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１．問題の所在

　歴史教育に携わると，思い出したくない歴史，すな
わち社会のトラウマになっている歴史と出会う場合が
ある。日本では，第二次世界大戦中における国内外の
加害と被害の歴史や，東日本大震災などたくさんの命
が奪われた災害の歴史がその事例であろう。これらの
歴史は，特定の側面が隠ぺい・強調されながら語られ
ることが多いため，その真相を捉えることが難しい

（Carreterro et al.，2011）。また，集団のアイデンティ
ティ形成と深く結びついており，それに対する対抗的
な語りを探索することが社会的に容認されない雰囲気
すら漂う（Zembylas, 2017）。よって，社会のトラウ

マになっている歴史を教えることは，教育現場におい
て避けられる傾向にある。
　しかしながら，困難さに挑戦しながら社会のトラウ
マになっている歴史を教える教育者が世界各地に存在
する。彼らは，なぜ，わざわざ上述した困難さを伴う
歴史を教えるのか。この問いに答えるために，欧米
の研究者は1990年代後半から「困難な歴史（Diffi  cult 
History）」という概念を用いて研究を進めてきた。本
研究は，これまでの「困難な歴史」に関する研究を整
理することで，「困難な歴史」を教える必要性を改め
て提起するとともに，「困難な歴史」を教える教育者
に実践の理論的根拠を提供することを目的とする。
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２．研究方法

　「困難な歴史」の教育的価値を探究するために，あ
る概念の誕生・活用・洗練の歴史を辿っていく系譜学
的手法を用いた。まず，近年出版された「困難な歴史」
に関する著書を出発点とし，その著書に引用されてい
る文献を概観し，収集した。なお，上記の方法だけで
は抜け落ちる文献が存在するため，Google Scholar と
EBSCO などの学術データベースを使用した検索や，
当分野の専門家である Terrie Epstein 氏との対話の
なかで得られた情報も活用した。

・Epstein, T., & Peck, C. L. (Eds.). (2018). Teaching and 
learning difficult histories in international contexts， 
New York: Routledge.
・Garrett, H, J. (2017), Learning to be in the world with 
others: Diffi cult knowledge & social studies education, 
New York: Peter Lang.
・Gross, M. H., & Terra, L. (Eds.). (2018). Teaching and 
learning the diffi cult past: Comparative perspectives, 
New York: Routledge.
・Harris, L. M., Sheppard, M., & Levy, S. A. (Eds.). 
(2022). Teaching difficult histories in difficult times: 
Stories of practice, New York: Teachers College 
Press.
・Metzger, S. A., & Harris, L. M. (Eds.). (2018). The 
Wiley international handbook of history teaching and 
learning, Hoboken: Wiley-Blackwell.

　収集された著書や論文は，まず「困難な歴史」の登
場背景や定義，その教育的活用に関する系譜などの全
体図を描くために分析された（３章）。特に，系譜を
整理する際には，研究のなかに登場する実践事例を中
心に分析を行い，具体から「困難な歴史」の教育的活
用を捉えるように心かけた（４章）。その後，４章ま
での議論において「困難な歴史」の教育的価値がどの
ように主張されているかをメタ的に分析し，「困難な
歴史」の教育的価値を探究した（５章）。最後には，
これまでの研究成果を踏まえて「困難な歴史」の教育
的価値を実現するためにはどのような条件が必要かを
検討した（６章）。

３．「困難な歴史」の登場背景，定義，
系譜

（１）登場背景
　イデオロギーの対立に象徴される冷戦体制の崩壊

は，国民統合の名の下で「声」を失われた個人や集
団に自らの語りを共有する権利を復権させた（平野，
2018）。国家の語りと必ずとも一致しない個人や集団
の語りは，国家がこれまで目を背けてきた社会の苦痛
やトラウマ的な出来事に関する再認識を要請する。以
下の松本栄好氏（当時92歳）が2014年に神奈川新聞と
行った戦争体験に関するインタビュー1）は，その象徴
的な事例である。

