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1教育における言語

本書は言語教育分野への誘い、特に言語教育を環境的・社会文化的な観点から見た序論である。本序

章では、その観点を採用する根拠を述べ、その文脈で生態学が意味するものを説明し、教育における言

語の役割について従来とは異なった見解を提供する。この見解が、教育一般における、特に母語とそれ

に続く言語の教育における、言語の役割への新鮮で趣を異にするアプローチであることを読者諸氏は了

解することだろう。

教育における言語の役割は、母語や第二言語の教室に限られたものではなく、教育全般すなわち全教

科にまで及ぶ。本書の中でしばしば第二言語や外国語の指導例に触れることがあるが、それは私の経験

上の主領域だからであって、大半の議論は全学科－理科・国語・数学・体育・美術などであろうとな

かろうと－におけるあらゆる教育的活動とも関連している。全ての教育は言語教育である。なぜなら、

言語はいわば人間になるための決定的な特質だからである。

実践レベルでは言語と教育の関係は非常に緊密であるが、理論的・学究的レベルでは二つの学問（教

育学と言語学）は対極に位置している。ハーグリーブス（Hargureaves，1994）が語る学問的分離主義

においては、言語が果たす動的で根本的な役割について焦点化することが難しい。私は本書での生態学

的説明を通して、言語と教育に対する統合的かつ全体的な見方が教育の質に対する深い理解にいかに寄

与していくかを示したい。

初期の論考（vanLier，1994a）で「教育言語学」という新しい分野について議論した。ただし「分野」

を、人類の知見と活動（そこには大概、独自の文脈に従った実績・学術領域・学会や専門誌・資格のあ

る構成員や実践家（Bourdieu，1991参照）が存在するものだが）についての社会的・歴史的・政治的に

構成され制度化されたものと定義するならば、教育言語学は分野と言えない。しかしながら、実際には

多くの大学内に教育と言語の連結を明確な目的としそこに焦点を当てた、「言語教育」（vanLier，1994a；

Brumfit，1997；Hornberger，2001参照）学部・学科が存在している。これらの中には、「教育言語学」と

呼ばれる部署もあるが、大抵は応用言語学・第二言語としての英語、言語研究、現代言語、等の学部・

学科が含まれている。

本書で用いられる「言語学習の生態学」と「教育言語学」という術語は、独立した分野や領域として

ではなく、「学際的な」試み（Halliday，2001）としてみなすのが最も適している。他所（vanLier，

1994a；1994C）でも議論している通り、この拠り所のない、不安定な、学術的具現性を失った、帰属性

のない業績分野こそが、言語学と教育学双方で有益な機能を果たすかもしれないのである。
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a）言語学では、理論的な言語学派に言語学習と言語使用（Firth＆Wagner，1997）に関する教育問

題が語られる。その結果、学校における言語指導の改善、実世界と言語理論間の関係性の改善、世界中

の学部・大学院における言語学指導の改善につながるであろう。

b）教育学では、言語研究が教員教育での極めて中心的で関連性のある興味深いものとして語られる。

特に、今後教員は益々多言語環境の学級に直面することになるため尚更である。

言語と教育との緊密な結びつきが、本書で言及する言語学習の生態学的アプローチの核に存在する。

私は本書の中で、教育的観点から言語を、そして言語的観点から教育を見つめていく。この結びつきに

は、実践的、教育的、理論的、そして哲学的観点を要する。ここで展開される生態学的アプローチとは

理論でも方法論でもない。それは思考の仕方、行為の仕方なのである。もっとも、この方法には言語学

と学習における特別な理論的位置づけが必要である。それは後段の各章で概観していこう。ともかくも、

教育言語学の目的はお仕着せの解答やマニュアルを提供するものにあらず、思考の程を与え、言語と教

育について省察を促し、批判的議論を励起するところにある。

2生態学1－深層と表層

地球には皮膚がある。しかし皮膚病になっている。病名の－を人間と言う。－ニーチェ（1844－1900）

生態学が科学的な専門分野として確立したのは19世紀の半ばごろで、ドイツの生物学者アーネスト・

ヘツケル（Arndt＆Janney，1983）によって「ある有機体が別の有機体と接触するときの関係全体性」

のことであると定義された。もともと生態学とは環境（生物生存圏）や特定生態系についての研究や管

理のことであった。しかし今日では、デカルトやその同時代の人々より継承されてきた科学的で合理的

な見方（地球と地球に存在する全ての生物・非生物を支配し搾取するのが人間の権利であり宿命である

という見方二人間中心主義の世界観）と180度異なる世界観のことも示している。すなわち、生態学的

世界観とは環境中心主義・地球中心主義の世界観であって、そこでは人間が偉大なる自然の秩序、もし

くはガイア（Capra，1996；Goldsmith，1998；Lovelock，1979；その他、南北アメリカをはじめとする各地域

の先住民族について参照のこと）と呼ばれる大生命体の一部であると想定される。この見方はノルウェ

イの哲学者アルネ・ネスによって深層生態学2と呼ばれる。一方、生態系の統御と管理（Allen＆

Hoekstra，1992）についての研究方法は、表層生態学と呼ばれている。

生態学は環境と関係する有機体を研究するものなので、調査では文脈化、もしくは状況化という形を

とる。従来型の科学では環境が意図的・実験的に統制され、複雑な様相から観察・操作・測定可能な特

定現象が抽出される。こうした手続きの重要性は、過去数世紀に渡り科学技術分野において行われてき

た膨大な検証過程によるものであることは疑いない。しかし、こうした手続きが世界規模で環境問題を

引き起こし、生態系の劣化を招いていることもまた事実である。この現実に対処するために、生態学的

研究には基本的に二つのアプローチがある。一つは従来型の科学的手法を用いるもので、人的活動と自

然災害が及ぼす環境への負荷をできうる限り除去していこうとする方法である。これが前節で述べた環

境管理（表層生態学）である。この分野には、環境工学、廃棄物管理、再生利用、森林再生、人口統制

等が含まれる。また、大気汚染調査・水質調査、生態系における特定種の保護観察、湿地帯への都市部

からの排水の影響調査、などもここに入る。

もう一つは、環境を統合し創造する過程におけるあらゆる複雑性とあらゆる相互関係を考慮に入れた

新たな研究方法を探求することである。このアプローチ（深層生態学）は、システム理論、人工頭脳学、
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そして最近ではカオス理論、複雑系理論とも関連している（第8章参照）。

