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はじめに

日本語教育において学習者の言語運用とその背景にある文化、社会と

の関係性をどのように扱うべきかという命題は、これまで多くの研究者

によって議論されてきた。近年は学習カリキュラムにおける学びの対象

としての日本文化・日本社会に対する知識教授（本質主義）批判によっ

て、個人と社会をどのように位置づけるかというメタ理論が必要とされ

るようになってきた。それは、学習者自身が学びの過程から個別的認識

としての文化・社会を自己の内側に構築していくといった、いわゆる社
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会構成主義的思想が注目されるようになってきていることからもわかる。

社会に対するこのような視点は、事象を自己の認識の上で動的に捉

え、その生成や変容を自らの内側に意味づけすることによって社会を内

部イメージ化しようというものであり、それは学習者自らが他者とのコ

ミュニケーションによって社会的ネットワークを形成し、その中で理解

の対象となる社会や文化を自己言及的に捉えていくことを意味する。こ

のような思考は日本語学習者という抽象的で大きな枠組みではなく、学

習者個人のもつ経験や認識の個別性や多様性を重視し、他者とのコミュ

ニケーションによって自らの社会認識を構築していくことを目的とする。

1980 年代のコミュニカティブ・アプローチによるパラダイムシフト

以後、日本語教育では学びの対象となる言語が運用される文脈やその背

景にある文化的特性と学習者とがどのような関わりをもつのかに注目が

集まるようになり、ネウストプニーによる社会的ネットワーク形成を基

にしたコミュニケーション能力の伸長（ネウストプニー 1995）や文化

の本質主義批判としての「個の文化」（細川 1999）など、新たな概念が

主張されてきた。これらの提言は言語学習を通じて学習者個人が社会を

どのように捉えるかという視点に注目するという点で、個人と社会との

関係性について一定の方向性を示したといえる。ただし、これらの議論

の上での社会とは学習者個人の認識のフレームの中で構築された内部イ

メージの下での社会であり、日常生活で一般的に使用されている「社会

性」や「社会化」といった表現に含意される公の性質を含めた「社会」

の語義とは異なるものである。学習者が異文化である日本社会で円滑な

日常生活を送るにあたり、個人の経験が一定のフレームの中で社会的意

味を持つことは、日本語学習という観点からも有効性を持つと言えるだ

ろう。しかし、一方では他者とのコミュニケーションにおける共通認識
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としての社会概念もまた、並立的な概念保存と認識の上での他者性の担

保という点において、同様の有効性を持つということも考えられる。

本論ではこのような問題意識のもと、日本語教育における学習者の自

己言及的な構築物としての（内部イメージとしての）社会を分析するた

めのツールとして社会学者であるニクラス・ルーマンが提唱した社会シ

ステム理論を援用し、日本語教育に見られる社会概念に関する思索的転

写を試みる。ルーマンの提示したシステム理論における幾つかの観点に

基づき、上述のような日本語教育における社会の捉え方の一側面に対し

て、オルタナティブな視点を提示することを目的とし、それにより、社

会をコミュニケーションの側から捉え、学習者が経験を通じて自己の内

側に構築する社会がどのようなシステムによってイメージ化されるのか

を模索する。

１．社会をどのように捉えるか－社会システム理論の概要とその視点－

１.１　社会の構成要素

冒頭の部分でも述べたが、これまでの日本語教育における実践・研究

においても「社会」は一つのキーワードとして、言語教育、あるいは言

語習得研究の対象とされてきた。しかし、その対象である社会とはいか

なるものかという根本的な学問的命題に対して、個々の研究者が規定し

た多様な定義はあるものの、日本語教育研究全体に共通するグランド・

セオリーとしての定義は、いまだ合意されたものがあるというわけでは

ない。そこで、社会ということばがどのような認識のフレームを形成し、

どのような概念を規定するのかということについて、それを研究対象と
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する社会学の理論を分析の視点として取り入れてみる。本論では、その

手がかりとして社会学者のニクラス・ルーマンによって提示された社会

システム理論を基礎とし、そこに見られる主要な概念をいくつか取り上

げ、社会とはいかなるものかという概念理解の構築へ向けてのアプロー

チとしてみたい（1）。

上述の理論にある社会の構成要素として最も重要なのは〈コミュニケ

ーション〉（2）である。ルーマンは〈コミュニケーション〉が後続する〈コ

ミュニケーション〉を連鎖的に引き起こすことからなるシステムによっ

て社会は形成されるとしている。ここでいう〈コミュニケーション〉は

それ自体、その時、その場だけの現象（生成し、消滅する現象）である

から、社会が持続的に成立するためには構成要素としての〈コミュニケ

ーション〉が社会の成立条件として常に継続的に生成、連鎖されなけれ

ばならないことになる。ルーマンはこのような〈コミュニケーション〉

の作動を基に一連のシステムを理論化し、そこに帰属する個人が自由に

振る舞っている（ようにみえる）にもかかわらず、社会としての秩序は

いかにして可能であるかという視点から社会を捉えようとしたのである。

複雑で多様化した社会では、その内側にいる人々はもちろんお互いが

知り合い同士であるとは限らない。電車やバスなどの交通機関やデパー

ト、スーパーなどの商業施設の中などは、ほとんどの場合、見知らぬ他

人と同じ空間を共有している。にもかかわらず、〈コミュニケーション〉

が〈コミュニケーション〉を生むという過程において、見ず知らずの人

間同士も含めた不特定多数の他者同士でその連鎖が成り立つのはなぜ

か。ルーマンはそのような通常では「ありそうにないこと」を「ありう

ること」に変換するものとして「コミュニケーション・メディア」の存

在を提起した（3）。これにより、〈コミュニケーション〉における諸要素
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同士のカップリングが可能となり、見知らぬ者同士であってもそこにあ

る行為を認識するうえで理解可能なものへと変換すると考えたのである。

また、複雑化した社会においては、経済、政治、法、教育などはそれ

ぞれ独自の論理で自律的に動くシステムが内部的に作動し、これらが社

会システムの下位システムとしての「機能システム」（4）として固有の機

能を担い、一つひとつが独立して存在していながらも相互依存して社会

を生成しているとみなした。それぞれの機能システムが社会の中で自律

的に作動することによって、特定の役割を果たすと考えたのである。

ただし、ルーマンは個々の機能もそれ自体がア・プリオリ（5）なものと

して社会にあらかじめ内在しているものではなく、社会の変化、近代化

によって必要なシステムとして要求され、社会の中で形成されてきたも

のと捉える。その過程において各機能システムが〈コミュニケーション〉

の連鎖を持続させることができたのは、「所有／非所有」、「真／偽」の

ような、相反する二つの「コード」（6）を持つからだとしている（ルーマ

ン 2009b）。そして、各機能システムに内在するそれぞれのコードが〈コ

ミュニケーション〉の連鎖の中で発展し、システムを自律的に形成させ

てきたと見なしたのである。

経済や教育などの各機能システムは共に並立的に存在し、お互いの存

在を前提にして機能する。これらはそれぞれ他のシステムに対して直接

相互作用するのではなく、また、統合されることもないまま間接的に影

響を与え合いながらも、個別システムとして自律的に作動し続けるので

ある。そのため、個別のシステム同士で与え合う影響が、それ以外の他

のシステムに後続的にどのような影響を及ぼすのかについて予測するこ

とはできない。ルーマンは機能システムが並立的な関係にありながら、

相互に影響を与え合うことによって複雑で多様化した現代社会は成り立
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っていると考えたのである。

