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第 1 章 問題の所在 
第 1 節 研究背景 

近年教育の在り方の変革が求められ、従来の知識獲得を重視した知識伝達型教育に対す

るアンチテーゼとして能動的に自ら考え学ぶ知識構成型教育への注目が高まっている。そ

の背景には、VUCA1に象徴されるように近年の急速なグローバル化や情報化、デジタル技

術や科学技術の発展に伴い、我々の暮らしや産業、経済は今後、想像以上のスピードで変化

を遂げていくことが予想される。そうした社会では、知識の価値機能の有効期限が短縮し、

既有の知識や方法論の獲得・運用だけでは変化への対応が難しい。つまり、一人ひとりが変

化に柔軟に適応しながら創造的思考を発揮し、課題解決やイノベーション創出2に向けたよ

り良い方向を模索し続けることが必須となる(Resnick, 2002；中央教育審議会, 2005)。 
しかしながら、イノベーション創出に向けた創造性を育む創造性教育の重要性は多くの

研究で指摘されているにも関わらず(たとえば西, 2001；弓野・平石, 2007；安藤, 2016；井
庭ら, 2019 など)、齋藤(2012)の調査によって学校教育の中では創造性が重視されていない

ことが明らかとなっている。チチゲ・弓野(2010)は、創造性教育を実践できている学校が少

ない理由として、1)創造性の定義や創造性の理論研究の立ち遅れ、2)学校教育では創造性の

ような探索的知識を敬遠する、3)従来の教育と創造性教育の融合の困難さを挙げている。 
ここで、創造性及び創造的思考をいかに育むかにおいて有用な視点を与えるのが遊び

(Play)である。一般的に遊びと学習(Learning)の関係は対立的に捉えられる。しかし、近年

では教育工学や情報教育領域においてその関係性が関心を高め(岡崎・三宅, 2019)、遊びは

教育であるとともに、子供が社会に出るための準備を行う学習方法と理解されることもあ

る(Gray, 2013=2018；ヴィゴツキー, 2002)。加えて、組織経営や人材育成においても遊び

の注目は高まっており(寺本, 2020)、「楽しみにあふれた学習(Playful Learning)」(上田・中

原, 2012)としてワークショップ手法などにも導入が進んでいる。 
このように、遊びはその対象を子供のみならず、大人や組織までをも包含した学習行為を

示す概念として認識できる。それでは、遊びはいかなる学習効果を生み出すのか。これらの

探求、問題意識が本研究の動機である。 
 

第 2 節 研究目的 

本稿における研究目的は、遊びを通じた創造行為がいかなる学習効果を生み出すのかを

明らかにすることである。遊びは組織経営や経営戦略、人材育成などにおいても重要な創造

行為であり、創造的思考を育むキーファクターと位置付けられる(Resnick, 2007)。たとえ

 
1 VUCA とは、Volatility(変動性・不安定さ)、Uncertainty(不確実性・不確定さ)、Complexity(複雑性)、
Ambiguity(曖昧性・不明確さ)の頭文字から取られた造語で、取り巻く環境の複雑さにより将来の予測が困
難な状況を指す。 
2 イノベーションについては「第 2章 創造的思考の育成への注目」を参照のこと。 
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ば飯田(1974)や Banaji et al.(2013)は、人間が備えておくべき創造性や問題解決能力の基礎

