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David TURNER 

In this paper， 1 want to set out the main principles that 1 think should underpin our understanding 

of education. 1 have set these out in my book， Theory and Practice 01 Education (Turner， 2007). And 
central to my concems are three basic observations: 1) Education is normally directed to the future， 

not driven by the past， 2) In education， prediction is an uncertain business， and 3) Education is a social 

process. Putting those three observations together， we can come to a view伽 tVygotsky viewed people 

as complex systems with multiple feedback loops (although he did not have the advantage of complexity 

theory to frame his work). This leads to a very specific difficulty in studying education， because the 

prediction of outcomes for individuals is subject to the buttert1y effect， and consequently impossible. 

However， in complex systems pa此emsdo arise， and understanding those pattems can lead us to a new 

understanding of education as a process that is directed towards the future. 
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はじめに

この論文で，私は，われわれの教育理解を確かなも

のにするだろうと思われる主要な原理を，提示したい

と思う。私は，それらの原理をすでに，著書 Theory

and Practice 01 Education (Tl山首er，2007)において明ら

かにした。私の主たる関心は，次の3つの見方である。

すなわち，教育は未来を志向していること，教育にお

ける予測は困難な領域であること，そして教育は社会

的過程であること，である。教育の理論家たちが，過

去において，実際のところ，これらの見方と対立する

ような見方を扱ってきたという事実がなければ，これ

らの3つの見方は極めて普通の見方であるだろうと，

私は考える。序論として，これらの3つの見方と対立

する見方を簡単に見てみることにしよう。

第一に，教育において何が起こっているのかを説明

1)教育学研究科学習開発学講座客員教授

する試みの多くは，過去の出来事に焦点を合わせてき

た。それは，学校で起こったことについての可能な説

明として見られるだろう。その子どもは低学年で適切

な支援を受けてこなかったとか，その家族は文化資本

を欠いているとか，あるいは，その子どもは発達を促

す環境で育てられてこなかった，といったようにであ

る。ますます，われわれは，個人の人格や能力を形成

する遺伝的性質を求めるようになってきた。確かに，

教育学者たちは，過去の出来事に焦点を合わせ，その

結果，過去の出来事聞の選択を，重要な理論的問題と

見なしてきた。教育は，生まれで，それとも育ちで，

うまく説明されるのだろうか。教育の成果は，遺伝的

な資質が有力なのだろうか，それとも環境の影響が大

きいのだろうか。その聞いは，子どもの過去の中に，

その子の現在と未来を決定する要素を見出すことを求

めてきたのである。そこには，他に選択肢はないとい

-29ー



う明らかな前提がある。

もし，教育の成果が完全に，あるいはおおかた，過

去によって形成されることが正しいのであれば，或る

子どもが何を達成することができるかを予測すること

は比較的簡単なはずで、ある。例えば，学校から落ちこ

ぼれる子どもたちゃ特別の教育的支援が必要な子ども

たちは誰かを知るために，個人の経歴の中の「危険因

子Jを見ることになるだろう。実際には，そのような

予測をすることは，極めて困難なことである。偉大な

政治家や科学者の学校時代の教師たちは，彼らが鈍く

て平凡だと見なしていたといった例は，歴史に枚挙に

いとまがない。後で考えたとしても，或る出来事がな

ぜその結果をもたらしたのかを理解することは，困難

であることが多い。かつての児童や生徒が先生が

僕たちにXを言ったことを覚えているよ。それが僕

のものの考え方を全く変えてしまったんだ」と言い，

教師が覚えていないこと，あるいは重要だと思ってい

なかった出来事について教え子たちが語る，といった

経験を持たない教師はいない。効果があったと言われ

るときでさえも，多くの場合，われわれはそれがなぜ

なのかはわからないし，それを他の教師たちに対する

実際的な助言とすることはできないだろう。

そして，最後に，教育は個別的な活動，たいていの

場合，教師から生徒への情報の伝達に関わる活動であ

る，とこれまで考えられてきた。われわれは，教育の

成果を試験において測定する。そこでは，児童や生徒

は仲間たちから分離される。またたいていの場合，教

育過程の計画を作成するとき，生徒同士の相互関係を

われわれは考慮、しない。教育に関して最も信頼の置か

れている学問は心理学であるが，それは，第一に，個

人の頭脳の中で起こることを扱うのであり，個人間の

相互作用を扱うのではない。

これらの3つの考え方の結果は，個別的な個人を観

察し人々の過去を研究しさえすれば，われわれは教育

を理解できるとする前提に基礎付けられた，教育理論

の大きなまとまりをわれわれは持っていることを意味

している。その理論体系が，あらゆる教育的介入の結

果を予測することを可能にする理解へと至ることを，

われわれは期待する。さらに，過去の 100年間の教育

理論家の大多数によって取られてきたこの方法は，こ

れらの見方に基づいてデータを集めてきた，実に広範

囲の経験的研究によって支持されているのである。

私が指摘したいことは，これは誤りであったという

ことである。それとともに，要するにわれわれは教育

理論を発展させてきた 100年以上の営みに背を向け，

再出発するということを求めているのだということ

を，十分に理解していると私は付け加えたい。以下の
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節では，現時点で教育理論を発展させる際にわれわれ