１.２　〈コミュニケーション〉の生成・連鎖

上述のように、ルーマンは社会の構成要素は〈コミュニケーション〉

であるとしている。ルーマンの社会システム理論において最も特徴的な

のは、社会は〈コミュニケーション〉だけから成り、人間をその構成要

素とはしていないということである。人間は社会に参加してはいるが、

社会自体を構成しているのではない。社会とは、あくまでも〈コミュニ

ケーション〉の連鎖のことであり、人間をその要素として理論化するこ

とは指向しない。ルーマンのこのような世界観は日本語教育研究のみな

らず、社会をめぐる他分野の諸研究においても特異的な視座だと思わ

れ、彼の理論がとりわけ難解で扱いにくいと評価されることが多々ある

のは、恐らくこのようなところにその要因があると推測される。

ルーマンの社会システム理論を読み解くにあたり〈コミュニケーショ

ン〉は重要なキーワードの一つであると考えられるが、彼の文中におけ

るその用法は一般的な意味で使用されているような言語を媒介とした意

思の伝達行為のことではない。それは二者以上の間である「情報」が何

らかの意図を持って「伝達」されたと「理解」されたときに生じる、相

互調整的な出来事のことを指しているのである。つまり、人が何かを伝

えようとする行為ではなく、二者間で起こる偶発的な出来事（「情報」、

「伝達」、「理解」が備わった出来事）のことを〈コミュニケーション〉

と呼んでいるのである。ここでいう「情報」とはその場で知覚できる現

象のことであり、「伝達」とはある意図をもって（あるいは意図がある

かと解釈されて）何かが伝えられることを指し、それらをどちらも確認

できることが「理解」ということになる。
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〈コミュニケーション〉はこれら三つの要素が揃ったときに一つの事

象として現れる。これは例えば以下のような場面を想定することによっ

て具体的なイメージを持つことができよう。ある人（仮にＡとする）が

部屋の窓際にいる。同室にいる他者（仮にＢとする）が「この部屋は暑

いね」と言って暑そうな表情をしながら手で顔を扇ぐような仕草をした

とする。そのとき窓際にいたＡは「そうだね」や「窓を開けようか」の

ような返事をし、窓を開けようとするといった場面がある。このときに

成立した〈コミュニケーション〉を前述のルーマンの社会システム理論

的視点を用いて記述すると、最初の話者であるＢの「この部屋は暑いね」

という発話やその時の「暑そうな表情」、「手で顔を扇ぐような仕草」と

いう「情報」が、相手側の話者Ａに「窓を開けてほしい」という意図の

もとで発話された（「伝達」された）と受け取られた（「理解」された）

ために、後続するＡの「そうですね」や「窓を開けましょうか」といっ

た発話を生み出したということになる。つまり、Ｂの発話における「情

報」、「伝達」、「理解」が揃ったために、その場で話者ＡとＢによる〈コ

ミュニケーション〉が創発したということになる。

仮にＢの「この部屋は暑いね」といった言葉や「暑そうな表情」、「手

で顔を扇ぐような仕草」といった「情報」がなかった場合、Ｂが何らか

の行為をしていたとしても「窓を開けてほしい」という意図がＡに「伝

達」し、意味的行為として「理解」されるということは考えにくい。ま

た、「この部屋は暑いね」という話者Ｂの発話が同室にいるＡ以外の他

者との会話中に発せられた場合や、あるいは独り言のようにして明らか

に話者Ａに対してのものではないと考えられるような場合も、同様に意

図を持った発話であるということが話者Ａに「伝達」されるとは想定し

にくい。ゆえに、その場においては三つの要素のいずれかに問題が生じ
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ているため、ＡとＢ両者間での〈コミュニケーション〉は成立しないと

いうことになる。「理解」についても同様で、例えば話者Ｂが上述のよ

うな場面で同じように発話したとしても、話者Ａがそれに全く気づかな

ければ後続する話者Ａの発話が行われることはないため、〈コミュニケ

ーション〉が生起することは考えにくい。

このように、ある状況で〈コミュニケーション〉が生成されるために

は、その要素として「情報」、「伝達」、そして「理解」が揃う必要があ

るのである。ただし、ここに挙げられている三つの要素（「情報」、「伝

達」、「理解」）は、必ずしも二者間の意図通りに〈コミュニケーション〉

を生成するとは限らない。それは常に別様に帰結する可能性を保持し、

想定外の理解（誤解）として話者の意図とは別に生成されるということ

も現実の場面では十分起こりえる。話者Ｂの「この部屋は暑いね」とい

う発話は単にその場の沈黙を回避するためのものである可能性もあり、

また、暑いということを伝えたかったとしても、それが窓を開ける必要

性まで意図していなかったということも考えられる。さらに、「暑そうな

表情」や「手で顔を扇ぐような仕草」もたまたま話者Ａの目にはそう映

っただけであって、それがＢの話すときの癖であったり、近くにいた虫

を追い払ったりなど、何か別の要因があったためにそのような仕草を行

った可能性も考えられる。いずれにしても、話者Ｂの意図がどのような

ものであれ（あるいは特別な意図がなかったとしても）、Ａが「Ｂは窓を

開けてほしいと思っている」と受け取れば、そこで〈コミュニケーショ

ン〉は成立する。そして、ここで成立した〈コミュニケーション〉はそれ

以後の後続する〈コミュニケーション〉の前提となるべく影響を及ぼす

のである。もし、上述した〈コミュニケーション〉が話者Ｂの意図通り

であれば、再び同じような場面に遭遇したときに「この部屋は暑いね」
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という発話を喚起することが考えられ、反対にＢの意図とは異なった帰

結であった場合（窓を開けてほしいと思っていなかったのにＡが窓を開

けてしまった場合）は、再び同じような状況になったとしても、Ｂは「こ

の部屋は暑いね」という発話を行わない可能性が高い。

このような〈コミュニケーション〉の生成・連鎖によって社会は構成

されるとルーマンは考えるのである。だからこそ、それは一個人に内在

する主体的行為には還元できず、複数の主体による相互調整がなす偶発

的な出来事だと捉えることができるのである。

１.３　〈コミュニケーション〉の性質

日本語教育におけるコミュニケーションの概念は、多くの場合、話者

の主体的な発話をその基礎とするが、これまでの例からもわかるよう

に、別の視点をとれば発話という行為は必ずしも話者の内発性から創出

されたものであるとは限らないといえる。例えば、社会システム理論の

ような視座からは、「暑そうな表情」や「手で顔を扇ぐような仕草」、「窓

を開ける」といった行為もその発生要素は個人の内側ではなく、その外

側にあると考えることができる。

〈コミュニケーション〉に注目した場合、ルーマン理論の独自性はそ

れをある事象における意味の選択として捉えるところにあり、人間が社

会を統制的に構築しているのではなく、社会は自ら〈コミュニケーショ

ン〉によって自己言及的に生成され続けると考えることに特徴づけられ

る。人間は社会に関与するが、それ自体を構成する要素としては考えな

いというのがルーマン独自の他とは異なる発想の転換だといえる。

ここで一つ注目する必要があるのは、個々の〈コミュニケーション〉

を考えるにあたり、それ自体は○月×日の□時△分に起こったその時点
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だけの出来事であり、その出来事自体はすぐに消滅してしまうというこ

