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Tbis paper discusses severaltbeories regarding self－COnVergenCe Of schoo11earnlng．Firstl沸the

paper considers that theidea of the mainstream of psychology has suggested for along time that

individual－s abilityis merely generated免●om hisルerinside and argu．es that thisindividual－Centered

approacb brings about self－COnVergenCe Of scboollearnlng．Secondl沸the paper examines Legitimate

PeripheralParticipation（LPP）by Lave ＆ 鞄nger（1991）that have criticized theidea of the

mainstream of psychology Thirdly tbe paperindicates someimplications on schooling based upon

LPP that Cognitive Apprenticeship by BroⅥrn，Collins，and Duguid（1989）and Expanding Learning

by Engestrom（1996）bave suggested．nnall沸the paper stresses tbeimportance of
Consequential

甘ansitions byBeach（1999；in press）払r sel宕－COnVergenCe prOblem andlimits ofLPIミIn conclusion，
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1F はじめに

「学校」という一つの学習組織を論じるときに浮

上する問題として，その自己収束性が挙げられてき

た．学校学習が，知識の一般性，日常生活あるいは

労働活動への転用可能性を前提としているにもかか

わらず，生徒はほとんど学校内でしかその知識を適

用できていないという指摘である．生徒は学校内で

有能に振舞えても，その有能さを別の場で実現する

ことの困難を経験している．

この問題を中心として，本稿では，まず，学校が

前提としてきた「能力の個人帰属」の問題について
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ふれる．これは，心理学が前提としてきた「皮膚の

内側にあるものとしての精神」と無関係ではないこ

とを示す．そして，このことが山つの文化的な思想

として学校に混入され，その場を組織化しているさ

まを記述する．次に，認知を本質的に状況に埋め込

まれたものとして見ることを強調した転移論批判

（Lave，1988）や，Lave＆Ⅶe喝er（1991）の正統

的周辺参加論（Legitimate PeripheralParticipation：

以下LPP）について言及し，かつそれらの理論の限

界点について明示する．加えて，彼女らの理論ある

いは学校教育批判に関する考えを継承・拡張しつつ

学校の自己収束化の打破を図る取り組みの典型例と
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して，Brown，Collins＆Duguid（1989）の「認知

的徒弟制」と，Engestr6m（1987；1996）の「拡張

的学習」を挙げる．これらは学校自体が抱える問題

を，学校の組織構造自体を再組織化・再設計するこ

とによって乗り越えようとする試みである．そし

て，主体による一つあるいはそれ以上の活動間の移

動とその発達について新たな概念枠組みを提供する

Beach（1999；inpress）のアイデアーコンシークエ

ンシヤルト ランジッ ショ ン（consequential

transitions）wについて具体的な事例を挙げつつ説

明していき，先に列挙されたLPPの限界点を，そ

のアイデアがどの程度乗り越えているのか検討し評

価していく．最後に，それまで述べられてきたこと

をふまえ，BrownらやEngestr6mらの取り組みを再

吟味し，学校学習の分析及び改編の試みには，移動

の問題を検討する必翠があることを主張する．ここ

から，学校という共同体の自己収束性がそれ自体の

構造に由来するというよりも，むしろ移動そのもの

がそれをもたらしていることへの示唆が得られるだ

ろう．

2暮 個人の能力に篤点を当てる文イヒ的実践の喝

としての学校

2生1 個人に帰属される有能き

一般的に，学校では，生徒が知識を自らの内部に
取り込むことが学習と見なされる．紙と筆記用具を

与えられ，教科書に書いてあることや教師に与えら

れた課題に取り組み，できるだけ，頭の中だけで思

考することが求められる．ペンや鉛筆によって紙に

善かれた解答が，生徒が身につけたあるいは身につ

けつつあるものの表現として解釈され，生徒個人が

評価される．学校は，生徒が将来，あるいは日常で

転用可能な知識を提供する場であり，そこで身につ

けた知識は生徒のものになり，あとは，運用できる

かどうかが生徒の責任としてゆだねられる．この知

識の輸送という学習の転移論のメタファー

（Beach，inpress）は，学校学習を正当化する上で

重要を鍵概念として機能している．それは，社会文

化的状況を情報のプールと見なし，そこからの内面

化として学習をとらえる認知主義的な学習観と密接

に連動している．我々は頭の中に何かを取り込み，

それを適切な場面で射出する存在である．文化は頭

の中に入り込むことで非文化的なものとなり，当面

する文化と断絶される．そして知識は，もともと埋

め込まれていた場にあった雑音を排除し，洗練した

形式で，学習者に与えられるのが，ポータブルな

（Hanks，1991）一般的知識を獲得させる上で重要で

あるとされる．ここでは，知識そのものが文脈から

離れ自己完結したものであること，その抽象度が高

度であるほど，より高いポータビリティを保持でき

ることが主張される．

2．2 文化に埋め込まれた相互的達成としての

個人の能力の鷺点化

しかしながら，生徒の能力は，生徒個人の内部に

存するものなのだろうか．それは，文化的な媒介物

とは無縁の，内的な実在としてとらえることはでき

ないだろう．すなわち，この「個人の能力」とは，

無媒介，脱文脈，没交渉として裸の能力を可視化さ

せる一つの文化的実践ということになる（石黒，

1998）．「個人の能力」は，どこにでも存在し，だれ

でも保有し，いかなるものとも関わらなくとも最初

からそこにある，というようなものではない．与え

られる物的道具（例えば筆記用具や紙），その配置

（例えば黒板，教卓とそれに対面する生徒の机），評

価基準（例えば成績や試験）など，多様なアーティ

ファクト（人工物）一物質的なもの，観念的なもの

の両方をさす（詳しくはCole（1996）参照）－が，

個人の中に宿るものとしての知識を照射するよう構

成され，主体がそれに対し関わっていくなかで彼の

能力や学習は可視的になる．また，教師と生徒との

やりとり（例えば発問¶返答…評価の発話連鎖；ト

R－E連鎖（Mehan，1985））や他の生徒とテストで

より良い点数を取ろうと競うこと，といったような

コミュニケーションもこれに寄与する．「能力の個

人性」は，所与のものではなく，人と人工物，人と

人，さらに主体と人工物と他者との関係性が織り成

す相互的な達成物なのである．Resnick（1987）も

言うように，学校と学外との相違に目を向けてみれ

ば，学校が道具の制限による純粋な精神操作，数式

をどのシンボル操作，そして一般的な知識を重視す

るのに対し，学外では，道具の非制限，文脈に応じ

た推論，そして文脈固有的な知識が中心となる．こ

こからも，学校という組織は，「能力の個人性」と

いう文化的な思想を努めて実在化しようとする特殊

な場といえる．

こうして，多種のアーティファクト，教師，そし

て生徒が，相互に行為を編み込んで初めて生徒の能

力というものが，「個人の能力」として浮かび上が

ることがわかる．すなわち，多様なアーティファク

トとコミュニケーションがその場その場，その時時

に複雑かつ多重に織り合わされ，それが実体として

浮上する．これは，個人の能力が，文化と断絶され

たものではないことを意味する．個人の能力は常に

文化に埋め込まれている．学習においても，個体内
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部での変化はあるが，それが変化として解釈され，

記述されるのはこのような文化とのインタラクショ

ンによってのみである．

さらに掘り下げてみてみよう．これらの人と人工

物，そして人と人，さらに主体と人工物と他者との

間のインタラクションは，ある一定の文化的な制

約，あるいは構造が作用しないと達成不可能かつ解

釈不可能な，非局所性－「構造性（structure）」【

をもつものであると同時に，その構造に対して局所

性・即興性－「非決定性（indeterminacy）」－をも

つものでもある（Ⅵ汀enne＆McDermott，1998）．

構造は，ある行為を行うためのリソースであり，

「今，ここで何を行っているのか」の意味を解釈す

るためのリソースでもある．異なるものをリソース

とする，あるいはそれを全く無視してしまうこと

は，別の行為を行う可能性仰あるいは解釈する可能

性－，もしくはそれらの破綻を導くので，行為はそ

の構造の制約を受けざるを得ない．しかし，行為は

全くその構造から生み出される所与のプランに忠実

に従属するものではなく，その中で，あるいはそれ

をリソースとし，あくまで局所的・即興的に組織さ

れていくものなのである しと野，1999）．

主体，アーティファクト，そして他者の間で行わ

れる，学校の中での相互的な行為は，文化的をイデ

オロギーとしての「能力の個人性」を構造的な制約

かつリソースとしつつ，それによってでは完全には

制御されない多様な事柄を局所的・即興的に生起さ

せていく文化的な実践と言える．

このように，個人の能力への焦点化は，能力の個

人帰属を前提としながらも，それ自体文化的に達成

されるアーティファクトである．すなわち，個人の

能力という実体は，文化を越えた普遍的なものなど

ではなく，ア叶ティファクト・コミュニケーション

に媒介されることによって初めて浮かび上がる文化

に埋め込まれた産物なのである．例えば，知能測定

で使用されるIQは，脱文化，廉価億的に頭の中を

計測したものではない．それは，－……つの思想から生

まれ，それにより切り取られ，それを象徴したアー

ティファクトであり，そこで計測される主体の能力

は，文化的な実在物である．同様に，時間，長さ，

重さ，共同体なども全て，人間が一定の思想のもと

文化的に切り取ることによって初めて可視的になっ

たものである．

3．認知の状況性

311学習転移と知識の状況怯

もうー一つは，学校が，一つの思想として道具無媒

介的，脱文脈的な能力を前提とし，この能力の個人

帰属化をとる・ことで，学外には多数配置された行為

のリソースの極端な排除や，学外で頻繁に行われる

共同作業等の制限につながり，そしてそのような制

限の中で有能になっていくことが，日常生活や労働

での有能さとパラレルになりうることを主張してい

ることの問題が挙げられる．このような，学校の極

端に言えば，「机に向かって，できるだけ道具や他

人に頼らないで独力で頭の中だけで考える」ことへ

の強調が，日常生活や労働との連続性一挙習の転

移－を阻害していることが指摘される．

例えば，Lave（1988）は，学校で行われる算数

と，日常生活で行われる算数とが非連続であること

を主張している．よく引用されるダイエット講習で

の算数はこのなかの一つの例である．2／3カップの

カッテージチーズの3月を料理に使う場面で，ある

参加者が次のようなストラテジーを使用する．その

参加者は，まず，2βカップのチーズを計り取り，そ

れをまな板の上で広げ，ナイフで十字を措いて4つ

にわける．そしてそのうちの1つを取り出して残り

を使ってこの問題を解決している．これをもし，学

校内での問題解決に当てはめるなら，「2βカップの

カッテージチーズの3僻まいくらですか」と言った

ような言語形式での問題が生徒に出され，生徒は，

実際のチ小ズを物理的に変形させたり，ナイフを

使ったりしないで，紙と筆記用具を使用して，「2β

×3月＝即12＝1／2」といったように数式を使用して

回答しなければならない．問題が－一見同形に見える

にもかかわらず，なぜこのような相違があらわれる

のだろうか．

まず，Laveはこれを，「活動構造源」の違いに求

める．活動構造源とは，ある活動構造の源となるも

の，他方の活動のプロセスを規定するもののことで

ある．例えば，ある会社員が会社に行くために自動

車に乗っているとする．ここでは，「会社に行く」

ということが，「自動車に乗る」ということの活動

構造の源，すなわち活動構造源である．こゴtとは別

に自動車の整備士が，エンジンの状態をチェックす

るために自動車に乗っているとする．ここでは，

「自動車のエンジンの状態をチェックする」ことが

「自動車に乗る」ことの活動構造源になる．ダイ

エット講習場面での活動構造源は「料理を作るこ

と」であるが，学校では「（数式を正しく使って）

教師に評価されること」がそれになる．さらに，そ

れに付随して，学校では最初に問題が与えられ，生

徒はその形式に支配されたまま，それを解決するこ

とを強いられるが，ダイエット講習では，料理を作

る工程のなかに，このような問題が埋め込まれ，そ
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れは所与のものではない．ストラテジーも，数式を

