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1 .研究の呂的と方法

本稿の毘的は，政治哲学者ハンナ・アレントの思想における「思考 (thinking)J 

と「判断 (judgment)J (1)の観点から， r控史と私たち自身にi向き合う (Facing
History and Ourselves) Jプログラムを検討し，わが国の道徳教育への知見を考

察することである O

1997年の神戸連続児童殺傷事件を受け，翌年，中央教育審議会は「新しい時代

を拓く心を育てるために一次世代を育てる心を失う危機-Jという答申を発表し，

「心の教育Jの充実や「生きる力jの育成を強調した。さらに， 2003年3月の答

申[新しい時代にふさわしい教育基本法と教育振興」のなかでも， r豊かな心と健
やかな体を備えた人関の育成jが求められ， r豊かな心jを育むことが人間形成の
基本とされた。こうした流れのなかで，現在のわが国の道徳教育においても， r心
の教育jはその根幹に位置づけられている O この傾向を端的に示しているのが，

2002年度から全国の小中学校に向けて配布されてきた道徳教育補助教材， r心の
ノートjの存在である o2010年に入ってその存廃が議論されてきたとはいえ， r心
の教育jが道徳教育の根幹に位置づけられている現状は変化していない。

確かに， r心jに注毘し，子どもの「心jを尊重しようとする「心の教育jが道
徳教育に対して有している意義も否定できない。しかし， r心の教育」は根本的に
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は個人の内菌性に注目するために，道徳教育においてその重要性が強調されすぎ

ると，その個人を取り巻く現実の状況とその個人との隠係性に関する視点が欠落

する危験性がある O 岩JlI直樹は f心のノートjに対して，それが「道徳、の問題を

もっぱら個人の意識や心構えに還元する強い傾向Jをもっていると述べ，この

f心構えの道穏jにおいては[そこでの個人が具体的な人間や社会から切り離され

た脱文脈的な抽象的個人に還元されてしまっている」と批判している(岩111.船

橋 2004:26-28)。また， r心のノーけには f考えるjという言葉が非常に少な
く，その代わりに「感じる」ことが強調されていることも指摘されている(小

沢・長谷川 2003:56-87)0 r心のノートjが，道徳、を個人の「心構え」の問題に
還元してしまうという指摘は， r心の教育Jとはほ同一視され推進されてきた道徳
教育にも当てはまるものである O

個人を取り巻く現実の状況とその個人との関係性に対する視点が欠落すると，

道徳教育は非現実的なものとなってしまう o 1961年代に社会心理学者のスタンリ

ー・ミルグラムは，一連の実験によって，ごく一般的な人間でも， r実験室jで
f科学者」に指示されると，無実の人間に，その人を死に至らしめるほどの電気シ

ョックを流してしまうことを示した (Milgram1974) 0 この実験は，通常の道徳

をもっ人間であれば，強制されたのでなければ人を死に至らしめる指示に従う

はずはない，という常識を覆したことによって大きな注目を浴びてきた。またホ

ロコースト研究者の柴罫雅子は， ミルグラムの実験やその後の社会心理学実験の

結果を考察し，それらが明らかにしてきたのは，人間の主体性は私たちが通常思

っているtj，Jこに脆弱であり，私たちの判断や行動が，その場その場の状況によっ

て大きく左右されるということであると述べている(柴寄 2007:81) 0さらに，

同じくホロコーストや社会心理学の知見から人間の行動について考察している小

坂井敏品は，信条や価値観の異なる人間でも，つまりどんな人間でも一定の状況

に置かれると同じように残虐な行動をしてしまうという事実を重く受け止めるべ

きであるとしている(小坂井二2008:3針。

これらの知見と指摘は 私たちが道徳教育を個人の[心構えjや感覚の問題と

してのみとらえるならば，その道徳教育が，特定の状況においては人びとの現実

の行動には結びつかないものとなってしまう可能性があることを示唆している O

それでは，そういった人間の脆弱性を克服する道徳教育はどのようにあるべきで

あろうか。
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こうした問題意識から本稿では，米国のボストンを拠点とする NGO団体

史と私たちに向き合う J(以下FHAO)の開発したプログラムに務自する川O

FHAOプログラムは，ホロコーストやその他のジェノサイド(組織的な集団殺毅)