とである。これは〈コミュニケーション〉の性質の一つとして特徴づけ

られるが、個々のそれ自体は先行する同質のものが存在する場合、連続

性を帯びることで通時的な選択可能性に縮減の影響を与え、後続する

〈コミュニケーション〉には予期的文脈（7）を与える。しかし、前述のＡ

とＢの例からもわかるように、必ずしもその場の出来事に対してそれ自

体に関連する出来事が後続して起こるとは限らない。これらの例が示す

とおり、社会が安定的に存続している（かのように見える）のは、それ

を維持するシステムの構成要素としての〈コミュニケーション〉が常に

同一のものではなく、別の構成要素を調達しながら次々と変容し、入れ

替わりながらシステムを構成（あるいは再構成）し続けるためである。

ルーマンによれば、システムの構成要素はそれ自体の内部で自ら生み

出され、次の構成要素の生成を促すという（ルーマン 2007a）。つまり、

個々の構成要素はその時のみで消滅してしまっても、また次の構成要素

を自らの内部で生み出すことによってシステム自体を存続させるのであ

る。ゆえに、システムは構成要素を持続的に生み出せた場合にのみ、自

らを持続させることができるのである。これはマトラーナとヴァレラに

よって提唱された「オートポイエーシス」という生物学的な概念をルー

マンが社会学的なシステム理論に応用したものであり、彼の思考や主張

を読み解くに当たって重要なものとなっている（8）。

社会システムは〈コミュニケーション〉によって作動し、それは別の

〈コミュニケーション〉によって再生産され、システム自体の統一性を

維持する。ある〈コミュニケーション〉は先行する「情報」、「伝達」、「理

解」によって生じる出来事の産物であり、かつ後続する同種のものの前

提となる。その意味で個々のシステムは他のシステムに対して閉鎖的で
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あり、自ら再生産を繰り返すのである。

１.４　〈コミュニケーション〉連鎖のためのメディア

ルーマンの理論では、これまで述べてきたように社会を構成する〈コ

ミュニケーション〉とは「情報」、「伝達」、「理解」によって生じる出来

事と捉える。では、〈コミュニケーション〉自体はいろいろな場面で偶

発的に生じるが、生成、消滅を繰り返すそれが連鎖するというのはいか

にして可能なのか。ルーマンは〈コミュニケーション〉がより生じやす

くするために機能するものを「コミュニケーション・メディア」と呼び、

要素間のカップリングをもたらすものとして特徴づけている（ルーマン 

2009a）。一般的にメディアとは情報を伝える装置のようなものを指す

が、ルーマンのいうメディアとは〈コミュニケーション〉同様、前者と

は異なる概念を含みながら使用されている。ルーマンによれば、コミュ

ニケーション・メディアは大きく三つに分けて考えることができる。

一つ目は、上述の一般的な意味でのメディアと類似する概念で、「流

布メディア」と呼ばれているものである。流布メディアは主に通信技術

や印刷技術などを指し、時間的、あるいは空間的な差異を超越して〈コ

ミュニケーション〉を成立させる機能を持つ。テレビ番組の視聴者や本

の読者は必ずしも(ほとんどの場合）その制作現場や執筆現場には立ち

会っていないが、そこで作られているテレビ番組や本の内容（情報）が

何かしらの意図のもとに制作、出版、放送（伝達）されたのだと考える

（理解する）ことは可能である。それにより、時間や空間を超越した状

況で作り手と受け手の二者間の〈コミュニケーション〉を成立させるこ

とに機能するのである。

二つ目は、「言語」である。これは日本語や英語といった自然言語の
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みならず、数式のような形式言語やボディ・ランゲージなども含む広義

の意味での言語である。二者間で相手の思考を知ることができるメディ

アであり、「情報」が「伝達」することを促す機能を持つものを指す（9）。

異文化間教育などの場合はしばしばボディ・ランゲージなどもコミュニ

ケーションの要素としてその研究・教育の対象となる場合があるが、こ

こでいうコミュニケーション・メディアとしての言語もそれに近いもの

だとイメージすることができる。

三つ目は「成果メディア」（あるいは「象徴的に一般化されたコミュ

ニケーション・メディア」）と呼ばれるもので、ルーマンは真理や愛、

権力などをその例として挙げている。これらの成果メディアは生じた

〈コミュニケーション〉の受け入れやすさに影響を与え、さらには後続

する出来事に関する「情報」、「伝達」、「理解」の前提として機能するた

めのものである。生成、消滅を繰り返す〈コミュニケーション〉が一つ

の事象として「情報」、「伝達」、「理解」の各要素を満たしていたとして

も、それだけで全てのものごとが後続するとは限らない。眼前の出来事

がどのような性質を帯びた〈コミュニケーション〉であるかを分化し、

理解可能にするのがこのような成果メディアということになる。例え

ば、ＡとＢの二者間で一方が他方へある場所へ行ってほしいという働き

かけが生じた場合、二者間が上司と部下という社会的関係のもとにあれ

ば「権力」的な性質を帯びていると考えられ、それとは異なる恋愛関係

にあれば「愛」的性質を帯びているといえる。現象としては同じように

見える〈コミュニケーション〉であったとしても、その性質（成果メデ

ィア）によって生起した事象に対する個々の受け入れやすさに影響がで

るのである。

ルーマンは上記の三つのコミュニケーション・メディアの機能によ
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り、〈コミュニケーション〉は生成・消滅し、さらに連鎖することで社

会システムは構成されると考えたのである。

２.　機能システムと教育

２.１　機能システム

前章ではルーマンの社会システム理論における重要な概念の一つであ

る〈コミュニケーション〉を中心に考察してきた。すでに記述したとお

り、ルーマンは社会の構成要素は〈コミュニケーション〉であるとし、〈コ

ミュニケーション〉がそれ自体を連鎖的に引き起こすことからなるシス

テムによって形成されるとしている。

では、ここで機能している「システム」とはどのようなことを意味し

ているのか。本章では社会システム理論における一要素であるシステム

に注目し、ルーマンの理論についてさらに考察を深めてみたい。

ルーマンは同じような〈コミュニケーション〉が次々と連鎖すること

によってあるシステムを形成し、それは社会の中で特定の機能を果たす

としている。それが「機能システム」と呼ばれるものである。ルーマン

は法や経済、あるいは政治や教育といった社会における諸概念を、それ

ぞれに分化した機能システムとして捉えている（ルーマン 2007a）。そ

れぞれの機能システムは、例えば、法なら法システム、経済なら経済シ

ステムというように、それぞれが自律的に動き、他のシステムからの制

御は受けないとしている。

機能システムは、その特徴として「コード」によって〈コミュニケー

ション〉の生成・連鎖を組織化する。コードとは観察領域に二重化規則
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をもたらし、対象の統一性に対して「Ａ／非Ａ」のような相関可能性を