使用することに制限されていない．数式を使用する

ことも勿論可能だが，ナイフを使用したりして，

チーズを加工する可能性が開かれているし，数式を

使わなくとも，講師が否定的な評価などしたりはし

ないだろう．問題は同形に見えても活動構造源が異

なれば，行われる事柄は異なってくるといえる（1）．

さらに，先のⅦrenne＆McDermottの「構造性

と非決定性」の枠組みにこれを当てはめると，学校

では，「数式を使った能力を教師に評価される」と

いう構造の制約を受けて，その中で可能な，数式を

使う計算が局所的に行われるが，ダイエット講習で

は，「料理を作る」という構造の制約を受けつつ，

その中で可能な，チーズを物理的にカッティングし

て計算するという行為が局所的に行われたという再

説明が可能だろう．繰り返しになるが，後者は制約

が「料理を作る」ことなので，局所性という点にお

いて，数式を使う計算も可能であるし，もっと他の

やり方も可能だと思われる（もちろん，特に局所

的・即興的な行為に関しては，より細かな記述は可

能かつ必要だろう）．この枠組みは，制約を与える

構造との関係のもとで，実際に行われる微細な相

互行為の分析を行う上で効力を発揮すると思われ

る（2）．

こうしてLaveは，学校と日常生活との間の非連

続性を強調する．知識は常に状況に埋め込まれたも

のなのであり，認知は全て文化的営みであるとす

る．知識はそもそも状況的なのだから，状況が変わ

ればそのあり方が変わる．したがって，異なる状況

間における知識の転用可能性…知識の抽象性，一般

性…を信じ，認知の脱文化・脱文脆性を前提とした

学習転移の理論に強い疑いの念を投げかけるのであ

る（3）．

このように，彼女は，学校と日常生活で行われる

算数は非連続で，それぞれの算数はそれぞれの場で

異なる意味を持ち，当該状況によって人間の認知は

多様であることを主張する．そこから，個人と状況

を切り離して分析するのではなく，人と状況との不

可分な関係性を分析の単位として設定することが，

認知研究にとって根本的に必要であると主張する．

3血2 学習の状況性

これまで述べてきたように，Laveは，認知研究

にとって文化的状況と人との関係性を分析単位とし

て設定することが必須であることを主張した上で，

さらに彼女は鞄ngerと共に，学習についての分析

的ツールを開発している．Lave（1988）の主張で

は，状況的な認知の時系列的な変化の追跡にまで言

及しきれていなかったと評価するなら，彼女らが提唱

する学習論はそれへの取り組みと見なせるだろう紬．

ここでは，その理論の概説を試みたい．

Lave＆Ⅵねnger（1991，1996）は，産婆，仕立て

屋，肉屋などの徒弟制研究に対する高度な概観か

ら，学習に関する分析的視座として正統的周辺参加

（LegitimatePeripheralParticipation：LPP）という

理論的枠組みを提案する．

LPPは，学習を「実践共同体への参加の軌道」と

とらえる．要約すると，「参加の軌道」とは，熟練

に伴う新参者から古参者への漸進的な移行，知性的

技能の上達や共同体に対する自己の位置付け，そし

て地位の変化に伴って現れるアイデインティティの

構築，新参者と古参者との間の協力関係と競合関

係，そして参加する共同体の再生産と変容のプロセ

ス，それらが相互多重的に展開する，周辺的参加か

ら十全的参加への，多様性を伴って措かれる学習の

道筋のことを意味する．以下これについてより詳し

く説明していく．

まず，ここで言われる「実践共同体」とは，多様

な関心の寄せ方，寄与の仕方，考え方を伴った諸成

員が多様なかかわり方をし，しかも他の共同体との

接触や重なりも持つ時空間的な関係の集合体のこと

である．この意味で周辺性から十全性への軌道は，

多様に異なる描き方がなされる点で常に独自性が開

かれたものである．

そして，「参加の軌道を措く」とは，共同体の再

生産にとって必須となる課題に取り組むことが可能

な立場である「正統性」が与えられた上で，その共

同体全体の理解の程度が低い状態である「周辺参

加」から，共同体の一般的な全体像を獲得していく

「十全的参加」の状態への移行のプロセスのことで

ある．この全体像は固定的なものではなく，移行と

ともに変化していくものである．また参加は，共同

体が抱える分業の中の一形態にかかわることで達成

される．この十全性への移行には，「広範囲の進行

中の活動，古参者，

機会へのアクセス」

この「アクセス」

践のテクノロジー）

他の成員，情報，資源，参加の

が必要となる．

の問題の中で，特に人工物（実

へのそれについて触れられてい

る．人工物へのアクセスは，単にその使い方を知る

ということではなく，その歴史に触れ，その文化で

の振舞い方を学ぶことにつながるという．cole

（1996）も述べるように人工物は，「歴史的な経験の

工程で社会的集団によって蓄積された」ものであ

り，硯在におけるそれへの関与は同時に過去の文化

を知ることでもあり，すなわち歴史的に発展してき

た当面する共同体と主体との問の相互接触を可能に
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するものである．人工物を通して実践が可視的にな

るという点で，それは「透明」なのである．また，

ここで得られる実践への理解は，常に同一のもので

はなく参加形態によって異なってくるものとされ

る．さらに，この「透明性」は二重の側面を同時に

持つ．すなわち，一方でそれを媒介にすることで対

象があるものとして見えてくるという点で，それ自

体は「不可視」なのであり，他方でそういう対象の

見えを構成してくれる点で，それ自体がどういう意

義を持ち，それをどう実践に役立つものとして使用

するべきなのか見える点で「可視的」である．例え

ば，我々は，電話というメディアを通すことで，遠

く離れた友人という対象に対して彼らはダイレクト

に対話可能な存在である，という見えを構成するこ

とができ，他方で，そのことが電話自体が持つ文化

的・機能的意義を浮き彫りにし，それをどう使うべ

きなのかという電話の価値が見えるようになる．し

かし，逆に，人工物を通して実践が見えないとき，

それは「不透明」になる（Ⅵもngeち1998）．例えば，

Ⅵ屯nger（1998）が調査した保険会社において，そ

こで働く請求処理係りたちが使用するワークシート

は，算出されていく数値の意味を一回一回理解しな

がら処理することを彼らに要求するものとしてでは

なく，理解しなくとも手続きに従うだけで計算可能

なものとしてデザインされていた，すなわち，彼女

らは数億の処理は行うことはできるのに，その数億

が一体どういうことを意味するのか説明することは

できなかった．これは特殊な例ではない．そもそ

も，人工物は，それを殊介することにより，ある側

面の文化的な見え方を提供するものであると同時

に，別の側面の見え方を文化的に制約するものなの

である．例えば，有名なDunker（1945）の，押し

ピンの入った箱がろうそくを立てる燭台として使用

できることに被験者のほとんどが気付かなかったこ

とを示した「機能的固着（如1Ctional丘Ⅹedness）」も

これにあたるかもしれない．ある文化における道具

の使い方を知るということは，その価値が「可視

的」であるがゆえに，別のある側面が「不透明」に

なってしまうのである．

次に，LPPは徒弟制研究を基盤に抽出された理論

であるわけだが，ここでは実践共同体を固定された

親方一徒弟関係を含んだものとしてとらえていな

い．むしろ，それらの役割関係が，種々の実践共同

体がもつ分業体制によって多様になる点を主張す

る．また，ここから「熟練」自体が，親方の内部に

あるのというよりはむしろ，共同体の中にあること

も示す．

そして，LPPでは，知性的技能の発達に伴うアイ

デインティティの構築と，彼らが参加する実践共同

体の再生産と変容という二つの側面の間の時間を通

した関係性一つまり「実践共同体への参加の軌

道」－が問題とされる．この見方をとることで何が

可能になったか述べていきたい．

まず，参加という概念は，認知主義的な個人への

焦点化からの開放，という意味での「脱中心化」

と，単なる知識や技能を受容する存在ではなく，行

為の変化，談話の変化，地位の変化，実践への理解

の変化，それらに伴うアイデインティティの変化を

含めた「全人格」的な存在として主体を見ることと

を矛盾なく可能にしている．すなわち，全人格的な

主体は，外側にあるものと断絶された皮膚の内側の

存在なのではなく，むしろ他者や物を含んだ外側の

ものとの「多元的な関係性」のもとで記述されるの

で，主体への焦点化と同時にそこからの脱中心化が

果たされるのである．例えば，地位の変化は，その

個人のみに焦点を当てたのでは定義付けられないだ

ろう．他の地位の者との関係性の中で浮かび上がる

ものであり，その地位自体，その共同体における固

有の機能を果たし，固有の意味づけがなされるもの

である．他方で，主体もそこで意味づけされた，

「その地位らしい」と他のメンバーとの間で間主観

的に共有される振舞い方をしなければ共同体の機能

不全を招いてしまうだろう．すなわち，人はその共

同体との関係性の中で定義付けられ，逆に定義付け

る存在ということになるので，全人格を見ること

は，必然的に人や物を含んだ共同体も分析すること

になる．

このように，先の二側面の関係性として学習をと

らえることで，次のような洞察も得られる．新参者

が十全的な参加者へと発達していくことは，共同体

の再生産にとって必須であると同時に，古参者に

とっては，自らが引き下ろされてしまう危険性をは

らむので両者に競合関係が働くという側面ももつ．

十全的参加への軌道は，この互いに逆方向の力が働

くコンフリクトを解決していく過程でもあるので，

共同体は再生産を果たすと同時に新しく変容し，そ

ういう意味で生産も果たす．

そして，この共同体の再生産の問題に目を向けて

みると，学校教育に関しても興味深い示唆が得られ

る（5）．今まで述べてきたように，学習とは，共同体

の再生産であるから，それが一体何を再生産してい

るのかということが学習を記述する上で重要になっ

てくる．Lave＆耽ngerは，例えば高等学校での物

理の授業は，物理学という学問世界の再生産ではな

く，高等学校自体の再生産を繰り返しているにすぎ

ないことを主張する．つまり，生徒は学校に対して
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は正統的周辺参加者であるが，社会的世界に対して

