
　本論文は，課程博士候補論文を構成する論文の一部
として以下の審査委員により審査を受けた。
　審査委員：樋口　聡（主任指導教員），山内規嗣，
　　　　　　児玉真樹子，丸山恭司

─ 314 ─

広島大学大学院人間社会科学研究科紀要「教育学研究」第１号　2020　314－323

１．はじめに

　社会的構成主義（social constructivism）の学習論
は，認知科学の誕生・発展と関連しながら，アメリカ
の教育学者，教育心理学者により展開されてきた。そ
れは，協同学習といった対話型の授業を推進するため
の理論的根拠として参照されてきた1。協同学習など
の実践形態は，2020年度施行の新学習指導要領が目指

す，「主体的・対話的で深い学びの実現（アクティブ・
ラーニング）」のための授業モデルとして期待されて
いることから2，今後ますますこうした実践の志向が
高まることが予想される。それに伴い，その理論的根
拠と考えられる社会的構成主義の学習論のさらなる解
明が求められるだろう。なぜなら，後ほど詳しく述べ
るが，協同学習などの実践が依拠していると思われる
社会的構成主義の学習論においては，「知の構成過程」
が十分に検討されているとは言いがたいからである。
社会的構成主義の学習論における知の構成過程を明ら
かにすることにより，われわれはそれに依拠する実践
の展開可能性を展望することができると考える。また
そのことは，実践の形骸化から免れることにも繋がる
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だろうと思われる。
　社会的構成主義は，構成主義の批判的検討を通して
展開された一つの立場である。構成主義の学習論は，
知識が学習者により積極的に構成されるという考えに
基づいている。社会的構成主義は，知識の創造が個人
の経験によってなされるのではなく，それが他者との
関係においてなされると考える点に特徴がある3。
　アメリカにおける構成主義学習論の動向を整理し
た佐藤学は，主にデューイ（Dewey, J. 1859-1952）と
ヴィゴツキー（Vygostky, L.S. 1896-1934）の理論が
社会的構成主義の学習論の主軸として捉えられている
こと，そして社会的構成主義の学習論においては，学
びを考える上で「言語」に重要な位置が与えられてい
ること，を明らかにしている4。信号のように伝達さ
れるものとしてではなく，言語を用いて社会的に構成
されるものとして知を捉える点が，社会的構成主義の
学習論の特徴である。佐藤によると，「意味の社会的
構成としての学びは，頭の中の「概念的表象」におい
て成立しているのではなく，対象的活動を通してモノ
や他者に働きかける「生きた身体」の社会的言語的実
践5」として理解される。
　佐藤はさらに，社会的構成主義の学習論の特徴を
デューイに依拠しながら以下の４点にまとめている。
(1)「道具の道具」である言語を媒介として意味を構
成する言語的実践として学びを規定している，(2) 問
題解決過程における「反省的思考＝探究」として学び
を規定している，(3) 具体的な作業における「社会的
コミュニケーション」として学びを規定している，(4)
自己と社会（アイデンティティとコミュニティ）を構
成し続ける実践として学びを規定している6。
　また，古屋は，構成主義に対する社会的構成主義か
らの批判を三点挙げ，社会的構成主義の特徴を示して
いる。(1)社会的文脈に埋め込まれ，状況化された認知。
個人の認知発達を社会的文脈から切り離すことはでき
ない。(2) 社会的相互作用を通しての知識の構成，社
会的に分散された認知過程。知識は社会的相互作用を
通して共構成される。学習は指導されモデル化された
参加を媒介とした文化的伝達である。(3) 権力論の視
座，社会変容へのアプローチ。構成主義が社会的，階
級的差異を生み出す権力を隠蔽し，学校が現状通りの
経済的，社会的階級を維持する機能を果たすことを認
めているのに対し，社会的構成主義は，教師，生徒，
及びフォーマルな知識の間に存在する権力関係にも焦
点を合わせる7。
　こうした社会的構成主義の学習論に関する先行研究
は，知識の性質を解明しているものの，学習者が知識
を構成していく過程を十分に考察しているとは言いが

