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教育工学における 「デザイン学」 の提唱

見取 り図 と してパ ラダイ ム論 の基礎 の もとに

菅 井 勝 雄
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教 育 工 学 にお け る 「デ ザ イ ン学 」 の提 唱

見取 り図 としてパラダイム論の基礎の もとに

1.教 育工学の 「デザイン学」の構築にむけて

教育工学には,CAIを はじめとする教授,学 習 システムの開発や,何 らかの教育の方法,

技術の開発などにみ られるように,開 発研究がその成立の基盤に存在するように思われる。

そのためには,こ うした教育の開発研究にかかわる一般的な 「デザイン学」の構築,確 立が

不可欠であろう。

近年,自 然科学の流れを くむ工学の分野において も,「「般設計学」が提唱され(吉 川,

1968,1990),設 計の背後にある人間の知的行為が研究され,工 学そのものを捉え直 しなが

ら,人 間の研究が進められたりしている♂)

また,認 知心理学や認知科学における最近の変化,と りわけ日常認知の成果などの背景の

もとに,わ れわれが日常的に用いる道具や機械,例 えば ドアや電話器などか らVTRや コン

ピュータに至るまでのデザインが問題とされ,日 常場面での人間行為 との関連で,ユ ーザー

中心のデザイン論が展開されている(Norman,D.A.,1988)。2)

さらに,か って人工知能の研究者として,そ の自然言語理解 と知識表現において,画 期的

ともいえるロボットによる 「積み木」の世界をとり扱い(SHRDLU,1971),人 工知能の実用

化への期待を抱かせ,そ のマイクロワール ドをどこまで広げ られるかが注目されていた,

Winogad!r(1986)が 大きく転向 し,人 工知能の批判者側にまわり,哲 学や現象学,解 釈学,

生物学,言 語理論など主 として,人 間諸科学の基盤 と方法論のもとに,コ ンピュータ利用の

ための新おな設計理念を提示 している。9

こうしたデザイン(設 計)へ の関心 は,今 日では,広 く技術にかかわる分野でみられる。

教育工学においても,例 えば,教 育の設計科学(designscience)の もとに,教 育工学の新

しい方向をめざそうとする動 きが,出 はじめている(CoUins,A.,1989)♂)ま た,設 計や開発

と評価 との関連で,と くに開発 と評価に形成的評価の考え方を導入 し,教 育工学のさまざま

な開発研究を取 り扱おうとする提案 もなされている(Flagg,B.N.1990)5)

こうした動 きに呼応 して,筆 者は教育工学の 「デザイン学(設 計学)」提唱を行うことにし

たい♂)ここで,と りわけ広 く 「デザイン学」とするのは,開 発研究 という人間による知的,

創造的な営為が科学 と関連する(後 に論ずるが,科 学 ・技術 として密接な関係をもっ)こ と

はいうまで もないだろうが,そ の背景 として,思 想,哲 学から時代文脈や時代状況,社 会や
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対象実践領域の認識に至 るまでを,必 然的に含まざる得ないからである。また,「設計」より

も 「デザイン」なるタームを用いるのは,前 者が,あ まりにもこれまでの工学や技術 と密接

な関連を もちすぎ,人 間や教育が対象 となる教育工学には馴染まないと考えられるか らであ

るが,す でに教育工学においても 「設計 ・実施 ・評価」論などによって,「設計」というター

ムが用い られているので,そ れも必要に応 じて用いることにす る。

本論文では,教 育工学における 「デザイン学」の構想を素描 してみることにしたい。 これ

まで,教 育工学は教育学,心 理学,工 学などの学際領域 として誕生 し今 日まで発展 してきて

いることから(近 年では関連分野はさらに増えている),と くに科学 としての心理学 に注目

し,そ の変遷を,科 学哲学,科 学史におけるパラダイム論 ・パ ラダイム変換(Kuhn,T,,1962)

のもとに探究 し,そ こに開発研究 との相互の関連を位置づけ,体 系的な 「デザイ ン学」の構

築をめざす♂)

ここで心理学に注目するには,次 のような理由がある。

(a)教 育工学 は,も ともと心理学におけるSkinner,B.F(1954)の 学習理論 と密接な関連の

もとに,プ ログラム学習やティーチングマシンの技術的な開発から出発 した。の

(b)教 育や学習にかかわる,心 理学にみられる行動主義から認知論へという歴史の大きな変

遷 は,ま さにパラダイム論やパ ラダイム変換か らの分析対象となりうる(Leahey,T.H.,

1980)9)

(c)「心理学は,諸 科学の中で鍵になる位置を占めている。他の科学 に依存すると同時に,諸

科学を照 らし出す」(Piaget,Tl979)Lの そこで,諸 科学における心理学のこの中核的,融 合的

な特性のもとに,教 育工学における教育学や工学などを密接に関連づけ,教 育工学の動態 と

変遷を照 らし出しうる。

(d)こ とに,認 知心理学 は,そ の初期にみられたPiaget理 論から,近 年,vigotsky理 論へ

の再注目を含む,い わば 「静かなる革命」,「文脈主義的革命」(Bruner,J.S.1987)が 進行 し,

生物学的人間観か ら,社 会,歴 史的な存在としての人間観に移行 しっっある。n)こうした動き

と関連 して,現 在,心 理学 は社会学,解 釈学,文 化人類学,民 族誌学など,こ れまでの自然

科学的なアプローチから,人 間諸科学のアプローチと結びっきっっある。教育工学における

「デザイ ン学」は,こ の ような先端的な動向 を踏 まえ,人 間の存在 を基盤 にすえ,先 の

WinogradやNormanら のデザイン(設 計)論 と思想性では近いものとなろう。

(e)以 上の想定になる教育工学の 「デザイン学」では,い わゆる理学と工学の統合,科 学 と

技術の体系 としての統合が図 られ,テ クノロジー工学主導よりも人間主導の ものとなろう。
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2.教 育工学の歩み と新たな構図