中国の女性たちを強姦する日本兵に私は避妊具を配っ
た。…傍観していた私は『戦争犯罪人』だ。…従軍慰
安婦は確かに，いた。私が証人だ。

　松本氏は，戦争経験を語ることが「正直，つらい。
できれば黙っていたかった」と述べた。戦争で経験し
たこと，その経験を想起すること，さらにその経験を
他者に伝えることは，精神的苦痛を伴うトラウマに
なっていたのである。にもかかわらず，氏は戦争経験
を語り続ける理由を以下のように説明した。

何をしてきたのかを知らなければ，同じ過ちを繰り返
す。語らないことでまた責任が生じる。…悪いのは政
治家だけだろうか。そうした政治家を選んできたのは，
過去と向き合ってこなかった私たち一人一人でもある
はずだ。

　松本氏の戦争体験の語りには，三つの「時間」とそ
の時間における「困難さ」が存在する。一つは，松本
氏が従軍慰安婦に関わる経験をした時間である（経験
の時間）。人間の残酷性との遭遇とそれに対して何も
できず傍観した自分への無力感は，氏にとって一生続
くトラウマになっていると推察される。二つは，松本
氏が従軍慰安婦に関わる経験を語りとして再現する時
間である（再現の時間）。想起することの困難さはも
ちろんのこと，氏が属している日本社会において従軍
慰安婦の存在が否定され続けた傾向を考えると，記憶
のポリティックスのなかで氏が背負った困難さは容易
に想像できよう。三つは，聴者が松本氏の語りと出会
う時間である（出会いの時間）。日本社会における主
流の語りと異なるため，松本氏の語りに接した聴者は
戸惑いを感じるかもしれない。その戸惑いは，聴者の
認知的・感情的不調和とつながり，「なぜ，私はこの
問題を知らなかったか」という自分への問いと，「なぜ，
松本氏は，数十年間自分の戦争経験を語ることができ
なかったか」という社会への問いについて考えるよう
に促す。
　松本氏の語りのように，人間としての尊厳が侵害さ
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れる出来事を経験する過程，再現する過程，他者と共
有する過程には，様々な困難さが存在する。しかし，
その困難さを理由に，これらの出来事に沈黙するとい
う選択は正しいといえるだろうか。精神分析学アプ
ローチを教育学に応用した Deborah Britzman は，教
育の文脈において上記の困難さに真剣に向き合うこ
と，すなわちその教育的活用の必要性を指摘し，「困
難な知識（Diffi  cult Knowledge）」という概念を考案
した。氏は，1998年に出版されたアンネの日記の教
育的活用に関するエッセイ「‘The Lonely Discovery’: 
Anne Frank, Anna Freud, and the Question of 
Pedagogy」において「困難な知識」という概念を始
めて使用した。彼女は，ホロコーストという人間の残
酷性がもたらした悲劇（経験の時間）を，どのように
教育的に再現すればよいか（再現の時間），またどの
ように学習者と出会わせればよいか（出会いの時間）
を考察した。そのなかで，「困難な知識」に出会う私
たちはこれらの複雑な時間の生態系のなかに「生きて
いる」存在であること，またその知識とどのような関
係を結ぶ必要があるかを考えることの重要性を指摘し
た。そうすることで，戦争，紛争，虐殺，人種差別，
人権蹂躙などに代表されるある集団に苦痛やトラウマ
を与える社会的・歴史的出来事は，「過去―現在―未
来」を貫きながら，私と他者，また私と社会との関係
を常に再設定する機会を提供することが可能になると
いう。
　Deborah Britzman と Alice Pitt との共同研究以
来（Pitt & Britzman, 2003），「困難な知識」の研究
は一層広がりを見せた。Roger Simon（2005, 2014），
Megan Boler（2004），Lisa Farley（2009），Aparna 
Tarc（2011, 2013），Michalinos Zembylas （2014）な
どの研究者は，これまでの「困難な知識」の理論的・
哲学的研究に加え，カリキュラムおよび実践における
教師と子どもの反応を分析した。2010年度に入ってか
らは，学校や博物館の歴史教育の研究者を中心に「困
難な知識」の研究が行われている傾向にあるが（例え
ば，Gross, 2013 ; Rose, 2016），その際に，「困難な知
識」が「困難な歴史」に転用される現象が起きた。「困
難な知識」と「困難な歴史」は明確に区分されず使わ
れており（Stoddard,2022），歴史教育の文脈で「困難
な知識」が言及される際に「困難な歴史」が使われる
傾向にある。「Diffi  cult History」「Diffi  cult Past」「Painful 
History」「Hard History」など多様な表現が用いられ
ているが，本稿では上記の全ての表現を「困難な歴史」
と訳すことにする。