はそうではない．学校数育の問題は，徒弟制研究

（例えばJordan，1993）で見られるような，「観察と

模倣」が効果的な学習だとか，従来的な見方である

教授方法をどう工夫するか，といったようなことで

はない．むしろ，その共同体が，「学習によって実

際にそれ自体を再生産させているやり方」が本質的

に重要だとする．LPP論が徒弟制研究のコピーでは

ない点として強調され，我々に注意が必要なのはこ

の点である．LPP論は，明確な教授がなくとも熟練

者の観察や模倣によって効果的な学習は生起する点

は強調するものの≠従来学習とセットとして考えら

れてたきた教授の問題から学習の問題を一旦開放さ

せることで，（状況に埋め込まれた）学習それ自体

を中心素材として検討することの重要性を我々に認

識させてくれる（教授問題への焦点化からの解放の

契機を与えてくれたという意味で，徒弟制を評価し

ている）－，教授という形式自体を批判していると

いうわけではない．また観察・模倣による学習を棚

に上げてそれを奨励しているのではない．繰り返し

述べるが，教授が行われようが，観察・模倣が行わ

れようが，重要なのはそれ自体の効率性の問題なの

ではなく，より根本的な，それらが埋め込まれてい

る共同体が学習を取り込むことで何を生み出してい

るのかということであり，またそれにより共同体自

体がどのように再生産されているのかということな

のである．すなわち，問題なのは，学習それ自体が

共同体にとって果たしている役割なのであり，「上

手く教えた，学んだ」の問題なのではない．この意

味で，教授や観察・模倣が状況に埋め込まれている

ことを前提とした上でのそれらの新しい分析の可能

性を我々に与えてくれているといえる．

こうしてLP】ヲ論は，学習の問題を個人的営為に

帰属させるのではなく，共同体との関係性の中で記

述することを可能にし，さらにそこから，学校教育

の問題を，教授技術の改善に向けるのではなく，よ

り根本的に，学習によってその共同体の何がどのよ

うに再生産されているかという関心に向けさせる．

学習を社会的営為とすることで，技能・知識の習得

者としての個人主義的人間観から脱却し，主体が共

同体の再生産に寄与する中で何者かになっていくプ

ロセスや人間同士の協力・競合関係，人工物との関

り合い，それらが果たす共同体にとっての意味，そ

して教授や模倣が埋め込まれている文脈などへの焦

点化を可能にし，従来的な学習観の変更を迫るので

ある．

4件 状況的学習論から学校の学習環境再設計の

試み

軋1認知的徒弟制

Laveらの主張を受けて，Brown，Collins＆

Duguid（1989）は，「認知的徒弟制」といわれる学

校環境の新たなデザインモデルを提案する．彼らは

Laveらの主張にもならい，脱文脱化された知識の

「一般性」自体を否定する．学校は，そもそもの知

識のソースであったはずの，学問的世界から離れた

知識を生徒に学習させる場にすぎない．知識は，辞

書で定義されるような自己完結したものではなく，

常に使用の文脈を伴うものである．先ほどの，ダイ

エット講習での算数と，学校での算数との相違がこ

の例といえる．だから，学校のように実際の「使

用」の文脆から抽出して，別の文脈上－「知るこ

と」が中心の文脈－で生徒に教えるというのは，知

識の理解として重要なものをそぎ落とし，別の文脈

上の意味が付与されてしまった，全く別の知識の習

得に過ぎない．知識のソースとをる文脈とは異なる

固有の意味を帯びるようになるのである．そういう

意味で，学校が前提とした「一一般的な知識」など存

在せず，あらゆる知識はすべて「文脈固有的」なの

である．

従って，知識は，それを実際に道具として使用し

ている実践家が行う「本物の活動」のなかで習得さ

れなければならない．数学で言えば，数学者のよう

な実践をする機会を学校で提供しなければならな

い．そのような学習環境のモデルとなるのが「認知

的徒弟制」である．

彼らが「認知的」と呼ぶのは古典的な徒弟利から

連想される肉体的スキルだけでなく，通常の学校内

で行われるような認知的活動を含むことを強調する

ためである．「認知的徒弟制」とは，徒弟別に見ら

れるように，実際の仕事に携わりながら習得され

る，すなわち，「行うこと」と「知ること」とが相

互不可分に同時的に進行する形態とること，そし

て，新参者がモデルや知識を提供する古参者やエキ

スパートと共に実践に参加しつつ関わっていくこと

で，彼らに実践的に価値ある学習を生じさせるとい

うことに重点を置いている．

Brownらの主張は，徒弟制研究や，Laveあるい

はⅥもngerの主張に強い影響を受け，学校を徒弟制

的なものとして再設計しようとする読みである．

4．2 拡張的学習

また，Engestr6m（1987）は，本来，対象を理

解したり探求したりする道具として，使用価値に基
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づいて機能すべき知識が，テストで良い点を取るた

めとか，将来良い職について成功するためといった

交換価値に基づいて機能し，所与で硬直した対象と

してしか機能していない点をあげて，学校における

知識を「死んだテクスト」と呼ぶ．

これらは，同様に，学校内学習と学校外の認知と

の非連続性を強調したものであるが，Engestr6m

（1996）では，このような学校内学習の自己収束性

を「学校学習のカプセル化（encapsulationof

SChoollearning）」と呼び，それを打破する枠組み
として「拡張による学習」を提案する．一般的な学

校教育において生徒が取り組む対象が教科書に善か

れたもののような所与の知識だったのに対し，拡張

による学習では主体が生徒を越えた教師や地域住民

にまで及び，「発見の文脈」，「適用の文脈」，「批判

の文脈」が向かうべき対象となる．

第一の「発見の文脈」とは，Da叩dovの「抽象か

ら具体への上向」に由来するもので，まず生徒がカ

リキュラムの教材を分析することで抽象・一般化を

獲得し，次にそれを柱として具体的な現象や問題を

観察していく．ここで，生徒は，科学者など，過去

の先達が創造してきた学問探求の実際のプロセスを

たどることになるという．発見の文脈では，「学校

知を世界に押し出す」という形式をとる．

LPP論に由来する，第二の「適用の文脈」では，

共同体の存続を支える中核的な課題に向かって十全

的な参加への軌道を措くこと，参加者間の水平的な

インタラクションがあること，そして共同体内のテ

クノロジーや構造が参加者にとって「透明」であ

り，それを通して実践が可視的であることが効果的

な学習への条件とされる．学校の内部で，例えば，

天文学者や数学者が実際に行うような学術的探求を

生徒に行わせるというのが「適用の文脈」の内容で

ある．これは，実践から抽出され本来の目的とは異

なって使用されるようになってしまった学校内での

知識の地位が，本来の実践の中で使用される知識の

地位へと引き戻された文脈として位置づけられる．

すなわち，「実践共同体を外側の世界から学校の中

へ押し入れる」．これは先のBrownらの「認知的徒

弟制」に相当するものと考えて良いだろう．

第三の「批判の文脈」は，「学習者が自分たちの

現在の活動とその内的矛盾を批判的に，そして系統

的に分析する」場のことである．生徒自らが，教科

書やカリキュラムを検討し，ビデオ録画された授

業，テストや試験問題，そして自分の回答を批判的

に分析する．

そして，以上三つの文脈を探求すべき対象としな

がら，主体である生徒，教師，地域住民などが共同

で新たな活動のモデルをデザインするというのが

「拡張による学習」である．それは，外側から与え

られるものではなく，内側からの運動である．ここ

ではもはや学校の中で学習するのは生徒という図式

はなく，主体にあたる学習者が，生徒以外の人々を

含む集団へと拡張される．さらに，学校は，それ自

身を集合的で，反省的に自己組織化していく場とな

り，そのような自らの活動を自らによって創造し，

イノべ－卜していく終わりなのない営みこそが学習

として位置づけられる．拡張的学習は，上位の者や

外側からではなく，学校それ自身の内部から質的に

転換することを通して，そのカプセル化を打破する

ことを目指す「集団的な学習」なのである．

ここまで，学校の問題と，それと密接に連動する

認知あるいは学習に関する見方を示してきた．一つ

は，個人の能力に焦点を当てた立場，二つ目は，文

化に埋め込まれた相互達成としてその現象をとらえ

る立場である．後者には，認知研究を，状況と人と

の関係性から記述する必要性を説くLave（1988）

を初めとして，時間軸を挿入し，実践共同体との不

可分な関係性から体系的な学習論を発展させる

Lave＆Ⅵもnger（1991）の正統的周辺参加論があ

る．そして，後者に影響を受け，学校の改編を目指

すBroⅥmら（1989）やEngestr6m（1996）の試みが

ある．Brownらは学枚を徒弟制的な場に改編しよう

とし「認知的徒弟制」を提案する．Engestr6mは，

それを包含しつつ，学校そのものを教師，地域住民

などを含んだ参加者たち自らが永続的に内省し，創

造し，革新していく集団的な取り組みとしての「拡

張的学習」を提出する．状況に埋め込まれたものと

して学習を見ていく立場は，共通して現存する学校

教育に批判的で，それぞれ，学校の組織構造自体を

改編していくことに向かう．

以降は，理論的なレベルで，主に異なる状況間の

移動という観点からLave＆ⅥもngerのLPP論の再

検討を試み，またそれと同時に，Brownらや

Engestr6mの学校改革に関する試みを再吟味してい

きたい．

4．3 LPPの限界点とその拡張への免停

先に示したとおりLPP論は，重要な分析の視点

を提供する枠組みであることには違いないが，それ

が比較的安定した単一の共同体内での学習の問題に

限定されているという点で，それを吟味してみる必

要があるように思われる．学校という場自体がそこ

から別の場への移動を前提として組織されている以

上，学校学習について論じる際，移動の問題につい

て論じることは必須だろう．ここでは，Beacb
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（1993）の事例をもとにして，その限界について述