たい。知識の性質を捉え直すことにより，われわれは
人間の学習を捉え直すことが可能になったが，教育実
践を考えていくためには，その構成過程にも着目する
必要がある。なぜなら，知の構成過程が明らかになら
ない限り，社会的構成主義の学習論は，協同学習やワー
クショップ型の学習といった，手段や方法の変更に留
まってしまうからである。そこで本稿では，社会的構
成主義の学習論の広がりの中で重要な議論と見なされ
るデューイの学習論を検討する。その際，先行研究に
おいて指摘されている，社会的構成主義の鍵概念であ
る「言語」に着目する。言語の観点から検討すること
により，デューイ学習論における「知の社会的構成（知
識が人間主体によって共同的に構成されること）」の
意味を明らかにすることを目指す。本稿が考察の観点
として設定する言語観は，人間の本来的な文化形成能
力として言語を理解する，丸山圭三郎により解釈され
たソシュール（Ferdinand de Saussure 1857-1913）の
理論8（以下，丸山ソシュール論と表記）である9。筆
者は丸山ソシュール論のダイナミックな言語観を踏ま
えて，知の社会的構成の構造解明を試みてきた10。丸
山ソシュール論において，言語は社会的・歴史的に構
成・蓄積されたもの，かつ常に構成され続けるものと
して解釈されている。知を構成する道具であり，素材
でもある言語そのものもまた，社会的に構成された動
的な産物なのである。
　これまでの西洋哲学の伝統的言語観を打ち破る丸山
ソシュール論の言語観から，デューイの学習論を検討
することにより，従来と異なるデューイ学習論の解釈
が可能になるとともに，そこに通底する「言語を用い
た知の社会的構成」が明らかになるのではないかと考
える。それゆえ，本稿は，未だ考察されていないデュー
イの論考を発掘するような，いわゆる純粋な意味での
デューイ研究とは異なる。本稿の目的は，社会的構成
主義の学習論の一つであるデューイの学習論を言語の
観点（丸山ソシュール論）から考察することを通して，
デューイの学習論に通底する「知の社会的構成」の意
味を原理論的に解明することである。また，明らかに
なった点を基に，教育実践に対するいくらかの示唆の
呈示を試みる。以下では，次のように論をすすめる。
考察のための観点を設定する（第２節）。デューイが
学習について論じる際に，言語をどのように捉えてい
るのかを確認する（第３節）。その中でも，デューイ
が学びと等価に置く「経験」に着目して，言語が経験
の構成にどのように関わっているのかについて明らか
にする（第４節）。第５節はまとめと教育的示唆の呈
示。知の社会的構成を考えていく際，デューイの経験
概念に着目することは重要であると思われる。なぜな
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ら，デューイの考える経験とは，単なる身体的活動で
はなく，言語を用いた思考による内省を伴うものだか
らである。経験概念を見直すことを通して，われわれ
は，身体―言語といった，二元論的枠組みにとらわれ
ることのない学びの姿を，そこに読み取ることができ
るだろうと思われる。

２．考察のための観点としての丸山ソ
シュール論

　本稿では，丸山ソシュール論の中でも，ランガー
ジュ（langage），ラング（langue），パロール（parole）
の三つの概念に着目する。ランガージュとは，人間が
もつ普遍的な言語能力・抽象化能力・カテゴリー化能
力，およびその諸活動を，ラングは，英語や日本語と
いった個別言語共同体で用いられる多種多様な国語の
かたち（制度）を，パロールは，読む，聞く，書く，
話すなどの具体的な言行為，言語実践を，それぞれ指
す11。ソシュールのランガージュ概念に対する解釈は，
セシュエらによる『一般言語学講義』と丸山ソシュー
ル論の間で異なる。その重要な相違点は，人間の全て
の文化的営為の基盤としてランガージュを捉える点で
ある。丸山ソシュール論によると，人間が間接性，代
替性，象徴性，抽象性を有するランガージュを所有し
ていることにより，人間の一切の文化的営為は可能に
なるという12。それゆえ，この能力は，人間と動物を
分かつメルクマールとしての役割を果たす。
　ラングは，ランガージュによってもたらされた社会
的産物であり，ランガージュという能力を個人が行使
するために社会が採り入れた，必要な契約の総体であ
る13。パロールは，この契約の総体に基づいて実際に
行われる個人の言行為であると同時に，契約そのもの
を裁ち直す言行為である。ラングとパロールは，ラン
グがパロールを作り，パロールによってラングが作り
直されるという相互依存関係を持っている。この関係
からわかるように，丸山ソシュール論では，言語は固
定的で静的なものではなく，社会的に構成され続ける
ものとして解釈されている。本稿では，こうした動的
な言語観から，デューイの学習論を検討する。

３．デューイの学習論における「言語」
の二義性

　デューイの言語思想を研究する米盛裕二によると，
デューイは自らの言語学説を，特定の著書や論文の中
で体系づけていないという。こうした姿勢は，体系よ
りも問題の脈絡に重点を置くデューイ哲学の傾向によ