（２）定義
　「困難な歴史」の定義はいまだに議論されている途
中である。もっとも明確な定義づけを試みたと知られ
ている Gross と Terra（2018） は，「困難な歴史」を
以下の五つの基準で定義する。

①国家の歴史において中心的な出来事。
②広く受けいられている過去の語りに反駁する傾向。
③現在我々が直面している問題や問いとつながる傾

向。
④暴力，特に国家による暴力を伴う傾向。
⑤既存の歴史理解にゆさぶりをかけ，不均衡を創造す

る出来事。

　Gross と Terra（2018）の定義は，あるトラウマに
関する固着化されたナラティブ，特に国家の一面的な
語りに異議を申し立て，より多くの「声」を包摂する
ナラティブの必要性を浮き彫りにした点で高く評価で
きる。しかしながら，「困難な歴史」を歴史的出来事（経
験の時間）とその語り（再現の時間）に限定してしま
い，「困難な歴史」を学ぶ学習者の反応（学習の時間）
に関する議論を排除している点では課題が残る。
　そこで，Pitt と Britzman（2003）の「困難な知
識」の議論を洗練・発展させ，「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」を意味すると定義した
Zembylas（2014）の研究は注目に値する。Zembylas
のように，歴史的出来事のなかでどの出来事が「困難
な歴史」であるかを考えるだけではなく（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」
を考えることで（方法的側面），「困難な歴史」が持
つ教育的意義を十分に定義できるのではなかろうか。
実際に，「困難な歴史」を内容的な側面と方法的な側
面から同時に定義付ける傾向は，Levy & Sheppard

（2018）や Harris, Sheppard, & Levy（2022）からも
確認される。

（３）系譜
　「困難な歴史」は，精神分析学に根幹を置きながらも，
関連分野の理論を吸収しながら再概念化されてきた。
まず，精神分析学の学問的伝統を継承し「困難な歴史」

（正確には，「困難な知識」）の社会科教育への適用を
試みた Garrett（2017）は，トラウマ，危機，脆弱性
という三つの概念で精神分析学の有効性を説明する。
学習者が社会的・歴史的トラウマと出会う際に経験す
る無力感や喪失感のような感情は，これまで知ってい
た，信じてきたことが通用しない状況，すなわち「何



