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Ⅰ．論文の構成 

 

序章 研究の目的・意義・方法 

 第１節 研究主題 

 第２節 研究の特質と意義 

  第１項 「困難な歴史」の定義 

  第２項 「困難な歴史」概念を踏まえた本研究の特質と意義 

 第３節 研究の方法と本論文の構成 

 

第Ⅰ部 歴史教育の変革に向けた「困難な歴史」の理論的検討 

 

第１章 日本の先行研究からの変革の必要性 

 第１節 生徒の「科学的歴史認識の育成」から生徒による「歴史的ナラティヴの構築」へ   

の変革 

 第２節 学問知の捉え方の変革 

 第３節 倫理観の省察への変革 

 

第２章 「困難な歴史」概念成立の系譜 

 第１節 「困難な知識」概念を通した概念規定 

 第２節 学習を裏付ける概念への発展 

  第１項 「困難な知識」を継承した概念化 

  第２項 歴史教育研究との接続 

   １．「批判的社会文化的アプローチ」に基づく概念化 

   ２．「社会アイデンティティ理論」に基づく概念化 

 第３節 小括―「困難な歴史」概念の特質― 

 

第３章 単元デザインの理論的根拠 

 第１節 倫理的主体の育成を目指した対話－「困難な知識」－ 

  第１項 理論的根拠 

  第２項 実践の文脈 

  第３項 デザインの具体 

 第２節 社会における支配的な歴史的ナラティヴの探究－「批判的社会文化的アプローチ」－ 

  第１項 理論的根拠 

 第２項 実践の文脈 

  第３項 デザインの具体 



3 
 

第３節 歴史認識の対立を調停する議論－「社会アイデンティティ理論」－ 

 第１項 理論的根拠 

 第２項 実践の文脈 

 第３項 デザインの具体 

第４節 小括―単元デザインの理論的根拠の特質― 

 

第Ⅱ部 日本における「困難な歴史」を探究する歴史教育デザインの実践的検討 

 

第４章 学校教育における単元デザインのための研究方法論 

 第１節 研究者としての立場性 

 第２節 研究方法・研究手順 

  第１項 「困難な歴史」の特定 

  第２項 単元デザインの段階性 

   １．第一次実践 

   ２．第二次実践 

 第３節 デザイン原則の導出と実装 

  第１項 デザイン原則の導出 

  第２項 段階的なデザイン原則の実装 

 第４節 本研究における方法論的制約と実践上の文脈 

  第１項 デザイン原則の一般化をめぐる制約 

  第２項 実践上の文脈 

   １．フィールド校の文脈 

    （１）第一次実践における国立大学附属 X 高等学校 

    （２）第二次実践における公立 Y 高等学校 

   ２．学校カリキュラム上の位置付け 

    （１）第一次実践における位置付け 

    （２）第二次実践における位置付け 

 

第５章 第一次実践：批判的な歴史的ナラティヴの構築 

 第１節 単元計画と実際 

  第１項 デザイン原則と単元計画への適用 

  第２項 単元の実際  

 第２節 生徒の学びの分析 

  第１項 生徒の学びの全体傾向 

  第２項 生徒の学びの質的分析 

   １．生徒 A の場合 
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   ２．生徒 B の場合 

   ３．生徒 C の場合 

   ４．生徒 D の場合 

   ５．生徒 E の場合 

   ６．生徒 F の場合 

 第３節 実践の省察 

 

第６章 第二次実践：生徒の倫理観を省察する対話 

 第１節 第一次実践の省察を踏まえた現場教師との議論 

 第２節 単元計画と実際 

  第１項 デザイン原則の再構築と単元計画への適用 

  第２項 単元の実際 

 第３節 生徒の学びの分析 

  第１項 生徒の学びの全体傾向 

   １．「あなたなら，韓国併合がどのようなものであったと語りますか？」に 

対する生徒の回答の全体傾向 

   ２．「私たちが歴史を語る上で大事にすべきことは何ですか？」に対する生徒の回答 

の全体傾向 

  第２項 生徒の学びの質的分析 

   １．「あなたなら，韓国併合がどのようなものであったと語りますか？」に対する生

徒の回答の質的分析 

   ２．「私たちが歴史を語る上で大事にすべきことは何ですか？」に対する生徒の回答

の質的分析 

第４節 実践の省察 

 

第７章 多様な文脈における教育デザインの可能性 

 第１節 更なるデザイン原則の構築 

 第２節 ２つの実践を通して見られたデザイン原則と社会的文脈との関連性 

  第１項 学校文脈を踏まえた考察 

  第２項 国家的・地域的文脈を踏まえた考察 

 第３節 求められる教育デザインの方向性 

 

終章 本研究の成果・課題・発展可能性 

 第１節 本研究の成果 

 第２節 本研究の課題 

 第３節 本研究の発展可能性 
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Ⅱ．論文の概要 

 

序章 研究の目的・意義・方法 
第１節 研究主題 

 本研究は，批判的歴史認識を構築し続ける主体に生徒を育成するための「困難な歴史」を

探究する歴史教育デザインとは何かを理論的・実践的に明らかにすることを目的とする。 

現代は，過去の植民地支配や帝国主義政策の加害と被害についての歴史認識が対立し，激

しい論争となるケースが多く見られている時代となっている。我々の歴史認識は，「現在」

持っている価値基準から特定の歴史的事実が解釈されることで作り上げられる。だが一方

で，政治的にも社会的にも「過去」の正しい歴史的事実とは何かが競われる状況となってお

り，歴史認識問題は激化する一方となっている（木村，2014）。同様の指摘として，テッサ・

スズキ（2014）は，歴史には解釈的な側面と情緒的な側面が存在することを論じる。特定の

出来事の原因や結果の解釈の背景には感情やアイデンティティが不可分となっているとす

る。歴史認識問題は，植民地支配や帝国主義政策についての加害と被害をめぐって何が正し

い歴史的事実かをめぐって争われるが，いずれを支持するかは，当人の感情やアイデンティ

ティティの影響から免れることはない。「歴史的事実」としてではなく，「解釈的事実」とし

て物語られる「ナラティヴ」（野家，2005）として歴史を捉えると，加害の側面と被害の側

面を強調する歴史的事実のいずれが真実かという考え方は適当でないことになる。 

しかし，だからといって植民地支配や帝国主義政策の加害の側面を無視したり，それ自体

を無きものにしたりする歴史修正主義の考え方がまかり通ることは許されない。「歴史対話」

や「歴史和解」をキーワードにした研究は，加害と被害の二項対立を調停し，自身とは反対

の立場からも共通する見解とは何かを探っていく対話的姿勢を取る重要性について論じる

（菅，2020）。他にも，朴（2022）は，韓国の被害者としての立場を踏まえて，歴史認識の

相互理解を深める方法として，加害者側の深い理解を行い，正確な批判を行うことの重要性

を指摘する。ここから示唆されるのは，過去の植民地支配や帝国主義政策の加害と被害の二

項対立を本質的なものとして捉えるのではなく，互いの立場を批判的に検討しながら，自ら

の歴史的な「ナラティヴ」（以下，「歴史的ナラティヴ」と称する）を構築することが我々に

求められる歴史認識ではないのであろうか，ということである。 

加えて，先述したように，歴史認識には特定の感情や価値観が不可分に結びついている。

我々が，何らかの歴史的事実が「真実である」との考え方を取らない場合は，様々な歴史的
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ナラティヴと継続的に対話し，自らの歴史的ナラティヴを語り，語り直し，自らの歴史認識

を定義し直す，歴史を物語る際の倫理観が我々に求められる。この考え方を，テッサ・スズ

キ（2014）は，「歴史への真摯さ（Historical Truthfulness）」という哲学であると論じる。「歴

史への真摯さ」は，何らかの歴史認識を抱く自己の問い直しが求められる。自己が歴史を物

語る際の倫理観を省察していくような歴史教育も同時に求められるのではないだろうか。

そこで，本研究では，歴史認識の対立が先鋭化する現代社会において，歴史教育の目標論を，

１．加害と被害の二項対立を批判的に捉える歴史的ナラティヴを構築すること，２．歴史を

物語る際の倫理観を省察することへ変革すべきであるとの立場を取る。そして，１を「批判

的歴史認識」，２を「批判的歴史認識」を「構築し続ける」倫理観であると定義し，それぞ

れの主体へ生徒を育成するために，海外における「困難な歴史」研究に着目することが求め

られると考える。 

以上を前提とし，以下の 2 つの研究課題を設定する。 

 第一に，「困難な歴史（Difficult History）」研究から，上述の目標を反映した植民地支配や

帝国主義政策をめぐる歴史を内容とした歴史教育をいかにデザインすることが可能か，と

いうことである。これまで，日本の植民地支配の歴史をどのように教えるかについては，そ

れぞれの研究者・実践者の目的意識の下，社会科教育（主に歴史教育の領域），国際理解教

育，平和教育の立場から研究が進められてきた（第１章で詳しく述べる）。しかし，それぞ

れの実践を比較可能な理論的根拠の構築がなされなければ，国内的・世界的な実践の普及は

難しいのではないだろうか。そこで本研究では，これまで北米圏を中心に研究がなされてき

た「困難な歴史」概念から，歴史認識の対立が先鋭化する現代社会において求められる歴史

教育のデザインについて，体系的な理論的根拠を構築する。 

 第二に，単元レベルの授業デザインの理論的根拠をどのように学校現場で援用し，実践す

ることが可能か，ということである。「困難な歴史」概念に関する研究は，2010 年代から活

発に行われてきており，教室での実践への応用に関する論考は世界的に蓄積が進められて

いる最中である。「困難な歴史」は教師が教え，生徒が学んでいくことが難しい，過去の植

民地政策や帝国主義政策をめぐる歴史を指している。どのように単元レベルの授業デザイ

ンが可能かに関して具体的な提案を行うことで，実践の普及に向けた視座を提供する。 

 これら 2 つの研究課題に対し，本研究を第一部と第二部に区分して取り組む。「第一部：

歴史教育の変革に向けた『困難な歴史』の理論的検討」においては，まず，日本におけるこ

れまでの先行研究をどのように変革すべきかを論じる。そして，その変革のための視点とし

ての「困難な歴史」概念がどのような動向で登場してきたのか，その概念の系譜を辿ること

で明らかにする。このことで，「困難な歴史」概念がいかなる歴史教育における目標指向性

を持つのかについて論じる。その上で，これまで蓄積されてきた実践研究がどのような実践

の内容や方略を想定してきたのかについて文献研究から明らかにする。この手続きから「困

難な歴史」を探究する単元レベルの授業デザインの理論的根拠が導かれる。 

 「第二部：日本における『困難な歴史』を探究する歴史教育デザインの実践的検討」では，
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この理論的根拠を用いて，具体的な単元レベルの実践の開発を可能とするデザイン原則 1を