るものであり，この研究法は言語問題に対するデュー
イ独自の関心とアプローチを反映している，と米盛は
解釈する。言語を使用の脈絡から抽象して論ずる一
般の言語論者たちとは異なり，デューイは人間の社会
的，知的，情緒的経験において言語が顕著に作用する
諸相に着目し，具体的相でそれぞれの目的に仕える言
語の機能を重視する，というのである14。では，「学習」
という文脈において，デューイはどのように言語を捉
えていたのか。
(1) 教育におけるネガティヴな言語の捉え方
　デューイによると，当時のアメリカの伝統的なカリ
キュラムでは，小学校の最初の三年間のうち，75ない
し80パーセントが，読み・書き，計算という記号の習
熟に費やされていたという15。この伝統的なカリキュ
ラムに対してデューイは，「多くの積極的な養分があ
るわけがない16」と，端的に批判している。この批判は，
デューイの次のような言語観に基づくものである。

旧い制度のもとで，子供たちに十分で自由な言語の
使用をさせることは，疑いなく最も困難な問題だっ
た。その理由は明白だった。言語にたいする自然な
動機は，ほとんど与えられていなかったのである。
…言語は第一義的に社会的なものであり，われわれ
が自分の経験をそれによって他人に与え，その代わ
りに他人の経験を受け取るための手段であること
は，ほとんどいう必要がない。言語がその自然の目
的から引き離されるとき，言語を教えることが複雑
で，困難な問題になることは，なんら驚くにあたら
ない。事物それ自体として，言語を教えねばならぬ
ことの馬鹿さかげんを考えてみよ17。

　デューイは言語を使用する前提として，子どもの中
に「生き生きした印象や確信を伝えようとする真の欲
求から生じたもの18」が必要であると考えていた。そ
れゆえに，伝統的なカリキュラムで行われていたよ
うな，子どもたちの表現欲求を喚起することなく押し
進められる，アルファベットや基礎計算の反復練習と
いった，表象の世界に閉じ込められた貧しい，読み・
書き，計算の時間に対して，デューイはネガティヴな
姿勢を示したのである。
(2) 教育におけるポジティヴな言語の捉え方
　しかしながら，デューイは，読み・書き，計算の学
習そのものが不要であると主張しているのではない。
デューイはむしろ，これらを学ぶ目的は重要であると
考えている19。それは，これらを扱う教科が，二重の
意味で社会的だからである。二重の意味とは第一に，
数記号を含む言語は，社会が知的探求の道具として，
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過去に社会が進化させた道具であること，第二に，数
記号を含む言語は，子どもの限られた個人的経験の可
能な範囲を超えて存在する社会的資本の富を，子ども
のために開ける鍵を表わしていること，である20。学
習者が数記号を含む言語記号を習得することは，知的
な探求を押し進めていく上で不可欠であると，デュー
イは考えていた。しかし，こうした記号の学習は，旧
教育で行われていたように，形式的で無味乾燥な活動
に転じやすい。そこで，デューイが創設した実験学校
において，形式的で記号的である，読み・書き，数字
の使用といった能力の習得を，日常経験や仕事ととも
にいかに推し進めていくのか，という課題が設定され
た21。それは，実験学校において，いかに進められた
のか。
　デューイの実験学校のカリキュラムを研究する森久
佳は，当時のデューイ・スクールにおける読み方，書
き方のカリキュラムについての資料を収集し，当時行
われていたカリキュラムを整理している。森によると，
デューイ・スクールの教師たちは，当時のアメリカの
学校教育で行われていた時間を浪費する非効率的な読
み・書きの実践の問題を，関連的方法（related way）
で解決しようと試みたという22。
　この関連的方法には， (1) 従属性・付随性，(2) 道具性，
(3) 必要性，の三つの原理があると，森は指摘する。(1)
の従属性・付随性とは，従来の３R’s（読み・書き・計算）
の学習を目的とした教育方法を否定し，社会的な諸活
動から派生したものとして付随的に３R’s の学習を行
うべきだという原理である23。(2) 道具性は，従属性・
付随性の原理から派生した原理である。道具性の原理
の根底には，形式的で技術的な側面を持つ３R’s の学
習が，何事かを行う手段として習得されるべきである
というデューイの考えがある。そのため，実際の教育
実践では，理科や歴史などの諸科目と結びつけて行わ
れることになる24。(3) 必要性の原理は，子どもが自ら
の活動の中で，３R’s を道具として用いる必要性を感
じられるようなカリキュラムを設計すべきである，と
いう考えに基づいている25。
　デューイ・スクールでは，このような三つの原理を
持つ関連的方法を用いることにより，読み・書きといっ
た３R’sの学習の充実化を図っていたのである。デュー
イはまた，次のように述べる。