─ 55 ─

「困難な歴史」の教育的価値の探究

をしたらよいか分からない」危機的状況に学習者を立
たせる。氏は，その危機を人間としての脆弱性を経験
できる教育的瞬間として捉え，トラウマを生み出した
原因の探究やトラウマの再発を防止するための努力の
考察を通して，他者とともに生きる意味と方法につい
て考える機会を提供することを目指す。このような考
え方は，Zembylas（2014）がいう行動を目指した情
動的不調和と一致する。
　一方，精神分析学が個人の内面を強調してしまうこ
とで社会的・政治的な文脈に対する考察が乏しいと指
摘した研究者は，学習者が学ぶ知識，また学習者の学
習そのものが社会の文脈によって影響を受けながら構
成されるという社会文化的アプローチを用いて「困難
な歴史」を再概念化した。そのなかでも，Epstein と
Peck（2018）は，知識や学習の構成過程における権
力に注目し，ナラティブの裏にある権力の作用を読み
取る批判的社会文化的アプローチの必要性を述べた。
批判的社会文化的アプローチという言葉は用いていな
いものの，Gross と Terra（2018）も集合的記憶2）の
形成過程における権力に注目し，主流となっている記
憶と排除されている記憶との関係性を考慮する際に批
判理論を用いる必要性について語った。
　最後に，学習者の心理と学習者をとりまく文脈をつ
なげて考察する必要性を主張した研究者は，社会アイ
デンティティ理論を用いて「困難な歴史」を再概念化
した。Goldberg（2013）は，イスラエルの対立する
集団に属する子どもたちの対話を事例に，彼らが持っ
ているアイデンティティが「困難な歴史」の理解にど
のように影響を及ぼすかを実証的に調査した。氏の研
究は，「困難な歴史」が有効に働く文脈，すなわち対
立している，もしくは対立が終わった直後の社会のよ
うな，社会のアイデンティティが衝突している文脈に
おける「困難な歴史」の活用可能性を提示した。
　しかしながら，2022年に『Pedagogy, Culture, & 
Society』に掲載された「困難な知識」の特集号3）では，
精神分析学，批判的社会文化的アプローチ，社会アイ
デンティティ理論といった「困難な歴史」の学習を裏
付ける理論が，教室の実践にあまり貢献できていない
と指摘されている。確かに，上述した研究は，実践を
取り上げているものの，「困難な歴史」を学習する意
味を追求するために，または「困難な歴史」と出会う
教師と子どもの反応を読み取るために分析される傾向
にあった。今後，これまで明らかにしてきた理論をど
のように教育学的に活用し，「困難な歴史」の実践に
貢献できるかを検討する必要がある。
　だが，だからといって，「困難な歴史」の実践に系
譜がないわけではない。上述した理論とゆるやかに連

動しながら，実践ならではの系譜を見せている。一つ
は，「困難な歴史」の「構造を探究する学習」である。
社会構造の側面から「困難な歴史」が生じる原因や「困
難な歴史」がある特定の形で再現される要因を探究し，

「困難な歴史」をとりまく問題の解決のために何が必
要かを考える学習がこの系譜に該当する。主に批判的
社会文化的アプローチに依拠するこの系譜は，「困難
な歴史」を題材とした論争問題，すなわち論争的歴史
問題の熟議に代表される。二つは，「困難な歴史」を
通して「他者の語りと出会う学習」である。他者の苦
痛やトラウマと出会い，「困難な歴史」を繰り返さな
いためにどのような倫理的判断や将来に向けた行動が
必要かを考える学習である。主に精神分析学に依拠す
るこの系譜は，「困難な歴史」が再現された映画や小
説などを鑑賞し，それに対する各々の考えを共有しな
がら，「困難な歴史」が起きてしまった「社会」，また「困
難な歴史」に直面する「私」という存在を見つめなお
す実践に代表される。
　実際の「困難な歴史」の実践は，上述した両者の要
素をともに含む場合が多い。ここでの区分は，「困難
な歴史」の実践のスペクトラムを示すために意図的に
設定した両極端であると理解してほしい。これらの二
つの実践の系譜に関しては，次章で詳しく説明する。

４．「困難な歴史」の実践事例

　2018年 に 出 版 さ れ た『The Wiley International 
Handbook of History Teaching and Learning』には，
上述した二つの「困難な歴史」の実践の系譜を代表す
る二つのチャプターが掲載されている。「困難な歴史」
の「構造を探究する学習」の事例としては Goldberg
と Savenije が 執 筆 し た「Teaching Controversial 
Historical Issues」が，「困難な歴史」を通して「他
者の語りと出会う学習」の事例としては Levy と
Sheppard が 執 筆 し た「“Diffi  cult Knowledge” and 
the Holocaust in History Education」があげられる。
以下では，これら二つのチャプターに関わる実践を裏
付ける理論的根拠，実践の具体事例に着目することで，

