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上がるにつれて、それぞれの問いを有機的に結び
つけることが難しくなる。②：①にともない、
Grande－Largeレベルの記述は生徒の記述は往々
にしてMiddle－Smallレベルの記述を並置しただ
けに見取ることができ、「見方・考え方」がいかに
働いているのかや、主体的な学びの成果をそこか
ら見取ることが難しいという点に収斂される。
そこで問いの構造化のフレームワークとして開

発したのが、「問いのフラクタル化」である。この
手法は、その概念的な出発点を永松靖典による歴
史的概念の獲得の議論による。永松は、歴史的概
念は、一般概念との往還のあいだで構築され、認
知されるとする。歴史学のなかには、歴史の展開
を同じような展開を行きつ戻りつしながら、しか
し横からみると変化している「螺旋階段」にたとえ

たり、もしくは「歴史は繰り返さないが、しばし
ば韻を踏む」という言葉があったりする。つまりは、
歴史的な探究学習においては、たとえば「民主主
義」といった一般概念が、「19世紀」という文脈に
おいてはどうか、「アメリカ」という文脈において
はどうかといった個別事例との比較対象のなかで
検討され、そのなかでその時代・地域・歴史的文
脈における固有性が析出されるとともに、比較に
もとづいて一般概念の理解の深化もまたもたらさ
れる。
問いの「フラクタル化」は、この一般概念と歴史
的概念の往還現象を軸として、複数の単元レベル
での問いの構造化をおこなうことを第一の目標と
している。具体的には、図 2・図 3に示す通り、
ある内容のまとまりを貫く「重要概念」に対して、
①時間軸、②空間軸、③構成要素軸の 3つのベク
トルから固有の文脈を与えることで、それを一般
概念と比較可能な歴史概念として、複数単元のな
かに落とし込んでいく構造をとる。
さらに、この問いの「フラクタル化」の第二の目

標に、問いの立体的な把握がある。図 3は、単元
の問いを形成する固有性のベクトルを図として表
現したものであるが、これら時代固有性のベクト
ルはそれぞれが単独で存在する訳ではなく、たと
えば、①時間軸と②空間軸の交差する領域にも、
問いは存在する。その際は、たとえば「近代化」と
いう概念に対して①「19世紀」かつ②「アメリカ」と
いう固有性を加えることによって、フラクタル化
された問いへと転換する。さらには、 3つ目の構
成要素軸が加わることによって、歴史概念を立体
的にとらえることが可能になる。また、歴史的な
概念が一般概念とどのような点で共通していると
いえるか、また異なっているかを「時間」「空間」「構
成要素」の 3つからスケールをかえながら比較す
ることで、歴史そのものに「時間的要素」「空間的
要素」「構成要素」の 3つがそれぞれにどのような
影響を与えうるかのメタ認知を可能とする。

図 2　問いのフラクタル化の事例（上）
図 3　問いのフラクタル化の見取り図（下）
（徳原拓哉「鶴見高等学校における“「問い」を中心とした授業を
通じての「深い学び」の実現と評価の研究”の批判的再検討から」
〈神奈川県社会科部会秋季大会報告、2020年〉より）
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この問いの構造化を「フラクタル」と呼称するの
は、従来の問いの構造化と「問いの本質性」を維持
するという点において差別化をおこなうためであ
る。従来の問いの構造化は、上述した通り見た目
上の問いの形式も大きくかわる。それは、授業者
の視点では複数単元を貫く問いを構築する要素と
して自明に接続されているが、往々にして生徒に
とってはそれらが「問いの結びつきの難しさ」をま
ねく。問いのフラクタル化は、この点で生徒にと
って学びの焦点はつねに維持されたままとなるた
め、それぞれの学びの接合をおこないやすくなる
と考える。

フラクタル化された問いを用いた学習の自己調整

2021年に国立教育政策研究所から出された『「指
導と評価の一体化」のための学習評価に関する参
考資料』において、新指導要領では、高等学校地
歴科における学習評価は「内容のまとまり」ごとに
評価規準を作成して評価をおこなうことが求めら
れているとある。またこの「内容のまとまり」にも