世のなかで，言うべき何かをもつことと，何かを言
わなければならないこととの間には，大きな相違が
ある。多くの材料と事実をもつ子供は，それらにつ
いて語ることを望んでおり，また，彼の言語は，諸
現実によって統制され，特徴づけられるため，より

洗練され，充実したものになる26。

　子どもの中には，相手に伝えたり表現したりしたい
事柄があり，それを実現するためには言語を習得する
必要がある。デューイは，言語を使用する前提に，こ
うした子ども自身が言語を用いて表現したいと思うこ
と，表現したいと思う事柄を持つことが重要であると
考えている。言語を習得して，それを応用するのでは
なく，衝動や欲求を伝達，表現するために言語を用い
るという，視点の転換がここでは求められている。
　それゆえに，教育における重要な位置を言語の技能
習得に与えなければならない一方で，これらの技能の
導入及び使用に対しては，或る特定の諸条件が必要と
される，とデューイは述べる。その諸条件とは，①シ
ンボルが現実に対する二次的，因習的代用物になるの
を防ぐために，社会的，自然的現実と接触し，それに
親しむという多様な背景を，子どもが自分自身の個人
的で，生き生きとした経験の中で持つことの必要性，
②子どものより日常的，直接的，個人的な経験が，解決，
達成，そして追求のために本に頼ることを必要とす
るような，問題，動機，そして興味を提供することの
必要性，である27。そして，教育は，言語を知性的道
具に転換しなければならぬ，とデューイは述べる28。
デューイ・スクールでは，こうした諸条件を満たすた
めに，「関連的方法」が採用されたのである。
　世界を構成するための素材であり道具となる言語の
習得，すなわち，読み・書き，計算の学びを，理科，
地理，歴史などの学びを通して実現しようと企てた
デューイのこうした姿勢は，現代のわれわれの視点か
ら振り返ると，教科横断的な視点であると言えるだろ
う。しかしながら，デューイは「教科横断」を適切な
名称とさえ見なさないだろう。教科横断の思想的背景
では，各教科が個別に独立して存在しているという前
提に立つことが求められるからである。デューイは学
校教育における教科を支えている学問（学科）につい
て次のように述べる。

すべての学科は，一つの地球及びその地上で営まれ
る同一の生活のさまざまな側面から生まれるもので
ある。われわれは，この層は数学，別の層は物理学，
また別の層は歴史等々というように，階層化された
地球の一系列をもつものではない。…われわれはあ
らゆる側面が結び合わされている世界に住んでい
る。すべての学科が，一つの共通の大きな世界のな
かの諸関係から生ずるものである。子供たちが，こ
の共通の世界との多様で，具体的で，積極的関係の
なかで生活するとき，その学科は自然に統合される。
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…学校を生活と関係させよ29。
(3) 教育における言語の二義性の背景
　以上から，デューイが，言語それ自体の習得を目指
すことが中心に置かれた教育課程をネガティヴに捉
え，その代替として「関連的方法」を用いたことが明
らかになった。デューイは，「言語本能は，子供の社
会表現の最も単純な形態である。ここから，それはあ
らゆる教育的資源のなかで重要な，恐らく最も重要な
ものである30」と述べているように，教育において言
語を扱う重要性は認識していた。デューイは，独立し
た教科として言語の学習を扱うことに対しては批判的
であったが，他方では，人間が社会を維持するために
継承すべき社会的・歴史的産物として言語を捉えてお
り，子どもたちが世界を切り開いていくための道具
として重要な位置を与えていたのである。こうした，
デューイの言語に対する二義的な姿勢は，いかに解釈
できるのだろうか。
　丸山ソシュール論からデューイの言語の捉え方の問
題を考えると，ネガティヴな言語の捉え方は，修辞や
文法の習得に終始する狭義的なラングの見方に基づく
教育実践に対する批判であり，ポジティヴな言語の捉
え方は，ランガージュを見据えたラングに基づく教育
実践への支持であると解釈できる。読み・書き，計算
の単なる反復練習は，言語を狭義のラングとして見た
場合に構想される教育方法である。それに対して，子
どもが持つ表現の欲求に基づいた言語の使用，理科や
社会を中心とした子どもの生活に基づいた言語の学び
は，ランガージュに対する理解からその教育方法が構
成されていると考えられる。デューイのランガージュ
概念に対する気づきは，例えば，デューイが，1910
年に出版された How We Think の中で，身振り，絵
画，モニュメント（monuments），視覚映像（visual 
images），指の動き（fi nger movements），記号とし
て熟慮され人工的に用いられる一切のものが論理的に
は言語である，と述べていることからもうかがえる31。
デューイのこのような言語の捉え方は，「身振る，歌う，
描く，彫る，話す，書く」一切のシンボル化能力とそ
の活動を指すランガージュ概念32と重なる。デューイ
は，ソシュールのようにランガージュなどの用語を用
いて，言語そのものを包括的に捉えようとする試みは
しなかったものの，ランガージュなるものに気づいて
いたのではないかと考えられる。それゆえに，デュー
イの言語の捉え方は，表面上，二義的に見えてしまう
のである。
　ランガージュへの気づきのほか，デューイは，社会
的・歴史的に構成された契約の総体であるラングの存
在にも気づいていたと思われる。それは，デューイが