「困難な歴史」を学習する実践の系譜がいかに研究上
に示されてきたかについて論じる。

（１）構造を探究する学習
①実践上の理論的根拠
　Goldberg と Savenije（2018）は，集合的記憶の衝
突とその衝突を取り巻く人々の感情的な反応が，ある
出来事を「困難な歴史」として位置付ける主な要因で
あると指摘する。具体的には，キプロス（Zembylas 
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& Kambani, 2012）や北アイルランド（King, 2009; 
McCully, 2006）などの実証研究に言及し，子どもが「私
たち」とは異なる「彼ら」の見解を受け入れることに
困難を抱えると述べる。このような観点から，過去の
出来事をどのように記憶し意義づけるかに関する「論
争的歴史問題」は，「困難な歴史」を教える際に良い
題材となる。
　彼らは，「困難な歴史」を教える際に，認知的，社会的，
政治的，感情的側面を融合させる必要があると主張す
る。集合的記憶の衝突が生じた理由を社会的・政治的
な側面から検討するとともに，その衝突に対する自分
の感情をメタ的に捉えることで，「困難な歴史」の教
育的価値を実現できると述べる。具体的には，子ども
のアイデンティティに根差した感情を緩和させ，子ど
も同士が対話する機会を設ける学習を提案する（例
えば，Johnson & Johnson, 1988; Kolikant & Pollack, 
2015）。
　第一著者である Goldberg は，別の論考において，
論争的歴史問題を教える際に，歴史学の学問規範性を
活用することを提案する（Goldberg, 2018）。開かれ
た問いのもとで論争的歴史問題を取り巻く多様な立場
を検討することで，「私たち」と「彼ら」の語りの境
界を横断しながら問題の原因と解決策を対話的に探っ
ていくことの重要性について論じる。矛盾する資料や
歴史解釈に対して学問的手法を用いながら批判的に検
討することで，「困難な歴史」に対する強い感情的な
反応を抑制しながら子どもによる合理的な言説構築を
支援することができるという。
　以上の議論から，「困難な歴史」の構造を探究する
学習は，集合的記憶が衝突する論争的歴史問題を題材
に，集合的記憶を問い直す際の感情的な反応を前提に
しながら，その原因や解決策を多角的に検討する学問
規範性を活用することにその特徴があるといえる。

②実践の具体事例
　「困難な歴史」の構造を探究する学習の事例として，
Goldberg（2013）の子どもの歴史的思考と集合的記
憶に関するプロジェクトが挙げられる。本プロジェク
トには，イスラエルの12年生64名が参加した。
　この実践で取り上げられている論争的歴史問題は，
イスラエルにおける過去のメルティング・ポッド政策
とそれに伴う教育政策に対する是非である。イスラエ
ルは建国以来，ユダヤ人の移民を数多く受け入れるメ
ルティング・ポッド政策を遂行することが大きな目標
となっていた。その中，国家が採用した教育政策は，
ユダヤ人移民に対して，近代化・世俗化されたヘブラ
イ文化を取り入れるよう指示される「スタンダード教

