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発達と学習の社会的相互作用論(1)

佐藤公治

A Socia1 Interactiona1 Perspective釦Developmentand Learning (part 1) 
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本論文は拙著 f授業場面における児童の談話理解とその過程をめぐる諸問題:研究ノート(1)-

(3)J (北海道教育大学紀要， 1988-1990)の続編という性格を持って脅かれたものである。先の

論文においては授業という一つの学習場面において児童はどのような過程を展開しながら教材に

ついての理解を成立させていくのかという問題を国語の物語文を中心にしながら，主として物語

の理解と意味世界の形成について論じてきた。そこでは言わば，読者である克童の内的理解の世

界と教材として提示されたテクスト世界との相互作用が開題にされた。教室における児童の理解

活動を考えた時には，もう一つの相互作用，つまり学習者同士の相互の働きかけ合いを慰定して

おかなければならない。本論では残されたままになっていたこの開題について扱う。

ここでの基本的立場は学習は社会的な活動の産物であるということである o 我々の学習は自己

の内的理解の世界に閉じられてしまった孤独な作業では決してないということである。他人との

具体的な f語りJを基礎にした社会的な相互作用を通して学習されることを強調するo もちろん，
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そう替ったからといって学習の問題をすべて相互作用に還元することを意図しているわけではな

いし，個人の理解活動という弼揺を無視してよいということを主張しているのではない。一人で

学習している時であっても書物などを通して作者との対話は行われるのであって，形態は異なっ

ても社会的な相互作用を見て取ることはできるのである。あくまでも学習を対人的な社会的相互

作用というフェーズで切りとってみよう，そして学習というものをこういう切り口から眺めなお

してみようということなのである。

本論文の(1)(第59号)では，発達と学習について社会的相互作用という観点から行った研究の

いくつかについて概観し，そこでの問題点を検討する。はじめに，ピアジェの発達論とそこにお

ける社会的相互作用の位置づけ方について考察した上で，ピアジェ派の社会的根互作用研究につ

いて述べる。次にピアジェと共に発達理論の代表的なものであるヴィゴツキーの発達理論と社会

的相互作用論について扱うが，社会的棺互作用を考えた時，ヴィゴツキ一理論は我々に豊かなパー

スペクテイブを与えてくれている。最後に今回の認知心理学における状況的認知研究の観点から

社会的相互作用の問題について触れ，情報工学においても近年問題になっている「協調作業jや

「協調学習」の研究から示唆されていることについて考察する。

本論文の(2)(次号)では社会的相互作用の問題をより呉体的な教室における学習という場面の

中で検討する。そこでは授業の展開を学習者の理解と成立といういわば内側から授業安ながめ，

問じ時間と空簡を共有し合っている学習者どうじの相互の働きかけ合いは個々の学習者の理解の

進展にどう作用し合っているかをいくつかの実証的資料を基に検討していく。そして，最終的に

は学習と教授の社会的相互作用モデルの構築を試みる。

2.人揮の発達と学習をどういう揖点からながめるか?

1)社会的構成主義の勤きの中で

筆者は，心理学で、は我々がこれまで、暗黙に持ってきた人間理解のための枠組みについての捉え

誼しが起きていると考える。その一つが状況論への指向であり，もう…つは行動から意味の次元

への分析単位の変更で、ある。

認知心浬学においては，人間の認識活動をそれが展開されている状況の中で考えていこうとい

う状況論的な発想が強くなっている。それは「状況依存性Jや「状況的認知jといった言葉で言
い表されているものである。我々の認知はそれが置かれた状況や文脈によって強く規定されてい

るものなのであり，具体的な状視から切り離しては対象についての理解はないということである。

あるいは逆に状況や文脈から得られる情報によって認識成立が支えれでもいるのである。 f僕は

うなぎだjというメッセージはそれが発せられた状況(あるいはどういう文燥の中で警かれてい

るのか)をぬきにしては理解が不可能なのである。状況依存性の論議はなにも認識の領域に限定

された話ではなく，パーソナリティー研究でもそれはある。人の性格や反応は状況依存的なもの

であって，従来の特性論で取られてきたような状況を越えた一貫性といったものはないというの

がMischel，W.を代表とする人たちの主張である。

「状況的認知Jでは，認知というのはきわめて異体的な性質を帯びたものであり，さらに言え
ば認識する活動というものも抽象的な論理操作や概念的知識を蓄えていくことではなく，具体的

な状況，その社会の中で生きて活動する実践的過程なのだという点を強調する。ちょうどそれは

職人がノミを使って材料を加工し，モノを作っていくことと同じで，知識という概念的道具を使っ

て世界に働きかけそれについて理解をし，知識そ作り上げていくのである(Brown， Collins， & 
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DUgl忌d，1989)。その世界は決して抽象的なものではなく，自分がまさにいま，置かれているこ

の社会なのである。

こういう形で人間の理解や知識を捉えると， r何のために学ぶのかjという関いに対する答が
みえてくる。知るということはその社会の中で生きていくための社会的な実践なのである。そも

そも我々の知識というのはより良く生きていくためのものであるのだから。

このような心理学を倒にして述べた…連の動きは「社会的構成主義(socia1 constructionism ) J 

という言葉で表現されている中に位置づけられるのである(Gergen， 1985; Bruner， 1986， 1990 )。

この社会的構成主義は Berger& Luckmanの知識社会学や G.H. Meadに代表される S戸nbolic

interactionistにその思想的源流を求めることができるが，心理学においてはソビエトのヴィゴツ

キ一派，最近の研究ではヴィゴツキー理論の継承・発展を試みている Wertschをはじめとする

ヴィゴツキー理論の継承者たちによって取られている立場でもある。認識の成立を例に考えると，

それを個人の頭の中という損じた系の中での出来事と考えるのではなく，他者と相互作用し合い，

共同活動する経験と過程の中で可能になっていると考える。特に，この立場では人間の行動の中

でも「意味meaningJの次元と対人的なコミュニケーションに焦点が向けられることになる(こ
れはまさに symbolicinteractionistの主張そのものである)0 Bruner (1986)は“Actua1Minds， 

Possible Worlds"で，個々人がある文化の中で育つうちにそこの意味体系のあるものを取り入れ

て，自分自身の意味空間を構築していくフロセスが発達であると強調する。そこでは行動の意味

というものが心理学の分析単位になってくるわけである。また， Brunerの最近の著書“Actsof 

Meaning (1990)"においては，心理学の中心概念として「意味jが位置づけられるべきであり，

その意味が構成される過額や変換に研究の対象が向けられべきであると主張する。これまで、の心

理学で人間行動を意味の側面から捉えたり，意味生成における文化の役割といった視点を持つこ

とができなかったのは還元主義や因果的法則の定立といった吉典物理学に端を発した伝統的な科

学主義の立場を取ってきたからである。むしろ伝統的な実証科学を路指すという呪縛を逃れて，

解釈学的姿勢を取るべきであると雷う。そして，文化の記述・分析の道具としてはfolkpsychol醐

ogyを位置づけるのである(今尽の心理学において folkpsychologyがいかなる意味をはたすかと

いうことについては佐藤， 1991で若子の議論をしておいた)。

2)関係論的課点と根草作用分析のための方法

研究の対象を意味に求めるということは当然のことながらその意味発生の場を社会的な杷五作

用の場に求めていくということであり，関係論的視点から入慢の精神をみるということである。

というのは，意味は主体を離れた対象の中に存在するのでも，主体の倒に存症するのでもなく，

主体と客体の関わりの中，棺互作用の中から生まれてくるからである(箕浦， 1990)。他者との

関係の中で人閤行動やその発達を論じる立場では，相互作用しているパートナーはまさに対等に

棺笈影響を与え合う存在であり，この相互作用の中で自らが活動・経験したことを基にして自分

の意味世界を構成していくという基本的前提が取られることになる。

関係論的視点に立っと相互作用の過程の中では何が起きており，どのような相互影響を受け合

いながら偶人が理解や意味を獲得していっているのかを明らかにするための相互作用的分析が当

然の帰結として求められてくる。子どもの遊びとそのjレールの生成を社会的相互作用の観点から

研究を行っている社会学者のCorsaro達は，社会的構成主義の立場に立った研究では解釈的な分

析とエスノグラフィックな分析が主に取られるべき方法であると提案し，実際に彼らが行ってい
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る就学鶴見の子ども遠の社会的相笈作用の分析をその…倒として述べている(おzzo，Corsaro， & 
Bates， 1992 )。結局，相互作用はそれを単なる行動のレベルや行動の連鎖としてとらえてはいけ

