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問題の所在

　子どもの学びを考えるとき、通常それは、教師の
教え（teaching）との相関関係で進行するものと考
えられている。教授・学習過程（teaching-learning 
process）という言葉もあるように、子どもの学び
は、教師の教えの結果として生じるとする教授学

（didactics）的な考え方も根強く存在する。いうま
でもなく明治期以来の近代学校教育制度は、こうし
た考え方を基盤にしてきた。
　しかし、近代以前の社会における子どもの学びの
基本は、身近な他者の仕事ぶりや振る舞いを見様見
真似で「真似ぶ」行為にあり、子どもは様々な状況
を潜り抜けながら大人としての振る舞いを身に付け
てきた。子どもの学びを考える際には、学びを巨視
的に枠づけるこうした二つの系譜をいったん区別し
て論じることが必要である（1）。
　本稿では、佐伯胖（2）、渡部信一（3）、松下良平（4）

などの「学習」と「学び」の区別に従い、教授行為
に付随して行われる子どもの学びを「学習」と呼び、
身近な他者の作業の状況に参加して行われるものを

「学び」として区別しておきたい。その上で、これ
からの学校において子どもの「学び空間」を構築し
ていくための理論的予備作業と実践的方策について
考察する。その際に、認知心理学を理論的背景とす
る前記三者の研究方法とは異なって、本稿では、現
象学的方法を用いて、子どもの学び空間の特徴を理
論的に浮かび上がらせながら記述する。その上で、
子どもの学びが、それぞれの生活世界（Lebenswelt）
を基盤として開始されつつ、それぞれの分野の文化
的、実践的コミュニティに参加していく過程として、
学びを社会的、能動的に捉え直す作業を行う。
　このように、本研究は、「子どもの学びとは何か」
を捉え直す教育哲学的研究であると同時に、「子ど
もはどのように学ぶのか」、「学びの空間をどう構築
するのか」という教育方法学的研究でもある。教育
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学の専門分化に伴って、教育哲学と教育方法学は互
いに個別領域として分離、独立する傾向を著しくし
てきたが、筆者はこうした分裂は決して好ましいも
のではないと考えている。そこで、現象学の方法を
用いながら「子どもの学び空間」の哲学的基礎とそ
れを実践する方途の研究を一体のものとして理解し
た上で、それを提示していきたい。本稿の提案を先
取りすれば、以下のようになる。
　子どもの生活世界（Lebenswelt）に即して考
えれば、学校における子どもの学びは、それが社
会科であろうと、理科であろうと、教科や領域と
いう枠組みを超えて増殖していく知の自己生成

（autopoiesis）の途上にあるものと言える（5）。子ど
もの学びは、つねに全体性と同時に個別的志向性を
内在させて展開される。学校の授業は、その全体的
かつ個別的な生（Leben、life）が多面的かつ力動
的に拡張していくための跳躍台として行われるべき
ものであると言うことができる。
　そう考えるならば、学校における子どもの学びは、
個々の授業時間内で完結するものではない。長期的
には一人ひとりの子どもの近未来の生涯学習に向け
た助走の意味を含み、同時にグローバルに広がる社
会生活への参加という、時間的、空間的な視野のも
とで考えられるべき問題である。前者を学びの時間
軸と考えれば、後者は学びの空間軸ということがで
きる。子どもの学びを促すカリキュラム研究は、本
来こうした時空間の巨視的な展望のもとで構想され
るべき事柄である。
　後発型近代化の時代が終わり、産業構造の重点が
第二次産業から第三次産業に移行するに従って、単
純労働は機械やコンピューターが肩代わりをする時
代になった。知識基盤社会（knowledge intensive 
society）とも高リスク社会（high risk society）と
も言われる複雑化したこれからの社会を生きてゆか
ざるを得ない子どもにとって学びとは何かを、現象
学、認知科学、文化人類学などの最新の知見を踏ま
えながら考察する。
　なお、本稿では、家庭、学校、地域、メディアと
いう 4 つの空間をクロスオーバーしながら生きる子
どもの生活世界の広がりと流動性、錯綜性、多元性

を重視する観点から、子どもという用語を用い、児
童・生徒という狭い教授・学習過程の枠内に回収さ
れがちな概念を使用していない（6）。

１、生活世界に根ざした子どもの学び
　　　―現象学的アプローチ―

（1）現象学的アプローチ
　自ら学ぶ子どもを育てる、子どもの主体的学びを
育てる、という説明がよくなされるが、子どもの自
主性や主体性が強調されると、学びの問題が、あた
かも子ども自身の意欲やモチベーションの問題に還
元されてしまいがちになる。そして意欲やモチベー
ションを高めるには、どのような導入が必要か、と
いった議論になりがちである。
　そこには、子どもの日常生活や他者との関係を無
視して、子どもを単体として、つまり状況から切り
離して実験室に置かれた動物のように見なす見方が
潜んでいる。つまり、デカルト（Descartes,R.）的
な自我（Ich）という固体をあらかじめ想定して、
その個体が外部に存在する知識を一つ一つ蓄えてい
くという見方に陥りやすい。知識の蓄積過程は、デ
カルト的に言えば「認識」であり、ジョン・ロック