もたらすものである（10）。それぞれの機能システムは、それに内在する〈コ

ミュニケーション〉を区別するためにコードを持ち、それに従った〈コ

ミュニケーション〉自体の生成・連鎖を行う。このときのコードは上述

のように「Ａか非Ａか」といった形で区別され、必然的にどちらか一方

が選択されるようになっている。例えば法システムであればそれが合法

（Ａ）でなければ違法（非Ａ）であることを意味し、反対に違法でなけ

れば合法であることを意味する。法的性質の上での〈コミュニケーショ

ン〉の理解はこのようなコードに従って作動し、合法、もしくは違法と

いう観点で捉えられるのである。法システム以外のシステムもこの例と

同様に、それぞれのコードに関する二重化規則の上での作動形式を持つ。

また、このときのコードのＡ、または非Ａの基準となるものを「プロ

グラム」といい、上記の法システムの例でいえば、そこに見られる合法

か違法かのようなコードにおいて、何が合法で何が違法なのかを判断す

る基準をもたらすものを指す。裁判などで争われる場合、双方の主張に

おいてどちらに正当性があり、どちらの主張を否認するかを規定するの

が法システムにおけるプログラムということになる（11）。

機能システムは上記の例のようにプログラムの規定によって自律的に

作動し、それぞれの持つコードによって〈コミュニケーション〉を生成

させる。しかし、各機能システムは社会の中において自律的に作動しな

がらも完全に孤立しているわけではなく、お互いの機能を前提として作

動したり、他のシステムに干渉したりすることもある。ただし、ある機

能システムが他のシステムの環境に作用することによって様々な影響を

及ぼすことはあっても、他を制御したり、お互いが融合したりして一つ

のものとして作動するようなことはない。例を挙げれば、教育システム
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の自律的作動によって直接的に法システムにおける〈コミュニケーショ

ン〉を制御したり、あるいは両者が融合したりしてひとつのシステムと

して作動することもないということである。

ただし、上記の例でいえば、教育の〈コミュニケーション〉が後に法

の〈コミュニケーション〉に間接的な影響を及ぼすということはありえ

る。教育の場合、個人の能力の伸長や知識の蓄積といった効果によって、

それが各システムにおける〈コミュニケーション〉の連鎖に関与する可

能性を持ち、長期的な生成・連鎖の上で間接的ではあるが通時的な影響

を観察できることがある。これらを含め、ルーマンの提示した機能シス

テムの概念は上記のような特徴を持ち、それぞれが固有の機能を有し、

作動することでシステムを形成していくと考えられる。

２.２　教育システム

これまで概観してきたルーマンの理論が示すように、現代社会には複

数の機能システムが存在し、それぞれが〈コミュニケーション〉の生成・

連鎖に重要な役割を担っている。その中において日本語教育に関係する

概念としては「教育システム」があり、法や経済などの諸々のシステム

と同様、社会を構成するための一つの機能として重視されている（12）。

ルーマンによれば、教育システムとは社会の中で生成・連鎖される〈コ

ミュニケーション〉に関与できる人間を育成する機能を担うものである

（ルーマン 2004）。それは個人の心的システムに作用することで内的な

変化を引き起こし、経済システムや法システムのような他の機能システ

ムによって生成された〈コミュニケーション〉に関与が可能になるよう

にする機能をもつものである（13）。教育システムは経済システムにおけ

る支払いの連鎖のようにそれ自体が直接的に〈コミュニケーション〉に
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作用するわけではなく、教育を受けた人間が、後続する何らかの〈コミ

ュニケーション〉に関与することで初めてその効果が見込まれる。つま

り、〈コミュニケーション〉そのものを生成させることに作用するので

はなく、それに関与するための質的な変化に作用するのである。さらに

教育システムにおけるプログラムとしては「教育プラン」や「学習プラ

ン」といったものがあり、その時のコードは他者より「良い/劣る」と

いうことによって表される（14）。これは実際の教育現場のみならず、社

会における選抜機能とも関係し、受験や昇進といった個人のキャリア形

成にも影響を及ぼす場合がある。

教育システムのもう一つの特徴としては、学校教育の場合、授業のよ

うな場面において教師と生徒の相互作用が円滑に行われるときにのみ機

能するというところにある。このような関係が崩れた場合、形式的には

同様の授業が行われていたとしても、それが生徒の心的様相に何らかの

作用をもたらすことにはならず、社会の中で生成・連鎖される後続の〈コ

ミュニケーション〉に積極的な関与を促すことにはつながらない。その

意味で教師は生徒に対し、教育システムを通じて〈コミュニケーショ

ン〉がどのような質的変化をもたらせたかを評価する必要性を担う。し

かし、ルーマンは教師が生徒との相互作用において、自らの教育活動が

生徒にどのような影響を与え、それが生徒の内面にどのような質的変化

をもたらせているのかを知ることはできないとしている。教師ができる

のは教育活動（あるいは学習活動）の最中に生徒がどのように行動する

かを観察することのみであり、それが自分の期待や想定に見合っている

のか、あるいは外れているのかを評価することができるのみだとしてい

る（ルーマン　2004）。

また、このとき教師は生徒の成績という評価軸を用いて過去との対象
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においてその向上や低下といったコードを持つことができる。このコー

ドは教育活動そのものに作用するのではなく、それを通じたキャリア形

成に関連する。つまり、教師は教育システムにおける生徒の振る舞いを

成績の向上や低下といったコードを用いて比較、評価でき、その場の偶

発的な〈コミュニケーション〉のみならず、長期にわたるそれらの連鎖

の中で継続的、あるいは段階的なキャリア形成に関与することができる

ことになる。ただし、教育はそれが施される現場において、前述の法シ

ステムの例のように「Ａか非Ａか」（例えば「理解した／していない」）

というようなコードを持つことはできない（15）。にもかかわらず、常に

生徒が〈コミュニケーション〉を通じて内容を理解することを前提にカ

リキュラムという形でプログラム化されることが要求される。それは不

確実性を担保としながらも、〈コミュニケーション〉を通じて教育活動

が生徒の心的変化を導き、その結果として評価という形で帰結すること

になる。

高度に細分化、複雑化した社会では、適切な振る舞いができるといっ

た能力の形成だけではもはや不十分であり、教育活動を通じた評価によ

って成績や資格の認定、あるいは大学などの教育機関の修了といった証

明がしばしば必要とされる。これにより、日常的な〈コミュニケーショ

ン〉に対する適応力のような標準的な社会化と同時に、特別で意図的な

カリキュラムによって導かれる教育的社会化が人々によって要求される

ということも起こりえる。その意味でルーマンは、社会化は教育の前提

ではあるが、必ずしもイコールの関係とはしていないのである。

２.３　システムと環境

機能システムとそれに付随する教育システムは、関係する全ての要素
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がシステムに内包されるわけではない。ルーマンはそのようなシステム

