
- 1 -

授業実践のための歴史教育理論の理解３

歴史の授業に現れる教師と学生の歴史認識

金漢宗（韓国教員大学校名誉教授）
キ ムハン ジ ヨン

１.はじめに─教師と学生の歴史認識がなぜ問題になるのか

長い間韓国の歴史教育を論じるとき、その中心は教科書と教育課程だった。大きく見れば今も同様である。教育課

程が社会的関心事となり、開発過程が公開されつつ、教育課程を改訂するとき少なくない論議がくり広げられる。教

育課程が告示されればこれを分析、批判する多くの論文が出され、教科書が開発されればこれを分析する研究が溢

れる。他の科目に比べて歴史は教育課程や教科書に対する関心が相対的に高い。歴史の授業を対象とするときも

当然教育課程や教科書と結びつけて論議するのが普通である。

授業理論が授業で起きる現象を体系化して理論化することに関心を注がなければならないというとき、実際に関心

を持つべき歴史の授業に影響を及ぼす要因にはどのようなものがあるだろうか。一般的に授業効果に影響を与える

要因としては教師の特性、学生を含む授業の状況、授業過程、授業の結果などが包括的に指摘される。もちろん、そ

れぞれの要因は授業に独立的に影響を及ぼすのではなく相互に作用する。これらの要因のうち授業効果を計量的

に評価しようとする研究で注目したのは状況要因だった。教室現場で授業をする教師も学校教育をめぐる状況を多く

語る。教育課程と教科書、入試、時間不足などが当然挙げる状況要因である。歴史の授業は他の科目よりもこうした

傾向がいっそう際立つ。ここに歴史教育をめぐる理念論争まで追加されたりする。そのため教室の歴史の授業の現実

を語るときは、こうした状況を前提としたまま、どうすれば効果的な学習が可能だろうかという点に焦点を合わせること

が多かった。

「他の教材や資料、器資材の使用なしに教科書だけでその内容を学生が理解できるように教師の説明が上手なら

ば、講義式授業も良い授業か」。こうした質問に歴史教師であれ、歴史学者であれ、その他の一般の人々であれ大部

分が「そうだ」と答えたときがあった。もちろん、この話を持ち出したのは教科書の内容を中心とした歴史の授業自体に

問題があるという批判をするためではない。また、こうした命題が妥当だと擁護しようとするわけでもない。今でこそ広

まっているが、一時ワークシートをつくるのは授業に対する歴史教師の情熱を見せる指標のようなものと考えられた。

初期のワークシートは教科書の内容を整理するよりも教師が持っている歴史の知識と教師の歴史認識を盛り込んだ

内容で構成されることが多かった。ところが、長い間「ワークシート」をつくって授業に使った教師の中からある年には

教科書の内容自体を理解させるのに重点を置く授業に変えたいという声を探すことができる。「ワークシートを中心に

数年間教えてみると教科書だけで教えるのと変わらない」という気がしたというのである。そのため教科書の内容や資

料一つひとつをしっかり教えると、学生の授業集中度も高まったという。ではなぜこのときまでこの教師はワークシート

を使っていたのだろうか。教科書の内容が間違っているから、教科書の資料だけでは授業の時間が足らないから、教

科書の内容が固すぎるから、教科書が授業の資料として不足したり、適切でないとすれば、その基準は何だろうか。

一般的な問題だろうか、さもなければ教師が考える歴史観や歴史認識に合わないというのだろうか。もし後者だとする

と教科書が適合した授業資料になるかどうかは一般的に論じる問題ではなく教師によって変わることになる。授業が

教師中心だとして教師が授業内容を能動的・積極的に構成するという意味でもない。歴史教育において「教師中心

の授業」というとき浮び上がるイメ─ジは教育課程に基盤を置いて刊行された教科書の内容を忠実に伝達する姿であ

る。

ところが、国家教育課程が存在し、国定あるいは検定教科書体制だとしてもすべての教師の授業がまったく同じわ

けではない。教師は教育課程や教科書の内容を基盤として与えられた教室の授業状況を判断し、ここに教育全般や

教科教育に対する自身の観点を加えて授業を構成する。教室の授業で学習内容を選定して組織するシラバスをつく

るとき教師は自身が知っている学習者の情報を反映する。「教育課程の再構成」といおうが、「教師がつくる教育課

程」といおうが、この過程には教科内容に対する教師の知識はもちろん教科教育観、学生に対する観点が入る。教科

教育で教師の教える行為にはこうした要因が複合的に作用する。教師の歴史認識に対する関心が高まるのはこのた

めである。しかも歴史的事実は過去に起きたことであるため変わることもないが、数学や科学のような客観的「真理」で
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はないという点で歴史は他の科目よりも教師の歴史観と歴史解釈が相対的に大きく入る。