指摘していた，読み・書き，計算の学習が持つ，二重
の社会性から推測することができる。二重の社会性と
は，言語記号や数記号が，社会的に形成されたもので
あるということと，そしてそれらを学ぶことは，子ど
もたちが個人の世界を超えて，社会に参与していくこ
とを意味していた。社会的・歴史的に構成されたラン
グの存在を前提として，子どもたち自身がラングの個
人的写像とでも言えるようなものを内部に構成し，社
会に参与していくことこそが，デューイにとっての言
語を学ぶ意義であると解釈できる33。

４．デューイの経験概念と構成

(1) 経験概念の多層性
　デューイによると，経験の本質は，特殊に結びつけ
られた能動的要素と受動的要素を含んでいることに注
意することによってのみ理解されうるという34。経験
の能動的な面とは，経験は試みであること，受動的な
面とは，経験は被ることであることをそれぞれ示して
おり，われわれが何かを経験するというときには，わ
れわれは対象と共に何かを行い，同時に対象から結果
を受ける，または被るのである。この二つの局面の関
連が，経験の実り豊かさであり，価値の尺度である，
とデューイは述べる35。そして，経験が経験たりうる
条件について，以下のように説明する。

単なる活動は，経験を構成しない。それは分散的で
あり，遠心的であり，浪費的である。…活動が結果
を被るところまで続けられるとき，行動によって作
られる変化が，われわれのなかで作られる変化に映
し返されるとき，単なる流動に意味が積み込まれる
のである。われわれは，何かを学ぶのである。子供
がただ指を炎のなかに突っ込むとき，それは経験で
はない。その動作が結果として彼が被る苦痛と結び
つけられたとき，それは経験である。それ以降，炎
のなかに指を突っ込むことは，火傷を意味する36。