が直面する諸問題に，この再出発はどのように向かう

のかを提示したいと思う。私の3つの見方を，一つず

つ見ていくことにしよう。

1 .教育は通常未来を志向しており，
過去によって動機付けられるので
はない

実際のところ，このことはすべての人間の活動につ

いて言えることである。人が何かをしたとき，なぜそ

れをしたかを尋ねてみれば，その人の過去について答

えることはまずないだろう。何を意図したのか，何を

望んだのか，未来について何を期待したのか，を答え

るはずである。教育のこの未来志向の側面は，教育学

者がおおかた見逃してきたものである。彼らは，教育

の結果をもたらす先行する原因や「危険因子j を理解

しようとしてきたのである。

ロシアの心理学者ニコライ・ベルンシュテインは，

熟練したかじ屋についての研究を行った。かじ職人た

ちは，ハンマーを持ち上げ，実に正確なハンマーの打

ちおろしで，繰り返し，何時間も何時間も，毎日毎日，

鉄を打つことができる。ベルンシュテインが，最初に

考えたのは次のようなことだ、った。すなわち，かじ職

人の動きの過程を肩や肘といった構成要素に分け，完

壁なハンマーの打ちおろしを繰り返し生み出すため

に，完壁に反復する肘の運動と連携した，完壁に反復

する肩の運動の完全な制御を，かじ職人たちはし、かに

可能にするのかを調べることができるはずだ，という

ことである。

彼が実際に見出したことは，全く反対のことだ、った。

大きな自由度を持ったシステムにおいては，かじ職人

たちは，同じ肩の運動を繰り返すことは決してなく，

また，肩の運動を肘や手首や指の全く同じ運動と結び

付けることも決してなかったのである。彼らの動き全

体において，正確に繰り返された唯一のことは，ハン

マーの先そのものの弧を描く運動であった。(このこ

とは，教育は区分けされた「諸能力Jや「技能Jへと

分割されると考える人々に再考を促すはずだと，私は

期待したい。)これらの観察結果を，われわれはどの

ように理解すべきなのだろうか。

実際のところ，それは目的との関係においてのみ理

解されうる。かじ職人たちは，ハンマーの先を同じ様

に動かすことを意図した。そして，彼らは十分に熟練

していたので，意図した結果を生み出すために筋肉運

動の完全な連携をまとめることによって，その意図を

実現することができた。さらに次のようにも考えるこ



とができるかもしれない。彼らは自分たちの興味を維

持するために変化も求めた。あるいはなぜ変化がその

過程にとって重姿であるかを説明するために，ハン

マーの打ちおろしが少しずつ違っているという事実を

意味のあるものと考えた。しかし，重要な点は，彼ら

の出来栄えは，身体が占める位置の協調を言うことに

よる，純粋に物理的な条件では，説明されえないとい

うことである。

このことは，教育における行動主義的野望，すなわ

ちどのような理解も刺激と反応に還元することができ

るといった考え方の終駕であるべきである。人間の目

的を含むのでなければ，人間の活動は理解不可能なの

である。そして，このことは特に教育において当ては

まる。そこでは，活動の全体が，教室からは距離のある，

想像された未来と関係している。生徒たちは何を学ぼ

うとするのか，何を学ぶことが重要であるのか，それ

は，生徒たちがどのように未来を想像するのかによっ

