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第16巻第１号　2022 研究論文

１．はじめに
　本稿の目的は，ポスト現象学における「ハイブリッ
ドな志向性」の概念に依拠しながら，教師と ICT
教材の関係性をめぐる従来の諸議論の特質と課題を
明らかにし，その新たな関係性を導き出すことにあ
る。なお本稿における「ICT 教材」とは，電子黒板
やタブレット端末といった教育メディアに限らず，
CAI（Computer Assisted Instruction）に基づくドリ
ル学習や教育支援システムなど，ICT を活用した教
育方法全般を指すものとする (1)。
　今日の我が国の教育改革の動向を示すものとし
て，中央教育審議会答申「『令和の日本型学校教育』
を目指して」がある (2)。これに従えば，近年の教育
改革においては，単に学ぶ内容や学び方を刷新する
だけではなく，例えば「GIGA スクール構想」とし
て子ども一人一人にタブレット端末が配布されるこ
とや，学習履歴（スタディ・ログ）や生徒指導上のデー
タの活用が推進されるなど，ICT の導入という「モ

ノ」の次元においても教育現場を作り変えることが
求められていることがわかる。
　また近年の研究動向として，教育実践における「モ
ノ」の次元に着目した研究もみられる (3)。この研究
は ICT 教材に焦点を当てたものではないが，教育
実践研究において「モノ」と子どもの間で生じる相
互作用を明らかにする必要性を指摘した研究として
意義深い。
　これに対し，本稿では，子どもと ICT 教材の間
で生じる作用ではなく，教師が ICT 教材とどのよ
うな関係性を切り結ぶことができるかを検討する。
教師と ICT 教材の関係性に焦点を当てる理由は以
下の２点である。１点目は，先述した先行研究にお
いて，「モノ」と子どもとの間に生じる相互作用に
のみ焦点が当てられ，「モノ」が教師にどのように
作用するかについては詳細に検討されていないから
である。加えて２点目として，特にコロナ禍を契機
にして ICT 教材の導入が教育行政主導で進められ
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クのポスト現象学に依拠する。なおポスト現象学とは，人間の行為や知覚が技術によって媒介され
ており，そうした意味で人間と技術との「ハイブリッドな志向性」という概念を展開した諸議論を
指す。本稿の作業を通じて，以下の２点を示すことができた。①教師とICT教材の関係性をめぐる
従来の議論は，ハイブリッドな志向性という観点をもたないがゆえに，教師の志向性とICT教材の
片方を二者択一的に優先させる結論へと至っていた。②教師とICT教材との間の新たな関係性として，
ICT教材によって志向性がすでに媒介されていることを自覚した上で望ましいあり方を問い直すこ
とのできる「関係的自由」を構築することを掲げた。そのための具体的な方略として，多様なステー
クホルダーを巻き込んで，ICT教材がもたらす作用について広く議論する民主的評価のプロセスを
提起した。
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る中で，その活用を目の前の子どもに即した学習へ
と昇華させるためには，子どもの利益に応じてカリ
キュラムを調整する役割を担う教師が，ICT 教材と

「適切に」対峙することのできる関係性を提起する
ことが強く要請されると考えられるからである (4)。
　従来の議論では，教師と ICT 教材のとるべき関
係性は，大きく二つの方向性において提案されてき
た (5)。一つ目は，教師に対して ICT 教材の機能を
優先させる立場である。例えば，教育インフラとし
て ICT 教材の導入を推進する「未来の教室」を挙
げることができる (6)。「未来の教室」は，ビッグ・
データに基づく学習支援プログラムによって，個々
の子どもに応じたペースで学習を進めることができ
る「個別最適な学び」を実現することをめざす。こ
こにおいて，子どもの学習は個人で実施可能な学習
プログラムに沿って行われることとなり，教師の立
場は必ずしも必要ではない付随的な役割へと位置づ
けられている (7)。このように，教育インフラとして
の ICT 教材の存在が第一義にあり，教師の教育的
な意図や判断は背景化している。
　二つ目は，ICT 教材に対して教師の教育的な意図
や判断を優先させる立場である。この立場では，教
師の実現したい学習のあり方が第一義とされ，その
ために役立つものとして ICT 教材が位置づけられ
る。具体的には，「ペダゴジー・ファースト，テク
ノロジー・セカンド」といった文言に象徴されるよ
うに，教育実践における教師の自律性を意図的に重
視する姿勢をとる (8)。この議論においては，ICT 教
材によって教師の多様な教育活動が縮減されること
を避けるために，ICT 教材はあくまで個々の教師の
意図や判断に即して活用される教材に過ぎず，それ
自体として教師の自律性を脅かすことのない中立的
で二次的なものとして位置づけられている。
　こうした教師と ICT 教材の関係性について，両
者のどちらかを二者択一的に優先させる枠組みは，
ICT 教材を教育実践における「技術」と読み替えれ
ば，およそ 40 年前に隆盛した「教育技術の法則化
運動」をめぐる論争を同型のまま繰り返したものに
すぎない。「教育技術の法則化運動」をめぐっても，
追試を経て効果測定された教育技術の総体として教
育をとらえる向山洋一に対して，それらの教育技術
を子どもの事実に即して応答させる教師の自律的な
判断こそが優先するという指摘が向けられた (9)。
　しかしながら，「教育技術の法則化運動」をめぐ
る論争には明確な終止符が打たれず，また近年であ
れば ICT 教材をめぐる議論や，「エビデンスに基づ
く教育」をめぐって同型の枠組みに即した議論がそ
の都度再生産されている (10)。このように，教師の
自律性と教育における技術をめぐる問いは，二者択
一的な答えへと導かれざるをえないのであろうか。

言い換えれば，教師とは，ICT 教材に従属する主体
か，もしくは自由自在に使いこなすことのできる自
律的な主体の両極でしかありえないのであろうか。
この問いに創発的な解答をもたらし，ICT 教材と「適
切に」対峙する教師のあり方を探るためには，その
両者のどちらかを二者択一的に選択しようとする枠
組みによってはとらえきれない重要な観点を見出す
必要があろう。
　そこで本稿では，この重要な観点を示した上で，
教師と ICT 教材の間に切り結ばれるべき新たな関
係性を展望したい。そのために，人間と技術の関係
性を分析するための新たな観点を提示するものと
して，フェルベーク（Verberk, P. P.）によるポスト
現象学の議論に着目する (11)。後に詳述するように，
ポスト現象学とは，人間の行為や知覚が技術によっ
て媒介されていることを踏まえ，人間と技術との「ハ
イブリッドな志向性」という概念を提起すること
で，人間と技術との間の新たな関係性を示すもので
ある。こうしたポスト現象学において提示される観
点を踏まえて，ICT 教材が導入されることによって
教育現場や教師に何が生じうるのか，そして教師と
ICT 教材との間にどのような関係を切り結ぶべきか
について，新たな道筋を切り拓くことをめざす。
　具体的には以下の課題に取り組む。①ポスト現象
学における重要概念を説明し，教師と ICT 教材の
関係性を検討するための新たな観点を提示する。②
提示された観点に基づき，従来の教師と ICT 教材
の関係性をめぐる議論を再検討し，その到達点と課
題を明らかにする。③再度ポスト現象学の議論に沿
いながら，教師と ICT 教材の新たな関係性を構築
するための具体的な方略について論じる。

２．ポスト現象学における「ハイブリッドな志向性」
と「関係的自由」

　本稿では，人間と技術の関係性を分析するための
新たな観点を提示する。そのためにまず，本稿がフェ
ルベークの議論に依拠する理由について説明してお
きたい。
　人間と技術の関係性について取り組んだ哲学者と
して最も知られているのはハイデガー , M. であろ
う (12)。ハイデガーは『存在と時間』の中で有名な
道具分析を展開しており，そこでは人が使い慣れた
道具，例えばハンマーを使用するとき，ハンマーは