（Locke,J.）的に言えば「経験」となるだろう。いず
れにしても、認識や経験とは、個人が個々の実在の
表象（representation）を一つ一つ観念に組み入れ
ていく過程として捉えられる（7）。これが、いわゆ
る近代的認識論の骨格であり、表象心理学の起源と
もなった考え方でもある。
　ここでは、学ぶという行為は、労働によって貨幣
を蓄積する行為に等しく、排他的で孤独な蓄財過程
と見なされる。こうした学びの「所有メタファー」（マー
ティン, J.R.）（8）は、言うまでもなく近代化の途上
にある国々の学校では広く見られる現象でもある。
　しかし、表象心理学の考え方では、個々の対象物
の表象の獲得によって、個人の認識能力や思考力
が陶冶されるとする形式陶冶説（formale Bildung、
formal discipline）ですべてが説明されてしまいが
ちである。そうなると、子どもが家族と語り合い、
遊び仲間と関わり合うなかで無意識のうちに生活世
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界が構築されてきた現実、そしてまさにその生活世
界を媒介や踏み台にして、子どもの学びが進行しは
じめるという、学びを背後から機動する深層世界が
見過ごされてしまうのである。子どもの学びを成り
立たせる自然的・社会的風土、家族、地域共同体、
遊び仲間といった関係的世界がスッポリと抜け落ち
てしまう。
　子どもたちは、身近な「意味ある他者」（significant 
others）（9）と共に共同構築してきた生活世界を土台
にし、それを理解の糸口として学んでいると考え
るべきではないか。子どもは、すでに文化的に構
築された生活世界に住んでいると考えるべきでは
ないか。「生活世界」（Lebenswelt）という用語は、
後期フッサール（Husserl, E.）が提唱した現象学

（Phänomenologie）の基本概念である（10）。それは、
認識主体（自我）が対象（モノ）を認識することで、
モノの表象が意識に組み込まれるという、デカルト
的物心二元論の限界を克服する方法として提示され
たものである。
　現象学ではよくカップの例が使われるので、これ
を使って、現象学の方法を説明しておこう。1 個の
コーヒーカップを認知するというときに、現象学
では、必ず事前にその対象を意味づける行為の地平

（Horizont）が問われる。それが、自宅のダイニン
グテーブルの上にあれば、それはコーヒーを入れる
ためのカップとしてそこにある。しかし、デパート
の食器売り場に展示されていれば、それは何よりも
まず商品であって、その場でコーヒーを注ぐ人はい
ない。この同じカップは、空港の手荷物検査所で、
誰かの鞄の中にあれば、危険物ではない何グラムか
の物体として扱われる。それが、ゴミ捨て場に放置
されていれば、それは廃棄物として処理される。つ
まり、モノは、それ自体では何の意味も示さないの
である。それが人々の行動的文脈（現象学における
地平）に組み入れられた瞬間に、愛用のカップであっ
たり、商品であったり、手荷物としての意味が生じ
るのである。フッサールは言う。

「あらかじめ与えられている世界は、すべてわれ
われの目標、すべてわれわれの目的、それらがゆ

きずりのものであろうと永続的なものであろう
と、それらを流動的―恒常的に包括している地
平（Horizont）なのである。まさしく志向的地平
意識が、あらかじめ潜在的にそれらを『包摂して』
いるのである。」（11）

　この「包摂」は何を見るときにも、無意識のうち
に介入する。だから「地平とはあらかじめ描かれた
潜在態である」（12）と言われるのである。「ここに１
個のコーヒーカップがある」という言明は、それを
コーヒーカップとして見なす地平を「言語ゲームの
参加者」（ウィトゲンシュタイン）（13）があらかじめ
共有しているということの言明でもある。参加者が
それを見る「地平」を無意識に共有しているからこ
そ、言語ゲームが成り立つのである。
　ところが、人の学びにおいては、まさにこの地平
のくい違いこそが問題になる。たとえば、自分がミ
ルクを飲むカップは知っているが、コーヒーを入れ
るカップがあることを知らない幼稚園児がいるとし
よう。その子どもがコーヒーカップという存在を知
る（学ぶ）のは、父親がコーヒーを入れる時に、い
つも同じ形のカップに注いで飲んでいるという行為
に気づくときである。カップ自体をいくら観察して
も、コーヒーカップという概念は生じない。わかる
のは、父親のコーヒーカップを扱う振る舞い（文
脈）に関わることで、モノの意味を体感した時であ
る。実践的文脈の中に身を置くことで、子どもはコー
ヒーカップという新しい概念を知る。つまり、実践
的文脈に参加してはじめて、子どもは学ぶのである。
　このように、学びとは、ある状況に参加しながら、
意味のあるもの（地平が浮上させたもの）と意味の
無いもの（地平が見えなくさせた潜在的なもの）を
仕分けながら、自分にとって有意味なものを探り当
てていく行為と考えられるのである。これは、現
象学だけでなく、現代の認知心理学（14）やギブソン