べていくことにする．

彼は，バーテンダー養成学校でのエスノグラ

フイーから，一つの模擬実験をデザインしてい

る（7）．その実験では，四つのドリンクを客からの一

つの注文として，すばやく正確に作ることが，新参

者の学生，卒業生，そして実際にプロのバ｝テン

ダーとしての労働経験のあるインストラクター，計

三つの実験群に求められる．結果は次の通りであ

る．新参者はドリンク名の言語的なリハーサルを頻

繁に行い，ドリンクの混ぜ方について説明された混

ぜ方ガイドを，頻繁に参照する．これは，言語的な

手がかりが行為のリソースとして採用されることか

ら，VMS（Ⅵ∋rb Mnemonic SymboIs）と呼ばれる．

卒業生は，ドリンクを作る際，グラスの形状，グラ

スに注がれた原液の量と色を中心的に参照する－ド

リンクの種類は，グラスの形状によって異なってお

り，色と量は次に注ぐべき成分を再生するのに利用

される－．これは，物質的な手がかりを行為のリ

ソースとすることからMMS（MaterialMnemonic

SymboIs）と呼ばれる．他方で，インストラクタ｝

は，VMSもMMSも利用していない．彼らはグラス

の配置を利用する方略をとっているのである．同じ

ドリンクを共有したグラスを隣に配置し，異なるド

リンクではグラスの間隔を開けるといった，空間的

配置を工夫する方略である．また，それら三群の方

略の相違に伴って，正確さとスピードが増大してい

く．

これは，新参者，卒業生，インストラクターの三

群が，まったく同一の問題に取り組んだのにもかか

わらず，異なる方略を使用しているという点で興味

深い．この相違はなぜ現れたのだろうか．新参者の

目標は，バーテンダー養成学校の課程を修了するこ

とである．これは，生徒がドリンクを正確に作ると

いう下位目標を導く．正確に作るために，まだ十分

に習得していない原液の混ぜ方をリハーサルしなけ

ればならない．卒業生の目標は，バーテンダーとし

て働く職場を探すことである．雇用者に有能なバー

テンダーとしてアピールすることが重要になる．こ

れは，卒業生が正確かつ素早くドリンクを作ろうと

する下位目標を導く、原液の混ぜ方の知識の基礎を

十分に獲得することで，MMS方略が可能になり，

それによって，正確さとスピードが達成される．最

後に，インストラクターすなわちプロのバーテン

ダーにとって，目標は，より多くの収入を稼ぐこと

である．この下位目標は，ドリンク混ぜの正確さと

スピードを維持しつつ，より多くのチップを客から

得ることである．グラス配置方略をとることで，頭

の中で思考する負荷と時間をより減少させ，ドリン

ク混ぜに集中する時間や労力を削り，客とのやり取

りに集中することができる．その結果，多くのチッ

プがもらえる確率が上がるようになる．新参者や卒

業生が，ドリンク混ぜの正確さやスピ｝ドの達成に

集中していたのに対して，プロは，チップをたくさ

ん得ることに集中しているのである．これは，当面

する問題が全く同一であるにもかかわらず，生徒と

プロが異なる活動に埋め込まれていることを意味す

る．生徒は学校の中で良い成績をとることあるいは

バーテンダーになることという活動に，プロは実際

のバーテンの労働活動に埋め込まれていたのであ
る．

ここから見えることは，単一の状況と主体との関

係性のみを考慮したのでは，認知や学習のこの側面

をとらえることができないことである．以下，活動

構造源とLPPの概念を媒介にして，この現象の再

説明を試みつつ，それらの理論的な限界について指

摘していこう．

まずLave（1988）の「活動構造源」という概念

によって，一見この現象の分析が可能なように思わ

れる．つまり，新参者の生徒は「養成学校の卒業」

が，卒業生にとっては「職場を探すこと」が，そし

てプロにとっては「多くの収入を稼ぐこと」が，そ

れぞれの方略の違いを導く活動構造源である．しか

し，この活動構造源という概念には，時間軸が挿入

されていない．それぞれの方略の相違を引き出す

ソースについてはそれぞれ単発的に可視化できて

も，それらの間を有意味なものとしてつなげる手立

ては含まれておらず，記述はこれで終わってしま

う．

では，LPPはどうだろうか．LPPは，実践共同体

における参加の軌道を学習と設定している点で，こ

れをクリアしているように見える．すなわち，周辺

的参加者としての生徒から，十全的参加者へのプロ

のバーテンダーへと移行するに従って，実践共同体

－とりあえず養成学枚をバーに含まれるものと考え

てみる一における主体の位置付けが変化し，実践へ

の理解が変化した結果，行為の変化としてのストラ

テジーの相違が現れ，同時にその学習が共同体を再

生産させているというような説明である．しかし，

よく吟味すると，LPPがこの事例を説明できないこ

とに気付く．ここでLPPの限界を五つ挙げたい．

最初の三つはこのバーテンダーの例をヒントに記述

し，終わりの二つはそれのみからでは挙げきれない

問題を提示していく．

1）複数の共同体間の移動に伴う学習の問題 LPP

論は，基本的に単一の共同体における学習の問題に
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触れた理論であって，ここで見られるような，養成