育」制度であった。この制度は，移民たちの伝統的な
文化から脱却し，「新しいユダヤ人」の理想像に適応
するよう指導されるものであった。ヘブライ語を話す
世俗的な開拓者 / 入植者であり，祖国を守るために武
器を取る理想像は，多くの中東からの移民の伝統と対
照的であった。国民統合のために行われたものである
が，政策を展開したイスラエルの「建国の父」と呼ば
れる初代首相ベン＝グリオンは，ヨーロッパ系の人物
であった。彼が政策を展開したこともあり，建国時か
ら彼を支持する多数派のヨーロッパからのユダヤ人移
民（アシュケナージ）と，新規移民であり少数派の中
東からのユダヤ人移民（ミズラヒ）に異なる影響を与
えたため，民族間対立の火種になったという。この民
族間の政治的・社会的緊張関係は現在にも続いている
とする。
　本プロジェクトでは，子どもが移民政策と「スタン
ダード教育」制度をめぐる政治的・社会的論争のうち，
代表的な２つの問い：「A．移民たちはメルティング・
ポッド政策や『スタンダード教育』制度の支援を受け
進歩し，適応したのか，それとも政策のために損害を
受け差別されたのか」，「B．メルティング・ポッド政
策と『スタンダード教育』制度は，イスラエル国家の
建設に貢献した不可欠のステップだったのか，それと
も破壊的な政治的収奪だったのか」について議論し，
同意点と相違点をまとめることが目標とされた。まず
導入として，子どもが現在持っているメルティング・
ポッド政策に対する意見について書く。次に，子ども
が史資料に記された様々な見解を読解・解釈していく
ために，授業者から証拠を評価する方法に関してコー
チングを受ける。コーチングの見地を用いて，メル
ティング・ポッド政策に関する相反する見解が記され
た８つの史資料を読解・評価し，政策の目標と成果に
ついての情報を抽出する。このように探究を深めた後，
２－３人のグループに分かれ，二つの問いについて子
ども主導のディスカッションを行う。ディスカッショ
ンでは，お互いの見解を納得させるように努め，最後
にグループでの同意点と相違点をまとめる。教師から
は，自らの主張や見解を証拠で裏付けることが求めら
れる。探究の過程では，子どもが史資料に自由にアク
セス・活用できるようにした。
　本実践におけるメルティング・ポッド政策をめぐっ
ては，特定のコミュニティ（ここでは，アシュケナー
ジとミズラヒ）に支配的な集合的記憶が存在しており，
それぞれの分断が見られる。この分断がもたらす歴史
的論争の原因と解決策を探るためには，トラウマに出
会うことのみならず，社会的・政治的文脈に目を配り，
なぜこの論争が生じているのかについて構造的に捉え
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る必要がある。この捉える視点としての批判的社会文
化的アプローチは，社会において主流となっている記
憶，それとは反対に，排除されている記憶とは何であ
るかを明らかにするものである。
　Goldberg（2013）で述べられている本実践におけ
る子どもの議論の様子に目を向けると，全員ではない
ものの，子どもがこのアプローチを活用していること
が分かる。例えば，アシュケナージの生徒 Eli は，探
究と議論の過程で，初代首相ベン＝グリオンの「誰も
が統合されることを願っている」という過去の発言に
対して，ミズラヒの認識と反応について顧み，「『まさ
か！私はそんなこと思っていない！』と思うでしょう。
そして，もっと反感を持ち，自らが属するもの（民族
共同体）を愛する力を持つようになるのです。」と主
張した。このように，アシュケナージ側に支配的な記
憶から排除されるミズラヒの記憶が何であるかを考察
するに至っていた。
　「困難な歴史」の構造を探究する学習を通して，他
者のトラウマに寄り添い，「彼ら」と認識する集団と
の対話姿勢を築くことが教育的価値として捉えられ
る。

（２）他者の語りと出会う学習
①実践上の理論的根拠
　Levy と Sheppard（2018）は，「なぜホロコース
トを教えるか」という問いに対し，「困難な知識」の
立場から応答を試みる。「困難な知識」と「困難な歴
史」を同義のものと捉える彼らは，Britzman（2000），
Fine（1995），Schweber（2004）を先行研究として取
り上げ，他者の苦痛から学ぶことが道徳的教訓を指し
示すだけではなく，子どもが自らを世界における道徳
的・倫理的主体として思い描いていくこととつながる
と主張する。
　しかし，彼らは，他者の苦痛とその語りに出会う
際に，「共感的な動揺（empathetic unsettlement）」

（LaCapra，2001）のみで終わってしまうことには注
意を払う必要があると指摘する。感情的な揺らぎにと
どまらず，人間とは何か，世の中で他者とともに生き
るとはどのようなことかなど，意義ある問いまで思考
を働かせることが重要であると述べる。その際に，何
が正しいか，何が間違っているかを子どもが自ら判断
できる機会を与え，その判断を行動までつなげるよう
に支援することで，子どもを道徳的・倫理的主体とし
て育成することを目指す。
　また，彼らは，Tarc（2011）の「回復のカリキュ
ラム（reparative curriculum）」を取り上げ，緊張関
係にある社会集団において「困難な歴史」を学習する

意義を述べる。「困難な歴史」を通して他者の苦痛と
その語りに出会い，また他者を想定しながら歴史を理
解・叙述することが回復的関係の形成・発展・維持に
寄与できると主張し，子どもが思考だけではなく感情
も働かせながら他者とともに生きることのできる世界
を描き出す活動を提案する。
　以上の議論から，「困難な歴史」を通して他者の語
りと出会う学習は，他者の苦痛とその語りを題材に，
思考と感情をともに駆使しながら同じ人間としてどの
ように生きていけばよいかを追求することにその特徴
があるといえる。