「目立たないままに親しい」という，自由自在に使
用できるにもかかわらず意識の対象から外れるよう
なあり方をしていると述べられている (13)。つまり，
ハンマーはもはやその人の身体の一部になってお
り，そうした意味で「身体化」されているものなの
である (14)。
　またアイディは，こうした技術が身体化する際
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に生じる興味深い現象として，技術が知覚や行為
といった人間の経験に作用することも指摘する (15)。
例えば電波望遠鏡は，それを使いこなす人間に身体
化されているのみならず，そもそも電波望遠鏡がな
ければ知ることのできない，人間の感覚器官の埒外
にあるもの（例えば x 線）を我々の認識の俎上に上
げることを可能にした (16)。そうした意味で，電波
望遠鏡は人間の経験を媒介し，拡張しているのであ
る。
　このように，人間と技術の関係性についてフェル
ベーク以外の分析枠組みを挙げることもできる。し
かしながら，本稿にとってアイディらの議論の課題
は，これらの議論が生活世界において技術が我々の
身体や経験にどのように作用してきたのかを分析
するという，記述的な立場に留まっている点にあ
る (17)。
　教師と ICT 教材の新たな関係性を導き出すこと
をめざす本稿の立場からすれば，その関係性を別様
に記述するだけでは不十分であり，新たな提案にま
で踏み込む必要がある。それゆえに，本稿ではハイ
デガーやアイディといった記述的な立場ではなく，
技術と人間の関係性を規範的に探究したフェルベー
クのポスト現象学に依拠することによって，教師と
ICT 教材の関係性という主題を検討する (18)。

２－１　「ハイブリッドな志向性」
　以上を踏まえ，本節ではポスト現象学について概
観する。ポスト現象学では，知覚や経験，そしてそ
れらの地盤となる人間の志向性が技術によって媒介
されていると考える。つまり，人間の志向性はある
技術と出会うことによって媒介され，技術と出会
う前とは異なる新たな志向性が生じるのである (19)。
ポスト現象学では，このように人間と技術が混ざり
合って生じる新たな志向性のことを「ハイブリッド
な志向性」と呼ぶ (20)。
　ここで登場する「志向性」は古典的現象学（ポス
ト現象学に対し，従来の現象学を指す場合の呼称）
からポスト現象学まで引き継がれている鍵概念であ
る。この概念は，人間が世界に向かっているという
こと，つまり人間の知覚や行為が，常にすでに何か
に指し向けられているということを指している (21)。
例えば，若手教師たちは作成された授業案の円滑な
遂行を志向するように授業を行い，熟達した教師た
ちは子どもたちが見せる姿に応答することを志向す
るように授業を行う傾向があるだろう。このように，
人間においては似た状況にあってもそれぞれの志向
性に応じて異なった世界が現象しており，またそれ
と向き合っているのである。
　そしてポスト現象学では，こうした志向性のあり
方が，ほとんどの場合技術に媒介されていると考え

る。これは，現代の人間の知覚や行為が，メガネや
テレビや携帯電話などの技術的装置によって媒介
されていることを考えればわかりやすいだろう (22)。
例えば，我々はスマートフォンを手にする前と後で，
余暇に対するあり方，すなわち志向性を大きく変化
させているのである。つまり，人間が何かを判断す
る時，その判断は常にすでに技術によって媒介され
ており，そうした意味で人間の志向性は技術に媒介
されたハイブリッドな志向性と言えるのである。こ
うした考えから，ポスト現象学は古典的現象学のよ
うに人間のみを分析の対象とするのではなく，人間
が技術と出会うことによって新たに生じるハイブ
リッドな志向性を分析の対象とする。
　人間と技術のハイブリッドな志向性を分析する際
にポスト現象学が依拠するものが，ラトゥール , B. 
の提唱するアクターネットワークセオリー（以下，
ANT）の視点である。ANT とは従来人間のみがも
つと考えられていたエージェンシーを，モノ，知識，
技術といった非人間も有すると考え，人間と非人間
の両者を等しくアクターとして扱うことを提案する
理論である(23)。ANTは，分析において人間と非人間，
もしくは非人間間の差異を保留しそれぞれをフラッ
トに扱うことによって，ある現象の記述においてこ
れまでは分析者の先入観で軽視されてきた要因や媒
介のあり方を新たに発見することをめざす (24)。
　ラトゥール自身の挙げる，人間と銃というアク
ターでこれを考えてみよう。人間と銃の関係性にお
いて，人間のみにエージェンシーを認める立場では

「銃が人を殺すのではない，人が人を殺す」，と考え
る人間還元主義を帰結する（これは全米ライフル協
会のスローガンでもある）。逆に人間のエージェン
シーを弱く見積もり，技術が人間を規定すると考
えると，「銃が人を殺す」と考える技術還元主義的
な結論に陥ることとなる。これに対し，ANT では，
人間と銃が出会った時，「ガンマン（gunman）」と
いう人間と非人間のハイブリッドなアクターを生
み，それが行為すると考える (25)。
　ここで注目すべきは，あるアクター（人間や銃）は，
他のアクターの所与の目的をそのまま達成すること
を助けるものではなく，それぞれのアクターが互い
の目的を変容させる媒介として働き，その結果それ
ぞれが元々もっていた目的が変容していたことであ
る。先の例で考えれば，人間は銃に媒介されること
で変容（例えば怒りを殺人衝動へ）し，また銃も人
間に媒介されることで変容（例えば護身用具から殺
人用具へ）し，そこで「ガンマン」というハイブリッ
ドなアクターが生み出される。ハイブリッドなアク
ターとは，このように互いを媒介し合うことによっ
て生じる，新たな志向性を持つアクターのことであ
る。
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る論争には明確な終止符が打たれず，また近年であ
れば ICT 教材をめぐる議論や，「エビデンスに基づ
く教育」をめぐって同型の枠組みに即した議論がそ
の都度再生産されている (10)。このように，教師の
自律性と教育における技術をめぐる問いは，二者択
一的な答えへと導かれざるをえないのであろうか。

言い換えれば，教師とは，ICT 教材に従属する主体
か，もしくは自由自在に使いこなすことのできる自
律的な主体の両極でしかありえないのであろうか。
この問いに創発的な解答をもたらし，ICT 教材と「適
切に」対峙する教師のあり方を探るためには，その
両者のどちらかを二者択一的に選択しようとする枠
組みによってはとらえきれない重要な観点を見出す
必要があろう。
　そこで本稿では，この重要な観点を示した上で，
教師と ICT 教材の間に切り結ばれるべき新たな関
係性を展望したい。そのために，人間と技術の関係
性を分析するための新たな観点を提示するものと
して，フェルベーク（Verberk, P. P.）によるポスト
現象学の議論に着目する (11)。後に詳述するように，
ポスト現象学とは，人間の行為や知覚が技術によっ
て媒介されていることを踏まえ，人間と技術との「ハ
イブリッドな志向性」という概念を提起すること
で，人間と技術との間の新たな関係性を示すもので
ある。こうしたポスト現象学において提示される観
点を踏まえて，ICT 教材が導入されることによって
教育現場や教師に何が生じうるのか，そして教師と
ICT 教材との間にどのような関係を切り結ぶべきか
について，新たな道筋を切り拓くことをめざす。
　具体的には以下の課題に取り組む。①ポスト現象
学における重要概念を説明し，教師と ICT 教材の
関係性を検討するための新たな観点を提示する。②
提示された観点に基づき，従来の教師と ICT 教材
の関係性をめぐる議論を再検討し，その到達点と課
題を明らかにする。③再度ポスト現象学の議論に沿
いながら，教師と ICT 教材の新たな関係性を構築
するための具体的な方略について論じる。

２．ポスト現象学における「ハイブリッドな志向性」
と「関係的自由」

　本稿では，人間と技術の関係性を分析するための
新たな観点を提示する。そのためにまず，本稿がフェ
ルベークの議論に依拠する理由について説明してお
きたい。
　人間と技術の関係性について取り組んだ哲学者と
して最も知られているのはハイデガー , M. であろ
う (12)。ハイデガーは『存在と時間』の中で有名な
道具分析を展開しており，そこでは人が使い慣れた
道具，例えばハンマーを使用するとき，ハンマーは