ないのであって，あくまでも意味解釈のレベルで起きていることそ分析しなければならないとい

うことである。

筆者が主として問題にしていることは学級の学習場面における社会的相互作用過桂と，倍々の

児童の理解ないし学習の成立の巣たしている相互作用の役割についてで、ある。従って相互作用の

過程も特定の教科学習の内容に関連した知識の獲得や理解といったものにどう影響を与えている

かという観点からの分析であり，そこで詞題にしていることはあくまでも認識の成立という枠組

みの中での社会的相互作用ということである。

以下の 2つの章で、は，社会的相互作用をピアジェとヴィゴツキーの発達理論と関連させながら

検討するo

3. ゼアジェの発達理論とピアジェ派社会的相互作用論

1)構造主義者と相互作用論者としてのどアジェ

Piagetは自らの理論的立場を「構成的構造主義jと位置づけ，レヴイ=ストロースの人類学的

構造主義にみられるようないわば国定的，静態的構造主義とは明確に一線を酒した。 fあらゆる

人間行動および精神機能の根臆には構造が存在する。そしてこの構造が秩序立った分析によって

見い出され，構造が一貫性と意味をもち，一般性をも有する。そういうふうに畠く信じているこ

とが，構造主義者の一番きわだった特徴であるj(G紅白er，1972， 9ページ)。しかし，この原

前をあてはめてみるとピアジェはやはり間違いなく構造主義者の一人であった。発達主体が有し

ている知識構造がどのようなものであるかによって認識の仕方は規定されているのだという構造

主義的観点で認識の発達を一貫して見ょうとする。しかし，構造は構造化された状態であると隠

時にそれは構造化されていくものでもあり，そこに「変換jと「自己制御jという構成的性質を

与えているのがピアジェの構造主義の特徴である (Piaget，1968 )。そして構造の持つ構成的モ

メントというものを発達主体が認識対象との間で取り交わされる相互作用的活動と均衡化の活動

の中に求める。そういう意味ではピアジェは相互作用論者でもあったが，ヴィゴツキーのような

相互作用それ自体の中に発達のモメントを求めるということをしなかった。 Bidell(1988)はピ

アジェとヴィゴツキーの「発達の弁証法jを比較している中で，ヴィゴツキーは心理学の対象を

弁証法的なものとして扱っているのに対して，ピアジェの場合はf同化一調整j，i均衡化jといっ

た概念装置で示されるようなあくまでも人間行動の理解のためのものとして弁証法的な接近法を

取ったのだという。ピアジェの弁証法が批判されているのもこのあたりである(もっとも，波多

野完治によればピアジェ自身は晩年になって心理学を弁証法的に研究することを集中的に行って

いたという。波多野， 1986年)。

特に，後期ピアジェの研究では「認識jの表現方法として用いた「知識構造jを論理・数学的

なモデルで，より精綴な形で扱うようになっていく。通常我々がピアジェの発達理論としている

のはもっぱらこの後期ピアジェの研究であった。そこではもっぱら発達主体である子ども一人ひ

とりが認識対象に単独で対峠し，認知的葛藤と自己の既有知識の再吟味を繰り返していく。これ

が発達なのであるという。しかも，ここで主体の活動に基づく環境や認識対象との棺互作用の結

果として認識構造が形成されるといっても，発達変化をあくまでもピアジェが懇定した「知識構

造jによって，いわば fカント的に形式的な抽象j(Lawler， 1975 )をする形で還元をしてしまっ
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ている(波多野完治はこの点をピアジェ理論の中にある f形式主義jと指摘し，晩年になるにつ

れてそれはー燈強くなっていったという。波多野， 1980) 0 Bodenが期しくも「ピアジェに一番

近い同僚はカントであるjと指摘していることと符号することであるが，ピアジェの発達論の中

の相互作用的接近を考えていく療には重要な視点である。

このように，ピアジェの理論は発達についての一般モデルであって，個人差や社会・文化によ

る差異といったものは脇に置かれている。本来の弁証法的接近というものはBidell (1988 )の指

摘によれば歴史(文化的)過程や発達の文脈といったものに規定されていて，いくつかの異なっ

た構成過程の経路があり，到のものが構成されていく可能性を常に想定されているのだ。ピアジェ

が椙互作用の過程を発達それ自体与を形成・方向づけるものとして位置づけなかったのも当然であ

る。たしかにピアジェの発達理論では発達を環境や認識対象と相互作用するものととらえるし，

その結果として知識構造が構成されていくと述べている点ではピアジェは相互作用論者でもあっ

た。しかし，ヴィゴツキーとは異なって周りの大人や仲間から受けるところの社会的な相互作用

そのものが認識形成に直接影響を与えるとは考えなかった。認識の獲得はあくまでも個人の孤独

な作業とみなしているのである。もちろん，孤立した状況といっても我々の認識対象はその社会

の文化産物であり，認識のあり様は社会によって規定されもする訳で，社会や文化と無縁な形で

は存在し得ないことは当然のことであるが。開題はそこではなく，ピアジェが認識の発達をあく

までも倒人単位で考え，個人聞の社会的活動の中でそれを考えなかったということである。

それではまったく考えていなかったのかというと， 1935年以前のいわゆる前期ピアジェの研究

の中には社会的視点が入っていたのである。

2)前期ピアジェの研究

ここでは前期ピアジェの研究として「児童の雷語と思考J(羽狩加19uageand thought of the 

child， 1923 )と f見童の道徳的判断J(The moral judgement of the child， 1932 )を取り上げる。

前者の研究は通常，幼児の自己中心的思考と言われている問題を扱ったものである(大伴茂の訳

書ではあえて「児童の自己中心性jという書名がつけられている)0 6， 7歳以下の幼児は他の

友達と一緒にいて会話をしていてもそれは多くは自分自身に向かつて語られたそノローグ(一人

言)であったり，それが同時に集団で行われる集団的独語であって，お互いが対話者としての観

点から話された「会話jの形態がとられることはない。これがピアジェが f自己中心的言語jと

呼んだものであり，出版された恵後からカッツやCh.ビューラーから異論が出されたり，さらに

はもう少し後になってヴィゴツキーから「思考と言語jできびしく批判されることになるもので

ある。この「兇叢の言語と患考jの初版 (1923)で，ピアジェは7歳あるいは8歳以下の子供ら

の簡には継続的な社会的棺互交通が欠如していること，そしてこれらの子供の慢には本当の社会

生活というものがないと述べている。それはこの時期の子どもたちが自己の観点でしかものを考

えることができないという f知的自己中心性jが根震にあるからであるという。

幼児期の特徴としてピアジェが上げた f自己中心的言語Jを今問題にしている社会的相互作用

という観点から解釈してみると，自己の視点からしかものを考えることができない時期の子ども

は当然のことながら他者の視点からものごとを考えるとか，到の意見を持った者どうしの聞で議

論をするといったことはできない。従って社会的な相互露響というものも存在しないことになる

のである。ピアジェは社会的相互作用が認識の発達に効果を与え始めるのは7，8歳の具体的操

作期になってからであると考えていた (r先輩の言語と思考jの初版では呉体的操作賠といった
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段灘区分はなく単に年齢が明示されているだけである)。ピアジェの考えでは仲間の間で社会的

