比較・関連 C. 事象の発展(地域別，

時代別) B.昭和35年度版学習指導要領に準拠した「世界史Bj教科書にお

ける主題の分類(藤井-永井「世界史Bにおける主題学習と歴史的思考力J

1967，参照) 1.地域の相互関連(文化の交流2政治-経済-社会 文化の時

代構造的関連(総合的)， 3.近・現代への影響， 4比較史論的考察， 5発展史
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的考察，このA-a.b. c，B-l， 2， 3， 4， 5で主題を分類すると次のよう

になる。

子¥ミ 2 3 4 5 合計

a 9 2 11 

b 11 10 22 

C 16 17 33 

合計 11 9 19 10 17 66 

上記「主題」の各教科書における「主題内容」の「主題」の取り扱い(章末，

部末，中活字，大活字，ベーシ数なと)の詳細についての一覧表は，抽稿「世

界史における主題学習の取り扱いについて」広島大学教育学部附属高等学校

「研究紀要」第四号，昭和48年，参照。

9 ) この“TheHisωη 01 Korea"は， Sohn Pow-key， Kim Chol-choon， Hong 

Yi-sup の3氏が著者になっているが， Korean National Commission for 

Unesco， Seoul， Koreaから英文て'1970年に発行されたものである。

10) 日本史における「主題学習」は，昭和45年度版高等学校学習指導要領から登

場した。すなわち，同学習指導要領第 2章第 2節社会第 2款各科目第 3日本

史の 3内容の取り扱レの(2)では， I日本史」の目標を達成し，生徒の歴史的思

考力をいっそう深めるため，歴史的な流れの学習の中で，適切な主題を設け

て指導することが望ましい。その際，次の諸点を考慮して取り扱う。

ア.主題は，目標の達成，生徒の理解度，教材の効果などをよく吟味した

うえで，たとえば，次のような観点などから選ぶことが考えられること。

a. 日本の歴史上のおもな人物と時代的背景との関連について学習でき

るもの

b. 外来文化の摂取や日本人の文化的創造について総合的に学習できる

もの

c.衣・食-住などの生活の発展を，ある程度大きくまとめて学習でき

るもの

イ. I日本史」を 3単位で履修させる場合は，最低 l主題を，また 4単位

以上で履修させる場合は，そわぞれの単位数に応じて適切な数の主題を

設けて学習させることが望ましいこと。

ウ 二つ以上の主題を取り上げる場合の主題の配当については，観点の異

なるものを取り上げ，また，特定の地域や時代にかたよらないように留

意すること。
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以上のように述べている。

このように，高等学校社会科における「主題学習」は，まず，昭和35年度

版高等学校学習指導要領「世界史BJに登場したのであるが， I日本史Jにお

いては， 10年後の昭和45年度版の高等学校学習指導要領「日本史」からであ

る。主題設定の観点にも若干そう相異が認められるが，生徒の歴史的思考力

を深めるねらいは同様である。

ll) I範例学習」は，西ドイツで教材の大量化・過剰化とそれに基づく学力の質

的低下を克服するために提唱された dasexemp1arische Verfahrenの訳であ

る。 1951年テューピンゲンにおいて高等学校教育改革のための会議が開かれ

た。この会議で大学側代表者は， I最近の高校卒業者の学力をみると，抽象的

・特殊的な知識の意味を理解することなしに暗記している。教材があまりに

多すぎ，真の教養がせまくとぼしし、。いってみれば，ぜい肉はついているが，

筋肉がなL、」と批判した。この会議の決議，いわゆるテュービンゲン決議は，

教材の過剰が精神的な生活を窒息させる危険性があると L、う問題意識から，

教材範囲を拡大することよりも教授内容の本質的なものを十分に貫徹するこ

とが望ましいと指摘した。このテュービンゲン決議後，幾多の論議を経て出

現したのが dasexemp1arische Verfahren I範例学習」である。

歴史教育においても，伝統的な年代史学習にこだわらず「すき間に大胆に

なれ」の精神のもとに，歴史的感覚，歴史的意識の育成に適切な教材をいわ

ゆる「範例」として学習させるものである。

なお， I主題学習」の名称のもとに，日本の高等学校世界史に最初に，この

学習形態が採用されるには，当時文部省教科調査官平田嘉三の努力に負うと

ころが大きい。

12) Ambrose A. C1egg， Jr. and Carl E. Schomburg， '‘The Di1emma of History 

in the E1ementary Scho1: Product or Process?" Sacia! Education Vol. 32， 

1968. 

13) James A. Banks，“History: Uti1izing the Historica1 Method in Socia1 

Studies"， Insfrucfor， New York， 1968. 

14) Holt.Th翻出金Sy租 nの社会科カリキュラムはオレコeンチ11立大学のフィルダー何唖am

R. Fie1der)が中心になり，教育学者，社会諸科学専門学者の協力を得て，幼

稚園から小学校 6年までのプログラムを開発したものであるが，教科書 教

師用指導書・データパンクの三つの教材ー教具が開発され，それらが有機的

に関係づけられて授業が組織されているものである。データパンクは，マル

チメディアノレな教材のセットであり，子どもの社会科学研究を可能にするた

めに開発されたもので，フィルム・ストリップ，デ タカー卜¥シュミレ

ション，データマスター， L Pレコード，データフォルドアウト，データパ
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ック，ゲーム用教材などからなり，教師と子どもとは，教師用指導書，教科

書とこのような教材・教具・学習用資料を駆使して，社会科学研究を行う o

CIN (Curriculun Information Network)の ReportNo.5く“SocialEduca-

tion" Vol. 39 No. 7， 1975. 11-12)によるとこのホルト データパンク・シス

テムは21種類の社会科教材の中で，最高のランク付けで評価されている。

(付記)拙著『歴史意識の理論的・実証的研究』風間書房， 1985， pp.368~454 

所収に拠る。
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緒百

筆者は，かつて，わが園の中等歴史教育改善の前提条件のーっとして，

現行の中学校・高等学校の歴史教科書の基本的性格の改善を図ることを提

案した lLすなわち，そこでは英・米-独-仏などの中等歴史教科書にみ

られるように，口絵・写真・地図-年表・図解・史料・エピソードなどを

豊富にししかも，適切な発問やまとめが考慮されているいわば『資料的

歴史教科書』に改めるべきであると論じた。

さらにわが国の歴史教科書を大きく規定している「学習指導要領」の性

格を，いわゆる「初期社会科」の「学習指導要領J(試案)に近づけて，

現在よりも，より標準的で弾力性のあるものに改めることが必要であるこ

とも併せて提案したので、ある。

これらの提案は，筆者自身が， 1940年代末以来，わが国の中等歴史教科

書の編集・執筆にかかわってきた経験さらには中等-高等歴史教育・研究

の経験からの帰結であった。

以下，筆者自らの中等歴史教科書の編集・執筆の体験をふまえつつ，わ

が国の中等歴史教科書 主として高等学校世界史教科書ーのあり方につい

て考察してみたい。

1.わが国の高等学校「世界史」

わが国の高等学校社会科のー科目として「世界史」が発足したのは， 1949 

(昭和24)年 4月，文部省教科書局長かり，当時の各教育委員会，各都道

府県知事等に発せられた通牒『高等学校社会科日本史・世界史の学習指導
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について~ (発教第247号)によるものである。

