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学習の客体としての知識，その基本的性質

一一知識の獲得状況を手がかりとして一一

1 .問題の所在

1.1 働きかけの対象から捉える学習研究

教授一学習 (o6yqeHHe) という，教えること

と学ぶこととの関係においては，次のテーゼが

存在する O

教授者の行為が教授となるのは，学習者に

学習を生ぜしむるときであるとすれば，教授者

は，学習者の状態や行為に応じて，教授として

受け入れられる行為を選択しなくてはならない。

つまり，学留者の状態や行為が定まらない以上

は，教授者も行為を決定出来ないことになる

(Ta江 民CHHa，1969) 0 

ゆえに，学ぶということが如何なることであ

るかについて，まず，明らかとされていない限

りにおいては，教えること，そして，その教授

を受けることについても明らかとされない。教

育という名のもとに，教えるにしても，学ぶに

しても，学ぶことについて深く知る必要がある O

この点に関して， r教授設計の目的は人の学び

を助けることにあるから，人の学びのメカニズ

ムを解明した学習理論に依拠することによって，

より効果的な学警環境が提供できると考えるの

が自然であるJと，鈴木(2005)も指摘している O

この指摘によれば，学習のメカニズムの解明が，

学習の解明であり，教授の解明へと繋がるとい

うことになる O

しかしながら，筆者は，そこからさらに一歩

踏み込んで，メカニズム，つまりは，要素(作

用図)間結合の作用機序における，結合されて

いる要素(作用国)に着目したい。

これは，学習を生起させる教授の解明と処方
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が，学習の解明を要求しているように，学習の

解明においても，何か先立つものがその解明を

促すのではないか と開いが立てられるためで

ある O ここから，学習させることを働きかける

教授が，その働きかけの対象(学習並びに学習

者)の解明を前提としているように，学習の解

明もまた，働きかけの対象の解明を待つ，とい

う仮説が導出される O あるいは， r解明を待つj

とまでいかなくとも 要素の分析は全体に少な

からぬ寄与をするはずである O

それにも関わらず¥現在までにおいて，管見

の限りでは，この間いや仮説を立てた研究だけ

でなく，これに応じることが可能な研究は存在

しないように思われる O この事実は，学習がど

のように働いているか，学習においてどのよう

な作用が働いているかという研究が進められる

一方で，学習やそこにおける作用が働きかけて

いる対象がどのような性質を有するかという研

究がなおざりにされてきたであろうことを意味

する O

以上のことから，本稿では，学習を構成し，

要素として位置付く概念を考察することで，学

習の解明に資することを意図し，学習が働きか

けている対象を，本稿における研究対象と定め，

その性質について同定を行う O 具体的には，学

習を，その主体と客体，すなわち，学習者と学

習対象となる知識とに分け 後者を本稿にて取

りf及うものとする O

学習者という主体から捉えた客体は，学習と

いうメカニズムを経て，学習者のものとなる O

情報は，あらゆる場所に存在するが，学習者に

対象化(認知)されて初めて，その情報は意味

を持ち，客体として扱われる知識となる O 対象
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fとされる未然の情報は，学習者に意味付けられ

た知識とは異なる O ゆえに，学習は生じて初め

て学習と呼ばれるという観点から，本稿におい

ては，学習の客体を知識と捉えるものである。

1.2 学習の客体に係る認識論とその自然化

本稿では，学習による獲得という観点から，

知識の考察を行う O

学溜において，学習の客体は，学習される知

識 (Knowledge)，学習(知識の獲得)の状態

(Knowing) として，学留の主体である学習者

から対象化される G 学習される知識は，これか

ら行われる学習において学ばれる内容である D

一方の学習(知識の獲得)の状態は，学習者が

保持している(と思っている)知識として学習

の客体となっている O 学習者は，この保持して

いる(と思っている)知識に照らして，これか

らどのような学習を行うのかを決定するo つま

り， J誌に保持している(と思っている)知識で

はないものを，学習される知識として客体とみ

なすのである D

これは，客体の存在だけ(学習される知識

(Knowledge) )では，学習のメカニズムの中で

の位置づけが定まらないことを意味する O

そして，我々が行つ学習は，学習される知識

を(その学習を終えた後に)保持している知識

とイコールで結ぶことを目的とするもの (e.g.: 