の歴史的事例の学習を通した道徳教育プログラムであるO

FHAOは，現在まで米国のホロコースト教育において中心的な役割を呆たして

きたω。またそのプログラムの効果については，これまで多くの先行研究で指摘

されてきたω(ただしわが毘における先行研究はほとんどない町。さらに，ハー

ノすード大学の発達段階の研究者である口パート・セルマンと FHAOプ口グラム

評価ディレクターのデニス・パーらは FHAOプログラムの効果を指摘すると同

時にへ FHAOの資料を用いて青少年の社会的排除に関する思考段階を測定する

手法の開発を行ってきた (Barr2005， Feigenberg et aL 2008) (九そのーヅ7で FHAO

は， 1990年代後半から活動を広げ，南アフリカ，ルワンダ，北アイルランド，東

駄など，独裁制や内戦状態から民主主義体制に移行して間もない国-地域，すな

わちいわゆる[移行期の社会 (TransitionalSociety) Jにおいても教育支援を展

開してきた (Tibbitts2006， Cole 2007， Freedman et aL 2008， Blank 2008， Murphy 2010， 

Weldon 2010)。現在 FHAOは，そうした活動をする NGOの中で最も代表的なも

のとされている (Cole2007) 0 

以上のように FHAOについての研究には多くの蓄積があるが，そのプログラ

ムの構成原理となっている「スコープとシークエンスjの検討はまだ十分になさ

れていなし」そこで本稿では，道徳教育の観点からこのスコープとシークエンス

の意義を検討する O その際， FHAOがアレントの政治思想から強い影響を受けて

いることに着宮する O アレント思想の影響について， FHAOの創始者の一人であ

り，現在のエグゼクテイブ・ディレクターのマーゴット・スターンスト口ムは，

「実際， FHAOにとって根本的な関心の多くは，哲学者ハンナ・アレントの著作

で描写されたものであるJと述べている (SternStrom 2003: 76) 0 さらに，アレ

ントが「判断が思考と行為の間を架橋すると説明した」という理解をもとに，

FHAOは「判断形成 (makingjudgment) Jに重点を置いているとしている

(ibid.: 77)。また FHAOは，その最も中心的な資料集 r;-J，ロコーストと人間の行
動Jにおいて， iFHAOの根本的な関心は，ハンナ・アレントの著作の中に顕著

にあらわれている」とし，アレントの思想に依拠しながら，生徒たちがホロコー

スト等の学習を通して「思考から判断へ，そして参加へと移行するjような教授
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モデルの開発を呂的としてきたと述べている (FHAO1994:ロIII円。実際アレン

トは，晩年仁志考jと「判断jの重要性について論じており，遺稿となった

持!の生活 (TheLife of the Mind) jでは「行為 (action)Jにつながるものとして

[思考jゃ「判断jについて論じようとしていた。

このように， FHAOプログラムのアプローチは，アレントの影響を受けて，思

考と判断に重点を寵くことで現実の行動の変革をE指すものとなっている。これ

を詳細に探究することにより，考えることよりも感じることや「心構えjが強調

されがちなわが国の道徳教育に対して，有益な知見が得られると考えられる O

そのための方法として，まず FHAOの活動の全体像と基本的な考え方，そし

てスコープとシークエンスについてまとめる O 次に，スコープとシークエンスの

中心に当たる二つのセクション すなわち「歴史Jと「裁判・記憶・遺産jを取

り上げ，それらがそれぞれアレントの言う意味での「思考Jと「判断jを促進す

るものであることを，アレントの議論を参熊しながら論じる O その上で， FHAO 

の促進する「思考」と「判断」の道徳的意義を論じ，その観点から FHAOプロ

グラムがわが関の道徳、教育に対して有する意義について考察するO

2. FHAOの活動および基本的な考え方とスコープとシークエンス

FHAOは， Iより人間的で見向の広い市民 (humaneand informed citizenry) J 

の育成を究極的な目的としている o 1976年に発足した当初から活動の中心は教師

支援であるが，その活動の IIJ~は現在までに大きく広げられてきている O 現時点に

おける FHAOの活動は，それぞれ重複する次の五点にまとめられる (9)。

①専門教育(教育者を対象としたセミナー，ワークショップの開催など)

②資料集や授業プランなどの開発・作成・提供

(お教授i去の研究と開発(研究者同士の交流を目的とした会議の開催など)

④地域社会での活動(ゲストスピーカーを招いた講演や参加者の交流など)

⑤その他の活動 (FH学校の運営，映画の製作など)

①と②は発足当初からの FHAOの中心的な活動であるO 教師は FHAOのセミ

ナーを受講すると，そのプログラムを自ら体験することができ，プログラムに買別!サj 

つた単元例，授業フプoラン例などを入手できるようになる(lωヘ0
一パパ、一ド大学法科科.大学院と共同で関{催産した，ニュルンベルク裁判60周年を記念し

た「人間の尊厳を求めて:回i際法，人権，そして教育に対するニュルンベルクの
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遺産J会議 (2005年日月)や，世界人権宣言60周年を記念した「希望，批評，そ

