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認知過程におけるリフレクションを支援する

学習環境デザインの研究

――ワークショップを中心として一一

石  川 佐 世

A Study on]Designing iLcaming]Environment to Support R卜 eflection

in Cognitive Process(Inquiring Process)at Workshop

ISHIKAWA Sayo

近年,ワ ークショップのように様々な他者との対話

や議論を行いつつ,問題解決を行う学習形態が重視さ

れてお り,本人,他者,道 具 (メ デイア,身体を含

む)の相互作用=共同によって構成される学びを主張

する,社 会的構成主義 (social constmctivism;e.g"

Phye,1997)・や状況的学習論 (situated learning;Lave

&Wenger,1993)力 が注目を浴びている。このような流

れを受けて学習とテクノロジーの研究領域にも共同的

な学習活動を支援する CSCL(Computcr suppo■ ed Col―

laborative Lcarning:コ ンピューターによる共同学習支

援)の研究が活発になってきた。

一方,今 日では,様々なメデイア (身体を含む)を

使って外化された認知活動 (身心活動)と しての認知

過程を重視するとともに,それそのものを振 り返 り,

改造していこうとする「リフレクション」も注目され

てきている。

リフレクションは,現在,多 くの教育学者が注目し

ている概念で,こ れは,社会的構成主義者でもあるデ

ュー イの反省 的思 考 (renective thinking;Dewey,

1933)"を ルーツとしており,今日の教育実践研究の文

脈では,例 えば,批判的反省 (critical re■ ection;Iran

一Naad&Gregg,2001)の などとして注目されている。

リフレクションはワークショップでの経験を日常の

学びにつなげる橋渡しとして重要な役割を呆たす。学

びを豊かにする経験をしても,リ フレクションなしで

は, 自分がどのようなことを体験 し, どのようなこと

を学んだのか認知しがたい。その体験を振 り返り,あ

えて言葉にしてみることで自分の考えを整理し,他者

の異なる感想や意見を聞くことで様々な視点から自分

を見つめることが出来る。自己の認知過程を意識し,

モニターして修正を施すというメタ認知 (リ フレクシ

ョン)を おこなうことで, どこをどのように変えてい

けばよいのかチェックし,新たな改善を施し,よ り確

実な考えが構成されていくのである。ワークシヨップ

のような共同活動としての探究の場において, リフレ

クションは複数の学習者が,正 に共同にして知識を構

築し,共有していく重要な認知活動であるといえる。

本研究の目的はこのようなワークショップにおける学

習者のリフレクションを支援する学習環境をどのよう

にデザインするべきであるかという問いに答えること

である。ワークショップをデザインする際にどのよう

な要素を考慮すればよいのか, どのような点に注意し

ていけばよいのか考えた時に,反省的思考が学校の教

室において展開されることが重要としていたデユーイ

の理論が重要な示唆を与えてくれた。そこで,本論文

ではデューイの理論に基づいて,社会的構成主義の立

場からリフレクションを支援する学習環境 (ワ ークシ

ョップ)に必要な要素を仮説として提案する。さら

に,そ の仮説に基づいてワークショップをデザイン

し,ワ ークシヨップ実践においてこれら要素によって

参加者の認知活動におけるリフレクションが促され ,

それによって参加者にどのような変容が起こるのかを

質的な手法を用いて明らかにするものとする。

めは に
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1。 ワークショップの基礎理論

一―デューイの共同活動としての探究理論一一

1。 1.身心活動を通 しての探究

最初に, リフレクションを支援するワークショップ

をデザインするにあたり,重要だと思われるデューイ

の教育理論を中心にみていくことにしたい。

ワークショップにおいて探究 (認識)と は,頭の中

だけで展開されるのではなく,身心活動を通して展開

される。ここでいう身心活動とは,精神と身体が切 り

離された存在 (心身二元論)と してではなく,「ボデ

イーマインド」〈bOdy一mind〉 すなわち,身 体 と精神

が連続した存在 (身心一元論)と して働いていること

を意味する。デューイはこのような身心活動を通して

探究 (認識)は 展開するとしている。そこで,ま ず

は,こ の「ボディーマインド」=身心一元論について

明らかにするため,その根底ともなるデューイの自然

(存在)観一人間観を通して,精神と身体の関連性に

ついて述べていきたい。

1.自 然の三層の連続性と自然の三層の統合体として

の人間

デューイの身心一元論は,その背景にある彼の自然

観がもとになっているといえよう。デューイは自然を

事象の複合体として捉らえており,い ろいろな事象の

複合体が相互作用しながら変化する存在であると考え

ている。彼はこのいろいろな事象を相互作用の場とし

て,自 然を「第 1の 層=物質,第 2の層=生 命,第 3

の層=精神」の 3層 に分けてお り5,そ れらが連続性

を持っていると捉えているc自 然の三層の連続性 と

は,生物と物理的な存在の秩序の連続であり,なおか

つ,精神と生物的な存在の秩序の連続ということを意

味している。そして,そ こから「経験の主体である人

間」は自然の 3層 の統合体であるとしている
6。

2。 身心を通しての精神の展開

進化論的自然主義の立場から,自 然の三層の連続

性,自 然の三層の統合体としての人間を説くデューイ

は,「ボデイーマインド」bOdy― mind身 心一元論 (身

心連続論)を 説くことになる。精神が身体を使用する

という神秘,あ るいは身体が精神を持っているという

神秘は全く神秘などではなく,正 に現実の事実そのも

のである。精神は身体を通して初めて展開することが

でき,それゆえ,精神と身体は,それぞれ独立した存
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在ではなく常に連続した存在であるといえる。デュー

イは身体―精神の連続を次のように述べている。

「ハイフンをもって結び付けられている身体―精神

において,身体は自然の残余の部分 (生命あるものに

せよ,生命のないものにせよ)と 連続しているもろも

ろの要因が保存され記憶され累積された動きを表して

いる。それに対して精神は身体がより広いより複雑な

相互に依存しあった状況に参加する時に生起するいろ

いろな様相を指し示す (身体とは区別される)性格や

結果を表している。 ・ 00人間は観察し思考し始める
とき,彼 ら (精神)は これら (身体)の操作に存在す

る神経組織や生理機構を使用しなければならない」"