「デザイン学」の構築を進めるにあたって,学 としての教育工学のこれまでの歩みを反省

し,今 後の構図を探ってみることにしたい。

これまで教育工学の性格をめぐって,科 学と技術,理 学と工学,基 礎と応用,法 則定立 と

目標達成 理論と実践などか らなる諸項目が挙げられ,幾 度となく論議が展開されてきた。

そして,教 育工学は,こ うした一連の対となる語において,ど ちらか というといずれも後者

の特性をもっものとして位置づけられる傾向がみられた。

こうした点は,こ れか らの議論の展開にあたって重要であるので,次 の諸点にわたって再

検討 してみることにしよう。

(1)わ が国の教育工学の歩み

1960年 代に,米 国において誕生 した教育工学(EducationalTechnology:わ が国では 「教

育技術学」 と訳する研究者もあった)が 紹介されると,わ が国では教育工学の学としての構

想が練 られた。その中で,教 育学,心 理学,工 学などにわたる教育工学の統合概念として,

「教育方法の最適化」が提唱され(東 洋,1968,1969),こ れが多 くの研究者の賛同を得て,

その後の教育工学の進展を促す指導原理 となった♂2)この 「教育方法の最適化」の学 としての

教育工学は,教 育実践上の所与の条件のもとで,最 も成果の上がる適切な教育方法(学 習指

導法)を 選択 して用いていけるようにすることを目指すことになる。そのためには,新 しい

教育方法が次々と開発され,既 存の教育方法の リス トに加えられ,い っいかなるときに,ど

んな成果が上げうるのかを明示 した体系的な リストが確立され,教 育実践の場 に提示される

必要があるという構想であった。 ここにおいて,教 育工学では,新 しい教育方法の開発研究

が,個 々の研究者集団にとって主要な研究目標 として位置づけられることとな?た 。,そして,

以上の提案の基盤になる,当 時,そ れまでの一般的法則性を追求する実験心理学の伝統と,

個人差を扱 う差異心理学の伝統 とをなんとか融合しようとする試みとしての,Cronbach,L

Jら によるATI(AptitudeTreatmentInteraction:能 力処遇交互作用 とか適性処遇交互作

用と訳され る)研 究があったことは指摘 されなければならないであろう。13)

このATIで は,い っいかなる条件のもとでも,成 果があがるという万能な教育方法は存在

しないという前提に立 って,と くにに学習者の能力の型,適 正などの個人差に応 じて,最 適

な指導方法(処 遇)を 探究する教育実験的な研究がめざされた。そして,当 時その関連の研

究成果が報告され始めている折 りから,そ うした一連の研究が蓄積されれば,実 践的な教授,

学習の場において,適 切な教育方法の もとに,具 体的な授業 システムの 「設計 ・実施 ・評価」

が科学的に,ま た工学的になしうる展望 と期待があったといってよいであろう。
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こうした教育工学の構想が図られるのと相前後 して,教 育工学 は,国 立の教育養成大学,

学部を中心 として,教 育工学センターが次々と設置され(こ の例外 としての設置は,東 京工

業大学など),ま た当時新設の国立特殊教育総合研究所に教育工学研究部が設けられた り,さ

らに大阪大学 に教育技術講座などが開設 されるなど,学 として制度化(institutionaliza-

tion)さ れることになっだ。 その後,こ うした教育工学の制度化は,カ リ「キュラム開発セン

ター,教 育実践研究指導センター,ま た教育新構想大学に学校教育センター,さ らに放送大

学の放送教育開発センターなどへ と発展 し,今 日に至 っている。

こうした方向への教育工学の歩みの中で,多 くの専門を異にす る研究者の教育工学の研究

集団としての参加 もあって,教 育工学 とは,教 育上のさまざまな問題を見い出し,そ れぞれ

のアプローチを活用 して問題を解決 していく 「問題解決の学」 としての提案などもなされた

りしたが,先 に述べた構想は,そ れほど変更されたり,問 い直されることなく,現 在に至っ

ているといってよいであろう。

以上のように,わ が国における教育工学の創立期 とその歩みを眺めてみると,そ こにみら

れるのは,従 来の教育学などは理念が中心である傾向があり,そ して時に教育実践とかか

わったりするときには,い わば教育運動 として展開がなされる傾向が少なからずみられたの

に対 して,教 育工学においては,あ くまで科学性を重視 しなが ら,し かも教育実践にかか

わっていこうという指向性や方向づけが認められるように思われる。

(2)従 来の教育工学の問題点 と新たな構図

それでは,わ が国の教育工学研究 は,ど のように今 日までなされてきたのであろうか。

それは,か なり膨大なものになるので,一 概にはいえないが,こ こではわが国の教育工学

研究を方向づけてきた,先 の構想 との関連で,筆 者なりに触れてみることにしたい。

たしかに,「教育工学の最適化」という統合概念は,教 育工学研究を推進しようとする研究

者にとって,見 直 しと展望をひらき,ま さに指導理念 として機能するところがあった。っま

り,と にか く新 しい教育方法や教育技術を次々に開発 していくことが教育工学の役割りだと

して,そ うした研究が優先されることになった。 しかし,そ の際,系 統的な開発の基盤 とな

るATIと の関連での研究は,教 育工学の研究者サイ ドでは,ほ とんどなされることがな く,

ATI研 究は教育工学の分野の外部にいる教育心理学の研究者 らにまかされることになった。

その理由にはいくつかあろうが,一 っにはATI研 究はあまりにテクニカルすぎて,心 理学専

門の研究者には扱いづらいという点があった。また,二 っ目の理由としては,2っ の教育方法

などの効果を比較 しようとするとき,そ こにホーソン効果などが入 り込み,新 しい教育方法

が良い結果が得 られ易いという知見は,面 倒なATIま で行かず,常 に新 しい方法の開発研究

をめざせばよいよという考えを教育工学研究者に,抱 かせることになったであろう。

もちろん,ATIに みられる思想は,教 育的にも重要であって,と りわけ障害児教育の分野
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では,学 習者の障害の種類や レベルなどによる能力や適性に応 じて,処 遇としての教育方法,

学習指導法を適合させてや らなければ,学 習の成果が望めないことが多いか らである(菅

井 ・詫間,1980)。M)

だが,ATIに よる系統化という枠が,十 分に機能 しえなくなれば,先 の構想において新 し

い教育方法の開発の指針 となるものは存在 しなくなるわけであり,そ の後に少なからず生 じ

た困乱は,こ の ことに起因 しているように思われる。つまり,新 しい教育方法の量的な開発

競争となり,単 なるアイデアや新技術の利用によるいわばテクノロジー主導型 ともいうべき

研究がなされ,学 習者の発達にどのようにかかわり,教 授,学 習過程にどう位置つ くのかな

どの理論化が立ち遅れることになった。

今日,開 発研究の指針や見取図を含んだ,新 たな教育工学の構図が提案され る必要がある

と考える。それには,先 の構想をさらに吟味 し問い直す必要があろう。

率直にいえば,そ の構想には,や はり当時の諸学の状況による支配という制約が認められ

よう。というのは,そ の 「最適化」の概念は,す べての選択肢同士を比較 し,所 与の条件の

もとで,最 も成果の上がる最適なものを選ぶということであるが,こ れは現実的には不可能

な理想化であり,実 際の決定者は,そ のうちの比較的わずかな選択肢か らしか選べないとい

うことが,そ の後経営学における意思決定理論などで も指摘され,そ の修正をみた(Simon,

H.A.,1976)15)