して可能性:差異の社会における普通的権利j会議 (2008年日月)がある O ③は

それに比べてよ乃地域社会に密着した活動であり，研究者やジェノサイドの生存

者を招いての講演などである O そのほかにも①として， 2005年秋にニューヨーク

で開校した「歴史に向き合う学校 (FacingHistor・ySchool) Jの運営などがある。

2009年の年次報告によると， FH学校には425人の生徒が就学し， 50人のスタッフ

カ王朝jめているという。

FHAOの提供するプログラムには多くのバリエーションがあるが，基本的には，

第8学年以上の生徒を対ー象として，ホロコーストなどのジェノサイドが歴史的に

どのような段階を経て行われたかを学習させることにより，歴史と，自分自身の

生活において直商する選択との間の本質的な関連を生徒に学ばば、せるものである(川i礼川1)

第8学年以上の生徒を対象とする理由について， FHAOは，この!時期から多く

の生徒は自分自身や人間関係について思い悩むようになり 集団の仁iヨの個人とし

て，自立，信頼，自由，責任の問題に取り組み始めるためであると述べる。

FHAOは，このような生徒たちが，生活の中での関心と竪史的事例とを関連づけー

てとらえ，その事例のみならず身近な問題や関心事についても深く考えることを

重視しているという (FHAO1994: xx) 0 

FHAOプログラムは，内容や教授手I11買が完全に毘定化されたいわゆる「パッケ

ージ化されたカリキュラムjではない。その代わり FHAOは，一定のスコープ

とシークエンスを提供する D 教師はそれに沿って， FHAOの提供する数多くの授

業プラン例から自分たちの学級に適切であると思われるものを選び，自身でカリ

キュラムを構成することとなる D

スコープとシークエンスは， 1個人と社会J，1私たちとかれらJ，1歴史J，1裁

判・記憶・遺産J，1参加するための選択 (ChoosIngto Participate) Jという 5つ

のセクションから成る D そして学習者はその順序にそって学習を進める。すなわ

ち学習者はまず，小説や随筆を通してアイデンティテイや集団への所属に関する

テーマを学習する (1個人と社会J1私たちとかれらJ)。次に その視点からホロ
コーストを中心とした歴史的事例における人間の行動と選択について探究し (1歴

史J)，さらに，正義や裁判，和解に関する問題に取り組む (1裁判・記憶・遺産J)。

最後に，現代社会で、人権活動を行ってきた人びとの事例を学習しながら自身の社

会参加を考える (1参加するための選択J)o
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FHAOは多様なカリキュラムを開発してきたが，それらの根本にはこのスコー

プとシークエンスがある O そしてスコープとシークエンスの中でも， 3番自の

「歴史jおよび4番目の「裁判・記憶・遺産jのセクションは，単に量的な側面か

らだけでなく， FHAOプ口グラムの自的に照らして見ても，その根幹であるとい

える(原口 2007:69) 0 

3. r歴史jによる「患考jの促進とその意義
「歴史jのセクションは， ドイツにおける f民主主義の失敗jや，ナチスの誕

生，ナチス政策の進行，そしてホロコーストそれ自体など，ホロコーストに関す

る摩史的事実を学習させるものである O ただし，このセクションは，ホロコース

トなどの授史を包括的に扱うことや厳密に時系列的に追うものではなし」ホロコ

ースト自体とそれにいたるまでのさまざまな立場にいた人びとの選択，すなわち

f加害者J，r傍観者J，r被害者J，r救援者Jなどに分類されうる人びとの選択と，
その選択に影響を与えた要国を検討させるものとなっている。その際の特徴とし

てあげられるのは，人び、との選択の善悪を問うていないことである(原口 2009:

19-20)0たとえば，命令に従ってホロコーストを実行した人びとの事例を取り上

げ、る際，かれらがどうすべきだったかと問うことはしていない。

一例としては f服従と同調:第101警察予備大隊Jという授業プランがあげら

れる (FHAO1994: 313-317)問。これは 第二次大戦中にポーランド各地のユダ

ヤ人女性・老人・子どもを射殺あるいは「移送Jする任務を負った「第101警察

予備大隊jの隊員の行動を取り上げたものである O 隊員の多くはナチス党員では

なく，高齢などの理由から前線で戦つには役に立たない者とみなされていた。ま

た将校を除けば，ほとんどの隊員は，徴兵されて警察予備隊に配属されるまでト

ラック運転手，機械技手，船員，給仕，セールスマン，事務職に就いており，家

族をもったいわゆる「普通の人びと」であっt:.o かれらは高齢ゆえに反ユダヤ主

義の教育を受けていなかったため 反ユダヤ主義にも染まりきっていなかった。

さらに上官の取り計らいにより，希望すれば殺害の直接的な遂行者となるのを避

けて加の任務に着くこともできた Q にもかかわらず，合計500人にも満たないか

れらは， 1年半のj習に 3万8千人のユダヤ人を銃殺し， 4万5千人をガス室に

「移送Jした (Browning1992) 0 
この授業プランは 大隊を調査した歴史学者クリストファー・ブラウニングの
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分析とミルグラムの実験の結果を参考にしながら，命令への「服従jや同様の行