学校から実際のバーへという複数の共同体間の移動

の問題に直接適用できるものではない．ここでは，

それらの間を移動することに対する，主体の意味づ

けの違いとその違いを経験する中でのアイデイン

ティティの変化叫移動に伴うアイデインティティの

構築－，そして，その移動に伴う学習が共同体に

とって果たす役割をどう記述していくのかという問

題が浮上する．

2）学習転移に関わる問題 ただし，安易に考える

なら養成学枚での学習が再生産するのは，養成学校

そのものであると同時に，実際のバーでもあるとい

えるので，養成学校での学習はバーの仕事におい

て，正統的で周辺的な参加だといえそうである．だ

がしかし，実際のバーの実践へのアクセスがまだ許

されておらず，直接そこでの労働に従事していない

…あるいはバーという共同体の再生産に寄与できな

い立場にいる－，つまり正統性のない参加者として

の生徒が，肉屋の徒弟別の例（8）とは異なり，知識の

発達的な連続性を見せているように思われる点も

LPPからは言及できそうにない．

3）共同体間の関係性の問題 そして，複数の共同

体間の移動のこの事例では，養成学校という，そも

そも本当の仕事場としてのバーとは別に学習専門の

組織として独立させた場を，バーに対してどう位置

づければよいのかという共同体間の関係性の問題を

明らかにする必要も出てくる．さらに，バーでの参

加から始まって，その中で終わるような徒弟制では

なく，生産活動に直接寄与しない学習組織を独立さ

せ，移動というイベントを設定することが歴史的に

見て，各共同体にとって一体どういう意味を持つの

かという問題も同時に生じる．ただし，この間いの

かけ方は不適切である．なぜなら，共同体のみを主

体から切り離した上でこの問題を論じてしまう危険

性をはらむからである．これでは，状況に埋め込ま

れたものとして認知を見る見方から，それらを切り

離して分析する立場に退行し，「社会的・文化的な

ものは社会学あるいは文化人類学へ，認知的なもの

は心理学へ（Lave，1988）」という形で関心を別々

の領域にゆだねてしまうことになる．そこに退行す

ることなく，この共同体間の関係性を論じるには，

主体とそれらとの関係性を同時的に論じなければな

らない．

4）共同体の大規模な変容の問題 LPPは，新参者

や古参者との間の競合関係を契機とする共同体の変

容や人間関係の変化などを含んでいるものの，比較

的安定した共同体を前提として学習の問題を取り扱

う理論であって，そこにシステムの大きな改編を追

るような新しいイデオロギーを含んだアーティファ

クトが導入された場合の分析一骨打えば，工場へのコ

ンピュータ化された機械の導入（Beacb，inpressを

参照），社会主義から民主主義への移行，そして会

社に新しいネットワークシステムが導入されること

など～は範囲外にある．

5）共同体の改編の問題 LPPは基本的に学習を分

析するためのツールであって，そこから，共同体自

体をいかに変えていくのかという問題を十分に検討

できるものではない．ただし，LPPは，無価値的に

学習現象を分析するためのものではなく，学習に関

する理想像を含んだツールであるので，それを媒介

にすることで，その共同体における問題点－そこで

の学習が本来目的とすべきことがらを生み出してい

ないとか，実践へのアクセスがアーティファクトの

配置，そのデザイン，それへのかかわり方から制限

されてしまっているなど－が浮き彫りになるだろう

し，そこから，その間題点を解消する試みに向かう

ことは可能だろう．しかしながら，Lave＆Ⅵ屯nger

（1991）では，研究者や実践家，あるいはその両者

が，いかにして関係を形成していき，場のデザイン

作りを行っていくべきかに関する問いや，実際のそ

れらのプロセスの分析などは行われていないので，

共同体の改編の問題は，LPPの領域を超えたもので

あると判断しても良いだろう．

ここまででまとめると，認知研究をするにあたっ

て，次の視点が重要になってくるように思われる．

まず，個人主義の脱却を図り，他者，アーティファ

クトを含んだ文化的な状況との関係性から認知をと

らえることである．これを分析するには，「活動構

造源」の枠組みが，少なくとも使用可能だろうと思

われる．次に，学習という側面をとらえるために

は，それに時間軸を取り入れることが必要だろう．

個人主義に退行することなくそれを取り入れること

を可能にした正統的周辺参加論は，その包括性も含

めて有効な分析枠組みといえる．最後に，秀逸では

あるものの，LPP論では異なる状況間の移動の問題

をとらえるには限界があることが指摘される．これ

は，先述した学校数育そのものの改編を標模する認

知的徒弟制や拡張的学習一本稿ではEngestr6m

（1996）の主張に限定する－の取り組みを再検討す

る上で重要な問題になる．後者については本稿の最

後で述べることにして，まずは，この「移動」の問

題について考察を行い，その後，これについて体系

的を枠組みを提案したBeach（1999；inpress）の

「コンシークエンシヤルトランジッショ ン

（Consequential甘ansitions）」を紹介することにし

たい．
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5，LPPから移動の問題へ

5．1文化1と文化2の概念から

我々は，多様な場を横断しつつ，今，当面する活

動に取り組む．学校の授業，レストランでのアルバ

イト，ふと道端で会った友人との会話，炊事・洗

濯，就職活動の申での緊張する面接，職場での労働

など，複数の場を横断し，今ある活動に参与する．

それぞれが，それぞれによって境界付けられ，主体

がその境界を往来する．すなわち，活動もそれ単独

で存在するものではありえず，相互にその境界を規

定しあい，主体，他者，アーティファクトがまたそ

れを構成していくことで初めて可視的になる相互達

成物といえる．

学習の転移論と関連するが，ある場からある場へ

移動したとき，以前学習したことを，そのまま適用

することで困難やその固有性が浮上することがあ

る．たとえば，営業労働を通して身につけた丁寧な

言葉使い・敬語を，仲の良い友人に使ってしまった

場合，笑いが起こったり，通常とは別のインタラク

ションが生起したりするだろう．これは，ある文化

の申で異質なものとして見えなかったことが，別の

文化で異質をものとして浮き上がってしまう例とい

える．営業労働での丁寧な言葉使いはその場では異

質なものではなく，問題とならない．しかし，友人

とのインフォーマルなコミュニケーションの間で

は，そのような言葉遣いは異質なものとして現出す

るのである．そして，このような，異質性は，その

文化のみのなかにいるのでは見えにくい．青山と茂

呂（2000）は，このような事態を，文化1と文化2

という分類によって表現している．文化1は「培地

としての文化であり，人の成長の援助」を提供す

る．それは，普段「空気のように透明」である．文

化2は，「他者経験としての文化」であり，通常意

識されない培地としての文化の異質性を浮かび上が

らせる．異質な他者と出会うことによって透明だっ

た培地が「不透明」なもの，固有なものとして可視

的になる．

このような，文化2の経験は，文化1で養われた

ものがそのまま可視化されたものではないことに触

れるのは重要と思われる．すなわち，文化1で透明

になり，文化2で「意識される」異質性は，過去の

遺物ではない（6）．現在，遭遇している文化との衝突

として生成され，変化していく「新しいもの」だろ

う．「過去のもの」は「過去のものの意識化」では

なく，新しい文化との衝突によってもとのものとは

別の「新しいもの」として転換される．例えば，営

業で覚えた丁寧な敬語を，伸の良い友人の間で使っ

た場合と，喧嘩中の友人に使った場合とでは，おそ

らく現出する異質性が異なってくるだろう．また，

それが別の状況の間の移動ではなく，単一の場にお

けるそれだとしても，異質な他者一人もモノもーと

の出会いやそれとの葛藤は同様の経験をもたらすと

思われる．本質的に状況に埋め込まれている知識

は，状況間の移動，あるいは異質な他者との出会い

に伴い，異なる現れ方をする．そして，その異質性

の経験と継続する移動は，それをまったく新しいも

のへと導く可能性を開くだろう．

ここまで見てきていえることは，移動とは，この

ような文化2の経験を伴う発達的な概念であろうと

いうことである．我々が，多様な状況間を，あるい

はその内部を本質的に移動しながら発達していく主

体であると見なされるのなら，我々の経験は常に新

しい発達可能性に開かれているといえる．

6．コンシークエンシヤルトランジッション

6拝1 コンシークエンシヤルトランジッション

Beacb（1999；inpress）は，移動の問題を体系的

にとらえ，LPPを含めた移動形式の四つの類型と，

それらを分析するための三つの方法論について述べ

ている（9）．彼は，それを「コンシークエンシヤルト

ランジッション」と呼ぶ．そこでは，移動が「個体

と一つあるいはそれ以上の社会活動との間の関係性

における発達的変化」と定義され，それらの関係性

の変化は，個体の，活動の，あるいはその両方の変

化によって生起するとされる．「コンシ｝クエン

シヤルトランジッション」の中心課題となるのは知

識の「伝播（propagation）」である．知識の「伝播」

は，従来的な「学習の転移論」を批判的に検討した

上で，それを拡張させた概念である．転移論が，心

的表象と外的環境とを分離し，環境を転移の促進要

因あるいは干渉要因だととらえ，知識が別の課題に

転用されたかどうか，そしてその転用の出現は知識

の脱文脱化によるものだと見なしていたのに対し，

知識の伝播では，知識の脱文脱化の否定，アーティ

ファクトを含んだ状況と主体との間の不可分かつ可

変的な関係性，新しい知識の構成，アイデインティ

ティの構築－「自己の意味，社会的地位，あるいは

知識の伝播に伴って何か新しいものになっていると

いう感覚」一等が含まれ，転移論を大きく超えた概

念として定義されている．移動の経験は，「個体に

とって重大で（consequential），本質的に発達的で，

個体と社会的活動の間の変化する関係性」なのであ

る．
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6力2 移動の四つのタイプ

Beachは，コンシークエンシヤルトランジッショ

ンのタイプを四つに分類する．まず「直行移動

（1ateraltransitions）」と「並行 移 動（collateral

transitions）」は，社会活動の間の移動を含む．「包

含移動（encompassingtransitions）」と「仲介移動

（mediationaltransitions）、」は単一の活動の境界内で

の移動である．

直行移動は，「歴史的に関連のある二つの活動の

閏を単一の方向で移動する」ことである．学校から

労働への移動がこの典型例になる．

並行移動は，「二つあるいはそれ以上の歴史的に

関連のある活動に，個体が比較的同時に参加する」

ことを含んだ移動のタイプである．学校とアルバイ

トの間，仕事と家庭の間，そして遊びとそれらの間

の往来が，この例である．

包含移動は，「それ自体変化する単一の社会活動

の境界内で発生する」タイプである．これには二つ

の形式がある．第一の形式は，LPPで言われていた

ような，比較的安定した活動内で生じる，周辺性か

ら十全性への参加の軌道を措くような移動である．

第二の形式は，急激な変化が活動内に注入されたと

きに生じる移動である．例えば，江戸時代の鎖国か

ら開国へと向かい，海外の文化が日本に流れ込むに

つれて，次第に民衆の生活様式や考え方が変化して

くような場合が挙げられるだろう．

最後に，仲介移動は，実践への間を仲立ちするよ

うな教育活動の中で生じるタイプである．これは，

一般的に職業教育や成人教育で特に行われる．例え
ば，肉加工職人の徒弟別の例（注の（8）を参照）

でいえば，そこで仕事とは別に設置された職業学校

内－あるいは職場内訓練一における学習がこの例だ

ろう．

6，3 知識伝播を分析可能にする概念装置

Beacbは次に，知識伝播の現象を分析するための

方法論について述べる．ミクロレベルでは，「発達

的カップリング（developmentalcoupling）」，マク

ロレベルでは「主導的活動（1eadingactivity）」と

「異時性（heretrochronicity）」という三つの道具を

援用・採用する．

6．3．1 ローカルに変化する主体と状況の間の発

達的関係性

「発達的カップリング」とは，変化する主体と変

化する状況との間の，時間を通した発達的な関係性

のことを指す．これは，ある時間軸上の一時点にお

ける，主体と状況とのインタラクションでも，一方

から他方への影響でも，また単一の状況内での学習

に限定されたものでもない．ここでは，時間軸上か

らみた，小つ以上の状況と主体との間の発達する関

係性が問題とされている．

この概念の説明を，Beach（1995a；1995b）をも

とにして行う．この例は，本稿の終わりの方で，先

述したBrownらやEngestr6mの理論の再検討をする

際にも援用される．

Beacb（1995b）は，ネパールのある田舎町でエ

スノグラフィックな方法と模擬実験を併用して，学

校と労働の間を移動する青年と成人の算術推論の変

化を調査する．まず，青年たちは，通常の学校教育

を経て将来小売商売をするために小売店主の下で徒

弟になる．一方，小売商売を営んでいる成人たち

は，その時代背景から，今まで正規の学校教育を受

けたことがなく，商品の多様性や複雑さが時代とと

もに増大していったことにより，筆算などのこユー

メラシーを新たに学習する利点に気づき，それを教

授してくれる成人教育授業一青年が受けた学校数育

と同形式の教育が実施される≠に出席することにな

る．

彼らを対象にして次のような模擬実験が行われ

る．まず，小売店主の徒弟となった青年たちには，

店の中で行われるような，卸売り，小売購入問題が

提示される．一方，成人教育授業に参加する成人た

ちには，学校で提示されるような形式の算術問題が

与えられる．Beachは，それぞれの場への参加が増

大するに従ってどのような算術上の変化が現れたの

かを見るために，初期，中期，後期における算術推

論形式を分析・比較する．結果は次のとおりであ

る．

まず，小売商売に参加する青年たち（N＝13名）

は，最初，学校で教えられたような算術－「数字な

ど，書き込み形式のアーティファクト」（12名），

「筆算方略」（10名），そして「方程式を解くこと自

体に目的志向的」（10名）仙を使用する．彼らはそ

れらの算術形式の変容と同時に維持も見せる．後期

になると，そのうち（7名）が，「曹き込み」を維

持（6名）しつつ，学校経験のない小売店主が通常

使用するような数を分解したり繰り返したりする

「数の再編成方略」へ（3名），あるいはその方略と

筆算方略とを組み合わせる方法へ（4名）と変更さ

せると同時に，実際の店内で算術を使う目的であ

る，「測定すること自体に目標志向的」になる．こ

れは，学校で習った算術形式をより商売に役立つも

のへと変容させたことを表している．しかし，残り

の6名は，依然，「方程式に目標志向的」であった

りして，学校での学習を実践に役立つように柔軟に

変容させることができていない．生徒の観察や面接
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から，彼らが，小売店主のもとで徒弟になり働くこ

とが学校に関連あることだと見なし，学校で学習し

た筆算や，書き込み形式のアーティファクトを店で

の活動に使用しようとしていたことも記述されてい

る．彼らはまた，アイデインティティ構築の観点に

おいても，徒弟に行くことを通して，自らを新しい

何者か，すなわち小売店主になりつつあると見なす

ようになっているという．そして，これと同時に，

筆算が店での実践では扱いにくいことに気づくよう

になる．これは，学校のなかで，あるいは小売商売

のなかで生起した変化ではない．そうではなく，学

校から小売商売への直行移動に伴って，生起した変

化である．

次に，成人教育授業に参加する小売店主たち（N

＝13名）は，最初，ほぼ全員が，解答のプロセス自
体にはこだわらず－これにこだわるのが学校数育と

いう意味をあらわす…，出された「問題を解決する

こと自体に目標志向的」であり，それに従って，非

学校算術的な石や指などの「物質的なアーティファ

クト」と，「数の再編成方略」を中心に使用する．

しかし，最後には9名が，「問題解決自体に目標志

向的」なまま，学校で習った「書き込みアーティ

ファクト」と，非学校的な「物質的ア｝ティファク

ト」との併用，学校で習った「筆算方略」と非学校

的な「再編成方略」との併用を行うようになる．こ

のことは，小売店主が，学校で中心的に使用される

アーティファクトと方略を，労働で使用してきたそ

れらと柔軟に組み合わせつつ，問題を解決できるよ

うにをったことを表している．これは，学校と労働

の閏の並行移動を通して生じた変化であり，それら

の間の移動を通して小売店主が，新たな算術形式を

習得したことを意味する．これにより，数年後，商

売で売る商品の種類が増えたことが小売店主から報

告されている．また，彼らは，アイデインティティ

構築の観点において，成人教育授業に参加すること

を通して，生徒になりつつあると見なしているので

はなく，むしろ，あくまで小売商売に役立てるため

に授業に参加しており，小売店主としてのアイデイ

ンティティを維持させている．これは，当該の活動

で有能になっていくことが，「そこでのものとして

の自己理解を増大させていく」という観点に反する

ものであるといえ，単一の共同体内での移動を中心

問題として扱ったLPPの理論の範疇ではとらえき

れない現象であるといえる．

さて，ここで，この算術形式の変化を分析する

際，発達的カップリングの概念が効力を発揮するこ

とを示したい．青年たちは，学校から小売商売への

移動に伴って算術を変化させた．最初に学校という

場で学ばれた算術は，学校では問題が可視的になら

ずに通用する知識一特に方程式そのものを解くこと

に目標志向的な点－であった（学校ではそれが問題

にはならず，むしろ正当なものとして扱われる．そ

の意味でこの知識はこの状況固有の意味づけがなさ

れた状況に埋め込まれたものである）が，小売商売

へ徒弟として参入した後には，次第に彼らは算術形

式をより商売に役立つ形式…特に実際の店内での目

的である，測定そのものに目標志向的になる点－へ

と変容させていく（ここでの算術は小売商売という

状況固有の意味付与がなされたそれに埋め込まれた

ものである）．これほ，学校から小売商売という，

状況の変化に伴い，算術という知識の意味づけが異

なってきて，結果，主体がそれを変化させたことを

表す．先のBrownらの主張にもあったように，知

識は常に状況固有的なのであり，算術の意味は，学

校とバ、売商売とで異なってくる．この二つの異なる

状況と算術知識を持つ主体との関係性が，それらの

間の移動に伴って変化した結果，主体（生徒）は，

算術形式を全く新しいものに発達させたのである．

その新しい算術形式は，純粋に学校的なものなので

も，純粋に商売で使われていたもの一小売店主の最

初の算術形式を参照－でもなく，また，どちらの場

からの産物でもない．二つの状況間の移動に伴いそ

の算術の意味の違いが実体として浮上し，その違い

を主体が葛藤的に経験し，それを解消しようとす

る．すなわち，現在当面する状況（小売商売）との

インタラクションによって過去（学校で）身につけ

た算術の異質性が浮かび上がり，その異質性との葛

藤を解消させようとする主体は，その当面する状況

と関わっていくなかで算術形式を新たに発達させた

のである．同様のことが，成人教育授業に参加した

小売店主たちにも言える．

発達的カップリングは，このような，異なる状況

間の移動に関する事象を分析可能にしてくれる点で

有用であり，また異なる状況間の移動に限らず，例

えば，ある共同体に新しいテクノロジーが導入さ

れ，その大きな変容とそれに伴う主体の変化を迫ら

れた場合Ⅶ包含移動の第二の形式一にも適用可能な

理論的道具とされる．この概念は，コンシークエン

シヤルトランジッション，すなわち単一の状況内に

おける移動と複数の状況間の移動に見られる局所的

な発達的変化をとらえる機会を提供してくれる．発

達的カップリングは，時間を通した「個人的な発達

的システムと活動の発達的システムの間の再調整す

る関係」（Beacb，1995b）から新たに生み出される

ものに焦点を当てる分析的ツールなのである．

しかしながら，この概念には，移動のこの事例を
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検討する上での限界がある．つまり，発達的カップ

