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1.はじめに

印刷術・テープレコーダー・テレビ・ビデオがそうでなかったように、コンピュータも教育で

の利用をその目的として発明されたわけではない。そのため、「コンビュータを教室で使うべき

か」さらに「コンピュータを教室で使うとして何をし、かに教えるために使うべきか」という議論

は、それぞれの教育実践が目指している目標によって異なってくる。よって、まず教育目標を設

定し、その目標達成の障害となる現状の問題を探り、その問題の解決にコンビュータが役立つな

らそこでその導入を初めて検討する、という段階をふむのが望ましいということになる。しかし、

教育目標がどのようなものであろうと、その達成を妨げているものが何であって、その障害の解

消にコンピュータがどれほど貢献するかを把握するのは容易ではない。その理由のーっとして、

教師が自分の習慣的な行動やその行動の原因となっている周囲の状況を把握するのは容易ではな

く、問題点やその改善策を探求するのに必要なほどには明示化できないということがある。そし

て、その必然的な結果として、コンピュータを教授に導入したときに自分の習慣的な行動や周囲

の状況がどのように変化するかについても把握することが困難になってしまう。つまり、現在の

自分の行動と状況およびコンピュータ導入後の自分の行動と状況を理解して比較するための手立

てが不充分だということになる。このように、コンビュータを導入しでもどのような利点がある

のかが不明確なままでは、莫大な資金をかけた機器の購入に二の足が踏まれるようなことがあっ

ても、あるいはたとえ導入されてもその後活用されないようなことがあっても、それは無理もな

いのかもしれない。

これが 1960年代や70年代であれば、 2つのよく似た学習者集団を対象にして文法訳読法とオ

ーラル・アプローチを実際に用いて教授を行い、事前テストと事後テストの得点を比較していず

れがより効果的かを探るというような試みにみられる方法で、コンピュータを使った教授と使わ

ない教授の効果の比較がなされたかもしれない。しかし、Woods(1996， p. 5)が指摘するように、

f言語Jr学習Jr学習の成功Jなどに対して異なる定義をする複数の教授手法について、比較を
行う者の恋意的な定義を基盤としてその優劣を論じることはできないはずである。また、 1970

年代や 80年代の第 2言語習得研究の影響下にあれば、学習者が f理解可能な入力

(comprehensible input)J を f入取(intake)Jへと変換する機会をより多くもてるようになるか

が、外国語教育におけるコンビュータ利用を評価する大きな基準になるかもしれない。しかし、

伊藤(1999a)で指摘されているように、 f複雑性の科学」で論じられている「初期値に対する鋭

敏な依存性Jを考慮、に入れると、第2言語習得研究の知見を教育現場に反映させても学習者の行

動についてはごく短期的な予測がせいぜいであり、機器の導入を判断する基準となるような材料

は得られないかもしれない。近年では Ellis(1997)のように、第2言語習得研究自体からも、そ
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の成果を安易に外国語教育に応用することを諌める主張がなされるようになってきている。そし