ているのである。

私が，そのことを指摘した最初の教育学者であるの

では，決してない。ルドルフ・シュクイナーがその一

例であり，子どもの遊ひ、についての彼の説明が，思い

浮かぶ。われわれは，大人の道具の小型版である玩具

を，子どもたちに与える。子どもは，小さなほうきや

ちり取り，ブラシ，あるいはハンマーとのこぎりの小

さな道具キットを持ち，大人であるとはどのようなこ

とかを想像することによって，遊ぶことができるので

ある。子どもたちが，大人であるとはどういうことか

を全体として理解し，想像したとすれば，彼らは，未

来のために知る必要があることは何であると考えるの

かを知る位置にあるのである。このようにして，シュ

タイナーは，分離された要素や技能を教えようとする

前に，子どもが活動の全体を理解することの重要性を

強調した。どのように文字を音読するかを教えられる

前に，子どもたちはまず，読むことは何のためかを理

解すべきである，とシュタイナーは述べた。

このような条件の中に問題を位置付けるだけで，わ

れわれが反対の方向にどれほど進んできたかが明らか

になる。われわれは，過去の出来事は未来の出来事に

影響を与えるが，しかし未来の出来事はそれ以前の出

来事に影響を与えることはできないという，方法論的

拘束によって条件付けられているがゆえに，われわれ

の教育理論から生まれる教育過程の核心を完全に見

失ってしまう危険の中にあるのである。

2. r教育Jにおいては，予測は不確か
な営みである

生徒や児童たちは，輝く未来を持っているように

見えるのだけれども，結果としては，その通りには

なっていないということを，われわれは皆知ってい

る。また，中程度だと思っていた生徒や児童が，すば

らしい閃きの輝きを見せ，偉大な事を成し遂げること

も，われわれは皆知っている。私は，教育を複雑性

(complexity )の視点から見ることにずっと関心を持っ

ており，絶えず， rバタフライ効果」と呼ばれる現象
を思い浮かべる。つまり，複雑系 (complexsystem) 

における非常にノトさな変化が，結果として大変大きな

差異をもたらすことがあるのである。それはまた，教

育システムの特徴でもあると，私は思う。

複雑性は，科学の用語としては，ただ同時に多くの

ことが生じるといったこと以上のことを意味してい

る。複雑性は，そのシステムの未来の行動を決定する

のを助けるフィードバックがあるシステムにおいて生

じる。全く「単純なj システムでさえも，複雑性を示

すことがある。図 1に示されている皿を考えてみよう。

卓球のボールをこの血の上から落としたら，ボールは

血のくぼみの一つにはまるだろう。しかし，それを繰

り返すと，どのようにボールが落ちるか(高さ，位置

など)の若干の遠いが，ボールがどのくぼみにはまる

かに影響を与えることになる。これが複雑系の特徴で

ある。実際のところ，複雑性の研究は，コンビュータ

を使った気象の数理モデ、ル化システムがまさにこの特

性を持っているという理解から，出発している。初期

条件でのごく小さな変化が，最後には大きな違いとな

るのである。

図1 取り血
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この論文の読者に対しては，人々の間の会話は，会

