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序 章 3

第 1節 研究の問題と目的

1960年代以降に本格化 した日本の ｢授業研究｣､そして ｢教科教育研究｣は､ ｢教授学｣

や ｢教育方法学｣､ ｢教科教育学｣の確立を一方でともないながら､教育科学と教育実践

のなかに特定の位置価値を獲得 してきた｡それらは､フォーマルな学校教育における制度

的な教科の教授一学習についての教育理論として､教授一学習という活動の構造やメカニズ

ムの認識､そして構成対象としての教授一学習の原理 ･規範 ･内容 ･方法などを提出してき

た｡つまり､教授-学習の理論は､教授一学習の ｢認識論的モデル｣ (教授一学習という活動

の構造やメカニズムの認識)を創出する認識的 ･理念的叙述と､教授一学習過程を構成する

ための ｢規範的 ･存在論的モデル｣ (構成対象としての教授一学習の原理 ･規範 ･内容 ･方

法)の叙述という二つの研究水準をもっている｡もちろん､このことは､教授一学習の理論

が単に教授一学習を認識対象としているだけではなく､教授一学習そのものの構成というこ

とを対象とし､その現実化を志向する理論だからである｡

このように､教授一学習過程を ｢構成の対象｣とする点に､教科の教授理論の大きな特徴

がある｡そもそも､学校における教師と子どもたちによる教授一学習の実行は､ ｢自然｣の

ままにおかれた活動ではない｡それは､社会的実践として最初から ｢構成｣の対象となっ

ている｡教授一学習は､人間性というものの文化的構成の一つの形式なのである｡したがっ

て､教科の教授理論は､教授一学習過程をいかに構成するかという問題をその中心に据えて

いる｡

もちろん､教授理論あるいは教授-学習に対する理論的活動は一種のプログラムなのであ

って､教授一学習の構成そのものではないoむしろ､教授理論は､教授一学習という現実あ

るいは活動の構成を調整 (統制)しようとする機能をもつ､というべきだろう｡この意味

において､教授理論は､教授一学習過程の現実化を調整 し変革 しようとするモデルである｡

教授理論のこうした機能､すなわち教授一学習過程の現実化を調整 しようとする機能は､

教授理論が教育現実を理論の水準で構成 してみることによって可能になる｡そのとき､教

授理論は､社会的現象としての教授一学習過程が現実化 していく過程のなかで本質的な環と

なるだろう｡つまり､教授理論は､教育現実の理論的な構成化 (教授一学習過程を理論の水

準で構成 してみること)

を介して､教授一学習過程

の実践的活動に調整的に

作用するのである｡ここ

では､教授一学習過程の実

践に作用する理論的な構

成化を､教授理論一般と

区別して､教授一学習過程

の｢教育学的構成化｣(教

育現実の教育学的構成)

と呼ぼう (右図)0

教授一学習過程の
教育学的構成化

教授-学習の認識的
理念的叙述 経験的 ･歴史的

分析

教授一学習過程
の実践的活動
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このように､教科の教授一学習の理論は､実践的活動の ｢教育学的構成化｣として､教授

一学習の現実化の不可欠の要素となる｡教授理論を経験科学､実践学､臨床学と見なすこと

は不可能ではないが､そのさい教授理論のシステムを本質的に形成 している､実践の ｢教

育学的構成化｣という機能を見逃すことはできない｡教授理論の歴史とは､教授一学習の認

識論的モデルの創出､教育学的構成化の発展､そしてそうした理論的構成化を介した教育

現実の構成経験の集積である｡もちろん､このことは教授一学習過程の実践的活動の創造的

変革を調整的に実現 しようとするものである｡

以上のような教科の教授一学習過程の ｢教育学的構成化｣にとって､ ｢デザインとしての

教授一学習｣と ｢実現過程としての教授一学習｣ということを区別するのは重要である｡た

しかに､構成対象としての教授一学習は､最初は ｢デザイン｣として計画 ･設計される｡し

かし､最初にあった ｢デザイン｣は､教授-学習の ｢実現過程｣で変えられていくのである.

この点に､現在の教授理論の大きな問題点とその更新の鍵を兄いだすことができる｡

従来､学校教科の教授一学習の研究は､ ｢デザインとしての教授一学習｣の考察に偏して

きたといえよう｡たとえば､ ｢何を教えるか (内容)｣と ｢どう教えるか (方法)｣との

関連が ｢デザイン｣のレヴェルで問題にされてきた｡この場合､ ｢デザイン｣は､ ｢教材

の目標を子どもに達成するための手段のシステム｣といいかえてよい.教授一学習の研究は

そうした手段システムを求めることを通 して､目標 として特定される知識 ･技能 ･習熟の

指導技術と学習方法を明らかにしようとするのである｡

しかしながら､実際の教授一学習過程を ｢デザインとしての教授一学習｣の枠組みだけで

とらえることはできない｡前もっての ｢デザイン｣やそれに照応する結果の観点からのみ

観察すれば､授業は単一的な ｢規則体系｣が実現されたものと見なされる.こうした解釈

では､たとえば ｢教材構造に対応する認識過程｣といった一つの線形的なパースぺクテイ

ヴによって､教授一学習の多数多様で動的な実現の問題は通約され消去されてしまう｡

実際の教授一学習とその主要な組織形式としての教室での授業は､教師と子どもたちの対

話や共同作業によって動的につ くり出されていく｡いいかえれば､それは､ ｢実現される｣

のであり､過程としてダイナミックに変容するのである｡そのとき､教授一学習の実現は､

教材と関係する異種的 (複数的 ･差異的)な認知活動のコミュニケーション､すなわち行

為者 (教師と子どもたち)による行為の交換の交錯過程としてある｡そこでは､決して単

一体系 (単一の行為過程)に解消できない､あるいは孤立した ｢個人的｣な認知過程に還

元できない､個人と個人の ｢間｣での相互的な行為の結びつき､異種的な思考の応答的な

ネットワークが存在 しているのである｡

教科の教授一学習が構成対象としている次のような出来事､すなわち授業のなかで ｢考え

ること｣ ｢話すこと｣ ｢思い出すこと｣ ｢計画すること｣ ｢問題や課題を解決すること｣

｢組織すること｣ ｢地図や統計資料を使って作業すること｣ ｢話し合うこと｣ ｢レポー ト

を作成すること｣などは､環境に対して実践的に遂行される活動として生じ､それらはイ

ンターパーソナルな諸行為と切 り離 しては存在 しえない｡教授一学習という活動のなかにあ

る諸個人の行為は､それを取 り巻 く社会的諸関係のコンテクス ト (文脈)において経過 し

ているのである｡

つまり､教授一学習は､社会的実践というものがそうであるように､諸個人が行為の交換

という意味においてコミュニケーションしながら､無意識的に結びつけられているような
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諸関係において実現 していくのである｡ところが､ ｢デザインとしての教授一学習｣と呼び

うる理論的構成化の立場では､教授一学習過程が単一の繰形的コースで把握されるため､実

際の教授一学習過程の多数多様で拡大的な実現が見失われる.これは､本来的に教師と子ど

もたちの行為のテクスチュア (織物)としてある教授-学習過程を､ある単一のシステムに

収めてしまうことなのである｡

それでは､教授一学習過程を､各個人でなされる ｢教材の同一的な認知過程｣ではなく､

｢共同の探究過程｣として理論的に構成化 した場合はどうだろう｡こうした場合でも､同

一の規則や意味を再認していく過程として教授一学習を考えるならば､それは同じことだろ

う.ここで､B.B.Jlqフチンの表現を用いれば､それらは結局はモノローグなのである.た

とえ ｢共同性｣や ｢相互主体性｣をいっても､行為の同一的な規則や対象の同一的な意味

の共有を前提にした共同や相互主体であるならば､複数の主体による規則や意味の多数多

様で多方向的な実現は単一体系に還元され､行為の主体がたんに個人から集合全体へと移

動したにすぎないからである｡それらに対 して､社会的実践としての教授一学習の実現過程

は､同じくバフチンのいうところのポリフォニー､すなわち複数の意識のダイアローグ性

(複数体系性)によって特徴づけることができるのである｡

要するに､デザインとしての教授一学習過程という閉じたシステムの理論枠組みでは､教

科の教授一学習が行為者たちによって実際にいかにして実現されていくか､という問題にア

プローチできない｡なぜなら､教授一学習過程を実際に動かし展開させる､個人 ｢間｣での

行為の結びつきや相互的な組み立ての問題がそこでは消去されているからである｡この間

題は､いってみれば教授一学習の ｢社会性｣の理解にかかわっている｡

日本における教科の教授理論が本格化 した 1960年代以降､教授一学習の構成化にとって

｢教授一学習と子どもの発達の相互関係｣はもっとも重要なプロプレマテイヅクであったし､

あり続けている｡それは､社会文化と子どもの発達との関係の一つのタイプとしての教授-

学習､そして子どもの発達を生み出し構成する社会的資源としての教授一学習を問題視させ

る｡そのさい､こうした関係においても､教授一学習は､あらかじめ定められた単一の発達

コースを子どもが通過するときの源泉であると見なされて しまう｡つまり､それは文化の

単一的な伝送ということなのである｡こうした構成化を超えて､発達の社会的資源として

の教授-学習は､より拡大的なコンテクス トにおいて問題にされねばならないだろう.

本論文の目的は､人間活動と人間発達の多様性と複数性､いいかえれば発達 していく諸

個人が自己の未来を創造的に実現するダイナミックな文化的･社会的実践に焦点をあわせ､

そうした実践としての教科の教授一学習を理論的に再構成化することである｡この目的を達

成するために､これまでの教授理論が教授一学習過程の ｢教育学的構成化｣にあたって採用

してきた理論枠組みを更新 ･拡張することが必要である｡その鍵となるのは､教科の教授一

学習の実際の実現過程にアプローチし､そこでの社会的なコミュニケーション空間 (文化

的に組織された社会的な意味空間)の実現を構成化することである｡

社会的なコミュニケーション空間として実現される教授一学習は､教師と子どもたちが実

践を通して社会文化を変換 ･再創造していく可能性の多数多様な源泉となる｡また､それ

は､記号による象徴システムとしての文化が創造的に個人化される過程､いいかえれば個

人の思考上に文化が変換 ･再創造されていく過程の源泉なのである｡

このように､本論文は､教師と子どもが教授-学習を通 して創造的に変容 していく過程を
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媒介する諸関係を社会的なコミュニケーション空間として分析 し､実際の教授一学習の実現

過程を理論的に再構成化 しようとしている｡こうして達成される ｢教育学的構成化｣の意

義は､先に述べたように､それが教授一学習の実践的活動の創造的変革に調整的に作用する

可能性をもつことに兄いだされるのである｡

第 2節 研究の方法論と方法

教授理論は､一般に､教授一学習の経験的 ･実証的データによって保証されると考えられ

ている｡しかし､方法論あるいはパラダイムという考え方からすれば､逆に､そうした経

験的 ･実証的データこそが教授理論の理論枠組みと方法原理に調整されて呼び集められて

いるといえる｡それゆえ､研究の方法論を検討することは､同時に､教授理論の思考様式

がいかに旧来的な教育学的言説の慣習的システムにからめとられ､それに強いられている

かを疑うことでもある｡

方法論 MeTOAOJ10rH51に関わる問題を､JI.C.ヴイゴツキーは､人間の高次心理機能の

発達の文化 ･歴史的理論の構築のさいに､ ｢二つの未知数をもった方程式｣という形で考

えている｡彼がいう ｢二つの未知数｣とは､ ｢問鬼の研究｣と ｢方法の研究｣のことであ

る｡

一般に､科学的問題に対するすべての原理的に新しいアプローチは､研究の新しい方

法と様式を不可避的にもたらすといえる｡研究の対象と方法とは相互に緊密に関連して

いる｡それゆえ､研究が新しい問題に合致する新しい方法の発見と結びつくとき､研究

はまったく別の形式と流れをもつにようになる｡この場合､研究は､科学で仕上げられ

確立された方法を新しい分野にたんに適用しただけの形式とは根本的に異なっている｡

(払rroTCIくHfi,1931/1983:41)

このように方法論とは､理論の実体的内容 (何について研究するか)と緊密に結びつい

ている形式的方法 (研究がいかになされているか)のことであり､理論の理論すなわち｢メ

タ理論｣と呼びうるものである｡繰 り返 していえば､研究の問題や内容の方法論的な前提

と条件の検討は､その研究そのものの転回を可能にする一つの態度決定なのである｡

ここでは､本論文を構成する ｢二つの未知数｣､すなわち研究対象と研究方法論を区別

しておきたいと思う｡

本論文の研究対象は､教科の教授一学習の実現過程の構成化である｡そこで研究の問題と

なっているのは､教授一学習過程が行為者たちによって実際にいかにして実現されていくか､

という社会的なコミュニケーション空間を構成化することである｡

ここで､ ｢教科の教授-学習｣という対象に言及すれば､それは何よりもフォーマルな学

校教育､とくに小学校 ･中学校 ･高等学校の諸教科の教授一学習を問題にしている｡

そのさい､ ｢教授一学習｣というカテゴリーは､教えることと学ぶことの相互に関連 し合

う活動を意味している｡このカテゴリーの使用で重要であるのは､ ｢教える一学ぶ｣とい

う対関係である｡つまり､ここでは､社会的他者 (人､社会制度､文化的に構成された外

部的な媒介装置)との相互関係性のなかにセットされた諸行為が問題である｡
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｢教授一学習｣に対 して､ ｢教授一学習過程 (教授過程)｣というカテゴリーは､教授一

学習をその運動性ないしは諸状態の変化･交替のレヴェルでとらえようとするものである｡

｢教授一学習の実現過程｣というとき､それはこれに等しい｡

ところで､ ｢教科｣は､こうした教授-学習を学齢期において特有に実現 しようとする形

式であるOしたがって､本論文が対象とする ｢教科の教授-学習｣は､ ｢教授一学習｣一般

ではない｡ ｢教科｣は､ ｢ある活動領域 (物理､歴史､文学､音楽など)の基礎的な内容

であり､教育学的に適切とされた内容｣(恥 ,paBJIeB,1985:42)と定義できるが､そうした｢教

科｣を要因として教授一学習過程が組織化されるのである｡ したがって､ ｢教科の教授一学

習｣は､文化的に組織された社会的活動の独特な一つの形式ということになるO

ここでは､教科を子どもたちの学習活動の対象と考える｡また､教科は､教師と子ども

たちの社会的相互作用と相互交渉を生起させる独特な活動プログラムであり､特定の活動

領域に特徴的な諸行為のシステムを成分とするものである｡本論文では､そのなかでも人

文教科､日本の現在の教科制度からいえば ｢社会科｣の教授一学習をとりあげていく｡

それでは､以上のような研究対象に､社会的なコミュニケーション空間の構成化という

問題からアプローチするとき､どのような独自の方法論を構築することができるか｡先に

いったように､問題の発見と方法論の構築は相即的である｡

本論文が構築 しようとする ｢教科教授過程 (教科の教授一学習の実現過程)の構成｣への

方法論的アプローチは､ ｢社会文化的活動理論｣ (社会文化的アプローチ)である｡

｢活動理論｣とは､人間の存在､行動と意識と人格の発達を､ ｢活動｣という主導的な

概念を用いて (あるいはそれを理論の ｢細胞｣として)多数多様に解明しようとする諸分

野からのアプローチのことである｡

1980年代後半から1990年代の学際的な活動理論の諸研究は､人間活動と人間発達を対

象世界との相互作用としてとらえるだけでなく､活動から発達へのより拡大的なコンテク

ス トを解明しようとしている｡そうした拡大的コンテクス トとは､他者とのコミュニケー

ション､対話､社会的諸関係､社会集団的 ･共同的活動､そして媒介的人工物としての記

号的象徴システムや文化､である｡本論文では､こうした人間活動と人間発達の拡大的コ

ンテクス トから ｢教科教授過程｣の構成化を問題にし､ ｢社会文化的活動理論｣を問題発

見 ･説明 ･研究方法の原理として構築した｡

ここで ｢社会文化的活動理論｣への拡大の鍵となるのは､ヴイゴツキーの文化 ･歴史的

理論であり､記号やツールによる活動過程の媒介性というアイディアである｡

媒介性のアイディアを問題発見 ･説明 ･研究方法の原理とすれば､発達する諸個人の活

動の発生的起源にアプローチすることができる｡社会的 ･コミュニケーション的過程にお

ける教師と子どもの媒介された行為は､文化的 ･社会的実践としての教授一学習の活動シス

テムのなかにセットされている｡そのさい､媒介された行為とは､活動の発生的単位とし

ての社会的 (共同的)行為であり､孤立した個人の諸行為ではなく社会集団的 (共同的)

活動のシステムにおける諸出来事なのである｡

さらに､ ｢社会文化的活動理論｣のパースへクテイヴは､教科の教授一学習の実現過程に

おける媒介的人工物､すなわち文化的に構成された意味のシステムや言語の使用方法､問

題解決のス トラテジー､意思決定の手続きなどの存在と役割を明らかにする｡つまり､教

授一学習過程というコミュニケーション空間は､活動過程における媒介的人工物の共同創造
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として構成化できるのである｡さらに､このアイディアにもとづいて､個人みずからが行

動と認知を創造的に変容させる諸形式を教授一学習過程において兄いだすことができるだ

ろう｡

このように､本論文では､前節で述べた研究問題たァブローチするための理論枠組みと

方法原理を ｢社会文化的活動理論｣として構築 し､次にそれを教授一学習過程の理論的構成

化に変換するという方法をとっている｡そのさい､教科教授過程の構成への ｢社会文化的

活動理論｣の応用は､社会科授業という特定の状況とそこにおける子どもの認知発達に向

けられている｡というのも､ ｢社会文化的活動理論｣による教科教授過程の構成化という

方法は､子どもの社会認識の形成という活動領域において重要な役割を果たしうると考え

ているからである｡

土井(1993)が行っているように､教科は､活動のなかで形成される人間能力の構成に対

応させてカテゴリー化することができる｡それは､ ｢人格を核とした教育内容構成｣であ

り､認識教育､言語教育､表現教育､身体教育､そして中心としての人格教育である｡こ

うした教育内容のカテゴリー化は､教授一学習過程の構成においても重要であり､教授一学

習過程の構成を主導的に方向づける｡

本論文は､社会認識の形成としてカテゴリー化できる教授一学習過程の構成に焦点をあわ

せていく｡しかし､ここで焦点化される社会科の教授一学習は､ ｢科学的社会認識｣の形成

ということとは違っている｡本論文では､それには限定されない､より拡大的なカテゴリ

ー化､すなわち ｢記号的に媒介された社会生活への参加｣としての社会科授業の構成化に､

｢社会文化的活動理論｣からアプローチする｡ したがって､ ｢社会文化的活動理論｣､と

りわけ媒介性のアイディアは､社会問題に対する社会記号論的実践と呼びうるディスカッ

ションの能力､いいかえれば記号に媒介された表現とコミュニケーションを発達させる社

会科において応用されることになる｡

社会認識の形成に関わる教授一学習は､｢社会的世界を知覚するための定型的枠組みの定

着とそれによる社会的事象の説明｣ということには限定されない｡ ｢科学的社会認識｣の

形成が目標になるとき､そうした教授-学習では､社会的事象を表象 し構成する単一の道協

が子どもの認識道筋としてあらかじめ設定されている｡これに対 して､社会記号論的実践

のコンテクス トにおける社会認識の形成というアプローチは､社会問題のディスカッショ

ンに媒介された社会的事象の意味判断が教師と子どもたちによって多様に創造される出来

事として社会科授業を構成化するだろう｡

｢社会文化的活動理論｣は､このように､社会的事象の意味についての異なる判断が交

換され､そうした諸判断が自己の社会認識を再構築するために学ばれてい くという社会

的 ･コミュニケーション的メカニズムの構成化に大きな有効性をもっている｡それは､異

種的な思考や見解の応答的なコミュニケーション､社会問題をめくる相互交渉の構成化と

いうことなのである｡社会科授業において他者との公的対話へ参加 しそのなかで行為する

ことは､同時に自分自身が社会的世界を見る方法を機能させ変容させる｡本論文が ｢社会

文化的活動理論｣によって有効に構成化 しようとする教授一学習過程は､子どもが活動的に

ディスカッションすることを熟達させる社会記号論的実践である｡そこでは､ことばと談

話を用いて社会的世界を意味あるパターンに変換する共同的活動が社会科授業として構成

化されていく｡
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こうして､本論文は､社会文化的アプローチを明確にしたうえで､教科の教授-学習とい

う独特な文化的 ･社会的実践を､諸個人による多声的な構築物､異種的な声の社会記号論

的な編成物として理論的に構成化する｡ただし､そこには､これまで述べたように､教授一

学習過程の構成に作用するさいの限定がある｡

本論文の研究は､次頁のようなチャー トで表されるような三つの考察範囲､すなわち｢活

動理論から社会文化的活動理論への拡大｣ (第 1部)､ ｢教科の教授一学習過程 という意味

空間｣ (第2部)､ ｢社会認識を形成する社会文化的実践｣ (第3部)の三項の間の関係

において展開される｡

本論文の以下の各章では､ ｢社会文化的活動理論｣によって､教科の教授一学習過程にお

ける諸個人の活動と発達の生起 ･展開にアプローチする｡本論文の具体的な叙述において

は､まず研究の方法論的原理 となる ｢社会文化的活動理論｣を構築 し､次にそれを教科の

教授一学習過程の教育学的構成化に適用 していく｡さらに､具体的な社会科授業の実現過程

の分析を方法として､構成化から授業実践への作用の可能性を提起する｡
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活動理論 (レオンチェフ) コミュニケー ション論

*対象世界に対する実践的関係 (ロモフ)

の一次性*活動の対象性､動機 .目標 .行 ← 論 争 - *人間コミュニケーション (交過)

為の構造 (活動図式) ■■■ *活動一元論批判

*対象的活動と目標定位的行為 *｢主体-主体｣の関係システム

*活動のコンテクスト と相互作用

1970年代後半以降

活動 とコミュニケ- シ ヨンの相互関係

*活動の社会性 ヴイゴツキーの文化 .歴史的理

*活動の発生的構造 論の再評価

*分析単位としての社会的 (共同的)行為 *活動理論の記号論ヴァージョン

*発話と対話の理論 (バフテン) *行為の媒介的トライアングル

*集団的活動と個人的活動の結合 *記号やツールによる媒介性

*文化的発達の一般的 .発生的法則

*最近接発達領域

- 一一一 *出発形式としてのコミュニケ-シ
ヨン

】拡 J 大

社会文化的活動理論

*1980年代後半～1990年代 ダヴイドフ､レクトルスキー､エンゲ
ストレローム､ワ-チ

*活動の拡大的コンテクスト(他者とのコミュニケーション､対話､
社会的諸関係､社会集団的 .共同的活動)

*人間の行動と認知の文化的 .社会的側面､社会集団的 .共同的活動
のモデル

*活動の社会文化的セッティング

*社会的.共同的活動のシステムのなかの媒介された行為と媒介的人
工物

*活動の社会的分有､多声的構築､異種的な声の編成

*コミュニケーションや記号に媒介された諸個人の関係､文化的人工
物の変換 .再創造のコンテクストでの個人の創造的変容

/ 社会文化的ア プローチ ＼

*文化的実践

*最近接発達領域のサイクル

*共同的活動への媒介された参加

*コミュニケーションと対話的能動性

*教室インタラクションにおける思考の

*記号的に媒介された社会生活への参加

*社会記号論的ディスカッション (こと
ばと談話の使用と創造)

*異種的思考のコミュニケーションと認
知的複数性

*対話的な課題解決
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第3節 各章の概要

第 1部 ｢教科教授研究の社会文化的パースぺクテイヴ｣では､人間活動の社会文化的研

究の理論システムを ｢活動理論｣から ｢社会文化的活動理論｣への拡大において探究 し､

規定する｡

第 1章は､本論文が方法論的に基礎とする ｢社会文化的活動理論｣とは何なのかを示そ

うとしている｡そのさい､個人と社会文化がその関係において発達 していくというパース

ぺクテイヴを､ ｢活動とコミュニケーションの関係｣ ｢活動理論と文化 ･歴史的理論の統

合｣を論点として描き出す｡

第2章は､人間の意識と人格の発生に関するヴイゴツキーの研究プログラムを分析 しな

がら､それを適用 した教授研究の社会文化的アプローチを構築 しようしている｡とくに､

教科教授における子どもの認知発達への社会文化的アプローチによって､社会文化的セッ

ティングに本質的に関係づけられた子どもの認知発達の実現を問題にしている｡こうした

アプローチは､ ｢媒介された行為｣というアイディアに具体化される｡そこでは､教授一

学習がたんなる ｢内面化｣ではなく､ ｢創造的変容｣であることが概念化されうるだろう｡

第2部 ｢教科の教授一学習過程という意味空間の構成｣では､第 1部でえられた社会文化

的活動理論の枠組みと方法原理にもとづいて､教授-学習過程の実現を｢社会的なコミュニ

ケーション空間｣の構成化として探究している｡

第 3章は､従来の教授理論の限界を超え､文化を変換 ･再創造する社会集団的 ･共同的

出来事として教授一学習過程の構成化を拡大 している｡そこでは､教授一学習過程の活動シ

ステムが ｢最近接発達領域｣として構成化される｡また､そのことにもとづいて､構成化

の出発点となる教授一学習過程の分析単位が検討されている｡

第4章は､コミュニケーションの問題を､教授一学習過程の構成化のなかに取 り込み､構

成化の要因となるコミュニケーションの過程と諸機能に注目している｡社会的相互作用と

コミュニケーションを構成化の要因に導入することは､授業における共同的活動の実現に

向けられた教授実践の基本方向を確定させる｡

第 5章は､社会文化的活動理論のパースぺクテイヴのなかで重要な位置をもっている｢対

話｣の問題を扱っている｡それは､バフテンのダイアローグ論を用いて､教授一学習という

特別のコミュニケーションの対話的組織化というアイディアを提出し､そこにおける個人

間の能動的相互作用を考察するものである｡

第6章は､社会文化的活動理論による意識のポリフォニーという理解を､ ｢思考の異種

性｣という概念で具体化 し､教科の教授一学習過程を複数の思考システムの対話､あるいは

異種的思考の応答的なネットワークとして構成化することを提起する｡それは､教授一学習

過程における諸主体の発達が単一の線形的コースをとるものではないことを明らかにする.

第 3部 ｢社会文化的活動理論による教授-学習の実現過程の分析｣では､具体的な社会科

授業の実現過程の分析を進めている｡第7章から第 9章では､単元レヴェルでの小学校社
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会科授業の活動を設定 し､そこでの言語的コミュニケーションにおける子どもの認知発達

の生起 ･展開を ｢微視発生｣的に追跡 している｡こうした分析は､社会文化的活動理論に

よる教科教授過程の構成化の観点からなされる発達実験である｡そこでは､そうした観点

の実践的な妥当性と有効性が考査される｡したがって､第 3部の各章では､それまでに構

築された構成化のアイディアをモデルとしたうえで､研究対象たる具体的な活動がいかに

実現されているか､ということが焦点となる｡そして､そこでえられた成果は､ふたたび

構成化のモデルにフィー ドバックされる｡

第7章では､社会科授業における思考過程の形成と教室での対話的コミュニケーション

の展開との相互関連が分析されている｡そこでは､対話的コミュニケーションの構成とい

うレヴェルでの子どもの思考過程の実現が検証される｡

第8章では､社会科授業における思考の異種性を概念化 したうえで､実際の授業におけ

る異種的な思考パースぺクテイヴの生起を､言語使用という媒介された行為の実現過程と

して分析する｡そのさい､科学的 ･理論的思考の特権化によって特徴づけられる授業構成

と､対話的な相互交渉による新 しい意味の生成としての授業実現を明らかにする｡

第9章は､社会科授業におけるディスカッションの社会文化的文脈を分析 しようとする

ものである｡ここでは､ディスカッションという社会記号論的実践の構成が､社会的世界

に関する子どもの問題表現と認知を創造的に変容させるコンテクス トになっていることを

追跡する｡

第 10章は､ ｢創造的に変容する過程としての教授一学習｣の構成を､歴史の教授-学習に

おける認識課題のシステムを対象として分析する｡そこでは､歴史授業の実現過程におけ

る認知的複数性の構成化が導かれる｡



屠 lLJiW

教科数度併発LZ)

#会文化館パースペクテイヴ
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第 1章 人間活動の社会文化的研究の基礎

｢活動理論｣TeOpH51Ae只TeJIbHOCTb,activitytheory とはどのような理論なのか｡本章

では､本論文が方法論的に基礎とする ｢社会文化的活動理論｣とは何なのかを示すよう試

みる｡端的にいって､ ｢活動理論｣とは､人間の存在､行動と意識と人格の発達を､ ｢活

動｣という主導的な概念を用いて (あるいはそれを ｢細胞｣として)､多数多様に解明し

ようとする諸分野からの ｢多声的｣なアプローチである｡歴史的に見れば､ ｢活動理論｣

は三つの源泉をもつといえよう｡それは､カントからへ-ゲルにいたるドイツ古典哲学で

あり､マルクスの著作であり､そして旧ソビエ トと現ロシア (以下では､旧ソビエ トと強

調する必要のある場合をのぞいてはすべてロシアと呼ぶ)での文化 ･歴史的心理学 (とり

わけ､ヴイゴツキー､レオンチェフ､ルリアの研究)である｡

本章で叙述するように､現在､こうした ｢活動理論｣は国際的で学際的な方向に拡張 し

て再構築されつつあり､その意味で新 しいタイプの理論を形づくろうとしている｡そのな

かでとくに重要であると思えるのは､ ｢活動理論｣そのもののなかに論争を生み出してい

るアクチュアルなテーマ､すなわち ｢個人と社会の関係｣ ｢活動とコミュニケーションの

関係｣についての新 しいパースぺクテイヴということである｡

本章は､人間活動の教育理論と教授理論にとって､ ｢活動理論｣がどのように責献する

のかという観点から､ ｢活動とコミュニケーションをめくる論争｣について検討する｡こ

のことは､さらにいえば ｢活動理論｣と人間発達の ｢文化 ･歴史的理論｣の統合を図り､

そこから人間活動の社会文化的研究､すなわち ｢社会文化的活動理論｣を導くことになる

だろう｡そして､学校における教科の教授一学習は､ ｢文化的に組織された社会的環境にお

ける人間発達｣の一つの特殊な形式として見いたされることになる｡

第 1節 社会的実践と学際的活動理論

｢活動｣の概念は､人間と環境との相互作用の単位を兄いだすことにおいて､人間発達

の ｢外的制約｣ (周囲世界､物的環境､社会文化)と ｢内的制約｣ (個人の心理機能や認

知過程)の相互作用をとらえている｡ ｢活動理論｣は､そうした人の発達というものが､

周囲世界との相互作用としての活動のなかで実現することを説明しようとするのである｡

そのさい､ ｢活動｣の概念と原理は､ ｢活動理論｣においてもっとも重要な理論的ツール

なのである｡

最近出版された 『ロシア教育学百科事典』のなかで､ダヴイドフは ｢活動｣Ae只TeJlbH-

ocTbの項目を設定 して次のように定義している｡

｢活動｣は人々の社会的 ･歴史的存在の特別の形式である｡それは､自然的 ･社会的
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現実を人々が変革することを目指している｡-どんな活動もその主体によって行われ､

そのなかに目標､手段､変革の過程そのもの､そしてその成果を含んでいる.(AaBt,LZ1-

oB,1993b二263)

ここでダヴイドフが強調するのは､｢現実の変革｣ということである｡それゆえ､activity

がふつう意味する ｢人間の実践的 ･認知的能動性｣とはちがって､彼の活動概念は特別の

特徴をもった形式を指 している｡それは､現実を変革する目的によって特徴づけられるの

である｡ ｢活動｣は､こうして､現実の社会文化的文脈における創造の形式として理解さ

れるのである

ロシアでは､1917年革命後､ ｢活動｣の問題はさまざまな人文諸科学において考えられ

てきた.ダヴイドフは､特に､哲学の分野でコプニン､イリエンコフ､ユージン､イワノ

フらの名を､心理学の分野でルビンシュティン､レオンチェフの名をあげている(RaBhⅥ-

oB,1993a:27)0
1980年代の終 り以降､活動概念の地位について､その学際的な性格について､そして他

の人文的諸概念 (たとえば､社会的諸関係､コミュニケーション)のなかでの活動概念の

位置について､新 しいディスカッションが行われている｡

また､重要なことは､1970-80年代に活動理論が多 くの国の研究者 ･実践家の関心をひ

き､activitytheoryが多様なヴァージョンのもとで更新されたことである｡

象徴的であるのは､1986年に活動理論の発見的価値をそれぞれの研究領域で利用する研

究者 ･実践家のインターナショナルなネットワークがベルリンで設立され､それが現在

ÌnternationalSocietyfortheCulturalResearchonActivityTheory(ISCRAT)'となっ

ていることである｡この国際活動理論学会は､1988-1994年に機関誌 M̀ultidisciplinary

NewsletterforActivityTheory'を8冊刊行 しているO

国際活動理論学会の諸研究の主要な方向は､1995年 6月26･30日にモスクワで開催され

る第 3回国際活動理論会議 TheThirdInternationalCongressforResearchonActivity

Theoryのプログラムに見ることができる｡それは､学際的活動理論と社会的実践 soclal

practice (経済や社会政策や教育など)の多様なタイプとの間の関係､そして活動理論に

よるそうした社会的実践への作用をディスカッションしようとするものである｡方法論的

な検討はもちろんのこと､活動と政治､経済､生産､教育､教授-学習､文化 ･芸術､医療､

エコロジー､技術､情報通信､スポーツ､ジェンダーなど､広範囲な問題がそこでは設定

されている

このように､学際的活動理論は､人間の存在､行動と意識と人格の発達を ｢活動｣とい

う概念を用いて解明しようとするさまざまな領域からのアプローチなのである｡それぞれ

の領域において､社会的実践は活動概念を用いてたとえば次のように研究されるだろう

(AaBblqOBl1993b:264】を参照).

社会学的には､労働的､政治的､芸術的､科学的などの活動タイプが､教育学の領域で

は､遊び､学習､労働といった活動が基礎的なものとして区別される｡また､活動心理学

は､心理諸過程 (感覚､記憶､思考などの活動タイプ)に関係 している｡そして､歴史社

会学的には､活動の諸タイプと諸形式の相互関連の生成が研究されるのである｡こうした

活動の具体的な諸タイプと諸形式は､その欲求､動機､課題､手段､行為､操作などの対
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象的内容にそくして区別される｡

学校教育､そして教科の教授一学習も､社会的実践の一つの形式である｡したがって､社

会的実践としての教授一学習を活動概念によって説明する試みを通して､教授一学習が､慣

習的に確立された意味や規則によって社会文化的に定義される活動であることが明確にな

ろう｡また､それだけでなく､意味や規則そのものを創造する諸個人の社会的相互作用と

して､教授一学習を兄いだしていくこともできるのである｡

第 2節 活動理論と教科教授

活動理論は､旧ソビエ トの心理学理論に深 く浸透 していた｡アメリカでは ｢行動｣be-

haviorの概念がそうであったように､活動概念は､旧ソビエ トと現ロシアの心理学研究に

おいて､もっとも重要で主要な役割を果たしている｡

活動理論の観点からすれば､たとえば人の認知諸過程 (知覚､記憶､思考､想像などの

諸過程)はそれだけを ｢純粋に｣要素として取 り出して ｢客観的｣に研究することはでき

ない｡この点に ｢実験室実験｣でえられたデータにもとづ く心理研究との違いがあろう｡

活動理論では､認知過程は､個人と環境との相互作用である ｢活動｣の実際的なコンテク

ス ト (文脈)において発生し､形づくられ､発達する､と見なされる｡それゆえ､活動理

論は､人々の現実の活動 realactivitiesofrealpeopleを分析の出発点とする｡人間の認

知を発生的 ･発達的な過程としてとらえようと思えば､認知過程が現実の ｢活動｣の動機 ･

目標や構造に依存していること､また認知対象へのアクティヴな働きかけであることを理

解 しなければならないのである｡そして､認知発達とは､知覚 ･記憶 ･思考 ･想像などの

｢所有｣ (つまり､ ｢持っている｣か否かということ｡Wertsch【1991】の ｢所有｣メタフ

ァーを参照)ではなく､活動的に知覚 し､記憶 し､熟考し､想像することなのであり､そ

の源泉は環境に対して行為すること acting-upon-environmentsにおいて見いたされる｡

したがって､たとえば､何らかの問題解決のさいにあらわれる思考過程は､問題解決の手

順としてのスタティックな論理的操作やその定型的な規則には還元されえないのである｡

活動理論によるこうした見方は､教授一学習に関していえば､子どもの ｢内面｣ (自己意

識)から出発する見方とも､結果として ｢所有｣されるべき知識 ･技能 ･習熟 (これらは

単一体系として客観的に達成されていると見なされる)から出発する見方とも､異なって

いる｡前者の場合､個人の自己意識の起源は､生物学的衝動や生得的な自由意志に帰せ ら

れるだろう｡また､後者の場合､個人の働きかけやそれを通した客観的知識の変容は説明

されない｡

こうした二元論は､心理学と社会諸科学の伝統的な分割に根ざしている｡これに対して､

活動概念は､外的世界から切 り離された ｢自己｣､そうした実体に閉じこめられらた ｢心

理的なもの｣の自然的成熟､といった伝統的解釈､とりわけ ｢内観主義｣のそれをしりぞ

けている｡ ｢活動｣というアイディアは､ ｢外｣と ｢内｣の統合的で分離できない成分を

設定する｡これは､対象世界に対 して行為することで自己の行動や認知を変容させるとい

う見方なのである｡活動理論は､こうして､外的 ･物質的 ･実践的 external,material,

practical活動と内的 ･観念的 ･精神的 internal,ideal,mental活動とを絶対的に区別す
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る考え方を乗 り越えてきている(Zinchenko,1985:107)0

端的にいえば､活動理論の方法論は､関係すなわち ｢活動｣という分析単位 unitof

analysisから出発するということである｡ルビンシュティンはこういっている｡

-主体は､自己の行いのなかで､自己の創造的自己活動の行為のなかで明らかになり､

あらわれる､というだけではない｡そこにおいて､主体は形づくられ､決定されるので

ある｡主体は行うがゆえに自身が何であるかを決定することができる｡主体は､活動の

方向によって自分自身を決定し形成することができるのである｡(Py6HHHTe疏H,1922-

1986:106)

心理学的活動理論の見方で重要なのは､行為 (関係)をはなれた発達はなく､発達をは

なれた行為 (関係)はない､という現実認識である｡環境に対 して実践的に関係 し行為す

ること､そうした関係の過程を通 して､ある知識 ･技能 ･習熟の発達が可能になるのであ

る｡

ヴァルシナ-(Valsiner,1988:239)は､こうした旧ソビエ トにおける認知発達研究あるい

は認知発達に関する活動理論的な解釈の一般的特徴を､次のような5点に整理 している｡

(9認知現象を量的に見るのではなく､質的 ･構造的に見ること

②発達は､ ｢環境に対する子どものアクティヴな作用｣ ｢環境から子どもへのフィー

ドバック｣の結果であるとする見方

③行為のコンテクス ト (文脈)のなかで認知諸過程が発生すること

④目的をもった教育者 (大人)によって子どもの認知諸機能がアクティヴに形成され

ること

⑤ソビエ ト発達心理学では､子どものことばの発達が他の心理諸過程をもっとも高次

に媒介する (組織する)と見られてきたこと

ヴァルシナ-は､①～③はピアジェと共通する認知発達論であり､④⑤にピアジェとは

異なる研究の基礎を見ている｡彼によれば､そのことは､西欧とは異なるロシアの文化史

(人と人との関係性と相互依存を前提する文化的 ･認知的原理)とともに､新 しい人間を

形成 しようとする未来への目標に由来 しているのである｡

ヴァルシナ-が指摘する④ と⑤の特徴は､学校での教科教授が周囲世界に対する子ども

の活動 (=関係)を独特な形で組織するものであることを照らし出すことになろう｡教料

教授は､他者 (教育者)との関係やコミュニケーションによる媒介という特定の社会的環

境として､他の社会的環境とは異なる独自の認知発達を子どもに発生させようとするもの

なのである｡

とはいえ､コズリンの概観(Kozulin,1986:264)によれば､活動概念は､長い間､ロシア

の心理学によってローカルに関心をもたれていたにすぎなかった｡RaymondBauerの

TneNewMaDl'DSovl'etPsychology (1952)では､活動概念がまったく無視されていた｡

また､以下にあるような､より最近の研究でも､活動の問題は指摘されているとはいえ､

それを考察の中心におくことはほとんどなかった｡

Payne,T.1968.S.L.Rubl'Dstelnandthephl'losophl'calfoundatl'oDSOfSovl'et

psychology.
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Rahmani,L.1973.Sovl'etpsychology/1%)'losophl'cal,theoretl'calandexpen'mental

)SSueS.

Mecacci,L 1979.Bz･al'nandhl'stoz･y.

こうした状況を打開したのは､主には､JamesWertschによって 1981年に編集された

翻訳集､TheConceptofActl'vl'tyl'nSovl'etPsychologyである.この後､活動の問題に関

する関心は､アメリカの心理学者と教育学者の間でますます増大 してきている｡

日本では､1960年代後半以降､ ｢教育 (教授一学習)と発達の相互関係｣の問題､さら

には ｢教育 (教授-学習)における人格発達｣の問題にかかわって､旧ソビエ トの心理学の

多 くの著作 ･論文が翻訳 ･紹介され､摂取されてきた｡ しか し矢川(1976)に典型的にみ ら

れるように､ ｢人格発達の理論｣が活動概念をまったく問題にすることな く展開されると

いう形での旧ソビエ ト心理学の理解があった｡そこでは､西村 ･票田(1980)が指摘 してい

るように､ ｢外部的なものの内面化にあたって決定的に重要な役割を演ずる､媒介項 とし

ての主体の対象的 ･実践的活動がすっぱ り抜けおち｣(西村 ･黒[札1980:3)てお り､そうし

た活動概念を理解 しないところで､活動理論の代表的な理論家であるレオンチェフの批判

がなされている｡レオンチェフが心理学的活動理論をまとまった形で提起 した 『活動 ･意

識 ･人格』(1975)は､人格発達を活動理論的に解釈するという方向では十分に意味づけら

れなかったし､読まれなかったのである｡

さらに､こうした旧ソビエ トの心理学的活動理論の日本での読解において特徴的であっ

たのは､それが人間発達の ｢外面｣と ｢内面｣との分割あるいは対立を論 じたことである

(このことの背景には､旧ソビエ ト心理学の学派間の対立があった)｡そこでは､子 ども

の ｢内面｣ (内的諸条件)が教授一学習過程の制約条件 として強調されることになった｡あ

るいは､子 どもの発達の原動力として ｢内的矛盾｣ということが重視され､その発生が教

授一学習過程の運動 ･展開の源泉 と見なされた｡

しか し､ ｢外面｣と ｢内面｣との分割以前にある単位､すなわち ｢活動｣ (それは､先

にいったように､ ｢外面｣と ｢内面｣という二項対立を無効にする)は､教授一学習におけ

る子どもの発達を説明する原理 として考察されてこなかった｡つまり､教授一学習と子 ども

の発達との相互依存性は､活動理論の枠組みでとらえられなかったのである｡このことは､

1980年代以降に活発化 したアメリカでの活動理論家たちの研究とは対照的である｡

日本では､教科教授理論の分野で､軟膏(1979)が活動理論の検討を行っている｡その中

心となったモチーフは､ ｢教科教授における陶冶と訓育の統一｣ ｢人格の発達促進的な教

科教授｣の理念を､ ｢人格の活動定位的な教科教授｣に結合 していこうということである0

子どもと青年の精神的 ･身体的な発達は､活動のなかで､活動を通して発達する｡人

格のあらゆる諸特性と諸側面は､活動によってしか発達することはできないし､従って

人格の内 ･外の広義の活動 (振舞､行為)の組織の構成によってしか形成することはで

きない｡全面的な人格発達は､活動のアスペクトでいえば､個人をしてさまざまな生活

領域における諸振舞の定位 (方向づけ)と調整を可能にするあらゆる心理的諸特性の発

達を意味している｡現代の教科教授を性格づけ､特色づける第二の (つまり､人格の発

達促進的教授につづく- 引用者注)思想と原則は､人格の発達促進的教授から必然的

に帰結する活動定位的な教科教授である｡
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活動中心的な方向づけは､二つの点で人格理論的にも､教授学的にも積極的な意味を

もっている｡活動は､子どもや青年人格が､その環境 (学習対象､教材)との相互作用

を実現する媒介物であるから､それによって主体中心的な考察様式も､教材中心的な考

察様式も拒否し､統一する唯一の道であるという点である｡

子どもと青年を意識的 ･自主的 ･創造的に活動させることのなかで､そしてそれを通し

て発達させる過程領域に､教科教授は相対的に独自な役割を果たすことができなければ

ならない｡(歓喜,1979:2･3)

教科教授と子どもの発達を結合するための活動理論の研究は､1980年代以降､多面的な

問題設定のもとで展開されてきた｡ロシアにおける活動理論も､新世代の研究者たちによ

る活動理論の再構築の動きが顕著である｡たとえば､次節で述べるように 1970年代後半

以降のもっとも重要な動きの一つとして､コミュニケーションと活動との相互関係をめ く

る議論があ り､そこではレオンチェフの活動理論が再考されてきている｡また､第4節で

検討するように､ヴイゴツキーとバフチンの社会文化的アプローチを明確化 し､そこから

人間活動と人間発達の社会文化的コンテクス ト (文脈)を解明 していこうとする理論の展

開もある｡もちろん､欧米の活動理論家たちの活発な研究がもう一方であり､たとえば､

JamesWertsch の編 集 に よ る論 文 集 ､ Culture,Communl'catL'on,and Cognl'tl'onI

VJlgOtSkl'anPerspectives(1985)にあらわれているように､ヴイゴツキーのアイディアを

知るだけでな く､アメリカの心理学的思考にそれを浸透させることに成功 してきている｡

こうした動向は､人間活動と人間発達を､対象世界との相互作用としてとらえるだけで

なく､より拡大的な文脈をとらえていこうとするものだといえる｡それは､他者とのコミ

ュニケーションであ り､社会的諸関係であ り､文化である｡つまり､活動理論は､社会文

化的活動理論へと拡大 しているのである｡

人間活動の社会文化的研究のなかに教育理論と教授理論を組み込んでいくことは､教科

教授に対する新 しいパースぺクテイヴをうみ出すだろう｡それは､まずもって､教授一学習

という社会的実践に対する意味づけの変化である｡

活動概念が照らし出す教授一学習は､特定の知識 ･技能 ･習熟を子どもが所有するための

構造には限定されない｡教授一学習は､対象世界にアクティヴに働きかけることによって､

活動的に知覚 し､記憶 し､熱考 し､想像する出来事そのものである｡こうした活動的な教

授一学習は､伝統的な二つの理論､すなわち ｢行動主義｣(刺激一反応の結果)でもなく｢内

観主義｣ (自己という ｢実体｣に閉じこめられた純粋 自然的な成熟)でもない(参照､ 6p-

yllm HHCICHfi,1990:1291130).教授一学習は個人と対象世界との相互作用である活動のコンテ

クス ト (文脈)において意味づけられるのである｡

そのさい､教授一学習を組織された社会的環境というレヴェルでも見いたすことができよ

う｡その前提となるのは､活動概念とコミュニケーション､そして文化との相互関係とい

う新たな問題の考察である｡
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第 3節 活動とコミュニケーションをめぐる論争

1.活動の一般的構造に関するレオンチェフの理論

現代のロシア心理学における発達論の実験的研究の多 くは､A.H.レオンチェフの活動理

論に由来 している｡彼の活動理論の形成は､歴史的には､1920年代から30年代当時､ウ

クライナの首都であったハ リコフでの研究グループ､すなわち ｢ハ リコフ学派｣ XapbI(0-

BCIくa月 rpyrlna の発達研究に遡る

レオンチェフの活動理論では､活動､すなわち環境に対する実践的な関係が､人間の心

理発達と存在にとってもっとも重要な機能を果たすと見 られている｡そうした活動の構造

は､有機体 と環境 との諸関係を通 して定義される｡

すべての活動は環状構造を持っている｡つまり､最初の求心化作用う対象的世界との

接触を実現する効果器過程->フィー ドバックによる最初に求心化された像の修正､豊富

化､である｡有機体と環境との相互作用を実現する過程が環状を為していることは､現

在､一般的に認められている事柄であり､このことは十分正確に記述されている｡しか

しながら､ここで重要なのは環状構造そのものではない｡眼目は､むしろ､直接的な外

界からの作用 (｢フィー ドバック作用｣も含めて)ではなく､主体が対象的世界との実

践的な接触を取 り結ぶ過程､したがって対象的世界の独立した性質､関連､関係に従属

しなければならなくなる過程こそが対象的世界の心理的反映をうみ出す､という点にあ

る｡したがって､対象そのものが活動の過程を制御する第一次の ｢求心化装置｣であり､

活動の対象的内容を記録し､固定し､自己の中に取 り込む活動の主観的産物としての対

象の像は二次的なものでしかない｡換言すれば､二重の移行が行われるのである｡一方

は対象->活動の過程という移行であり､他方は活動うその主観的産物という移行である｡

(JIeoHTbeB,1975=1980:72,下線は引用者)

明らかにここでは､活動が､外的 (対象的)世界 と内的 (主観的)世界､あるいは客体

と主体の結びつきを媒介する ｢中間項｣として考えられている｡

活動の中で初めて客体は主観的な形をとる､つまり像に移行する｡と同時に､活動の

中で活動はその客観的結果､産物に移行しもする｡このようにみるならば､活動は ｢主

体-客体｣という両極の闇の相互的移行を実現する過程のことである.(JIeoHTbeB,

1975=1980:68)

ここで活動理論と教科教授 との関係でいえば､活動に媒介された相互的移行のうち､活

動から認知過程 (主観的産物)への移行は､教科教授 という組織された社会的環境がそう

した移行に対 して果たす役割の問題 として研究されて きている (たとえば､ EaBbTAOB

【1972=1975])｡そうした研究を通 して､認知過程 とその発達が､組織された活動の動機 ･

目標や構造に依存するものであることが確かめられてきた｡

レオンチェフの活動理論では､活動の一般的構造､いいかえれば活動の形態論的構成に

ついての精密な表象が仕上げられている｡それは､簡単にいえば､活動のある水準から別

の水準への移行の条件が ｢動機から目標への転化､目標の分立｣として把握されるという

ことである｡彼のこうした活動構造論はよく ｢活動図式｣と呼ばれている｡それを整理す
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れば､下のように図示できる (図 1-1)

活 動

activity

J･
行 為
action

J･
操 作

レオンチェフは､このように ｢動機に対応する活

m｡tlve 動｣ ｢目標に対応する行為｣ ｢条件 (課題)に対応

する操作｣のそれぞれに活動を分解する｡そ して､

彼は､諸行為と諸操作の複雑なヒエラルキー ･シス

テムとして活動を兄いだしているのである｡彼はこ

条 件 のようにいっている｡

operatlon condition

図1-1 レオンチェフの活動図式
ある活動を他の活動から区別するための最も

重要な指標は､その対象のちがいである｡まさに

活動の対象こそが活動に一定の方向を与えもす

る｡私が前に提案した用語体系にならうならば､活動の対象とは､活動の有効な動機の

ことである｡(JIeoHTbeB,1975= 1980'.84)

レオンチェフが ｢活動｣に対 して ｢行為｣AeficTBHe,aCtion という用語で区別 している

のは､次のことである｡ ｢人間の個々の活動を 『組み立てている』基本的な環､それは行

為であり､行為によって活動は実現される｡それでは行為 とは何か｡それは達成 しなけれ

ばならない結果についての表象に従属 した過程である｡すなわち､意識的目標に従属 した

過程である｡活動という概念に動機 という概念が対応 しているのと同様に､行為という概

念には目標 という概念が対応 している｣(JIeoHTbeB,1975=1980:84)｡

たとえば､人間活動の動機 としての ｢食物｣は､労働の分割あるいは分業の複合的構造

を前提とする｡そうした分割は､諸行為が次のように分裂生成 していく基礎を与えている｡

活動を実現する行為は､活動の動機によって引き起こされる｡しかし､行為がめざす

のは目標である｡仮にある人の活動が食物によって引き起こされた､と仮定してみよう｡

この人の活動の動機は食物にある｡しかしながら､食物に対する欲求を充足させるため

には､この人は､食物の獲得を直接的には指向していないような行為を遂行しなければ

ならない.たとえば､狩猟の道具をつくることがこの人の目標になったりする｡(JIeHT-

beB,1975=1980:85)

こうして､活動は､部分的な諸目標に従属する諸行為の複合によって実現される(LtaBt,Z一

月OBHAP,1983:84-85). ｢私達の眼前である具体的な過程- 外的であれ､内的であれ-

が展開されている場合､この過程は､動機 との関係からみると人間の活動になり､目標へ

の従属 という側面からみると､行為､あるいは行為の総体､連鎖となる｣(JIeoHTbeB,1975

=1980:85)0

次に､レオンチェフは､具体的諸条件に制約される ｢操作｣について､次のように説明

する｡

あらゆる目標は- ｢N点に行 く｣といったようなものでさえ- ある対象的場面の

中に客観的に存在する｡もちろん､主体の意識の中では目標は対象的場面からかけ離れ

てあらわれる｡しかし､主体の行為はこの対象的場面から遊離することはできない｡こ

のゆえに､行為は､意図的側面 (何を達成しなければならないのか､ということ)の他

に､操作的側面 (どのような方法で､どのようにすればそれを達成できるのか､という
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こと)も持っている｡この操作的側面を決定するのは､目標そのものではなく､目標を

達成する際に与えられる客観的一対象的条件である｡換言すれば､現実に遂行されている

行為には課題が呼応する｡課題とは､一定の条件下で与えられる目標のことである｡こ

のゆえに､行為は､独自な質､独自な ｢構成要素｣をもつ｡それは､行為を行う方法で

ある｡行為を実現するこの方法のことを私は操作 と呼んでいる.(JIeoHTbeB,1975=

1980:87)

以上､各 レヴェルについて見てきたように､ レオンチェフによる活動の三層構造論は､

｢活動一行為一操作 ;動機-目標 -条件｣ という要素によって､活動の形態論的な構成 を

明らかにしている｡ しか し､ レオンチェフの活動構造論は､活動の社会的分有や共同性､

コミュニケーションや記号による媒介性､そ して文化的側面を無視 しているという批判が

ある｡ただ､彼の活動理論には､活動を ｢社会的諸関係のシステム｣ と結びつけて把握 し

ようとする次のような指摘がある｡

人間の心理学は､あるいは開かれた集団の中で- 周囲の人々の中で､周囲の人々と

ともに､周囲の人々と相互的な働きかけ合いを行なう中で- 経過する､あるいは周囲

の対象的世界と向きあって- ろくろや書机の前で- 経過する具体的な個々人の活動

を問題にする｡人間の活動がどのような条件下でどのような形態をとって経過 していよ

うとも､またどのような構造を持っていようとも､社会的関係､社会の生活から切 り離

して人間の活動をとらえてはならない｡極めて独自なものである場合でさえ､個人とし

ての人間の活動は社会の諸関係の体系の中に包み込まれた一つの系である｡これらの関

係の枠外では人間の活動はまったく存在 し得ないo(JIeoHTbeB,1975-1980･.69)

｢活動｣を ｢社会の諸関係の体系の中に包み込まれた一つの系｣ ととらえることによっ

て､個人の認知過程 と社会的諸関係が ｢活動｣を基礎分析単位 として結合されるだろう｡

個人的行為 と社会的構造は､同じ活動領域の ｢内｣ と ｢外｣の形態なのである｡

しか しながら､やは り､こうした活動 と社会的諸関係 との関係は､ レオンチェフにおい

ては仕上げられなかった｡そのことをラジホフスキーは次のようにいっている｡

しかし､そうした形態論的シェマ (レオンチェフの- 引用者注)では､なぜ活動が

現実あるいは想像上の他者の存在のために変化させられるのか､心理学的観点からすれ

ば ｢他者たる｣人間と物質的対象との間の質的な違いは何なのか､そしてコミュニケー

ションや相互作用などに関係 した社会心理学的 (そしてまた一般心理学的)な他の多 く

の現象について､あまりよく説明しない｡厳密にいえば､これらすべての場合において､

もし活動理論の枠組みにとどまっているならば､活動の動機や操作的 ･実行的側面は社

会的なものであるとしかいうことができない｡しかし､実際､これは説明するのではな

く単に断言しているのである･･･ (PaA3HXOBCZくHfi,1983:121)

レオンチェフの活動理論は､旧ソビエ トの心理学者たちによって広範囲にわたって適用

されてきた｡しか しながら､彼の理論は､1970年代後半において､より批評的に検討され

始めた.とくに重要であるのは､コ ミュニケーションと活動 との相互関係をめ くる議論で

ある｡
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2.ロモフによるコミュニケーション原理の提起

6.◎.ロモフのコミュニケーション論は､70年代後半以降のロシア心理学において､次

のような重要な役割を果たしている｡それは､活動理論による活動概念 (とりわけ､ ｢活

動一行為一操作 ;動機一目標一条件｣という活動図式)のみを用いては照明できない問題

領域､すなわちコミュニケーションの問題を方法論的原理のレヴェルで提出し､それまで

十分でなかったコミュニケーションの実験的研究を促進 した､ということである｡

ロモフは､活動理論のなかに見いたせる一つの問題点､すなわちすべてを活動という一

つの概念に包括 しようとする傾向性を批判するO彼が提起するのは､心理学のもう一つの

基本アイディアである ｢コミュニケーション｣ (原語は 06qeHHe,Verkehrである. ｢交

通｣あるいは ｢社会的相互作用｣とも理解できるが､ここでは ｢コミュニケーション｣と

する)である｡

彼によれば､ ｢コミュニケーション｣概念は､活動概念が焦点化する ｢主体一客体 (対

象)｣関係 (- ｢対象的活動｣､何らかの対象に向けられた活動､個人と事物的対象との

関係)には解消されえない ｢主体一主体｣の関係システム (人と人との相互関係)を規定

する｡活動とコミュニケーションは､人間の社会的存在 ･生活様式に含まれ､相互に関連

する二つの側面である｡ところが､心理学的活動理論はもっぱら個人の活動に集中し､個

人の対象的 ･実践的活動やそこから派生する認知活動に研究の重点をおいてきた｡ロモフ

は､そこから､活動理論ではコミュニケーションの問題はきわめて一般的にしかも不十分

にしか扱われていないと見る｡また､扱われたとしても､本来的に別の関係システムであ

るコミュニケーションに対象的実践活動の図式が当てはめられ､コミュニケーションはた

んに活動の一部として研究されている｡このようにロモフは､従来の活動研究を批判 し､

その外側に別の新たな原理を立てようとしている(JIoMOB,1975=1977).

ロモフにしたがってさらにいえば､対象的活動が ｢何をどのように行っているか｣の分

析に関わるのに対して､コミュニケーションは ｢誰が誰とどのように相互作用 しているか｣

の分析に関わっている｡こうした分析は､孤立した個人の対象的活動から出発するのでは

なく､社会的諸関係あるいは社会集団的諸関係のなかに存在する個人の活動を問題視する

だろう｡もちろん､活動とコミュニケーションは､独立した二つの路線ではなく､生活諸

様式のなかで切 り離 し難 く関連 し､相互に移行 し合っている (活動がコミュニケーション

に､コミュニケーションが活動に)0

レオンチェフの活動理論に対するこうした批判は､エンゲス トレム(Engestrdm,1991:9)

がいうように､道具的あるいは生産的活動に対 して人間の記号に媒介された表現 ･コミュ

ニケーションを強調 しようとする原理に対応 しているだろう｡しかし､活動とコミュニケ

ーションは決 して対立するものではない. したがって､問題は､先に述べたレオンチェフ

の活動図式を超えて､コミュニケーションとの関係におけるアクチュアルな活動システム

の構造分析を進めることである｡

3.活動の発生的 ･記号的構造に関するラジホフスキーの見解

レオンチェフの活動図式に対する批評には､さまざまなヴァージョンがある｡先にあげ

たロモフによる対置､すなわち ｢主体一主体｣関係のコミュニケーション原理はその一つ

である｡それ以外に､たとえば､コズ リン(Kozulin,1984)は､レオンチェフの理論が ｢記
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号による媒介性｣という本来的なヴイゴツキーのアイディアを消去した､と問題提起 して

いる｡

活動概念 (活動理論)は行為概念 (行為理論 actiontheory)とは違って､たんに人間

の目標定位的行為を問題にしているのではなく､目的をもった人間行動の文化的側面や社

会性､集団性を説明しようとする｡ここでは､レオンチェフの活動理論の修正と拡大を､

活動システムの ｢社会性｣coIIHaJlbHOCTbをとらえることに求めてみよう｡それは､活動

とコミュニケーションの統合を可能にする社会集団的 (共同的)活動のモデルを描き出す

ことになろう｡

ラジホフスキー(paA3HXOBCIく崎 1983)は､活動の社会性を描写するために､活動の ｢発

生的構造｣というアイディアを提出している｡このアイディアは､活動構造をコミュニケ

ーションと活動との相互関係の側面から分析 しようとするものである｡

ラジホフスキーが指摘しているのは､レオンチェフの活動構造図式の枠内では､活動の

社会的手段とツール (とりわけ記号)を分析することができない､ということであるOそ

こで､彼は､活動の ｢発生的に原初的な構造｣I.eHeTHtleCIくH HCXOAHa只CTpyKTypaとい

うレヴェルを設定 し､それを活動の発生的な出発点とすることによって､コミュニケーシ

ョンと記号媒介性を含む活動構造を明らかにしようとする｡いいかえれば､人間の精神過

程と活動の社会性を､活動の構造と分析単位を再概念化することによって説明しようとす

るのである｡

こうした問題設定 (すなわち､活動の社会性を説明しうる原理を構築する)のもとで､

ラジホフスキーは､活動の ｢構造｣を分析する(PaA3LtXOBCKHfi,1983:122)0

それによれば､第一に､連続的に経過 し変化する人間活動の過程は､活動構造のサイク

ルとして理解できる (サイクル性)｡そのさい､活動の手段と道具が活動構造のなかで重

視されなければならない｡第二に､活動構造は多水準的なものである｡とくに､活動過程

の外的現象 (-｢表層構造｣)が活動の ｢探層構造｣から変換を通 して引き出される (変

換性)､とラジホフスキーは見ている.第三は､構造発生的分析の必要である.そこでは､

基礎的で発生的な構造が外的構造 (直接に観察可能な過程の構造)よりも時間的に早 く形

成されることが意味される (先行性)｡基礎的構造は構造的 ･発生的に原初的な形態であ

り､活動のすべての過程に関係する原初的な ｢細胞｣ (単位)である｡抽象から具体へと

進んでいく方法論的モデルに言及 しながら､ラジホフスキーは､活動のすべての過程が｢細

胞｣としての基礎的構造から発展すると見なしている｡このことは､もちろん､心理学研

究における ｢細胞｣あるいは分析単位に対するヴイゴツキーの問いと通 じている｡

すでに述べたように､従来の活動理論は､対象に関係する活動である対象的活動と対象

的行為とを人間心理の構造的 ･発生的単位とみなしてきた｡こうした対象的活動 (｢主体

一客体｣関係システム)の理論枠組みでは､コミュニケーションの分析､そして精神過程

と活動の社会性の説明が困難であるというのがラジホフスキーによる批判の中心である｡

以下の三点は､そうした困難を示している(PaA3Ⅰ伏OBCI(H虫,1983:123)0

第一は､活動の社会的手段とツールが活動構造から切 り離されていることである｡第二

に､個人的活動と集団的活動といった種々の活動タイプに共通する構造が兄いだされてい

ないことである｡活動の構造が多数のレヴェルで存在 し､それらのレヴェルが発生的構造

の変換と~して連続 し繋がっているという観念がそこでは採用されていない｡第三は､活動



26

の発生を説明する原理として､発生的起源となる出発 ｢細胞｣が描かれていないちとであ

る｡この観点からすれば､ラジホフスキーがいうように､レオンチェフの活動図式は説明

原理として不十分であ り､活動の外的構造 (-表層構造)をとらえるにとどまっている｡

こうして､活動理論は､構造論的に新 しい問題を解いていかなければならない｡それは､

｢基礎的構造｣ ｢発生的に原初的な構造｣ ｢深層構造｣ ｢内的構造｣ ｢無意識的構造｣な

どとラジホフスキーが呼んでいる活動の構造レヴェルの問題である｡

ラジホフスキーは､活動の発生的構造に注目しながら､そこから活動の発生的単位を導

き出そうとしている｡それは､集団的活動にも個人的活動にも共通 し､社会性と対象関連

性が分離 し難 く結びつき､活動であるとともにコミュニケーションであるような単位であ

る｡

ところで､こうした活動の発生的単位は､バフチンの言語理論のなかでも分析の中心に

なっている.つまり､活動の社会性 と同様の問題に､バフチンは ｢ことば｣ peqb の理論

のなかで光を当てている｡それは､ ｢ことば｣の社会性の内的な構造メカニズムという問

題である｡

バフチンの方法論的態度において重要なのは､彼が言語理論において､個人のモノロジ

ックな意識や内省からではな く､ ｢他者に向かって語る｣主体から出発することである｡

あらゆる発話はその指向性､つまり ｢誰かに向けられている｣ことによって特徴づけられ

る｡このことをバフチンは発話が ｢宛名をもっこと｣としている｡ここから､彼は､発話

が ｢対象に対する関係｣だけでなく､ ｢他者に対する関係｣をつねに伴っていることを重

視する｡発話の社会性の構造的説明において､彼は次のような事実を指摘するのである｡

｢発話の完結性- それはことばの主体の交替の､いわば内的側面である｡･･･発話の完結

性の最も重要な基準､それは､その発話に対 して返答が可能だということである｡･･･発話

が全-的なものであるしるLは､文法的に定義することも､抽象的意味の面で定義するこ

ともできない｣(BaxTHH,1979:255=1988･.1441145)O

ラジホフスキーは､ ｢ことば｣の社会性に関するこうしたバフチンのアイディアを参照

しながら､活動の発生的単位は ｢社会的 (共同的)行為｣であると結論づける｡彼は次の

ようにいっている｡

この文脈でバフチンの研究がわれわれにとって非常に重要であるのを理解することは

難しいことではない｡彼が定めた発話の境界とのアナロジーによって､われわれは､個

人的活動の単位である共同的 (社会的)行為の境界を定められるといってよい｡この場

合､社会的行為の境界は､対象 (物質的であれイデアルであれ)の獲得 (利用)ではな

く､他者との行為の繋がりに見られなければならない｡もちろん､社会的行為は対象的

なものである｡それぞれの具体的契機において､それは対象に向けられており､対象に

よって決定されるというようにである｡しかし同時に､社会的行為の境界､他者の行為

との繋がりは､行為の全システムを根本的に変え､その決定の中に社会的契機を引き入

れる｡この理由から､記号もまた行為構造のなかで重要な位置を占めている｡すなわち､

記号は ｢他者｣に向けられており､その行為の完結性を与える返答としての行為を (他

者から)引き出すのであるo(PaA3Ⅰ.ⅨOBCKH虫,1983二126)

個人的活動は､対象的行為 として実現されているだけではない｡その外的現象がどうで

あるかにかかわらず､個人的活動は､他者の対象的行為に､すなわち他者に向けられてい
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るのである｡そして､その構造の中心的要素は記号である (したがって､活動の基礎的構

造は記号的構造としても分析されねばならない)｡結局､活動 (個人的活動であれ集団的

活動であれ)の構造的で発生的な分析単位は､ラジホフスキーがいうように､個人の ｢社

会的 (共同的)行為｣である｡

もちろん､こうした ｢社会的 (共同的)行為｣はつねに物質的対象に向けられている (対

象と結びついている)｡しかし同時に､個人が遂行する社会的行為は､対象の獲得という

契機によって完結するのではなく､他者の返答的行為 (相関的行為)の始まり (それを引

き出すこと)によって完結するのである｡これが､個人的活動の深層レヴェルでの社会性

である｡

｢社会的 (共同的)行為｣は､ラジホフスキーが設定 している､活動の ｢発生的に原初

的な構造｣をつくり出す単位である｡活動の深層にある発生的構造をつ くり出す社会的行

為は､コミュニケーションと記号の両方を含んでいよう｡社会的行為は個体発生の出発点

となっており､内面化による構造の圧縮と多様な外的活動 (個人的活動と集団的活動)の

展開に応 じて活動の発生的構造は連続的に変換されていく｡

以上のように､活動とコミュニケーションをめくる

論争は､レオンチェフの活動構造論に対する批判とい

う形で 1970年代後半以降の活動理論の展開の軸にな

っており､活動概念の位置づけを発展させる一つの契

機になっている｡1980年代から 90年代の活動理論の

展開を概括的にいえば､一つにそれは活動概念の拡大

であったということだろう｡つまり､それは､社会的

諸関係やコミュニケーションといった概念との相互関

係にもとづいて､活動の社会的で共同的な性格を説明

していくことである｡

活動構造の発生的単位､すなわち ｢社会的 (共同的)

行為｣についてのラジホフスキーのアイディアは､右

のようなモデルとして図式化できよう (図 1-2)0

＼ ノ

P:人

C:コミュニケーション
0:活動対象

S:記号

図 1-2 活動の発生的単位

としての社会的 (共同的)行為

こうして､個人の諸行為は､それが表面上個人的活動であっても､社会的 (共同的)活

動における出来事であり､そうした出来事として発生することが分析できる｡それでは､

こうした説明は､教育理論と教授理論にどのように貢献 しうるのか｡次にそのことを考察

する｡

4.教育理論と教授理論への貢献

活動の社会性の分析では､活動の社会的手段とツール､コミュニケーションと記号を編

入する形での共同的活動の構造がとらえられる｡つまり､人間活動にとって本来的に問題

になるのは､社会的手段やツール (とくに､言語などの記号)､そして他者とのコミュニ

ケーションと結びついた活動の構造であり､とりわけそうした観点から活動の社会的起源

と発生的構造を考えることである｡こうした分析レヴェルでの認識と説明は､教授一学習の

理論形成に以下のように貢献しよう｡

教授-学習の社会性のレヴェルは､教師と子どもの社会的 (共同的)行為のコミュニケー



28

シヨンに兄いだされる｡

｢主体一客体｣関係と ｢主体一主体｣関係との関連からすれば､対象物に個人が関わっ

ていくこと､すなわち個人の対象的活動あるいは対象的な認知活動そのものがコミュニケ

ーション的 ･記号的性質をもつ｡つまり､個人が対象物に向かう行為は､まったく同時に､

他者 (現実の他者であれ想像された他者であれ)に媒介された､他者に向けられた､他者

の行為 (応答)と繋がっている社会的行為である｡逆にいえば､ ｢他者に向けられた｣行

為は､つねに ｢対象に向けられている｣ (対象と結びついている)0

教授一学習においても､教師や子どもたちが対象に関わる行為は､同時に､他者の参加や

応答を求めていく行為である｡つまり､個人の教授一学習行為そのものが ｢誰か他の人に向

けられた発話｣なのであり､ ｢記号｣なのだと考えられる｡行為が他者に向けられたもの

であること､このことがコミュニケーションということである｡

したがって､教授一学習におけるどのような活動も､ ｢主体一客体 (記号)一主体｣とい

う諸要素の関係を構造的に含んでいる｡しかしながら､教科の教授理論や授業研究は､通

常､教科の教授一学習における子どもの認知活動が教材という対象との関係によってだけ決

定されると見なしている｡たとえば､ある問題に取 り組んでいる学習活動の過程は､その

間題が扱っている対象的内容の構造だけに依拠 して段階的に想定される｡つまり､子ども

の認知活動は､対象的内容の ｢法則｣やそうした内容に規定される問題解決の論理的道筋

によってのみ導き出されるわけである｡そして､教授一学習は､何よりも ｢教材構造に対応

した認知活動｣の構成として見られることになる｡

しかし､教授一学習は､そうした ｢教材構造｣との関係からだけとらえられるものではな

い｡活動は､それが集団的活動であれ個人的活動であれ､個人の社会的行為を単位として

発生する｡このことは､活動の構造が他者の行為との関わ り合いや社会的関係によって発

生的に決定されていることを意味する｡つまり､教師と子どもたちの認知活動の構造は､

教授一学習における他者の行為との相互的な結びつきや言語的コミュニケーションといっ

た社会的契機を引き入れており､それらによって根源的に形づくられるのである｡こうし

た事態は､教授-学習における認知過程が本来的に対話的現象であることを示している0

人と対象物との関係は同時に人格的な関係を構成する｡たとえば､社会科の授業におい

て社会現象の原因を予想するといったとき､その活動は対象 (客体)を操作するという側

面をもつとともに､そのことが記号を介 した他者へのコミュニケーションともなっている

のである｡

こうして､教授一学習はその実現において､教師と子どもたちの社会的行為のコミュニケ

ーションとしてある｡それは､教授一学習という特別の共同的活動を相互に組み立てる.戟

授一学習の社会性とは､異質であり複数である諸個人の言語と思考が交換され交錯する様相

に兄いだされるのである｡
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第 4節 活動理論 と人間発達の文化 ･歴史 的理論

1.ヴィゴツキーの文化 .歴史的理論

現在､活動理論の国際的で学際的な研究のなかで､活動理論と人間発達の ｢文化 ･歴史

的理論｣との相互関係をめ くる問題がクローズアップされている.この問いは､前節で述

べた ｢活動とコミュニケーションをめ くる論争｣の延長線上にあろう.つまり､それは､

人間活動と人間発達の社会文化的コンテクス ト (文脈)を解明することへの定位 というこ

とである｡

人間の意識と人格の発達に関するJI.C.ヴイゴツキーの特徴ある研究によって今日まで

固有の名称をえている一つの理論システムがある｡それが､高次心理機能 (すなわち､人

間に特殊な随意的記憶､随意的注意､知覚､概念形成､思考､意志など)の ｢文化 ･歴史

的理論｣ⅠくyJIbTypHO-HCTOPHqeCKa月TeOPH月である0

1920-30年代､ヴイゴツキーとともにこの理論を構築 していたル リヤは､当時の ｢心理

学の危機｣に対するヴイゴツキーの基本的命題が次のようであったといっている｡

人間の非常に高度な形式の意識生活を説明するためには､有機体の域を越え､その意

識的活動､ ｢カテゴリー的｣行動の源泉を､大脳の奥底にではなく､精神の奥底にでも

なく､外的な生活諸条件､まず第一に､社会生活の外的諸条件､人間の存在の社会 ･歴

史的形式に求めなければならない-｡(LnypH月,1979=1982:18)

人間の心理発達の ｢文化 ･歴史的理論｣は､個体発生の主要メカニズムを ｢外的な､社

会的 ･象徴的 (すなわち､大人との共同の､記号に媒介された)活動の構造的な内面化｣

(IleTPOBCKHfiH 兄poI皿eBCKHfi,1990:182)と見なしている.それゆえ､ ｢自然的なもの｣と

してあった心理機能の構造は､内面化された記号によって媒介され変化する､と考えられ

る｡つまり､心理機能は ｢文化 ･歴史的なもの｣になるのである｡このとき､内面化は同

時に社会化ということでもある｡というのも､内面化の道笛で外的活動の構造が変換され

るのは､逆の道筋､すなわち外面化の過程によるからである｡それは､心理機能にもとづ

いて外的 ･社会的活動が構築される過程であり､そこにおいて構造が変換されて展開する

ということである｡

高次心理機能の ｢文化 ･歴史的｣発達に関するヴイゴツキーの説明4)は､教育 と教授一

学習にそくしていえば､次のようなアウトラインに整理できるだろう(VanderVeerand

VanIJzendoornl1985:4】を参照).