導出する。そして，学校での単元開発・実践を行う。実践は 2 段階に分けて行われる。 

第一次実践では，筆者が研究者として目標を定めて開発することに加え，実践者として筆

者の勤務校のカリキュラム上の位置付けや子どもの学習文脈を解釈し，実践に活用する。本

実践は，学校教育での単元デザインに向けて開発・実践・省察を行う実験的な性質を持つ。 

第二次実践では，学校現場で教え，学ぶ「困難」さを現職教員と共有しながら，第一次実

践での省察の成果を踏まえたデザイン原則を実装する。教師の自己責任の範囲内で「困難な

歴史」を扱う授業を行わせるのではなく，研究者と実践者との協働関係を築くことで実践を

行うことを支援する。この研究方法を採用することで，学校現場での実践の普及に取り組む。

なお，第一次実践とは異なる学校文脈で実践を行い，それぞれの学校が置かれた状況や文脈

を共有することで，一般化した授業構成論を提示するのではなく，学校や子ども個人などの

社会文化的文脈に根差した，状況可変的なデザイン（南浦，2013; 南浦，2015）を目指す立

場性を取る。そして，実証的なデータから，実践上の課題を乗り越えるための方向性を示す。 

 本研究では，『困難な歴史』に関する理論的根拠を踏まえた単元デザインを実施している。

しかし，田中（2017）は，社会科教育における市民的資質が，授業の中でその全てが完結す

るものではなく，多様な学校や社会の中で授業の内容や方略を修正・更新しながら，中長期

的なカリキュラムレベルで育成が計られると論じている。本研究でもこの田中の立場を支

持し，社会科教育，本研究であれば，特に歴史教育の目標を一単元で達成するのは難しいと

考える。そのため，目標を中長期的なカリキュラムレベルで達成するための「歴史教育」デ

ザインがいかに行うべきかについて論じることで，本研究を締めたい。 

 

第２節 研究の特質と意義 

 「困難な歴史」を定義付けようとした動きは，2015 年の全米教育学会（American 

Educational Research Association: AERA）のシンポジウムでの議論が端緒であった（Epstein 

& Peck, 2018）。この場では，紛争が多発する社会での対話，紛争後の社会での和解，長年続

く民主主義国家体制における社会的な結束を強めるための歴史教育の重要性が謳われた。

そのキーとなる内容を示す概念として「困難な歴史（Difficult History）」が挙げられた。こ

の「困難な歴史」は，過去の植民地支配や帝国主義政策に関わるトラウマティックな歴史で

あるのみでなく，強い党派的な歴史認識を伴うことから，現在，教え学ぶことが「困難な」

歴史のことを指す（Harris, Sheppard & Levy, 2022）。 

 最も明確な「困難な歴史」の内容における定義付けを試みたのは，Gross と Terra（2018）

であった 2。 

 Gross と Terra による定義は，「困難な歴史」がどのような内容を指すのかを示すものとし

 
1 マッケニー，リーブス（2022）は，デザイン原則を，特定の実践に関する現象を記述し，説明し，予測するために用

いる処方的な原則であるとしている。 
2 5 つの基準を設けており，事例として，過去のネイティブアメリカンの強制連行などを事例に挙げている。現代社会

に流通する「歴史的ナラティヴ（historical narratives）」の対立に着目して，定義付けがなされている。 
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て意義があり，授業内容として扱うことでどのような「困難」さが伴うかについて示唆する

ものである。一方で，この定義は，内容的側面のみに着目するものであり，どのような学習

が求められるかについて明らかにするものではない。Zembylas（2014）はこの点を指摘し，

「困難な歴史」が「カリキュラムにおける社会的・歴史的トラウマの再現とそれと学習者の

教育的出会い」（p.392）を意味すると定義した。そして，「困難」さの本質として「知識の

他者性を通して自己に出会う」（Pitt & Britzman, 2003, p.755）ことを挙げた。Zembylas のよ

うに，歴史的出来事の中でどの出来事が「困難な歴史」であるかを考えるだけでなく（内容

的側面），学習者が歴史的出来事と出会う場面から「困難な歴史」の「困難さ」とは何かを

考える（方法的側面）ことが肝要であると考えられる。 

 本節では，こうした「困難な歴史」の定義を踏まえて，先行研究の課題を指摘し，本研究

の特質と意義を 5 点挙げる。第一と第二の意義については，日本の先行研究との比較を通

して示すものである。その詳細な検討の提示については，第１章に譲りたい。 

 第一に，歴史教育において「歴史的ナラティヴ」という視点を導入し，批判的歴史認識を

行う主体への変革をいかになすべきかを論じたことである。「困難な歴史」が教え，学ぶこ

とが「困難になる」のがなぜかといえば，Gross と Terra（2018）が示した定義から示唆さ

れるように，現代社会の歴史認識の対立と密接に関わっているからである。植民地支配や帝

国主義政策をめぐる歴史は，様々な行為主体にとって様々な語り（一例としては，「植民地

支配を受けた国家は，近代化が促進された」など）を持ち，その背景には様々な価値観や感

情がある。これまで「困難な歴史」を積極的に研究してきた Epstein と Peck（2018）は，こ

の語りを「歴史的ナラティヴ（historical narratives）」と称し，それは，国家や民族，集団の

中で流通し，それらのコミュニティの中で権力性を持つことで，他の歴史的ナラティヴを黙

殺や否定することにつながっていくとする。この歴史的ナラティヴは，異なる歴史認識を持

つ者への差別や偏見を伴うケースが多い。このような歴史的ナラティヴをどのように批判

的に分析し，再構築できるのか。これまで，日本においては，過去の日本の加害の事実をど

のように生徒に教えるかについて議論が進められており（二谷，1988; 二谷，2004; 本多，

1994a; 安井，2001; 平井，2021），このことが歴史修正主義を始めとする日本の植民地支配

を肯定するような論理に対抗する「科学的歴史認識」を育成することにつながるとする。歴

史教科書の記述の検討や教材研究の充実をもって，生徒に教えるべき事実とは何かを検討

するアプローチによって，歴史学の研究成果を学校教育に導入し，植民地支配を肯定する論

理に対する非科学性について，歴史教育者は生徒に共有してきた。しかし，修正主義のよう

な歴史認識を「真実でない」として一方的に退けるのみでは，「真実」をめぐる争いになり，

それらの歴史認識を異なる視点から批判することはできないとの論考は，既に提示されて

いる（別所，2001）。本研究では，様々な歴史的ナラティヴが現代社会に流通していること

を所与のものとして，いかにナショナリズムを下支えする歴史認識を批判し，様々な生徒が

自らの様々な歴史的ナラティヴを構築するかについて，理論的・実践的に明らかにしている。 

 第二に，自らの歴史認識の背景にある倫理観を省察する歴史教育への変革をいかになす



9 
 

べきかを論じたことである。先述した「困難な歴史」の「知識の他者性を通して自己と出会

う」（Pitt & Britzman, 2003, p.755）ことが「困難」である理由は，自己と相反する価値観や

感情をどのように受容すればよいのかが「困難」であるからである。この「困難」さに対応

する歴史教育論については，現在に至るまで論じられてこなかった。これまで，相対する歴

史認識がいかに形作られているかについて考察する「メタヒストリー学習」（服部，2016; 

2019）や，歴史論争問題に取り組むための「歴史的思考」（星ら，2020）などの近年の研究

は，現代社会における歴史認識の対立を実践の内容とし，その対立の様相を分析する主体を

育成しようとする試みである。これは，「困難な歴史」が持つ社会的論争性を扱うものであ

り，歴史教育における内容論を新たにしたものである。歴史教育研究のみならず，どのよう

に歴史的に思考し，自らの現在の歴史認識を刷新していくべきかについては歴史学の領域

でも議論されている（南塚・小谷編著，2019）。歴史教育においては，歴史的事実，あるい

は歴史的解釈の妥当性を検討するための，史資料に根差した思考を促すことが中心に議論

されてきた。さらに，国際理解教育における直接的に歴史認識と異なる他者と対話するアプ

ローチも，歴史的事実に対する解釈や見解の妥当性を擦り合わせることを主としてきた（風

巻，2015; 金，2016; 金，2017）。しかし，他者の価値観や感情をどのように受容していけ

ばよいか。このことは，異なる歴史認識を分析することのみで果たされない。歴史教育が倫

理的な営みとなることを必要とする。本研究では，歴史認識と自らの価値観や感情の結びつ

きを歴史教育にとって所与のものと捉え，認知的な思考から倫理的な省察を行う歴史教育

に転換するための方法論を明らかにしている。 

第三に，具体的な授業デザインの原則を実践可能な形で示した点である。「困難な歴史」

がどのように授業で扱われているかについての実践報告や，調査研究は蓄積が進められて

きている（Epstein & Peck, 2018; Harris, Sheppard & Levy, 2022）。一方で，各研究者・

実践者が述べている「困難な歴史」を扱う際の規範・原理論といかに結びついているかは分

からず，学校現場で扱われている実態を明らかにし，何が教師や子どもにとって「困難」か

を示すものとなっている。本研究は，「困難」さに対応するための理論的視点と実践との具

体的な結びつきを明示化したデザイン原則を提示し，学校教育としての実践を促進する。 

第四に，どのように「困難な歴史」を学校現場で扱っていくことが可能か，教育実践の変

革のプロセスを論じたことである。「困難な歴史」は，現代社会で実際に歴史認識や国家観

の対立に関わる歴史であり，学校現場でどのように扱っていくのか，その方法的側面にも気

を配らなければならない歴史であり，学校教育として扱うハードルは高いと考えられる。そ

の中で，本研究で取り上げている主要概念である困難な歴史といった，外部のもしくは独立

した参照枠をどのように学校現場に取り入れ，教師との協働のコミュニティを築きながら

実践の変革につなげるか（ハーグリーブス，2015）について実証的に明らかにしている。 

第五に，日本の文脈に根差した授業実践の意義と課題を示し，東アジアにおける研究を進

展させた点である。歴史認識問題は，当該国家，もしくは地域の社会・政治的状況が深く関

わっている。日本において「困難な歴史」がどのように捉えられるか，「困難な歴史」を探
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究する歴史教育をいかにデザインできるかを指し示すことは，現在，最も研究蓄積が乏しい

といえる東アジアにおける研究を進展させる役割を果たしている。 

 

第３節 研究の方法と本論文の構成 

本研究の目的を遂行するために，以下のような研究方法・構成を採用する。 

 第１章では，批判的歴史認識を構築し続ける主体の育成のために，どのように日本の先行

研究から変革した歴史教育が求められるのかについて論じる。ここでは，第２節第１項の本

研究の特質と意義で論じた内容が，具体的にどのような先行研究の潮流から説明可能かに

ついて詳述する。この変革の視点を「困難な歴史」概念が保持しているとの立場で，第２章，

第３章について論じる。 

 第２章では，「困難な歴史」がどのような理論的背景から生じてきているかを系譜学的に

探究する。「困難な歴史」は，精神分析学が由来となる「困難な知識」という概念から派生

してきた。どのように自己における感情の他者性を受容していくか。その「困難」さとは何

かから議論が始まっている。その哲学的な議論からいかに生徒の学習を想定できるまで研

究が発展していくのかについて，「困難な知識」概念を継承する立場と，概念自体が持つ政

治性を強調する立場を検討しながら検討する。 

 第３章では，それらの概念が具体的にどのような実践を想定するものとなっているのか

について，海外における実践研究に着目しながら，その背景にある具体的な目標や思想・信

念・世界観があるのか，すなわち「理論的根拠」を明らかにする。 

 第４章では，日本の学校教育における単元デザインを行う段階的な研究方法について論

じる。教師が「困難な歴史」を扱う場合，生徒が感情的に反応することへの対応や，学習指

導要領の規定の問題など，高いハードルがある。そのハードルを乗り越えるため，筆者は外

部から実践を支援する研究者としての立場を取る。その前提で，次のような研究方法を採用

することについて説明する。まず，第３章までの議論を踏まえて，筆者がデザイン原則を構

築する。その立場性から，まずは実践者としてどのように単元化が可能かを構想・省察する

第一次実践，第一次実践の省察を踏まえて，提携する教諭と単元開発・実践，更なる省察を

行う第二次実践を通して，デザイン原則を再構築する，という手順を採用する。 

 第５章は，第一次実践について論じる。生徒が批判的な探究を行い，加害と被害の関係性

を調停するためのデザイン原則を導き，単元化している。歴史認識問題において支配的な歴

史的ナラティヴを批判的に探究し，加害と被害の関係性を乗り越えた歴史認識を構築する

ために，いかなる単元開発・実践が求められ，実践を省察し，次なるデザイン原則の再構築

につなげるかについて示す。 

 第６章では，生徒の歴史認識の背景にある倫理観を省察することに向けて，第一次実践の

省察をどのように提携する教諭のクラスでの実践化に活用できるか議論を行い，議論から

その学校文脈に沿ったデザイン原則を再構築する。ここでも，第５章と同様の過程を取りな

がら，単元開発・実践・省察を行う。 
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 第７章では，第６章の省察を踏まえて，どのようなデザイン原則を再び構築できるかを考