この二つのアプローチは教育学的研究や実践の特徴であり、実際にも相互に排他的である必要はない。

確かに、環境工学・環境管理・環境修復は環境が極端な負荷にさらされているところでは必要不可欠で

ある。同じことが教育・社会・経済システムにも当てはまると言っても過言ではない。生態学的研究は、

これらの理解の促進と対処への提言に役立つ一面がある。しかしながら、その主な原動力は危機管理、

すなわち度重なる欠陥における修復にあるのが現状である。加えて、全てのものは「修復」可能である、

開発しても原状回復可能である、汚染は整備することが可能であるといった（おそらく間違った）印象

を生み出してしまう。一一万、後者のアプローチ（深層生態学）は「修復」だけでは不十分であると主張

し、変容（批判的視座）に対する捉え方と目的と明確な観念を与える。そして、まさにこれこそが言語

教育における生態学的観点として強調したいポイントである。

生態学的アプローチは、後段で（特に深層生態学の詳細を扱う第7章で）取り上げるように数多くの

特徴がある。これらの特徴は、それぞれの事例における別個の生態学的アプローチなのではなく、その

全体性において言語学習への新しい見方となっている。本書の道標として、また目的の紹介として、こ

こではその主な特徴を簡単に順不同で列挙してみよう。

関係

生態学的言語論では言語を人間と世界の間の関係とみなし、人間と世界を効果的に結びつける関係づけ

の方法としての言語学習に焦点を当てていく。ここでの重要な概念は「アフォーダンス（affordance）」

である。これは有機体（本書では学習者）一環境間の関係性を意味し、行為の促進もしくは抑制をする3

もののことである。環境は活動の根拠となるあらゆる物理的・社会的・記号的アフォーダンスを含んで

いる。「関係」については、本書の中でも言語、学習、行為、カリキュラムの全項目に渡って触れられ

る。もし、言語を物質的なものの集合体ではなく関係のシステムとみなすならば、言語学をどう定義し

たら良いか、学習をどう概念化したら良いかという間について多くの示唆が得られることであろう。

（Halliday，1993；Harris，1996；Saussure，1983を参照）

文脈

生態学的言語論は文脈を言語の周囲にあるものとして捉えず、言語を定義するものとして、同時に言語

によって定義されるものとしてみなしていく。一般的な調査を進める上での常套句は「文脈を考慮に入

れろ」であろう。ただ、そこから生じるのは文脈について「どうなのか」「どれくらいなのか」「どんな

面があるのか」という問いでしかない。さらに、どんな調査を行うにせよ文脈の情報については補助的

な手段として付け加えられるに過ぎない。一方、生態学では文脈は調査事項の核心部である。（Drew＆

Heritage，1992；Duranti＆Goodwin，1992を参照）

パターンとシステム

生態学的言語論は言語をパターンのパターン、システムのシステムと考える。かつて人類学者ベイトソ

ンは「パターン、その結びつけるもの」と述べた。「パターン」や「システム」という語を使えば、「規

則」や「構造」という語の使用を回避できる。後者は既に確定していて予測可能な事象、つまり多少な

りとも固定化され時空を超えて同じ状態を維持する状況と親和性が高いものである。（Bateson，1979；

Capra，1996；本書第8章を参照）
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創発

生態学的言語論は学習を創発とみなし、線的に段階を追って進む習得とはしない。創発は、相対的に単

純な素材が集まって結びつき高度な秩序を形成するときに起こる。全体は部分の単なる総和なのではな

く、各部分にはない異なった性質を示す。新しいシステムには異なった尺度（スケール）があり、シス

テムに内在する比較的単純な要素にはない機能の異なった意味やパターンがある。言語的には、文法が

語菜（Bates＆Goodman，1999）から創発し、記号が道具（Vygotsky，1978）から創発し、学習が参加

（Lave＆Wenger，1991）から創発する。言語能力はこれら全ての変化から創発する。（Hopper，1998；

Johnson，2001；MacWhinney，1999を参照）

質

生態学的言語論は質の概念を研究上根幹をなすものとする。教育実践の質は教育基準とはまったく別の

ものとしてみなされる。もっとも、教育において有効な生態学的目標とは質と基準との調和なのである

が、それは互いがどう相違しどう関連するかという調査を通じて明らかになるものである。かつてアル

ネ・ネスは、生命の質は活動の基準と同じではないと指摘した。確かに、私たちの生活水準は高く庭に

きれいな車が3台もあったりするだろう。ただ、もし誰もがこのような水準を維持するならば、大気汚

染や騒音や周囲を安全に閥歩できないといったことのために生活の質が損なわれるかもしれない。教育

についても（むろん筋道は違うが）同じことが言える。より高い基準を過度に追求するならば常時厳し

いテストを受けねばならず、音楽や遠足や芸術に費やす時間、ただ単に知を探究していくことや心を広

げていくことにかける時間がなくなってしまう。（Naess，1989；Capra，1996；Goldsmith，1998を参照）

価値

生態学的言語論は、あらゆる行為・調査・実践が価値を付与し、価値で駆動し、価値を産出すると主張

する。そして、言語教育は総じて、他の分野がそうである以上に「価値の科学」（Reed，1996）である。

この考え方は伝統的なデカルト的科学、つまり「精神（神学）」と「物体（科学）」を分離する科学と対

立する。その企ての目的は「神学の足伽から自由にならんがため科学が影響を与える領分を切り取り、

同時に、科学が決して教会の領分を侵さないことを再確認する」（Goldsmith，1998：6）ことであった。

結果として科学は、倫理や社会的関心事を脇に置き、今日に至ってもその無視から生じる致命的な欠陥

を内在している。チョムスキーが自身の科学的研究（生成言語学）と政治的活動を切り離し一方が他方

と関係するとは考えなかったことも、この欠陥で説明がつく。これに反して、生態学的言語論は私たち

こそが科学を（そしてその生産と消費の過程を）違った方法で定義できる、定義すべきだと主張するの

である。これは、批判的で倫理的な企てである。（Bowers，1993；Capra，1996；Goldsmith，1998を参照）

批判性

文脈の観点から言語学習を眺めてみれば量より質を優先することになり、いわゆる客観的事実や現状椎

持ではなく価値に力点を置くならば生態学的アプローチが批判的になるのは必至である。言い換えれば、

これまで強調してきた目標や理念が教育実践によってどれほど進展するのかを調べることになる。もし

進展しないのならば、そうした目標や理念がさらに伸張するよう実践の方を作り上げていくことになる。

批判的観点が必要とするのは、実際に起こっていること（私たちが行っていること）を生起しているは

ずだと（信念や道徳や価値観などに従って）考えることによって継続的に評価することである。それは、

何か偏った思考に誘引することではなく、極めて明瞭な信条と確信に基づいて批判的思考・批判的行動
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を呼び起こすことなのである。信念に基づいた行為に対する（お役所的で非合理的支配による）権力と