て、 Clarke(1994)や Edge& Richards (1998)に見られるように、研究者の主張を無批判に信

じるのではなく、教師自らが教授の改善に努める必要性が認識されるようになり、コンビュータ

導入の是非を問う際にも実践にあたる教師自身が担うべき責任は大きくなっている。

教育実践を改善するためだけに考案されたものではないが、住事の場における業務をそれに携

わる人が主体的に改善するための手法として、 Engestrom(1999a)は、文化・歴史的活動理論

(cultural-historical activity theory;以下 CHATと表記)を基盤とする「拡張による可視化

(expansive visib出zationl)Jを提案している。 Engestrom& Miettinen (1999)によると、 CHAT

は分析のミクロレベルとマクロレベルをいかに関係づけるか、そして複雑な相互作用と関係をも

っ対象をし、かに分析するかということを重視しており、西欧の学界にはまだあまり知られていな

いが、近年の心理学や社会学における「文化Jや「状況Jへの関心の高まりと歩調を合わせてい

るということである。また、 Bellamy(1996)は後述する Leont'ev(1981)の理論を下敷きにし

て、CHATが人間の文化的な進歩の一部として技術的革新を理解しようとしているということを

理由に、技術と教育改革の関係を理解するための枠組みとしてふさわしいと論じている。

この CHATにもとづく拡張による可視化の手法が、コンヒーュータを教室に導入した場合の教

育実践の変化を検討する際にどのように役立つかを考察することが、本論文の目的である。個々

の実践の現場においては、前述したように、コンピュータ導入の是非を問う前に教育目標につい

て議論することが必要となるが、本論において示される拡張による可視化が、「コンビュータを教

室で使うべきか」さらに「コンビュータを教室で使うとして何をいかに教えるために使うべきかJ

をそれぞれの教育目標にあわせて検討するためのよりどころのーっとなることが目指されている。

まず次節において、拡張による可視化がし、かに行われるかについて、 CHATについての先行研

究をもとに概観する。つぎに3節では、筆者の教育実践を分析対象にして拡張による可視化を擬

似的に行い、筆者自身がコンピュータを教室に導入すべきであるかを検討する。そして、コンビ

ュータの教育的利用の必要性を考えるための手段としての、拡張による可視化の可能性を探る。

最後に4節において、個々の教育実践のなかで拡張による可視化によってコンビュータの導入を

実際に検討する際に、どのような課題が残るかを考察する。

2. CHATにもとづく拡張による可視化

2. 1. CHATの歴史的発達

Engestrom (1999a)で提案されている拡張による可視化は CHATにもとづいているが、この

手法の中核には分析の対象となる活動システムのモデ、ル化がある。そして、このモデルの構造に

は CHATが 1920年代以降たどってきた発達の過程が反映されていることから、拡張による可

視化の理解には CHATの歴史的な発達をたどることが不可欠となる。

エンゲストローム(1999，chap. 1)によると、 CHATの研究者は以下のように3世代に分類さ

れる。まず第1世代の中心人物としてソビエトの心理学者LevVygotsky (1896・1934)が挙げら

れており 2、彼は「媒介J(mediation)によって人間の活動をとらえるという考え方を生み出した。

この考え方は、「主体J(subject)と「対象J(object)、そして両者をつなぐ「媒介するアーティフ

ァクトJ(mediating artifact)からなる三角形のモデルで表現される 3(Vygotsky， 1978， p. 40)。こ

こでの媒介するアーティファクトには、道具や機棋などの外的なものだけではなく、概念や意思

決定の手続きなどの観念的なものもあり、第1世代においては後者をめぐる議論に焦点があてら
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れている。図1は、 Vygotsky(1978)の「媒介」の考え方をもとにして作成した一般的な「授業J