1947 (昭和22)年に発足した高等学校社会科の選択科目には存在してい

なかった日本史が，社会科のー科目として入ることになり，それまでの選

択科目としての東洋史・西洋史がー科目となり， I世界史」となったので

ある。

筆者の世界史教科書の編集・執筆との関わりは，この1949(昭和24)年

の夏ごろから始まった。それは，当時，筆者が所属していた広島史学研究

会が，東洋史学・西洋史学専攻の会員で大学(短大，附属高校を含む)に

勤務しているものの総力を挙げて，新発足の高等学校世界史に必要な教科

書の編集・執筆に着手したからである。

さて， I世界史」発足当時，この科目の性格については，上述の文部省

教科書局長通牒に次のように述べている。

「高等学校教科課程改正によって本年度より開始される社会科の選択教

科としての日本史及び世界史の授業については，特に下記の諸点に留意さ

れたい。

一.それぞれの学習指導要領は目下作成中であり，完成は昭和24年末の

予定であるが，概要はそれ以前に発表するはずである。現行の学習指

導要領東洋史編・西洋史編はそれまで一応参考として使用しでもさし

っかえない。

一.指導にあたっては，下記に掲げる社会科歴史学習の目標達成に留意

すること。

例えば，

(ィ) 社会科の一般目標に合致すること。

(ロ) 現代社会の歴史的背景を理解することにより現代社会の諸問題の

意義を認識させること。

付歴史の発展の必然性を理解させること。

(ニ) 現代社会の生活文化を総合的・発展的に理解させること。
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(村 歴史が進歩への発展であることを理解することにより社会進展に

対する自己の責任と情熱とをいだかしめること。

(へ) 歴史の時代観念を理解させること。

(ト) 各時代・各社会に共通する人間性の把握につとめさせること。

(升事実を合理的・批判的に取り扱う態度と技能を育てること。

(リ) 事実の理解を通じ，現在の社会並びに経済・政治の問題解決に必

要な能力を発達させること。全体を通じ，戦争・王朝・政治・事件

の年代史であってはならない。

一.学習形態は一般社会科に準拠すること。従って生徒の自主的学習活

動を刺激するような単元学習たることが望ましく，概説の学習におち

いらぬよう留意されたい。

一.教科書として現在刊行されているのは『西洋の歴史~ (上)のみで

あるが，他は教授者によって適当に考慮されたL、。

く下線は筆者による〉

広島史学研究会における編集会議は，広島大学文学部および附属高等学

校で何回も聞かれ，内容の配列や執筆分担なとやが討議された。その際，千

代田謙教授の「世界史は複数存在する。極論すれば無数に存在する。」と

し寸同教授の精神史学的見解と，今堀誠二教授の「世界史は一つだけ存在

する。一つだけでなければ世界史とは言えない。」と L、う社会・経済史学

的見解とが鋭く対立し数時間に亘る激しい議論が展開したこともあった。

こうして進められた広島史学研究会の世界史教科書は， w世界史研究』

上・下巻の 2冊にまとめられ，京都の柳原書庖から刊行された(図 1，図

2 )。上巻(本文178ぺーシ)は1950(昭和25)年 3月 5B，下巻(本文234ペー

ジ)は同年8月25日にそれぞれ発行された。筆者はこの教科書上・下の構

成・編集に携わり，下巻の一部を執筆した。

この世界史教科書は，現在の教科書のように文部省の検定を受けたもの

ではなかった。しかも，内容は，かなり高度かつ豊富なものであって，
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図 1 図2

種の資料集のようなものであった。各単元は，すべて問題の表現になって

おり，生徒は，教師と共に，この『世界史研究』を参考にして世界史の学

習を進めるように配慮してあった。内容の程度は，かなり高度で現在の大

学教養教育に耐え得るものであった。

以下，内容構成を提示する。

『世界史研究』 上巻

世界史への導入

単元 I 人聞はどのようにして文明状態にまで到達したか。

第 l単元への導入

第 l章先史時代の生活 (節以下は省略する，以下同じ)

第 2章文明の発生

単元E 古典文明はどのようにして発生したか。また，それはどのよ う

な遺産をわれわれに残したか。
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第 2単元への導入

第 l章都市国家と統一国家

第 2章古典文化

単元皿 封建制度はどのようなものであったか。それは世界各地でどの

ように異った発展をしたか。

第 3単元への導入

第 1章封建社会

第 2章宗教生活

『世界史研究』 下巻

単元町 世界史上，人間精神はどのように解放され，また，発展してい

っ7こカ通。

第 4単元への導入

第 1章経済生活の発達

第 2章人間の解放と諸発見

単元V 近代民主主義はどのように発展をしたか。また，それはどのよ

うな障碍を乗り越えなければならなかったか。

第 5単元への導入

第 l章民主主義の発達

第 2章資本主義の発達

単元¥I 世界平和への努力はし、かになされているか。また，いかなる努

力が必要か。

第 6単元への導入

第 l章民主主義の理想と現実

第 2章現代の課題

この『世界史研究』は上・下ともに，広島史学研究会編であることは，

前にも述べた。そして，責任編集者として，広島文理科大学教授杉本直治
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郎，広島文理科大学教授千代田謙，広島高師附属高校教官上野賞義の 3氏

が当たった。

その後，広島史学研究会編， w世界史研究』は，広島大学教授浦廉一，

広島大学教授千代田謙監修のもとに，広島大学助教授伊東隆夫-上野賓義

・紀藤信義-竹内正三の 4助教授の執筆で， 1956 (昭和31)年 4月30日文

部省検定済教科書となり，翌昭和32年 l月，柳原書庖発行となった(図 3)。

この『世界史研究』は，教科書名は前回のものと同様であるが，文部省検

定を受けるため，内容は大きく変った。目次は次の通り。(本文334ページ)

第 l章文明の発生と古典文明の世界(節以下は省略する)

第 2章 アジア諸民族の活動と東西交渉

第 3章 中世ヨーロッパの社会

図3
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第4章 アシアにおける専制国家の変遷

第5章 欧米における民主主義の展開と近代文化

第 6章欧米列強の世界進出とアジア諸国

第 7章二つの世界大戦

第8章現代の課題

一方，千代田謙教授は，独自の「世界史」教科書を三省堂から，杉本直

治郎教授は講談社からそれぞれ発行され，さらに，高山一十助教授と松崎

寿和助教授とは，東京の修文館から「世界史」教科書を発行されていた。

この時期に，筆者は，修文館発行の中学校社会科教科書『歴史の流れ』

につづき，東京の学研書籍から『中学社会歴史的分野』を.1955 (昭和30)

年~1964 (昭和39)年に共著で発行し，検定教科書発行の経験をしていた。

1I.高等学校世界史教科書の検定

1. 教科書検定制度

世界史教科書の検定を考察する場合，文部省による教科書検定制度につ

いて回顧しその変遷を考えることも無駄ではないと思う。

現在，わが国の教科書検定は，教科・科目の主たる教材である教科書の

著作・編集を民間の発行者にゆだね，著作者の創意工夫に期待するととも

に、文部大臣が検定を行うことにより，客観的かつ公正で，適切な教育的

配慮がなされた教科書を確保することをねらいとすることが建前となって

いる。

わが国では. 1872 (明治 5)年，近代学校制度発足当初は，教科書につ

いての特別規制はなく，不適当と認めた教科書の使用禁止をする程度であ

ったが. 1883 (明治16)年には，小学校および府県立中学校，師範学校等

の教科書について認可制がとられ. 1886年(明治19)からは小・中学校の

教科書について検定制度がとられた。「教科用図書検定令J(1886. 5)で
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は小学校・中学校・師範学校の教科書について検定を行うことにし翌年