「目立たないままに親しい」という，自由自在に使
用できるにもかかわらず意識の対象から外れるよう
なあり方をしていると述べられている (13)。つまり，
ハンマーはもはやその人の身体の一部になってお
り，そうした意味で「身体化」されているものなの
である (14)。
　またアイディは，こうした技術が身体化する際
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我々の行為や判断は常にすでにある技術によって媒
介されているという言説は，我々がある技術という
権力構造によって特定の主体として創造されている
ことと言い換えることが可能だからである。しかし
ながら，フーコーは，こうした権力に対して，人間
は「権力の客体であるだけでなく，権力という背景
に逆らって，また権力と対峙して自分自身の実存を
創造する主体でもある」と述べる (30)。では，人間
はどのように権力と対峙できるのだろうか。
　ここでフーコーは，古代ギリシャの倫理学（以下，
古典倫理学）に注目する。古典倫理学では，各人の
快楽との付き合い方を「流儀として洗練」し，そう
した欲求や衝動と自分との間の関係性を見出すこと
がめざされた (31)。例えば，人間にとって道徳的で
あるとは，性的欲求に単純に従うのではなく，かと
いって命令と禁止の道徳的規範によって禁ずるので
もない。それは，性的欲求と自分との間に流儀とし
て洗練された関係を見出すこと，つまり自分の一部
分が快楽に従属していることを認めた上で，より望
ましい従属の仕方を熟慮し実践することなのであ
る。
　そして，古典倫理学において欲求と自分との間に
流儀として洗練された関係を見出すことが道徳的で
あったように，フーコーは，ある権力構造と自分と
の間に流儀として洗練された関係を築くことを「自
由」とみなす。この自由概念をフェルベークは「関
係的自由」と呼ぶ。これはバーリン , I. の有名な概
念である「消極的自由」（限界や制限のないこと）
や「積極的自由」（人間の自律性を発揮すること）
とは異なる (32)。なぜならば，人間は常にすでに権
力構造の内に埋め込まれているため消極的自由を十
分に享受することはできず，また権力構造は常にす
でに人間の意図や決断，行為に介入しているため自
律性は侵害されており，積極的自由を獲得すること
もできないからである。これに対し関係的自由とは，

「権力に対して意図的に一つの立場をとること」で，
「能動的に権力に同行したり，権力を再構成したり」
するような自由である (33)。
　例えば，スマートフォンを一日中眺めてしまって
いる時に行うべきは，こうしたスマートフォンの使
用を禁止し，スマートフォンの影響から完全に離れ
る（消極的自由）のでも，自らの道徳的規範によっ
てスマートフォンの使い方を厳密化し，スマート
フォンを自らの自律的な意志で使いこなそうとする

（積極的自由）ことでもない。関係的自由の観点か
ら言えば，スマートフォンが自らの志向性をどのよ
うに媒介しているか，例えば絶えず人と繋がること
や娯楽的な快を得ることを以前に増して求める自身
のあり様など，そこで生じているハイブリッドな志
向性を自覚することが必要である。その上で自分は

　このように ANT では，「ガンマン」の目的を人
間へ還元する人間還元主義や，逆に銃へ還元する
技術還元主義といった立場を取らない。つまり，
ANT において目的や行為はそれを構成する人間や
銃に還元されず，「原理的に還元不可能な諸要素の
原理的に制限のない結びつき」によって暫定的に生
み出されると考える (26)。それゆえに，「ガンマン」
のハイブリッドな志向性は人間や銃をみても予測で
きない（人や護身用具は，殺人者を作り出しうる）
のである。このようにハイブリッドな志向性とは，
人間と非人間の二つが互いの境界を保ったまま結び
ついたものではなく，それらが混ざり合い，一体と
なって生じた新たな主体の性質のことを指す。
　上記のような ANT の考えに依拠して，ポスト現
象学においても人間と技術の出会いによってハイブ
リッドな志向性が生まれると考える。このハイブ
リッドな志向性を，教師と ICT 教材の関係性を分
析する上での新たな観点の一つとして提示しておき
たい。
　
２－２　技術と人間の間に築かれる「関係的自由」
　では，ハイブリッドな志向性の生じる事態におい
て，その志向性の変容が予測できないとしたら，人
間はどのようにその技術と付き合っていけばいいの
だろうか。フェルベークはこの問いに，フーコー, M. 
の権力論を援用し，人間と技術との間の新たな関係
性のあり方として，技術との間に「関係的自由」を
築くことを提案する (27)。これはいかなる意味であ
ろうか。本稿でフーコーの権力論の詳細を論じるこ
とは目的ではないため，ここではまずフェルベーク
のまとめに沿って，簡潔にフーコーの権力論につい
て概観しよう。
　まず，フーコーにとって権力とは「主体を規定し
たり特定の主体を創造するもの」である (28)。言い
換えれば，「生活の仕方，考え方，行為の仕方など
はすべて権力の構造によって形成される」のであ
る (29)。例えば，有名なパノプティコンの分析にお
いて，囚人はいつ見られているかわからないという
監獄の設計により，ある特定の主体（例えば看守の
価値観を内面化した模範囚）の登場をうながされて
いる。こうした意味で，権力は一般にイメージされ
る「権力者」や「権力のある団体」という意味を超
えており，物質的人工物（この場合は監獄の設計）
も権力のひとつとして作用することとなる。ここか
ら導かれるように，フェルベークの議論に従えば，
物質的人工物のひとつである技術もひとつの権力の
形態なのである。
　そして，このように権力をとらえると，我々は常
にすでに権力構造に晒されており，そこから自由に
なることなどできないように思われる。なぜならば，
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ることについて述べたものはみられない (36)。
　このように，これらの技術還元主義として把握で
きる議論において，ハイブリッドな志向性という観
点はみられない。しかしながらそれ以上に，学習
の成否を学習システムとしての ICT 教材に一任し，
教師の志向性を捨象することによって，個々の教師
に依らない一般的かつ効率的な学習の実現がめざさ
れていると考えられる (37)。
　次に，ICT 教材に対して教師を優先させる諸議論
に関しては人間還元主義として理解できる。例えば

「ペダゴジー・ファースト，テクノロジー・セカンド」
といった議論においては，ICT 教材はそれ自体中立
的な存在としてとらえられており，自律的な教師の
志向性のみが想定され，ICT 教材が教師の志向性を
媒介することには目が向けられていない。前節の議
論を踏まえれば，ペダゴジーとテクノロジーのどち
らを優先するかではなく，教師のペダゴジーがテク
ノロジーによってすでに媒介されていること，すな
わち教師と ICT 教材のハイブリッドな志向性を考
慮しなければならない。ここにおいて，教師は ICT
教材を自身の判断で自律的に使いこなすことのでき
る積極的自由を有する主体として規定されており，
ICT 教材によって媒介された志向性を自覚し問い直
す関係的自由を築く主体としてはとらえられていな
い。
　同様の人間還元主義的な立場として，佐藤学の議
論を挙げることもできる (38)。佐藤学は，コンピュー
タを用いた教育を以下の二つに区別する。一つ目は，
CAI のような，コンピュータを「教える道具」とし
て用いる教育である。具体的には，漢字や計算のド
リルを CAI の適切な動機付けを通じて効率的に進
めるものなどが挙げられる。こうした教育について，

「つまるところ教師の代替をコンピュータに求めて
いる」にすぎないと指摘されており，佐藤も「教え
る道具」としての ICT 教材によって教師の志向性
が捨象される点を批判していることがわかる。
　それに対して，二つ目として「学びの道具（思考
と探求と協同の道具）」としてコンピュータを用い
る教育が提起されている。この教育は，子どもが思
考と探求と協同を行うための道具としてコンピュー
タを用いるものであり，コンピュータによって効率
的な学習の促進をねらう前者の教育とは区別され
る。ここにおいて，コンピュータが教師を単に代替
するのではなく，教師はコンピュータを活用しなが
らも，「学びのデザイン」「学びのコーディネーショ
ン」「学びのリフレクション」という三つの「創造
的で探索的で即興的な活動」を担うことになる。
　以上二つの区別に基づきながら，佐藤は，今日
IT 企業や教育企業によって提供されるコンテンツ
の大半が「教える道具」として ICT 教材を用いて