のモデルである。

教師 学習者たち テストの点数・成績

図1.Vygotsky (1978)の「媒介」の考え方をもとにした一般的な「授業」のモデル

第1世代の CHATの重要性は、主体としての人間の行動を、媒介するアーティファクトから

切り離して理解することの困難さを示した点にある。しかし、第1世代の分析単位はもっぱら個

人であり、個人が集団のなかで他者と協力して行う活動の分析には適していなかった。この限界

の克服はソビエトのAlexieLeont'ev (1903・1979)を中心とする第2世代によって試みられるこ

ととなる。 Leont'ev(1981， pp. 210・214)は、「分業 {divisionof labor)Jが個人的な行為と集団

的な活動の聞に決定的な分化を引き起こしたことを指摘した。しかし、それは図式的に示される

ことはなく、この課題は第3世代によって取り組まれることとなる。

教科書・課題・テストな日

カリキュラム

図2.Engestrom (1994， p. 46)をもとに変更を加えた一般的な外国語の授業のモデル

CHATの第3世代の中心人物ともいえるフィンランドの YrjoEngest凶m(1948-)が、第2世

代の成しえなかった図式化を行った。 CHATの第1世代は、社会的な相互交渉と協同が子どもの

発達には必要だと論じたが、 Engestrom(1996， p_ 128)によると、それらは単に必要なだけでは

なく、子どもはそのような社会的で協同的なやりとりのなかでこそ発達すると主張した。そのよ

うな立場が図式化にも反映されており、エンゲストローム(1999，p. 79)は、主体・対象・媒介

するアーティファクトおよび分業に加えて「ルール仕ules)Jと「共同体 {community)Jの合計

-97-



6つの要素からなる活動システムのモデルを提示した。図2は、 Engestrom(1994， p. 4ω をも

とに変更を加えた、活動システムとしての一般的な外国語の授業のイメージである。このような

CHATの第3世代の立場は、個人の「行為 (action}J4を分析の対象として実験室での実験を繰

り返すことによって学問的な成果を積み重ねることが可能だと主張する他の心理学の学派とは、

一線を画するものである。

2. 2.拡張による可視化の過程

Engestrom (1999a， pp. 68・69)によると、拡張による可視化の過程は4つの段階に分けられ

る。まず第1段階では、ビデオ撮影と実践者および活動の対象者へのインタビューを通して、現

行の教育実践についてのデータが収集され、その後実践者と研究者の協同作業によってデータの

分析がなされる。つぎに第2段階では、第1段階で行われたデータ分析の結果を基盤にして、活

動システムのモデルが作成される。そして、まずモデルのなかに潜在する「矛盾 (contradiction)J 

を見出すことが必要となる。エンゲストローム(1999，chap. 2)は、いかなる活動においても、

個人の行為と全体的な活動システムの聞の衝突として不断に矛盾が生み出されると論じ、この矛

盾を以下のように4つのレベルに分類している。

①活動システム内の6つの構成要素それぞれのなかに生じる内的矛盾

②活動システム内の6つの構成要素聞に生じる矛盾

③現行の活動システムとより進んだ形態の活動システムの間に生じる矛盾5

④分析の対象となる活動システムと隣接する諸活動システムの聞に生じる矛盾

分析の対象となっている活動システムに潜在する上記のような矛盾を露呈させ、より望ましい

活動システムをへの変化を促すことが、現状の改革や改善につながり、主体にとっては、そして

時には対象にとっても「学習」へとつながるわけである。その後、見つけ出された矛盾をもとに

して、矛盾が解決されるような「拡張した(より望ましい)活動システム (possibleexpanded 

activity system) Jと、矛盾がひどくなるような「収縮した(望ましくなし、)活動システム (possible

contracted activity system) Jのモデルもあわせて作成される。可視化を実行するにあたっては、

この第2段階において、分析対象となる活動システムをし、かに図2のような形式にモデル化する

か、そしてそのシステムが内包する矛盾を探り出せるか(とりわけ上記の③レベルの矛盾に対応

してより望ましい形態の活動システムのモデルを提示できるか)が、その中心的作業になる。そ

して第3段階では、拡張した活動システムを現実のものとするために必要となる具体的行為が検

討される。授業の改善を目指して拡張による可視化を行う場合には、教授の行為だけではなく現

行の活動システムを変えるために必要な教授以外の行為についても、この段階で検討の対象とな

る。また、教室へコンピュータを導入する是非が問題となるような場合には、そのようなメディ

アの使用が拡張した活動システムの実現に貢献するかということも、ここで議論される。最後に

第4段階では、第3段階で提案された行為が実践される。そして、その結果として成立する新し

い活動システムについてのデータ収集と分析が行われ、必要であれば具体的行為が再検討される。

このように、拡張による可視化は、より良い活動システムの実現を求める循環し反復する過程な

のである。
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3.活動システムとしてのコンピュータを使った外国語教育