子どもは､ある特定の社会 と文化のなかで成長する｡そこでは､記号の諸システムがす

でに利用可能な形で存在 している｡こうした記号の諸システムは､子どもが大人と相互作

用することを通 して､そしてまさに学校教育を通 して､子 どもに獲得される｡そのさい､

社会的相互作用という概念は二つのことを意味するだろう｡第一は､子どもとの直接的な

相互作用である｡これは､たとえば抱きしめたり手で触れたりするような情動反応として

あらわれる｡ところが､社会的相互作用のこの形式は､子 どもに記号の使用が可能になる

やいなや､第二の､媒介された (間接的な)社会的相互作用へと変化する｡記号の使用と

いうことが､ ｢直接的相互作用｣から発達する ｢媒介された相互作用｣にまったく独自の
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性質なのである｡そして､内面化の過程は､この媒介された社会的相互作用の内部で生起

する｡

媒介された社会的相互作用における ｢記号の使用｣という点に注目するならば､高次心

理機能の発達は､意識的な行為 (アクト)の形成において ｢言語行為｣が大きな役割を演

じることとして叙述できるだろう｡いいかえれば､高次の心理諸過程の形成は､大人と子

どもの社会的相互作用のなかでの言語発達の分析にもとづいて説明できるということであ

るOル リヤは次のような例をあげてそのことを述べている(JIypHSI,1979=1982:146)5).

たとえば ｢母親一子ども｣相互作用において､ ｢お人形はどこ?｣という母親のことば

の働きかけが､命名された対象 (- ｢人形｣)を全体的な背景からとりたし､ ｢人形｣に

対する子どもの運動行為を引き出したとしよう｡この場合､その運動行為は母親の言語行

為で始まり､子ども自身の運動で終る｡こうした母親のことばと子どもの行為との結合の

なかで､子どもは ｢お人形はどこ?｣という母親からの外的刺激を利用する｡したがって､

こうした随意的行為は二人の人間 (母親と子ども)の間で分かたれているといえる｡そし

て､この分かたれた機能は発達の次の段階に入って､漸次的に変化 していく｡それは､子

どもが自分自身に言語で指示するようになり､そのことによって自身の行動を自立的に方

向づけることができるようになるということである｡言語行為に媒介されたそうした調整

は､はじめは ｢展開された外言｣の形で､後には ｢短縮 した内言｣によって行われる｡

こうした意識的行為の形成メカニズムは､ヴイゴツキーによって｢文化的発達の一般的 ･

発生的法則｣として次のように定式化されている｡

. 子どもの文化的発達におけるどのような機能も､二度､二つの局面で登場する｡最初

の局面は社会的なものである｡そして次の局面は心理的なものである｡つまり､機能は､

最初は人々の間で心理闇的カテゴリーとしてあらわれ､その後に個々の子どもの内部に

心理内的カテゴリーとしてあらわれるのであるO(瓦'『oTCIくHfi,1931/1983.･145)

｢文化的発達の一般的 ･発生的法則｣は､意識的行為に関する次のような解釈をもたら

している｡そうした行為は､最初､外的刺激が特定の行為を引き起こすというような ｢心

理間的｣な､すなわち個人と個人の間の関係として起こったのである｡言語に媒介された､

個人の内部での ｢心理内的｣な過程は､そうした社会的形式とともあり､それを起源とし

て始まったのである｡したがってこういうこともできる｡つまり､行動をガイ ドする言語

の ｢心理間的｣調整機能から､自分自身の行動の ｢自己調整｣self-regulationが発達する

のである(VanderVeerandVanIJzendoorn,1985'･4)o

ヴイゴツキーが高次心理機能の発達の ｢外的｣過程について語るとき､それは ｢社会的｣

過程ということに等 しい｡彼は､人格の組成､発生的構造､行為様式などのすべてが社会

的であると見なしている｡心理諸過程に転化 したとしてもなお､それらは ｢偽社会的｣な

のである｡この場合でも､人は､まさに自己と差 し向かう形で､コミュニケーションの機

能を果たしている｡つまり､個人の内部における心理諸過程であっても､それは対話的で

ある｡

このようなヴイゴツキーの理論展開では､マルクスと同様の社会 ･歴史的な観点が柱に

なっているといえる6)｡もちろん､ヴイゴツキーは､そのことを個体発生の研究に利用し､

個人の意識の発達にとっての社会の重要性を示 していたのであった｡
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マルクスの有名な命題に対して､われわれは次のようにいうことができよう｡人間心

理の本性は社会的諸関係の総体である｡それは､内部に移され､人格の諸機能や構造諸

形式となった諸関係である｡-以前､心理学者たちは､個人的行動から社会的行動を導

き出そうとしていた｡実験室のなかで観察される個人的反応が研究され､それから集団

のなかで､人格の反応が集団状況でどのように変化するかが検討された｡

こうした問題設定は､もちろん､まったく正当である｡しかし､それは､発生的にい

って､行動発達の第二の層をとらえているのである｡分析の第一の課題は､集団的生活

形式から個人的反応がいかにして発生するかを示すことである. (BhlrOTCIくHfi,1931/

1983:146)

しかしながら､こうしたヴイゴツキーの理論展開は､心理の ｢歴史性｣や ｢社会性｣を

単に指摘することにとどまるものではない｡ トウルヴイステの次のような見解は重要であ

る｡ ｢彼 (ヴイゴツキー)の名前は､何よりも､人間の心理の歴史性や社会性 という原理

をソビエ ト心理学のなかで形成 したことに結びつけられている｡ しか し-歴史性や社会性

については､ヴイゴツキー以前にも書かれていた｡そうした問いに関する彼のポジション

の独自性は､第一に次のことにあるのた｡それは､彼が､社会のなかで経過する社会文化

的諸過程 と個人の心理諸過程 とが結合するリンクを発見 したことである｣(TyJIbBHCTe,

1986:146)｡

｢社会的起源｣ というヴイゴツキーの議論の前提は､いま一つの独 自な前提- ここに

おいてヴイゴツキーのもっとも重要なアイディアを明白にしうる- と分かち難 く結びつ

いている｡その前提とは､ ｢高次の､人間に特別な心理諸過程は､記号によって媒介され

三色旦｣ということである.この前提の理論的射程を トウルヴイステは次のように特徴づ

けている｡

(高次の､人間に特別な心理諸過程を)説明するためには､それらの過程がその起源

と性格において社会的に媒介されていることから出発しなければならない｡この社会的

なものは､記号システムによって社会の文化 ･歴史的発展の道筋で成立し､それは何よ

りも人間の言語である｡そして､言語は､その使用のさまざまな様式､ことばのさまざ

まなタイプとともにある｡個人の心理諸過程が記号に媒介されているという観念はヴイ

ゴツキーに次のことを可能にした｡それは､人間の心理の社会化と､人間の歴史と個人

の両方にとってのその発達の本質的メカニズムを明らかにすることである｡(TyJTbBHCT-

e,1986:145)0

ヴイゴツキーの理論は､多様な記号による象徴システムの内面化 HHTepHOpH3aqHSlを

扱ったものだといえる｡ しか し､内面化の概念にしても､それ自体 として新 しいといった

ことはない｡む しろそこにはピアジェ派の認知心理学の定式との親和性を兄いだすことも

できなくはない｡ しか しながら､ワ-チとス トーンがいうように､ヴイゴツキー派の定式

には次の二つのユニークな前提が含まれている(WertschandStone,1985:163-164)｡第-

に､内面化は社会的過程に一次的に関係する.第二に､ヴイゴツキーの説明は記号論的な

諸メカニズム semioticmechanismsの分析に大きくもとづいている｡ここで記号論的メ

カニズムとは､とりわけ言語である｡それは､社会 と個人の双方が機能することを媒介す

る｡記号論的メカニズムに関するヴイゴツキーの説明は､外的なものを内的なものに､社

会的なものを個人的なものに結合する架け橋を提供 しているのである｡
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高次心理機能が ｢社会的｣であるというとき､ヴイゴツキーは､一つには文化のアスペ

クトから､社会システムにおける高次心理機能の発生の局面を問題にしている｡そのさい､

社会システムの存立においては､教授一学習の特別の役割が注目される｡つまり､ヴイゴツ

キー派の文化 ･歴史的理論は､歴史的に利用可能 となっている文化の獲得によって心理形

成が発生することを学校教育のなかで兄いだしていくのである｡

それとともに､ ｢社会的｣という問題に関 しては､もう一つの意味､個人によって占有

される現実の社会的諸関係が強調されている｡この点を理解 しようとする試みにおいて､

先にワ-チとス トーンが指摘 していた､第二の前提 (記号論的メカニズム)が特別の意義

をもっている｡

こうして焦点化される ｢記号による媒介性｣という仮説は､単に社会的なものを心理発

達に結合するだけではない｡この仮説はまた､質的に新 しいタイプの精神諸過程､すなわ

ち高次心理機能の発生を ｢媒介された行為｣によって説明することへとヴイゴツキーを押

し進めたといえるのである｡この点について､ミ-ニックは次のような理解を示 している｡

｢意義深いのは､この精神機能の新 しいタイプは､たんに社会的相互作用の個人的経験を

通 して発達 してい くというだけでなく､精神間から精神内の局面へ社会的相互作用が変換

することを通 して発達 してい く､と見られたことである｡･･･そのことは､こうした構成に

おいて､ヴイゴツキーが意識と行動とを不可分の全体のアスペク トとして再概念化する先

導的な手段を兄いだしたということである｣(Minick,1985:85)0

｢媒介された行為｣mediatedactionの概念は､このようにして､社会文化的過程と個

人的過程の同時性において高次心理機能の発生 ･形成を説明する､もっとも基礎的な分析

カテゴリーになる｡それは､社会文化的に展開する ｢媒介諸手段｣mediatlOnalmeansの

使用とその活動諸形式から個人の心理発達を説明する試みなのである0

2.考えることと話すことをめぐって :文化 .歴史的理始の核

ヴイゴツキーは､子どもの思考の発達過程の見通 しと基本的方向について､次のような

議論をしている｡

われわれは､このようにして､発達の地図を全体としてよみがえらせようと試みると

きの出発点をさまざまに理解することに応じて､発達の地図がどれほどまでにさまざま

に描かれるかに気づいていく｡

われわれは､こうして､研究の過程でわれわれが前にした基本的な問いを次のように

定式化できるだろう｡子どもの思考の発達過程はどのようにして進むのか｡自閉性､幻

想的想像､夢の論理から社会化されたことばと論理的思考へ､その危機的な時期を自己

中心的ことばを経て通過しながら進むのか､それとも発達過程は逆の道筋によって､す

なわち子どもの社会的ことばから自己中心的ことばの峠を越えて内的なことばと思考

(そのなかに自閉的なものも含む)へと進むのか｡日

子どもの思考の発達過程の現実の運動は､個人的なものから社会化されたものへでは

なく､社会的なものから個人的なものへと経過するO(瓦IrOTCI(Hfi,1934:47,下線は引用

者)

ここには､ ｢言語的論理的思考の基礎的な諸モメントの発生的順序｣を､ ｢社会的こと

ば- 自己中心的ことば- 内的ことば｣という図式でとらえるヴイゴツキーの観点があ
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らわれている(BhmOTCKHfi,1934:46)｡それは､ ｢自己中心的ことば｣をめくるピアジェの

理論､すなわち ｢自己中心的ことばと自己中心的思考｣は思考の自閉的形式から論理的形

式への移行の中間的段階であるという理解と対照的である｡ヴイゴツキーは､ピアジェと

は異なって､ ｢自己中心的ことば｣が子どもの社会化過程にしたがってしだいにあらわれ

て くる一時的な現象だとは考えていない｡ヴイゴツキーは､ ｢自己中心的ことばと自己中

心的思考｣を､自閉性から論理への､私的 ･個人的なものから社会化されたものへの移行

のなかでではなく､外的ことばから内的ことばへの､そして社会的ことばから個人的こと

ばへの移行形式のなかでとらえている｡したがって､彼の主張では､｢自己中心的ことば｣､

そして ｢内的ことば｣は､その社会的起源において見 られることになる｡

自己中心的ことばは-･行動の社会的諸形式､集団的協同の諸形式が子どもによって個

人的心理機能の領域に転換されていく社会的な道筋にもとづいて発生する｡-

･･･子どもは､前に他者と話していたのとまったく同じように､自分自身と話し始める

-(払rroTCI(∽虫,1934:45)

｢自己中心的ことば｣に関するこうしたヴイゴツキーの主張は､明らかに ｢文化的発達

の一般的 ･発生的法則｣の定式､すなわち ｢心理間的機能から心理内的機能への移行｣に

関する彼のアイディアと結びついている｡彼がいうように､ことばの最初の機能は､伝え

ることcoo6叫eHHe､社会的結合､周囲に対する大人そして子どもの側からの働きかけの機

能である.したがって､子どもの最初のことばは ｢社会的なもの｣ collHaJlbHOeであ り､

｢社会化されたもの｣coIIHaJIH3HpOBaHHOeと呼ぶのは正 しくない(払『oTCKHfi,1934:45).

なぜなら､それは子どものことばを非社会的なものと見なすことを前提にした言い方であ

るからである｡

ここから､ヴイゴツキーの定式は次のようなものだということができる｡思考の発達過

程が ｢社会的なものから個人的なものへ｣と経過するとき､それはまた ｢個性化｣という

ことをヴイゴツキーにおいては強 く意味 しているのである｡たしかに､子どものことばは

最初､大人とのコミュニケーションとしてある｡このことは､ ｢ことばの指示機能｣ HHA-

HKaTHBHa月中yHIq H5IPetIHという概念でもって次のようにとらえられている.

われわれの最初の言葉は子どもにとって指示の意味をもつ｡それとともに､われわれ

は､他の研究者たちにいまだはっきりと評価されていないような､ことばの本来的な機

能に接近しているように思われる｡ことばの本来的な機能は次のことにある｡それは､

言葉が子どもにとって意味をもつということではなく､また言葉を手段として相応の新

しい結合がつくり出されるということでもなく､言葉が最初は指示であるということで

ある｡指示としての言葉は､ことばの発達の最初の機能であって､そこからその他すべ

てのものを導くことができる.(払IrOTCI(H銃,1929'129)

子どもにとってのこうした機能､いいかえれば意味ではなく指示 (あるいは対象指示)

に関する一致は､ある文化のなかでより経験のあるメンバー (たとえば､親)との社会的

相互作用に参加 していくための入口となる｡そこから出発 して､つまり新 しい言葉の出現

とともに子どもは記号的に媒介された社会生活へと参入 し､そのことから概念の習得をス

ター トさせるのである｡そのさい､子どもが習得 していくさまざまな意味は､大人のコミ
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ユニティの規範のなかで体系化されている｡それゆえ､大人とのコミュニケーションにお

いて子どもは意味を習得 していくといえるのである｡

一般的にいって､子どもは自己のことばを創造するのではないoまわりの大人たちの

できあいのことばを習得するのであるo(払打OTCIくHfi,1934:133)

しかしながら､この習得あるいは内面化は､発達に関する通常の ｢内面化｣モデル (第

2章第2節参照)にあるような ｢内的過程は外的過程のコピーである｣ということではな

い｡ヴイゴツキーはこういっている｡

いうまでもなく､外部から内部への移行は､過程そのものを変換し､その構造と諸機

能を変化させる.(払rroTClくHfi,1931/1983:145)

われわれは､ここで､ ｢心理間的機能から心理内的機能への移行｣の過程におけること

ばの決定的な役割をヴイゴツキーと同様､理解 しなければならないだろう｡このことは､

ヴイゴツキーのアプローチの主要な基礎であり､また思考発達の ｢社会的なものから個人

的なものへ｣という過程が子どもの ｢個性化｣の道筋であることを示すのである｡この ｢個

性化｣は､社会的ことばが内的ことば (内言)へと変換 していくさいに発生する ｢新 しい

機能的能力｣に注目することによって発生的に説明できるだろう｡こうした機能は､ ｢自

己調整｣と呼びうるものである｡

このようにして､思考発達の ｢社会的なものから個人的なものへ｣という過程は､同時

に子どもの ｢個性化｣の過程でもある｡いいかえれば､まずもって社会的活動に子どもが

参加 し機能すること (そこにおいて語ったり行ったりすること)は､同時に子どもの個性

的思考をもたらすのである｡

思考の発達研究では､通常､子どもの自立的な思考がいったん機能 し始めれば､子ども

の個人的な思考現象という分析スパンに注意を限定 してしまう｡このことは､子どもが参

加 しているコミュニケーションのタイプに基礎をおかず､そうした状況を説明に加えない

がゆえに､思考の社会発生的起源の理解を困難にしている｡

ヴイゴツキーの主著 (1934年)のタイ トルともなった ｢思考と言語｣ 7)の関係をめくる

彼の考察は､すでに 1931年の ｢文化的発達の一般的 ･発生的法則｣の定式化にあったア

イディアに貫かれている｡それは､記号による象徴システムとしての文化が創造的に個人

化されること､いいかえれば個人の思考上に文化がことばを介して変容されることへの注

目である｡ヴイゴツキーの文化 ･歴史的理論の核にある､個人 ｢間｣的コミュニケーショ

ンから個人 ｢内｣的コミュニケーションへの ｢移行｣とは､たんなる伝送 transmissionで

はなく､変換であり変革であり改造 transformatlionである｡それは､記号を媒介手段と

する他者との公的対話が自分自身との対話 (内的ことば)へと変換 し､文化が個人化され

た形式において実現されることを照明する｡

子どもの考えることと話すことを学齢期において新形成 しようとする教科の教授一学習

とは､子どもの発達の ｢自然的｣な路線が社会文化的に定義される媒介諸手段や活動諸形

式に接触することである｡ここにおいて､ヴイゴツキーのいう発達の ｢文化的｣路線が高

次に組織されるのである｡

社会文化的要因が子どもの個体発生的な変化に果たす主要な (決 して付随的ではない)
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役割は､個人的過程の要因に関わっているような一連の諸原則だけを立てれば説明できる

というものではない｡個人の発達を説明するためには､ ｢個人｣という閉域の外部へと踏

み出し､社会文化的過程と個人的過程の同時性のメカニズムを照明する一連の諸原則を考

察しなければならないのである｡

3.活動理論から社会文化的活動理論へ

教育理論と教授理論にとって､1920-30年代にレオンチェフやルビンシュティンによっ

て構築された心理学的活動理論は､ジンチェンコ(3HHtleHKO,1989)がいうように､教育の

理論と実践をいま復興 し発展させるときの基礎であ りうる｡そのさい､ジンチェンコは次

のことに注意 している｡われわれに必要なのは､そうした理論の再構成ではない｡それ ら

の基礎 (あるいは他のより良い理論)の上に ｢文化 ･歴史的 (あるいは社会文化的)な教

育理論｣を構築することが必要なのである｡それは､教育学､教育 ･発達心理学の理論で

あるだけでなく､教育､教授一学習､啓蒙の実践である｡

そうした教授一学習の構成､ ｢文化 ･歴史的 (あるいは社会文化的)な教育理論｣に関わ

っては､レオンチェフやルビンシュティンの説明ヴァージョンとは異なる可能性をもった

活動理論の構築を考えることができる｡それが､ほぼ同時代にあらわれた､人間活動の発

達に関するヴイゴツキーの文化 ･歴史的理論である.もちろん､ここでは､彼の短い生涯

(1896･1934年)の 10年に満たない期間に書かれた約 180点の著作を全体 として見通す

ことはできないが､彼の理論の可能性にあらためて注目しておきたい｡

ダヴイドフは､ ｢活動理論のパースへクテイヴについて｣という報告 (アムステルダム

自由大学でのオランダ ･ヴイゴツキー学会)のなかで､人々の生活現象を理解 し説明する

二つの研究ラインが存在 していることを認めている(RaBbVIOB,1993a:30)｡彼によれば､一

つは､生活現象を ｢活動｣の側面から概念化するものであり､もう一つはそれを ｢記号 (こ

とば)のシステム｣の側面から概念化するものであるという (ロシアにおけるヴイゴツキ

ーの後継者たちの研究のなかでは､前者はレオンチェフの研究ラインに対応 し､後者はル

リヤの研究ラインに対応するという)｡さらには､欧米の活動理論研究においても､前者

の ｢活動ヴァージョン｣は､ ドイツにおいて､活動の哲学的研究の伝統からベル リン自由

大学心理学研究所のホルツカンプのグループによって進められ､後者はアメリカ合衆国の

マイケル ･コールやジェームス ･ワ-チたちが 1970･80年代の ｢ヴイゴツキー ･ブーム｣

をへて､アメリカの知的伝統の文脈から ｢記号論ヴァージョン｣として進めている､とい

うような分岐が起こっている｡

こうした分岐､すなわち ｢活動論的アプローチ｣と ｢記号論的アプローチ｣は､他なら

ぬ活動理論と文化 ･歴史的理論との相互関係 という問題を引き起こす｡このことについて､

ダヴイドフは次のような問いを提出している｡

私の報告にとって重要なのは､活動理論そのものと文化 ･歴史的理論との間はどのよ

うに関係づけられ､どのように結びつけられるのか､という問いである｡これら二つの

理論は大きな歴史をもち､それぞれの立場は時には互いに ｢一致する｣こともあった｡

だが､基本においてそれらは､残念なことに長時間､お互いに独立し､孤立して生じて

きた｡このことは､それらを本当に無味乾燥にしてしまった｡現在やってきた好機は､

それらの間に､本質的に共通のもの､一致するもの､相互に豊かになるものを発見して
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いる｡私は､まさにそれらの基本理念の結びつきのなかに､活動理論の新しい階層を切

り開く本当の源を見つけ出すことができると考えている｡(ZLaBbⅥOB,1993a:25･26)

たしかに､活動理論の新 しいパースぺクテイヴは､人間発達の文化 ･歴史的理論の可能

性との統合のなかに兄いだされる｡学際的活動理論はそういった統合を進めている｡しか

し､ダヴイドフ自身が報告のなかで言及 しているように､活動理論の文化 ･歴史的パース

ぺクテイヴは､これまでの活動理論のなかで基本的に理解されていなかった｡というのも､

活動理論の諸実験は､文化 ･歴史的コンテクス ト (文脈)をはずした活動の心理的な内容

と構造を研究 してきたからである｡また､活動は､たとえば子どもの発達に向けて高度に

組織化された教育活動の手段としてのみ明確化されてきた｡

活動理論の文化 ･歴史的パースぺクテイヴの弱さは､コズリン(Kozulin,1986)がいうよ

うに､子どもの活動の理論的 ･実験的研究を推進 してきたレオンチェフのグループがヴイ

ゴツキーとは異なってとった説明ヴァージョンに求められるかもしれない｡ ｢意識を通 し

た意識の説明｣ ｢行動を通 した行動の説明｣という循環を破るために､ヴイゴツキーは意

識と行動を結合する説明原理を求めたOこのとき､ヴイゴツキーがとった方法論的態度は､

人間の ｢高次心理機能｣を研究対象 objectofstudy とし､ ｢媒介的人工物としての記号

システム､そして活動｣を説明原理 principleofexplanation とするものだった｡対して､

レオンチェフの活動理論では､ ｢活動

一行為一操作｣という図式が､研究対

象から説明原理まですべての役割を演

じてしまうのである｡

ここでは､ ｢媒介された行為｣に関

するヴイゴツキー(BhlrOTCKH銃,1928)

のよく知られたモデルが想起されよう

(図1-3)0

ヴイゴツキーは､人間の行為を媒介

するXを心理的ツール (道具)と呼ぶ｡

それは､人と行為対象を媒介するとい
図1-3 ヴイゴツキーの媒介的 トライアングル

う点で物質的ツール (生産道具)と類

似のものである.また､それらはともに人工的形成物である｡ただし､物質的ツールが対

象となる自然過程の統制に向けられているのに対 して､心理的ツールは個人の行動と認知

の諸過程の変換に向けられている｡彼が､そうした心理的ツールと具体的に呼んでいるの

は､言語､計数と計算のさまざまな形式､記憶技術､代数学の記号､芸術作品､文字､図

式､図表､地図､設計図､そして多種多様な記号などである(払rroTCKH虫,1930/1982a:103)O

ヴイゴツキーのモデルでは､たとえば､ ｢自然的｣な記憶は､脳組織の自然能力におけ

る出来事Aと出来事Bとの直接的な連結として説明される｡これに対 して､ ｢文化 ･歴史

的｣な記憶は､間接的な媒介関係に変換されてとらえられる｡それは､A-X､Ⅹ-Bと

いう二つの連結である｡このとき､Xは人工的な心理的ツールであり､それはたとえば記

憶のためのハンカチの結び目､ノー ト､図式などである.

このように､ヴイゴツキーの文化 ･歴史的理論は､文化 ･歴史的に特徴づけられる記号
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的な象徴システムに媒介された人間の意識と人格の発生をその深層において明らかにしよ

うとするものである｡

ヴイゴツキーのアプローチの可能性､あるいは活動理論の ｢記号論ヴァージョン｣への

着目は､活動理論を社会文化的活動理論へと拡大させるだろう｡それは､社会的 ･コミュ

ニケーション的過程における人間の媒介された行為の発達を活動システムのなかで明らか

にすることである｡そのさい､媒介された行為は活動の発生的単位としての社会的 (共同

行為でもあり､それはまた社会集団的 (共同的)活動のシステムにおける出来事である｡

こうした､社会文化的活動理論でもって､人間の行動と認知の文化的側面や社会性を説明

することが可能になるだろう｡

活動の出発形式としてのコミュニケーション､そして記号による媒介性を解明しなけれ

ば､個人の活動の起源は理解されない｡したがって､社会文化的活動理論では､以下の各

章で述べるように､記号による媒介性､コミュニケーション､対話を､人間活動との相互

関係から研究するのである｡

第 5節 文化的に組織 され た社会的環境 における人間発達

1960年代以降の教育実践研究､とくにここでは ｢授業研究｣に代表される教科教育研究

において､もっとも重要なプロプレマテイヅク (問題機制)の一つは､ ｢教育 (教授一学習)

と発達の相互関係｣であるだろう｡

ヴイゴツキーの ｢発達を先回 りする教授一学習のみがよい教授-学習である｣(BE,FOTCI(-

Hfi,1934/1935:15)という命題は､教授一学習が子どもの発達に対 してもつ独自の関係を主張

したものであ り､こうした主張は､子どもの発達との関係を再構築 しようとする今日の教

育実践にとって再考すべき意味をもっている.ヴイゴツキーは次のようにいう｡

われわれは､教授-学習と発達が直接的に一致せず､きわめて複雑な相互関係にある独

自の二つの過程だということに気づいた｡教授一学習は､それが発達の前を進むときのみ

よいのである｡そのとき､教授一学習は､成熟の段階にあり最近接発達領域に位置する一

連の機能を引き起こし､生じさせるのである｡このことが､発達における教授一学習のも

っとも主要な役割なのである｡-個々の学校教科の形式陶冶は､発達に対する教授一学習

のこの作用が行われ実現される領域である｡教授一学習は､発達においてすでに成熟した

ものを利用できるというだけなら､また教授一学習はそれ白身が発達の源泉でも新しいも

のの発生の源泉でもないというなら､それは教授一学習がまったく不必要だということに

なってしまう｡(BbⅡ,OTCI(H虫,1934:222)

学校教科教育の研究史において､1960年代以降､こうしたヴイゴツキーに代表される｢子

どもの発達における教授一学習の主導的役割｣という観念は､教科教育実践を ｢子どもの発

達の促進｣と結びつけ､ ｢教育 (教授一学習)と発達の相互関係｣という問題機制を成立さ

せた｡日本の教授一学習論の展開において､そうした問題機制の形成を促 したのは､疑いな

く､旧ソビエ トの教育学 ･心理学文献の翻訳 ･紹介であっただろう｡

ここでは､ヴイゴツキーの 1930年代の教育研究に見られる主張を取 り上げ､ ｢教授一学
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習と発達の相互関係｣の意味を､ ｢文化的に組織された社会的環境における人間発達｣と

いうパースぺクテイヴにおいて再考してみよう｡

ヴイゴツキーは､研究の最後の年月 (1932-1934年)､学校教育と子どもの発達との相

互関係の問題に研究の焦点をあわせた｡彼は ｢教育過程の児童学的分析について｣と題さ

れた講演 (1933年 3月 17日)のなかで､教授一学習と発達の関係をめそる多様な見解を三

つの観点に整理 している(払moTCIくHfi,1933/1935).

それによれば､まず第一の観点は､子どもの心理諸機能 (注意､記憶､思考など)が成

熟の特定レヴェルに達 したとき､そのときはじめて教授一学習を開始できるというものであ

る｡これに対 して第二の観点は､教授一学習を子どもの発達過程を促進する強力な要因と見

なす.しかし､そこには､ ｢教授一学習はそのまま発達過程である｣という混同がある.ヴ

イゴツキーは､こうした二つの観点を越えるところに､ ｢教授一学習と発達の関係｣という

問題が生 じると考えている｡つまり､ヴイゴツキーが主張する第三の観点はこうである｡

教授一学習と発達とは異なった過程であり､それらを同一視するのは正しくない｡しかしな

がら､また､子どもの発達を教授一学習から孤立させて見るべきでもない｡結局､問題は､

二つの過程の間にある複雑な対関係を､一方を他方の ｢影｣とせずに分析 していくことな

のである｡

このように､ヴイゴツキーの ｢教育過程の児童学的分析｣のもっとも重要な観点とは､

｢二つの過程の間の関係｣である｡この観点は､論文 ｢学齢期における教授一学習と精神発

達の問題｣でもつらぬかれている.そのさい､ ｢教育過程｣一般ではなく ｢学校における

教科の教授一学習｣に対 しては､問題設定は次のように二重化される. ｢われわれは､第-

に､一般的な教授一学習と一般的な発達との間に存在する関係を理解 しなければならない｡

それから､学齢期におけるこの関係の特殊な特有性はどのようであるかを理解 しなければ

ならない｣(瓦FOTCIくH放,1934/1935:12)｡

先にあげた第-の観点では､ヴイゴツキーがピアジェに言及 しながらいうように､心理

発達はそれに内在する ｢自然的法則｣にそ くして生 じるのであり､それは教授一学習や教育

に依存 しない自律的な過程だと見られている｡したがって､たとえば､ ｢11歳までの子ど

もは思考すなわち因果関係の究明に熱達 していないがために､･･･11歳までに理科や社会科

の教授-学習を設定することは無益だ｣ということになる(Bt,FOTCKHfl,1933/1935:118).つ

まり､発達とは成熟であるという観点からすれば､教科課程に対 してこれこれの年齢では

合わないといったレディネス待ちが教育者によって主張されるのである｡

他方､授業レヴェルでの教育過程に対 しては､ソーンダイクに代表されるように､発達

とは教授一学習 (とりわけ､知識と習熟の一定の体系の蓄積)であるという第二の観点から､

子どもの発達は学校教科の教授一学習の ｢影｣であるかのように見られている.このように

教育過程を分析 しようとするとき､ふつう教育者がもつ理論的基礎には､これら二つの観

点が混 じり合って存在 しうるのである｡実際､コフカのように､第三の観点として､相反

する極端な二つの観点を調和させ､発達は成熟の過程の部分と教授一学習の過程の部分の両

方にもとづ くとする観点もあるのである｡

こうした諸観点とヴイゴツキーのいう二重の複雑化された問題設定との間には､重要な

方法論的差異がある｡従来､日本においても､教育に対するヴイゴツキーの主張は､先に

いった ｢子どもの発達における教授一学習の主導的役割｣の強調としてだけ注目されること
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が多かった｡しかしながら､学校教科教育に対するヴイゴツキーのアプローチでもっとも

重要であるのは､学齢期の子どもの発達過程に対する学校教科教育の ｢関係の特殊な特有

性｣という問題設定である｡それは､たとえばタイプライターで書 くこと､自転車に乗る

こと､テニスをすることなどを大人において教授一学習することと､学齢期の子どもにおい

て書き言葉や諸教科を教授一学習することとの差異は何なのかという問題なのである｡ある

いは､学齢期における科学的概念の形成は発達に何をもたらすのかということであった｡

もちろん､ソーンダイク流に教授一学習を習慣形成に帰着させれば､こういった問題は原則

的に生じえないだろう｡書き言葉の発達を例にしてヴイゴツキーは､発達過程に対する｢関

係の特殊な特有性｣についてこういっている｡

タイプライターによる書字の教授一学習は､実際に､それ自体は人間の一般的な精神が

何ら変貌することのない一連の習熟の確立を意味する｡･=

書きことばの教授一学習諸過程は､このこととは別である｡-特別の研究は､この諸過

程が､心理諸過程の発達のまったく新しくきわめて複雑なサイクルを生じさせることを

示している｡この心理諸過程は､乳児期から幼児期への移行のさいのことばの教授一学習

とまったく同じほどの原理的な変化を子どもの一般的な精神的性格にもたらすものなの

である.(払IrOTCKHfi,1934/1935:17118)

ヴイゴツキーが問題にする ｢関係の特殊な特有性｣は､学校教科教授､たとえば書き言

葉の教授一学習が学齢期の子どもの発達に原理的に新 しい変化をもたらすということにあ

る.彼のこの観点は､教授一学習と発達との ｢時間的相互関係｣(払IrOTCK崎 1934:207)の

独特な理解の仕方にもとづいている｡それは ｢先回りする｣ということであるが､もっと

いえば､基礎的な諸教科の教授一学習における子どもの心理学的基礎は､教授一学習の開始

時にその発達のサイクルを完成させているのではなく､教授一学習そのものが前へ運動して

いく道筋で発生 し発達 していくということである｡

この観点からすれば､教授一学習はイコール発達なのではない.しかし､正しく組織化

された､子どもの教授一学習は､子ども自身の精神発達を先導し､教授一学習の外側では

決して可能ではないような一連の発達諸過程を引き起こす｡このようにして､教授一学習

は､人間の生得的ではなく歴史的な諸特性が子どものなかに発達する過程において内的

に不可欠の普遍的契機なのである｡-教授一学習は､それなくしては発達のなかに決して

発生しえない一連の諸過程を引き起こす､発達の源泉であるo(BblrOTCIくHfi,1934/1935:

16･17)

ここでヴイゴツキーが ｢歴史的な諸特性｣あるいは ｢教授一学習な くしては発達のなかに

決 して発生 しえない一連の諸過程｣といっているもの､それは彼の発達研究の中心であっ

た文化的発達における ｢高次心理機能｣の発生､たとえば随意的注意､論理的記憶､抽象

的思考､科学的想像力などであろう｡さまざまな教科の教授一学習過程で発生するこうした

発達は､ヴイゴツキーによって ｢学齢期の基礎的な新形成物 HOBOO6pa30BaHHeJ と呼ば

れ､彼はその一般的な基礎を ｢自覚と統制｣であると見ている(払FOTCI(Hfi,1934:214)｡そ

して､学校の教授一学習は､そうした ｢新形成物｣を軸として回転 してい くサイクルととら

えられるのである｡

このように､ヴイゴツキーの教育理論では､教授一学習が､子どもの心理発達を促進する
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生活状況そのものを組織化する一つの社会的 ･共同的手段 と見なされている｡つまり､ヴ

イゴツキーにおいては､人間の心理発達 (あるいは個人の心理発達を特徴づける､社会的 ･

歴史的に作 り上げられた能力の獲得)をその社会的 ･共同的起源が媒介 していく形式のな

かに､教授一学習が発見されているわけである｡

もちろん､学齢期における教授一学習は､そうした社会的起源の単なる一つではない｡

土井(1993:第 3章第 3節)がダヴイドフの心理発達論として分析 しているように､ロシア

におけるヴイゴツキーの後継者､とりわけダヴイドフたちにおいては､教授一学習は ｢発達

の不可欠の普遍的形式｣として理解されている｡したがって､教授一学習と発達は､二つの

孤立 した過程なのではな く､その内容と形式において相互に関係する過程である｡こうし

たアプローチは､ ｢教授一学習と発達の相互作用｣説､あるいは ｢発達に対する教授一学習

の規定的役割｣説のいずれとも違っている｡それら両方の説は､いずれも教授一学習と発達

を平行関係として概念化するという意味において共通 している｡それゆえ､相互依存性に

おいて､発達が教授一学習の内容と形式を起源として発生することを説明できないのである｡

先にいったように､ ｢教授-学習と発達の相互関係｣に関して､ヴイゴツキーのアプロー

チは､発達に対する教授一学習の主導的役割の強調として受け取 られることが通常である｡

しかし､理論的に重要であるのは､これまで見てきたように､そうした強調ではなく､子

どもの発達過程とその社会的な源泉との ｢相互依存性｣への着目ということである｡いい

かえれば､ ｢教授一学習と発達の相互関係｣の問題を､発達過程 と社会的に提供される発達

資源との相互依存性 として解いていこうというわけなのである｡

このことは､より広範には､人間発達に関 して古典的発達理論の枠内で繰 り返されてき

た論争を新たな総合的枠組みに組み替える作業のなかに位置 している｡その論争は､時代

の流行とともに変化 してきたが､人間発達の基礎的なメカニズムについて､内的要因と外

的要因のどちらに首位権を与えるかをめ くる二項対立を核心としてきた. ｢氏か育ちか

nature-nurture｣ ｢文化的なものか生物学的なものか｣ ｢個人か社会か｣といった二項対

立がそれである｡今世紀ではゲゼルが ｢成熟優位説｣の立場として有名であり､その枠組

みでは系統発生によって組まれた内発的な諸要因が発達を支配すると見られている｡また､

これと正反対の見方､すなわち環境が発達上の変化の規定的要因であるとする説は､行動

主義心理学のワ トソンによって､ ｢特定の環境が与えられれば､どのような人間にでもし

てみせよう｣という極端な形で主張された｡今世紀前半のこうした両説は､前者は発達の

｢生得的制約｣innateconstrain として､後者は環境の支配的役割として､現在も継続 し

て支持されているといえよう｡

コール(Cole,1992)は､こうした伝統的な二項対立を再考 し､それを新たな枠組みで乗 り

越えようとしている｡そこで注目すべきは､人間発達に独特な役割を果たす ｢文化｣の概

念の導入である｡

コールが図式化 しているように (図 1-4)､ゲゼルとワ トソンによって代表される｢生

物学的 ･成熱｣ (図 1-4の 1列目)と ｢環境的 ･学習｣ (図 1-4の2列目)の枠組み

では､生物学的要因(B=Biological)と環境要因(E=Environmental)のいずれかが発達にと

って主要である｡それ らに対 して､ 3列目は､ピアジェに代表される ｢相互作用的｣枠組

みである｡ここでは､発達における内発的要因と外発的要因の比重が等 しく論 じられる｡

そして､それらは互いに ｢直接的｣に作用 し合うのである｡このように､現在の人間発達
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理論の大勢は､遺伝と環境の連続的な相互作用から発達が生起 し､個人と社会は相互に構

成し合うものであることを理解 している｡

人間発達を今世紀において理論化 してきたこれら三つの立場に対して､コールは､第四

のアプローチを提起 している.それは､図 1-4の4列目に.表されているように､生物学

的要因と環境要因に加えて ｢文化｣カテゴリ,-を第三の力として組み込んだものである.

このことによって､他の枠組みに見られた生物学的要因と物的環境 physical/environ一

mental要因との二項対立的二元論は､ ｢文化｣という総合的枠組みに移行する｡

BiologlccllImcrfurcJion

lnlercICt]'oncd

CuJfurcll-conlexf
tl=Biological
E=Environmental

IUniversalFeaturesoEenvironment

=Culhlre(historicallyspecificfeahLreSOLenvironment)

図 l-4 発達の基礎メカニズムの四つの枠組み(コ-ル,1992)
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こうした第四の枠組みをコールは､ ｢発達の文化的､文化 ･歴史的､あるいは文化 ･文

脈的｣な見方と呼んでいる(Cole,1992:8)｡この見方にしたがえば､生物学的要因と環境要

因は ｢直接的｣には相互作用 しない｡むしろ､それらの相互作用 (Bく→E)は､ ｢文化｣

という第三要因を通 して媒介され調節されるのである｡こうした見方についてコールは次

の二点を指摘 している｡

1.環境は､二つの種類に分けられる.一つは､たとえば重力 (大気中の酸素の存

在など)のような普遍的特徴 universalfeaturesであり､もう一つは､文化と名づけ

られる､環境の歴史的に特定の特徴 historicallyspecificfeaturesである｡

2.文化は､生物学と二分法的な関係にあるのではない｡むしろ､文化の創造と使

用は､われわれの種に特有な生物学的性格だといえる｡いいかえれば､われわれの育

ちの形式がわれわれの素質なのである｡(Cole,1992:8)

このように､コールは､伝統的な発達諸理論にある二つの要因が発達を生み出すために

相互作用するさい､文化をその媒介物 (人間生活を ｢人という種に特殊な形｣で媒介する

もの)として意味づけている｡それは､人間の生活と発達が文化のなかで構成されるとい

う ｢発達の文化 ･歴史的理論｣である｡ここで本節の前半での議論と結びつければ､教授一

学習と発達との関係は､ここでの文化と発達との関係の一つのタイプとして考察できよう｡

つまり､教授一学習は､発達を生み出し構成する媒介物としての ｢文化的に組織された社会

的環境｣ (それは人間生活において多数多様に兄いだされる)と見なしうる一つの特殊な

形式なのである｡

したがって､学齢期における学校教科の教授一学習と子どもの発達との相互関係の再構築

は､教授-学習が人間の文化的発達の ｢社会的資源｣であるという理論的枠組みのなかで進

められるといえる.ヴイゴツキーが ｢きわめて多様な具体的な研究の広場｣(BblrOTCK一

崎 1934/1935:19)と呼ぶ､子どもの発達過程に対する教科の独自の具体的関係は､ ｢文化

的｣実践としての教授一学習へのアプローチによって明らかになってくるだろう｡
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注

1) くわえて､ダヴイドフは､ ｢活動｣の原初的形式が集団的 (共同的)実現であるといっている

(EaBt,tZIOB,1993b:264)｡つまり､個人の活動は､ ｢集団的主体｣の共同的活動にもとづいて発生

するのである｡

2)会議開催の通知のなかで､議長のB.B.ダヴイドフは会議の目的と課題を次のように述べている｡

本会議の主な目的は､学際的活動理論と社会的実践のさまざまなタイプ ･形式 (経済､社

会保護､教育など)との間の相互関係を議論し､社会的実践に活動理論が影響するための請

方法 ･諸手段を確定することである｡本会議は､現代活動理論の歴史的前提､人間の社会生

活に関する他の諸理論と活動理論との相関関係を考究するだろう｡

本会議は､活動､そして社会的実践と相互に関係する活動理論に関して､それをさまざま

に理解 している支持者の間の諸議論を促進するであろう｡会議への参加者の間では､哲学､

社会学､心理学､教育学､歴史学､人類学､民族誌学､文化学､芸術､工学､コンピュータ

科学､生物学といった領域の専門家たちの研究作業が､文化､経済､ビジネス､教育､医療､

社会保護､エコロジー､スポーツ､マス ･メディアといった領域と同様に行われる｡

実際､第3回国際活動理論会議では､10のセクションが設けられている｡それは､活動理論の諸

境界､活動と政策､活動と経済､活動と教育､活動 ･文化 ･芸術､活動とエコロジー､活動 ･技

術 ･TVコミュニケーション､活動とスポーツ､活動と性である｡教育のセクションには､①活動 ･

コミュニケーション ･発達､②教育の社会的構築とそのオールタナテイヴ､③教育技術としての

教育活動､④教育の諸形式と文化歴史的理論の文脈における人間発達､⑤教育活動におけるパー

ソナル ･アプローチの問蓮､⑥活動と発達的教育､という六つの発表シンポジウムが準備されて

いる｡

3)ここでは､ロシアにおける活動理論の歴史的系譜の解明にはこれ以上立ち入らないが､ブルシュ

リンスキー(BpynLTIHHCIくH虫,1990:129)は､レオンチェフが活動理論に着手 したのを 1930年代の

後半だとしている｡彼が､ロシア心理学における活動理論の系譜的に明確な起点と見なしている

のは､ハリコフ学派ではなく､C.JLルビンシュティンの 1922年の論文 ｢創造的自己活動の原理｣

(『オデッサ大学紀要』第2巻)である｡この論文は､ 『心理学の諸問題』誌 (1986年,第4号)

に転載(Py6HHm efh,1986)されている｡

4)もちろん､ヴイゴヅキーにとって､高次心理機能の発達を説明することは､ ｢記述心理学｣か ら

踏み出すためにきわめて重要であった｡そのため､彼の研究は､ ｢発生的分析｣ I.eHeTHqeCK-

H虫aHaJIH3を枠組みとするのである(払IrOCKHfil1931/1983:97=1970]を参照)｡

5)ここでルリヤは､ ｢認識機能｣ ｢伝達機能｣とならんで注目すべき言語機能として､行為の ｢調

整機能｣の考察に向かっている｡

6) ｢文化 ･歴史的理論｣の構築にとって､ヴイゴツキーにはさまざまな理論的バックグラウンドが

存在 していた｡そのことは､1920年代のヨーロッパ心理学の諸状況にヴイゴツキーがいかに精過

していたかを見ればわかる(払『oTCI(Hfi,1926/1982)｡たとえば､反射学的行動主義､W,ヴント

の ｢内観心理学｣あるいは ｢民族心理学｣､P.ジヤネのフランス心理学派､ゲシュタル ト主義の

全体的アプローチとK.レヴインなどがそれである｡そして､コズリン(Kozulin,1986:265-266)が

指摘 しているように､ヴイゴツキーにとって大きなバックグラウンドとなったのは､疑いな くマ

ルクス主義哲学である｡人間の実践､すなわち具体的な歴史的活動が意識現象を生み出すという

ことに関して､ヴイゴツキーはマルクスに注目している｡それゆえ､ トール ミンがいうように､

ヴイゴツキーの理論構築の基礎に史的唯物論を鬼いたすことができるだろう｡ ｢ヴイゴツキーは

自身をマルクス主義者と呼ぶことを好んでいた｡史的唯物論のアプローチは､彼の科学的探究の

成功をもたらした｡それは､-発達心理学､臨床神経学､文化人類学､芸術心理学のような諸科

学を統合する基盤を彼に与える哲学だった｡そのことは､現在のわれわれ､西洋の心理学者が真

剣に取 り組まなければならないことなのである｣(TyJm H,1981:136)｡ただし､ヴイゴツキーが

心理学研究に着手した革命期には､人間の意識に関する完成された理論が存在 したわけでもなく､
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彼は心理学にできあいの史的唯物論を機械的に導入することに甘んじたわけでもないことに注意

しなければならない｡文字通 り ｢マルクス主義心理学の構築｣が彼の課題だった｡次のことばは

そのことを物語っている｡

媒介的な理論- 方法論､一般科学- をつ くり出すためには､その領域の現象､法則､そ

れ らの変化の本質､質的 ･量的性格を明らかにし､それに固有のカテゴリーや概念をつ くり

出すことが必要だ｡一言でいえば､それぞれの 『資本論』が必要なのである-私は､心理と

は何かということを､ただで手に入ったものとして､二三の引用を切 り取って､知 りたいと

は思わない｡私は､科学をどのように構築 し､心理研究にどのようにアプローチするかを､

マルクスの方法の全体から学びたいと思う｡(払打OTCIくHfi,1926/1982:420･421=1987,下線は

原文で強調)

マルクスの 『資本論』が ｢経済学批判｣であったように､ヴイゴヅキーの 『心理学の危機の歴史

的意味』(1926-1927年)は ｢方法論的研究｣なのである｡

7)ヴイゴツキーの構想の可能性に新 しい光を当てるために､彼の文献におけるキー ･ワー ドの意味

内容を人間発達に関する彼の思想のコンテクス トのなかで把握することが必要だろう｡すでにワ

-チなどのアメリカの研究者たちが意識 しているように､thoughtではな く thinkingとしての

MbIIHJIeHHe (考えること)､languageではなくspeechとしてのpeqb (話すこと)などの把握

は､ヴイゴツキーの構想にとって重要な意味をもっている｡
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ピアジェやチョムスキーとは対照的に､心理発達に関するヴイゴツキーの理論には､社

会的他者との諸関係を通した外部からの意識の構築というアイディアがある｡この点につ

いて､ダヴイドフとジンチェンコは､人間の意識に関するヴイゴツキーの見方は次のよう

であると簡潔にまとめている｡ ｢われわれは､彼の研究のなかで､外部的なものと内部的

なものというプロプレマテイツク､行為と記号の関連という考え方､意識の存在的 ･記号

的な階層がその内省的な階層に発生的に先立つという表象､そして結局は意識の対話性 と

ポリフォニー性についての理解を兄いだす｣(AaBbⅥOBH3HHqeHKO,1986:109)O

本章は､こうしたヴイゴツキー､そして現在のヴイゴツキー派と呼びうる人間科学の諸

概念と理論枠組み (説明構造)を用いて､学校の教科教授における ｢教える一学ぶ｣相互

作用が社会的事象というときそれは何なのか､それはどのようにして社会文化的な出来事

であるのか､そして教科教授における認知発達の社会文化的セッティング､すなわち認知

発達が本来的に関係づけられている社会文化的背景の設定 (他者､社会制度､媒介諸手段､

活動資源､価値 ･規範などの外部的な機能システム)をどのように理解するか､を示そう

としている｡それは､ ｢社会文化的アプローチ｣socioculturalapproachと後に呼ぶこと

になるアプローチを､ ｢教科教授の社会文化的活動理論｣の方法論として主張 し､教科教

授に対する社会文化的なパースぺクテイヴを設定することである｡

第 1節 方法論 と しての社会文化的アプローチ

1.認知発達の社会文化的説明の基本的枠組み

学校における教科の教授一学習は､社会文化的に組織化された活動であり､そこにおいて

人間発達の社会文化的組織化がなされる独特な一つの形式 (活動パターン)である｡した

がって､教科教授における子どもの活動と発達をとらえるためには､第一に､教科教授と

いう特定の社会文化的活動が個人の精神発達を機能的 ･発生的に媒介 している様相にアプ

ローチしなければならない｡そして､このアプローチがいわば ｢媒介的｣ ｢機能的｣ ｢発

生的｣な社会的決定性に大きな役割を兄いだそうとする以上､まずもって教科教授が孤立

した ｢個人｣の閉域を越えるレヴェルでの ｢社会的 ･コミュニケーション的出来事｣であ

ることを明示しておかなければならないだろう｡

心理過程の ｢文化 ･歴史的｣ (あるいは ｢社会 ･歴史的｣ ｢社会 ･文化的｣)理論と呼

ぶことのできるヴイゴツキーの発達論は､認知発達における個人と社会文化的環境との相

互関係の重要性をきわめて強調するものである｡ヴイゴツキーによって 1920年代中頃か

ら着手された心理学の再構築は､ヴント派心理学やその後継者たちによる二項対立的な二

元論を克服しようとするものだった.コール(Cole,1985:148)がいうように､その試みの中
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心は､個人とその社会的環境との完全な分離を打ち消すアプローチである｡つまり､ヴイ

ゴツキーのアプローチは､活動の社会的単位に焦点をあわせることによって､個人的な心

理諸過程とインターパーソナル (個人間的)な諸過程､さらには社会文化的な諸過程とを

統合させた理解､あるいは文化的に組織される経験の研究と個人の認知発達の研究とをク

ロスさせる方法論を豊かに提供 している｡このことは､教科教授という特定の社会文化的

環境とそのコンテクス ト (文脈)において過程的に生起する子どもの認知発達の理解にと

っても深い意味をもっている｡

こうしたヴイゴツキーの方法論に関して､へデゴール(Hedegaard,1990:350-351)は､そ

れが人間心理の発生 ･発達 ･機能 ･構造を研究するための包括的な問題を形づくる複数の

アプローチの統合であるという見方を示している｡そうしたアプローチとは次のようなも

のである｡

①活動アプローチ･･-ヴイゴツキーの後継者たちは､心理発達の描写に対する包括的

アプローチを準備する分析単位として､ ｢実践的活動｣を設定 してきた｡この単位

は､人間心理の発生のすべてのアスペクト(すなわち社会的なもの･認知的なもの ･

動機的なもの ･情動的なもの)を含んでいる｡

②歴史的 ･社会的アプローチ･-･心理学においてこのアプローチは､労働活動 (すな

わち､ツールに媒介された人間と世界の間の関係)の概念を強調する｡

③媒介道具的アプローチ--ヴイゴツキーによれば､心理的ツール (心理的道具)の

発達は､人と環境､人と自分たち自身との関係を決定する｡心理的ツールは生産ツ

ール (生産道具)と類似のものである｡したがって､それは､器官によってあらわ

れるということではなく､社会的活動を通 して生産されるということで特徴づけら

れる｡ヴイゴツキーは､心理的ツールの例として､話 し言葉､記数法､芸術作品､

書き言葉､図式､図表､地図､設計図などをあげている｡

④個人間的発生アプローチ--人間心理の過程間のアスペクトは､最初､人と人の間

での実践的活動として現れる｡分有された集団的なツール使用はこの個人間的実践

活動の一部である｡このインターパーソナルなツール使用の手続きは､徐々に､獲

得された心理内的手続きになる.人間は､ツール使用のための諸手続きを通 して､

社会的 ･歴史的伝統の ｢運搬者｣bearerとなる｡それゆえ､子どもの内的活動を形

づ くる個人間的活動は､つねに社会的であり､歴史的であり､文化的なのである｡

よって､人間心理を理解するためには､それを社会的 ･歴史的現象として発生的に

分析することが必要なのである｡

こうした包括的アプローチのもとで､ヴイゴツキーは､子どもの発生的に原初的な活動

がつねに共同的活動である事実を強調 し､心理機能の起源と発生へのアプローチ､すなわ

ち ｢発生的分析｣geneticanalysisを一貫して採用 しているOヴイゴツキーの ｢発生的分

析｣は､子どもの心理機能の起源が大人 (あるいは仲間)と子どもとの社会的相互作用で

あると見なすことにもとづいている｡そして､もっとも重要であるのは､そうした社会的

相互作用という起源が､直接的 ･実体的 ･還元的なものとしてではなく､媒介的なものと

して理解されていることである｡

社会的相互作用は､子どもの認知発達が他者からの社会的な支援とともに起こるという



第2華 教科教授研究の社会文化的アプローチ 47

ことだけを意味 しているのではない｡先にいったように､精神的活動を媒介するために社

会的に発展させられたツール (とくに言語)の使用にともなって､その使用の手続きが心

理内的 (個人的)に発達することをこの社会的相互作用は含んでいる｡その意味で媒介さ

れた相互作用であり､その機能と発生が理解されねばならないのである｡

こうして､ヴイゴツキーは､個人的な認知諸過程を社会的相互作用における共同の認知

諸過程から引き出すこと､いいかえれば社会的相互作用を通 した認知発達の説明を展開す

る｡このことをここでは ｢認知発達の社会文化的説明｣と呼ぼう｡

心理学における ｢意識｣概念の問題にアクセスした論文 ｢行動の心理学の問題としての

意識｣ (1925年)のなかでヴイゴツキーは､ ｢意識とは自分自身との社会的コンタク トの

ようなものだ｣ (意識のメカニズムと社会的コンタク トのメカニズムとの一致)として､

自己意識は他者を意識する仕方と同じように自己を (自分にとっての)他者のように意識

することだとしている.こうしたヴイゴツキーの方法論的態度は､個人内でカプセル化さ

れた ｢意識｣､あるいは内的な意識過程の確実性ではなく､ ｢意識の社会性｣に向かって

いこうとするものである｡

意識の社会的局面が時間的にも事実的にも一次的である｡個人的局面は派生約 ･二次

的なものであり､社会的なものにもとづいて､その型に正確にしたがって構築される｡

(払FOTCI(Hfi,1925/1982a:96=1987)

この方法論的態度は､しかし､ ｢個人/社会的環境｣を対立概念として､後者の方を方

法論的に優先 しようといったものでない｡そうした分割､すなわち ｢あれか/これか｣が

もはや意味をなさない形で､個人と社会的環境という常識的な二項対立が無効にされてい

るのであるOヴイゴツキーが焦点をあわせているのは､個人が社会的環境のなかで初めて

個人化 していくような発達の様相であり､いわば二つの項がそこから派生 して くる発生的

に原初的な ｢社会性｣である｡個人の発達は､そうした個人 (個人的過程)と社会的環境

(社会的過程)の両方を含む時間/空間において実現される｡

こうした時間/空間は､内面化モデル (次節を参照)とは対照される ｢参加的適合｣

participatoryappropriationモデルとして､ロゴフによって次のようにとらえられている｡

｢内面化モデルにおいては､時間は出来事から分離 してお り､外的な出来事と内的な出来

事とは懇意的に切 り離されている｡そして､発達は蓄積と見なされる｡対照的に､ ｢参加

的適合｣のモデルは､複数の他者といっしょに出来事の全体に参加 してい く人々とともに

(ここでは各個人の貢献を吟味することはできるが､それらを分離 して規定することはでき

ない)､ダイナ ミックに変化 していく出来事をむしろ焦点化するのである｡そして､発達は

変容 transformation と見なされる｣(Rogoff,1993:143).

ヴイゴツキーが焦点化 している時間/空間を理解するうえで､彼が用いている ｢発達の

社会的状況｣coIIHaJIbHa只CHTyaqm Pa3BHTH只という概念は重要である.