１．教師の知識と歴史教師の専門性

（１）歴史教育における教師の役割の拡大

教師は「授業をし」、学生は「授業を受ける」という話から漂うニュアンスのように、教師は授業の中心として受け入れ

られてきた。教師がする仕事は教えることであり、教えるということはすなわち授業の効果を期待する行為だという点で

授業効果と教師の効果を同義語として使っても無理がないという見解も授業における教師の重要性を強調するもの

だった。その一方で長い間授業において教師がどのような役割を果たすのかについての研究は活発ではなかった。

少なくとも1990年代前半までは教育研究において相対的にその比重が低かった、これは次の二つの理由からだろ

う。

第一は韓国の場合、教師は国家教育課程とそれによってつくられた教科書の内容どおりに授業をするという認識

のためである。教師は授業をつくる創造者というよりもすでに出ている授業内容を伝達する伝達者の役割にすぎない

というのである。

第二は教師が主導する授業に対する批判のためである。教師中心の授業が長い間続いているが、こうした方式の

授業は望ましくなく、学生中心の授業になるべきだというのが幾度も強調された。

しかし、教室の授業についての研究が増えつつ教師の要因に対する関心が高くなり、教師に対する観点も変わっ

た。教師を知識を与える人から意志決定者、知識の変形者と見るようになった。これに伴って教師を単純に授業内容

の伝達者から授業を組織し授業内容を変形する能動的な生産者と見る観点の転換が現れた。こうした観点の変化は

教室の授業についての研究を活性化させた。

2000年代に入って教師は以前に比べて教科教育の内容に関連した仕事に積極的に関与するようになった。教育

課程開発や教科書執筆に教師の参加が大幅に増えた。その過程で果たす役割も大学の研究者が構成したり、執筆

した内容を検討し、資料を提示する水準ではなく、教育課程の全体的枠組みをつくる本文から探求活動や資料まで

教科書の内容を直接叙述するものに変わった。「学習書」という名前を付けようが、そのまま資料集といおうが、教師

が自身がつくった教材で授業をする機会も増えた。時にはこの教材が教科書に代わったりする。こうした傾向からわ

かるように、教師の関心は主に教科内容にあり、教師のもっとも著しい活動は授業内容を再構成することである。

教えることに影響を及ぼす教師の特性としてはよく哲学的理解、教科内容についての理解、教室についての理解

などが指摘される。哲学的理解は教育や教科についての教師の観点を意味する。教科内容についての理解は教師

の学問的知識、教室についての理解は教室環境や学生についての教師の認識などが含まれる。歴史の授業におけ

るこられの要因は歴史的事実自体についての教師の知識、教師の歴史認識、歴史学の性格を見る教師の観点、教

材などのような教科内容に関連した問題から学生についての理解、教室の授業環境の考慮など、教科以外の問題ま

で多様な範囲にまたがる。教室の授業をめぐる多様な要因を教師がどのような目で見るかのような教師の要因は授業

に統合的に影響を及ぼす。

授業研究が活性化しつつ1990年代半ばから歴史教育でもっとも注目を浴びてきた分野の一つが教科内容につい

ての教師の知識だった。教師の内容知識が歴史の授業の内容と性格を決めるのにもっとも重要な要因だと見なして

きたからである。教師の歴史認識も結局教師が持っている知識から始まる。ところが、歴史教師に必要な教師の知識

が単に歴史的事実を多く知っているからといって獲得されうるわけではなく、授業技法をよく知っているからといって

つくり出すことができるわけでもない。

教師はさまざまな要因を考慮して教科内容を授業内容に変える。もちろん教師は教科内容を授業内容に変形させ

るときこれらの要因を個別的に考慮するのではなく、複合的にくくって考える。時には教師が意識できない状態でさま

ざまな要因が影響を及ぼしたりする。教師は教科内容を授業内容に変える技法についての知識を持っていたり、時

にはすでに変形された授業内容自体を知識として記憶することもある。こうした教師の知識を多く持っているほど授業

をもっと上手くやることができるのではないだろうか。

知っていることの問題と関連した理論、すなわち認識論は教授理論の基礎である。認識論は知識の性質を明らか

にする学問である。「知識の性格や条件は何か」、「知識はどのような手続きを通じて得られ、どのように正当化される

のか」などに関連したさまざまな問題が認識論の主要問題である。歴史認識と関連しては「歴史を知るようになる根源

は何か」、「歴史的事実は実際の過去を反映するのか」、「歴史的知識はどのように検証され発達するのか」、「歴史を
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認識することが社会的にどのような役割を果たすのか」などがこれに該当する。

一瞬考えるとにこうした歴史認識の問題は歴史理論や歴史観に関連した哲学的で理論的な次元の論議のようだ

が、実際の歴史の授業において具体的な教授・学習の内容と方法を決める重要な土台となる。歴史認識は歴史の授

業の構成要素を結びつける綱の役割を果たす。教師は歴史知識を基に歴史的事実を認識する。教師の歴史認識に

は歴史的事実の解釈や評価が含まれる。授業で扱う歴史的事実の内容、教師がその事実を通じて育てようとする学

生の歴史意識や歴史的思考力、学生の歴史的知識、授業活動などは歴史認識に大きな影響を受けるからである。

しかし、教師の授業設計や実際の授業の展開過程に影響を与えるのは必ずしも教科の内的問題だけではない。

教科外的問題が各教科を教えるのにもっと大きな影響を与えることもよくある。教科書、入試、進度などはあまりにもし

ばしば指摘される問題であり、こうした問題が授業で扱う学習内容を規定するが、それでも授業において教師が何の

役割も果たすことができなかったり、授業内容と方法がまったく同じわけではない。こうした教科外的問題を授業に溶

かし出すのが教師の重要な役割である。

（２）教授内容の知識と実践的知識

①教授内容の知識

教師の知識の中でしばらくもっとも大きな関心を集めたのが教授内容の知識pedagogical content knowledgeで
ある。この概念が教科教育研究でしばらく関心を引いたとき時、ある教育庁は新任教師研修に教授内容の知識を含

め、韓国教育課程評価院は教授内容の知識の事例を収集したりした。教授内容の知識を主題にした少なくない論文

がさまざまな教科で発表された。教授内容の知識はこの用語の他に「内容教授知識」、「教えるための内容知識」など

のような用語としても使われた。教授内容の知識を「教科教育学的知識」と規定する人々がいることからわかるように、

教授内容の知識は教科を教える教師の専門性を示すものとして注目を浴びた。教授内容の知識が関心を集めたの

もこのためだった。絶対的なものではないとしても、教科ごとに教科内容を授業内容に変形する特徴的な技法があ

る。こうした技法を「教授内容の知識」として概念化したのである。

学者や教科によって概念規定において若干の違いがあるが、教授内容の知識は教育内容を質的に変形transfor
mationするのに使われる知識を意味する。教授内容の知識の意を言葉どおり解釈してみると、教える内容を知ること
である。教科内容が学問内容と同じなのではなく、教える内容が教科内容と同じわけでもない。ところが教科内容は