える。ここでは，構築したデザイン原則が２つの学校での実践を踏まえて，デザイン原則と

学校文脈，国家的・地域的文脈がいかに関わり，日本の学校現場の文脈で実践する上での示

唆を与える。さらに，年間カリキュラム（特に提携する教諭のカリキュラム）に着目し，ど

のようなカリキュラムの中で，本研究での実践を行うことができたのかについて考察する

ことで，長期的な実践の中で，「困難な歴史」を探究する歴史教育をいかに実現することが

できるのかについて論じる。 

 終章では，本研究の目的から，本研究の成果・課題・今後の研究への発展可能性とは何か

について論じる。 

 

第Ⅰ部：歴史教育の変革に向けた「困難な歴史」の理論的検討 

第１章 日本の先行研究からの変革の必要性 
 生徒を「批判的歴史認識を構築し続ける主体」に育成するためには，先行研究で述べられ

ている学習論を第一から第三までの視点から変革する必要性があることを論じる。 

 第一は，生徒の「科学的歴史認識の育成」から生徒による「歴史的ナラティヴの構築」へ

の変革という視点である。これまで日本において，加害の事実を生徒に示し，日本の植民地

支配の歴史に対して，歴史学の研究成果に沿った生徒の科学的歴史認識の育成を行うこと

を目標とした授業実践は平和教育のための歴史教育として展開されてきた。歴史教育者協

議会（以下，歴教協と称する）は，その実践の方向性を指し示してきた民間団体の１つであ

る。本多公栄氏による実践「ぼくらの太平洋戦争」はその端緒であった 3。 

本多（1994a）は，この実践を行うに至った背景として，「底辺の社会認識を対象にして教

材を選択し，授業を組み立て，それを高次の社会認識に高める」（p.401）ことを目標として

いたという。氏は具体的に，この底辺認識を「非社会科学的認識」と称し，この認識に相当

するものとして，太平洋戦争を「防衛戦争」として扱う認識を挙げていた。そして，その認

識を日本の加害性を受容する高度な「社会科学的認識」に高めるために授業を組み立ててい

ったと述べている（本多，1994a）。本多（1994b）は，歴史教育と社会科教育の目標として，

「科学的社会認識」の育成を挙げており 4，これは当時，歴史学研究の蓄積に基づくいわゆ

る「科学的歴史認識」を生徒に育成することを設立趣意としてきた歴教協 5の考え方と同様

の認識から成り立っている。それは，現在も継承されており，例えば同じく歴教協の会員で

ある平井（2021）は，遠山（1980）の『歴史学から歴史教育へ』を引用しながら，戦争の

原因，性格，結果についての科学的認識，つまり科学的歴史認識を獲得させることこそが実

 
3 安井（2001）は，歴教協の会員として，本多実践が平和教育のための歴史教育において，加害の事実を内容の中心に

位置づけることを最初に明確かつ具体的に提起したと述べる。 
4 本多（1994b）は，森分（1984）がカール・ポパーの哲学を背景に，理論から対象となる知識を特定し，修正・発展

を行っていく「サーチライト理論」に同意しており，生徒が認識する知識を「科学的社会認識」に高めることに対する

根拠として挙げている。 
5 歴史教育者協議会編著（1997）に詳しい。 
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践の目標とならなければならないとする。このことから，戦争中や植民地化における加害性

を否定しようとする歴史修正主義が跋扈する現代社会において，日本軍の加害の歴史的事

実を教えることが重要であるとしている。 

 以上のような生徒の科学的歴史認識を育成しようとする目標論は，国際理解教育として

の歴史教育の立場でも同様に共有されてきた。その代表的な論者が二谷貞夫である。二谷

（1988）は，日本，あるいは日本人が自国史と世界史を分離し，独善的な歴史認識に至って

いることを問題視している。そして，中国・韓国を始めとした東アジア共同体の一員として

戦争を研究する日本人にとって最も難しいことが，侵略の歴史を自国史として受容し，自国

中心の歴史観，優越感を超越することであると述べている（二谷，2004）。この問題意識か

ら，現在に至るまで，日本の東アジアへの植民地支配をめぐって歴史教科書に記載される内

容について，東アジアの歴史学者，歴史教育者が共同で研究を進めてきた 6。日本と東アジ

ア諸国がどのように歴史的事実を捉え，教科書に記述すべきかを考え，生徒が学ぶべき内容

を精選して教えるべきであるとの考え方は，現在に至るまで採用されている。 

 以上から指摘できるのは，日本の植民地支配をめぐる加害の歴史については，日本人に十

分には認識されておらず，その歴史を受容することが，歴史学の見地から見る「科学的歴史

認識」の育成につながることが論じられてきたということである。しかし，特にポストモダ

ンにおける歴史学における「物語」論の視点から見ると，どのような解釈も 1 つの物語であ

り，他の解釈よりも正しいとみなす根拠はない，ということになる（新木，2004）。この立

場からすると，日本による加害，侵略性を無視し，自国の優越性を説く歴史も 1 つの解釈と

して退けられないという論理が生じる（新木，2004）。そして，そういった歴史は，歴史教

育の場ではなく，雑誌や漫画，新聞報道など，様々なメディアを媒介して，人々の歴史認識

に実際に根付いてきた（倉橋，2018）。「科学的歴史認識」の育成を行うという立場では，上

記のような歴史解釈を認識として劣ったものとして扱うことが特徴的であり，それを加害

の歴史を教えることで，「科学的歴史認識」にまで高めるという論理になっている。しかし，

人々の歴史認識は，学校教育のみならず，社会的文脈の影響を受け，構築されることから免

れることはできない。学校教育の場で加害の歴史を内容として教えることで，特定の「科学

的歴史認識」にまで到達させるという考え方は，現代の社会的文脈と児童・生徒の歴史認識

との関係性から捉えても，限界性があると捉えられるのではないだろうか。植民地支配の加

害性から目を背け，自国の優越性を説く歴史物語に対して批判的に検討するためには，その

ことも解釈として，生徒の学習の範疇にすることが必要である。哲学者である野家（2016）

は，歴史認識問題の克服を念頭に置き，ハーバーマス（1995）の「解釈の多元主義」という

考え方を基に，国民形成の「物語（ストーリー）」を批判するための「物語り（ナラティヴ）」

の重要性について述べている。このことから，歴史解釈の多元性を前提としつつ，ナショナ

リズムを下支えする物語（ストーリー）を批判する歴史的ナラティヴを構築することが求め

 
6 日中韓 3 国共通歴史教材委員会編著（2012）の上下巻，山口（2016）などが挙げられる。 
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られる。しかし，このことを目標とした実践は未だ蓄積が見られていない 7。よって，歴史

教育の目標論を「科学的歴史認識の育成」から，国民統合の歴史物語を批判的に分析する「歴

史的ナラティヴの構築」へ変革し，実践を行うための研究を促進する必要がある。 

 第二は，学問知の捉え方の変革である。これまで，歴史学の研究成果を生徒に学習させる

ことや，東アジアの歴史学者が共同で歴史教科書に記述される内容を検討するような，歴史

学と学習の結びつきを強めることについて研究・実践が進められてきた。 

 具体的な実践を提案する方向性として，実践で扱う教材として史資料を示すアプローチ

が採用されており，歴教協であれば，本多（1994a），国際理解教育としての歴史教育の立場

であれば，二谷と共同研究を行ってきた釜田（2002）などが代表的である。先行研究では，

生徒の歴史認識を歴史学研究の成果に根差したものにするため，その成果を現す史資料を

実践者が探し出し，生徒に示すことが重要であるとの考え方が垣間見える。学習活動を進め

ていくための実践者の発問は，教材研究を踏まえた実践者の視点から提供されている。 

 第一の変革の視点として述べた生徒による「歴史的ナラティヴの構築」のためには，その

ための批判的な解釈をどのように生徒に促していくかが重要な論点となる。これまで述べ

てきた先行研究では，実践者が重要だと考える問いが提示されてきたが，その問いで史資料

を見る意義や妥当性についての議論はなされていない。実践者の問題意識を生徒に共有し，

その問題意識を探究する実践者の視点を生徒が追体験する形になっている。歴史解釈の方

法論は，歴史を研究・叙述していく様態や方法としての「メタヒストリー」（ホワイト，2017）

の観点から検討される必要があり，内容知（史資料や教材）に関する議論に集中することで

は見出すことはできないのではないか。 

 これまで，社会科教育研究（主に歴史教育の領域）で，歴史叙述を社会的構築物として捉

える「構築主義」の立場から，児童・生徒による主体的な解釈について支援する問いや学習

活動について論考が示されてきている（児玉，2005; 田口，2011; 中村，2013; 中村，2017; 

寺尾，2018）。これらは，歴史の暗記主義，教師から提示される権威的な歴史解釈の受容か

らの脱却が意図されたものであり，特定の内容に根差すのではなく，学校教育で扱われる内

容に普遍的に当てはまるものとして捉えられているものである。 

 現在は，現代社会における歴史認識の対立を分析するための歴史解釈を行う歴史教育論

についても提唱されるに至っている（服部，2016; 服部，2019; 小栗ら，2020; 星ら，2020）。

近年になり，現代社会の歴史認識問題に根差す内容を解釈するための方法知について蓄積

が見られる。 

 一方で，加害と被害の対立を本質的に捉える認識から，対立する他者の認識を踏まえて，

自らの歴史的ナラティヴを構築していくためには，いかにその他者を想定しながら他者の

ナラティヴと対話していくか，という視点が重要である。二次的概念・手続的概念について

は，歴史家の解釈の方法的側面に焦点が当てられるため，個人の解釈のプロセスのみに着目

 
7 新木（2004）は，歴史解釈の多元性は認めつつ，自国の優越性を説く歴史物語を批判的に検討する授業実践を提案し

ているが，なぜ提案された実践が導かれているのかについては判然としておらず，その理論的背景は定かではない。 
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がなされることが課題である。歴史認識が対立する他者との間主観性を想定しながら直接