は子供の遊びにあるとし、高橋ら(2007)は「遊びながら学ぶ」という視点から幼児教育や学

校教育のシステムを再構築していくことは、日本の教育の将来像として検討に値すること

を指摘した。また、Resnick & Robinson(2017)は、あらゆる年齢の人々の創造的思考の育

成において幼稚園方式の遊びを含んだ学習スタイルの有用性を指摘している。 
このように、遊びを通じた学習はあらゆる人の創造性及び創造的思考の育成に置いて重

要であるとの認識が高まっている中で、大人や組織による遊びがどのような学習効果を生

み出すのかは判然としない。特に、大人を対象とした遊びの議論や実証研究は乏しいことか

らも、人材育成における遊びの効果を検討することは現代的テーマとして重要な意味を持

つと考えられる。 
本稿では、遊びという創造行為を促す方法論として LEGO® SERIOUS PLAY®(以下、

LSP と略記)を取り上げる。LSP とはデンマークに本社を持つ LEGO®社の LEGO®ブロッ

ク(以下、ブロックと略記)を活用した対話方法論である。その理論的基盤には遊びに加え、

「コンストラクショニズム(構築主義)」(Papert, 1986=1995)や「フロー」(Csikszentmihalyi, 
1991)などがあり、個人やチーム、そして組織の対話や思考、コミュニケーション、問題解

決を促進する方法として注目が高まっている (ラスムセンら, 2016)。遊びとの関係性にお

いては、組織変革や戦略策定との関係(Roos et al., 2004)や、戦略策定プロセスに関する研

究(Bürgi et al., 2005)などがある。これらが示すのは、LSP における遊びの機能は、参加者

間に相互作用を生み出し、新たな意味世界が創り出される契機となっていることにある。 
LSP を取り上げる理由は 3点ある。第 1 に、LSP はブロックを組み立てることから始ま

る方法論であり、ブロックの組み立て自体が遊びとなる。夢中になってブロックを触る行為

が参加者のモチベーションを高め、遊び心に支えられた学習を実現すると考えられる。 
第 2 に、LSP はブロックを用いて民主的プロトコル3に支えられた「100 対 100 の対話」

の場を構築する。「100 対 100 の対話」とは、参加者全員が 100%の発言機会と 100%の傾

聴を保証されるというものであり、誰もが平等な立場でコミュニケーションを行うことを

可能とする。そのため、参加者全員が遊びに取り組むこととなり、遊びによる学習を実現す

ると考えられる。 
第 3 に、LSP 自体が参加者の目に見えない「無意識」に閉じ込められた価値観やアイデ

アにアクセスすることを最大の目的に持つ。LSP ではブロックを媒介した三次元的コミュ

ニケーションを行うため、比喩表現やメタファーを用いた感覚的要素の表現を促進するこ

とに機能すると考えられる。 
しかしながら、LSP の実施効果は、プロセスの主観的観察や参加者の直接的な感想・フ

ィードバックによる評価報告が多く、LSP がいかに参加者の創造行為や創造性・創造的思

 
3 全員が作り、全員が共有し、全員が話すという学習様式。 
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考を生み出すかは科学的に検証されていない。その上、James(2013)やMccusker(2014)、
Dunn et al.(2017)など LSP の教育場面への適用可能性を示唆する研究は多くあるにも関わ

らず、LSP が参加者に与えた学習効果やその分析方法については触れられていないのが現

状である。従って、大人による遊びを通じた学習効果を検討するためには、LSP の効果測

定のための分析枠組みの開発が求められる。 
以上より、本稿では遊び行為により創造的思考を生み出す方法論として LSP に着目し、

遊びという創造行為が生み出す学習効果と、その効果分析の方法について試行探索的に検

討する。特に、大人による遊びを通じた学習をいかに評価するかという観点から、以下のリ

サーチクエスチョンを設定した。 
 
RQ1：LSP は参加者にいかなる学習効果を生み出すのか。 
RQ2：LSP による学習効果をいかに分析するか。 
 

第 3 節 本論文の構成 

本稿は図 1 に示すように 13 章から構成される。第 1 章(本章)は研究全体の問題意識とそ

の目的を説明し、第 2 章では本稿の問題意識をさらに掘り下げながら、近年の社会構造の

変化に伴い注目される創造性及び創造的思考を取り上げ、本稿における定義を行なう。 
第 3 章では、創造的思考を育むにあたって遊び概念を取り上げ、古典的遊戯論における

遊び理論の展開と、遊びと学習の関係について考察する。その上で遊びを創造的な学習プロ

セスに含み、創造的思考の育成に重要な視座を与える「Creative Learning Spiral」(Resnick 
& Robinson, 2017)を取り上げる。第 4 章では、近年の教育構造の変化に伴う教授・学習パ