な相互作用が起きるためにはパートナー相互が共通の言語と思考の体系をまず持っていることが

前提になる。そして，ピアジェ (1932)が「児童の道徳的判断Jの中で，仲障との話し合いを通
して道徳性がどのように発達してくるかを論じていることを例にして説明すると，自分とは別な

道徳的判断をしている者がいることで自分の中に認知的葛藤が生まれ，その葛藤の解決を通して

一つの発達が起きると考える訳である。自分とは違う視点からの考え方についての調整と協同が

可能になっていることが社会的相互作用が機能するための前提条件ということなのである。ここ

まで見てきて解るようにピアジェにとっては社会的担友作用は認知的葛藤そもたらすための情報

源として働くものととらえていることである。この考えはピアジェが知識獲得の基本を認知的葛

藤からまず触発され，その解消のために行う個人の活動におくという大前提から当然導かれるこ

となのである。

それでは「自己中心性Jが支配的な 6歳以前の子どもたちの闘では社会的指互作用は起きない

と本当にピアジェは考えていたのだろうか?実はピアジェは「児童の言語と思考jの初版(1923)

からお年経って出された第3版では新たに章を 1つ加えて(英語版では第6重量，大伴の訳書の基

になっている仏語版では第2重量「大人との言語受換及び児童開の言語吏換に於ける自己中心性言

語の測定J)修正を行なっている。これは先にも述べたように，初版出版の後，複数の研究者か

ら出されていた疑問(幼児にも社会的活動は十分にみられる)に対してロイチンガーシューラ一

夫人が自分の 3人の子どもについて観察して得られた資料を基に考察を加えたものである。そこ

では初版とはやや異なった形で識を展開しており，幼児は当初考えたような自己中心的言語にの

み終始するのではなく，仲障と会話をしたり議論や批評をするといった社会的活動が実際にはか

なり見られると結論している。特に，子どもどうしの閤でいる持には大人との時よりも社会的な

雷諾活動である会話や議論が多く表れ，子どもどうしでいることが幼児に社会的行動をとる機会

を与えていると述べている1)。また， r自己中心的言語Jを含めた f社会的な自己中心性jの側
面と，主観的なものの見方・考え方といった「自己中心的な思考jとは同じーっの因子を共有し

ていたとしても，全く同じ形で表れるということはないと述べている。初版ではこの2つを「自

己中心性jの概念で包括的に述べてきたことが混乱をもたらしたとして，両者を区別しているの

である。

以上，やや詳しくみたように1935年頃までの初期ピアジェの研究では発達を社会的活動の中で

考えていこうという視点がみられるである。このことと初期の研究では自然観察の方法が中心で

あったことと無縁ではないだろう。後期ピアジェの研究になるとより厳惑な知識構造モデルに基

づいた発達理論が作られていくが，逆に子どもが活動している社会的文脈が欠落し始めるのであ

る。このあたりの事構については波多野完治(1982)が次のように述べている。波多野はピアジェ

が「子どもの言語と思考Jのテーマをすててしまい，晩年になるまでこれをとりあげることがな

かったのは彼の主要関心事が f認識の発達的研究jにあったからであると言う。また，次のよう

にも指摘している。ピアジェは社会や文化の開題にも関心はあったがこれらを扱うには子どもと

他人との関係の精綴な観察をやる必要があること，そこまで手をひろげてはかんじんの認識の研

究ができなくなると考えたのではないかと。2)

このようにピアジェの研究でも少なくとも初期段階においては仲騰との相互作用といった社会

的活動の中で発達をとらえていくという指向はあった。そして，今臼のピアジェ派社会的相互作

用論Piagetiansocia1 interactionismの立場にいる研究者たちが問題にしていることはまさにピア
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ジェ初期の研究(あるいは晩年にもう一度問題にしたこと)で残していったことであった(Tudge 

& Rogoff， 1988 )。

3)ピアジヱ源社会的相互作用識とその問題点

ピアジェの場合は相互作用を認知的葛藤の発生の場として位鷺づける。先に前期ピアジェの研

究の一つである「児童の道徳的判断jでみたように，社会的相互作用の中で発達がどう形成され

ていくのかということはあくまでもピアジェの発達理論の枠総みの中で説明された。つまり，認

知的葛藤(ないしは社会一認知的葛藤)は同じような発達段潜にあって，かっ自分とはやや異なっ

た視点や認識の仕方をしている仲間と相互交渉することによって生まれ，この認知的葛藤の解消

のために偶人の内部で知識の再構造化の活動が起きてくる。これが発達の結果としての知識構造

となっていくものであるが，あくまでも社会的相互作用は均衡化へと向かう動機をもたらすもの

であって，決してこの相互作用の過程を通して知識が直接形成されていくというようには考えな

い。従ってピアジェ派の相互作用論で‘は大人との相互作用よりも同年齢向士の仲間との相互作用

に力点が置かれることになる。そしてあくまでも他者から受けた情報から生じた認知的葛藤を解

消することを目指して知識の再構成が偶人のゆに生じると考えるのである。この点が先にも述べ

たヴィゴツキ一派の相互作用論とは異なっている点である。ヴィゴツキ一派の場合は主に大人や

同じ{中関でも発達の進んだ子どもとの相互作用が中心で，相互作用を通して発達がどこまで促進

的な効果を与え得るか，あるいは大人による文化内容の伝達・教育的活動といった傑面が主たる

問題になっている。

ピアジェ派社会的相互作用論の立場からの研究では，認知的課題の達成が一人で単独で行う場

合と，仲間と椙互作用しながら解いていく状況とではどう異なるか比較するという形で社会的相

互作用の役割が検討されている。そこで、は，もっぱら保存課題をはじめとするいわゆる「ピアジェ

課題Jが中心になっている。 Doiseらによるピアジェの「三山課題Jと持じ空間表象と perspec-

“ve takingの理解(Doise， et a1.， 1975; Mugny & Doise， 1978; Bearison， et a1. 1986 )，長さ・量・
重さの保存陪の獲得(陥ller& Brownell， 1975; Perret心lennont，1980; Arnes & Mぽray，1982; 

Russell， 1982)，道徳判断や論理的推論の能力(Cooper， 1980; Skon et a1.， 1981 ; Damon & 

記len，1982 )といった課題の解決が仲間と協時学習することによる促進効果が報告されている。

これらは仲間との相互作用という事態が知的自己中心性から説中心化へという大きな発達変化の

シフト与を起こさせる可能性を持っていることを示したものである。その他ピアジェ派を含めて社

会的相互作用と認知発達に関する研究についての包括的な展望は，日ぽtup(1985)， Perret-

Clennont & Brossard (1985)， Tudge & Rogoff (1988)， Perret-Clennont et. a1 (1991)がある。

ここではDoise，Mugnyの研究を含めていくつかの研究をピアジェ派社会的相互作用論という

形でまとめたが，少なくとも Doise，Mugnyはフランスの中では認知的構成主義を批判して子ど

も関士の社会的相互作用が認知のはたらきを仕上げていくという点を重視した社会的構成主義を

主張している(滝沢， 1987)。だから厳密には彼らをピアジェ派ということには問題があるのか

もしれない。ただ，ここではピアジェ課題やピアジェ理論を社会的な相互作用の観点からとらえ

直しを試みている研究として一つの言葉で、まとめた。

それでは，仲間と相互作用することの伺が認知発達の促進に寄与しているのだろうか?あるい

はそもそも認知発達にとって社会的相互作用とは伺なのであろうか?