的に対話するアプローチは，この課題を乗り越えようとするものであろう（風巻，2015; 金

2016; 金，2017）。しかし，このアプローチは，現在の加害と被害の関係性に過度に結び付

け，内容とする歴史的事象に対する，当時の時代的文脈を踏まえた探究が疎かになるという

懸念がある 8。植民地支配の加害と被害をめぐる歴史認識を批判的に捉え，調停するための

思考のための歴史解釈の方法論として，学問知を活用する視点への変革が求められる。 

 第三は，倫理観の省察への変革である。先述の通り，これまでの先行研究においては，実

践者の教材研究や使用する史資料（内容知），歴史解釈のプロセス，歴史認識の異なる他者

と対話する方法論に関する研究蓄積が見られてきたことが分かる。歴史的事実に関する内

容について着目される場合は，どのような教科書記述，教材研究の内容が妥当なのかについ

て議論が述べられるであろうし，歴史的事実に関する解釈の方法に着目される場合は，生徒

に解釈を促すための問いや学習活動が重視されるだろう。そして，歴史認識の異なる他者と

の対話において論点となるのは，特定の歴史的事実に対する解釈が妥当かどうかについて

擦り合わせることが中心となってくる。 

 しかし，序章で述べたような「歴史への真摯さ」を身に付けるためには，他の歴史認識を

持つ他者を想定しながら，何らかの歴史認識を抱く自己の問い直しが不可欠となる。歴史を

物語る際の倫理観をどのように省察していくべきか，このことについては，これまでの先行

研究で議論がなされてこなかった。先行研究においては，歴史的事実の内容や，解釈を行う

認知的な思考様式について対象化され，歴史に対する倫理観の問題は度外視されてきた。歴

史的事実をめぐる歴史教育ではなく，歴史認識の背景にある感情や価値観を排除せず所与

のものとし，自己の倫理観の省察を歴史教育に導入する変革が求められる。 

 

第２章 「困難な歴史」概念成立の系譜 
 近年，「困難な歴史（Difficult History）」概念が教育学研究，特に歴史教育研究においてど

のように活用すべきかを論じる研究が提示されてきた。しかし，本概念は各研究者・実践者

の問題意識により多様な定義や意味合いを持つものとなっており，未だ概念規定について

は論争的である。だが，第１章で述べた変革の視点に対応する形で，１．批判的な歴史的ナ

ラティヴの構築，２．加害と被害をめぐる歴史認識を調停するための歴史的思考，３．自己

の倫理観の省察へ変革する視点が「困難な歴史」概念には含まれることが明らかとなった。 

 「困難な歴史（Difficult History）」概念の「初めての理論化（initial theorisation）」（Stoddard, 

2022, p.383）が見られたのは，「困難な知識（Difficult Knowledge）」概念に関する研究にお

いてである。これは主に精神分析学の領域で進展した。Britzman（1998）はその研究の先駆

けとなるものであり，「精神分析」を「自己の他者性を探究する」（p.18）ことであると表現

 
8 金（2017）の「相手の国との行き違いが戦争をすることの結果となってしまうので，私たち（日韓の子ども）が，将

来，そんなことのない世界ができるようにしたいです」，風巻（2015）の「『争い』で解決するのではなく『話し合

い』をしっかりすることが重要だと思います」（p.177）といった児童・生徒の語りからは，現在の加害と被害に関する

問題にのみ結びついていることが分かる。 
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した。この具体事例として，『アンネの日記』の記述を読むことで，無力感や喪失感といっ

たトラウマ的な知覚と，アンネの希望や勇気に焦点を当てる情動という対極的な感情を持

つ他者が自己の中に生まれ，それらをどのように受容すればよいかについて「困難」さが生

じるのだとする。後者を受容する感情には，安定した真実，「善い」ものの理想化が背景に

ある。このことによって，ホロコーストを否定する修正主義者の言説に影響を受けやすくな

るだけでなく，内容の両義性のために，教師が日記を読むことが無駄であると判断してしま

うという懸念が生じる（Britzman，1998）。だが，その「困難」さを克服することが教育に

おいて求められるのだという。この一連の Britzman による哲学的検討から，Pitt と Britzman

（2003）が教育現場での「困難な知識」とは何であるかについて，実証的に明らかにするこ

とを試みた。この共同研究は，歴史的なトラウマとは何であり，それを教えるペダゴジーと

は何かについて研究を進展させるきっかけとなった（Boler, 2004; Simon, 2005; Simon, 2014; 

Zembylas, 2014 など）。その中で Zembylas（2014）は，「困難な知識」概念に直接言及し，

精神分析学上の概念として捉えることから，概念自体の政治性を強調した。両義的な感情を

「加害者」と「被害者」の関係性から整理し，自己と他者との関係性を省察することに加え，

異なる歴史認識を持つ他者との政治的対立が顕在化する社会に対する異議申し立ても教育

方法上求められるとした。 

 Zembylas（2014）の論考に合致する形で，①「困難な知識」を継承した概念化：歴史的ト

ラウマに存在する知識の他者性を感じ取り，実際に両義的な感情を受容することがいかな

ることなのか（Garrett, 2017），②「批判的社会文化的アプローチ」に基づく概念化：社会的

な文脈への批判的な姿勢とは具体的に何であるのか（Bekerman & Zembylas, 2016; Epstein & 

Peck, 2018），③「社会アイデンティティ理論」に基づく概念化：加害と被害の二元的な関係

性を脱するためにどのような学習が求められるのか（Goldberg, 2013, Goldberg, 2018）につ

いて教育実践へ示唆を与える哲学が生じる形で「困難な歴史」概念も発展していった。 

 これらの概念が，１．批判的な歴史的ナラティヴの構築，２．加害と被害をめぐる歴史認

識を調停するための歴史的思考，３．自己の倫理観の省察とどのように関係しているのかに

ついて以下で論じる。 

 まず，「批判的社会文化的アプローチ」に基づく概念化と「１．批判的な歴史的ナラティ

ヴの構築」についてである。この概念化の前提として，特定の国家的，民族的，あるいは宗

教的に本質的な認識の背景に歴史的ナラティヴが存在しているとの認識がある。そのため，

自国や自集団にとって優越的な歴史認識を批判する意図がある。本概念では，「歴史認識」

という語を直接的に用いているわけではないが，本質的な認識と歴史的ナラティヴが関係

しており，それらを批判的に脱構築する必要性を論じるものである。 

 次に，「社会アイデンティティ理論」に基づく概念化と「２．加害と被害をめぐる歴史認

識を調停するための歴史的思考」についてである。「社会アイデンティティ理論」に基づく

概念化では，加害と被害の関係性に着目し，自国や自集団（Goldberg（2013）は，これらを
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「コミュニティ」と称している）の集合的記憶 9と社会的なアイデンティティ（自国，自集

団への帰属意識が最も代表的である）との関わりがあることを述べている。ここで想定して

いるのは，歴史認識問題である。自国や自集団の記憶が，加害についての歴史認識によって

脅かされると，異なる歴史認識を持つ他者に対して，対立的な感情が生まれる可能性がある。

このことを回避し，歴史学を踏まえた学問的な思考から対立する歴史認識を分析し，それぞ

れの立場を受容していく，加害と被害の歴史認識をめぐる対立を調停する目的がある。 

 最後に，「困難な知識」に基づく概念化と「３．自己の倫理観の省察」についてである。

ここでは，知識の中に他者性を感じ，両義的な感情が生じるのが，「歴史的トラウマ」との

出会いであるとしている。ここでは，歴史的トラウマと感情を一体のものと捉えている。他

者が歴史的トラウマに対してどのような認識を持っているか（「歴史認識」と捉えられよう），

その背景にはどのような感情があるのかを受容する，他者の歴史認識に寄り添い，自らの倫

理観を問い直す倫理的な営みが想定されているといえる。 

  

第３章 単元デザインの理論的根拠 
 それでは，「困難な歴史」概念の 3 つの系譜（「困難な知識」，「批判的社会文化的アプロー

チ」，「社会アイデンティティ理論」）をいかに単元レベルの授業デザインに活用することが

できるのか。Meseth と Proske（2015）が紹介しているドイツのホロコースト教育（「困難

な知識」に基づく実践に相当する），Perotta（2016）が開発した EJP（エリザベス・ジェニ

ングス・プロジェクト）（「批判的社会文化的アプローチ」に基づく実践に相当する），Goldberg

（2013）により実施された生徒の歴史的思考と集合的記憶に関するプロジェクト（「社会ア

イデンティティ理論」に基づく実践に相当する）に着目し，単元デザインの背景にいかなる

具体的な目標や思想・信念・世界観があるのか，すなわち「理論的根拠」を明らかにし，実

践の文脈とデザインの具体を実際の学習活動を示しながら述べることで，単元デザインの

特質を示す。 

 まず，「困難な知識」に関する実践では，生徒の感情を率直に示し合う対話が中心となる。

教師側が明確に単元構成を行うことよりは，生徒の主体的な対話に向けた環境づくりに徹

することが特質となっている。そのために，生徒の倫理観を揺さぶる教材（本章で示した実

践においては，「ナチ党の権力掌握」という映画）の選択が重要である。加えて，教師から

特定の価値観を生徒に押し付けることはなく，生徒が自己を見つめなおすために補助発問

を行ったり，生徒に発言を促したりするファシリテートが求められる。 

 「社会アイデンティティ理論」も同様に，教師のファシリテートが重視されており，明確

な単元構成を行ってはいない。一方で，「困難な知識」に基づくデザインとは異なり，生徒

が主体的に史資料を探究できるような，歴史学に根差した学問的な思考を促す足場かけを

行っていることが特徴である。いかに見解が相反する史資料を解釈していくべきかが教師

 
9 社会学者のアルヴァックスは，集合的記憶を「連続的な思考の流れ」，「過去から，その記憶の中で，今なお生きてい

るもの」，「あるいは，その記憶を保っている集団の意識の中で生きることのできるもの」（アルヴァックス，1999，
p.88）とする。 
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によって示される。加えて，史資料の選択は重要になると思われる。なぜなら，特定の言説

を重点的に探究することよりは，相反する見解が記されている史資料をバランス良く，複数

比較していくことによって，歴史認識の対立を調停する思考を促すことを目的としている

からである。生徒の感情を抑制するファシリテートを行う点において，「困難な知識」に基

づくデザインとは正反対の立場となっている。 

 「批判的社会文化的アプローチ」では，現代社会における特定の支配的な歴史的ナラティ

ヴを批判的に探究することに重点化しているため，そのための思考の方略を充実させ，探究

の過程そのものを重視している。そのため，その過程を反映した単元構成を計画的に組織し

ていることが特質である。生徒の思考と感情を働かせながら，いかに「奴隷制度や人種隔離

は最初から存在していなかった」という支配的な歴史的ナラティヴを脱構築するかに焦点

化される。この探究は，生徒個人で行われるわけではなく，他の生徒との議論を通して行わ

れることが特徴的であるため，授業内容に対する感情的な反応に対してファシリテートを

行うことも求められる。 

 以上を踏まえ，三者の単元デザインが持つ理論的根拠の特質を①～③の三点挙げる。 

 

①：生徒の倫理観を揺さぶる教材を用い，自己を見つめなおすためのファシリテートを行う。 

②：相対する歴史認識が記された史資料をバランスよく選択し，生徒の学問的思考を促す。 

③：現代社会において支配的な歴史的ナラティヴを，思考と感情を駆使しながら批判的に

探究するための過程を充実し，生徒による歴史的ナラティヴの脱構築を促す。 

 