本節では、外国語の授業を対象として拡張による可視化を実際に行うべきなのであろうが、 1

節で述べたように、個々の活動の実践現場に即して異なる活動システムがモデル化され、それぞ

れの分析がなされなければならない。そこで、筆者が試行錯誤を重ねながら実践しようとしてい

る「状況論的教育観にもとづいたコンビュータ利用の外国語教育J6を拡張した活動システム(つ

まり理想とする授業の形態)として、そして以前行っていた教科書とノートによる授業を現行の

活動システム(つまり現在行っている授業の形態)として想定する。そして、可視化の過程のな

かでも前節で述べたように中心となる第2段階の作業を、前述した①②③レベルの矛盾の探求を

通じて、擬似的に試みることとする。

筆者が状況論的教育観にもとづいてコンピュータを利用した外国語教育に取り組む前に行って

いた授業は、図2に表された一般的な授業のモデルに近いものであった。そこで手初めに図2に

潜在する矛盾を、自分がかつて行っていた授業を振り返りながら探ることとする。まず①レベル

の矛盾としては、以下のようなものが考えられる。

A.アーティファクトに関する矛盾ー既製の教材がいいか、積極的・自主的探求のためのアー

ティファクトがいいか

B.ルールに関する矛盾一細部まで規定されたカリキュラムがいいか、臨機応変に変更できる

カリキュラムがいいか

C.共同体に関する矛盾一英語担当の教師たちで構成すべきか、別の教科担当者をも含む教師

たちで構成すべきか

O.分業に関する矛盾一それぞれの独立したクラスで分業を行うべきか、クラスを越えた協同

を行うべきか

つぎに、その全てを網羅することはしないが、図2における②レベルの矛盾としては、例えば

以下のようなものが考えられる。

a.主体とアーティファクトの聞の矛盾一私の新しいアーティファクトについての研究不足

→ f主体・アーティファクト・共同体Jの小三角形に問題一上記の①レベルの矛盾Aと関連

b.主体と共同体の聞の矛盾一私と共同体の聞のコミュニケーション不足

→「主体・アーティファクト・共同体」の小三角形に問題-Aと関連

→「主体・ルール・共同体Jの小三角形に問題-Bと関連

→「主体・共同体・分業」の小三角形に問題-Dと関連

C. 対象と共同体の聞の矛盾一他の教師たちと学習者たちの聞のコミュニケーション不足

→「対象・アーティファクト・共同体j の小三角形に問題-Aと関連

→[対象・ルール・共同体Jの小三角形に問題-Bと関連

→「対象・共同体・分業」の小三角形に問題-0と関連

d.主体と対象の聞の矛盾一私と学習者たちの問のコミュニケーション不足

→ f主体・対象・アーティファクトjの小三角形に問題-Aと関連

→『主体・対象・ノレーlレ」の小三角形に問題一Bと関連

→「主体・対象・共同体』の小三角形に問題一Cと関連

→「主体・対象・分業Jの小三角形に問題一Dと関連
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さらに、③レベルの矛盾を探るために、図2よりも望ましい状態である『拡張した活動システ

ム」のモデル化を、図3として試みる。ここでは割愛しているが、現状以上に好ましくない f収

縮した活動システムJのモデル化も同時に行うことにより、③レベルの矛盾がより明らかになる

こともある。

積極的・自主的探求のためのアーティファクト

教師・他の外国語教師たち

~utcom0 
Rulesに対応する評価

融通のきくカリキュラム 他教科の教師たち クラスを越えた協同

図3 拡張した活動システムとしての外国語の授業のイメージ

つぎに、図2を図3に近付けるための 1つの方策として、図2のアーティファクトにコンピュ

ータを加えてみる。図4では単体コンピュータを、図5ではネットワークコンビュータを導入し

た場合を想定している。アーティファクトの変更にともなって、他の構成要素の中身も変わって

くる。

教師

単体コンビュータ・課題・テストなど

CArtifa00 

→C:ureoIDつ
ノレールに対応する評価

進度は融通がきくが内容・手法は 他の外国語教師 個人・それぞれの独立したクラス

細部まで規定されたカリキュラム たち・技術者

図4 単体コンビュータを導入した外国語の授業の活動システムとしてのイメージ
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ネットワークコンビュータ・課題・テストなど
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図5 ネットワークコンビュータを導入した外国語の授業の活動システムとしてのイメージ