これまでの研究結果を総合して言われていることは次のようなことである。 (1)ポジティブな反
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応変化は相互作用のパートナーの反応の単なる模倣から生じたものではないことが相互作用の分

析からわかる。 (2)i足って，相互作用の相手が必ずしも認知的に進んだ状態にある者や大人でなく

ても良く，保存課題を用いた研究の中にはパートナ一同士が非保存の段構にある者どうしでも，

相互作用によって保存反応に変わっていったという結果すらある。 (3)しかし，相互作用の効果が

最も顕著に表れるのは，やはり相手のパートナーが自分よりいくらか発達的に進んだ段階にある

者で，相手が自分とは違った認知的枠組みを持っていることから自分の中に認知的葛藤が起きや

すくなる。両者に適度なズレがある場合が最も効巣的である。

既に上で述べたようにピアジェの理論枠組みをそのまま援用して，あくまでも相互作用は認知

的葛藤一これが認知発達の原動力になるものと考えるーが個人の内部に生じさせる一つの契機

であると考える。だから発達は相互作用そのものによってではなく，個人の内部の認知構造の変

化によって説明されるのである。

それでは，これまでの社会的相互作用の研究，特にピアジェ派の研究の問題点としてはどのよ

うなことがあるだろうか。社会的相互作用といつでもあくまでも担笈作用は操作変数としてのみ

扱われ，相互作用の過程そのものが課題の達成の程度を説明するものとして用いられない。だか

ら相互作用の過程そのものを分析するという指向は生じないのである。少なくともピアジェの理

論枠組みの延長で社会的相互作用と発達を考えていく場合には，相互作用の結果どのような方向

に発達が向かうのかということは決まっているのであって，ピアジェ課題の成績が相互作用に

よってどれだけ向上したかを明らかにすればよいということになるのである。あくまでも認識の

構成は側人の内部で生じる均衡化へと向かう活動から生じているのであって，他者からうける相

互作用の働きも均衡化に向かう過躍で生じる認知的葛藤の状況を与えるにすぎな ~10 社会的相互

作用いかんでどのような認識内容が構成されていくのか，さらには発達の方向自体ももそれに

よって影響を受けるなどといった役割は与えられないことになる。

Perret -Clennontら(1991)は，これまでの社会的作用研究をレビューしている中で，社会的

相互作用という事態でどこまでピアジェ課題の達成が促進されるかといった形の扱い方をしてい

るものを第一世代の研究と分類し，この種の研究では社会的相互作用の過躍で何が起きており，

社会的相互作用の何がどのような認識の形成をもたらしていくかといったことには手がつけられ

てこなかった点を指摘している。そうであった必然性は既に上で述べたようなピアジェの理論枠

組みを保持し続けたことにある。 Perret-Clennontがこれから取り組んで、行くべき第ニ世代の研

究として述べているのは，社会的相互作用の過程そのものに分析の対象をまず焦点化して，この

椙互作用の中で個人が認知的意味を受けとめ，どのような認知的構成を戒し遂げて行くのかその

過程を明らかにしていくような研究である。まさにこの点が研究として不足していたのである。

これまでピアジェ派の棺互作用研究で、はピアジェの知識構造の発達と社会的椋互作用の活動と

を簡単に結び付けて考えてしまっていた。なぜ，社会的相互作用が発達を促進しているかという

と相互作用の中で認知的葛藤が生まれ，均衡化の活動を促し，それが発達になっていくのだとい

う。しかし，かつて保存の形成実験で葛藤経験疫体験させて一時的に保存則が形成されたかにみ

えても，安定的な効果はなく認知構造そのものを形成することには失敗してきたと同じようにわ

ずかの時障の障で超きている認知的葛藤によって保存概念が変わるということは無理な結び付け

方なのである。というのはピアジェが想定している知識構造というのは長い間の経験の蓄積の結

果できあがるものであり，その変化は決して短時間で起きていることではないからだ。ピアジェ

の発達理論は依然，人間の認識の変化を見事に説明してくれるすぐれた理論であることには変わ
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りはない。しかし，それはあくまでも比較的長い時間の中で経験したことの結果として人需の中

で起きる認識構造の発達変化を表現したものであり，いわば抽象度を上げた形で表現したものな

のである。これに対して相互作用的接近では時間的にはより小さな単位で，認識の変化を扱って

いるのであり，認識の形成とその変化を具体的な文脈の中でとらえようとする。ピアジェ派相互

作用論ではこれらレベルの違うものを認知的葛藤なる概念装置で無理に結び付けてしまってい

る。だから，なぜ認知的変化が仲間と相互作用した結果生じるのかその具体的なメカニズムはい

ま一つ説得的で、はないのである。ピアジェのいう均衡化への活動は個人の発達の中で長期間に

渡って行われている活動を抽象化したものなのであり，これを実験的に扱うことには無理があり，

そういう意味では現実に実験的な操作変数にはならないものである。だから依然，均衡化のメカ

ニズムはわからないのである。多分，これは心理学的な実験操作が可能な概念で、はないので，無

理と考えた方がよい。ピアジェの発達理論の枠の中では特別これ以上説明する必要性はないので

あり，それ以上の説明をすることもまた無理なのである。もっとも，そうなったら依然としてピ

アジェの理論枠の中での認識変化のメカニズムは不明のままになってしまうのであるが。

社会的相互作用研究としては次のような研究スタイルがまずもって必要であると考える。認識

変化と認識内容について抽象度を下げて表現すること，そしてこの認識も文脈に則した形で扱う

ことが発達変化のメカニズムを明らかにするためにはまず必要である。このようなより抽象度を

下げた形で知識を開題にした時，社会的相互作用と結び付けていく必然性が出てくるのであり，

棺互作用の過程の中でどのようなことが継起になって知識が構成されているのかを具体的な形で

扱っていかなければならない。まさに「意味の社会的構成J(Perret-Clennont， 1991 )という視

点から社会的相互作用の中で侭が情報として棺互に与えあって，認識形成に与っているのかを解

いていくことである。

3.ヴィゴツキーの発議理論とヴィゴツキー派社会的相互作用論

1 )ヴィゴツキーの発達論と相互作用の位置づけ

ピアジェとは異なり，ヴィゴツキーの発達論では社会的棺五作用は認識形成の上で直接的な影

響を与えるものと位置づけられている。相互作用という状洗は単なる認知的不均衡を個人の内部

に発生させるだけではなく，新しい知識の形成のための情報を提供する場になっていると考える

のである。子どもの中に認知的葛藤が起きるからではなく，むしろ，相互作用の遊程を通して新

しい情報が提供されるのであり，それが個人の内部にf内化J( internalize )されていくことによっ

て新しい認識の形成が促進されるのだと考える。ここにヴィゴツキーの発達論では重要なキー

ワードになっている「内化jの問題がある。これについては後で述べることにして，相互作用に

慢するピアジェとヴィゴツキーの理論上の相違は，相互作用のパートナーの条件についての考え

方にも反映されている。ピアジェ派が強調しているような同じ年齢や発達段階が類叡している仲

間どうしの組み合わせではなく，むしろ相互作用の過程を通して新しい情報を提供していくこと

ができるような大人やより発達の進んだ段階にある者がパートナーとしては必要だということに

なる。

もっともヴィゴツキーは必ずしもそのような有能なパートナーとして大人だけを想定している

わけではなく，陪年齢の仲間でも“mo四 competentpeers"であればポジテイブな役割を大人の場

合と同様に演ずることができると指摘しでもいるのである(Vygotsky， 1978 )。
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2)ヴィゴツキーの社会発生的視点