に属さない要素を「環境」と呼び、システムとは明確に区別している（ル

ーマン 2009a）。

システムはそれ自体が生じて作動するときに、環境からシステムに属

するものと属さないものを区別する。社会においてはどのようなシステ

ムもその外部では作動できず、またシステム外部における環境との関係

性においてしか存在することはできない。しかし、すでに述べたように

システムは内部的かつ自律的に作動しており、さらにそれ自体が孤立し

て存在しているわけではなく、環境や他のシステムとの相互関係によっ

て成り立っているのである。それはまた、環境自体もそれのみで存在す

ることはなく、システムがあって初めてその外部のもの（環境）として

成立することを意味する。つまり、環境とはシステムの作動によって初

めてそれに含まれないものを「その他」の要素として生起させ、しかも

それ自体はシステムとして作動することはなく、また、個々のシステム

によってそれぞれ異なる要素をはらむものと表すことができる。それに

より、環境はシステム自体を、また各システム相互間の複雑性を処理す

ることにおいて、その作動を容易にする可能性を持つことになる。

このように記述すると環境はシステムに対して副次的な位置づけのよ

うに見えるが、必ずしもルーマンはそのようには捉えていない。上述の

ような関係においても常にシステムの存在が環境を規定するのではな

く、環境それ自体もまた、独自の形式を満たす要素を規定するとしてい

る（ルーマン 2009a）。これはルーマンの思考に特徴的な複眼的視点で

あり、環境の側からシステムを観察した場合、システムの構成要素以外

の要素によって構成される環境の複雑性は、カオス的でエントロピーの

大きな構造を成し、システム構成の不可能性とは別な秩序を形成すると
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いう認識のように見える。

作動の次元とは別にメタ的な視点から社会を俯瞰した場合、各システ

ムと環境との境界は個々の事象が成立する時点において克服され、一つ

の要素が互いにシステム内部に属すると同時に環境にも属しうるという

こともあり得るのである（16）。しかし、システムとシステム、あるいは

システムと環境との関係性の中には境界が存在するが、環境同士の間に

は境界は存在しない。これは、あるシステムにおける環境ともう一つ異

なるシステムにおける環境はそれぞれのシステムとの境界によって規定

されるものの、環境自体が個々に存在していることを意味しない。環境

はあくまでも作動する一つのシステムに対する残余の要素として（シス

テム内部に含まれないものとして）の関係性を持つにすぎず、そのシス

テムとの相対的な概念として両立的に存在するのである。

また、各システムを構成する要素は常に固定的ではなく、他のシステ

ムとの関係性の上で常に可変的であり、それによって複雑性を帯びた全

体を維持し、安定化させる。それは環境の側から見た場合、システム内

部に包含されなかった脱システム的な要素を視野から疎外するのではな

く、システムの作動するフレームとは並立的に存在する形でそれらの要

素を保持することを意味する。このように環境はシステムの作動によっ

て共起し、相互の概念規定に明確な区別を与える役割を果たすものだと

考えられる。

191



(020)

３．日本語教育への応用

３.１　日本語教育に見る社会の概念

ここまでルーマンの社会システム理論をその中心となる幾つかのキー

ワードを示しながら概観してきた。本章ではそれを踏まえ、日本語教育

に見られる「社会」という概念が言語習得との関係性においてどのよう

に位置づけられてきたのかを考察し、それをルーマンのシステム理論的

視点へと応用することを試みる。

日本語教育研究、ないしその実践に見られる社会の概念は、研究者、

あるいは研究主題によっていくつかの視点を観察することが可能であ

る。とりわけ教育カリキュラムとの関連からいえば、主に「日本事情」

教育に関するものが挙げられる。

1950 年代以降、日本事情は教育カリキュラムに関する言語習得と社

会・文化との関連性においてしばしば議論されてきた。教育実践の観点

からいえば、かつては社会や文化に関する教育は知識教授的性格が強

く、それに付随した固定的な文化観を習得するというものがその中心で

あった。しかし、こういった実践への疑問から、のちに細川（1995）

や砂川（1999）などに見られる文化や社会の本質主義的な捉え方に対

する問題提起へとつながり、上記のような実践に対して批判的な立場を

とる研究者も見られるようになってきた。言語運用においては 1980 年

代にコミュニカティブ・アプローチの概念が広く流布され、実践的なコ

ミュニケーションのための言語教育が重視されるようになった。岡崎・

岡崎（1990）をはじめ、教育現場においてもコミュニケーション重視

の必要性を主張した研究が多数見られるようになり、また、言語運用
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における社会的文脈の焦点化という点では（17）、J・V・ネウストプニー

（1982）によって提示された ｢社会文化行動｣ という概念などがある。

このような社会や文化をめぐる様々な視点、あるいは概念の提示は、そ

れまでの文法・文型中心の積み上げ型教育からインターアクション重視

型教育へのパラダイムシフトに大いに寄与してきたといえる（18）。

その後、90 年代に入ると前出の細川（1995）などにある学習者主体

論が提示され、実践においては教授内容よりも学習者の問題発見解決と

いった学習プロセスの方に視点が置かれるようになった。上記の学習者

主体論は目標言語の習得のみならず、学習者が置かれている社会的文脈

も重視される概念として牡川（2007）や三代（2009）などでも言及さ

れている。その意味ではコミュニカティブ・アプローチとも共通する要

素はあるが、その背景には前述のように文化や社会に対する本質主義批

判のような問題意識があり、知識教授型に見られるような実体化された

日本社会や日本文化をその前提とはしていない（19）。他者によるテキス

ト化されたシンボリックな社会的文脈ではなく、学習者が日常生活の中

で問題発見解決を繰り返し、そのプロセスを通して自らの経験の中に生

ずる社会的認識の有り様を日本社会や日本文化として捉えようとするの

がこの論の特徴である。

このように、日本語教育における社会概念の位置づけは、上記のよう

な変遷を経て、知識教授型に見られるような集団類型的なものから、個

人の内側に構築されていく主観的認識の上での社会へと変化していくこ

ととなった。現代社会の流動性や学習者の多様化など、日本語教育を取

り巻く状況はめまぐるしく変化している。その中で社会や文化を知識と

して一元的で固定的な枠組みで捉えずに、個人の多様性を帯びた認識に

見いだすという視点は、言語習得と社会・文化の関連性という命題に対
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し、一つの合理的な帰結を示したといえる。しかし、実際の教育現場で

は今なお「日本社会は…」や「日本文化は…」といった集団類型的な社

会認識は根強く残っており、細川（2007）でも指摘されているとおり、

上記のような類型化や知識教授型の中でシンボリックに扱われる社会・

文化概念は今後も存在し続けると推測される。

確かに学習者個々の社会的認識は経験を通じて個人の内面に異なる形

で形成されるといえるが、それは学習者の視点に立てば必ずしも社会の

一要素として認識される対象となるとは限らない。それは集団類型的な

意味での日本社会という、一般化された概念の一つの要素として認識さ

れる可能性も十分にありえることである。もちろん、実践における合理

性という観点から、意図的に抽象化した社会・文化（「日本社会」や「日

本文化」）概念を用いることも容易に想定できる。

日本語教育における「社会」という概念は、その本質主義批判が提起

されて以降、個人の認識によるものという見方が注目されるようになっ

た。しかし、それは「社会とはいかなるものか」という問いに対する十

分な回答を含意するものとはなっていない。もちろん個人の認識は重要

ではあるが、それと同時に他者性を帯びた「社会」概念を捉えるために

は、さらにメタ的な視点から社会を見る必要がある。

３.２　社会をどう認識するか

前述のように、日本語教育に見られる社会や文化に関する議論は、そ

の本質主義批判によって知識の教授から学習者個人の経験をくぐらせた

内的イメージの構築へとその視点を変えてきた。これはその形成過程に

おいて言語コミュニケーションを前提とし、他者とのインターアクショ

ンを通じて構造化されることを希求する。しかし、〈コミュニケーショ
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ン〉における解釈はいかようにもありえるため、それが必ずしも後続す