リングの概念だけでは，小売店主たちも青年たち

も，同じ学校数育と小売商売の間の移動という，状

況の変化の中にいたにもかかわらず，なぜ小売店主

たちが青年たちよりも柔軟な算術形式を編み出した

のか，なぜアイデインティティの変容に相違が見ら

れるのか説明できない．これを説明するために次に

述べる「主導的活動（1eadingactivity）」と「異時

性（heterochronicity）」が必要になってくる．

6，3．2 マクロに変化する歴史性と活動間の関係

性

異時性とほ，「社会，テクノロジカルなアーティ

ファクト，そして個人の生活の，異なりかつ部分的

に重なり合う歴史」のことをさす（Beach，

personalcommunication with Hutcbins，1995a）．こ

れは，巨視的・歴史的な観点から，なぜ，どのよう

にして社会的変化が生じ，複数の活動が交差し，

個々の学習や発達の機会の相違や変化を提供するの

かを明らかにするためのツールとなる．

例えば，ネパールのこの田舎町では，1960年代に

なるまで学校も小売商売もなく，農業しかなかっ

た．しかし，その後，1960年に学校が建てられ，

1963年に小売商売が存在するようになる．一方で，

1940年代に生まれた農家や小売店主は，王室以外の

者たちには学校数育に参加することが禁止されてい

たので，そこで学ぶ機会が提供されなかった一つま

り学校的な算術を学習できなかった】．ノ他方で，

1950年代の中期から後期に生まれた村民たちは，農

業にも，学校数育にも，小売商売にもアクセス可能

であった．この度史的な変化や活動間の交わり方の

相違は，両世代における学習の機会の相違を導Vlて

いる（Beach，1995a）．

異時性は，社会発生と個体発生の間の関係性を，

その文化が持つ歴史性の観点から巨視的にとらえる

ことを可能にする概念といえる．

異時性が，学校教育や小売商売などの活動閏の交

わりが歴史的にどのように形成され，世代による学

習や発達を含めた経験の機会の相違を導くのかとい

う問いかけをするのだとしたら，主導的活動の概念

は，それらの歴史的に生成される活動間の交差の仕

方がどのようなものかということと同時に主体がそ

の諸活動とどのようにかかわるのかという問いを発

する．

主導的活動とは，個体の発達にとってほかの活動

に対してよりもより優勢で，中心的な活動のことを

意味する．一般的には，遊びにとっての主導的活動

は学校であり，学校にとっての主導的活動は労働で

ある．これは，社会の中で規定された「活動カテゴ

リーの連鎖」であるが，主導的活動は，単にその順

番を指しているのではない．同時に，個人がどうい

う歴史を歩んできたかという「活動に参加する個人

史」によって共同的に決定される．すなわち，社会

が規定する活動の優位性と，個人が持つ歴史との閏

の関係性が，何が主導的活動かを決める．

ネパールの村の事例を用いると，青年たちにとっ

て学校も店で働くことも，主導的活動である．彼ら

にとって，学校に参加しているときは学校が主導的

な活動であり，小売店主のもとで弟子として働いて

いるときは，労働が主導的活動になる．青年たち

は，その個人史として，学校活動に参与していると

きは，「素直に教師に教えられたことを学習するこ

と」を対象・動機とし，小売商売にかかわっている

ときは，「利益をあげながら小売店主になること」

を対象・動機としていたのである．このことは，学

校での動機と小売商売での動機とが切り離されてい

ることを意味する．両方を主導的活動としてしまっ

たため，本来，学校学習を労働に対して従属的に位

置づけるべきところを，関連の弱い活動として配置

してしまったのである．

他方で，成人教育授業に参加する小売店主にとっ

ての主導的活動は，小売商売である．彼らにとって

学校は，非主導的な活動になる．すなわち，小売店

主は，小売商売という主導的な活動が，成人教育授

業での活動を従属させ，「そこでどう過ごすべきか」

ということを導いていたのである．つまり，彼らに

とって学校での学習は，それ自体が目的化し，そこ

での学習で自己収束することなく，仕事で役立てる

ための活動に過ぎない．これは，規定された活動カ

テゴリーの連鎖－ネパールのこの田舎町の社会にお

いて成人たちに特徴的な連鎖－として，労働のあと

に学校に参加するから，学校が主導的活動になる，

ということではないことを意味する．小売店主が歩

んできた学校的な算術を知らず，それを仕事に役立

てたがっていたという個人史が，成人教育授業を受

けていく中で学校的な算術を発達させるのではな

く，あくまで労働で役立つ算術を発達させることを

導いたのである．彼らにとって学校教育での学習を

動機付けていたものはより商売で利益を得るための

算術を学習することであり，学校と労働の間の関連

が強く連結されたのである．

こうして，一見，同じ学校と労働の間の移動を経

験したように見える青年たちと成人たちの間には，

彼らが主導的としていた活動の点で相違があること

が理解され，異時性の分析から，その相違を生み出

す起源となった歴史性が浮き彫りになる．そしてこ

れに伴い，発達的カップリングにより，世代間にお
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ける算術形式の発達のさせ方やアイデインティティ

構築の相違が現れたのが明らかにされる．

時間を通しての変化する個体と変化する活動の間

のローカルレベルでの発達的カップリング，マクロ

レベルでの異時性，そして主導的活動は，相互にそ

して不可分に影響を与え合い，知識伝播・コンシー

クエンシヤルトランジッションに関する説明を可能

にする．

6河4 移動する童体として人間をとらえること

の可能性

これらを踏まえた上で，文化1と文化2の概念に

再び触れつつ，移動する主体として入間をとらえた

ときに見えてくる学習・発達について論じたい．

ここまで見てきて，先述した，培地としての文化

1が，最初から透明ではないことに気付く．すなわ

ち，文化1は同時に文化2でもある．最初，主体が

ある文化に放り込まれたとき，彼にとって，そこに

は異質な世界が広がっている．そのなかで経験され

る移動一色含移動と伸介移動－は，透明でなかった

ものが，透明になっていくプロセスである．すなわ

ち，ある活動の中で何かが可能になっていくこと

は，同時に何かが見えなくなっていくプロセスでも

ある．さらに，透明性は，個体の内面化や学習の自

動化に帰属されるものではない．それは，文化との

関係性によって引き起されるものである．透明であ

り，主体に異質性が見えなくなることは，主体の変

化でもあり，異質性を浮上させないままにしておく

文化があるからである．そしてまた主体の変化は同

時に文化の変容を導く．そういう意味で異質性も，

透明性も文化に埋め込まれている．それは，また，

包含移動の第二の形式に見られるような，新しいも

のもしくは変化が活動に注入されたときに，不透明

なものとして突如現出することからもうかがえる．

主体はまた，新たにこの不透明性に取り組まなけれ

ばならない．また，文化1の経験が，最初に異質な

ものとして経験されるのは，それ以前一直行移

動－，あるいは同時に別の活動一並行移動一に参加

しているからであるともいえる．家庭から初めて学

校に移動する小学生，ある学校から別の学校に転校

するような学生は，そこでの異質性を不透明なもの

として経験するだろう．並行移動にとっても，これ

は同じである．同じ国籍の友人との付き合いと，あ

る大学のサークルでの別の国籍を持つ海外の友人た

ちとの付き合いの間を移動することは，お互いの異

質性を経験しあうことになる．別の国籍を持つ友人

たちとの付き合いを重ねることで，あるとき，同じ

国籍の友人との付き合いの異質性が浮かび上がり，

あるいは別の国籍の友人の異質性が見えなくなり，

またその道が生じたりするだろう．さらに，その異

質性は，単に別の文化からの移動や当該の文化の中

で経験されるものではない．すなわち，主体の主導

的活動が何であるかによって異質なものの見えが異

なってくる．人を移動する存在としてとらえるなら

ば，培地としての文化1は，他者経験としての文化

2と切り離されるものではないことになる．主体は

常に移動している．その移動を通して，透明性や不

透明性を含んだ文化に対する見えを構成し，変化さ

せ，時には維持させること，移動の概念は人間の発

達に関して新たな切り口を提供してくれるのではな

いだろうか．

6I5 コンシークエンシヤルトランジッション

の概念からLPPの再検討

さて，ここでは5．2で列挙したLPP論の限界に

ついて，コンシークエンシヤルトランジッションの

概念が，それをどの程度クリアしているかについて

検討してみたい．これは，この概念を再評価する意

味で意義ある議論だと思われる．

＝「複数の共同体間の移動に伴う学習の問題」に

ついて これはネパールの田舎町の事例から，次の

ことが言える．小売店主たちは成人教育授業に参加

していたにもかかわらず，彼らはそこで自分たちが

生徒になっていく感覚を経験したのではなかった．

これは，主導的活動の概念を導入することで説明可

能になる．すなわち，学校活動を非主導的活動と

し，小売商売を主導的活動とすることで，彼らは小

売商売を営む共同体を再生産させ一勿論成人教育授

業も再生産させているが，主導的活動が小売商売で

あったために彼らが本質的に埋め込まれていたのは

小売商売である－，その中でアイデインティティを

発達させていったのである．他方で，学校も小売商

売も主導的活動であった青年たちは，それとは異な

る軌道を措く．つまり，学校に参加しているとき

は，それ自体を再生産させ，その中で生徒らしく

なっていき，小売店主の徒弟になったときは，小売

商売を再生産させることに関わりながら，小売店主

になりつつあるというアイデインティティを形成し

ていったのである．すなわち，複数の共同体間の移

動に伴うアイデインティティの変化と算術形式の変

容は，異時性から共同体間の交差の仕方と主体のそ

れらへの関わり方が歴史的に決定され，また主導的

活動が何であるかによって依存し，そして発達的

カップリングレベルでそれがローカルに生じると言

えよう．

2）「学習転移に関わる問題」について ここで挙
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げられていたように，第山一に，肉屋の例と異なっ