学問内容から抽出され、教える内容は教科内容を再構成したものである。歴史教育においては歴史的事実が学問内

容に該当し、歴史教育課程が提示する内容要素や成就基準は教科内容に該当する。教科書の内容も全体的には

教科内容といえる。授業内容は実際の歴史の授業で扱う学習内容である。歴史教育課程を開発したり、教科書を執

筆する人々は、歴史的事実の中から歴史教科の内容を選定し、その内容をシラバスとして構成する。教師は教科書

の内容に基づいて授業で扱う学習内容を構成する。学問内容を教科内容としてつくること、教科内容を教える内容

（授業内容）とするのが「変形」である。教科内容を授業内容として変形するのに必要な知識が教授内容の知識だとい

える。

教師が教科内容を授業内容に変形するのには多様な要因が作用する。学問内容や教科内容についての知識、

教育課程についての理解、教師自身の教科教育観、学生についての理解、学校教育や授業に関連した状況の判

断などが皆影響を及ぼす。教授内容の知識はこの中で内容知識を基盤とする。教授内容の知識は教師が授業を構

成するのに及ぼす影響の中の内容知識に焦点を合わせる。教授内容の知識の概念を体系化したものとして紹介さ

れたシュルマンL. S. Schulmanは教師が教えるのに直接関連した知識を内容知識、教育課程知識、教授内容の知
識に整理した。内容知識は教科内容を提供する学問の内容を知ることである。歴史教育においては歴史的事実を知

ることである。内容知識は歴史的事実自体を記憶することではなく、歴史的事実の性格や研究方法の理解のような認

識論的知識まで含む。教育課程の知識は教科の構成やこれを教えるプログラム、関連資料を活用できる知識をいう。

教師は教科内容を変形して授業内容とする。主に教科内容に基づいて授業内容を構成するが、教科内容以前の学

問内容も授業内容に反映される。教育課程や教科書には出てこないが、教師自身が知っている歴史的事実を歴史

の授業内容に反映するのは自然である。

歴史教師は授業で比較（類推、対照または対比）、感情移入、比喩（隠喩）、例証などを多く使う。実際の歴史の授

業で教師が多く使う教授内容の知識によって類推と感情移入が指摘されることもあった。

類推は同形比較である。二つ以上の事実や現象に存在する類似性や関係に対応することである。「同じ種類や属

性、類似したものを基礎に他の事物を推測すること」が類推である。すでに知っていたり、経験上よく知っている事実
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を基盤問題、新しく学習しなければならない課題を標的問題という。例えば高麗や朝鮮の賦税制度を学習するときは
コ リ ヨ チ ヨ ソ ン

学生が以前に唐の調庸租税制度を学んでいたとすれば、これと比較することができる。このとき教師は調庸租や賦税

制度をはじめ東アジアの租税制度を一つのカテゴリ─にくくってその性格を理解し、意味を把握する。これは歴史的

事実を受け入れる準拠の枠組みframe of referenceの役割を果たす。類推は比較の一種という点から見れば適用す
る方式が対照や対比と似ている。歴史教師はギリシャ、アテネの民主政治を学習するときよく近代の民主政治と比較