る言語コミュニケーションのための共通前提として機能するとは限らな

い。この意味において、社会を認識するための視点は人間の側からだけ

ではなく、〈コミュニケーション〉の側からも持つことが有用となる。

ルーマンによれば、社会を構成している個々の要素やそこで結ばれる

関係の同一性は、物理的ではなく意味的なものである（ルーマン 2007a）。

これは、社会システムの秩序が有意味な行為の間にある有意味な関係が

本来起こりうる〈コミュニケーション〉よりも縮減された形でしか実現

しないことを意味する。学習者が自身の属する社会の中で他者の行為を

観察できたとしても、それが他者同士の社会的行為間の意味的な関係と

して結び付けられなければ、行為自体を個人的ではなく社会的行為とし

て理解するのは困難である。社会を構成する要素や関係の同一性は、そ

れが内在する社会を観察者である学習者自身が内側から見ることによっ

て学習されるといえる。つまり、学習者がある社会や文化を理解できる

ようになるということは、その社会に属している人々が何をしているの

かという行為の意味を他の行為や事象との関係性において理解、把握で

きるようになることであり、他者の視点に立って一つの行為を同じよう

に意味付けできるようになるということにほかならない。ある行為と別

の行為との関係は、それぞれについて意味的な関係でしか意味を持たな

いのである。

森（2016）にあるように、例えば客がレストランに入って「注文する」

という行為を見ても、その後にレストラン側が「商品を提供する」とい

う行為をすることによって初めて前者は行為としての意味を持つ。仮に

客がレストランで注文（と思われる行為）をしたとしても、それがメニ

ューにないようなものやレストランという社会的文脈にそぐわない要求
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だった場合、後続するサービスの提供は行われないことが予想されるた

め、その行為は「注文」としての意味を持たないのである。このように、

一つの行為はそれに先行する（あるいは後続する）行為との関係性の上

で有意味性を与えられ、そこにある選択接続の持つ潜在的可能性によっ

て同一性を与えられる。これは、換言すれば、観察される行為同士、あ

るいはその行為と自身が実践しようとする行為との間の関係性が意味的

なものとして解釈できなければ〈コミュニケーション〉は成立しないと

いうことを意味する（20）。

上述のようにルーマン的な視点からその行為を観察した場合、行為の

同一性はどのように振る舞うかのような物理的なものではなく、それを

どのように解釈するのかといった意味的なものとなる。言語コミュニケ

ーションであれ非言語コミュニケーションであれ、学習者がそこにある

行為を他者の社会的行為として意味づけし、模倣したとしても、後続す

る潜在的な選択接続の可能性が開かれていなければ（あるいは選択可能

な範囲まで縮減されていなければ）、その行為は〈コミュニケーション〉

として予期的文脈の上では成立しない。他者性を持つ、あるいは客観的

視点で行為を観察するということは、「自分が他者ならどう振る舞うか」

ではなく、「他者は他者自身としてどう振る舞うか」という視点からの

認識が必要になるということである。

さらに補足するならば、学習者が観察した行為や個人の体験は、学習

者自身の認識において帰属処理されるということである。例えば、ある

他者の行為がその集団の行為としてみなされたり、また、それが日本社

会や日本人の行為としてみなされたりする場合がそれにあたる。具体的

にいえば、教室場面においてある教師が課題の提出に関して学習者から

の遅延要求を認めないという行為があった場合、それがその教師個人の
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行為としてだけではなく、日本の教育機関や教育者、さらには日本社会

や日本人の特徴的気質としてまで拡大されて解釈されることがある。こ

のときの教師の行為は学習者の他の〈コミュニケーション〉における行

為の選択接続に関与する可能性があり、後続する学習者の行為解釈にも

影響を与えることがある。つまり、行為を行っているのは個人であって

も、その行為を観察し、社会的な意味づけとして解釈する学習者にとっ

ては必ずしもそれは相手個人の属性とはみなされずに、認識の上で一般

化される可能性をはらむということである（21）。このような認識は学習

者のみならず、教師の側にも同様に起こりえることであり、ある学習者

の行為を観察することにより、その学習者の特徴をもって「〇〇人学習

者は…」や「××語話者は…」のような帰属処理をすることも実践現場

ではしばしば見られることである。その意味では、教育における合理性

ということを考慮すれば、このような帰属処理はその解釈の妥当性は別

にして後続する〈コミュニケーション〉に予期的文脈を与えるという点

において、必ずしもネガティブな影響だけを与えるとは限らないといえ

る。

さらに、言語コミュニケーションに関していえば、我々は一つのシニ

フィアン（22）に対して複数のシニフィエ（23）が選択可能性として開かれ、

また、シニフィアンの同一性がコミュニケーションの上で実際に観察さ

れたとしても、それがシニフィエとの関係性においてどのような概念と

結びつくかは常に恣意的である。それゆえに、話し手と聞き手の間で同

一のものが選択されるとは限らない。それはつまり、言語コミュニケー

ションにおける発話がどのような文脈においても常に選ばれた発話以外

のものが留保され、それはいつでも他の言語コミュニケーション（ある

いは非言語コミュニケーション）において選ばれうるということを意味
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する。学習者が言語コミュニケーションにおいて選択しうる発話は、そ

れを選ぶと同時に他でもありえた選択肢を特定のコミュニケーションの

上で留保し、後続する〈コミュニケーション〉において別様の可能性を

開くのである。今ここにあるコミュニケーションと後続する〈コミュニ

ケーション〉との関係性において、実現可能性の縮減をもたらすのがル

ーマンのいう「意味」ということになろう。

細川（1995）にみられる学習者主体論のように学習者が他者とのせ

めぎあいの中で自己の内側に社会的認識を構築するといった言語文化学

習観や、川上（2007）、三代（2009）などにみられる学習者の社会化な

どは、ルーマン的視座をもって換言すれば、〈コミュニケーション〉に

おける意味の縮減可能性についての言及を言語学習の文法で記述したも

のであると見ることもできる。言語学習においてある社会を理解すると

いうことは、その対象となる社会に属する人々の行為が理解、把握でき

るようになることであり、そこにみられる行為が他の行為とどのような

関係性を持つのかが意味づけできるようになることだといえる。他者性

をくぐらせた行為に関する認識が〈コミュニケーション〉の生起する文

脈において適切に意味の縮減をもたらすことにより、学習者が自らの行

為の選択可能性と後続する〈コミュニケーション〉における選択接続の

可能性の中から予期とその実現可能性を見出し、他者の予期を前提とし

て振る舞うことができて初めて、その行為は社会的であるとみなされる

ことになる（24）。

３.３　社会をくぐらせた経験と学び

これまでの日本語教育に見られる社会と言語学習との関係性を鑑みれ

ば、1990 年代以降、社会構築主義などの概念を基に、学習者がどのよ
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うな社会的ネットワークを築き、自身の学習と結びつけるかということ