て，なぜネパールの例では－これも先にこの項目で

示したバーテンデイングの事例の位置づけと類似の

それが可能である－知識の発達的な連続性が現れた

のだろうかという疑問，そして，第二に，なぜ青年

たちと成人たちとの間でその発達形態の相違が生じ

たのだろうかという疑問に解答しなければならない

だろう．後者に関しては，コンシークエンシヤルト

ランジッションの三つの分析概念によって説明可能

である．すなわち，主導的活動が小売商売であった

成人たちには，成人教育授業に参加していても，小

売商売という実践にアクセス可能であり，実際にそ

こでアクセスしていたのは商売という実践であった

が，両状況が切り離されていた青年たちは，学校に

従事しているときは学校学習にアクセスし，小売商

売に関わっているときは小売商売にアクセスしてい

たことになるだろう．彼らは，両状況の異なる移動

の仕方を経験し，その中で異なる算術形式の発達を

見せたのである．だが，第一の疑問点については，

この三つの分析概念では説明不可能である．つま

り，青年たちの例に対して，この説明だけでは，な

ぜ学校で学習したことを小売商売に転用しようとす

る努力が生まれたのか説明できない．そもそも学習

転移の問題（ユ0）は，先行学習が後続する課題に運用可

能なことに気付かない，つまり主体にとって両課題

が非連続的で全く異なったものとして認識されるた

めに生じない例が中心となっている．これについて

はBeachの枠組みではとらえきれない．彼はそもそ

も，転移論が，「知識の転用が生じるかどうか」と

いう問いかけを発してきたことで制限されてしまっ

た諸側面を積極的かつ意図的に避ける姿勢をとるこ

とで，その拡張一拡張版として知識伝播の概念を提

唱…を目指しているからである．だが，注（3）で

も述べたように筆者は，転移のこの問題は依然重要

であると考える．なぜなら，学校教育の自己収束化

の問題とその開放の問題を論じる上で，これが中心

的なものとして作用する可能性が高いように思われ

るからである．これは，問題の焦点が燥小化された

転移論に退行することなく取り組まなければならな

い新たな課題といえる．

3）「共同体間の関係性の問題」について これは，

主に異時性の概念が効力を発揮する．異時性の概念

は，5．2の，この項目で挙げた歴史性に由来する

活動間の交差の問題と，主体のその諸活動への関与

の仕方を分析可能にしてくれるものである．これ

は，主体から社会文化を切り離してそれのみを分析

対象とする理論への退行を防ぐ機会を提供してくれ

ている．

4）「共同体の大規模な変容の問題」について コ

ンシークエンシヤルトランジッションの四つの歴史

的なタイプに含まれていた包含移動の第二形式がこ

れへの関心をその領域内におさめている．

5）「共同体自体の改編の問題」について これに

関してBeachの理論はその領域外にある．これは，

近年活発な，BodkerやEngestr6mなどの活動理論

の第三世代や（レビューとして，青山・茂呂

（2000）を参照），それらとはやや趣は異なるが，

Ⅵ屯ngeちMcDermott＆Snyder（2002）によっても

標梼されている．

このように，Beachのコンシークエンシヤルトラ

ンジッションの概念は，列挙したLPPの五つの問

題のうち，少なくとも三つの問題を解消していると

言える．また，この検討を通して新たな問題も浮き

彫りになった．2）で，コンシークエンシヤルトラ

ンジッションが媒介する方法論では解消できなかっ

た，「移動に伴う発達の連続性・非連続性を引き起

こすものは何か」という問題は，今後の課題として

議論が必要なように思われる．

7】学校境界内への問題帰属から移動的分析の

可能性へ

さて，ここまで見てきてわかることは，学校教育

の問題を論じる際に，「移動」という概念を前提と

してとらえなければならないということである．な

ぜなら，そもそも学校自体が将来への準備期間とし

て設定され，そこに参加する人間の例外ない卒業を

めざし，それを前提として組織化された場である以

上，明確に「移動」という前提がその中に挿入され

ているからである．さらに，そうである以上，学校

とその外側の諸組織との関係性をとらえなければな

らない．

上で見てきたBrownらや，Engestr6m（11）による学

校改革の標傍は，主張されてきた学校活動とその外

側の活動の閏の非連続性を解消しようとする点で，

勿論，この移動の現実を前提としたものといえる．

しかし，彼らが主張するのは，学校そのものの改編

を目指すことであって，移動の仕方の問題は軽視さ

れているといわざるをえない．彼らは，知識転用の

困難の原因を現存の学校が有する組織構造自体－よ

り正確には個と組織との関係性一に帰属させ，「学

外実践をシミュレートした場として学校をどう変え

ていくか」という問いをたて，それに解答すること

で，その間題の乗り越えを図ろうとしているのであ

る，

しかし，Beach（1995b）のネパールの田舎町で
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の算術形式の発達の事例から，これを今一度再吟味

することへの示唆が得られるだろう．同じように学

校と小売商売（労働）の間の移動を経験した青年た

ちと成人たちは，それにもかからず異なる算術形式

の発達を見せる．青年たちは学校活動に従事してい

る時には学校活動を主導的活動として経験し，小売

商売に従事している時には小売商売を主導的活動と

して経験している．それにより，小売商売に参与し

た当初は，そもそもそこでの活動がスムーズに上手

く行えるように機能すべき，学校で学習した算数

が，学校で評価されるような形式に固執してしまっ

た結果，非実践的な成果を生み出してしまう．しか

し，時系列的に見た場合，後期には，彼らの約半数

がそれをより実践的に役立つものへと能動的に発達

させていく．これは，知識転用の問題をある一時点

で判断してはならないことを示す点でも重要であ

る．だが，残りの約半数は，実践的に柔軟な算術へ

の発達を果たすことができていない．他方で，小売

商売を経験してから，あるいは経験しつつ学校教育

を受けていく成人たちは，小売商売を学校に対する

主導的活動とすることで，当初は今まで小売商売に

使用していた算術を固執して使用するが，学校活動

に従事し，そこで評価される学校的な算術を学習し

ていたにもかかわらず…さらに模擬実験で出された

問題は学校的な形式であったにもかかわらず－，最

後にはその多くが小売商売に役立つ柔軟な算術を新

たに発達させる．彼らは，青年たちとは対照的に，

学校に参与しているにもかかわらず，小売商売活動

に従事し，小売店主としてのアイデインティティを

維持させたのである．

ここから，学校という組織が持つ構造自体に，知

識の転用困難を，あるいはより広く知識の伝播の問

題を帰属させてはなら如－ことがわかる．学校はそ

れ自体で自己収束化するものではない．むしろ，主

体が歩む，歴史的に規定された移動の仕方が，それ

が自己収束するか否かを決定付けるのであり，問題

とすべきなのは，この「移動の仕方」である．従来

の学校改革の観点に欠如しているのはこの点だと思

われる．ここから，彼らの主張は，次のように言い

換えられるべきである．すなわち，「学校は歴史的

に見て，それそのものが主導的活動となり，主体に

とって，労働や日常生活はそれとの関係性の極端に

弱い，別の主導的活動として機能してしまっている

から自己収束化が生じるのだ」，というようにであ

る・学校知u学校でしか通用しない知識－がなぜ学

校知になってしまうのかということには，学校が持

つシステム自体にその自己収束性の原因があるのだ

と限定するよりはむしろ，現存する社会が歴史的に

形成してしまった「移動の仕方」自体に原因がある

というべきなのかもしれない．さらに，一見，学校

の知識に固執し，実践では役に立たないと思われる

ような運用のさせ方が最初に現れたとしても，それ

をより長い時間軸上でとらえたときに，より実践に

役立つ形に発達させる可能性があることも含めなけ

ればならない．つまり，移動を繰り返すことによっ

て変化する認知発達の分析が必要になる．単に学校

学習と実践における一時点だけをそれぞれ切り取っ

て，両者の間のズレを強調して終わるのではなく，

移動によって，当初のズレが別の形に変容する可能

性があること，そしてその変容の仕方は，移動の仕

方によって遠いが出ることも我々は同時に考慮しな

ければならないだろう．そのとき，我々は，この相

違があらわれる理由とプロセスを細かく分析してい

かなければならない．さらに，上で検討したよう

に，その種の発達の前提となるべき知識の運用可能

性に，どういうときに「気付き」，どういうときに

「気付かないのか」ということを，学習転移論に退

行してしまうことに注意しつつ，しかしいったんそ

こに立ち戻らなければならない．

ここでの主張は，全く学校を改編する必要はな

い，ということではをい．むしろそのアプローチに

よる，学校の自己収束化をその組織構造へ原因帰属

させてきた無言の前提に対する問い直しにきっかけ

を与えるものである．ネパールの田舎町の二つの移

動の仕方の相違に伴う算術形式の発達の相違の分析

から，通常学校にかかわらず，多様な学習専門の組

織で前提とされる，学校を実践に対する準備の場で

あると見なし，学校経験の後に実践経験を積むのが

効率的な学習を提供するような移動形式であるとい

う考えに疑問がなげかけられる．そういう移動形式

をとってしまうことで，両者が別の主導的活動とし

て切り離されてしまう可能性が高くなってしまうか

らである．極端に単純化して言うなら，学校学習よ

りも先に，実践に参与させることで，主導的活動が

実践の状態で学校学習にかかわることができるよう

になるかもしれないのである（12）．

また，一旦そう主張した上で，それを批判する可

能性も含めた別の問いかけとして，学校から実践へ

の移動によってもたらされるものと，実践から学校

への移動によってもたらされるものとの質の遠いの

分析の必要性もあげなければならないだろう．つま

り，学校から実習への移動形式をまず批判するので

はなく，その移動形式をとることによってそこで生

起しうる事柄や，実際にそこで何が起こっているの

かをつぶさに分析しなければならないのである．こ

こでは，学校から実習への移動によってもたらされ
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るそれ固有の事柄と，実習から学校への移動によっ