する。高麗の農場制を西洋古代のラティフンディウムと比較することもある。これは類推よりも対照の性格を持つ。とこ

ろが比較の方法を使うという点でその属性は同様である。こうした事例から察せられるように、教師は制度史の授業を

行うとき比較の方法を多く使う。これは、歴史制度は以前の制度に基づいて新しい制度を制定したり、ある国家の制

度が近隣地域に伝播したり、国家が社会構成員を管理する方式として共通性を持つという歴史的事実の属性を知っ

ているからである。こうした歴史知識が歴史的事実を授業内容に変形する技法として作用したのである。

感情移入は無生物に生命を吹き込んだり、他の人の思考や感情、知覚を理解したり、または代わりに経験すること

である。歴史教育において感情移入は昔の人間の行為を理解する手段である。歴史的事実を当時の行為者の立場

から理解することが歴史的感情移入である。歴史教科書において感情移入的理解を要求する探求活動をよく要求し

ており、教師の授業でも感情移入を多く適用する。「みなさんが～ならばどのように行動（考え）したでしょうか」や「～

人々はなぜそのような行動を取ったのでしょう」のような方式である。「みなさんが朝鮮末期の社会階層（老論両班、地
ノ ロ ン ヤ ン バ ン

方士族、没落両班、新興商工民、農民）の一人だと仮定し、三政紊乱および農民蜂起の解決策を提示しなさい」のよ

うな活動課題を難なく見ることができる。歴史教育において感情移入の技法が多く使われるのは歴史的事実は人間

の行為だからである。同一だったり、似た状況に接しても人間の行為は人によって変わる。感情移入の技法を使うの

が歴史的事実のこうした属性を念頭に置くという点で内容知識を土台にした教授内容の知識だといえる。比喩、例証

などの技法も歴史教育の教授内容の知識だと述べたが、この技法を説明することは本稿の目的ではないので、具体

的な内容は省略することにする。

②実践的知識

教師は授業をするのに教科内容や性格と関連がある問題だけでなく、直接的に関連があるわけではないさまざま

な要因まで考慮するようになる。同じ教育課程によってつくられた同じ教科書を使うとしても学校や地域によって授業

内容を別に構成することがあり、同じ学校の中でも学級によって違うようになることもある。さらに同じ学級とだしても授

業が午前にあるのか、午後にあるのかによっても変わる。大学の教師養成課程や教師となった後に本で学んだ教科

内容を授業にそのまま適用するのではなく、自身の現場経験に基づいて状況に合わせて創意的に構成する。同じ教

科書を使う高等学校歴史教師３人の甲申政変の授業を分析したクォン・ジョンエの研究から見ると、授業内容がすべ
カ プ シ ン

て同じだったり、似ていることはなかった。こうした違いは甲申政変についての先行知識、教科書を見る観点、入試、

学生についての理解、そして歴史教育の目的と現実問題の関係についての考えなどから始まった。この中で甲申政

変についての知識や教科書観、歴史教育の目的は教科内的問題だが、入試や学生についての理解は教科外的問

題である。ところが、こうした教科外的要因も教師が授業を構成するのに大きな影響を及ぼす。

このように授業に影響を与えるさまざまな要因を授業構成に適用する自身の知識にどのように反映するのか検討さ

れた。こうした教師の知識は「実践的知識prractical knowledge」として概念化された。実践的知識は教師一人ひとり
が持っている理論的知識を彼（女）らが経験する実際の状況に適用して再構成した知識である。この過程で自身の価

値観や信念が内容の構成に入るようになる。

実践的知識の源泉とは何か。実践的知識の概念を整理・総合したとして韓国に多く紹介されたエルバズF. Elbaz
は、実践的知識が①教師個人の価値と教育目的、②教科内容、③教授・学習環境、④教育課程、⑤教授方法につ

いての知識を総合したものと見た。ところが、こうした説明を聞くとむしろ紛らわしい。この五つは教師が授業を設計す

るとき影響を及ぼしたり、考慮する要因を網羅したような感じを与える。そのため内容知識を基盤とする教授内容の知

識と比較すると、実践的知識は教授内容の知識まで含む、さらに広い範囲の知識という感じを受ける。ところが他方

から見ると、教授内容知識だとして教科外的要因を全面的に排除するわけではない。

ところが両者の違いに傍点を置いて比較するならば、教授内容の知識が学問や教科内容を基盤とする反面、実践

的知識は実際の経験と問題解決を中心に置く力量だといえる。概念上教授内容の知識は理論的知識に近く、実践

的知識は文字どおり実践に近いのである。上で引用したエルバズが言う実践的知識の五つの源泉の中の③の教授・

学習環境は授業に関連したすべての教育環境を意味し、⑤教授の方法についての知識は学習者についての知識
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を土台にしているのである。このため教師は学習者の学習方法、興味、要求、長所と（理解が─訳者）難しい点、授業