どのような主体になりたいのか，つまりどのような
志向性が媒介されることが望ましいかを粘り強く考
え，実践することが求められよう (34)。
　このようにフェルベークは，自らが権力構造に媒
介されていることを認めつつも，その上で権力構造
に沿いながら自らのより良い生の様式をめざす関係
的自由を築くことを主張する。つまり，技術は我々
の志向性をどのように媒介し変容させているか，ま
たそうした変容が望ましいか，といった点を吟味し，
技術との間に流儀として洗練された関係を作り上げ
ることが重要だと結論づけるのである。

３　教師と ICT 教材の関係性をめぐる従来の議論
の批判的検討

３－１　二者択一的な議論についての再検討
　以上のポスト現象学の議論を踏まえて，教師と
ICT 教材の関係性をめぐる従来の議論を再検討した
い。
　例えば，冒頭に述べた「未来の教室」は，ビッグ・
データに依拠した学習支援プログラムによって子ど
もの「個別最適な学習」を実現し，教師を「個別最
適な学習」の支援者として位置づける点で，先述し
た技術還元主義の立場として理解できる。言い換え
れば，ここにおいてはハイブリッドな志向性だけで
なく，教師の志向性自体も考慮の外に置かれている。
　同様の技術還元主義的な姿勢は，ICT 教材を開発
する立場にある教育工学の議論においても確認する
ことができる。教育工学における ICT システム開
発に関する議論では，すでにある学習形態を特定の
学習支援システムへと移しこむモデルドリブンなシ
ステム開発と，すでにある技術を用いて新たな学習
形態を可能にする技術ドリブンなシステム開発の二
つが区別されている (35)。例えば，前者のシステム
開発としては，漢字や計算のドリルをパソコン上で
ゲームのように行う学習支援システムの開発などを
挙げることができる。後者は，タブレット端末や電
子黒板といったすでにアクセス可能な ICT 教材の
特性を活かして，新たな学習システム（例えば全員
の意見を即座に共有し分類するシステムなど）を開
発することを指す。
　前者のシステム開発においては，従来では教師が
担っていた特定の学習形態を学習支援システムとし
ての ICT 教材へ移行するものであるため，「未来の
教室」と同様に教師の志向性を位置づけることは難
しくなる。その一方で，後者の技術ドリブンな ICT
システム開発については，ある技術を用いて新たな
学習形態を創出することが目的となるため，その学
習に介在する教師の志向性も含めて検討される余地
がある。しかしながら，システム開発を主たる役割
とする教育工学の議論の中で，それらが媒介されう
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我々の行為や判断は常にすでにある技術によって媒
介されているという言説は，我々がある技術という
権力構造によって特定の主体として創造されている
ことと言い換えることが可能だからである。しかし
ながら，フーコーは，こうした権力に対して，人間
は「権力の客体であるだけでなく，権力という背景
に逆らって，また権力と対峙して自分自身の実存を
創造する主体でもある」と述べる (30)。では，人間
はどのように権力と対峙できるのだろうか。
　ここでフーコーは，古代ギリシャの倫理学（以下，
古典倫理学）に注目する。古典倫理学では，各人の
快楽との付き合い方を「流儀として洗練」し，そう
した欲求や衝動と自分との間の関係性を見出すこと
がめざされた (31)。例えば，人間にとって道徳的で
あるとは，性的欲求に単純に従うのではなく，かと
いって命令と禁止の道徳的規範によって禁ずるので
もない。それは，性的欲求と自分との間に流儀とし
て洗練された関係を見出すこと，つまり自分の一部
分が快楽に従属していることを認めた上で，より望
ましい従属の仕方を熟慮し実践することなのであ
る。
　そして，古典倫理学において欲求と自分との間に
流儀として洗練された関係を見出すことが道徳的で
あったように，フーコーは，ある権力構造と自分と
の間に流儀として洗練された関係を築くことを「自
由」とみなす。この自由概念をフェルベークは「関
係的自由」と呼ぶ。これはバーリン , I. の有名な概
念である「消極的自由」（限界や制限のないこと）
や「積極的自由」（人間の自律性を発揮すること）
とは異なる (32)。なぜならば，人間は常にすでに権
力構造の内に埋め込まれているため消極的自由を十
分に享受することはできず，また権力構造は常にす
でに人間の意図や決断，行為に介入しているため自
律性は侵害されており，積極的自由を獲得すること
もできないからである。これに対し関係的自由とは，

「権力に対して意図的に一つの立場をとること」で，
「能動的に権力に同行したり，権力を再構成したり」
するような自由である (33)。
　例えば，スマートフォンを一日中眺めてしまって
いる時に行うべきは，こうしたスマートフォンの使
用を禁止し，スマートフォンの影響から完全に離れ
る（消極的自由）のでも，自らの道徳的規範によっ
てスマートフォンの使い方を厳密化し，スマート
フォンを自らの自律的な意志で使いこなそうとする

（積極的自由）ことでもない。関係的自由の観点か
ら言えば，スマートフォンが自らの志向性をどのよ
うに媒介しているか，例えば絶えず人と繋がること
や娯楽的な快を得ることを以前に増して求める自身
のあり様など，そこで生じているハイブリッドな志
向性を自覚することが必要である。その上で自分は