に注目されてきたことがわかる。三代（2011）や川上ら（2011）など

に見られるようなライフストーリー研究が多くの研究者によって用いら

れるようになったのも、学習者の学習環境における社会的ネットワーク

の位置づけが学習そのものに少なからず影響を与えていると分析されて

いるからだと考えられる。桜井（2005）などにも見られるように、ラ

イフストーリー研究の場合、学習者個人を通時的に観察、分析すること

により、個人の学びがどのようなプロセスをたどってなされているのか

を明らかにしていく手法をとる。その背景には必然的に学習者が言語

（あるいは非言語）コミュニケーションを実践した社会的文脈が視野に

入ることとなる。

また、井庭ら（2013）や森（2013）におけるパターン・ランゲージ

を用いた問題発見解決も、その基礎として個人と社会との関わりがあ

る。これらに共通する社会をくぐらせた経験と学びは、学習者の内側で

繰り返し起こっていく中でそこにある行為や出来事に一定の意味づけが

可能となり、それが通時的に観察されていく過程で社会的意味づけをも

った概念として捉えられていくこととなる。

前述の社会構成主義も「社会とは…」のように社会そのものを実体視

し、自身の眼前にある事象を静的に捉えるのではなく、それ自体が常に

別様でもありうるといった認識可能性をカッコに入れ、生成と変容を動

的に捉えていくという思考であり、それは 1990 年代以降のポスト・モ

ダンにおけるゲーデル的不完全性（25）を前提にデリタ的脱構築（26）といっ

た相対主義の不可能性と不可避性を基礎として、社会認識にアプローチ

したものだと考えられる。森（2016）にあるサッカーの例が示してい

るとおり、スポーツにおける一選手のプレーに関する判断は、必ずしも
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選手個人の内面に起因するものだとは限らない。野球を例にとっていえ

ば、ピッチャーの投球は、いつ、どこへ、どのようなタイミングで、ど

う投げるかを全て自身が決定しているわけではない。ピッチャーの投球

という行為は後続するバッターの打撃という〈コミュニケーション〉を

前提として初めて成立し、しかもそれはキャッチャーのサインや相手バ

ッターとの先行する〈コミュニケーション〉（以前打たれた/打たれな

かった）などによって、その選択接続に影響を与える。また、例えゲー

ム中にピッチャーが他の選手に代わったとしても、投球という行為にお

ける選択可能性は大きく変化することはない。交代した選手は野球とい

うゲームの作動を維持させるべく、その文脈において投球という行為を

行なう。つまり、野球という一つのゲーム（システム）においては、選

手は入れ替え可能な存在（誰がピッチャーで、またバッターであるかと

いうことに関して唯一性はない）であり、そこにある〈コミュニケーシ

ョン〉に誰が参加しようと野球におけるプレーは生成・消滅を繰り返し、

ゲーム自体の作動を維持し続けるのである。

社会は〈コミュニケーション〉の生成・連鎖から成るというルーマン

の主張を野球の例に換言すれば、野球（社会）は投球や打撃、走塁とい

ったプレー（〈コミュニケーション〉）からなり、選手自体（人）は野

球（社会）の構成要素ではないということである。たとえそこに選手で

ある個人が存在していたとしても、ボールを投げなければ野球にはなら

ず、仮に投げたとしても打撃という行為が後続しなければ投球としての

「情報」、「伝達」、「理解」は生じない。ピッチャーがどのような投球をし、

打ったバッターの打球がどこへ飛ぶかは全て偶発的な出来事の連続であ

り、選手はその一つひとつの出来事に関与するのみなのである。

このことから、上記の選手を日本語教育における学習者に置き換えて
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みると、学習者が様々な経験から自己の内側に構築する社会は、言語コ

ミュニケーションや非言語コミュニケーションを含む〈コミュニケーシ

ョン〉全体によって内部イメージ化され、自己言及的に概念化を繰り返

す。しかし、そこにある社会は常にオルタナティブな有り様を生起させ

る可能性を並立させ、学習者個人は自己の認識の上で先行する経験を参

照し、それを踏まえた予期的文脈の上でしか後続する〈コミュニケーシ

ョン〉の偶発性に対処できない。学習者が経験を通じて自己の内側に社

会を構築していくという学びのプロセスは、それを〈コミュニケーショ

ン〉の側から捉えたときにそこにある偶発的な出来事をいかにして連続

的なシステムの作動として捉えるかという新たな視点を提供する。ルー

マンの社会システム理論は、そのための一助を成すと考えられる。

おわりに

日本語教育において何を「学んだ」とみなすかは、学びの対象を環境

に位置づけ、それを現象学的にどのように解釈するのかが選択できるこ

とであるといえる。選択できるとういうことはその前提として必然的に

複数の選択肢が存在することを意味し、現象自体は常に意味的に多重性

を、時間的に多元性をもつ可能性を示唆する。「学ぶ」という動詞的な

解釈では、個人の内面において未知の事象を既知の事象に変化させる過

程やそこに付随する意思も含意することで選択されなかったものを担保

にそれを含んだ認識の地平を理解することが可能となる。

ルーマンは社会を構成する要素がどのような機能を果たすかというこ

とを徹底的に思考し、システム概念のもとにその記述を試みた。このよ

うな視点は人間を社会の構成要素としないということにおいて、その特
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異性を示す。複雑で多様な現代社会に対応するために、あるいはそこに

見いだされる諸問題に対処するにあたり、近年ではディシプリンの枠組

みを超えた学問的アプローチが求められるようになってきた。日本語教

育においてもその傾向は例外ではなく、前出の社会構成主義などの他分

野の研究成果を応用しての研究が盛んに行われてきている。今回、本論

で扱ったニクラス・ルーマンの社会システム理論も社会学では基礎理論

として大きな役割を果たしているものであり、日本語教育の分野でもそ

の応用可能性を見いだしえるものだと考えられる。しかし、ルーマンの

理論はこれまでの日本語教育における先行研究の中では、ほとんど扱わ

れることはなかった。ヴィゴツキーが提唱しているような心理学の理論

などと比較すると、その説明対象の要素から「ヒト」を除くということ

などから、必ずしも日本語教育とは学問的な相性はよくない（きれいに

マッチングできない）のかもしれない。ただ、近年の社会構成主義への

関心の高さなどから、日本語教育研究においても今後は社会とはいかな

るものかということを視野に入れた学習に関するメタ理論への希求が高

まることは十分に予測される。その意味で、ルーマンの社会システム理

論は言語習得が人的ネットワークの形成にどのような機能を果たし、そ

の帰結として学習者がどのような社会を自己の内部表現としてイメージ

しえるのかを説明する有力なツールとなりえる可能性は多分にあると考

えられる。

（もり　よしひろ・日本文化専攻博士課程 2年／人文学部非常勤講師）
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［注］
（ 1）ルーマンの社会システム理論はタルコット・パーソンズの「構造－機能的シス