 第二部では，これらの理論的根拠を踏まえてデザイン原則を導出し，単元開発・実践を行

い，生徒の反応を質的に分析することで，デザイン原則を省察する。 

 

第Ⅱ部：日本における「困難な歴史」を探究する歴史教育デザインの

実践的検討 

第４章 学校教育における単元デザインのための研究方法論 
 以下では，学校教育における単元デザインのための研究方法論について，第３章で示し

た理論的根拠からのデザイン原則の導出，学校におけるデザイン原則の段階的な実装とい

う視点から論じる。 

第３章では，「困難な歴史」を探究する単元デザインの理論的根拠の特質を示した。これ

らは，「困難な知識」，「批判的社会文化的アプローチ」，「社会アイデンティティ理論」に基

づくものであるが，それぞれ「内容選択」，「学習過程」，「教室環境」の視点から，教師が実

践へ活用できるデザイン原則を導出したい。これら 3 つの視点からデザイン原則を導いた

理由としては，3 つの概念化の系譜に基づく実践がどのような学習内容を選択していたのか，
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どのような学習過程を想定していたのか，生徒が学習を行うための教室環境づくりはどの

ようなものを意識していたのかについて参照することで，デザインを具体化することが可

能となると判断したためである。 

それぞれの特質を 3 つの視点からデザイン原則として分類すると，次のようなものにな

ると考えられる（表１）。 
 

表１ 導出されたデザイン原則 

内容選択 1-①：生徒の倫理観を揺さぶる教材を用いる。 

1-②：相対する歴史認識が記された史資料をバランスよく選択する。 

1-③：現代社会における支配的な歴史的ナラティヴを学習内容とする。 

学習過程 2-①：他者との対話から自己を省察させる。 

2-②：史資料を評価する学問的思考を促す。 

2-③：思考と感情を駆使し，歴史的ナラティヴを批判的に探究させる。 

教室環境 3-①：生徒の主体的な対話を保障する。 

3-②：歴史的ナラティヴとの出会いに基づく感情をファシリテートする。 

（筆者作成） 

 

「内容選択」に関する原則は，3 点導いた。1 点目は，1-①：「生徒の倫理観を揺さぶる教

材を用いる」である。「困難な知識」に基づく実践では，生徒が自己の省察や倫理的判断を

行う題材として，映画「ナチ党の権力掌握」が用いられた。この映画で示された様々な語り

や他の生徒との対話を通して，自己の倫理観を省察していく。 

2 点目は，1-②：「相対する歴史認識が記された史資料をバランスよく選択する」である。

「社会アイデンティティ理論」に基づく実践では，過去のメルティング・ポッド政策をめぐ

る 2 つの相対する認識について記されている史資料が 8 つ選択されていた。特定の歴史認

識問題において，一方の対立する認識に立つのではなく，加害と被害の関係性を調停できる

ような内容選択が求められる。 

3 点目は，1-③：「現代社会における支配的な歴史的ナラティヴを学習内容とする」であ

る。「批判的社会文化的アプローチ」に基づく実践では，現代社会において，何が権力性の

ある支配的な歴史的ナラティヴなのか（アメリカ北部における「歴史的に奴隷制度や人種隔

離が存在しなかった」というナラティヴ）を特定していた。そのことで，明確にその歴史的

ナラティヴを脱構築する探究につなげることができる。 

「学習過程」に関する原則は，3 点導いた。1 点目は，2-①：「他者との対話から自己を省

察させる」である。「困難な知識」に基づく実践では，様々な他者との対話（歴史上におけ

る他者でもあり，教室での他の生徒でもある）から，自己が持つ倫理観を見つめ直し，省察

することで，歴史的トラウマを再び引き起こさないように行動する志向性を育成しようと

していた。様々な感情を伴う語りとの対話は自己の倫理観の省察に不可欠である。 

2 点目は，2-②：「史資料を評価する学問的思考を促す」である。「社会アイデンティティ
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理論」に基づく実践では，生徒自身の感情を抑制し，相対立する歴史認識を持つ他者と対話

することを目的としていたが，その際に重要なのが，史資料を読解・評価するために史資料

を歴史的に探究する学問的思考である。このことで，感情的な対立を調停することができる。 

3 点目は，2-③：「思考と感情を駆使し，歴史的ナラティヴを批判的に探究させる」であ

る。現代社会に存在する支配的な歴史的ナラティヴは，生徒のアイデンティティと関わり，

様々な感情的な反応が生じることが予想される。「批判的社会文化的アプローチ」に基づく

実践では，こうした生徒の感情的反応は探究する上で所与のものとされる。歴史的ナラティ

ヴと出会った際の感情を，支配的な歴史的ナラティヴを批判的に探究する態度に結び付け

つつ，歴史的思考を活用しながら，歴史的ナラティヴの脱構築を目指す。 

「教室環境」に関する原則は，2 点導いた。1 点目は，3-①：「生徒の主体的な対話を保障

する」である。この原則は，「困難な知識」と「社会アイデンティティ理論」に基づく実践

双方に関わる。前者においては，対話の過程において簡単な補助発問を行ったり，生徒に発

言を求めたり，関与をしなかったりすることで，対話の機会を開かれたものとすることに焦

点化していた。一方で，後者においては，史資料を評価するための学問的思考とは何かを教

師が生徒に明らかにする。それ以降の史資料の探究や議論は，主に生徒主導によるものとな

り，教師の明確な介入が見られないことが特徴である。探究の過程では，史資料の自由なア

クセスできる環境づくりを行い，生徒主導で対話を行うための場づくりに徹する。双方とも，

生徒主体の対話が促されるような教室環境づくりを行うことになる。 

2 点目は，3-②：「歴史的ナラティヴとの出会いに基づく感情をファシリテートする」で

ある。これは，主に実際の教室上での対話よりも，学習内容である歴史的ナラティヴとの出

会いに伴う生徒の感情をどのように探究に結び付けるか，という点に関する原則である。こ

の感情は，他者との対話の上では好ましくない反応（他者への非難など）につながる可能性

はあるが，学習内容を現代社会における問題に結び付け，他者に対する道徳的対応を考える

ためにも不可欠なものである。このような学習に対する好ましい道徳的対応を意識させる

ファシリテートが求められることになる。 

本研究では，序章に示したように，１．加害と被害の二項対立を批判的に捉える歴史的ナ

ラティヴを生徒が構築すること，２．歴史を物語る際の倫理観を省察することが歴史教育の

目標として求められるとした。「批判的社会文化的アプローチ」と「社会アイデンティティ

理論」に基づく実践は，１の目標に相当する。「批判的社会文化的アプローチ」においては，

権力性のある支配的な歴史的ナラティヴをどのように探究すべきかに関して特に焦点化し，

デザインを行う。それは，歴史的思考をモデル化して段階性を持たせ，その過程を授業の段

階で追体験させていくことが試みられていることからも明らかである。実践において，歴史

的思考を踏まえた探究を行うことに重点化することが歴史的ナラティヴの脱構築につなが

っていくということになる。「社会アイデンティティ理論」において，歴史認識の対立を調

停する議論を行う上で重要となるのも，生徒による探究である。どちらかの歴史認識を一方

的に支持するのではなく，それぞれの歴史認識において同意できる，もしくはそうではない
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見解を判断するために，探究の段階は重要視される。その探究を踏まえて，生徒同士の対話

を行っていく。よって，１の目標に基づく単元デザインでは，「批判的社会文化的アプロー

チ」と「社会アイデンティティ理論」に基づく実践から導かれる，1-②，1-③，2-②，2-③，

3-①，3-②を活用することになる。 

一方で，２の目標を重視する場合は，「困難な知識」に基づく実践を史資料の探究よりも，

生徒の感情を交えた対話と，それに伴う自己の問い直しが重要となる。探究の過程を追体験

する段階性よりも，対話の機会そのものに意味があるとの立場になるため，対話の場や環境

づくりが求められる。1-①と 2-①の原則を実践に適用する必要性があり，3-①も重要となる。 

以上の議論を，学校での実装の段階を踏まえて考えたい。デザイン原則は，実践を終えた

後に省察され，再構築される。省察の際には，特定の状況や文脈に関する質的な調査を充実

させ，厚い記述を心がける 10。学習の成果物であるワークシートの質的な分析以外にも，生

徒へのインタビューを追加して行うことで，ワークシート記述に至った要因や，実践におけ

る生徒の学習プロセスを分析し，省察に活用する。 

第一次実践では，「支配的な歴史的ナラティヴに対する批判的探究」，その探究に基づく

「歴史認識の対立を調停する議論」を行うためのプロセスを構想する必要があると考えら

れる。実践での探究に際し，どのような歴史的ナラティヴを学習内容として扱い，いかなる

史資料を選択することが可能かについては，教師個人の教材研究に大きく影響される。「困

難な歴史」を扱う実践が持つ，先行事例の乏しさ，その実験性を鑑みると，現職教員に実践

の責任を負わせるのではなく，まずは研究者である筆者が先行事例の蓄積を試みる必要が

ある。 

第二次実践では，「生徒の倫理観を省察する対話」，その対話のための環境づくりを重視す

る。この段階では，第一次実践の省察を学校での実践に活用するが，現場教員と生徒同士の

対話の場面をどのように作ることが可能かを協議し，現職教員である公立 Y 高等学校 A 教

諭主導でその環境を構築する。まず，いかなる実践の段階性が求められるかについて，研究

者である筆者が主導して構想するが，生徒の価値観やアイデンティティと直接的に関わる

対話を行う場合，生徒が持つ様々なバックグラウンドを見取るための視点が不可欠になる。

生徒と長期的に関係を築いている現場教員はその視点が熟達していると考えられ，対話の

ための環境づくりを行う上では，現場教員との協働を行わなければならないといえる。 

それぞれの実践で扱う「困難な歴史」としては，A 教諭との協議の結果，勤務先で実施し

ている歴史カリキュラムの内容との兼ね合い等から，加害と被害の関係性についての歴史

認識問題が生じている典型的な歴史とされている，韓国併合，併合後の日本の植民地支配を

めぐる歴史を取り上げることとした 11。 

 
10 Hawley & Clowe（2016）は，特定の状況や文脈を厚く記述することによって，それらの知識が直接一般化できるわ

けではないが，文脈を超えた公共の知識として機能すると述べている。 
11 日本による植民地支配が西洋列強のものとは異なり，朝鮮半島や台湾等へ恩恵を与えたとの「日本植民地支配例外

論」は，日本による植民地支配を肯定，もしくはそもそも無きものとする論理を生み出す一方，強い否定を行う論理も

現代社会に存在している（木村，2019）。本研究では，この「日本植民地支配例外論」のうち，朝鮮半島が日本の植民

地支配により近代化が果たされたとの「植民地支配近代化論」を巡る論争に焦点化し，生徒に探究させることとした。 
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第５章 第一次実践：批判的な歴史的ナラティヴの構築 
第一次実践における目標は，「支配的な歴史的ナラティヴに対する批判的探究」を促し，

その探究に基づく「歴史認識を調停する議論」を行うことで，「加害と被害の二項対立を批

判的に捉える歴史的ナラティヴを生徒が構築すること」である。単元開発・実践に適用した

デザイン原則は，先述したように，1-②，1-③，2-②，2-③，3-①，3-②となる。デザイン原

則は，次のように単元計画への反映が意識された（表２）。 

 