5月には「教科用図書検定規則」に改められたが，検定の性格は教科用図

書として不適切な教科書を排除すると L、う消極的なものであった。

しかし， 1902 (明治35)年の教科書疑獄2)を契機として， 1903年小学

校令が改正され，小学校教科書の固定制度が成立した。中等学校の教科書

は検定制度がとられたが，戦時体制に入った1943(昭和18)年，中等学校

令により，原則として文部省著作の教科書使用が義務づけられ，文部省著

作教科書のないときに限り，地方長官の認可を得て，文部省検定済教科書

を使用することができるとされた。

戦後，わが国の教育改革の茎本路線を描いた第一次米国対日教育使節団

報告書は，教科書の作成・発行は自由な競争に任せると L、う原則を示した

が，実際には検定制度がとられ， 1947 (昭和22)年12月に文部省に設置さ

れた教科用図書委員会は，検定基準の作成，検定手続の改正，検定処理機

関の設置，教科書展示会の開催等について審議，翌48(昭和23)年 2月に，

1949年度使用教科書から検定を開始する方針を示した。この方針に基づき

1948年 4月には「教科用図書検定規則J(文部省令)が制定され， 1949年

度から小・中・高等学校で新しい検定教科書の使用が始まった。

当初，教育委員会法では，都道府県教委による検定を予定したが，当時

く敗戦後〉の経済事情，用紙事情から当分の間，文部大臣が検定を行うこ

ととし， 1953年(昭和28)の学校教育法第21条の改正で，教科書の検定の

権限が文部大臣に移され，地方検定制度は一度も実施されなかった。

1955 (昭和30)年 8月の日本民主党による「うれうべき教科書の問題」

第 l集パンフレット刊行を契機に，検定制度の見直しが求められ，中央教

育審議会答申を経て，翌日年「教科書法案」が国会に上呈されたが審議未

了で廃案に終った。しかし文部省は政省令の改正で実施可能なものから

着手を図り，教科用図書検定調査審議会(検定審議会)の検定調査分科会

の委員数の大幅増員，専任の教科書調査官の配置など，検定制度の整備-

拡充を行った。
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1965 (昭和40)年の教科書裁判により，教科書検定制度のあり方が社会

問題化し，特に1975(昭和50)年の畔上判決(第2次訴訟・東京高裁)が

検定処分の問題点を厳しく指摘したことから， 1977 (昭和52)年に，文部

省は，教科用図書検定調査審議会の建議を受けて， I教科用図書検定規則」

を全面改正し，併せて検定基準の全面的な見直しを行った。その後， 1983 

(昭和58)年に，中央教育審議会は「教科書の在り方について」答申し， 1987

(昭和62)年には臨時教育審議会が第 3次答申で新しい検定制度を提言し

これらを受けて文部省は，教科用図書検定調査審議会の審議を経て，Tこ。

教科書検定制度に総合的な検討を加え， 1989 (平成 1)年 4月，新し1.、「教

および「教科用図科用図書検定規則J(平成1， 4， 4，文部省令第20号)

書検定基準(義務教育諸学校，高等学校)J(平成1， 4， 4，文部省告示第

43， 44号)を制定したのである 3)。

教科書検定の新旧検定手続きのフローチャートは図 4の通りである九

中学校社会科教科書『歴史の流れ~ (修文先に述べたように，筆者が，

を共著で発行したころ，す歴史的分野~ (学研書籍)館)や『中学社会

なわち， 1955 (昭和30)年頃から教科書の検定強化の動きは顕著になった。

見本本徒出

原
備
本
審
査

図4
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教科書は教科用図書検定調査審議会の答申にもとづいて文部大臣が検定

を行うこととされているが，当初は，文部大臣の権限と責任において，民

聞から選任された教科書調査員が 5名 l組となって(教科の専門学者 2名，

現場の教師 3名)各調査員が個々別々に(相互に連絡をとらなL、)，一種

類の教科書原稿本(一般に白表紙本といった)を調査・評定しそれをも

とに「審議会」が合否(合格のための条件としての修正要求も含めて)を

決定して，文部大臣に答申していた。教科書調査員の評定を，文部省の担

当事務官が機械的に点数に換算し， 1， 000点満点で800点を超えているもの

を合格とし，それ未満を不合格としたので、ある。このように「審議会」は

実質的にはほとんど合否の判定に関与せず，教科書調査員の評定がそのま

ま合否の判定とされていた。

しかし，教科書問題が大きく論議されていた昭和32年度使用教科書の検

定に際して，文部省は「審議会」委員の入れ替えを行った。(昭和30年 9

月，高山岩男氏などの新委員が加わった。従来のA~E項く教科書調査員

による評定〉の他に「審議会」委員の意見を反映させるものとして新たに

IF項」を設けた。)

事実，教科書調査員が合格とした社会科教科書のうち，この IF項」に

よって不合格とされるものも出た。この IF項」の評定の出現によって法

的措置によることなく，教科書叙述に対する統制が強められたことは忘れ

られない。

2. 世界史教科書の編集・執筆・検定

1956 (昭和31)年版高等学校学習指導要領が実施されて，いまだ年月の

経ていない1960(昭和35)年10月，高等学校学習指導要領が改訂告示され

た ('63年度から実施)。

世界史については，世界史A (3単位)と世界史B (4単位)とが設け

られた。世界史Aは，世界史の流れの大筋を理解させることをねらいとし

世界史Bは， I世界史Aよりも深めて取り扱う」とされ， I政治・経済・社
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会-文化などの関連について総合的に考察させることによって，歴史的思

考力を深める」ことなどを示した。(傍点は筆者)また，世界史Bにおい

ては，系統的通史学習に加えて，いわゆる「主題学習」を行うこととされ

た5L

しかし，この「主題学習」は，従来，世界史が 5単位であったものが， 1960 

年版世界史Bでは 4単位に削減されたときに提起されたため，通史学習を

優先する現場では，一部の意欲的な教師の実践を除いては，時間不足を理

由にあまり定着しなかったのて、ある。

さて，先にも述べた高山一十・松崎寿和『世界史.1(修文館)も高等学

校学習指導要領改訂に伴い，教科書改訂の必要がおこった。しかし松崎

教授の離脱でこの教科書発行は危機に直面した。高山教授が永井滋郎と筆

者に執筆協力の相談に見えた。当時，広島大学附属高校で世界史を担当し

ていた筆者らの世界史に対する実践研究の価値を評価されてのことであっ

た。筆者は執筆陣容を強化するために今堀誠二・松浦道一・横山英の三氏

を加えることを高山教授に提案した。こうして，西洋史分野は，高山(文

学部) ・松浦(教養部) ・永井(附属高校)，東洋史分野は，今堀(教養

部) ・横山(文学部) ・藤井(附属高校)の各 3名によるバランスのとれ

た編集・執筆陣容ができた。

教科書発行所の修文館は，東京都千代田区神田神保町にあったが，編集

部は整っていなかった。筆者ら 6名が編集部であり，執筆者であった。夏

休みを利用して伺回かの編集会議が開かれたが，当時の広島大学の文科系

の教官研究室には冷房がなかった。今堀教授の配慮で，キリンビヤホール

の一室を借りたこともあったし，喫茶庖を転々としたことも多かった。図

版(地図，図 5参照)は，必要な地名だけを入れて鮮明に必要事項を表現

しようと L、う今堀教授の意見を生かして一新された日

今堀教授と筆者が神田の旅館に数日泊り込み，地図の版下屋にかけつけ

注文をつけた。印刷は，兵庫県淡路島津名町の井村印刷所。近くの旅館に

宿泊して校正を行った。
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図 5

「世界史AjI世界史Bjの2種類の原橋本が同時に作成され，文部省

検定のため提出された。残念ながら「世界史Ajは修正箇所が多く，それ

を訂正する時間的余裕もなかったため不合格になった。当時も教科書検定

(とくに歴史関係)は厳しかった。今堀教授が折角，丸木位里・俊子さん

から原画を借り受けられた「原爆の図」を「二つの世界大戦」の章扉の口

絵として入れたが， A修正7)で完全に姿を消した。「世界史Bjは「原爆

の図」を削除して「原爆ドーム」その他に変えた(図 6，図7)0 1960年

代のはじめは，このような状況であったが，この「原爆の図」が，その後，

1970年代の後半には，中学校社会科教科書の口絵にカラーで見られるよう

になった。しかし， 1981 (昭和56)年の高等学校「現代社会」の口絵から

「原爆の図」が排除されて問題になった。上述の通り，筆者らの「世界史

Aj ・「世界史Bj教科書でA修正のため削除を命じた文部省の理由は，

「画面の内容が悲惨過ぎて，教科書にはなじまない。」ということであっ

たが，十数年後には中学校社会科教科書に掲載を許された。教科書検定基

準が時代とともに変化したものというべきだろうか。

高等学校「世界史」教科書の編集・執筆は想像以上に骨の折れる仕事で
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アメリカ空軍の「空の露韮J(第二次大戦)
日本を大編隊で空襲したB.29爆撃後。