話が進む方向を変える不断のフィードパックが存在す

る，まさに複雑系であるということを，指摘するには

及ぼないだろう。私は何かを述べるが，私は自分の言

葉についてそれほど注意深く考えなかったとする。し

かし，言葉が発せられた今，言葉に関する何かが，私

が意図したこととは違うこととして，私を捉える。私

は，私がもたらした印象を取り除こうとして，次の発

言を再調整するだろう。しかし，私はあなた方からも，

フィードパックを受け取る。私が述べたことをあなた

方は好まなかったということを，私は知ることができ

るのである。最初の感じとの埋め合わせをするために，

私が次に言うことができる何かがあるのだろうか。そ

して，それが繰り返される。会話は，こうしたフィー

ドパックの錯綜したレベルによって成し遂げられるの

である。したがって，教室で起こることは，非常に複

雑な一連のフィードパックの結果であり，そして最終

的には，それがどこに落ち着くのかを正確に知ること

は極めて困難なのである。

教育の研究，とりわけ教育理論の発展は，複雑性の

科学から多くを学ぶことができると，私は考える。そ

れは，科学的方法を社会科学に導入するという実証主

義的な考え方と同じものでは，全くない。複雑性は，

極めて人間的な特徴，すなわち，予測不可能性とわず

かなニュアンスの違いに対してさえも見られる劇的に

違った反応に，許容する余地を与えるのである。

3. r教育Jは社会的過程である

ヴィゴツキーは，人々は二つの段階において学ぶと

述べた。第一に，人々は，概念，技能，洞察といった

ことを社会的に経験する。次に，経験したことを反省

する機会を持ち，経験したことを自らの思考方法へと

内面化させる。個人の発達をもたらす社会的な学びの

この流れは，教育の過程にとって主要なものである。

この過程の研究によって，ヴィゴツキーは，すべての

高度な心的機能は人々との関係にその起源があると結

論付けた。

われわれの最初の言葉は，他者の行動をうまく扱う

指示であった。例えば，抱っこしてとか，食べ物ちょ

うだいとか，である。同じ様に，われわれが最初に聞

いた言葉は，われわれの行動を操作する指示であった。

例えば，泣くのを止めてとか，笑ってとか，われわれ

を力づけるものであったり，何か別のことをやること

を禁じたりすることであった。われわれは他者の行動

を操作するために言語を使い，他者はわれわれを操作

するために言語を使うという，言語の相互作用的性格

を，われわれはすぐに理解することとなった。自我の

芽生えとは，われわれは自分自身の行動を操作するた

めに言語を使うことができる，ということを理解する

ととであった。われわれは，自分の行動を方向付け，

注意をし，何を記憶するかを決め，計画し，分析し，

解釈することを始めることができたのである。そして，

この過程において，他者との相互作用を通して，自分

自身をいかに扱うかを学んだのであった。

教師の立場になって，私は分析枠組みの一例を示し，

実践について考えてみることにしよう。私は児童に掛

け算の仕方を示したり，生徒に集団活動についての考

え方を教えるとする。その中で，ペグボードのペグに

せよ紙に書かれた数字の列にせよ，シンボルとして実

際の物を使うことがある。また. r議長」や「報告者J
といった抽象的概念を使うこともあるだろう。私の行

動，そして児童・生徒への教授活動を通して，私はそ

れらの分析枠組みが実践でし、かに働くかを明らかにす

る。私がうまく教授活動を行い，また学習者たちがそ

の枠組みはとても有用であると考えるならば，彼らは

これらの新しい思考方法を心的装置に組み込むだろ

う。それを使って，たとえ私がいなくとも，子どもた

ちは自分たちで状況を分析することができるようにな

るのである。

このことが，心的過程は他者との関係として始まる

というヴィゴツキーの考えの意味するところである。

最初に，われわれは社会的環境の中で学ぶことの内容

を経験する。そしてどちらかと言えば，その後で，そ

れらの観念を内面化し，それを自身の心理的自己の一

部とするのである。学びは，まず個人間の出来事であ

り，そして個人内のものとなるのである。

そうした道具の中でも，われわれが内面化し自己制

御のために使うものは，われわれがそうであり，そし

てなることを望む人格 (person)の概念である。この

自己イメージは，他者との接触によって，他者から学

ぶことによって，他者に対応することによって，そし

て微妙な形で他者との違いを明らかにすることによっ

て，形成される。ギデンズによって提示された以下の

論述の中にヴィゴツキーの議論との興味深い共鳴があ

る。すなわち自己意識は，他者の意識を越えて第

一義的なものではない。というのは，本質的に公共的

である言語が. (自己と他者との〕両者への接近の手

段だからである。問主観性は主観性から生まれるので

はなく，その逆であるJ。
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まとめ

ここに提示された3つの見方は，相1i.1こ絡んでいる

ことが明らかであると思う。ヴィゴツキーは議論の中

で複雑性という言葉を使わなかったけれども，彼は人