表２ 第一次実践において重視されるデザイン原則 

 デザイン原則 単元計画への反映 

内容選択 

1-②：相対する歴史

認識が記された

史資料をバラン

スよく選択する。 

・韓国併合，併合後の日本の植民地支配をめぐる様々な見

解が記された史資料，オーラルヒストリーを収集，提供

する。 

・教師が特定の見解を支持する立場を明確にするのではな

く，生徒がそれぞれの史資料へのアクセスを自由にでき

るようにする。 

1-③：現代社会におけ

る支配的な歴史的

ナラティヴを学習

内容とする。 

・現代社会における歴史認識問題とは何かを生徒に考えさ

せる。 

・日本においてどのような歴史的ナラティヴが権力性を持

つことで，そのナラティヴに対する異議申し立てがなさ

れるのかについて生徒に考えさせる。 

学習過程 

2-②：史資料を評価

する学問的思考

を促す。 

・史資料を評価する際にどのような見方や考え方が求めら

れるかについて，生徒に示す。 

・生徒に見方・考え方を繰り返し生徒に利用させる。 

2-③：思考と感情を

駆使し，歴史的ナ

ラティヴを批判

的に探究させる。 

・原則 1-③において適用した歴史的ナラティヴを原則 2-

②で適用した学問的な思考から生徒に批判的に探究さ

せる。 

・歴史的ナラティヴとの出会いに対する生徒の感情的反応

をメタ的に捉えさせ，探究を行わせる。 

教室環境 

3-①：生徒の主体的な

対話を保障する。 

・どのような学習の場面でも生徒同士で意見を交流させて

よいことを伝える。 

・生徒自身の見解について他の生徒と対話を試みたい場合

に自由にできるようにする。 

3-②：歴史的ナラテ

ィヴとの出会い

に基づく感情を

ファシリテート

する。 

・原則 2-③と同じく，生徒の感情をメタ的に捉えさせる。 

・史資料に記されている歴史的ナラティヴや他の生徒の発

言に対する感情や価値観を伴う発言を教師が受容しつ

つも，その発言に対する助言を行う。 

（筆者作成） 
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原則 1-②：「相対する歴史認識が記された史資料をバランスよく選択する」においては，

韓国併合，併合後の日本の植民地支配をめぐって対立する見解が歴史家においてどのよう

に語られており，実際に植民地支配当時に生きた朝鮮の人々はどのように韓国併合，その後

の植民地支配を受け止めていたのかについて，様々な史資料，オーラルヒストリーを収集す

ることにした。教師である筆者は，特定の見解を支持する立場を明確にするのではなく，生

徒がそれぞれの史資料へのアクセスを自由にできるようにすることを意識した。 

原則 1-③：「現代社会における支配的な歴史的ナラティヴを学習内容とする」においては，

現代社会における日本にとって何が歴史認識問題として取りざたされ，日本においてどの

ような歴史的ナラティヴが権力性を持つことで，そのナラティヴに対する異議申し立てが

なされるのかについて考えさせるように意識した。それは，導入における学習活動において

どのような歴史認識が論争の的として取り上げられているかを生徒に認識させたり，近代

化を理由として，植民地支配を肯定する語りが現代社会において流布しており，その語りを

問題視する形で収奪の側面を強調し，植民地支配を否定する語りが生じてきたことを探究

の中で生徒に把握させる学習活動を設けたりすることで反映させた。 

原則 2-②：「史資料を評価する学問的思考を促す」においては，史資料を評価する際にど

のような見方や考え方が求められるかについて，筆者から生徒に示すことにした。主にワー

クシートにその見方や考え方を反映する問い（「この資料で述べられている見解はどのよう

なものでしょうか？」など）を設けており，探究の過程の中でそれらを繰り返し生徒が利用

することができるようにした。 

原則 2-③：「思考と感情を駆使し，歴史的ナラティヴを批判的に探究させる」においては，

原則 1-③の適用の際に内容として選択した歴史的ナラティヴのいずれかを生徒が支持する

のではなく，原則 2-②で適用した学問的な思考を持って批判的に探究させることを意識し

た。一方で，様々な歴史的ナラティヴとの出会いに際して，生徒が自身の経験やアイデンテ

ィティを基に感情的に反応することが考えられる。その感情とは何かをメタ的に捉えさせ

る問いを筆者がワークシートに設け（「この資料を読んでみて感じる率直な感想や感覚はど

のようなものですか？」），生徒の感情を探究に活用させた。 

原則 3-①：「生徒の主体的な対話を保障する」においては，生徒が学習過程を通して様々

な発言を行うことを推奨し，どの学習の場面でも，生徒同士で意見を交流させてよいことを

伝えた。意見を交流させる際には，座席を離れてもよく，生徒自身の見解について対話を試

みたい場合に自由にできるようにした。 

原則 3-②：「歴史的ナラティヴとの出会いに基づく感情をファシリテートする」において

は，原則 2-③の適用の際に生徒の感情をメタ的に捉えさせる学習活動を設けたことに加え，

史資料に記されている歴史的ナラティヴや他の生徒に対する自身の感情や価値観を反映さ

せた発言（「近代化はなされているし，植民地支配はよかった」など）について，まずはそ

の発言を筆者が受け止め，その発言に対する異なる見解や対立する見解が記されている史

資料について助言することでファシリテートすることにした。 
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以上のデザイン原則を踏まえた本実践を省察する。生徒が記述したワークシートを分析

すると，「支配的な歴史的ナラティヴに対する批判的探究」，「歴史認識を調停する議論」に

ついて，履修した生徒全員ができていたわけではなかったことが明らかになった。教師が中

立的な立場に立ち，相対する見解が示されている史資料の解釈に従事させることは，その過

程の中で他の生徒との対話を奨励したとしても，十分に実践における目標を達成すること

ができないということが考えられた。 

その中で，韓国併合，併合後の植民地支配について加害者側から正当とする歴史的ナラテ

ィヴを批判的に探究し，正当とする見解・不当とする見解の対立を調停する結果になった生

徒はどのような学習プロセスがあったのか。「支配的な歴史的ナラティヴに対する批判的探

究」，「歴史認識の対立を調停する議論」を行うことができた代表的な生徒 A～C と，そうで

はなかった D～F のインタビューデータを踏まえながら，質的に分析する（省察に用いる『』

は，インタビューでの生徒の発言）。 

第一に，生徒同士の対話が特に重要となるということである。生徒 A～D がこのことにつ

いて言及していた。例えば，B は，『みんなで話してるときに，やっぱり，いいとこと悪い

ところがあるよねって話は，みんなでしたんですよ』とし，『お互いに話し合う活動ってい

うので，ここに至ったのかなと思います』，『僕一人で，なんか，成し遂げた意見ではないで

す』と他の生徒との対話が，多様な歴史的見解を受け入れ，自らの歴史的ナラティヴ構築に

つながる機会を得ていた。 

第二に，探究の過程で，歴史上の人々の社会的な立場性を比較することが求められるとい

うことである。生徒 A～D は，社会的な立場性を比較することで，当時の社会構造がどのよ

うに特定の集団に作用するのか，社会的文脈がどのように人々に恩恵，もしくは弊害をもた

らすのかを明らかにしていた。例えば，A は，『ヒエラルキーが上だった』『政治とかに関わ

った人物』と『農民』を比較して歴史的ナラティヴを構築していた。 

生徒 D は「生徒同士の対話」，「歴史上の人々の社会的な立場性の比較」についてどちら

も言及していたが，『メリットを与えた人も，受けた人も，それぞれ全員，違うのに」，「そ

の，拡大解釈したやつを，肯定したり否定したりするのも，これまた，もう，時間の無駄な

んじゃないかなって思っちゃって』と述べ，史資料の探究自体に意義を見出していないよう

であった。 

一方で，生徒 A・B・C・E は探究自体に価値を見出しており，『なんか，その書いてる途

中に，いろんな資料，見てたら，これも言いたい，あれも言ったほうがいいなっていうのが

出てきて。なんか，資料，比べたら，いろいろな方面から考え方があるだろうな』（例：生

徒 C）と述べるなどしていた。そして，彼らは自分自身が現在持つ興味や関心と引き付けな

がら史資料の解釈につなげていっていた。『イメージ的には，日本が，ものすごい悪いこと

をして韓国の人が怒ってる』と感じていたが，『調べていると結構，それ，悪いとかいいと

か，そういう感じで簡単に分けられるものではな』いと気付いた（例：生徒 A）と話す一方

で，韓国大統領選挙での候補者の『日本アンチ』と野党の『親日的に対話に歩み寄る』よう
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なイメージが，結果として，これらが『自分の意見に必要なほうの資料を，その，優先して

見る』ことにつながっていた（例：生徒 E）ことが分かった。 

生徒の関心は，歴史的ナラティヴを一面的に解釈することにもつながるが，史資料の探究

には不可欠であると考えられる。「生徒同士の対話」と「歴史上の人々の社会的な立場性の

比較」に教師が細心の注意を払いながらも，生徒の現在の関心と学習をどのように結びつけ

るかについては重要な要素になる。 

 

第６章 第二次実践：生徒の倫理観を省察する対話 
 第二次実践における目標は，「歴史を物語る際の倫理観を省察すること」であり，そのた

めの対話を行った。第一次実践で適用した，もしくは省察の結果，構築されたデザイン原則

を適用しつつも，原則 1-①，2-①，3-①を単元開発・実践において重視した。デザイン原則

は，次のように単元計画への反映が意識された（表３）。第一次実践に設けたデザイン原則

とそれらの単元計画への反映については，第５章と重複するため，ここでは割愛する。 

 

表３ 第二次実践において再構築したデザイン原則 

（太字は第二次実践で重視する原則，太字＋下線部は新たに追加した原則） 

 デザイン原則 単元計画への反映 

内容選択 

1-①：生徒の倫理

観を揺さぶる教

材を用いる。 

・韓国併合，併合後の日本の植民地支配を反省，または

日本による植民地支配自体を否定する倫理観が示され

ている資料や映像を用いる。 

1-②：相対する歴史

認識が記された史

資料をバランスよ

く選択する。 

・韓国併合，併合後の日本の植民地支配をめぐる様々な

見解が記された史資料，オーラルヒストリーを収集，

提供する。 

・教師が特定の見解を支持する立場を明確にするのでは

なく，生徒がそれぞれの史資料へのアクセスを自由に

できるようにする。 

1-③：現代社会にお

ける支配的な歴史

的ナラティヴを学

習内容とする。 

 

・現代社会における歴史認識問題とは何かを生徒に考え

させる。 

・日本においてどのような歴史的ナラティヴが権力性を

持つことで，そのナラティヴに対する異議申し立てが

なされるのかについて生徒に考えさせる。 

 