人間の認識に対してヴィゴツキーが基本的に取っている視点を一つのキーワードで表すと「社

会発生的な視点Jsociogenetic viewということになる(Valsiner & Veer， 1988 )。そこで主張さ

れていることは①認識は社会・文化的に規定されている，②認識の成立は外的に存在している認

識対象を個人が白日のものとして取り込む内化の活動によっていること，それを具体化したもの

が発達の最近接領域論である，という形で要約することができる。特に後者は本論で潤題にして

いる社会的桔草作用と議接関わりを持つ点で、ある。

ヴィゴツキーが人闘の認識あるいは認識発達の問題に対して社会発生的視点を持つに至った思

想的背景として幾人かの心理学者ないし哲学者の影響があったことが指摘されている(Valsiner 

& Veer， 1988; Veer & Valsiner， 1988)0 ValsinerとVeerによればヴィゴツキーに麗接的な影響

を与えているのはBaldwinOames Mark) ， Janet， Hegelそしてマルクス主義であるが，間接的

な形で髭饗を与えたのに Mead，Royceがいる(図 1)。精神は社会的過程における倒人間の相互

作用にその起源を持つという主張はMeadのものでもあり，またヴィゴツキーのそれでもある。

j 1 
j 1 
Janet 

Pragmatism 

一一一一一ーやMead

(A SChematic vi…f山 intellectualc…ti側 betweenmajor附 eser附 esぱ the)
sociogenetic perspective and their intellectual bac註ground.

回一 1 ヴィゴツキーの社会発生的視点に影響を与えた忽線的系議

(Valsiner & Veer， 1988より)

二人の著審のどこにも相手の名前が出てくることはないので(Val話iner& Veer， 1988 )彼らは

鹿接の影響を受けあっているとは想像されない。しかし，共通しているのはHegelの哲学， r精
神現象学Jから直接の影響を受けた点である。自己や自己意識は社会的相互作用のないところで

は成立し得ないものだ，あくまでも自己は社会的産物だという考えはMead，ヴィゴツキーに共

通に受け継がれている。ヴィゴツキーの社会発生的視点，特に認識の社会・文化的起源という枠

組みを考えた時，もう一人影響を与えた人物に Bald悦nがいる。 Baldwinは人格を社会発生的視

点から論じている中で「模倣jという社会的活動に発達の原動力を求めている。そしてこの「模

倣jは当然のことながら自己の中での内面化の過程をともなうものであり，ヴィゴツキーの内化

の考えとともつながってくる。さらに Bald前nの社会発主主的視点や「模倣Jの考えと寵接影響関

係にあるのがJ加 .etであり，このJanetがまたヴィゴツキーに直接影響を与えた人物といわれて
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いる(Veer & VaIsiner， 1988 )3)。ヴィゴツキーの内化の考えはまさにこのJanetからの影響であ
るo 当然， Janetと相互影響関係にあったちaId制nにもこの内化の考えは存在し， active internaI-

izationという言葉でそれを表現している。

3)ヴィゴツキーの社会・文化的接近と文化心理学

Minick (1987)はヴィゴツキーの研究の変遷を 3つの時期に分けて論じている。初期の段階

では，社会・文化と，個人の精神そ媒介するものとしての道具あるいは「記号Jの問題がもっぱ
ら研究されていたが，後期になると心理システムにおける精神問機能の発達や，相互作用として

の社会システム，そこにおける個人の発達に関心が移っていった。特にヴィゴツキー研究の中で

重要な概念となっている「発達の最近接領域論J(Zone of Pro泊malDevelopment: ZPD )もこの

後期の研究成巣の一部であり，これは実に彼が死亡する数年前に提出されたものであった。ヴィ

ゴツキーの関心のこのような変化は…話でいえば sign-mediatedから sociallymediated activityへ

ということになるが，それは彼がよりリアルな社会的な文脈の中で発達を考えようとした結果で

あった。つまり sign幽mediatedである道具の重要性を強調することを止めてしまったり，忘れて

しまったというのではなく，後期の研究ではそれらを社会的な活動の中に統合しようと試みたの

である(Moll， 1990 )。

ヴィゴツキーが精神発達に対して取った基本的な枠組みは人賠精神の社会発生的視点であった

ことは上で述べた通りであるが，そこでは高次精神機能は社会生活に起源を持つということが強

調されている。子どもの発達は社会的水準である精神間カテゴリーから心理的水準で、ある口精神

内カテゴリーへと移行していくのであり，偶人の精神内カテゴリーの走塁源は社会的水準の精神間

カテゴリーに見い出すことができるのである。そして，この精神聞から精神内への移行を媒介す

るものが言語を始めとする人間の精神的産物の文化遺産であり，諸々の道具なのである。また，

この移行の過程を倒人の活動の側面に焦点をあてた時，出てくるのが内化の活動の問題であり，

ZPDの概念なのであるo これについては次の 4)のところで触れていく。

道具は社会文化的環境の産物であり，それによって個人の活動が形成され，社会的意味が与え

られてくる。特に「記号Jという道呉は精神間活動と精神内活動を直接媒介する役割を持ってい

る。だから社会・心理的活動を理解するキ一概念は「道具Jと「記号jであり，ヴィゴツキーが
心理学の上で、最大の貢献をしたことというのは記号による媒介という思想を提出した点なのであ

る。この記号という道具を考えたとき，ともすると抽象的なシステムの言語切19uageといった

ものを想定してしまいがちであるが，実はこれだけでなく，むしろコミュニケーションの道具と

しての発話speechにこそ媒介としての機能が認められるのである。というのは声voiceや発話

speechは他者に話しをすることと同時に自己への対話z理解のためのものにもなっており，自

己と的者への影響を同時に合わせ持っていること，湾や発話は社会的な状況・文脈の中で使われ，

そこには社会・文化的側面との接薗を見つけていくことができるからである。もちろんこのあた

りはヴィゴツキーが必ずしも十分な展開をしてはこなかった点であり， WertschがBakh出

のことばのジャンjレという概念を用いて理論的に発展を試みていることである(その最近の成果

がWertschの“Voicesof the Mind"， 1991である)。また，筆者が社会的相互作用を教室という学

習の場で問題にしているのも，子どもたちが書き言葉ではなく，話し霞葉で自分の考えを表明し，

相互作用を展開していくその活動の中にも他者と自己との対話という発話が持っている個人と社

会・文化的なものとの接点を見い出すことができるからである。
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上でみたようにヴィゴツキーは研究の後期段階になると精神への社会文化的接近という課題に