間を複雑系と捉えた。複雑系は，他者との社会的相E

作用を通して学ばれる社会的シンボルと道具によって

調整された，継続的なフィードパックの過程を通して，

自らを制御するものである。このことは，かなり不快

な刺激に対してでさえ，人々は極めて予測不可能であ

ることを意味している。今朝，私は窓の外を見，雨が

降っていることを知るとしよう。しかし，私が今日何

をしなければならないかによって，その単純な刺激に

対して，私は全く違った行動を取るだろう。土曜日で

あれば，私はただ単純にレインコートを羽織って，雨

の中，サッカーの試合を見に出かけるかもしれない。

しかし，平日であれば，憂穆な気分になるだろう。私

の仕事日は，悪天候によってさらにつらいものとなる

だろうからである。

特に，教師の立場から考えれば，或る状況での一つ

の言葉が，子どもが学習活動を始める動機付けを与え

ることがある一方，別の状況ではその同じ言葉が全く

否定的な反応を引き起こしてしまうことがあること

を，われわれは知っている。たとえ非常に短い期間の

ことであっても，予測は困難をはらんだものなのであ

る。

また，人が時間をかけて発達させる自己制御の最も

重要な道具の一つは，自己のアイデンティティという

概念である。私は，スポーツをする人である(あるい

はそうではなし、)，数学を勉強する(しなし、)，外国語

を学ぶことができる(できない)。自己についてのこ

のイメージは，われわれが何になりたいのか，何にな

れるとわれわれが思うのか，ということと密接に結び

付いている。それゆえに，未来は，人が現在どのよう

に振舞うのかということと密接に絡んでいるのであ

る。未来は，人の自己イメージによって媒介されるの

であるが，人を人間へともたらす複雑で社会的な行動

における，一つの要素となるのである。

個人が自分自身について持つイメージは自律的なも

のであるとか，過去の影響を受けないなどということ

を，ここで言おうとしているのでは，もちろんない。

私が自分をスーパーマンだと見なすという事実は，私

が空を飛ぶことができるということを，必ずしも意味

するものではない。相対性物理学や量子物理学に替わ

る物理学の統一理論を見出すという私の空想は，私が

何らかの初歩的な科学を学んだということであれば，

より現実味があるだろう。過去は明らかに，現在可能

であることに何らかの影響を与える。しかし過去は，

重要であることのすべてではない。

同時に，個人の自己は学びを通して発達するのであ

り，また，それは未来において学ばれうることを形作

るものでもある。人聞は大変複雑なものであり，人間

を理解しようとするために，複雑性に由来する観念を

使うことになるだろう。

このことは，教育を研究する際に，極めて特有の困

難さをもたらすことになる。というのは，教育は，文

化と個人の履歴との連携を作り出し，心理学的なもの

と社会学的なものの接合点に，必然的に立たねばなら

ないからである。それは教育に理論化の難しさを与え

るのであるが，しかし同時に，それは，真に重要な問

題を研究する場として，社会科学の中で特別の位置を

教育に与えることにもなるのである。

そのコンテクストにおいて，私がこのところ行って

いるのは，人々が専門的な力量を持った者として自分

を見なす感覚をどのように発展させるのかについて，

研究することである。人々はいかにして，自分を，教

師として，看護師と Lて，タクシーの運転手として，

見なすようになるのだろうか。そして，彼らが自分自

身について持つその感覚が，し、かに学び，何を学ぶの

かということを，どのように形作っているのだろうか。

もちろん，このことは，或る種の方法論的問題を提

示する。そのような複雑な問題をどのように研究する

のか。人々は本来的に予測不可能であるならば，予測

をし，それが生じたのかどうかをチェックすることな

ど，無意味である。その意味では，標準的な「科学的j

方法など，無益だろう。また，われわれが単純に彼ら

の経験を一人ひとりに尋ねるならば，彼らがわれわれ

の知りたいことと考えることは，われわれがどのよう

に質問をするかによって決まるだろう。「なぜあなた

は教師になったのですかj という問いは，その人の過

去について尋ねることになり，一方， r教師として何
を実現したいと考えますか」という問いは，未来との

関係の中で，その人の専門的なアイデンティティにつ

いての説明を求めることになる。実際はそこまで行か

ないとしても，人々は，実際に行った選択に特別の重

みと重要性を与え，選ばなかった選択肢は軽く扱い，

過去の決断の記憶違いをする傾向にあることを，われ

われは知っている。人の自己のアイデンティティにつ

いての情報を得ようとするときはいつも，人は最も大

切だと思っていることを述べ，可能な限り守ろうとす

るという事実を，われわれは認めなければならないの

である。

したがって，人々が自分の学びをいかに扱うかとい

う問題をいかに研究するかという聞いは，困難な聞い
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である。イギリスで，私は，何人かの同僚たちと，大