束縛の概念は、間違いなく思考と行為への批判的アプローチを引き起こす。そしてそれが現実化すると、

批判的生態学は活動家の態度となるのである。（Bowers，1993；Pennycook，2001を参照）

可変性

教員は自信をもって「私は全ての子どもたちを平等に扱います」と公言するかもしれない。しかし子ど

もたち－もっと言えばあらゆる年齢の学習者－は一人一人違っている。そのため平等な対応は極め

て疑わしい教育実践である。学習者は一般的に教育の機会と関係があり、とりわけ教室での学習機会と

関係が深いために様々な違いがある。良い教員は学習者を理解しているが、これは違いを考慮に入れて

いるということなのである。しかし、ずっと大局的なレベルにおいても可変性は存在する。教育システ

ムは政治家がよく唱える1ような平衡機構などではありえず、実際には地域的・社会経済的問題を超越

するでっちあげの不均衡なのである。どの国のどの学校も同じようには出来ていない。よって、矛盾に

見えるかもしれないが、学校システムは均質化と選別を同時に行う。（Bourdieu，1991；Gardner，1993；

McLaren，1998を参照）

多様性

多様性は可変性と関連しているが同じではない。可変性が異なった学習者の学びと異なった教員の指導

に関するものであるのに対し、多様性は学級（もしくは学校）において学習者や教員が異なっているこ

との重要性をいう。もっと一般的に述べると、均質の人員構成ではなく（いかように定義してもよいが）

社会の異質の人々のことである。生物学では多様性が生態系に必要である5とされるが、同じように長

い目で見れば（言語・民族・宗教・趣向等の点で）多様性のある社会は均質化した社会より健全であろ

う。加えて、（母語であろうと第二言語であろうと）学ぶべき言語が一枚岩の基準ではなく方言や様式

や使用域の集まりとして示される。しばしば、方言や文化や社会的習慣の多様性によって学習者が混乱

をきたすのではないかといったことが暗黙裡に了解されることがあるが、究極的に言えば混乱は言語の

均質化と集団の単言語化、つまり実際には存在しない一般化をすることから生じるということになろう。

学習者は言語と学習を適切に意識した活動によって多様性に対する理解力を十分身につけられるはずで

ある。なぜなら、学習者を取り巻く言語や家庭や地域や学校の中に、そして世界中に多様性が存在する

ことを簡単に実証できるからである。ただし、以上の議論は予断を許してしまう議題で理性的な議論よ

り感情論を引き起こすので注意が必要である。（Phelan＆Davidson，1993；Miramontes，Nadeau＆

Commins，1997を参照）

活動

生態学的言語論は言語と言語学習を活動の領域の中で研究する。前方のおしゃべり人形から出てきた知

識が整然と配列された空っぽの頭たちの中にひたすら注ぎ込まれる、これが教室ならば、本書は実践場

面をこれに対峠するものとして扱う。その対峠する場面では、学習者は様々な活動を通して自分のなす

べきことを他者と一緒にもしくは独自に行う。この生態系において、学習者は自律的である。つまり、

自分たちの社会的文脈（Shotter，1984：147，引用はOyama，2000：189より）の中で自身の行為の意味を見

出そうとする。生態学的アプローチにおける自律性とは独立とか個人主義といったことではなく、実践

集団（Wenger，1998）の中で自分の行為に権利をもつこと、自分が発する言葉に声をもつこと、自分の

行為と発話（Damasio，2003）を感情的に結びつけることを意味している。この類の自律性はパフテン
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（Bakhtin，1981）の言う対話的なもの（社会的に産出されるが個人的に適用されるもの）である。

（Engestr6m，Miettinen＆Punamaki，1999；Wenger，1998を参照）

これら10の特徴が本書の後段で詳しく検証する際の基盤になる。

3社会科学の中の生態学

社会科学における一連の生態学的研究は大きく文化人類学的、教育学的、心理学的、言語学的研究に

分類することが可能である。それぞれ違った足跡をもつものであるが、方法と方向性については多くの

点で相互関係がある。また、これら学問上のアプローチをめぐってはある哲学的・倫理的な観点を伴う。

本節ではまずその古典的な基盤となる論考を取り上げよう。そして、後段で最近の研究がこれらの基盤

にどう従っているのかについて詳しく検討していこう。

本書の冒頭でカオスと複雑系に触れたが、ロジャー・レウイン（Lewin，1993）はニューメキシコ州

のチヤコ・キヤニオンへ旅し、アナサジ文明の不可思議な消滅について言及している。かつてこの地で

は高度な文明社会が隆盛を誇っていたが、今から約一千年前に忽然と姿を消した。その理由は明らかで

ないが、カオス理論・複雑系理論によればこのような現象は複雑化した適応システムやアトラクター

（不規則に現れるパターンのようなもの）の進化、すなわち相対的に沈黙を保つ期間を経て突然大規模

な変動を引き起こす現象であると説明される。表層的な複雑さは深層的な単純さから生じる、大きな変

化は小さな出来事から生じる（バタフライ効果、第8章参照）という。

言語学習にカオスや複雑系の概念を応用する（Larsen－Freeman，1997，2002）と、私たちが「学習」

について考えるその考え方に多くの示唆が与えられる。社会的生態系（家族、教室、学校など、

Bronfenbrenner，1979参照）をはじめとする生態系の中では、様々な影響が部分的カオス、すなわち予

測不能・統御不能の状況下で現れる。また、時折社会システム（複雑な秩序）が全体的な動向と相互作

用の中で発生してくる。この秩序は、静的というより動的なものであり当該状況の関与者にアフォーダ

ンスを与えるものである。そして、次の行為のきっかけに選択され使用されるアフォーダンスの一部と

して学習が創発する。この状況に埋め込まれた学習という見方は、全ての入力には出力がありあらゆる

結果にはそれに先行する確定的な原因があるとする科学的調査の仮定とはまったく異なっている。この

観点による学習分析は従来型の実験科学の手法では効果的に行うことができない。新たな科学的研究の

方法が求められているゆえんである。

社会科学（人文科学など）を科学的な領野に載せるためには長い葛藤があった。古代中国哲学、イン

ド哲学、アフリカ・アメリカ・ヨーロッパの伝承、古代ギリシャやエトルリアの思想などなど、多くの

伝統には「科学」と「非科学」の分断による研究は存在しない。科学的思想を人類の努力が結実した至

高点であるとする誘惑から逃れさえすれば、先の伝統を記憶していく価値は大きい。

西洋では、科学はルネサンス期にガリレオ、ベーコン、デカルト、ニュートンらの研究に伴って権威

ある支配力として誕生した。むろん、元をたどればはるかピタゴラス、アリストテレス、シーナらまで

遡れる。しかし、科学と「非」科学の明確な断絶はデカルトの研究によって正典とされた。彼は神学の

領域と科学の領域という二律背反を設けたのである（二百年ほど前にオッカムのウイリアムがこの二分

割の先鞭をつけたとも言われる）。その真相は、どうやら彼が崇める異端者の首領をローマ教皇の権威

による殺害から守る目的であったらしい（デカルトは確かにブルーノ司祭に精通していた）。

デカルトらが科学的な企てを他（宗教・神秘主義・錬金術・魔術・芸術）のものと分離した後、科学

革命が本格的に始まった。多くの分野が驚異的な結果を伴って大規模に進展していった。地球が丸いこ
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との証明や重力の説明、力学、磁気学、電気学などなど挙げればきりがない。これに、ガリレオの手作