「丸暗記 (Rote-learning)J)だけではない。学

留される知識に対して，学習者が保持している

(と思っている)知識を用いた試行錯誤を伴う帰

納的思考により学習を行うこともある (1経験的

学習 (EmpiricalLearning) J) (Ryle， 1993) 0 学

習される知織から直接ではなく，学習(知識の獲

得)の状態 (Knowing)から間接的に，学ばれ

る内容を導A くのである O

これらに見られるように，学習の客体に関し

て，学習のメカニズム上で操作を受けるのは，

その存在 (Knowledge)ではなく，対正、する学

習者の主観的状態 (Knowing)であるといえる。

ゆえに，本稿の趣旨に照らし，知識の獲得にお

ける学習者の主観的状態 (Knowing)へと，論

考の対象である学習の客体を限定する O

学習(知識の獲得)の状態 (Knowing) を，

Ryle(l949)は， r知的傾向性 OntellectualDis-

position) Jの発現の一種であると位置づけ，考

察を行っている。そして，この考察から Ryle

は， Knowingに，命題的な KnowingThatと区

別され，命題として表せず潜在的あるいは顕在

的な行為として表現される KnowingHowを示

した。この Ryleの認識論は， Knowingを一面

的に命題的な記述により分析してきた従来の研

究に対して，その後発展した，知識の持つ多面

的な性質を，性質の多面性を保持したまま分析

を行う研究の鳴矢と呼べる O

そこで，本稿では， Ryleの認識論を引き，そ

れを足がかりとしながら，学習の客体について

考察を進めることとする O

Ryleの認識論は，その発表後，教育や教授一

学習，学翌に関する研究においても早期から注

目され，論及の対象とされてきている O ところ

が，これらの研究では，向じ Ryleの認識論を

用いたにも関わらず，異なった論が展開されて

いる O

Ryleは， r傾向性Jを，方法に関する知識(の

獲得状態)である KnowingHowを発現させる

技能や要因と捉えていた。それゆえ， Ryleの論

を51いた宇佐美(1987)は， 1傾向性」をある種

の能力と捉えて考察を行ったD

対して，同様に Ryleの認識論を引用した佐

伯(1982)は，知識とは[知っているJ(Knowing) 

という「知的傾向性Jそのものを指すものであ

ると主張し，この「傾向性」により，学習者が

ある特定の能力を有するという想定を否定した。

確かに， Ryle自身は，知識に対応する内容や

方法を有している状態を Knowingとみなし，

特定のある状態にあることではなく，特定のあ

る状態、になる性質を「傾向性Jと呼んでいた。

このことは， Ryleの認識論の応用の方向性とし

て，佐伯の主張を支持しているであろう O しか

しながら，駒林(1989)も指摘するように，佐伯

の主張通り， Knowingが「知的傾向性jそのも

のを指すのであれば， Ryleの認識論において，

Knowing ThatとKnowingHowの区別は不要

であり， Knowing Howのみで説明されること
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となろう G

このように， Ryleの論考を出発点とするこれ

らの議論が，教育や教授一学習，学習に関する

研究においてなされてきたが， Ryleの認識論の

解釈を巡ってその展開を大きく異にしていた。

この解釈を巡る問題は， Ryleによる研究の方

法論，すなわち，日常言語学派による哲学的行

動主義の研究方法を一思としている可能性が指

摘出来る O 心身二元論を否定する Ryleは，心

理的諾議と行為の遂行とのi玄別を認めず，ゆえ

に，内的作用(心の作用)から外的作用(体の

作用)への二段階の作業を認めない。これによ

り， Ryleの方法論は，行為の遂行として発現す

る「傾向性jを，日常言語に依拠した現実の行

為の遂行を分析することで明らかとする O この

方法は，日常言語に依拠した現実の行為の遂行

への Ryleによる解釈が多分に影響を与えるこ

ととなる O

それゆえ， Ryleの認識論への異論も少なくな

い (cf:Brown， 1970) 0 これらは，特に， Know-

ing HowカtKnowing Thatから区別される点を

巡って，その区別を妥当としている分析の批判

と再考を行うものであった。しかし，前述の通

り， Ryleの認識論における方法論は疑問視され

る点を含むことが指摘出来るとともに，また，

Ryleの認識論を巡る議論全般が言語学的アプロ

ーチに偏っている，と Noe(2005)はt比判してい

るO

この Ryleの認識論を足がかりとし，発展さ

せるためには， Noeの批判の対象と同じ方法で

は満足する結果は得られないであろう O ゆえに，

本稿は，単一的なアプローチに偏ることなく，

多角的なアプローチと多様な理論的義付けとな

るエピデンスを必要とする O

Quine (1969)は，自然化された認識論 (Episte-

mology Naturalized)をl唱え，また， Churchland 

(2002)は，神経哲学 (Neurophilosophy) を唱

える O これらの立場によれば，哲学(規範の問

題)と自然科学(事実の問題)との聞に明確な

隠たりは存在せず，認識論もまた，自然科学に

よって明らかとされたエピデンスを利用して

(自然科学の発展とともに)発展する O さらに，

認識論の研究対象は 人間の認識に関する心理

学や脳神経科学等の成果により再考される必要

カfあるとされる O

近年の神経科学の輿i廷により，神経科学にお

ける学習・記f意研究 (Learning& Memory)が

学習科学を牽引している O 学習の客体に係る言思

議論が学習を，学習が教授一学習を明らかとして

いくことを仮説として始めた本論においては，

この岳然科学(事実の問題)に依拠した学習科

学が， (規範の問題と事実の問題の入り交じる)