学での勉学のさまざまな段階にある学生たちにインタ

ヴューをするという，小さな研究を行った。勉学を始

める前の学生たちにインタヴューをし，また，キャリ

ア教育コースの学生たちに互いにインタヴューをさ

せ，端的に，人々は自分たちの個人としての発達をど

のように話すのか，これらの問題はどのように取り組

まれるべきかということに関して何か手がかりはない

か，を考察した。

日本での滞在は，比較研究のための大変豊かな機会

を与えるものである。イギリスは大変個人主義的な社

会であると考えられている。一方，日本ははるかに集

団志向的であると考えられている。上に述べられた教

育の重要な過程は，まずは集団において発達させられ

てきた観点の個人による結合を含んでいるがゆえに，

これらの過程が日本とイギリスにおいて同じなのか違

うのかを知ることは，大変興味深いものであろう。こ

れからの 1年間，これらの諸問題のいくつかを探究す

る機会があるということを，私は期待し，また確信す

るところである。

参考文献

との期待が表明されていたり，註がなく参考文献も最

小限度挙げられているだけだ、ったりするのは，そうし

たレクチャーの性格による。ターナ一氏は， 2009年8

月 1白から 2010年7月31日まで，客員教授として広

島大学に滞在する。

まず，ターナー教授の経歴等について，記述してお

こう。ターナー氏は， 1950年生まれ，イギリスのケ

ンブリッジ大学で工学を学ぶ。卒業後，中等学校の物

理の教師となる。イギリスの初等・中等学校の教員養

成は日本のそれとかなり違っている。ターナ一氏が大

学で学んだのは，当該の学問分野(工学)の純粋に学

問的な内容だけである。つまり，学士号取得だけで教

員となることができた。教員の採用はそれぞれの学

校によってなされ，科目担当教員の空きなどの状況に

よって，すぐに教員として教壇に立てる可能性がある。

ターナー氏自身がそうであった。職を得た学校での 1

年間の勤務状況が，その学校の校長によって評価され，

教員として適格であると判断されれば，日本の文部科

学省に相当する国の機関から，教員免許が授与される

のである。日本の教育実習に相当するものが大学教育

の内部には存在しないのであるが，その背景には，実

習で養うことが期待される職能は，学校での実務経験

でじっくりと養成していくという考え方があるのだろ
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大学滞在中の 1年間に，本論文で提示された問題のい フィールド中等学校を退職し，教育学の研究に専念す
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して働き始める。その後，ノースイースト・ロンドン・