このように,精神は身体を通して初めて展開するこ

とが出来る。また,自 然の 3層 の連続性に基づくこと

によって,精神は,自 然環境に対して関連を持つこと

ができ,自 然環境は,精神の発明や企画の働きの適切

な舞台, さらには知識の素材となることが出来る。そ

のことについてデューイは次のように述べている。

「自然環境は生命の働きの内に含まれている。それゆ

えに, もし,生命の働きが進化して探究の段階まで立

ちいたるならば,そ してもし探究が生命の働きおよび

自然環境と連続しているならば,問題の動物―人間―

がこの自然環境のもろもろの事象やそれらの間の関係

を探究の素材として持つであろうことは必然的なこと

である 。・・。さらにもし,問題の動物一人間一が自

らの働きを維持する手段として,自 らの探究を使用す

ることに成功するならば,それらの探究の内容は知識

と呼ばれうるに値する特徴を持つことになるであろ

う」
8

上述してきたように,自 然の三層の連続性,身心の

一元性に基づいて「精神が身体を使用する,あ るい

は,身体が精神を持っている」ということ,自 然の三

層の連続性に基づいて「精神は環境に対して関連をも

つことができ,自 然環境は精神の発明や企画の適切な

舞台, さらには知識の素材になることができる」とい

うことを見てきたが,こ れらが成立してはじめて,身

心活動を通した絶えざる子どもと彼の自然環境の相互

作用の改造―経験の改造―としての探究が成立するこ

とができるのである。

1.2口 共同活動としての探究

1。 社会環境を通しての人間の形成

探究 (認識)と しての学習活動は,身心活動として

展開されなければならないと述べてきたが,ま たデュ

ーイは,探究としての学習活動は共同活動として展開



されなければならず,そ して,共 同活動を通 しての

み,自 ら探究し続ける力は育っていくとしている。

探究し続ける力は,純粋な自己活動としてある孤立

した個人の内部においてのみ成長 し得るものではな

く,子 どもが環境と相互作用することを通して成長し

ていくのである。この環境とは,教師によって準備さ

れる空間や教材,友達や同じく活動に参加している他

の人々といった環境のことであり,こ れらと相互作用

することによって,探究し続ける力が成長していくの

である。デューイは「社会環境というものはある個人

が何らかの共同活動に関与ないし参加する程度に応じ

て本当に教育効果を発揮する。ある個人は,共同活動

の中において彼の役割を呆たすことによって,当の共

同活動を動かしている目的を自分自身のものとし,当

の共同活動の方法や材料に習熟し,当の共同活動の情

緒的気分に満たされる。子どもが彼らが属する集団の

活動を次第に分担するようになるにつれて,彼らの性

向の教育的形成は一層深く,ま た一層根本的に行なわ

れるようになる」
労と述べている。

つまり,他の共同活動者と調和が生じるような活動

をしているうちに,他の活動者と同じ観念や情緒を持
つようになる。

このようにして,デューイによれば共同活動を通し

ての人間形成の原型を示せば,それは以下のような過

程をたどることになる (杉浦.1995)n。

① ある個人を共同活動に参加せしめる
② 彼をして共同活動のなかにおいて彼の役割を呆た
さしめる一共同者たらしめる

③ 共同活動を動かしている目的が彼自身の目的とな
ってくる

④ 共同活動の目的を達成するための方法・材料・技
育旨が身についていく

⑤ 共同活動を行なっている集団の情緒が彼自身の情
緒になる

⑥ 共同活動を行なっている集団の構成員として公認
される

ここにおいて最も重要であることは②の「共同活動

の共同者が,正 に共同者としての役割を演じる」こと

であり,それによって,初めて③以下のことも可能に

なってくるといえる。そして,こ れらのことは,共同

活動であるコミュニケーションを通して展開されるの

である。

2。 共同活動のメカニズム

デユーイによれば,コ ミュニケーションは複数の共
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同者がそこに存在し,それぞれの共同活動者の活動が

共同性によつて変容され規制され,そのことによって

活動における共同が確立されることになる。コミュニ

ケーションにおいて「共同活動の共同者が,正 に共同

者としての役割を演ずる」というメカニズム (原型)

の重要な点は次の 5点 に集約されるであろう。

① それぞれの共同者は,それぞれの相手がいかに考
慮しているか,いかに行為することになるかを考

慮する,す なわち相手の立場になって考える。

② それぞれの共同者は,こ の考慮に基づいてそれぞ
れに自分の思考や行為を変容し規制する,す なわ

ち自分の立場を変える。

③ 一人一人の共同者はそれぞれの新しい立場に立っ
て思考し,行為する,すなわち (本当の意味にお

ける)自分自身の役割を演ずる。

④ そこに活動の共同性,すなわちトランズアクショ
ン (交叉作用)と しての共同活動が成立する。

⑤ この共同活動はそれぞれの共同者一人が行なう思
考や行為よりも優れた (質の高い)も のである,

すなわちそれぞれ一人の共同者のみでは成立させ

得ない思考や行為である。

3.共同活動としての探究

コミュニケーシヨンを媒介とした共同活動が,「共

同活動者が,正 に共同活動者としての役割を演ずる」

ことによって,活動に参加することが共同体の成立に

つながるという仕組みについて見てきた。では,「子

供は・・・友達と相互作用 (共同活動)し ながら探究

し続ける力を成長させていく」という共同活動として

の探究過程は,各個人にクローズアップして考えるな

らば,原型として次のような過程をたどるとされる。

① 一人一人の子どもが,それぞれ相手の子供のこれ
までの探究過程を検討する,すなわち相手の立場

になって考える。

② 一人一人の子どもが,こ の検討に基づいてそれぞ
れ自分のこれまでの探究過程を変容し規制する,

すなわち自分の立場を変える。

③ 一人一人の子どもは,それぞれ新しい立場に立っ
て探究する,すなわちこれまでの探究過程が革新

される。

④ 一人一人の子どもの革新された探究過程が統合さ
れて優れた (質の高い)集団としての探究過程―

共同活動としての探究―が成立する。

⑤ 一人一人の子どもの革新された探究過程が,優れ
た (質の高い)集団としての探究過程―共同活動
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としての探究一を通してさらに革新される,す な

わち一人一人の子どもの探究過程はふたたび革新

される。

⑥ ふたたび革新された一人一人の子どもの探究過程
が統合されてさらに優れた (質の高い)集団とし

ての探究過程一共同活動としての探究―が革新さ

れる。

このように一人一人の子どもの探究過程の革新と,

共同活動としての探究そのものの革新には共同活動と

しての探究が存続する限り,子供個人と共同体自体の

二重の意味における絶えざる探究の革新が展開されて

いくのである。

1。 3.共同探究 (活動)者 ,知性的指導者としての教師

デューイは,子 どもが相互作用するであろう環境の

中において施設や友達と同様に大切なことは,教師の

教授活動であると考えている。子どもたちが共同活動

を通して自ら探究 (認識)を 展開していくには,教師

の適切な関わりが必要であり,そ こでの教師の役割と

して,共同探究 (活動)者,知性的指導者という2点

の立場から関わりを持たなければならないとしてい

る。

1。 共同探究 (活動)者 としての教師

デューイは「学校において,教師は一人の共同体の

構成員として,子 どもに及ぼされるであろういろいろ

な影響力 (の中から正しいもの)を 選択し,彼がそれ

らに正 しく対応し得るように援助すべきである」
Hこ

とを強調 している。

つまり,教師も共同活動に参加し,そ こにおいて教

師は共同探究 (活動)者でなければならない。教師の

指導性はいわゆる,知識あるものから知識のないもの

への,上から下への知識伝達ではなく,教師と子ども

が横に並んで共同探究 (活動)者 として発揮されるべ

きである。教師も子どもと一緒になって探究 しなが

ら,彼 らを導いていくのである。教師は子どもと共に

常に新しい好奇心や興味を発揮 し続けなければならな

いが,それによって共同探究 (活動)者 となり得るの

である。

2.知性的指導者としての教師

教師は共同探究 (活動)者であると同時に,知性的

指導者である。その所以は「彼が広くかつ深い知識と

成熟 した経験をもっている」
曖というところにある。

デューイによると「逐行されるべき目的は,直接的に
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せよ間接的にせよ,環境のなかのどこからか生起して

こなければならないがゆえに,逐行されるべき目的を

提案する教師の権能を否定することは,自 らが一員で

ある社会集団の構成員の要求と可能性について最もよ

く知っている人―もし彼が本当に教師と呼ばれるに値

する存在であるならば―の思慮深い提案に変える代わ

りに,他の人物や光景との偶然の接触をもってするに

すぎないことになる。」
いと述べている。

このように,教師は学習集団の構成員一人一人の要

求や可能性をよく理解し,為すべき事柄と,その手順

を提案していくという働きをしなければならない。ま

た,デューイは知性的指導者としての教師は,生徒一

人一人の特性の把握や,各個人の言語表現の意味や身

体表現の意味を意識し,認知的理解の状況が判断でき

るように観察することによって,初めて知性的指導者

として適切な関わりを持つことが出来る
‖)と
述べてい

る。

2。 ワークショップにおける認知過程と

それにもと基づく3つの仮説

ここでは,デューイの理論をワークショップに当て

はめるとともにそこに内在する認知過程を明らかに

し,次いで,認知過程におけるリフレクションを支援

する学習環境デザインの要素として,「 1。 参加者が自

ら認知活動を展開でき,プランニングを必要とする課

題設定,2。 身心活動による認知過程の外化と機能分

化を可能にする共同活動環境,3.フ アシリテータに

よるサポート」の 3つ の立てた仮説について述べてい

きたい。これらの仮説は,前章で述べたデューイ理論

に加え,社 会的構成主義者である Gagnon&Collay

(2001)ら の学習デザイン論
いや,筆者が 4年間に亘

ってデザインし,参加してきたワークショップの経験

から,上記の 3つの仮説がリフレクションを支援する

学習環境デザインに重要だと考えた。

本研究では,こ れら抽出された要素に基づいて,ワ

ークショップを設計,実施,分析し,こ の 3つがリフ

レクションを支援する学習環境デザインの重要な要素

であることを実証的に検討したい。この章ではクリケ

ットワークショップに含まれる認知過程と, リフレク

ションについて説明し,それを踏まえた上で,実際に

行なったワークショップのデザインにおける仮説つい

て順に述べるものとする。
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分のプログラミングに内在する手続きの誤 りを発見