　単なる流動に意味が積み込まれるときに，われわれ
は何かを学ぶ，という上記の論述から，デューイは意
味が積み込まれた経験を「学び」として捉えていると
考えられる。デューイの経験概念は，単なる身体的活
動であるとして，しばしば誤解されてきた。しかしな
がら，デューイの経験は，反省的思考を介在させるこ
とによって初めて可能となる。デューイによると，「経
験から学ぶ」ということは，行うことと被ることの間
に前後の関連をつけることであるという37。行為者が
自らの行為と，その結果自らが被ることとの間の関係
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に意識的になり，その関係の間に意味を見出すことが
出来たとき，それは何かを学び得る経験になるのであ
る。これがデューイの述べる，直接的経験である。
　直接的経験に対置されるのは，すべての言語，すべ
ての象徴を手段（道具）とした，間接的経験である。
デューイは，個人的で生命をかけて行う直接的な経験
の範囲は非常に限られていると述べた上で38，この直
接的経験の限界を乗り越えるものとして，間接的経験
を挙げる。デューイが示す例に従うと，戦争に参加し
たこと，戦争の危険と苦難を共有したことが直接的経
験，戦争について聞いたり読んだりすることが間接的
経験である39。例えば，本を読むことは，言語を手段
とした間接的経験にあたる。それゆえ，デューイの議
論に基づくと，読書も経験に内包されることとなる。
むしろデューイは，「われわれの経験の多くは，間接
的である40」と述べている。このように，デューイの
経験は単一的な概念ではなく，直接的／間接的といっ
た二つの層からなる。また，デューイの経験概念には，
上記の直接的経験，間接的経験の二層に加え，第一次
経験（primary experience）と第二次経験（secondary 
experience）という二層もある。第一次経験とは粗雑
で，反省を最小限にした結果として経験されたもの，
第二次経験は継続され規制された反省的探究の結果と
して経験されたものである41。
　第一次経験と第二次経験はいずれも，直接的経験と
間接的経験からなる。例えば，デューイの挙げた例を
用いると，第一次経験の直接的経験とは，火の中に指
を入れると火傷をするという経験，間接的経験とは，
火の中に指を入れると火傷をしてしまったという子ど
もについての絵本を読むという経験になる。これら
は，最小限の反省を伴っている点に特徴がある。次に，
第二次経験の直接的経験とは，生物学者や生理学者と
いった人々が行うように，火傷の皮膚を直接観察して，
火傷という現象を研究するという経験であり，間接的
経験は，火傷によってタンパク質がどのように変容し
たのかを調べ，それを治療するための方法や治療薬を，
これまで蓄積された専門的な知識を調べながら探究し
ていくといった経験である。
　ただし，現実的には，こうした経験の「直接性／間
接性」の違いを明瞭に区別することは困難な場合が多
いことに留意しなければならない。
(2) 経験の構成
　デューイは，こうした多層性を有する経験がいかに
構成されると考えているのだろうか。デューイが考
える経験は，その構成に思考が大きく関わっている。
デューイは，経験を構成するこの営みこそが思考であ
り，むしろ何らかの思考の要素がなければ，意味をも

つ経験は可能ではないと述べる42。経験が経験たりう
るには，思考が不可欠である，これがデューイの考え
である。そもそも思考が生じる状況は，不確かな状況
であるため，思考とは探究の過程であり，事物を調べ
る過程であり，調査の過程である43。デューイの考え
る思考とは，単なる行為とその結果との間の関係の内
省を通して行為を有意味化し，経験の次元へと移行す
るための営みであることから，経験は思考によって構
成されると言える。
　では，思考は何によりなされるのか。デューイによ
ると，それは「道具としての言語」によりなされるの
だという。しかし，この道具概念には注意を払わなけ
ればならない。デューイの述べる道具としての言語と
は，他のもので代用がきくような単なる道具ではなく，
他者とのコミュニケーションを可能にし，思考のため
に必要とされるような道具である。デューイは1897年
に出版された「私の教育的信条」の中で，次のように
述べる。

言語が論理的道具であることは事実であるが，それ
は基本的，また第一義的には，社会的道具なのであ
る。言語はコミュニケーションの装置である。言語
は，それを通じてある個人が他者の観念と感情を共
有するにいたる道具である。単に個人的情報を得る
方法として，あるいは，人がすでに学んだものを見
せびらかす手段として扱われるとき，それはその社
会的動機と目的を失う44。

　デューイは当時，言語と思想（thought）の関係に
ついて三つの見解が存在したと指摘する。一つ目は，
思想と言語は同一であると考える立場，二つ目は，言
語は思想の衣装であり，思想を伝達するためには必要
であるが，思想のために必要ではないと考える立場，
三つ目は，言語は思想ではなく，言語は思考（thinking）
のために必要であると同時にコミュニケーションのた
めにも必要であると考える立場である45。このうちの
三つ目が，デューイの支持する立場である。田浦武雄
によると，言語は人間が先行的にもっている思想や観
念を伝えるために外から導入されたものではない，と
デューイは考えていたという46。言語に対するこのま
なざしは，まさに，先に見た丸山ソシュール論でのラ
ングに対するそれと重なるように思われる。ただし，
いわゆる「知識」を理解することをデューイがどのよ
うに考えていたのかについては，さらなる検討が必要
である。
　デューイは言語を思考のための道具と考えていたこ
とから47，デューイの学習論において，経験―思考―
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言語の連関が浮かび上がる。デューイの学習論におけ
る経験すなわち学びとは，言語を道具とする思考に基
づいた，行為とその結果との間の関係を有意味化する
営みであるといえるのである。
　デューイは経験そのものが言語を用いた思考により
構成されると考えているのであるが，そのことに加え
て，言語を，経験そのものを拡張する道具としても見
なしている。デューイは次のように述べる。教育にお
ける書物または読書は，経験の代用物としては有害で
あるが，経験を解釈し，拡大する上では極めて重要な
ものである48。
　第一次経験と第二次経験を構成する直接的経験と間
接的経験はいずれも，言語に媒介されることにより，
初めて経験となる。すなわち，デューイの学習論にお
ける経験とは，言語により構成されるのである。
　では，第一次経験と第二次経験の間には，いかなる
関係があるのだろうか。樋口聡は，デューイが述べる
経験の第一次性と第二次性を研究法に引きつけて，次
のように解釈する。われわれは，「通常の経験の中で
遭遇する事物を，科学であれ哲学であれ，知的な思考
の対象とし，その知的習慣を相対化しつつ，目，耳
といった感覚さらには思考そのものの「訓練された素
朴さ」を通して，最初に遭遇した事物を説明し理解
する49」。図１に示すように，第一次経験を皮切りに，
社会的・歴史的に蓄積されてきた知を用いながら第二
次経験として知的探究を展開することにより，われわ
れは探究の結果に基づいた第一次経験のさらなる理解
へと向かう。この第一次経験と第二次経験の円循環が，
デューイの述べる，経験を解釈・拡張し，生活を豊か
にすることの構造であり，二つの経験の間の往還を可
能にする媒体が，道具としての言語（パロール）である。