ポリテクニック上級講師，イースト・ロンドン大学上

級講師を務め， 1998年にウエールズのグラモーガン

大学教育学研究科教授となって，現在に至っている。

ターナー氏を客員教授として招聴するにあたり，経

歴等の情報についてやりとりする中で，興味深いエピ

ソードに遭遇した。ターナー氏は， 1972年の6月に

ケンブリッジ大学を卒業して， 1975年の9月にロン

ドン大学で教育学を学ぶために修士課程に入学するの

であるが， 1975年の 12月に，ケンブリッジ大学から

修士(工学)の学位を受けている。しかしながら，ケ

ンブリッジ大学での修士課程への入学の形跡がない。

これは，いかなることか。客員教授選考とし、う教員人

事を進めるにあたり，当然，その事情を明瞭にしなけ

ればならず，ターナー氏本人に尋ねた。ターナ一氏の

説明によれば，この修士号取得は，ケンブリッジ大学

などイギリスの伝統的な大学の古い制度によるもので

ある。ケンブリッジ大学で学び学士の学位を取得した

後， 3年以上，大学があるケンブリッジの街から 60

マイル以上離れた場所で、過ごすことによって，修士

号がもらえるというのである。実質的に修士のための

プログラム化された教育を受けていないにもかかわら

ず，である。何ということか。「説明責任jなどを軽

薄に求める薄っぺらな昨今の大学など絶対に真似ので

きない古き良き大学の姿が，イギリスには残っている

ということだろう。もちろん，それは，見方を変えれば，

特権階級的なエリート意識の疑わしき産物でもある。

本論文は，ターナ一氏の著書 Theoryand Practice 01 

Education (2007)のエッセンスの一部を，簡潔な形で

示したものである。論旨は明瞭であろう。われわれの

周辺にすでにある議論との呼応も，いくつか見出すこ

とができる。

例えば，教育活動の社会性の議論。心的過程は他者

との関係、として始まるというヴィゴツキーの考えや，

公共的な言語によって構築される自己意識はすでに問

主観的であり，問主観性は主観性から生まれるのでは

ないというギデンズの指摘の引用に見られるような論

点は，われわれにとってすでに共有された見解である

が，それは同時に，これまでの学問批判，特に心理学

批判を含まなければならないことを，ターナー氏は示

唆する。また，田中智志・今井康雄編の『キーワード

現代の教育学』でも取り上げられている「私有財とし

ての知識Jr共有財としての知識Jといったトピック

とも関連するだろう日常的な教育実践の中では，

子どもたちが教えあい学びあう協同的な学び(共有財

kしての知識)が推奨されるが，そうした学びの成果
が関われるとき，持ち出される方法はやはり「テス

ト」であり，そこでは児童・生徒は仲間から分離され，

日常的な教師の呼びかけとは全く逆に，協同的な営み

は不正行為として禁じられる(私有財としての知識)。

この問題は， r評frffiJの本質論へのつながりを有するが，
ターナー氏の論文では，その問題へと向かう基本的視

点が提示されているのである。

また，ターナー氏は，かじ職人の熟練した技能につ

いてのベルンシュテインの研究を取り上げている。技

能の熟練のためには，その技能の構成要素を分析的に

明らかにし，個々の部分の総合が全体を形成すると

いったことにはならないことを，ターナー氏は指摘し

ている。そして，教育は区分けされた「諸能力Jや「技能J

へと分割されると考える人々に再考を促したい，と言

う。また，そのことは，教育における行動主義的野望，

すなわちどのような理解も刺激と反応に還元すること

ができるといった考え方の終震であるべきだ，とも言

う。この論点は， rわざjの問題を現象学的に研究し，

その構造解明のみならず技能習得の実践にまでつなげ

ていこうとする金子明友氏の包括的な研究 2とも，接

続するであろう。

こうした議論の展開を見るとき，ターナー氏の専門

は比較教育学であると言うにしても，その基底に哲学

的な問題意識があることに気づく。その哲学!的関心は，

「教育の理論と実践Jというターナー氏の基本テーマ

にも反映している。これまで心理学を中心になされて

きた 100年ほどにわたる教育学の科学的研究は，基本

的に誤りであった，われわれはそれに背を向けて新た

な出発を企てなければならないのだと，或る意味では

ラデイカルなことを，ターナー氏はこの短い論文の中

で主張している。データを集め，そこに因果関係を見

出し，その因果関係によって教育的介入の結果を予測

するといった，これまで当たり前に思われてきた科学

的研究を，その根本のところで粉砕しようというのだ。

ターナ一氏の問題関心を実質的に現実化しようとし

たとき，訳者がまず考えるのは，理論と実践の関係の

問題につながる科学論の展開である。ここで言う「科

学論Jは，科学とは何かを問うもので，科学哲学，科

学史，科学社会学といった領域の広がりを有している。

それは科学批判でもあるのであり，われわれのコンテ

クストで考えれば，心理学批判，教育学批判といった

学問論の展開である。人々は，実際に行った選択に特

別の重みと重要性を与え，選ばなかった選択肢は軽く

扱うといった記述が，ターナー氏の論文の「まとめj

の終わりの部分に登場するが，それは理論の単純ない

わゆる「客観性」を否定し理論的探究の主観的負荷の

問題を示しているし，さらには通常の時間意識とは逆

に，現在あるいは未来が過去を規定するとL、う見方の
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提示，すなわち特定の原因が必然的な結果をもたらす 人々へのインタヴューから手がかりを見出そうという