発達の社会的状況は､その時期の発達で生じるすべてのダイナミックな諸変化の出発

モメントである｡発達の社会的状況は､新たな人格と人格の新しい質を子どもが獲得す

るよう進んでいくとき､その進行が従っている諸形式や道筋を完全に規定している｡人

格の新しいものを社会的現実から､そして発達の基礎となる源泉から引き出すとき､そ

の道筋で､社会的なものが個人的なものになってくる｡このようにして､われわれが答



48

えねばならない第一の問いは､ある年齢の動態を研究しながら､発達の社会的状況を解

明することにある.(払FOTCM略 1984:258･259,下線は引用者)

ヴイゴヅキーの説明枠組みは､このように ｢社会性｣がきわめて大きな役割を果たして

おり､その点から ｢社会的決定論｣だと見なされうるものである｡ しかしながら､理論的

に重要な意義をもっているのは､社会的決定性に関するヴイゴツキーの根源的な概念化の

ありようである｡先にいったように､彼は､ ｢あれか/これか｣という二極の相互排除の

論理に立っているではない｡この点､ダヴイドフとジンチェンコの次のような理解は正当

である｡ヴイゴツキーの立場は､ ｢社会的諸源泉を有する人間の心理発達は､そうした諸

源泉に対するその人の関係によって (あるいは､より正確には､社会的現実におけるその

人物固有の活動によって)媒介されている｣ というものである(AaB叫 OB H 3HHtleH-

KO,1986‥111,下線は引用者).それゆえ､この立場は､ ｢個人への社会的環境の作用が壬生

自体として､即日的に､個人の心理や意識の発達を規定する｣といった機械的な見解とは

違っている｡社会的作用と意識との間の独特な現実性を考慮することによって､社会的現

実と意識発達との本来的な結合が理解されるのである｡

このように､ヴイゴツキーにとって､ ｢発達の社会的状況｣とは､直接的､実体的､還

元的なものではなく､個人と社会文化的環境との差異的関係のことだといえよう｡図式的

にいえば､個人と社会の二項対立ではなく､少なくとも三つの項､すなわち社会文化的環

境､個人､そして両者の関係から構成される多元的現象として､ ｢発達の社会的状況｣は

兄いだされねばならない｡個人と社会は孤立しているのではなく､またそれぞれがそれ自

体として在るのではない｡双方は特定の時間/空間における関係を通 して､意味ある存在

となる｡

認知発達の社会文化的説明の基本的枠組みは､こうした個人と社会文化的環境との差異

的関係の形成と解体を､発達で生 じるダイナミックな諸変化の始発点とする､ということ

なのである｡

2.個人と社会文化的環境の配号論的関係

認知発達の社会文化的説明においては､個人と社会文化的環境の差異的関係が ｢記号｣

というリンクによってとらえられ概念化される｡ここで､ヴイゴツキーと同時代のロシア

の思想家､A.A.バフチンのダイアローグ (対話)論に言及することは､ ｢ダイアローグ｣

や ｢記号｣の概念の点から､これまで述べてきた社会文化的説明の枠組みをさらに明確に

することを可能にするだろう1)｡それは､ ｢内的な個人/外的な社会｣という伝統的な対

立による説明ではなく､またそれらを同一視するのでもな く､双方の根源的な関係を概念

化することである｡

｢内的な個人/外的な社会｣､そしてそれを包含する ｢自己/他者｣の関係は､バフチ

ンにおいては､質的な対立としてとらえられない｡バフチンは､個人を ｢心理｣､社会を

｢イデオロギー (イデオロギー的現実)｣として考察 しているが､両者を決 して孤立化 (檀

端化)させたり､切 り離 したりはせず､それらを量的な移行として概念化する｡ここで､

｢イデオロギー｣ (思想の集合体一般)､そして ｢イデオロギー的現実｣とは､論理的概

念､倫理的価値､芸術的な像 (イメージ)などであり､心理学の問題はこうしたイデオロ
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ギー学 (論理学､認識論､美学､人文科学､その他)の問題 と実は不即不離の関係にある

(BaxTHH,1929=1989:51)｡それは､双方の問題が､同時的かつ相互的に関連づけられるこ

と､いいかえれば ｢同一の鍵｣によって双方の領域への客観的アプローチが可能になるか

らである｡その鍵 とは ｢記号｣である｡彼はこういっている｡

内的心理の現実とは､記号の現実である｡記号という素材の外部では心理は存在しな

い｡生理的過程や､神経系統での過程は存在するが､主観的心理は存在しない｡-主観

的心理は有機体と外部世界のあいだのようなところ､つまりこれらふたつの現実領域の

境界線上のごときところに位置しているのである｡-有機体と世界は記号のなかで出会

う｡心理的体験とは､有機体と外部環境の接触を記号であらわしたものにはかならない｡

まさにそれゆえに､内的心理は事物として分析することはできないのであり､記号とし

て7解し解釈するしかないのである.(BaxTHH,1929=1989:42)

バフチンは心理学の二つの傾向､心理主義と反心理主義を批判する｡前者は､心理的体

験の意味をイデオロギーから切 り離 して優先視する ｢解釈心理学｣､後者は､イデオロギ

ーを心理よりも優先視する ｢機能心理学｣に代表される｡両者 とも､ ｢心理 とイデオロギ

ーの双方に共通な､現実の形式としての記号を知 らない｣(BaxTHH,1929=1989:65)のであ

る｡バフチンは､ ｢心理的現実とイデオロギー的現実の一貫 した社会性｣を定義すること､

このことを ｢客観的心理学｣の問題 としている｡

ホルクウイス トがいうように､バフチンのこうした ｢客観的心理学｣は､ ｢個人の心理

ではな く､社会的なものが幾筋も織 り込まれたものとしての個人の心理を新 しい分析対象

とする心理学｣と理解することができる(Holquist,1990=1994:74)｡そ して､ ｢内的発話｣

と ｢外的発話｣の関係､いいかえればダイアローグ的構造への焦点化は､知覚､そ して思

考という高次心理機能が記号に媒介されて生 じることを説明原理 とする｡ホルクウイス ト

がバフチンから理解する ｢ダイアローグ｣は､ ｢究極的には差異的関係｣ということであ

り､ ｢何もそれ自体では存在 しない｣ (いかなるものも､それ自体では何ものでもない)

という根源的な先験的概念である(Holquist,1990=1994:60)0

バフチンのダイアロジズム dialogism 2)の主張は､｢存在するとは接触することである｣

(BaxTHH,1961/1986:330)という点に象徴的にあらわれている.何かが存在するとは､それ

が ｢意味する｣ことである｡たとえば､ホルクウイス トは､次のような出来事を例にあげ

ている｡ ｢渇きは自然界にたんに存在 しているのではない｡それは私の身に起こるのであ

る (もちろん､あなたにも)｡水の欠如は渇きという反応がなければ何も意味 しない｡精

神生活というもっとも高いレヴェルにおいても､反応を得 るまではいかなることも何も意

味 しない､と同じように言える｣(Holquist,1990=1994:71)0 《水の欠如》は､ 《渇き》と

の接触や交換において､私やあなたに存在する｡つまり､ ｢意味｣を生成する｡それ らは､

それ自体 として ｢意味｣なのではない. ｢意味｣は相対的であ り､ダイアローグ的関係の

結果として創出される出来事なのである｡

こうした存在､そして意味のダイアローグ的 ･社会的性格は､まさに個人心理の実現の

性格を示すものだといえよう｡生理的過程には還元できない個人心理の意味は､バフテン

においては､ ｢記号｣による媒介性によって説明されている｡つまり､個人心理の意味は

記号を媒介 してのみ生 じる､ということである｡ ｢意味とは､個別的現実 としての記号が､
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その記号が代理 し示 し描 くもうひとつの現実にたいしてもつ関係をあらわ したものである｡

意味とは記号の関数であ り､ したがって (純粋な関係であ り関数である)意味を､記号の

外に存在するなにか特殊な独立 した事物のようにみなすことはできない｡それは､ 『馬』

という語の意味はわたしがいま指 し示 している生きた馬であるとするのとおなじくらいに

ばかげている.･･･記号とは個別的な物質的事物であるが､意味は事物ではない｣(6axTHH,

1929=1989:45-46)｡そのさい､バフテンのいう ｢記号｣とは､ ｢その外部に存在するなに

かを示 したり､措いたり､その代理をする｣個別的な物質的事物すべてである(BaxTHH,1929

=1989:14-15)｡
個人の心理現象が了解的な解釈の対象として意味をもつということ､いいかえれば個人

心理が ｢意味をなす｣ということは､すなわちそれが記号として ｢間個人的領域において

はじめて発生｣(BaxTHH,1929=1989:20)するということである.バフチンは､そうした心

理の記号的素材として､有機体のなかで進行するすべてのもの､すなわち呼吸､血液循環､

身体の動き､内言､顔の表情､外部からの刺激に対する反応などをあげている｡もちろん､

これらの記号的素材のなかで心理の主要な素材となるのは､言葉 (内言)である｡という

のも､それは､社会的環境における外的表現の過程において形式をおひることができ､精

密化され区別されうるものであるからである(BaxTHH,1929=1989:47)｡

ところで､バフチンは､意味の了解を､ある記号の､別の記号システムへの変換 (｢な

じみの記号に関係づけること｣)として理解するが､こうした ｢記号に応答する記号｣と

いう7解の連鎖は､一つの連続的な移行の段階をなしている.だから､異なる空間を占め

ている ｢個人の内的な体験｣と ｢社会の外的な体験｣の間には質的な対立はなく､あるの

は量的な ｢程度の差｣なのである｡ホルクウイス トは､このことから､個人と社会的環境

のダイアローグ的関係を次のように概念化 し､ ｢個人/社会｣の伝統的な二項対立をまっ

たく別の形に変換 している｡

伝統的な個人/社会の対立は､相互に排除的な範境の闘いとして概念化すべきではな

く､二極闇の差異を､了解性 intelligibilityの変化する比率として図式化できるひとつ

の連続体として概念化するのが一番適切であるということになる｡

換言すると､個人/社会の対立は､それを包含する自己/他者の関係と同じように､

弁証法的なあれかこれか､としてではなく､むしろ両者がそれぞれに相手の他者性を所

有するさまざまな度合として概念化されなくてはならない｡

個人と社会の間の各段階は､自己の極に向かうのか､それとも他者の極に向かうのか､

その方向性によって決定される｡(Holquist,1990=1994:74･75)

ホルクウイス トは､こうした概念化を､二項対立ではな く､非対称的二元性の探究とし

て理解 している｡それは､人為的に切 り離された二元性を､自己と他者のダイアローグと

して解いていこうとするものである｡こうして､バフチン的なダイアロジズムは､ ｢同時

的ではあるが異なる空間を占める二つの物体 body- この場合の物体は､身近なわれわ

れの肉体から､政治的統一体 politicalbodyを経て､思想の集合体一般 (イデオロギー)

に至る広い範囲に及ぶ物体と考えてよい- の間の関係の結果｣(Holquist,1990=1994:31)

としてのみ意味が生 じるという見解に向かっている｡

個人 (自己)と社会 (他者)を二極 とする一つの連続体は､先に見たように､記号に応
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答する記号という了解の連鎖である｡そして､その連続的移行の段階は､個人的自己への

方向性と社会的他者への方向性という二つの方向性における同一と差異の比率の変化を示

している｡

バフチンは､こうした個人的自己と社会的他者の問の比率が､記号の了解過程に次のよ

うな区別をもたらすという(BaxTHH,1929=1989:56-59)Oそれは､たとえば認識的思考が､

一方で ｢私の心理｣において (私にとって)了解されるという場合であり､他方でそれが

｢イデオロギー体系｣のなかでその形式で了解される場合である｡前者の場合､記号は心

理の内部コンテクス ト (生物学的有機体の統一性､生活条件､伝記的契機)のなかで知覚

される.後者の場合は､記号が相当のイデオロギー体系のなかで知覚され､了解は認識体

系のなかでの客観的対象指示的了解なのである｡もちろん､記号は､それが個人の記号で

あろうとも ｢社会的｣である｡なぜなら､ ｢いかなる認識的思考も､わたしの意識におい

てであれ､わたしの心理においてであれ､認識のイデオロギー体系に向かって実現される

のであり､思考はその体系のなかにみずからの場所を見いたす｣からである｡

ここで､ヴイゴツキーの ｢心理間的機能から心理内的機能への移行｣と ｢記号による媒

介性｣というアイディアを関連づけてみよう｡ワ-チとス トーンは､ヴイゴツキーには､｢記

号論的諸過程は､心理間的 interpsycbological機能と心理内的 intrapsychological機能

の両方のなかに含まれている｣(WertschandStone,1985:166)という理論的アプローチが

存在していることを強調する｡そのさい､個人間的領域と個人内的領域とを結び合わせて

いる記号論的諸過程は､ここまで考察した見地からすれば､ ｢心理間｣という時点の特定

空間での ｢自己/他者｣関係のセッティングと ｢心理内｣におけるそのセッティングとの

｢比率｣の変化として概念化できるだろう｡それは､ ｢個人/他者｣の双方がそれぞれの

相手の ｢他者性｣を所有する度合の変化であり､それによって記号の了解過程がバフテン

のいうような意味で連続的に変化するわけである｡こうした ｢自己/他者｣関係のさまざ

まなセッティングを分析対象にすることによって､人間の意識が社会生活からいかにして

生起するかという問題を考察することができるようになる｡

ホルクウイストは､ ｢個人/社会｣の二極間で変化する ｢他者性｣の度合について､そ

れを自己の極と社会の極にそれぞれ押 し進めたとき､次のようになるという(この点につい

ては､この段落と次の段落で､Holquist【1990=1994:751771を要約する)｡まず一方で､個

人的自己の極に向かう場合､その極には ｢無秩序な連想｣がある｡このレヴェルでは､知

覚は (相対的に)無媒介の ｢刺激一反応｣によってなされており､連想はそれが生起する

有機体の意識にとってさえ意味を獲得することがない独自のものである｡こうした混沌の

レヴェルは､生物的欲求とは直接結びついていない他者性に関係することの度合が変化す

るにつれて､内的発話の低次のレヴェル､そして高次のレヴェルの了解性へと発達 してい

く｡これは､言語の面からいえば､当の ｢言語使用者の共同体｣と関係をもつ度合の変化

ということになろう｡

他方で､社会的他者の極に向かうとき､その極における了解性の象徴的な形態は､ホル

クウイス トのいう ｢公定的言説｣officialdiscourseであるoこの ｢公定的言説｣のもっと

も極端なものは､ ｢誰もそれ以外は口にしなくなるほど強制力をもつユー トピア的言語｣

である｡この場合､ ｢公定的言説｣は､全体主義的で､他者を認知しない｡この種の言説

は､差異を嫌い､単一の集団的自己を目指すがゆえに､ ｢全体主義的社会は､何か原初的



52

な共同体 (ゲマインシャフト)のようなものへの回帰｣を求めるのである｡ ｢公定的言説｣

が全体主義的であることの度合は､その言説が標準と想定する他者を除いては他に他者を

認めないという事態の程度に比例する｡ある人の思想が他のどの人の思想とも一致すると

いうとき､発話が消え､いかなる媒介も不必要になる｡もちろん､ホルクウイス トは､次

のようにいっている｡ ｢そのような極端なモノロジズムは理論的にも実際的にも不可能で

ある｡ダイアロジズムは現実的である｣(Holquist,1990=1994:77)0

以上のような個人と社会の間の了解性 (記号に応答する記号)の諸段階のどの段階にお

いても､それは心理 (内的記号)と社会的 ･イデオロギー的記号 (外的記号)との相互作

用として実現されている｡バフチンはそのことを次のようにいいあらわ している｡

心理的実現がイデオロギーに充たされることによって生きているのとおなじように､

イデオロギー的記号も心理として実現されることにより生きている｡心理的体験とは､

外的なものとなる内的なものであり､イデオロギー的記号とは､内的なものとなる外的

なものである｡心理は有機体のなかで治外法権をもっている｡それは個体のなかに浸透

した社会的なものである｡イデオロギー的なるものすべても社会的 ･経済的領域では治

外法権を享受している｡というのも､有機体の外にあるイデオロギー的記号はみずから

の記号的意味を実現するために内的世界にはいらねばならないからである｡

-心理はイデオロギーとなることにより自己を葬り消滅する.また､イデオロギーは

心理となることにより自己を葬る｡内的記号は､イデオロギー的記号となるには､心理

的コンテクスト (生物学的 ･伝記的コンテクスト)によるその吸収から解放され､主観

的体験たることをやめなければならない｡イデオロギー的記号は､内的な主観的記号の

環境に身を沈めなければならない｡それは､生きた記号にとどまり､理解されない博物

館的遺物のような名誉ある地位に陥らないように､主観的 トーンで鳴り響かねばならな

い.(BaxTHH,1929=1989:64)

このようにして､認知発達の社会文化的説明という方法論を､ ｢記号による媒介性｣と

いう観点から提出することができよう｡それは､内的記号としての個人的自己 (心理)の

社会的形成を､外的記号としての社会文化的環境- とくに､ワ-チとス トーン(Wertsch

andStone,1985:171)にならっていえば､ある言語的共同体 (ことばのコミュニティ)が

社会的に発展させている意味システム- とのダイアローグ的諸関係において説明しよう

ということなのである｡

以上の社会文化的説明の枠組みに関連 して､ヴイゴツキーの次のような見解を検討 して

おきたい｡

彼は､ ｢就学前の年齢における教授一学習と発達｣と題された報告において､子どもの発

達における教授一学習活動の性格には二つの ｢極｣があるのではないかと仮説 している｡そ

の最初のものは､3歳までの (広い意味での)教授一学習活動である｡この年齢までの子ど

もの教授一学習活動の特有性は､ ｢子どもが自分自身のプログラムにしたがって学ぶ｣とい

うことである｡他方､教授一学習活動のもう一つの極 となるタイプは､ ｢子どもが学校にお

いて教師のもとで教えられる｣ときである｡ここでは､子ども自身のプログラムの比率は､

子どもに差 し出されるプログラムに比べればわずかである｡そのことは､母親のプログラ

ムの比率が､より早期の年齢の子ども自身のプログラムに比べればわずかなものであるの

同様､比率の非対称的関係としてとらえることができよう｡こうして､ヴイゴツキーは､
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就学前の子どもの教授一学習活動を､極をなす二つのタイプの間の移行期として位置づけて

いる｡そして､その期間において､第一のタイプの教授一学習活動と第二のタイプのそれと

の比率が (前者から後者へと)激しく変化する､と見ているのである｡ (以上､払 Ir10TC_

KHfil1935/1935:21])

こうしたヴイゴツキーの見解には､学校の教科教授の前提に､個人的自己と社会的他者

との関係の特別なセッティングが存在 していることが示されている｡それは､これまで考

察してきたように､ ｢個人/他者｣のダイアローグ的関係の変化､その発達ということで

ある｡社会文化的説明にあっては､この特別なセッティングを分析対象として､社会的な

ものが個人的なものになって くる ｢発達の社会的状況｣を分析の始発点として焦点化する

わけなのである｡

3.教科教授における認知発達-の社会文化的アプローチ

アメリカの心理学者､ジェームス ･ワ-チは､著書 『マインドの複数の声- 媒介され

た行為への社会文化的アプローチ- Vol'cesoftheMl'ndIASocJ'oculturalApproachto

Medl'atedActl'on』 (1991年)のなかで､ ｢孤立した個人｣isolatedindividualや ｢マイ

ンドの内的本質｣internalessenceofmindに分析の首位権を与えてきた心理学､その長

年にわたる前提を批判し､ヴイゴツキー/バフチン的 Vygotskian/Bakhtinianな社会文

化的アプローチによって､伝統的な心理学の枠組みを転回しようとしている.彼は､特有

な概念システムを発達研究に導入しているが､ ｢マインド｣もそのうちの一つである｡

ワ-チが論文のなかで､ ｢認知｣Cognitionよりもマインドというタームを用いるのは

(もちろん彼の分析は認知と認知発達という標題のもとで考察されうる問題にかかわって

いるが)､次のような二つの理由による(Wertsch,1991:14-15)｡一つは､精神諸過程のさ

まざまなアスペクトを分離的に分析 し､それぞれを孤立化させてしまうことは､無意味で

はないにしてもたいへん困難だということである｡ワ-チは､マインドを分析対象にする

ことによって､たとえば自己や情動といった人間の精神生活の他の諸アスペクトにとって

も有意義な議論を展開しようとしているのである｡理由の二つめは､ ｢マインド｣や ｢精

神的行為｣mentalactionは､諸個人とならんで､二者関係 dyadや､より大きな諸グル

ープの属性として特有に叙述されうるということである｡こうしたマインドの説明は､｢真

空において invacuo行為する個人｣には連結させることのできない要求に応 じていくこ

とを可能にする｡マインドはここでは｢皮膚を越えて拡張する｣extendbeyondtheskin こ

ととして見られている｡

いま述べたような第二の点は､マインドが ｢社会的に分配｣されていること､そして ｢媒

介性｣mediationの概念と関連していることを少なくとも意味している｡とくに､ここで

の媒介性という問題は､ヴイゴツキー派のアプローチとして論じてきたように､精神機能

が ｢課題の遂行において使用される媒介諸手段｣によって形づくられること､その意味で

社会的に決定されていること､を一般理論的枠組みとして示しているのたといえる｡ワ-

チは､そのさい､自動車のデザインにおけるイメージ手段としてコンピュータを使用する

技術者の行為を例にあげている｡そして､次のような問いを差 し出すのである｡

行為を媒介するメカニズムからこの個人の精神的行為を切り離すことは意味あること
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だろうか? 実際､そうした行為がその媒介諸手段から独立しているといいうるだろう

か? おそらくできないだろう｡このことは､精神的行為の個人的モメントがないとい

っているのではない｡最終的には､私のここでの関心はそうした行為を遂行する諸個人

の心理諸過程にあるのだから｡しかし､そうした諸過程に説明を与えたいと望んでいる

にしても､どのような媒介の諸形式 (たとえば､コンピュータ ･ハー ドウェアやコンピ

ュータ ･ソフトウェア)が編入されているかに関する諸事実を結局は引き出さねばなら

ないのである｡(Wertsch,1991:15)

ワーチは､こうしたマイン ドについての理解を用いて､心理諸過程を社会文化的セッテ

ィング (社会文化的に設定される背景)に関連させる道筋を発見 しようとする｡孤立 した

個人､あるいはその脳についてさえも､それ自体の (自足的な､他のものと切 り離された)

属性を固有に叙述 しうるということはない｡そこでは､マインドの本来的に社会的な性質

と媒介的な性質による規定が見失われているからである｡ワ-チがいうように､精神的行

為が孤立 した諸個人によって遂行されているときでさえ､それはある点においては本来的

に社会的であ り､コンピュータや言語や数体系の援助とともにほとんどいつも遂行される

のである｡

このように､ワ-チのマインド理解は､個別的な個体の確実性に立脚 した心理学理論の

分析単位や方法に対する懐疑にもとづいている｡周知のように､ピアジェ派は､物質的現

実と個人とのインタラクションを分析対象 とする｡ しかし､彼 らは､そこにおいて､ある

種の論理的 ･数学的構造､たとえば可逆性に焦点をあわせている｡ワ-チが導入 しようと

しているのは､そうした枠組みでは考察が困難か除外される傾向にある問題､すなわち発

達の社会文化的セ ッティングである｡

わわれわれが､たとえばアメリカ人の､日本人の､あるいはロシア人の思考様式､20世

紀のマインドに対する 19世紀のマインド､官僚的合理性 という理性タイプ､などといった

ことを話題にするさい､社会文化的セ ッティングに対する関心から精神機能の諸形式が論

及されているのである｡ワ-チは､ ｢マインドへの社会文化的アプローチ｣が次のような

ものだという｡

マインドへの社会文化的アプローチの基礎的な目標は､精神諸過程 とそれらの文化

的 ･歴史的 ･制度的な諸セッティングとの間にある本質的な関係を理解するような､人

間の精神諸過程の一つの説明を創造することである.(Wertsch,1991:6)

他のものから分離されたア トムとしての個体から出発する心理学は､そうした仮定のゆ

えに他の学問諸分野との意味あるコンタク トをきわめて困難にしてきたのである｡そうし

た傾向に対 して､ ｢マインドへの社会文化的アプローチ｣ という思考は､インターディシ

プリナ リー､すなわち心理学､言語学､社会学､記号論などのアイディアを結合 し､それ

らに新 しいパースぺクテイヴを切 りひらくものだといえよう(TyJIbBHCTe 【1986:150】を参

照)0

ワ-チが導入する社会文化的 socioculturalというタームは､このように､ ｢精神的行

為がいかに して文化的 ･歴史的 ･制度的なセッティングに埋め込まれているか｣を理解 し

ようとするためのものである｡彼は､文化的 culturalあるいは社会歴史的 sociohistorical

といったものよりも､この社会文化的というタームを選択 している｡彼によればその理由
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はこうである｡社会文化的というタームは､ ｢媒介された行為｣の研究について考えてい

る諸学問と諸学派の重要な貢献を受け入れるために選択された｡それは､一方でヴイゴツ

キーと彼の後継者たちによってなされた貢献 (彼らは､社会文化的というよりも､むしろ

社会歴史的というタームを典型的に用いた)であり､他方で､現代の多くの文化学者たち

によってなされた貢献 (ワ-チが考慮している学者たちの多くは､歴史的というタームを

用いることはないが)である｡したがって､こうした意味でいえば､ワ-チがとろうとす

るアプローチには､社会的 ･歴史的 ･文化的 socio･historical-culturalというタームがよ

り正確ということになる｡ただ､それではかなり扱いにくいということから､彼は結果と

して ｢社会文化的｣を選択している｡ (以上､Wertscb.【1991:15-16】)

したがって､ここで ｢社会文化的｣を用いるとき､歴史的次元に属する問題が消去され

ているわけではない｡ただ､ワ-チがいうように､ ｢文化的｣という観点をもつとき､そ

の歴史性に関して､心理学が暗黙のうちに抱いてしまいがちなエスノセントリヅクな仮定

に警戒しなければならない｡それは､端的にいって､ ｢文化的な諸差異を歴史的な諸差異

に還元｣してしまうということである(Wertsch,1991:16).たとえば､西洋と発展途上国と

の間の文化心理的な諸差異が単一的 ･同一的な歴史的発展の諸段階による諸差異だと解釈

されるとき､そうした暗黙の仮定が働いている｡また､西洋社会の子どもの推論過程に関

してえられたデータを ｢原始的｣primitiveな社会の大人と比較して解釈するといった手

法がそうである｡これらの心理学的解釈は､実は非歴史的という意味において ｢普遍的｣

な子どもの発達を描き出しているのである (このことは､発達段階論の陥葬として第 6章

でふたたび検討する)0

活動理論､そして社会文化的アプローチの焦点は､精神諸過程の閉じられた自己充足的

な均一性ではなく､諸関係のなかでのその多数多様性を強調することにある｡こうした｢媒

介された行為｣の歴史的 ･文化的 ･制度的な状況性は､教科教授における子どもの認知発

達の研究にとっても別のことではない｡なぜなら､教科教授研究は､学校教科教授という

特定の組織された社会文化的環境と子どもとの諸関係から出発 し､環境と子どもの精神過

程の機能化がそうした諸関係から発達的に生起 して くる ｢連続体｣を分析対象にしている

からである｡いいかえれば､それは､子どもの精神機能形式が教科教授という特定の社会

的 ･文化的活動とどのように結びついているのか､その関係づけられた組織化､特有なセ

ッティングを理解 しようとするのである.ここにおいて､一般的な社会文化的アプローチ

を教科教授研究にとって意味あるアプローチとして変換することができる｡

このアプローチ､すなわち教科教授への社会文化的アプローチは､学校教科の教授一学習

という一つの特別な社会文化的環境とそのコンテクス ト (文脈)に関連 した活動､あるい

は能力発達の一つの社会文化的セッティング､そして教授一学習過程という特定の社会文化

的なコミュニケーション空間に光を当てようとするものである｡そして､その中心課題は､

教科教授という特定の ｢意味空間｣において (それらに応 じて)子どもの精神活動の発達

が実際に出現する様相を明らかにすることである｡
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第 2節 教授一学習における媒介された行為の社会文化的問題

l.教授一学習と発達の再概念化の問題

これまで述べてきたように､ヴイゴツキーならびに彼の ｢文化 ･歴史的理論｣を方法論

とするヴイゴツキー派の理論枠組みは､教授一学習 と発達の関係に関する社会発生的

sociogeneticな観点を強調するものである｡そこでは､教授一学習と発達の関係の再概念化

が､一つの重要で可能性をもった検討課題となる.

本節では､学習活動を通 した心理発達という点から､発達の再概念化の道筋を考えてみ

よう｡それは､教授一学習をさまざまなレヴェルの諸関係や諸文脈が交錯する社会文化的環

境のなかに埋め込まれた活動としてとらえ､そうした分析単位から発達を概念化 しようと

するアプローチのなかで､教授一学習に新たな意味を与えていくことである｡

こうした再概念化は､活動理論と活動概念の更新と結びついている｡現在､批判的に対

処 しなければならないのは､学習活動を通 した発達を生産的な変化とは理解 しないアプロ

ーチ､すなわち行動や認知に関する｢できあいのスタンダー ド｣ready･madestandardsの

｢行為一操作一内面化｣としてのみ活動を理解 してしまうことである0

レクトルスキーは､活動理解の更新にとって､ヴイゴツキーの次のような基本アイディ

アがいま重要だという(Lektorsky,1993:49)｡それは､ ｢活動の間主体的側面｣ (つまり､

人が人工的対象物を創造する文脈で生起させる間主体的諸関係)､そしてそれと関わる｢記

号による活動過程の媒介｣についてのヴイゴツキーの強調である｡

ここで､レク トルスキーは､人が自身の諸反応を決定する刺激をみずから創造し､自身

の行動をマスターするための手段としてそれを利用するというヴイゴツキーの考え､すな

わち ｢人工的手段刺激｣概念(払打OTCKH虫,1931/1983:78)をとりあげている (この ｢人工的

手段刺激｣は ｢対象刺激｣と区別される)｡こうしたヴイゴヅキーのアイディアがきわめ

て重要であるのは､ ｢人は､できあいのスタンダー ドやルールを 『内なるものとする』

interiorizeだけでなく､なおその上に､それらそのものを『外なるものとする』exteriorize

L､新 しいスタンダー ドやルールを創造する｣(Lektorsky,1993:49)という主張がそこに含

まれているからである｡

ここでは､ ｢活動の間主体的側面｣ ｢記号による活動過程の媒介｣という ｢文化 ･歴史

的理論｣の観点から､教授一学習と発達の関係の再概念化を検討 したいと思う｡それは､人

間発達への社会文化的アプローチの一環､すなわち教科教授への社会文化的アプローチと

して進められるであろう｡

そのさい､発達の ｢内面化モデル｣ (子どもの発達の ｢内的本質｣を求め､そこから出

発 しようとする見解)を批判的に検討することは､特定の社会文化的環境としての教授一

学習とそこにおける教師と子どもの活動の創造的変革性を概念化するための鍵となる｡そ

れは､以下で述べるように､発達の ｢内面化モデル｣を越えて､ ｢媒介された行為｣のモ

デルを導入することによって可能である｡

2.発達の ｢内面化モデル｣の理始的話前捷とその批判

心理発達の ｢内面化モデル｣は､ ｢技能の内面化｣｢概念の内面化｣というように､ ｢内
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面化｣というメタファーにもとづいて発達現象を概念化 している｡こうした ｢内面化モデ

ル｣の理論的諸前提を批判的に再考することは､新たな学習概念を構築するための始発点

をつ くり出すだろう｡

｢内面化｣として発達を､そして学習を概念化することは､通常､外部的なものと内部

的なものとの明確な分割と二項対立を前提 している｡発達の過程での ｢内面化｣にともな

って､最初は個人間的な範囲 (すなわち外部)にあったマテリアル (たとえば､知識)が､

次第に個人内的なもの (すなわち内部的なもの)になってい く｡この場合､次の二つの前

提に注意 しなければならない｡第一は､心理諸過程は ｢孤立した個人｣の内部に存在する

という強固な見方である｡第二に､ ｢内面化｣とは外的パターンの内的コピーである､と

いう前提である｡

ヴァルシナ-たち(LawrenceandValsiner,1993:152)がいうように､こうした前提は､

｢単一的に文化を伝送すること transmission｣という見方としてあらわれている｡もちろ

ん､ここでいう ｢伝送｣とはモノロジック (自己同一的)で一義的 univocal､単一指向的

unidirectionalなものである｡

｢内面化モデル｣のこの前提は､一義的なコミュニケーションの ｢伝送モデル｣と結び

ついている.それはふつう次のような図式(Wertsch,1991.･72)でコミュニケーションを表象

する｡

単一の

伝送されるもの

チャネル

単一の

受信されるもの

こうした見方において､ ｢内面化｣としての心理発達は､個人が外的な知識や技能の断

片を内的に所有 し蓄積することを意味 している｡そうした ｢内面化｣について､ヴァルシ

ナ-たちはこういっている｡

｢知っている者｣ (親､教師､熟練者)が ｢知っていない者｣ (子ども､生徒､初心

者)に完成した知識のサンプルを与える｡そして､そのようにパッケージされたメッセ

ージの受取人には､それらを与えられたものとして受身の (ともかく再構築的ではない)

方法で受け入れることが期待されている｡こうした伝送の過程は､伝送されるどのよう

なものの再組織化も必要としない｡また､伝送されるマテリアルのどのような変更も伝

送の過程における｢エラー｣として説明されるのであるo(LawrenceandValsiner,1993:

152)

こうしたモデルが実際に機能 していることは､制度的な学校教育における教室インタラ

クションの形式を例にして説明できる｡次の教室談話はアメリカの公立幼稚園での記録 と

してワ-チたち(WertschandSmolka,1993:80)があげているものであるが､おそらくこの

形式は世界の教室で多用されているものだといえよう｡

T(教師): 鶏がふ化するのにどれくらいかかりますか?

Jen: 8日です｡

T: よろしい｡

T: 卵がふ卵器に入って何日になりますか?
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Jen: 3日です｡

T: はい､いいですね｡

ワ-チたちは､ ミ-アン(Mehan,H.1979.Learninglessons.)にならって､ここでの談話

を､教師の発問 initiationに続いて生徒の解答 replyがあり､さらに続いて教師の評価

evaluationがあるというⅠ-R-E連鎖の形式から検討 している(引用部分ではこの連鎖

がT⇒Jen⇒T/T→>Jen⇒Tというようにあらわれている)｡この連鎖の目立った特徴は､

教師から生徒へ､そして生徒から教師への情報伝達がその一義的機能に基礎をおいている

ことである｡そして､理解における ｢エラー｣は､ Ⅰ-R-E連鎖という ｢伝送｣の手続

きを反復することによって除去され､正しい一義的なメッセージの伝達が生起する､と考

えられるのである｡

このように､ ｢単一的に文化を伝送すること｣という概念化は､行動や認知の外的パタ

ーン (パッケージされたメッセージ)が ｢個人｣という閉域に一義的に移され蓄積される

過程として､学習を通 した発達の ｢内面化モデル｣を構成する｡このモデルは､子どもの

発達の過程が生産的な変化 ･変容であることを明らかにしない｡そのため､こうした ｢内

面化モデル｣を批判的に越えることが必要となるのである｡

以上の検討は､子どもの学習活動をより拡張的にとらえることを要請するだろう｡それ

は､子どもの学習活動が個人的過程と社会文化的過程の両方を含む時間/空間において創

造的に実現されることへ焦点をあわせ､ ｢外部一内部｣の二元論的概念を更新することで

ある｡

3.媒介手段の使用と創造による学習の統制

第 1節でとらえたように､マインドを ｢皮膚を越えて拡張する｣こととして見る社会文

化的アプローチは､精神的行為が本来的に社会的であることを示そうとし､人の行為がコ

ンピュータや言語や数体系といった ｢媒介諸手段｣ (心理的ツール)の援助とともに遂行

されることに何よりも注目している｡この ｢媒介諸手段｣は､さまざまな ｢文化的な道具｣

のことであり､ある種の ｢言語的共同体｣ (ことばのコミュニティ)が文化的に構成 して

いる意味のシステムや言語の使用方法､問題解決のス トラテジー､意思決定の手続き､な

どがそこには含まれる｡

このアプローチが ｢内面化モデル｣と鋭 く異なるのは､人の心理発達を､ある種の ｢内

面化｣された表象や心的過程としてよりも､社会的行為を媒介する諸手段の使用として理

解 しようとする点である (媒介は諸個人が行為する文化的 ･歴史的 ･制度的セッティング

によって与えられる)0

たとえば､ワーチたちは､バフチン(BaxTHH,1979)が指摘する ｢言語的コミュニケーシ

ョンの典型状況｣を与えるようなセッティングとして､特定の ｢ことばのジャンル｣speech

genreが ｢教室談話｣classroom discourseをいかに媒介 しているかを考察 している

(WertscbandSmolka,1993:80)0

ワーチは ｢教室談話｣という特定の ｢ことばのジャンル｣を次のようものだとして特徴

づけている(Wertsch,1991:111-116)｡フォーマルな教授コンテクス ト (文脈)では､ ｢科

学的概念｣にもとづ く ｢字義どおりの意味｣が特権化されている｡ここで ｢科学的概念｣
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とは､意味論的にいって脱文脈化された decontextualized､<記号タイプー記号タイプ>

関係 (記号と記号との関係)でもって特徴づけられるもののことである｡

ところが､フォーマルな教授セッティングは､そうした脱文脈化された ｢合理性｣によ

ってつ くり出される均質性に対抗する傾向もまたもっている｡すなわち､ ｢教室談話｣ と

いう用語自体はある種の均質性に関わっているが､そこには多様性や不均質性 (異種性)

も存在 しているのである｡その主要な源泉は､教師の ｢声｣と子どもの ｢声｣との間の差

異である｡

また別の点をいえば､フォーマルな教授-学習の ｢ことばのジャンル｣の独自性は､ ｢教

師一子ども｣談話が子ども自身の ｢自己調整能力｣を高めるよう子どもを励ますという組

織化になっていることである｡

ワ-チたちは､ ｢教室談話｣という ｢ことばのジャンル｣に注目することが､次のよう

な意味で社会文化的アプローチであるといっている｡

スピーチ ･ジャンルは-精神間的過程と精神内的過程の両方を形づくる媒介手段であ

って､その点からすればそうした過程は何よりもそれが生起する社会文化的セッティン

グによって形づくられるのである｡(WertschandSmolka,1993:80)

このように､教室で ｢心理間的｣ ｢精神問的｣ ｢間主体的｣に構築される ｢談話｣の特

有性､それは ｢社会文化的セッティング｣と呼びうるものだが､そうした媒介手段の使用

と創造が子どもたちの学習を統制するのである｡

社会文化的アプローチは､先にいった ｢活動の間主体的側面｣に注目し､ ｢媒介性｣を

鍵として､活動理論の新たな ｢細胞｣の発見と活動の歴史的 ･発生論的分析を進めるため

の方法論である｡エンゲス トロームはこういっている｡

ツールや記号による媒介性はたんに心理学のアイディアなのではない｡それは､文化

や社会から個人のマインドを孤立させるデカル ト主義を打ち破るアイディアなのである｡

(Engestrom,1991:ll)

4. ｢内面化｣から ｢媒介された行為｣のモデル-

ヴイゴツキーの ｢教授一学習｣06ytleHHe概念の使用について､次のような見解がある｡

それは､ヴイゴツキーにおいて ｢子どもの自発的 ･主体的な活動としての学習概念が､固

有のカテゴリーとして成立していない､少なくともヴイゴツキーは､学習概念を意識的に

使うことをしていない｣(波多野 ･堀嵐 1979:329)というものである｡

ここでは､ ｢教授-学習｣概念のヴイゴツキーによる意識的な使用､その合意するところ

がとらえられていない｡ヴイゴツキーが使用する ｢教授一学習｣という用語､すなわち06-

yqeHHeの接頭辞 0̀6'は ｢接触｣を意味し､ ỳqeHHe'は ｢学ぶこと｣と ｢教えること｣

の両方を意味 しうるOしたがって､06-yqeHHeは､ ỳqeHHe'の二つの意味あい (学ぶ

ことと教えること)を結びつけている｡つまり､それはまさに ｢教授一学習｣という対関係

なのであって､ ｢教授｣teachingだけでも､ ｢学習｣learningだけでも､また ｢教授-

学習｣でもない｡したがって､この概念の使用では､学習が ｢社会的他者｣ (人､社会制

度､文化的に構成された外部的な媒介装置)との対関係で発生するという見方が重要であ

る｡学ぶ個人の活動としての学習は､社会的他者なしにはありえない相互関係性のなかに
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セットされているのである｡

｢内面化モデル｣を越えて学習をとらえていくためのスターティング･ポイントは､｢孤

立した個人｣や ｢内的世界｣にとってかわる基礎的な分析カテゴリーを設定することであ

る｡そうした可能性をもつのは､ジンチェンコ(Zinchenko,1985)やワ-チ(Wertsch,1991)

が導入する ｢媒介された行為｣mediatedactlon という分析カテゴリーである｡それは､

行為の担い手 を ｢媒介一諸手段-を用いて ともに一行為する-(請)個人｣individual(S)-

acting･with･mediationaトmeansとして規定する｡この分析単位は､実体としての文化的

ツールから出発するのでも､個人の何らかの心的状態から出発するのでもない｡まさに､

二つのアスペクトの基本的で分割できない関係の構築がそこでは問われているのである｡

同時に､ ｢媒介された行為｣という分析単位において､社会的機能と個人的機能を媒介す

る ｢記号論的メカニズム｣ (とりわけ言語)が説明されうるだろう｡

このように､ ｢媒介された行為｣のモデルは､子どもの学習を拡張的にとらえることを

可能にする｡そこでの ｢媒介性｣は､できあいの意味や規則によって学習がたんに拘束さ

れているということではなく､ ｢媒介｣としての人工物を子どもが使用 したり創造 したり

することで､みずからの行動や認知を ｢外部から｣統制していくことをあらわしている｡

｢媒介性｣を鍵とする活動理論について､エンゲス トロームはこういっている｡

活動理論は､人々が自分自身の人工物の統制を獲得し､それゆえに自分たち自身の未

来の統制を獲得することを手助けするような諸研究において､開拓者となる概念約 ･方

法論的潜在力をもっている｡(Engestrom,1991:12,下線は引用者).

第 3部でとりあげるように､教師と子どもたちが共同作業として教室コミュニケーショ

ンを社会的 ･間主体的に構築することは､個人の外部での ｢媒介的人工物｣の構築である

と見なせる｡そうしたコミュニケーションの構築の前提には､他者のポジションや価値に

関係すること､そのポジションから自己を見ること､そして内的対話を進めること､があ

ろう(Lektorsky,1993:49)｡こうした学習は ｢創造的に変容する過程としての活動｣なので

あって､ここで批判的に分析 した ｢内面化｣としては理解できないものなのである｡

第 3節 教科教授の社会文化的セッティング

学校教科の教授一学習という活動の特有性は､たとえばその主要な組織形式である授業､

そして授業における教師と子どもの ｢談話様式｣の特徴を考えてみればわかる｡前節で述

べたように､ ｢談話様式｣は活動を形づくる媒介手段の一つであり､それは特定の社会文

化的セッティング (背景設定)によって与えられる｡

レオンチェフは､ ｢就学前の子どもが質問に答える行為｣と､同じ質問に対して ｢小学

校 1年生の児童が教師に答える行為｣とを比較 し､それらが異なる種類の活動に含まれた

行為だとしている｡彼は次のように書いている｡

子どものことばに以前あった自然性はどこにいったのか? 教室での返答は､何かを

知らされる必要が教師にあるとか､何かを教師に伝えるとかいったことに動機づけられ

た行為なのではない｡その行為は新しい関係を含んでおり､別の活動すなわち学習とい
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う活動を実現する｡-絵には森が描かれていることを教師と学級のみんながともにわか

っていても､ ｢森が絵にかかれています｣といわなければならない｡-授業における子

どものことばは､遊びにおけることばや､同級生､両親などとの言語的コンタク トにお

けることばとは違った形で､心理的に構造化されているのである｡(Leontyev,1981:405)

このように､授業における子 どもの言語行為は､授業外での子 どもの言語行為､たとえ

ば遊び活動や友人との交際であらわれるそれ とは著 しく異なっている｡これは､授業が ｢教

科の教授一学習｣という特別の活動をセ ッティング しているか らである｡

ここで重要なのは､学習 という活動が他のタイプの活動 とは異なる社会的関係を繰 り込

んで実現されることである｡つまり､それぞれの個人的活動は､学習活動という領域での

｢他者との特別な関わ り合い｣をともなっている｡そこでは､個人的活動が特定のコ ミュ

ニケーションと記号的ツールを含んで構造化されているのである｡

いいかえれば､他者 との社会的関係のあ り方が子 どもにとっての状況 となって､対象 と

関わる子どもの行為の認知的特徴 とその意味を決定 し形づ くっているのである｡もちろん､

このことは､談話様式に見 られるような言語使用 (媒介手段)の手続 きと結合 している｡

また､このことは低学年の子 どもによっても認知的に判断されている｡ レオンチェフは､

この場面を子 どもが次のように説明 したとして引用 している｡ ｢だって､先生はお話をす

るために質問 しているのではないもの｣0

われわれが直接に観察可能なのは､授業における教師と子 どもの個々の行為である｡そ

れゆえ､教授理論は､現象として構成可能な個人的行為､教材の個人的認知過程 として､

教科教授をデザインする傾向をもって しまう｡ しか し､そこでは､そのように見え､現実

になされている諸行為が､より大きな文脈､すなわち社会的活動 としての教科教授の機能 ･

目標に関連づけられていることが見落とされている｡それは､活動の深層にある無意識の

構造である｡

もちろん､われわれは教師 と子 どもの ｢個人レヴェル｣での具体的な諸行為を教授実践

として最終的には考えねばな らない し､それを放棄することはできない｡ しか し､教授実

践を根本的に理解するためには､個人の方向か らだけではな く､集合的な水準で流通 し分

配されている意味秩序や慣習の方向か らもアプローチ しなければならない｡つまり､教授一

学習を発生的にとらえるためにも､教える者 と学ぶ者の間に成立する意味秩序にアプロー

チ し､授業を社会的 ･集合的活動として兄いだすことが必要なのである｡

そのさい､教授一学習を ｢私的｣な個人によるものと考えず､社会的 ･集合的活動として

とらえるために､教授一学習の ｢集団的 (集合的)主体｣という概念が有効である｡クラエ

フスキーは､この ｢集団的主体｣について次のようにいっている｡

教授一学習に関する教育学文献におけるこれまでの諸定義は､教授一学習事象を教育科

学の特別の対象として取 り込むには不十分である｡そこでは､教授一学習が個人的主体す

なわち教師と生徒の活動として表象されている｡-すべての定義では､教授一学習が相互

関連の総体として表象されているけれども､二つの個人的主体 (教師と生徒)の一定の

諸行為のそれぞれは個々別々の活動を占めることになっている｡しかし､-そうした諸

行為はただある活動のあらわれとしてのみ登場するものなのである｡その活動とは､社

会集合的な (心理学的ではない !)水準においては､人間活動の単一の範囲に立ち現れ

る｡こうした活動の主体は集団的 (社会集合的な)主体である｡これが教授一学習活動な
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のである｡(KpaeBCKH虫,1977:50･51)

｢集団的主体｣というアイディアは､教授一学習という社会的 ･個人間的活動のなかにあ

る諸行為のネットワークを個々の教師の ｢指導行為｣や子どもの ｢学習行為｣の二面的過

程に分離 してしまわないために必要である｡つまり､われわれが常識と見なしている ｢教

師と子どもの日常的行為｣が､実は見えない形での社会集団的な出来事であって､そこで

は特別な規則や意味が流通 し分配されているのではないか､ということである｡

教科教授のデザインとしてのカリキュラムは､ ｢集団的主体｣によって共同的に実現さ

れている｡カリキュラムは､たとえば学習指導要領の作成者､教科書や指導書の執筆者､

教育学理論家､学校教育関係者､教師たち､･さらにはより広い文脈で､経済的 ･政治的 ･

文化的機関などによって､学ぶ者全体との相互作用として集団的に構成されたものである｡

そこには､教授一学習活動のプログラムを介して成立する ｢集団的主体｣を認めることがで

きよう｡

こうした特定の活動システムあるいは活動プログラムの枠内で､教えることと学ぶこと

が社会集団的出来事として実現されている｡つまり､そうした活動に参加する教師と子ど

もたちが､活動のプログラムに対応 し特別の行動システムを形成 していく ｢集団的主体｣

となるのである｡カリキュラムが構成する活動プログラムが､その機能において､教授一

学習活動への参加者にとって可能な行為を決定 していることは､ ｢隠れたカリキュラム｣

hiddencurriculum 論によって照明されている｡こうして､教授一学習活動は､それに直

接 ･間接に参加する人々の共同として実現される｡

結局､教授一学習構成の ｢集団的主体｣は､次の二つの水準で区別 して考えられるだろう｡

一つは､カリキュラムや教授一学習活動をデザインする ｢集団的主体｣である｡もう一つは､

教授一学習活動を直接的に実現 し､教授一学習過程を個人と個人の間の相互作用を通して構

成する ｢集団的主体｣､すなわち教師と子どもたちである｡このように､教授一学習構成の

｢集団的主体｣という見方は､教師と子どもの諸行為をマクロ ･ミクロの社会的な水準で

とらえ､諸行為を共同的活動への参加という枠組みに配置することを可能にするのである｡

さらに､ここで見逃 してならないのは､インターパーソナルな相互作用がその歴史的 ･

文化的形式とは切 り離せないことである｡したがって､教科教授の社会文化的セッティン

グを概念化する方法を､教授-学習に影響する ｢個人内的｣intra-individual､ ｢個人間的｣

interpersonal､ ｢社会 ･歴史的｣socio-historicalという三つのファクターの設定に求め

ることができる (三つのファクターとそれらの間の関係については､Pollard【1993】を参

照)0

｢個人内｣の範囲は､個人が経験を同化 したり理解を構成 したりする道筋として､認知

心理学者が扱ってきたことである｡ ｢個人間的｣とは､社会的相互作用の範囲である｡そ

こでは､意味が交渉され､それを通 して文化規範と社会慣習が学習される｡ ｢社会 ･歴史

的｣とは､文化的に定義され歴史的に蓄積された正当化と言明の範囲のことである｡それ

は､ ｢個人間｣での相互作用と ｢個人内｣でのリフレクションの両方にとっての資源であ

る｡以上の三つのファクターは図2-1のようにモデル化される(Pollard,1993:173)｡
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組み合わされた仲間との行為や教師

との相互作用が社会 ･歴史的フレー

ムワークを浦過する｡その談話はそ

れ自身､社会的 ･文化的実践によっ

て定義される ;個人間的レヴェルで

生成された意味と正当化は､たとえ

ば急速な社会変化の時期には､より

幅広い社会的表象を変更するかもし

れない｡

図 2-1 学習における ｢個人内的｣ ｢個人間的｣ ｢社会 ･歴史的｣ファクターの関係

(ボラー ド,1993)

このように､ある教授一学習をめ くっては､個人 ｢間｣での相互作用という ｢ミクロ社会

的文脈｣と､それを取 り巻 く､より広い社会的 ･文化的 ･歴史的な ｢マクロ社会的文脈｣

とが重層 しているといえる｡つまり､教科教授は､ ｢ミクロ (インターパーソナルな相互

作用)-マクロ (歴史的 ･文化的 ･制度的形式)｣の重層的な社会的メカニズムに媒介さ

れており､その意味で社会文化的にセッティングされた活動なのである｡

しかし､このことは､教師と子どもの個人的行為に ｢あらわれる｣というだけではなく､

｢教える一学ぶ｣関係の ｢間｣で社会的に ｢形成される｣のである｡ したがって､カプセ

ル化された個人 ｢内｣の変化ではな く､む しろ教師と子どもの ｢間｣､子どもと子どもの

｢間｣で実現される認知発達の発生に焦点をあわせることが必要となる｡これは､規則や

意味が慣習的に確立されている所からではな く､それらが結果としてつ くり出されるコミ

ュニケーション空間から出発するということである｡
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注

1)ヴイゴツキーとバフチンの関係について､桑野は次のようにいっている｡ ｢ヴイゴツキイとバフ

チンのきわだった共通性には眼をみはらされる｡この点について､イヴァノフは､バフチンがヴ

イゴツキイに影響をあたえたと断定 しているが､この点についてはいま少し検討の要があろう｡

20年代に両者はともに､相手の著作を文献としてあげてお り､いずれが先かは断じがたい｡いず

れにせよ､両者は､<記号>､<内言>という概念を駆使 して意識の問題の解決を図るという点

で､著しく似かよっていた｣(桑野,1987:97)｡

また､ダヴイドフとジンチェンコ(EaBbVIOB H 3HHtleHIく0,1986:109)は､意識のダイアロジズム

とポリフォニー性という点に､ヴイゴツキーとバフチンの影響関係を見ている｡

なお､本論文では､1920年代のバフテン･サークルのテクス トの著作名をめぐる込み入った論争

(たとえば､ヴオロシノフ名義の 『フロイ ト主義』 『マルクス主義と言語哲学』などの扱い)に

は立ち入らず､桑野(1987:19-20･143-156)､ホルクウイス ト(Holquist,1990=1994･12)などの見解

にしたがって､テクス トを扱っている｡

2) ｢ダイアロジズム｣という用語は､バフチンのさまざまな思索をその ｢ダイナミックな異種混活

性を見失うことな くひとつの統一体 として概念化する｣ための手段として､ホルクウイス ト

(Holquist,1990=1994‥22)が用いているものである｡
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第3章 学校教科教授の社会文化的形式

フォーマルな学校における教科の教授-学習は､文化的に組織された社会的活動であり､

そこにおいて人間発達の社会文化的組織化がなされる独特な一つの形式である｡その意味

で､教科の教授一学習は､人間の社会文化的な諸実践の一つであると考えられる｡日々の学

校活動､そして教室での教科の教授-学習は､独特な活動プログラムに応 じて生起する個人

間的相互作用であり相互交渉なのである｡

本章では､第 1部 ｢教科教授の社会文化的パースぺクテイヴ｣でえられた社会文化的活

動理論の枠組みにもとづいて､教授一学習過程の実現を､授業という ｢意味空間｣すなわち

｢社会的なコミュニケーション空間｣の実現過程として考察する.それは､子どもたちに

よる教科の学習と教師によるその支援を社会文化的コンテクス トのなかにおき､教授一学習

過程の社会的構築のオールタナテイヴを提起することでもある｡とりわけ､従来の学習理

論がもつある種の ｢心理学主義｣ (実験室での心理学実験を通しての学習理論)を超え､

文化を変換･再創造する社会集団的出来事として拡張された教授一学習をそのコンテクス ト

において理論化することが必要である｡もちろん､それは逆に ｢社会学主義｣ということ

でもない｡個人と社会集団的出来事の双方が機能化する過程を､教授一学習という一つの独

特な形式の実現過程において考察するということなのである｡

本章は､そうした理論化のために､ ｢文化的実践｣という観点から教科教授をとらえ､

それを ｢最近接発達領域｣として説明し､そこから教授一学習過程の分析単位を明確にする｡

第 1節 文化的実践と学校教科教授

｢文化的実践｣culturalpracticeとしての学校教科教授は､ ｢学校教育制度｣と ｢学校

教育機関｣のなかで行われる ｢諸活動のシステム｣である｡そのため､学校教科教授は､

他の経済的 ･政治的 ･文化的諸制度や諸機関との連関のなかにあるとともに､それらとは

区別される一つの特別な文化的実践の形式であるといえよう｡また､小学校 ･中学校 ･高

等学校での教科教授現象は､家族､友人､就学前教育機関､学術研究機関などに見られる

教育現象と密接に関連していると同時に､発達の文化的組織化においてそれらとは区別さ

れなければならない｡

社会文化的活動理論の観点からすれば､教授一学習は､人間活動の歴史のなかでつ くり出

されてきた文化によって媒介された活動に参加 し､そうした活動がつ くり出す世界を変

換 ･再創造していく､という点において ｢文化的実践｣である｡

文化は､人間と環境との相互作用すなわち人間活動の歴史のなかでつ くり出されてきた

人工物 artifact,のシステムである｡それは､たとえば道具､機械､記号､言語､科学 ･技

術､芸術､その他の知識などである｡ただし､学校での教科教授が発達の文化的組織化に
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おいて他の教育 ･学習現象と異なっているのは､そこでの文化媒介的活動の違いによるo

それはこういうことである｡文化を人々の活動に基礎づけられた ｢社会的経験｣と見た場

合､クラエフスキーがいうように､教科教授で媒介されるのは ｢活動やそこで生じる諸関

係｣そのものというよりも､それらのモデルやシェマや一般原理や規範である(KpaeBCKI

Hfi HJIepHep,1982:131).たとえば､ヴイゴツキーは､広い意味での ｢書きことば｣の教

授一学習が精神発達を大きく変化させることの意義をとりあげて､学齢期の子どもの発達資

源としての教授一学習が､他の文化的活動とは異なるきわめて独自な作用をもっていること

を述べている (第 1章 5節参照)0

文化は､歴史過程のなかで､人間と環境との相互作用を慣習化 (コー ド化)している.

つまり､最初は相互作用の一部として組み込まれていた人工物 (たとえば生産道具や言語)

が､今度は相互作用を媒介する働きをするのである (文化的人工物が同時に観念的 ･主観

的であり物質的 ･客観的であることを指摘する Cole【1992:9-10]の議論を参照)｡したが

って､ ｢文化的実践｣は､社会諸グループがもっている､規範､期待､作法､そして特別

の技能と知識を要求する慣習的諸行為の秩序などに媒介された活動のことだといえよう｡

このように考えれば､学校教科教授は､文化的 ･歴史的に特徴づけられた､子どもの発達

にとっての実践として浮かび上がって くる｡

｢媒介された行為｣のアイディアからいえば､学校教科教授は､子どもの ｢文化的発達｣

を組織化する文化的活動の一つのタイプだといえよう.ここで ｢文化的発達｣とは､さま

ざまな人工物からなる文化をツール (道具)として､諸活動の手続きや様式や経験を習得

していくことだといえる｡こうした文化的ツールを用いる (それに媒介された)活動は､

最初､人と人が共に行う活動､すなわち社会的活動として実現される｡この ｢社会的｣と

いうことは､子どもの文化的発達に関して重要な意味をもっている｡それは､ヴイゴツキ

ーがいうように､すべての文化的なものは社会的なものである､ということである(瓦町0-

TCKH銃,1931/1983:145-146=1970).文化が人間の社会生活や社会的活動の産物であること

からして､文化的発達という問題設定そのものが発達の社会的局面を対象にしている｡ま

た､人格の外部にツールとして存在する記号 (とりわけ言語)は､本質的に ｢社会的器官

あるいは社会的手段｣である､ということもできる｡文化的発達､いいかえれば高次心理

機能の発達の基礎となるメカニズムは､社会的な性格をおびているのである｡

このように､教授一学習は文化的であるとともに社会的な実践である｡このことは､まず

第一に､教科教授を取 り囲んでいる独特なコンテクス ト (文脈)､すなわち文化的に組織

された社会的諸単位において兄いだされる.たとえば､コールは､学校での教育活動を組

織化す るコンテクス トの連続的な ヒエラルキーを図 3-1の ように表現 している

(cole,1992:14)｡こうしたコンテクス トがつ くり出す連関あるいは教育諸行為のより上位の

社会文化的諸単位から切 り離 して､教科の教授諸行為の実体的な内容だけを孤立的に問題

にすることはできない｡たとえば､教科の教授一学習過程における個人間的な相互作用 (戟

師と子どもたちの相互作用)の性質と過程は､ ｢歴史的 ･文化的に組織された学校という

コンテクス トによって付与される意味､学習のツール､そして相互作用そのものが参加者

たちに対 してもっている意味｣(ヮudgeandWinterhofr,1933:66)に言及することなしに､

完全に理解できるものではない｡
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図3-1 学校における教育活動の組織化の

コンテクスト(コール,1992)

学校における教科教授は､先行世代あるいは

そのなかの特定の社会諸グループが､知識 ･技

能 ･価値といった ｢社会的経験｣を､すなわち

｢文化を創造 し使用する社会的実践としての

諸活動の手段と様式｣を､若い世代が習得 して

･いくことを目指 している｡そのため､教科の教

授-学習過程では､若い世代による社会的経験

の習得に対する ｢社会的要求｣と､それを遂行

する若い世代の ｢準備性の水準｣との間の関係

が基本的に発生する｡レルネルは､こうした関

係を､教授一学習過程の ｢社会的な矛盾｣とし

て考え､そこから教授一学習過程の運動性の考

察を出発させている(JIepHep,1989:65)｡こうし

た社会的経験の習得という意味での教授一学習

は､個々別々の個人的行為の実体的総和として

ではなく､あるいはそうした個人的行為には還

元できず､クラエフスキーがいうように､ ｢社

会的活動の特定の部類という形態｣(IepaeBCtくHfiHJIepHep,1982:131)としてとらえられ

るだろう｡

ただし､レルネルは､教授一学習過程の ｢社会的な矛盾｣ (外的要因)と ｢教授一学習過

程｣そのものの運動の内部的源泉を区別 している｡内的源泉となるのは､ ｢学習と認識に

関する課題の連続的で漸進的な交替｣である(JIepHep,1989:65)｡つまり､ ｢社会的活動の

特定の部類｣としての教授一学習の枠内で､他の活動部類とは相対的に独自である､社会集

団的な出来事が経過するのである｡それは､｢教師と子どもたちの間での直接の相互交渉｣

ということである｡こうして､教科教授は､第二には､それに直接に参加する行為者たち

(教師と子どもたち)によって相互的に組み立てられる活動であるという点で､文化的 ･

社会的実践なのである｡

もちろん､こうした活動の相互的な組み立ては､それを取 り囲むコンテクス トに媒介さ

れており､前述のように､社会的活動としての教科教授の目標 ･機能につねに関係づけら

れている｡しかし､この微視的なレヴェルでは､たとえば教室での相互作用やコミュニケ

ーション､教授-学習過程そのものや授業の原初的な社会性が重要である.こうした ｢社会

性｣をとらえていくことは､現実の活動とコミュニケーションから出発 して､教科の教授一

学習過程が ｢行為者たちによって実際にいカ千にして実現されていくか｣ ｢いかにしてそれ

は可能 (不可能)であるのか｣を照明することになるだろう｡

このように､子どもたちが文化を獲得 していく過程としての教科教授を社会的 ･文化的

実践として兄いだすことは､教科教授それ自体の発生的な起源に対する問いを引き起こす

ことになるo文化獲得の社会的起源という問題機制のなかで､次には教授一学習過程という

特定の活動システムについて概観 しておこう｡
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第 2節 教授一学習過程の活動システム

教授一学習というカテゴリーは､教えることと学ぶことの相互に関連 し合う活動を意味す

る｡学校教科の教授一学習は､特定の目標をもった社会的活動､社会文化的諸活動のうちの

独自な一つのタイプである｡日々の学校活動､そして教室での教科の教授一学習は､独特な

活動プログラムに応 じて生起する､ ｢教える一学ぶ｣という対関係のなかでの具体的な個

人間的相互作用であり相互交渉のシステムだといえよう｡

教授一学習に関しては､それが ｢展開する｣ ｢なされる｣ ｢流れる｣といったことをわれ

われはいう｡これは､教授一学習が ｢運動し発展する｣事象であり､ダイナミックな過程と

して実現されることを表している｡教授一学習をそのダイナ ミックなモデルで認識 しようと

するとき､ ｢教授一学習過程｣というカテゴリーを用いることになる(KpaeBCKHfiH JIepH-

ep,1983:120)0

ここで ｢過程｣とは､何らかのシステムの諸状態の変化 ･交替のことである｡したがっ

て､ ｢教授一学習過程｣とは､教授一学習という活動システムの諸状態の過程的な変化 ･交

替のことを意味している｡もちろん､こうした活動システムは行為者 (教師と子どもたち)

によってつ くり出されるものであり､そうした実践を離れてシステムが自存しているわけ

ではない｡それゆえ､活動システムの変化は､同時に教師と子どもの状態の変化というこ

とである｡

教授理論は､主要には､この教授一学習過程のメカニズムを研究対象にしている｡1980

年代のロシアの教授理論研究において､とりわけ教授過程理論を新 しい理論水準に引き上

げるための諸研究が拡大 ･深化 した｡スカー トキンは論文 ｢ソビエ ト教授学の道筋｣のな

かで､1966-87年の 20年間の教授理論研究を総括 し､次のように述べている｡

哲学と科学研究論に依拠しながら､研究者たちは､教授学研究にシステム的 ･活動的

アプローチを適用するという試みを首尾よく実行した｡このことは､システムの基本的

な成分の闇の客観的諸関連を反映する首尾一貫した概念の産出を促進した｡そして､こ

うした概念の産出は､理論に大きな説得力と説明的 ･発見的 ･予測的な力を与えた｡

(Cl(aTIくHH,1987:21,下線は引用者)

教授理論は､このように ｢システム的 ･活動的アプローチ｣を導入することによって､

教授-学習過程を認識 し叙述するための概念装置を組み換えているO

従来の教授理論は､教授一学習過程をシステムとして特徴づけながらも､通常､そのスタ

ティックなモデルで教授一学習過程を認識 してきたといえる(3opHHa,1989:146).つまり､

教授一学習過程の組成要素 (目標⇒内容->方法-ナ組織形態などの要素)とそれらの間の諸関

連の認識から､教授-学習過程の基礎設計を考えてきたのである｡ しかし､教授-学習過程

の組成に関する認識は､教授一学習過程をデザインするための手続き的 ･技術的な組織を明

らかにすることはできても､それだけでは実際の教授一学習過程をとらえることはできない｡

なぜなら､実際の教授一学習過程は運動体として継時的に生成するものであり､そうした運

動体としての現実の教授一学習過程をとらえるためには､スタティックな組成概念とは別の

概念装置を必要とするからである｡
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教授一学習過程をそのダイナミズムにおいて､まさに ｢過程｣として認識するためには､

現実に教授一学習過程を引き起こし推進している複数の主体､すなわち教師と子どもたちの

｢活動の経過｣に注目して教授一学習過程システムをとらえることが必要である｡そして､

このことから､教授一学習過程への ｢システム的 ･活動的アプローチ｣が要請されることと

なる｡

クラエフスキーは､運動体としての教授一学習過程を ｢活動システムの諸状態の交替｣と

してとらえ､次のように述べている｡

教授一学習過程の性格を明らかにするためには､教授一学習過程システムをそのダイナ

ミズムにおいて考察することが必要である｡つまり､システムの組成 (諸要素)､構造

(諸要素闇の関連)がシステムの諸機能に応じてどのように変化するかに注目すること

が必要である｡ (KpaeBCI(H虫 HJIepHeP,1982:129)

これは､スタティックにとらえられてきた教授一学習過程の組成を ｢活動システム｣とし

てとらえなおそうとするアプローチであるといえる｡こうしたアプローチは､教授一学習過

程の実際の経過の外側でデザインされた静的な組成を ｢教師一子ども｣の活動の内的経過

に照らして動的にとらえなおことを可能にするだろう｡教授一学習過程のダイナミックな運

動 ･発展を把握するために､諸主体の活動によるシステムの変化 ･交替に注目することが

必要なのである｡

このように､ ｢システム的 ･活動的アプローチ｣による教授一学習過程研究は､従来のス

タティックな教授一学習過程の認識を越えて､教授一学習過程を話力の絡み合う錯綜した運

動体として､そのダイナミズムにおいて可能な限 りとらえようとするものである｡

錯綜した運動体としての教授一学習過程を認識しようとするとき､まずもって重要な問い

は､教授一学習過程の活動システムを ｢構造｣としてモデル化することであろう｡そうした

モデル化は､教授一学習過程の発生的な起源となるようなもっとも基礎的な諸成分を描き出

すからである｡ ｢構造｣の認識は､そうした諸成分の間のダイナミックな諸関係を叙述可

能にする｡このことは､教授一学習過程を ｢活動システム｣としてモデル化するということ

なのである｡

ところで､教授一学習の基本的な関係を ｢教師､子ども､教材｣からなる ｢三角形モデル｣

で表示することが教授理論において伝統的になされてきた｡しかし､三角形モデルは､｢教

師､子ども､教材｣の三項間のスタティックな関係を示しているにすぎず､教授一学習過程

の運動性へと開かれた ｢構造｣､いいかえれば発生的な諸関係を明らかにはしていない｡

ここでは､レルネルの ｢構造モデル｣を検討してみよう｡それは､図3-2のようなも

のである(JIepHep,1989:69)｡

レルネルによれば､構造モデルを構成 しているすべての要素は､教授一学習過程が成立す

るために不可欠のものである｡｢要素のあるものが欠如したならば､教授一学習過程は瓦解

する｡これらの諸要素は不可欠のものであり､必要十分なものである｡なぜなら､要素は

過程の必須の条件となってお り､要素のすべてが共に過程の現実化を保障しているからで

ある｣ (JIepHep,1989:68).