②実践の具体事例
　Levy と Sheppard（2018）は，「困難な歴史」を通
して他者の語りと出会う学習の事例として，Meseth
と Proske（2015）が取り上げた実践を挙げている。
ドイツ国内の学校で行われた実践であるが，具体的な
子どもの学年段階は明らかではない。
　本実践はシンプルに構成されている。一般市民や歴
史学者が「ヒトラーがいかにしてドイツ国内で権力を
掌握したか」という問いについて議論するドキュメン
タリー映画「ナチ党の権力掌握（Machtergreifung）」4）

を鑑賞し，「国民社会主義政権の復活を阻止するため
にはどうすべきか」という問いを議論するということ
であった。映画では，歴史学の研究成果，現在生きて
いる目撃者の証言など上記の問いに対する多様な語り
が紹介されるものの，ヒトラーが権力を掌握すること
になぜ成功したのかについて明確な説明を行わない。
議論の過程で教師は，簡単な補助発問を行ったり，生
徒に発言を求めたりしながら議論を進める。時には完
全に対話から遠ざかることもあったという。ディス
カッション段階での生徒は，自由な参加が保証され，
対話に参加する機会を競い合うこともあったという。
　本実践では，直接的に「困難な歴史」を繰り返さな
いための倫理的判断や将来に向けた行動を子どもに求
めることに特徴がある。それは，「国民社会主義政権
の復活を阻止するためにはどうすべきか」という問い
が教室上で議論されることから明らかだろう。
　Meseth と Proske（2015）では，議論の過程で「困
難な歴史」が起きてしまった「社会」や「困難な歴史」
に直面している「私」という存在を見つめ直す様子が
見られる。生徒 Mathias は，「ヒトラーの当選は彼の
弁術に還元することはできない」「ヒトラーが自分に
とってかなり滑稽に見え，全く信用できない」「ヒト
ラーのデマゴーグは，こうした社会的不安定さの中で
のみ成就する」と発言し，当時の社会の不安定な状況
に着目した。その発言に対して，生徒 Janet は「現代
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の私たちは歴史について全く違う知識を持って歴史的
な出来事に臨んでいる」，生徒 Wolfgang は「当時何
が起こり，それがどこにつながったかについては，今
知っているが，ヒトラーの弁術が有効であったかどう
かについては，まだ確実な評価ができない」と反論し
た。当時の「社会」を互いの議論によって再吟味する
形になっている。この議論の中で，Mathias は，「私」
を深く省察させる，以下のような問いを投げかける。

「あなたは，ヒトラーの信奉者になっていたか。」この
問いに対して Wolfgang は始め，「もちろん，ヒトラー
に従ったりはしない」と発言したが，再びこの問いに
ついての議論が深まると，「もしかしたら，つまり，
もしかしたら，そうだったかもしれない」と話し始め
る。Meseth と Proske（2015）は，Wolfgang が歴史
の中で行動する人間として思い描いている様子が伺え
たとしてこれを評価した。
　他者の語りと出会う学習では，直接的に「私」がど
のように生きていくかという倫理観を他者との関係性
の中で省察することに教育的価値があると捉えられ
る。

５．「困難な歴史」の教育的価値

　他者の苦痛やトラウマから私たちは何が学べるか。
これまで分析してきた研究動向に基づくと，「困難な
歴史」の教育的価値は「他者とともに生きる市民の育
成」にあると考えられる。また，「困難な歴史」の教
育的価値を実現する実践は，認知だけではなく感情に
も配慮する歴史教育，対話を通して他者とともに語り
を構築する歴史教育，「過去－現在－未来」の関係の
なかで子どもを道徳的・倫理的主体として捉える歴史
教育を要請することで，歴史教育改革への示唆を与え
ると考えられる。
　まず，「困難な歴史」を教えることは，自己および
内集団の認識を揺さぶり，より開かれたものにするた
めに有効である。社会の主流の語りに異議を申したて
る苦痛やトラウマの歴史は，既存の認識枠組みでは理
解できない過去の経験と語りを提供することで認知的
不調和を呼び起こす。その経験と語りについて知らな
かった自身への反省，またその経験と語りを沈黙させ
た社会，特に内集団への反省をとおして，自己と社会
の認識の改善を図る。このように「困難な歴史」の学
習は，他者を想定した認識枠組みの洗練を通して，他
者とともに生きる市民の育成に寄与する。
　さらに，「困難な歴史」を教えることは，認知的不
調和だけではなく，感情的不調和ももたらす。それは，
他者の苦痛とトラウマに出会う際に感じる同じ人間と