や教室運営技術の経験などまで考慮する。ここに見られるように、実践的知識は多様な状況を反映したものであり、ま

た多様な問題に活用することができる。教師は実践的知識を現場で起きるすべての行動と判断の根拠に使う。

今まで実践的知識の概念を説明しつつ、歴史の授業の事例を引用せずに抽象的な話だけをくり返してきた。その

理由は、歴史の授業を対象に実践的知識を分析したしっかりとした研究事例をまだ探すことができないからである。

実践的知識は社会科の中では一般社会で多く研究されてきた。その理由は、歴史は過去に起きた事実を伝達する

科目である反面、一般社会は社会でぶつかっている問題の解決に比重を置く科目という認識のためであろう。「認

識」とはいうものの、学校教育での実際の授業もそうだろう。そのため過去の事実を現在の問題に適用する授業をす

るときは、「一般社会（または社会科）の授業と区分できない」という話を聞いたりする。もちろん、実践的知識で言う状

況は基本的に現在の社会的問題ではなく、授業が直面している状況であるから、現在の問題に適用するという意味

の実践とは違う。ところが現在の問題の解決だという面ではその性格が同じだと言える。

かと言って歴史の授業が実践的知識とまったく関連がないとか、歴史教師だからといって実践的知識に無関心で

これをまったく使わないというわけではない。私は以前に歴史の授業に関する文章を書きつつ、教師が授業をすると

き理論よりも実践の観点から接近する事例に『５校時の国史時間』という本の名前をつけたことがある。本の題名は「５

校時」と「国史」で構成されている。国史は多くの人々が覚えること多くてつまらない授業だというイメ─ジを思い浮か

べ、５校時はそうした歴史時間の問題をいっそう悪化させる要因である。本の著者は「５校時」という時間を歴史の授

業に大変重要な影響を及ぼす要因として判断してこうした題名をつけたのだろう。ここで５校時は教科の性格や内容

はもちろん、教育課程とも直接関係はない。５校時に国史をどう教えるかという研究が可能なわけでもない。ところが、

この本で著者は５校時に国史をどう教えるかを提案している。これは一人の教師の知識であり、実践的知識に該当す

る。著者の提案は歴史的事実についての知識や歴史教育理論ではなく、自身の実際の経験を基盤としたのである。

（３）教師の歴史認識と歴史教育観

教師の知識として教授内容の知識と実践的知識を紹介したが、多くの教師は授業を設計しつつ内容を構成したり

実際の授業を進めるときこれを念頭に置かない。教授内容の知識や実践的知識のような概念はもちろん教師の知識

が適用されていること自体も意識しない。ところが実際の授業には多様な教師の知識が入るようになる。このとき適用

される教師の知識の概念がどういうものか概念化しようとすることは、授業という意味から見ればあまり重要ではないの

かもしれない。知識をよく理論的知識と実践的知識に分けるように、教師の知識にも両者があるが、教室の授業でこ

の二つの知識は区分されて現れない。しかし、教授内容の知識や教師の実践的知識のような概念を借用しないとし

ても、教師がこのように教科内容を授業内容に変形させることは歴史の授業でよく見出すことができる。歴史的事実に

ついての学生の記憶を助けるための連想、学生の理解を助けたり混同を防ぐための類推や比較、歴史用語や概念

の解説を通じて歴史的事実を説明する方法などがよく見られる技法である。

授業内容は教科内容についての知識や、これを授業内容に変形させる技法と関連した教授内容の知識、教師の

実践的知識だけでなく、教科についての哲学的観点にも影響を受ける。教科の本質が何であり、教科の性格をどう見

るか、教師が授業を通じて学生に教えようとするアイディアや概念、事実とは何か、教科内容を学生にどのように表現

し、自ら授業の成功を判断する定規とは何かによって授業内容は変わる。ただしそうした観点が表面に現れないまま

授業内容の中に含まれたり、体系的ではないことが多いだけである。もちろん、これとは反対に授業に明確に一貫し

て反映されることもある。教師の歴史認識が歴史教育観と密接に結びつく根拠がここにある。

歴史の授業分析においてもこうした要因が教師の歴史教育観に影響を及ぼしていることが指摘されている。歴史

の授業の全体的な枠組みを決定する要因は、授業を通じて学生にどのような歴史認識を植え付けるのかについての

教師の考えではあるが、これは歴史をなぜ教え学ぶのかという歴史教育観と密接な関連を持っているとのである。そ

して、教科書内容を授業内容に変えるには教師の内容知識が大きく作用するが、実際の授業では歴史的事実につ

いての内容知識が歴史を見る観点や歴史資料についての理解と密接な関連を持つ。こう見ると、歴史の授業に影響

を及ぼす教師要因として教科についての哲学的理解と教科内容についての理解を区分することは、教室の授業の

現場では大した意味がないのかもしれない。

近ごろ韓国の歴史教育において多く引用されるバ─トンKeith BartonとレヴスティクLinda Levvstikは、社会文化
的観点から歴史教育に接近する立場を四つに区分する。アイデンティティ形成、分析、道徳的判断、陳列展示であ

る。これは歴史教育を見る立場stanceであり、歴史教育内容選定の準拠として利用することもできる。ここで立場とは
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歴史教育を見る観点であり、学習目的と授業実践の意味を結合したものである。歴史教育を市民教育と見て社会的

実践ができる市民の育成を歴史教育の目的として提示するバ─トンとレヴスティクの観点からは、実践的知識が歴史

教育内容選定の準拠となることができる。バ─トンとレヴスティクが言う立場も歴史教育の全体的枠組みを構成するの

に作用するものであり、歴史教育観と似た機能を果たす。

３．歴史の授業と学生の歴史認識

（１）歴史認識における学習者の受容性と主体性

教育学では授業を論じるとき一般的に教師よりも学生のほうに比重を置く。実際の学校教育や教室の授業では格

別意味がないが、教育学概論や学生指導書で概念的に教授と学習を区分している。教授と学習を区分しようとする

考えは、これまで授業が学生に対する関心に粗雑にしたという問題意識から出たものである。決められた教育内容を

効果的に学生に伝達することが授業についての伝統的な認識だった。授業は教授者中心の教育プログラムによって

展開された。決められた内容をしっかり理解し、記憶させることが教師の役割だった。ところが教師が同じ内容を教え

ても受け入れは学習者によって異なる。実際の授業で教師と学生は相互に作用する。そのため「教授」と「学習」よりも

「教授・学習」という言葉のほうが自然である。説明式授業の理論的根拠を提示して韓国でもよく知られた教育心理学

者ガニエR. M. Gagnéは学習を有機体の内的変化と見た。学生が有機体だというのは学習が人によって変わり、時
によって変化するという意味である。ガニエは授業を学習者の内的認知過程を支援する外的条件を備えた状況だと

見なした。

こうした教育理論に言及せずとも、教師が自身の理論的知識と経験を基に授業を構成するのと同様に学生も授業

において自分なりに歴史を認識する。教科書を教材にして勉強しても、自身の経験と知識を基に内容を読み、その

意味を理解し、歴史的意義を推論する。教科書に叙述されている歴史は公式的歴史official historyの性格を持つ。
国定教科書は言うまでもなく、教科書が検定に変わり、以前に比べると教科書間に内容の違いが大きくなった現在も