原爆の図 (丸木俊子筆)原爆を受けた少年・少女

図6
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アメリカ空軍の「空の要塞」

日本を大編隊で空聾した B.29爆撃機

広島の原爆 ドーム 1945年8月6日，

投下された原子爆弾で破慶された

広島県産業記念館。広島市のほぼ

中央にある。この上空約500メート

ルのところで原子爆弾は爆発した。

図7
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あった。各自の原稿を何回も討議しては，書き直す作業の連続である。限

られた頁数(わが国の検定教科書は，社団法人教科書協会のく高等学校教

科書の体様のめやす〉によって口絵・折込，目次-本文・資料・索引など

の総頁，本文用紙の連量・紙質などの限定が行われている)に最少限度必

要な事項を盛り込み，その上に特色を示さなければならない。しかしあ

まり特色が強すぎると検定にひっかかるのである凡

その後. 1963 (昭和43)年に筆者らの「世界史BJの発行所が，東京の

修文館から広島の第一学習社に移り，改訂版は第一学習社から発行された。

執筆陣容にも，先述の 6名に志都晃祐(総合科学部).佐々木信昭(ノー

トルダム清心高校)が加わった。

1970 (昭和45)年，高等学校学習指導要領が改訂された。世界史では，

世界史A.世界史Bの区別が廃止されたが，標準単位数が 3単位とされた

ために，内容の精選が大きな課題となった。高山・今堀両教授を中心とし

た筆者らの世界史教科書は改訂を続けて発行された。この学習指導要領に

おける「世界史」で，文化圏学習と主題学習を柱とするわが国の高等学校

世界史は一応完成した。しかし主題学習の現場での定着は十分ではなか

った。

1978 (昭和53)年改訂の高等学校学習指導要領に準拠した世界史教科書

の編集・執筆からは，永井滋郎と筆者がその中心になった。当初，執筆者

には，永井滋郎と筆者の他に広大文学部の横山英(東洋史).千代田寛(西

洋史).広大附属高校の有国嘉伸(西洋史).松井政明(東洋史).ノート

ルダム清心高校の佐々木信昭(西洋史)の 7名が予定され，編集会議を進

めていた。しかし，横山教授の病気入院，千代田教授の急逝によって，編

集・執筆はデッドロックに乗り上げた。一時は，断念の止むなきに至るの

かと心配されたが，幸い文学部の今永清二教授(東洋史)の協力を得て，

6名で何とか改訂世界史教科書を仕上げることが出来た。

周知のように. 1982 (昭和57)年度，中国および韓国から，わが国の高

等学校歴史教科書の記述(進出・侵略)についての抗議があり，外受問題
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にまで発展した。筆者らの世界史教科書も文部省の検定を受けていたので

例外ではなかった。 1985(昭和60)年秋，筆者は，北京師範大学の招請で

訪中し，北京師範大学で「日本の歴史教育」についての講演を行った。こ

の際も，日本の歴史教科書の記述問題に加えて，中曽根首相の靖国神社公

式参拝についての質問があった。

その後， ~改訂新世界史』を筆者が中心に発行く1988 (昭和63)年文部

省検定済)，さらに筆者を代表者として，その四分の一改訂版く1991 (平

成 3)改訂検定済〉を発行した。さらに，高等学校学習指導要領が， 1989 

(平成元)年に改訂され，高等学校社会科は解体し，地理歴史科・公民科

の2教科になり，世界史は地理歴史科の必修科目となり，世界史A.世界

史Bの2科目となった。このことに伴って広島大学文学部向山宏教授と筆

者が，ほか 8名とともに『新世界史BJ]く1993(平成 5)年文部省検定済〉

を1994(平成 6)年に発行。さらに，永井滋郎と筆者は，ほか 8名ととも

に， ~世界史AJ]く 1994 (平成 6)年文部省検定済〉を1995(平成7)年に

発行してきた。

このような経過の中で，原稿本に対する修正意見・改善意見などの検定

意見の伝達を受けるために，文部省に出頭したこともたびたびで、あった。

執筆代表者と出版社編集部員が文部省教科書調査課に出頭するのである。

概括的に言って，この文部省の検定意見の伝達は次第に簡素化されたとい

える。勿論，口頭による伝達であり，われわれはそれらをすべて筆写しな

ければならない。以前は，午後 l時から夕方に至る長時間の時もあったが，

最近は 2時間程度の短時間になった。執筆者たちの不注意による誤記・誤

植などの指摘は，教科書執筆者としては有難いことと受けとったが，検定

意見(従前の修正意見・改善意見)の中には執筆者として問題のあるもの

もあったことは事実である。執筆者の編集会議で討議し，修正表を作成し

て文部省に提出し，審議会の再審査を受けて検定が決定するのである。

高等学校の世界史教科書の出来上ったものを見ると大したものではない

ように感じられるのであるが，編集・執筆・検定の過程では，かなり神経

164 



第五章世界史教科書について

を使う作業である。筆者の四十数年の高等学校世界史教科書の編集-執筆

の経験の過程では，自分の学識を広め深めることに役立ったことは事実で

あるが，その苦労も決して小さなものではなかった。

田.日・米の高等学校世界史教科書

わが国とアメリカ合衆国の高等学校世界史教科書は，量・質とも格段の

違いがある。アメリカの世界史教科書が，日本のそれに比して如何に堂々

たるものであるか，筆者の手許にある若干の教科書で比較してみたい。

もっとも，この棺異は，日 米両国の教科書制度に起因するものであっ

て，両者共に一長一短があることも事実である。

アメリカ合衆国の場合，教科書は，J十I(state)あるいは地方学区 (school

district)の定める学習指導要領 (courseof study)を基準として，出版社

が著者を選び，編集・発行する。教科書の採択は，1)各地方学区の自由採

択(15州、1)， 2)外|の認可リストの中から地方学区の教科書選定委員会が選

定 (34外1)， 3)外|の基準内で各地方学区が選定(9外1)となっている。州

によっては若干選定方式がだぶっている。教科書の無償貸与は大多数の州

で実施されている。高等学校が義務教育になっていることにも関連するだ

ろう。貸与される教科書は厚表紙製本であるが，生徒の使周年数は 4~6

年といわれる。貸与であるから生徒は教科書に書き込んだり，傍線を引く

ことなどは無論出来ない。アメリカ合衆国のように無償貸与制度を採用し

ている国の学校で最も困難を感ずるのは，教科書の管理事務であるといわ

れる。貸与教科書の破損・紛失の場合の弁償事務のわずらわしさ，学年末

に生徒から返還された教科書の汚損度検査，修繕作業，新年度に貸与を受

ける生徒は，補充購入された新本が当るか古本かの運不運があるといわれ

る9)。

生徒に貸与される教科書の表紙裏には図 8のような汚損度検査表があ

る。
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PUPILS to whom this textbook is issued must not white on any page or mark any 

part of it in any way; consumable textbooks excepted. 