学習過程 

2-①：他者との対

話から自己を省

察させる。 

・加害と被害の立場に立ち，どのように自己を位置づけ

るかを考える。 

・自己の位置付けを批判的な対話から省察する。 

・自己が他者に歴史を語る姿勢とは何かを考える。 



25 
 

2-②：史資料を評価

する学問的思考

を促す。 

・史資料を評価する際にどのような見方や考え方が求め

られるかについて，生徒に示す。 

・生徒に見方・考え方を繰り返し生徒に利用させる。 

2-③：思考と感情を

駆使し，歴史的ナ

ラティヴを批判的

に探究させる。 

・原則 1-③において適用した歴史的ナラティヴを原則 2-

②で適用した学問的な思考から生徒に批判的に探究さ

せる。 

・歴史的ナラティヴとの出会いに対する生徒の感情的反

応をメタ的に捉えさせ，探究を行わせる。 

2-④：他者との対

話を通して，歴

史的ナラティヴ

を構築させる。 

・探究の過程で他の生徒の見解を交流する場面を設け，

自身の歴史的ナラティヴを構築させる。 

2-⑤：歴史上の

人々の社会的な

立場性を比較さ

せる。 

・歴史上の人々の社会的な立場性がどのようなものなのか

を具体的に考えさせる問いを設け，生徒に探究させる。 

教室環境 

3-①：生徒の主体的な

対話を保障する。 

・どのような学習の場面でも生徒同士で意見を交流させ

てよいことを伝える。 

・生徒自身の見解について他の生徒と対話を試みたい場

合に自由にできるようにする。 

3-②：歴史的ナラテ

ィヴとの出会い

に基づく感情を

ファシリテート

する。 

・原則 2-③と同じく，生徒の感情をメタ的に捉えさせる。 

・史資料に記されている歴史的ナラティヴや他の生徒の

発言に対する感情や価値観を伴う発言を教師が受容し

つつも，その発言に対する助言を行う。 

（筆者作成） 

 

原則 1-①：「生徒の倫理観を揺さぶる教材を用いる」韓国併合，併合後の植民地支配を反

省する倫理観と，日本による植民地支配自体を否定する倫理観が象徴的に示されている資

料や映像を教材として用いることを意識した。これらの倫理観は授業を通して生徒が両義

的に持ち，葛藤するものと思われる。両義的な感情が対立する場面を生徒に提示することで，

生徒の倫理観は揺さぶられると考えた。 

原則 2-①：「他者との対話から自己を省察させる」においては，3 つの学習段階を単元に

おいて設定することにした。まずは，加害と被害の関係性から対立する歴史的ナラティヴ

（「近代化が進んだから，日本による韓国併合は良かった」というナラティヴと「日本によ

る韓国併合は人々の生活の征服や略奪を行ったため，許されない」というナラティヴ）のど

ちらを支持するのかについて問い，自己をいずれかに位置づけさせる。そして，それぞれの

自己の位置付けを他の生徒との対話から省察する。ここでの対話は，対立する立場に対し，
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疑問や批判を投げかけることで進行していく。そして最終的に，他者に歴史を語る際に望ま

れる姿勢について考える（問いは，「私たちが歴史を語る上で大事にすべきことは何です

か？」）。これらに生徒を従事させるよう，具体的な学習活動が構想された。 

追加された原則 2-④：「他者との対話を通して，歴史的ナラティヴを構築させる」において

は，原則 3-①での「主体的な対話の保障」だけではなく，生徒の探究活動の過程で他者と対

話できる場面を設けることを意識した。探究の成果で生じる様々な見解や解釈について生

徒と共有し，歴史的ナラティヴを構築させる。最終的に，原則 2-①での対話も踏まえ，「あ

なたなら，韓国併合がどのようなものであったと語りますか？」という問いに対して自身の

歴史的ナラティヴを構築させる。原則 2-①を単元に反映させる際に，生徒同士の対話を踏

まえた自らの省察を行うが，原則 2-④では，対話を基にした，歴史的ナラティヴの構築を最

終目的とする点が原則 2-①との違いとなる。 

追加された原則 2-⑤：「歴史上の人々の社会的な立場性を比較させる」においては，歴史

上の人々の社会的な立場性がどのようなものなのかを具体的に考えさせる問いを教師が設

け，生徒に探究させることを意識した。「この人の社会的な立場は？（裕福？貧しい？どん

な仕事についている人？地位は？）」という問いと「～（歴史上の人物の名前）は日本によ

る植民地支配をどのように捉えていたと考えられますか？」という問いを設け，具体的に社

会的な立場性を明らかにし，その立場性と植民地支配に対する考え，捉え方をひもづけ，そ

れらを比較させるようにした。 

以上のデザイン原則を踏まえた本実践を省察する（省察の際に用いる『』はインタビュー

での生徒の発言）。インタビューデータとして取り上げるのは，本実践に参加した生徒 22 名

（a～v）のうち，a，d，p，s である。 

生徒が記述したワークシートを分析すると，実践で取り上げた対立する 2 つの歴史的ナ

ラティヴを一面的に解釈する様子は見られず，それぞれのナラティヴを踏まえて，自らの歴

史的ナラティヴとして再構築したことが明らかになった。 

このことから，第一次実践の省察の結果，追加された原則 2-④：「他者との対話を通して，

歴史的ナラティヴを構築させる」と原則 2-⑤：「歴史上の人々の社会的な立場性を比較させ

る」について単元に明確に反映させることで，支配的な歴史的ナラティヴに対する批判的探

究や，歴史認識を調停する議論を生徒に意識化することができたと考えられる。原則 2-④

については，近代化という側面を認識はしながらも，日本による韓国併合，併合後の植民地

支配について不当だとみなす歴史的ナラティヴが，対立する見解を持つ他者との対話の中

で築かれたことを示す生徒 p に対するインタビューデータ（『賛成派の意見で話っていうか，

授業，初め入ったじゃないですか』と近代化の側面を評価する考えから，『自分が持ってい

る最初の賛成派の意見だけじゃ見えてない部分があって，それを自分と反対側の人たちが

述べてくれたり，その，資料を読み解いて，意見をもらったっていうのをしては，やっぱり

自分だけの意見だけじゃなくて，その，その人たちの意見も取り入れて出した結論』に移っ

たと話していた）からも示唆される。原則 2-⑤については，特定の支配的な歴史的ナラティ
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ヴ（例えば，生徒 d は，「インフラ整備で人々の生活が豊かになった」というナラティヴを

取り上げていた）を社会的な立場性を比較しながら批判的に探究を行うことが，生徒 dのイ

ンタビューに言及されていた（『強奪とかされてた人たちは，やっぱり，そういう人たちに

とっての幸福っていうのもあるし，お金持ちっていうか，身分の高い人たちからしたら，や

っぱりそういうインフラ整備とかがされるのが，やっぱり幸福だって見てたし』と述べてい

た）ことからも，この原則の有効性が推測される。 

そして，生徒の倫理観の省察に関わるものとして，2 点本実践の省察の結果が挙げられる。 

第一に，過去に対する探究と現在生じている出来事（歴史認識問題，他者との関係といっ

たもの）に対する学びは不可分となることが分かった。本実践では，原則 1-①：「生徒の倫

理観を揺さぶる教材を用いる」，原則 2-①：「他者との対話から自己を省察させる」を重視し

たが，これらは，必ずしも過去の探究，特に史資料を解釈，評価していくような探究と関わ

っていない。いかに生徒の倫理観に結び付けるか，自己を批判的に見つめ直し，他者と対話

する姿勢を形作るかに力点が置かれる。だが，例えば，生徒 a であれば，『やっぱり，その，

自分だけの意見をばーばー言ってしまうと，全員がそういう意見になっちゃって』，『歴史を

語る上で必要になってくるのは，自分の意見を言うことも大事ですけど，その一方で，こう，

こう，こういうこともあったしみたいな，で，ちゃんと，そういう，根拠とかもつながって

きますし』と発言したり，生徒 s であれば，『記憶に，記録に残したものと，それが，今に

つながるというか，それしか今は判断材料というものがないから，自分たち，それでしか判

断できないから，やっぱり。それをした上で，今につなげていく』と述べ，『虐殺とか強奪

とかがあって，やっぱり，逆らうと殺されるんじゃないかみたいな恐怖だったり，なんか無

理やり働かされるみたいな，そういうのもあるんじゃないかっていう恐怖』を省察したりし

ていた。生徒 a は，自己が他者に語る姿勢と歴史的な根拠との関わりを，生徒 s は，記憶と

記録と現在との関連性，そして現在に共通する感情を省察する結果となっている。 

第二に，生徒が現在の関心に強く結びつけることが分かった。そして，その関心を更なる

学びにつなげなければならないことが明らかになった。例えば，生徒 a は，授業の中で回収

したワークシートに対する回答として，「韓国併合の時、一進会の人たちが思っていたよう

に日本が対等に朝鮮の人々と向き合っていたのなら、もしかすると朝鮮戦争もなかったか

もしれないですし関係も良好だったのかなと思います」と述べていた。こういった生徒の関

心によって抱く認識や感情が妥当なものであるかどうかについて問い，対話していく学習

をさらに推し進めることが必要であると考えられる。 

最後に，教師がこれまで行ってきた学習内容や方法との関連性を生徒が認識しているこ

とが分かった。例えば，生徒 a は『A 先生の教えでもあるんすけど、たくさんのところから

見るっていうのが、社会科で重要なことだって教わってて』と述べるに至っていた。これま

での A 教諭の実践は本段階での実践での生徒の学びにつながっている。本単元によっての

み学習成果が生まれたと考えるのではなく，カリキュラムの中で実践をどのように位置づ

けるかという視点が重要となってくると考えられる。 
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第７章 多様な文脈における教育デザインの可能性 
第１節 更なるデザイン原則の構築 

 第二次実践における省察を踏まえ，デザイン原則は最終的に以下のように構築される（表

４を参照）。一連のデザイン原則の省察過程は，図１のように示すことができる。 

 

表４ 第二次実践の省察を踏まえて構築されたデザイン原則 

（太字が第二次実践で新たに追加されたデザイン原則） 

内容選択 

1-①：生徒の倫理観を揺さぶる教材を用いる。 

1-②：相対する歴史認識が記された史資料をバランスよく選択する。 

1-③：現代社会における支配的な歴史的ナラティヴを学習内容とする。 

学習過程 

2-①：他者との対話から自己を省察させる。 

2-②：史資料を評価する学問的思考を促す。 

2-③：思考と感情を駆使し，歴史的ナラティヴを批判的に探究させる。 

2-④：他者との対話を通して，歴史的ナラティヴを構築させる。 

2-⑤：歴史上の人々の社会的な立場性を比較させる。 

2-⑥：生徒が考えた新たな問いを探究させる学習課題を設ける。 

教室環境 
3-①：生徒の主体的な対話を保障する。 

3-②：歴史的ナラティヴとの出会いに基づく感情をファシリテートする。 

教師の姿勢 4-①：日々の実践の中でデザイン原則を意識する。 

（筆者作成） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図１ デザイン原則の省察過程 

 

第一次実践において目標とされたことは，「加害と被害の二項対立を 批判的に捉える歴

史的ナラティヴの構築」であった。この実践の省察の結果，他者との対話がより自らの歴史

的ナラティヴの構築が促されること（2-④），歴史上の人々の社会的立場性を比較すること

で加害と被害の二項対立を批判的に捉えることを促されること（2-⑤）が明らかになり，そ
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れを学習過程に設ける原則が導出された。 