こうした最適化基準か ら,現 実にあわせた準最適化基準への変更に加え,さ らに先の構想

には見受けられないがきわめて重要な点は,教 育方法とは本来,歴 史的,時 代的な文脈のも

とにあるのではないかという 「文脈主義的」視点である。このことを如実に示すのは,教 育

方法史であり,万 能な教育方法の否定は,こ こか ら帰結 している。

そうだとすれば,理 論的にも,ま た実践的にも時代文脈に応 じた新たな教育方法が開発さ

れることが望まれることにな り,そ うして開発された方法は,選 択や決定に際 して,そ の重

みづけが増すことになるはずである。

そこで,次 々蜜こ課題となるのは,こ のような時代文脈に即 して,系 統的に開発研究を推進

してい くための指針や見取図が必要 となる。 ここに筆者は,パ ラダイム論を適用す ることを

提案 したい。

近年,科 学 と技術は,科 学技術 といわれるように密接に融合する傾向がみられるとともに,

それは科学史に基づ く科学哲学のパラダイム論の主張 もあって,と もに時代文脈に依存す る

という認識が支持されつっある(村 上陽一郎.1986)。16)

このような動向を踏まえ,先 の教育工学の構想の修正 と乗 り越えを含む,新 たな教育工学

の構図のもとに,教 育工学とは,科 学 ・技術であることを再確認することによって,す でに

触れた理学的な法則定立と工学的な目標達成(問 題解決),基 礎 と応用,理 論と実践などの対
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立が解消され,統 合が図 られることになる。

(3)総 合的な科学 ・技術 としての教育工学の視点

科学と技術との関係は,時 代によって変化するものであることが指摘されている(Kuhn,

T.S,1977)17)

それによれば,と りわけ19世 紀後半か ら,科 学と技術の融合現象が進行するという。そう

いう中で,図 表1に 示すのは,近 年の科学と技術の関係を示す2っ のモデルの提案である

(Barnes,B.&D.Edge,1982)18)

図表1科 学と技術の関係を示す二っのモデル

基本モデル

〔科学〕

旧

階層構造的
→

応用

〔技術〕

新

対称的

〔科 学〕← ゆ 〔技術〕

知識獲得の方法 〔科学〕 〔技術〕 〔科 学〕 〔技術〕

創 造 的 定 型 的 創 造 的

構 成 的 演 繹 的 構 成 的

知識の基礎 となる 〔科学〕 〔技術〕 〔科 学〕 〔技術〕

もの 発 見 発明と応用 発 明

成果に限界を与え

るもの
〔科学〕

自然の状態

〔技術〕

科学の状態

〔科学 〕 〔技術〕

どち らも一 つの要素 を特 定

で きない

成果に対する評価 〔科学〕 〔技術〕 〔科学〕 〔技術〕

基準 状況に依存することの 科学が示すところをど ど ち らも,そ の と きど きの

ない普遍かっ不変な基 れだ け実 現 し得 たか, 状況のなかで設定される目

準 とい う基準 的 に適 って い るか否 かが基

準 になる

科学の技術の関係

から生ずる結果 予言可能 予言不能

情報を伝える主た

る媒体 言 葉 人 間

ここでは,旧 来の科学,技 術観 と最近の融合化がさらに進んだ新 しい科学,技 術観が,対

照されて示されている。Barnesら が,こ うした2っ のモデルで主張 しようとしているのは,

その編著の表題が 「文脈における科学(ScienceinContext)と ある通 り,最 近の科学 ・技術

が,時 代の文脈や状況に依存するという,科 学論における 「文脈主義(Contexturism)」 の

立場である。 これに対 して,旧 来のモデルは,論 理実証主義の影響もあって,時 代の文脈や

状況に依存 しないという立場 に立っものである。
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いうまでもなく,教 育工学は,こ れまで旧来のモデルで考えられてきた。そこでは,科 学

と技術との関係は,階 層構造的であり,科 学が優位な立場にあり,科 学が創造的に発見 した

法則などで構成 した理論を基礎 として,技 術は,そ の応用を図 り科学からいわば演繹的,定

型的に実践に有用な発明なりをなしとげるという見方がとられ,教 育工学は,こ の場合の技

術に相当するという位置づけがなされる。すでに触れた,教 育工学をめぐっての対立的な項

目による議論は,ま さにこうした見方や立場からなされたものであったといってもよい。そ

れは止むを得ないことでもあった。 というのは,こ の旧来のモデルによる科学観,技 術観が

これまでむ しろ一般的であり支配的であったからである。それだけ1960年 代にKuhm,T.S.

(1962)の 業績などによる新たな科学論とともに技術論は,め ざましく進歩 したといえる。り

新 しいモデルでは,科 学と技術は相互に密接に浸透 しあい,上 下関係というより対称的関係

にあるといってよく,時 代文脈や状況のもとで,創 造的に一体化 して構成されていくことに

なる。

例えば,教 育工学の誕生期に関して,筆 者は先に1.(a)で 「教育工学は,も ともと心理学

におけるSkinnerの 学習理論 と密接な関連のもとに,プ ログラム学習やティーチングマシン

の技術的な開発か ら出発 した」旨を述べた。

この場合,旧 来のモデルでは,学 習理論という普遍的かっ不変な墓準に立っ科学の基礎の

もとに,そ れを一方何的に応用 した技術的な開発の結果だとするであろう。

たしかに,こ のように理論的側面 と応用的側面 とを区別 しうるであろう。だが,科 学と技

術との関係 としてみたとき,そ の学習理論には,Skinnerbox(ス キナー箱)と いう実験装置

の技術的開発が貢献 しているし,そ して何よりも行動主義系の学習理論における 「刺激一反

応」の枠組みモデルそのものに,「電話交換器」という技術が影響を及ぼしていることが指摘

されるわけで,相 互に密接に一体化 していたことがわかる。さらにいえば,こ のような行動

主義が,今 日からみれば,時 代の文脈や状況 に依存しない普遍的かっ不変的基準に立っ科学

でなか ったことも明らかである。

その後の教育工学では,コ ンピュータ利用のCAIな どの登場とともに,人 工知能や認知科

学に見 られるようにコンピュータ技術 とまさに密接に融合,一 体化 し,総 合的な科学 ・技術

性は一段 と増 して きている。

以上,論 .じてきたように,今 後の教育工学は,時 代文脈や状況に応 じて,常 に変化 してい

く総合的な科学 ・技術であると認識 され,系 統的な研究が推進 されてい くべきであろう。

3.「 デザイン学」における人間の心理過程の検討

これ まで も,教 育 工 学 に お いて は,「Plan-Do・Se」 とか,「 設 計 ・実 施 ・評 価 」 な ど に よ っ
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て,開 発研究を展開 してきた。