り望遠鏡に始まりほぼ3百年後には万能な自動車として結実する技術革新が加わる。技術の栄光に輝く

科学の魅力に取りつかれるのはたやすく、それがどうして祈祷や修行のような敬度な宗教行動から注目

の座を奪うことになったのかを理解することもたやすい。

物理学は科学の優等生であり続けた。確かに、医学や生物学といった分野も目新しいアイデアを生み

出してきた（ダーウィンの進化論やパスツールの種痘法が特筆できる）が、やはり物理学は主役であっ

た。「全ての科学は物理学か切手収集のいずれかである」はラザフォード男爵の名言である。現在では、

物理学は不確定性（例えば量子論など）のためにその座を明け渡しつつあり、代わって生物学が新たな

科学の優等生にならんとしている。

科学的研究では少なくとも次の3つのレベルの除去を必要とする○文脈除去、データ除去、複雑性除

去である（Checkland，1981）。

文脈除去

首尾一貫した分析を行うためには、実世界における無限の多様性を単純化し選別することが必要である。

これは、環境や状況における潜在的に重要な側面を単純に軽視する、もしくは、文脈の変数を統制され

た状況下での実験を設定することで取り除く、ということを意味する。ここで問題なのは、学習者は自

然な学習環境下における行動を統制された実験の中では行うことがないという点である。

データ除去

理論はデータを最小限の言説で説明できる単純さがあればあるほど優れているとされる（俗にオッカム

の剃刀と呼ばれる）。この経済性の原理は理論化において無駄を省くことになるが、そこで仮定されて

いるのは、無駄と必須の違いを既に私たちが知っているということである。つまり、重要な事柄につい

て予め前提されているのである。その危険性は、もしかすると重要だったかもしれない事柄が見落とさ

れてしまうところにある。

複雑性除去

諸問題は構成要素に分解し、一つ一つ分析していかなくてはならない。では、教室での言語学習のよう

に間違いなく複雑な状況である場合、学習が起こっていることをどのように記述していったら良いので

あろうか。一つの方法は重要だと思われる要素に焦点を当てる、例えばエラーを収集するといったやり

方である。エラーを集め正しいものと置き換えれば、結果的に学習者は二度と間違いを犯さなくなり、

これで学習の一側面を明確に抽出したことになる。このようにして別々の課題に繰り返し挑みつづけ、

学習の全体像をジグソーパズルのピースを飲めるようにして組み立てていく。こうした手法に伴う問題

は、様々な学習の側面がどのように関係するのかを解明することが難しい（おそらく不可能）というこ

とである。

教育言語学も、科学的活動をどう定義するか・正当な調査活動とは何かという問いを立てられると、

物理科学（パスモアが言う「アリストテレスの自然学」（Goldsmith，1998））が及ぼす圧力から逃れるこ

とができなかった。この正当性の根幹が数の使用である○ガリレオはかつて「測定できず数にも還元で

きないものは真実でない」（Goldsmith，1998から引用）と言った○もちろん、これは彼が惑星や月の運動

をおんぼろの望遠鏡で観測したときの、悪質なレンズと弱い視力を駆使して遂行したときの言であるこ

とを知る必要がある。「昨日に比べるとちょっと右に動いたようだ」では確かに説得力がない。パター

ンの一貫性を確立するならば、やはり運動について長時間にわたる詳細な数的記述が必要となることが
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分かる。

ガリレオの研究において数値による正確さの必要性はまったく合理的なものであったが、他のあらゆ

る研究分野にも適用できる、すべきだとするいわれはなかったはずである。しかしながら、数値化が理

論、方法、そして少なくとも権威という点で物理科学を支配し続けてきたために、現象やデータのタイ

プ如何で当該アプローチが適合するかどうかの吟味を忘れ、初期の研究者や以降の継承者はその方法を

見習う（ときには強制される）ことになった。

近年、質的（非量的）アプローチの地位が向上し、質的手法が社会科学全般を越えてかなりのところ

で受け入れられるようになった。しかし、権威と領分（あるところでは既得権）の問題が払拭されても

なお、研究遂行上の量的・質的の両手法に共通する真の問題がいくつか横たわっている。それがしばし

ば二分法として表現される問題である。そのいくつかを示すと以下のようになる。

理論／実践、共通性／多様性、全体／部分、線形／創発、天性／養育、結果／過程

これら二分法は言語教育にどのような影響を及ぼしているのだろうか。これらは、たとえ全てが間違

った分割をしていたとしても、カリキュラム開発、調査、言語政策における共通認識を実際生んでいる

のである。その一方で、ある特徴について共通理解があったとしても、教育実践を変えていくには不十

分という場合もある。例えば、（行政官や政治家を含む）大多数の人々が「学習者はみな異なっており、

異なったペース、異なった方法で学習する」ことに同意することと思うが、時の大統領ジョージ・W・

ブッシュが力強く主張して日く「取り残される子どもは一人としていないだろう」なのである。その真

意は全員がまったく同等の方法で頻繁にテストされるということであり、全員が同じであるべき、もし

くは同じになるべきというのが当面の想定である。ゆえに、お役所的な便宜と政治的なご都合が、一般

的に形成された信念や最も厳密に遂行された研究成果でさえ書き換えてしまう。実際、全国的な調査に

よれば落第／中退率はおよそ3割（特に英語を母語や方言としない児童生徒が含まれる）で、政治家は

それが明るみに出るまで完璧に受け入れられているかのように見えるものである。

生態学的なアプローチでは全体的な環境を見つめ、そのような現れを示す当該環境での方法とは何か、

どのように学習となっていくのかを問う。ゆえに生態学は文脈の研究なのである（第2章・第8章参照）。

さらに、出来事は学校や教室や勉強机やパソコンの周辺で常時起こっている。ゆえに生態学は運動、過

程、行為の研究でもある。大抵の教育的な調査では、直接的な短期間の具体的指導効果に的が絞られる。

そして、数値化できる成果に基づいて教育の成否が判断される。基準、指導要領、単元教材、説明責任、

これらは全て短期的成果、すなわち指導効果を前提としている。

ヴイトゲンシュタインの名言に「種蒔きの言葉と収穫の言葉がある」（Wittgenstein，1980：78e）という

ものがある。教室や学校は学習機会を与えるために構築された文脈であり、そうなれば少なくとも成功

だと言える。学習機会は種蒔きでもあり収穫でもあろう。果たしてどちらが重要で、価値があり、深遠

で、持続的で、力強いのだろうか。もっとも、（教員や学習者として）私たちはその種蒔き時がいつで、

その収穫期がいつなのか分かるのだろうか。分かるなどと本当に言えるのだろうか。おそらく収穫期に

ついてだったら語れるだろう。手元に残る何かがあり、まさにこれだと指摘することができるからであ

る。例えば、学習者が残した何らかの成果であったり、テストのプリントに正確に記された沢山の丸で

あったりすれば良い。しかし、種蒔き時については語れないかもしれない。種は土の中に隠れており、

実がなるのかならないのか、それは一体いつのことなのか、どのような実がなるのか語ることができな

い。政治家は言うに及ばず、学習者、教員、管理者にとってあまりにも不確定要素が多すぎる。そのた
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めにあらゆる実践目標では学習の種蒔き側については無視されがちであり、収穫側について、それもせ