現象に根ざした教育学及び学習学へと提供する

エピデンスを利用して，学習の客体に係る認識

論もまた，自然、化され，再考される必要があろ

つO

よって，以降の節において， Ryleの認識論を

再考するとともに，自然、化された認識論の方法

論に基づき，学習科学のエピデンスを利用し，

学習の客体の基本的性質の同定を行う C

2.知識の獲得の状態 (Knowing) における主

観性

まず，知識の獲得の状態 (Knowing)の主観

的な把握について考察する O

自らが自らに特定の知識を持つと認める時と

いうのは，どのような時であろうか。自らに特

定の知識の有無を問いかけ，応じる時，知識の

存在を認めることとなる O 何かの拍子に，自ら

が特定の知識を有していることに気付く時，同

じく，知識の存在を認めることとなる O そのよ

うな時々に，我々は，ある特定の知識について

「わかったjと感じることであろう O

これは， Iわかるjという感覚により，知識の

獲得の状態 (Knowing) を把握しているのであ

るO

しかし，この主観のみに把握され，確認され

る知識の獲得の状態 (Knowing) は，はたして

本当に知識の獲得の状態 (Knowing) として認

められるものなのであろうか。「わかるjという

感覚の正しさを担保することが可能であるのか。

おそらく，これらの問いに対しては，肯定的な

一般解を与えることは出来ないであろう O その

理由は，感覚の持つ共約不可能性 (Incommen-
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surability)の性質により， rわかるjという感

覚は，個人の域を出ず，外部の指標を利用出来

ないためである O すなわち，主観的な把握から

導出されるものは，主観以外には扱われないと

いうことになる O

この共約不可能'性は，例言するよりも，体験

して繋った方が理解しやすいであろう O

f立方体jをイメージして欲しい。

ここでのイメージでは，僅かの限定も指示し

ていなし」単純に， r立方体Jをイメージして貰

っているだけである O では，現在，イメージさ

れている「立方体(に関するイメージ)J という

感覚は，限定されていない，すなわち，一切の

形容も受けていない「立方体(に関するイメー

ジ)j (感覚)であろっか。ところが，そうでは

ないであろう O それは何らかの点で特定の「立

方体(に関するイメージ)j (感覚)である O そ

して，それは儲々人で異なる D

その「立方体(に関するイメージ)J (感覚)

は，如何なる方法で投影された図形であるのか，

あるいは，如何なる方法で展開された図形であ

るのか。そして，どのよつな視角から捉えた図

形であるのか。それは現実に存在するような図

形であるのか，理想的な図形であるのか。はた

また，図形としてではなく， r立方体j，rリッポ

ウタイjあるいは「りっぽうたいJといった文

字列としてイメージし，捉えているのか。

ここでは，万人に共通の(一切の形容も受け

ていない)r立方体(に関するイメージ)J とい

う感覚は存在しない。単一の情報として提示さ

れた f立方体jが，如何なる「立方体Jに関す

る知識の想起を惹起するかは，個人的であり，

感覚的であり，それゆえ，私秘的である O この

ことは， r立方体(に関するイメージ)Jという

感覚を共有出来ないことを意味する O そして，

fわかるjにも同様のことが指摘出来，万人に共

通の「わかるJという感覚は存在せず，個々人

がそれぞれ，特定の「わかるJ(感覚)を有する

こととなる O

これが，共約不可能性であるo

しかし，それゆえ，我々は，共約，すなわち，

感覚の共有のために媒介を利用する O

特定の「立方体(に関するイメージ)J(感覚)

は，特定の「立方体(に関するイメージ)J(表

現)を描き出すことで，共有と確認を行うことが

出来る O 感覚と表現が精確に一致した「立方体J
が描き出されることはないが， (すなわち，それ

は感覚の共有とは厳密には異なるということを

意味するが， )それでも，どのような「立方体j

か，あるいは，本当に「立方体jか，という点

は確認される O 特定の「わかるJ(感覚)も，同

様に，特定の「わかるJ(表現)を示すことで，

共有と確認を行うことが可能であろう G なぜな

ら， r立方体(に関するイメージ)Jの感覚を表

現として描き出すことは， r立方体jに関する知

識についての「わかるJ(感覚)を表現として示

すことであるからである O これにより， rわか

る」の内容，あるいは，本当に「わかるjとい

える状態であるのか否かが確認されることとな

る。

では，表現として示されることが，はたして，

「わかる」ということそれ自{本であるのか。「わ

かるjが指示するものは，示される知識である

のか，示すための知識であるのか。

この間いに答えるためには，まず，示される

知識と示すための知識，及び，それらの知識の

獲得状態について先立って検討される必要があ

るO

3. 円yleの認識論

3.1 Ryleの認識論と知識の獲得状態の記述

『心の概念j(Ryle， 1949 ;坂本・宮下・服部

訳， 1987)において Ryleは，主知主義 (Intel-

lectualism) によって陥りがちな，理論の理解

という形式によってあらゆる知識を記述する分

析の傾向を批判し，これまで言及されてこなか

った方法に関する知識の獲得(保持)状態につ

いて積榎的に論じている口そして，その考察か

ら， Knowing That及び KnowingHowという

2つの知識の獲得状態について記述の加が示さ

れている。

これより，この Ryleの KnowingThatと

Knowing Howの概念を足がかりとし，知識と

いうものが何を指示し，含んでいるのかについ
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て記述を試みる O