1. Teachers should see that the pupil's name is clearly written in ink in the spaces 

above in every book issued. 

2. The following terms should be used in recording the condition of the book: 

New; Goof; Fair; Poor; Bad. 

図8

日本では，先にも述べたように教科書検定制度が実施されている。これ

は，全国的な教育水準の維持向上，適正な教育内容の保持，教育の中立性

の確保などの要請に応えるため，民間で著作・編集した教科用図書につい

て，文部大臣が教科書として適切か否かを審査しこの審査に合格したも

のを教科書として使用することを認めるものである。その趣旨は，民間に

おける自由競争により，著作編集者の創意工夫をもりこんだ特色ある教科

書がつくられること，また教科書全体としての質的向上を期待することに
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教科 種目
頁数(口絵折込を含む， 口絵折込 本文色刷 本文用紙連量 本文用

表紙。見返しを除<l (頁) り度数 (kg) 紙紙質

地 世界史A A5判 312 20 2色20% A判38.5

理 中質紙
歴
史 世界史B 11 392 グ 11 B半Ij58 

(注)く世界史A.世界史Bに関係するもののみを示す〉

表 1

あるとされてし、る。また. 1969 (昭和44)年度以降は，義務教育の小・中

学校の児童・生徒には無償給与されることになり，公立の小・中学校の教

科書は，市・郡またはこれらを合わせた地域で共同で同ーの教科書を採択

するいわゆる広域採択が実現した。このため，小・中学校の教科における

教科書の発行所はその数が急激に減少した。しかし，高等学校の教科書は，

学校別の採択になっており，このため小・中学校に比して高等学校の教科

書の出版社は数が多く，その上同ーの出版社でも，同一科目の教科書を数

種類出版しているのが実情である。世界史教科書も例外ではない。

臼本の高等学校教科書を見る場合，文部省による検定制度のほかに今一

つの制約があることを見逃すわけにはL、かない。

それは，前にも述べた社団法人教科書協会の「高等学校教科書の体様の

めやす」による規制である。参考までに，最近の「地理歴史科世界史A.

世界史BJのそれを示す。(表 1) 

l 分冊-判型・見返し・製本様式は自由とする。表示以外の判型を用

L 、る場合のページ数は，表示の判型との面積比による。ただし 8の倍

数に満たない端数は切り上げて差し支えない。

2. 口絵-折込はページの上限を示し，色刷り度数は制限しない。

3. 本文色刷り度数，本文用紙連量は上限を示す。なお，本文色刷り度

数は，ページ数から「口絵-折込」を除いたページ数の%を示す。

月
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4. 省略)1 
j他教科に関係したものである。

5. 省略)J 

6. 文字の大きさ，字間，行間などについては，生徒の発達段階を配慮、

し，読みやすいように工夫する。

7. 文字が刷られる部分は，原則として白(用紙のままの色)とする。

色彩の部分に文字を印刷する場合には，地色(無地)を薄くするなどの

適切な処置をとるようにする。

8. 色刷のさし絵，図版，図表などについては，色覚障害の生徒にも識

別できる配色を工夫する。

以上は，社団法人教科書協会が，平成 3年度以降の教科書について文部

省の許可を得て平成2年 5月23日付の教協第95号により各教科書出版社に

連絡したものの一部である。

色刷度数などは以前に比べると緩和されてきたように思われる。

次に事例として， 1960年代および1990年代の日・米世界史教科書を比較

してみる。

1) 1960年代の場合(図 9) 

日本の場合は，先述した筆者らの教科書「世界史BJ 1964 (昭和39)年

~1967 (昭和42)年(著作者高山一十・今堀誠二ほか 4名，発行所修

文館出版)を事例として挙げる。

まえがき，目次 6ページ，本文316ページ，口絵16ページ，史料編29ペー

ジ，索引12ページ，折込み地図 6ページ，全体385ページ， A 5判。

内容

第 l章文明の成立と古代国家の発展

〔総合研究〕アジアとヨーロッパの古代社会

第 2章東アジアの発展とイスラム世界の形成

〔総合研究〕東西文化の交流
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図9 1960年代の日米世界史教科書

第 3章中世ヨーロッパの社会

〔総合研究〕日本とヨーロッパの封建社会

第 4章市民社会の成立と近代文化

〔総合研究〕各国における産業革命の展開

〔総合研究〕イギリスにおける議会政治の発達

第 5章 アジアにおける専制国家の発展

〔総合研究〕アジア専制国家の特徴

第 6章欧米列強の世界政策とアジアの近代化

〔総合研究〕西力東漸の経緯

第 7章二つの世界大戦

〔総合研究〕全体主義国家の内政と外交

第 8章現代の世界

上記の〔総合研究〕は「主題学習」に相当する。なお，各章のはじめに

概観，章末には研究問題を各 lページ入れている。

アメリカ合衆国の場合は次の事例を挙げる。
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“Living W or1d History" 

by T. Walter Wallbank， Arno1d Schrier 

Scott， Foresman and Company， Third Edition 1969年版

全体のページは800ページ

Tab1e of Contents 

Unit 1 The Dawn of Civilization 

Unit 2 The C1assica1 World 

Unit 3 The Midd1e Ages 

Unit 4 Early Civi1ization in Asia， Africa and America 

Unit 5 Mediva1 Europe in Transition 

Unit 6 Early Modern Times 

Unit 7 Nineteenth Century Europe 

Unit 8 Growth and Expansion Outside Europe 

Unit 9 Nationa1 Riva1ries and World War 1 

Unit 10 Challenges to Democracy and World War II 

Unit 11 The Contemporary W orld 

この教科書は， B 5判で， 日本の筆者らの「世界史BJよりも大判で，

厚紙表紙製本。図版・写真はほとんどカラーで随所に見られる。内容は，

ヨーロッパ中心史観に貫かれ，アジア関係のものは僅少である。全体のペー

ジ数がアメリカの教科書の半分にすぎない日本の教科書の方が，アメリカ

の教科書に比べてアジア関係が多いのは当然である。

同年代のアメリカの教科書を挙げよう。内容は省略するo

“The Record of Mankind" 

by A. Wes1ey Roehm and Morris R. Buske 

D. C. Heath and Company， Fourth Edition， 1970. 

全体のページ数は710ページ

これも，“LivingW orld History"と同じようにB5判で厚紙表紙本で

ある。内容は“LivingW orld History"よりもややアカデミッグであると
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L 、えよう。

2) 1990年代の場合 (図10)

日本の場合は，先述した筆者らの教科書『新世界史B，n 1993 (平成 5)

年(著作者向山宏藤井千之助ほか 8名，発行所第一学習社)を挙げる。

まえがき，目次 6ページ，本文303ページ，索号18ページ，年表 8ペー

ジ，口絵，折込み22ページ，地図 2ページ，全体351ページ， A 5判。

内容

第 l章文明のおこり

第 2章東アジア文化圏の形成と発展

第 3章西アジア・南アジアの文化圏と東西交流

第4章 ヨーロッパ文化圏の形成と発展

第 5章近代と世界の変容

第 6章 20世紀の世界

第 7章現代の課題

図10 1990年頃の日米世界史教科書
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テーマ① 前 2千年紀にオリエン卜で民族移動がおこったのはなぜだ