動への「向調Jなど，隊員の行動を導いた要因を学習者に考察させる内容となっ
ている(l3)

ここで注意したいことは， I歴史Jのセクションでは， Iなぜ、人びとはそのよう

な行動をしたかjに焦点が当たり， rどうすべきだったのかJには当たっていない
ことである O つまりこのセクションは，人びとの行動の善悪を単純に判断させる

ものではない。それはこのセクションが，生徒に，歴史的事例を自分たちに関連

づけて考えさせることを自指しているためである O 仮に，たとえばホロコースト

の「加害者jがとった選択を，その選択を導いた要因を考える前の段i惜で悪いと

断じてしまうならば，生徒はそのような「悪いj選択と自分との関連を見出しに

くくなってしまうであろう O 柴寄が述べるように，ホロコーストのような凄惨な

事例を見ると私たちは 自分と同じ人間がこんな悪魔のような所業をしでかしう

るとは思いたくないため，それを自分とは違う「異常なj人びとがした犯罪だと

みなしがちである(柴寄2007:76)。けれども.rなぜかれらはそのような行動を
したか」に焦点を当て，人間の行動に関する社会心理学実験を参照することによ

ってはじめて，自分もかれらのようになりうるということを，生徒は学べるよう

になる O つまり，生徒はこの事例がもっ意味をより深く考えられるようになるの

であるω。

南アフリカでの FHAOによる教師へのセミナ一等を分析したフェリシア・テ

ィピッツは， FHAOの特徴のーっとして， FHAOが「アイデンティテイ，集団の

メンバーシップ(一員であること)，服従，行動を起こすこと，などJ，歴史的事

例の中の「人間の行動と普遍的テーマJ(傍点は原文イタリック体，以下同様)に

焦点を当てていることを挙げている (Tibbitts2006: 302) 0 つまり.FHAOは歴

史的事例の学習を軽視するわけではないが， さらにその事例が自分たちにとって

もつ意味を，生徒に考えさせることをも重視している O

このように，歴史的事実を学習させるだけではなく，それが生徒たちにとって

もつ意味を探究させることには，歴史的事実の知識を得るだけでなく，生徒が自

身にも関連する，普遍的な人間の行動に関する知識を形成することができるとい

う点で意義がある O それにより，生徒は行動する際，自身はホロコーストの r1JI] 
害者」等やミルグラムの実験の被験者が陥った状況に置かれていないかというこ

とについて，自覚的になることができる O
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しかしながら，意味を探究させることには，生徒自身の知識の獲得・形成とい

う点でのみ意義があるのではない。意味を問うことそれ自体にも意義がある O こ

の点について，アレントの「思考jに関する議論を振り返りながら考えてみたい。

アレントが，ナチス政権下においてユダヤ人を収容所へ移送する作業の最高責

任者であったアドルフ・アイヒマンの裁判を傍聴し， r悪Jの象徹として注呂され
ていたアイヒマンを，どこにでもいそうな「陳腐なj人間，平凡な人間として描

き出し議論を呼んだことはよく知られている O アレントによれば，アイヒマンは

狂信的な反ユダヤ主義者だったのでも，良心が欠如していたわけでもなかった。

アイヒマンに欠如していたのは，自分のしていることがどういうことか「思考」

することであった。 r完全な無思考性 (thoughtlessness)一一一これは愚かさとは決
して同じではない一一，それが，彼があの時代の最大の犯罪者の一人になる要因

だったのだjとアレントは述べる (EJ:277-278) (問。

では，アレントの言う「思考jとは何か。アレントは「思考」を，意味を追求

する営みとし， r認識(cognition)Jと対置している D

思考の求めるものは，ものについてそれが何であるかとか，それが存在し

ているかどうかとか(存在しているのは自明の事とされている)ではなくて，

それが存在していることはどういう意味があるのか (ωhatit means for it to 

be) ということなのである o (LMI: 57) 

そしてアレントは， r思考jは個別なものの世界を離れ，一般的な意味や「本
質jを探究するものであるとしている (LMI:199) 0 アレントは同時に， r思考J
には「価値・学説・理論，さらには確信でさえも破壊するj機能があるとする

(LMI: 224) 0 r思考Jは一般的な意味や「本質jを探究するのであるが，その働
きは，通常は自明視されている「価値・学説J等を「破壊jしてしまう O アレン

トが仁思考Jをした人物のモデルとしてあげているソクラテスは，人びとが抱い

ていた価値や原理に疑問を投げかけ，それらを解体していく作業を重視していた。

アレントはこのソクラテスの活動に， r思考」の働きを見るのである O そしてこの
仁忠考」それ自体は，道徳的準則を創造するよりはむしろ「破壊Jするとする D し

かし，それゆえに仁思考Jは，日常で当たり前となっている価値や原理に富従し

ないきっかけを生み出すという D アイヒマンは裁判を通じて，自分は単にドイツ
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の法に従っただけであると主張した。それに対しアレントは，アイヒマンは法に