まず， RyleのKnowingThatについて述べる

必要があろう G

Ryle は，あらゆる知識を r~であること j と

いう命題の形式をとる知識として記述すること

の妥当性を否定したo この r~であること j と

いう命題の形式をとる知識の獲得状態が， Know-

ing Thatである O そして， Ryleの Knowing

Thatにおける知識は，王知主義への批判の末に

も， Knowing Thatという知識の獲得状態、のカ

テゴリーとして妥当性を認められた知識である。

しかしなカまら， RyleはKnowingThatに関して

多くを語らない。他方の KnowingHowを子細

に論じることで KnowingThatとの差異を明ら

かにしている o Ryleのその目的もまた，

Knowing Thatを記述することにではなく，

Knowing Howのカテゴリーで記述されるべき

行為群の存在を認めることにあった。すなわち，

主知主義が一元的に KnowingThatとして扱っ

ていた知識の獲得状態から， Knowing Thatと

して扱われるべきでない知識の獲得状態を取り

出すことに取り組んだのである o Ryleの

Knowing Thatは KnowingHowの余事象とし

て記述される O そこで， Ryleの主論点を捕捉す

るべく，論を KnowingHowへと進める O

「…方法を知っているということは傾向性

の一種ではあるが，しかしそれは反射や習

慣のような単一的な傾向性ではない。また，

その行使は規則や規範を遵守したり基準を

適用したりすることではあるが，格率を理

論的に承認し次いでそれを実践に移すとい

うこ段階の作業ではない。さらにまた，そ

の行使は外部に現れることもあれば懸れて

いることもありうる O それはまた，実際に

遂行された行為として現れることもあれ

ば，たんに想像された行為として現れるに

すぎないこともある O あるいは，絵が実際

にカンパスの上に描かれることもあれば，

絵が心の自で見られるにすぎないこともあ

るO あるいは，これら悶者の融合であるこ

ともある。J(ibid.， p. 55) 

ここで述べられている傾向性 (Disposition)

とは，方法等を含む技能，あるいは，好みや性

癖などといった要因であり，それらの行使及び

発現においては，ある語葉を伴って記述され

得る一方で，それそのものにおいては，記述を

受け付けること自体がカテゴリーミステイク

(Category Mistake) にあたるものである O よ

って，想像と遂行を向子IJに語ることは誤りであ

り，傾向性の一種である方法とその発現は，単

純に対応付けられ，結び付けられるものではな

し'0

また，前出の引用に示されるように，保持し

ている(と患っている)知識を選択し，続いて

実行するという段括的過程が想定される必然性

はない。しかし， Ryleは，外から観察可能な

Knowing Howの行使と(想像上の行為を認め

るならば)観察不可能な KnowingHowの行使

が存在すると想定しているが，前者では内的過

程と外的過程が並行して(二段階ではなく)生

じているが，後者は内的過程のみで完結してい

るO 本稿にて取り扱ううえで，両者が同一の性

質からなるものでないことは指摘しておくべき

であろう O 内的過程のみでは，共約不可能なの

である O

さらに， Ryleによりここにて話題に挙げられ

た二段階ではない「作業jに関して，追加の考

察が必要であるように患われる O 遂行について

の議論は，知的対象を知識とした後での議論で

あるが，その一方で，知的対象を知識とするた

めの議論として，獲得についての議論が存在す

るO しかしなカfら，その点において，ここにて

Ryleが言及を行ったのは，遂行に関してのみで

ある O では，獲得に関してはいかにして論じ得

るのか。

「外科医は教授を受けたり自分自身が帰納

や観察をしたりすることによって多くの真

理を学んできたはずである O しかし，同時

に彼は実践を通して多くの適性を習得する

必要もあったのである O 処方を十分に考察

しそれを慎重に適用することによって効果

的に仕事を遂行する場合においてさえも，
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その処方を実行に移す過程に含まれる理知

的能力は，その処方を知的に把握する過程

に含まれる理知的能力と向ーではない。J

(ibid.， p. 59) 

この引用内で用いられている「真理を学jぶ

ことと「適性を習得Jすることとの差異はなん

であろうか。 r司引用内の換言される内容に着目

すると，前者は， r知的に把握する過程に含まれ

る理知的能力jであり，後者は， f実行に移す過

程に含まれる理知的能力Jに相当する口そして，

これらは「学Jばれ， r習得jされることで，そ

れぞれ知識の獲得状態が KnowingThat及び

KnowingHowへと至ることに対応する O

そして， Ryleの KnowingThatとKnowing

Howには，

「方法を学ぶことや能力を高めることは内

容を学ぶことやi育報を得ることと同種の事

柄ではなし」なぜならば，真理は分かち与

える impartことができるものである均七

これに対し，手続きはただたんに身につけ

る inculcateことができるにすぎないよう

なものであるからである O そしてまた，身

につけるということが徐々に達成される過

程であるのに対し，分かち与えるというこ

とは一度で達成される過程であるからでも

ある。J(ibid.， pp. 74-75) 