図2から図5までを比較してわかることは、単体コンピュータを導入した図4では現状(つま

り図2) と大きな変化はないが、ネットワークコンビュータを導入した図5では望ましい姿であ

る拡張した活動システム(つまり図 3)に近付いている。このことは、たとえコンビュータを教

室に導入したとしてもそれがネットワークにつながっていなければ、理想の形態として想定して

いたような授業の実践は容易ではないということを示してくれる。

4.今後の課題

言うまでもなく、本論で行ったような擬似的な試みだけでは、「拡張による可視化」という手法

の長所と限界を十分明らかにすることはできない。ビデオで撮影した授業を見ながら反省をする

だけの手法や、ビデオ撮影に加えて実践に携わった教師が授業を観察した研究者と議論すること

によって反省をするだけの手法では見出せないような発見が、可視化を行うことによって可能と

なるか否かが、実際にコンビュータを利用した教育実践を分析の対象にすることによって確かめ

られなければならない。その際に、 CHATの第3世代によってもあまり展開されているとは言い

がたい可視化の第1段階と第3段階の手順を、より具体的に議論する必要があるだろうに

註)

1. Engestrom (1999a， p. 92)によると、「可視化 (visib出zation)Jとは f作業をよりわかりや

すくとらえるための意図的な試み」を意味する造語であり、「視覚的なイメージによってメッ

セージのー側面を説明してよりわかりやすくする工夫Jである「図式化 (visualization>Jと
は異なる。

2. Vygotskyの理論を活動理論とみなすことについては批判もある。たとえば、中村(1998，chap. 

7)は、活動理論においては言葉を媒介にしたコミュニケーションだけではなく、道具を媒介

にした対象志向の活動が根幹的な役割を果たしていなければならないにもかかわらず、
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Vygotskyの理論において中心はあくまでも前者であり、活動理論とは区別される必要がある

と論じている。

3. Vygotsky (1978， pp. 39・40)では、「主体j と「対象Jの代わりに「刺激 (stim叫us)Jと f反

応 (response)Jという用語が使われている。

4.エンゲストローム(1999，chap. 2)は、全体の「活動Jのレベル・それを構成する「行為j

のレベル・行為が実行される際の「操作」のレベルというLeont'ev(1981)による活動のヒ

エラルキーを踏襲している。

5.エンゲストローム(1999，chap. 2) (原典は 1987年に出版)の時点、では、現行の活動システ

ムとより進んだ形式の活動システムがそれぞれ内包している「対象」の間にある矛盾に特に

焦点があてられているが、その後の著作では2つのシステム全体の間にある矛盾をも論考の

対象としている。また、この③レベルの矛盾、そしてつぎの④レベルの矛盾について考察す

るにあたっては、 2つ以上の活動システムを含むモデルを使用することとなるが、日本語版

のために加筆されたエンゲストローム (1999，chap. 1)は、これを CHATの第3世代にとっ

て不可欠な研究課題の1つだと論じている。

6.状況論的教育観にもとづいた実践では、教育目標についての考え方が大きく変わり、学習す

る内容や順序についての学習者の自由度が飛躍的に大きくなり、協同学習が重視されるが、く

わしくは伊藤(1999b)を参照していただきたい。

7. r発達的ワークリサーチ (developmentalwork research) Jという手法を用いて、拡張による
可視化の手順をより具体化しようとした萌芽的な試みとして、 Engestrom(1991)がある。
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