（Gibson,J.J.）が提唱する「アフォーダンス理論」（15）、
さらには社会人類学（16）にも通底する考え方である。
　以上のように見てくると、子どもが知識・技能を
獲得するという「所有メタファー」（マーティン ,J.R.）
では、学びの本質を十分説明ができないことがわか
る。子どもは、あらゆるものを、その生活世界の中
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で何らかのレベルにおいてすでに知っているとも言
いうるからである。
　学ぶとは、白紙に文字を書き込むとか、空っぽの
容器に角砂糖を入れ込むという単純なことでは全く
ない。そうではなくて、偏見や誤謬も混在する経験
的生活世界のただ中にあって、偏見や誤謬にまみれ
た理解の仕方を吟味し、ふるいにかけていくという
ことなのである。言い換えると、日常生活の中で知っ
たことを、新しい視点や学問的地平で捉え直し、よ
り広く深い地平（Horizont）から吟味し直すという
営みが、学びなのである。その意味で、学び（Lernen, 
learning）とは、すべて学び直し（Wiederlernen, re-
learning）なのである。それまで見ていながら見えな
かった事象が見えるようになること、これがまさに
現象学が明らかにしてきた学びの核心なのである。
　したがって、学びには、家具の制作（poiesis）の
ように到達目標、つまり完成態がない。後述するよ
うに、学びは、それ自体の善さを求める実践（praxis）
であるから完結することがない（17）。学びは、つね
に閉じることのないプロセスなのだという学び観
は、以下に述べるように、現象学は、学びを認知の
レベルにとどめず、社会的実践の渦中にあるものと
して理解するからこそ言いうることなのでる。

（2）学びが生じるトポス（場所）
　すでに述べたように、思考力や判断力の育成とい
う形式陶冶だけで学びを捉えてしまうと、子どもは
つねに何らかの生活世界に生きて、世界を理解して
いるという現実を忘れがちになる。学びとは、知識
を所有し、ストックすること（実質陶冶）でも、思
考力や判断力という一般的な能力を磨くこと（形式
陶冶）でもなく、何らかの文化的・実践的コミュニ
ティに参加する行為であると捉え直してみよう。こ
れは、現象学の影響を受けた認知心理学や文化人類
学においては、1980 年代からすでに指摘されてき
たことでもある。学びは、つねに行動的文脈という
トポス（場所）において行われる。具体的に言えば、
以下のようになる。
①�　子どもの学びは、それが教室内であれ、地