と記述されるような性質が存在するo ここで述

べられている，真理を「分かち与える impart

ことJと手続きを f身につける inculcateことJ
は，行為の主体が異なるものの， r身につけるこ

とJはKnowingHowへと至ることに， r分ち与

えることJは KnowingThatという知識の獲

得状態における知識の伝達に対応する O ゆえ

に，ここにおいて Ryleが示していることは，

Knowing Howに関して，その知識の獲得が段

階的である過程を想定しているということであ

る。ここには，その要因である傾向性が関わり，

単一ではなく諸要悶として， r習得Jし， r身に

つけるj過程の中で，備わっていくと考えられ

ているのである O

加えて，この KnowingHowについて，追記

しておかなければならない性質がある O 他者の

行為を観察する際，自身においてもそのことに

関する知識を有していなければ，他者の行為の

意味を理解することが出来ない，という事例を

示した後，

fこれらの事実から示唆されるように，理

解するということは方法 howを知ること

の一部分なのである O そして，特定の理知

的な行為を理解するために必要とされる知

識とは，その種の行為をみずからある程度

行うことができる能力にほかならない。J
(ibid.， p. 66) 

と， Ryleは指摘している O このように，自身を

他の行為者と重ねることで，その「特定の理知

的な行為を理解するjという行為が， Knowing 

Howによって支えられるとされるのである O 過

去における観察の経験に関する命題，すなわち，

ほぽ同ーの KnowingThatが所有されていなく

とも，特定の行為の理解が KnowingHowによ

ってなされるという点を指摘している O

3.2 Ryleの認識論の再考

前小節より， RyleのKnowingHowについて

論じてきたが， Knowing Howという知識の獲

得状態が，その知識による遂行の可能性を担保

するかというと，必ずしもそうではない。状況

が，真である KnowingHowの遂行を阻むこと，

あるいは，拒むこともあり得る (Beach，2003) 

(Cope et al.， 2000) 0 つまり，遂行が可能であっ

ても，その遂行の，文脈における適切さが関わ

れることは往々にしてあり，その場合，遂行内

容の真偽だけではなく，遂行の文脈の適否が問

題となっているのである o Brown (1970)は，こ

のKnowingHowにおける適否の問題について，

rHow to ~ Jが分かつていても，それを使用す

る fWhereto ~ Jや fWhento -----Jが分かっ

ていないことがある点を指摘している口

ここカミら， Brownは， Knowing Howによっ
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ても，遂行が可能とならない場合を指摘してい