てもたらされるそれ固有の事柄との違いを明らかに

する必要がある．繰り返しになるが，これは，学校

から実習，実習から学校という移動の流れを，長期

的にとらえる必要性を強調するものである．片方の

移動形式だけを考慮していたのでは，不適切なもの

として見えていたことが，両方の移動形式全体を視

野に入れることで，それとは別の見え方が可能にな

るかもしれないからである．

移動の概念は，それによって，いかなる変化が，

なぜ，どのようにして生じるのかより長期的に吟味

する重要性へ我々の眼をむけさせてくれる．こjt

は，学校学習環境のデザインが，学校そのもののデ

ザインで終わらないことも意味する．むしろ，移動

とそれによる発達的変化をまずもって考慮した上で

のデザインを志向しなければならない．「移動」と

いう現実を見据えることで，学校学習の自己収束化

の克服に向けての新しいアプローチをとることへの

示唆が得られるのである．

8暮 終わりに

学校という，学習専門の場として高度に洗練され

た組織は，その歴史性から見て，労働からの要請と

して設立され，その準備として機能し，そこへの有

益な知識の転用が期待されていたwすなわち労働が

学校にとって主導的活動でありつづけるはずだっ

た】．しかし，社会の多様化が進み，組織の数が膨

大な量に増加していき，将来どの職に就くのか非決

定なモラトリアムとしての期間が増大し，モラトリ

アムそのものの役割を学校が担うことになり（福

島，1998），そこでの知識の獲得の目的が，良い成

績や学歴を残し，将来良い職に付くことに向けら

れ，このような知識の交換価値が，そもそもの意図

されていた使用価値を凌駕していく（Engestr6m，

1987）．それに伴い学校の知識を運用する場が学校

内だけに限定されるようになり，学校とその外側の

活動との関係性が弱まり，自己収束化が進行するこ

とになる．また，これらのことを指摘するまでもな

く，学校が「知識の一般性」自体を前提とした認知

主義の思想に依存する限り，知識転用困難の問題は

深刻に残るだろう，仮に学校を，知識そのものを転

用させる場として価値付けるのではなく，教科学習

を通した，あるいはそれとは別の学習を通した「生

きる力」を育成する場として価値付けたとしても，

依然，英国数理社に代表される基礎科目における学

習内容の転用を目指さないわけではない．また，

「生きる力」の育成は，今まで述べてきたアイデイ

ンティティ構築にも深く関わる問題なので，これ自

体，知識の「伝播」としてとらえ，探求するのに重

要な問題といえるだろう（それとは少し異なる関心

として，「生きる力」という思想が，教員や生徒の

関係性を含めた学校活動をローカルにどう組織化し

ていっているのかという分析も興味深い）．学校が，

その外側の活動への移動を前提として組織化される

場である以上，学校の自己収束化や知識転用の問題

は，検討するのにきわめて価値あるものだといえ

る．

また，通常の学校の問題に限らず，増大する多く

の学習専門の組織は，同様に，そこから別の場へと

学んだ知識を転用させることを目的としている場で

ある．また，ソーシャルスキルトレーニングに代表

されるようなカウンセリングで採用される方法は，

その外側にある諸生活の改善をもたらすことが意図

されており，クライアントはカウンセリングの場と

生活世界との間の移動を経験する．移動の概念は，

学校学習への適用に限定されるものではない．社会

が多くの場を歴史的に構成していき，組織化し，思

想を含んだ新しいアーティファクトの導入による歴

史的な変化を経験し，そして我々が，そこから移動

の要請を受け，また実際に移動していく以上，この

概念は重要なものとして機能し続けるだろうし，発

展への強い要望があるに違いない．

注）

（1）Lave（1988）において，活動構造源の概念は

明確に定義されているとはいいがたい．また，あ

る活動と別の活動の間の関係に触れている点で後

に述べる「移動」の問題にも援用可能なのかもし

れないが，活動構造源は，あくまで認知が状況的

なものだということを最初に主張するLave

（1988）での議論の文脈内における使用にとど

まった概念であって，学習や移動の問題はそこで

の範囲外にある．ここでは，これについての拡張

可能性は認めるものの，議論を複雑にすることを

避けるため，またその定義の曖昧さゆえに，そこ

での彼女の，そのような中心的な意図の範囲内に

とどめた形で使用したい．

それから，松下（2002）も，Laveの主張とは

別に，Engestr6mの三角形モデル（Engestr6m，

1987などを参月割 を援用して，学校での生徒の問

題解決の動機が，「与えられた問題を数式を使っ

て正答し，教師に評価されること」であると述

べ，それによりこのような方略がとられたと再説

明している．ここでは問題を解くこと，数式を使

えるようになることが対象であり，そのように間
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題解決過程が生起している．

（2）彼らは，その本の中で，アメリカの文化的な

イデオロギーの検討を行いながら，人や人工物，

それらが与える制約との関係性から即興的に生み

出される多様な相互行為の示唆に富む，微細な分

析を一貫した態度で行っている．詳しくは

Ⅵばenne＆McDermott（1998）での一連の章を

参照されたい．

（3）Laveは学習転移の存在の否定を，過去の転移

実験の概観と，ス｝パーマーケットでの算術形式

のエスノグラフイー及びそこからデザインされた

模擬実験から行っている．ここで否定されている

学習転移は，先行学習が後続する課題に使用でき

ることに「気付かない」ことが示されているもの

だと思われる．後に出るBeacb（1995b）の例は，

先行学習を後続のものに適用することに「気付い

ている」場合の事例である点には注意が必要だろ

うーもっとも，Beachはこれを学習転移の問題と

見なさず，それを拡張した理論を展開してい

る…．本稿の後でも触れられる，この「気付く」，

「気付かない」ことの問題はそれ自体，認知に関

する状況的な観点から探求されるべきことだと考

えられる（例えば佐伯，1998）．

（4）このような社会的実践として，また状況に埋

め込まれたものとして学習をとらえる理論は包括

的に「状況的学習論」と呼ばれる．

（5）LPPは，学校数育の問題に関して中心的に触

れることを避ける姿勢をとっている．しかし，彼

女らはそれに対して批判的に言及している点には

変わりはないように思われる．また，その後の研

究においてもこれに関して積極的な関与を示して

いない．

（6）茂呂（1999）は，これと類似したことを作品

との対話，あるいは復元として表現している．

（7）Laveも，Beachも，エスノグラフイーと実験

を併用している．彼（女）らがエスノグラフイー

と模擬実験を併用するのは，一方で，実際の現場

を観察することで，認知を文化的にとらえていく

こと，また現場から仮説構成をしていくことへの

姿勢であり，他方で，模擬実験を採用すること

で，現場観察だけでは可視的になりにくい側面を

補おうとする態度に由来すると思われる－Lave

はこれをBartlettから示唆を得たと言ってい

る－．これは実験を行っても，文化的な側面を消

失させることなく，研究者が探求したい点を可視

化させようという姿勢であり，また彼（女）らほ

それを見事に実現してもいる．これは単純に実験

研究が，非文化的なことを前提とした実践だとし

て否定できないことを意味する．また，そもそ

も，エスノグラフイーのみを方法論として採用し

た場合でも，全くいかなる視点にも依存すること

なく分析が行えるわけではない．研究者自身の知

識，関心などの制約を受けつつ，そこでの自身の

「見え」が構成される．同じデータを共有したと

しても研究者たちの知識や関心によってそれぞれ

「見え」は異なってくるだろうし，それが実践家

たちともなると「見え」は全く異なったものに

なってくる．これは，それぞれが埋め込まれてい

る文脈が異なる一研究者は基本的に論文を書くこ

とを目的とし，学術世界に埋め込まれているが，

実践家は所属する労働の場に埋め込まれている…

ことに由来すると思われる．従って，エスノグラ

フイーも何らかの視点で研究者が必要なデータの

みを切り取り，他を捨象する以上，一見多くのも

のを排除してしまったように見えてしまう模擬実

験も，その切り取り万一理論的枠組みがリソース

になる一に注意さえすれば，同一線上で語ること

は可能だと思われる（つまり，実験だから非文化

的状況を作っている，あるいはそれを前提として

いるということにはならない）．既存の分析枠組

みを持たないことを強調するエスノメソドロジー

でさえ，ある特殊な視点を持つことで「エスノメ

ソドロジー的な」分析を可能にする枠組みに相違

ない．また，そこではある関心からそうされるの

にもかかわらず，なぜ多々あるデータの「この部

分」を切り取ったのかの説明されない場合がほと

んどである．

（8）LPP論における徒弟制研究の例として「肉加

工職人の徒弟制」が紹介されている．ここでは，

肉屋が，学校数育にならって，職業学校と職場内

訓練を設定してしまうことで生じた問題が挙げら

れている…ここでは職業学校と職場内訓練を含め

た肉屋を一つの実践共同体と見なしている…．職

業学校を設定することは，新人を実際の職場，す

なわち共同体を再生産する正統的周辺参加者と見

なさないことを象徴すると述べられている．つま

り，職業学校を設定することで実践へのアクセス

が阻害され，結果，実際の職場では役に立たない

知識が教えられることになるのだという．ここで

言われる職業学校に対する見方は否定的なもので

ある．

（9）同じように移動の問題に触れたものとして，

Dreier（1999）や，鞄nger（1998）などがある．

これらについては詳しく検討したいところだが，

紙面の都合の問題と，ここでは移動の問題へ関心

を移すことの重要性を主張することが目的であ
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り，Beachの理論がそれを行う上で分析の方法論

の採用の点も含めてより明快であるという点，そ

して，学校教育の移動の問題に触れる際，彼が，

その間題での中核となりうる転移論を拡張させ，

興味深い事例（特にネパールの田舎町の例）を挙

げて分析している点で，その理論を検討の中心材

料として採用した．これら移動の諸理論について

の相互検討は，別の機会にゆずることとしたい．

（10）Beachが転移論における知識の脱文脱化の前

提などを否定していた点には注意されたい．

（11）Engestr6mの「拡張的学習」は，LPPではと

らえられていない学習システム自体の革新を標模

する理論であり，また他の活動との関係性や移動

の 問題一境界横断（BoundaryCrossing；

Engestr6m，1995）一についても論じることが可

能なものとなっている．そこでは，研究者自体が

いかに組織的な介入をはかって，組織の改編を果

たすかという大きな問題も議論されている（学校

改革と別の例として，医療組織の改編の問題に触

れたEngestr6m（1993）などがある）．重なるが，

これは，Beachの理論でも議論されていない点で

ある．従って，その理論自体を認知的徒弟制や

LP‡）と同一のものとして語ることはできないわけ

だが，Engestr6m（1996）ではその冒頭で，Lave

らの主張を色濃く反映したBrownらの主張一学

校に対する見方－を継続・拡張する旨を明示して

いる．ここでは，彼の学校数育の改編に対する前

提を見直すことが意図されているのであって，拡

張的学習という枠組み自体を検討及び批判してい

るわけではない．学校組織の具体的な革新の問題

に触れていく際，これも含めて検討する必要があ

るだろう．

（12）筆者ほ現在，看護学校での学内授業と病院内

での実習の間の移動の問題に取り組んでいる．そ

こでの学生のインタビューから，「学校で授業に

取り組んでいたときはとりあえずテストを受けて

単位をとって，その場を乗り切る感じだったが，

実習を経験してから学内での授業に戻るとそこで

の取り組みが実習経験前と比べて変わりそうだ」

という報告が得られている－もっとも短大という

こともあり，実習彼の授業はごく少数－．これ

も，移動の仕方の違いによって生じたアイデイン

ティティの変化の例といえるだろう．そもそも先

にリアルな現場実践を経験すれば，自らの学習不

足な点が実践上で浮き彫りになったり，また実践

にアクセスすることで何を学べばよいかかがリア

ルに経験されるようになると思われる冊もちろん

より細かい説明が必要な問題である－．つまり，

実習前の学内授業の経験は，それ自体の主導的活

動に由来していたのであり，他方で，実習経験後

に，学内学習を経験することは，そこでの学校学

習に参加しつつも病院内での実践が主導的な活動

になっている可能性が高い．これほ，主導的活動

の変換が起こった可能性を示すものである点で興

味深い．慎重な議論が必要だが，ここからも，学

校が実践の準備であり，学校の後に実践に移動す

るのが知識の効果的な転用を提供してくれる形で

あるという強い前提を一旦疑ってみる価値に気付

かれる．

また，そもそも，学校経験を積ませることなく

最初から実習に参与させても，学生はきわめて大

きな困難を経験するだろうし，実践で学ぶべきと

される内容，その学習計画，そして指導員のイン

ストラクションなどが大きく変わってくるだろう

ー局所レベルで象徴的なものとして一例を挙げる
と，学生が困難なとき，指導者は，学生が本当に

過去の授業でそれを覚えていた・いなかったにか

かわらず，学校から実践への移動形式において見

られる「それは学校で習ったはずでしょう」など

という言葉を使用して学習不足を指摘することが

できなくなり，それをリソースにした教授を展開

できなくなるであろうー．後で挙げるが，これ

は，単に実習から学校への移動を奨励し，学校か

ら実習への移動形式を批判するのではなく，それ

らの形式をとることで生み出される事柄のそれぞ

れの遠いを分析しなければならないことを示して

いる．
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