し,その命令に対して,実際の指令とは異なった解釈

をしているということに気付き,新たに正しい手続き

でやり直すデイバッギングが,プログラミングをおこ

なう際に重要な作業となるのである。ここでは,プロ

グラミングがどのような過程を経ることになるのか,

具体的にみていくことにする。

プログラミング過程 (図 1参照)劉
)を順を追ってい

くと,

① プランニング :課題の要求を理解 (課題分析 Task
analysis)り

)し ,それを実現するための方略の計画

を考える。

② プログラミング :その方略をコンピュータが理解
できるようにコンピュータ言語に変換する

20。

③ テスト (試行):プログラムがうまく動いている
かどうかの確認 (バグの発見)リ フレクションを

する。

④ ディバッギング :なぜうまく動かないのか振り返
り,どこが動かない原因を作っているのか正確に

1つ 1つチェックしていく。チェックするという

モニタリング (=リ フレクション)に よつて,ど

う改善すればいいかという新しいプランが生成さ

れる。

これらのプログラミング過程が進行 してい くことで

プログラミングの精級化がなされてい くのである。図

1の ようにスパイラルに認知活動が展開されてい くに

2。 1.ワ ークショップにおける認知過程

本研究では,LogoBlocksと いうコンピュータ言語

によるプログラミング・ワークショップを行った。こ

のようなプログラミング活動の文脈では,バグ(BrOwn

&Bu■ond,1978;Papert,1980)を 発見し,それを修

正するディバッギング過程がリフレクションと考えら

れる。プログラミングにおける「バグ」とはプログラ

ムがうまく働くことを妨げている部分のことであり,

「ディバッギング」とはその部分を取り出し,訂正す

ることである
17)。 っまり,プログラムのどの部分が間

違っていたのか自分の認知過程を振り返り,間違って

いたところを理解し,次はどのようにプログラムを改

善すべきかを考え,実行していく一連の行為なのであ

る。

70年代後半から80年代にかけて,算数において,

アルゴリズム (Algorithm)の 「バグ」に対する研究

が活発に行なわれ,BrOwn&Burton(1978)や VanLchn

(1986)閣 らによって加減算法におけるバグの研究がな

されている。彼らによると,バグによって生じた誤 り

は不注意によっておこるものではなく,体系的な性質

をもっており,解 き方の手続きに内在する誤 りから,

同じ条件下では原則的にいつも生じるとしている。

プログラミングも同じように, コンピューターに指

令を与える際に,不注意による手続きの誤 りだけでな

く,実際とは異なる解釈をしたままプログラムを行な

ったために「バグ」が生じる場合がある。学習者が自

プログラミング

コンストラクテイング

テス ト (試行 )

リフレクション

プランニング

プログラミング

コンストラクテイング

リフレクション

テスト (試行 )

参加者呂
図 1 ワークショップにおける認知活動のスパイラルモデル
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は,正確な課題分析,方略や目標を達成するためのプ

ランニング,モニタリングといったメタ認知的 (モニ

タリング)=リ フレクションが不可欠である。

2。 2。 3つの仮説

先に説明したデューイの理論を踏まえながらリフレ

クションを支援するワークシヨップをデザインするに

は具体的にどのような要素が大切であるかを考え,順

にみていくことにする。

1)参加者が自ら認知活動を展開でき,プランニング

を必要とする課題設定

身心が連続しているということは,ワ ークショップ

においてどのような活動を行うかが,直接,参加者の

精神 (認知活動)に影響することにもなる。この点に

おいて,身心活動を軸にした課題を設定することによ

って,身心活動を通して探究活動 (認知活動)が展開

され,深 まっていくと考えられる。具体的には,身 と

心を通して参加者が探究し, ものづくりを行なうワー

クショップをデザインすることが求められるといえ

る。しかし,共同で探究していくには,深みのある,

参加者自身が主体的に関わる課題設定―すなわちデュ

ーイのいう活動的な仕事一が必要である。したがっ

て,身′亡ヽ活動を伴い,な おかつ認知活動が展開してい

くような課題を選ばなくてはならないと考えられる。

2)身心活動による認知過程の外化と機能分化を可能

にする共同活動環境

ワークショップは,身心活動として展開されなけれ

ばならないことに加えて,共同活動として展開されな

ければならない。「共同活動者が正に共同活動者とし

ての役割を演ずる」ことによつて,「子どもは・・・

友達と相互作用 (共同活動)し ながら探究し続ける力

を成長させていく」過程が実現されると考えられる。

それぞれの役割を演ずるということは,役割を分担

し,それを,身心活動によるコミュニケーション (外

化)に よって統合され,個人としての探究と共同体と

しての認知過程が展開されていくのである。

3)フ アシリテータによるサポート

デユーイは子どもたちが共同活動を通して自ら探究

(認識)を展開していくには,適切な教師の関わりが

必要であるとしている。ワークショップにおいては,

ファシリテータがその教師の役害」を担うことになる。

つまり,参加者の共同活動者・ ,知性的指導者として

人間科学研究編 (2003年 3月 )

の役割を両方同時に担うことによつて,参加者の認知

活動を促進 していくであろうと仮定することができ

る。

以上,こ こではデューイの理論によって導き出され

たこれらの仮説についてより具体的に述べ,ワ ークシ

ョップをデザインしていくことにする。

1。 参加者が自ら認知活動を展開でき,プ ランニング

を必要とする課題設定

ワークショップの課題設定は,参加者がある程度 ,

自分で認知活動が展開できるような課題を選ばなくて

はならない。ワークショップとは,能動的に自ら活動

に参加し,人やものと相互作用することによつて成り

立つ「場」であると共に「働き」である。その点にお

いて少しでも参加者が主体的にかかわりやすいような

課題,そ して熱中できる課題が望ましい。つまり,参

加者にとって活動的な仕事
メとなるような課題を選ぶ

必要がある。参加者が主体的に入り込むことのできる

課題を設定することによって,参加者自身の認知過程

が展開される。その点においてプログラミングという

課題は必然的にプランニングやリフレクションといっ

た認知活動が求められる課題である。そこで,今回は

ワークショップの課題としてプログラミングという課

題が適切であると考え,LogoBlocks+Cricketsを 使用

したおもちゃ作 りを選んだ。

・LogoBlocks―十Crickets

CHcketsと は MITメ デイアラボで開発された電池

で動 く小さなコンピュータである。この Cricketsを動

かすためには LogoBlocksと いう言語でのプログラミ

ングが必要となる。プログラムをするということは,

コンピュータが命令を理解できるように正確に手続き

を記述していくことであり,その過程において,プロ

グラマー (参加者)に は意図的な認知的モニタリング

が不可欠となる。

今回のワークショップは, 自分が思い描いた動きを

Cricketsに させるにはどのようにプログラミングをし

ていくかが問題である。自分が計画した,考えた動き

をそのままどうやってコンピュータに実現させるか ,

1つ 1つ 正確に命令を書かなければならない。

「プログラミングについて問題にすべきことは,正

しいか間違っているかということではなくて,修正が

可能かどうかという点にある」
24と パパ _卜 (1980)

が言ったように, どのようにして改善していくのかと

いうことが重要なのである。プログラムを書いて思っ
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たとおりにいかない部分 (バグ=割れ日)を見つけ,