第二次実践において目標とされたことは，「歴史を物語る際の倫理観の省察」であった。

この実践の省察の結果，特に現在生徒が持つ関心や価値観と強く結びつくことが明らかに

なり，それらから生まれた新たな問いに対応し，生徒が持つ歴史認識の更なる構築を促すこ

と（2-⑥），そして，生徒がこのような問いが生じるまでの探究や省察と教師の実践が深く

関わること（4-①）に関する原則が導出された。ここでは，自らの価値観や感情と結びつく

ことで更なる生徒による探究がなされることで，いかなるデザインが重要かを実践者が構

想するための原則となっていると考えられる。生徒の価値観や感情を踏まえ，いかに「困難

な歴史」を探究させるべきかを考える「教師の姿勢」も重要となることが分かった。 

 

第２節 ２つの実践を通して見られたデザイン原則と社会的文脈との関連性 

 第１項 学校文脈を踏まえた考察 

 本研究で実施された段階的な単元デザインは，第一次実践では「批判的社会文化的アプロ

ーチ」と「社会アイデンティティ理論」に基づく知見が重視されていた。どのように現代社

会において支配的な歴史的ナラティヴを授業の内容として選択し，批判的に探究するのか，

どのように歴史認識の対立を調停する議論を行うことができるのかに関する原則を単元開

発に活用されていた。これは，学習内容と方法を選択する上で中核を成し，まずは実験的に

行う必要性があると考えたためである。このデザインは省察による改善を通して第二次実

践にも継承されている。よって，史資料の評価や解釈による探究は実践において多くの時間

が割かれる形になっていた。 

この探究に関しては，筆者は第一次実践において，年間カリキュラムの中で実践を行って

いないこともあり，生徒自身が主体的に行っていくことに困難さがあるのではないかと考

えていた。しかし，省察の結果，自分自身が持つ現在の関心に引き付けることで探究が促さ

れることになることが分かった。これは，第二次実践における A 教諭が勤務する進路多様

校の生徒に対する実践においても同様であった。ここから示唆されるのは，多くの生徒が 4

年制大学に進学する学習能力や認知能力を持っている学校ではなく，生徒の学習能力や認

知能力に差があり，学習を進めていくことが困難な生徒が属する学校文脈であっても，生徒

が持つ現在の興味や関心につながれば，原則 2-②：「史資料を評価する学問的思考を促す」

や原則 2-③：「思考と感情を駆使し，歴史的ナラティヴを批判的に探究させる」を実践の中

で適用することができるのではないかということである。そして，第一次実践，第二次実践

の省察で明らかになったように，原則 2-④：「他者との対話を通して，歴史的ナラティヴを

構築させる」や原則 2-⑤：「歴史上の人々の社会的な立場性を比較させる」によってそれは

より促されると考えられる。 

 

 第２項 国家的・地域的文脈を踏まえた考察 

 学校での「困難な歴史」を扱う実践のデザインは，国家や地域，学校を取り巻く社会的文
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脈に大きく影響される（Goldberg, 2018）。特に生徒の倫理観，感情を揺さぶる他者との対話

を行う行為はそれに当たる。国家や地域間紛争の当事者同士が対話する場合には，他者に対

する攻撃的な強い感情が生じる恐れがある。Goldberg（2018）は，現在，国家間・地域間紛

争の関係者である場合は，学問的な探究を行い，第三者的な立場に立ちつつ議論することが

難しい可能性があることを指摘している。その場合は，原則 1-①：「生徒の倫理観を揺さぶ

る教材を用いる」や原則 2-①：「他者との対話から自己を省察させる」ことをいかに学習の

中で保障するかを考える必要があるだろう。本研究において実践を行った学校は，こうした

係争状態は無く，そのような環境が生徒の学問的な探究や議論を下支えした可能性がある。 

一方で，本実践においても，生徒の現在の倫理観や感情と学習を関わらせることは大いにな

されていた。他者を想定し，自己の中に両義的な感情が生まれ，学問的な探究が困難となる

場合はどのような歴史を実践の中で扱った場面なのか，どのような地理的な文脈なのか，あ

るいはどのような他者が存在する教室環境なのかについては，今後検討が必要である。今回，

支配的な歴史的ナラティヴに対する批判的な探究，歴史認識を調停する議論を実践の中核

に置いたが，これがいかなる国家的・地域的文脈において可能なのか，その境界線について

考えながら，デザイン原則を適用する必要性があると考えられる。 

 

第３節 求められる教育デザインの方向性 

 本研究を A 教諭と実施するに当たり，どのように本研究での実践をこれまで勤務校で行

ってきた実践の中に位置づけるかは議論になり，年間カリキュラムとの整合性を調整する

ことになった。それは筆者も同様であった。筆者は，年間を通して現代社会において論争と

なる問題を扱い，本研究における「困難な歴史」を探究する実践をその中に位置づけた。 

A 教諭の場合は，年間カリキュラムの中で扱う単元のテーマを設定し，そのテーマは現在

と強く関わる問題が選択された。テーマは「歴史と現代のつながり」，「民衆と暴動」，「貧困」，

「労働」，「歴史対話」（本研究の第二次実践），「メディアと世論」，「太平洋戦争」，「天皇制」，

「歴史と記憶」であった。これらは，明治期から太平洋戦争の終戦までの歴史を学習内容と

し，それらに一致させる形で選択されている。導入部では，池尻良平氏が開発した歴史の因

果関係を現代の社会問題の因果関係の考察につなげるカードゲーム”historio”を用い，過

去の探究を現在の考察へとつなげる学習を行うための準備を行っている。「産業革命の歴史

と，現代との共通点は何だろう？」という問いから始まり，その後全てが現在の社会問題を

考察する問いとなっている。A 教諭は，これらの問いを本質的な問いと称しており，客観的

に問題を判断するのみではなく，生徒による価値判断を伴うものとして設定されているこ

とが特徴である。 

授業方法は，一貫してジグソー学習を中心とした生徒による史資料の読解・探究を行うも

のとなっており，本質的な問いに対する見解を生徒に構築させ，その見解同士の対話を計る

討論学習も逐一用いられている。生徒の倫理観を揺さぶる映画を視聴させることも特徴的

であり，「ああ野麦峠」といった映画や，戦争の時代に生きた人々についての取材がなされ
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ているドキュメンタリーが教材となっていた。 

 A 教諭が設計した年間カリキュラムから明らかになるのは，本研究での実践に参加した生

徒は，学習過程における史資料の評価，解釈や他の生徒との対話，自らの倫理観に引き付け

た考察を，年間を通して行っていたということである。学習を進めていくことが難しい生徒

が存在する中で，「困難な歴史」を探究する実践を中長期的な教育の中に位置づける内容選

択，問いの設定，授業方法を採用するために，本カリキュラムは示唆的ではないだろうか。 

 

終章 本研究の成果・課題・発展可能性 
第１節 本研究の成果 

 本研究が，「批判的歴史認識を構築し続ける主体に生徒を育成するための『困難な歴史』

を探究する歴史教育デザインとは何かを理論的・実践的に明らかにする」目的から，どのよ

うな成果があったかについて，4 点述べる。 

 第一に，「困難な歴史」概念の系譜を１．加害と被害の二項対立を批判的に捉える歴史的

ナラティヴの構築を行うこと，２．歴史を物語る際の倫理観の省察を行うことを目標として

位置付けるものとし，単元デザインの理論的根拠を示すことで，「困難な歴史」を探究する

歴史教育に関する研究・実践自体を推進したことである。「困難な歴史」概念の規定をめぐ

っては未だに世界的に論争が生じているが，「困難な知識」・「批判的社会文化的アプロー

チ」・「社会アイデンティティ理論」からの概念規定は研究動向として確実に見られている。

それぞれに関する研究を進めてきたそれぞれの研究者・実践者が持つ問題関心を束ね，いか

なる実践の変革が求められるかを論じた。 

 第二に，「困難な歴史」概念が持つ理論的根拠を単元レベルでの授業実践に適用可能なデ

ザイン原則に変換し，実際に実践を行ったことである。これまで，「困難な歴史」の「困難」

さがどのような内容や実践の方法に現れるのかについては明示的でなく，具体的な教育の

在り方を構想することが難しかった。「困難」さに対応するデザイン原則を提示することで，

具体的な単元開発・実践を行うことが可能になり，「困難な歴史」を探究する実践とは何か

について，国内的にも，世界的にも体系的に検討するメルクマールを確立した。 

 第三に，日本における「困難な歴史」を扱う実践を行うことで生徒がどのような認識や感

情的反応を見せるかを明らかにし，それがどのように生徒の倫理観の省察がなされるかに

ついて論じたことである。歴史を物語る際の倫理観の省察は，特定の歴史認識を持てばなさ

れるものではない。他者との対話の中で歴史認識を築いていき，様々な他者との関係性や自

己の倫理観や感情を省察する複雑な過程でなされていく。本研究は生徒の学びを質的に分

析することでその具体的な様相を示した。 

 第四に，デザイン原則の持つ文脈性を明らかにし，カリキュラムデザインに向けた方向性

を指し示すことで，どのように日本の学校教育において長期的に「困難な歴史」を探究する

歴史教育を行うことが可能かを示したことである。このことで，実践を行う上での様々な文

脈にいかに対応させ，カリキュラムとして位置付けるべきかについて示唆を与えた。 
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第２節 本研究の課題 

 本研究の課題としては 3 点挙げたい。 

 第一に，本研究が，「困難な歴史」の概念規定を網羅的に明らかにするものではないとい

うことである。これは，概念規定の系譜が様々に派生し，様々な意味を持つものとして概念

化しているという「困難な歴史」が持つ性質によるものである。本研究は，「批判的歴史認

識を構築し続ける主体」の育成を目標とした概念としたが，様々な概念規定がなされる中で，

本研究が実践の普及に向けて持つ意味を更に検討し，研究者・実践者と「困難な歴史」に関

する研究をいかに進展させるかが課題となる。 

 第二に，デザイン原則を一般化することができないということである。本来，デザイン原

則は，長期的な，そして様々なフィールドで実践を重ねることで新たな学習理論を提唱する

ことが，究極的な目標となる。本研究では，デザイン原則自体の変容を行うことができなか

った。今後の実践によっては，改善の余地がある。今後の研究として求められるのは，提唱

したデザイン原則を長期間，現場教師との協力的な環境の中で改善し続けていくことであ

り，長年に渡る研究プロジェクトの一部として本研究を位置づける必要がある。 

 第三に，日本における「困難な歴史」が持つ内容的側面，方法的側面を更に検討する必要

があることである。「困難な歴史」とは何かを一言で述べることは難しい。なぜなら，国家・

地域間レベルで歴史認識の対立が生じていたとしても，学習する方法によっては教師によ

る特定の歴史認識の伝達に過ぎない場合があり，生徒の倫理観の省察につながらない場合

もあるからである。本研究で扱った韓国併合，併合以後の植民地支配に関する歴史に比べて，

他の歴史がどのように「困難」なのか，学習の過程で「困難」なものになるのかについては

更なる検討が必要である。 

 本研究は，日本の社会科教育，平和教育，国際理解教育に関する研究領域に初めて「困難

な歴史」概念を導入するものである。今後，進展している最中である海外における「困難な

歴史」研究と理論的・実践的に比較していくことで，多様な社会的文脈が存在する中で，日

本における「困難な歴史」研究の特質とは何かが明らかになる。 

加えて，「困難な歴史」は，国際政治問題など，政治的文脈と切り離すことができない。

個人の歴史認識の変容や省察を行う歴史教育という位置付けのみならず，政治教育や法教

育といった公民教育との架橋をどのように行うか，という視点も求められるだろう。 
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