いぜい収穫高の向上を強調するだけである。学習の種を月曜日に蒔けば少なくとも金曜日には刈り入れ

としたい、毎週末到達度テストがあるので－分断された時間の中でしか硯れず特定の指導とつながる

ことさえない教育成果のどこが良いのか。教員としては、その成果について説明を施すこともできない

し褒賞を与えることもできない。

基準、評価、成果の再検討、説明責任、標準化テストの中に落ちていく教育の結果など、海岸で見つ

かる貝殻に過ぎない。貝殻は大海に生命のあることを語るが、その性質や多様性のヒントしか示さない

のである。

生態学は、より深くより遠くを見つめる方法を探りたがる。教育「基準」の文書作成とはまるで異な

る教育実践の「質」の概念に取り組んでいく○それは確かに難しいことであるが、不可能ではないと思

う。それより困難なのは、博打のようなテストといった説明機構を使って高い基準を追求しても教育の

質の向上には決してつながらない、ということを教育政策の施行者に理解してもらうことである。

4生態学と社会文化理論（SCT）

SCTは人文科学に対する全体的アプローチと定義できる。その目的は、「一方で精神の働きについ

て、他方でその働きが起こる文化的・制度的・歴史的状況について、両方の観点をつなぐ関係性を詳細

に説明する」（Wertsch，DelRio＆AIvarez，1995：3）ことである。同じように、ミヒヤエル・コール

（Cole，1995）もSCTを「社会的・文化的・歴史的アプローチ」として広げ、主に社会の中で経年的に

構築されてきた人工物を考察し人間の活動にどう関わってきたかを議論している。SCTに関連して用

いられる術語は他にも、「社会歴史的」「社会構成主義」（Lantolf，2000：155）「社会相互作用主義」

（Nystrand，1992；vanLier，1996）などがある。

SCTにおいて最も根本的な構成概念が「仲介」である。これは道具や人工物・相互作用・記号の使

用（Ellis，2003）という3つの様式の中で行われる〇第二言語学習においてもう少し厳密に言うと、（1）

社会的相互作用という他者による仲介、（2）私的な語りを通じた自己による仲介、（3）課題や技術といった

人工物による仲介がある（Ellis，2003；Lantolf，2000）○これに、記号による仲介、母語や他言語による仲

介などを加えることもできる。

仲介はヴイゴツキー理論の研究における二大領域に跨っている。その一つは「系統発生」の領域で、

生物学的進化と社会・文化・歴史的発展から構成され子ども（もしくは学習者）を内に取り込む構造や

制度を産出するところである。もう一つが「個体発生」の領域で、社会的意味が内化していく相互作用

過程と言語や記号の使用が起こるところである。ここは、高い精神機能の発達と関連がある（ミクロ発

生とも呼ばれる（Wertsch，1985参照））。こうして、生物学的進化層、社会・文化・歴史層、相互作用・

対話層、精神的記号層の4つの相互連絡層（生態学の術語を使用すれば「尺度」（弓ができあがる。

生態学的調査においてある尺度の分析は、当該の尺度より粗い尺度や細かい尺度での分析という文脈

の中での遂行を常に必要とする。仲介行為の尺度に焦点を当てると、上位の尺度が社会・文化・歴史層

となり、下位の尺度が精神的記号層となる（第8章の要素／領域／分野を参照）。こうした多層的アプ

ローチは、ヴイゴツキーが学際的接近法の限界を越え心理学の中で卓越した地位を獲得することにつな

がったものである（Leontiev，1997‥21）。当時彼はクルト・レヴインの助言に従い、表現型分析（外界

の実在的な物象や事象の記述）と遺伝子型分析（起源・発達・本質を含む説明）を対比させ、（仲介に

基づく）発達研究を両観点から混同を避けつつ議論していった丁。第3番目の尺度（焦点化層の下位層）
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は確かに直接観察が不可能な精神作用の過程である。しかし、仲介の過程を通して、特に仲介と非仲介

の違いの中で、研究者は発達過程を垣間見ることができる。次の図1－1はヴイゴツキーの発達過程の諸

相を模式的に示したものである。さて、これをSCTの核として位置づけるとすると、これは生態学的

観点とどう違うのか、何を加えるのであろうかといった問が生じてくる。

ここで二つの注意点がある。第一に、SCTという術語自体は明確化も定説化もしておらず議論の余

地を残している。上で抜粋したように、社会歴史主義的・活動理論主義的・社会相互作用主義的・社会

構造（構成）主義的アプローチに極めて近いと言うことができるが、これらの名称（他にもあるだろう

が）は大抵、特別に強調して使用され、別個の学派のものが混ぜ合わされ、異なった思想を継承してい

る。したがって、今後はこうした変項に明確な境界線や執拗な異論を差し挟まないようにしていきた

い。

第二に、生態学的理論それ自体に多様性があることである。既に深層生態学と表層生態学について言

及した（この間にも深遠な論争があることに注意）。さらに、言語の多様性・接触・帝国主義・国家主

義等に関すること（第7章参照）を研究する大局的な視点と、アフォーダンス・知覚・行為・創発（第

4章参照）という局所的な視点には明確な違いがある。管見では現在のところこれら視点の間に大きな

溝が存在しているが、時間をかければ克服可能であろうし、克服しなくてはならない。

　　　 研究 ：遺伝子型

系統発生的

的

個体発生的
＼

表現型

ミクロ発生的 ＼

＼

精神過程 ＿一一

　■■　■■　■■

仲介 ′′一一‾
活動 ＿一一‾
■■■■

的

l 自己‥　　　 対象として　　　　　　　 主体として　　　　 相手として l

種　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　 社会的　　 個人的　　　　 社会的

過去　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　 現在　　　　　　　　　 未来

進化日・歴史・・・文化日・　　　　　　　　　　　　 実践… … ‥企画… … … 将来像

l 図 1－1：ヴィゴツキーの発達過程 】

私が体系化してきた「言語学習の生態学」における視座から、本書で着目していくのは主に局所的な

レベルだとしておこう。むろん、大局的な問題にも時折触れていくことにはなる（この方向性にももっ

と目を向ける必要があろう）。

SCTは主にヴイゴツキーの研究を振り出しにレオンチェフ、ルリア、ワーチ（概観については

Wertsch，1985を参照）といった継承者・訳者の仕事によって補完されることになった。第二言語習得

論の分野からはラントルフ、クラムシュ、ドナト（概観についてはLantolf，2000を参照）といった研究
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者が挙げられる。その他様々な分野においても関連する研究者の名前が訳書の中で触れられている。パ