何が原因であるかと考え,間違った部分を訂正してい

くというリフレクション=デ ィバッギング (割れ目を

ふさぐこと)が必要となる。そして,どう改善すれば

いいかということを考え,ためしてみることの繰 り返

しによってプログラムがより洗練されたものとなり,

課題に近づいていくのである。プログラムを組み立て

ることで予想どおりに動かすことは,意図的な認知の

スパイラルが展開されることによって達成されるので

ある。また LogoBlocks tt Cricketsシ ステムはプログラ

ミング過程を外化することができ,cricketsを 実行さ

せることによって,モニター上のプログラミング画面

と cricketsの動きをフィードバックしながら学べる認

知的な学習素材である。つまり,Cricketsの 動 きや画

面に書かれたプログラムは自分の認知過程の結果だけ

でなく,自 分の認知過程を振 り返るための道具であ

り,ま た,次をどのようにしていくかという,Crickets

やプログラミングとの絶えざる対話の道具である。こ

のリフレクションの道具=認知過程の道具を使用する

ことによって自己の認知過程との対話がうまれ,次第

に目標に近づいていくことができるのである。

2.身心活動による認知過程の外化と機能分化を可能

にする共同活動環境

共同で作業を進めていく過程において,自分の考え

を他者に伝えることは,コ ミュニケーションを通して

(コ ミュニケーションは言語のみではなく,あ らゆる

事物や動作によって確立する),す なわち,自 分の考

えを外化した言葉や動作,オ ブジェクト (つ くられた

もの)な どによって,他者と共有の理解を持つこと

や,相互作用ができるのである。

1)身心活動による認知過程の外化

共同活動では,自 分の考えや思考過程を分かち合う

ために,言葉や身体で表現 (外化)す る必要がある。

そのことによって自分の中で行っている認知活動を外

化することで,対話を通してお互いの認知過程を分か

ち合うことができる。また,自分の考えを外化するこ

とは,他人に自分の考えを理解させることだけではな

く,自分自身にもう一度理解し直させることにもなる

のである。リフレクションは個人の頭の中で行なわれ

るものではなく,思 っていることを共同作業内での発

話や動きで外化することで,促されるものである。

また,cricketsや 書かれたプログラミングといった

外化されたものは,振 り返るための道具でもあり,思

考のための道具となり,考えるための道具となりえる

のである。プログラムや cricketsで作った作品は共同

活動の結果であり,それは認知過程を誰にでも見える

形に外化したものである。そしてそのプログラムを試

行することによって,自 分たちの認知過程を振 り返

り,メ タ認知的活動 (リ フレクション)と してのデイ

バッギングを行なうことができるのである。

2)認知過程の機能分化

共同活動において役割を分担することは,認知過程

におけるそれぞれのプロセスを分散し,一人の認知的

負担を軽減するメリットが考えられる。三宅はミシン

の縫い目の原理を2人で共同で探っていくという課題

において,共同で解決していく過程には,プランを組

み立て課題を解いていく役割の人と,それが正しいか

どうかチェックする役割の人と分かれるとしている。

各自が構築した新しい知識構造に対して,も う一人が

妥当性のチェックを与える。課題は各自が自らの経験

的知識に基づいて解釈し,解 も自らの経験的知識から

見出されるため,そのチェックのためには他人の異な

る経験 的知識 が必 要 で あ る と してい る に 宅

1982)2● 。プログラミングという作業は複雑な認知過

程であり,メ タ認知的な視点が必要である。三宅の例

のように,共同でプログラミングすることによって ,

課題遂行役とモニタリング役といった役割分担が流動

的におこなわれると思われる。チームを組むことによ

って,自分一人の中で起こっていた認知活動を機能分

化して受け持つ事ができる。デューイのいう分業化で

ある。1人のときはデイバッギングにおける認知過程

をすべてしなければならないが,共同活動をすること

によつて複雑な認知が役割分担される。このときに必

要なことは共同活動者全員が課題要求を正確に理解

し,自 分が果たすべき機能 (役割)を認識しているこ

とである。まさしく,「共同活動の共同者が,正 に共

同活動としての役割を演ずる」ことによつて認知活動

が展開されていくのである。

以上述べてきたように一人で行なってきたディバッ

ギングにいたる認知過程がグループですることにより

共有され,新たな認知活動が展開されることが予測さ

れる。一人の認知的負荷を軽減するというだけではな

く,その認知的手順をふまえることによつて,お互い

がお互いの最近接発達領域 (ヴ イゴツキー 1967)20を

刺激し,共同活動としての認知活動一あるいは認知活

動としての共同活動が深まると考えられる。
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3.フ アシリテータによるサポー ト

ファシリテータとは,「従来型の教育の『先生』に

代わって,参加者主体の学びを促進し,容易にする役

割」 (中野 2001)27で ぁる。いうまでもなく “facilitate"

からきてお り,(事 を)容易にする,促進 (助長)す

るという意味であり,参加者と一緒に活動しながらワ

ークショップの流れを円滑に促す役割を持った人のこ

とを指す。参加者のコミュケーションを円滑に促進

し,それぞれの経験や知恵や意欲を上手に引き出しな

がら,学 びや創造,解決を容易にしていく役割を担っ

ている。参加者のリフレクション支援を目標とする今

回のワークショップにおいて,フ ァシリテータの条件

は 1)知性的指導者 2)共同活動者であることが求

められる。

1)共同活動者

ファシリテータは参加者と同じレベルで一緒に課題

に取 り組むという形において発揮される共同活動者で

ある。ワークショップのスタイル自体が知識をもって

いる者から,知識をもっていない者へのいわゆる知識

伝達型ではなく,「参加者が主体的に議論に参加 した

り,言葉だけでなく身体や心を使って体験したり,相

互に刺激しあい学びあう,グループによる学びと創造

の方法」 (中野 2001)28で ぁる。ファシリテータは参加

者と一緒にその場の状況に参加しながら,な おかつ ,

その場の状況を全体的に俯厳し,参加者の認知過程を

把握しなければならない。そのことによつて,適切な

アドバイスを投げかけることができるのである。

2)知性的指導者

知性的指導者とは参加者の認知活動の理解者である

と同時に,課題内容のエキスパー トであるという2つ

の条件からなる。

・参加者の認知活動の理解者

ファシリテータは参加者の発言や,動作に対して敏

感でなければならないのと同様に,参加者の認知,す

なわち,問題発見,問題解決,作品完成に至るまでの

戸惑いなど,内面的な精神活動まで把握しなければな

らない。つまり,参加者の認知活動がどのように展開

されているか, どこまで参加者が理解していて, どこ

で蹟いているのか注意深く観察し,把握する必要があ

る。参加者一人一人の特性の把握や,各個人の認知的

理解の状況が半J断できるように各個人の認知過程を注

意深く観察することによって,参加者のリフレクショ

ンを促すには, どのようなアドバイスをすればよいの
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か,こ れは参加者同士で解決できる問題なのか,ヒ ン