依然として教科書の内容は公式的歴史だといえる。

全体的に見ると教育課程や教科書の内容のような公式的歴史の場合、学生がこれを受け入れつつ、自身の歴史

観や歴史教育観もこれに強い影響を受けることが多い。今は学生も教科書の叙述が「真理」ではなく、一つの歴史解

釈だという話をよく聞く。そのため教科書全体をめぐって話すとき誰かの観点が入っているという歴史叙述の本質を意

識し、その全体的な意味を理解したりする。ところが、個別テキストを読み、その中に盛り込まれた歴史認識や叙述を

意識的に批判することは難しい。むしろ公式的歴史をイメ─ジ化して無意識的に受け入れる。学生は教科書で使う歴

史用語や教科書の目次または叙述慣例に盛り込まれた公式的歴史に影響を受けたりする。インタ─ネットで多様な

資料に接することができる近頃もそうした傾向が弱くなったとは言えない。アルゴリズムで結びつけられている関連資

料は互いが互いを支える機能を果たす。教科書によって代弁される一つの公式的歴史ではなく、対立的だったり、い

くつかに分化した「公式的歴史」であるにすぎない。自身が持っているものとは異なる歴史認識が存在するが、これを

受け入れないようにする。この場合、いくつも歴史認識が存在しても学生一人ひとりの立場ではその中のどれか一つ

が公式的歴史の機能を果たすだけである。このとき形成される歴史的事実のイメ─ジは論理的なものではないが、学

生の胸中に強く席を占める傾向がある。

かと言って学生は教科書や授業で伝えられる歴史認識を無条件に受動的に受け入れるわけではない。自身の経

験と文化的、社会的背景を基に文章の中に省略された部分や隠された部分を埋めつつ能動的に読む（こともある─

訳者）。公式的歴史を読み、そこに盛り込まれた歴史認識を受け入れ、これを自身の歴史的観点から統合するが、こ

うした思考過程において自身の知識や観点、自身が直面している状況などが加わるのである。学生の歴史教科書読

み取りを分析した研究によれば、学生の歴史認識が公式的歴史の受容と脱皮または変形という複合的な性格を持つ

ようになるのは二つの側面で現れる。

第一に、学生が公式的歴史を受容する程度は自身が持っている歴史知識や経験の量と関連があった。

第二に、教科書の叙述内容だけでなく単元や目次の構成も公式的歴史を反映する。

（２）学生が「意味がある」と考える歴史

学生の歴史認識を左右するのは何だろうか。学生が歴史の授業で自身が接する歴史解釈とは違った歴史認識を

するのはどのような要因のためだろうか。こうした点を明らかにするために学生の要因に注目しつつ、学生が重要だと
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考える歴史が何かは歴史教育研究の主要課題となった。おそらく学生の側面に注目して歴史教育や授業を見ようと

する研究の中でもっとも大きな関心を引いた主題であるともいえる。このためどのような歴史的事実が学習するべき意

味があるか論議するとき、その事実の歴史的重要性だけでなく学生に価値ある内容なのかが重要な要素として検討

された。その中でも学習者自身が考える意味ある歴史とは何かについての調査が活発だった。いくつかの研究事例

を引用してみよう。

イ・ヘヨンは調査研究を通じて学生が近現代に起きた歴史的事件の重要性を判断する基準として、①起源を教え

てくれる事件、②現在を示してくれる事件、③現在論議中の事件、④教訓を与える事件、⑤先祖の犠牲や感謝を感じ

た事件、⑥民族と国家の発展、⑦経済・技術の進歩、⑧個人的関心を提示した。こうした事件には歴史の変化に大き

な影響を及ぼしたと学生が判断する歴史的事実と自身の生に影響を及ぼした事実がともに含まれている［以下、삶を
、

「生」と訳し、常に強調した─訳者］。

学生のこうした観点はパン・ジウォンが分析した全国歴史教師の会と歴史教育研究所の歴史意識調査にも現れ

る。中高生の過去に対する関心は現在から出発する。学生は現在との関連性で歴史的事件の重要性を評価した。パ

ン・ジウォンはこうした基準を次の三類型に分類した。

①現在の起源としての過去

②今日の社会が抱えている問題解決に有用な知恵と教訓の源泉としての過去

③共同体の今日と未来に歴史的責任感を持つのに必要な歴史的事件

現在との関連性に照らして歴史的事件の重要性を評価したのである。こうした反応は中・高校生において同様だ

が、中学生と高校生の間で違いを示す面もあった。中学生は主に現在から出発して過去の事件の重要性を判断する

傾向を見せた反面、高校生は過去の事件の内在的で本来的な重要性と現在との関連性を総合的に考慮して判断す

る傾向を見せた。高校生が中学生に比べて歴史的事件の本質的価値、すなわち歴史的重要性を多く考慮したので

ある。

キム・ジナは国内外の先行研究を基に高校生が重要だと判断する韓国史や世界史の基準が何か調査した。これ

によれば、韓国史を重要だと判断する基準は①苦痛と試練の歴史、②抵抗と克服の歴史、③国家発展の歴史だっ

た。世界史に比べて民族主義的性格が強い韓国史の性格を見ることができ、学生の歴史教育観もこれに影響を受け

たものだといえる。世界史では①グロ─バル体制としての世界史、②違いを理解するための世界史、③試練と克服の

教訓を与える世界史、④韓国史の特殊性を示すという四つの基準を挙げた。この中でちょっと聞くと意味がよくわから

ない韓国史の特殊性を示す世界史とは、韓国史の優秀性を説明するのに適合した世界史の主題や事実だという意

味である。学生が重要性の判断基準として提示したのは既存の学校歴史教育で重きを置いて学習する歴史的事実

である。すなわち、学生が重要だと判断したというよりも、重きを置いて学習する歴史的事実についての学生の認識

である。そして、その認識はすなわち国家や社会の公式的歴史である。

学習者の側面から見ると、生において経験できたり、適用可能なもの、体化されうる歴史的事実が意味がある。上
、

の調査から見られるように、学生は歴史的重要性を考えるとき現在から出発して現在との関連性や現在の問題に適

応可能かどうかを判断基準とする。過去を学習して未来と対話をするといったり、地域学習はすなわち世界認識に結

びつくという考えはこのことを示している。現場学習を通じて歴史の足跡を調べ、これを歴史の意味として拡張する直

接体験はすなわち歴史的思考の経験である。

歴史学習の結果として学生の頭の中に残っている歴史的事実を意味ある歴史だと見る見解もある。もちろん頭の

中に残っている歴史的事実といっても学生自らそれが必ず重要な歴史的事実だと意識していないかもしれない。そ

れでも頭の中にある事実が残っているということ（自体に─訳者）は意味があるからである。結果的だが、どのような理由

であろうとも意味があるからその事実を記憶し、思い浮かべるのだろう。こうした論理からすれば、学生が記憶している

事実に基づいて歴史学習の内容を構成することができる。近ごろわが国にたびたび紹介されているカナダのレブスク

Stéphane Lévesqueは、歴史学者が歴史の意味を判別する基準として多く使う２次概念が歴史学界の外部では明確
なものでないと指摘し、「記憶するべき意味があるものmemory significance」を意味ある歴史の基準として提示した。
彼は記憶すべき意味ある記憶は集団記憶であり、これは私的関心、象徴的意味、現在の教訓という三重構造を持つ