フチン（Bakhtin，1981）と言語の対話的観点（Rommetveit，1974；Wells，1999；Bakhurst，1991）、デュー

イ（Dewey，1938）と社会行動主義・教育の民主主義（Greeno，1997；Kohonen，2001）、ミード（Mead，

1934）と象徴的相互作用主義（Wiley，1994）、ベイトソン（Bateson，1973，1979）と精神の生態学

（Bowers，1993）、パース（Peirce，1992＆1998）と記号論（Kramsch，2000；vanLier，2000）、ギブソン

（Gibon，1979）と知覚の生態学（Reed，1996；Neisser，1988；vanLier，2000）、などである。こうした様々

な基盤的な出典を複合するところから、必ずしもSCTの焼き直しや否定ではない、さらに違ったグロ

ーバルな観点を含む新たな機軸が創発してくる○また、これまで言及してこなかった研究者－ピアジ

ェ、ブルーナ一、ブロンフェンプレナ一、バーンシュタイン、ハリス、ハリデイ、ハツサンなど－の

中にも多数関連する重要人物がいる。言語教育への新しいアプローチを目指す本研究に縁のある上の人

物は、自分たちの研究をSCTだとは言っていないが、それでも本研究に関係はしているし有効でもあ

る。SCTと生態学の境界線はほとんどなく、私もそうあるべきだと考えている。

（以下略）

5まとめと展望

本章では、生態学的アプローチが従来型の教育理論・研究・実践手法の代替となることを示してきた。

生態学は応用言語学に対する単に便利な（もしくは流行の）比喩などではない。いわば、「処方箋的比

喩」と言って良いだろう。つまり、ある特定の行動や思考の仕方の手本となるものである。どう・な

ぜ・何を教育するのかという間の全てに触れるその新しい世界観が、永続的な価値観を保ったまま変わ

らないよう見えるシステムの、いつ果てるとも分からない膠着状態を解消していくのではないだろう

か。

本書で主に扱っていくのは、言語学習を生態学的観点から研究する方法である。しかしながら、言語

と他の対象との間に明確な境界線を入れないということは既に了解事項である。言語は教育全般に影響

しているので教科とカリキュラムの境界を越える○これは、国語教育や外国語教育といった言語教育の

種類を問わない（少なくとも非母語教育が深刻化しているところ－必ずしも全ての国で深刻なわけで

はないが－ではそうである）。

繰り返すが、本書の主題は生態学的観点からの教育言語学である。よって、社会的活動における言語

の役割が言語を定義する際の核となる。この定義は大抵の言語理論、すなわち本質を捉えようと画策し

日常的言語使用から文脈を取り除いて抽象化していく理論、とは違う（ハリデイの社会的記号論

（Ha11iday，1978）とハリスの反人種差別的言語学（Harris，1996）を除く）。そこでは例えば、統語的単位

（節・文）や形態的・概念的単位（語）などが本質とみなされたりするのである。生態学的理論では、

言語から文脈を取り除くとあとに研究対象となるものは何も残らないと考える。玉葱みたいなものであ

る。皮を取り除いていっても「本物の」玉葱に出会えるなどとは期待できないだろう（玉葱全体は皮が

層を成している）。

言語教育者・応用言語学者（私はたまたま教育言語学者と呼んでいるが、何と呼ぼうが構わない）が

言語理論を必要としているのは疑いない。しかし同時に、日々状況の中で言語と共に仕事をしているの

が当該研究者ゆえに、自らが率先して理論を理想化したり抽象化したりしてはならないことも疑いない。

教育は言語に埋め込まれた企てなのである○生態学的観点は状況に埋め込まれた言語を中心課題として

受け入れる。
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生態学は表層的にも深層的にも取り組むことが可能である。表層では、問題の原因に言及せずその解

決に焦点が当てられる。深層では、問題を批判的に吟味し潜在的変化に言及することで深いレベルの原

因に触れていく。これは新たな「環境中心」の世界観である。

生態学は社会科学の分野において長い歴史がある。起源は19世紀中ごろの生物学である（Arndt＆

Janney，1983）。ヴイゴツキーの心理学とゲシュタルト心理学は生態学的観点に強く傾倒している。アメ

リカ合衆国での生態学的心理学はブランズウイツク、パーカー、レヴインが先駆けである。その他、生

態学的理論として特筆できる分野が、ギブソン（視覚）、ブロンフェンプレナー（人間発達）、ナイサー

（記憶・自己）といった研究者によって発展した。

最近では、カオス理論や複雑系理論がシステム理論と同様に生態学的観点を力強く牽引している。ベ

イトソンの「精神の生態学」的観点も見逃せない。

生態学は有機体そのものと有機体一環境間における関係学である。文脈研究であるために、通常の科

学的還元、つまり文脈・データ・複雑さの理想化が避けられる。生態学的調査を発展させるためには、

従来とは異なった調査法を採用しなくてはならない。そこで必要とされるのは、生態学的妥当性、参与

観察やアクションリサーチ、事例研究、語り研究、言説研究である。むろんこれは通常の量的・統計的

モデルを排除するものではないが、そのモデルもある特定文脈の枠組みに基づく必要がある。

生態学と社会文化的理論（SCT）は多くの重要な性質を共有すると述べた。実際にも、ヴイゴツキ

ーの調査法は生態学的だと呼ばれてきたのである（VanderVeer＆Valsiner，1991：58）。それでも生態

学の観点や世界観はSCT研究に重要な方向性と理論的な関連性を加えることができる。列挙すると以

下のようになる。

・記号論の中での一貫性のある言語理論－記号概念の明確化、意味の対話的性質の強調

・物理的・社会的・象徴的世界を含む文脈の見方

・直接的・間接的行為、知覚と解釈、両観点を含んだアフォーダンスへの焦点化

・状況化された活動の時間的・空間的解釈

・学習環境の質と教育活動に対する批判的観点への配慮

・可変性と多様性の考慮

・学習過程における自己とアイデンティティの統合

これらの特徴には、現代SCT研究の潮流（Lantolf，2000）の中で行われている様々な研究と共通性が

ある。そして、生態学的な比喩が概念的・方法論的世界観と密接に結びつき、関係性の枠組みがSCT

のさらなる発展を促進している。（以下略）

原著注

1経済学（economics）にも見られるecoという接頭辞はギリシャ語のoekos（家庭の）が語源。

2関連するものに環境的男女同権論や急進的生態学がある。

3アフォーダンスが促進と同時に抑制もするというのは一一見奇妙に映るかもしれない。詳細は第4章で

言及するが、ここではストーブを思い浮かべると良いであろう。ストーブはそれを取り囲む人々に

様々なアフォーダンスを与える性質がある。促進という点では、料理する、寒い夜の団欒、部屋の暖

房、といったことをアフォードするが、抑制という点では（やけどをするので）触れないようにする
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ことをアフォードする。