服従するのみで，自らのしていることがどういう意味をもつのかを[思考Jしな

かったと述べるのである O

この観点から， r歴史jのセクションの意義が明らかとなる O 先に見たように，
このセクションは生徒に震史的事例がもっ意味を多様な角度から探究させるもの

であった臼これはアレントの言う意味での「思考jに相当するO 意味を向うこの

「思考」の働きは，それにより生徒の知識形成を促進する O しかし「歴史Jのセク

ションの意義は，歴史的事実が自分たちに対しでもつ意味を生徒が向い，それを

自らの知識とすることだけにあるのではない。意味を問い続ける作業，そうして

批判的な視点を持ち続けられるようになること，すなわちアレントの言う「思考」

を促進することそのものにも，道徳的意義がある O この[思考jの道徳的意義は，

次に述べる「判断Jとの関係においてより明確になる O

4. r裁判・記憶・遺産Jにおける f判断jの促進とその意義
「歴史」の次のセクションである「裁判・記'憶・遺産」は 「歴史Jとは性質が

異なり，判断させることに主眼が窪かれている O

このセクションの最初で用いられる授業プラン例[罪，責任，そしてニュルン

ベルク裁判jは，ニュ jレンベルク裁判の検討を通して，生徒に，誰にホロコース

トの罪と責任があるのかを探究させるものである O ニュルンベjレク裁判は，第二

次大戦の「勝者の裁判jであり「遡及的正義 (retroactivejustice) Jにのっとっ

た裁判である，という強力な批判があった中で、行われた。しかし同時に， 2003年

に設立された「国際刑事裁判所(ICC)Jに通じる理念を体現していた。これらの

点で，この裁判は掻めて特殊な状況で行われると同時に，普通的性質をもっ裁判

であった (Minow2006: 139-142) 0 

ここで生徒は，資料集などを通して，ナチスの中心的な立場にいた者の「法や

命令に従っただけであるjという弁明や， r自分たちは考えてはいけないことにな
っていた」という回顧に直面する O またたとえば，軍事行動や虐殺を直接指示す

る命令を行ったわけではないにもかかわらず，自身の発行する新聞で反ユダヤ主

義を扇動したとして死刑になったユリウス・シュトライヒャーの判決など，一概

に罪と責任の重さを決定できない多様な個人の事例に直面する O さらに生徒は，

他の生徒の意見を参考にしながら， rニユルンベjレク裁判は第二次大戦中の犯罪に
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ついて責荘がある人びとを罰するのに成功したjという命題についてどの程度賛

成するか，自分自身の立場を決めるように，すなわち判断するように求められるO

このように生徒は，ニュルンベルク裁判内の個々の事例と，裁判それ自体につい

て，罪・正義・責任の問題を探究し 判断することになる O

また，このセクションでは「移行期の社会jが自らの過去にどう向き合っていく

かについて探究するために， I移行期の正義 (Transitional]ustice) Jというオンラ

イン・モジュールが用いられる D これは， I文化的対応 (CulturalResponses) J (16)， 

「教育J，I制度的変革J，I司法的対応J，I和解J，I賠償J，r真実解明 (Truth
Seeking) Jの7種類の「ツールjから，第二次大戦後のドイツと，近年の北アイ

ルランド，ルワンダ，南アフリカという 4つの国-地域がいかにして過去に向き

合ってきたか，そして今後もいかにして向き合っていくべきかを検討ーするモジュ

ールで、ある。

「移仔具Jjの正義jに関する諸問題は，背景に共通する一定の要素をもっていなが

ら，それぞれの国・地域の独自の政治的・文化的文脈なしには理解できないもの

である(17)。生徒は，普遍的な視点と合わせて，それぞれの地域の特定の文脈にお

ける特定の政策の利点や難点を考察することになる口

以上のような学習の展開により このセクションが生徒の価値判断を促進する

ものとなっていることはこれまでに指摘されている(原臼 2007:72) 0 しかし，

ここでの判断がアレントの言う意味での「判断Jであることの意義は，これまで

注iヨされてこなかった。

それでは，アレントの言う「判断jとはどのようなものであろうか。アレント

は，カントの「美的判断jを援用しながら， I判断力 (facultyof judgment) Jを，

f個別なものを一般的規~IJ に包摂することなくして判断する能力J (LMI: 192) と

している O

個別を判断する能力は(カントが明らかにしたように)rこれは間違って
いるjとか「これは美しいJとか言える能力であって，思考する能力とは別

物である O 思考は不可視のものを扱い，自の前にないものを表現しようとす

るO 判断は常に1[~加なもの，身近にあるものにかかわる o (LMI: 193) 