トを与えないと解決できない問題なのか, とその状況

に応じて判断することによって,適切な関わりを持つ

ことが出来るのである。

・課題内容のエキスパート

ファシリテータはワークショップの課題内容の専門

家でなくてはならない。それは,課題内容に対する専

門知識がない時には見逃してしまうような事柄でも,

それに注目をはらうことができるように,ま た,参加

者がしていることを迅速かつ正確に解釈するためであ

る。さらに,課題内容に対する知識をもっていれば,

ファシリテータは必要なときに,直 ちに参加者に対し

て適切な援助を与えることが出来るからである。杉浦

(1995)29に よると,共同探究者にして知性的指導者で

あるという教師が子供に関わる方法には,①待機機能

「待つ」
Ю,②発問機能「問う」〕,③提示機能「手がか

りを与える」また,④指示機能「指示する」 (知識伝

達型の伝統的学校において中心機能とされているかの

ように思われる)を 挙げている。これは,フ ァシリテ

ータも同様であり,参加者の認知活動を理解し,主体

的なグループ内の問題解決のサイクルを円滑に促すた

めに,状況に応じて判断し適切な関わりを持つという

ことが知性的指導者なのである。

3.Cricketsワ ークシヨップのデザイン

この章では3つ の仮設を軸にしてデザインしたワー

クシヨップについて述べていく

1。 ワークショップの方法

女子大生 7名 を対象に,2001年 7月 17日 10時 か

ら18時 まで 8時間にわたりCricketsを使用した動く

おもちゃづくリワークショップを行なった。スタッフ

はファシリテータ3名 ,リ サーチャー5名 ,カ メラマ

ン3名 ,ス イッチャー 1名 の計 12名 であった。ファ

シリテータは2名 を各 A,Bチ ーム専属に,後の一名
は全体のファシリテータとした。彼等には,前 もって

のミーテイングで,参加者が自分の力で考えていける

よう①待つ,②問う,③手がかりを与えるといったか

かわりを意識してもらうようにした。また,後に分析

をするために,プログラムが変わるたびにプログラム

の保存をすることも指示した。

2.コ ンピュータシステム (crickets)と 素材

(1)CHckets:9Vの 電池を動力とし,2個 のモーター

と2つのセンサー,音源を制御するができる MIT Mc―

dia Labで 開発された小さなコンピューターである
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4.データー収集

ワークシヨップ開始から終了までの (昼休憩を除

く)約 7時間にわたって,VTR記録,音声記録およ

び,観察者による筆記記録を取った。観察当日の行動

内容やその理由など,分析に必要となる情報は,観察

事後のビデオインタビューの際に,対象者との面接を

通して収集した。

5。 ワークシヨップの流れ

1)ガイダンス

Cricketsや ,LogoBlocksで の基本的なプログラミン

グの操作方法を事例をあげて説明する。またこれらを

使用して, どのような作品がつくることができるか ,

今までに子どもたちが作った作品を紹介し,どのよう

なプログラミングを組んでいるのか提示する。

2)プ ログラミング (収束的課題 )

2チームに別れ,課題を解 く。最初はカードを並べ

てプランニングをするように促す。カードを使用する

ことで,3人で共有しながら考えるという作業を促す

ことと,カ ードを並べる際に,身体を大きく使用する

ことで,プログラミングとはコンピューターの中だけ

ではなく,動 きでもってプログラミングに対する実感

を持たせ,自分とのつながりを持たせることを意図し

た。慣れてきたら,直接コンピューターでプログラム

するように促 した。

3)プ ログラミングによる動 くおもちゃづ くり (拡散

的課題 )

どのような作品を作るかグループで計画を立てる。

何をつくるのか, どのような素材を使用するのか, ど

のような動きをするのか,画用紙に描き,プランを各

チームが発表しあう。

4)創作活動開始

発表したプランにしたがつて,各チームで創作活動

に入る。途中で中間発表を入れ,自 分たちの作品を客

観視させる。

5)展覧会&リ フレクション

完成した作品を一番苦労したところや,作品の特徴

などエピソードを加えながら発表する。お互いの作品

について感想を述べる。

9)反省会 (ワ ークシヨツプ全体のリフレクション)

個人の振 り返りの時間を設け,感 じたことをポス ト

イットに書き,それをもとに全員で話しあった。話し

合うことで経験 =学びを深めてい くことを目的とし

た。

図 2 Crickets

1:i::i::|:::帥

図3 LogoBlocksの コンピュータ画面

(図 2)。 LogoBlocksと いう cricketsの動きを制御す

プログラミング言語を使用して,パ ソコン上でプロ

ラムを書き,赤外線で Cricketsに ダウンロードする

とによって Crickets単体でプログラムを実行するこ

ができる。

また,LogoBlocks(図 3)は,あ らかじめ命令を

ったブロックを積み重ねていくことで,視覚的に積

木を組み立てる感覚で扱えるようにデザインされて

り,初心者でもすぐにプログラムすることができる

素材はレゴブロック,紙粘土,毛糸,画用紙,モ

ル,コ ルクなど自由な発想で創作活動に取 り組んで

らうため,参加者を触発するような多くの素材を集

た。

3。 課題

午前中には光やスイッチの入れ方や,音の鳴らし

など基本的な Cricketsの基本的な操作方法が学べる

うな収東的課題
30を ,午後はプログラミングによる

くおもちゃづくりをテーマとした拡散的課題")を設

した。午前中に収束的課題をすることによってプロ

ラミングを習得し,その知識を午後の拡散的課題に

自由な発想で応用できると考えた。これらの理由

ら,今回は目標に向かった創作活動が課題であると

う点で収東的課題と拡散的課題を組み合わせた。
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4。 3つの仮説に基づく Crickets

ワークシヨップの分析と結果

この章では,実際に行なったワークショップの評価

を行なうにあたつて,その映像記録から参加者の共同

活動中に発せられた会話とそれに伴う身体記録から作

成したプロトコルを中心に考察する。そこから得られ

たデータを「1。 参加者が自ら認知活動を展開でき,

プランニングを必要とする課題 2.身 心活動による

認知過程の外化を可能にする共同活動環境 ,3。 フア

シリテータによるサポー ト」の 3つ の仮説が認知過程

におけるリフレクションを支援する学習環境としてど

のような結果もたらし,それぞれ認知過程において ,

有効にリフレクションがなされていたか検討すること

にしたいc

4。 1日 参加者が自ら認知活動を展開でき1プランニン

グを必要とする課題

ここでは主体的に認知過程におけるリフレクション

がなされていたか一連の流れの中でみていくことにし

たい。

事例 1 プログラミングの認知過程

最初にプログラミングを開始した場面のプロトコル

である。A-1,A-2,A-3がプランニングをしている事

例である。

SCENE l

この場面はワークショップの開始直後であり,最初

にプログラムをプランニングする場面である。最初の

課題であるため「3秒回転させ,逆回転させる」とい

課題に取 り掛かった場面である。

1: A-1「なんやった ?」

2: A-2,A-3「 始めに,3秒巨]転 させ,逆回転させる」

3: A一 l「三秒回転 ?と いうことは?」 課題に視点を落と

す。

4: A-2「 ということは・。・」

5: A-2「先にモーターを入れないかんねんな」

6: A-1「 ON?」

7: A-2「 ONに しなあかんねんな」

8: A一 l「 うん」

A-1「なんやった ?」 という問いかけに対 して,A
-2,A-3が課題内容を示している。プログラムを組む
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には,ま ずプログラムの課題の要求が何であるかを把

握する必要がある。把握 して初めて,方略を組み立て

ることができるのである。3行 日で「三秒回転 ?と い

うことは?」 とプログラミング言語ではどう表現する

ことになるのかリフレクションをしている。A-1,A―

2の「ということは・ 0・ 」という発言は,要求をプ

ログラム言語に置き換えると何になるのか考察してお

り,その次の「先にモーターを入れなあかんねんな」

という発言はプランの状況を説明している。A-1が

その言葉をプログラミング言語に置き換えて「『ON』

にしなあかんねんな」言い直すことになった。

SCENE 2

9: A-1,A-2「 AB

―ドを掴む )

・ON FOR?」 (AB ON FORの カ

10:A-2「え ?AB ON FORで 入るの ?」

ll:A-2「ON FORつ てどういうことなん ?」

12:A-2「ON FORは モー ターが何秒たったら止 まる」 (ガ
イ ドの ON FORの 説明を読む )