るO しかしながら，この文脈における適否を決

定する基準に関しては言及してはおらず，また，

示し得ないであろうと筆者は考えるO なぜなら，

この基準は学習者外に規範的に依存するもので

はなく，個々の学習者内に存在するものである

ため，知識の有無ないし文脈の適否と遂行の関

係は学習者内で自己完結されることとなる (Chi，

2000)0ゆえに，遂行の可否を決定するような，

確認されない適否については，本稿においては

扱わないこととしたい。しかし，文脈が知識の

獲得状態へと与える影響に隠する考察がRyleの

認識論から抜け落ちている点を見逃すことは出

来ない。

Ryleは， Knowing Thatから KnowingHow 

の区別を行い， Knowing Howにおいて記述さ

れる知識が KnowingThatにおいて記述される

知識と混同されていることを批判したのであっ

たが，それゆえ，正しく KnowingHowのカテ

ゴリーに含まれるもののうちにえられる性質の

違いにまでは，踏み込んで考察を行つてはいな

い。前記した，文脈の影響が想定から外れてい

ることを考量すれば， Knowing Howのカテゴ

リー内においても必要な区別が存在するであろ

つO

この点に関して， Broudy (1977)は，学習する

文脈とそこにて獲得した知識を使用する文脈の

差異の持つ重要性を指摘し，その立場から，知識

の獲得状態にIUiする新たな概念として Knowing

Withを提唱した。 Broudyの KnowingWithの

考えによれば，人は，学習したありとあらゆる

知識を持ち，課題に取り組むが， しかし，そこ

で使用される知識は，その場密において必要に

応じて利用可能となる O

Broudyは，学校教育の文脈において，複製

による知識の利用と応用による知識の利用が存

在していると指摘している O 前者は，既習の知

識を再現する行為であり，後者は，知識を利用

して新規の課題解決を試みる行為である O しか

しながら，未知の問題を解くという応用的な行

為を行う際においても，要素として下位の行為

が存在する場合，それが既晋のものであれば，

その下位の行為は複製的な行為であるため，応

用による知識の利用は，複製による知識の利用

を含み得るものである O

そして，たとえ，複製的な行為による課題に

おいても，知識群の中から利用可能な知識を半

ば自動的に引き出すことが可能でなければ，そ

の解決も有り得ないとされる O その一方で，い

かなる知識が脳裏をよぎり，それを状況毎に

応もじた課題に対し いかなる応、用を行うかとい

うことはコントロール出来ないという点をも

Broudy は指摘する O ゆえに，コントロール出

来ないながらも，課題解決が実際に可能であり，

その解決における文脈の要求に応じて利用可

能となる知識の獲得状態に対して， Broudyは

Knowing Withを見出しているのである O

この KnowingWi thに含まれる性質は， Ryle 

の論の中にも確認され， Knowing Howについ

ての記述中に見られる O 具体的には，車を運転

する行為について，

「たとえば，彼は道を走っていくロパがい

ることを予見しているわけではなし、しか

しまた，それに対して何の準備もないとい

うわけでもない。もちろん，そのような非

常事態に対処する用意が彼にあるか否かと

いうことは，万ーそのようなことが起こっ

た場合に彼によって遂行される行為におい

て示されるであろう。J(Ryle， 1949 ;坂

本・宮下・服部訳 1987，p.57) 

あるいは，ギリシャ語の文章を解釈する行為に

ついて，

「たとえば，かつてギリシャ語の文法規則

を学んでいなければわれわれは現在ギリシ

ャ語で書かれた文章を読むことはできない

であろう O しかし，通常は，ギリシャ語の

文章を解釈する場合にその産前にギリシャ

語の文法規則を思い出すことは必要ではな

い。われわれはそのよつな規則に従って文

章を解釈してはいるが その規則のことを

考えてはいない。われわれは文法を記'掻に
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留めているが，何らかの密難に出会わない

かぎり文法の助けを求めることはないので

ある。J(ibid.， p. 463) 

など， Ryleの用いる例によっても，上例の行為

における KnowingWithの性質に関わる知識の

獲得状態が示されている O

さらに， Ryleの学習の定義について， Knowing 

Withの性質を持った，次の記述がある O

f学溜するということはある一般的な種類

のいかなる状況においてもある正しい事柄

ないし適切な事柄を行うことができるよう

になるということなのである D 要するに，

学習するということはある範凶のさまざま

に変わりうる variable要求に対して備えが

できている状態になるということにほかな

らないのである。J(ibid.， p. 437) 

確かに， rできるようになるjことが学習の最

終目標であることは，否定する余地はないが，

しかしながら， rできるようになる」ための下位

要素となる知識の獲得も重要な学習であるo rで
きるようになるjということに関する学習は，

漸進的過程であり，下位知識として，多数の

Knowing Thatにおける知識をも伴っている

のである O 知識を使用している文脈の解釈もま

た， Knowing Thatにおける知識より導かれる

(Tulving， 2000) 0 それゆえ， Knowing Howに

おいてその知識を行使する文脈の理解は，文脈

を構成する内容に関する命題 (KnowingThat 

における知識)の分析を伴わないとは考え難いo

Knowing Howにおける知識は，その知識をど

のような文脈で教わり，どのような文脈で使用

したのかについても，併せて学習されるのであ

る (Dreier，1999) 0 

したがって， Knowing ThatとKnowingHow

(Knowing With) とを繋ぐことを可能とする知

識の獲得状態を検討したい。

文脈を構成する内容に関する命題を Knowing

Thatにおける知識として我々が示すことが可

能なように， Knowing How における知識の存

在を命題で示すこともまた， (主知主義による研

究がその分析において行ってきたように)可能

なことである O そして この命題で示される

KnowingHowの知識は，実際にKnowingHow

における知識が(非命題的に)行為として示さ

れることとは違ったかたちで，命題ゆえに他者

に伝達可能な方法として提供される O

この主知主義に類する主張は，認識論の立場

のみからKnowingThatから KnowingHowを

区別した Ryleにとってはカテゴリーミステイ

クとして棄却されるべきものであろう D しかし

ながら，本稿の趣意である教授一学習において

は，伝達可能な形式を取る知識の表現は単一な

ものではないと反論出来る口 Ryleの Knowing

Thatと KnowingHowの分類において論じて

も，その中間領域にKnowingKnow-Howとも

呼べるような，先に示した知識の獲得状態が認

められなくては，教育的発話 (DidacticTalk) 

あるいは教育的談話 (DidacticDiscourse)の

内容が制限を余儀なくされる。

例えば，幼児に事物の名称、を教える際には，

向時に，事物の名称、の使用をも教えることとな

る。「犬jの名称、を教えるのであれば，具体物と

して存在する特定の種の犬を指差し，それが

「いぬ」と呼ばれていることを教えるO 発音に着

目すれば，この時，一字一字を KnowingHow 

に訴えかけて教えること (rぃjという発音と

「ぬJという発音をそれぞれ実演し，復唱させる

こと等)も出来れば， Knowing Thatにおける

知識である既習語群の中から一字借りてきて教

えること (rいすjの(いjないし椅子の一文字

自， rぬいぐるみjの fぬjないしぬいぐるみの

一文字目というそれぞれの発音に関する知識を

組み合わせるよう伝えること等)，すなわち，既

習の発音方法に関する知識としての Knowing

Know-Howにおける知識でもって教えることも

可能である O

教育的発話あるいは教育的談話は，相手の行

為の理解を支える知識の獲得状態でもある

Knowing Howに関する「習得jや「身につけ

ること jによる f経験的学習Jだけでなく，

KnowingHowの知i哉に相当するKnowingThat 
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における知識である，この KnowingKnow-How 