テム理論」の影響を受け、それにマトゥラーナとヴァレラの「オートポイエーシ

ス」の概念を取り入れたものである。パーソンズの場合、社会システムは複数の

個人が相互行為することによって成立すると考え、主意主義的行為などを視野に

入れてその記述を試みた。それに対しルーマンは、社会におけるシステム自体が

自己産出的で自らを再生産すると考え、オートポイエーシス（注 7参照）の概念

を取り入れ、その視点を行為から〈コミュニケーション〉へと変化させた。

（ 2）日本語教育におけるコミュニケーション概念とは、主に二者間における言語を

媒介とした情報や意思の伝達行為のことを指すが、ルーマンの社会システム理論

ではそれとは異なる概念で使用されている。

ルーマンはコミュニケーションを複数の主体間で産出される相互調整的に創発

する「出来事」のこととし、ある「情報」が何らかの意図をもって「伝達」され

たと「理解」されたときに生成されるものとしている（ルーマン　2007c）。こ

のように、ルーマンのシステム理論におけるコミュニケーションとは、いわゆる

言語コミュニケーションなどが示すものとはその意味合いが異なる。

本論では両者を区別するために、ルーマン的な用語としてのコミュニケーショ

ンを〈　〉で括って〈コミュニケーション〉と表記することにする。

（ 3）本論「1. 4〈コミュニケーション〉連鎖のためのメディア」参照。

（ 4）本論「2. 1　機能システム」参照。

（ 5）哲学者であるエマニュエル・カントの提唱した概念で、経験に先立って成立し

ていることを指す。

（ 6）本論「2. 1　機能システム」参照。

（ 7）予期とは行為に先行する予想や期待のことを表す。

（ 8）オートポイエーシス（Autopoiesis）とは、生物の有機構成を定式化したもので、

生命システムがシステム自体を成立させている要素を自ら生産、再生産し、自己

の統一性を作り出すというものである。（マトゥラーナ・ヴァレラ　1991　参照）

（ 9）「情報」として「伝達」された内容が例え発信者の意図とは異なるものだった

としても、誤解された「情報」を「伝達」したということにおいてコミュニケー

ション・メディアとしての機能を果たしたとみなすことができる。

（10）コードは必ずAか非Aかという対立関係になり、AかBかのようにどちらも選

択する（されない）可能性を持つものにはならない。例えば、経済システムには
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「支払う（A）/支払わない（非A）」というコードがあり、前者が選択されれば〈コ

ミュニケーション〉が作動し、後者が選択されれば支払いが起きなかったのはな

ぜかといった分析や反省が後続する。

（11）法システムにおけるプログラムの例としては、法規範や判例などが挙げられ、

同様に科学システムにおけるプログラムとしては真理を探究するための理論や方

法、教育システムにおけるプログラムとしては選抜のための基準などが考えられる。

（12）教育システムは法システムや経済システム同様、機能システムの下位概念とし

て位置づけられる。

（13）教育自体が〈コミュニケーション〉を生成・連鎖させるのではなく、教育を受

けた人間が〈コミュニケーション）に関与する。

（14）ルーマンは、他の機能システムに見られるような厳密なコードは教育システム

には存在しないとしている。

（15）学習対象を「理解した／していない」は、何を、どこまで、どのようにしたの

かを厳密に教師が認識することはできないということである。

（16）例えば、経済システムと教育システムはお互いに環境であるが、経済システム

の〈コミュニケーション〉が同時に教育システムの〈コミュニケーション〉の要

素を満たす場合があるということである。ただし、その場合、システムの内部と

環境とでは要素としての成立条件が異なる。

（17）岡崎・岡崎（1990）では、社会的文脈とコミュニケーションとの関係性につい

て「言語は言語だけで成立せず、コミュニケーションの中にあってこそ現実的な

意味があろう。

またコミュニケーションはコミュニケーションだけで成立せず、社会や文化を

背景にした生活や人間関係の中にあってこそ現実的な意味があろう」（p.134）と

している。

（18）ネウストプニーの提言は ｢社会・文化・経済的なインターアクションのための

能力｣ の獲得を目指したものであるが、基本はコミュニケーションの観点から社

会や文化との関連性を捉えたものであり、対象となる社会や文化に対しての直接

的な言及は少ない。

（19）細川（2007）では、学習者主体に関して「『学習者主体』とは、学習者に主体

的に学習させることではないのである。学習の主体が学習者自身であり、問題を

発見し解決するのは学習者以外にないという考え方およびその概念が『学習者主

体』なのである」（p.35）と記述されている。
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このような学習者主体概念に導かれる行為は、「学習者の主観的社会認識をス

タート地点とし、コミュニケーション、経験、遭遇を繰り返しながら、新たな主

観を作り上げ、更新を繰り返していく」（p.30）という自己言及的な性質を基礎

とすると考えられる。これは、学習者が日常生活の中における疑問や問題点につ

いて、自分自身とそれを取り巻く外部環境との相互作用の中で個人が様々な事象

を認識するという行為を繰り返しながら、自己の内部にイメージを構築（または

再構築）するということを意味する。

（20）森（2016）にもあるが、行為には出来事的側面と持続的側面という別の視点か

らとらえることもできる。例えば、教室場面における授業という行為は、○月×

日の△時から□と時までという特定の日時に起きた出来事であり、それ自体はそ

の時だけで生成・消滅する。しかし、授業中に教師が生徒に勉強を教えたという

事実は消滅せずに意味的に持続する。そのため、後日に「復習する」とか「テス

トをする」などの後続する〈コミュニケーション〉への選択接続の可能性が開か

れ、それゆえに授業中に勉強を「教える」という行為の意味的同一性が与えられ

るということになる。

（21）たまたまその教師が規則に厳しい対応を見せただけかも知れないにもかかわら

ず、「先生は規則に厳しい」、「日本人は規則に厳しい」等の解釈をもって一般化し

てしまうということである。

（22）能記。文字や音声など。シニフィエに対して意味しているもの。

（23）所記。文字や音声から得られるイメージ。シニフィアンに対して意味されてい

るもの。

（24）偶発的な出来事の上で、他者も自分自身も同様に相手の予期を前提に振る舞う

ことについてルーマンは「二重の偶発性（double contingency）」という概念を用

いて説明している。（ルーマン 2002a　参照）

（25）数学者クルト・ゲーデル（1906 － 1978）による不完全性定理。数学的公理に

おいては自身がその無矛盾性を証明できないということを表す。

社会構築主義のように個人の認識によって構造化された内的イメージはその論

理性においてエマニュエル・カントのいう「物自体」（経験に先立つ事象そのもの）

を無矛盾性を棚上げして認識することはできない。

（26）哲学者ジャック・デリダ（1930 － 2004）による思想的二項対立の解体に関す

る概念。デリダによれば、「主観／客観」、「正常／異常」のような二項対立的認識

は、オリジナルとコピーのように常に反転可能性を持つ。
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