4本著の執筆中、アメリカ合衆国ジョージ・W・ブッシュ大統領の政権公約は上人の子どもも取りこ

ぼさない」なのであるが、予算をかけている割に取りこぼしのなかった部分は標準テストの実施（そ

れも最貧困層の学校での実施）だけである。彼はそれを雄弁に語っているが、学校に通う多くの若者

日く「テストを受けるのはつまらないなあ、残念だけど」（2002年のテレビ番組より）であった。

5詳細は第7章を参照のこと。専門的には、多様性があるからといって必ずしも良いとは限らない。し

かし、多様性を減ずることは生態系にとっては常に有害である。ここで鍵を握るのは「バランス」で

ある。

6生態学では、尺度がそれぞれの空間的・時間的次元に影響する。文化歴史的尺度は相互作用・対話的

尺度よりも遅いサイクル・広い領域に影響する。順に、相互作用・対話的尺度は精神・記号的尺度よ

り遅いサイクル・広い領域に影響する。したがって、一つの尺度における変化が他の（上位の）尺度

における変化に影響を与えるには時間がかかることになる。そして、ある尺度からある尺度への影響

を研究するには時間的・空間的次元を考慮に入れなくてはならない。このことをカオス理論では相転

位と言う。

7スティーブ・ソーン（個人的談話，2003）が指摘するように、生物学でいう遺伝子型・表現型の意味はヴ

イゴツキーやレヴインの文脈におけるものとは異なっている。生物学で遺伝子型とは遺伝子の性質を、

表現型とは環境に現出する形（遺伝子＋文脈）を指し示し、共進化原理としての社会的・物質的条件

を考慮に入れている。ゆえに、表現型は生得物と環境との相互作用の結果である。

訳者注

本稿は、VanLier，L・（2004）・771eEcologyandSemIotjcsofLanguageLeamlng：ASocIocultural

托rspectIve・Dordrecht，Netherlands：KluwerAcademicPublishers．から第1章（pp．1－22）を抜粋し翻訳し

たものである。冒頭の序、SCTの研究史、著書の骨子についての言及は紙幅の都合で割愛した。節番

号は本稿で施したものである。専門用語と人名（日本語）は各分野で通用していると認められるものを

採用した。訳出にあたってはSpringerScienceandBusinessMedia社から許可をいただいている

（Date：18－10－2007）。

引用文献

Allen，T・F・H・＆Hoekstra，T・W・（1992）・7b昭IdaunLHedecoIcwNewYork：ColumbiaUniversityPress．

Arndt，H・＆Janney・R・W・（1983）・Theduck－rabbitphenomenon：Notesonthedisambiguationofambigu－

OuSutteranCeS・InW・Enninger＆LM・Haynes（Eds．），StudIesInlanguageecol昭y（pp．94－115）．

Wiesbaden：FranzSteinerVerlag．

Bakhtin，M・（1981）．771edlaJ頑calImaginatIon．Austin：UniversityofTexasPress．

Bakhurst，D・（1991）・ConscIousnessandrevolutIonInSovIetphIlosophy．Cambridge：Cambridge

UniversityPress．

Bates・E・＆Goodman，J・C・（1999）・Ontheemergenceofgrammarfromthelexicon．InB．MacWhinney

（Ed・），771eeme瑠enCeOflanguage（pp．29－80）．Mahwah，NJ：Erlbaum．

Bateson，G．（1973）．StepstoanecoJ喝yOfmind．London：Granada．



290 レオ・ヴァンリア（訳：宇都宮裕幸）

Bateson，G．（1979）．Mlndandnature：AnecessaIyunItyLondon：Fontana．

Bourdieu，P．（1991）．LanguageandsymboIIcpoweIICambridge，MA：HarvardUniversityPress．

Bowers，C．A．（1993）．CIitlcalessaysoneducatIon，mOdemltJlandtherecoveⅣOftheecoIcgicalImpera－

tIve．NewYork：TeachersCollegePress．

Bronfenbrenner，（1979）．771eeCOl瑠yOfhumandevelQPment：Cambridge，MA：HarvardUniversityPress．

Brumfit，C．（1997）．Theteacheraseducationallinguist．InL．vanLier＆D．Corson（Eds．），BhcydQPedIaof

LanguageandEducatlon，拘1ume6：jむ】Olde（なeaboutlanguage（pp．163－172）．Dordrecht：Kluwer

Academic．

Capra，F．（1996）．meweboflLtb：AnewsclentLHcunderstandIngofllvIngsystems．NewYork：Anchor

Books．

Checkland，P．（1981）．＄′StemSthjnklng，SyStemSPraCtlce．NewYork：Wiley．

Cole，M．（1995）．Socio－Cultural－historicalpsychology：Somegeneralremarksandaproposalforanew

kindofcultura1－geneticmethodology．InJ．V．Wertsch，P．DelRio，＆A．Alvarez（Eds．），Soclocultural

studIesofmInd（pp．187－214）．Cambridge：CambridgeUniversityPress．

Damasio，A．（2003）．Look血gゐI・SpInoza：JoyiSOITOWandtheゐellngbraIn．Orlando，FL：Harcourt．

Dewey，J．（1938）．EkpeIjenceandeducatlon．London：CollierBooks．

DrewP．＆Heritage，J．（Eds．）．（1992）．7blkatwoI＊：IhteractlonlnInstltutIonalsetlIngs．Cambridge：

CambridgeUniversityPress．

Duranti，A・＆Goodwin，C・（Eds・）・（1992）・RethInkIngcontext：Languageasa中nteIWIvephenomenon・
Cambridge：CambridgeUniversityPress．

Ellis，R．（2003）．乃sk－BasedLanguageLeamIngand7bachInglOxford：0ⅩfordUniversityPress．

Engestrdm，Y．，Miettinen，R．＆Punamaki，R－L（Eds．）．（1999）．fbISPeCtIvesonactlvetheoIyCambridge：

CambridgeUniversityPress．

Firth，A．＆Wagner，J．（1997）．Ondiscourse，COmmunicationand（some）fundamentalconceptsinSLA

research．ModemLanguageJoumal，81，285－300．

Gardner，H．（1993）．Multiple血ell豆ences：771etheoIyIntopractIce．NewYork：BasicBooks．

Gibson，J．J．（1979）．771eeCOJ（融calapp1－0aChtovIsualpeI・CePllon．Hillsdale，NJ：Erlbaum．

Goldsmith，E．（1998）．Theway：AnecoIcgIcalwoI］dvIew（secondedition）．Athens：UniversityofGeorgia

Press．

Greeno，J．G．（1997）．Onclaimsthatanswerthewrongquestions．EducallonalResearcheI126，5－17．

Halliday，M．A．K．（1978）．LanguageassocIalsemlolIc．London：Arnold．

Halliday，M．A．K．（1993）．Towardsalanguage－basedtheoryoflearning．LIngulstIcsandEducatlon，5，93－

116．

Halliday，M．A．K．（2001）．Newwaysofmeaning：Thechallengetoappliedlinguistics．InE．Fill＆P．

Muhlhausler（Eds．），77】eeCOlh］gulstIcsreadeI－（pp．175－202）．London：Continuum．

Hargureaves，A．（1994）．ChangingteacheTS，ChangIngtlmes．NewYork：TeacherCollegePress．

Harris，R．（1996）．S血gs，JanguageandcommunIcalIon．London：Routledge．

Hopper，P．J．（1998）．Emergentgrammar．InM．Tomasello（Ed．），771eneWPSyChologyoflanguage：

C卿ItIveandAJnCtIonalappz・OaChestolanguagestI・uCtuI－e．Mahwah，NJ：Erlbaum．

Hornberger，N．（2001）．Educationallinguisticsasafield：AviewfromPenn’sprogramasitapproaches