　このように ANT では，「ガンマン」の目的を人
間へ還元する人間還元主義や，逆に銃へ還元する
技術還元主義といった立場を取らない。つまり，
ANT において目的や行為はそれを構成する人間や
銃に還元されず，「原理的に還元不可能な諸要素の
原理的に制限のない結びつき」によって暫定的に生
み出されると考える (26)。それゆえに，「ガンマン」
のハイブリッドな志向性は人間や銃をみても予測で
きない（人や護身用具は，殺人者を作り出しうる）
のである。このようにハイブリッドな志向性とは，
人間と非人間の二つが互いの境界を保ったまま結び
ついたものではなく，それらが混ざり合い，一体と
なって生じた新たな主体の性質のことを指す。
　上記のような ANT の考えに依拠して，ポスト現
象学においても人間と技術の出会いによってハイブ
リッドな志向性が生まれると考える。このハイブ
リッドな志向性を，教師と ICT 教材の関係性を分
析する上での新たな観点の一つとして提示しておき
たい。
　
２－２　技術と人間の間に築かれる「関係的自由」
　では，ハイブリッドな志向性の生じる事態におい
て，その志向性の変容が予測できないとしたら，人
間はどのようにその技術と付き合っていけばいいの
だろうか。フェルベークはこの問いに，フーコー, M. 
の権力論を援用し，人間と技術との間の新たな関係
性のあり方として，技術との間に「関係的自由」を
築くことを提案する (27)。これはいかなる意味であ
ろうか。本稿でフーコーの権力論の詳細を論じるこ
とは目的ではないため，ここではまずフェルベーク
のまとめに沿って，簡潔にフーコーの権力論につい
て概観しよう。
　まず，フーコーにとって権力とは「主体を規定し
たり特定の主体を創造するもの」である (28)。言い
換えれば，「生活の仕方，考え方，行為の仕方など
はすべて権力の構造によって形成される」のであ
る (29)。例えば，有名なパノプティコンの分析にお
いて，囚人はいつ見られているかわからないという
監獄の設計により，ある特定の主体（例えば看守の
価値観を内面化した模範囚）の登場をうながされて
いる。こうした意味で，権力は一般にイメージされ
る「権力者」や「権力のある団体」という意味を超
えており，物質的人工物（この場合は監獄の設計）
も権力のひとつとして作用することとなる。ここか
ら導かれるように，フェルベークの議論に従えば，
物質的人工物のひとつである技術もひとつの権力の
形態なのである。
　そして，このように権力をとらえると，我々は常
にすでに権力構造に晒されており，そこから自由に
なることなどできないように思われる。なぜならば，
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習と人間還元主義的な学習の両者を共に位置づけて
いることにある。具体的には，石井は「授業と学び
におけるコンピュータの生かし方の類型」を「コン
ピュータ中心－人間中心」と「教えること重視－学
ぶこと重視」の二軸からなる四象限で整理してい
る (43)。「コンピュータ中心・学ぶこと重視」の類型
としては，CAI を用いたドリル式の学習が想定でき
る。また「人間中心―学ぶこと重視」の類型としては，
教師から与えられた課題の解決に取り組む協同学習
などが想定されるであろう。このように，ICT 教材
を活用した学習を技術還元主義と人間還元主義のど
ちらかとして規定するのではなく，学習の可能性の
拡がりとして両者が位置づけられている点で興味深
い。
　その一方で，石井の議論の限界は以下の点にある。
それは，目標に応じてこの四類型の学習のどれかを
選び取ることが教師に求められている点である。石
井は「新しいメディアだからこそできることに注目
し，それらを有効に活用していくことが必要」と述
べている (44)。しかしながら，ハイブリッドな志向
性という観点からすれば，そもそも四類型のどれか
を選び取るその選択自体が ICT 教材によって媒介
されていることに目を向けなければならない。例え
ば，「人間中心―学ぶこと重視」として協同的で課
題解決的な学習形態を選び取る教師について言え
ば，協同的な課題解決力を育てるというその目標設
定自体が，全ての子どもにタブレット端末が配布さ
れたことや，そのタブレット端末を用いて知識を検
索することが極めて容易になったことに媒介されて
いる可能性がある。このように，目標設定に応じて
四類型を行き来してそれぞれの学習形態を選び取る
教師の活用の仕方自体が，すでに ICT 教材によっ
て媒介されたハイブリッドな志向性に基づくと考え
られるのである。
　さらに言えば，「ICT 教材をあえて使用しない」
という教師の判断すらも，ICT 教材によって媒介さ
れたものとしてみることもできる。例えば石井も，
ICT 教材が普及することによって，「人間の根っこ
を形成する手間や回り道や人と人との（身体や感情
を介した）泥臭いつながりの機会」が奪われること
を懸念する (45)。ICT 教材と出会うことによって生
じたこの懸念が，「泥臭いつながりの機会」や自然
との直接的な触れ合いを優先すること，すなわち

「ICT 教材をあえて使用しない」という教師の判断
を誘うのである。このように，現在多くの ICT 教
材と同じ世界に投げ込まれていることによって，こ
れらの技術が存在する以前に増して，「泥臭いつな
がりの機会」への志向性が媒介されるとみることも
できる。
　ただし問題は，ICT 教材によって教師の志向性が

いることを批判し，「学びの道具」として ICT 教材
を用いることを主張する。しかしながら，ICT 教材
が教師の志向性を媒介することを考慮すれば，先述
した教師によって担われる三つの「創造的で探索
的で即興的な活動」こそが，ICT 教材によってすで
に媒介されたハイブリッドな志向性に基づくものと
なっているのである。すなわち，デザイン，コーディ
ネーション，リフレクションという活動を設けるこ
とによって教師の自律性を保障しようとするのでは
なく，それらの活動自体がハイブリッドな志向性に
依拠していることを問う関係的自由こそが求められ
るのである。このように，教師のみが自律的に志向
性を有するものとして把握している点において，佐
藤の議論も同様に人間還元主義的なものとして理解
できる。

３－２　二者択一を乗り越えることをめざした議論
についての批判的検討

　以上より，従来の二者択一的な枠組みに基づく議
論は，ハイブリッドな志向性という観点をもたず，
技術還元主義もしくは人間還元主義のどちらかの形
式において把握できることが明らかとなった。ただ
し近年においては，単純な技術還元主義もしくは人
間還元主義の枠組みを超えることをめざす議論もみ
られる (39)。ここではICT教材のメリットとデメリッ
トを的確に見定めた上で，教師がそれらと「付き合
う」ことを主張する石井英真の議論を検討する (40)。
　石井は，ICT 教材をめぐる今日の動向に際して，

「AI や ICT の進歩が，様々な形で教育に影響を与
えており，それとどう付き合うかが重要」になると
述べている (41)。そこでは，ICT 教材を使うことに
よって，例えば学校外の情報を得るだけではなく，
学校外とのコミュニケーションすらも容易になるこ
とや，一人一人の考えをスクリーンに映し他の子ど
もとデータをすぐに共有できるなど，ボーダーレス
化や効率化をもたらす点に特質を有しているとされ
る。その一方で，デジタルメディアはディスプレイ
の制約があるために一覧性と俯瞰性において弱点
をもつことや，「人とつながるのにメディアを通す
ようになることで学習の個別化を進めかねないし，
ディスプレイだけを見てすぐ隣のクラスメート（生
身の人間）から学ぶことをしなくなる」ことなどが
指摘されている (42)。このように，それぞれの ICT
教材のメリットとデメリットを的確に把握すること
で，例えば「タブレット端末はグループで一つとし
て，協同を促すツールとして用いたりする」など，
教育への影響を見定めた上で教師が ICT 教材と「付
き合う」ことを主張する。
　さらに，石井の議論において着目すべき点は，
ICT 教材を活用した学習の中に技術還元主義的な学
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この内容をより詳細に説明するとともに，教師と
ICT 教材の関係性に即した場合，関係的自由を築く
ためのどのような方略として展開できるかを具体的
に示しておきたい。

４－１　技術についての民主的評価のプロセス
　技術を民主的に評価する上で，フェルベークは

「構成的技術アセスメント」を参照する (46)。これは，
設計中の技術が人間に何を媒介するかについて，「情
報に基づいた予見」をするための手法である (47)。
その特徴は，その技術に関係する多様なステークホ
ルダーを技術設計のプロセスへ参加させる点にあ
る。例として，港をある街の中に開発する際，その
港を利用する予定の者や，建設を予定する政府関係
者だけではなく，その港が位置する街に居住する市
民も港の技術設計に参画し，港の利用方法やその港
が街全体や人々にもたらす作用について検討するこ
となどが挙げられる。
　これらの参加者が話し合う内容は，以下の２点と
される。一つ目は，その技術によって媒介される内
容が望ましいものかどうかを評価し，あるいはそ
の評価によって当初の設計を変えていくことであ
る。つまり，「関連する社会的アクターが，技術が
どのようなものになっていくべきかを決定する」と
いう，技術の望ましさについての検討が求められ
る (48)。二つ目は，「設計中の技術の媒介的役割の可
能性を予見すること」である (49)。そのためには，設
計中において，参加者たちの想像力による予測や，
シミュレーションを通じた実験を行うことなどが考
えられる。このようにして，「設計中の技術の果たす
媒介的役割の可能性を予見するという目的をもって，
関係するステークホルダーを集めて議論の場を作れ
ば，なるべく多くの媒介的役割を考慮に入れること
ができるようになる」とフェルベークは述べる (50)。
　以上のような評価のプロセスは，技術を設計する
事前の段階において求められるものである。しかし
ながら，技術によってハイブリッドな志向性が生ま
れることを考慮すれば，設計による媒介が予期した
とおりに作用するかどうかは保証されず，常に予期
せぬ方向に開かれている (51)。そのため，こうした
技術についての民主的評価は，事前の段階のみなら
ず，事後の段階にも反省的に行われなければならな
い。このようにフェルベークは，広く社会に影響を
与える技術の設計においては，我々の志向性がどの
ように媒介され，かつその望ましいあり方について，
民主的な手続きを経て決定され，修正されるべきで
あることを主張しているのである (52)。