それぞれの要素の不可欠性は簡単には次のように述べられる｡｢教授一学習とは目標へ向

けての活動であり､それゆえに旦堕を前提とする｡教授一学習は選び出された社会的経験
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を伝えるために実行されるがゆ

えに､陶冶内容が教材の形態で構

成される｡指導活動と学習活動は

統一的に教授一学習自体とその運

動の源泉を組み立てる｡指導と学

習に向けられた相互作用の諸主

体の諸動機がなければ､指導も学

習も起こらない｡陶冶内容に向け

られたこうした活動は､組織され

た習得過程の変化メカニズムを

実際的に動かしている｡このメカ

ニズムの独 自性 を考慮すること

やメカニズムの実現のための最

適な条件を意識的につ くり出す

草は(二村する社食的要求(教授の社会的王t;目標)1赦技lホEI樺の具†引ヒとしての
吉を手段をとt.なう救師の繕軌

過程のメカニズム

図3-2 教授一学習過程の構造(レルネル,1989)

ことなしに､十分に価値ある教授一学習はない｡最後に､教授一学習の成果は､他のすべて

の要素の有効性に関する､不可欠で不可避の結果である｡それはまた､統御 と教授一学習の

次のステップへの移行の対象である｣(∬epHep,1989:68,下線は引用者)｡また､要素 ｢指導

活動｣ ｢学習活動｣は､特定の手段と結びついている｡それは､教材､教具､教師の人格

的特有性などである｡こうした教授諸手段は多様な教授様式､すなわち教授諸方法におい

て利用される.したがって､上述の諸要素に､教授-学習の諸手段と諸方法が加えられるの

である(Ⅰ(paeBCIくH銃 HJIepHep,1982:156)0

このように､レルネルの ｢構造モデル｣は､教師と子どもたちという複数の諸主体が､

目標 と陶冶内容に対して､教授一学習の手段と方法を介して共同的に活動し､習得過程の変

化と特定の成果をうみ出し統御する事象と.して､教授一学習過程を表象している｡それは､

活動のひとまとまりのシステムということである｡

こうしたひとまとまりの活動システムは､.組織的な時間のなかで生成 し変化 し発展する

構造でもある｡この意味で､活動システムが線形的というよりも循環的に経過 し変容して

いくことを示さねばならない｡そのさい､活動構造の ｢サイクル｣というアイディアが有

効だろう｡それは､ある一つの活動システムの碍道が､そ の諸成分の内的諸関係であると

ともに､連続的に変容する時間 (過程)構造であることを描き出すのである｡

第3節 教授一学習過程のサイウルと最近接発達嶺域

1.教授一学習過程のサイクル ･モデル

ロシアの教授理論には､ ｢教授一学習過程の論理｣という概念がある｡それは､教授一学

習過程の運動の路線というべきものであるが､教授一学習過程の運動を大枠で次のように整

理 している(qeTJIHHHIny6HHCICH虫,1989:120).

1)教授一学習に導入され生徒に課されている陶冶内容の本質への生徒の編入
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2)プログラムで課されている陶冶内容の個性化 ･個人化された整合的モデルの形成

3)個性化 ･個人化されたモデルを陶冶内容の一般的に意義ある形態に十分一致させ

ること

ツェトリンとシウピンスキーは､こうした ｢教授過程の論理｣を､ ｢人格による陶冶内

容の組織的な習得過程｣を規定するもの､子どもの変革 (意識の変革､対象 ･他者との諸

関係の変革)を表示するものと見なし､次のように述べている｡

教授過程の論理は､学習される (習得される)陶冶内容の本質との生徒の出会いから

主観的に彩られた整合的な陶冶内容モデルの産出-向けての固有の運動､そして教授目

標としての最終的なモデル-向けての､陶冶内容の整合的なモデルの洗練や改造 ･再設

計の過程に至るまでの運動を示している｡したがって､教授過程の論理の中心には､個

性化 ･個人化された陶冶内容の整合的モデルの産出がある｡そのさい､モデルは､内容

理解の性格や､内容についての個人的意識経験､活動経験､対象的世界と生徒との諸関

係と諸関連の経験-の組み入れや編入の特有性､に応じて個性化 ･個人化されるo(ue-

TJIHHHuy6HHCI(H虫,1989:121)

ここでは､教授一学習過程の運動 ･展開は､陶冶内容に対するモデルの産出と実行､そ

して個性化へと発展 していく路線として兄いだされている｡それは､伝統的な教授段階論

(指導過程論)､とりわけ一時間の授業を外面的にどうまとめるかを一定の諸段階に分節

化する授業段階論とは違っている｡たとえば､授業段階論では､一時間の授業は､①点検

(復習)､②新教材の提示､③理解､④定着､⑤次時への発展 (応用)､というような段

階として構成される｡これは､授業の時間構造を一つの限定された終結への線形的で固定

的な ｢組み合わせ段階｣としてのみ表象 している｡したがって､こうした段階論は､発達

する共同的活動の過程をとらえてはいない｡

これに対 して､教授一学習過程の ｢サイクル｣という概念は､教授一学習の運動性 ･発展

性をとらえようとするものである｡タルイズイナはこう定義 している0 ｢教授一学習サイク

ル｣とは､ ｢教える者と学ぶ者の諸行為のまとまりである｡それは､学ぶ者を､-ひとま

とまりの陶冶内容の習得､すなわち目標の達成へと導 くものである｣(TaJlbI3HHa,1986:57).

また､ゾーリナは､教授一学習過程の ｢教授学的サイクル｣AHAaKTHqeCI(H虫qHKnrIPOIle一

ccao6ytleHI硯 という用語で､教授一学習過程のサイクルを次のように定義するO｢教授学

的サイクルとは､ひとまとまりの陶冶内容の伝達機能を､そこで計画されている最適で可

能な水準まで果たすことのできる教授学的なものの全体のことである｣(3opHHa,1984:19).

このように､教授一学習過程サイクルは､陶冶内容の単位の最適な習得過程をもたらす､教

授一学習過程の展開のひとまとまりのことである｡

教授一学習過程のサイクルとしての ｢単元｣は､子どもの習得のある水準から出発 し (也

発水準)､その新 しい水準の達成 (習得の成果)によって相対的に完結する｡こうしたあ

る ｢単元｣のサイクルは､先行するサイクルにもとづ く新 しいサイクルとして生起 したの

であり､そして次のサイクルへと接続 していく｡こうしたサイクル間の連続性からすれば､

図3-3で示すように､教授一学習過程はサイクルの螺旋的な運動体としてとらえられるで

あろう｡
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図3-3 動的スパイラルとしての教授一学習過程

教師と子どもの共同的活動の過程は､

こうしたサイクルに沿って変化 ･交替

していく｡それでは､サイクルをどの

ように質的に特徴づけるか｡いいかえ

れば二サイクルの進行の契機 となって

いるのは何か｡それは､子どもの習得

過程を媒介する教授一学習の諸機能で

ある｡つまり､教授一学習過程の一つの

サイクルは､いくつかの教授一学習機能が要素として協働する過程構造として特徴づけられ

るのである｡たとえば､ソーリナは､教授-学習過程サイクルをモデル化 しうる五つの教授

-学習機能を析出している｡それは次のようなものである(3opHHal1984;1989】の論述から

要約 した)｡

1)目標の提起と子どもによる引き受け

最初の機能要素での教師と子どもの相互作用の内容は､認識課題の設定と子ども

の学習活動の刺激化 (教材に対する関心を引き起こすこと)､そして子どもによる

認識課題の引き受けである｡この機能要素は､独立したものでもありうるし､他の

機能要素 (特に第二の機能要素である ｢子どもに新 しい教材を知らせること｣)に

含まれたものでもありうる｡

2)新 しい教材の提示と子どもによる意識的な受容

第二の機能要素は､新 しい教材内容の提示である｡この機能要素は､教授一学習過

程を組織化 し方向づけていく中心的な要因である｡

3)新 しい教材を (当該の条件下で)最適な水準に至るまで適用することの組織化と

子どもによるその自己組織化

第三の機能要素は､受容した知識 ･技能を子どもが適用することの組織化である｡

最初の理解をより発展させるためには､受容した知識 ･技能を適用する課題の組織

化が不可欠である｡ある内容の習得は､具体的な諸状況でその知識が適用され､す

でに習得されている知識体系にそれが組み込まれてはじめて達成される｡

4)フィー ドバックの組織化､教師による統御と子どもによる自己統御

第四の機能要素は､教授一学習過程における教師の言葉と直接に関係 している｡教

師は自身の活動を修正したり､子どもの応答を内容的に評価 しながら､教材内容に

新 しいニュアンスや側面をつけ加え､内容の複雑で難 しい部分を明らかにする0

5)授業外での子どもの活動への準備の組織化

授業外での子どもの学習活動にはさまざまなものがある (たとえば､家庭学習､

自由学習､参考図書の読書､テレビ ･映画の視聴､人々との交流など)｡授業外活

動の効果性は､子どもがどの程度､授業において獲得 した内容を理解 しているのか､

どの程度､一定の活動を習得 したのか､ということに依存している｡子どもに､授

業外活動を遂行するための指針､問題へのアプローチの仕方を発見する技能､うま

くいかない事柄を自覚する技能がある場合､授業外活動はより大きな効果をもつ｡

これらのことを教授一学習過程のなかで保障するために､この機能要素の析出が必要
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である｡

こうした教授一学習諸機能による教授一学習過程の ｢教授学的サイクル｣のモデル化には､

次のような理論的前提がある.第-は､サイクルの要素となる各機能が､動機 (活動の対

象的で対人的な開始)､諸行為 (活動の諸単位の実行)､統御 (活動の振 り返 り)といっ

た活動の機能単位と関連 していることである｡第二は､発達する活動過程のサイクルとい

う点では､媒介された課題と内容 (素材)を ｢適用｣し ｢個性化｣していく状況が重要だ

ということである｡つまり､十分に価値ある習得が実現されるためには､そうした機能が

教授一学習過程サイクルに組み込まれなければならない､ということである｡

以上のような教授一学習過程のサイクル､いいかえれば教授一学習過程という共同的活動

の過程は､ヴイゴツキーがいう ｢最近接発達領域｣の構成としてさらに特徴づけることが

できる｡それは､次節に述べるように､子どもの学習活動の発達過程を教授一学習という対

関係のなかでとらえることを可能にする｡

2.教授一学習過程の最近操発達領域

発達を社会的に組織化する一つの特有な空間としての教科教授は､その発生的な単位を

｢模倣を通した共同｣ (ヴイゴツキー)と見た場合､文化的でコミュニケーション的な実

践として浮かび上がってくる｡それは､ ｢発達におよばす教育の影響が実現される主要な

形態｣であり､ ｢人間に固有の意識諸性質が発生する源泉｣の一つなのである｡

個人の認知や思考の機能が社会的 ･コミュニケーション的過程で発生することを前提に

すれば､教授-学習が何よりも諸個人の個人間的相互作用として実現されることに着日しな

ければならない｡たとえば､それは､思考過程の基本的メカニズムと考えられている ｢分

析一総合｣ (総合を介した分析)が教室での対話的コミュニケーションという条件でどの

ように展開するかを分析することである｡コミュニケーションの原理からなされている思

考研究が示しているように､コミュニケーションの条件を変えて､例えば ｢一人での課題

解決｣と ｢直接の対話によるグループでの課題解決｣とを比較対照することによって､コ

ミュニケーションの形態が思考の機能化の根源的な条件となることが明らかにされている

(BpylIUIHHCKHfiHTlⅨ oMHpOB,1989:18).教授-学習という社会的相互作用とコミュニケー

ションが子どもの認知や思考の発生にとっての根源的な条件である以上､そうした相互作

用の形態を無視 しては教授-学習の構成を理解できないのである｡

こうして､教授一学習の発生的に基礎となる構造は､教師と子どもの共同的活動だといえ

よう｡子どもの文化的発達を引き起こす､そうした共同的活動の過程構造は､ヴイゴツキ

ーのいう ｢最近接発達領域｣ 30Ha 6JIHXa放ueI10 pa3BHTH31の構成として特徴づけること

ができる｡

｢最近接発達領域｣は､一般的には､ ｢自主的に解決されうる課題によって規定される

現下の発達水準｣と ｢大人の指導のもとで､あるいはより有能な仲間との協力において子

どもに解決される課題によって規定される子どもの可能な発達水準｣との間の違いのこと

であり(払 IrOTCI(叫 1935:42)､後者の ｢可能な発達水準｣の実現にその時点での子どもに

とって最も近接 している発達の領域を兄いだそうとするものである｡

ここで理論的に重要であるのは､子どもの発達過程とその社会的な源泉との相互依存性､
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いいかえれば子どもの発達過程の ｢社会的な供給源｣の存在ということである｡教授一学習

過程はそうした発達する活動過程の ｢社会的な供給源｣だといえる｡

この ｢最近接発達領域｣という考え方にしたがって､教授一学習過程の運動性 ･発展性を

見いたすことができる｡つまり､発達に作用する教授一学習の過程は､子どもの ｢現下の発

達水準｣を ｢最近接発達領域｣へと変換 していくこと､そのように ｢学ぶこと｣を組織化 ･

指導 ･援助 していくこととして考えられるのである｡

ある ｢最近接発達領域｣における発達の実現は､それまでなされてきた ｢教えること｣

をその時点において不必要にする｡したがって､そうした時点において教授一学習過程のさ

らなる運動性を保障するのは､次の新 しい ｢最近接発達領域｣に定位された要求を設定す

ることである｡それは､活動課題の連続的な交替ということでもある｡この ｢連続的な交

替｣は､教授-学習過程の ｢サイクル｣としてとらえられる｡教授一学習過程の運動 ･発展

における ｢最近接発達領域｣の連続的な創造については､次のような図で考えることがで

きよう｡

† r■■一■一~■■■■-~~サイクルⅢ-∴最近接発達領域
サイクルⅠト--------･--:最近接発達領域

サイクルⅠ----･･･---･- -･--･----･:最近接発達領域

図3-4 教授一学習過程における ｢最近接発達領域｣の創造と交替

ここで､実線内の ｢現下の発達水準｣はすでに習得され日常化 した活動の範囲を表して

いる｡その意味で､個人の自立的な活動遂行の範囲でもある｡そして､点線内に表された

｢最近接発達領域｣は､そのようにすでに習得され日常化 した活動形式を新たに乗 り越え､

活動課題を解決する様式と手段を反省的に分析 し探索･構築することによって創出される｡

そうした様式と手段､すなわち活動を拡大 し発達させる文化的なツールを探索 ･構築する

ことにおいて､教授一学習過程があらわれるのである｡この意味において､教授一学習過程

は最近接発達領域の ｢社会的な供給源｣である｡

3.共同的活動への媒介された参加

最近接発達領域を実現するのは､ヴイゴツキーがいうように､ ｢大人の指導､仲間との

協力｣といった社会的相互作用であるO教授-学習は､そうした社会的相互作用を教師と子

どもの共同的活動として構成する一つの形態なのであるOしたがって､教授一学習における

子どもの学習は､異なる認知的観点や役割 (責任)を担っている ｢共同参加者｣が存在す

るという媒介のなかで生起する｡

ここで ｢異なる認知的観点｣というのは､一つの課題解決 (たとえば､社会科授業で､

ある社会現象の原因を予想するといったこと)において出来事や対象を構成するとき､さ

まざまに異なる立場や観点からそれを進めることができるということである｡ある課題状

況において､さまざまに異質な思考形式が可能であることを､ トウルヴイステ(TyJIbBHCTe,
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1988)は思考の ｢異種性｣と呼んでいる｡

ここで ｢異種性｣という概念が重要であるのは､最近接発達領域を創造する教授一学習過

程のサイクルが､外的に定め られた発達の単一コースを跡づけるのではないという認識の

ためである｡拡大的サイクル expansivecycleという概念を用いて､エンゲス トロームは

次のようにいっている｡

一つの活動システムは､定義づければ､一つの多声的な形成物 amulti-voiced

formationなのであるo一つの拡大的サイクルは､そうした複数の声､すなわちさまざ

ま参加者たちの異なる見方やアプローチの再編成 reorchestrationである.(Engestrom,

1991:15)

また､グリフィンとコールは､人間の多様性は未来の源泉の多様さにあるとの観点から､

最近接発達領域に関する理解を拡大させている｡

われわれは､ヴイゴツキーの研究のより幅広いコンテクストを検証することに支えら

れて､次のことを超えようとしている｡それは､次なるステップの多様さにとって不適

切な､標準化された評価尺度-の反応として最近接発達領域を理解してしまうことであ

る｡

-機能的システム (最近接発達領域という活動システム- 引用者注)における大人

の役割は､活動と活動との間で異なってくる.それは､一歩ずつの前進のための支援を

いつも供給するわけではないし､管理的でより高い秩序の機能をつねに果たしているわ

けでもない｡われわれは､さまざまに異なる活動セッティングにおいて諸主体に課題を

発見させること､ましてや活動に主体たちを完全に結びつけることの困難を理解してい

る｡しかし､まさにこれらの困難は､われわれが､発達する有機体の運動､その新しい

創造を理解する機会なのである｡大人の知恵は､子どもの発達にとっての一つの目的論

を供給Lはしない｡社会的組織化と主導的活動は､子どもが新しい創造的な分析を発達

させることのできるギャップを供給するのだ｡エマ-ソンが指摘したように､最近接発

達領域とは､子どもが自分自身の未来と対話することであって､子どもと大人の過去と

の間の対話なのではない｡(Gri皿nandCole,1984:62)

最近接発達領域の観点から見たとき､教授一学習過程は､このように異種的 (複数的 ･

差異的)な認知活動のコミュニケーション (=交換)の過程 としてある｡つまり､教授一

学習という共同的活動は､参加者の間での異種的思考の応答的なネットワークとして実現

され､共同参加者の間 (教師 と子どもの ｢間｣､子どもと子 どもの ｢間｣)での思考の観

点の違いによって個々の子どもの思考が媒介されているのである｡したがって､教授一学習

の共同的構成では､参加者の社会的行為がつ くり出すそうした ｢意味空間｣､すなわち社

会的なコミュニケーション空間のなかでの個々の子どもの認知発達が兄いだされるのであ

る｡

また､共同的構成における ｢異なる役割 (責任)｣というのは､個人間的相互作用の調

整に関する役割 (責任)が､教師と子 どもの間で ｢非｣対称的だということである｡共同

で課題解決を進めてい くとき､子どもの遂行は当初は限定されたものであ り､教師による

調整､いいかえれば ｢他者による調整｣を受けている｡そのさい､教師によって最初に遂

行されるコミュニケーション的な調整の ｢責任｣は､徐々に子どもへ と ｢引き継がれてい
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く｣｡たとえば､ある種の問題解決を共同で行うとき､その種の活動が子どもにとって初

めての場合､教師は問題解決の諸段階ごとに子どもの遂行を調整 していくだろう｡それは､

一般に､子どもの学習活動を方向づけるために教師が提供する ｢模範的活動｣といったも

のである｡子どもは､教師による調整を含んでいるコミュニケーション的なセッティング､

そうしたコミュニケーション状況に参加 しているわけであ り､そこでの活動の流れのなか

で活動遂行上の役割 (責任)が､教師から子どもへと移行 (心理間的機能から心理内的機

能への移行)していくのである｡

したがって､重要なことは､そこでの相互作用が子どもの ｢自立的｣問題解決の発生を

いかに導くかということになる｡つまり､教師による調整は､ワ-チ(Wertscll,1979)のい

う子どもの ｢自己調整諸能力｣self-regulativecapacitiesに移行していくこととそれを発

生させることに向けられた特別の調整なのである｡このように､教授一学習過程という共同

的活動の過程は､最近接発達領域を創造する特別なコミュニケーションとして特徴づけら

れるのである｡

第4節 教授一学習過程の分析単位 と社会的関係

l.教授一学習過程の r細胞｣論

われわれが教授一学習過程という現象を分析するとき､分析の単位をどのように設定する

かということがその出発点で問題となるOというのも､教授-学習過程という複雑な運動体

の性質を分析 していくとき､その性質にもっともかなった単位を設定 してそれをとらえて

いくことが重要だからである｡たとえば､教授-学習過程は ｢教えること｣と ｢学ぶこと｣

の相互作用の過程である｡それゆえ､その過程を ｢教えること｣と ｢学ぶこと｣の二面的

過程に分解 してしまったならば (｢教師の活動｣と ｢子どもの活動｣という二つの要素を

切 り離 してそれぞれ分析 したとすれば)､教授一学習過程の全体にとって固有である基本的

性質は見失われてしまう｡教授一学習過程という現象はつねに ｢教える-学ぶ｣の対関係と

して､ ｢教えること｣と ｢学ぶこと｣の切 り離すことのできない相互規定性を特質として

いるのである｡

ヴイゴツキーは､ ｢思考と言語｣に関する研究の中で､こうした分析単位の方法論をき

わめて重視 している｡彼によれば､人間の意識に関する心理学研究の多くは､ ｢原子論的

機能分析｣というべき方法論にとどまっている.この方法論では､複雑な統一体をなして

いる意識は個々の ｢要素｣に分解され (例えば､統一的全体としての言語的思考を ｢思考｣

と ｢言語｣に分解 してしまう)､それらの諸 ｢要素｣が ｢外的機械的｣に関係づけられる

ことになる｡つまり､意識の個々の機能がその活動において不可分に結びついていること

が方法論的にとらえられていないのである｡

こうした要素主義的な分析では､統一的全体の内面的関係は相互に無縁な過程の｢外的 ･

機械的な関係｣に置きかえられてしまう｡

そこでヴイゴツキーは､ ｢要素｣ではなく ｢単位｣という方法での分析を考えている.

それは次のように説明されている｡
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単位ということでわれわれがここに考えるのは､要素とは異なり､全体に固有な基本

的特質のすべてをそなえ､それ以上はこの統一体としての生きた部分として分解できな

いような､分析の産物である｡水の科学式ではなく､分子および分子運動の研究が､水

の個々の特質を説明する鍵となるのである｡これと同様に､生活体に固有な基本的特質

のすべてをそなえた生きた細胞が､生物学的分析の真の単位となる｡複雑な統一体を研

究しようとする心理学は､このことを理解する必要がある｡心理学は､要素に分解する

方法を単位に分解する分析方法にかえなければならない｡そして､このような分析によ

り､自分たちのまえにたてられた具体的問題の解決を試みなければならないo(瓦町OTC-

KHfi,1934:9=1962)

ここでヴイゴツキーは､ ｢統一体としての生きた部分｣としての分析の産物を ｢細胞｣

とのアナロジーで語っている｡つまり､分析の ｢単位｣とは生物の細胞のようにもっとも

シンプルな形態において､現象の全体に固有なすべての基本的性質をそなえた部分なので

ある｡

それでは､教授一学習過程の ｢細胞｣は何か｡こうした ｢細胞｣-｢単位｣を適切に見い

たし､それを分析することによって､日常的な教授一学習過程の本来的な特徴の解明に接近

することができるようになるだろう｡つまり､教授一学習過程の ｢細胞｣を兄いだすことに

よって､具体的な教授一学習過程や授業を分析するときにどのような関係性から出発すれば

よいかをつかむことができるのである｡

2.教授過程における新 しい活動の模倣

レルネルは､教授一学習過程の ｢細胞｣を次のように明確に規定 している｡ ｢われわれは､

教授の 『細胞』を主体にとって新 しい活動の組織された模倣の行為系列 (行為)であると

見なしている｣(JIepHep,1980:24)｡彼は､その根拠を次のように三つあげているo

l)子どもは､自身の生活の最初の頃､大人によって､何よりも親によって社会化さ

れる｡

2)社会によって蓄積された文化に対する準備を限られた期間で若者にさせるという

必要性が､単なる自主的探究によって組織化されている教授一学習を排除する｡

3)教授一学習の諸目標に照らせば､それは単なる ｢発見｣の過程ではなく､より効率

的な道筋で達成される｡

こうして､教授一学習の原初的な行為系列は､ ｢『私のするようにそれをしなさい』 『こ

のようにしなさい』といった原理にしたがって､子どもたちによる習得のためになされる

提示､適切な情報 (言語的あるいは実践的な情報)の単位の提示｣(JIepHeP,1980:25)であ

るといいうる｡こうした行為系列の核は､社会的経験のなかに保持されている活動とその

様式である｡そうした活動様式としての社会的経験は子どもの ｢模倣｣という再現活動に

よって習得される｡つまり､活動の習得のために子どもが活動に参加 していく道筋でのみ､

教授一学習は原初的に可能なのである｡

レルネルの ｢細胞｣論､すなわち教授一学習過程の ｢分析単位｣を ｢主体にとって新 しい

活動の組織された模倣の行為系列｣ととらえる見解は､レルネル自身の議論には直接にあ

らわれてはいないが､次のような重要な認識をもたらすものであろう0
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それは､ ｢模倣｣概念が教授一学習活動の本来的に社会的な特性を明らかにしていること

である｡たとえば､ヴイゴツキーは､成長する者の社会的発達という点から ｢模倣｣を次

のように意味づけている｡

子どもにおける模倣の (動物のそれとの)本質的な違いは､子どもが自分自身の可能

性の限界をはるかに越えた一連の行為を模倣しうるという点にある｡しかし､それらは

無限に多いのではない｡子どもは､集団活動における模倣の助けをかりることにより､

大人の指導のもとに (動物とくらべて)はるかに多くのことを､しかもそれらを理解を

もって自主的にすることができる｡大人の指導のもとで､援助のもとで可能な問題解決

の水準と､自主的活動において可能な問題解決の水準との間のくい違いが､子どもの最

近接発達領域を決定する.(払FOTCZ(H虫,1934/1935:13=1962)

ここでヴイゴツキーは子どもによる ｢模倣｣を最近接発達領域の創造としてとらえてい

る｡この最近接発達領域という考え方は､前述のように､子どもが一人でや りとげられる

ことだけで発達の水準 (現下の発達水準)を測るのではな く､大人や仲間の支援や協力が

あればや りとげられることで子どもの発達の可能性 (可能な発達水準)を見ていこうとす

るものである｡

3. ｢組織された模倣｣と教授一学習過程のサイクル

このように､ ｢組織された模倣｣という概念は､教授一学習過程の ｢出発関係｣をとらえ

るさいの基礎 となる｡それはまた､教える者と成長する者 との間での共同の活動 (すなわ

ち､教示と模倣)が､成長する者の ｢最近接発達領域｣を生成 し､自立的な活動の内的メ

カニズムを子 どもに生起させるという事態を示 している｡ヴイゴツキーがいうように､

｢子どもが今日､大人の助けを受けてできることは､明日には自立的にできるようになる｣

(払FOTCK崎 1934/1935:14=1962).こうした教授一学習の原初的な形態が､ ｢文化を創造 し

使用する社会的実践としての諸活動の手段と様式｣の習得を成長する者に保障するのであ

る｡

教授一学習過程は､社会的経験を成長 しつつある者に伝えてい く過程であると同時に､成

長 しつつある者の習得を生成する過程である｡ここで習得 とは､社会的経験を子どもの人

格資質へと変換することを意味する｡そのさい､レルネルが ｢教示一模倣｣の対関係に関

わって述べている事柄､すなわち教授一学習過程のダイナ ミックな運動 ･発展に関する以下

のような事柄に注目しなければならない｡

教える者による教示や情報提示はさまざまな方法で組織されうるが､学ぶ者の模倣によ

る再現活動は､教示に対する ｢内的動機｣を必要とする.そうした ｢内的動機｣が再現活

動を推進するからである｡

また､それぞれの模倣は､その発展として ｢創造的活動｣を生成 していく(皿epHep,1980:

26)｡それは次のような二つの契機によってである｡第一に､それぞれの模倣を実現 してい

く学習者は､その模倣が備えている諸条件に自主的に適応 しなければならない｡第二に､

模倣という行為は､実際にはさまざまなヴァリエーションをもつ｡それゆえ､学ぶ者は模

倣の実現過程で､模倣のリアルな諸状況と諸条件のさまざまなヴァリエーションに創造的

に適応 していくことを求められる｡つまり､模倣の過程は､学ぶ者の創造的活動の過程 と
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して発展 していくのである｡

一つの模倣行為の完遂は､教授一学習過程の一つのサイクルとなる｡その後､そうしたサ

イクルの完成にもとづいて次の新 しいサイクルが開始される(JIepHep,1980:26-27).この点

にも､教授一学習過程の運動性 ･発展性を見いたすことができる｡それは､最初の模倣行為

での経験と学ぶ者の人格発達とが次の新 しい模倣行為に連続的に影響する､ということで

ある｡最初のサイクルでの欲求 ･動機､知識､活動様式などの発達は､次のサイクルでの

発達の前提となる.同時に､新 しいサイクルでは､人格の新 しい発達水準 (ヴイゴツキー

のいう最近接発達領域)が設定される｡教授一学習過程は､こうしたサイクルの連続的な交

替として発展 していく過程である｡

4.教授一学習過程における ｢教えること｣と ｢学ぶこと｣の関係

教授一学習における ｢教示 (模倣の援助)-模倣｣という社会的な関係は､教授-学習の

｢出発関係｣を表 している｡ここから､われわれは､教授一学習過程の基本的な関係性は､

｢教示 (模倣の援助)一模倣｣関係を基礎とする ｢教えることと学ぶこと｣の関係である

と見なすことができる｡教授一学習あるいは授業の基本的関係は､ ｢教える一学ぶ｣という

社会的相互作用の関係､周 りの人々との相互関係である｡日常的に見られるさまざまな教

授一学習は､すべてこの基本関係において生起 している｡

教授一学習における教師と子どもの個人的行為は､ ｢教える一学ぶ｣という社会的関係の

外側ではありえない｡つまり､教授一学習は､一方で教える者と教えることがあり､他方で

学ぶ者と学ぶことがあるというような､個々別々の個人的行為の寄せ集めではないという

ことである｡教えることは学ぶことが生起 しなければありえない｡同様に､学ぶことが生

起するのは教えることとの関係においてである｡もちろん､教授一学習という社会的相互作

用は､さまざまなヴァリエーションをとって現れる｡

教授一学習における個々の子どもの認知活動は､つねに､教師や他の子どもたちとの何ら

かの相互作用､すなわち他者とのコミュニケーションのレヴェルで実現されており､その

意味で教室での認知活動は社会的なものである｡そうしたコミュニケーションは､ ｢直接

的なもの｣と ｢間接的なもの｣に区別できるだろう｡たとえば､課題を解決するための集

団討論は､具体的な他者と直面した ｢直接的｣コミュニケーションである｡他方､教科書

を読む活動などは､具体的な他者とは直面しないが､ ｢間接的｣なコミュニケーションの

レヴェルで実現されているといえる｡なぜなら､教科書を一人で読む活動であっても､そ

れは教科書の著者と子どもとのある種の相互作用だからである｡また､それが学校教授の

一つの形態として教室で組織されており､教師や他の子どもたちとの社会集団的な関係の

なかで行われることからして､教科書を読む活動は孤立した ｢個人的｣活動ではありえな

い｡

こうした教授一学習過程の社会的諸関係を把握していくとき､逆説的な問題となるのは､

現在の授業改革の大きなスローガンとなっている ｢自己教育力の育成｣である｡ ｢自己教

育力の育成｣は､今般の小 ･中 ･高等学校の学習指導要領の全面改訂 (1989年)の基本方

針の一つであり､新学習指導要領の実施にともなって､それを受けた授業改革が課題とな

っているのである｡この ｢自己教育力の育成｣は､ ｢生涯学習の基礎を培う｣観点から､

｢社会の変化に主体的に対応できる能力の育成や創造性の基礎を培うことを重視するとと
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もに､自ら学ぶ意欲を高めるようにすること｣をねらいとするものである｡

ここで問題となるのは､教授一学習の基本関係は ｢教える-学ぶ｣という特別の関係であ

り､教授一学習では ｢教えること｣から切 り離されたような ｢自己教育｣それ自体が問われ

ているのではないということである｡したがって､ ｢自己教育｣の問題は､教授一学習では

｢自己教育への準備｣の問題としてとらえなければならない｡つまり､教授一学習における

｢教える一学ぶ｣関係は､ ｢教えること｣を通 して最終的にはそれ自身を否定するという

逆説的な機能に向けられていることになる｡

今日､ ｢自己教育への準備｣は教授一学習の最重要の課題である｡たとえば､子どもの自

主的作業や問題解決的授業が ｢将来の成長に対する準備｣に向けられた教授一学習の構成と

して考えられねばならない｡そのさい次のことが重要である｡教授一学習や授業が対象とす

る ｢自己教育力の育成｣は､ ｢教えること｣から切 り離された ｢学ぶこと｣を問題にして

いるのではなく､ ｢教える一学ぶ｣という基本関係における ｢自己教育への準備｣を問忠

にしているのである｡教授一学習過程における ｢教える一学ぶ｣という相互作用関係は､子

どもの発達の最近接発達領域の交替を連続的につ くり出しながら､最終的には ｢自己教育｣

(自立的な活動を担うこと)へと移行することで完遂されるのである｡
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第4章 教授一学習過程における社会的相互作用と
コミュニケ-シヨン

教授一学習過程の活動システムの実際的な機能化 (目標から成果へ向けての現実の運動)

は､過程の行為者としての教師と子どもたちの活動によって ｢つくり出される｣｡したが

って､教授一学習過程の現実的な発生 ･運動 ･発展を理論的に把握 したり､その成功的な実

現を構想する場合､教授一学習過程の発生を実際的に担っている､過程の行為者たちの社会

集団的 ･共同的活動のありように注目しないわけにはいかない｡

こうした活動の分析は､活動理論の観点から､すでに検討 してきた二つのアスペクトで

行われる｡一つは､ ｢主体一客体 (対象)｣の結合のアスペクトである｡もう一つは､活

動の社会的 ･行動的アスペクト､すなわち個人と他の人々との相互作用あるいは ｢主体一

主体｣関係の考察である｡

教授一学習過程は､一方で ｢主体一客体｣の結合のアスペクトから､個人における対象の

認知や社会的経験 (陶冶内容)の習得の過程として扱われている｡教授一学習過程のなかで

子どもは周囲世界 (対象)に対して活動すること (対象的活動)を通 して知識 ･諸能力 ･

習熟 ･創造的活動能力 ･確信などを習得する｡他方､教授一学習過程におけるこうした子ど

もの個人的活動は､現実には､社会的諸関係のシステムのなかに組み込まれている｡つま

り､子どもの対象的な学習活動は､たとえば教師との相互作用､学級の他の子どもたちと

の相互作用との関連において生じている (活動の社会的 ･行動的アスペクト)｡それゆえ､

教授一学習過程の行為者たちの活動は､集団性の条件において､すなわち周囲の人々との間

の社会的相互作用､対話､協同 (｢主体一主体｣関係)の条件において扱われることが不

可欠なのである｡

したがって､教授一学習過程の現実の運動を引き起こし､推進するために､教授一学習過

程の ｢人間的要因｣､つまり教授一学習過程における教師と子どもたちの相互作用と協同の

問題を考慮することが必要となる｡教授一学習過程の運動は教師や子どもの個人的な認知過

程の運動に帰着するものではない｡それはより広 く教師と子どもたちの相互作用と協同に

担われて､あるいはそうした相互作用と協同を条件として生じている0

そこで本章では､教授一学習過程をコミュニケーションの過程として､その側面から特徴

づけていく｡それは､教授一学習の実現過程へアプローチするために､教える者と学ぶ者の

活動の共同的 ･集団的性格を考察することである｡本章でとくに主題となるのは､教授一

学習における社会的相互作用とコミュニケーションの諸機能である｡また､教授一学習過程

のコミュニケーション性の原理を理解することによって､学校教科の教授実践を更新する

いくつかの基本方向を導き出すことができるだろう｡
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第 1節 教授一学習におけるコミュニケーション過程

教授一学習過程についての次のような規定は､今日の教授理論において一般的承認をえて

いるように思える｡ ｢教授一学習過程の本質は､何よりもそれが教師と生徒の相互作用の過

程であるということである.そうした相互作用のないところに教授-学習はない｣(RaHHn一

〇B H CKaTKHH,1975:149).

教授一学習過程は､一面では､教師による教材の指導過程として特徴づけられている｡し

かし､そうした教師の指導過程を子どもの学習過程と切 り離 してとらえることはできない｡

なぜなら､子どもの活動の発達過程との対関係なくして､教授一学習過程を教師の指導過程

に帰着させることはできないからである｡

また､教授一学習過程は､他面では､子どもによる対象の認知や社会的経験の習得の過程

として特徴づけられることがある｡しかし､教授一学習過程におけるそうした子どもの活動

過程を個人的過程として孤立的にとらえることはできない｡というのも､それは教師の指

導過程と媒介的に結びついているからである｡また､子どもの学習過程は､学級の他の子

どもたちと共に学ぶ過程としても経過 している｡

このように､教授過程における子どもの個人的過程は､他の人々との不断の相互作用を

その実行条件としている｡そして､そうした社会集団的相互作用は個々の子どもの認知や

習得の過程に根源的に影響 しているのである｡

教授一学習過程において教師はつねに特定の目標をもって子どもたちに作用している｡た

とえば､読み書きや九九表を教えたり､計算技能を形成 したりする｡また､子どもたちも

教師や学級の他の子どもたちに作用している｡たとえば､質問をしたり､応答をしたり､

討論に参加 したりする｡ しかし､こうした諸作用について､教師によって実行される過程

と子どもによって実行される過程の二面性という形での分析をすべきではない｡ ｢内面化

モデル｣にかかわって指摘 したように (第2章第 2節を参照)､コミュニケーションは相

互的なのであって､それらは分離された各個人が交互に起こす行為の総和ではない｡つま

り､教授一学習過程における教師と子どもの諸作用は､切 り離されることのない｢相互作用｣､

あるいは相互関係における参加として見られねばならないのである｡

教授一学習過程を基本的に特徴づけているこうした相互作用は､社会的なものでありコミ

ュニケーションである｡そうした社会的相互作用とコミュニケーションを ｢交通｣06叫e-

HHe と呼んでもよい01970年代後半以降のロシアにおける活動理論研究のもっとも重要

な問題でもあるこの ｢交通｣概念は次のように定義される｡

交通とは､認識的あるいは情動的 ･価値的性格の諸情報を人々の間で交換することに

おいて成立する､二人あるいはそれ以上の人々の相互作用である｡交通はふつう人々の

実践的相互作用 (共同労働､学習､集団遊びなど)のなかに含まれており､人々の活動

の計画､実行､そして統御を保障している｡同時に交通は､他の人々との接触に対する

人間の特別な欲求をかなえているのである｡(AaBblqOBHAp.,1983:228)

このように ｢交通｣は､個人の外部での情報の媒介や交換において成立する､二人以上

の主体の間の相互作用として規定される｡したがって､それは一人の人間 (主体)の内側
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に生 じる行為や過程とは区別される｡以下では､これまでと同様､コミュニケーションと

いう用語を使って､教授一学習過程を行為者たちの ｢交通｣の過程として分析 してみよう｡

人々の活動の成果としての社会的経験 (文化)の習得､すなわち陶冶内容の子どもによる

習得を目標 とする教授一学習は､人間のコミュニケーションの独特な一つの過程である｡

コミュニケーション過程としての教授一学習過程､そこにおける社会的経験の教授一学習

は､ロモフの次のような指摘にもとづいて解釈できよう｡コミュニケーション過程､すな

わち ｢他の人々との人間のそうした特別な形式の過程において､諸表象､諸観念､諸気分､

諸立場などの相互交換が行われる｡コミュニケーションにおいて具体的個人は､他の人々

によって創造された 『精神的富のファンド』を獲得 し､そのことによって個人的経験の制

限性を克服する｡同時に､コミュニケーションを介 して､個人は 『ファンド』のなかに自

身がなしたことをもたらす｣(Lomov,1984:10)0

｢表象､観念､気分､立場などの相互交換｣が行われる､二人以上の人々による相互作

用は､諸主体の外部 (主体と主体の間)で具象化されている記号によって媒介されている｡

つまり､社会的経験を ｢伝達一習得｣するコミュニケーションは､言葉や身振 り､行為な

どの交換として現実化されており､その意味で物質化されているのである (音､物体､色､

身体の動きなどに)｡一人の人間の意識が他者によって共有されるためには､それが ｢外

的記号 (素材)｣によって表現されることが必要なのである｡

さらにいえば､交換される｢外的記号｣は相互に作用 しあう諸主体の ｢内的記号 (内言)｣

と連続 している.つまり､コミュニケーションは､主体の外部のみならず主体の内部をも

貫いているのである｡バフチンが強調 しているように､コミュニケーションと意識は､記

号の絶えざる連鎖 としてとらえることができるわけである｡バフチンは､主体の ｢没｣記

号的な意識内容がまずあってそれが記号という技術的手段によって外的に客観化されると

いう観念論的 ･心理主義的見解を否定 し､ ｢記号による媒介性｣に関して次のように述べ

ている｡

了解じたいもなんらかの記号的物質 (たとえば内言)のなかにおいてのみおこなわれ

るということが､観念論だけでなく心理主義によっても見逃されている｡記号に対置し

ているのは記号であり､そもそも意識は記号として具体化されてはじめて実現され現実

のものとなりうることが見落とされている｡記号を了解するということは､その記号を

なじみの記号に関係づけるということであり､言い換えれば､了解は記号に応答するわ

けであるが､それはやはり記号によってなのである｡(BaxTHH,1929=1989:18)

こうして記号 (外的 ･内的記号)の連鎖は ｢個人意識から個人意識へと伸びていき､そ

れらをむすびあわせている｣(BaxTI4H,1929=1989:18-19)｡ここから､バフチンは次のよう

にいう｡ ｢記号とは､個々人の意識のあいだの相互作用の過程のなかでのみ発生するもの

なのである｡また個人意識 じたいも記号によって充たされている｡意識は､記号的内容に

充ちてはじめて､またしたがって社会的相互作用の過程においてはじめて､意識となる｣

(BaxTHH,1929=1989:19)｡

このように､社会的経験の教授一学習は､記号 (物質的素材)に媒介される個人意識と個

人意識の結合､相互作用によって実現できる｡したがって､社会的経験の獲得とは､外的

な社会的 ･文化的所与を内的にコピー し蓄積することなのではない｡そうではなくて､社
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会的経験の獲得 とは､コミュニケーション過程で外的記号 (言葉や身振 り､映像､音楽な

どの物質的現象)が相互に交換され､外的記号と個人意識における内的記号とが関係づけ

られる出来事として生成されるのである｡

さまざまな記号のうちもっとも主要なものは､言葉である｡言葉の機能における意味の

伝達は､他の記号と同様､表現者 (話 し手)と理解者 (聞き手)との相互作用において兄

いだされねばならない｡それゆえ､意味の伝達にとっては､言語的コミュニケーションの

過程における ｢他者の役割｣が特別に重要である｡それは､与えられたことを受動的に吸

収するというということではなく､能動的に了解する聞き手 (他者)の役割である｡バフ

チンがいうように､ ｢あらゆる了解は対話的である｣0

了解は､対話の一方の言葉が別の言葉に対置しているように､発話 (話し手の発話一

一引用者注)に対置している｡了解は､話し手の言葉に対置している言葉をさがそうと

する｡-したがって､意味が言葉そのものに属するというべきではない｡実際には､意

味は話し手闇に存在する言葉に属している｡つまり､応答ある能動的了解の過程でのみ

実現される｡-意味とは､所与の音連続という素材を通しての話し手と聞き手の相互作

用の効果である｡それは､ふたつの異なる極の結合のさいにのみあらわれる電気花火で

ある｡(BaxTHH,1929=1989:158)

教授一学習過程は教師と子どもたちによって実現されるコミュニケーション過程である｡

それゆえ､教授一学習過程は､教師と子どもたちとの対話的関係のレヴェルにおいて､知識

や経験が相互に交換されることに応 じて現実化されている｡ したがって､コミュニケーシ

ョンという相互作用に焦点をあわせなければ､教科教授が実際にいかにして実現されてい

るかは明らかにならない｡そこでは､たとえば教師個人の単独の作用を取 り出して分析 し

たとしても､それが他の参加者 (子ども)との関係を欠いているがゆえに､教授活動とし

て意味をもちえないのである｡また､子どもの個人的行為の意味も同様に､教授一学習過程

における他者 (教師とクラスメー ト)との相互作用のなかに位置することによって生 じて

いるのである｡

第2節 教授一学習過程におけるコミュニケーションの諸機能

第 1節で一般的に特徴づけたように､教授-学習過程は教師と子どもたちのコミュニケー

ションのレヴェルで実現される｡したがって､コミュニケーション過程を通 して教授一学習

過程は現実化 し機能化するといえる｡

ここでは､ロモフの心理学的なコミュニケーション論を取 り上げ､そのなかでコミュニ

ケーションの諸機能について検討 していく｡コミュニケーションの諸機能についての原理

的な考察にもとづ くことによって､ここでは教授一学習過程におけるコミュニケーションの

諸機能の把握を進めることができるだろう｡それは､後述するように､教授一学習における

コミュニケーション過程が一般に考えられているような情報伝達 (とくに一方的な伝達)

の機能だけを発揮するのではないことを示す点で有効である｡

人々の相互作用としてコミュニケーションは､本来的に複雑で多面的な過程である. し
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たがって､コミュニケーションの諸機能も多様である｡そうした諸機能に関して､ロモフ

は､完全な分類を提起するというよりも基本的な機能分類のいくつかを提起するというア

プローチをとっている｡機能分類には次元を異にするいくつかのヴァリエーションがあ り

うるのである｡ロモフが提起するのはそれらのうちで可能な二つの機能分類である｡それ

を要約して記述れば次のようになる(JIoMOB,1984:266-274).

まず第-の機能分類では､情報的 ･コミュニケーション的機能､調整的 ･コミュニケ-

シヨン的機能､情動的 (感情表出的) ･コミュニケーション的機能という三つのクラスが

区別されている｡

第一のクラス (情報的 ･コミュニケーション的機能)は､人々の相互作用における ｢情

報の伝達一受信｣として記述されるすべての過程を含みこんでいる｡ここで重要なのは､

人々の間の情報的相互作用の二つの契機､すなわち伝達と受信の連続性に注目することで

ある｡あらゆる情報伝達は､誰かが受け取るということを前提としている｡また､コミュ

ニケーション過程では､一方から他方へと情報がモノロジックに通知されるだけでなく､

人々の間で情報が形成されもする1)｡

コミュニケーションの情報的 ･コミュニケーション的機能の現実化にはいくつかの水準

がある｡第一の水準では､接触 (コンタクト)に参加する諸個人の間に存在する既着情報

の差異が整序される｡第二の水準では､新 しい情報の ｢伝達一受信｣が生じる｡第三の水

準では､コミュニケーションは､互いの見解と立場を理解することへ向けられるOここで

は､達成された諸成果 (同意､不同意､諸見解の比較対照など)の評価が形成される｡

第二のクラス (調整的 ･コミュニケーション的機能)は､ ｢行動の調整｣に関するもの

である｡コミュニケーションにおける行動の調整は特別な形態であらわれる｡コミュニケ

ーション過程で個人は､自分自身の行動を調整する可能性だけでなく､他者の行動を調整

する可能性もえる｡そして同時に､調整的な相互作用の諸側面を体験することができる｡

くわしくいえば､コミュニケーション過程において､個人は､目標 ･動機 ･プログラム ･

課題解決の道筋 ･諸行為とその統御に関して､他者 (パー トナー)の活動の全構成要素に

働きかけることができるのである｡また､注目すべきは､この過程において行動の相互刺

激化と相互修正が実行されていることである｡

こうした調整的 ･コミュニケーション的機能の実現の過程において､人々の共同的な活

動が形成され､発現する｡調整的 ･コミュニケーション的機能は､活動スタイルや行為の

同調化としての人々の共同性を性格づけている諸現象 (たとえば､模倣､叱責､説得など)

と結びついているのである｡そして､グループ (集団)における人々の行動の相互調整は､

個々人をグループの活動の ｢集団的主体｣として自己形成させていく本質的要因である｡

第三のクラス (情動的 ･コミュニケーション的機能)は､人間の ｢情動的領域｣に関係

している｡コミュニケーション過程において人々は､互いに情報を交換 したり､調整的相

互作用を与え合うだけではない｡コミュニケーションとは､人間の情動的諸状態の最重要

の決定因子である｡人間の情動的諸状態のあらゆるスペク トルは人々のコミュニケーショ

ン条件のなかで発生し発達する｡この条件によって情動的緊張状態の水準が決定されたり､

情動的緊張緩和が実現されたりするのである｡そして次のことは生活上よく知られている｡

コミュニケーションに対する人間の欲求は､ しばしば､自己の情動的状態を変化させたい

ということと関連して発生している｡
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コミュニケーションの非言語的手段 (言葉によらない手段､表情､身振 りなど)は､情

動的諸状態 (特にグループの情動状態)の形成と発達において最重要の役割を担っている｡

以上がロモフによる第-の機能分類である.こうした分類では､コミュニケーションが

社会的 ･心理的現象となるために実現されるべき基本的な機能が抽出されたと見ることが

できよう｡

次にロモフによる第二の機能分類である｡ここでは､コミュニケーションの目的､社会

的 ･心理的意味のレヴェルでの機能分類が行われている｡それは､共同的活動の組織化､

人々による相互認識､人格間の諸関係の形成の三つの機能クラスによる分類である｡

まず第-に､コミュニケーションにおいて､共同的活動のプランが形成され､共同的活

動の構成要素が分配される｡そうした共同的活動の経過のなかで､諸情報の相互交換､活

動の相互刺激化､行為の統御 と修正が実行される｡そのさい､活動とコミュニケーション

の相互関連は次のように二重のものとしてあらわれる0-万で､コミュニケーションのダ

イナミズムは､共同的活動の特有性 (その目標､参加者たちの諸動機の相関関係､プラン

など)によって規定されている｡他方､逆に､コミュニケーションは共同的活動の組織化

の要因としてあらわれる｡また､コミュニケーションは､個人的活動を組織化する機能を

も果たす (個人的活動においてさえ､課題の複雑さの増大にともなって思考の言語形態の

｢対話化｣の傾向が見られる)｡

次の機能は､人々による相互認識､あるいは個人 ｢間｣での認識に関するものである｡

最後に､三つめの機能は､人格間の諸関係の形成と発達の機能である｡ここでは､次の

ようなことが問題となる｡友だちづきあい､友情､あるいは逆に敵意､憎 しみといった人

格間の諸関係はどのようにして形成されるのか? こうした現象の心理学的メカニズムは

どのようなものか? 個人の発達に対するその役割はどのようなものか?

以上のような二つの次元で行われたロモフの心理学的機能分類は､もちろん相互に排除

し合うものではない｡また､他の次元で機能分類のヴァリエーションを提案する可能性を

認めないものでもない｡つまり､人間の相互作用としてのコミュニケーションは高度の力

動性と多機能性によって性格づけられる複雑で多次元的な過程であり､その研究も多次元

的に行われるべきである｡

機能分類に続いて､ロモフは､コミュニケーションの心理学的分析の単位を規定する次

のような三つの水準を示している｡

第-の分析水準 (マクロ水準)は､個人の生活様式の最重要の側面としてのコミュニケ

ーションの分析であり､そこでは､人間のライフサイクルというスパンで､個人の心理発

達の平面におけるコミュニケーションの発達が分析される｡ここで重要なのは､個人が編

入されている社会的グループ (労働や学習の集団､家族など)､彼が交際する人々のグル

ープを定めることである｡

第二の分析水準 (中間水準)は､人々が踏み込んでいくそれぞれの接触 (他者とのコン

タクト)の分析に関係 している｡もし個人の生活をいくつかの時間的単位 (年､月､日)

で分析するなら､次のことが明らかになる｡ある時間的間隔で個人はある人間とのコミュ

ニケーションに入 り､別の時間的間隔では別の人間とのコミュニケーションに入る｡さら

にある時間的間隔ではコミュニケーションは媒介的なもの (間接的なもの)となったりす

るOこのように､コミュニケーションは個人的活動と順次交替するとともに､コミュニケ
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-シヨンのパー トナーは入れかわり変化する.

この第二水準の分析は､コミュニケーション ･サイクルにおける基本的諸局面を明らか

にすることを可能にする｡最初の局面は､コミュニケーションの ｢一般的座標｣の形成で

あり､この ｢座標｣に照らしてコミュニケーションの参加者の各々の行動の組み立てと｢情

報の水平化｣が行われる｡次の局面では､参加者の間でのコミュニケーション諸機能の分

配とそれらの結合を内容とする､コミュニケーション過程の ｢共同プログラム｣が形成さ

れる｡最後の局面は､諸個人の心理的諸過程と諸状態の ｢同調化｣であり､知識 ･諸能力 ･

習熟の ｢一般的基調色｣の形成である｡このように､あれこれの課題を解決 しながら､コ

ミュニケーションの参加者の各人は､自分自身の経験だけでなく､パー トナーたちがもっ

ている経験を利用している｡また､コミュニケーション過程の発展のなかで､相互操舵､

統御､修正が実行される｡こうして､コミュニケーション･サイクルは､その成果として､

参加者たちの一般的立場やある種の共通性 (｢集団的主体｣)をつくり出すのである｡あ

るいは逆に､参加者たちのさまざまな矛盾や相反性､すなわち葛藤が出現する｡

最後に､第三の分析水準 (ミクロ水準)は､コミュニケーションの要素的単位としての

｢共役的なコミュニケーション･アクト｣の分析である｡コミュニケーションの要素的単

位としてのアクト (ひとまとまりの行為)は共役的なものであり､それは一人の個人のア

クトだけでなく､それと結びあっているパー トナーの協力 (あるいは逆に抵抗)を含んで

いる｡言語的コミュニケーション､すなわち対話では､次のような三つの共役的アクトが

基本的である. ｢通知-それに対する関係｣､ ｢問い一答え｣､ ｢行為の鼓舞一遂行｣.

これらの共役的アクトは､時間的に交替 し､互いに他のなかに組み入れられ､交差しなが

ら相互作用の複雑な諸形態を形成する｡しかし､コミュニケーションは､言語的な共役的

アクトにつきるものではない｡そこには､共役的な情動的反応､相互関連的な表情､身振

りによる運動もまた内容として含まれている｡

以上のような機能分類と分析単位に関するロモフの諸規定は､教師と子どもたちのコミ

ュニケーションとしての教授一学習過程の諸機能にもあてはまる｡つまり､教授一学習過程

の実際的な機能化に関して､情報的 ･コミュニケーション的機能､調整的 ･コミュニケー

ション的機能､情動的 ･コミュニケーション的機能といった多重的な諸機能を兄いだすこ

とができるるのである｡

コミュニケーション過程としての教授一学習過程がこうした多重機能によって実現され

るということにもとづけば､教授一学習過程に対する次のような把握が重要になってくる｡

それは､教授一学習は教師や子どもの個人的諸行為の単なる総計としてとらえることはでき

ないということである｡つまり､教授一学習過程は､個人的活動とは区別される共同的活動

の複雑な構造のなかで経過するのである｡したがって､その独自の特徴と質を明らかにし､

共同的活動の構造から個人的活動がつくり出されるメカニズムをとらえなければならない｡

また､コミュニケーション過程としての教授一学習過程の構成では､ロモフによって提案

されている三つの分析水準､すなわち ｢マクロ水準｣､ ｢中間水準｣､ ｢ミクロ水準｣は､

次のように問題にすることができる｡まず､ ｢マクロ水準｣では､ (教師と子どもが活動

する)社会文化的に定義された特定の文脈としてのフォーマルな学校教育におけるコミュ

ニケーションが分析対象になる｡そこでは､学校という制度に特別なコミュニケーション

の規則や慣習が兄いだされるだろう｡次に､ ｢中間水準｣では､ある学年での教科教授の
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年間指導や単元において､教師と子どものどのような相互作用を組み立てるのかが問題で

ある｡そして､ ｢ミクロ水準｣では､単位時間における教科教授においてどのような教師

と子どもの ｢共役的なコミュニケーション ･アクト｣や ｢対話｣を構成するのかというこ

とが分析されよう｡

こうした多水準において､教授一学習過程における社会的相互作用とコミュニケーション

の構成と機能化が熟慮されねばならない｡いいかえれば､そのことは､教授一学習を共同的

活動として組織 し､教師と子どもの相互理解を実現 し､新たな人格闇の関係をつくり出し

ていくということである｡

教授一学習過程における教師と子どものコミュニケーションは､そのために必要な行動ス

トラテジーの発達によって変化 していく.もちろん､教授一学習過程の実現では､そうした

行動ス トラテジーの形成や共同的活動の能力発達がコミュニケーション ･サイクルを通 し

て要求されることになる｡

第 3節 授業における共同的活動の実現

これまで述べてきたように､実際の教授一学習過程は教師と子どものコミュニケーション

的出来事であり､コミュニケーションの諸機能の実現によって､教授-学習過程は､単なる

教師や子どもの個人的活動としてではなく､共同的活動として展開する｡

教授一学習過程を教師と子どもたちの共同的活動として組織化すること､とりわけ子ども

たち同士の直接的な相互作用 peerinteractionや共同作業 collaborationを組織するこ

とは､教科教授の主要な実践形態である授業を更新する新 しい方向となる｡そこで､本節

では､授業を教師と子どもの共同作業として構成 し実現することの意義について検討する｡

現在の授業の支配的な形態は､一斉授業であろう｡そこでの子どもの学習活動は､外見

上､参加者たちの共同作業としてあるように見える｡ しか し､多くの場合､そうした一斉

授業では､子どもの学習は､一人の教師と一人の子どもの関係における個別化された過程､

あるいは教師と学級全体との関係における単一の過程となっている｡つまり､そこでは､

教師による説明を聞いたり､発間に答えたり､指示された練習を実行したりするといった

アクトが､個々人によって同一的 ･共通的に行われている｡それゆえ､授業は個々人のア

クトの単なる総和となっている｡したがって､授業における対面的な相互作用 (たとえば､

子どもたちの討論､集団的に行われる作業など)は最低限に抑えられている｡

このことは､他方で､授業における子どもたちの役割を固定 したものにしている｡それ

は､能動的な相互作用によって授業を ｢つ くり出す｣役割ではなく､あらかじめ用意され

ている諸知識を各人が ｢消費する｣という役割である｡つまり､子どもは ｢知識の消費者｣

という役割演技を期待されているといえるのである｡

こうした授業では､コミュニケーションは ｢知識の消費者｣への一方向的なモノローグ

というスタイルをとる.それゆえ､そうした場では､コミュニケーション (-交換)の空

間における ｢精神的富のファンド｣ (ロモフ)の社会的構築によって個人が ｢作者｣とし

て世界や自己を対話的に意味づけていく可能性が失われている｡

こうした授業を更新する基本方向は､授業を共同作業として組織 し､子どもたちの活発
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な相互作用を引き起こすことによって､個人を対話的認知活動の主体 として立てることで

ある.つまり､これまで以上に､参加者間の対面的なコミュニケーションを学習活動の属

性とすることである｡グループ活動､討論､役割行動的な学習活動といった集団的学習形

態による対面的な相互作用は､通常の学習形態と比べ､個人の能動的な学習立場をより効

果的に刺激する｡

高いレヴェルでのコミュニケーションでは､子どもの学習活動の意識的で目標指向的な

自己調整が形成されうる｡それは次のようにしてである｡子どもは共同的活動の課題を解

決するために､そのプランによって分配されている自己の行為を参加的に遂行する｡とこ

ろで､こうした個人的行為は､共同的活動の課題達成に向けられたパー トナーとのコミュ

ニケーションにおける行動の相互刺激化と相互調整の機能 (ロモフ)にさらされている｡

つまり､共同的活動における行為の進行は､つねに､パー トナーによる行動の操舵､統御､

修正の文脈に位置づいている｡また逆に､コミュニケーションの過程において､子どもは

自己の行動を調整するだけでなく､他者の行動を調整することも可能である｡このように

｢心理間的｣に実現される行動調整的な相互作用が､子どもの個人的活動に変換されると

き､つまり､初め ｢心理間｣において形成された精神機能が､次いで ｢心理内｣で形成さ

れるとき (ヴイゴツキー)､それは学習活動の自己調整能力へと変換するoつまり､共同

的活動を通 して､子どもたちは学習活動を自ら調整 し､統御 し､修正 しながら課題を解決

していく能力を発達させることができるのである｡

次に､共同的活動の過程では､子どもたちの能動的な社会的立場の形成が可能である｡

それは､受動的に教えられるという子どもの立場を責任ある社会的立場へと交替させてい

くことによって可能となる｡そもそも共同的活動における ｢主体一主体｣関係は､課題達

成のための ｢相互依存｣関係､ ｢相互管理｣関係としてあられる｡そうした共同的活動は､

個人の諸行為に対する評価､個人が集団にもたらす ｢業績｣の評価を必ず伴っている｡こ

のことは､集団における自己の位置の判定をもたらし､共同的活動に対する新たな責任を

子どもに形成 していく｡また､共同的活動がつ くり出す ｢指導と追従の交替｣は､それぞ

れの役割の認識をうみ出す｡とくに ｢指導｣の役割を子どもがとることは､社会的 ･集団

的な要求や規律の意味理解を可能にする｡

さらに､共同的活動が提供する子どもの多様な相互作用と相互依存は､子どもの自己認

識の形成の本質的要因である｡共同的活動の遂行の過程において､子どもは他者ならびに

自己を評価 し理解 していく｡共同的活動が個々人の前に提起する要求と自己の能力との比

較､自己の活動の結果や産物に対する他者の評価と自己評価と ｢他者としての自己による

自己評価｣との絶えざる比較などを通 して､子どもは自己を認識 し､自己像を形成 してい

くのである｡まさに共同的活動の過程において､子どもは自己の位置を判定 し､他者に対

する自己の ｢貢献｣を介 して自分自身を価値づけていくわけである｡

以上のことは､子どもが固定 した役割を果たしていく授業､子どもたちが同じ場所にい

るが共同することのない授業､モノローグ的なコミュニケーション ･スタイルの授業では

実現不可能なことである｡

授業を多様なコミュニケーションと共同作業として組織することは､教科教授における

創造的 ･独創的 ･個性的な ｢人格｣の教育にとって､もっとも可能性をもった手段である

といえるよこの場合､授業における子どもの人格発達を個人の心理発達に限定せずにとら
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えてお くことが前提として重要である｡

この点､ぺ トロフスキーとアブラメンコワの共著論文 ｢学校における人格の全面的発達

の心理学的諸原理｣における人格概念は､共同作業 としての授業というコンテクス ト (文

脈)における子どもの発達をとらえるさいに有効な観点になる｡彼 らは､学校における子

どもの人格発達を個人的な心理発達に帰着させる見解を批判 し､人格を ｢社会的 ･システ

ム的諸資質｣として拡張的にとらえる社会心理学的理解を示 している｡これは､心理学が

従来､発達をあ くまでも個人的に所有された (その枠内での)能力に焦点化 して､たとえ

ば ｢標準知能テス ト｣の結果からとらえてきたことと対照的である｡ぺ トロフスキーらに

よれば､ ｢人格｣とは､対象的活動とコミュニケーションのなかで形成される人間の諸関

係のシステムの主体であり､人格を特徴づけている諸資質は､個人 ｢内｣にではなく個人

｢間｣においてあらわれるものである2)0

-全面的で調和的に発達した人格は､彼の諸活動に媒介されて､他の人々の中に､文

化的生産物のなかに､そして自分自身のなかに､理念的にあらわれる｡社会的に意義あ

る活動の種々の部類における業績を介して､人格は､社会的諸グループ､社会全体､社

会の構成員としての自分自身に ｢最近接発達領域を課す｣ (ヴイゴツキー)0･･･心理発

達の過程は､社会的諸関係のシステムに編入されている人格生成の最重要の構成分､側

面であるが､人格生成はそのことに尽きるものではない｡人格のステータス､権威､社

会的諸役割の人格による遂行などは心理発達の側面として記述することはできない｡

(A6paMeHKOBaHIleTPOBCIくHfi,1987:17)

こうした前提に立って授業における子どもの人格発達を考える場合､子どもの思考､意

志､感情の個人的特有性の考慮にとどまらず､集団のなかに個人がどのようにあらわれる

のか､また個人のなかに集団がどのようにあらわれるのかを考慮することが不可欠である｡

共同作業 としての授業の構成と実現においては､次のことが考えられねばならない｡共

同的活動の内容と価値が子どものどのような社会的諸関係のシステムをもたらすのか､ど

のような人格間結合システムを子どもは獲得するのか､そしてそのことは ｢システム形成

的諸資質｣である人格の生成をどのように可能にするのか｡こうした問題の考察は､現在

の授業を､子どもたちの創造的な人格発達の過程として更新 していくうえで不可欠である｡

そして､そこから､創造的な人格発達の手段 となる授業の具体的な諸方式を考えること

ができる｡たとえばそれは次のようなものである(A6paMeHI(OBaHneTPOBCKHfil1987】を参

照)0

①多様な学習課題や活動が準備されてお り､子どもが自主的にそれを選択でき､学習

の成果が学級で交換される授業･･･子どもの創造的可能性 と能動性を刺激 し､自己の

行為と学習成果に対する責任を増大させることができる｡

②子どもたちの社会的立場が漸次的に交替 していく授業･･･｢教師一子ども｣システム

を固定化せず､子どもを ｢教える者｣の立場に置 くことによって､共同作業に対す

る責任や相互管理 ･自己管理の体験 と能動的な学習立場を形成することができる｡

また､ ｢子ども一子ども｣システムにおいては､ ｢指導と追従の交替｣によって､

パー トナーの信頼をえる体験を獲得させることができるo

③ 自己を他者の位置におき､同一化する体験をつ くり出す授業-たとえば､文学や歴
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史の授業において人物の立場に同一化することや共同的活動において他の子どもの

立場に自己を設定することなどによって､他者の本来的な欲求や価値を体験するこ

とができる｡このことは､他者の認識と理解を可能にし､人格間関係の発達の基礎

となりうる｡

こうした授業方式の更新の原理となるのは､多面的で調和的な人格発達を促進する ｢発

達促進的教授｣である.前述のぺ トロフスキーとアブラメンコワは､人格発達に向けられ

た学校の教育活動の原理を次のようにあげている(A6paMeHKOBa H rleTpOBCle崎 1987)｡

(1)能動性の原理､(2)調和的人格の発達における活動の原理､(3)集団性の原理､(4)個別的 ･

人格的接近の原理｡教科の授業論では､こうした発達原理に対応 して､ ｢伝統的授業｣の

理論的諸前提を更新 し､授業改革の方向性を照らし出すことが今日的課題となる｡

そのさい､ ｢現代の授業｣の方向性を ｢伝統的授業｣の諸特徴と比較対照するという方

法で､授業改革と現在の新 しい授業の基本的方向性を構想することが有効であろう｡

たとえば､そのような試みとして､パンチェシュニコワは､ ｢現代の授業｣と ｢伝統的

授業｣を理念的に比較対照することで､ ｢現代の授業｣に求められる特徴点を簡明に列挙

している(IlaHqeuHHKOBa,1990:29)｡それを整理すれば次の表のようになる (表4-1)｡

こうした比較対照では､ ｢現代の授業｣が教師と子どもの新 しい共同作業として構想され

るということが見てとれる｡つまり､子どもの多面的で調和的な人格発達を志向する ｢現

代の授業｣のもっとも求められる方式は､それを新 しい共同の活動として組織することな

のである｡授業改革の基本的方向性は､このように､教師と子どもの社会的相互作用とコ

ミュニケーションのセッティングを更新することによって､新 しい ｢教える一学ぶ｣関係

を共同作業として構築していく点に求められるのである｡

表4-1 ｢現代の授業｣と ｢伝統的授業｣の特徴

現 代 の 授 業 伝 統 的 授 業

･学習過程は何よりも子どもの人格発達に向け

られる｡

･教師は子どもの学習活動の組織者であ り､援助

者であ り､協議者である｡

･教師と子どもの協同､子どもの学習活動の動機

づけ

･学習課題の解決に知識や諸能力を適用するこ

とが中心となる｡このことは､新 しい教材の習

得の段階でも､その定着段階でも､その点検の

段階でも､特徴としてあらわれる｡そのため､

授業のさまざまな段階と機能は融合的なもの

になる｡子どもの認識活動の能動化に向けてそ

れらが融合されるのである｡

･学習作業の筋道での子どもたち同士のコミュ

ニケーション､集団的学習活動の組織化

･授業は現実世界へと ｢開かれている｣｡

･他の教授形態とのコンビネーション､たとえば

｢授業-セミナー｣ ｢授業一遊び｣ ｢授業一会

議｣など｡

･学習過程は人格発達には向けられず､知識と諸

能力の習得に注意が集中している｡

･教師の主な役割は､子どもに情報を伝達し､そ

の習得のための諸条件をつ くることである｡

･子どもに対するコミュニケーションの権力的

スタイル

･点検､新 しい教材の学習､定着という歴然とし

た区分が存在する｡なぜなら､知識の適用が教

授過程の中心とはなっていないからである｡

･｢教師一学級全体｣ ｢教師⇒子ども｣というコ

ミュニケーションが優勢である｡
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注

1)言語的コミュニケーションに関してバフテンが指摘 しているように､情報伝達の媒体としての言

葉の単位は､モノローグ的な発話にではなく､二つの発話の相互作用､すなわちダイアローグに

あることに注意すべきであるOバフチンはそのことを次のように述べている｡ ｢応答ある能動的

了解によってはじめて得 られるテーマを無視 し､語の意味の定義付けにあたって安定 した自己同

一的下限に近づこうとする者たちは､実際には､電流を切 りながら電灯をつけようとしているわ

けである｡言葉にその意味の光をそえるのは言語的交通の流れだけである｣(BaxTHH,1929

=1989:158-159)｡

2)なお､ ｢人格｣を ｢個の､他者における観念的表象性｣ ｢個の､他者 (および他者としての自己)