域の図書館、博物館であれ、子どもの志向性

（Intentionalität）によって方向づけられた文化的
実践への参加として姿を現す。

②�　それは、先人によって相互主観的に構築された
文化的実践をくぐり抜ける行為である。

③�　したがって、そこには一人で学ぶ場合であって
も、必ず多世代または身近な他者との応答が介在
する。

　現象学的に捉え直したこれらの学びの原則を、子
どもが病院とは何かを学ぶという事例で考えてみよ
う。「病院」という言葉は、『広辞苑』（第 5 版）で
は、「病人を診察・治療する施設」（18）と説明されて
いる。それでは、子どもは、この定義を人に語るこ
とができれば、病院を学んだと言えるだろうか。そ
うとは言えない。なぜなら、病人を「診察・治療す
る」とは一体どういうことなのかを、子どもが具体
的にイメージできなければ、病院を理解したとは言
えないからである。病院をアクチュアルに理解する
には、やはり病院に行く必要があるだろう。
　病院という施設に入り、待合室で患者が待ち、医
師や看護師がせわしげに動き働く姿をその目で見て
はじめて、子どもは「病院」という概念の内実を知
る。しかもその理解の仕方は、単に病院を見学した
場合、病気の知人の見舞いに来た場合、自分が実際
に通院した場合、さらには 1 ヶ月間入院した場合で
は、「病院を知る」という仕方に大きな違いが生じ
てくる。たとえば、足を骨折して 1 ヶ月間入院した
子どもは、病院の入院室や治療室、医師や看護師と
否応なく関わり合う。実際に医師や看護師から治療
を受けることで、辞典の言う「診察・治療」の内実
を身をもって経験する。
　経過が順調であれば、子どもは松葉杖などにもた
れて、病院内を歩き回るかもしれない。するとそれ
まで全く見えなかった現実、病院内のさまざまな施
設、働く人びとや他の患者の様態などがよく見える
ようになる。病院が、内科、外科、小児科などの部
門に分かれており、病気の種類によって「診察・治療」
の内容も著しく異なることがわかる。しかも、病院
には、医師、看護師ばかりでなく、検査技師、栄養
士、作業療法士といった職種の人々がいて、そうし
た専門家の協力体制によって、医療行為が組織的に
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行われていることなどを実感するに違いない。
　「病人を診察・治療する施設」（『広辞苑』）として
の病院の理解の仕方は、当然のことながら、そこで
働く医師や看護師、患者という、それぞれのスタン
スによって大きく異なるはずである。これが、フッ
サールの言う理解の枠組みを根源的に規定する地平

（Horizont）の違いである。同じ病院という場所（ト
ポス）にいながら、それぞれの「志向性」の違いに応じ
て象られる病院イメージは大きく異なるからである。
　現象学が提示した生活世界や理解の地平の考え方
は、以下に述べるように、生態学者ギブソンの提唱
する「アフォーダンス」理論にも受け継がれている
と考えられる。

（3）アフォーダンス理論から見た学び
　「アフォーダンス」（affordance）とは、ギブソン

（Gibson,J.J.）の造語であり、「環境が動物に提供す
るもの（afford）、用意したり備えたりするもの」（19）

である。人が水を知覚するとき、水は人間に向けて
飲むことや汚れを落とすことをアフォードしてい
る。水は単なる物質として、価値中立的に人の眼に
映るのではない。喉の渇きを癒し、汚れを洗い落す
ものとして意味づけられて人の眼に浮上する。人は
モノと向き合うのではなく、人の行為を誘発する資
源（resources）と向き合っている。フッサールの
言う「生活世界」とは、ギブソン的に考えれば、人
の行為を誘発する「顕在的もしくは潜在的にリアル
な資源で構成された環境」と言えるだろう。
　たとえば、かくれんぼに夢中になっている子ども
にとっては、直ちに身を隠すことのできる場所だけ
がクローズアップされて知覚される。木の太い幹の
陰、土手の向こう側、看板の後ろ側、車の後ろ側な
ど、数限りないスポットが身を隠す資源を提供する。
それ以外の場所は、無名のリアルとして背景に追い
やられる。ギブソンの生態学的知覚論を説明するな
かで、佐々木正人は、次のように言う。

「ぼくらの行為はどんな場合も、反射のように固
定していない。行為はとことん多様である。だが、
けっしてランダムに起こらない。際限のない試行

錯誤なんかしていない。また行為についての完全
なマニュアル（プランなどといわれている）はもっ
ていない。ミミズが穴ふさぎに使ったこと、カブ
トムシが起き上がりに使ったこと、ぼくらがかく
れんぼに使ったことは、こういうものですという
ふうに『絵』には書けない。それは発見されるま
でどのようなことであるか予想できない。『反射』

『試行錯誤』『概念』という既成の枠組みでは、行
為だけにある創造性が説明できない。」（20）

　ここで注目したいのは、行為が新しい環境を呼び
起こすという考え方である。それを佐々木は、「行
為だけにある創造性」と呼んでいる。人の行為が呼
び起こす新しい環境のことを、反射、試行錯誤、概
念といった既存の枠組みで説明してしまうと、「行
為だけにある創造性」が見えなくなる。この行為の
呼び起こし作用は、子どもの学びを考える際にも非
常に重要なヒントを与えてくれる。佐々木は言う。

「おそらくぼくらの行為がこの環境のなかでして
いることは、環境にあってぼくらを取り囲んでい
る多様な意味を柔軟に探し当てることなのであ
る。辞書に載っていない、名前のついていない、
行為だけが知っている意味がある。」（21）

　
　行為は、人間を取り囲む多種多様な意味を浮かび
上がらせる。辞書にも載っていない、名前のついて
いない、行為だけが知っている意味を探し当てる。
これまで述べてきたように、子どもの学びを行為と
して理解するならば、当然その学びも「辞書にのっ
ていない、名前のついていない、行為だけが知って
いる意味」を探り当てるはずである。アフォーダン
ス理論のこの見方は、現象学的に見れば、経験によ
る新たな地平の開示と全く同じ事柄を指している（22）。