より焦点化していくことになり，人間の精神機能が歴史的，制度的，文化的な状況によってどの

ように反映され，構成されているかという問題に取り組んでいる。しかし，それは必ずしも十分

に展開されないままに終わってしまった。彼がそこでもっぱらやろうとしたのは，小集団，具体

的には学級における棺互作用の問題であった。これらの問題を含めてヴィゴツキーが提起したこ

とを継承し発展しようとしているのがCole，M.であり，彼が最近提起している文化心理学

Cultura1 Psychogyの考えである。

Cole (1989)は人間の精神活動，文化といったものを次のように考える。人間存在のユニークな

媒体mediumとして文化があり，この文化は人間の活動に一定の制約constraintを与え，また同時

に人情の精神活動のための道具を提供するという両方の役割を演じている。そして媒介は人間の

生物的進化と共に発展してきたものである。彼は，人鴎の精神は文化によって媒介 cultぽ滋ly

mediatedされており，また歴史と共に発麗をしてきた historica1lydevelopingという特徴があると

いう。また，それは実践的活動practica1activityを麗閲する中から生まれてくるものであるとも

う。これらの人閤精神の特質を明らかにしていくのが文化心理学の課題で、あると位置づけてい

る。

Coleが文化心理学で、提唱していることはヴィゴツキーを始めとするソピエト文化一盤史学派

の延長上に位置づけられるものであるが，改めてこの様な観点で人間の精神や行動をながめ，さ

らにはこのような性質を持った人間の精神活動を心理学としてどう研究していくべきなのかとい

う問題を考えた時，披は新しい学問を提起していると言えるのである。文化によって媒介された

ところの人聞の活動である実践的な活動そのものを心理学は研究対象としていかなければならな

いのである。心的内容ではなく。そして，彼が提起してきた人間の精神活動の文脈依存性や文化

規定性の論議，さらには人間の行動を社会や文化の諸関係の中で行われている実践的な活動とし

てながめていこうという主張は今日の認知心理学や認知発達心理学における研究の「キーワードJ

になっているのである。

特に，文化的媒体である f道具J(あるいは f記号J)について彼自身が行ってきた研究にリテ

ラシー(読み・餐き)の問題があるが，リテラシーを獲得していくことが人間の活動のあり様を

どう変えていくのかそのさまを系統発生と個体発生の両面から明らかにしているのである。

Coleは歴史的な分析の例としてAlexanderMarshacJ王の研究を上げる。ラスコーの澗窟で発見さ

れた骨に刻まれた模様が実は騰を表しており，この審かれたシンボル・システムの代表的なもの

である暦を人間が手にいれた時，ヒトの物理的環境への関わり方を大きく変えていったのだとい

う。まさにこの道具によって，冬の到来さらには鮭の遡上の時期をも予測し，それらに向けての

準備を始めるということを可能にしたのである。リテラシーの獲得を錨体発生レベルで考えた時

には，例えば筈き言葉を習得することによってテキストや文字という新しい媒体を過して世界に

関わるようになるのである。 1)テラシーの獲得の過躍には大人と相互作用しながら，文字の世界

で子ども自身がまさに実践的活動を展開していく様子を見て取ることができるのである(図2)。
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溺2-1 Text 

Child World 

/The basic structure of activity mediated by print. The child constructs an interpretation ¥ 
I of the world through two routes， one H d間 ct"(child-worlg) and 0田 "indirect"(child-text-， 
\~~ / 

(鴎 2-1)子どもがテキストという道具を獲得すると、このテキストを媒介にして役界(環境)を

解釈するル}トと、テキストを媒介しないで世界と直接かかわりを持って解釈するルートの 2つを

持つことが出来る。

図2-2
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whereby the child mediates activity through print (identical to figure 2同1. I 

(殴 2-2)子どもが大人を媒介にして世界を関わっている状態から(A)、大人が行っているようなテ

キストを媒介にして世界と関係(B)するように、子どもがなっていくことが自様である(c)。
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/The given and to田be-developedsystems are juxtaposed to show how they must be coor匂¥
I dinated if the children's actions are to come under the constraints of the whole act of I 
¥reading before they are able to re.ad independently. / 

(図 2-3)子どもはまず大人を介して世界と熊わるが(図2 3の(A)の下部実線)、大人がテキス
トを道具にして世界を関わっていく活動を身近に見、経験することによって次第に自らもテキスト

を媒介とした関係の中に入っていくことになる。

関一2 リテラシー獲得の値体発生約分析 (Cole，1989より)

3う
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4) r発達の最近接領域論jと内化
ここではヴィゴツキーのもう一つの重要な概念である「発達の最近接領域論J(ZPD)につい

て内化の開題と関連させて検討する。 ZPDの概念は殺や教師の教育的役割と教育による発達促

進の可能性を論じたものと解釈されることが多い。たしかに教育の持つ役割がヴィゴツキーの発

達理論では大きな位費を占めていることは間違いない。しかし， ZPDを教育的働きかけの倒閣

だけに限定して考えることはこの概念の意味していることのー側面だけを述べたに過ぎないとい

うことである。 Gri飽n& Cole (1984)は，特に英語闘ではZPDの概念を狭い意味に解釈してし
まい，教育の可能性，役割のみがもっぱら強調されてしまっていると指摘する。むしろ，ヴィゴ

ツキーがこの概念で言おうとしたことは初めは外部にあった大人の助言・教育的働きかけが子ど

もの内部へ取り込まれ，自己のものに内化していく過程であった。 Valsiner(1988)は内化と相

互作用の過軽がこそがZPD理解のための重要な概念であり，ヴィゴツキーがZPDの概念を用い

たのは社会環境が持っている子どもを指導する役割と，子どもが経験を内面化していく過程の2

つを統合するためであった点を指摘している4)。

また，ヴィゴツキーが教育の機能として想定したのは作動主義的な刺激一反応哩論でとられ

ているような子どもに霞接，教育効果が怯達されていくというようなものではなく，ゲシタJレト

心理学の Koffkaが言うような学習と教授の椙立依存性といったものであった(Valsiner， 1988 )。

そこでは教育的働きかけは教師と生徒との簡で取り交わされる相互作用の形で扱わねばならない

のであり，また相互作用による経験がいかに自己の中に内化されていくかということが重要な意

味を持ってくるのである。

このようにZPDを捉え覆してみると，大人からの教育的働きかけを受けとめるだけの存在で

はなく，積極的に相互作用し，この相互作用的活動から得られたものを自己の中に内閣化してい

くという能動的な子どもの姿が見えてくる。

それではヴィゴツキーは椙五作用とはどのようなものであり，さらに内化はどのようにして行

われると考えたのであろうか?実はヴィゴツキーはこれらの問題について実証的な研究は行って

いないし，このZPDの概念そのものが亡くなるわずか数年能に提出されたこともあって，十分

な展開はなされていない。 ZPDの中でも内化の過程がヴィゴツキ一理論では不明なままなので

ある。子どもは大人や発達の進んでいる仲間からの一方的な働きかけで発達が実現するとは思え

ないし，ヴィゴツキーも単純には考えなかったということはこれまで見てきた通りである。それ

では相互作用の遇謹とそれがどう内化していくのかという点になると，それはそっくり開題とし

て残されているのである。ヴィゴツキ一派社会的相互作用論においても，子どもが対大人，対仲

間との鶴でどのような相互作用の過裡を麗隠しているのか，またそこから子どもは何を獲得して

いるのかを明らかにすることが大きな課題になっているのである。

ヴィゴツキー派の立場から社会的椙互作用を扱った研究として， Rogo妊連やWertschの研究

を一例として上げることができる。そこでは計画的に開題を解いていくことや(Gauv犯1，& 

Rogoff， 1989; Radziszewska， & Rogoff， 1991 )， balance beam課題(Tudge， 1990 )を達成してい

くための情報やヒントが相互作用の過程からどれだけ得られているのかが直接問題にされてい

る。ヴィゴツキー派の相互作用研究では，柏Ii作用から得られるところの情報は一体何なのか，

それが課題解決とどう結び‘ついているのかということが直接問題にされる。また， Brown & 

Palincsarは“reciprocalteac泌ng"という学習形態の中で仲間に教えるという活動が逆に自己の理

解にどう作用してくるのかを問題にしているが，これはまさに精神構機能がどのようにして精神
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内機能になっていくかという内化の過程をめぐる問題ということになる。 RogoffやBrown& 

Palincsarは基本的にはヴィゴツキ一派の立場に立ちながらも主に peer“interactionを研究対象に

しているが，対一大人という椙互f作乍用ばかりでなく p伊ee釘r子子姐幽必

いわばZPD概念の拡張f化ヒを自指しているといえるのである。

今日， r認知的徒弟性Jco伊itiveappreniceshipの用語で認知心理学の中で問題にされているこ
とも初心者や見翌い職人が一人前になっていく過程でどのような熟達者や親方からの援助という