とした。レブスクが言う記憶の意味を基準とするならば、ある集団が共同で持っている基準はその集団の構成員にとっ

て意味のある歴史となる。すなわち、「おもしろい」歴史と「記憶に残る歴史」を区分するとき、「おもしろい」歴史ではな

く「記憶に残る歴史」こそが相対的に意味がある歴史だといえる。こう見ると、現在の韓国で歴史教育の問題点を解決

するための方案としておもしろい歴史が強調される現象は再検討する必要がある。授業過程で学生がおもしろがるこ
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とよりも、その授業が学生にとってどのような意味があるのかのほうが重要だからである。

学生が重要だったり、意味があると考える歴史についての調査研究は学生集団を対象に歴史認識を明らかにする

ためである。ところが授業に現れる学生の歴史認識は集団的認識だけではなく、個別的認識であるかもしれない。そ

れでも意味ある歴史として学生の記憶に残る歴史についての調査や研究を探すことは難しい。これは記憶に残る歴

史が持つ個別性、私的重要性のためである。学生が記憶する内容が意味ある歴史的事実ならば、興味を感じる内容

はこれに該当する。初等学校４、５学年を対象とするカン・ソンジュの研究によると、学生は興味を示す歴史内容と記

憶する歴史内容を区分しようとはしなかった。初等学校４、５学年の学生が興味を示す歴史内容の範疇は次のとおり

だという。

①葛藤構造とのナラティブで人間の本性確認

②逆境を克服した人物を通した人間の偉大さを確認

③自身のアイデンティティ確認

④自身が経験することができなかった見慣れない世界

⑤人間の基礎的感情に共感

こうした興味は歴史の授業の目的と密接な関連を持つ。「歴史をなぜ勉強しなければならないか」によってどのよう

な内容を学習しなければならないかも変わる。ところが反対に学習内容によって目的が変わることもある。学習内容と

目的は前後の関係ではなく相互に作用する。上の調査でも学生が興味を感じる内容とその原因が混在している。

社会的に意味のある歴史的事実が学生にとって意味を持つことができる。中・高校生を対象にした歴史教育研究

所の歴史意識調査で多くの学生は歴史知識を習得したり、過去の経験を通じて今日の状況を理解し問題解決に実

践的に適用できなければならないと答えた。先のキム・ジナの研究が焦点を合わせているのも社会的意味が学生の

歴史的重要性判断にどのような影響を及ぼすかという点だった。

以上紹介した調査研究は「どのような歴史的事実が意味があるのか」や「どのような歴史的事実が重要だと考える

のか」のような質問を投げかけて学生の返答を分析したものである。そして、特定の個人の返答よりも多数の学生や学

生集団の返答を範疇化して紹介している。ところが、学生の実際の歴史認識は学習内容に該当する主題や事実を媒

介とする。歴史主題や事実を媒介とするため学生の歴史認識にはその内容についての学生の観点や知識が加味さ

れる。実際に授業における学生の歴史認識は一般論ではなく、具体的な学習内容を媒介とするためこうした調査を

通じて一般化しにくいこともある。学習内容となる歴史的事実についての知識がなかったり、そうした事実に接した経

験がない場合、学生はその内容にすでに入っている教師の歴史教育観や歴史認識をそのまま受け入れる可能性が

高くなる。ところが、学習内容にすでに接していたり、考える経験を持っている場合、教師とは異なる観点から歴史的

事実を見たり、歴史解釈を異にしていることもある。

日帝強占期［日本の植民地時代］を扱う中学校の歴史授業の観察と教師および学生の面談を通じたチョ・ジソンの研

究では教師の歴史教育観と学生の歴史認識の関係を二つに整理する。

第一に、教師は歴史が単なる過去の事実でがなく、現在の社会と学生の生と結びつけなければならないと考える。
、

学生は歴史の授業を通じて過去の歴史的事実が現在の問題と結びついていると考える。さらに学生は歴史的行為

者の生に共感を感じつつ自身の生と比較して省察したりする。
、 、

第二に、教師は歴史が人間の主体的選択の結果だと考える。さらに学生が歴史の授業を通じて現在の生の中で
、

「実践する行為」を選択するよう期待する。しかし、多くの学生は歴史を学ぶ理由を教訓として求める。

第一の場合、教師の歴史教育観は学生の歴史認識につながる。ところが歴史的事実が現在の問題および自身の

生と結びついているという考えがすぐに実践につながるかは疑問である。実践は「しなければならない行為」という正
、

当性ではなく、「する行為」という存在の問題だからである。第二の場合、教訓は現在の問題に適用するという点で実

践性と別個の性格ではない。ところが、どのような教訓を求めるかは学生自身の価値観と現実認識、人間の本性につ

いての観念などによって変わる。教師の観点がすぐに学生の歴史認識につながることはないのである。

（３）歴史探求と「歴史する」＊訳注

＊訳注 金漢宗「多様な観点を指向する歴史教育」（『歴史教育』149号、2025年）の注２のほかに、星瑞希ほか「「歴史する（doi
ng history）」の捉え方の位相─多元的社会における歴史教育のあり方─」（『日本教科教育学会誌』42-4号、2020年）や中村洋
樹「歴史実践(Doing History)としての歴史学習の論理と意義―『歴史家の様に読む』アプローチを手がかりにして」（『社会科研



*1 当該研究ではよく「教育課程の再構成」という表現を多く使うが、その内容を見れば実際には教科書の内容の再構成に該当す
る。これは、教科書はすなわち国家教育課程の実現だという観念のためだろう。2009改訂教育課程以後、国家教育課程が提示す