つまり，アレントの言う「判断jとは，個別的な事柄を一般的規契Ijに照らして
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演緒的に判断するものではない。簡別なものをそれ自体の特殊牲に照らして「こ

れは関違っているj等と判断することである。先に述べたように，アレントは

「思考jは個別なものの世界を離れ，一散的な:意味や「本質jを探究するものであ

るとしていた (LMI:199)。一方「判断jは， r.i思考jとは異なり，あくまで個別
なもののそれ自体の特殊性を対象とするとされる (LMI:92)。

この場合の f判断Jは一見すると極めて主観的なものに見えるO しかしそうで

はないとアレントは言う O アレントによれば，ある花を「美しいjと「判断jす

るとき，私たちは同時に，自分のみならず他者も「美しいJと認めるであろうと

考えている O このとき， r私jは自分の感覚に基づきながらも，他者の視点を考慮
しながら，すなわち他者の視点を反省しながら「判断jすることになる O アレン

トはこのような「反省的Jな「判断力Jをカントから取り入れ， r美領域以外
での「判断jに対しても正、用したとされる(仲正2009)。

FHAOプログラムの「裁判・記憶・遺産」のセクションにおいて促進されるの

は，個別なものをそれ自体の特殊性に照らして行う，以上のような「判回りであ

るO つまりここでは，ニュルンベルク裁判とその他の[移行期の正義jの問題を

考える際に，それぞれの事例をその個別性に基づいて判献することが求められる

のである O

ところで， r判断jするためには，多様な視点から意味を問う「思考jの倒jきが
不可欠となる O 個別なものをその特殊性に照らして「判断Jするためには，

考Jによって一一一少なくともプロセスとして一度は一一一既存の価値や原則を疑問

視する必要がある口その後でのみ，アレントの言う意味で、の r*ulYfJが可能とな
るO だからこそ FHAOプログラムでは， r判断Jをさせる前に「歴史jのセクシ
ヨンで徹底して「思考Jを促進していたのである。「歴史jのセクションを知識形

成の観点からのみ見ると，こうした f歴史Jと「裁判・記憶・遺産jとの内的連

関が見落とされることとなる D

それでは，アレントはなぜこのような「判断」を重視したのであろうか。それ

は， I賓待的な判断に付随する固有の危険性からである oi員緯的な判断のみをする

人びとは，ナチス政権下のように法，つまりそうした判断の前提となる規範それ

自体が「悪jとなったとき，それに抵抗することができなくなってしまう口アレ

ントによれば，状況に応じ「これは関違っている」等と「判断jできた人びとこ

そが，体制jの f悪Jに巻き込まれず、に行動することができた。ミルグラムによる
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実験が示したように，私たちは本ょたちが思っている以上に外部の状況の影響を強

く受けて判断・行動してしまう傾向を有している。アレントの観点を踏まえれば，

演縛的な判断のみをする人びとには外部の状況に依存して行動してしまう危険性

が付きまとうが， r半IJ強rrJをできる人は，緊急事態において，周囲の状況に盲従せ
ずに自らの行動すべきことを状況に応じて決断することができる。

アレントが注目した「思考Jと「判断jは，このように人間の脆弱性を超える

可能性を秘めているのであり， r裁判・記{意・遺産jのセクションは，こうした意
味での「判断Jを促進するものである O

5.まとめとわが留の道徳教育への示峻

本稿では， FHAOプログラムにおけるスコープとシークエンスの「歴史Jと

「裁判・記憶・遺産jのセクションの意義を，アレントの言う「思考jと「判断」

の観点から検討-し，次の二点を指摘した。

第一に， r歴史Jは盤史的事例をもとにして生徒の「思考Jを促進させるもので
あるが，それは歴史的事例を生徒自身に関連づけて学習させるのみならず， r思
考Jそれ自体を促進させるという点でも，道f恵教育の観点から見て意義がある，

ということである。「思考Jを促進させることは，日常で当たり前になっている習

慣や価値，あるいは他者の行動に富従しないきっかけを生み出すことにつながるD

そしてこれは， r判断jの前提となる O
第二に， r裁判・記憶・遺産jはニュルンベルク裁判や{移行期の正義jの事例
をもとにして，生徒の f判断Jを促進するものであり，そして「思考Jを経た上
でのこの反省的な f判断Jは，外部の状況に影響されやすいという人間の脆弱性