しての危機感や連帯感かもしれないし，またこれまで
知っていた，もしくは信じていた語りが否定されるこ
とによる感情的反発作用かもしれない。「困難な歴史」
を擁護する立場では，これらの感情的不調和は学びの
妨げではなくむしろチャンスである。これらの感情的
な反発について子どもが吟味する機会を提供すること
で，他者の苦痛とトラウマをとりまく問題をより自分
の問題として捉えることができる。このように「困難
な歴史」の学習は，他者の苦痛やトラウマに対する自
分の感情への省察を通して，他者とともに生きるため
に必要な問題に主体的に取り組む市民の育成に寄与す
る。
　また，「困難な歴史」を教えることは，歴史を理解
する主導権を子どもに渡し，子ども同士が対話的に語
りを構築することを支援する。他者の苦痛やトラウマ
に対する互いの考えを共有しながらその再発を防ぐた
めに何ができるかを熟議すること，また実際に異なる
語りを持つ他者を想定しながら既存の語りを解体し子
ども自らの語りを対話的に再構築することは，子ども
が他者とともに生きるために必要な語りを主体的につ
くる活動である。このように「困難な歴史」の学習は，
他者を前提にした対話的な歴史教育を通して，他者と
ともに生きる市民の育成に寄与する。
　最後に，「困難な歴史」を教えることは，過去を現
在と未来につなげて考えるようにし，子どもの倫理的・
道徳的判断と行動を促すことに有効である。「困難な
歴史」に含まれている論争性，もしくは倫理的・道徳
的ジレンマは，他者の苦痛やトラウマが持つ現在的・
未来的意味を考えさせる。「困難な歴史」の多くが現
在の論争問題になっていることもここに起因する。こ
のように「困難な歴史」の学習は，子どもを倫理的・
道徳的主体として据え，歴史と現在・未来をつなげて
考える機会を提供することで他者とともに生きる市民
の育成に寄与する。

６．おわりに

　これまでの研究動向の分析を通して，「困難な歴史」
の教育的価値は「他者とともに生きる市民の育成」に
あることを明らかにした。他者との共存を前提にしな
がら他者とともに「困難な歴史」について対話・熟議
する学習は，理性中心，教師の語りの伝達，過去と現
在・未来との断絶といった既存の歴史教育の課題を暴
き出す。「困難な歴史」の本当の教育的価値は，歴史
教育の射程を広げる必然性を提示することで，歴史教
育の改革をうながすことにあるかもしれない。
　「困難な歴史」の教育的価値を実現するためには，
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教育者の協力が欠かせない。しかしながら，これまで
検討してきたように，「困難な歴史」を教える際に直
面する「困難さ」は容易に解決できるものではない。
そこで，本研究のように，教師が活用できる「困難な
歴史」を教えるために必要な理論的根拠を提供すると
ともに，「困難な歴史」の理論を実践する方略に関す
る研究や，「困難な歴史」を教えることを支える社会
的雰囲気や制度づくりが行われなければならない。

【註】

1）神奈川新聞「相模原の男性が語り続ける 慰安婦へ
の加害の記憶」
(https://www.kanaloco.jp/news/social/entry-46370.
html)（最終閲覧日：2022年９月29日）

2） 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。
3） 「Engage with diffi  cult knowledge in post-truth era: 

From theory to practice within diverse disciplinary 
areas」と題された30巻３号を指す。

4） ３部構成のドキュメンタリーとなっており，1933年
のカラー写真や初期の強制収容所での個人撮影され
た映像などが収められているという。
(https://www.fernsehserien.de/die-machtergreifung
-2009)（最終閲覧日：2022年９月29日）
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