形の相互作用を受けていくのかを問題にしたものであり，相互作用の過程を大人(あるいは熟達

者)から子ども(初心者)への文化法違とする考えで、はヴィゴツキ一流の相互作用論と問じなの

である。

5.社会的相互作用とは情なのか… f棺互作用問くずかご論J解消のために-

1)相互作用と「社会的に共有された知識j

これまでの 3つの章を通して，子どもの発達と学曹に巣たす社会的相互作用の役割についてみ

てきた。そこでは社会的な相互作用が持っているところの意味と位置づけかたはきたにさまざまな

レベルのものが存在した。例えば，やや詳しくみたビアジェとヴィゴツキーの発達理論では社会

的相互作用が持っている意味は異なっていた。どアジェの場合はあくまでも発達の主体は他人の

倒の均衡化へ向けての認知的活動にあって，社会的相互作用は均衡化へと偶人を動機づける一つ

の刺激要罰である認知的な葛藤をもたらしているだけであると考えたのである。これに対して，

ヴィゴツキーの場合は社会的構成主義の立場に立って，主体の発達の方向や認識の内11-も社会的

相互作用の過程から得られることがあると考えるわけである。

また，ヴィゴツキーのような社会的構成主義の立場から議論する時にも社会的相互作用という

言葉で表現される時，その椙互作用の状況も実に様々なものが混在していることも事実である。

Tudge (1990 )は， Damonが指摘していることを引用する形で，これまで社会的相互作用と

いう言葉で替われてきたこともその相互作用の形態をみてみると， peer tuto均19，peer collabora-

tion， cooperativele紅泊ngといった様々なものが社会的相互作用として扱われてきた。 peertutor幽

ingはまさに Brown& Palincsarが明らかにした子どもが教師役になって他の子ども達を相互に教
え合っていくという「椙互教え合いJ(reciprocaJ teac泊19)の効果で扱われている相互作用の形

態であるが，これと peercollaborationとはまた腿の社会的相互作用の形であり，そこから得られ

る相互影響の効果もまた違ってくると考えられるのである。どういう社会的相互作用を研究で

扱っているのかそれらを一つひとつ区別していく必要がある。そして，そこでどいうい相直作用

が展開されているのか，またその影響過程を具体的に明らかにしていくことが必要なのである。

相互作用という言葉で扱われている過程は実に複雑であり，そこには様々な要因が入り緩んだ

形で関与し合っている。だが，説明のための概念装置としてはきわめて便利なもので，心理学で、

はそれが伺を意味しているのかの限定もなしに使われることが多い。伺でもわからないものは「招

互作用Jなる「くずかごJwastebasketに投げ込んで，とりあえずの暫定的な説明として用いら
れてしまう。 fくずかごjの地位から相互作用を引き上げるためにはよで述べたようなより眼定

した使い方と，相互作用の影響過程についてのメカニズムを明らかにしていく取り組みがまず

もって必要なのである。

社会的相互作用の開題を認識形成の領域に限って考えても，いかに相互作用過程が認識の形成

に与っているのかそのメカニズムを明らかにしていくことが大きな課題になっているのである。



38 教育学部紀要第59号

まさに知識がどのようにして伝達され，共有・分配され，そして個人の中に獲得されていくのか

という問題に研究の焦点が向けられてきているのである。いわば「知ることの社会的フ。ロセスJ

は何であるか，という問題である (Brownell& Cぽ均er，1991 )。最近の動きとしては，この種

の認識影成の開題を「社会的に共有された知識J(socially shared cognition )というタームで呼
んで，社会的相互作用の問題をさまざまなレベルから検討を加えていこうとする試みが始まって

いる(Resnick， Levine & Teasley， 1991 )。“co伊泌veapprenicesbip" 仔認知的徒弟性J)がそう

であり， Lave & Wenger (1991)の“LegitimatePeripheral Pぽticiψation" (r正統的周辺参加J)
なる概念で言われているのもそのような一つの試みで、ある。 Laveらは社会の成員がどのように

して文化や社会制度に参入していっているのか，その遜程はヴィゴツキーらの研究では不明であ

り，新しい形の研究と概念が必要であるという。あるいは次にみる intellectualteam醐wor訟の研究

も社会的相互作用についての新しい切り口を提供している。

2) Intellectual Teamworkと「協罵学習J
Brown， Co助1S& Du伊id(1989)は，学校における学習活動をはじめ，職場における各種の技

術・専門的知識の習得を含めて， r学習Jは本来その文化に適応し，さらに文化創造をしていく
という意味では実践的な活動であり，同時に実践的な活動であるがためにそこに置かれた状況，

文脈に依存したものであると言う。学習というものが学校内のものであれ，学校外のものであれ，

それが社会の中で、の実践的な性質を持っている以上，社会的な状況一社会的相互作用ないしは

共同作業ーという視点からみることが不可欠なのである。彼らは人間がどのような形で熟達化

(知的，技能的なものにしても)していくかという学習の一般的モデルとして次のようなものを

想定している。先輩や教部からの fお手本J・コーチといった支援を受けて，次第に自分一人で

課題遂行が可能になる方向へと向かっていく学習の最初の段階。そして次の，自立した実識者と

して共問的な学習(作業)に参加していく段措。この社会的なネットワークの中で展開される共

同的な活動を還して，他者のものの考えに接したりして多様な飯点からものごとを捉え，さまざ

まな状況の中での課題解決というものを経験するようになる。この共同ないし集団学習を通して，

集団討議によって個々人の知識が修正されるだけでなく，集屈ならではの洞察や解決といったも

のが得られ，自己の活動を反省的にとらえるような次の学習段揺が可能になっていくのである(図

3)0 Brownたちの研究を始めとして，認知的活動を日常場面の中で捉えていこうという「日常

的認知jや f状況的認知Jの研究では必然的に人と人とのインターラクションの場面が入ってこ

ざるを得ないのである。共同で学習し作業をするのが我々の本来的な活動の姿なのであるから。

学校教育の中で時としてみられる個人的な学習・作業という形態はむしろ特殊な知的活動の姿な

Students' Progress from Embedded Activity to Generality 

r-apprenticeship 

WORLDI ー--1
ACTIVITY 

Lcoaching 

...coll呂むoration

ター i

I multiple 
practice 

~ reflection 

~I 

L articulation 

炉 GENERALITY

随一3 認知的徒弟伎の考え方からみた学習過程のモデル

(Brown， Collins & Duguid， 1989より)
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のである。