13:A-2「ONだけ じゃないとダメなんちゃうん」
14:A一 l「 ON FOR?」

15:A-2「ON FORに なんかしたらあかんのちゃうん,な
一」

「ON」 の命令が入っているということで,す ぐそば

にあった「AB ON FOR」 のカー ドを掴んで しまった

と推測で きる。A-2は そのカー ドを読んで,そ のま

ま「ON FOR」 を入れることに対して疑間を発してい

る。「ON FOR」 とはどのような意味であるのか,11

行目と12行 日で自問自答していることによって,こ

の段階では「ON FOR」 の正確なブロックの意味を理

解していなかったと読み取る事ができる。A-1は「ON
FOR」 を入れることに否定はしていない。

SCENE 3

16:A一 l「ON FOR」

17:A-2「ON FORつ てモーターなん秒たったら止まるって

書いと―で」

18:A-2「 ってことはやよ・・・」

19:A-2「 ってことはやよ。・・」

しかし,A-1が「ON FOR」 にこだわっていること

か ら:A-2は も う一 度 ,「ON FOR」 の 意 味 に つ い て

確認するとなった。その次の「ってことはやよ・・

0」 という発言は,リ フレクションが促され,「ON

FOR」 のブロックの意味を理解し,課題の要求に対し

て,課題を遂行するために必要なブロックであるのか



吟味 している と考 え られる。A-1が ず つ と「ON

FOR」 をつなげることを主張しているので,A-2は 相

手が何によつてそう考えているのかというメタ認知的

活動が促され, やっと A-2の ここで ON FORに文寸す

るリフレクションがなされた。つまり,A-2は A-1

の検討に基づいてこれまでの認知過程を変容し,自分

の立場を変えて,新 しい立場に立ってリフレクション

をしたのである。

SCENE 4

20:A-1「 3秒たったらとまる?」

(A-2,課題を見る)

21:A-1「止めて,ほ んで逆回転 ?」

22:A-2「 ふん」

23:A-1「 ほんで,3秒たったら,止まるなんかな?」

24:A-2「ふん」

25:A-1「 ん。わかった」(カ ードを並べる。)

LogoBlocks言語を課題の要求に照らし合わせて日

本語で表現すると A-1の 「3秒 たったらとまる ?」

ということになる。A-2は 課題をみて,「3秒 たった

らとまる ?」 が「oN FOR」 を使用してなされること

に気がつき,A-1の プランニングに追従 している。A
-2は ,「ON FOR」 のブロックの意味を理解すること

により,A-1の プランニングにす ぐに反応を返すこ

とができたと考えられる。

ここで取 りあげたプロトコルからも分かるように課

題の要求が何であるかについて,参加者たちの議論が

多く見られた。まさに,プランニングとは課題が要求

していることを具体的なプログラムの手続きとして記

述すること (言い直すこと)であることが分かる。そ

のような意味でも今回の LogoBlocksと いう課題はプ

ランニングを中′亡ヽ的な活動として,参加者たちは活動

に没頭していたようである。

このようにプランニングの認知過程ひとつにとって

もそこにはリフレクションがなされ,それによって認

知過程が次へと展開されているのである。

4。 2口 身心活動による認知過程の外化と機能分化を可

能にする共同活動環境

認知過程におけるリフレクション支援を目標とする

ワークショップの要素として共同活動という環境をあ

げた
30。
共同作業することにより,認知過程の外化

や,機能分化がおこると考えられる。

以下の事例はワークショップの中において参加者の

認知過程の外化とグループ内における機能分化が顕著

65

に現れていた場面である。共同活動における参加者の

認知活動を一連の流れの中でとらえていくことにした

い。

事例 2 身心活動による認知過程の外化
ここでは認知の外化をすることによって共通の理解

が促された例を取 り上げる。

課題であるライトが点灯している状態にもかかわら

ず,音階のプログラミングの問題把握に注意が向いて

しまった。しかし,B-1が指摘することによつて点滅

の課題が実行されなかった問題に話題が移った場面で

ある。

1: B-1「これは・・・・」(ラ イトを持ちながら)

2: B-20B-3・ B-4「ハハハ」

3: B-1「 これは・・・。この存在はなに?」 (ラ イトをも

ちながら)

4: B-4「 3秒 ごとに点減やからあってると思う」

5: B-2「いや,あ ってないねん」

6: B-1「そん次が,いや,ち ょ―まって―」

7: B-4「 3秒光ってこれ消えたんじゃないの ?」

8: B-1「 ON OFF ON 。・・・ON OFF ON0 0やから2回

光るはずや」 (モ ニターのプログラムをたどりながら)

B-2「 うん」

B-1「 ぱ― (手を開いて),ん ― (閉 じて),ぱ― (開 い

て),ん ― (閉 じて)」

B-2「これ,ず―と」 (ラ イトを持ちながら)

B-1「ず―と光っとう」

B-4「 やり直しやな」
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13:

ここでは「3秒 ごとに点減」という課題に対して,

プログラムを組んだが,ラ イトが 6秒間も光ってしま

つた場面である。4行 日の発言で B-4は状況把握が

出来ておらず,課題は達成されたものと認知している

ことがわかる。B-2がそれを否定し,そ のことによ

り,B-1は どこがおかしいのかリフレクションをはじ

めた。B-2と B-1の 発言によつて,B-4は 「3秒光

ってこれ消えたんじゃないの ?」 と自分の理解を確認

する発言をする。B-1はモニターのプログラミングを

たどることにより,プログラムが実行されると「2回

光るはずや」ということに気づく。しかし,現実に

は,ラ イトはずつと光ったままであった。B-1は ,正

確な状況把握をするために,光が課題通りに実行され

るとどのようになるのか,「ぱ― (手を開いて),ん―

(閉 じて),ぱ― (開いて),ん ― (閉 じて)」 という,

点減の動作を行った。B-2は B-1の動作とライトを
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照らし合わせることによって相異を発見し,ラ イトを

持って「これ,ず―と (光っていたよ)」 とバグを指

摘した。そのことによりB-4も バグがあることに気

づき「やり直しやな」と,問題を把握することができ

たのである。

ここでは B-1は 「ぱ― (手 を開いて),ん ― (閉 じ

て),ぱ― (開いて),ん ― (閉 じて)」 という,身心

活動を通して考えていた。すなわち,動作そのものが

思考の外化として働いたのであり, さらにそのことに

よって,B-1の認知過程の理解が他の参加者にもリア

ルに伝えられた。その共通の理解により,今はどのよ

うな状況であり,次のプログラミングをどのように改

善 (デイバツギング)す るべきか,共同で次の課題に

立ち向かう方向付けがなされたといえる。

事例 3 共同活動による機能分化

以下の事例では,3人が光をつけることに意識が集

中しているところに,一人がメタ認知的発言をするこ

とによって,課題の要求に気がつくことができた事例

である。

音階のプログラミングが終わり,新たに次の課題で

ある「光を点滅させる」という課題に入り, プランニ

ングをしている場面である。

B一 l「次,も う一回・ 00。 ・・Bさ んが 。・。・光る」

B-2「うた?」

B-3「 光 ?」

B_1「 モーターが動くってやったらいいんちゃうん」

B-3「動いたらいいんちゃうん・・。あっ,音 が出る

・ 00じ ゃあなくて ?光か」

6: B-2「光は・・。これでいいからさ。・」

7: B-1「 うん。そ―やんな」

8: B-3「いいんちゃうんこれで」

(B-1がプログラミングに取り掛かる)

9: B-4「 0。 ・・・点滅・・・・・じゃない ?」

10:B-2「点減なん ?」

H:B-1「点滅か !」

12:B-4「 3秒 ,ずっと光り続けるよ。…・…」

13:B-1「ほんまや・・・・・・」

14:B-2「 じやあそこで点減したらいいねんな」

この事例では,光をつけるということに注意がいっ

てしまい,「点減」という問題が正確に認知されてい

なかった状態を B-4の指摘によって,皆が認知 しな

おした (デ イバッキングした)場面である。つまり,

新たなリフレクションが開始されたのである。最初の
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いう言葉に対 して,B-2と B-3の 「光 ?」 という発