を超える可能性を秘めているということである O

以上のように， FHAOプログラムのスコープとシークエンスは，目立難な状況に

おいても道徳的な選択ができるように，生徒の「思考」と f判断Jそれぞれを促

進する段階を分けた上で，それらを総合的に促進している D

それに対し，最初に述べたように，わが国の道徳教育は，侶人を取り巻く現実

の状況とその個人との関係性に対する視点が希薄であり，道徳が「心構え」の問

題に還元される傾向にある D そこでは，現実の具体的状況における行動への視点

が希薄であり，そのため「心の中jでは何が道徳的行為かを分かっていながら現

実には周囲の状況に流されてしまう人!習を，意図せずして育ててしまいかねない。
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それでは， FI-IAOプログラムから，わが国の道徳教育はどのような知見を得ら

れるだろうか。それは，次の三つの点を同時に満たしていることである D すなわ

ち第一に， FHAOプログラムが，最終的には生徒が現実において道i昔、的な選択を

できるようになることを自指して ホロコーストなどの現実の具体的な歴史的事

例を詳細に取り上げている点である O こうすることで個人を取り巻く状況とその

傭人との関係性に焦点を当てることができる O

第二に， FHAOプログラムが，それらの事例から何かを感じとることよりも，

それらの意味を深く考えられるようになること，そうして批判的な視点を持ち続

けられるよう'になることを，目指している点である。この点も，考えることより

も感じることが強調され，現実の具体的状況における行動への視点が希薄である

わが国の道徳教育に対して示唆的である O

第三に， FHAOプログラムが道徳的行動を促進するために， I思考jの段階と

「判差別の段階を明確に分離していることにも注目すべきである O 仁思考Jの段階

を十分に確保したうえでこそ，それを土台とした「判i掛けが可能となる O また，

「思考」の段階を十分に確保しないならば，その実践は単に大規模な人権侵害の恐

ろしさを感じさせるだけの情緒的なものとなる可能性がある。それでは結局のと

ころ，道徳を「心構えjの問題に還元してしまうことになる。

わが屈の道徳教育のfl寺開においても FHAOの資料を読み物資料として活用す

る，あるいは FHAOプログラム自体を実践することは可能で、あろう D そしてそ

の際は， I社会科の時間」における第二次大戦前後の世界史，日本史の学習と連携

することも考えられる D また，ナチス・ドイツやホロコーストの事例と異なり，

わが国には第二次大戦に関するわが国国有の歴史がある O そのため，そのことを

どのように FHAOの内容と関連させるかについてもあらためて検討が必要で、あ

る。こうした具体的な実践のあり方についての検討は今後の課題としたい。

註

(1) アレントは思考と*日断という言葉を独特な意味で用いているため，本稿ではそれらを

指すときは「思考Jr判断」と表記する。
(2) FHAOは多械なプログラムを開発してきたが，本稿ではその最も中心的なプログラ

ムである{ホロコーストと人間の行動 (Ho!ocallstand HlIman Behavior) Jを分析する O

( 3 ) 米国のホロコースト教育について調査したラス・シューメーカーは，主要なカリキュ

ラムを提供しているのは米国ホロコースト記念博物館と FHAOであるとし，歴史教育
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と道穂教育という二つの櫨を考えるならば，博物舘鵠IJのアプローチは史実を教えること

に焦点があるという点で歴史教育に近く， FHAOのそれはホロコーストの倫理的教訓

を学習させることに然点があるという点で道徳教育に近いと述べている (Shoemaker

2003: 193-194)0また米国のホロコースト教育の展開について論じたトーマス・フアラ

スは， FHAOがそのプログラムの中で核兵器および核戦争を取り上げていたことに対

して，ホロコースト教育に「新しい要素Jを導入したと評価している (Fallace2006: 
94-96)0 

(4 ) メア 1)ー・ブラベ yクらは， FHAOプログラムはジェノサイドという凄i参な事例を

慎重に取り上げることにより，生徒の「心理的健康 (psychologicalwell-being) Jに負

の影響を与えずに「道徳的推論jを上昇させていると述べている (Brabecket al. 1994)。

バイヤーとプレッザイセンは，プログラムを過して，生徒が歴史についての知識を獲得

し，より人間関係に関する推論と行動の意味についての推論をできるようになったと指

擁している(Beyer& Presseisen 1995)。また， FHAOプログラムに関する博士論文

を著したベテイ・パーデイツジは，プログラムを受けた生f走たちは，より反省的で，よ

り慎重に判断するようになり，他者の問題と，出分たち自身の行動の結果とにいっそう

I~I 覚的になったと報告している (Bardige 1983， 1988)。同じくブレダーソンは， FHAO 

の訓練を受けてそのカリキュラムを用いている教師の授業を調査し， FHAOのカリキ

ユラムそれCl体，もしくはその教師のJ受業の隠れたカリキュラムが，偏見，人種主義，
J幻惑についての生徒の忠考と認知によい影響を与えたと指摘している (Brederson