例えば,教 授,学 習過程っまり授業を一種のシステムとして捉え,そ のシステムを構成す

る諸要素を同定 し,そ れを最も成果の上がるように最適な組合せで構成する設計開発を行

い,そ の上で実施 し,そ の結果を評価する。そして,そ の評価は,次 の一巡のプロセスであ

る 「設計 ・実施 ・評価」が活用 され,よ りよい実践が導かれるというような思想である。

いうまで もなく,先 の教育工学の構想(東 による)は,こ の 「設計 ・実施 ・評価」論 と連

動 しているわけであって,そ こで採用された最適化の基準は,今 日,現 実に合わせた 「準最

適化」基準にして,ま た教育方法 という重要な授業の構成要素は,時 代文脈や状況に則 した

ものが選ばれるように開発される必要があることも筆者は,す でに主張 したわけである。

ここでは,授 業 システムの場合を取 りあげたけれども,CAIな どのシステム開発の場合

も,こ の考えは同様に用いられる。 こうしたシステムの開発研究における 「設計,実 施 評

価」論 は,シ ステム工学などから導入されたものである。だが,そ の基盤 として働 らく人間

の心理過程とのかかわりにっいては,未 解決のままである。そこで,新 たな 「デザイン学」

の構築 にあたって,こ の再検討を次に進めることにしたい。

(1)「設計 ・実施 ・評価」と認知過程

教育工学の研究開発(researchanddevelopment)を 行う人間は,歴 史的,社 会的な存在

者であるといえるであろう。前述 したWinogradら は,そ の設計論を方向づけるものとし

て,そ うした人間存在観に立ち,解 釈学的循環(hermeneuticcircie)の 重要性を指摘 してい

る。だが,彼 の記述はコンパクトではないので,こ こではこの解釈学釈学的循環の要点を衝

いて紹介 している文献から抜粋引用させてもらうことにする(新 田義弘,1989)重9)

『なかで もとりわけ解釈学的循環をひろく今 日の学問全般にわたる方法論 として生かそう

としたのは,ガ ダマーの哲学的解釈学であり,彼 はそれを 「地平融合」 という現象として捉

えている。ガダマーは,近 代の学問の理念 となっている 「無前提な学問」 という仮象をしり

ぞけ先入見の排除 ということに対 して,む しろ先入見の復権を唱える。知識の形成 は渦中か

ら出発 しなければならないが,そ のときわれわれが気づかずに抱いている先入見が積極的な

役割をはたすのである。過去 との対話 とは,伝 承によって触発されて,わ れわれが自らの先

入見に気づ くことか らはじまる。ガダマーの場合は,地 平の現象を単にテクストの理解だけ

でなく,過 去全般に対す る理解の仕方に,あ るいは過去が現在に働 らきかけてくる仕方 に見

い出すのである。理解者のもっ地平 と彼が他者(た とえば過去の作品)を 理解するときに身

を移す地平 とがたがいに解放的な動 きのなかで融合 しあう。 この地平融合の現象 は,影 響作

用史的意識 ともよばれ,ま たこの運動 は 「問いと答え」の弁証法 とも呼ばれる。現代の思想

は,と くに解釈学の方向では,こ のようにして人間の知識のあらゆる形成面において,プ ロ

セス的なあるいは循環的な運動を見ていくのであり,ど んな場合にも一挙 に,か つ無前提的
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に成 り立っような知識を説 くことや,ま た固定 した枠 としての主観 と客観 との対立をもちこ

むことはゆるされないのである。ガダマーはそれを歴史理解の領分で見事に実施 してみせた

わけである。地平現象の積極性は,こ れまで語 って きたように,1.全 体の意味の先行的投企

(意味の場所性),2.意 味理解における全体と部分との交互規定性による知の不断の精密化

(意味のプロセス性),3.一 般にゲシュタル トとよばれる意味の布置性,さ らに最 も重要な現

象として,4.理 解の不断の別様性(い っ も違 っていること)と いうことが挙げられる。っま

りこの 「不断の別様性」 とは時間(時 代)の 次元における知のパースペクティブ性の徹底 し

た現象形態にほかならない。地平の現象は,知 と対象との不一致 としての,た えざるズレの

現象であり,志 向と所与 とのあいだにおこるたえざる余剰の現象であるといってよいであろ

う。このズレ現象が人間の知の生産的な動力となるわけである。その点で地平の現象は,経

験の論理 として受け入れられるかぎりでの,ヘ ーゲルの弁証法とまった く重なるのである。』

(同書,P160～161)

かなり長い引用 となったが,Gadamer,H.G(1960)に よるここに示されているような,わ

れわれの存在の本質を歴史性に求め,先 入見を重視 し,解 釈学的循環の過程によって,弁 証

法的に世界を不断に解釈 し理解 し自己変革 していくのだという方法は,た しかに今 日人間に

かかわる諸学 と関連をもち,ま た影響を及ぼしつつあるように思われる。20)

認知心理学において,Neisse鴎U(1976)は,知 識を獲得 し,組 織だて,利 用するという

現実に即 した人間の認知研究へのアプローチを模索する中で,能 動的な人間観に立ち,現 実

世界 と認知の接点 として,ま た,墓 本的な認知活動 として知覚を位置づけ,そ の知覚過程を

一連の知覚循環によって扱 っている♂且)

それによれば,一 般に,わ れわれ人間は,予 期図式からなる認知構造を有 し,仮 説などに

よってすでに期待 している.ものを知覚するが,そ の反面見慣れないものからも新 しい情報を

得る。ここには,「われわれは予期 しない限り知覚することはできないが,ま#予 期している

ものだけを見るのではない」 という弁証法的矛盾が認められる。そこで,こ の矛盾を解消す

るために構成的な知覚循環(perceptualcycle)を 導入する。すなわち,知 覚 というのは,基

本的に時間が介在する過程であって,,ま ず,知 覚活動のプランであり,他 の情報に比べてあ

る特定の情報を選択的に受け入れる準備状態である予期図式によって方向づけられる。 これ

による活動の方向づけによって,続 いて探索の活動がなされ,そ うした探索の結果,情 報の

抽出が行われるが,そ の情報はもとの図式を修正することになる。そして,こ こで修正を受

けた図式は,さ らに次の探索を方向づけ,よ り多 くの情報を取 り入れる準備を整える。 ここ

に 「図式一探索一対象一図式 ・・」 という連続的な知覚循環がなされるのだとする。 このよ

うに知覚者は,予 期をもってことにあたるが,こ の予期は対象をみている過程で修正 され,

より活動的になる。
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そこで,こ の図式というものが問題となるが,こ れは過去が未来に影響す る媒体であり,