言は,新 しい「光をつける」という命令に対しての驚

きである。ここでは光をつけるという新しい課題に対

して, どのような命令を与えてよいかわからないとい

う意味が込められていると推測することができる。そ

の発言をうけて B-1が「モーターが動 くってやった

らいいんちゃうん」という発言をしている。光をつけ

るという命令が「モーターが動く」という命令と同じ

であり,それと同じプログラムを組めばよいのではと

いう提案である。その提案をうけて B-2と B-3が同

意を示し,B-1がプログラミングにとりかかつたとこ

ろ,B-4が「・・・点滅・・・じゃない」と指摘す

る。B-4は ,「光をつける」という命令だけに注目せ

ず,俯厳してみることで,全体を把握し,「点減する」

という課題の要求を指摘 した。ここで B-4は メタ認

知的な視点から,発言したと考えられる。そのことに

より,B-2と B-1は大きな視点で振 り返ることがで

き,「点減させる」という問題を正確に把握できたと

いえる。その次の B-4の 「三秒ずっと光 り続けるよ」

というのは,点減が何秒であるかを示 したものであ

る。この場面では,B-1がプランニング&プログラミ

ング,B-2と B-3がプランニング,B-4が全体を見

渡すというモニタリングの役割を担っていたと考えら

れる。

以上みてきたように,こ こでは共同活動によって,

身心活動による認知の外化をすることで一人の考えが

他者に確認できる形となり,他者とのコミュニケーシ

ョンができ,他の共同活動者たちと認知を共有 (shar_

ing)す ることができた。また,共同活動をすること

により,プログラミングにおける認知が役割分担さ

れ,モニタリングをする人やプランニングをする人な

ど,共同活動者としての役割を演ずることで認知活動

が促されることを示している。

4。 3.フ ァシリテータによるサポー ト

認知過程におけるリフレクション支援を目標とする

ワークショップの要素としてフアシリテータのサポー

トをあげた。

Cricketsワ ークシヨップでは,具体的なファシリテ

ータの関わりが参加者の認知活動をどう促すことにな

ったのか,プロトコルデータを見ていくことにする。

事例 4。 提示機能「手がかりを与える」

フアシリテータの提示機能によって参加者の理解が

なされた。B-1の「次,も う一回 Bさ んが・ 0・ 光る」と



SCENE lは プログラムを試行 している場面であ

る。SCENE 2で は,成功したが,1度 しか点減するこ

とができなかったのでフアシリテータが手がかりを与

えた。SCENE 3で は,その手がかりに基づいてディ

バッギングを行い,SCENE 4で 確認 している場面で

ある。

SCENE l 確認

課題である点減がなかなかできず,試行錯誤の末 ,

「WAIT」 を入れ,その後に「ON FOR」 を入れた。そ

のプログラムを試行する場面である。

A-2 スイッチをいれる。(食い入るようにみつめるAチー

ム )

ファシリテータ 1「 1.2.3。・・・1。 2.3.000」

A-1,A-2,A-3「 きゃ― !!!」 (成功し,歓声と拍手

がおこる)

A-1「できた― !!」

A-2,み んな「やった― !!」 (も う一度スイッチを入

れる)

A-1,A-2,A-3「 1.2.3.消 えて・・・1.2.3.0001.

2.3.・ ・・1.2.3。 。・ 0」

A-2「 もうつかへんねんな」

SCENE 2 フアシリテータの関わ り (手がか りを与え

る)

成功 したが,一度 しか点滅する事ができなかったの

でファシリテータがヒントを与え, より発展 させよう

としている場面である。

1:フ ァシリテータ 1「これさあ,も っと点滅させるんだっ

たら,こ れさっき,使おうとしてて,結局使わなかっ

たやつで,で きるんちゃう」 (モ ニター上の「REPEAT」

を指差して)

2: A-1「 じゃあ,こ この Bの ところから・・・」

3: A-2「 ここから発達すんの ?」 (A-1プ ログラミングに

「REPEAT」 をいれる)

4: A-1「 やってみよう」

SCENE 3 バク発見 とデイバキング

デイバキングを行い確認をする場面である。

1: A-1「いきますよ―」 (ダウンロードが終わり,Crickets

のスイッチを入れる。)

2: A-2「 はい」

3: A-1,A-2,「 1.2.3,1.2.3,1.2.3, 000」

4: A-1,A-2,「 あれ ?」 (本人たちはもっと続くと思つて
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いた)

(笑い声が起こる)

5: A-1「 あつ,こ こで終わってるからや」(Bの モータの

プログラミングを指差す)

6: A-2「 ワー !」

7: フアシリテータ 1「あっ,今消えた」 (ラ イトを指差す)

8: A-1「 あつ」

9: フアシリテータ 1「最初の考えはあっててんで,「RE―

PEAT」 使おうっていってたのは」

10:A-1「あつ,こ こで,も う一個「WAIT」 いれたらつづ

くのかな」(Bのモータのプログラミングを指差す)

H:フ アシリテータ 1「やってみよう。すごい」

4行日の「あれ ?」 という驚きは,も っと点減が続く

であろうという期待が裏切られたからである。その次

5行 日の A-1の 「あっ,こ こで終ってるからや」と

いう発言は,「なぜここで点減が途切れてしまったの

か」というリフレクションが行なわれた事によってバ

グを見つけることが出来たと考えられる。lo行 日に

A-1が「あっ,こ こで,も う一個「WAIT」 いれたら

つづくのかな」という発言は,さ らに点減を続けるに

はどう改善すべきかという問題解決の答えを見つけ,

ディバッギングがなされたといえる。

SCENE 4 実行しながらの確認

プログラムに「WAIT」 をつけたし, ダウンロード

する

1: A-1「 これで全部つながるんかな」

2: A-2「 うん」

3:A-1,A-2「 1.2.3.0・ ・1.2.3.0001.2.3.・ ・

・1.2.3.・ 0・ 1.2.3。 。・・1.2.3。 0・ 0」

4:フ アシリテータ 1:「あっ,いってる,いってる」

A-1,A-2(拍手する)

この事例は,フ ァシリテータの手がか りによって ,

正確に 3秒 ごとに点滅させるプログラムになってい く

過程のプロトコルである。SCENE 2で は,「点減す

る」という課題をクリアすることはできたが,一度し

か点減することができなかったのでフアシリテータが

ヒントを与え (提示機能),よ り発展させようとして

い る場 面 で あ る。 SCENE 2の 1行 ロ フ ァシ リテ ー タ

の「これさっき,使おうとしてて,結局使わなかった

やつで,で きるんちゃう」 とい う「REPEAT」 を使用

したらてみてはという提案によつて,A-1が さらに

発達させようとしている。A-1の発言に対して,A-2

はもう課題は達成することができたのに「ここから発
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達するの ?」 と驚いている。このことからもわかるよ

うに,A-2は ,「3秒 光って,3秒消えて,も う一度

光る」という不完全な点減で終ろうとしていたc以前

は「REPEAT」 を使用 してうまくいかずタトして しまっ

たが,フ ァシリテータが手がか りを与えるという関わ

りによって A-1が「じゃあ,こ この Bの ところから
0・ ・」ともう一度挑戦するという行動を起こさせ,

SCENE 3,SCENE 4の 場面へと次なる認知活動が展開

されたのである。SCENE 3の 場面では「3秒光る」+

「3秒 消える」+「3秒 光る」(図 4)の 指令が「RE―

PEAT」 によつてくり返されたために,「 3秒光る」+

「3秒消える」+「3秒光る」,「3秒光る」十「3秒消える」

+「3秒 光 る」 とい う よ うに ,「REPEAT」 され た つ な

ぎ目のところが結果的には「6秒光る」ことになって

しまった。しかし,フ アシリテータが SCENE 3の 9

行日で「使い方はあっている」という促しをすること

で,A-1が ,こ のつなぎ目のところをどう改善すれ

|ゴよいのか見抜き, ことによつて,「REPEAT」 され

たつなぎ目の「6秒光る」バグの部分に「WAIT」 を

入れ,「3秒消える」という指令を入れることによっ

て課題の要求である,「3秒 ごとに点減させる」こと

ができたのである (図 5)。 フアシリテータの関わり

が参加者のリフレクションを促し,認知活動を展開さ

せることになった
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このようにフアシリテータは適切なアドバイスをす