４－２　ICT 教材についての民主的評価のプロセス
　以上のような技術についての民主的評価のプロセ

媒介されること自体にあるのではなく，ハイブリッ
ドな志向性の存在を自覚できていない点にこそあ
る。それゆえに，ICT 教材を受け入れる側は，場合
に応じて適切な学習形態を判断し ICT 教材を的確
に使いこなす以前に，次のような問いに向き合わね
ばならない。それは，自分自身が ICT 教材によっ
てどのような志向性を媒介されているか，その上
でどのように ICT 教材との間に適切に距離を取り，
より良い活用の仕方をめざすか，すなわち ICT 教
材との間にどのような関係的自由を築くかを考えな
ければならないのである。
　再度言えば，自身の目標設定に応じて学習形態を
選び取るという形で ICT 教材と「付き合う」ことは，
教師の積極的自由を認めるものではあっても，ハイ
ブリッドな志向性を自覚した上でどうありたいかを
問う関係的自由の構築とは異なる。この関係的自由
という観点をなくしては，ICT 教材によって媒介さ
れやすい志向性（例えば教科横断的な資質・能力の
育成や協同的な学びなど）に振り回されることにも
なりかねない。もしくは，媒介されにくい志向性（例
えば個別の知識を習得することの重要性など）を無
自覚に軽視してしまう可能性もあるのではないか。
　以上のように，石井の議論は ICT 教材を活用し
た学習を技術還元主義と人間還元主義のどちらかに
規定するのではなく，それらを共にありえる学習の
可能性として位置づけた点で高く評価できる。しか
しながら，それら学習の形態を選び取る教師の志向
性自体が媒介されているという観点をもたないた
め，ICT 教材との間に関係的自由を築くという領野
を検討することができていない。また，四類型の間
を行き来する教師の自律性が無批判に前提とされて
いるという点で，人間還元主義の範疇を超えていな
いとみることもできる。

４　ICT 教材と関係的自由を築くために
　以上の検討を通じて，従来の議論はハイブリッド
な志向性という観点をもたないがゆえに，教師と
ICT 教材の関係性について，技術還元主義的もしく
は人間還元主義的な結論へと至っていることが明ら
かとなった。そこで本稿では，教師と ICT 教材と
の新たな関係性として，教師の志向性が媒介されて
いることを自覚し，その上で望ましいあり方につい
て熟慮し実践する関係的自由を ICT 教材との間に
築くことを提起したい。
　そのために本節において，教師が ICT 教材との
間に関係的自由を築くための方略として，フェル
ベークの議論を再度援用する。その核心は，技術の
設計前や設計後において，その技術が果たすであろ
う媒介や実際に果たした媒介について十分に，かつ
民主的な評価のプロセスを経る点にある。以下では，
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習と人間還元主義的な学習の両者を共に位置づけて
いることにある。具体的には，石井は「授業と学び
におけるコンピュータの生かし方の類型」を「コン
ピュータ中心－人間中心」と「教えること重視－学
ぶこと重視」の二軸からなる四象限で整理してい
る (43)。「コンピュータ中心・学ぶこと重視」の類型
としては，CAI を用いたドリル式の学習が想定でき
る。また「人間中心―学ぶこと重視」の類型としては，
教師から与えられた課題の解決に取り組む協同学習
などが想定されるであろう。このように，ICT 教材
を活用した学習を技術還元主義と人間還元主義のど
ちらかとして規定するのではなく，学習の可能性の
拡がりとして両者が位置づけられている点で興味深
い。
　その一方で，石井の議論の限界は以下の点にある。
それは，目標に応じてこの四類型の学習のどれかを
選び取ることが教師に求められている点である。石
井は「新しいメディアだからこそできることに注目
し，それらを有効に活用していくことが必要」と述
べている (44)。しかしながら，ハイブリッドな志向
性という観点からすれば，そもそも四類型のどれか
を選び取るその選択自体が ICT 教材によって媒介
されていることに目を向けなければならない。例え
ば，「人間中心―学ぶこと重視」として協同的で課
題解決的な学習形態を選び取る教師について言え
ば，協同的な課題解決力を育てるというその目標設
定自体が，全ての子どもにタブレット端末が配布さ
れたことや，そのタブレット端末を用いて知識を検
索することが極めて容易になったことに媒介されて
いる可能性がある。このように，目標設定に応じて
四類型を行き来してそれぞれの学習形態を選び取る
教師の活用の仕方自体が，すでに ICT 教材によっ
て媒介されたハイブリッドな志向性に基づくと考え
られるのである。
　さらに言えば，「ICT 教材をあえて使用しない」
という教師の判断すらも，ICT 教材によって媒介さ
れたものとしてみることもできる。例えば石井も，
ICT 教材が普及することによって，「人間の根っこ
を形成する手間や回り道や人と人との（身体や感情
を介した）泥臭いつながりの機会」が奪われること
を懸念する (45)。ICT 教材と出会うことによって生
じたこの懸念が，「泥臭いつながりの機会」や自然
との直接的な触れ合いを優先すること，すなわち

「ICT 教材をあえて使用しない」という教師の判断
を誘うのである。このように，現在多くの ICT 教
材と同じ世界に投げ込まれていることによって，こ
れらの技術が存在する以前に増して，「泥臭いつな
がりの機会」への志向性が媒介されるとみることも
できる。
　ただし問題は，ICT 教材によって教師の志向性が

いることを批判し，「学びの道具」として ICT 教材
を用いることを主張する。しかしながら，ICT 教材
が教師の志向性を媒介することを考慮すれば，先述
した教師によって担われる三つの「創造的で探索
的で即興的な活動」こそが，ICT 教材によってすで
に媒介されたハイブリッドな志向性に基づくものと
なっているのである。すなわち，デザイン，コーディ
ネーション，リフレクションという活動を設けるこ
とによって教師の自律性を保障しようとするのでは
なく，それらの活動自体がハイブリッドな志向性に
依拠していることを問う関係的自由こそが求められ
るのである。このように，教師のみが自律的に志向
性を有するものとして把握している点において，佐
藤の議論も同様に人間還元主義的なものとして理解
できる。

３－２　二者択一を乗り越えることをめざした議論
についての批判的検討

　以上より，従来の二者択一的な枠組みに基づく議
論は，ハイブリッドな志向性という観点をもたず，
技術還元主義もしくは人間還元主義のどちらかの形
式において把握できることが明らかとなった。ただ
し近年においては，単純な技術還元主義もしくは人
間還元主義の枠組みを超えることをめざす議論もみ
られる (39)。ここではICT教材のメリットとデメリッ
トを的確に見定めた上で，教師がそれらと「付き合
う」ことを主張する石井英真の議論を検討する (40)。
　石井は，ICT 教材をめぐる今日の動向に際して，