2006)。また， FHAOのカリキュラムを用いている都市部の学校での実践を調査したミ

1)ンダ・ファインは，カ 1)キュラムを通して生徒たちが自分とは異なる意見に寛容にな

り，より多J芸な視点をもつことができるようになったと指摘している (Fine1992， 

1993，1995)0 

(5 ) わずかな例外として，原仁i友輝は，人権教育の観点から FHAOプログラムを分析し，

それが人権教育において育成が求められている資質・能力の三つの側面，すなわち f知

識的1HIJI国Jr価値的・態度的官llJ面Jr技能的側面jを総合的に育成することを指摘してい
る(原口 2007.2009)0また萩森直子は，今日の市民性教育において育成が目指されて

いる[能動的市氏 (activecitizenship) Jの概念を分析し，そこには「外的活動性

(outward activity) Jと[内的能動性 (inneractivity) Jというこ側面が存在すると指指
したうえで. FHAOプログラムの特徴を，後者の「内的能動性jを高める点であると

している(萩森2007)。

(6 ) セルマンらは.FHAOプログラムにより，生徒の「人間関係の成熟 (relationship

maturity) Jが上昇し， r人種主義的態度jと「自己報告攻撃行動 (self-reported 
fighting behaviour) Jが減少したことを指摘している (Shultzet al. 2001) 0 
(7) そこでnJし、られている資料は， FHAOプログラムの導入部分で用いられる高校生イ
ヴ・シャーレンのエッセイ「集団の (The‘1n' Group) Jである O これは，よくな

いと思いつつも仲間外れになるのを避けるため，同級生をからかつてしまった話であ

るO
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(8) FHAOが初期の頃からしばしばアレントの著作を繰り返し引用してきたことからも，

その影響の強さがうかがえる (SternStrom: 1981， Stern Strom et al: 1992)。

( 9) http://www.facinghistor)叩 rg/aboutusより (2011年 l月8EIアクセス))。

(10) 2010年11月現在， FHAOの訓練を受けた 2万9千人の教師およびスタッフが，毎年

200万人以上の生徒を FHAOプログラムに従事させているとされる O

(11) なお， FHAO プログラムは，通常 8~ 1O週間を l つの単元として構成される。

(12) 本稿で取り上げるJ受業プランとオンライン・モジュールは，それぞれ以下のサイトか
ら入手した (2010年11月28日アクセス)。なおオンライン・モジュー jレとは，特定の事

柄・問題を集中的に取り上げた，オンライン上で、のリソースのまとまりのことである O

授業プラン:http:/八帆NW.facinghistory .org/ resources/lessons -units/lessons 

オンライン・モジュール:http://www.facinghistory.org/resources/modules 

(13) このアクテイピティの詳細は，原口 (2009)で論じられている。

(14) I救援者Jの事例を取り上げる際にも，かれらを賞賛するようなことはしていない。
「ホロコーストの救援者:立ち上がることjという設業プランを参照。

(15) アレントの著作からの引用，参照は，本文1~1 の o 内に，著作の略号と頁数を記し

た。著作の略号は以下の通り。引用にあたっては邦訳を参照したが，訳文は筆者の責任

で一部変更している。

LMI， II: The Life of the Mind 1 Il 

RJ: Responsibility and Judgment 

E]: Eichmann in Jerusalem: A Report on the Banality of 1!i;il 

(16) これは， I美術，音楽，ダンス，モニュメント，記念碑を含み，過去を受け入れる
(honor)だけでなく，それに学び，公的にそれを記略するという強力なHi去を合むj
とされる O

(17) 移行期の正義Jの研究者の一人であり， FHAOの評議会メンバーでもある法学者

のマーサ・ミノウは，それぞれの毘・地域の文脈を踏まえながら，共通するアプlコーチ

として，裁判，真実委員会，賠償と記念碑の製作，教育について論じている (Minow

1998)。
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An examination of the possibilities of moral education through the 'Facing History 

and Ourselves' program from the perspectives of 'Thinking' and 'Judgment' 

Tomoki HARAGUCHI 

Accordingly， the author analyzed the ‘Facing History and Ourselves' (FHAO) moral 

education program from the perspectives of 'Thinking' and 'Judgment' from the works of 

Hannah Arendt. FHAO is an international education and teacher training organization 

based in Boston， Massachusetts. FHAO presents 'scope and sequence，' which includes 

five sections， and is designed to assist teachers in motivating their students to act 

independently through thought， judgment and finally participation. The同TOsections， 

‘History' and 'Judgment， memory and legacy'， were examined here. 

As a result， the author suggested that: 

1) 'Thinking' itself promoted mainly through the 'History' section was meaningful as 

moraI education and a precondition for 'judgment' as well as a means for students to 

acquire historical knowledge and formulating meaning from this knowledge. 

2) To promote 'judgment' in Arendt's sense through the section of 'Judgment， memory 

and legacy' have the potential to overcome the limitations of 'Education of Heart' as 

moral education. 
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