２、実践コミュニティへの参加
　　　　  ―共同構築される学び―

（1）プラクシス（実践）としての学び
　すでに述べた知識の「所有メタファー」を前提と
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した子どもの学習と、子どもが「参加する学び」の
最も大きな違いは、前者の学習では、教師の用意す
る教授目標への達成度が常に問題にならざるを得な
いが、後者の学びでは、子どもが「実践コミュニティ」

（community of practice）に参加するプロセスが重
要になるという点にある。前者において教師が行う
行為は、目標達成にねらいを定めた「技術」行為で
あって、厳密な意味では「実践」（πραξις, praxis）
とは言いがたい。それは、なぜか。
　アリストテレスによれば、あらかじめ設計図を
作って、それを順序立てて構成していく行為は制作

（ποίησις, poiesis）と呼ばれる（23）。制作を善く行
う知が技術（τέχνη, téchne）である。これに対し
て実践とは、行為そのものの善さを追求するもので
ある。話すこと、聞くこと、書くこと、読むこと、
歩くこと、走ること、他者と関わり合うこと、生き
ることなど、あらかじめ設計図や完成図を持たない
行為が実践と呼ばれる。
　そこでは、行為自体の善さ、古代ギリシャ的に言
えば、機能的な善さ（つまり機能善）が求められて
いる。だから、善く走ること、善く話すこと、善く
生きること、といった行為そのもの善さ、英語で言
えば performance、つまり「機能的な善さ」が追求
される。実践は、パフォーマンスの知を追求するの
である。
　これに対して、技術（téchne）は、建物、道路の
制作のように、あらかじめ設計された見取り図に忠
実に従ってなされる目標達成の行為である。ここで
は、パフォーマンス、つまり行為の機能的な善さで
はなく、達成した結果の完成度が問われる。
　古代ギリシャ時代には、彫刻や絵画という藝術

（art）は、家の建築（architecture）と同様に制作
行為（poiesis）であり、art と technology は未分化
のままだった。しかし、生きた自然を模倣するので
なく、モノとしての自然を操作の対象とするに至る
近代科学の時代になると、technology が art を放逐
するだけでなく、これまで述べてきた実践（praxis）
の領域にまで深く侵入するようになった。
　かつては、熟達した職人が体験的に身につけてき
た勘やコツ、技

わざ

、タクト、賢者の知恵（＝思慮など

と呼ばれてきた実践知（phronesis）が、それぞれ
が誕生した独特の文脈や背景を抜きにして集計さ
れ、整理分類されて、技術知（technology）として
独立するに至る。もともと学びとは、各種の先行す
る文化的コミュニティに参加し、親方や兄弟子の見
事なパフォーマンスを模倣し、内面化させていく実
践プロセスであったものが、近代学校制度の成立と
ともに、効率的に知識教授を行う目的合理的システ
ムの中に組み入れられてきたという経緯がある。
　しかし、先にも述べたように、実践（praxis）と
は、生活世界を下地に行われる世界と関わり合う社
会的行為である。それは、現象学的に言えば、世界
に働きかけ、世界を変えつつ自己の地平も組み換え
られていく行為である。アフォーダンス理論に従え
ば、環境からの無数のアフォードに応えて、応答す
る行為である。学びとは、そうした実践そのものの
中に組み込まれていたことを、現象学やアフォーダ
ンス理論は教えてくれる。

（2）実践コミュニティへの参加
　近代化される以前の社会において、子どもが学ぶ
ということは、熟達した先人（聖職者、職人など）
の支援を受けながらの実践コミュニティへの参加で
あり、先達と応答しながら文化的実践を深めること
であった。そこには、親方と弟子、あるいは兄弟子
と弟弟子が切磋琢磨して、腕を競い合うこともあっ
たに違いない。学ぶということは、個人的な営みで
も、教師が授けることでもなかった。職人であれば、
鞄づくり、靴づくりといった文化的実践がつねに中
核を占めており、その実践コミュニティにおけるパ
フォーマンスによって、参加者が教師役と生徒役に
自然に振り分けられていくのである。
　学びの土台を、こうした実践コミュニティへの参
加として定式化したレイヴ（Lave,J.）とウェンガー

（Wenger,E.）は、その共著で、こう述べている。

「要するに、社会的実践の理論は、行為者、世界、
活動、意味、認知、学習、さらに知ること（knowing）
に関係論的相互依存性を強調するのである。意味
が本質的に社会的に交渉されるものであることを
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強調し、活動に従事中の人の思考と行為の関与的
性格を強調することである。この観点では、学ぶ
こと、考えること、さらに知ることが、社会的か
つ文化的に構造化された世界の中の、世界と共に
ある、また世界から湧き起こってくる、活動に従
事する人びとの関係だとする。」（24）