における知識の伝達によっても学習効果をあげ

ているのである O このように，実際の学習にお

いて，方法論として異なるものであり，これら

の知識においては，必要な区別なのである O

先ほどの引用 (Ryle，1949 ;坂本・宮下・服

部訳 1987，pp. 74-75) にみられた，真理を

「分かち与える impartことj と手続きを f身に

つける inculcateことJの間に， 1身につける手

続きを分かち与えることjを想定することが，

知識の伝達と学習においては求められる O そし

て，この文脈において， Knowing Know-How 

は効果的に機能する O

4.知識の獲得の状態 (Knowing) における客

観性

3節 1小節において Ryleの想定する知識の

獲得について論及を行ったが，どのような状態

を知識の獲得状態として認めることが可能であ

るかは， Ryleの考察からは読み取ることは出来

なかった。それでは，知識の獲得は如何にして

確認されるのであろうか。その獲得の確認は，

知識の遂行とどのように異なるのであろうか。

このことに関しては，これらの知識の存在が如

何にして認められるかという点と併せて，本説

にて論ずる O

すなわち，本説では，知識の客観的な把握に

ついて検討-を行う O

2節にて，共約不可能性により感覚は共有さ

れないため，媒介を共有させることを代替とし

ていることを指摘した。このことは， 1わかるJ
知識内容を外化し，媒介させることにより，自

他共に知識の存在を確認させることが可能とな

ることを意味している O つまり，知識の存在の

確認においては，知識に基づく遂行を「出来るJ
ということが，続察されることを必要としてい

るO

逆に， 1出来ないjということは，知識の遂行

が観察されない。それゆえ，当該知識の存在が

確認されないということになる O それが，ある

知識についての向いに応じる際で，その言明が

不充分であった場合であるとする O さて，

で観察されず，その存在が確認されなかったも

のは，言明という行為に関する知識なのであろ

うか，それとも，言明内容に関する知識なので

あろうか。

3節 l小節及び、2小節での機能的側面から記

述を受ける性質による知識の分類にて見たよう

に， Knowing Howと KnowingWithにおける

知識は，行為の遂行を担う知識であった。この

Knowing Howと KnowingWithにおける知識

は，その遂行が観察されることで，知識自らの

存在を示すことになる O そして，その Knowing

Howあるいは KnowingWithにおける知識が，

言明や説明等の遂行を担う知識であったとき，

それは同時に，言明や説明等の内容としての知

識である KnowingThatあるいは Knowing

Know-Howにおける知識の有無を示すこととな

るO

間いに答えるということは，その向いに対し

て用意した回答の内容である KnowingThatに

おける知識を， Knowing Howあるいは

Knowing Wi thにおける知識により伝えること

である O また，手続きを伝達するということは，

伝える内容である KnowingKnow-Howにおけ

る知識を， Knowing Howあるいは Knowing

Withにおける知識により与えることである O

ゆえに， 1わかるJ知識のその内容，つまり，

Knowing Thatと KnowingKnow-Howにおけ

る知識に相当する知識については，言明等の遂

行を待たずしては確認され得ない。そして，言

明等の遂行の出来の善し悪しが示すものは，言

明等の内容となる知識とそれを表現するための

言明等の方法に関する知識を組み合わせたもの

であり，いずれかのみを示すものではないので

ある O

さらに，これら「出来るjことは，過去の経

験から感覚的に 11出来るjことが「わかるJJ知

識を有することで，観察を受けることが可能な

汀出来るjことが「出来るJJ知識を示せるとい

える O そして， 1わかるJということは，あくま

で主観的な知識の把握であるため，それは，感

覚の自覚である O それゆえ， 1出来るjというこ

とも，主体にとって自覚的なものである O
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これに対して 3節 2小節に見たように，