ろうか。

i 
テーマ⑬ 第一次世界大戦後，アメリカニズムが高まったのはなぜ、だ

ろうか。

上記のように①~⑬のテーマを各 1ページをとっている。

主題学習には主題回~主題団と三つの主題学習を設定し，各2ページ

を配当。

アメリカ合衆国の場合は次の事例を挙げる。

“W orld History -Peop1e and nations" 

by Anato1e G. Mazour， John M. Peop1es 

Ho1t， Rinehart and Winston， Inc. Revised edition 

(Harcourt Brace J oranovich， Inc.) 1993年版

全体のページは999ページ

Contents 

Unit 1 The Beginnings of Civilization 

Unit 2 Civilizations of the Mediterranean World 

Unit 3 The World in Transition 

Unit 4 The Emergence of Modern Nations 

Unit 5 The Deve10pment of Industria1 Society 

Unit 6 World War in The Twentieth Century 

Unit 7 The World since 1945 

この教科書も， B 5判で厚紙表紙製本。全体が1000ページに近いもので

あるが，アジアや日本の記述は少ない。

更に最近の教科書を挙げよう。内容は省略。

“W orld History -Patterns of Civi1ization" 

by Burton F. Beers 

Prentice Hall， 1991年版
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全体は904ぺーシ

この世界史教科書には，生徒の作業用の資料および教師用資料などがセ

ットされている。

L 、ずれにしろ，日本の教科書がアメリカ合衆国の教科書の記述量に比べ

るとき量的に半分以下であることは事実である。アメリカ合衆国の教科書

が欧米中心であるのに比し量的に限られたページの中にアジア・アフリ

カその他も盛り込んだ文字通りの世界史であるところに日本の世界史教科

書編集・執筆者の努力のあとがうかがわれる。しかし日本の世界史教科

書が最少限の史実を中心としたものであるのに比して，アメリカ合衆国の

世界史教科書は筆者が主張する資料的歴史教科書に近いものといえよう。

小 結

筆者は，教科教育学の立場から，歴史教育固有の目的のーっとして，学

習者(生徒)の歴史意識の育成・錬磨を重要なものとして主張してきた。

また，三十一世紀を生き抜く学習者にとっては，地域社会・日本社会・地

球社会の諸問題を歴史的・複眼的に把握・認識しみずからの意思決定

(decision-making)が主体的にできるように配慮することが重要であると

考えている。

地域社会・日本社会-地球社会を複眼的に把え，未来社会を建設する歴

史的問題意識を育成するための歴史教育にあっては，単に歴史教科書を教

えたり，歴史教科書で教えるということではなく，歴史教科書でも教える

ことを筆者は主張してきた。そのためにも，学習者自らの資料蒐集・調査

.探究・集団討議・思索などを経た歴史的批判精神の育成が重視されなけ

ればならないと思っている。

高等学校の世界史の場合，その教授二学習過程においては， r主題学習」

を主体として学習内容の思し、切った精選をはかり，学習方法としては，学

習者の自主的・批判的な探究学習を中心とすることが望まれるのである。
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「主題」ないし「テーマ」の設定には，学校や地域の実態，生徒の学習特

性に即したものとすることが必要であろう。

上述のような高等学校の歴史教育を実現するためには，学習指導要領を，

標準的で弾力性のあるものに改定すること，教科書を「資料的歴史教科書」

に改めることが前提条件となることは，はじめに述べた。

戦後の文部省検定教科書制度実施以来，筆者は，中学校(主として社会

科歴史的分野).高等学校(社会科世界史，地理歴史科世界史)の教科書

編集・執筆を続けてきたが，検定教科書は，前述したように，その定価，

総頁数，口絵(色刷り)頁数，紙質など，かなり細部にわたって規制され

たものになっている。その上で検定を受けるのであるから，どの教科書も

かなり画一化されるのは当然といえよう。

このような検定済世界史教科書の限界を補充する意図から，筆者が，

1960年代より年表・地図・史料・図解・系図・エピソード，写真などを纏

めた『世界史図表』の執筆・編集・監修にも意を用いて，現在でも『総合

(本文24い ジ.) 
21 x 26cm横判

図 11
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時代別展開

総合世界史図表

l弼7年 2月1日初版

印蝿年 l月10日 敬訂17!il

監 修 広島経済土牢量 侵藤 井千 之助

編著者 第 一 学習社編集部

発行者 怯本 洋 介

印刷所 図書印刷株式会社



第五章世界史教科書につレて

世界史図表~ (第一学習社) (図11)の監修をつづけ，毎年改訂をしている

のは，筆者の主張である「資料的歴史教科書Jへの努力の一端で、ある。

く1995(平成7)年11月20日提出〉

(注)

(1) 拙稿「歴史教育論孜JIr松山商大論集』第39巻第 l号，昭和63年 4月. pp. 

69~83. 

(2) 1902年末から翌年春にかけて，小学校教科書の採択に関連して発生した贈収賄

事件。詳細は『新教育学大事典JJ 2.第一法規刊.pp. 418~419 参照。

(3) わが国の教科書検定制度の沿革の大要についてはJ新教育学大事典JJ 2.第一

法規刊.pp. 419~420 に拠った。

(4) この新旧検定手続きのフローチャートも，上掲『新教育大事典JJ 2.第一法規，

p. 425に拠る。

(5) 拙稿「歴史教育論孜(2ト歴史教育における「主題学習」について J Ir広島経

済大学研究論集』第13巻第3号.pp. 9~35 参照。

(6) 図5は，その一部を示すが，当時の高校教師には，地図は詳細なものがよいと

いう固定観念があり，不親切な地図との批判があった。

(7) 当時，文部省の検定意見にはA修正と B修正があり .A修正は，全部を修正し

なければ不合格. B修正は理由が通れば全部を修正しなくてもよかった。

(8) 筆者らの「世界史BJは，主題学習を 8つ設けた。

(9) Ir新教育学大事典JJ 2.第一法規.p.426に拠る。

(付記)拙稿「歴史教育論孜(3ト世界史教科書について J Ir広島経済大学研究論

集』第18巻第4号. 1996年 3月発行所収に拠る。
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最近の内外の諸問題の中には，その歴史的背景を問われるものが少なく

なく，わが国の歴史教育のあり方にかかわるものも多い。歴史学及び歴史

教育に関係してきた者として，若干の私見を述べてみたい。

まもなくやってくる21世紀には，政治・経済・科学技術・生活文化など，

あらゆる分野における一層の国際化の進展による「地球社会」の成立が予

測される。資源エネルギー問題，核兵器廃絶をめざす箪縮問題，大気・海

洋汚染防止などの環境保全問題，人口・食糧問題等々が，地球規模でクロー

ズアップされることは必然である。

当然，わが国の学校教育の目的，さらには歴史教育の目標に対する発想

の転換が要請される。それは，地球規模・人類規模で人類生存にかかわる

根源的な聞いを考え得る「グローパルな人間」の育成であって，ひたすら

偏狭な「国家社会の形成者Jの育成だけに固執することではないだろう。

1 .歴史教育の目的と基底

近代教育の成立以来，自国の発展をめざした各国の学校教育における歴

史教育が，その国の青少年の民族意識，国民意識ないし国家意識の昂揚の

ために重視されたことは否定できない事実であろう。また，さらに，それ

ぞれの国家においても，その歴史的背景あるいは歴史的伝統の独自性や，

その国家の権力機構が志向する理念やイデオロギーの相違から，学校教育

の中の歴史教育実践の目的や性格は，それぞれ独自の特色を示してきた。

さらに，同ーの国家においてさえ，その国家が直面している時代の歴史的

課題の変化とともに，歴史教育実践の目的や性格が変貌してきたことも事

実であろう。しかし過去における歴史教育の歴史がどのようなものであ
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ったとしても，少なくとも21世紀の歴史教育の目的と性格が，単に国家権