　
　知ること、学ぶこと、上達することは、何らかの
文化的実践コミュニティに参加することで立ち上
がってくる現象であり、それは、新人（学習者）だ
けでなく、教師と呼ばれる者もここでは実践コミュ
ニティにおける学習者の一人である。教師が教師で
あるのは、教える技術によってではなく、実践コミュ
ニティにおける中心的参加によるのである。
　レイヴとウェンガーの共著を訳した佐伯胖は、そ
の訳書『状況に埋め込まれた学習』の「あとがき」で、
本書がもつ意味について、非常に重要な指摘をして
いる。

「正統的周辺参加論の立場が従来の多くの教育論
とかなりはっきり異なる点の一つは、学習を教育
とは独立の営みとみなしたことであろう。もちろ
ん、学習者の周辺に多くの場合教師がいたり、教
室があったり、他の生徒がいたりする。しかし、
学習はまさしく学習者自身の営みであって、教師
や教室や教材が学習を『もたらしている』とか『方
向づけている』のではない。」（25）

　ここで佐伯も指摘するように、子どもの学びは、
「教育とは独立の営み」であることをまず自覚して
おくことが必要である。問題は、教師自身が目的合
理的な教授技術論からいったん解き放たれ、一人の
学習者に立ち返って、実践コミュニティにその身を
置くことなのだ。そうすれば、佐伯も述べるように

「学習を左右しているのは、本人が『学ぶという営
みをどういうコト（実践）としているか』にその大
部分が依存しているということになるのであって、
教師がどうしたからどうなったか、教材がどうだか
らどうなるという話は、そのことのあとに来るべき
二の次、三の次の話だということ」（26）に気づくは

ずである。
　「子どもが大人になること」を、社会人類学の視点
から研究する田辺繁治は、学習論として見た「正統
的周辺参加論」の重要性について、こう述べている。

「学習とは、いかに知識や技能を獲得するかとい
う個人の内的な認知過程ではない。レイヴとウェ
ンガーは、それはあくまでも参加という活動に
よってくりひろげられる社会的過程だと主張す
る。つまり、学習とは他者とともにある社会的実
践である。それは、参加するコミュニティでの役
割変化、まわりの人びとや資源（記号、言葉や道具）
との関係の変化、さらに行為者自身のアイデン
ティティの変化などをともなう過程である。」（27）

　学ぶということは、基本的に実践コミュニティに
参加する行為であり、それは、生産現場を離れて学
ぶ学校の子どもたちにとっても、学びの根源はそこ
にある。なぜなら、子どもたちは、学習者である前
に、社会生活を送る生活者だからであり、それぞれ
が地域的、文化的に構成された生活世界という独特
の世界を背負って学校に来ているからである。

３、多種多様な他者と応答する場を創り出す
　　―学びの深化―

　ここで注意しておきたいのは、実践コミュニティ
といわれるときの community とは、かつての村落
共同体のような閉鎖的な同質集団を言うのではない
という点である。英語の community の語源は、ラ
テン語の communis　にあり、その意味は、“common, 
public, shared by all or many” とある。またラテン
語の　com　の意味は、together　であり、munus は、
行動、使命、任務とある（28）。そうすると、「何かを
みんなで一緒に担っていく」ところが、community
という場所であることが、ラテン語の語源からも類
推できる。多種多様な人びとが目的を共有しながら、
何かをみんなで創り出そうとして活動する場所、こ
れがコニュニティと考えられる。
　そうすると、実践コミュニティをコミュニティた
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らしめているものは、その構成員が何らかの活動や
目標を共有しているという点にある。コミュニティ
は企業集団や行政部署などと違って、効率的に統制
管理できる場所ではない。そこでは、活動に対する
参加者の自発的な関与が重要な前提だからである。
自分たちで目的を共有し、自分たちで活動を広げて
いくのである。したがって、その活動には、熟達の
度合いはさまざまな先輩や後輩が互いに教え合い、
学び合うという応答関係が組み込まれている。親方
や教師という存在はいるが、コミュニティのなかで
は、指導者というよりも一人の学習者に過ぎない。
前面に立って教える人ではなく、仕事そのものに打
ち込む熟達者のモデルであればよいのである。
　教育哲学者のマーチン（Martin,J.R.）は、学校カ
リキュラムや授業計画をする前に、まず子どもの学
びをどうとらえるかが重要であることを繰り返し強
調している。彼女は、近代化時代の学校に支配的で
あった学習の「所有メタファー」（appropriation）
を批判し、これからはポスト近代化時代にふさわし
い学びの「贈与メタファー」（gift）に変換してい
くことを提言している。これは、これからの子ども
の学び空間をデザインする上で大変重要な指摘なの
で、少し長くなるが引用しておきたい。