「AI や ICT の進歩が，様々な形で教育に影響を与
えており，それとどう付き合うかが重要」になると
述べている (41)。そこでは，ICT 教材を使うことに
よって，例えば学校外の情報を得るだけではなく，
学校外とのコミュニケーションすらも容易になるこ
とや，一人一人の考えをスクリーンに映し他の子ど
もとデータをすぐに共有できるなど，ボーダーレス
化や効率化をもたらす点に特質を有しているとされ
る。その一方で，デジタルメディアはディスプレイ
の制約があるために一覧性と俯瞰性において弱点
をもつことや，「人とつながるのにメディアを通す
ようになることで学習の個別化を進めかねないし，
ディスプレイだけを見てすぐ隣のクラスメート（生
身の人間）から学ぶことをしなくなる」ことなどが
指摘されている (42)。このように，それぞれの ICT
教材のメリットとデメリットを的確に把握すること
で，例えば「タブレット端末はグループで一つとし
て，協同を促すツールとして用いたりする」など，
教育への影響を見定めた上で教師が ICT 教材と「付
き合う」ことを主張する。
　さらに，石井の議論において着目すべき点は，
ICT 教材を活用した学習の中に技術還元主義的な学
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　それでは，教育工学者が民主的評価のプロセスに
加わることによって，どのような議論が可能となる
であろうか。まず授業前の段階においては，活用す
る ICT 教材によって子どものどのような学習が可
能となり，かつ教師にどのようなハイブリッドな志
向性が生じるかについて，より専門的な見地からの
発言が期待される。特に，教師集団における議論で
は「目の前の子どもにとって利益となるかどうか」
に着目されることが予想される一方で，教育工学者
は教育メディアの専門家としての立場から，客観的
に「教師にどのようなハイブリッドな志向性が生じ
るか」についても提言できるものと考えられる。ま
た授業後においては，設計者として，授業を通じて
生じた事実をもとにした，システム設計の修正可能
性に関する検討も教育工学者固有の役割として挙げ
ることができる。このように，ICT 教材の設計者の
立場から ICT 教材についての民主的評価のプロセ
スに参加することが想定できる (54)。
③子ども，保護者
　最後に，授業に参加する子どもやその保護者につ
いて検討しておきたい。なぜならば，子どもは技術
の使用者であると同時にその技術の作用を直接的に
被る者でもあり，ICT 教材に係る大きなステークホ
ルダーであると考えられるからである。
　子どもをステークホルダーとして扱うためには，
教師の子ども理解が鍵となる。ただしそれは，授業
前の段階において子どもを観察し，子どものニーズ
を丁寧に掬い取ることのみを意味しない。授業後に
おいて，子どもの姿を解釈し，その後の様子を丁寧
にみとることによって，活用した ICT 教材が子ど
もにどのような変化をもたらしたかについて理解し
ようと努めることもまた必要である。このように，
子どもをステークホルダーとして扱うことは，絶え
間ない教師の子ども理解の上に成立するであろう。
　同様に，子どもだけではなく保護者をカリキュラ
ム設計に参加させることも考えられる。例えば，何
らかの形で保護者の要望を取り入れることや，授業
後において保護者の視点からみた子どもの変化を聴
き取り交流するなどのプロセスを想定できる。ただ
し，子どもや保護者をカリキュラム設計に招き入れ
ることについては，注意すべき論点も数多く存在す
る。こうした論点は，これまでにも「開かれた学校」
や「子どもの自己決定権」という主題で広く議論さ
れてきた。本稿ではこれらを逐一確認することはし
ないが，技術についての民主的評価として子どもや
保護者がカリキュラム設計に関与することに関して
は，学校教育が本来的に有する公共性の観点から慎
重に検討される必要があろう。

以上のように，ICT 教材のステークホルダーとして

スを，ICT 教材と教師の関係性に適用して考えたい。
これまでの研究においても，授業研究における ICT
教材の役割や意義について検討された事例が報告さ
れている (53)。ただしそれらは，ICT 教材を活用し
た授業事例とその工夫点や効果を紹介するに留まっ
ており，ICT 教材によってどのような志向性が媒介
されうるかを自覚するプロセスや，検討のプロセス
に多様なステークホルダーが参加している様子は記
述されていない。そこで本稿では以下に，ICT 教材
についての民主的評価のプロセスを実施するための
予備的検討として，まず ICT 教材をめぐる主たる
ステークホルダーを挙げる。その上で，授業の前後
の段階において，それらのステークホルダーによっ
てどのように ICT 教材の媒介の作用が評価されう
るかについて述べてみたい。
①教師，教師集団
　まず ICT 教材に関する技術の民主的評価のプロ
セスに参加するステークホルダーとして，教師ない
し教師集団が考えられる。なぜならば，開発され
た技術がどのような志向性を媒介しうるかについ
て，まず使用者の立場から検討されなければならず，
ICT 教材の使用者としては第一に教師が挙げられる
からである。
　ICT 教材によってもたらされるハイブリッドな志
向性を問い直すためには，個々の教師による省察
以上に，共に教材を活用する教師集団による協同的
な作業が有効であると考えられる。例えば，ICT 教
材を活用する授業前の段階においては，当該の ICT
教材を活用することによって子どもにどのような学
びがもたらされるのか，そのことが教師として望ま
しいのかどうかが議論されるであろう。また授業後
においては，事後検討会のような形で，実際に授業
を通じて生じた子どもの事実をもとに，ICT 教材が
子どもに何をもたらしたのか，自身が教師としてど
のように変容したかを省察する機会が設けられるべ
きである。このように，ICT 教材との間に関係的自
由を築く営みは，我が国の教育現場において伝統的
に継承されてきた，授業研究のような教師同士の学
び合いの機会を活かすことによって可能となる。
②教育工学者
　次に，使用者の側だけではなく，技術の設計者の
側からも，その技術が果たすであろう役割が検討さ
れなければならない。ICT 教材に関して言えば，本
来的には，例えばタブレット端末の企業開発者をも
ステークホルダーとして含めることができる。しか
しながら，ここでは技術についての民主的評価に現
実的に参加することが期待できるステークホルダー
として，教育システムの開発を通じてタブレット端
末を教育現場において活用可能な形式へと変換する
役割を担う教育工学者を挙げたい。
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る可能性があるか，それが子どもにとって望ましい
のかどうか，加えて教師として望ましいのかどうか
を議論しながら授業の設計を進めている。また，可
能であれば同僚の教員を含めた対話や，保護者から
の要望を聴取することなどを考えている。現段階に
おいては未だ授業を実施できていないものの，授業
後の段階に再度，ICT 教材による子どもないし教師
への媒介の作用を評価し直すことを通じて，当該の
授業が子どもに何をもたらしたか，また教員が ICT
教材との間にどのような関係的自由を築いたかにつ
いて調査する予定である。
　以上より，ICT 教材についての民主的評価のプロ
セスを通じて，具体的にどのような教育実践場面が
生じ，その中でどのようなハイブリッドな志向性が
生じるのか，いかにして教師は関係的自由を築きう
るのかについて，経験的研究を通じて明らかにする
ことを今後の課題としておく。

【執筆分担】
１…呉が原稿素案を示し，馬場が文章化を行った。
２，４－１…呉
３，４－２，５…馬場

【註】
(1) 包括的な意味をもつ「ICT 教材」という語の用

法については，稲垣忠，佐藤和紀編著『ICT 活
用の理論と実践』北大路書房，2021 年を参考
にした。

(2) 文部科学省「『令和の日本型学校教育』の
構 築 を 目 指 し て 」（https://www.mext.go.jp/
content/20210126-mxt_syoto02-000012321_2-4.
pdf（最終閲覧日 2022 年 3 月 16 日））。

(3) 楠見友輔「ニュー・マテリアリズムによる教育
研究の可能性」『教育方法学研究』46，pp.25-
36，2020 年。

(4) 上意下達で進められる教育改革に対する教師の
役割として，目の前の子どもの利益に即してカ
リキュラムを調節する「ゲートキーピング」と
いう概念が提起されている（ソーントン , J. S. 

『教師のゲートキーピング』（渡部竜也，山田秀
和，田中伸，堀田諭，訳）春風社，2012 年）。

(5) なお，教師と ICT 教材の関係性についての規
範的提案としてではなく，教育現場における
ICT 教材の活用実態を調査した研究としては，
堀田龍也，高橋純，丸山紋佳，山西潤一「一斉
授業の授業過程における ICT 活用の目的・頻度・
タイミングに関する調査」『日本教育工学会論
文誌』32（3），2008 年，pp.285-293 や，高橋
純，堀田龍也「小学校教員が効果的と考える普
通教室での ICT 活用の特徴」『日本教育工学会

考えられるものの一部を挙げた (55)。こうした ICT
教材についての民主的評価のプロセスを踏まえた授
業設計の具体像については，節を改めて触れること
としたい。