力機構の志向する理念や特定のイデオロギーによって左右されることだけ

は， 1地球社会」に生きる人類的視点から拒否されなければならない。

従来，歴史教育は，民族ないし国家の歴史的な宿命と課題とを担いつつ，

国民が未来に立ち向うことにおいてその意義を有し，また，その時点にお

ける民族ないし国民の歴史意識に活力を付与し内容的には，主として歴

史学の方法と成果に基づいて，歴史の流れの中における現代の歴史的位置

を明かにし児童・生徒に未来への展望を持たせようとするものであった。

しかし， 21世紀に向って歴史を学ぶ児童・生徒にとって大切なことは民族

や国民は勿論であるが，さらに人類の歩みを，自分たちの主体的な歴史と

してどのように学びとることができるか，また，それによって，児童・生

徒が， 1地球社会」の当面する歴史的課題にとりくむ態度や能力をどのよ

うにして獲得できるかということであろう。この場合，児童-生徒の歴史

意識の発達の実態を明確にすることが，歴史教育内容の学校段階・学年段

階への配当や歴史教育方法の適切性を保障するためにも，歴史教育の基底

としての重要な基礎的条件である。

歴史教育の目的に関しては，内外の歴史学者・教育学者が，種々の立場

から多くの見解を提示してきた。私は，それらの諸見解を検討し，教科教

育学としての歴史教育固有の目的のひとつとして，児童・生徒の歴史意識

を育成・発展させることにあると考えている。

II.歴史意識の概念と構造

歴史意識の概念規定に関しでも，種々の見解がある。私は内外の諸見解

を分析して，次のように類別した。すなわち，

(1)心理学的側面としての歴史意識 歴史的興味・関心，時間意識，

変化・変遷の意識など。

(2) 教科教育学的歴史意識一一歴史的思考力あるいは歴史的考察力(1歴
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図 1

史的なものの見方・考え方」といわれるもの)で，歴史的因果関係の

意識，時代構造の意識，発展の意識など。

(3) 歴史的問題意識一一一児童・生徒の歴史的体験からの生活意識ないし

時代意識，未来意識をも含めた児童・生徒自らの主体的な問題意識，

歴史的批判意識，歴史建設の行動意欲など。

上記の(1)~(3)の児童・生徒における歴史意識の構造を，私は，かつて上

のように図式化したことがある。

歴史意識は，図 1のように児童・生徒自らの読書や学校の授業などの歴

史学習，さらには，父母や古老などからの聞き取りを含む広義の歴史学習

の影響。自らが生きている歴史的現実，時代や家庭・地域社会・国家・国

際社会など環境からの影響。その上，それらの一側面を刻々と伝えるマス

コミの影響。これらの影響を受ける自らの生活体験からも，歴史的興味・

関心，時間意識，変化・変遷の意識などの心理学的側面としての歴史意識

は形成される。それらの意識を中核としながら，歴史的因果関係，時代構
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jiZ| 歴史的興味・関心 |ベ

:11四品理解 1 ~ 
|歴史的思考 j-j判断言:

l 目白.

的:

~ I -歴史的問題意誌 11 ; ~ 

~ I 歴史的行動実践意識 I~

図2

造，発展などの意識 歴史的思考力-考察力一一ーが発達する。さらに，

児童・生徒自らの時代意識，歴史的批判意識，未来意識，歴史建設の行動

意欲などの歴史的問題意識が拡大-深化していくものと考えられる。

児童・生徒の歴史意識は，その心理的発達状況によって規制されるとと

もに，生活経験や学習経験などを含めての様々な社会的・教育的刺激を受

ける。これら両面の諸条件は，相互に影響し合いつつ螺旋的に歴史意識の

成長を促す。しかも，この螺旋的成長は，単に量的・連続的な発達にとど

まらず，質的・飛躍的な発展の様相を呈することもあると考えられる。

図 2は，児童・生徒の歴史意識の認知的・態度的両側面の関連を概括的

に示した。

歴史的興味・関心は， 歴史的知識獲得，歴史的理解の前提になる。歴史

的興味・関心は，未知なる歴史的世界への好奇心とか，歴史的事象への疑

聞を意味し，歴史的知識を獲得するための探究の出発点となる。歴史的事

象の探究の結果として正しい歴史的知識の獲得を可能にする。ここに言う

歴史的知識は，正しい理解をともなわない注入による暗記的知識ではない。

本当に理解することによって，歴史的知識は確かなものになる。もっとも，

179 



歴史教育研究序説

生徒の歴史理解には，主体的多様性がみられ，その意味からも歴史的知識

の獲得は一様ではない。主体的多様性が認められるにしろ，生徒自身が自

らの興味・関心をひきがねとして，歴史事象を本当に理解することによっ

て自らの歴史的知識は蓄積されていくものと考えられる。生徒が理解し得

た歴史的知識を動員し，歴史的事象を考え，その評価を下すところに，歴

史的思考・判断が行われる。そこに，生徒の歴史像ないし歴史観が形成さ

れ℃いくものと考えられる。

この歴史的思考・判断は，生徒に新しい歴史的問題意識の覚醒をうなが

す一方，生徒の既有の歴史的問題意識が，歴史的思考・判断とくに歴史的

判断に作用する面も少なくない。歴史的思考・判断は，生徒の歴史的知識

・理解に負うところが少なくないことは言うまでもないが，歴史的知識・

理解が量的に少なくても，歴史的問題意識の高い生徒には，社会事象に対

する深い歴史的思考・判断を期待できる場合もある。

歴史的行動・実践の意識は，歴史的問題意識の強度によって左右される

ことが多い。豊富な歴史的知識を持っていても，それは歴史的行動・実践

の意識に結びつかない場合がある。歴史的行動・実践の意識とは，歴史建

設の意欲に支えられて，自らが新しい歴史を切り拓いていこうとする意識

である。これは，また，さきの歴史的問題意識と同様に，歴史的興味・関

心の新たなる誘因となる。このように，歴史意識の構造は，認知的側面と

しての歴史的興味・関心，歴史的知識・理解，歴史的思考と，態度的側面

としての歴史的判断，歴史的問題意識，歴史的行動・実践意識とが循環し

ながら，次第に螺旋的な発達を進めるものと考えられる。

およそ「歴史」というものは，過去に属する事象であって，児童・生徒

が直接体験できない性格をもっている。また，歴史事象の多くは，成人の

世界におけるものである。それゆえ，児童・生徒が歴史を理解・認知する

上では，自ら直接体験できない過去に，成人が行動した事象で、あるという

こ重の困難性が存在する。児童-生徒は，説話，読書，映像や遺跡-遺物

などを通して，歴史事象を，彼らなりに追体験し，自らの歴史認識を通し
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く小学校低学年〉

。自己中心性が残り，歴史的「時j，事象も身辺的・具体的・主観的に把握

。現実と虚構との判別困難

。今昔の区別が不明確

。「昔」はきわめて近い過去であって，祖父母の生まれたころが極限

。童話的・物語的

く小学校中学年〉

。自己中心性の解消

。始原意識 1 
今昔対比意識 )急激に発達

変遷(発達)意識j

。現実的領域と非現実的領域との分化

。因果関係を直接的因由て把握しはじめる小4は，歴史意識の転換期

。英雄伝的武勇伝的

く小学校高学年〉

。「昔」を抽象的距離として把握できる

。今昔の相違を社会生活の意味で比較

。直接的因由による歴史的因果関係の把握

。人物を時代に結び、つけて理解

。社会事象栢互の機能的関係把握は困難

。伝記的・逸話的

く中学校〉

。社会的機能の相互関係の因果的把握が可能

。因果関係を間接的因由で把握しはじめるのが中 1で，中 3にはほぼ可能

。時代構造の理解が始まるが，まだふじゅうぶん

。社会意識の芽ばえ

。中 2は歴史意識の転換期

。英雄崇拝的傾向

。道徳、論的く個人道徳的→社会道徳的〉

く高等学校〉

。時代構造の把握可能

。社会意識の拡大・深化

。現代的関心世界意識の増大

。歴史を社会の発展としてとらえ，未来への指針として期待

。人間省察的・社会批判的・懐疑的傾向の増大

。多様性に富み，個性的傾向が強い

。観念的傾向を示し未成熟な面も残される

図3
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て，歴史像・歴史観などの歴史意識を形成するほかはないのである。