という科学的因果性への疑問視でもある。こうした学 のが，現状のようである。そうではあったとしても，

問論の展開は，今，改めて教育諸科学において求めら 実践を見据えた教育理論の再構築の流れがすでに生じ

れるだろうとそのこkをターナ一氏の論文は示唆し ていることは，われわれの研究の周辺を見渡してみて

ているのである。 も，明らかだと言うことができるだろう。それは，ター

確かに，例えば，家族関係の崩壊が子どもに大きな ナー氏の言うように，教育研究に社会科学の中で特別

影響を与えるといった調査データがあって，それが或 な位置を与えるものであり，矧!な見方をすれば，教育

る種の科学的研究によって示されているとしても，虐 研究の魅力でもあるのである九これまでの研究の制

待を受けた子を目の前にして何らかの教育的な関わり 度的枠組みにとらわれずに果敢に新たな一歩を進める

を持たなければならない状況に置かれた教師は，そう こと，そのことが，ターナ一氏のこの論文から，われ

した「データ」にこだわることは決然と捨て，その子 われが，それぞれ教育諸科学の領域を違えているにせ

の未来を少しでも明るいものへともたらすべく，奮闘 よ，共感を持って学ぶべきことであるに違いないので

するに違いない。虐待を受けた子どもはその結果とし ある。

てかなりの高い確率でいじめなどの病理的行為に走る

ということを客観的な研究データが示したとしても訳者解題]の註

それによってその子への教育的可能性を放棄する教師 1田中智志・今井康雄(編)Wキーワード現代の教育学』
は，一人としていないだろう。それは，科学的に見れ 東京大学出版会， 2009年， 18・29頁。

ば，意味のない徒労であると規定されたとしても，で 2金子明友『わざの伝承』明和出版， 2002年。同『身

ある。教育実践とはそういうものである。 体知の形成(上) (下u明和出版， 2005年。
こうした実践の現実への肉薄を，ターナー氏は，基 3訳者は，すでに 1990年代の半ばに，教育に関わる

本的な問題意識として持っている。理論は，実践へと 事象と学問についての科学論の展開の必要性を訴え

ダイレクトに迫らなければならないのだ。それは極め る論文を書いている。そのときの「教育に関わる事

て重要な論点、であるが，しかしながら，もし「理論J 象Jはスポーツならびに体育という教育であり，そ

と呼ばれるものが「実践Jへと接近して，可能な限り の「学問Jはスポーツ科学あるいは体育学と呼ばれ

両者が重なることになるとすれば，そのとき理論J るものであった。研究のスタイルの違いとして，咋

の意味や位置はどのようになるのだろうか。理論が理 今，モード 1・モード2とか，アクション・リサー

論として意味を持ちうるためには，あくまでも実践と チといったことが流行のように唱えられているが，

は異なる，その意味で実践とは距離を持った営みであ 本格的な学問論としては真剣に取り上げられておら

るはずである。その距離とはいかなるものなのか。そ ず，教育諸科学の中で体育学がその先鞭を付けてい

うした問題もまた科学論のテーマであり，ターナー氏 るような状況である。改めて「心理学の哲学Jや「教

が言う理論の再出発は，そのことを意味するものだろ 育学の哲学」が展開されなければならない。樋口聡

う。それは，レフリー付きの学会誌に論文を執筆して 「スポーツ科学論序説(I);序論JW広島大学教育
研究を完遂したと思い込んでしまうような態度とは全 学部紀要』第43号， 1995年， 135-144頁， rスポー
く違った，研究者としての真の意味での誠実さに依拠 ツ科学論序説(II);イメージの生成ーわが国にお

したふるまいであるに違いなし、。 けるスポーツ科学の誕生一JW広島大学教育学部紀
しかしながら，ターナー氏自身は，この理論の新し 要』第44号， 1996年， 113・123頁。ならびに『体

い姿について，どのようなアイディアを具体的に持つ 育科教育』第46巻第6，8， 9， 10号(1998年)で

ているのだろうか。本論文から分かることは，ターナー の「スポーツ科学論序説①~④」の連載。また，新

氏は，その可能性を「複雑系Jの科学に求めていると 保淳「スポーツ科学の限界と可能性一科学論の視点

いうことである。科学的思考から排除されてきたアナ からーJ(広島大学博士(教育学)論文， 2009年)

ロジー的思考の復権や世界を見ることを学び直すJ を参照。

という複雑系の現象学的視座 4は，確かに魅力を予感 4吉永良正 Wr複雑系」とは何か』講談社現代新書，

させるものである。しかし，それはターナー氏にとっ 1996年。

ても，全くの未完のどころか，着手さえされていない 5樋口聡「教育思想における<学び>の位置JW学習

プロジェクトである。まずは，現実の中に生きている 開発研究』第2号， 2003年， 71・78頁。
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