とづいた学習評価のなかでは、「学びに向かう姿
勢」を①学習の継続性と②学習の自己調節の 2つ
の側面から評価するとされている。問いの「フラ
クタル化」の第三の目標は、この「学習の自己調節」
を生徒自身がおこなうための見取り図として、問
いを機能させることにある。上の図 4は、フラク
タル化された問いの図を元にして、約 3単元分の
学習をおこなったあとの学習単元「その時代の危
機は、何によってはかることができるか？」にお
ける生徒の回答例である。この単元では、それま
でフラクタル化された問いの図を元に学びを続け
てきたことをふまえ、単元の最初に与えた単元の
問いを、最後のまとめの際には生徒みずから図 3

を問いづくりの指針として用いてつくりかえ、回
答をおこなうことを目標とした。
1時限目では、歴史上の「危機の時代」に対して、

それを意味づけてきた構成要素としての「歴史家」
による個別文脈化をおこない、同時に危機をはか
る指標を得ることをめざした。
2時限目から 4時限目においては、「17世紀の

図 4　生徒の回答例
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危機の時代」の「ヨーロッパ」の 2つの軸を組み合
わせながら、「危機の時代」を歴史概念化すること
をめざし、単元学習をおこなった。
その結果、この事例においては、最終的に生徒

が「危機の時代」に対して「17世紀」という個別文脈
化をおこないながら、それを現在の新型コロナウ
イルスの時代という「現代」とのあいだに、「比較」
にもとづいた見方・考え方を働かせた問いを設定
し、それに対して応答しようとしていた。

まとめと課題

「問いのフラクタル化」は、以上に述べてきたよ
うに、問いのスケール化という問題意識に端を発
し、問いの構造化については、毎時の授業という
よりは各授業間の接続や単元間の接続に向けた構
造体として設計している。図 4にみる通り、これ
によって生徒が各授業間の接続を意識し、また次
期指導要領にてうたわれている「学びに向かう姿
勢・態度」に対する評価に対して、一定程度の有
効性をもつ手法であることを期待している。
そのうえで、本構造案がもつ課題について、最

後にいくつか指摘したうえで本稿のまとめとした
い。まず第一には、本構造案の検証である。本案
については、新指導要領をみすえて考案したもの
の、実際には現行指導要領下での実践をおこなっ
ている。そのため、新指導要領と現行の指導要領
では、「内容のまとまり」に関する認識の変化が大
きく、また現状ではこの「問いのフラクタル構造」
が複数単元間においてどの程度の有効性をもつか
の検証にたるデータが十分にとれていないのが現
状である。この案においては、さらなる追試と批
判的検討が待たれる。
第二に、本案はこれ単体で機能するというもの
ではない。「問いのフラクタル化」は、いかに問い
どうしのスケールの違いを調整していくかという
カリキュラムの設計においてこそ強みを発揮する
ので、それを実際に各授業の問いの構造体に落と

し込んでいくためには、「知識の構造図」や「問い
の構造図」といったほかの設計論との接合と併用
が必要になる。その点、「問いのフラクタル化」と
すでに研究が進んでいる問いの構造化の議論は、
二律背反的にくいあうものではなく、むしろ相補
的に用いていくことを前提としている点には注意
をしたい。

❶ 国立教育政策研究所教育課程研究センター『「指導と評価の一
体化」のための学習評価に関する参考資料』（2021年）。

❷ 徳原拓哉「フラクタル構造体としての問いモデル―国立教育
政策研究所の教育課程指定研究『「問い」を中心とした授業を通
じての「深い学び」の実現の研究』の批判的再検討を通じて」
（『神奈川県社会科部会研究報告』2021年）。
❸ 森分孝治『社会科授業構成の理論と方法』（明治図書出版、1978
年）。

❹ 渡部竜也・井手口泰典『社会科授業づくりの理論と方法―本
質的な問いを生かした科学的探求学習』（明治図書出版、2020
年）。

（とくはら・たくや／神奈川県立横浜国際高等学校教諭、  

 東京大学大学院情報学環・学際情報学府修士課程）