　この考えは，デューイが構想する学校の設計図の，
図書館の位置にも現われている（図２）。デューイは
設計図の中央に図書館を置き，その周辺を取り囲むよ
うに作業室，織物産業，台所，食堂を配置する。この
設計図に対してデューイは，これは学校の建物の中に

体現したいと思っている考えの図的表現なのであり，
中央は実際的な作業に光を投げかけ，それに意味と教
養的価値を与える，あらゆる種類の知的資源を収集し
ている図書館へと向かう方式を表現している，と述べ
る50。外的世界に接続する，作業室，織物産業，台所，
食堂では，子どもたちが自分自身の生活と関連づけな
がら第一次経験を構成し，図書館では，それらの知的
探究を進めるために，歴史的に蓄積された書物にある
知を通して第二次経験を構成する。そして，そこでの
探究成果を第一次経験へと再び持ち帰り，自身の生活
そのものを豊かにする。デューイの設計図は，こうし
た一連の知的探究である経験の円循環を示しているの
である。中野啓明は，学習論の観点からすれば第一次
経験を学習の支えとして捉えていくことが必要である
と指摘するが51，それに加えて二つの経験間の循環こ
そが，デューイ学習論においては重要なのである。

　丸山ソシュール論を参照すると，デューイが道具と
呼ぶ言語は，具体的な言語実践であるパロールにあた
る。われわれはパロールを用いることにより，経験そ
のものを構成し，第一次経験と第二次経験との間の円
循環を実現する。そこでのパロールとは，「話す」と
いうことのみならずランガージュ能力を個人が行使す
るために社会が採り入れた契約総体であるラングに基
づいて行われる「読む」「書く」「聞く」を含む言行為
全般であった。パロールにより経験を構成すること，
経験を解釈・拡大することが，デューイの学習論にお
ける「言語を用いた知の社会的構成」であると言える
のである。