における『別なる存在』｣というように規定するぺ トロフスキーの人格概念については､土井(1993:

第 3章)において､ダヴイドフの人格論との対照という方法によって興味深い検討がなされている｡

そこでは､人格概念の規定をめぐる現在の論争の基本的枠組みを確認することができるo
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第5章 コミュニケーションの組織原理としての対話的能動性

人は､周囲世界 (対象世界)との相互作用の基本的様式である活動を､何 らかのコミュ

ニケーションとして実現 している｡同様に､教えることと学ぶことの事象､教科の教授一

学習過程において生起する様々な出来事も､直接的であれ間接的であれ､行為者たち (戟

師と子どもたち)のある種のコミュニケーションの水準で実現される活動であると理解で

きる｡

人間活動の組織原理としてのコミュニケーションの問題は､哲学､心理学､社会学､言

語学などだけでなく､教授理論においてももっとも重要な問題の一つである｡というのも､

教授一学習過程の本質は､それが何よりも ｢それに参加する諸個人の相互作用の過程｣であ

るという点に兄いだせるからである｡ ｢教えることと学ぶことの相互作用｣､ ｢社会的過

程としての教授一学習｣､ ｢教授一学習における対話｣といったことを従来から教授理論が

問題にしてきたのは､教授一学習過程の組織原理をコミュニケーションという点から把握 し

ようとするためである｡

本章では､ ｢主体一主体 (諸主体)｣相互作用としてのコミュニケーションを､人間活

動の組織原理という点から考察する｡そのさい､これまでも論及 してきた､M.Mバ フチン

のコミュニケーション論1)を考察の媒介項として導入する｡ここでとくに注目するのは､

彼が ｢主体一主体｣相互作用とその組織化を ｢対話原理 (対話的能動性)｣によって洞察

しようとした点である.それはコミュニケーションをめくる現在の諸理論のなかでも特別

で独特な位置を占めているといえよう｡

そこで､まずはそうしたバフチンのコミュニケーション論-ダイアローグ (対話)論を

検討していくことによって､教科の教授一学習過程 (｢教える-学ぶ｣過程)という特別な

｢主体一主体｣相互作用について､ ｢対話｣を原理とする組織化を考察していく｡そして､

教科教授における子どもの認知活動において､主体の対話的 ･社会的能動性がもつ意味を

検討する｡

第 1節 パプテンのコミュニケーション論と対話的能動性の原理

バフチンのコミュニケーション論の特質は､｢ことばによるコミュニケーション｣､｢こ

とばによる理解｣､ ｢ことばによる意識｣などを､その対話的本質という観点から明らか

にしようとすることにある2)0

バフチンは､論文 ｢ことばの諸ジャンルの問題｣において､言語的コミュニケーション

の現実の ｢単位｣は何か､ということから考察を出発させている｡そこで彼が何よりも重

視する ｢単位｣とは､ ｢言語の単位 としての文｣とは原理的に区別される ｢発話｣ (BbICI(-

a3bBaHHe)である(BaxTHH,1952-53/1986:258)3).ここには､構造主義的言語学とバフチン
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のコミュニケーション論との重要な差異が端的にあらわれていよう｡

単位となる発話のそれぞれの具体的な境界は､ことばの主体の交替､すなわち話 し手の

交替によって定まる｡つまり､他者に ｢言葉｣を伝えるということによってのみ発話は完

結するのである4)｡そうした諸発話 (ことばのや りとり)の間には､特殊な諸関係､すな

わち ｢問いかけ一応答｣､ ｢主張一反対｣､ ｢主張一合意｣､ ｢命令一遂行｣などが存在

する｡したがって､発話とはつねに他者 (他者たち)の応答に向けられ､他者による能動

的で応答的な理解に向けて据えられているのである｡このように､言語的コミュニケーシ

ョンの現実的な単位と見なされる発話の第一の基本的な特有性は､ ｢話す主体の交替｣と

いうことである｡

次に､発話の第二の特有性は､その特殊的な ｢完結性｣である｡発話の完結性のもっと

も重要な基準は､その発話に対 して応答が可能だということ､発話に対 して応答的ポジシ

ョン (例えば､命令を遂行する)を占めるのが可能だということである｡この完結性 (な

いしは一貫性)は､バフテンによれば次の三つの要因によって規定される｡

1)発話の対象的意味内容がつくされていること

2)話 し手のことばの意図と意志

3)発話を完結させる構成上 ･ジャンル上の類型的な形式 (これは､ことばの対話的

ジャンルに依存 した日常会話､手紙､軍隊での指揮命令などである｡)

あらゆる発話は､バフテンの見解によれば､ ｢生ける三位一体｣であり､それ自身のな

かに次のような関係を含んでいる｡それは､①話 し手 (作者)自身に対する関係､②言語

的コミュニケーションの他の参加者 (とその発話)に対する関係､③話す対象に対する関

係､である(SaxTHH,1952-53/1986:318).他者の言葉に対する関係は､対象に対する関係と

は原理的に異なっているが､対象に対する関係は他者の言葉に対する関係をつねに伴うも

のである｡あらゆる発話はその指向性､つまり誰かに対 して差 し向けられているというこ

とによって特徴づけられる｡モノローグ的発話 (例えば､科学や哲学の著作)でさえ､そ

れが研究対象に集中専念 したものとはいえ､発話はある程度､当の問題についてすでに言

われていることへの応答なのである｡かりにこの ｢応答 しての性格｣がはっきりと外的表

現をとらないとしても､それは ｢意味の倍音､表情の倍音､スタイルの倍音､構成の微妙

なニュアンス｣となってあらわれる｡バフチンは､それらを ｢対話的倍音｣と呼んでいる

(BaxTHH,1952153/1986･.287).それを考慮せずに発話のスタイルを理解することはできないO

われわれの思想は､他者の思想との相互作用と格闘の過程において生まれ形成されるので

ある｡

バフチンは､自己の思想を概括するための概念として､ ｢対話的能動性｣の概念 (すな

わち､問いかけ､挑発 し､応え､合意し､反対する､などの能動性)を導入 している｡彼

は次のように書いている｡ ｢いかようにもかたどり形成できるような死せる物や黙 した素

材に関係 している能動性と､他者の､生きた十全な権利を持った意識に関係 している能動

性とは別のものである｣ (BaxTHH【1961/1986:328】､下線は原文ではイタリック.以下同

様)｡言葉あるいは発話は､つねに ｢対話的諸関係｣のなかにある｡こうした対話的立場

(それは徹底 して貫かれている)こそ､バフチンの思想の根幹をなすものである(桑野

[1987】参照)｡バフチンは彼のコミュニケーション論のなかで､対話的諸関係を原理として
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コミュニケーションがいかに組織化されるのかを洞察 しようとしているのである｡

対話では､二つの理解､二つの観点､二つの対等な声が出会う｡つまり､ ｢二つの声を

もった対話｣において､そして発話のやりとりにおいて､他者の言葉がいずれにしても考

えに入れられ､それに応えたり､それを予想したり､それを再び意味づけたり再評価 した

りするのである｡バフチンは次のように言う｡ ｢言語-ことば (SprachealsRede)の現

実の単位となっているのは､孤立した単一のモノローグ的発話ではなく､すくなくとも二

つの発話の相互作用､つまり対話｣である(BaxTHH,1929=1989:177-178)0

このように､コミュニケーションは､他者との相互作用の特殊な形態として､諸主体の

相互作用としてあらわれる｡問題は､たんなる行為 (単一の行為)でも､ある主体による

他の主体への作用でもなく (こうしたモメントは削除されないが)､まさに相互作用であ

る｡コミュニケーションにとって不可欠なのは少なくとも二人の人間であり､そのそれぞ

れが主体を演じるのである｡

こうした関係 (対話的諸関係)はきわめて独特で､論理学的 ･言語学的 ･心理学的 ･機

械論的な関係にも､自然界にみられる他の関係にも帰着させられないものである｡これは

特別なタイプの意味的な関係であって､全-的な発話だけがこれに参加できる｡それは､

現実の (あるいは潜在的な)ことばの諸主体を背後にもつ関係であり､彼らはその関係の

なかで自己を表現するのである(BaxTHH,1959161/1986:320)O

バフチンは､対話の諸タイプ5)にもとづいて､対話の質を考察していっている｡彼は､

ドス トエフスキーの芸術作品に関するきわめて独特で綿密な研究においてそのことを明ら

かにしている(BaxTHl1,1963).彼はそこでもきわめて展開的に対話の問題を貫いている｡

彼は次のように書いている｡ ｢ドス トエフスキーは､社会生活､人間生活の対話的本質を

開示してみせた｡作家がその意味を明らかにしなければならないような既製の存在ではな

く､生成しつつある多声的な意味との終ることのない対話｣(BaxTHH,1961/1986:343)｡こ

うした立場から､バフチンは､彼の見解によれば ｢(抽象的 ･体系的に理解された)真実

に対して複数の意識が対等の権利をもっことの否定｣(BaxTHH,1961/1986:327-328)を意味

するモノローグ性を克服しようとした｡対話的な相互諸関係における人々は対等の権利を

もつ｡いいかえれば､さまざまなことばの主体の全-的な諸発話の間でのみ対話はありう

るのである｡

以上のようなバフチンの対話的能動性の原理は､行為者たちの対面的で生きたコミュニ

ケーションによってのみ成立する教授一学習過程の組織化にとっても以下のような意味に

おいて本質的な原理となりうる｡

教授一学習過程における対話的諸関係と対話的コミュニケーションのなかで､それへの参

加者たちはお互いを豊かにし､自己の思想と感情を表現し変革し発達させる可能性をもつ｡

そして､一般的なポジションを作 りあげたり､それとは逆に自己の見解にとどまったりも

する (ただし､対話のなかで明確に表現されたそれとして)｡ここで主要なことは､諸思

想 ･諸理論 ･諸ポジションの比較対照ということではなく､まさにその ｢作者｣としての

諸主体が対話するということである｡｢作者｣と呼びうる諸主体こそが教授一学習過程のな

かで自身の精神発達を導いていくのである｡

対話は､人間と世界との絶え間ない相互作用の最重要の形式である｡そのさい､その過

程においそ､問いかけ ･応答 ･合意 ･反対などが交換され､主体はそうしたコミュニケ-
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シヨンの結果としてまさに発達する｡ ｢作者｣としての主体は､対話を通してあらわれる

パー トナーたちとその問いかけに応えていくだろう｡そのためには､すでに自己が有して

いる知的 ･情動的経験を利用するだけでなく､それをその先へと発達させることも必要と

なる｡そうした応答は､それを越えて次に来るものを与えてみること､すなわち精神的発

達を可能にするのである｡

このように､対話的能動性を原理とする諸主体の相互作用 (コミュニケーション)は､

教授一学習過程の組織化の中心に位置しているといえるのである｡

第 2節 教授一学習過程におけるコミュニケーションと主体の活動

対話的諸関係のさまざまなタイプは､人間の社会性､活動､心理のきわめて多様な現象

である｡いいかえれば､諸主体の多様なタイプの対話的諸関係は､コミュニケーション過

程を通 して6)､人間の多様な活動と心理のなかで現象する｡

バフチンは､ ドス トエフスキーの創作の分析を通 して､人間の社会性を次のように表現

している｡ ドス トエフスキーの創作における主人公たちにとっては､ ｢いかなる内的体験

も境界にあらわれ､他者と出会う｡この緊張にみちた出会いのなかに､内的体験の全本質

が存する｡これは (外面的でも､物質的でもなく､内面的な)社会性の最高段階である｡

この点で ドス トエフスキーは､あらゆるデカダン主義的 ･観念論的 (個人主義的)文化一

一それは基本的に出口なき孤独に至る- に対立する｣(BaxTHH,1961/1986:330)｡バフチ

ンは､自己のなかで閉じられた純粋に主観的な世界として内的体験をモノロジックに解釈

することを説得的に批判している｡自己の内的体験において､人間は対話的である｡つま

り､他の人々､概 して周囲の現実と分かち難 く結びついているのである｡したがって､個

人の意識そのものが内的に社会的なものである

個人の内的体験や表現の意味と方向を決定するのは､モノローグの主体としての自己で

はなく､自己と社会的環境の関係である｡ここで､バフチンは､ヴイゴツキーと同様､自

己充足的な個別的個体から出発するのではなく､ ｢意識の社会性｣に向かっていく態度を

とっている｡彼は次のように述べている｡

表現がわれわれの内的世界に適応するというよりもむしろ､われわれの内的世界がわ

れわれの表現の可能性や表現のありうべき方途に適応するのである｡(SaxTHH,1929=

1989:138)

こうした ｢表現の可能性や表現のありうべき方途｣､いってみれば個人の社会的状況こ

そ､活動の意味がうかびあがってくる場である､と考えられる｡この点において､バフチ

ンのコミュニケーション諭は､人間の意誠や心理に関する活動理論の観点と近接 している

だろう｡両者はともに､意識や自己を自足的な実体だとしてそれに確実性の座を与える解

釈を批判 し､人間の意識が周囲世界との絶え間ない相互作用の道筋で生成され組織されて

いることを理解 しようとするのである｡

前述のように､バフチン理論の核心は､その対話原理の徹底にある0 ｢意識の対話的本

質｡真の人間的生をことばによって表現するなら､それにふさわしい唯一の形式は､終る
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ことのない対話である｡生はその本質において対話的なものである｡生きるとはすなわち

対話に参加すること- 問いかけ､耳を傾け､応え､同意 したりすることである｡この対

話に人間は全身と生命活動のすべて- 眼､唇､手､魂､精神､身体のすべて､様々な行

為- によって参加 している｡人は､自己のすべてを言葉のなかにこめ､この言葉は対話

的に織りなされた人間の生のなかへ､世界の饗宴 (シンポジウム)のなかへ入っていく｣

(BaxTHH,1961/1986:336-337).こうした命題は､意識と人格の生成に関する対話的能動性

原理を示しているという点において､教授一学習過程の構成にとってもきわめて重要である｡

それは､ ｢教える-学ぶ｣相互作用における人格発達を､対話的能動性を原理として理解

するということである｡この観点からすれば､教授一学習過程における行為者たちの意識と

人格､あるいは認知遂行は､他者との対話的諸関係における ｢主体一主体｣相互作用のな

かで根源的に形成されてくるといえよう｡

主体 ン

図5-1 ｢主体一主体｣相互作用

と ｢主体 一客体｣相互作用

ただ､教授一学習過程の組織化で注目すべきなの

は､ ｢主体一主体｣相互作用の特有性だけではない｡

そこでは､より複合的なアプローチが要求される｡

それは､教授-学習過程における相互作用の二つの

タイプ､すなわち ｢主体一客体｣相互作用と ｢主体

一主体｣相互作用とに注目し､それらの間の分かち

難い関連と相互媒介性を問題にすることである (図

5-1)0

しかしながら､現在､教科の教授諸理論は､こう

した相互作用の二つのタイプの関連や相互媒介性

を十分に明らかにしているとはいえない｡たとえば､

そのことは､授業における ｢認識過程と集団過程｣

の関連の研究にあらわれている｡従来､研究は､も

っぱら集団過程の外的形態のみを扱い､認知メカニズムとの関連の問題は十分につかまれ

てこなかった8)｡つまり､授業の諸研究において､ ｢認知｣と ｢社会的 ･個人間的相互作

用｣とが切 り離され､授業における社会的相互作用が認知遂行を射程に入れることなく問

題にされるのである｡逆にいえば､認知過程と社会的相互作用の相互関連が兄いだされず､

したがって､結局は ｢主体一客体｣相互作用としての認知活動は､個人の枠内で演 じられ

るものとして把握されてしまっている｡

活動はつねに社会的個人あるいは諸個人のグループによって実行される ｢主体の活動｣

としてある(BpyM HHCK叫 1990).それは､直接 ･間接のコミュニケーション (たとえば直

接的対話､討論､賛同､内的対話など)の水準で､歴史的 ･文化的に規定された社会的諸

関係 061qeCTBeHIも IeOTHOuZeHH31のシステムにおいて実現される｡したがって､認知活動

のそれぞれも､それが共同的活動であっても個人的活動であっても､つねに社会的なもの

である､と考えられる｡

もちろん､認知活動は､その外的形態に応 じてさまざまに区別されうる｡たとえば､一

人の人間による課題解決とグループによる課題解決の区別というようにである｡しかし､

そのいずれもが､ ｢主体の活動｣として､ ｢主体-客体｣ ｢主体-主体｣という二つの相

互関係の分かち難い関連のもとにある｡ただそれらの違いは､コミュニケーション (｢主
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体一主体｣相互作用)の種々のタイプが､異なった役割を活動に対して演じているという

ことにある｡それゆえ､思考活動のなかに含まれている思考過程の経過は､その活動がど

のようなコミュニケーションの水準とタイプにおいて実行されるかということに制約され

ていると見ることができる｡

したがって､教授一学習過程の組織化に関する研究には次のような問いの設定が必要にな

るだろう｡それは､ある具体的な教育的状況､すなわち二つのタイプの相互作用 (認知活

動とコミュニケーション)の具体的な相関水準において､子どもたちの認知過程がどのよ

うに形成されるか､ということである｡

第 3節 認知活動における主体の対話的 ･社会的能動性

1.非対称的関係における他者の青葉の能動的了解過程

教授一学習過程における子どもの ｢能動性と能動化の相互関係｣を解明するためには､子

どもの能動性を多元的に決定する様々な因子に注目することが必要である｡そのさい､能

動性の社会的要因､したがって教授一学習過程の社会的性格について理解することが､従来

の教授理論の批判的再考という意味でも､中心的問題になろう｡

教科教授の社会的性格という問題設定を方向づけているのは､いうまでもなく､活動概

念の再検討にともなう教授一学習概念の拡張である｡その要点は､活動そして教授一学習を､

その対象的契機 (対象的側面､ ｢主体一客体｣相互作用)と社会的契機 (社会的側面､ ｢主

体一主体｣相互作用)との連関から考察するということであるO

すでに指摘 したように､従来､活動は､もっぱら ｢主体一客体｣相互作用として､その

対象的側面に限定 して考察されてきた｡現在､活動理論は､これまで以上に強 く､社会性

の次元で､ ｢主体一主体｣相互作用のコンテクス ト (文脈)のもとでの活動を問題にして

きている｡同時に､こうした活動概念の検討は､教科教授における活動の構成と子どもの

発達の問題にとっても､重要な役割を果たすものである｡それは次のようにである｡

｢能動性と能動化｣問題を現在の活動理論の枠組みに編入するならば､教科教授におけ

る子どもの能動性は､ ｢教授一学習過程における子どもの認知的能動性と対話的 ･社会的能

動性との相互関連｣としてとらえることができよう｡また､前節までの ｢主体一主体｣相

互作用と ｢対話的能動性｣の概念化にもとづいて､認知活動における対話的 ･社会的能動

性の意味を明らかにすることができる｡

それでは､教授一学習における対話的関係とそこでの ｢主体一主体｣相互作用は､いかな

る意味において主体の認知活動の契機 となるのか｡そもそも教授一学習において子どもが

｢対象を認知する｣という出来事において､社会的諸関係はいかなる位置価値をもってい

るのだろうか｡

前節までで､教授一学習の社会的諸関係における ｢主体一主体｣相互作用を､コミュニケ

ーションという用語で特徴づけ､教授一学習における ｢主体の活動｣ (人間と世界との相互

作用)が対象的活動とコミュニケーションとの分かち難い関連と相互媒介性のもとで組織

されることを説明した (図5-2を参照)｡また､そのさい､コミュニケーション (｢主

体一主体｣相互作用)は､諸主体の対話的諸関係にもとづいて特徴づけられた｡そして､
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その観点から､コミュニケーションの経過を支え担う人格特性に注目し､それを ｢対話的

主

体

の

活

動

対 象 的 活 動

(主体一客体相互作用)

---千-い - ----

コミュニケーション

(主体一主体相互作用)

図5-2

能動性｣としたのである｡

こうした ｢主体の活動｣の基礎構造にもとづけば､

｢能動性と能動化｣についても､認知的なものと対

話的 ･社会的なものは本来的に相互関連 していると

見ることができる｡人間の心理は､周囲世界の受動

的な反映としてではなく､周囲世界との能動的な相

互作用､すなわち能動的な活動のなかであらわれ形

成される｡そこでの活動の能動性は､活動の個人主

体の経験､欲求､動機､関心､知識 ･観念､諸能力 ･

諸習熟､社会的諸関係におけるポジションなどの複

合により､活動を主体的に内側から支え担う資質で

あると考えられる｡

ところで､たとえば小学校の教科教授における児童の能動性は､さまざまな度合で現象

することだろう｡そうした度合のもとで現象する活動の特徴を対比的に区別すれば次のよ

うになると思われる｡

<低い度合での能動性>

活動は､既成の知識 ･経験 ･行為の記憶に向けられた再生的なものとしてある｡そう

した活動は､通常､自己の個人的関心 ･個人的経験 ･欲求 ･志向といったものとは関

係なく児童に知覚される｡

<高い度合での能動性>

児童は､個人的関心 ･個人的経験 ･欲求 ･志向などによって特徴づけられる認知的で

社会的な能動性を高い度合で発揮する｡活動は､自身に帰属するものと見なされ､自

身の個人的経験として遂行される｡

児童の能動性のこうした度合は､学校における教科教授が本来的に発生させている非対

称的な関係から生じるといえる｡それは､教授一学習の対象である社会的 ･歴史的経験 (文

化)と児童の個人的経験との非対称的関係である｡

そこで次には､この非対称的関係のなかでの能動性の意味､とりわけ認知的能動性と連

関する対話的 ･社会的能動性の意味について考察 していこう｡

たとえば小学校での教科教授を通して､児童は､先行世代の社会的経験の一定の側面､

部分､成分について学習し､それを習得 していく｡また､児童は､学校という場所で､科

学の諸知識を体系的に獲得することを開始するのである｡ しかし､学校で教えられる社会

的経験は､児童にとって自明のものではない｡つまり､学習対象となる社会的経験は､そ

れまでの生活で自明であった個人的経験と対称的なものではなく､それを越えた非対称的

なものとして子どもの前にあらわれる｡

小学校生活のなかで要求される行動のモラル的規範についても同様である｡児童は､学

校生活を通して､社会的行動の規範を一定の手本にしたがって習得 しなければならない｡

もちろん､学校での社会的関係における行動規範と児童の個人的経験のなかで成立した規

範とは等価なものではなく､それらの間には一定の距離がある｡にもかかわらず､そうし
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た距離をもつ行動規範を､課せられたテンポで獲得 してい くことが児童に要求されるので

ある｡

このように､科学的知識に しても､行動規範にしても､当初は児童の ｢外部｣に存在す

るものであ り､それ らと児童との関係は非対称である｡いいかえればそれらは ｢他者の言

葉｣として子どもの前にあらわれる｡ここに､ ｢教える一学ぶ｣関係の非対称性とそれに

もとづ く ｢他者性 (外部性)｣の問題が生 じることになる｡そうであるからこそ､教授一

学習における社会的な関係と相互作用､対話的 ･社会的能動性といった事柄が教授一学習過

程構成の本源的な契機 として重要なのである｡

関係の非対称性にもとづ く社会的相互作用の意味をとらえるさい､バフチンのいう ｢対

象の理解における他者の言葉との対話｣という観点が役立つ｡

あらゆる具体的な言葉は､それが向けられている対象を､常に､あらかじめ条件づけ

られ､論難され､評価されたものとして､またその対象をおおい隠すような霧につつま

れた､あるいは逆に､それについて語られた他者の言葉の光に照らされたものとして見

出す｡

その対象は､一般的な思考や視点､他者の評価やアクセントに束縛され､貫かれてい

る｡自己の対象に向かう言葉は､他者の言葉､評価､アクセントが対話的にうずまいて

いる緊張した環境に入ってゆき､その複雑な相互関係の中に織りこまれ､ある言葉とは

合流し､ある言葉には反発し､またある言秦とは交差するO(BaxTHH,1934･35/1975=1979:

37･38)

学校で児童に習得するよう要求される社会的経験は､具体的には､他者が語る､他者の

表情をもった言葉 として児童の前にあらわれる｡そうした ｢他者の言葉｣としての社会的

経験は､当該の社会文化においてそれを標準的に習得 している人々のコンテクス ト(文脈)

や ｢志向とアクセント｣をおびてお り､認知対象は､そうした他者の ｢声｣によっておお

われるか､逆にそれによって照らされているのである｡したがって､社会的経験の認知は､

児童がそうした他者の言葉と対話的に接触をもち､対話的関係に能動的に参加することに

よって実現される｡バフチンは次のように書いている｡ ｢対象へのどのような途上におい

ても､あらゆる方向で言葉は他者の言葉と出会い､その他者の言葉と生き生きとした緊張

した対話的相互作用に入らないわけにはいかない｣ (BaxTHH,1934･35/1975=1979:42)0

こうしたバフチンの見解が示 しているのは次のことである｡つまり､対象の認知へと向

かう言葉､つまり個人主体の認知の言葉は任意に (制約な しに)あるのではなく､コミュ

ニケーションの対話的なっながりにおいて､他者の言葉の志向性やアクセントを反映する

のである｡バフチンは､それゆえ､個人の内的体験ではな く､他者の言葉を通 した､他者

の ｢声｣との対話的関係において個人主体の言葉が実現されることを示 している｡

言語の中の言葉は､なかば他者の言葉である｡それが<自分の>言葉となるのは､話

者がその言葉の中に自分の志向とアクセントを住まわせ､言葉を支配し､言葉を自己の

意味と表現の志向性に吸収した時である｡この収奪の瞬間まで､言葉は中性的で非人格

的な言語の中に存在しているのではなく (なぜなら話者は､言葉を辞書の中から選びだ

すわけではないのだから!)､他者の唇の上に､他者のコンテキストの中に､他者の志

向に奉仕して存在している｡つまり､言葉は必然的にそこから獲得して､自己のものと

しなければならないものなのだo(BaxTHH,1934-35/1975=1979:66)
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個人主体の発話は､他者の言葉 との対話のなかで自身の志向とアクセントを実現する｡

それゆえ､発話の志向とアクセントは､他者との対話的関係から切 り離された内的体験で

はあ りえない｡ したがって､個人主体の ｢声｣の実現にとっては､他者の ｢声｣に対する

能動性が不可避的に要請される｡それは､まさに社会的な能動性､より具体的には対話的

能動性である｡受動的な理解ではな く､他者の言葉のなかに ｢自己の志向とアクセントを

住まわせ､言葉を支配 し､言葉を自己の意味と表現の志向性に吸収する｣ことによって､

個人主体の ｢声｣が実現されるのである｡個人主体は､この社会的な対話的能動性によっ

て､対象に関する他者の言葉の単なる複写や ｢意味と表現の閉 じられた自足性｣を解き放

ち(BaxTHH,1934-35/1975=1979:46)､理解における新 しい対象的 ･表現的契機 を導入する

ことができる｡そして､この対話的能動性は､他者の言葉である社会的経験の能動的認知

を次のように支えるものである｡

他者の発話を了解するということは､それに対して定位 し､しかるべきコンテクス ト

のなかにしかるべき場所を見つけるということである｡われわれは､了解している発話

のそれぞれの語に､いわばわれわれ自身の応える一連の語を積み重ねる.それらの数が

多く､それらが本質的であればあるほど､了解は深く本質的なものとなる｡

このようにしてわれわれは､発話のなかの摘出可能な意味的要素のそれぞれ､あるい

は全体としての発話を､応答のある別の能動的なコンテクストに移す｡あらゆる了解は

対話的である｡了解は､対話の一方の言葉が別の言葉に対置しているように､発話に対

置している｡目

したがって､意味が言葉そのものに属するというべきではない｡実際には､意味は話

し手間に存在する言葉に属している｡つまり､応答ある能動的了解の過程でのみ実現さ

れるo(BaxTIIH,1929=1989:158)

こうした対話的能動性は､発信者と受信者との間でのコー ド (メッセージと記号とを対

応させる知識体系)の自明的 ･固定的な共有を前提とする常識的なコミュニケーション ･

モデルでは問題とならない｡そうした記号論的 ･情報理論的なモデルでは､コミュニケー

ションの基底にある関係の非対称性が見失われて しまう｡つまり､そこでは､発信者 と受

信者との関係は､通約可能なコー ドの共有 という意味において透明的で対称的であ り､そ

のことから複数の主体の相互作用は無化されている｡そこには対話と対話的能動性の問題

はな く､そうした問題は通約可能なモノローグによって消 し去られている9)0

｢主体一主体｣の社会的相互作用であるコミュニケーションは､コー ドを共有 しない他

者と自己との境界 (非対称的関係)で生 じる社会的な出来事である｡コミュニケーション

をそのように理解するなら､それがはらむ次のような困難が問題 となる｡

あらゆる言葉を､誰もが同じように､容易に､収奪し､自分のものとして獲得できる

とは限らない｡頑強に抵抗する言葉は多いし､相かわらず他者の言葉にとどまり､その

言葉を獲得した話者の唇の上で他者の声を響かせ､その話者のコンテキス トのなかで同

化することができず､そこから脱落してしまう言葉もある｡それらの言葉は､いわば自

分自身､話者の意志にかかわりなく､自分を括弧の中にくくっているようなものだ｡言

語とは話者の志向が容易にかつ自由に獲得しうる中性的な媒体ではない｡そこにはあま

ねく他者の志向が住みついている｡言語を支配すること､それを自己の志向とアクセン

トに服従させること､それは困難かつ複雑な過程である｡(BaxTHH,1934･35/1975=1979:
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66･67)

社会的経験の児童による獲得は､そうした他者の ｢声｣の獲得のプロセスだといえる｡

それは､自己完結的 ･自己同一的な社会的経験を ｢信号｣として単に複写することでも､

個人的経験の意味と表現の閉じられた領域のなかで自足することでもない ｡他者の志向に

貫かれた社会的経験を自己のコンテクス ト (文脈)のなかに引き入れ､それを自己の志向

性に吸収する､多かれ少なかれ創造的な過程こそが､社会的経験の獲得ということなので

ある｡このことは､社会的経験と自己との境界での対話的相互作用に児童が能動的に参加

することによって実現される｡

このように､対象に関係する能動性は､他者に関係する能動性をつねに伴っている｡対

象に関係する認知的能動性と他者に関係する対話的能動性 とは､ ｢主体の活動｣の基礎構

造において分かち難 く連関しているのである｡

以上のような対話的能動性は､ ｢教える一学ぶ｣関係のなかでの社会的経験の獲得にと

って不可欠である｡つまり､他者との相互作用は､対象的な認知活動の遂行にとって不可

欠の契機となっており､そうした認知遂行を支え担っているのである｡この対話的能動性

の度合に応 じて､他者の言葉 としての社会的経験は､児童の新 しい視野のなかに引き入れ

られる｡そして､児童は､その社会的経験を一連の複雑な相互関係､それに対する ｢問い､

挑発､応答､合意､反対｣のなかに置くことを通 して､それを新 しい要素で豊かにしうる

といえるのである｡

2.モデルとオリジナルの学習における認知的 ･社会的能動性の形成

ここまで述べてきたように､教授-学習過程における児童の認知的能動性は､教えること

と学ぶことの社会的構造から生成する対話的 ･社会的能動性と連関しており､それに媒介

されている｡ここでは､学習される ｢社会的経験｣と児童の ｢個人的経験｣との関係が教

授一学習過程のなかでいかに組織されるかという点から､認知的能動性と社会的能動性の形

成過程を検討してみよう｡そのさい､ ｢モデル｣と ｢オリジナル｣という区別を持ち込む

ことによって､そうした関係 (｢社会的経験｣と ｢個人的経験｣)の学習における対話的 ･

社会的能動性の意味を考察することができる｡

｢社会的経験｣は､教授一学習過程のなかで､教材システムとして児童の前にあらわれる｡

この教材システムは､一般的には､周囲世界､対象､現象を反映するものとしてある.そ

れゆえ､教材は､テキス ト･符号 ･図表 ･絵 ･フイルム ･実物といった形態をとる ｢モデ

ル｣であるといえる｡児童は､教授一学習過程のなかで､記号的な学習モデルを介して､対

象世界を認知するのである｡

教科教授一学習における認知活動は､そうした学習モデルとしての教材を獲得 し､それを

対象世界や人間の行為の ｢オリジナル｣に関係づけることとして展開する｡ここで ｢オリ

ジナル｣とは､存在の自然的条件のもとでのリアルな対象世界のことであり､モデル的性

質をおびていないもののことである｡したがって､教授一学習過程では､そうしたオリジナ

ルと先にいったモデルとの相関が組織化されていると見なせる｡

パラノフ(BapaHOB,1987:5-7)は､オリジナルとモデルの相関を､教科教授における認知

活動の組織化の問題としてとりあげ､その方法を次のような三つのグループに区分 してい
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る｡それは､①モデルの学習､②モデルとオリジナルの関係の学習､③オリジナルの学習､

である.こうした方法は､社会的経験と児童の個人的経験との関係に作用する方法グルー

プである｡そして､それらは､全体的に関連することによって､児童の高い度合での認知

的能動性と社会的能動性の形成に作用する手段になると考えられる｡

パラノフによる三つの方法区分にもとづけば､それぞれの方法での認知的能動性と社会

的能動性の形成過程の特徴は以下のように一般化できる.

(1)モデルの学習における認知的 ･社会的能動性の形成

モデルの学習とは､世界 (自然 ･社会 ･技術 ･人間)や活動様式､モラル的規範､美的

関係､世界観､身体的発達､生活などについての知識の獲得のことである｡したがって､

モデルの学習における児童の認知的で社会的な能動性は､社会的経験の構成要素である諸

知識の習得に何よりも方向づけられる｡

ここでは､児童の個人的見解､生活､活動､自己､そして他者に対する関係に諸知識が

どのように影響するのかは不明瞭となる可能性が高い｡したがって､そうした条件での教

科教授が児童の高い度合での認知的能動性と社会的能動性を創出するには､一定の困難が

伴う｡

社会的能動性は､モデルの学習の局面では､行動規範についての知識に基本的には向け

られている｡この知識が児童の行動と見解のシステムを形成するか否かは､児童自身の社

会的能動性に依存 している｡したがって､この局面で教師の役割となるのは､そうした可

能性を保障すること､そして児童にそのことを自主的に実現させることである｡それゆえ､

モデルの学習では､モラルや行動規範についての知識が､児童の人格的資質としての社会

的能動性の形成を自動的に完全化するとは限らないという認識が必要である｡

(2)モデルとオリジナルの関係の学習における認知的 ･社会的能動性の形成

モデルとオリジナルの関係の学習では､社会的経験としての諸知識と児童の周囲世界 ･

リアルな対象 ･現象 ･出来事との関係づけが進められる｡ リアルな対象とのこうした関係

づけは､モデルの学習とは異なる認知形式を要求し､児童の認知的で社会的な能動性の性

格を変える｡この方法は､具体的なものと抽象的なものとの相互関連にもとづいている｡

ここでは､プログラム化された諸知識の獲得というよりも､学習される社会的経験と児

童の個人的経験との特定の関係づけが目指される｡つまり児童は､この局面で､学習され

る社会的経験を自己の個人的経験 ･見解 ･知識 ･関心 ･活動と関連させるのである｡

したがって､モデルとオリジナルの関係の学習では､高い度合での認知的能動性と社会

的能動性をもたらすことが可能であるということもできる｡

(3)オリジナルの学習における認知的 ･社会的能動性の形成

この局面では､対象 ･現象 ･出来事 ･人々の諸関係 ･人々の活動などのオリジナルを学

習することが､陶冶的 ･訓育的 ･発達的諸課題の観点から進められる｡この方法では､高

い度合での認知的能動性と社会的能動性が直接に期待されている｡

たとえば､社会科で､工場で働 く人々の集団的 ･共同的活動を見学するということがあ

る｡そこでは､工場という対象への人格的関係が児童のもとで形成されるとともに､人々

の労働と働 く人々の集団に直接的に出会うことができる｡

もちろん､工場に関する学習は､テキス トや映像を通 して､すなわちモデルでもって進



106

めることもできる｡ しかし､そうした方法とここでのオリジナルの学習では､児童の能動

性の度合は異なってくる｡オリジナルの学習という方法は､他の方法と代替できない学習

状況をつ くり出す｡つまりそこでは､直接的な関心や観念､創造性､自主性が生 じると考

えられるのである｡

このように､以上の三つの方法に関しては､後続のものほど高い度合での認知的能動性

と社会的能動性との連関をもたらす可能性が高いという特徴を指摘することができる｡こ

のことは､教授実践上､経験的に指摘される事柄でもある｡もちろん､このことから､オ

リジナルの学習という方法でのみ教授一学習過程を構成するといった結論を導き出すこと

は誤っている｡これら三つの方法は全体として､能動的な認知活動の形成を保障し完全化

すると見るべきである｡

むしろ重要なのは､それぞれの学習状況での児童の ｢能動性と能動化｣を制約する契機

を明らかにすることである｡その点からいえば､認知活動の遂行を組織化するそれぞれの

方法における社会的能動性の形成が注目される｡

たとえば､モデルの学習では､それが自己完結的なコンテクス ト (文脈)にとどめおか

れる傾向が強 く､児童自身のコンテクス トに近接 しにくいという問題がある｡いわば､そ

うした状況で教えられるモデルは､児童自身のコンテクス トのなかで同化できず､児童は

モデルを自己の意味と表現の志向性に吸収することが困難なのである｡したがって､他者

の言葉としての性格を強 くおびているこうした対象- 他者のコンテクス トのなかに存在

し､他者の志向に奉仕 しているモデル- を児童が能動的に認知するためには､モデルの

学習において､そうした他者との対話的相互作用の過程に能動的に入っていくことが求め

られることになろう｡

そのさい､社会的なモデルと児童の個人的経験との関係づけを支援するのは､教える者

と学ぶ者との直接的な対話的相互作用の過程である｡つまり､他者の言葉としての社会的

なモデルを教える者の言葉が媒介することによって､学ぶ者を ｢意味と表現の閉じられた

自足性｣から解き放ち､社会的なモデルのコンテクス トと学ぶものの個人的コンテクス ト

との相互作用を能動化できると考えられる｡そうした教える者の言葉は､学ぶ者に対する

対話的能動性に向けられた次のような言葉である｡ ｢話者は自分の言葉を､それを規定 し

ている視野と共に､理解者の異なる視野の中に定位 しようと努め､この視野の中の諸要素

と対話的関係に入る｡話者は異なる他者の視野の中に入 りこみ､自己の言表を他者の領域

で､その聞き手の統覚的な背景の上に構成するのである｣(BaxTHH,1934135/1975=1979:47).

このように､教科教授における認知的能動性の形成の中心には､教師と子どもたちの社

会的関係と相互作用がいかに子どもたちの対話的 ･社会的能動性を刺激するかという問題

がある｡いいかえれば､それは､対話的 ･社会的過程である教授一学習過程の具体的な構成

が子どもたちの社会的な認知活動をいかに能動化するか､ということである｡
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注

1)彼の主要著作は､1920年頃から1940年前後にかけて書かれている (桑野[1987:171を参照)｡

2)ここで ｢ことば｣と訳したのはロシア語の peqb であ り､英語では speech にあたる｡

3)ここで ｢言語｣と訳 したのはロシア語の 513bⅡぐであ り､英語では languageにあたる.

バフチンは､ ｢言語の単位-語や文｣という一般言語学の図式を次のようなものだと批判 してい

る｡ ｢言語は話者の観点から検討されているのだが､その話者というのは､言語コミュニケーシ

ョンの他の参加者たちとのしかるべき関係を欠いた､単独の話者なのである｡仮に他者の役割が

考慮されたにしても､それは､話者の言うことを受け身で理解する聴き手の役割にすぎない｡発

話は､発話の対象 (つまり語 られた思想の内容)と発話者自身のはかには､何も必要としない｡

-もちろん､言語を問題にするさいに､言語集団､話者たちの集合をけっして無視することはで

きないが､言語の本質を定義するさいには､それは不可欠でしかも言語の本性を決定づける要因

とはならない｡場合によっては､言語集団が､ある種の集合的な人格､ 《民族精神》のようなも

のと見徹され､大きな意義を与えられるが (《民族の心理学》の代表者たち)､しかしその場合

でも､話者の一人一人にとって他者であるような話者たちの集合というのは､本質的な意味をも

たない｡｣(BaxTHH,1952-53=1988:129-130)｡

これに対 して､言語的コミュニケーションの現実の単位である ｢発話｣は次のようなものである｡

｢ただ発話だけが､現実ならびに生きた話者 (主体)と直接関係をもつ｡ラングは､この関係の

潜在的な可能性 (図式)にすぎない (代名詞､時制､法､語嚢など)｡だが発話は､対象ならび

に語る主体-作者への関係 (および潜在的な可能性の体系である所与の言語への関係)によって

のみ規定されているのではない｡何よりも重要なのは､発話が､当のコミュニケーション領域内

の他の発話と直接関係をもつことである｡この関係を抜きにしては､発話は現実に (もっぱらテ

キス トのかたちで)は存在 しない｣(BaxTHH,1959161=1988:229)｡

このようにして､バフチンは､ ｢発話｣という単位において､受動的な理解者ではない他者､す

なわち返答 ･賛同 ･共感 ･反駁 ･遂行する他者との関係､ ｢言語コミュニケーションの過程にみ

られる他者の能動的な役割｣(BaxTHH,1952-53=1988:133)を考えようとしているのである｡

4)ここで ｢言葉｣と訳 したのは､ロシア語の cJIOBO である｡バフチンは ｢言葉｣を ｢具体的な生

きた総体のなかでとらえた言語｣(BaxTHH,1963:242)としている｡

5)バフテンは､対話的諸関係のタイプをきわめて幅広 く､多様に､そして複雑にとらえている｡つ

まり､直接に顔を突き合わした諸主体の対話に見られることばのや りとり (会話､討論など)だ

けでなく､ ｢時間的にも空間的にもかけ離れていて､お互いのことは何も知 らない二つの発話｣

(BaxTHH,1959-61/1986‥321)の間にも対話的関係を認めている｡

6)コミュニケーションというカテゴリーは､その広い意味において､共同的活動の内的関連､相互

作用､相互諸関係を含んでお り､そのようにして社会的諸関係 06叫eCTBeHHbleOTHOIIleHH37の

過程的アスペクトを表現 している(兄HOⅥ∬eK,1982:59160)｡

7)バフチンは次のように述べている｡ ｢言葉が話し相手に向けられているということの意味は大き

い｡実際､言葉とは二面的な行為なのである｡それは､誰のものであるかということと､誰のた

めのものであるかということのふたつに同時に規定されている｡それは､言葉として､まさしく

話し手と聞き手の相互関係の所産なのである｡あらゆる言葉は､ 『他の者』にたいする関係にお

ける 『ある者』を表現する｡言葉のなかでわたしは他者の見地からみずからにかたちをあたえる｣

(BaxTHH,1929=1989:1291130)o
このように､バフチンは､主体の表現の ｢応答的性格｣に何よりも注意を向けている｡つまり､

彼は､われわれの意識が他者の意識との ｢言葉による相互作用｣の過程において生まれ形成され

るものであることを強調するのである｡

8)こうした研究傾向について､鈴木(1986‥67)は次のような見解を示 している｡授業で組織化される

｢集団的活動形態｣が ｢対象反映過程に規定される組織過程的契機を内容｣としない限 り､それ

は ｢対象反映活動の目的以外の目的 (ほかの徳育的その他の教育内容)から導入された借 り物の

外被｣となる｡この見解に対 して､折出(1986:68)は､ ｢『認識』が呼び込み内在させる 『集団』
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とは何かの究明｣を提案している｡

9)バフチンは ｢記号論｣の前提を次のように批判する｡ ｢記号論はもっぱら既存のコエ ドの助けを

かりて既存の情報の伝達にかかわる｡生きたことばにあっては情報は厳密にいえば､伝達の過程

のなかで初めて生れ､いかなるコー ドもない｣(BaxTHH,1970-71=1988:306)｡
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第6章 思考の異種性と教室インタラクション

教科の教授一学習における認知過程の形成と発達は､認知活動とコミュニケーションとの

具体的な相関水準において考察されなければならない｡本章は､こうした認知過程､とり

わけ思考過程とコミュニケーションとの相互関連を､ ｢思考の異種性｣reTepOreHHOCTb

MLnuJIeHH月と｢言語ゲーム｣languagegameという観点から考察 しようとするものである.

思考過程とコミュニケーションとの相互関連を明らかにするために､ここでは､人間の

｢意識｣の自然主義的解釈と､個人内でカプセル化された ｢意識｣を問題にする内観理論

とをしりぞけ､ ｢意識の社会性｣に向かっていく態度をとる｡それは､これまでも言及 し

てきたように､ヴイゴツキーとバフチンがとった態度でもある｡

バフチン(BaxTHH,1979)は､人間の意識を自己のなかに閉じられた世界 として内観的に

見いたすことをモノローグ (自己意識)として批判 し､ ｢意識のポリフォニーと対話性｣

をそれに対置した｡

また､ヴイゴツキーは､意識に含まれるすべての心理機能が諸個人の社会的行為のなか

で出現することを次のようにいいあらわしている｡ ｢意識の社会的局面が時間的にも事実

的にも一次的である｡個人的局面は派生的 ･二次的なものであり､社会的なものにもとづ

いて､その型に正確にしたがって構築される｣(払 FOTC王く崎 1925/1982a:96=1987).

知覚 ･記憶 ･思考などの認知諸過程は､それがどのようなコミュニケーション条件 (認

知活動とコミュニケーションの具体的な相関水準)において遂行されているか､というこ

とと切 り離しては分析できない(JIoMOBl1984】;BpyluJTHHCKH虫 HIloJIHKapnOB【1990]など

を参照)｡こうした分析を促 しているのは､人間発達の社会的起源や発達に関する社会発生

的 sociogeneticな観点への発達心理学の関心である｡同じように､教科教授における教師

と子どもの認知活動に対しても､認知発達とコミュニケーションとの分かち難い関連を兄

いだしていくことが重要だろう｡

本章では､教科教授がなされる教室インタラクションのなかで､諸個人の ｢複数の思考

システム｣が対話 していくという事態を兄いだしていくために､ ｢思考の異種性｣と ｢言

語ゲーム｣という観点を導入 した｡それは､ ｢教える一学ぶ｣という関係と教室コミュニ

ケーションが子どもの学習をどのように組織するのかを明らかにするための理論枠組みと

なる.また以下では､そうした理論枠組みの構築を通して､ ｢教科の教授一学習過程という

意味空間の構成｣が確証すべき課題を提示していく｡

第 1節 思考の異種性という現象

自然主義的な発達理論は､ピアジェがそうであるように､個人の人間的 ｢自然｣の内に

先天的に~ヵプセル化されている ｢構造｣を見いたしてきた｡自然主義にとって ｢発達｣と
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は､進化によって与えられたその構造の必然的な生成のことである｡しかし､こうした発

達の側からのみ教授一学習を見てとり､ ｢教授と発達の相互関係｣をとらえるならば､ ｢教

える一学ぶ｣という関係がもたらす重大な問題は捨象される｡そこには､ ｢教える-学ぶ｣

という関係もコミュニケーションも存在 しない｡発達を ｢教える一学ぶ｣という関係を単

位とする歴史的 ･文化的 ･制度的に特殊な諸関係と切 り離 してとらえることによって､そ

の一般的な発生論的モデルが組み立てられるのである｡このとき､発達の起源は人間的｢自

然｣という純粋な規則のなかに求められている｡

｢発達段階｣のモデル化は､ しばしば単一の発達ヒエラルキーに位置づけられた発達諸

段階 stagesinasingledevelopmentalhierarchyを仮構する｡そこから､たとえば形式

的演縛という思考操作が成熟の自動的所産として､ある年齢の子どもに可能になると規定

される｡こうして子どもから大人への思考発達は標準的なオーダー､つまり ｢より低いも

の｣から ｢より高いもの｣へという位階によってとらえられることになる｡そして､思考

発達が個人によるある能力の ｢所有｣possessionの有無によって規定される以上､その個

人の思考の発達レヴェルは標準的なテス トによって測 りうるとされるのである｡

個々の子どもの発達に関するピアジェの概念化は､等級化された発達レヴェルという静

的構造にもとづいている｡そこでは､発達はあらかじめ論理的に固定された順序でコー ド

化されているのである｡それゆえ､ホルクウイス ト(Holquist,1990=1994:112-113)は次の

ことを指摘 している｡それは､歴史を ｢精神｣ (ガイス ト)の歴史と見るヘーゲル､そし

てそれを発想源とする若きルカ-チの 『小説の理論』の歴史発展概念と､ピアジェの ｢発

生的認識論｣との類似点である｡その類似点をなすのは､ピアジェが､ ｢あらかじめ定め

られているいくつかのレヴェルを通過する紛れもない目的論を種としての人間に仮定 して

いる｣ことである｡人類の認識論的発達に関する弁証法的 (ヘーゲル/ルカーチ的)概念

は､意識の成長は ｢段階的で不可逆的である｣というピアジェの発達概念 (単一の発達ヒ

ェラルキー)と似ている1).これに対 して､ヴイゴツキーは､子どもを大きな社会的状況

のなかで展開していくものと見なしている点でバフチンと似ている｡そこでは､子どもは､

｢あらかじめプログラム化された認識論的構図の迷宮を孤独に歩む孤立した実体として考

えられ るのではな く､他者の共同体に内在的に結びつ く有機体 として考えられた｣

(Holquist,1990=1994:115)のである｡

ところで､近年ますます拡大 してきている､交差 ･歴史的 cross-historicalで交差 ･文

化的 cross-culturalな発達研究の諸成果は､従来の心理学が指定 してきた ｢発生論的構

造｣が発達の ｢普遍的｣標準ではありえないことを明らかにしている｡そうした文化論理

的研究で重視されているのは､人間の精神形式の均一で ｢普遍的｣な発達ヒエラルキーで

はなく､歴史的 ･文化的 ･制度的に多様に生み出される精神諸形式の質的な差異である｡

精神諸形式の質的差異は単に歴史間 (異なる時代)､文化間 (異なる文化)に兄いだされ

るだけではない｡それは､文化内､個人間､個人内にも兄いだされている｡この差異が意

味するのは､ ｢世界｣に対する人間の表象と行為に､質的に異なる多数多様な形式があり

うるということにはかならない｡

言語的思考の文化 ･歴史的発達研究を進めているトウルヴイステ(TyJIbBHCTe,1988)は､

質的に異なる多様な精神諸形式の存在を ｢思考の異種性｣という観点から考察 している｡

トウルヴイステが試みたのは､ ｢旧式 (伝統的)｣文化､すなわち同時代であっても生産
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諸力 ･社会的コミュニケーション諸形態 ･学校 ･読み書きなどが現代的ではない文化に属

する被験者に､単純な三段論法の課題解決を求めるという実験である (彼の実験調査はロ

シアのタイムイル半島 ･ヴオロチアンク町で行われた)｡そこでは､たとえば次のような

課題が出されている｡

1)ブラチノとピエロの二人はいつも同時刻にお茶を飲む｡ブラチノは午後 3時にお

茶を飲む｡ピエロは午後 3時にお茶を飲むか､それとも飲まないか?

2)すべての貴金属は錆びない｡モリブデンは貴金属だ｡モリブデンは錆びるか､そ

れとも錆びないか?

旧式文化に属 し学校教育を受けていない被験者はこうした単純な課題を解決できない｡

そうした事実がこの実験調査で示されている｡ トウルヴイステに限らず､同様の文化論理

的研究の多数が証明しているこの事実は､ピアジェ理論の観点をとれば単純に解釈されう

る｡それは､おそらく､旧式文化の大人は未発達な less-developed子どもと同様の思考

をもつ､あるいは旧式文化における思考は発達を停止している､といったような解釈にな

るであろう｡しかしこれは､歴史的 ･文化的に ｢真空｣の状態で個人に生じると仮構され

た思考発生モデル (たとえば､ ｢具体的操作｣から ｢形式的操作｣へ)をあてはめること

による偏見に過ぎない｡被験者たちは､現代的文化に属する大人が課題を解決するのと同

じ意味で解決に取 り組むのでも､低いレヴェルでしかそれを成 しえないのでもない｡事態

は全くそうではなく､旧式文化では個人的経験に照らしてみて馴染みでないことについて

は人々は決して判断しようとはしないし､その必要もないのである｡ヴイゴツキーとル リ

ヤが 1931-32年に中央アジア･ウズベキスタンで行った同様の実験調査(JIypH57,1974:112=

1976)の被験者のうちの一人は､そのことを明確に表明している｡｢我々はいつも見たこと

だけを話す｡見てもいないことについては話さないのだ｣ 2)0

こうしたデータは､異なる社会的 ･文化的状況では異質な (通約不可能な)タイプの精

神生活が組織され (それは ｢非｣組織ではない)展開されるということをわれわれに考え

させる.あるグループがあるコンテクス ト (文脈)で遂行する課題を､別のグループは異

なるコンテクス トで遂行しうるのである｡この ｢認知的複数性｣cognitivepluralism と呼

びうる現象をトウルヴイステは言語的思考の ｢異種性｣として考えている｡文化や個人に

は一つの同質的なI10MOreHHb虎思考形式のみが存在するのではない｡そこには､言語的思

考の複数の異質なreTePOreHHb由 タイプが共存している.これが ｢異種性｣という現象で

ある｡文化や個人のなかに兄いだされる思考形式は本来的に ｢雑色的｣である｡つまり､

さまざまな言語的思考のタイプからそれは構築されているのである｡

第 2節 思考の異種性と発生的ヒエラルキー

人間の思考に関して ｢異種性｣という観点から考察 しようとしたのは､ トウルヴイステ

がはじめてではない. ｢異種性｣という言葉自体､フランス社会学派のレヴイ-ブリュ-

ルによる ｢原始心性｣の研究から引用されたものである｡ しかし､ トウルヴイステは従来

の心理学で相対的にあまり注意が払われなかった ｢異種性｣の観念に今日きわめて強いア
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クセントをおくという態度変更を行っている｡

これまでの心理学理論のなかで､ ｢異種性｣の問題にとくにアプローチしたのは､ヴイ

ゴツキーを中心とする文化 ･歴史学派の発達理論であろう｡ヴイゴツキーは､よく知られ

ているように､発達概念の分析のなかで､人間の精神機能の異なる形式の発生という事態

を論 じている｡

この新しい構造 (科学的概念- 引用者注)を獲得することによって､子どもはそれ

までのすべての概念の構造を再編し､改造する｡-科学的概念の学習の形式陶冶は､子

どもの自然発生的概念の全範囲を再編成することのなかにあらわれる｡子どもの精神発

達の歴史における科学的概念の最大の意義は この ことにあ る｡(BblrOTCI川

虫,1934:247;252/1982b･.2801281;287)

｢自然発生的概念｣と ｢科学的概念｣の差異を識別するヴイゴツキーは､精神機能の後

続の形式 (科学的概念)が先行する形式 (自然発生的概念)を再編成 し編入するという考

えをここでは採用 している｡ しかし別の箇所では､言語行為と思考の先行形式が後続形式

によってつねに再編成され編入されるわけではない､と彼はいっている｡

概念による思考のより高次の形式を獲得している子どもは､決して思考のより基礎的

な形式を手放したのではない｡長期間､その形式は質的に優勢なままであり､子どもの

一連の経験領域で支配的な形式として残る｡前述のように大人でさえ､つねに概念にお

いて思考しているのでは決してない｡大人の思考はしばしば複令 (コンプレックス)の

水準で遂行され､ときには､より基礎的でよりプリミテイヴな形式へと再び下降するの

であるo(払zI10TCKH虫,1934:154/1982b:176)

こうしたヴイゴヅキーの態度は両義的なものである｡一方で彼は､後続形式が先行形式

を編入する傾向について論 じている｡しかし他方では､先行形式が後続形式によってつね

に再編成されるわけではないことをいう｡つまり､夷正な概念たる科学的概念を獲得 した

あとでさえ､人間は日常的概念を保持しっづけ､科学的概念ではなくそれを用いることが

あることを彼は認めているのである｡

ワ-チ(Wertsch,1991:97-100)は､ ｢異種性｣をとらえる一つのポジションに､ ｢発生的

ヒエラルキーをなす異種性｣heterogeneityasgenetichierarclly と呼びうるものがあると

いっている｡このポジションでは､発達の後の段階で発生する機能形式は前の段階のそれ

よりも先天的により力強 く有効性をもつ､と見なされる (少なくとも暗黙のうちに､ ｢よ

り良い｣としばしば見られている)｡精神機能の異なる発生レヴェルを識別 したうえで ｢科

学的概念｣の優越性を兄いだすヴイゴツキーは､ワ-チがいうように､この ｢発生的ヒエ

ラルキーとしての異種性｣というポジションにたっている｡それゆえ､機能形式は ｢より

低いものからより高いものへ｣あるいは ｢より力のないものからより力のあるものへ｣と

いう連続性に沿って先天的に組織されている､となるのである｡

しかし､ ｢子どもの思考｣ (日常的概念)と ｢大人の思考｣ (科学的概念)を ｢分割｣

する ｢発生的ヒエラルキーとしての異種性｣というポジションは､ヴイゴツキーの先の指

摘に関わって重大なパラドックスに直面する｡まず第一のパラドックスは､ピアジェ理論

にある難点と同様のものである｡ピアジェは､大人にはなく子どもにだけ特有に見られる
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言語的思考､たとえばアニミズムを兄いだしている｡ただ し､この ｢分割｣は､あ くまで

も子どもから大人への連続性を逆説的に予定 したものなのである｡つまり､種子から､そ

れとは質的に区別される樹木が成長するように､子どもの思考から大人の思考が ｢成熟｣

するとピアジェは考えている｡ しかし､なにゆえにアニミズムのような思考形式と大人の

科学的思考形式が必然的に連続するといいうるのか? こうした問題は､単一の発生的ヒ

エラルキーという枠組みをとる限 り､言語的思考の起源を生物学的事態ではな く文化のな

かに兄いだしたとしても避けられない｡つまり､文化のなかにある ｢大人の思考｣ (科学

的概念)を子どもは漸進的に習得するというそれ自体正 しい命題から出発 したとしても､

｢大人の思考｣と ｢子どもの思考｣ (｢大人の思考｣のいまだ不十分な習得)を単線的な

段階に位置づけるならば､ ｢大人の思考｣はなぜアニ ミズムのような ｢誤 り｣から起算さ

れねばならないのかという問題が残る｡

｢発生的ヒエラルキーとしての異種性｣が抱えこむ第二のパラ ドックスは､まさにヴイ

ゴツキーの先の指摘に関わっている｡それは､思考発達のより高い段階を習得 したあとで

さえ､子どもが思考のより低い形式を保持 しているのはなぜか､ということである｡課題

解決にとって､より力強 く有効であるとされる形式 (科学的概念による思考)ではな く､

より力のない低次の形式が用いられる場合があるのはどんなときで､それはなぜなのか ?

発生的ヒエラルキーの見地はそれを説明できない.

以上の二点に整合的な説明を与えるためには､発生的ヒエラルキーという見地それ自体

を解体 しなければならない｡それを可能にするのは､ワ-チが ｢発生的ヒエラルキーをな

さない異種性｣heterogeneitydespitegeneticbierarcb.yと呼んでいる態度である｡この

ポジションでは､ ｢精神機能あるいは行動の異なった諸形式は異なった時期に出現するけ

れども､それらのうちの後のものが先のものよりも先天的に力強 く有効であるわけではな

い｣(Wertsch,1991:100)と見なされる｡

トウルヴイステによる ｢異種性｣の把握は､この ｢発生的ヒエラルキーをなさない異種

性｣にあたる｡この間題にレオンチェフの活動論的アプローチを適用 しようとする彼は､

｢思考の異種性｣を次のようにとらえている｡

活動の異なった諸部類においては､さまざまな課題の解決が要求される｡それゆえ文

化はある一つの思考を人間に発生させるのではなく､異なった思考の諸タイプを発生さ

せるのであり､それらは異なった活動部類に機能的に対応している｡-活動論的アプロ

ーチの観点からすれば､心理諸過程も､そのなかに含まれる言語的思考の異なる諸タイ

プも､活動を介して説明されねばならない｡人間の前にさまざまな種類の課題を設定す

る活動の諸部類こそが､質的に多様な思考タイプを発生させているのである｡ (TyJIbB･

HCTe,1981:35;36)

このように､ トウルヴイステは､思考の異質な諸タイプの発生の起源を､発生論的構造

や均一 ･均質の文化体系のなかにではな く､文化が含む活動の雑色性 と多数多様性のなか

に求めている｡

われわれの文化は同種的ではなく､多数多様な活動部類を含んでいる｡そのなかには

｢現代的｣文化も旧式文化も共に含まれているのである｡ (TyJlbBI4CTe,1981:35)
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系統発生と個体発生の ｢古い｣ ｢低いレヴェルの｣ ｢先行する｣段階での思考が社会や

個人のなかにたまたま偶然に保存されるから言語的思考の ｢異種性｣があらわれるのでは

ない｡もちろん､物質的 ･精神的生産の発展にともなって活動の新 しい形式が ｢発明｣さ

れるという事実は､ ｢異種性｣のありようを変化させる (時には革命的に)｡その場合で

も活動の古い形式は､ある種の社会文化的状況のなかで一定の役割を演 じるものである｡

それゆえ､そうした活動部類が存続 している限 り､それに対応する思考の ｢古い｣タイプ

が保存され機能 し続けるのである｡

こうした トウルヴイステの活動論的アプローチは､前述のパラドックスの解決を可能に

する｡ ｢発生的ヒエラルキーをなさない異種性｣という観点からすれば､ ｢旧式文化の思

考｣= ｢子どもの思考｣-ケ｢大人の思考｣ (より低いものからより高いものへ)というオ

ーダーでの ｢分割｣ (そして逆説的に予定されている ｢連続｣)には意味がない｡なぜな

ら､異種的な思考の諸タイプはそうした ｢分割｣に対応 しているのではなく､さまざまな

活動形式の間にある差異に対応 しているからである｡ある活動部類とそれが設定する課題

にとっては､ある思考タイプが有効である｡別の活動では別の思考タイプがそうである｡

したがって､文化が多数多様な活動部類を配置しており､個人が複数の活動部類に参加 し

ている以上､たとえば科学的思考を習得 していたとしても､ある活動状況では日常的思考

が適合 しており､それが遂行されるという事態が生 じる｡ある思考タイプは､それが有効

である活動 (生活範囲)をもつ限 り､発生的ヒエラルキーにかかわらず ｢手放される｣こ

とはない｡

結局､ ｢子ども｣や ｢大人｣に特有な言語的思考といったものは存在 しない｡特有だと

見なされてきたのは､ある種の括動部類のなかで適用される言語的思考の一連の諸タイプ

である｡ピアジェが兄いだしているような ｢子ども｣の言語的思考の特有性 (たとえばア

ニミズム)は､子どもではなく､子どもが属 している ｢日常の生活とコミュニケーション｣

がもっているものである｡子どもは､社会のなかで分配されているある種の活動を遂行す

ることを通 して､ ｢旧式文化｣と似通った思考タイプを習得するのである｡同様に､ ｢大

人｣の言語的思考の特有性､たとえば ｢形式的操作での思考｣は､大人ではなく ｢科学｣

がもっているものである｡ ｢旧式文化｣の大人の思考がそうした特有性をもたないのは､

そうした諸個人が参加 している実践的活動と理論的活動の形式 (生活世界の社会的 ･歴史

的形式)が ｢現代的文化｣にゆきわたっているそれと異なるからである｡科学的思考の習

得の主要な要因となるのは､科学的知識の獲得とそれを利用する能力の形成を促進する現

代の学校教育である｡

ただし､パラドックスをこのように解決する ｢発生的ヒエラルキーをなさない異種性｣

というポジションに対 しては､次のような疑問が出されるはずである｡それでは､なぜ ｢日

常的思考⇒科学的思考｣という順序で子どもは思考の諸タイプを習得するのか? たしか

に､ ｢旧式文化｣と共通する思考タイプを子どもはまずもって習得 し､その後で ｢われわ

れ｣の文化の大人が頻繁に用いる科学的思考を習得する｡この点については､ トウルヴイ

ステは次のように答えている｡

文化のなかに存在する思考諸タイプの習得のそうした継起性は､おそらく､さまざま

な要因によって説明できるだろう｡確かなことは､子どもは日常の生活とコミュニケ-
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シヨンに関連した常識､すなわち科学的思考というよりも実践的思考をまず先に習得す

る｡科学的思考についていえば､それは常識とは異なり､反省的に習得される｡そして､

反省的思考は､非反省的なそれの以前にあらわれることはできない｡文化的伝統の作用

によって､科学的テクストよりも芸術的テクストに子どもは早く馴染む｡それゆえ､芸

術的思考もまた科学的思考よりも早くに発達し始める｡(TyJlbBHCTe,1981:36)

言語的思考の一つのタイプが全ての活動部類において用いられるといったことはなく､

それゆえに一つの思考タイプが別のタイプの代わりをすることはできないOしたがって､

語られるべきは､異なる活動部類に機能的に対応する ｢日常的 ･実践的思考｣ ｢科学的思

考｣ ｢芸術的思考｣などの異種的な思考タイプである｡われわれは､ ｢子どもの思考｣と

｢大人の思考｣の ｢分割｣以前にある起源として､社会文化的な状況における多様な活動

の配置 (生活世界)という事態を見なければならない｡そして､そのように発生する異質

な精神機能形式が個人 ｢間｣や個人 ｢内｣でどのように相互に関係 し､社会的 ･コミュニ

ケーション的過程で組織されるのか､ということに焦点をあわせねばならない｡

第3節 学校教科の教授一学習における思考の異種性

学校の教科教授で最も頻繁に問題になる思考タイプは､思考の日常狗 (経験的)タイプ

と科学的 (理論的)タイプである｡思考の経験的タイプは､直接的観察や個人的経験によ

って馴染みのある事実に関係する｡この場合､思考の言葉は､実際的に存在する (その意

味でリアルな)対象や､類似する諸対象のクラスを指示する｡このタイプの思考は個人が

属 している生活状況 (共同体とそこでの人間関係)に実践的に適合 しているため､習慣化

された安定性を持つ｡

他方､思考の科学的タイプは､具体物ではなく科学的概念に関係する｡そこで用いられ

る言葉の意義は､対象を直接的に指示するものではなく､イデアルな対象と関係の同定に

向けられている｡そうした対象と関係は特殊な概念システム (理論)の内部で同定される｡

それゆえ､そのシステムの文脈での表象形式に通じるためには､抽象的な理論の学習が特

別に必要である｡

社会文化的な制度として存在する学校教育は､その主要な組織形式である教科教授を通

して､家庭教育や子どもが帰属する共同体による教育とは異なる思考タイプの形成を意図

するはずである｡学校の教科教授は､明らかに特定の認知形式を特権的に配置している｡

たとえば､ダヴイドフ(AaBblAOB,1972=1975)は､伝統的な教科教授が ｢経験的思考の基礎

と規則を教えることに定位｣していることを批判し､現代の教科教授が組織すべき思考タ

イプは ｢科学的 ･理論的思考｣であるとする｡そこから彼は､ ｢理論的な意識と思考の基

礎｣(AaBbIAOB,1991:7)の発達を可能にする ｢真正な学習活動｣の形式を明確にしている.