　「学習が、私的所有物としてではなく、贈
ギ フ ト

与と
して考えられるならば、教室はもはや社会原子論
哲学の理論が上演される舞台、言うなれば、その
ような哲学を次世代へと伝達するための装置では
なくなるであろう。ここで、次のことを思い描い
てみるとしよう。数学を好むマークは、喫煙の危
険性に関する科学的プロジェクトに取り組んでい
るトニーのために統計学を担当する。語学に長け
たトニーは、ラファイエットについてのレポート
を書いているフレッドのためにいくつかの難解な
フランス語の文を翻訳する。歴史的な知識に精通
しているフレッドは、シェークスピアの史劇を読
んでいるペグにエリザベス朝時代のイギリスにつ
いて事細かに説明する。そしてペグは、マークが
書いている論文の編集を受け持とうとする。この
教室における筋書きは、循環する贈

ギ フ ト

与の最も簡潔

な形態を表している。すなわち X は Y に A を与
え、Y は Z に B を与え、Z は W に C を与え、W
は X に D を与えるのである。」（29）

　マーチンが提唱する学びの「贈与メタファー」は、
これからのますます複雑化し、変化の激しい社会を
生きる子どもの学びの在り方を考える上で、きわめ
て重要なヒントを与えてくれる。
　第一に、学びは、それぞれの個人が抱えている課
題を、様々な他者と応答しながら、他者の助けを借
りて進行するものであり、個人が単独で行えるもの
ではないということ。
　第二に、学びは、それぞれが自己の生活世界にお
ける得意分野の知見を他者に贈与しながら進行する
ものであり、ばらばらな競争関係の中では成り立た
ない行為であること。
　第三に、したがって、学びは、あらかじめ決めら
れた目標に到達する制作行為とは違って、学習者そ
れぞれの生活世界の自己更新というパフォーマンス
のなかで深まっていくものであること。
　以上のマーチンの見解に近い意見を、アメリカの
教育哲学者ギル（Gill,J.H.）も述べている。ギルが
提案する新しい学びの形式は、以下の 4 点である（30）。
①　知とはダンスに等しい
②　知は関係的である
③　知は活動である
④　知は社会的である
　①知とはダンスに等しい。これは、メルロ＝ポン
ティ（Merlo=Ponty,M.）が『知覚の現象学』の序
文で述べている見解を、ギルが引用したものである。
序文にある「私たちを世界に結びつけている志向性
の糸をゆるめ、それに注意を向けること」（31）とい
うメルロ＝ポンティの言葉は、学ぶものと知られる
対象は実は一体であって、一緒に軽やかにダンスを
踊っているのに等しいという意味である。ギルはこ
う述べている。

「知り手と知られるものは、ダイナミックで共生
的なダンスをしており、感覚と言語活動ばかりで
なく、動きとスキルを含む人間の身体によって結
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びつけられていると考えるのは有効である。私た
ちが周囲の世界を利用したり、理解したりするの
も、こうした『志向性の糸』の相互行為関係のな
かにおいてであり、その関係を通してである。実
際、経験と実在とを知るようになるばかりでなく、
それらを創造するのも、ともに『ダンスすること』
を通してである。」（32）

　そう考えれば、②知は関係的である、③知は活動
である、④知は社会的である、というその他の命題
も、もはや説明を要しないと考えられる。
　ここで重要なことは、知るという行為は、ある状
況に参加することで参加者の内部で生成していく運
動であるという見方である。何かを知るということ
は、空っぽの容器に角砂糖が入れられるのとは全く
異なって、知るものの生活世界に新しい図柄が織り
上げられていくことに等しい。知識・技能という図

柄は、人それぞれの「志向性の糸」（メルロ＝ポン
ティ）によって織り上げられものであるから、辞書
的には同じ概念であっても、その意味の内実は、そ
れぞれの「志向性の糸」の違いによって大きく異な
らざるを得ない。
　ギルが重視する「志向性の糸」によって織りなさ
れる学び理論の根底には、メルロ＝ポンティにおけ
る身体知の考え方やポランニー（Polany,M.）にお
ける暗黙知（33）の理論がある。暗黙知とは、ある状
況に参加した当事者に独特の経験、一般化や言語化
し尽せない経験の深く沈殿した澱

おり

のようなものであ
る。生活世界とはまさにこうした暗黙知の澱を底辺
に含むものである。だからこそ、同じものを見ても、
その見え方には大きな開きが生じるのである。以上
述べてきたことをまとめて、簡単な表で示せば、以
下のようになる（34）。
　教授・学習モードは、表象主義の知識観とそれを