５．結語－教育実践への示唆－

　本稿の目的は，社会的構成主義の学習論の広がり
の中にあるデューイの学習論を言語の観点（丸山ソ
シュール論）から考察することを通して，デューイの
学習論に通底する「知の社会的構成」の意味を原理論
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的に解明することにあった。考察を通して，以下の二
点が明らかになった。
　第一に，デューイは言語を二義的に捉えていたが，
その言語の捉え方の背後には，言語を修辞や文法の習
得に終始する狭義的なラングではなく，ランガージュ
を見据えたラングと見なす姿勢があった。デューイは
言語を単なる記号と見なしてはおらず，言語を使用す
る主体と切り離すことのできないものとして理解して
いた。デューイは言語そのものを，ランガージュを見
据えた上で解釈する必要があることをわれわれに呈示
していると思われる。そのことは，読み・書き，計算
などがそれ自体として扱われる実践を批判し，子ども
自身が言語の使用を要求し，必要とするような状況を
学びのために設定する，デューイ・スクールでの関連
的方法を用いた実践に現われていた。
　第二に，デューイが，道具としての言語を用いるこ
とにより知が構成されると考えたその内実は，言語を
用いた思考により経験が構成されること，そして直接
的経験と間接的経験を含む第一次経験と第二次経験の
間の円循環により経験が解釈・拡張されるということ
であった。道具としての言語の使用は，ランガージュ
能力に基づいて形成されたラングに基づく言行為とし
てのパロールとして理解され，子どもは言語を用いて
意味を生成し，世界を分節化していく，そのことが言
語を用いた知の社会的構成であることが示された。
　ここまでの考察を踏まえると，社会的構成主義の学
習論の原理論的理解から，以下の四点が教育実践への
示唆として浮かび上がる。
　一，学びのための媒介物を拡張する必要性。デュー
イの言語概念に従えば，社会的構成主義の学習論にお
ける言語は，ランガージュを見据えた概念として捉え
ることが可能である。よって，「知は言語を用いて社
会的に構成される」という社会的構成主義の学習論の
テーゼは，言語記号に限定された言語活動や，単なる
話し合い活動に矮小化されることはない。例えば，協
同学習など対話型学習では，互いの意見交換や，話し
合い活動を通して問題を解決する目的として導入され
る場面が多い。ここで用いられる言語は，通常，言語
記号のみである。しかし，丸山ソシュール論からデュー
イの学習論を再検討すると，言語の捉え方そのものが
拡張されることになる。なぜなら，丸山ソシュール論
における，人間の文化の基底にあるランガージュをも
含めた包括的な言語の見方が，デューイの言語観にも
見られたからである。知を構成するための素材には，
言語記号のみならず，絵や彫刻なども含まれるため，
言語活動や対話的実践などの書き言葉や話し言葉に限
定された実践から，絵や図，音やリズム，からだの動

きなどを学びの媒介物として用いる実践へと拡張され
る可能性がある。また，絵画を言語化，音楽化すると
いった様々な媒体間の変換も，学び手により深い理解
を促すことを可能にすると思われる。
　二，教科横断的な実践の必要性。上記の一とも重な
るが，デューイ・スクールのカリキュラムに見られた
ように，ランガージュを見据えて言語を理解すること
は，必然的に教科横断的な実践を展開することに繋が
る。社会的構成主義の学習論は，必然的に，教科によ
り分断されないカリキュラムを要求するのである。し
かしながら，現実的な問題として，教科という枠組み
を無くして行うような教育実践は，すでに各教科が制
度として確立されている現状況においては，なし得る
ものではない。限定的な条件の中で，教科の壁を積極
的に越えていこうとする姿勢を教師がもつことが，ま
ずは求められるであろう。むしろ，教師による小さな
個々の実践の積み重ねこそが，ラングとパロールの関
係で見られたような，硬直した制度そのものを揺り動
かすことへと繋がる。
　三，言語の道具的使用（パロール）を重視する必要
性。身体的活動が学習において重要であることは確か
であるが，デューイの議論に基づけば，むしろ，子ど
もたちが言語を用いて自らの活動を自覚し，経験を構
成すること，言語により構成された書物などを用いて，
経験を解釈・拡張していくことが重要である。言語を
用いて意味を生成していくこと，世界を分節化してい
くことが，社会的構成主義の学習論における学びの理
解だからである。それゆえに，子どもたちにとって未
だ無自覚の世界や感覚を自覚化へと導く支援が，教師
や教材としてのテクストには求められる。具体的には，
教師による子どもへの問いかけや語りかけであり，子
ども同士のコミュニケーションやテクストの有効な活
用である。構成主義は知の構成主体を学習者に置くが，
その一方で教師の積極的な関与は知の構成にとって必
要不可欠である。
　知の社会的構成は，経験の循環をもたらすパロール
という実践によってなされるのであり，この循環が学
習者の相互作用（協同学習といった手法）により活性
化される。このことは，社会的構成主義の学習論が協
同学習といった一つの手法に矮小化されないことも示
している。
　四，協同学習の構成契機としての教師が自らの言語
使用に自覚的になり，それを変容させていくこと。経
験の循環を活性化させる発問や言葉かけのあり方を，
学習を支援する教師自身が内省し，改善し続けていく
ことが求められる。そのためには，今後，教師が自ら
の実践を内省するアクションリサーチといった，具体
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的な実践から生み出された記述とそれに基づいた教師
同士の研究のあり方を模索していくことが求められる
と思われる。
　本稿では，社会的構成主義の学習論の再構築のため
の考察対象を，デューイの学習論に求めた。社会的構
成主義の学習論に位置づく他の理論を本稿と同様に新
たな言語観から批判的に考察することが，社会的構成
主義の学習論を再構築するための課題として残されて
いる。また，本考察を通して得られた成果を基に，具
体的なカリキュラムや授業を構想していくことが，実
践的課題として残されている。
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