III.歴史意識の発達相と形成・変容の契機

児童・生徒の歴史意識の発達相については，仮説的側面も残っているが，

概括的に纏めると，前ページの図 3のようになる。

また，私の調査結果による歴史意識の形成・変容の契機の一端を述べる

と，次のようになる。

小学校の高学年から中学校を経て，高校低学年ごろまでは，学校におけ

る教師や歴史授業の影響が，児童・生徒の歴史意識形成・変容の契機にな

る度合は大きいが，高校高学年から大学・社会人に進むに従って，各自の

主体的生活体験が，彼らの歴史意識変容の契機になる度合が増大する。成

人ないし社会人になってからは，時代環境・社会環境を客観的・批判的に

とらえ，主体的な生活体験から自らの歴史意識を確立してL、く。そこで，

小・中・高校における歴史教育は，歴史意識確立の土台づくりとして，そ

の教授=学習のあり方が重要になってくると考える。

N.歴史教育の課題

現在，わが国の小学校の歴史学習は，主として第 6学年の人物・文化遺

産を中心とした日本通史である。中学校の歴史的分野では，日本通史が中

心で，世界史的内容は従前よりも少ない。高校の日本史・世界史は，現在

のところ選択科目である1)。これらはし、ずれも年代史として原始時代から

近・現代への流れに従っている。とくに，中学・高校の学習内容は，歴史

的事実・事象・人物に関する知識の羅列に傾斜しており，授業では生徒に

それらの知識を注入し，いわゆる暗記科目の性格が強い。入試問題とも相

まって， I歴史嫌L、」の傾向を助長する一因になっている。

現行の小学校段階における人物と文化遺産を中心とした日本史(年代史)
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学習に，私は疑問を持っている。授業の多くが暗記の強制である。歴史的

人物やすぐれた文化遺産の正しい理解・認識は，小学生の段階では，かな

り無理である。時には，実像とは異なる一面的ステレオタイプを形成し，

永く彼らの脳裏に刻みつけ，正しい歴史像形成の上からは，危険性さえは

らんでし、る。とくに，虚構も含んだ歴史小説を放映するテレビに登場する

歴史的人物などは，強烈な印象を彼らに与え，彼らの歴史的人物像形成に

一役買っている。

平成 4年度から実施される「小学校学習指導要領」社会(第 6学年)の

内容の取扱いには， 42名の人物を明記して指導することにしているが，疑

問を持つ。私は，小学校段階では，家庭・学校や地域社会など具体的に体

験できる対象に関する歴史的変化・変遷を通して，歴史的興味-関心を育

成すべきであると思う。そのためには，歴史民俗資料館などを含む史跡の

フィールド・ワークや社会的事物・事象で今昔対比のできるスライドやビ

デオ，さらには民俗学の方法をとり入れた古老からの聞き取りなどが，教

材・学習方法として活用されるべきであると思う。

中学校段階の歴史学習は，歴史的因果関係の把握に重点を置いた「時代

の転換期」を中心としたものにして，生徒の歴史的思考力を錬磨したい。

そのためにも，教師が教科書の内容を注入するのではなく，生徒自らの資

料蒐集・調査・聞き取り・発表・討議など彼らの歴史意識を練り上げる学

習も望まれる。

高校の歴史学習では，とくに世界史的視野に立つ近-現代史学習の必要

性を強調したい。

中学-高校の歴史教科書は，原始時代から近・現代への年代史的叙述で、

あり，生徒が歴史事象を探究し，問題点を論議するようにはなっていない。

教科書には，歴史事実・事象の流れを過去から現在へ羅列し，解答が要約

されている。このような教科書を教師が解説し，内容の補足を行うとき，

生徒の歴史的思考を中心とした歴史意識の育成には，ほとんど無益な学習

となっている。私達が編集した世界史教科書で、は， rエジプトに高度な文
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明が生まれたのはなぜだろうかJIモンコール人が大帝国を築くことができ

たのはなぜだろうかJIイギリスの産業革命が木綿工業からはじまったの

はなぜだろうか」など， 14のテーマを設定した。歴史教育に「なぜ、か」を

取り入れて，生徒の歴史的思考力を育成しようと考えるささやかな試みで

ある。

望ましい歴史教育は，児童・生徒が，彼らなりに現代社会の歴史的背景

を科学的な資料によって主体的に探究し未来社会への自らの洞察力を育

成することをめざさなければならないと思う。

これからの日本人は，自らが生れ育った日本の歴史・文化・伝統につい

て，異文化を有する人々に正確に伝達できる理解と能力も必要になるだろ

う。

地域社会・日本社会・地球社会を複眼的に把え，地球社会の未来を建設

する歴史的問題意識を育成するための歴史教育のあり方について，若干の

私見を述べてきた。

そこでは，今まで以上に，児童・生徒自らの調査・探究・集団討議・検

証・思索を経た歴史的批判精神の育成が重視されなければならないと思

う。

(注)

(1) 1989 (平成元江年 3月告示の「高等学校学習指導要領」により， I地

理歴史科」の世界史は必修科目となったことは既に述べた通りである。
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「はじめに」においても述べたように，筆者は1945(昭和20)年秋以来，

五十余年にわたって中等・高等教育における歴史教育の研究-実践を続け

てきた。そして， 1984 (昭和59)年には「歴史意識の発達と変容に関する

理論的-実証的研究」の論文によって，広島大学から教育学博士の学位を

授与された。この論文は昭和60年度の文部省科学研究費補助金「研究成果

刊行費」く一般学術図書〉の助成を受けて， 1985 (昭和60)年に刊行され

た。

筆者は，学校教育における歴史教育の目的・内容・方法の統一的な構成

と展開とを志向した。その場合，教科教育学としての歴史教育の基底であ

る児童・生徒・学生の歴史意識に関する調査・研究を多角的に実施し，児

童・生徒・学生の歴史意識の発達と変容を明かにすることを目的としたの

である。そこでは，歴史学・考古学その他の学問の成果だけを重視しそ

れの注入に堕している昨今の歴史教育を批判し，未来に生きる児童・生徒

.学生などの学習者が真に必要とする歴史教育の在り方を追究したからに

ほかならない。

筆者は，歴史教育において，歴史学・考古学や関連諸科学の成果を無視

するものでは絶対ないが，むしろ，それら諸科学の方法を一層重視すべき

であるとするものである。このことは，学校教育においては，何よりも未

来を切り拓く学習者を中心においた教育で、なければならないと考えている

からにほかならない。

児童・生徒-学生が自らの正しい社会認識と望ましい市民的資質を形成

するためには，現在の教育制度・学校制度，さらには教育課程の抜本的な

改革も必要になってくるし未来社会に生きる学習者のためには，絶えず

それらの改造に努力しなければならないて、あろう。
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現在の子どもや若者たちは， 21世紀の「地球社会」時代に生きてし、く。

かれらのための歴史教育の課題を研究していくことこそ，今後も筆者の研

究と教育における遍塵の中心になっていくことであろう。

「はじめに」にも述べたように，筆者にこのような形で刊行の機会を与

えていただいた石田学園広島経済大学に対し重ねて深く感謝申し上け、た

L 、。
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