る歴史学習の内容は大幅に簡略された。ところが、教科書が扱う歴史学習の内容要素はそれ以前とほとんど違いがない。
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究』79号、2013年）が参考になる。

学生が自分なりの歴史認識を持っており、このことによって歴史学習ができるという観点から出たのが「歴史するdoi
ng history」である。資料を分析し解釈してその中に盛り込まれている歴史的事実を明らかにするという点で歴史する
ことは大きく見れば歴史探求に該当しているといえる。「探求」や「探求学習」という言葉が出てきたのはすでに半世紀

も前のことだが、なぜ近ごろになって歴史探求とともに「歴史すること」という言葉が出るのだろうか。既存の歴史探求

が歴史的事実の構造を明らかにすることである反面、歴史することは自分なりに歴史を再構成するという意味を持っ

ている。このように学習者の歴史認識を念頭に置いた概念が「歴史すること」である。

「歴史すること」は英語doing historyを直訳したものである。「歴史すること」だけでなく「数学すること」、「地理する
こと」という言葉がさまざまな教科で使われるのはそれぞれの科目やその内容を提供する背景学問にはこれを見る観

点や考え方に固有の特性があるという考えのためである。歴史することは歴史を探求するものの、歴史の特性に合う

ように歴史家のように考え、歴史家が探求する方式どおり探求するという意味を内包している。すなわち、歴史するこ

とは歴史的事実や歴史テキストの性格に基づいて歴史家が研究するように学生自ら意味を再構成し、自身の歴史ナ

ラティブを生成することだといえる。歴史認識の性格に基づいて歴史を研究したり、歴史的に思考し学習することが歴

史することである。

歴史することも資料を分析したり、解釈して歴史的事実を明らかにする行為を学生が共有する。そして、こうした行

為は既存の歴史探求と違いがない。ところが、意味を再構成したり、ナラティブを生成するのは学生によって変わる。

そうした点で歴史することは歴史学習を通じて学生に共同の歴史認識を持つよう指向するよりも、個別的な歴史認識

を追求しているといえる。こうした個別的な歴史認識は教師が授業内容を構成するとき学生に伝えようと思う知識や歴

史教育観であることもあり、そうではないこともある。

４．教師と学生の歴史認識の相互作用

歴史の授業の内容には教師の知識と歴史教育観が反映されつつ、学生は授業に反映された教師の歴史教育観

や歴史認識をそのまま受け入れないこともあると言ったが、かと言って教師の歴史教育観と学生の歴史認識は別個の

問題ではない。多くの場合、歴史の授業内容は学生の歴史認識に直接的な影響を及ぼすという点はすでに言及し

たととおりである。歴史的事実が異なる教科の内容に比べて多様な認識の可能性が高いが、これはあくまでも相対的

な意味であって絶対的にそうしたことが多いという意ではない。

しかも当初授業内容を構成する過程で教師要因と学生要因は相互に作用することが多い。教師は歴史的事実を

授業内容として構成しつつ、該当の事実に対する学生の関心や認識を念頭に置く。歴史的事実の他に学生が持っ

ている歴史教育観や授業環境などを考慮することはもちろんである。そのため、もし授業の結果、学生が教師の期待

とは異なる歴史認識をするならば、次回には授業内容を変えることになる。学生の歴史認識が教師にフィードバックさ

れて教師の歴史認識に追加されるのである。教師と学生の歴史認識間のこうした相互作用は表面に現れない。どち

らか一つの授業や短期間に起こるのではなく、長期間にわたって進められる。また、特定の事実に独立的に作用する

のではなく、より広範な歴史的事実や教育状況の中で行われることが多い。教師が教育課程を再構成して教室の授

業に適用するときもこうした現象が当然現れる。

2022改訂教育課程では行為主体性agencyを学校教育の基本的原理としている。行為主体性の概念はＯＥＣＤの
教育2030プロジェクトOECD 2030 projectで提案したものであり、学校教育は学生が将来社会に出ていって生きてい
くのに必要な力量を育てることに置かなければならないという観点から始まった。行為主体性は社会的関係の中で発

現され、総合的な能力であり、また長期間にわたって形成される。ところが、歴史教育ではＯＥＣＤが提案し、2022改

訂教育課程で受け入れた行為主体性概念から始まったが、学生の行為主体性に劣らず教師の行為主体性を明らか

にしようとする研究が出されている。特に授業のために教科書の内容を再構成する過程で現れる教師の行為主体性

に関心を持っている
*1
。こうした現象が学校の歴史教育では学生の行為主体性よりも教師の行為主体性のほうが重要

だという意味ではないだろう。それよりも授業を計画するところに現れる歴史教師の行為主体性には学生の歴史理解
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や歴史的関心についての判断、歴史の授業が学生にどのような歴史認識を持たせるのか、さらには歴史教育を通じ

てどのような人間を育てようとするのかが反映されているという考えのためだと思われる。こうした考えは、すなわち歴

史および歴史教育についての教師の認識の一部分である。すなわち、教師の歴史認識は学生の歴史認識と結びつ

いているのである。実際に高等学校歴史の授業に現れた高等学校の歴史教師の行為主体性を分析したチョン・イジ

ンの研究によれば、教師の授業計画には授業の結果（としての─訳者）学生の水準のような要因、授業の結果（として）

学生がどのような歴史認識をするのかを念頭に置いている。

こうした点から見ると、歴史教師が授業を準備しつつ意識的に学生の歴史認識を念頭に置きすぎる必要はない。

すでに歴史の授業で教師の知識には学生の歴史認識についての教師の判断が入っている。ただし学生がさらに主

体的に歴史認識ができるように歴史的思考の経験を念頭に置く必要がある。これをどうするかは今後さらに論議する

ことになるだろう。
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