すでに獲得された情報が次に抽出されたものを規定することになり,記 憶の基礎にある機制

でもある。知覚 とは,本 来,環 境と相互作用する埋め込まれた図式によるものであり,現 実

的なもので,注 意(attention)そ のものである。 しか し,図 式は,そ れが もともと埋め込ま

れている循環から切 り離すことが可能で,そ の場合 もはや知覚することではないが,こ のよ

うに分離することはあらゆる高次の精神過程,つ まり思考 した り計画 したり想像することの

基礎となる。かくして知覚 と高次精神過程が位置づけられる。

このようにみてくると,そ の理論は,先 の解釈学の理論とのかな り密接な並行関係が見い

出されるし,心 理学 という現代の科学の枠組みの中に,し っか りと組み込まれているように

思われる。しか し,解 釈学的循環においては,(意 味)理 解における全体と部分の相互規定性

などがあるが,心 理学の知覚循環にはそれがみられないではないかとい う人 もあろう。 もち

ろん,Neisserは,こ れらに相当すると思われるとこにも踏み込み,知 覚循環を発展させてい

る。それは,図 表2に 示されている。(図 表2,参 照)
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ここでは,こ れまでの図式は,全 体 とかかわる 「世界の認知地図」 と呼ばれる図式と,部

分にかかわる 「現在環境」の図式 とからなる。 この両図式の関係は,部 屋にあるスタンドを

知覚する場合のように,そ れらが扱 う現実の対象間の関係 と対応 している。っまり,両 図式

は同時に活動 していて,前 者は後者を包含 している。 このように,人 間の知覚 は,環 境との

相互作用の一位相であって,特 定の知覚対象の図式だけでなく,あ る全体的,背 景的な 「認

知地図」図式によって,常 に方向づけられる。 日常の知覚は,こ のような様々な レベルの相

互作用が互いに支え合 うことに依存 し,こ うした知覚循環は,探 索の場合でも移動や行為と

いうより包括的な活動の中で実行され,よ り広い現実世界からの情報抽出のもとに,よ り長

い時間にわたってなされる。

この場合,広 い範囲を包摂する大きな図式の特徴は,(実 際の地図などによる知識はそうで

あろうが),し ばしばそれに含まれる図式の活動を規定 し,ま たその活動を動機づける。しか

も,自 分では見ていない状況の変化であっても,言 語によって伝えられたりすれば,そ の図

式に加えることができ,宙 分の知覚上の予期を変え,移 動や行為の計画を変えることができ

るし,ま 払 比較的忘却されにくい。 したがって,人 間は自己の予期を分割 し,分 離 して処

理すつことができることになる。この能力は,高 次精神過程のすべてにおいて基本的な働 ら

きであり,こ うした分割や分離がどのようにして起るかといえば,い ろいろな仕方があるが,

その多 くは,わ れわれの育 った文化の持っ慣習や制度によって与えられたり強要されるもの

である。本来,高 次精神過程は,社 会的な現象であり,歴 史の流れの中で進展 した認識手段

と特有な状況とによって可能となったのである。

以上,認 知心理学において,生 態学的妥当性の概念とともに,現 実世界の日常的な認知の

研究の必要性を主張 し,い わば,リ アリズムと文脈主義のもとに,そ の後の研究にも大きな

影響を及ぼしたNe三sserの 理論枠の概要を,筆 者なりに述べてみた。

筆者 は,研 究開発 にみ られる,例 えば 「Plan・Do-See」とか 「設計 ・実施 ・評価」のプロセ

スには,基 本的にここでみてきたような図式による知覚循環と,そ れに密接にかかわる思考

とか計画などの高次精神過程によるい心理過程が存在ずると考える。ここで,現 代の解釈学

とあえて対応づけるようにみてきたのは,後 で触れるが,Kuhnの パラダイム論が,科 学史

文献の解釈 とも関連 しているか らである。

しかし,;こ では,科 学としての心理学を中心として,論 を展開 していくことにしたい。

(3)「見取 り図」 としてのパ ラダイム論の導入

ここのところ,国 際情勢の変動にはまさにめまぐるしいものがある。東欧か らソビエ トへ

の大 きな変革,東 西両 ドイッの統合など一連の動きをみると,こ れまでわれわれが世界認識

のための図式としてもっていた 「資本主義対共産主義」あるいは 「冷戦」図式は,も はや用

をなさない,世 界史歴な観点か らみても,新 たな時代を迎えたことを痛感させ られることに
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なった。かっては,少 なくとも第2次 大戦以後その大変動が起こるまでは,途 中時期によっ