【翻訳】なぜ生態学なのか－『言語学習の生態学と記号論』の序章 291

its25thanniversary・InR・Cooper，E．Shohamy，＆J．Walters（Eds．），NewpeIVeClIvesandIssues血

educatIonallanguagepollcy：Avolume玩honorofBemardDovSpoIsky（pp．271－296）．Philadelphia：

JohnBenjamins．

Johnson，S・（2001）・EmeIgenCe：771eCOnneCledlIvesofants，bralns，CItIes，andsoftmre．NewY。rk：

Scribner．

Kohonen，V・（2001）・Towardsexperientialforeignlanguageeducation．InV．Kohonen，R．Jaatinen，P．

Kaikkonen，＆J・Lehtovaara（Eds・），ExpeIjentlalleamh］glnゐre融1anguageeducatIon（pp．8－60）．

London：Longman．

Kramsch，C・（2000）・SocialdiscursiveconstructionsofselfinL21earning．InJ．Lantolf（Ed．），

SocIoculturaltheoIyandsecondlanguageleamIng（pp．133－154）．0Ⅹford：0ⅩfordUniversityPress．

Lantolf，J・（Ed・）・（2000）・SocIocultuI721lheoIyandsecondlanguageleamlnglOxford：0ⅩfordUniversity

Press．

Larsen－Freeman，D・（1997）・Chaos／complexityscienceandsecondlanguageacquisition．AppIIed

上山gu血ks，掲141－165．

Larsen－Freeman，D・（2002）・Languageacquisitionandlanguageusefromachaos／complexityperspec－

tive・InC・Kramsch（Ed・），LanguageacquIsItlonandlanguagesoclalLzatIon：EcolqgIcalperspectlves

（pp．33－46）．London：Continuum．

LaveJ・＆Wenger，E・（1991）・SItualedlearnIng：LegIlImateperipheralpartjcbatIon．Cambridge：

CambridgeUniversityPress．

Leontiev，A・N・（1997）・OnVygotsky’screativedevelopment．InVygotsky，LS．771eCOllectedwoI＊S。fL．

S・りgOtSky，thlume3・丹OblemsofthetheoIyandhIstoIyOfpsychoIogy（pp．9－32）．NewYork：

PlenumPress．

Lewin，R．（1993）．ComplexIty：Lift）atthee（なeofchaos．London：Phoenix．

Lovelock，J．（1979）．GaIa．0Ⅹford：0ⅩfordUniversityPress．

MacWhinney，B．（1999）．E】eIgenCeOflanguage．Mahwah，NJ：Erlbaum．

McLaren，P・（1998）・I・壷InschooIs．：An血Z・OductIontocIitlcalpedag喝yInlheゐundatIonsofeducatI。n．

NewYork：AddisonWesleyLongman．

Mead，G・H・（1934）・Mlnd，SelfandsocIetYChicago：UniversityofChicagoPress．

Miramontes，0・B・，Nadeau，A・，＆Commins，N．し．（1997）．ReslrucluljngschooIsゐrlInguIstlcdIversIt〆

LlnkIngdecIsIonmakIngtoe励ctlvepI・耶mS・NewYork：TeachersCollegePress．

Naess，A・（1989）・Ecol（彫COmmunItyandlLtts扉e・TranslatedandeditedbyD．Rothenberg．Cambridge：

CambridgeUniversityPress．

Neisser，U・（1988）・Fivekindsofself－knowledge．mLlosQPhIcal鳥jdokwl，35－59．

Nystrand，M・（1992）・Socialinteractionismversussocialconstructionism・InA．H．Wold（Ed．），771edIalq－

IcalallematIve：7bwaI’dsalheoJyOflanguageandmInd（pp．157－174）．Oslo：ScandinavianUniversity

Press．

Oyama，S・（2000）・EvolulIon’seye：AsyslemvIewofthebIology－Culturedjvlde．Durham，NC：Duke

UniversityPress．

Peirce，C・S・（1992and1998）：SelecledmLlosQPhlcalt侮tIngs，VoIs．1and2．Bloomington，IN：Indiana

UniversityPress・Vol・1：EditedbyNathanHouserandChristianKloesel，1992；Vol．2：EditedbyThe



292 レオ・ヴァンリア（訳：宇都宮裕章）

PeirceEditionProject，1998．

Pennycook，A．（2001）．CIitIcalappIIedlIngulstIcs．Mahwah，NJ：Erlbaum．

PhelanP．＆Davidson，A．L．（Eds．）．（1993）．RenegotIatlngculluraldlveISItyInAmerIcanschooIs．New

York：TeachersCollegePress．

Reed，E．S．（1996）．EncounleI・Ingthe world：7bwardan ecologlcalpsychology．NewYork：0Ⅹford

UniversityPress．

Rommetveit，R．（1974）．OnmessagestI－uCture．NewYork：Wiley．

Saussure，F．（de）（1983）．CourseIngeneI7211InguIstIcs．LaSalle，IL：OpenCourt．

Shotter，J．（1984）．SoclalaccountabIlltyandselmood．London：Blackwell．

vanLier，L．（1994a）．Educationallinguistics：FieldandprQject．InJ．Alatis（Ed．），GeoIgetOWnt加veI・SIty

Round7bbleonLanguageandLIngulstlcs1994（pp．199－209）．Washington，D．C．：Georgetown

UniversityPress．

vanLier，L．（1994C）．Somefeaturesofatheoryofpractice．7ESOLJouma1，4，6－10．

vanLier，L．（1996）．InteI・aClIonIn thelanguagecuITIculum：AwaI・eneSS，autOnOmyandauthentlcItJI

London：Longman．

vanLier，し．（2000）．Frominputtoaffordance：Social－interactivelearningfromanecologicalperspective．

InJ．P．Lantolf（Ed．），SocIocultuTaltheoIyandsecondlanguageleamIng：Recentadvances（pp．245－

259）．0Ⅹford：0ⅩfordUniversityPress．

vanderVeer，R．＆Valsiner，J．（1991）．LkldeI・StandIngl勺官OtSky：AquestゐI・SynthesIs．0Ⅹford：Basil

Blackwell．

Vygotsky，LS．（1978）．MjndInsocjetyCambridge：CambridgeUniversityPress．

Wells，G．（1999）．DlakgicInquIdTbwardsasocIocultuIdpI71CtIceandtheoq′OfeducatIon．Cambridge：

CambridgeUniversityPress．

Wenger，E．（1998）．CommunllIesofpractIce：Leamln＆meanIn＆andIdentjtyCambridge：Cambridge

UniversityPress．

Wertsch，J．V．（1985）．竹gOtSkyandthesocIalゐm7allonofmlnd．CambIi（おe，MA：HarvardUniversity

Press．

Wertsch，J．V．，DelRio，P．，＆AIvarez，A．（Eds．）．（1995）．Socloculturalsludlesofmlnd．Cambridge：

CambridgeUniversityPress．

Wiley，N．（1994）．77］eSemIotlcselfChicago，IL：UniversityofChicagoPress．

Wittgenstein，し．（1980）．Cultureandvalue．Chicago，IL：UniversityofChicagoPress．


	img251.pdf