５　おわりに
　本稿では，フェルベークのポスト現象学の議論に
依拠して，教師と ICT 教材の関係性について検討
してきた。本稿の成果として以下の２点を挙げたい。
　一つ目は，従来の議論が，人間の志向性が技術に
よって媒介されていることを示すハイブリッドな
志向性という観点をもたないがゆえに，教師と ICT
教材のどちらかを優先させる結論に陥っていること
を明らかにした点である。具体的には，ICT 教材を
活用した学習に介在するはずの教師の志向性を考慮
の外に置く技術還元主義の立場と，ICT 教材を中立
的なものと規定し，教師の自律性において使いこな
すことを求める人間還元主義の立場の二つを見出す
ことができた。また，教師と ICT 教材の間の関係
性を折衷的なものに作り変えることをめざした議論
においても，結論として人間還元主義を帰結してい
ることが明らかとなった。
　二つ目は，教師と ICT 教材のどちらかを二者択
一的に優先させることのない新たな関係性として，
教師と ICT 教材との間に関係的自由を築くことを
提起した点にある。関係的自由とは，自身を取り巻
く権力構造に自分自身が従属しうることを自覚した
上で，より望ましい従属の仕方を追究することであ
る。教師と ICT 教材の関係性に即して言えば，ICT
教材によってハイブリッドな志向性が生じているこ
とを自覚した上で，より望ましいあり方を問い直し，
実践しようとすることを指す。こうした関係的自
由を築くための方略として，ICT 教材が果たすであ
ろう媒介の作用や実際に果たした媒介の作用につい
て，他の教師や教育工学者，子どもや保護者といっ
た多様なステークホルダーを巻き込んだ，技術につ
いて民主的評価のプロセスを提起した。
　最後に，以上の成果を踏まえて，教師と ICT 教
材の新たな関係性に基づく教育実践場面の具体像と
して，現在筆者らが取り組みつつあるアクション・
リサーチの内容を紹介したい。筆者らは現在，中学
校社会科教員と教育工学を専門とする研究者と共
に，ICT 教材を活用した社会科授業開発のアクショ
ン・リサーチに取り組んでいる。具体的には，タブ
レット端末が子ども全員に配布されている学習環
境と，実践者となる教員の子ども理解を踏まえて，
ICT 教材を活用した授業を民主的評価のプロセスを
経ながら設計している。その中で，教育工学を専門
とする研究者と筆者らの視点から，当該の ICT 教
材によってどのようなハイブリッドな志向性が生じ
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　それでは，教育工学者が民主的評価のプロセスに
加わることによって，どのような議論が可能となる
であろうか。まず授業前の段階においては，活用す
る ICT 教材によって子どものどのような学習が可
能となり，かつ教師にどのようなハイブリッドな志
向性が生じるかについて，より専門的な見地からの
発言が期待される。特に，教師集団における議論で
は「目の前の子どもにとって利益となるかどうか」
に着目されることが予想される一方で，教育工学者
は教育メディアの専門家としての立場から，客観的
に「教師にどのようなハイブリッドな志向性が生じ
るか」についても提言できるものと考えられる。ま
た授業後においては，設計者として，授業を通じて
生じた事実をもとにした，システム設計の修正可能
性に関する検討も教育工学者固有の役割として挙げ
ることができる。このように，ICT 教材の設計者の
立場から ICT 教材についての民主的評価のプロセ
スに参加することが想定できる (54)。
③子ども，保護者
　最後に，授業に参加する子どもやその保護者につ
いて検討しておきたい。なぜならば，子どもは技術
の使用者であると同時にその技術の作用を直接的に
被る者でもあり，ICT 教材に係る大きなステークホ
ルダーであると考えられるからである。
　子どもをステークホルダーとして扱うためには，
教師の子ども理解が鍵となる。ただしそれは，授業
前の段階において子どもを観察し，子どものニーズ
を丁寧に掬い取ることのみを意味しない。授業後に
おいて，子どもの姿を解釈し，その後の様子を丁寧
にみとることによって，活用した ICT 教材が子ど
もにどのような変化をもたらしたかについて理解し
ようと努めることもまた必要である。このように，
子どもをステークホルダーとして扱うことは，絶え
間ない教師の子ども理解の上に成立するであろう。
　同様に，子どもだけではなく保護者をカリキュラ
ム設計に参加させることも考えられる。例えば，何
らかの形で保護者の要望を取り入れることや，授業
後において保護者の視点からみた子どもの変化を聴
き取り交流するなどのプロセスを想定できる。ただ
し，子どもや保護者をカリキュラム設計に招き入れ
ることについては，注意すべき論点も数多く存在す
る。こうした論点は，これまでにも「開かれた学校」
や「子どもの自己決定権」という主題で広く議論さ
れてきた。本稿ではこれらを逐一確認することはし
ないが，技術についての民主的評価として子どもや
保護者がカリキュラム設計に関与することに関して
は，学校教育が本来的に有する公共性の観点から慎
重に検討される必要があろう。

以上のように，ICT 教材のステークホルダーとして

スを，ICT 教材と教師の関係性に適用して考えたい。
これまでの研究においても，授業研究における ICT
教材の役割や意義について検討された事例が報告さ
れている (53)。ただしそれらは，ICT 教材を活用し
た授業事例とその工夫点や効果を紹介するに留まっ
ており，ICT 教材によってどのような志向性が媒介
されうるかを自覚するプロセスや，検討のプロセス
に多様なステークホルダーが参加している様子は記
述されていない。そこで本稿では以下に，ICT 教材
についての民主的評価のプロセスを実施するための
予備的検討として，まず ICT 教材をめぐる主たる
ステークホルダーを挙げる。その上で，授業の前後
の段階において，それらのステークホルダーによっ
てどのように ICT 教材の媒介の作用が評価されう
るかについて述べてみたい。
①教師，教師集団
　まず ICT 教材に関する技術の民主的評価のプロ
セスに参加するステークホルダーとして，教師ない
し教師集団が考えられる。なぜならば，開発され
た技術がどのような志向性を媒介しうるかについ
て，まず使用者の立場から検討されなければならず，
ICT 教材の使用者としては第一に教師が挙げられる
からである。
　ICT 教材によってもたらされるハイブリッドな志
向性を問い直すためには，個々の教師による省察
以上に，共に教材を活用する教師集団による協同的
な作業が有効であると考えられる。例えば，ICT 教
材を活用する授業前の段階においては，当該の ICT
教材を活用することによって子どもにどのような学
びがもたらされるのか，そのことが教師として望ま
しいのかどうかが議論されるであろう。また授業後
においては，事後検討会のような形で，実際に授業
を通じて生じた子どもの事実をもとに，ICT 教材が
子どもに何をもたらしたのか，自身が教師としてど
のように変容したかを省察する機会が設けられるべ
きである。このように，ICT 教材との間に関係的自
由を築く営みは，我が国の教育現場において伝統的
に継承されてきた，授業研究のような教師同士の学
び合いの機会を活かすことによって可能となる。
②教育工学者
　次に，使用者の側だけではなく，技術の設計者の
側からも，その技術が果たすであろう役割が検討さ
れなければならない。ICT 教材に関して言えば，本
来的には，例えばタブレット端末の企業開発者をも
ステークホルダーとして含めることができる。しか
しながら，ここでは技術についての民主的評価に現
実的に参加することが期待できるステークホルダー
として，教育システムの開発を通じてタブレット端
末を教育現場において活用可能な形式へと変換する
役割を担う教育工学者を挙げたい。
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Northwestern University Press, 1998.
(23) ラトゥール , B. 『社会的なものを組み直す』（伊

藤嘉高 , 訳）法政大学出版局，2019 年などに
詳しい。なおエージェンシーとは，あるアク
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ルダーを想定することができる。例えば，ICT
教材を活用した授業研究に関与しうるものとし
て教育学者を挙げることもできる。また，ICT
教材が学校を通じて社会に影響を与えているこ
とを考えれば，市民を最大のステークホルダー
としてとらえることもできる。さらに言えば，
市民による「設計過程の民主化」への参加を，
ICT 教材をめぐる国民的議論が活発になってい
る状態としてとらえるならば，そうした議論を
興す役割を担うものとして，教育問題の構築者
としての教育学者やマスメディアをステークホ
ルダーとして位置づけることもできるであろ
う。このように，ICT 教材に係るステークホル
ダーは極めて多岐にわたるため，本稿では主た
るもののみを検討の対象とした。
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