最近のコンピュータ科学において，コンピュータやコンピュータ・ネットワーク，その他の各

種テクノロジーを介して行う知的作業，中でも共同作業による知的生産活動を支援するための環

境づくりが重要な研究テーマになっている。 CSCW (Computer Supported Cooperative Work ， 

「コンピュータ支援による協調作業J)と呼ばれている研究がそれであるが，溝口(1992)が指

摘しているようにここにはCS (コンピュータによる支援)と CW (協調作業)という 2つの異

繋領域の言葉，概念が入っている。この種の研究が登場してきた背景にはコンピュータ・ネット

ワークをはじめ通信技術の発展と，それに伴なって逆に知的生産活動が情報のネットワークとそ

れを介したインターラクションなしには存在し得なくなってきていることがある。

上で述べたように，本来の我々の知的活動はグルーフによる共同作業が基本単位である。そし

てグループで作業をする場合には常にグループ成員簡のコミュニケーシfヨンのあり方が開題にな

る。 CW (協調作業)の研究は心理学や社会学の研究領域であり，このあたりが十分に研究さ

れていないと CSCW全体のシステムはよいものが出来上がらない。人間の協調作業に関する研

究が心理学以外の工学者をはじめとする領域でも欝心がもたれるようになったのはこのような事

情が背景にあるが，インターラクションという複雑な要素が組合わさったものを対象とするため

に必ずしも研究が進んでいるわけではない。まさにここに社会的相互作用や共同学習に関する心

理学的研究が持っているもう一つの今日的意義があるが，同時に最近の動向としてはintellectual

teamworkの概念の下に学際的な形で研究が展開されている(Galegher， Kraut， & Egido， 1990 )。

CSCWではあえて CW (協調作業)という概念が使われているが，そこでは単にグループ・

集鵠として作業するということだけでなく，いかにグルーフの各メンパーが「協力，調和jして

作業を進めていくことができるのかという点に力点が置かれている(溝口， 1992)。一つのシス

テムを構成するメンバーとして個々人が役割を分担し，棺互に意志疎通を計っていくものとして

とらえ，決してそれを集簡を単位とした形では扱わない。あくまでも開題は個人なのであり，偶

人相互がいかにして協調体制を組めるかということなのである。

システムの中での役割分拒の形成の一例として，コンピュータ・ネットワークを利用した電子

メールの靖報の流れと，このコンピュータ・ネットワークにおける成員メンバーの役割u.動きを

分析したものに野島・阪谷(1992)の研究がある。彼らはNTTの研究所の社舟ネットワークの

中でネットワークの利用方法に関する情報がどのような形で、伝わっているのかを調査したもので

ある。そこではBrains，Gate Keepers， End Usersと呼ばれる一定の役割に応じた階層構造が形成

され，情報もこの構造に依存した形で流れていることが明らかになった。例えば閣4の下部にい

るEndUsersはもっぱら GateKeepersと情報のやり取り(最も多いのはGateKeepersからの情

報を受け取る形)をし， End Users椙互のつながりはない。また，ネットワークの管理的な中核

にいる Br泌1SとEndUsersとが直接つながることは少なく，両者の橋渡しの役割をしているの

がGateKeepersである。 GateKeepersがこのシステムの機能の上からも中核的な役割をはたし

ているのである。

学級の中で展開されている集屈を単位とした学習もまさにこのような協調作業そのものであ

り，あえて筆者が「集団学習jとは言わずに「協調学晋jや「学習の協調システムJと呼ぼうと
しているのもそのような意図からである。
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End Users End Users End Users 

図-4 コンピュ…タネットワークよの情報の流れと人の役割伎震関係
(野王寺・阪谷， 1992より)

3)本号のまとめとして

本論文の前半では発達を社会的相互作用の観点から論じたものとしてピアジェ派とヴィゴツ

キー派の 2つについて取り上げ，それらの開題点等について論じた。ピアジェ派の中で、も社会的

構成主義の立場を鮮暁にしている Doise，Mugnyの研究では社会的相互作用の何が重要なのか，

その相互作用の影響過程を内的過程にまで踏み込んだ形で展開しようとしている(滝沢.1988)。

社会的相互作用が個人の均衡化への活動を耕激するという形を通って発達の影響を与えるという

あくまでもピアジェの程論枠の中で相互作用を論じたとしても，相互作用の過程とその持の個人

の内的過程の 2つを扱い始めるとピアジェ派とヴィゴツキー派は陪じ課題を共有することになる

といえよう。ヴィゴツキ一派にしても内面化の過程をどう扱っていくかということが大きな課題

でもあるからである。社会的相互作用の中で成員相査がどのような影響を受けながら個々人の認

識をどう発展させているのか，相互影響の過程とその影響を受けながら個人の中でどういう認識

変化が起きているかをより具体的なレベルで扱っていくことがまずもって必要なのである。本論

文の最後でふれた.i協調作業Jやintellectualteamworkの研究が目指しているところもまさにこ
のことなのである。

筆者自身はこれらの問題を授業という学習場面における子どもたちの相互作用というフィール

ドで解こうとしている。具体的には次号以下で検討するo

註

1) rその友だちというものも，また一方においては，子供の自我と陪似的であるとともに，また異質的
である。向似的であるというのは，その友は能力や知識において彼と悶等であるからである。然しま

た甚だしく奥質約であるというのは，全く問じ水準に立つ限りにおいて，その友はサーヴィスのよい
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大人のようには彼の願望の内部約な気持ちゃ，その固有の思考の透視の中に入って来てくれないから

である。そこで子供は彼の隠年の友だちに対した場合大人に対したのと全くちがった具合に社会化さ

れるである。彼は二つの極の閤を浮動する。その一つの極は独語…個人的あるいは集合的独語ーで

あり，他の極は議論でありあるいは主義の交換である。これがゆえに子供は単に大人とだけの時よりも，

隠じ年頃の子供らと一緒の時の方が，より多くーあるいはまた少なくとも大人だけとの持とはちがっ

たように一社会化されるである。大人の優越伎というものが，議論や協同の余地なからしめている

ような場合にも，友だちであればそれらの社会的行動の機会を与えるものである。そしてこれらが知

識の真の社会化を決定ずけるのである(大伴訳， P84-85)oJ 

2) rピアジェの心理学領域における第一番目の著書は『子どもの言語と思考』というものであったが，
その後，このテーマをすててしまい，晩年になるまでこれをとりあげることがない。というのは，彼

の主婆関心事が『認識の発 途的研究』にあったからだ。認識論は『いかにして人関の認識は可能で

あるかjという問題に主たる関心をもつので，子どもが現象にひきづられることなく， r2ド質jをつ
かみうるようになると，ピアジェはそこで研究をうち切ってしまう。

彼は，言語や社会・文化の問題に関心がなかったのではない。…ただこういう褐題を，ピアジェ式に

ほり下げて研究するとなると，ピアジ、ェが f模倣の心理jでやったような，子どもと他人との関係の

精綴な観察をやる必要があり，そこまで手そひろげでは，かんじんの認識における持関空間や諸カテ

ゴリーの研究ができない，と考えたのだろう。そうして，こういう精微な観察の上に立たなくては，

社会性の研究もダメだと考えたのである。…社会生活の研究には， Aという億人の研究にとどまらず，

Aおよび8という，最小限二人の研究が必要である。これはピアジェが一生かかって追求した rA

と物jとの関係における論理ではうまくいかぬ。 Aの論理と Bの論理との対決，闘争，協力など，

いわゆる弁証法的論理の発達がつかめていないと社会生活の科学研究は出来ないJ(波多野， 1982， 

pp.1-2)。

3) Ba1dwinの「模倣JはJanetが言った suggestionから示唆を受けてでてきたものである。この su部'es-

tionの最初の形態は雲語や知覚かられき起こされた運動的反応であり，それが次には同じ行動の繰り

返しによって得られる行動のコピーとなるが，単なる反復をするだけでそこにはまだ行動の修正や改

善という変化はみられない。いわばこれら乳児の行動として顕著に見られるものが，次の段階になっ

てBa1dwinが言った「模倣Jの段潜へと進むことになる。そしてこの f模倣J行動では子ども自身の

意志による窓際的運動というものが出現している(Va1siner & Veer， 1988 )。

4 )ヴ、イゴツキーは外部にある大人の働きかけが相互作用の過程を経て，子どもの内部に取り込まれてい

く様子を指示身振りの発達を用いて説明している。指示身振りはもともとは，対象に向けられた単純

な把握運動にその起源があるが，母親がこの運動を指示として意味づけると状況は一変する。ここで，

運動そのものの機能の変化がおこる。把握は指示に変化する。しかし，この運動が指示身振りである

ことが自分の中にはじめからあるのではなく，まわりの人にそれが指示として理解されることから子

どもは最後に自分の身振りを自覚するようになる(Vygotsky， 193仏-31 邦訳pp.210)。
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