ては多少の変動があって も,わ れわれはそ うした大きな図式を用いて,複 雑な国際関係の中

で生 じる個々の局地的な出来事などを解釈 し,理 解 し,位 場づけ,行 動の指針や方向づけな

どもできたように思う。また,場 合によっては,あ る出来事に興味を持ち,動 機づけられ詳

しく調べてみる活動を起こし,関 連情報を収集 し,そ の出来事をより詳 しく理解することも

できたであろう。

しかし,世 界の政治,経 済体制などに大変革がすでに起 こった今日,こ れまでの図式は機

能 しえなくなり,そ れだけに現実の世界の出来事に関心をもっことになるが,そ の反面,わ

れわれは道に迷 った旅人のように,混 迷の最中にあって,見 取り図としての新たな世界認識

のための図式を模索 している状況にあるといえまいか。

このようなことを論 じてみた意図は,次 の ことを確認 してみたか ったか らである。先の

Neisserに よれば,対 象と知との循環によって,図 式 は常に修正 されるが,そ れは 「現在環

境」図式など,比 較的狭い対象にかかわる図式であって,そ れにより,わ れわれは対象の知

を深めることができるであろう。 しか し,そ うした下位にある図式を含みこみ,そ れ らを限

定する 「認知地図」図式など,広 い範囲を包摂し,き わあて上位にある大きな図式,つ まり

ここで例をあげたような図式は,比 較的変化することな く,わ れわれに 「見取 り図」を与え

てくれるであろう。

そこで筆者は,研 究開発にかかわる 「デザイン学」における 「設計 ・実施 ・評価」論のそ

のプロセスの中に,こ の 「見取 り図」に相当する大 きな一種の図式として,科 学のパラダイ

ム概念 とその理論を導入することを提案 したい。 これによって,教 育工学の研究開発にあた

る者は,時 代文脈や状況に即応 して,見 通 しよ く,「設計 ・実施 ・評価」を行 うことができ,

系統的で生産的な開発をなしとげられることになろう。

先の例示をしたのは,も う一っ理由がある。というのは,Kuhn自 身が,そ のパラダイムの

発想にあたって,政 治や芸術の分野などにみられる体制や様式を革命的断絶で時代区分する

ことに着目して,そ こから科学の発展を扱おうとするところがあったことを認めている。η

この点に関 して,次 のような指摘がある(中 山茂,1984惣))。

「もともとクーンの科学革命のスキームは,政 治革命をモデルにしたものである。ある政

治体制(パ ラダイム)が 一定の政治路線上を(通 常科学的に)進 行 しているうちに,体 制に

合わない変則性があらわれて くる。 はじめのうちは多少の修正を加えて既成路線内で解決を

はかろうとするが,処 理ができないほど変則性が多 くあらわれると体制 に危機が生 じ,っ い

にアンシャン ・レジームはこわされて革命となる。革命のなかで,次 のパラダイム候補がい

ろいろとあらわれるが,っ いにそのうちの一つが選択 されて新 しい政治体制が出来,革 命は

完了する。 このような政治,社 会現象とのアナロジーでクーンの科学,発 展パターンが抽出
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された点は,ダ ーウィンがヴィク トリア朝競争社会か ら生物進化の諸概念を抽出したのによ

く似ている。」(P.12)

か くして,そ のパ ラダイム論で,Kuhnは,科 学が,従 来,時 代の進行とともに量的で累績

的,連 続的に発展 していくと見倣されていたのに対 して,あ るパ ラダイムの支配のもとでの

通常科学(normalsdence:規 範科学とも訳される)に ある場合は,累 積的であり知は広さ

と精密さを着実に増すが,ひ とたび革命期を迎えると,パ ラダイム変換(paradigmshift)

として,質 的にも不連続に発展 していくのだということを,科 学史上のデータによって明 ら

かにしたといってよい。っまり科学史の文献テキス ト解釈か ら得ているのである(高 田紀代

志,1984)。 圏)

それでは次に,循 環による図式として,こ のパラダイムを導入 した時,そ れはどのような

働 きをするのかを,Kuhnの 理論 との関連から,筆 者なりに要約 してみよう。その循環の基

盤には,す でに述べたように 「予期 したものを知覚する」という方向と,「予期 しないものも

見 る」 という方向が存在するわけで,こ こでは,こ の区分によってみてい くことにしたい。

(a).図 式で 「予期 したものをみる」 ことによる方向づけ

パ ラダイムとは,「一般に認められた科学的業績で,一 時期の間,専 門家に対して問い方や

答え方のモデルを与えるもの」 といわれるように,科 学の構成法であって,そ の具体的な表

現が理論である。自然はやみくもに探 り求めるには,あ まりにも複雑で変化に富んでいるの

で,「見取 り図」として働 くパラダイムは,重 要なものである。このパ ラダイムは,科 学者に

「見取 り図」だけでなく,「見取 り図」その ものを作るのに必要な方向づけもする。科学者は,

パ ラダイムを学ぶことから,理 論,方 法,基 準をふつ う混合 した形で手に入れる。だから,

パラダイムはある一定期間,科 学が通常科学にあるとき,科 学者集団が採用する方法,問 題

領域,解 答の基準の源泉 となるが,パ ラダイムが変わるときには,問 題 も解答 もともにその

正答性をきめる基準に重要な変化が生ずる。共通のパ ラダイム(こ こでは図式)が 受け入れ

られると,科 学者集団は,そ のパラダイムによる仮定を常に再吟味するという必要から解放

され,各 自現象のより細かい深部に安心 して注意を集中できる。そうなると,当 然,そ のグ

ループ全体として問題を解 く有効牲を能率が増大する。 このように,パ ラダイムに基づく通

常研究は累積的なものであり,そ の成功は,科 学者集団が既存の概念や道具立てで解 きうる

問題を選ぶζとができるか らである。だからこそ,既 存の知識や技術 との関係を無視 して,

実用的な問題ばかりを追っていると,科 学の発展の妨げになるのである。既存の知識や技術

によって定められる問題を解こうと努める人は,ま わりをうろうろみまわさない。彼は何が

得 られるかを知っており,そ の方向に沿って自分の装置を設計 したりして,考 察をめぐらす

のである。

(b).「 予期 しないものをみる」ことによる図式の修正
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パラダイムを共有する科学者の集団は,世 界はいかなるものかをすでに知 っているという

仮定を前提に しているといって もよく,そ の知覚 も観察 もそれによる支配の もとになされる

(知覚,観 察の理論負荷性)。 すなわち,パ ラダイムとは既成の鋳型として も機能 し,通 常科

学の研究 というものは,専 門教育で与え られた既成の概念を含め,こ うした鋳型の中に,自

然を無理 して詰め込むたゆまない努力で もある。この一定期間の中での科学者の仕事は,こ

うした枠の中で 「はめ絵」のパズル解きを行 う者になぞ らえ られるのは,こ のためである。

そのため,た とえ無理をしても,科 学者集団の共通の仮定であるそのパラダイムを護ろうと

する志向が働 き,こ のことか ら基本的な革新を抑圧する働 きもす る。そこで革新的なものは,

予測に反するという困難の中から抵抗を受けなが らやっとあらわれて くる。こうした革新的

な発見は,通 常科学での共通のパラダイムか ら生ずる予測を破るような自然現象である変則

性に,科 学者が気づ くという危機の中で,さ らに広 く探索が行われ,そ してっいに既存のパ

ラダイムを修正 して,新 たなパラダイムのもとでその変則性も予測できるようになって終わ

る。このように,通 常科学における変則性の出現は,一 般に科学を危機に導 くことになり,

ゲシュタル トの切 り変えのような急激なパラダイム変換によって科学革命が起こることにな

る。 ここで次のことが注意される必要がある。パラダイムは,通 常すべての問題を解 くわけ

ではないし,2っ の新,旧 の競合するパラダイム間では,ど の問題を解 くかがより有意義か と

いう問題がかかわる。 こうした価値を含む問題は,人 間による科学の構成法としてのパ ラダ

イムの基準では答えられず,む しろ科学発展にかかわる技術的進歩や,社 会的,経 済的,知

的条件など科学の外側からはた らく基準に依存する。パラダイムとは,科 学という知の構成

法であるばかりでなく,外 部にある自然の構成法であるばかりでな く,外 部にある自然の構

成法でもあるからである。

以上,で きるだけKuhnの 原著の翻訳(中 山茂訳,1971)を 引用させて もらって,述 べて

みた。劉)近年,パ ラダイム論そのものを認知科学などで基礎づける研究(Mey,M.P.,1982)