　　　　　　　【〈教授・学習〉と〈参加・学び〉のメタファーの対比】

　　　　　　　　　教授・学習モード　　　　　　参加・学びモード
学習観　　　　　　表象としての知識の獲得　　　新しい状況のなかで更新される知
子ども理解　　　　教育を要するヒト　　　　　　自ら学ぶヒト（homo discens）
教師の役割　　　　効率的な教授者　　　　　　　文化の先行参加者
目標　　　　　　　個人の知識の獲得　　　　　　実践コミュニティへの十全な参加
方法　　　　　　　確実な教授法　　　　　　　　実践への周辺参加、他者との応答
子どもの未来　　　予知できる社会の構成員　　　未知の社会を開拓する実践者

子どもに手渡す教師という図式を抜きがたく引き
ずっているが、参加・学びモードは、新しい状況に
応答する知、つまりライル（Ryle,G.）の言う知的
に行為する「傾向性」（tendency）（35）を育てるこ
とに主眼を置いている。

４、「生成する学びの空間」づくりに向けて
　　―子どもの学び空間のデザイン―

　最後に、本稿の結論を、学びの空間、実践、コ
ミュニティという３点からまとめておきたい。その

キーワードは、先に紹介した美馬のゆり・山内祐平
の研究（34）にも盛り込まれているが、そこでは、活
動（activity）、空間（space）、共同体（community）
という言葉がキーワードをなしている。しかし、本
稿では、活動は実践に置き換え、共同体はコミュニ
ティと言い換えて、子どもの学び空間を構築する方
途を説明しておきたい。

１、学びの空間
①�　子どもの学び空間は、子どもたちの文化コミュ

ニティへの協働参加によって立ち上げられる空間
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である。そこはまず、子どもたちにとっての棲家
であり、居場所であることが必要である。家庭の
居間と同様に、子どもがそこに居るだけで承認さ
れる場所、あるいは互いに承認し合える場所であ
ること。

②�　必要な学習情報、学習機器が手近にある環境が
整えられていること。みんなで調べられるテーブ
ルと椅子がオープンスペースにあり、近くに図書
コーナーやネット検索ができるパソコンとプリン
ターが備え付けてあること。

③�　調べた内容を、仲間と意見交換したり、すり合
せたりできる小グループの机や椅子、ホワイト
ボード等の配置と移動が簡単にできること。

２、実践する学び
①�　小グループごとに、特定のテーマや問題につい

て詳しく調べ、解決策を提案していくプロジェク
ト学習を学びの基本とする。共通のテーマを小グ
ループで分担して調べていき、それぞれの結果を
持ち寄って全体の問題の図柄が何度も見直されて
いく展開が望ましい。

②�　テーマや問題を学級や作業グループで共有して
いく過程が非常に重要になる。なぜ、何のために、
この問題を調べるのかを学びの参加者全員が共有
していなければ、一部の子どもの独走に他の子ど
もが追随する結果を生んでしまうことにもなりか
ねないからである。

３、コミュニティ
①�　すでに述べたように、コミュニティ（community）

のラテン語語源は、「何かをみんなで一緒に担っ
ていく」という意味が含まれている。志向性の共
有化が不可欠である。

②�　しかし、「共同体」という日本語は、community 
のラテン語の語源が含む参加者の異質性と変革性
を表示せず、むしろ農村共同体のように同質的で
閉鎖的なイメージが濃厚である。筆者が共同体と
いう言葉を使用せず、コミュニティという言葉に
こだわってきた大きな理由は実はここにある。そ
れは、佐藤学が提唱する「学びの共同体」という

概念についても言えることである（36）。学びのコ
ミュニティは、学校を起点とするが、家庭や地域、
グローバルな情報空間にまで広がっていく空間的
に開かれたコミュニティを前提にしている。

③�　学びのコミュニティでは、参加者は、テーマや
問題は共有するが、その学びのプロセスは自律的
であって多種多様であり、追究の自由が保障され
ている。むしろ世代や国籍などが異質な学習者が
混在している方が、追究が多面的に広がるので望
ましいと言える。

　以上述べてきたように、子どもの学び空間の構築
は、授業改善のレベルだけでは到底達成できないこ
とがわかるだろう。学校の校舎、教室、図書室、実
験室、家庭科室、情報機器などの空間の配置はもち
ろんのこと、地域の文化財や図書館、美術館、博物
館などの文化的資源の活用、さらには小中高大の連携
なども視野に入れなければ実現できないものである。
それは、学校空間の再配置だけで済む問題ではなく、
地域社会やグローバル化した情報空間をも巻き込ん
だ生涯学習都市づくりとも連動させて構想されるべ
き問題であることを、最後に強調しておきたい。
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