Knowing Withとして記述される知識の獲得状

態も存在する O この知識の獲得状態には無自覚

性が伴うものであった。この KnowingWithに

おける知識は，熟j主化に伴い自覚されなくなる

知識，必要な状況になって始めて顕在化する知

識である O そのため， Knowing Withにおける

知識の遂行は，自覚的に「出来るjのではなく，

無自覚的に[出来ているj状態において生じる

といえる o Knowing Howと KnowingWithの

別は，この「出来るjと f出来ているJにおけ

る自覚性と無自覚性にある O

では，類比推理的に， rわかるJについても，

fわかっているjという無自覚的な知識の保持が

想定されるべきであろうか。否，この想定は不

要である O これは，主観的な把握によって fわ
からない」と「わかっている」が忽別不能であ

るとともに，客観的な把握によって「わかるJ
と「わかっているjが区別不能であることによ

るO

2節をふまえ，これらのことから，本稿の趣

旨により想定すべきは，感覚のレベルにおいて，

fわからないJと「わかるJ，観察を受ける遂行

のレベルにおいて， r出来ないj，r出来るj，そ

して， ，-出来ているjとなる O そして， rわかるj

ことは， r出来るJこと，あるいは， r出来てい

るjことによって示されるものである O

5.研究のまとめと今後の課題

本稿のこれまでの考察をまとめるならば，以

下の様になろう O

感覚により確認される知識と言明等の遂行に

より確認される知識は，その性質を大きく異に

する O 感覚は，共約不可能性を伴い，余人に共

有されることはない。知識は，外化され，確認

されることで，その存在が明らかとなる O それ

ゆえ，知識は，遂行により示される必要がある。

「わからないJ状態と「わかるj状態は，いず

れも偶人内の感覚レベルでの状態であり， r出来

ないj状態と f出来るj状態では，遂行レベル

でその知識の有無が示されるが， r出来ないj状

態は感覚レベルの知識に留まる。さらに，熟達

化の過程において，潜在化ないし挺自覚化が生

じ， rわかるj状態は「わかっているJ状態に，

「出来るj状態は「出来ている」状態に至ること

が想定可能であるが， rわかる」状態と[わかっ

ているj状態とが区別されないことから，用語

として意味をなさない。ゆえに，感覚レベルで

の「わからない(ゆえに出来ない)j， rわかるけ

れども出来ないj，そして，遂行レベルの「出来

るj，r出来ているJという 4つの状態がそれぞ

れの性質を含み同定される D

知識の獲得状態の記述による分類には，機能

的に， r ~であるJ という言明可能な形式で示さ

れる知識の獲得状態 (KnowingThat)の側面

と，言明という行為も含む遂行それ自体に示さ

れる知識の獲得状態 (KnowingHow)の側面が

存在する O 加えて，遂行に関する知識には，熟

達化に伴い，普段は顕在化されないが，状況の

要求に応じて遂行可能となる知識の獲得状態

(Knowing With)が認められ， Knowing Howと

匿別されるものであるo また，遂行に関する知

識の学習は，漸進的過程において下位知識を伴

って進むため， Knowing Howとして記述される

方法に関する内容を伝達可能な KnowingThat 

として記述される知識の獲得状態 (Knowing

Know-How) の存在が， Knowing That及び

Knowing Howと区加して認められる必要があ

るD

以上により，次のことが導出可能である O

知識には， rわかるJ知識と「出来るj知識が

存在する。

「わかるj知識とは，知識の獲得状態の分類に

おいては， Knowing That及びKnowingKnow-

Howにおける知識が該当する。これらの獲得状

態における知識は，知識の伝達において，内容

となることが出来る O

「出来るj知識とは，知識の獲得状態、の分類の

中では， Knowing Howと KnowingWithにお

ける知識が該当し，知識の伝達において，伝達

の方法を担う O

これら両者の性質と関係から，知識の内容だ

けでは共約されず，そのための伝達の方法が必

要となるo それゆえに，知識の内容に応じて，
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伝達方法が，すなわち，遂行が決定されると考

えることが出来る O

このことは，学習の客体の内容が，学習の主

体の行為を規定していると換言し，仮説を立て

ることも可能で、ある O しかし，本稿の趣旨は，

学習の客体に焦点化し，その基本的性質を考察

することにあった。よって，この仮説の検証は

今後の課題として残されるものである O
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Knowledge as an Object in Learning and Its sasic Qualities: 

With a Focus on Knowing 

Toshiki KOjIMA 

In this paper， 1 pointed out the differences between the feelings of knowing which was identified as a 

condition of having knowledge and the capabilities to execute action， and inquired into the qualities of 

“Knowledge." This pointing-out is based on Naturalized Epistemology that focuses on philosophical inquiries 

requiring evidence from the natural sciences. 

First， in order to identify the qualities of knowledge which learners have acquired， 1 analyzed the feelings 

of knowing with a focus on the incommensurability of the senses. 

Second， 1 quoted “Knowing How" and “Knowing That" suggested by G. Ryle and commented on and 

expanded on the concepts of the duality of“Kηowing." With an expanded conceptual framework， 1 conc1uded 

that the two types of“Knowing" are limited and insufficient in describing the human “Knowing." With this in 

mind， 1 inc1uded two additional types of“Knowing." One type was “Knowing With" developed by H.S. Broudy 

and the other type was “Knowing Know-How" which 1 proposed. 

Third， 1 suggested a gap in the levels of “Knowing" in which learners who feel having “Knowledge" but 

cannot use it and learners who consciously have “Knowledge" and can use it. 

Finally， based on the outcome of these inquiries (in particular， the levels and types of “Knowing")， 1 explained 

the qualities of knowledge as an object in learning. 
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