などがなされている。紛 筆者は,そ れにはすでにみたNeisserに よる知覚循環を中心 とする

認知心理学理論(あ るいは解釈学的循環を中心とする現代解釈学)の 方が基本的であり,適

切であると考える。

さて,そ れでは,わ れわれが図式 としてパ ラダイムを意識 して,教 育工学におけるシステ

ムをデザインする場合,具 体的にどのような研究開発がなされるであろうか。それには,す

でに触れているように,教 授,学 習にかかわる心理学の変遷をパ ラダイム論の観点から分析

し,こ れまでの教育工学とのかかわりが しめされる必要がある。一般に,パ ラダイムとは見

えないものであり,そ れを見えるものにす ることが要請されるからである。 この点に関 して

は,次 節で触れることにしたい。

そこで,こ こでは,そ うした場合のデザインの具体例だけを簡単に検討 してみよう。
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図表3開 発と評価との関係

開発 の フェイズ 評価 のフェイズ

第1フ ェ イ ズ プ ラ ンニ ング ニー ズ ・ア セ スメ ン ト

第2フ ェ イ ズ デザ イ ン 前 プロダクシ ョンのための形成的評価

第3フ ェイズ プ ロ ダ ク シ ョ ン プロダクションのための形 成的評価

第4フ ェ イ ズ 実装 実装のための形成的評価

総括的評価

(Flagg,B.N.,1990)

図表3.を 参照 していただきたい。これは先にも触れたが,最 近の教育工学における具体的な

開発のプロセスを提案 しているものである。(Flagg,B.N.,1990)5)・

この提案で新 しい点は,次 のことにある。っまり,形 成的評価の考え方を,テ レビ放送の ・

プログラムやコンピュータ利用のインタラクティブな学習環境システムなどの開発研究に導

入 していることである。その結果,開 発の各段階(各 フェイズ)ご とに,情 報を収集,抽 出

し,ア セスメントや評価のフェイズが相伴なうとされる。開発の渦中にあって,プ ランニン

グ,デ ザイン,プ ロダクションというプロダク トを形成 している間にも,情 報を収集,抽 出

して評価を伴うという提案は,従 来の 「設計 ・実施 ・評価」論にはない目新 しい点であろう。

しかし,こ れも本稿でみてきた知覚の循環を単位とすれば,そ して開発のフェイズをプラン

ニング,デ ザイン,プ ロダクションと一応分けてみるのであれば,そ れに応 じた情報の収集,

抽出の評価のフェイズが存在するのは,当 然といってよいであろう。従来の 「設計 ・実施 ・

評価」論では,以 上の開発過程を設計 とし,こ こでの第4フ ェイズの実装を実施 とし,こ の

あとに評価がなされるとする。

図表3の 示すところにもどれば,第1フ ェイズはプランニングとニーズ ・アセスメントの

期間であり,開 発の目的,内 容,使 用メディア,利 用の文脈が計画され,同 時にその開発シ

ステムのニーズがどの程度か情報を集めアセスメントさ'れる。第2フ ェイズは,デ ザインの

段階であり,計 画をさらに詳細に進め,ま た,そ のために対象 とする学習者にっいての情報

収集を行 うなどして,再 検討 したりする。第3フ ェイズは,実 際の制作を進める段階で,そ

のため必要な情報を進め,一 部開発原型を対象者にテストしてみたりもする。第4フ ェイズ

は,実 装の段階で,文 脈や状況にあうように,ま た対象 とする学習者やそのグループにあ う

ように実装され,フ ィール ドで実際にテス トされ,そ の効果が評価 される。また,将 来の開

発に役立てる情報を得 る。そして,最 後に示 されている総括的評価は,シ ステムの開発者で

はなく,シ ステムの利用者,実 践者によってなされるとする。

このような例を眺めてみると,た しかにこの分野の研究には進歩がみられるように思 う。
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しかしその反面,問 題点を指摘することもできよう。 というのは,こ の例などでは,プ ラン

ニングというその後の開発過程を方向づける重要な段階において,ニ ーズ,ア セスメントと

して,実 用的なニーズに関する情報が収集,抽 出される。開発へのニーズがあるかとか,ど

んな内容を誰が必要 とするかなどであるとする。 これでは教育方法の開発研究の方向づけと

しては,不 十分であり,ニ ーズや実用性を中心 とする盲 目的な開発に落ち入 る可能性があろ

う。やはり,筆 者が本稿で主張 してきたように,教 育工学が科学 ・技術であることか らして

も,科 学の基盤を重視 し,そ のパ ラダイムによる 「見取 り図」のもとに,教 授,学 習にかか

わる最新の知見などを用いながら,し かも時代の文脈に応 じた開発が進められるように,そ

の初期の段階で方向づけされる必要があると考える。その意味で,ニ ーズ,ア セスメントは,

こうしたものに置きかえられるべ きであろう。

4.心 理学 におけ るパ ラダイム と教育工学 とのかかわ り

Kuhnの パ ラダイム論そのものは,本 来,物 理学史上の文献データに基づくもので,物 理

学を対象 としてできたものである。しかし,そ れが提出されると,自 然科学だけでなく人文,

社会科学など,ま さに 「科学」の諸分野にインパクトを与え,検 討がなされたといっても過

言ではないであろう。例えば,心 理学においては,「科学革命の構造」が発刊されるや,行 動

主義 も正確には新行動主義)の 末期状況にあり,さ まざまな変則事例が見い出される中で,

認知心理学への移行を早めたことが論述されている。(Leahey,T.H.,1980)')ま た,パ ラダイ

ム論は,そ の出自母胎である科学哲学 自体への適用さえ試みられた(Brown,H,1.,1977)。26)

それ とともに,パ ラダイム論そのものが,Popper,K.中 心 とする,い わゆるPopper派 な

どの科学哲学者から,激 しい論争の的となり(Lakatos,工,&A.Musgave,1974),Kuhn自

ら自説を一部修正す るが,Popper派 か らもKuhnの 影響を受けたとみられるLakatosに よ

る 「科学研究 プログラム(ScientificResearchProgrammes)」 が提出されたりする。π)その

他,こ れまでKuhnの パラダイム論をめぐっては,校 挙の暇のないほど多 くの論議がなされ

た。

だが,実 際に研究を進める者にとってKuhnの その理論は実感 として魅力があるし有用で

あろう。まず第一に,Kuhn自 身が述べているように(Kuhn,1977),科 学の歴史 における

「内的なアプーチ(internalism)」,っ まり知識 としての科学理論そのものの変遷の説明を科

学の内部の機構に求めていく立場 と,こ れに対して 「外的アプローチ(externalism)」,科 学

の変遷を政治,社 会,経 済,技 術などの諸要因 という外部の機構に求めていく立場を,そ の

パ ラダイム論が同時的にとり扱え統合 しうることが展望されることである♂7)第二に,こ れ

までに明 らかにされたパ ラダイム論では整理 しにくい種類の様相に対 して,そ の構造を解明
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し取り扱えるようにしていくことができる。この点に関 しては,次 の提案がある。(村上陽一