るためには,参加者の認知活動の理解者であり,課題

内容のエキスパー トであり,共同活動者にして知性的

指導者でなければならない。ファシリテータが参加者

に適切なかかわりを持つことで,参加者の認知活動が

促されたと考えられる。

4。 4.結論

ここではリフレクションを支援するワークショップ

をデザインするにあたり,デューイの理論を通して立

てた仮説が支持されたか順に追ってみてい くと同時

に,本研究の限界と今後の課題を考察したい。

1。 参加者が自ら認知活動を展開でき,プ ランニング

を必要とする課題設定

デューイは「精神が身体を使用する,あ るいは,身

体が精神を持っている」ということ,「精神は環境に対

して関連をもつことができ,自 然環境は精神の発明や

企画の適切な舞台,さ らには知識の素材になることが

できる」というこれらが成立してはじめて,絶えざる

子どもと彼の自然環境の相互作用の改造―経験の改造

―としての探究が成立することができるとしている。

身心が連続しているということは, ワークショップ

にどのような活動を与えるかが,直接,参加者の精神

(認知活動)に影響することにもなる。したがって ,

どのような言果題を与えるかということが大切であると

考えられる。この′点において,身心活動を軸にした探

究課題を設定することによって,身心活動を通して探

究活動 (認知活動)が展開されると考えられる。そこ

から「参加者が自ら認知活動を展開でき,プランニン

グを必要とする課題設定」という仮説を導きだした。

この仮説に基づき,ワ ークショップを企画し,プログ

ラミングによるおもちゃづくりを言果題とした。プロト

コルでもみられたように,CHckctsを 使用することに

よって,主体的に認知活動が展開する場面が見られ

たcま た,参加者が主体的に入り込めるような,熱中

できるような課題であつたといえる。

今回,Cricketsで おもちゃを作るという課題にした

が, どういうものを使ってどのようなものをつくるか

という点も大切であり,参加者が熱中するような魅力

的な課題を選ぶ必要があるのである。

2.身心活動による認知過程の外化と機能分化を可能

にする共同活動環境

デューイは探究 (認知)と しての学習活動は,身心

「wait」



活動として展開されなければならないことに加えて,

探求としての学習活動は共同活動として展開されなけ

ればならず,そ して,共同活動を通してのみ自ら探究

し続ける力は育ち,絶えざる経験の改造が展開してい

くとしている。さらに,共同活動は「共同活動者が正

に共同活動者としての役割を演ずる」ことによって ,

「子どもは 00・ 友達と相互作用 (共 同活動)し なが

ら探究し続ける力を成長させていく」と述べている。

この,それぞれの役割を演ずるということは,役割を

分担し,それが,身心活動によるコミュニケーション

によつて統合され,個人としての探究と共同体として

の認知過程が展開されていくとしている。このことか

ら,「身心活動による認知過程の外化と機能分化を可

能にする共同活動環境」という仮説を導きだした。こ

の仮説に基づき,3,4人のグループを 2組つくり,ワ
ークショップを行なった。そこではプロトコルからも

分かるように,プログラミングにおける認知過程が ,
モニタリングをする人やプランニングをする人など,

役割分担がみられた。これは,固定された役割分担で

はなく,状況に応じて共同者たちと認知を共有すると

いった流動的な機能分化であった。また,身心活動に

よるコミュニケーション (外化)に よって,他の参加

者との認知活動が共有され,共同体としての認知活動

が促された。

3。 フアシリテータによるサポート

デューイは子どもたちが共同活動を通して自ら探究

(認識)を展開していくには,知性的指導者,共 同探

究者として教師の適切な関わりが必要であるとしてい

る。ワークショップにおいては,フ ァシリテータがそ

の教師の役割を担うことになる。ここから「ファシリ

テータのサポート」が必要であると仮説を立てた。つ

まり,フ ァシリテータが参加者の知性的指導者,共同

活動者としての役割を両方同時に担うことによって ,

参加者の滞っている認知活動を促進していくであろう

と仮定した。

ワークショップでは,参加者が自らの学びに主体的

に関わることを目的としているため,可能なかぎり,

認知活動が自発的に展開されることが望ましい。そこ

で,参加者の認知活動に考慮しながら,①待機機能

「待つ」,②発問機能「問う」,③提示機能「手がかり

を与える」という関わり方によって,参加者の認知活

動を促してもらうようにした。

今回のワークショップのプロトコルでも明らかのよ

うにファシリテータは参加者の知性的指導者,共同活
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動者としての役割を両方同時に担うことによって,参

加者の滞っている認知活動を促進していた。ここで ,

大切なのは充分に課題分析をおこなっているととも

に,参加者の認知過程をファシリテータが正確に理解

し,適切なタイミングで介入 したことであった。今

回,事例 4の プロトコルからもわかるように,フ ァシ

リテータが共同活動者であり,知性的指導者であると

いう2つの条件を満たしたがために,適切な関わりが

できていたといえる。

以上,ワ ークショップにおけるリフレクションを支

援する学習環境の要として 1.参加者が自ら認知活動

を展開でき,プ ランニングを必要とする課題設定

2.身心活動による認知過程の外化と機能分化を可能

にする共同活動環境 ,3。 フアシリテータによるサポ

ー トが大切であると述べてきた。1度のワークショッ

プでは言い切ることはできないが,認知過程を促すよ

うなワークショップをデザインするには三つの要素が

学習環境の要であるといえる。リフレクションを中心

とした学習環境を成立させ,それをさらに展開してい

くためには,こ れら「課題設定」「共同活動環境」「フ

ァシリテータ」の 3つの要素について考察を深め,こ

れらをバランスよく組み合わせて, リフレクションを

支援する学習環境という概念から「ワークショップ」

をデザインしなければならないであろう。

これらの要素を組み合わせて展開させていく具体的

な方法論をこれからたくさんのケースを見ながら研究

をし, リフレクション支援の学習環境デザインモデル

としていくことが我々の仕事ではないかと思う。

2002年 度から,小 0中 学校で,2003年 度から高等

学校で,総合的な学習の時間,そ して情報教育が本格

的に実施される。プログラミング教育に大切なのは,

単にプログラミング言語を習得させることではない。

本論文で議論してきたようにプログラミングを通して

自分の認知活動を振 り返 り,主体的に問題解決に向か

うというリフレクション過程が大切なのである。総合

的な学習に関しても,自分のプロジェクトを経験する

だけではなく,自 分が何をしてきたのかというリフレ

クション過程があって,は じめて,デューイがいうよ

うな経験の改造が可能になるのである。こういう視点

を逃しては,過去に,失敗したように,単 に経験すれ

ばよいとか,単 にプログラミングを教えればよいとか

安易なことに流れてしまう危険性がある。そのような

点に対して警鐘を鳴らすと共に,認知過程 (リ フレク

ション)が柔軟に展開する学習環境を考え,他者やモ

ノ,コ トとのかかわりの中で学びの活動が深い経験と
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てみようという動機,探究へ向かわせ ることがで き

る。「待つ」ということ,期待をかけることが参加者を

探究へ向かわせる (フ アシリテータ側からの)最 善の

方法なのである。

31)参 加者が解決困難な問題に陥ってしまい,そ こから

抜け出すことが出来ない場合には,フ ァシリテータは

「問う」という発問機能によって,参加者にリフレクシ

ョンを促すことで,探究を要求 し,検証する状況に追

い込むのである。

32)収 束的課題 とは,目 的が明確に提示 してあ り,それ

に向かって問題解決がなされる課題である。

33)拡散的課題 とは,自 らが課題を設定する課題のこと

である。これは自分達が課題設定できるという意味で

主体性 と自由性を持たせることであ り,共 同活動とし

てのプランニングコミュニケーションが促される。

34)杉 浦美朗『初等教育の在 り方を求めて―デューイ教

育学の展開―』日本教育センター 1992145-6頁 。