しかし､ ｢理論的思考｣の習得を組織化するという問題は､ ｢教科の内容､その教授方

法に射影されているところの思考のタイプ｣を ｢経験的思考｣から ｢理論的思考｣へと変

更すること(AaBbⅥ OB,1972=1975)に尽きるものではない.思考の ｢異種性｣という観点か

らすれば､ある課題を解決する状況で子どもが出来事や対象を表象する通すじは一つでは

なく複数ありえる｡そうだとすれば､ ｢理論的に話 したり考えたりすることの習得｣とい
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う事態を照明するためには､ ｢子どもが 『理論的思考』を 『所有』するか否かJ_を問うの

ではなく､ ｢複数の思考形式がありえるにもかかわらず､なぜ､いかにして､ある場合に

は他ならぬ 『理論的思考』が求められるのか｣を問わなければならない｡つまり､複数の

思考諸形式が相互に関係する場がそこでは問題なのである｡このことは､ある特定の思考

形式が教科の教授一学習という特定の状況において特権化されていく(中心的な場を占めて

いく)プロセスに焦点をあわせるということである｡

このプロセスはもちろん､ トウルヴイステによる ｢異種性｣の把握にしたがえば､ある

特定の課題とそれを解決する活動形式､あるいは認識を働かせる特定のパターンが､特別

に構成されることで引き起こされる (そして､認識対象はその活動形式に妥当するもの､

適合的なものして同定される)｡それでは､このパターンが多様 (異種的)であることの

要因は何に求められるのか?

ワ-チ(Wertsch,1991)は､そうした活動形式の多様性と特権化という事態を､ ｢媒介さ

れた行為｣mediatedactionという水準でとらえている (この ｢媒介された行為｣という

分析単位の設定に関しては､第2章第2節を参照)｡彼は､ヴイゴツキーと同様､人間の

行為は道具や言語といった ｢媒介諸手段｣ (-心理的ツール)を典型的に用いるものであ

り､そうした ｢媒介諸手段｣が行為を根本的に形づくるのた､と考える｡そうすると､活

動形式の多様性は､この媒介諸手段の用い方の多様性と結びつ くことになる｡つまり､個

人やグループが､同様のツールを異なった仕方で用いること､これがまさに ｢異種性｣に

はかならないのである｡また､ある活動形式の特権化とは､可能な媒介諸手段のうちの一

つが､ある特定の活動遂行において用いられることになるプロセスである｡それは､他の

ツールよりもそのツールが､その活動遂行では力があり有効であると見なされる場合に限

られる｡

ところで､こうした ｢ツールの用い方｣の特権化の妥当性は､ ｢私的｣には判断されえ

ないものである｡なぜなら､ある特定の行為の仕方を選択するというときに､ ｢可能な反

応の全体が一覧表のようなものとして意識され､その中から特定の選択肢が妥当なものと

して識別される､というわけではない｣(大津,1990:85)からである｡したがって､ある個人

がある種の行為を特権化する､ということは､たんにその個人に関する事実のみによって

は分析できない｡ しかし､その個人の行為は､ある種の社会的相互作用とコミュニケーシ

ョンのなかで行われる､という事実を考慮に入れたときには､特権化の妥当性 (正当化)

条件をそこに兄いだすことが可能になるoつまり､社会的相互作用とコミュニケーション

の関係のなかで､ ｢この場合にはこのように行為することが妥当である (あるいは妥当で

ない)｣と判断する条件を ｢他者｣がもつのである｡

ここにおいて､ ｢媒介された行為｣は一種のコミュニケーションであるという結論が隻

じる｡ここでコミュニケーションとは､ ｢任意の行為が､その行為を承認する- あるい

は否認する- 他者 (たち)に対して､明示的にか､暗黙の内にか､提示されている､と

いうことである｣(大津,1990:71)｡行為が ｢意味していること｣はそうしたコミュニケーシ

ョンの ｢結果｣としてもたらされるものである以上､つまり行為とそれに相関する対象の

意味は ｢他者｣による承認 (不承認)の後で事後的に兄いだされるものである以上､ ｢媒

介された行為｣は ｢私的｣ (モノロジック)には成立しえない (この場合の ｢他者｣とは､

｢あなた｣だけではなく､ ｢他者としての私｣や ｢権威ある第三者｣をも含んでいる)｡
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ある特定の ｢媒介された行為｣は､社会的 ･コミュニケーション的過程のなかで他者を経

由することによって､つまり他者との一致や不一致という関係に反照されることによって

のみ ｢意味あるもの｣として兄いだされるのである｡われわれのあらゆる行為には､こう

した ｢遅延｣がつきまとっている｡

このように､教科教授における思考過程は､個人的過程 としてではなく､社会的 ･コミ

ュニケーション的過程として出現する｡このコミュニケーションが､思考の発生と形成の

基本的枠組みを与えているのである｡それゆえ､教授一学習における思考タイプの習得には､

それに基本的枠組みを与えている一定のコミュニケーション様式 (あるいは談話形態)の

習得が伴っている｡同時に､そこでは､ある思考パターンの妥当性 (特権性)に関する判

断が､個々のコミュニケーション条件のなかで子どもによって行われるということに注目

しなければならない｡

第 4節 教授一学習過程における異種的思考の相互作用と言語ゲーム

教科教授における思考の ｢異種性｣という事態は､社会的 ･コミュニケーション的過程

のなかで結ばれる ｢他者｣との関係によって生 じて くる｡ルビンシュティン(Py6HHluTe-

fiH,1958=1966)の考えでは､個人の認知活動における思考過程は､認知対象を新 しい関連

のなかに引き入れ､それによって対象の新 しい質を認知的に明るみに出すシステムである｡

そうすると､複数の主体が参加する教科教授過程では､同じ対象に対して異なった関わ り

方をする他者が共存することになり､このことは対象が ｢何であるか｣の同定を複数状態

にする｡前にいったように､この事態は､思考を媒介するツールの用法の多様性と結びつ

いている｡

このツールと言語的コミュニケーションの多数多様性を問題にするとき､ウィトゲンシ

ュタインの ｢言語ゲーム｣論は重要な観点を与えてくれる｡われわれは､言語行為と思考

のツールである ｢言語とは何か｣を考えるとき､ ｢客観的真理｣を認知する単一の明噺判

明な言語体系を想足 しやすい｡しかし､ウィトゲンシュタインはそうした言語観を徹底的

にしりぞけるために ｢言語ゲーム｣というアナロジーをもって くる｡

日々の言語ゲームそれぞれの名伏しがたい多様性は､われわれの言語の装いがあらゆ

るものを均一にしてしまうために､われわれの意識にはのぼってこない｡新しい (自発

的な､<独自な>)ものは､いつも言語ゲームである｡ (Wittgenstein,1953=1976:448)

｢言語ゲーム｣の ｢現れた姿｣は､それが本源的に多様であるにもかかわらず､われわ

れには ｢同じであるように見える｣(Wittgenstein,1953=1976:23)｡しかし､同じ言葉を適

用しているからといって､それらの ｢言語ゲーム｣には ｢共通の本質｣はなく､兄いだす

ことができるのは｢互いに重なり合ったり､交差し合ったりしている複雑な類似性の網目｣､

すなわち ｢家族的類似性｣familyresemblanceのみである(Wittgenstein,1953=1976:70)｡

したがってわれわれは､生活と社会的活動のなかに置かれている言葉の多数体系的な使用

を見なければならない｡
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｢言語ゲーム｣ということばは､ここでは言語を話すということが､一つの活動ない

し生活様式の一部であることを､はっきりさせるのでなくてはならないO(Wittgenstein,
1953=1976:32)

ウィトゲンシュタインが ｢ゲーム｣をもち出すのは､柄谷が示しているように､ ｢われ

われのコミュニケーションが何らかの規則 (コー ド)によっていることをいいたいのでは

な く､その逆に､そのような規則とは､われわれが理解 したとたんに見出される 打結果〃

でしかないといいたい｣からである(柄谷,1986:36)｡このことは､ウィトゲンシュタインが

｢ボール遊び｣をしている人々を例にしていっているように､われわれは ｢全時間を通 じ

て､･･･ボールを投げるたびに一定の規則に準拠 している｣のではなく､ ｢ゲームをすると

き- <や りながら規則をでっち上げる>｣あるいは ｢規則を変えてしまう場合もあるの

ではないか｣ということである(Wittgenstein,1953=1976:83-84)｡通常､ある規則 (ラン

グあるいは通約可能なコー ド体系)の共有があるからコミュニケーションが可能であり､

その意味でコミュニケーションは ｢ゲーム｣だと考えられている｡しかし､事態は､原理

的にいってその道なのである｡そのような規則とは､つねに事後的に見いたされる ｢結果｣

でしかない｡したがって､教授理論にみられる典型的な思考様式- すなわち､内的に同

一的な ｢認識｣や ｢対象反映過程｣を想定 し､それに ｢規定される｣あるいはそれが ｢呼

び込む｣ような ｢集団組織過程｣ (対話 ･問答 ･討論)を考えるといった仕方- は､こ

の結果と原因をとりちがえている｡

｢言語ゲーム｣という概念は､行為の同一的な規則や対象の同一的な意味を前提とする

のではなく､それらが形成される複数の言語行為や思考の交錯を照明する｡その意味で､

教科の教授一学習過程もまた､一つの体系に吸収されない､ ｢家族的類似性｣というはかな

い ｢複数の言語ゲーム｣の交換の交錯である､と見なければならない｡だからこそ､教授一

学習過程は ｢社会的｣過程なのである｡

ブルシユリンスキーとポリカルポフの研究(BpylUJtHHCICH虫 HnOJIHXaprIOB,1990)や､わ

れわれの研究 (第7章参照)では､こうした ｢言語ゲーム｣の複数性を主体間で発生する

対象認知の複数性ととらえ､それを課題解決における｢分析一総合レヴェル｣の差異 (｢分

析一総合レヴェル｣に応 じた認知対象の意味内容の変化)という点から考察 している｡た

とえば､われわれの研究は､神戸市の小学校第 3学年の社会科授業を事例として選定 し､

｢シューズ工場の見本市は何日に行われるか?｣という課題をグループで対話的に解決す

る過程を分析 している｡そこでは､ ｢分析一総合レヴェル｣の差異に応 じて､ ｢見本市｣

という言葉が異なった文脈で使用され､その対象的意味内容が変化 したり一致 したりする

様相が析出された｡

また､ワ-チ(Wertsch,1991)は､学校での授業における教師と子どもの言語的コミュニ

ケーションを､発話の異なった ｢指示的パースぺクテイヴ｣referentialperspectiveの交

換として分析する.彼は､発話の表現的側面にあらわれる ｢指示的パースぺクテイヴ｣を

次のようにあげている｡

① ｢個人的生活背景とパーソナルな特徴｣をパースぺクテイヴとする発請

② ｢科学的概念｣をパースぺクテイヴとする発話

③教師による ｢教授のための問い｣をパースぺクテイヴとする発請
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ワ-チによる言語的コミュニケーションの分析は､こういった ｢指示的パースぺクテイ

ヴ｣がどのように切 り換えられ移動するかに向けられている｡そこか ら､教師 と子 どもの

｢指示的パースぺクテイヴ｣の相互移動は対象的意味内容の同定を変化させることが示さ

れている｡ しか しながら､そのことによって､あるタイプの思考形式が消去されるわけで

はない｡つまり､あるタイプの ｢指示的パースぺクテイヴ｣が特権化されたとしても､そ

れ以前に用いられていた ｢指示的パースぺクテイヴ｣ (たとえば､ 日常的概念)は保持さ

れている｡そこには､ ｢思考の異種性｣が認められるのである｡

こうした諸研究が提起 しているのは､ツール (言語)の多様な用法に媒介された思考過

程の形成を､教科教授における異種的な ｢言語ゲーム｣の交錯の力学にもとづいて分析す

ることが重大な研究課題である､ ということである｡

ところで､そうした ｢言語ゲーム｣の基底にあるのは､教師 と子 ども､あるいは子 ども

相互の ｢教える一学ぶ｣ という関係であることは見落 とされてはな らない｡柄谷は､ ｢語

る=聞 く｣関係から ｢教える一学ぶ｣関係への態度変更という基礎的な問いを立てるさい

に､次のようにいっている｡

対話は､言語ゲームを共有しない者との闇にのみある｡そして､他者とは､自分と言

語ゲームを共有しない者のことでなければならない｡そのような他者との関係は非対称

的である｡ ｢教える｣立場に立つということは､いいかえれば､他者を､あるいは他者

の他者性を前提することである｡(柄谷,1986:9)

他者 (子 ども)にとって ｢意味 している｣ことが承認されるとき､その限 りにおいての

み､教科教授の ｢文脈｣があ り､ ｢言語ゲーム｣があ りうる｡問題は結局､他者 としての

子どもにとって ｢意味 している｣ことが成立するという ｢跳躍｣を組織する､ ということ

になる｡

注

1)ホルクウイストは､ ｢意識の歴史として考えられた歴史｣という共通する構想に関して､パフチ

ンのダイアロジズムとヘーゲル､ルカ-チとが根本的に相違している点を次の二点だとしている｡

第一は､ ｢意識化の度合が高いと判断できる基準はヘーゲルやルカ-チの場合のように､その独

自性と統一性にあるのではなく､むしろ多数性と多様性にある｣｡第二は､ ｢ダイアロジズムの

歴史概念は､ヘーゲルとルカ-チに見られるような絶えず上昇運動を続ける統一的な発達概念で

はなく､モノローグとダイアローグとの間の､つねに逆転の可能性を学んだ絶えざる闘争である｣

(Holquist,1990=1994̀108)0
2)ここでは､異文化に対する ｢われわれ｣のアプローチが問題になる｡各種の文化は､それぞれが

その発展に関する自己概念､すなわち自己の文化タイポロジーをもつ｡そこに見られる一つの典

型的アプローチを､ロトマンは次のようなものだと説明している｡

｢自己の文化｣は唯一無二のものと見なされる｡これには他の諸集団の ｢非文化｣が対立

する｡･･･その場合､ ｢自己｣の文化は他者の文化に対し､ほかでもない､ ｢組織性｣く→ ｢非

組織性｣という徴表によって対立するのである｡規範と見なされ､その言語が任意の文化タ

イポロジーのメタ言語となるような文化の視点に立つと､それに対立する諸体系は､他の夕
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イブの組織としてではなく､非組織として現前する｡それらは､なにか別の諸徴表の存在に

よって特徴づけられるのではな く､構造の不在によって特徴づけられるのである｡(JIoTM-

aH,1979:283-284)

こうした文化タイポロジーはもちろんエスノセントリックな記述体系をとる｡



農 3蔀

#会文化館店身現静による

教浮一字野LZ)男湯遡犀の分析
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第7章 社会科授業における思考課題の対話的解決過程の分析

第 3部 ｢社会文化的活動理論による教授一学習の実現過程の分析｣では､具体的な社会科

と歴史の授業の実現過程を分析 してい く｡それ らは､第 1部 ･第 2部で構築された教授一

学習過程構成のアイディアをモデルとしたうえで､研究対象たる具体的な活動がいかに実

現されているか､を分析 しようとするものである｡つまり､具体的な社会科授業の実現過

程の分析を方法として､社会文化的活動理論による教授一学習過程の構成化の実践的な妥当

性と有効性を考査 し､そこでえられた成果をふたたび構成化のモデルにフィー ドバックす

るわけである｡

そのさい､社会文化的活動理論による教科教授過程の構成化は､社会認識を形成する社

会的実践､ここでは社会科授業という活動領域において重要な役割を果たすと考えている｡

それゆえ､教科教授の実現過程への社会文化的アプローチの作用の可能性は､社会科授業

という特定の状況とそこでの子どもの認知発達にそくして検討されるわけなのである｡

まず本章は､社会科授業における思考課題の対話的解決過程の事例分析を通して､授業

における子どもの ｢思考過程の形成｣と ｢教室でのコミュニケーションの展開｣との相互

関連を実証的に考察しようとするものである｡

これまで述べてきたように､知覚 ･記憶 ･思考 ･想像などの認知諸過程のコミュニケー

ション条件は､認知諸過程のあり方を根本的に制約 しているといえる｡学校での教科教授

の主要な組織形態である授業においても､そこでの認知諸過程は､それが実現される ｢教

室での社会的相互作用｣ (教室コミュニケーション)の様式と分離し難 く関連 していると

考えられる｡したがって､授業における子どもの認知過程の形成メカニズムは､認知活動

が実行される社会的 ･対話的文脈の次元で検討されることが必要であり､認知過程を形成

するうえでのコミュニケーションの役割は､｢社会文化的活動理論による教授一学習の実現

過程の分析｣の重要な対象なのである｡

そこで､本章では､社会科授業における子どもの思考形成を､個人レヴェルではなく､

他者との相互作用のレヴェルで分析 し､コミュニケーションが思考形成をいかに発生させ

展開させるのかを考察しようとした｡そのさい､次のような理論的命題を設定することか

ら出発した｡

授業における個人の認知活動は､他者との何らかのコミュニケーションにおいて､

それを介して実現される｡つまり､認知活動の実現には､コミュニケーションが分離

し難 く関連しており､認知とコミュニケーションの間には､相互に媒介し合う関係が

ある｡したがって､個人の認知活動のなかに含まれている認知諸過程 (知覚 ･記憶 ･

思考 ･想像などの諸過程)も､つねに活動とコミュニケーションとの具体的な関連に

制約されて経過すると考えられる｡
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以下では､まず最初に､思考過程の基本的メカニズムを ｢総合を介 した分析｣としてと

らえ､そうした過程を教授-学習の過程構成のなかで意味づける｡そうした意味づけは､教

授一学習過程の展開モデルとしての ｢教授一学習サイクル｣の機能の観点からなさうれる｡

本章で ｢思考課題｣というとき､それはこの ｢総合を介 した分析｣という思考過程のメカ

ニズムの機能化を対象としている｡

次に､思考活動とコミュニケーションとの相互関連を考察するときの事例となる授業実

践､神戸市の小学校第 3学年 ･社会科単元 ｢市民のつくり出すもの｣の授業実践をとりあ

げる｡ここでの実証研究は､実験室で行う心理学実験といったものではなく､実際の教授一

学習過程における学習活動を対象とする教科教授研究の一環としての事例研究である｡し

たがって､分析する授業場面が単元の教授一学習のなかでどのように位置づいているかは重

要である｡具体的には､単元の全体的な教授過程のなかで整合的に組織されたグループ学

習の言語記録を分析 し､他者とのコミュニケーションという条件のもとで､思考過程がど

のように展開するかを実証的に考察 していく｡

ここでとくにグループ学習を分析対象としたのは､直接的に他者と対話するというコミ

ュニケーション様式をそれが備えているからである｡そこでは､子どもたちの諸発言の文

脈を追跡することによって､思考課題を解決 していく思考過程とコミュニケーションとの

相互関連を明瞭に兄いだしていくことができると考えられる｡

第 1節 教授一学習過程 における知識 ･諸能力の適用 と思考過程のメカニズム

l.教授一学習過程における知抜 .諸能力の適用の組織化

｢知識 ･諸能力の創造的な適用｣の組織化は､教授一学習過程の主要な機能の一つである.

ある種の活動の遂行を通 して形成された知識･諸能力を新たな問題状況で適用することは､

子どもたちの創造的思考の拡大と発達にとって不可欠である｡

知識 ･諸能力の適用は､授業における問題的課題の構成 と子どもによる自主的な探究 ･

解決という場面においてあらわれる｡そのさい､具体的な課題の解決のなかで行われる知

識 ･諸能力の適用は､単純な再生的行為ではない｡つまり､課題解決における知識 ･諸能

力の適用は､課題の分析ならびに考えられる知識 ･諸能力の分析を前提としているのであ

る｡さらには､この分析は､課題と知識 ･諸能力とを相関させる総合的行為を介 している｡

このように､具体的な課題解決における知識 ･諸能力の適用を説明するためには､その

背後にある複雑な思考活動を問題にしなければならない1)｡適用の背後には､知識 ･諸能

力が適用される具体的な課題の分析と一般化､および適用される知識 ･諸能力の分析と具

体化があるのである｡

したがってここでは､知識 ･諸能力の創造的な適用を呼び起こし､課題解決をもたらす､

子どもの思考発達が問題となる｡

2.課題解決における思考過程のメカニズムとしての ｢総合を介した分析｣

ルビンシュティン(Py6HI･皿TefiH,1958)やブルシュリンスキー(Bpym HHCKH虫,1979)によ

ってすでに個人的思考活動の枠内で詳細に研究され､思考過程の根源的メカニズムとされ
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ている ｢総合を介した分析｣は､課題解決としての思考活動の過程的な主軸となっている

と考えられる｡

｢総合を介した分析｣は思考過程の次のようなメカニズムを表 している｡

思考過程における認知客体は新 しい関連のなかに引き入れられ､それによって客体の新

しい特徴が明るみに出される｡客体は､新 しい概念と概念的特徴へと定着される新 しい質

をそこであらわすわけである｡ ｢分析｣のこうした特別の形式が ｢総合を介 した分析｣で

ある｡つまり､ ｢総合を介した分析｣によって､客体からまったく新 しい内容があたかも

汲みつくされるかのように､客体はそのつど違った側面を認知主体に向けるのである(Py･

6HHm efiH,1959:70･71).

たとえば､ ｢地図に描かれているいくつかの川を 『自然の川』と 『人工の川 (疎水)』

とに区別する｣という課題の解決を考えてみよう｡この課題を解決するためには､描かれ

ている川を適当な関連のなかに引き入れ､その関連にもとづいてそれぞれの川を分析する

ことが必要である｡実行される思考活動の第一歩は､地図として与えられている課題条件

と課題の要求とを相互的に関係づけながら､課題に定式化されている ｢人工の川｣を分析

することである｡その結果､地図に描かれている ｢人工の川｣は､形状の違いではなく､

等高線で示されている土地の高さとの関係から ｢自然の川｣と区別されることが発見され

る｡このように､地図上の認知客体としての川を等高線との関係という関連に引き入れる

ことによって､ ｢人工の川｣の性質が明るみに出される｡それは､ ｢低い所から高い所へ

と流れている｣ということである｡このことは､課題の当初の諸要素の ｢定式変更｣ (問

いの変形)をもたらす｡そして､この ｢定式変更｣の連鎖が､課題の諸要素から附随的デ

ータを取 り除き､ ｢低い所から高い所へと流れている川はどれか｣というように課題を変

形していくのである｡

このように､思考過程の内的進行の主軸となっているのが ｢総合を介 した分析｣である｡

つまり､課題の条件 (｢地図上のいくつかの川｣)と要求 (｢人工の川はどれか｣)との

相互的関係づけという総合を介した課題条件と課題要求の分析である｡このことは､第一

に､対象の概念的特徴づけの変化にあらわれ､第二に､課題の条件や要求の定式変更にあ

らわれる(py6Ⅰ414IrTe免H,1959:66).

したがって､思考過程における個々の分析は､課題の条件と要求との相互的関係づけに

よって制約される連続的な過程のなかに含まれる､と考えられる｡つまり､ある分析行為

から次の分析行為への移行は､いつの場合にも､その段階の分析によってえられた結果と､

まだ未遂行のまま残されている課題要求との相互的関係づけをよりどころとしているので

ある(Py6HfLIrre放H,1959:97)｡

このように､ ｢総合を介した分析｣は､思考過程が進むにつれて新 しい形式であらわれ

ながら､思考過程の先行環となり､過程のその後の進行を制約する｡つまり､それは､課

題解決へ向けられた思考の連続的展開の内的条件をつ くり出していくのである｡

このようにして､教授一学習過程における ｢知識 ･諸能力の創造的適用｣あるいは ｢課題

の自主的な探究 ･解決｣という機能の実現の背後には､ ｢総合を介した分析｣をメカニズ

ムとする子どもの思考過程があるのである｡

したがって､ここでの問題は､こうした思考過程のメカニズムが､授業における思考活

動とコミュニケーションの相互関連のなかで､あるいはコミュニケーションとして､どの
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ように発生 し展開するのかということである2)｡

第2節 対話的 コ ミュニケー シ ョンとい う条件 七の思考課題の共同解決

- 小学校第3学年 ･単元 ｢市民のつくり出すもの｣の授業分析

ここでは､思考過程のメカニズムとしての総合を介 した分析が､他者との直接的な対話

的コミュニケーションという条件のもとでどのように展開するかを事例にそくして考察す

る｡

事例とするのは､共同研究者である神戸市立神戸諏訪山小学校 ･上野たかね教諭が 1991

年6月に担任学級で行った小学校第3学年 1学級での社会科授業である｡この実践事例は､

1991年度に行った ｢社会科授業における思考活動とコミュニケーション｣をテーマとする

共同研究によってえられたものである｡そこでは､研究テーマの設定の段階から教材研究

と単元構成､授業の実施､記録､そして分析の段階にいたるまで､設定 した研究課題に向

けた実践を共同して企画し､上野教諭による教室での実施を分析対象としてきた｡なお､

同様のアクション ･リサーチは､1993年度には ｢社会科授業における異種的思考のコミュ

ニケーション｣ (第 8章第 2節参照)､1993-94年度には ｢社会科授業における社会問題

のディスカッション｣ (第 9章第 2節参照)をそれぞれ研究課題として､上野教諭の教室

実践において継続的に試みている｡

授業は､単元 ｢市民のつ くり出すもの｣で行われる ｢ケミカルシューズ工場｣の授業で､

全 10時間のうちの2時間が､思考課題の子どもたちによる自主的な解決活動として組織化

された｡思考課題は二つのシリーズからなっており､その解決には､それまでの授業と見

学で学習 したことの適用が必要であった｡子どもたちは6人ずつの五つのグループにわか

れて課題に取 り組んだ｡五つのグループでの対話は､机上のテープレコーダーで録音し､

対話の トランスクリプト (文字記録)を作成 した｡

したがって､ここでの教授一学習状況は次のようになる｡それは､すでに学習 したことの
適用を必要とする課題の解決という思考活動を､グループでの直接的なコミュニケーシヨ

ンという水準で実行することである｡

以下､二つめの課題シリーズに限定 して､

その トランスクリプトを考察する｡二つめの

課題とは次のようなものである (第8時 ･授

業名 ｢見本市って何だろう｣)｡ ｢ケミカル

シューズ工場の人たちはみんなで見本市を

開きます｡そこでは､それぞれの工場が卸屋

に新製品を紹介 します｡見本市はポー トアイ

ランド国際展示場で年 3回､行われます｡何

月に行われるでしょうか?｣ (答は､2月 ･

6月 ･10月である)｡授業では､教師による

課題提示の後､各グループでの課題解決が始

められた｡課題解決の時間中､教師は子ども

図7-1 ケミカルシューズ工場の仕事暦
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たちに助言 ･指示を与えない｡各グループはまったく自主的に課題解決に取 り組んだ｡た

だし､課題解決開始の約7分後に､教師は次のような三つの補助課題を示した｡

①K工場 (見学に行った工場)では ｢春物｣ ｢夏物｣ ｢秋 ･冬物｣をそれぞれ何月頃に

作ることになっていたか? (このことは､課題解決の前に行われた授業で学習 してい

る｡図7-1参照｡)

②見本市で紹介される製品は､もうすでにたくさん作られているか､見本のくつだけか?

③工場では一日に作るくつの数が決まっていた｡この数は誰が誰に注文した数か? (こ

れは､課題解決の前に行われた授業で学習した ｢工場から卸屋への製品の流れ｣にも

とづいて､工場と卸屋との関係を考えさせようとするものである0)

ここでの分析は次の点に焦点化される｡それは､思考課題の対話的解決 (グループでの

対話的コミュニケーション)という制約条件のもとで､それとの関連から､子どもたちの

思考過程がどのような特徴をもって展開するかということである｡このことによって､個

人的課題解決とは異なる対話的課題解決の特有性の一端を事例にそくして見いたすことが

できるであろう｡

トランスクリプトの分析では､対話的課題解決過程の特徴が以下のように兄いだされた｡

1.共同的解決への社会的動機づけ

各グループでの思考課題の解決は､解決の予想が提案され､それをめくって対話が展開

していく過程として分析できる｡たとえば､約 20分間行われた4班の対話では､ 172の

発言が記録されている｡そのうち､予想に関する発言は60であった｡この予想に注目すれ

ば､対話過程はいくつかの予想のシリーズからなるものとして分節化することができる｡

また､予想は､解決を直接に提案したもの (たとえば､ ｢3月と4月と11月だと思う｡わ

けは-｣)と解決のための思考操作を提案したもの (たとえば､ ｢春物と夏物と冬物の三

つに分かれとうやろ? やったら､春物は春物で考えていけばええやん｣)の二つに大き

く区別される｡

ブルシュリンスキーとポリカルポフによれば､グループ (彼 らの実験では二人)での課

題解決における予想は､多くはパー トナーに向けられた ｢問いかけ｣の形式をとって定式

化されている(BpyTm CKH虫 HIloJMKapnOB,1990.･136)｡本事例分析でも､他のメンバーへ

の ｢問いかけ｣という発話形式をとる予想が､特に対話の最初の段階と各予想シリーズの

最初で多く見いたされた｡たとえば､4班での 60の予想では､そのうちの 19(31.7%)

が ｢問いかけ｣の形式をとっている (前半の 30の予想の中では､14で 46.7%)0

つまり､子どもたちの予想は､その発話形式に端的にあらわれているように､対話的コ

ミュニケーションの連鎖の一環として生み出されているのである.たとえば､次のような

問いの形式での予想がある (4班の トランスクリプト｡発話の前のアルファベット文字は

児童名を表す｡下線部が予想内容である)0

A.ねえ､ねえ､私､思うねんけどさあ｡春物の一番最後に全部できあがってから

最後に見本市するのとちがう?

B.どういう意味?

A.えっとね､だからね｡4か月のね､作り終る最後の方でね､見本市ひらいたら
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卸屋の人が買えばいいのとちがう?

B.えー｡

ここでの予想は､問いの形式をとることで､自らの解決方向をメンバーが共同で吟味す

ること､あるいは解決を共通のものとしていくことを志向していると考えられる｡予想が

｢問いかけ｣となるのは､それに対するメンバーからの能動的な返答を期待するからであ

る｡つまり､こうした発話の形式は､課題解決に対するメンバーの認知的努力を結合する

手段として機能 しているとみなせる｡もちろん､問いの形式をとらない予想では､このこ

とは明瞭にはあらわれない｡ しかし､個々の予想を対話的構造のなかで解釈すれば､問い

の形式をとらない予想であっても､直接に他のメンバーに向けられており､解決方向を共

同のものとしていく動機が働いていることがいえるだろう｡

このように､直接的な対話的コミュニケーションという条件がつくり出す活動の文脈は､

思考活動を社会的に動機づける役割を果たす｡つまり､それは､個人の思考過程の形成を

特別な形で鼓舞するのである｡

2. ｢分析一総合｣過程の段階と対拓的コミュニケーションの展開

グループでの課題解決は､ ｢問い一返答｣という対話を条件として､課題の共同的解決

を前進させていく｡対話のなかで提案される予想は (それが不正確なものであれ)､他の

メンバーがそれに対する返答を探ることで､より進んだ分析行為を導くことに作用する｡

授業 ｢見本市って何だろう｣で設定された課題を解決するためには､表7-1で示したよ

うな ｢分析一総合｣ステップを共同で達成 していくことが不可欠である｡ここでいう ｢分

析一総合｣ (総合を介 した分析)とは､第 1節で詳述 したように､思考過程の基本的メカ

ニズムであり､認知対象を新 しい関連のなかに引き入れ (=総合を介 して)､そのなかで

対象を分析 し､対象の新 しい特徴を明るみに出すことである｡

そこで､各グループの課題解決は､こ

表7-1 課題解決の ｢分析一総合｣ステップ の ｢分析一総合｣の段階がステップ0か

0 ｢分析-統合｣なし

1 春物､夏物､秋.冬物と見本市の回数との
関連づけ

2 4か月のなかでの位置と見本市の月との
関係づけ

3 工場-卸屋の生産契約行為と見本市の月

ら3へと前進的にシフトし､認知対象 (こ

こでは ｢見本市｣)の意味内容が変化 し

ていく過程とみることができる｡

この観点から分析 した場合､対話的コ

ミュニケーションがもっとも生産的とな

るのは､その参加者が共通の (認知対象

の同様の側面についての) ｢分析一総合｣

段階にある場合だと考えられる(6pyulJIH-

HCKH虫 HIloJIHKaprIOB,1990:148)｡その場

合､メンバーの一人によってなされ､言

葉によって定式化された分析ステップは､

自身や他のメンバーによって総合され､その総合の成果がメンバーによってその後の ｢分

析一総合｣のよりどころとされる｡いいかえれば､対話的コミュニケーションという条件

のもとでの思考課題の共同解決では､分析-総合ステップを段階的にグループで定着させ､
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解決へ と連続的 ･前進的に接近す ることが必要であ る｡ も しか りに個 々の子 どもが異な る

分析段階にあるな らば､予想の相互理解は起 こらず､ したがって他 のメンバーの予想は受

け入れ られないだろう｡そ う したグループでは､認知対象の同様の側面が問題対象 とな っ

てお らず､複数の予想が結合 しないため､対話的相互作用が生産的に展開 しない｡

ところで､こうした対話的課題解決の展開を加速す るのは､討論の出現であ る｡それは､

メンバーが同一の分析段階にあ り (つ ま り対象の選択 され た一つの側面について考えてお

り)､かつメンバー間で予想が異な る場合 に発生す る｡た とえば､次の トランスク リプ ト

は､ 1班の対話的課題解決のなかにあ らわれた ｢討論｣の一部であ る (発話の前の数字は

通 し番号｡Tは教師 をあ らわす)0

1.2月と6月と10月と思う｡

2.えー､でも､1月と5月と9月と僕たちは

思う｡

3.月ぽっかり言ったって､理由が分からない
やん｡

4.分かる｡理由は季節の終 り頃｡

5.作る物の終 り頃｡

6.春物やったらその終 り頃｡

7.だってな､春物は春物の終 り頃｡

8.何でか言ったらなあ､春物やったら春物の

展示会とかして､夏物は夏物の･-｡

9.じゃあ､秋 ･冬どっちするの?

10.だから､するんやん｡
ll.1月と5月と9月と思います｡

12.言いに行こう｡

13.春物の靴と､夏物の靴と､秋 ･冬物の靴の

展示会をやるんとちゃうん｡

14.3回や !
15.1と5と9や !

16.ほんまや､まとめて-｡1と5と9や｡

17.春物は春物の見本市して､夏物は夏物の-｡

18.夏物3回しても仕様がないやんなあ｡
19.ほんまや｡

20.なあ､でもな､あれはKゴムだけのああい

うことやからなあ-｡
21.Kゴムだけのことと違うでしょう｡ほら､

工場の製品とかでやもん｡

22.あ､そうか｡

23.そうや､そうや｡春物を9月にして- 1月
と5月と9月や｡

4

5

6
7

00

9
0
1
2

2

2

2
ウ山
2

2
3
3

3

それやった

そればっか
ら秋
り言

･冬物に入っとうやんか｡
つとったらあかん｡

やっぱり､そうや｡

あれで合っとんちやうか?

ちょっと違うかも･-｡だって､1月と5月

と9月やろ｡

もう､変えんとこ｡
ちょっと違うかもしれへん｡

ちょっと違うって言ったってそうやんか｡

｢誰が?｣つて工場やろ｡ ｢誰に?｣つて

卸屋にやろ｡

33.春物 ･夏物 ･冬物はそれぞれ何日にやるん
-やから､全部やんねんから｡

34.違うわ｡2､5､9や｡答､2､5､9や
と思うな｡

35.1､5､9違うん?

36.絶対､1､5､9月や｡

37.僕､7､9､3｡

38.7､9､3やったらなあ､7と9は秋冬物
やから､同じ展示会になるやんか｡

39.やっぱり､1､5､9やで｡
40.ほんまや､1､5､9やで｡

41.1月､5月､9月や｡絶対そうや｡
42.それしか思われへんなあ-｡

43.10月と2月と6月かもしれへん｡

44.くちゃくちゃ言っとうやろ｡
45.そちや(oちややないで｡

46.何で? 絶対そうやって｡

47.だって､2月と6月は一番初めやからな､

初めにどんなんが出てくるか言っといて､
それでまた出していくねん｡

48.何で一番初めにどんなんが出るか言っとく
ねん?

49.意味わからへん｡

50.ほんまや｡

51.だから､僕が言ってるのはY君の意味がわ
からへん｡

52.1､5､9や､やっぱり｡

53.Y君が言ったの何だったの?

54.2､6､10｡でも､1､5､9とちゃうん?

55.その理由何なん?

56.だってね､春やったら春物の一番初めでい

っぱい作っているから､1月の最初でそれ

までのをまとめて出す｡

T.まとめて卸屋さんに出すわけ?

57.そんで､夏物は5月に出す｡

T.じゃあ､③の質問は何だったかな｡Kゴムで

は 1日に作る靴の数が決まっている｡何足
くらいだったかな?

58.1000足｡
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T.その数は､誰が誰に注文した数 ?

59.卸屋さん｡

60.卸屋さんが工場の人に頼んだ｡

T.注文して 1000足作るんでしょ?

61.うん｡

T.そのときには 1000足はまだ?

62.作 られていない｡

T.作 られていないんでしょ｡そしたら5月に

注文 しちゃうと､5月に見本市すると､そ

れか ら注文するわけでしょ､夏物｡そした

ら､6､7､8の注文と違うの?

63.そうか ! 3月やったら-｡

T.そういうことになっちゃうでしょ?

64.やっぱり､1､5､9｡

T.他の意見の人ないの? みんな 1､5､9な

の?

65.11と3と7やったら?

66.見本市をそこで開いて､そこで出して､そ

れから注文していくんと違う?

T.① ･② ･③を解いていくと､上の話 し合い
が分かるのと違う? 何月頃に作 ることに

なっていましたか?

67.だから､そうやん｡真ん中頃で-｡

68.ちゃうわ､やっぱりな､11月の中頃で-｡

69.僕はな-･｡

70.出来てなくて行 くん?

71.出来とうで｡

72.僕､春物を注文するときって､10月やと思

う｡･--11月と思う｡

73.11月の真ん中頃｡

74.真ん中頃に-｡そんで､真ん中やろ｡それ

からやっても間に合うからな｡

75.12月やっても真ん中ちゃうの?

76.真ん中ちゃうやろ｡4か月あんねんから｡

77.ああ､分かった｡注文されたやつで 1足や

って取っとくんや｡

78.何でよ｡

79.1と10の問って､11と12やんか｡

80.じゃあ､11月半にしたらええねん､それで

3月半｡

81.4月と8月と12月と思う｡

ここでは､ ｢分析一総合｣

ステ ップ2の段 階､ すなわ ち

仕事歴 にあ る各季節物 の 4か

月のなかで の位 置 (行 われ る

月) と見本 市 との関係 づ け と

い う段 階で､ 1･5･9月 と

2･6･10月 とい う異 な る予

想がな され ､それ ぞれ の予想

82.やっぱり､僕､始まるのって 1月の終 り頃

やと思う｡

83.でも､1月やったら出来てない方が多いん

とちゃうん?

84.だから､3月の真ん中頃と-｡

85.私､2月と6月と10月｡

86.何で? 最初やったら何も作ってないやん｡

87.作ってるやんか｡1日に1000足も作るねん
から｡

88.でも､見本市にはだいぶん出すんとちゃう
ん?

89.1月で31日やったら､3100足も作っとうで｡

90.でも買われたらどうするん? 卸屋さんに

全部買われたらどうするん?

91.大丈夫や､大丈夫や｡卸屋には後から言っ
たらいいねん｡

92.2､6､loo
(中略)

93.2月と6月と10月｡

94.--の終 りか真ん中か?

95.だから終 りと真ん中｡

96.4月と6月と12月やったらバランスがいい
ねん｡

97.だから終 りとちゃうん?

98.まとめて したらおか しいやんか｡1日で
1000にもなるのに｡

99.2月の終 り頃じゃないと､初め頃やったら

何も作ってないんとちゃう?

100.作ってるやん｡

101.2月初め頃やったら-｡

102.作ってるよねえ｡

103.1日1000足で､2日で2000足｡

104.ちょっと待って､見本市の靴はそんなんや

ったら1日で作れるんとちゃう?

105.じゃ､2月､6月､10月じゃないや｡5月､

9月､ 1月 !

106.だから､6月中頃ちゃうん?

T.何月頃ですか?

107.だから､2月と6月と10月｡

108.賛成する人?

109.ハ-イ !

表7-2 ｢分析一総合｣ステップ2における異なる予想 (1班)

1.5.9月 2.6.10月

･春物のくつをいっぱい作つてか ･一番初めにどんなんが出るか言

ら､1月の最後でまとめて出すo つといて､それでまた出していくねん〇･作ってるやんか01日に1000足･最初やつたら何も作ってないや
んo も作るねんからo

･卸屋さんに全部買われたらどう ･大丈夫やo卸屋は後から (工場
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の根拠が交換されている｡主な予想を整理すれば表7-2のようになろう｡異なる予想の

根拠をこのように交換することによって､認知対象をどのような関連のなかに引き入れる

ことが妥当かが共同で吟味されていく｡

3.他者からの助言

思考課題の対話的解決における相互作用では､参加者のそれぞれが他のパー トナーに対

する明瞭 ･不明瞭な助言の潜在的源泉となりうる｡そのことは､討論における解決の促進

と関連している｡そして､この解決の促進には､ ｢隠された見解｣とでもいうべき事実が

関与している (この事実は対話的コミュニケーションに特有なものである｡参照､ Bpy凹-

nHHCKHfiHIloJIHKapnOB l1990:1511).それは､メンバーの一人によって以前になされ､

忘れられたかにみえる考えが､他のメンバーによって自己の考えとして再生産されるとい

うものである｡たとえば､4班の対話には次のようなや りとりがある｡

A.中頃やったら､まだまだ売れる製品を作ることができるしねえ｡

C.だけどさあ､それでもし気に入らない物とかあったらさあ｡なんか､もしさあ-

A.それはもう作らないでいいやん､あとの時間は｡結局､何月になったん?

ここでは､Cの考えはパー トナーに解決の助言として利用されていない｡しかし､この

グループが分析一総合ステップの3に移行する段階 (補助課題②が利用される)となる約

2分後に､Cの考えがそれに反対したAによって次のように再生産されている｡

B.だからさあ､見本みせてもうこれに決まったらすく買いに行けるようにもうたく

さん作っているのとちがうん｡

A.ちゃうで｡そんなことしたら､売れへん製品はどうなるんよ｡

このように､ある分析段階で利用されなかったある考えが､グループの解決が前進する

ことに応じて､また個々のメンバーの分析段階が変化することに応 じて､他のメンバーに

よって引き出される｡つまり､対話的コミュニケーションでは､課題解決のこうした ｢共

通バンク｣(BpymnHHCKHfiHrloJIHKaPIIOB,1990:1531154)が創出されるのであるo

第3節 授業における思考活動とコミュニケーションの相互関逮

以上の分析によって､グループ学習における子どもたちの思考過程と対話的コミュニケ

ーションとの相互関連に関する次のような結論を導くことができる.

一方で､対話的相互作用は､認知対象を子どもたちが ｢分析一総合｣していく過程によ

って制約されている｡つまり､対象認知のメカニズムが､主体間での相互作用の展開を媒

介し､その契機として働 くと考えられるのである｡

他方で､逆に､認知対象と子どもとの相互作用は､直接的な対話的コミュニケーション

という条件によって制約されている｡つまり､対話的コミュニケーションという条件が､

そこでの'思考過程の形成に特有性を与えているのである｡



132

思考課題の対話的解決では､他のタイプのコミュニケーションとは違って､ ｢分析一総

合｣ステップとそれによって明るみに出される対象の意味内容が､子どもたちのそれぞれ

によってそれぞれのレヴェルで分かちもたれ､そしてそれらが具体的な諸主体を介 して相

互に関係づけられるという､ある種の ｢分業｣が成立する｡したがって､社会的動機づけ､

相互理解､他者からの助言などの作用が思考過程の形成に及ぼされる｡

本章では､実証研究を通 して､社会科授業における認知活動が教室でのコミュニケーシ

ョンの様式と分離 し難 く関連 していること､それゆえに認知過程の形成を他者との相互作

用のレヴェルで分析することが必要であることを示そうとした｡

そのさいに理論枠組みとなったのは､ ｢主体一主体｣あるいは ｢主体一諸主体｣相互作

用､そして ｢他者とのインタラクションの特別の形式｣(Lomov,1984:10)としての ｢コミ

ュニケーション｣ (交通)の概念である｡ここでの ｢コミュニケーション｣概念は､ ｢諸

個人の間での情報交換｣という側面を単に意味するばかりではなく､ ｢諸個人の相互作用

の組織化 (すなわち行為の交換)｣､ ｢他者との相互理解｣という側面もまた意味する (参

照､AmApeeBal1980:97-981)｡こうした ｢コミュニケーション｣概念による事例研究の構

成は､個人的活動を越える単位において認知諸過程の形成を分析することを可能にする｡

つまり､他者とのコミュニケーションを組み込んだ考察ということである｡

授業における子どもの認知諸過程の構成と分析は複合的になされることが必要である｡

たとえば､ワ-チとリーは､行為の分析に次のような三つの異なるレヴェルがあることを

示している(WertschandLee,1984:194-196)｡まず第一は､ ｢個人レヴェル｣である｡こ

のレヴェルでは､個人と事物的対象との相互作用において子どもの表象や規則の内化が生

じ､それを通 して認知が発達するとみなされる｡次に第二のレヴェルは､ ｢ミクロ社会学

的レヴェル｣である｡このレヴェルでは､社会的相互作用､そして主体間での社会的文脈

の構成が考慮され､新 しい分析レヴェルがもたらされる｡そこでは､分析者は､もはや孤

立した ｢個人的｣行為を特殊化することはできない｡むしろ､社会的相互作用の力学が考

察に加えられねばならないのである｡第三のレヴェルは､ ｢マクロ社会学的レヴェル｣で

ある｡このレヴェルでは､子どもが主体間の文脈において相互作用する対象や諸個人を､

分析の ｢マクロ社会学的レヴェル｣に属するカテゴリーと諸過程の見地から考察すること

になる｡そこでは､たとえば ｢現代社会の効率的で合理化された生産｣とアナロジーであ

るような行為の属性が､行為の無意識のレヴェルとして分析されうるのである｡

以上のような三つのレヴェルを区別 したうえで､ワーチらは､三つのレヴェルが相互に

作用 し合う経験的な分析単位は ｢言語的コミュニケーション｣であるという｡つまり､｢言

語的コミュニケーション｣の分析は､三つのレヴェルを孤立化させるのではなく､三つの

レヴェルのすべてを含むものなのである｡

本章での研究は､この ｢言語的コミュニケーション｣を分析単位としている.もちろん､

主要には､ ｢教室コミュニケーション｣における思考過程の形成という ｢ミクロ社会学的

レヴェル｣での分析を進めようとするものである｡

こうした分析を継続することと並んで､認知活動とコミュニケーションのどのような相

関が社会科授業における子どもたちの認知形成を支援するか､という授業構成上の問題も

ある｡この間題も含めて､社会科授業におけるコミュニケーションと認知をテーマとした

実証研究は､次章以降でさらに進めることにする｡
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注

1)知識 ･諸能力の適用と思考過程との関連については､Py6HHm efiH¢958)を参照 した｡

2) ｢総合を介した分析｣活動の展開という観点から､授業における子どもたちの概念習得を検討

した研究として､土井(1986)がある｡
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第 8章 社会科授業における異種的思考の組織過程の分析

本章は､第 6章で提示した ｢異種的思考のコミュニケーション｣に関する概念と理論枠

組みを用いて､社会科授業の実現過程を分析 しようとするものである｡つまり､ここでは､

社会科授業の課題解決において発生する思考の諸タイプを ｢思考の異種性｣という概念で

とらえ､子どもの思考発達がそうした異種的思考のコミュニケーション (=交換)によっ

て生起 していく様相を分析する｡

こうした分析は､小学校社会科授業実践のVTR記録､ トランスクリプ ト (文字記録)

の作成を進めながら､収集 ･確定されたデータにもとづいた授業研究として行ったもので

ある｡本章では､社会科授業における思考の異種性 (差異的なパースへクテイヴの生起)､

多様な認知形式のコミュニケーションと特権化､対話的な相互交渉における新 しい意味の

生成､といった諸観点から､社会科授業における異種的思考の組織過程をモデル化 してい

る｡

第 1節 社会科授業における思考 の異種性 に関す る諸概 念

1.授業という集団的生活形式

｢認知とコミュニケーションの相互関係｣は､これまでの授業研究においても取 り組ま

れてきた問題である｡それは､ ｢個人的なものと社会的なもの｣という理論枠組みのヴァ

リアントであるといえる｡たとえば､授業における ｢集団思考｣や ｢認知過程 と集団過程

の統一｣といったことがそうした問題系に属 している｡

しかし､ ｢認知とコミュニケーション｣あるいは ｢教授一学習と集団｣に対する旧来の理

解は､教科教授における認知の起源と発生をとらえるのに不十分であるように思われる｡

それらは､通常､個人の内部に同一的な ｢認識｣や ｢対象反映過程｣を想定 したうえで､

それに規定される ｢集団組織過程｣を考えている｡端的にいって､それは､各人に共通の

同一的な ｢対象反映過程｣という単一体系の実現として授業の認知活動があると見なして

いる (たとえ ｢弁証法的｣にそれが展開しているとしても)0

しかし､そうした理解は､結果と原因をとりちがえている｡授業における認知活動の発

生という事態は､ヴイゴツキーがいうように､まったく逆に描かれねばならない. ｢分析

の第一の課題は､集団的生活形式から個人的反応がいかにして発生するかを示すことであ

る｣ (払 FOTCI(Hfi,1931/1983:146).

旧来の教授理論における ｢教授一学習と集団｣研究の理論枠組みでは､ふつう､個人的機

能が集団のなかでどのように発展 し､複雑になり､向上 し､豊富になるか､あるいは反対

に､ブレーキをかけられ､抑えられるかが問題になる｡ しかし､事実は逆であって､ ｢言

葉｣のような高次心理機能の原初的な社会性をとらえなくてはならないのである｡つまり､
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機能は､最初は集団のなかで子どもたちの関係として成立し (つまり､他者への働きかけ､

あるいは自己に対する他者の働きかけとして)､その後に人格の機能となるのである｡

2.思考の異種性と認知発達の文化的多元性

教科教授における認知の起源と発生にアプローチするうえで､思考の異種性 (複数性､

差異性)という概念は有効である｡

社会文化的な制度である学校教育は､その主要な組織形式である教科教授を通 して､家

庭や共同体による教育現象とは異なる認知の発達を意図する｡子どもの思考の発達は､さ

まざまな社会文化的状況で展開しているが､学校教科の授業も､相互的に関係 し合ってい

るそうした諸状況の一つである｡そのさい､ヴイゴツキーがいう次の事実は重要である｡

｢子どもの教授一学習は学校教授のずっと以前に始まっている｡実際､学校では､まったく

の白紙から出発するのでは決 してない｣ (Bz'IrOTCl(H虫,1934/1935:10).

教科の授業は､子どもの日常的な認知を前提とし､それらと連関している｡しかし､そ

れは､授業と認知発達との関係が､学校以外での日常的認知などの発達と直接的に連続 し

ているということではない｡教科の授業と子どもの認知発達との関係は､他の社会文化的

状況におけるそれとは異なる独自性をもっている｡

明らかに､学校の教科教授は､特定の認知形式を特権的に配置している｡それは､ダヴ

イドフがいうように ｢理論的な意識と思考の基礎｣の発達であり､それを可能にする真正

な ｢学習活動｣である(AaBZ,tZ10B,1991:7)｡しかしここから､ ｢科学的 ･理論的思考｣がど

のような活動ジャンルであっても､他の認知形式よりも無条件的に基礎的であり有効であ

ると見なすべきではない｡社会文化的諸状況とそこでの多数多様な活動は､それに機能的

に適合する思考の諸タイプを発生させている｡たとえば､ ｢日常的 ･実践的思考｣ ｢科学

的思考｣ ｢芸術的思考｣などがそれである｡文化間､文化内､個人間､個人内に見られる

こうした認知形式の複数性を､タルヴイス トは思考の異種性として考えている(TyJlbBHC-

Te,1981;1988)｡彼がそこでいっているのは､さまざまな活動状況に応 じて､さまざまに異

質な課題解決と思考形式が可能であるということである｡

社会科授業における課題解決という状況でも､子どもが ｢社会的世界｣socialworldを

表象 し構成する道筋は一つではなく複数ありえる｡それは､ ｢一つの課題解決において出

来事や対象を構成するさい､絶対的に最良の唯一の道筋が存在する｣といった暗黙的な仮

定とは対照をなすものである｡たとえば､過去の歴史的現象は､それをどのような文脈の

なかで考えるか､どのようなパースぺクテイヴや原理によって関連づけるかによって､多

数多様に ｢発明｣され意味づけられる｡

結局､認知発達は単一ではないということである｡また､単一の発達ヒエラルキーに位

置づけられた発達諸段階の ｢所有｣ということでもない｡認知発達は､特定の活動の諸ジ

ャンル､諸状況､そこでの諸課題に応 じて､質的に多数多様に発生するのである｡その起

源は､文化が含む活動タイプの複数性 ･多様性である｡というのも､個人は､特定のタイ

プの活動での課題解決において特定の思考のパースぺクテイヴをとるが､それ自身､多数

の言語的そして社会文化的諸要素なのである｡つまり､思考の社会文化的状況に注目すれ

ば､認知的な課題解決に対 しては､文化的諸ツールによる媒介とともに､思考のパースぺ

クテイヴの資源､すなわち認知の制度的 ･文化的価値や制約による媒介を見逃すことはで
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きないだろう｡

したがって､ここでは文化的多元性 culturalpluralism を語ることができよう.それは､

文化や個人には一つの同質的な思考形式のみが存在するのではなく､思考の複数の異質な

タイプが共存していると見ることである｡

こうして､思考の ｢異種性｣という概念は､図8-1で示すように､線形的 ･系列的と

いうよりも領域的 ･空間的な思考発達をモデル化するだろう｡

活動シltヤンルⅠ

異種的思考

スto-チ･シtlヤンル

く :>

他 者

活動シ◆ヤンルⅠⅠ

異種的思考

スto-チ･ゾヤンル

他 者

活動シやヤンルⅠⅠⅠ

異種的思考

スto-チ･シヾヤンル

他 者

図8-1 異種的思考の社会文化的セッティング

こうした異種的思考の社会文化的分類は､もちろんスタティックなものではありえない｡

いいかえれば､ある状況 (課題)に結びついている思考機能と別の状況でのそれとの相互

的な関係が重要なのである｡それは､ある活動に取 り組む個人が､そのことを別の (以前

の)諸状況と関係づけながら発達 していく過程である｡

3.授業における複数の声のポリフォニー

第 1部､第2部と検討してきているヴイゴツキーの研究プログラムは､ある活動形式か

ら別の活動形式へと横断していくときの境界の問題に集中しているといえる｡異種的思考

の組織過程という問題設定においても､図8-1で単純化 して示したような異種的思考の

諸タイプの間の非対称的関係､それらの間の境界､そして境界を横断していく個人の思考

発達に研究の焦点をあわせることになる｡

そのさい､社会科の授業でもっとも問題となるのは､思考の科学的 (理論的)タイプと

日常的 (経験的)タイプとの間の境界である｡おそらく､社会科授業というコミュニケー

ション的実践は､他の種類のコミュニケーションと比べた場合､思考の科学的タイプと日

常的タイプとの大きなコントラス トによって特徴づけられるだろう｡子どもは､社会科授

業において､思考の科学的タイプと日常的タイプの間での非対称的関係とコミュニケーシ

ョンを通して､個人的思考を発生させ形成するわけである｡こうした非対称的な他者 (外

部)に媒介された意識の発生と形成について､ジンチェンコは次のようにいいあらわして

いる｡

意識の内面化､個人におけるその発芽は､つねに､<私- もう一人の私>という対
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立者の発生と発達と同時に起こる.(3HHtleHKO,1991:21)

思考の異種性 (複数性 ･差異性)は､実際の授業での言語的コミュニケーションのなか

で日常的にあらわれている｡授業は､教材と関係する子どもの異種的 (複数的 ･差異的)

な思考活動のコミュニケーション (=交換)の過程として実現されるからである｡そこで

は､思考の異種的なパースへクテイヴの交換の交錯が兄いだされるのである｡そうした交

錯の過程は､ ｢多声性｣multivoicednessという概念で特徴づけることができる｡バフチ

ン(BaxTHH,1963)の用語でいえば､ポリフォニー (多様な要素の交錯)ということである.

さらに注目すべきは､子どもの思考行為が言語などの文化的 ･制度的ツールに媒介され

ていることである｡つまり､活動の種類の差異を背景にした思考の異種性 (思考タイプ)

は､活動の遂行における言語使用 (発話や談話の様式)によって根本的に特徴づけられる

のである｡したがって､授業での学習活動を通 して話された､あるい書かれたテクス ト(バ

フチンの概念でいえば､ ｢文｣ではなく､他者に向けられた ｢発話｣)､すなわち子ども

よって生成される意味理解は､社会文化的な言語使用の様式に媒介されているものとして

理解されねばならない｡こうした言語使用の様式は､スピーチ ･ジャンル､バフチンがい

う ｢言語的コミュニケーションの典型状況｣(BaxTHH,1979)といいかえることができよう｡

第2節 社会科授業における異種的な思考パースペクテイヴの生起と言語使用

- 小学校第5学年 ･単元 ｢わたしたちの食生活と水産業｣の授業分析

第 1節で提示した思考の異種性は､実際の社会科授業での言語的コミュニケーションの

なかであらわれて くる｡たとえば､小学校第 5学年の単元 ｢わたしたちの食生活と水産業｣

の授業では､次のような事例をあげることができる｡なお､以下､本章で引用する ｢わた

したちの食生活と水産業｣の実践データは､神戸市立神戸諏訪山小学校 ･上野たかね教諭

が 1993年6月に担任学級で行った全 14時間の実践のVTR記録およびカセットテープレ

コーダー記録から作成 した､教師と子どもの発話と行動に関するトランスクリプトの一部

である｡この実践がテーマとし､また基本的な目標としているのは､さまざまな課題解決

を通 して､日本の水産業における ｢資源管理型漁業｣への転換を子どもたちが理解 してい

くことである｡

第 3時

｢~~-~~-------~---一一一-~~~~■■~~~~~~1------~~~~~-~~~~-~■■-~~1--｢

;重畳 ‥日本の 1990年の漁獲量が世界で3位に下がったのはなぜか? (教科書にあげ :1
1 られている1987年の統計では1位であることから､3年間にあった漁獲量の I

.l 減,少の原因を考える｡) l.

子どもの応答の抜粋 (C1､C2などは児童名をあらわす｡)

1) C1:魚をとったりする､働く人の人数が減ったから｡
2) C2:海とかが､埋め立てとかが増えたから､そのせいで､魚のすむ場所が

減ったのだと思います｡

3) C3:僕もC1さんといっしょで､人の数が､働く人が減ったから｡
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4) C4:私はC2さんといっしょで､魚のすむ-､埋め立て地とかが多くなっ
てきたから､魚のすむ場所が少なくなってきたから-､だからだと思
います｡

5) C5:僕もC1さんたちといっしょで､働く-､漁業をする人が少なくなっ
てきていると思います｡

6)C6:私は､肉食とかが増えて､魚を食べる量が減ったからだと思います｡

7) C7:たぶんだと思うんだけど､魚をとる人がとりすぎたっていうか､よく
とって､ちょっと魚が少なくなってきた｡

8) C8:海の水が工場とかの水とかで汚れてきて､魚がすめなくなってきた｡

9) C9:魚がきらいになった｡何かおかしいな-つて｡

10)C10:僕は､C8君と内容もいっしょだったので､自分の言い方で言うと､
臨海工業地帯で､海側の工業地帯の水がそのまま海へ流れて､魚が-

魚のすみかを奪うように海を汚しているから､漁獲量が減ったんじゃ
ないかなあと思いました｡

ll)Cll:日本の魚をとるところの広さが他の国とかに決められて､とる範囲が
小さく､少なくなっている｡

12)C12:養殖が増えてきて､養殖やったら決まった時間にえさをやってくれた
りするから､そんなに活発に動かないけど-､太ってあまりいい肉が
できない｡

13) C9:(だから)みんな食べなくなる｡

ここでは一定の課題状況での子どもたちの発話の一部を引用 したが､漁獲量の減少に関

する差異的な思考がいくつかあらわれている｡それらは､①生産者 (発話 1･3･5)､

②消費者 (発話 6･9･12･13)､③自然環境と人間の相互作用 (発話 2･4･7･8･

10)､④社会的条件 (発話 11)など､意味領域の異なる指示内容でもって原因をあげてい

る｡

また､発話が指示する意味的内容だけでな く､発話の表現的側面にあらわれるパースぺ

クテイヴ (対象や出来事を叙述するさいに選択されている観点)にも差異がある｡たとえ

ば､発話 1･3 (魚をとったりする､働 く人)⇒5 (漁業をする人)の間､あるいは発話

2･4･8 (埋め立て地とかが多 くなってきた､海の水が汚れてきた､魚がすめな くなっ

てきた)ヰlo(臨海工業地帯の水､海を汚す､魚のすみかを奪う､漁獲量が減った)の間､

にある差異である｡発話 9 (魚がきらいになった)などが出来事 (漁獲量の減少)を彼に

とっての固有の文脈で直接的 ･経験的に表象 しようとするのに対 して､発話 10は､ ｢臨海

工業地帯｣という概念から出来事を一般的 ･説明的に表象 しようとしている｡この点に､

思考の異種性の一つの重要な特徴がある｡

ワ-チは､発話の表現的側面にあらわれるこうした特徴を､発話の ｢指示的パースぺク

テイヴ｣referentialperspectiveとして考えている(Wertsch,1991:115-118).そこであげ

られているのは､ ｢個人的生活背景とパーソナルな特徴づけ｣､ ｢科学的概念｣､ ｢(戟

師による)教授のための問い｣といった､互いに異なった質をもつパースぺクテイヴであ

る｡どのようなパースぺクテイヴから発話されるかによって､指示対象を表現する方法に

は差異が生じる｡

社会科授業では､発話 10のような ｢科学的概念｣のパースぺクテイヴによる言語表現､

いいかえればそうしたパースぺクテイヴによる言語的ツールの使用が特権化されるだろうO

それは､こうした言語使用こそ､学校教科教授という活動領域が優先的に配置する ｢科学
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的 ･理論的思考｣と結びついているからである｡

このように､活動の種類の差異を背景にした思考の異種性 (思考タイプ)は､活動の遂

行におけるツール (ここでは言語)の用い方によって根本的に特徴づけられる｡したがっ

て､授業における認知発達の組織化は､ ｢ツールに媒介された行為｣によって構成される

のであり､それゆえに授業における言語使用 (発話様式や談話様式)の特有性は､そこで

の認知発達の発生の基本的枠組みとなっているのである｡このことは次のようにいいかえ

られる｡それは､ある特徴をもった ｢言語使用の手続き｣を社会科授業のなかで習得する

ことが子どもの認知発達に影響を与えている､ということである｡

第3節 社会科授業のセ ッテ ィング と科学的 ･理論的思考の特権化

社会科授業で ｢科学的社会認識の形成｣といったことが目標になるとき､そこではそう

した認識を子どもが ｢持つ｣か否かが考えられている｡そのため､授業論的には､子ども

に ｢科学的認識｣を獲得させるための教材と指導技術は何かが求められることになる｡特

に､先行世代 (大人)が達成 した科学や文化の成果に立脚 し､それを伝えることとして教

科教授を考えた場合にそうなるだろう｡

こうした見解で機能 しているのは､ワ-チ(Wertsch,1991)のいう ｢所有｣メタファー

metaphorofpossessionである｡ ｢所有｣メタファーは､ある定まった知識 ･技能を子ど

もが ｢所有 している｣ ｢所有 していない｣に焦点をあわせるものである｡

それに対 して､思考の異種性の観点からすれば､ある活動状況､すなわち複数の思考形

式が相互に関係する場において､特定の思考形式 (たとえば､ ｢科学的社会認識｣)が特

権化されていく (中心的な場を占める)社会的過程を理解することが重要である｡

たとえば､先にあげた小学校第 5学年の水産業の授業での次のようなコミュニケーショ

ンを事例にして､社会科授業における ｢科学的 ･理論的思考｣の特権化について考えるこ

とができる｡以下で引用するのは､遠洋漁業の漁獲量の減少 (1974年以降と1988年以降

の二つの時期)を調べる活動でのコミュニケーションの一部であるO減少の原因について

は､最初､子どもたちからさまざまな予想が出され､検討される｡それとともに､次のよ

うな発話が子どもから産出されるところに､ここでの課題状況の特徴がある (Tは教師､

C1などは児童名をあらわす)0

C1 :きのう私が調べたのには､世界の国々は､自国の沿岸から200海里､約
370kmまでの魚を勝手にとってはいけないという200海里漁業水域を設
けた､つて書いています｡

T :設けたと書いてあるから?
C1 :とれる範囲が少なくなってきたし､遠くの方に行っても､とれる範囲が

限られたら､あんまりとれないからだと思います｡

(中略)

T :はい､いまよく出ている言葉の一つとして､この200海里時代､それか
ら外国の制限､国際規制､似てるかもしれないね｡このへんのことにつ
いて何か調べてきた人いる?
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C2 :社会の事典にのっていたんだけど､200海里時代は､海をもつ国々の間
で､自分の国の沿岸から200海里､約 370kmまでの海で外国漁船が漁業
をすることを取り締まりはじめた､つて書いてありました｡

C1､C2以外にも､この学級で奨励されている ｢ひとり調べ｣の成果が複数の子ども

から発表される｡教師は､資料や教科書の文書､遠洋漁業のVTR(そのなかには､外国

の警備艇によるパ トロールの様子などが含まれている)などを提示し､遠洋漁業の漁獲量

の減少の原因を ｢200海里時代｣という点から理解するよう援助 している｡

このように､この分節では､談話の一部を引用したように､ ｢200海里時代｣を課題解

決のために定義することが行われている｡また､それは､それまでの話 し合いのパースぺ

クテイヴとスピーチ ･ジャンルが移動する局面なのである｡つまり､そうした定義のため

の談話様式に特徴的であるのは､それが脱文脈化された言葉 (記号と記号との関係による

意味づけ)を手段とすることである｡

社会科授業の場合､そうした言語使用とそれを媒介手段とする｢抽象的な推論過程｣(料

学的思考)は､文化的ツールとしての ｢客観的な資料｣を活用する活動において配置され､

その活動を通して特権化されていくことが多いと考えられる｡そうしたセッティングは､

対象や出来事に対するパーソナルな関係を観点とする言葉をしりぞけ､ ｢科学的概念｣の

パースぺクテイヴからの発話を促進する.こうして､授業過程では､異種的な思考形式が

相互に関係 し合いながらも､ある局面で､ ｢科学的概念｣のパースぺクテイヴへの切 り替

え､教師と子どもによる新 しいパースぺクテイヴへの相互移動が起こっている｡そのさい､

教師の発話は､ワ-チのいう ｢(教師による)教授のための問い｣というパースぺクテイ

ヴとして特徴づけられるだろう｡

ところで､特定の思考形式のこうした実現は､ ｢私的｣になされているとはいえない｡

つまり､授業における特定の思考パターンの特権化は､複数的に共存 しうるパターンのな

かからの選択である以上､そうした選択の要因は単に個人の心理過程に関する事実によっ

ては理解できないだろう｡なぜなら､この文脈ではこのように行為することが妥当である

(あるいは妥当でない)といった選択に関する判断は､社会的相互作用とコミュニケーシ

ョンのなかで､他者の承認を経由することによって､他者との一致や不一致という関係に

反照されることによって､意味あるものとなるからである｡そうした判断は､一定の ｢認

知的価値｣cognitivevalueとして､授業における認知活動の交換を通 してその学級内に流

通し分配されていく｡ ｢所有｣メタファーとは違って､ ｢特権化｣という観点からすれば､

ある思考パターンを選択することの妥当性に関する判断が授業の個々の活動状況でつくり

出されていくことに注目しなければならない｡

第 4節 対話的な相互交渉による新 しい意味の生成

社会科授業というコミュニケーション空間では､科学的 ･理論的思考の特権化とともに

他方で､子 どもによる異種的な意味理解の生成とそれらの相互交換の過程が実現 しうる｡
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したがって､ここでは､思考の異種性 を前提 とする社会的コ ミュニケーションに参加する

ことによって個々の子 どもの思考発達がいかに発生 し実現 されるかに焦点をあわせねばな

らない｡つま り､共同参加者の間での意味的内容やパースぺクテイヴの違いによって個々

の子 どもの思考が どのように生起 してい くかということである｡

先に引用 した小学校第 5学年の授業では､第 7時で､遠洋漁業の漁獲量の減少 (1974年

以降 と 1988年以降の二つの時期)を調べ る活動が組織 されていた｡そのなかに､ ｢200

海里漁業水域などの遠洋漁業の国際的な制限をどう思うか｣ という ｢ディスカッション｣

がある｡そこでの発話の一部は次のようなものである (Tは教師､ C1などは児童名をあ

らわす)0

1)C1:僕は､200海里水域自体に賛成なんだけれど､そうすることによって､
でっかい地球の魚の資源が守られてくるからそうするんだと思います｡

2)C2:僕は賛成で､魚たち-､あんまりとってばか りいたら魚たちがいな く
なっていく｡

3)C3:僕はさっき反対にあげたんだけど､賛成に変えます｡そのわけは､C
1君の意見を聞いて､好きにどこでもとっていたら､魚が-､あっ違

うわ､あっC2君といっしょで､魚を好きにとっていたら魚がいない

ようになってしまうからです｡

4)C4:C1君とC2君の意見が違うんちやうん｡C1君のは魚が守れるって
言っとうけど､C2君のは魚が守れなくってなくなるってあるから反

対の意見ちゃうん?