良β,1985)o器)

『クーンの 「範型では,科 学においては,つ ねに王者の座に着 くものがただ一っあると主

張 される。そのような 「範型」の王者交代こそ普通各詞としての 「科学革命」に当たるわけ

であるが,実 際には,事 態はそう簡単には済まない。たとえば,あ る 「範型」が王座に着い

ているとしたとき,そ の 「範型」の傘の下には,多 くの 「下位範型」(サ ブ ・パラダイム)が

入れ篭型 に,あ るいは相互に重なり合いなが ら存在していて,そ うした 「下位範型」どうし

の関係 自体や,あ るいはその関係の変化が全体を被う 「範型」の変化や交代にも関わりをも

っかに思われるという点が指摘できる。』(こ こで範型とは,パ ラダイムの訳語として使われ

ているのはいうまでもない)

新パ ラダイム

旧パ ラダイ ム

サ ブ(部 分)パ ラダイム
パ ラダイム変換

図表4パ ラダイムとサブ(部 分)パ ラダイムおよびパ ラダイム変換 との関係を示す模式図

このようなパ ラダイムの動的な構造に関する見解は,図 表4の ように示されるのであろう

が,た しかに科学の実態にあうように思われる。(図表4.参 照)と いうのは,本 論文の3節

で も論 じたよケに,大 きな図式のもとに小さな図式が含まれ,そ の循環によって,研 究活動

がなされるのであれば,こ うしたパ ラダイム観の方が妥当であると考えられるからである。

と同時に,科 学 としての心理学にパ ラダイム論を適用 しようとすれば,同 じ行動主義 という

大きなパラダイムの もとに,サ ブ,パ ラダイム変換 と見なされる新行動主義の存在 も位置づ

けることができるし,同 様に認知論のパ ラダイムで も,初 期の情報処理アプローチを中心 と

するものか ら,近 年の 「静かなる革命」後のサブ,パ ラダイム変換の動きを位置づけるとい

う,見 通 しも得 られるか らである。

今後,こ うした二つの点を踏まえた詳細な分析が必要 とされようが,こ れまでも筆者は,

教育工学におけるCAI(ComputerAssistedInstruction)の 開発研究を取 りあげ,教 授,学
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習にかかわる心理学の変遷に着 目し,開 発史上の先端的な研究業績の文献を調べあげて,そ

の両者の関係をパ ラダイム概念のもとに分析 してみたことがある。(菅井,1984)2')ま た,授

業の開発研究にっいて も同様な試みを行 っている(菅 井,1989)。30)

とりわけ,CAIの 開発研究では,行 動主義のパラダイム下での開発 と近年の認知論系のパ

ラダイム下での開発との間に,大 きなパ ラダイム変換 といえる変換期が存在 し,そ れを境 と

してその後の先端的な開発は,完 全に後者のパ ラダイムでなされていることを確認すること

ができた。それは,当 然と考え られる。先端的な開発研究をしようとすれば,そ のときのパ

ラダイムでの学習や発達の最新の知見に基づかなければならないか らである。そして開発 さ

れるシステムは,そ のときの時代文脈や状況にも整合するであろう。 これに対 して,授 業の

開発研究 は,実 践上の伝統の力が働 くこともあってか,CAIほ ど直接的で明確ではないが,

しかしゆっくりと理論の影響の もとに変遷 していることが うかがえる。

今 日,情 報教育などとの関連で,コ ンピュータが学校の中にも急速に入 り,授 業でもCAI

を用いたりする状況を迎えているわけで,こ こにCAIな どの開発研究 と結合するとになり,

このことは理論 と実践の関係をこれまで以上に密接化 し,統 合化を推進することが展望され

よう。

そして,CAIの パラダイム分析の作業を通 して得 られたものは,ま さしく開発研究におけ

る 「見取 り図」として機能す ることが判明したことである。ここにCAIと いう教育工学研究

が,科 学 としての心理学やコンピュータを中心とする技術からなる総合的な科学,技 術であ

ることの位置づけがなされ,時 代文脈や状況のもとで変化する 「見取り図」の もとに,開 発

研究が系統的になされ,個 々に開発 されたものが,理 論 との関係でも分類され整理される展

望がひらかれてくる

こうした研究に基づく 「デザイン学」による開発研究の見本例としては,「応答する学習環

境室」CAI(菅 井他,1984)や 「教えることによって学ぶ」CAI(森 田他,1987)な どをあげ

ることができる。31)謝

これからの作業 としては 「デザイン学」のよりよい 「見取 り図」として機能 しうるように,

パラダイムの分析による構造変化の解明をさらに進めるとともに,外 的な諸要因との関係を

明 らかにし,あ わせてより具体的な開発の手法を提出 しっっ開発の見本例をさらに示 してい

くことが今後の課題 となろう。
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TowardaDesignTheoryofEducationalTechnologyviewedfrom

TheoryasParadigmtheSketch.

KatuoSUGAI

Incurrentpaper,anewdesigntheoryofedロcationaltechnologyisproposedand

discussed.EducationaltechnologywasconstructedWithrelationtoappliedleaming

theorybySkinner,B.F。ofBehaviorisminpsychologytothedevelopmentofthe

programmedlermingandteachingmachineineducation.From.thispoint,thea呈mof

educationaltechnologywascharacterizedasresearchanddevelopmehtofsomesortof

teaching-rearningsystemorteachi口9-1eamingmethodwithapPliedpsycholQgy.

Butafterthat,psychologywhichrelatedtoterchingandlearninghasadvancedfrom

BehaviorismtoCognitivePsychologyasparadigmshiftbyKu㎞,T.S.in"The

StructureofScientificRivolution。"Inth三sdesigntheoryproposedhere,thedevelop-

mentmethodwhichhasbeenusedas"Plan・Do・See"or"Design・Conduct・Evaluation"ls

d圭scussedandthereafterbasedonU,Neisser'sperceptuarcyclemodel.Schemataplay

very.importantroleinthismodeLSQcurrentauthor'sideaistointroduceparadigm

conceptintosuchschemataofdesigners,becauseparadigmisonekindofschemata.

Thusa.newdesigntheoryforeducationaltechnmlogyisproposedanddiscussed.