5)C1:だから､C2君の意見は､とりすぎると魚がいなっくなってしまうか
ら [｢そうそう｣という声がある]､ とりすぎないようにして､それ

で一､ [C2の方を向いて]僕 といっしょの意味やねんな? [笑]

6)C5:僕も賛成で､なぜかって言ったら､もし日本だったら沖合漁業を､沖
合で漁をしてたら他の国の漁船が入ってきてめちゃくちゃに荒されて

しまった りするから､だから決めた方がいい｡

7)T:反対の人､たくさんいたじゃない｡みんな賛成なの? じゃC6さん｡
それぞれに理由があるからね｡

8)C6:私は反対にあげたんだけど､そのわけは､魚をとる場所を決めておい
て､その場所以外にもた くさん魚がいて､自由に魚をとっていったら

たくさんとれるし､だから反対にあげました｡

9)C4:僕も反対なんだけど､魚を守っても魚を使わなくっちゃある意味がな
いから｡だから反対にしました｡

[｢はい｣の声が数人から強 くあがる｡]

10)C7:私は反対なんですけど､なんか漁業の人だけに言って､魚釣 りとか し
ている人がやめたら､それだけでまた食べる量とかも増えるんじゃな

いですか｡

11)T :みんなさあ､全体の漁獲量が減ってきたん じゃ､魚好きな人､たべ ら
れなくなるよ｡ [｢そ りゃそうだけど｣という子どもの声]

遠洋漁業の人はどうなる? さっきのビデオで､船だって動かないで

どんどんさびていってたよねえ｡

12)C8:私は反対意見だけれども､もしどんどんどんどん 200海里が広がって
いったら､もし自分のお父さんやお母さんがそんなことをしてたとし

たら､仕事がな くなってしまうと思います｡

13)C9:アメリカは大国なので､それだけぶん魚をとる量が多いから､200海
里水域も広いんじゃないかなあと僕は思って､日本だけが小さな国み

たいに見えるから､そういう200海里の制限をしない方が僕はいいん

じゃないかなあと思います｡
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14)C1:僕は賛成意見で-､反対の意見で好きな魚が食べられなくなるとか､
どんどん使った方がいいとかって言うけど､どんどん使って好きな魚
をずっと食べていたら､どんどん魚がいなくなってきて､そのうちに､
何十年かくらいたったら､もう魚がぜんぜん食べられなくなったりす

るかもしれないけれど､ちょっとずつ増やしていって､ちょっとずつ
とっていったら残るし､世界に残っていくと思います｡

授業でのこうした談話のセッティングは､テーマに関する対話的 dialogicな意味空間

をつくり出している｡つまり､教師と子どもの発話は､ ｢教師の発間一子どもの解答一教

師の評価 (肯定か否か)｣といった一義的 univocalな情報伝達に閉ざされたものではな

い (教室でセッティングされる言語的コミュニケーションのジャンルを ｢一義的機能｣と

｢対話的機能｣という点から区別する WertschandSmolka【1993】の議論を参照)｡発話

7と11にあるように､教師は､談話を興味深いものにしたり､問題を別の形で引き起こす

ような交渉を行っている｡また､子どもたちの発話は､対話的な意味空間において思考を

展開させたり新 しい意味を発生させたりする相互交渉と見なすことができる｡

個々の子どもの思考は相互交渉的なコミュニケーションの連鎖の中で生起 し変容する｡

たとえば､第-発言者であるC1は､発話 1･5･14による ｢他者への働きかけ｣を通 し

て､ディスカッションに積極的に参加 している｡そこでの彼のパースぺクテイヴは一貫 し

て ｢水産資源の保護｣である｡同時に､発話 1と14の間にある微細な変化にも注目しなけ

ればならない｡それは､ ｢-反対の意見で好きな魚が食べられなくなるとか､どんどん使

った方がいいとかって言うけど･･･｣ (発話 14)という他者の言葉の挿入にあらわれている｡

つまり､C1の発話 14は､発話 11(T) ･8 (C6) ･9 (C4)などの他者の言葉を

経由する､いいかえれば他者との応答的関係から発生する､内的 ･個人的思考の過程と見

ることができるのである｡そこでは､ ｢資源保護｣というパースぺクテイヴがさらに展開

され､ ｢ちょっとずつ増やしていって､ちょっとずつとっていったら残る｣という ｢資源

管理による永続的な資源利用｣といった発想が新たに生起 している｡

思考が対話的に生起することは､C1以外の子どもの思考過程についてもいえる｡たと

えば､遠洋漁業の国際的な規則に反対するC4の発話 9は､ ｢資源保護｣の観点を選択す

るC1･C2･C3の発話との接触において自らを表現したものである｡すなわち､発話

9は､C1･C2･C3の発話の言葉と向き合うことによって､それらに対置している｢資

源利用｣という新たな意味をつ くっている｡また､C3 (発話 3)とC8 (発話 12)に関

しては､C3はC1･C2と､C8は教師の発話 11と､それぞれ対話的な関係に入 り込む

ことによって､それぞれの思考が形づくられているといえよう｡

このように､ディスカッションへの共同参加の位置や責任や役割､そして関与のあり方

の移動が個々の子どもの思考を成長させる枠組みになっている｡ヴイゴツキーはこうした

事態を､ ｢熟考することから議論が生まれる｣のではなく ｢議論から熟考が生まれる｣と

いいあらわしている(払FOTCIくHfi,1931/1983:147).

社会科授業でいえば､社会的世界を表象する一つの認知過程や社会的概念の構造がまず

最初に定まってあり､それに規定されて集団的な議論が二次的にあるというのではない｡

逆に､集団的な関わり合いや ｢どう議論 (行為)するか｣ということが一次的であって､
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そこから個人の思考過程が発生 して くるのである｡ヴイゴツキーがいうように､ ｢分析の

第一の課題は､集団的生活形式から個人的反応がいかに して発生するかを示すことであ

る｣ (払 『oTCIくH虫,1931/1983･.146)｡

以上､本章では､社会科授業に関 して､子どもの認知発達が授業 という ｢社会的なコミ

ュニケーション空間｣で発生 し実現される様相を述べてきた｡本章での分析の結論は以下

のようになる｡

1.子どもの思考行為は､言語などの文化的 ･制度的ツールに媒介されたものであり､

｢思考の異種性｣は言語使用 (発話や談話の様式)の特有性と根本的に結びついている｡

社会科授業における社会問題の談話では､次のような二つの対照的な談話様式があ りうる｡

それは､(a)子ども自身の生活の個性的な文脈から社会問題を直接的 ･経験的に論 じる様式､

仲)社会科学的概念の観点から社会問題を一般的に説明 しようとする様式､である.

2.授業における異種的思考の組織過程では､個々の子どもの思考過程の発生と変容は､

共同参加者の間での ｢意味的内容｣や ｢パースぺクテイヴ｣の差異によって媒介されてい

る｡授業が ｢対話的｣な意味空間をつ くり出している場合､個々の子どもの思考は､意味

を生成する相互交渉的なコミュニケーションの連鎖のなかで生起 して くる｡

3.社会科授業は､ ｢異種的思考の応答的なネットワーク｣による意味生成であると同

時に､ ｢科学的 ･理論的思考｣という特定の思考形式の ｢特権化｣の過程と見なすことも

できる｡この点へのアプローチでは､授業コミュニケーションを通 して学級に流通 ･分配

される ｢認知的価値｣が注目される｡

このように､授業は､いわば教師と子どもの社会的行為の交錯によって織 りあげられる

テクス トなのである｡社会科授業における社会的世界の認知は､個人間でのツール (言語)

の多様な用法に媒介されてお り､そのことは社会的世界に関する異種的な認知活動のコミ

ュニケーション､異種的思考の応答的な交錯を通 して､社会的世界に関する一定の意味理

解を子どもにつ くり出している｡

社会科授業における個々の子どもの認知発達は､社会科授業の社会文化的セッティング

が子どもの意味理解に対 して開いている可能性にそくしてとらえられねばならない｡この

ように社会文化的な関わ り合いが開 く意味空間のひろが りを授業に兄いだしていくことは､

現在､授業研究における重大な研究問題だといえる｡なぜなら､その側面へのアプローチ

がなければ､学校教科教授という特別なセッティングの中で子どもの認知発達がどのよう

に生起 し､それは実際にはいかにして展開していくのかに関する問題が見逃され続けるか

らである｡

こうした問題に対 して､授業研究が採用 しうる一つの実証的方法は､たとえば単元レヴ

ェルでの活動を設定 し､そこでの言語的コミュニケーションにおける子どもの認知発達の

出現を ｢微視発生｣的に分析 してい くことである｡もちろん､そこから､多様な思考の応

答的なネットワークをどのように促進することが可能か､またそれが社会的世界に関する

子どもの意味理解をどのように創造するかが問われるのである｡
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第 9章 社会科授業におけるディスカッションの
社会文化的文脈の分析

本章は､ ｢社会文化的アプローチ｣にもとづいて､社会科授業を ｢社会記号論的実践｣

としてとらえる理論枠組みから､社会科授業における ｢ディスカッションの社会文化的文

脈｣を分析 しようとするものである｡

以下の叙述では､まず社会問題に関するディスカッション能力の形成を社会科授業の根

本的な目標におくことを検討 したうえで､ディスカッションという社会的相互交渉から発

生する子どもの思考過程を分析 していく｡そこでは､ディスカッションを通 してあらわれ

る ｢社会問題に関する子どもの談話様式｣の特徴に注目することによって､そうした談話

の様式に媒介されている社会認識のタイプを考えることができよう｡また､ディスカッシ

ョンを通してつくり出される､子どもと子どもの ｢聞｣での ｢異種的思考の応答的なネッ

トワーク｣を分析単位とすることによって､ディスカッションが子どもによる問題の表現

や認知をどのように変容させるのか､その過程を発生的に描き出すことが課題である｡

本章で分析する ｢社会文化的文脈｣とは､異種的思考の応答的なネットワークを通 した

意味生成の組織過程のことである｡つまり､本章では､社会的 (心理間的)な局面から個

人的 (心理内的)局面への移行のなかで子どもの思考が機能 していく過程織をディスカッ

ションの ｢文脈｣として兄いだそうとするのである｡

第 1節 社会科授業における社会問題のディスカッションに関する諸概念

1.市民行為

学校における社会科教育は､子どもの発達をどのような方向に押 し進めることができる

か.一つのありうべき解答は次のようなものであろう｡それは､自己がさまざまなレヴェ

ルの社会的諸関係のなかにある個人だということ､それを社会科を通 して子どもに意識さ

せていくこと､である｡社会的諸関係とは具体的にはさまざまであるし､それらは錯綜 し

ている｡たとえば､家族関係のなかにある個人というのもそれらのうちの一つである｡ し

かし､諸関係のある特定レヴェルをとったとしても､そこにおける個人のポジションはさ

まざまに変化 しうる｡また､諸関係の配列そのものが時間/空間の変化とともに異なって

いくのである｡

そうしたなかで､社会科では､市民社会における市民行為 citizenactionの主体､すな

わち市民としての個人の形成が主要な目標になろう｡自由と政治的 ･文化的 ･精神的多様

性を尊重すること､社会問題にかかわる論争や対立する解釈､そして新たな社会的要求な

どから多様なパースぺクテイヴを感受すること､合理性や正義に向けて自立的 ･社会批判

的に思考し､社会と自己との諸関係を反省的に熟考すること- こうしたことが社会科が
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目標としうる市民行為の基礎であると考えられる｡また､こうした目標からすれば､活動

的に考え､分析すること､論拠や証拠にもとづいてある見解を支持すること (あるいは疑

い批判すること)､知的かつ倫理的な自己決定を行うこと､といった個人の能力を拡張し

ていく過程として社会科の学習を実現することが必要である｡それは､社会認識の確定さ

れた枠組みの知覚､機械的記憶､大きな一つの真理や価値への思慮のない (情緒的手段や

暗黙の権威や操作による)一致とは対立的である｡

冷戦崩壊に象徴される未来の未知の変化や多元的な pluralistic社会に向けての子ども

の教育という方向性をとるならば､社会科における思考と自己決定の能力発達のための方

法の更新､とりわけ教条による doctrinaire (たとえば､教科書のみを用いての)方法や

レクチャーを主要な方法とする社会科授業の更新が不可避である｡それらは､明らかに､

社会的 ･公的な現実の係争問題の複雑性､多様に開かれた公共意識に対する子どもの理解

を制限する｡本章でテーマとする ｢現実の社会問題のディスカッション｣としての社会科

授業は､こうした社会科授業の更新の一環として位置づけることができる｡

2.社会閉環のディスカッション

｢ディスカッション｣を定義すれば､それは､さまざまな観点を明らかにするために何

らかの係争問題を討議することである｡ ｢ディスカッション｣とはそれゆえ､コミュニケ

ーションの一つの形態なのである.したがって､ ｢社会問題のディスカッション｣は､平

和 ･安全､開発 ･発展､環境､人権などの現実の社会問題をとりあげ､子どもがさまざま

な観点､さまざまなポジションから､思考と見解を交換 し合うこと､あるいは問題をめく

って相互交渉する授業だといえる｡こうしたディスカッションは､しかしながら､教材を

習得 したり､あるいは ｢科学的社会認識｣を形成するための有効な手段ないしは方法とだ

け見られてはならないだろう｡重要なことは､それが教材を展開する手段 ･方法というだ

けではなく､活動的にディスカッションすることの熟達そのものの機会になりうることで

ある｡それは次のような子どもの発達機会となる｡

①ディスカッションの仕方と様式の獲得

②社会問題のありうべき表現の可能性と方途の探究

③観点の多様性への承認

④社会問題に関する自己の発話の形成

⑤他者とのディスカッションへの関心と参加

成熟した市民行為は､理念的にも､また実践的にも､反省的に熟考する知的 ･倫理的に

責任ある個人の継続的でオープンな相互交渉として特徴づけられよう｡こうした ｢創造的

活動｣を習得するためには ｢創造的活動｣を遂行しなければならない｡つまり､ディスカ

ッションを学ぶためにはディスカッションすることが不可欠なのである｡

3.小学校におけるディスカッション授業

それでは､小学校にディスカッション授業を導入することの妥当性はどうか｡

現行の初等社会科実践は､ ｢社会的世界を知覚するための定型的枠組みの定着とそれに

よる社会的事象の説明｣を主要な方法にしているように思える｡たとえば､それは､統計
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資料や教科書記述から事象間の因果関係を定立するといったことである｡

こうした方法の限界は､社会的事象の意味 (ここで ｢意味｣とは､ある記号が別の現実

に対してもつ ｢関係｣のことである｡したがって､それは世界を見る方法でもある)が当

初から確定 (単一化)されていることである｡言語行為論的にいえば､言語を介した社会

的世界のパターン変換が単一化 (=モノローグ化)されている､ということである.その

ため､社会問題の解釈の複雑性 ･多様性の理解､あるいはコミュニケーションに開かれた

意味の探究が制限されている｡

社会に対する子どもの多様な言語行為 (言語行為の学習とは内的対話としての思考の学

習である)の基礎は､小学校社会科において形成される｡だとすれば､ディスカッション

授業の有効性はその点に求められるだろう｡ディスカッション授業は､個人と個人の間で

の多様な表現と相互理解を生み出す可能性を高める活動なのである｡

4.ディスカッション能力の発達と社会記号論的実践

活動を学ぶためには活動しなければならない｡同じように､ディスカッションを学ぶた

めにはディスカッションすることが必要である｡

このことは､ ｢能力｣の形成をどのようにとらえるかとも関連 している｡教科教授にお

ける能力発達は､ふつう ｢能力が個人の内部に存在する｣こととして心理学的に解釈され

ている (第2章参照)｡こうした強固な見方では､能力の発達は､ある活動パターンを内

面化 internalization L､それを ｢所有｣ ｢蓄積｣することだと見なされるOしかし､能

力の発達､ここではディスカッション能力の発達は､これとは違って､より活動的に理解

することができよう｡

｢孤立した個人の行為｣ではなく ｢媒介された行為｣ (第2章)を分析の始発点とする

ならば､ディスカッション能力は､そのディスカッションの全体に参加 している他者たち

とともに変化 していく出来事において見いたされることになる｡いいかえれば､教科教授

における能力発達とは､教師やクラスメー トなどの他者､社会的に定義された活動課題､

言語行為のジャンルや談話の様式､使用される文化的道具や資源､ディスカッションの価

値や規範などを構成要素とする社会的相互作用のセッティング (背景設定)と共に存在

co-beingLながら (-ダイアローグしながら)､世界に対する自己の応答 (自己という存

在の特定の場から呼びかけに応 じ答えること)を形成すること､そしてそうした活動が変

容していくことである｡その意味で､社会問題のディスカッションは､ディスカッション

という出来事に参加 しながら､社会問題に対する自己の ｢テクス ト (話された､あるいは

書かれた)｣を対話的に作っていくことだともいえる｡

まとめていえば､ディスカッション能力の発達は､そうした能力が ｢蓄えられる｣こと

でも､蓄積されたものの総量でもなく､実際のディスカッションに参加 しながらその活動

を変容させていくこととして考えられる｡このことは同時に､個人の能力の発生を次のよ

うに説明する｡子どもはディスカッションという相互交渉のなかで自身の発話でもって参

加している.それは､他者との ｢言語的コミュニケーションの連鎖の一環｣ (バフチン)

であり､その連鎖のなかに位置づいている｡したがって､ディスカッションに参加すると

いう機能は､ ｢心理間的機能｣ (ヴイゴツキー)である｡この社会的活動における参加的

な機能化が同時に個人の内的発話 (=思考)を機能させているのである｡つまり､デイス
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カツシヨンへの参加そのものが､子どもが社会問題のディスカッション能力を個人的にえ

ていく過程なのである｡

このように考えてくると､社会問題に対する子どもの表現､理解､決定などの精神諸機

能は､教室におけるディスカッションという社会生活からあらわれてくるのたといえよう｡

教室におけるディスカッションは､もちろん学校外の市民社会における社会的実践に開か

れていなければならないが､子どもの発達にとって特別の ｢スピーチ ･コミュニティ｣を

形づくっている｡それは､いわば ｢記号的に媒介された社会生活｣への参加ということに

なろう｡教室ディスカッションをこうした｢社会記号論的実践｣socio･semioticpracticeと

見なすことによって､次節では､環境問題をディスカッションする社会科授業の分析を試

みてみよう｡

第2節 環境問題をディスカッションする社会科授業実践の分柿

ここでとりあげるのは､環境問題､とりわけ ｢ごみ問題とリサイクル｣に関する社会科

授業として､神戸市立神戸諏訪山小学校の上野たかね教諭が担任学級で行った実践である｡

分析対象となるディスカッションは二つの授業であり､一つは､小学校第5学年の小単元

｢資源を守る- 私たちのできることは- ｣の第3時 (1994年 3月 22日)であり､も

う一つは､小学校第4学年の小単元 ｢ごみ間鹿ともうひとつのくらし方｣の第2時 (1994

年 6月 17日)である｡

1.第5学年の授業ディスカッションにおける意味生成過程と社会文化的文脈の分析

小学校第5学年の小単元 ｢資源を守る- 私たちのできることは- ｣の第3時は､授

業 ｢市民と行政によるリサイクル討論会｣であった｡それは､児童が市民と行政という二

つの立場 (自由選択)に分かれて神戸市のリサイクル活動について討論し合うというもの

である｡前時までに､子どもたちは､ ｢リサイクル活動｣についての調査と資料活用の活

動を進めており､問題意識を高めてきている｡

｢市民と行政によるリサイクル討論会｣というディスカッションは､一つの特徴ある授

業構成になっている｡そこでは､特有な社会文化的なスピーチ ･ジャンルが子どもたちの

問題表現と認知の過程を媒介しているのである｡

｢市民と行政によるリサイクル討論会｣というセッティングは､社会的 ･個人間的過程

と心理内的 ･個人内的過程の両方を形づくるものとなっている｡その機能でもっとも主要

なのは､それが社会的ポジションの選択を伴うということだろう｡つまり､ここでのディ

スカッションのセッティングは､ ｢市民｣と ｢行政 (地方自治体)｣という二つの社会的

ポジションのいずれかを選択させたうえで､ ｢リサイクル活動｣のあり方を議論するもの

である｡

授業 ｢市民と行政によるリサイクル討論会｣では､相互交渉の空間において子どもたち

が新 しい問題を連続的に生み出している｡つまり､相互交渉による問題の定式化というこ

とである｡それは次のようなものである｡
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小学校第 5学年社会科小単元 ｢資源を守る- 私たちのできることは- ｣

授業 ｢市民と行政によるリサイクル討論会｣

<発話の トランスクリプト>

(発話の前に付 した数字は各分節での発話順の通 し番号｡C1､C2などは児童名をあら

わす｡なお､<-･･･>は聞き取 りが難 しかった箇所を示す｡)

① 回収閉環

市 民 側 行 政 側

1)C1:リサイクルのそういうもの､そういったも
のを家庭から出すのもいいんだけども､何

日かに荒ごみを出すというのもあるから､

そのリサイクルする人たちがそこから取 り

にいったらいいんじゃないですか｡

4)C4:えっと､C3さんのマンションではそうかも
しれないけど､市ではたくさんそういう施

設をたくさん作ってほしいと思います｡

5)C5:私もC4君の意見といっしょで､それならも
うちょっとリサイクルするものならリサイ

クルするもので集める場所を増やしてほし

いと思います｡

2)C2:そんなことをしたら､市でも大変だから､

そういうときはリサイクル用とか分けて捨

てていたら市でも助か ります｡

3)C3:これは私の家のマンションのことなんだけ

ど､毎月 1回､新聞とかばろ布の回収日が

あります｡そして､それでその専用みたい

な革がよく走っているので､布などのリサ
イクルができます｡

6)C6:えっと､無断でそういった荒ごみステーシ
ョンに新聞などの束ねたものなどとか､ま

だ使えるような空かんなどを捨てる人が市

民のなかでいるんですが､そういうもの

も､市民の方でそういうのを考えて､そう

いうふうな回収の革がくるときにそういう

ふうな出してほしいと市でも考えているの
で｡

② 広報問題

市 民 側 行 政 側

1)C1:えっと､市民の人たちにちょっと考えて､

僕たちが考えていることなんだけど､市民

行動計画にあるような市民活動とあわせ
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2)C2:それは神戸市において決まったんですか?

4)C2:それやったら､私は､特別にしていること
なんて知 らなかったんですけど､市はもっ

とちゃんと広告とかしてはしいです｡

6)C3:えっと､C1君のいったことは､たくきんぴ
らとかがあるんだけど､ご自由に取って下

さいといって置いている資料だと思うんだ

けど､それ じゃなくて新聞のうらとか､毎

日ひとが読むんだから新聞のなかとか､新

聞に載せるとか､新聞にはさんでいる広告

に出すとかしたら､みんなにわかってもら

えるんじゃないですか｡

8)C4:えっと､広告もいいんだけど､広告だった
ら見ない人もいると思うから､今も宣伝 し

ているかも知れないけど､もうちょっと増

や した方が市民の人たちにもわかってもら

えると思います｡

9)C5:それで､あの一､新聞とかだと､ちらしと
かだと､新聞ぽっか り見てちらしをほいと

捨てる人たちもいるかもしれないから､テ

レビやそういうところに少 しだけでもいい

ごみとは別に空かんだけを集めて資源化す

る空かん分別収集を実施 しました｡空かん

は回収すれば有用な金属資源として再利用

されます｡しかし､道路､公園､植え込み

などのぽいすても多いのが現状です｡ま

た､荒ごみといっしょに捨てれば､埋め立

て処分地の寿命を縮めます｡この市では､

昭和63年7月から一部の地域で空かん分別

収集デモを実施､実績を積んでいきまし

た｡そして､10月からは対象を全市に広げ

ました｡収集方法や集積場所などについて

は､各地のみなさんと協議調整を行い､協

力のえられる条件のととのった所から順次

しています｡そのようなことを市では考え

て､そういうふうな空かんステーションを

作ったりするのを実施 しました｡

3)C1:えっと､それは､ある市で昭和 63年 7月か

らその一部の地域で空かん回収がひ らか

れ､それを対象に全市に広げられましたと

いうことで､兵庫県のある市から西宮や神

戸市へ広げられて､神戸市でもそういうふ

うな､C3君がいったマンションのうらに

空かんステーションがあるといったのも市
でひらいたものです｡

5)C1:ちゃんと広告しています｡月に1回出る｢広

報 ･神戸｣つていうので見てもらっている

ように､そういうふうなのを実施 している

というのをお知 らせ して､市民の人も､そ

ういうふうなのに実施 しているふうな写真

を載せた り､市民か らの言葉も出ていま
す｡

7)C1:それは C3君のいっているのは聞きまちが

いだと思います｡これは月に 1回にちゃん

と各家のなかに新聞のなかにそういうふう

な広告みたいなのが入っています｡
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③ デポジット制度をめぐって

市 民 側

1)C1:僕は､C2君は空かんを返 したらお金が返っ
てくるってさっきいったけど､そんなお店

どこにあるんですか?

4)C4:えっと､僕の所でも､空ぴんを返 しにきた
ら､少しだけ､何円かは覚えてないけど､

だいたい5円位返 しています｡

5)C1‥だけど､C4君がいったように5円位 じゃな
くて､10円位にしたら人もたくさん回収で

きてリサイクルになると思います｡

7)C5:すいません｡もう一度いってください｡

9)C5:やっぱ り､市民に対 しては､お金の<--
>ということが<-->だから､やっぱ り

<-･･･>じゃないですか｡

ll)C5:えー､Eさんの店は店で自分の店が都合に
なるようなお金の多さ､その出すぴんの多

きでお金を払った方がいいんじゃないです

か｡そういうふうな市が､C2君といっしょ

で､市がごちゃごちゃいって命令する場合

ではないと思います｡

12)C1:ごちゃごちゃいっていたらどうなるんで
すか ? だか ら､ リサイクルに くるため

に､空かんをもっていったらお金をあげて

下さいといういい方を市が店にしたらどう

なるんですか?

13)C6:僕は市民からいうけど､たぶん店の人たち
が反対運動を起こして､いろいろごちゃご

ちゃとなって､また何かいろいろなことが

2)C2:空かん じゃな くて空ぴん｡たいたいいろん

な所でやっているけど､一つの例で諏訪山

公園のとな りでやっています｡

3)C3:C1君に答えるんだけど､そのお店はEさん

のお店でもやっています｡

6)C2:それで リサイクルしようという考えになる
人が増えるならそうしたいと思います｡

8)C2:そういうことをしたらリサイクルをしよう

という考えになる人がたくさんいるような

ら､そうしたいと思います｡

10)C2:それは店で販売することだから､あんまり
市がごちゃごちゃいうことじゃないと思い

ます｡Eさんの店はどうなんですか｡
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そういうことで､行政もそんなこといえん

と思う｡

④ 自動販売機の廃止

市 民 側

1)C1‥Aさんのいった自動販売機のことなんだけ
ど､そういうリサイクルをすればエネルギ

ーは少しですむっていうんなら､自動販売

機をやめてお店とかで売っていたら日本中

の自動販売機で発電所 1個分のエネルギー

を使うってこの本に書いてあったから､自

動販売機をやめてお店とかで売っていたら

夜中じゆうも使わな くて電力も少な くなる

から､お店とかで売るようにしてほしいと

思います｡

2)C2‥えっと､C1君にいいたいんだけど､販売機
は 11時とか決まっていて､決まっていたら

止まるようになっています｡

3)C1:わか りました｡

4)C3=僕の案なんだけど､ジュース､じゃなくて､
販売機がある横に｢幸せの村｣みたいな券が

出てきた り､いろいろそういうのを合体さ

せて､えっと何枚かたまると温泉に行ける

とか､何枚とかできるとレス トランを無料

で招待 しますとか､そういうふうにやった

らみんなもいっぱい集めて､できると思い

ます｡

5)C1:さっき僕がいったことで C2さんは 11時と
かいったけど､1991年には､自動販売機は

人のいない夜でもついている､それで確か

に電気の無駄で､と書いてあるし､日本中

の自動販売機で発電所 1個分の電気を使っ

ていると聞いたことがあるから､それで今

はどうか知らないけど､そういう､えっと､

お店で買えば電力も大きな節約になるって

書いてあるし､行政側はリサイクルをすれ

ば電気を節約するっていってたから､そう

いうのにも資源の無駄使いはな くなるんじ

ゃないですか｡

6)C4:市民の人たちが私たちの行政側にそうやっ
ていうばか りじゃな くって､自分たちの街

だから自分たちでまずやろうとしてから行

政側､市の側にいってほしいです｡

7)C5:C1君がさっき日本中の自動販売機をやめ
てお店にして売る､といったけど､市民の

人たちが-人-人心がけてリサイクルをす

れば電力が29分の 1ですむと(前時までに

視聴 したビデオで- 授業者注)いってた

から､リサイクルを積極的にすれば､別に自

動販売機の電気をつけていても大丈夫だと
思います｡

8)C6:それに､世界中の自動販売機をやめてしま
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うと困るのは市民側 じゃないですか｡

9)C1:僕は全部とはいってません｡えー､少しでも
減らしてくれたら､電力の大きな無駄使い

にはならないと思います｡

このように､子どもたちは､①回収問題､②広報問題､③デポジット制度､④自動販売

機の廃止といった､｢ごみ問題とリサイクル｣に関する環境問題を構成する諸問題を､｢市

民｣側と ｢行政｣側の相互交渉を通 して生み出している｡いわば ｢ごみ問題とリサイクル｣

に関する諸テクス ト (話された､あるいは書かれた発話)が自主的に ｢編集｣されている

のであり､そのような文脈としてディスカッションが機能 しているのである｡

そのさい､個々の子どもの応答は､それぞれの社会的ポジションに特有な言説となって

くることがわかる｡たとえば､ ｢市民｣の側は<公共的要望>､すなわち行政の問題解決

行動の展開への要望を論じている｡これに対して､ ｢行政｣の側は<個人の協力的行動>､

すなわち政策や計画への市民の協力と行動を語っている｡このように､｢リサイクル活動｣

は異種的な談話形式､いいかえれば異種的な思考のパースぺクテイヴから表現されている

のである｡

こうして､このディスカッションにおける ｢市民｣ ｢行政｣という社会的ポジションの

設定は､子どもたちによる問題の表現と認知､そして思考のパースぺクテイヴにとっての

資源 (供給源)となっている｡ここにおいて､子どもは､ ｢ごみ問題とリサイクル｣に関

する異質な論じ方や観点の多様性を体験する｡それは､異なった社会的ポジションや価値

に関係 し､そうしたポジションを介 して自己の発話を形成することである｡

さらに､もう一つ､ ｢市民と行政によるリサイクル討論会｣というセッティングの有効

性を社会文化的文脈の分析という点から指摘すれば､次のことがいえる｡それは､ディス

カッションが ｢市民｣と ｢行政｣という二つの社会的ポジションからの意味 ･判断の交換

であるために､ ｢ごみ問題とリサイクル｣に対して､<制度論的な観点>での意味生成が

進められていることである｡つまり､子どもたちの思考は､たんに個人的行動のレヴェル

だけではなく､問題解決に向けた公共の取 り決めに向けて開かれている｡

ただし､先にあげた ｢自動販売機の廃止｣のやりとりのなかでは､C1(市民側)く→

C4･C5･C6(行政側)との対立があり､議論のなかでは未解決に終っている｡こう

した対立は､実は社会問題に関する言説が全般的に生 じさせる議論の枠組みであるといえ

る.つまり､ここでのやりとりは､制度論と市民行為との関係をめくるものであり､環境

問題に対して､制度が市民のライフスタイルの何らかの変更､たとえば豊かさや便利さの

水準の変更にまで及ぶのかを焦点としている｡こうした枠組みが生じるのも､ここでのデ

ィスカッションの社会文化的文脈であるといえる｡
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2.第4学年の授業ディスカッションにおける意味生成過程と社会文化的文脈の分析

次にとりあげるのは､第4学年の小単元 ｢ごみ問題ともうひとつのくらし方｣の第2時

において行われた ｢10年後のごみの量を考える｣というディスカッションである｡

授業ディスカッションは､統計資料やビデオから読み取 られた ｢ごみの増加問題｣に関

して､ ｢10年先､私達は､ (神戸市全体での)ごみの量をへらすことができるでしょうか｡

それとも､できないでしょうか｣という問題の ｢予測｣をめくってなされ､ ｢できる｣｢で

きない｣のそれぞれの立場から｢ごみ問題｣に関する多様な観点が相互に交換されている｡

前時までに､子どもたちは､見学､調査､インタビュー､取材､資料収集 ･活用 ･整理

を通 して､神戸市におけるごみ処理処分の現状､ リサイクル活動､そしてそれらと ｢私達

のくらし方｣との関係について考えてきている｡

この授業ディスカッションのセッティング上の特徴は､ (10年後の神戸市全体でのごみ

の量に関する) ｢予測｣ということにあ

る｡こうした ｢予測｣は､いってみれば

社会問題に関する ｢思考実験｣であるが､

近年の都市でのごみの処分量の増加の

因果関係を説明することを前提に して

いる｡つまり､ここでの子どもたちの思

考は､一つの ｢思考実験｣というパース

へクテイヴに媒介されている｡

子どもたちの ｢予測｣は､その理由説

明とともに､授業の事前と事後にプリン

トにテクス ト化された｡そこでの ｢予

事前プリント 事後プリント 人 数

で き る で き る 7

で き る できない 3

できない できない 10

*他に ｢できない-どちらともいえない｣が2人で

計 28人

測｣の数は右のようであった｡

次に､まず示そうと思うのは､以上のようなディスカッションにおける一人の児童の変

容である｡ここでは､教室での相互交渉を通 した個人的思考と意味 ･判断の変容を見いた

すことができる｡次の図は､ディスカッションにおける一人の児童の発話の流れを取 り出

し､発話の要点を実線枠内に整理 したものである｡
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人口が増えるo

S君のおじい

ちゃんだけが

しても､ごみ

は減らない｡

ぜいたくな

く らし方

僕は ｢できる｣の方です○増えすぎたら

限界があるから､逆に増えないように考

えるo

さつき維かが ｢できない｣､人口が増え

るだ~ろうからといってましたが､親が子

どもにそんなに増やさないように教える○

↓

1人の努力じゃだめといったけど､どう

せ始まるのは 1人だから､ 1人からどん

I■どん増えていつたらいいと思います○

↓

ごみを減らすために､再利用とかいろい

Iろ仕方がある○

↓

-JAさんがさつき ｢できない｣のところで

壊れたらすぐに新 しいものを買うといつ

たけど､買物に行 くときにラジオを聞い

ていたら､少し壊れたバンパーは自分で

直しましょうというふうにいつたり､直

せるように大切にしましようという運動

などが細かいことから始まっているから､

10年先にはそれも発達 していると思います○

再利用など ､で

きることが まだ

まだある｡

取 り出した児童の発話の流れのミクロな発生を追跡すれば､ ｢ゴミの量を減らすことが

できる｣という立場から､予測の観点を質的に前進 (変容)させていることが理解できよ

う｡そして､最後には､それまでと違って､予測をパーソナルに特徴づけること､すなわ

ち個人的生活経験の観点 (｢買物に行 くときにラジオを聞いていたら-｣)からの判断を

生み出している｡

こうした変容の過程で注目すべきなのは､他の児童との判断の交換である｡図では､取

り出した児童の発話に関与した (対話的関係に入った)と思われる児童の発話の概略を点

線枠内に示している｡取 り出した児童の発話のうちゴチックの部分は､判断の相互交換 (=

コミュニケーション)という社会的 ･個人間的出来事が生 じていることを言葉のうえであ

らわすものである (つまり､ ｢他者の言葉の挿入｣である)0

このように､子どもの学習活動は､新 しい意味を探究する相互交渉の過程として実現す

る｡そのさい､個々の子どもの思考は ｢内的に孤立｣したものではなく､他者に向けられ

た､個人間的な領域でのことばやディスカッションの構築に ｢媒介｣されて展開するので

ある｡
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ディスカッション ｢10年先のごみの量｣そのものの展開に目を向けてみれば､ごみ問題

に対するい くつかの異種的な観点が子 どもから出されている｡たとえば､それは､グラフ

の傾向性､大量生産 ･大量消費､今 日のライフスタイル､再利用の可能性 と限界､市民運

動､などの観点からの諸判断と推論的思考である｡

そのなかでも､次のような分節での異種的な観点の交換が注 目される｡

小学校第 4学年社会科小単元 ｢ごみ問題 ともうひとつの くらし方｣

授業 ｢10年後のごみの量を考える｣

<発話の トランスクリプ ト>

(発話の前に付 した数字はこの分節での発話順の通 し番号｡Tは教師､C1､C2など

は児童名をあ らわす｡なお､<･･････>は聞き取 りが難 しかった箇所を示す｡)

1)T :C1さん｡

2)C1:えっと､私は､ ｢できる｣ほうと ｢できない｣ほうと､どっち

もだと患います｡減らすことが ｢できる｣のほうは､みんなが

そういうことに心がけていたらできるけど､全然､あの､1人

だけとか､少ない人だけでやっててもあまり減らないと思いま

す｡それで､減らすことができないは､また､新 しいものとか

が発売とかされて､それで､前の話し合いのときも､昔はちょ

っと頓れたら直したりしてやったりして､それで今は壊れたら

す(o買ったりとか､ぜいたくなくらしをしているから､10年先

になったら､またもっとぜいたくになると思います｡

3)T :C2君｡

4)C2:ちょっとC1さんがさっき ｢できない｣のところで壊れたらす

寸に新 しいものを買うといったけど､僕が買物行 くときにラジ

オを聞いていたら､壊れたバンパーは､少し壊れたバンパーは

自分で直しましょうというふうにいったり､直せるように大切

にしましようという運動などが細かいことか ら始まっている

から､10年先にはそれも発達してみんなが大切にするようにな

ると思います｡

5)T :C3君｡

6)C3:えっと､これはお父さんから聞いたことなんだけど､昔は何か

お肉とか食べ物は､何か新聞に包んだり､竹の皮っていうか､

そんなので包んでいたそうで､えっと竹の皮は土のなかに入れ

ていたら自然に土に戻ったりするから､ごみが増えなかったか

らいいんだけど､今はプラスチックや発泡スチロールとか､

<-->､そういう竹のものはあるんだけど､あんまり竹のも

のじゃなくプラスチックとか､発泡スチロールとか､そういう

ものだけが､プラスチックのなかにお肉を入れたりしているか

ら､それは､なんばプラスチックを土のなかにいれても戻らな
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いから､えっと今はごみが増えるのだと思います｡だから､午

乳の<-･･->､またそういう新しいものが､便利なものができ

るから､また､えっと､ごみが増えていくと思います｡

7)T :C4君｡

8)C4:Aさんが､えっと､なんか､1人だけでがんばったってだめっ

ていったけど､ごみを捨てないように一人一人が心がけたら､

1人から2人､2人から3人､3人から4人､4人から5人っ

て増えていくと思います｡

ここでは､C1･C3とC2･C4との間で､ ｢集合主義｣と ｢個人主義｣と呼びうる

思考の方法論的な差異があらわれている｡つまり､ ｢減らすことができる｣とするC2･

C4は､ ｢一人一人｣から出発して､積極的な市民行為の必要性を主張 している｡これに

対して､ ｢できない｣とするC1･C3は､ ｢みんな｣､すなわち個人を越える社会的事

実から出発し､ライフスタイルやごみ処理処分の問題を主張する｡

こうした差異は､子どもたちによる ｢社会問題のディスカッション｣が ｢社会記号論的

実践｣であることをよくあらわしている｡ ｢集合主義｣と ｢個人主義｣は､社会的事象に

ついて議論するさいに典型的に可能な二つの談話形式であるからである｡

第 3節 社会記号論的実践の文脈における子どもの創造的変容

1.授業ディスカッションの社会文化的文脈

前節で分析 したような社会科授業ディスカッションは､まずもって ｢自己一他者｣コミ

ュニケーションへ子どもが参加することとして特徴づけられるだろう｡そのさい､ディス

カッションにおける言語行為は､ ｢他者に作用する手段｣あるいは ｢自己に作用する他者

の手段｣ (払 FOTCK均 1931/1983:145)として社会的に機能する.こうしたディスカッショ

ンの社会的形式は､個人のテクス トに対する ｢他者調整｣other-regulation を含んでいる｡

｢自己一自己｣コミュニケーション(皿oTMaH,1979)と呼びうる子どもの内的対話-思考

は､ディスカッションという社会文化的に媒介された相互作用によって､他者からの連続

的な調整を受けている｡同時に､このチャネルで､子どもは ｢他者と話 していたのとまっ

たく同じように､自分自身と話 し始める｣(払 IrOTCICHfi,1934:45)のである.こうしたコミ

ュニケーション状況において､言語行為の ｢新 しい機能的能力｣､すなわち ｢自己調整｣

の発生をとらえることができるのである｡

授業ディスカッションは､教師と子どもたちによる諸テクス トの共同的相互作用である

(KapITe放HBaHypC,1993)｡そこでは､教師と子どもたちが言語を用いた行為によって社会

問題をさまざまに ｢翻訳｣し合っていく｡そして､創作される諸テクス トは､ディスカッ

ションにおいて ｢編集｣されるのである｡したがって､授業ディスカッションは､新たな

テクストを ｢翻訳｣行為の交換によって生み出すという意味において､そこに参加する子

どもが社会に対する思考を個性的に変容させていく過程なのである｡

社会的世界に対する個人の発話は､つねに ｢誰かに向けられている｣｡デイスカツシヨ
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ンの参加者は､複数の ｢テクス ト｣を連続的に相互交換 しているのである｡ここで ｢テク

ス ト｣というのは､子どもたちの発話が (言語を用いた行為によって)社会的世界を意味

のあるパターンに変換する､いわば ｢世界の作者となることによって世界を見､意味づけ

る｣という活動をあらわ している(Holquist,1990=1994)｡バフチンはこういっている｡

どんな発話も､言語的コミュニケーションの連鎖の一環である｡-

発話同士は互いに無関心ではありえず､どれも己に満足しておらず､互いに知り合い､

互いを映し出すo(BaxTHH,1986:277･278;286)

したがって､授業ディスカッションの分析では､孤立した (他との関係から切 り離され

た)発話ではなく､コミュニケーション連銭における当の発話の構造的位置あるいは他の

発話との関係に注目しなければならない｡個々の子どもの思考は､相互交渉的なコミュニ

ケーションの連鎖のなかで生起 し変容する｡

社会記号論的アプローチのもとでは､ディスカッションにおける子どもの学習活動は､

社会問題の議論における意味の諸探究の過程として考察できる｡この場合､とくに重要で

あるのは､お互いの意味についての異なる多様な判断が交換され､そうした諸判断が意味

を再構築するために学ばれていくという社会的メカニズムである｡授業ディスカッション

では､お互いの発話が対話的関係に入 り込むことによって､新 しい意味を生産する試みが

高まる可能性があるわけである｡

こうした授業ディスカッションにおける個人の発話の対話的文脈は､それぞれの思考行

為を媒介する人工物の構築として創造される｡次に､そうした媒介的人工物の構築という

点から教師と子どもたちの活動の変容をとらえてみよう｡

2.媒介的人工物の構築を通 した創造的変容

本章でとりあげている環境問題のディスカッションという出来事は､さらに､｢媒介性｣

を鍵とする活動のシステム ･モデルにのせて分析できる｡システム ･モデルは､一つの活

動の諸成分とその内的諸関係を明らかにしようとするものである｡

エンゲス トロームは､活動システムのモデルによって､ ｢個人的諸行為の分析よりも幅

広い活動のコンテクス ト (文脈)の分析｣を提起できるとしている(EngestrOm,1991:13).

彼は､ ｢国際会議での講演を準備 しプレゼンテーションする私の活動｣を例にして､そう

した活動システムのモデルをつくっている｡それは､ ｢私の諸行為｣という閉域を越えた

拡張的で複合的なモデルとなっている｡

ここでは､エンゲス トロームの ｢一つの活動システムの複合的モデル｣(EngestrOm,

1991:12)のフレームをそのまま利用 し､例となる ｢一つの活動｣を先にとりあげた社会科

の授業に変換 して次に示そう｡
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媒介的人工物 :

済料.メディア.社会的他者 (教師.クラスメー ト.秩,インタビュー ･取材)

ディスカッション

主休 :

学級というグループ

(教師とこども

対象 :

地域のごみ間周一⇒成果 :新しい

ルール : コミュニティ:･ 作半の分配 :

同局解決のための 学校と学校外

共同作業の慣習 : の市民社会に

教室インタラクション ぉいて堺境問題

の規制 に耽り組む人々

知的道具と共

同作兼のバターン

小グルーブ :ディス

カッションにおける

請立乳 多様な観点

モデル化 したような諸成分の諸関係によって､授業ディスカッションにおける子どもの

｢媒介された行為｣は社会的で共同作業的な性格をもつことが明らかになろう｡活動の主

体は､学級というグループのなかでの ｢私｣である｡.そして､活動の対象となっているの

は､地域のごみ問題である｡

また､. ｢コミュニティ｣､その ｢ルール｣､ ｢作業の分配｣は､この授業ディスカッシ

ョンの社会的基礎である｡モデルには稲妻形の矢印があるが､与れは一つには対象と媒介

的人工物との間 (①)の､もう一つは対象と作業分配との間 (②)の矛盾関係をあらわし

ている｡

子どもたちの学習は､ ｢媒介された行為｣として､資料､メディア､社会的他者などの

｢媒介的人工物｣の支援を介 して実現される｡とくに､教室で子どもたちがみずから構築

するディスカッションがここでの学習の ｢媒介的人工物｣としてもっとも重要である｡こ

のように､お互いの意味についての異なる多様な判断を ｢外なるもの｣とし､相互交換す

ることによって､教師と子どもたちは新 しい意味や知的道具､そしてそれらに関係するイ

ンタラクションの新 しいパターンを創造するのである｡

こうした教授-学習を通した発達は､できあいの知識や技能の断片を ｢内面化｣(コピー)

し所有 ･蓄積するということではない｡教授-学習における ｢媒介的人工物｣の構築に注目

することは､新 しい知的道具と共同作業の創造という意味に拡張可能な子どもの発達､す

なわち教授一学習における創造的変容を概念化するであろう｡

こうして､学校の教授一学習は､ ｢社会記号論的実践｣の文脈の創造という点から再解釈

できるだろう｡子どもたちは､教室ディスカッションにおいて､マテリアルな対象物だけ

ではなく､言葉と概念の諸形式と関係をもつ｡ ｢環境問題をディスカッションする社会科

授業｣の事例を一つの ｢社会記号論的実践｣として検討したように､教授一学習における子

どもの創造的変容､新 しい意味と知的道具と共同作業の創造は､子どもが ｢媒介的人工物｣

を個人間的な領域でみずから構築することから発生するのである｡

こうした教授一学習概念の更新の試みは､さまざまな社会文化と発達との具体的な関係の

研究という ｢開かれた広場｣のなかにある｡たとえば､学校の教科の研究もそうした具体



160

的な関係の研究の一環である｡そのとき､教授一学習が実際にいかにして実現されているか

を明らかにするとともに､発達に対する新 しい関係の構築を拡張的にとらえることが重要

になってくるだろう｡
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第 10章 歴史の教授一学習における認識課題のシステムと
創造的思考の発達

創造的な歴史的思考の発達は､歴史の教授一学習のもっとも重要な目標の一つである｡本

章は､歴史の教授一学習における ｢認識課題｣のシステム論を分析することを通 して､問題

解決的な教授一学習の実現過程を教科論的に考察しようとするものである｡

ここで ｢認識課題｣とは､創造的活動への子どもの参加を要求する課題のことである｡

学校教科教授における創造的思考の発達は､この認識課題を体系的に解決することによっ

て実現される｡

そこで､まず､教科内容としての ｢創造的活動｣､教授一学習過程システムにおける創造

的活動の位置を示しながら､創造的活動と認識課題の構成 との関連を分析 した｡そして､

それを前提として次に､レルネルの認識課題論をとりあげ検討しながら､歴史授業におけ

る認識課題システムの具体的実現について考察していった｡

そのさい､焦点をあわせるのは､一つは､教授一学習過程の活動システムのなかで､認識

課題を解決する ｢問題的教授-学習｣の実現を探ることである.もう一つは､ ｢社会文化的

活動における発達｣の観点から､歴史授業での創造的思考活動への参加による子どもの思

考発達を考察することである｡

本章では､社会文化的活動理論が提示している ｢活動の創造的変革性｣と ｢創造的に変

容する過程としての教授一学習｣というアイディア (第 1部を参照)にもとづいて､創造的

思考の形成に向けられた授業の実現を認識課題の構成という側面から分析する｡

第 1節 問題解決的教授一学習の教科論的研究

子どもたちが自主的 ･創造的に活動することを学ぶ教授一学習 (以下､ ｢教授｣とたんに

呼ぶ場合もこの ｢教授一学習｣を意味する)の理論化は､今日の教科教授論の主眼点である｡

現在､ ｢発達促進的教授｣と表現可能な教授認識の確立にともなって､そのことの意義は

ますます高まっている｡子どもの多面的な発達に教科教授 (教科を教えることと学ぶこと)

がより多くの可能性を与えるために､今日の教科教授をいかに構成するか｡このことが｢発

達促進的教授｣という教授認識において問われているのである｡

歴史教授1)においても､知識 ･諸能力 ･習熟の習得にとどまらず､それらとの密接な関

連のもとで､創造的な歴史的思考を形成することがもっとも重要な目標の一つとしてあげ

られる｡そのため､創造的思考を呼び起こす ｢活動｣を､歴史教授における特別の ｢習得

対象｣として設定することが必要である｡そのさい､ ｢歴史的に考えること｣を ｢人間活

動｣の一つの領域としてとらえ､その個々の手続きやそれ らの結合､そしてその実現様式

を明らかにしていくことが歴史教授論として求められる｡
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｢問題解決的に構成された教授｣problem･orientedinstructionは､そうした目標に応

える教授構成だとみなされている｡それは､子どもの学習活動を能動化 し､自主的 ･創造

的学習活動をつ くり出す教授構成だといえる｡その意味で､この ｢教授の問題的構成｣は､

教授構成の新 しい原理の一つなのである (｢教授の問題性原理｣npHH工lHnrlpO6JIeMHOCTH

o6ytleHI収).

たとえば､問題的構成は､ ｢点検 (復習)⇒教師による説明→定着⇒宿題｣といった伝

統的授業の組み立てとは違って､子どもによる問題解決と自主的活動を教授過程の中心に

置 く2)｡そのことによって､子どもの認識活動はより能動化されるとともに､ ｢認識関心､

能動性 ･自主性 ･創造性などの認識活動の質｣ ｢一般化能力､活動の計画能力､問題を発

見 し解決する能力｣の発達が促進される､と考えられているのである｡問題的教授活動の

諸方法 (問題叙述的方法､発見的方法､研究的方法)は､そうした原理にもっとも直接に

対応する教授方法である｡

この点､レルネルは､問題的教授の機能にかかわって次のようにいっている｡ ｢問題的

教授は､教材の構成部分を現実化 しながら､知的発達主体の意識における他のすべての知

識と諸能力を再編することをもたらす｡･･･基礎的 ･基本的知識を生徒に知らせ､説明する

ことは､問題的教授以外のところで､必ずしなければならないことである｡活動諸様式の

意義ある構成部分をトレーニングと練習によって教示し強化することも欠 くことができな

い｡熱達 し基礎づけられて選び出された一定の知識と諸能力だけが､問題的教授の対象と

なるのである｣(JIepHeP,1974:52).このことからレルネルは問題的教授を次のように定義

する｡それは､ ｢一定のシステムをなす問題と問題的課題を生徒が創造的に解決する過程

で､知識と諸能力の創造的習得､社会によって蓄積されている創造的活動経験の獲得が行

われる｣(JIepHep,1974:60)ということである｡

ここでは､問題的教授が教科教授の全体的システムのなかで固有の位置価値をもっこと､

したがって､他の教授活動 (たとえば､基礎的 ･基本的知識の受容､活動様式の トレーニ

ングなど)との相互関連のなかで機能することがいわれている｡注意 しなければならない

のは､他のタイプの教授活動との関連のもとで､問題的教授が特別の内容習得に向けられ

ていることである｡つまり､それは､人間の文化的実践のなかにある創造的活動の様式と

いう内容である｡また､この ｢創造的活動｣は､教科の知識 ･諸能力の適用であり､決 し

てそれらと無関係に生 じるものではない｡

こうした問題的教授は､さまざまな教育諸科学 (たとえば､教育学､教授学､教科教授

学､教育心理学など)の水準で､それぞれに違いをもって叙述される｡たとえば､子ども

の発達と教授に対する社会的要求 ･目標の文脈で問題的教授を認識 ･叙述することもでき

るし､具体的な教科の授業の文脈でそれを認識 ･叙述することもできる｡クラエフスキー

は､ ｢問題的教授｣という現象が､教育学､教授学､方法学 (教科教授学)の水準でそれ

ぞれ次のように研究されるとしている(KpaeBCKH虫,1977:52･54)｡

1)教育学の水準-社会的要求との関係から､文化 (社会的経験)を伝える教授活動

の一つとして ｢問題的教授｣の観念がつくり出される｡

2)教授学の水準-陶冶内容の一つ､すなわち ｢創造的活動の経験｣に向けられた学

習活動原理の実現へのアプローチが現れる｡この水準では､生徒
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の認識的自主性の発達という課題を実現する諸原理と諸方法が､

そして方法学 (教科教授学)の水準で ｢問題的教授｣を実現する

ための諸様式がつ くり出される｡

3)方法学の水準･･･｢問題的教授｣は､具体的な教科の素材における ｢創造的活動の

経験｣を伝えるための学習活動の諸形態の総体として現れる｡こ

の水準では､心理学的ではなく教授学的に理解された ｢問題諸状

況｣､教科教授の具体的なコースの一つである ｢認識課題のシス

テム｣が個々の教科においてつ くり出される｡

以下で叙述しようとするのは､第三の水準 (教科教授学の水準)､すなわち問題的教授

の教科論的研究である｡もちろん､それは､先行する教育学的 ･教授学的認識や諸規則 (第

一 ･第二の水準)の具体化として､それらを前提として行われるものである｡そのため､

次節以降では､まず問題的教授に関する教育学的 ･教授学的表象を検討し､その後に歴史

教授を対象として問題的教授の具体化を考察する｡教科教授における問題的教授の実現の

遺すじでは､教科の ｢認識課題のシステム｣をつ くり出すことが最重要の結節点である｡

したがって､そこでは､この ｢認識課題のシステム｣を教科論的にいかにつ くり出すかと

いうことを焦点とする｡

第 2節 問題解決的教授における創造的活動と認識課題

1.教科内容としての創造的活動

陶冶内容あるいは教科内容の諸成分とそれらの相互関連に関する問題は､教科教授の内

容論の根本的問題の一つである｡レルネルたちは､この内容問題に､ ｢陶冶内容の構成要

素｣という概念からアプローチしている(JIepHep,1981;KpaeBCKHfiHJIepHep,1983)｡そ

こで彼らによって明らかにされている構成要素は､①世界に関する知識と活動様式に関す

る知識､②活動様式の実行の経験､③創造的活動の経験､④情動的 ･価値的活動の経験､

の四つである｡

こうした構成要素は､学校教科教授の次のような社会的目標を具体化 したものである｡

それは､社会的 ･歴史的に達成されている文化水準を､それを利用する活動様式の形成の

ために若い世代が習得する､ということである｡そのさい､達成されている文化は､伝達

世代あるいはその代理者 (教師)の ｢社会的経験｣としてまずは存在 している｡ここで､

｢社会的経験｣とは､世代の構成員たちの社会的 ･歴史的な実践過程において再生産され

発展させられていく文化のことである｡つまり､ある世代の ｢社会的経験｣とは､その構

成員たちの知識 ･技能 ･活動能力 ･感情の総和から構成されているといえるし､それは人々

の人格資質へと変換されているという意味での文化のことである｡

このように､ ｢社会的経験｣という見方は､文化が同時代を生きる諸個人とその活動を

離れて自存するわけではないことをいっている (｢社会的経験｣なるものがそれ自体とし

て抽象的に在るのではない)0 ｢社会的経験｣が存在する形態は､個人ないしは諸個人の

活動である｡したがって､若い世代による ｢社会的経験｣の習得は､文化を利用する ｢活
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動の手段と様式｣の獲得を意味する｡また､若い世代は､ ｢社会的経験｣を習得する活動

のなかで ｢文化を発展させる活動の新 しい手段と様式｣を創造 しながら､自らを形成 し変

容させていくのである｡

もちろん､こうした ｢社会的経験｣の個人的習得の基準と範囲は､社会的 ･歴史的諸条

件によって制約されている｡ したがって､学校における陶冶内容の構成では､子どもの多

面的な発達を保障するという原理のもとで､ ｢社会的経験｣を陶冶内容の構成要素へと変

換することが求められるのである｡

先にあげた四つの構成要素は､文化を創造 し利用する社会的実践の ｢単位｣となる活動

を構成するうえで必須の内容成分であるととらえること.ができよう｡つまり､述べてきた

ような文化的実践の ｢単位となる活動｣は､①知ること､②できること､③既成のものを

利用 して創造すること､④情動的 ･価値的に関わること､を不可欠の内容的成分としてい

るのである｡そして､それらから構成される活動様式こそが､ ｢社会的経験｣としての文

化であり､ ｢習得対象｣となる陶冶内容である｡

しかしながら､こうしたアプローチでの陶冶内容概念は､教科教授論の共通認識になっ

ているとはいいがたい｡というのも､陶冶内容を ｢知識体系 ･技能体系｣あるいは ｢科学

的概念 ･法則｣に狭 く限定する見解がいまだに支配的であるからである｡そこでは､ ｢知

識 ･技能の習得｣をいえば､教科教授における内容習得はすべて尽 くせる､と考えられて

いる｡だが､教科教授の課題を ｢文化を伝える道筋での人格形成､より正確には文化利用

のための活動の様式の形成｣(JIepHep,1981:41)とするならば､陶冶内容概念をより拡大

して､文化的実践活動の様式にそれを対応させなければならない｡そのさい､ ｢創造的活

動の経験｣と ｢情動的 ･価値的活動の経験｣は新 しい構成要素であり､子どもの創造的能

動性の訓育というもっとも重要な課題にとって欠 くことのできないものである｡

現在､伝統的授業は､基本的素材を知ること､すなわち ｢既成の知識とそれを例題で適

用する技能｣のみを陶冶内容とする狭い概念にまさに対応 している｡たとえば､スカー ト

キンは､今日の授業の問題点の一つとして､授業が ｢子どもの創造的思考と創造的活動能

力の発達｣を十分に促進 していないことをあげている｡彼は､旧ソビエ トの多数の学校で

行われた研究にもとづいて､次のことを指摘 している｡今日の授業では､子どもの再生的

認識活動が圧倒的に支配的であり (90%)､創造的活動はごくわずかな割合 (10%)しか

占めていない(CICaTKHH,19871.24)｡まさに､そうした授業の基礎にある狭い陶冶内容概念

を拡大することが新 しい教授過程システムの実現にとっての理論的前提であるO

さて､レルネルが第三の構成要素とする ｢創造的活動の経験｣は､次のような考え方に

もとづいて ｢社会的経験｣の要素とされる｡ ｢人類の前には､繰 り返 し反復する課題だけ

でなく､いまだ未解決である新 しい問題が発生する｡そして人類の前にそうした諸問題一

一それなしには人類の発達が生 じない- が絶えず発生 したがゆえに､その解決過程にお

いて社会は､活動様式の転移 ･新 しい条件に応 じた活動様式の改変 ･ある領域の活動様式

を抽出して他の重要な領域に適用することといった創造的活動の経験を蓄積 した｡この経

験は､文化の発達に応 じて漸進的に蓄積された｣(JIepHep,1981:46147)｡

陶冶内容の欠 くことのできない成分である ｢創造的活動の経験｣は､子どもの創造的思

考や創造的諸特性の発達という機能をもつ｡そのことについて､レルネルはこういってい

る｡ ｢創造的活動の経験､すなわち社会的経験の第三の構成要素は､新 しい問題の解決を
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探究することに対する準備性､現実の創造的変革に対する準備性を保障する｡それは､第

一 ･第二の要素 (知識 ･諸能力)とは一致 しない特別の内容を有している.さもなければ､

定まった様式による知識 ･諸能力の獲得によって､それぞれの人間が創造的活動に対して

準備されたことになってしまう｣(JIepHeP,1981:48).

したがって､レルネルが ｢創造的活動の経験｣を陶冶内容の独自の要素として区別する

根拠を整理すれば､次の二点となる｡①陶冶内容の源泉としての ｢社会的経験｣ (文化)

は､人間の創造的な活動様式を不可欠の内容成分として含んでおり､社会はその歴史的発

展段階に応 じてその様式を蓄積している､②子どもは､その様式を習得することによって､

自身の創造的思考 ･創造的能力を形成することが可能となる｡この二点は､ ｢創造的活動

の経験｣が知識 ･技能に解消されることのない独自の教育内容であることを示すものであ

る｡

くわえて注目しておきたいのは､クラエフスキーとレルネルが､陶冶内容をデザインす

る三つの水準とそれが実現される二つの水準を次のように示 していることである(KpaeB-

cKH虫HJIepHep,1983:45,1191120)0

(9一般的理論の水準

②教科の水準

③教材の水準

④教授-学習過程の水準

⑤人格構造の水準

ここでは､①～③がデザインの水準､④⑤が実現の水準である｡陶冶内容が構成される

こうした諸状況のうちデザインの水準はイデアルなものであり､それは実現の水準で変え

られていく｡

｢創造的活動の経験｣についていえば､ ｢一般的理論の水準｣でデザインされたそれが､

まず ｢教科の水準｣ ｢教材の水準｣で教科内容 ･教材内容に変換される｡そこでは､具体

的な教科の ｢認識課題のシステム｣がつ くり出されることによって､ ｢創造的活動の経験｣

が教科内容として具体化されるのである｡続いて､デザインされた ｢創造的活動の経験｣

は､ ｢教授過程の水準｣ ｢人格構造の水準｣で実現される｡ここで ｢人格構造の水準｣と

いうのは､ ｢内容を習得する人格の意識の水準｣のことである｡

｢創造的活動の経験｣を教え学ぶ過程の経過と成果は､子どもの新 しい人格資質をつ くり

出す｡それは､ ｢創造的活動の経験｣の習得による創造的思考や人格の創造的諸特性の発

達ということである｡

ここで注意しておかなければならないのは､教科教授における子どもの創造的思考の形

成を､ ｢創造的活動の経験｣という教科内容要素の､子どもへの変換 (教科内容要素の習

得による人格の質的変容)として見ることである｡さもなければ､ ｢創造的活動の経験｣

が ｢知識 ･技能｣習得の自主性の度合を単に意味していると考えられてしまい､先に述べ

たような狭い概念にふたたび戻ってしまうことなる｡繰 り返 し強調 しておけば､ ｢創造的

活動の経験｣は､ ｢知識 ･技能｣に解消されることのない､教科内容の独自の要素である｡

しかし､陶冶内容としての ｢創造的活動の経験｣では､拡大解釈された創造性や創造能

力一般が問題となるわけではない｡レルネルと同じ研究グループに所属するツェトリンは､
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その点について､ ｢目標指向的な形成に値するものだけが教科内容の成分たりうる｣とし

て､次のように述べる｡ ｢･･･問題は､創造能力一般の発達ではなく､新 しい問題を創造的

に解決するための前提条件 となる思考のいくつかの操作や様式の生徒による獲得なのであ

る｣(IleTJmH,1977:34=1978:62)0

そこで､レルネルは､ ｢創造的活動の経験｣を､自主的な問題解決過程 ･探究過程の ｢特

別な手続き｣として規定する｡つまり､ ｢創造的活動の経験｣は､子どもにとって未知の

問題､子どもにとって新 しい問題を解決する過程で発揮されるべき思考の ｢知的手続き｣

という内容を示 しているのである｡この ｢手続き｣をレルネルは創造的活動の ｢過程的特

徴｣ ｢知的手続き｣ ｢心理的手段｣などと呼び､そうした観点から ｢創造的活動の経験｣

の内容規定を行っている｡

｢創造的活動の経験｣は知識 ･技能習得の自主性の水準を単に示 しているのではない｡

つまりそれは､子どもにとって未知の問題を解決する過程で発現されるべき思考の ｢手続

き｣という内容を示 しているのである｡レルネルによって内容規定されている創造的活動

の ｢手続き｣は次のようなものである(皿epHep,1981:51-56)｡

1)以前に習得された知識 ･技能を新 しい状況で自主的に転移させること

2)既知の状況のなかに新 しい問題を発見すること

3)対象の構造を発見すること

4)対象の新 しい機能を発見すること

5)オールタナテイヴ (複線的)な解決様式を探究すること

6)課題解決の既知の諸様式を新 しい課題解決においてコンビネーションさせること

7)原理的に新 しい解決様式を構築すること

創造的活動の内容は､技能 と違って､図式化された操作 ･行為のステップに還元 して提

示することはできない｡なぜなら､創造的活動の ｢手続き｣は､与えられた操作ステップ

を追実行するという性格のものではないからである｡

そして､教科のレヴェルでは､ ｢創造的活動の経験｣は､創造的思考の ｢手続き｣を子

どもに要求する ｢認識課題のシステム｣によって規定されるのである｡

2.教授過程における創造的活動の位置 :創造的活動の習得様式

教科内容と教材の水準でデザインされた ｢創造的活動の経験｣は､先にふれたように､

｢教授過程の水準｣で実現されてい く｡それでは､ ｢創造的活動の経験｣は教授過程のど

のような様式において習得されるのか｡

｢創造的活動の経験｣は､解決のための既成の ｢手本｣がなく解決様式が与えられてい

ない問題 (課題)､すなわち与えられた情報から直接的 ･一義的に結論を導けない問題に

子どもが取 り組むことによってのみ習得される｡いいかえれば､ ｢創造的活動の経験｣は

｢生徒にとって新 しい問題の解決の通すじでのみ習得可能である｣(CKaT王CHH,1982･.190)｡

この点に､ ｢創造的活動の経験｣の習得では､諸能力 (技能)とは違った様式が必要とさ

れることがあらわれている｡つまり､ ｢諸能力 (技能)｣が既成の活動様式 (活動の規則

やアルゴリズム)を実行することによって習得されるのに対 して､ ｢創造的活動の経験｣

は､図式化された操作の規則に還元 して提示することはできない｡というのも､創造的活
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動の ｢手続き｣は､与えられた操作ステップを再生産したり追実行するものではないから

である｡

たとえば､レルネルが創造的活動の ｢手続き｣の一例 としてあげている次の認識課題

(JIepHeP,1982:14･15)を用いて､創造的活動の習得様式の特有性を考えてみよう｡教師は､

考古学者が原始時代の遺跡から炭化 した食用穀物の堆積を発見したことを知らせ､この発

見物から､住民がどのような労働をしていたと判断することができるか?｣と子どもに尋

ねた｡子どもたちは ｢農耕｣と異口同音に答えた｡しかし､一人だけが次のように指摘 し

た｡ ｢もしこれが天然物採集による原始生活のなごりとしたらどうだろう｡労働用具は発

見されなかったのではないか｣｡こうした思考は創造的活動の ｢手続き｣の一つであると

考えられる｡先にあげたように､それは､ ｢解決のオールタナテイヴ (代案)あるいはオ

ールタナテイヴな解決様式の探究｣と呼びうる ｢手続き｣である｡この ｢手続き｣は､ ｢自

己と議論すること､最初に採用された解決を疑うこと､より良いものを抽出し､いくつか

の可能なものを残すことによって解決のさまざまなヴァリエーションを認めること｣(JIe-

pHep,1982:15)を特徴とする｡

ところで､こうした ｢手続き｣は､たとえば ｢等高線から土地の高さを読みとる｣とい

った ｢既成の諸操作｣として定型的に教えられたものでもなければ､できあいの ｢手本｣

を与えて､その操作ステップを子どもに再生産 ･追実行させたものでもない｡つまり､そ

れが創造的活動の ｢手続き｣である以上､それを図式化された操作規則あるいは操作の定

型として表現することはできないのである｡したがって､創造的活動の ｢手続き｣には､

｢実例｣によって近似的表象を与えることのみが可能である｡

このようにして､創造的活動を教授する様式は､先にいったように､ ｢問題的あるいは

創造的な認識課題の構成｣のみであるといえる｡認識課題の構成とは､いいかえれば､子

どもにとって ｢最近接｣3)の創造的活動に子どもを編入することである｡そこでは､創造

的活動の ｢手続き｣の発揮が､活動を遂行していく文脈のなかで､そのなかに組み込まれ

て要求され､呼び起こされる｡子どもは､そうした活動の過程で､創造的活動の ｢手続き｣

にみずから気づき､それを習得 していくのである｡そのさい､教科において教授される創

造性は､課題解決の個人的特殊性やユニークさという主観的側面だけでなく､創造的活動

の ｢手続き｣の発揮という客観的側面からもとらえることができるだろう(こうした活動評

価にかかわっては､JIepHePl1981:100]を参照)o

それでは､こうした創造的活動の習得は､教授過程のなかでどのように現れるか｡決定

的に重要なことは､教授における創造的活動の習得は､教授過程の部分過程として現れる

ことである｡教授過程は､教科内容あるいは単元の指導内容の四つの構成要素に対応 した

部分諸過程 (知識の形成/活動様式の形成/創造的活動の形成/情動的 ･価値的活動の形

成)を含む複合的な過程である｡ところで､教授過程が複合的で全体的な現象であること

は､教授理論のどのようなレヴェル ･領域であっても見逃されてはならないことである｡

したがって､教授過程のある部分過程を､他の諸過程と切 り離して問題にすることはでき

ない.それらは､教授過程の全-的サイクルの内部で緊密に相互関連 しているのである｡

それゆえ､創造的活動の習得という部分過程に対しても､教授過程の他の部分過程と関連

させつつ､そのなかでどのような特徴的な位置価値をそれが占めるかをみなければならな

い｡
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教授過程における創造的活動の習得の位置価値をとらえるうえで､スカー トキンとレル

ネルのいう ｢教授過程の論理｣は役立つ(CxaTKHHHJIepHep,1985:108)o彼らによれば､

全-的な教授過程は次のような一連の諸段階からなるOまず第-に､学習テーマに関する

新 しい情報 (活動様式についての情報を含む)が子どもに与えられる段階､すなわち情報

受容の段階である｡第二は､第一段階で情報として与えられた活動様式を既知の類似状況

で実行する段階､すなわち再生や練習による諸能力と習熟の形成である｡第三は､第一 ･

第二の段階で形成された知識と諸能力を新 しい未知の状況で創造的に適用 していく段階で

ある｡この第三の段階において､ ｢創造的活動の経験｣が習得される｡つまり､創造的活

動の習得は､新 しい状況で知識と諸能力を適用する問題解決の過程として教授過程のなか

に位置するのである｡

こうした ｢教授過程の論理｣は､教科内容の諸要素に対応 した教授の部分諸過程の存在

とそれらの相互関係をモデル化 したものである｡そして､そこでの部分諸過程は､教科内

容の諸要素を習得するために必要な様式､それを学習活動として組織化するための教授方

法とそれぞれ結合する (教科内容の要素に対応 した部分過程⇒そこでの習得様式⇒教授方

法)｡このようにして､教授過程の部分諸過程の複合的な実現を通 して､知識 ･諸能力 ･

習熟 ･創造的活動が形成されていく｡それとともに､活動の対象や手段に対する子どもの

情動的 ･価値的関係 (教科内容の第四の構成要素)が形成される｡それは､教授のすべて

の作用手段を子どもの欲求 ･動機に関連づけることによって実現されていく｡それゆえ､

教授過程のすべての部分過程は､子どもの情動 (欲求 ･動機)領域への作用を伴うもので

なければならない｡そのことによって､学習活動は情動的 ･価値的な体験となるのである｡

以上の関係は次のように図示できる (図 10-1).

図 10-1 教授過程の論理

実際の教授過程とその展開では､ ｢教授過程の論理｣の諸段階はさまざまに入れ替わる｡

しかし､新 しいテーマや活動様式が学習されるという場合､これらの段階はいずれも必要

となるのである｡

3.創造的活動と問題解決的教授と認鼓課程

｢未知の新 しい状況における知識と活動様式の適用｣という創造的活動の習得は､問題

的教授によって組織化される｡そうした教授一学習活動は問題的教授諸方法によってモデル

化されている｡問題解決による創造的活動を組織化する教授は､次のような諸段階からな
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る(JIepHep,1981:1051106).それは､ (イ)問題の意識化､問題を諸課題に変換すること､

(ロ)可能な解決 (解決の通すじ)についての仮説と推論の構成､ (ハ)探究の諸方向の

総合と問題の解決､ (ニ)問題解決の検証と新 しい認識の意識化､である｡

ここでは､創造的活動に子どもを編入する要求である ｢問題状況｣と ｢問題的課題｣が

重要である｡レルネルは､問題的教授の基本概念として､ ｢問題状況｣､ ｢問題｣､ ｢問

題的課題｣をあげている｡それらの区別は次のようなものである (以下､ ｢問題状況｣｢問

題｣ ｢問題的課題｣の区別については､JIepHep【1981.･101-1021の論述から要約する).

まず､ ｢問題状況｣は､主体によって意識される､明瞭あるいは不明瞭な困難のことで

ある4)｡また､それは､新 しい知識と行為の創造的探究を必要とする困難を克服しようと

する決断のことである｡この場合､困難を克服する通すじの探究が主体の側になければな

らない｡さもなければ､問題状況が主体の思考に反映されることはない｡思考は､ ｢問題｣

の意識化と定式化を契機として､また､以前に獲得されている知識､諸能力､探究経験の

蓄積にもとづく､問題状況の主体による受け入れを契機 として開始されるのである｡

ここにおいて､問題状況は ｢問題｣へと転化する｡個々の ｢問題｣は問題状況を含んで

いるが､そうした問題状況は ｢問題｣において主体によって変形されることになる｡しか

し､ ｢問題｣は､解決の方向性を指示したり制約 したりするものではない｡それは､ ｢問

題的課題に固有のことである｡

｢問題的課題｣とは､解決のパラメーター (媒介変数)が指示されている問題のことで

ある｡つまり､問題的課題において､問題解決のパラメーターを与える諸条件と諸要求の

組み合わせが現れるのである｡

人間はつねに問題的課題のみを解決する｡問題が発生したとき､彼はそれを問題的課題

へと組み替え､その解決を探究するのである｡つまり､そこでは､諸知識の蓄積にもとづ

いて､解決の発端となるパラメーターが発見される.それが失敗した場合､別のパラメー

ターが探 し求められ､問題の範囲内で新しい課題ヴァリエーションが構成されるのである.

こうした問題状況から問題的課題への変換を問題的教授の過程においてつ くり出すこと

は､創造的活動の発生の不可欠の条件である｡つまり､教授過程における創造的活動の形

成は､明瞭あるいは不明瞭に意識化される困難の創出を前提としており､そこでは困難の

克服を創造的に探究する活動が要求されるのである｡

｢問題的課題｣は､創造的活動を要求する課題である｡その意味で､ ｢問題的課題｣と

は ｢創造的課題｣である｡一方､教授における課題には､既知の状況 (類似する状況)で､

｢手本｣にしたがって知識や活動様式を適用する課題､すなわち再生 したり練習 したりす

るための課題もある｡こうした課題

は､ ｢再生的課題｣であるといえる｡

このように､教授における課題は､

｢再生的- 創造的｣という轍で二

つに分類できる｡また､課題は ｢認

識的 (理論探究的)｣性格のものと

｢作業的 (実際的)｣性格のものの

二つに分類することもできる｡した

がって二教授における課題は､ ｢認

表 10-1 課題の分類

再生的 創造的

認識的 再生的な認識課患 創造的な認識課題

作業的 再生的な作業課題 創造的な作業課題
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識的- 作業的｣という軸でも分類できる｡結局､整理すれば､表 10-1のような課匙cT,

分類が可能である｡

もちろん､これらはスタティックな分類ではありえない｡実際の教授過程では､教科の

特性に応 じて､それぞれの課題がきわめて近い関係にあったり､重なり合ったり､混じり

合ったりしている｡教科の ｢認識課題のシステム｣という場合､ ｢認識課題｣とは､ ｢問

題的 ･創造的な認識課題｣のことをいっている｡以下で歴史教授における ｢認識課題のシ

ステム｣の具体化を考察する場合も､この ｢問題的 ･創造的な認識課題｣を単に ｢認識課

題｣と呼び､考察の対象とする｡

第3節 歴史授業における創造的思考の発達と認識課題のシステム

1.歴史授業における創造的思考の発達

前節までに検討 してきた ｢問題的教授｣と ｢認識課題｣に関する教育学的 ･教授学的表

象は､教科の水準で具体化される｡歴史における ｢認識課題のシステム｣による教授が目

標とするのは､｢創造的な歴史的思考｣という水準での思考発達である｡そこで､この ｢創

造的な歴史的思考｣という思考水準についてまずは特徴づけておこう｡

学校における歴史教授の主要課題は､ レルネルが指摘 しているように､ ｢歴史意識_

HCTOPHqeCKOeCO3HaHHeの形成である(JIepHep,1988:18)｡この ｢歴史意識｣は､歴史に

関する ｢諸知識の総計｣や ｢物知 り｣のことではなく､世界に対 して歴史的観点からアプ

ローチするシステムのことである｡ したがって､ ｢歴史意識｣は､次のような構成成分か

らなる(JIepHeP,1988:19).

a)歴史的知識と表象の総和

b)自己のものとなっている歴史認識の方法論､一般には社会認識の方法読

C)現代の社会諸現象の歴史的意味づけ､つまり社会諸現象を歴史的視角から考察し､

歴史的教訓を引き出すこと

d)歴史に対する情動的 ･価値的な関わり

歴史教授におけるこうした歴史意識の形成では､二つのアスペクトに注意を向けること

が重要である｡それは､子どもの創造的思考の発達と､歴史教授過程における子どものポ

ジションへの深い情動的作用である｡

すでに叙述 してきたように､子どもの創造的思考の発達は､問題的課題､すなわち創造

的な認識課題を体系的に解決することによってのみ実現される｡そうした創造的思考は､

もし子どもが思考活動の一般化された指示 (シェマ)をあらかじめ獲得 しているならば､

よりたやすく発達 していく(JIepHep,1988:22)｡たとえば､歴史学習の初期において.忘､次

のような問いに答えることによって､歴史的事件について述べたり意味づけたりすること

に習熟 しなければならない｡ ｢誰 (何)が｣ ｢どこで｣ ｢いつ｣ ｢どのように｣ ｢なぜ｣

｢結果 (意義)は｣｡こうした問いを獲得することによって､歴史的現象を確定する諸能

力がつくり出されていくのである｡

｢創造的思考｣という概念は､思考をその性質から区別 したときの､一つの思考タイプ
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である｡思考の質にそくして､心理学では､たとえば ｢能動的思考｣ ｢自主的思考｣ ｢創

造的思考｣の三つに思考タイプを区別する｡他方､ ｢再生的思考｣ penpoAyKTIIBHOeMbI_

nmeHHeと ｢創造的思考｣という区別もある.これら二つの分類では､後者の方がより妥当

である｡というのも､ ｢能動的思考｣と ｢自主的思考｣は､同時に ｢創造的なもの｣でも

｢非創造的 (再生的)なもの｣でもありうるからである (｢再生的思考｣と ｢創造的思考｣

の区別については､ JIepHep【1982:13]を参照).

｢再生的思考｣では､主体は既知の思考行為を既知の素材と内容タイプに対 して実行す

る｡そこでは､主体に暗示されている手段によって､既知の成果が達成されたり､それに

ともなう新 しい成果が獲得される｡

｢創造的思考｣は､再生的思考と次の点で区別できる｡思考主体は､特別な ｢手続き｣

を用いた自主的な探究過程において､自己にとって新 しい成果を達成する｡この場合､創

造的思考過程の内容となる ｢手続き｣は､教授過程のなかで外から主体に与えられるもの

ではない｡それは､既成の知識や行為様式を再生的に習得する活動とは異なった活動､す

なわち新 しい問題を解決する活動のなかで形成されるものである｡そこでは､情報の単位

間の余白を埋めたり､それらの間の諸関連を洞察することが必要である｡

たとえば､ ｢創造的な歴史的思考｣という思考水準は､レルネルがあげている以下のよ

うな例で特徴づけることができる (この例については､JIepHePl1982:10211031の論述を要

約的に再構成 したものである)0

これまで知らなかった事例､たとえば中世の農民蜂起の諸事例のうちこれまで知らなか

ったものの具体的展開も､ ｢歴史｣としては十分に既知である場合がある｡それは､蜂起

の失敗の原因を既知のものとして説明できる場合である｡この場合､そうした原因は､反

封建的な他の蜂起に関する知識を適用することによって究明できる｡つまり､その事例を

これまで知らなかったとしても､すでに頻繁に意味づけられた歴史的現象とそれが類似 し

ているならば､それに対する主体の思考は ｢踏みならされた道｣を歩んでいるのである｡

そのとき､主体は､事実を一般的説明のなかに取 り込み､既知である理念や､事実の意味

を認識する様式をそこに引き寄せる｡こうした思考は､類似状況で既成の知識や活動様式

を適用する､再生的な思考である｡ところが､すでに既知である農民蜂起とは類似 しない

事柄､たとえば中国における中世農民の闘争を考えるときはどうであろうか｡それは､蜂

起が闘争の上では勝利すること､その勝利が皇帝権力へと行き着 くこと､を特徴としてい

る｡ここでは次のような問いが発生する｡中国における中世農民蜂起は､ ｢中世の農民蜂

起は失敗を避けれない｣という既知の命題に反 しているのか? この問題に再生的思考で

もってただちに答えることはできない｡解決のためには､どのように探究するかを考え､

そのうえで解決を発見しなければならない｡まず最初に考えなければならないのは､勝利

という概念を規定することである｡そして､勝利がどのようなものであったかを明らかに

することが必要である｡つまり､この場合には､未知の新 しい状況で解決を探究 し､知識

と活動様式を自主的に獲得することが必要であり､創造的な思考が求められるのである｡

このように､歴史における問いに対する返答を探究する方法は二つある｡それは､再生

的なものと創造的なものである｡これらは原理的にいって相互に区別される｡
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2.歴史授業における認鼓課題のシステム

教科教授における創造的思考の発達は､ くりかえしていうように､認識課題を体系的に

解決することによってのみ実現される｡ここで ｢体系的｣とか ｢システム｣とかいうのは､

それぞれの子どもにとって最近接であり最高次である創造的思考の水準を達成するためで

ある｡つまり､それぞれの子どもが可能性のマキシマムを達成するためには､歴史教授に

おける認識諸課題は､偶然的で未整理のものの総和ではなく､システムとならなければな

らない(皿epHep,1982:104)｡もちろん､学校における歴史教授実践の報告のなかでは､さ

まざまな認識課題が教師たちによって数多く提案されている｡問題は､歴史教授における

認識課題のシステムをつ くり出すことであり､その前提として､認識課題のシステムを教

科教授学的にいかにつ くり出すかを考察することである5)0

問題的教授ならびに認識課題に関するレルネルの研究が､この認識課題システムの創出

をとらえようとしてる(皿epHep,1982)｡そこでは､認識課題のシステムに関する重要な指

標があげられている｡

教師が何 らかの課題を解決する､あるいは問題となる問いを子どもに対 して立てるとき､

これら課題や問いはつねに何 らかの具体的現象を対象とする｡たとえば､ ｢農村共同体へ

の移行の原因｣ ｢フス戦争 (1419年)の意味｣ ｢第一次世界大戦直前に敵対 していた同盟

間の差異｣などのようにである｡この場合､問題はしばしば個々の歴史的対象によって名

づけられる (たとえば､ ｢フス戦争の意味を理解する｣問題といったように)｡このよう

に問題を記述 していけば､その数は無数になる｡つまり､認識課題は､学習される歴史的

現象 ･歴史的事実のすべてに対応 して列挙されることになってしまう｡

だが､認識課題を構成する素材をより一般化するアプローチをとることは不可能だろう

か.この点に､レルネルがいう ｢システムとしての認識課題｣の第-の指標がある｡その

アプローチは次のことにもとづく｡つまり､歴史的思考は､個々の歴史的現象 ･歴史的事

実に向かいつつも､数的に限定された視角から問題を解決 し､それを意味づける｡その数

的に限定された視角とは､以下のようなものである(JIepHep,1982:105-106).歴史家は､

素材を研究するとき､以下のような諸側面に着目し､それと関連させて諸問題を解決して

いく｡

1.歴史的事件や現象の原因一結果関連の確定

2.歴史的発展の過程とメカニズムの理解
3.社会発展の一般的 ･個別的法則性の確定

4.諸事実､諸事件､諸現象､諸時代の間の継承性の確定

5.ある社会現象ないしはそれらの集合の発展諸傾向の規定

6.歴史的現象の進歩性の程度の規定

7.事件や現象の階級的本質の規定

8.社会集団的組織の構造の解明､その諸要素の間の相互関係の解明

9.現象 ･事実と時代との関係づけ､個別事実と社会発展の一般法則との関係づけ
10.現象あるいは時代発展の諸段階と時期区分の規定

ll.単独の現象と大衆的な現象の典型性の規定

12.社会現象と時代の特殊性の解明と理解､さまざまな時代において類似する諸現
象の異なる社会集団的意味の確定

13.新 しい事実 ･現象の確定

14.現象の性格と意義の評価

15.過去の事実からの教訓の引き出し

JIepHep[1982:1051106】より
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これらの諸問題は､歴史認識を貫 くものであ り､歴史的過程の一定の諸側面､諸視点

acneIくTを反映している｡それゆえ､レルネルは､こうした諸問題を ｢視点となる諸問題｣

acrleIくTHblenPO6JIeME,Ⅰと呼ぶo

歴史の問題的教授では､これらの ｢視点となる諸問題｣を立て､解決することを子ども

が学んでいくことが必要である｡つまり､ある視角のもとで歴史的諸現象を考察 し､あれ

これの問いを解明するのである｡したがって､認識課題は､ ｢視点となる諸問題｣を解決

することの性格を子どもが漸進的に知っていくよう構成されるといいうる｡

こうして､素材や教科書にある個々の歴史的現象に対応 した問いは､この ｢視点となる

諸問題｣を指標として体系化することができる｡つまり､ ｢視点となる諸問題｣を指標 と

して､ ｢システムとしての認識課題｣をつ くり出すことができるのである｡

レルネルは､そうした ｢視点となる諸問題｣のタイプ分けが､歴史課程の陶冶的 ･訓育

的意義の向上にとって､次のような四つの機能を果たすのだという(JIepHep,1982:106･107)｡

第一の機能は､単元や教材にある歴史的現象 ･事実を ｢視点となる諸問題｣と関連づけて

とらえることができることである｡そのことによって､教師は､ある授業では ｢現象の原

因 ･結果の確定｣に関する問いを教材によって例証し､別の授業では ｢歴史的意義の評価｣

に関する問いを別の教材で例証する｡授業のデザインにおいて､教師はそのような方向を

とることができる｡

第二の機能は､タイプ分けにもとづいて､さまざまな発達水準の子どもにとって最近接

の問いを考えることが可能なことである｡つまり､問いは､さまざまな段階に合わせて､

異なる方法で定式化できる｡たとえば､歴史学習の初期においては､ ｢現象の階級的本質｣

ではなく､ ｢それは誰の利害を擁護 したか?｣と問うことができる｡また､ ｢社会的組織｣

に関する問いはさまざまな段階でなされるが､初期の基礎的な素材においては次のように

問われる｡｢中世の都市を成 り立たせていたのは誰か､その構成はどのようであったのか?

住民の異なる階層の間にはどのような相互関係があったのか? ギル ドの手工業者と農民

との間にはどのような関係があったのか?｣

第三の機能は､ ｢視点となる問題｣の諸タイプそれ自体が教科内容の成分になるという

ことである｡第2節- 1で述べたように､ ｢創造的活動の経験｣という教科内容は､認識

課題のシステムによって規定される｡子どもは､ ｢視点となる問題｣を解決する活動に参

加することを通して､それらの問題の存在を意識し､それらの問題を立てることが具体的

な歴史的現象の意味づけでは必要だと意識していく｡そこから､新 しい状況で､具体的現

象に対して､ ｢視点となる問題｣のどのタイプを立てることが必要であるかがとらえられ

ていく｡このように､ ｢視点となる問題｣の諸タイプを知 り習得することは､最初､教師

の援助のもとで現象を意味づけることであり､続いて､創造的探究の過程で子ども自身が

そうすることである｡そこでは､子どもの創造的思考の諸要素が現れるのである｡

こうした歴史授業における思考水準の発達は､タイプ分けの第四の機能によって保障さ

れる｡それは､ ｢視点となる問題｣の習得を､再生的水準から創造的水準へと漸次的に進

めていくことである｡したがって､ ｢創造的な歴史的思考｣を授業で形成するためには､

再生的課題の遂行経験を基礎として､ ｢視点となる問題｣に関する ｢問題的 ･創造的な認

識課題｣ (第2節-3を参照)を構成 しなければならない｡つまり､そのことを授業の目

標に置くということなのである｡
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以上のような ｢視点となる問題｣とならんで､認識課題のシステムをつくり出す重要な

指標がある｡それは､レルネルのいう ｢歴史認識の重要な諸方法のタイプ分け｣である

(JIepHeP,1982:108).ただし､それは､ ｢歴史学の方法｣そのものではないことに注意 し

なければならない｡つまり､ここでの ｢歴史認識の重要な方法｣とは､一般的な､小学校 ･

中学校 ･高等学校における教授にとって意義のあるもののことである｡レルネルによれば､

次のような方法がそれにあたる(JIepHep,1982:30)0

1.歴史的比較の方法

2.アナロジーの方法

3.統計的方法

4.結果にそくした原因の確定

5.人々やグループの行為とその結果から､行為の目的を規定すること

6.成熟 した形態からその萌芽を規定すること

7.遡及的判断の方法 (存続する残存物から過去を規定すること)

8.公式 (つまり､あれこれの現象の大衆性を特徴づけるもの､慣習法や成文法の

文書､アンケー ト)の一般化

9.部分から全体を再現すること

10.物質文化の遺物から精神生活の諸水準を規定すること

ll.言語的方法

JIepHePl1982:30]より

第 4節 歴史授業の実現過程における認知的複数性

レルネルの研究にみられるように､教科の認識課題のシステムをつくり出すためには､

一連の重要な理論的問題を解決 しなければならない｡つまり､子どもにとって最近接なも

のである認識課題を､その教科 (ここでは歴史)において ｢視点となる問題タイプ｣を指

標 として体系的に兄いだすことが必要であり､また､一般化された問題解決様式に具体化

されている｢教科の認識方法｣を指標として見いたすことが必要である(狗 ,paBJIeBl1981】

を参照)｡ただし､後者は､学校における教科教授にとって意義のある科学の方法という

ことであり､子どもがそれに接近可能でなければならない｡結局､教科の認識課題のシス

テムをつ くり出すためには､次の二つの基礎が求められるのである｡

1)教科の ｢視点となる問題｣

2)問題解決様式に具体化されている ｢認識方法｣

ところで､そうした ｢視点となる問題｣ ｢認識方法｣の具体的なリス トには､ ｢歴史的

に考える｣活動がもつ特徴といったものがあらわれている｡それは､ ｢歴史的に考える｣

ことが､単に年代史をつくり出すこと､あるいはできるだけ多 くの出来事を個々別々に把

握することではなく､ある方法によって複数の出来事を関連づけ意味づけることであるか

らである｡だから､レルネルは､個々の歴史的現象を意味づける ｢数的に限定された視点｣

のことをいい､その ｢視点｣から諸問題を解決することを ｢歴史的思考｣と呼ぶのである｡

たしかに､そうした ｢視点｣ ｢認識方法｣を指標 とすることによって､歴史授業におけ
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る認識課題はシステム化される｡というのも､個々の具体的現象に関する認識課題を､一

般的な認識課題システムのなかに位置づけることができるからである｡つまり､個々の認

識課題がどのような歴史的思考の要素に対応 しており､問題解決様式としてどのような方

法をとるものかを理解できるのである｡

ただし､ここで自覚しておかなければならないのは､そうした歴史的思考が暗黙のうち

に採用している ｢ある方法｣である｡そもそも､先にいった､歴史にとって不可欠の ｢あ

る方法｣とは ｢区切ること｣である6)｡区切 り､すなわち始まりと終 りを見いたすことに

よって､出来事は歴史的現象として確定され意味づけられる (第 3節-1でふれた ｢歴史

的現象を確定する諸能力｣とはまさに ｢"区切る"諸能力｣である)｡同時に､ ｢区切る

こと｣は､出来事の結びつきを終 り (=目的 end)からみることでもある｡つまり､区切

りによって確定される歴史的現象の意味理解とは､終 り (目的)に照らして始まりを理解

することなのであり､出来事を ｢目的｣論的に意味づけることにはかならない｡歴史的思

考は何らかの程度においてこの ｢目的｣論を避けられないが､そこにマルクスのいう ｢思

弁的なゆがみ｣が入 り込む｡ ｢歴史とは､個々の世代の連続的交代にはかならない｡それ

らどの世代も､それ以前の全世代が贈った諸材料､諸資本､生産話力を利用する｡したが

って各世代は､一面ではまったく変化 した状況で､継承 した活動を続行するのであり､多

面ではまったく変化 した活動によって､これまでのふるい状況の姿を変更するのである｡

ところが､思弁的にゆがめられたかたちでこれがとらえられると､後代の歴史が､前代の

歴史の目的にされてしまう｡たとえば､アメリカの発見の根底には､フランス革命の勃発

を助けるという目的があったというように｡･･･しかし､前代の歴史の 《使命》､ 《目的》､

《萌芽》､ 《理念》といった言葉でしめされているものは､実際は､後代の歴史からの抽

象物､前代の歴史が後代におよぼす能動的な抽象物にすぎない｣(旭pKCH3HreJIbC,1985:

34=1992:74-75)0

歴史のなかに究極の 《使命》 《目的》 《理念》をもち込み､個々の出来事をその実現過

程としてのみ配置するとき､そうした歴史的思考は､歴史発展の単一のヒエラルキーを仮

構する｡リニアな歴史主義､ ｢歴史発展段階｣がそれである｡しかし､そうした大文字の

｢歴史｣がわれわれの ｢歴史的に考える｣活動を離れてア ･プリオリな形で ｢ある｣ので

はない｡

このことは､歴史の問題的教授､歴史授業における認識課題の解決にとっても重要であ

る｡それは､歴史授業における ｢認知的複数性｣cognitiveplllralism を考えるということ

である.歴史は単一のパースぺクテイヴや原理によってとらえられるものではない｡その

逆に､多様な複数のパースぺクテイヴや原理を創造することにおいて歴史が兄いだされる

のだといえる｡つまり､過去の歴史的現象は､それを多様な文脈のなかに置いて ｢歴史的

に考える｣ことに応 じて終 りなくつくり出されるのである｡

そうした歴史の創造活動に参加 し､歴史を ｢共同体の記憶｣として共同形成するところ

に､歴史の問題的教授の意義がある｡したがって､認識課題を解決する創造的な歴史授業

は､他方で､多様な差異をもったコミュニケーションの過程として､また教室における対

話と共同作業の過程として､実現されていくのである｡
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注

1)ここで､歴史教授の ｢歴史｣というのは､現行の学校教科でいえば､小学校 ･中学校における ｢社

会科｣､そして高等学校における ｢地理歴史科｣を直接には指している｡ただし､そうした既存

の学校教科の特定の枠組みにとどまらず､ ｢歴史｣は､子どもが歴史的に考える活動の対象とし

て､他の教科や教育の諸領域においても見いたすことが可能である｡

2)授業の ｢伝統的｣構造と ｢現代的｣構造との対照､ ｢教授の問急性原理｣にもとづく授業構造に

ついては､マフムー トフの議論(蜘 TOB,1985)を参照｡

3)ここで ｢最近接｣というのは､ヴイゴツキーの ｢最近接発達領域｣を念頭に置いている｡

4)創造的活動への要求は､教授過程において､問題的な認識課蓮として子どもに設定される｡とこ

ろで､個々の問題的課題は､類似する問題状況を内容としてもっている｡つまり､それぞれの問

題的諸課題が子どものなかに引き起こす問題諸状況を､いくつかのタイプに区別することができ

る｡創造的思考の形成へ向けられた教授一学習にとって､そうした問題状況のタイポロジーを知る

ことは重要である｡

レルネルは､歴史教授における問患状況について､以下のような二種類のタイポロジーを示して

いる(JIepHep,1982:15-17)｡

1)課塵の要求と子どもの諸知識との相関を基準とするタイポロジー

①既有の諸知識が課題の要求に合致しないという問患状況

この状況では､習慣的な表象と意外な事実との不一致が課塵によって子どもに意識化

される｡

②解決の遺すじと諸知識を一連の可能なヴァリアントから選択するという問患状況

この状況は､過剰な与件あるいは逆に不十分な与件をもつ課題の中に含まれている｡

③既有の諸知識の適用の新しいヴアリアントを選択する必要性という問題状況

2)課題によって規定される出発状況と最終状況の目標間の相関を基準とするタイポロジ-

①出発状況にすべての与件と目標が存在する問題状況

この状況では最終状況の目標が確定されてお り､ただ一つの解決のみが要求される｡

②出発状況にすべての与件は存在しているが､最終状況での目標 (解決)は多様である問

題状況

③出発状況に与件はなく (あるいはほとんどなく)､一つのはっきりした目標だけが存在

する問題状況

④明確な出発情報も解決目標も存在しない問題状況

こうした問題状況のタイプの区別において注意しなければならないのは､実際の多くの課題では

問題状況の種々のタイプは相互に絡み合っているということである｡だが､教師にとっては､そ

れらを識別することが必要となる｡問題状況のタイプを識別することによって､その均等な構成

や､子どもの学習においてまれにしか見られないタイプの構成ができるようになるからである｡

したがって､問題状況の種々のタイプ分けは､教師にとっては一定の方向指示となる｡ただし､

問題状況のタイポロジーだけでは､問題的課題の複雑さの度合は規定できない｡このことは問題

状況のタイポロジーとは別に考察されねばならない問題である｡課蓮の漸進的に増大する複雑さ

(困難度)がなければ､子どもたちに必要な思考発達の水準を達成することはできないからであ

る｡

5)ここでは歴史教授の認識課建システムをとりあげるが､地理教授の認識課題システムについては､

モスクワ教育大学のパンチェシュニコワたちのグループの研究成果がある(rlaHqellmHKOBaH

Ap.,1979)｡
6)歴史における ｢区切 り｣の意味と ｢目的論的配置｣については､桶谷行人(1990)を参照｡
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本論文における以上の研究は､人間の精神的行為が文化的 ･歴史的 ･制度的なセッティ

ングとどのような仕方で本来的にリンクしているのかを理解することにもとづいて､学校

における教科の教授一学習の実現過程を説明する一群の前提と概念と理論枠組みを創造 し

ようとするものであった.教科の教授-学習は一つの社会文化的実践である.この認識から

出発する本論文では､教室における教授と学習の社会文化的システムと文脈に研究の焦点

をあわせていった｡また､本論文では､従来の教授理論が教授一学習過程の理論的構成化 (戟

授一学習過程をどのようにとらえ､それを行為としてどう実現するか)にあたって特徴的に

採用してきた前提と枠組みを分析 し､それらを更新 ･拡張することが目指された｡新たに

提示したモデルは､教授一学習過程の社会文化的構成化と呼びうるものである｡

本論文の理論的な達成は､相互に密接に関係する次の二つの点で結論づけられよう｡第

一は､活動理論の枠内ですでに展開されている諸議論を手がかりに､そこから人間発達の

社会文化的理論を導き確定 し提示することである｡このことを本論文では､ ｢活動理論か

ら社会文化的活動理論への拡大｣ととらえている｡第二は､第一で提示した社会文化的理

論の全体的な視界のなかから､公的な学校教育における教授と学習の研究にとってとくに

有効な側面を兄いだしたことである｡つまり､教室実践の具体的な問題を解決するという

観点から社会文化的理論の具体的な有効性を検討 したということである｡こうした適用の

試みは､逆に､教授と学習の研究という特定の領域から人間発達の社会文化的理論をつ く

り出そうとすることでもある｡

l.第-の理論的達成

まず理論的達成の第一の点からまとめれば以下のようになる｡

本論文は､その理論的分析を活動理論の検討から出発させた｡その理由は､活動理論が

人間の存在や行動 ･意識 ･人格の発達に関してとくに重要な理解の仕方を提示するものだ

と考えたからである｡活動理論が提示する人間発達の像は､人間は環境に対 して行為する

ことを通して発達する､というものである｡この理論にもとづいて､本論文では､人間の

｢行為｣を分析単位とする方法論に注目した｡この分析単位の設定によって､人間と環境

を分離させるのではなく､ ｢主体一対象｣間の相互関係と相互作用を基本的な分析対象に

することができるのである｡

活動理論の基本的な輪郭は､レオンチェフ(JIeoHTbeB,1975)やルビンシュティン(Py6H-

HlllTe銃H,1922/1986,1957)によって旧ソビエ トの心理学のなかでつ くられていったもので

ある｡本論文は､こうした旧ソビエ トの心理学的活動理論のなかで 1970年代の後半から

1980年代､そして 1990年代にかけて起こってきた二つの議論を手かがりに､活動理論か

ら拡大される社会文化的理論を提示しようとした｡このことが本論文の理論的達成の第一

の点にかかわる分析の方法である｡この二つの議論とは､(1)活動とコミュニケーションと

の相互関係､(2)ヴイゴツキーの ｢文化 ･歴史的理論｣の再評価､である｡

｢活動とコミュニケーションをめそる論争｣を分析の対象にすることは､活動理論が人

間の精神的行為の理解に関してどういった側面を強調するものであるかを明らかにするの

に好都合である｡人間のさまざまな生活様式をとらえるさいに､ロモフが ｢コミュニケー

ションj (社会的相互作用)の原理を活動の原理に対置したのは､活動を一義的に分析対
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象とする研究が人間の行為に関する理解を一面化 してしまったからである｡

ここで明らかになるのは､活動理論は何よりも人間の ｢対象的活動｣という側面に光を

当てようとしていることである｡つまり､ある ｢活動｣が他のそれと区別されるのは､そ

の ｢活動｣が ｢何｣を課題としているのか､ ｢何がなされるのか｣ (whatisdone)､ ｢何

がねらわれ､何が達成されるのか｣ということによっている｡つまり､活動理論による人

間活動の研究は､ ｢どのように｣という言説を優先させるのではなく､ ｢対象｣あるいは

｢動機｣への方向づけ､すなわち｢何が生み出されるのか､なぜなのか｣(whatisproduced

andwhy)という言説を優先させることで特徴づけられるのである｡

こうした方向づけは､労働に関するマルクス主義的カテゴリーを活動の典型と見なすレ

オンチェフの定式化にも関係 しているだろう｡したがって､活動理論では､活動あるいは

活動セッティングのなかに位置 している行為が ｢目標づけられた行為｣ goal-directed

action として理解されてくるのである｡こうした行為の記述と説明からすれば､人間は目

標づけられた問題解決者として理解されてこよう｡

しかしながら､ ｢活動とコミュニケーションをめくる論争｣では､ ｢目標づけられた行

為｣とは異なる行為の記述と説明がコミュニケーション原理として考えられてくる｡この

原理は活動理論を拡大する契機となりうるものである｡つまり､行為は ｢誰と誰が相互作

用しているのか｣という視点からもとらえられてくるのである｡このことは､生産的活動

の側面だけではなく記号に媒介された表現 ･コミュニケーションの側面を問題にするだろ

う｡こうして､ ｢活動とコミュニケーションをめくる論争｣からは､活動理論を越えた人

間行為の理解を進めることができたのである｡

また､この地点でバフチンの ｢発話｣の理論を人間行為の拡大的な理解に接合すること

ができた｡つまり､ ｢言語的コミュニケーションの現実の単位｣としての ｢発話｣は､ ｢目

標づけられた行為｣とは異なる行為の特徴づけをもたらすのである｡ ｢発話｣の概念は､

人間行為の性質をとらえようとするさい､行為が社会文化的な基礎をもつ社会的行為 (他

者に向けられた声)であるという視点を提示している｡この視点は､同時に､人間行為の

実現に関わる ｢多声性｣ ｢対話性｣ ｢ポリフォニー性｣という重要な性質に注目するもの

でもある｡こうした性質への注目は､人間行為をドラマティックに分析するという意味で､

活動理論とは異なる分析単位と分析方法を求めることになる｡

次に､社会文化的理論を提示するために分析対象とした二つめの議論は､活動理論とヴ

イゴツキーの ｢文化 ･歴史的理論｣との関係をめくるものである.この議論は､近年､ダ

ヴイドフによって､人間研究への活動理論のパースへクテイヴの可能性の問題として興味

深い形で取 り上げられている｡また､レクトルスキーも､レオンチェフやルビンシュティ

ンとは異なる可能性をもったヴイゴツキーの説明ヴァージョンの意義について議論してい

る｡これらは 1980年代後半から1990年代に入って展開されているが､その前提にはもち

ろん人間発達に関するヴイゴツキーの ｢文化 ･歴史的理論｣がロシアにとどまらず国際的

に再評価されてきたという経緯がある｡

ダヴイドフにしてもレクトルスキーにしても､活動理論は現在において発展 しつつある

生きた理論であるとの見解に立脚 している｡そのさい､ポイントは､活動理論のヴァージ

ョンということにある｡レオンチェフの研究ラインとしての ｢活動ヴァージョン｣と､欧

米とりわけアメリカのヴイゴツキー派研究者による ｢記号論ヴァージョン｣という二つの
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分岐がここでの分析対象なのである｡

本論文がこうした議論を分析の対象に選んだのは､この議論を契機として､活動理論で

はなく ｢活動の文化 ･歴史的理論｣を確定できることに着目したからである｡これは一方

で活動理論のウイーク ･ポイントを兄いだすことでもあった｡つまり､活動理論では､①

活動が社会的に分かち合われていること､②そうした共有はコミュニケーションという社

会的相互作用の手段を契機 としていること､③この共有の社会システムを起源として行動

や認知が発生すること､④社会的 ･集団的な活動の共有は社会的諸関係の編成を相携えて

いること､⑤精神間の過程と精神内の過程の両方がツールや記号 ･言語の形式が介在する

ことによって働き形づ くられること､という諸点を適切に説明できないのである｡このこ

とは､活動理論がコミュニケーションや対話､社会的諸関係､記号 ･言語形式による媒介

性､社会文化的実践､といった問題群､総 じていえば行動と認知の社会文化的基礎に十分

にアクセスしていないことを示している｡

こうした活動理論の弱点を明確にし､それとの理論的な対比を進めることによって､ヴ

イゴツキー派の ｢記号論ヴァージョン｣がもつ理論的射程はクリアになる｡つまり､活動

理論とは異なり ｢活動の文化 ･歴史的理論｣のメイン ･テーマには､人間の精神的行為の

｢記号による媒介性｣が据えられる.このテーマの理論的射程は､人間行為の社会文化的

構成の問題､すなわち人間の精神の働きを社会文化のなかに位置づけて理解することへと

延びている｡

｢媒介性｣に関するヴイゴツキーの説明､あるいは ｢考えること｣ (思考)と ｢話すこ

と｣ (言語)の間の関係を ｢心理間的機能から心理内的機能への移行｣の定式 (文化的発

達の一般的 ･発生的法則)によって発生的に分析 しようとする彼の研究にもとづいて､｢活

動の文化 ･歴史的理論｣の基本アイディアは次のようなものだと認めることができよう｡

それは､ ｢文化的ツールによる人間の行動と認知の媒介性｣ということである0

本論文は､こうしたテーマとアイディアを導きだし､それを核 としながら､人間行為の

社会文化的構成を研究する諸前提､諸概念､そして理解と説明を一群のものとして提出し

たものである｡このことが､社会文化的理論を形づくろうとする本論文の第一の理論的成

果である｡

以上のような第一の理論的達成では､分析の方法として上の二つの議論を辿るというこ

とと並んで､過去 10年 くらいの間に人間発達に関して国際的に展開されてきた理論的 ･実

証的研究にも注目した｡それらは､いずれもヴイゴツキーの研究の知的伝統の影響を強 く

受け､発達過程の社会文化的基礎に関心を向けている研究である｡

こうした動向のなかで社会文化的理論をモデルとして提示するさい､とくに重視 し採用

したのは､ワ-チの ｢媒介された行為への社会文化的アプローチ｣である｡彼の研究を理

論的分析の対象とすることによって､ヴイゴツキー理論のもっとも有望なポイント､ある

いは人間行為の社会文化的構成への射程を明確にしうるアイディアを確定することができ

た｡それは､ ｢媒介された行為｣という分析の単位であり道具である｡ワ-チによる ｢精

神の社会文化的研究｣のプログラムは､教授一学習過程の構成に関する具体的な研究の基礎

となった｡

ただし､本論文では､こうした社会文化的研究のプログラムを ｢活動理論から社会文化

的活動理論への拡大｣という枠組みのなかでとらえていった｡本論文が ｢社会文化的活動
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理論｣をテーマとするのはこの理由からである｡活動理論の弱点とともに検討を要するの

は､活動理論が特定の側面においては有用でありうることである｡つまり､活動理論の見

解のいくつかは人間の活動と発達の社会文化的文脈をとらえることに貢献する可能性をも

つ｡それゆえ､本論文では､活動理論は社会文化的理論と特定の側面において生産的な相

補性をもつ､という観点をとった｡では､それは何だったのか｡

たしかに､活動理論のなかでも ｢目標づけられた行為｣を主要なテーマとする研究 (研

究の潮流からすれば ｢行為理論｣actiontb.eoryと呼ぶことができる)には先ほど述べた

ような限界が存在する｡こうした ｢行為理論｣は､心理学や認知科学､社会学であらわれ

てきているように､ ｢目標づけられた行為｣を分析の鍵とし単位とすることで､目標やプ

ランといったものが果たす定位的な機能､行為の系列的な構造､行為の調整の諸レヴェル､

といったことに注意を向けている｡しかしながら､たとえば目標達成や問題解決を ｢目標

づけられた行為｣という単位で分析 したとしても､それだけでは目標形成や問題発見の社

会文化的で歴史的な基礎や人間の動機という基礎を分析することは困難である｡

しかし､ ｢目標づけられた行為｣のみを分析対象とする研究と比べた場合､レオンチェ

フの全体的な理論枠組みのなかには､ ｢目標づけられた行為｣とは異なる有効な側面を見

ることができる｡それは､分析のマルチ ･レヴェル､すなわち｢活動ー 行為く→ 操作｣｢動

機く→ 目標ー 道具的諸条件｣という彼の ｢活動図式の三つのレヴェル｣である.このマル

チ ･レヴェルを設定することによって､行為は､それが活動あるいは活動セッティングの

なかにどのように位置しているのかという点から説明されるのである｡そして､この上位

の ｢活動｣というレヴェルは社会文化的な性格をもっている｡

このように､レオンチェフの活動理論は､分析のマルチ ･レヴェルを設定することによ

って､個人的行為に限定されない ｢集団的な活動システム｣collectiveactivitysystemを

分析の単位としている｡したがって､彼の理論枠組みは､人間活動の問題を社会集団的な

実践やコミュニティ､あるいは組織という視点から考察する可能性をもつものなのである｡

本論文が試みたのは､こうした酒動理論のなかに見いたせる有効な側面を社会文化的理

論と統合 してみることである｡具体的には､記号 ･言語その他の文化的ツールに媒介され

た行為とコミュニケーションを ｢集団的な活動システム｣のなかに位置づけ､媒介された

行為をそうした活動システムにおける出来事と見なすということである｡こうした理論的

作業を通して､活動理論と社会文化的理論は社会文化的活動理論へと拡大されたのである｡

2.第二の理論的達成

本論文の理論的達成の第二は､社会文化的理論を教授と学習の研究に応用し､教授一学習

の実現過程への社会文化的アプローチを方途として､教授一学習の概念を再定義したことに

ある｡ここでは､従来の学習観との対比から学習の意味を再構成 し､教授一学習に対する新

しい見方と理解をえようとした｡教授一学習の概念を再定義するという理論的作業は､教授

一学習過程を創造的に変容させる新たな構成のモデルと方法を提示するための前提である｡

教授一学習の実現過程への社会文化的アプローチは､個人と個人の間での行為の結びつき

や相互的な組み立て､そこでつくり出される諸個人の行為のネットワークを教授一学習過程

の構成において兄いだそうとするものである｡ ｢教科教授過程が行為者たち (教師と子ど

もたち)によって実際にいかにして実現されていくか｣という問題として定式化したよう
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に､教授-学習過程の社会文化的構成化では､教授-学習という活動が ｢社会的に分かち合

われている｣ことに注目する｡

｢活動の社会的な分かち合い｣への注目は､活動の出発形式 (社会的起源)へアプロー

チすることを可能にする｡個人の属性と通常みなされている ｢思考｣や ｢記憶｣は､社会

生活にその起源 (先行因)をもっており､そうした高次の精神機能は個人が社会生活に参

加することによって発生する｡いいかえれば､そうした高次の精神機能は､まず最初にコ

ミュニケ-シヨン (行為の交換)として遂行されている.こうしたヴイゴツキーの ｢文化

的発達の一般的 ･発生的法則｣ (心理間的機能から心理内的機能への移行)の主張に含ま

れているのは､精神内機能がただ ｢頭のなか｣で成立するのでも初めから ｢ある｣のでも

なく､精神間の局面での変化が同様の変化を精神内の局面で派生させるという見解なので

ある｡

学習の社会文化的構成の観点か らすれば､ こうした ｢精神間の働 き｣intermental

functioningをどのように組織するのかということが､個人の学習を変容させる鍵となる｡

つまり､学習の社会文化的構成は､学習を ｢精神間の働き｣ととらえ､精神間のどのよう

な働きがいまここで起こって くるのかを学習のための文脈として構成 しようとするものな

のである｡

ヴイゴツキーの ｢最近接発達領域｣の考え方を再評価するさいのポイントはここにある｡

｢最近接発達領域｣のアイディアは､発達に対する教授一学習の主導的役割を強調 したもの

というよりも､子どもの ｢可能な発達水準｣と結びつきそれを社会的に供給しうる教授一

学習の意義を示したものだと理解できる｡こうした理解から出発すれば､教授一学習は､発

達の資源と呼びうる一つの社会文化的システムとして見ていくことができよう｡学校や教

室は､そのセッティングにおいて他の社会文化的実践とは異なる特徴をもっている｡

教室のセッティングは､活動と対人関係と媒介手段 (活動課題､活動の価値や規範､教

師やクラスメー トなどの他者､言語行為のジャンルや談話の様式､使用されるツールや資

港)が複雑に相互関係 しながら構成されている｡教授一学習過程の社会文化的構成化の照準

は､こうしたセッティングの再構成にある｡それゆえ､ ｢社会文化的構成｣は､集団的な

活動システムのなかで媒介された行為を再構成 し､子どもの学習のための新たな文脈を創

造することだといってよい｡

従来の学習観における学習の記述と解釈は､態度､概念､言語､知識等の個人の認知構

造を分析単位として進められてきた｡研究の方法論上の核である分析単位という点から特

徴づければ､従来の学習理論は学習者を ｢孤立した個人｣と見なし､態度､概念､言語､

知識等を個人の属性として扱っている｡このことは､分析単位の設定にあらわれる強力な

研究前提である｡こうした学習理論は心の ｢内的本質｣を求める立場だといってよいだろ

う｡

最近の新 しい学習観では､人間の知覚や記憶､そして認知が ｢能動的で目的をもった行

為主体｣によって遂行されること､あるいは目的をもった自発的な自己統制こそが学習の

性格であること､が主張されている｡このことは､環境の影響をただ受動的に受け取る存

在として人間を理解する立場を批判するという点で積極的な意義をもっていよう｡しかし

ながら､学習の性格を ｢孤立した個人｣の属性と見なす点で従来の学習観と同じ前提に立

っている｡
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学習の社会文化的構成というアイディアは､人間の行為の主体性を ｢孤立した個人｣の

諸属性と見なす分析単位を変更すること､すなわち研究において一次的な分析単位を再定

義することを研究の前提にする｡ ｢思考｣や ｢記憶｣は､二者関係やグループや集団とい

った社会文化的システムによって遂行されている｡したがって､学習は､個人による何ら

かの獲得ではなく､分かち合われた意味の獲得として見ることができるのである｡

｢孤立した個人｣を分析単位とするスタンスとは異なり､学習の社会文化的構成は､ワ

-チが一次的な分析単位として提案している ｢媒介された行為｣の構成を課題とする.こ

こでは､学習を構成する行為主体は､ ｢媒介手段を用いて行為する (請)個人｣と見なさ

れている｡したがって､｢個人の頭のなかでの認知｣cognition･in･the-headを超えて､｢社

会的実践のなかでの認知｣cognition-in･socialpracticeの構成が問題になるのである｡

認知の働きや発達はそれが埋め込まれている ｢社会的文脈｣に特殊なものである｡社会

文化的構成は､社会的相互作用や認知が具体的な社会的実践のなかで定義され組織されて

いく文脈の構成へとアプローチしようとするものである｡この意味で､学習の社会文化的

構成は､従来の学習観と比べた場合､学習のより拡大的な文脈をとらえようとしている｡

それは､象徴的にいえば､ ｢皮膚を越えて拡張｣している行為の作用と精神の働きを考え

ているのである｡

皮膚という表面を越えて拡張する精神の働き､身体と身体の相互関係､そして活動の社

会的な分かち合いは､ツール (技術的ツール)や記号 ･言語 (心理的ツール)といった文

化的人工物によって媒介されている｡この ｢ツールや記号 ･言語による媒介性｣こそ､精

神的行為 (たとえば思考や記憶)を含む人間行為と､その行為が生起する文化的･制度的 ･

歴史的セッティングとの間のリンクを構成するのである｡ここでは､ ｢個人/社会｣ ｢心

哩/文化的 ･制度的 ･歴史的状況｣といった二項対立的な分離を越えるような理論的再構

成が行われている｡つねに対立させられてきた二項は､もともとは理論の探究過程におけ

る概念的構成物なのであり､もとよりそれぞれが独立して実在 しているわけではないので

ある｡

このように､人間の精神は､個体の ｢皮膚の下｣に ｢ある｣のでも､文化的人工物のな

かに刻まれて ｢ある｣のでもない｡人間の精神は､活動における ｢人一対象世界一それら

を媒介する文化｣の相互作用から織 り出される派生物なのである｡精神は､ ｢文化に媒介

された活動｣のシステム的な性質としてとらえることができる｡それゆえ､学習を ｢媒介

された行為｣として構成 しようとする社会文化的構成は､社会文化的セッティングが与え

る媒介手段 (文化的人工物)と､具体的な人間行為における個性的な媒介手段の使用､と

いう二側面の分割できない結びつきを構成 しようとするものとなるのである｡ここにおい

て学習は ｢行為を媒介する諸手段の使用｣として定義できる｡

それでは､教授一学習過程の構成において､こうした精神的な行為 ･過程と社会文化的セ

ッティングとの間の関係はどのように創造されていくのか｡この関係の再編成こそが本論

文で捷起 しようとした教授一学習の実現過程の社会文化的な構成化である｡以下では､こう

した社会文化的な構成化は具体的な授業実践の創造へどのような方法を提案するのかを整

理していこう｡

通常､教科の教授一学習過程の構成は､既存の媒介手段に子どもが習熟していく過程に焦

点化 している.こうした構成の特徴は､ある単一の ｢目標づけられた行為｣や ｢目標づけ



終 章 185

られた問題解決｣の形式に子どもが習熟することにある｡そこでは､既存の媒介手段に熟

達したメンバー (たとえば教師)によって ｢目標づけられた行為｣が単一方向で教えられ

ている｡この構成の焦点は､一義的でもっとも効果的 ･能率的な学習成果をあげてい くこ

とにある｡

｢単一的に文化を伝送する｣という教授一学習過程の構成は､文化的に確立され与えられ

た諸技能や精神機能を理解 しそれに習熱することが個人の変容のパターンであるという見

方と結びついている｡つまり､ここには機械的学習を導いてしまうような ｢発達の目的論｣

が前提されているのである｡この ｢目的論｣では､発達は何よりも確立した社会文化的セ

ッティングに順応 し既存の意味システムに習熱することだと理解される｡しかしながら､

こうした教授一学習過程の構成では､｢教えられるという理由だけで学ばなければならない

何か｣を学習するという矛盾が起こるだろう｡

このようにして､通常､教授一学習過程の構成は､主として学び手がどのように既存の文

化的ツール (すなわち､意味のシステムや言語の使用方法､問題解決のス トラテジー､意

思決定の手続きなどの媒介手段)を ｢内面化｣していくのかということに限定されてしま

う｡この見解では､教授一学習過程は､確立された認知の秩序や社会秩序を学び手が再生産

するような学び手の ｢社会化｣として構成されて くるのである｡また､単一方向的に ｢共

同体｣を再生産することにおいて､教師やチューターや親方と､生徒や初心者や徒弟との

間の対人関係がある種の調和的で対称的､そして共通理解的な関係として強まって くるこ

とになろう｡

社会文化的構成は､こうした構成とは対比的な側面をもっている｡それは､ ｢媒介手段

の使用｣をモノローグ (単一体系)としてではなくダイアローグ (複数体系)として､ま

たポリフォニー (多数多様な社会文化的要素の交錯)として理解する点にある｡多様な社

会文化的セッティングにおいて ｢記号や文化的ツールによる活動過程の媒介｣は一様では

ない｡また､思考のパースぺクテイヴの資源､すなわち認知の制度的 ･文化的価値や制約

による活動過程の媒介も多様である｡こうした ｢媒介手段の使用｣の多数多様性を組み合

わせ構成するという意味において学習は､一義的な機能だけではなく対話的な機能をも発

揮するのである｡いいかえれば､ ｢発達｣を垂直的次元での ｢熱達｣に焦点化 して見るの

ではなく､水平次元での ｢文化的多様性｣の観点からとらえることが教授一学習過程の新た

な構成化の方法となるのである｡

こうして､学習は､ ｢媒介手段のアクティヴな使用｣として再定義することができた｡

教授一学習過程の社会文化的構成とは､機械的な学習を通 して媒介手段の使用を習得 してい

くことの構成ではなく､ ｢媒介手段のアクティヴな使用｣を創造することによって意味シ

ステムや文化的ツールを生み出し変容させる可能性を高めようとすることの構成である｡

そのとき､学習は意味システムや文化的ツールをどのように新 しいものにしていくのかと

いうことに向けられている｡このように拡大していく学びは､多様な社会文化的セッティ

ングにおける媒介手段の多様な使用様式を通して､日常の問題解決の新たなモデルに向か

っていく｡教科の教授一学習過程の構成は､ ｢何を望ましい文化として生み出すのか｣とい

う課題に向かっての ｢共同作業的な意味生成｣collaborativesense-makingとなるような

拡大的な学びの構成を目指すのである｡

このように､社会文化的活動理論による教授一学習過程の構成化では､その対象は技能や
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概念の ｢内面化｣という範囲を越えて拡大している｡つまり､教授一学習過程の構成は､｢カ

プセル化｣encapsulationされた ｢暗黙の知識｣tacitknowledgeの習得という限定された

範囲を越えて､新 しい意味や知的ツール､そしてそれらと相携えて編み出されるインタラ

クションの新 しいパターンを教師と子どもたちが創造する社会的実践の構成へと拡大され

るのである｡したがって､ ｢思考や行動の様式の習得ー 記号 ･言語の使用 (発話や談話)

の様式ー 社会的な活動と関係の様式｣という相互に密接に結びついてる三つのレヴェル

を相携えて再編成することが構成化の対象なのである｡

たとえば､現在の ｢教室談話｣の多数がもつ基本的な特有性の一つは､談話の トピック

と流れを教師が統制 していることにある(Wertsch,Tulviste,andHagstrom,1993:348)｡Ⅰ

-R-E (発間一解答一評価)パターンとして典型的に描 くことのできる ｢教室談話｣で

は､一部の生徒がこの ｢精神間｣の局面での機能にうまく参加することよって期待される

学習の効果をあげている｡このことは同時に一部の生徒が教室セッティングにおける談話

のパターンにうまく適応 しそれを習得 していることでもある｡通常のこうした｢教室談話｣

は､特定の ｢ことばのジャンル｣ (あるいは社会的言語)に媒介されている｡つまり､実

践では､ ｢ことばを束ねるできあいの方法｣(Wertsch,1991:61)たる ｢ことばのジャンル｣

が媒介手段として精神間的過程と精神内的過程の両方を形づくっているのである｡ ｢教室

談話｣の場合は､ことばを生み出す権限が教師だけに帰属するような形でのジャンルが支

配的であろう｡教授一学習過程の新たな構成では､現在の教室実践の制度的なセッティング

とは異なるような ｢ことばのジャンル｣を使用することによって､先に述べた ｢思考や行

動の様式の習得く→ 記号 ･言語の使用 (発話や談話)の様式ー 社会的な活動と関係の様式｣

を全体的に再編成 し､子どもの学習の新たな可能性を開くことができる｡たとえばそれは､

コミュニケーションの流れを形成 し導 くような責任性を子どもが担っていくような､ある

いは ｢発間｣といったものを子ども自身が作成するような様式での学習の構成である｡

こうした新 しい授業セッティングを構成化するという課題のもとで､本論文では活動に

おける ｢思考の異種性｣を特徴づけ､学びのポリフォニーの実現と呼びうる ｢異種的思考

のコミュニケーション｣の構成を示していった｡

ある課題を解決する状況で出来事や対象を表象する通すじは一つではなく複数ありえる｡

同一の出来事であってもそれは異種的なパースぺクテイヴ (対象や出来事を叙述するさい

に選択されている観点)から多様に語られるし､同じ言葉も異なった社会文化的セッティ

ングにおいて意味を変化させている｡たとえば､物理学者の議論で使用されるときの ｢力｣

という用語は日常生活でそれが使用される場合と著 しく違っており､また ｢塩｣という言

葉を台所で使う場合､それは化学実験室で使われる場合と対照的である｡さらには､こう

した言葉の異なった意味を取 り巻いている精神的行為もまた､ある活動と別の活動とで異

種的なのである｡

つまり､さまざまな文化的活動が異なった意味システムを内的にも外的にも使用してい

るのである(Wertsch,Tulviste,andHagstron,1993:351)｡こうした異種性は社会文化的な

歴史のレヴェルでも個人の発達のレヴェルでもあらわれている｡それゆえ､ ｢発達｣は､

いくつかの異なった (ただし相互に依存する)方向性において生起すると見ることができ

る｡それは ｢一つの階段 というよ りも枝わかれ してい く木｣(Wertscb_,Tulviste,and

Hagstrom,1993:351)としてもっとも良 く表象できる.
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人間行為の異種性という見方からは､ ｢異種的思考のコミュニケーション｣としての教

授一学習過程の構成化を導 くことができる｡そこでは､授業における社会的相互作用とコミ

ュニケーションは､非調和的で非対称的だけれども個人の学習のダイナミックな変容をも

たらすような形式で特徴づけられる｡それは､たとえば ｢参加者の間での異なったパース

ぺクテイヴ｣ ｢アイディアの対立｣ ｢コミュニケーションへの批評｣を形式上の性格とす

るような教授一学習である｡こうした教授一学習過程の構成は､すでに確立された媒介手段

の使用様式を ｢内面化｣することや調和的な社会的関係を構成するといった形式とは対比

されるのである｡

｢異種的思考のコミュニケーション｣という教授一学習過程の構成化は､こうして､行為

主体が異種的な声を社会記号論的実践のなかで織 りあげていく過程を構成 しようとするも

のである｡こうした教授一学習過程では､単一の観点や技能ではない複数の諸観点や諸技能

が結合され､複雑な問題解決に対処するための拡大的な学びが志向される｡教授一学習過程

の社会文化的構成は､複雑な問題解決に対して子どもが多様な思考の様式を柔軟に結合さ

せていくことの構成なのである｡

以上のように本論文では､第二の理論的作業として､人間行為の社会文化的理論を教授一

学習過程の構成化へと応用し､ ｢媒介手段のアクティヴな使用｣ ｢異種的思考のコミュニ

ケーション｣を構成することによる教授と学習の創造をモデル化 した｡このことは､文化

的 ･歴史的 ･制度的な諸力をとらえようとする社会文化的理論を､教科の教授一学習という

具体的な場面の研究に結びつけたということである｡人間の精神の社会文化的研究を教科

教育研究に初めて導入し､その理論を教授一学習の理論において具体化 したということは､

本論文の理論的達成が提示するオリジナルな特徴点である｡

3.社会文化的構成化にもとづく授業分析

本論文では､理論的に達成された教授一学習の実現過程の社会文化的構成化にもとづいて､

具体的に構成された教科の授業を分析する作業を行った｡

そこでは､教師との共同のアクション･リサーチとして､ ｢対話的コミュニケーション｣

｢異種的思考のコミュニケーション｣ ｢社会記号論的実践としてのディスカッション｣と

いった教授一学習過程の構成化の仮説とモデルにもとづいて､具体的な社会科授業を計画し､

教師と子どもたちによって実践された授業を分析対象とした｡つまり､仮説的なモデルと

それにもとづ く授業実践を分析対象にして､本論文での社会文化的構成化の仮説が教授一

学習の新 しい創造とどのように結合可能であるのかを検証し､そこから教授一学習過程の社

会文化的構成の方法を結論づけようとした｡それを整理すれば次の三点になる｡

まず第一は､教授一学習過程を対話的に構成することであり､対話的コミュニケーション

を子どもの課題解決と思考過程の形成手段にしていくことである｡教授一学習過程の社会文

化的構成化は､一つには子どもの思考の展開に注目し､相互交渉を通 して新たな意味を発

生させる対話的コミュニケ-シヨの諸機能を意味づけようとするものである.このモデル

にもとづいて､対話的なことばのジャンルを導入した教室談話を構成 していくことが授業

構成の方法となる｡

第二は､異種的思考のコミュニケーション (-交換)の交錯という構成化のモデルにも

とづいて､教授-学習過程をポリフォニックに実現 していくという方法であるOつまり､教
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授一学習過程において､子どもたちの異質な思考パースぺクテイヴの交換を実現していくと

いうことである｡こうした異質な思考パースぺクテイヴは､言語の使用 (発話や談話の様

式)に媒介された社会文化的現象である｡社会科授業に関しては､社会的世界の定められ

た説明枠組みの伝送を構成するだけではなく､他者との相互交渉を通した多元的な意味理

解の可能性を子どもが創造することを構成 していくことになる｡こうした異種的思考のコ

ミュニケーションと認知的複数性の構成は､多元的な意味理解の社会的源泉となろう｡

第三は､ ｢社会記号論的実践｣という構成化のモデルにもとづくものである｡社会科授

業においてディスカッションを進める場合､多様な意味の探究と判断の交換が ｢媒介の役

割を果たす文化的人工物 (ツール)の使用と構築｣となって､そこから諸個人の創造的変

容が生起 していくことを兄いだせる｡子どもたちは､共同的学習活動を通 して､社会的世

界に関する意味理解のさまざまなテクス トを生成 し相互作用させる｡こうした諸テクス ト

の ｢翻訳｣ ｢編集｣ ｢編成｣としてのディスカッションの構成は､教師と子どもたちによ

る新 しい意味や文化的ツール､そして社会的相互作用の新 しいパターンの創造をもたらす

ような方法なのである｡

こうした構成化は､ ｢記号に媒介された社会生活への参加｣として､社会認識の形成に

関わる教授と学習の創造に活用されるものである｡本論文で提示することのできた構成化

のモデルは､従来の教科の教授一学習過程の構成には兄いだすことのできない側面であり､

また現行の教科教育実践のパターンを新 しいものに変化させていく可能性をもつものと思

われる｡

もちろん､諸個人が創造的に変容する社会文化的実践の構成化については､学校の教科

の教授と学習に対して一部の側面が本論文で提示されたにすぎない｡したがって､現実の

教科教育の改革に向け､実践的な研究をさらに継続 していくことは残された課題である｡

また､分析対象とした教育内容のカテゴリーとは異なる教育内容での検証や比較分析が必

要となろう｡あるいは､本論文では､ ｢社会的他者｣ (人､社会制度､文化的に構成され

た外部的な媒介手段)との関係の編成のありようが子どもの学習をダイナミックに変容さ

せるという構成化の視点をとっているため､授業のセッティングにおける子どものパフォ

ーマンスの変化に力点がおかれている｡したがって､個々の子どもの心理内的過程への文

化の変換やそうした過程の変容をクリアにとらえることが十分ではない｡このことも分析

のさいの評価の技法を開発していく課題として今後に残されている｡

このように残された課題は､いずれも､社会的に新 しい意味や文化的ツール､そして社

会的相互作用の新 しいパターンを教師や子どもたちと共同して形成 しようとするアクティ

ヴな教科教育研究を今後展開していくことにおいて追求されるだろう｡そのとき､本論文

が提示した ｢社会文化的活動理論による教科教授過程の構成｣は､現行の教授一学習過程の

構成を変化させた新 しいパターンを創造するためのツールとなりうるだろう｡この意味で､

社会文化的活動理論を教科教育研究に導入し､教科教育の具体的な問題を解決するために

教授一学習に対する新 しい見方と理解を提示しようとした本論文は､その当初の課題を達成

するものになったと考えている｡
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