ラダイムの転換を概観し、プラグマティズムの視点から構成主義的学習観に基づく経験学

習の議論と課題について整理し、遊び行為を学習化するための要件について検討する。 
第 5 章では、LSP の起源及び基本的プロセス、その特徴についてレビューする。第 6 章

では、第 2 章・第 3 章・第 4 章の議論を踏まえながら LSP の教育場面への適用可能性の視

点から、学習との接合点を見出す。特に、LSP が理論的基盤に置くコンストラクショニズ

ムの生理学的特徴を掘り下げながら、自己認識の促進可能性を強調する。そして、学習プロ

セスとして LSP の効果分析に焦点をあて、LSP を通じて生起した学習をいかに分析するか

という問題点を明らかにする。 
第 7 章では、先行研究レビューと LSP の教育場面への適用可能性から、LSPが及ぼす学

習効果の仮説を設定し、第 8 章では、その学習効果の分析方法と分析手続きを提示する。第

9 章及び第 10 章では大豊町役場にて実施した「LEGO® SERIOUS PLAY®メソッドを用い

たキャリアデザインプログラム」を調査事例として取り上げ、仮説検証を行う。第 11 章で

は調査結果を基に、LSP が調査対象に与える影響や変化、分析方法の妥当性について考察

する。第 12 章は結言であり、調査結果を踏まえた本稿の結論を提示し、第 13 章はインプ
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リケーションとして、本稿の貢献・意義と今後の課題を述べる。 
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第 2章 創造的思考の育成への注目 
第 1 節 イノベーション創出への期待 

近年 IoTや AI など技術の加速的な進展やそのコモディティ化に伴い、我々の暮らしや産

業、経済は今後、想像以上のスピードで変化を遂げていくことが予想される。そうした社会

では、変化に対して即応的かつ臨機応変に対応することが至上命題とされ、より一層イノベ

ーション創出への期待は高まっていることになる。 
イノベーションは経済発展の駆動力を生み出す概念として位置付けられ(Schumpeter, 

1934=1982)、様々な物・技術・知識などを結合ないし変更させる「新結合の遂行」によっ

て実現する4。野中(1990)はイノベーションを動体的な知識創造プロセスとして捉えており、

「多様な知識を活用し、既存の物事から新しい仕組みを創造すること」(野中ら, 2014：p.20)、
「イノベーションとは、社会や顧客の暗黙の知識を発見、共有し、そこから価値を概念化し、

利用可能な資源や資産を用いてサービスやモノに具体化し、社会的に意義ある新たな有効

な処方や経験として提供していく、一連の知識創造プロセスである」(紺野・華, 2012：p.49)
など、異なる知の相互作用を通じた知識創造という点から理解している。それは組織間連携

や異なる背景を持つ個人や集団における共創を通じて促進されるという立場に立つ(松前ら, 
2015)。このとき、イノベーションを牽引する主体として最も重要な位置付けを担うのが、

一人ひとりの個人の存在であると言えよう。 
イノベーション創出への期待に伴い、社会で求められる資質・能力も大きく変化している。

たとえば、徳崎は「イノベーションを達成するための新しい知識や行為を生み出す創造的人

材の確保・維持」(徳崎, 2019：p.185)が急務であるとし、松前らは「従来の『設定された技

術的課題の解決能力を備えた人材』に代わり、『顕在化していない学際的課題を発見・定義

し、多様な関係者と共に創造的課題解決に導く 0 から 1 を生み出すデザイン力を備えた人

材』」(松前ら, 2015：p.139)が求められることを強調する。このように、過去や現在の知識

を論理的に組み合わせ、既に発生した事象を論理的に説明できる人材よりも、新しく予期し

ない状況に直面した際に、創造的思考を発揮しながら自らの知を構成し、問題解決策を創造

していく能力を持つ人材が求められている。 
本章では、イノベーションを牽引する一人ひとりの創造的思考はいかに育まれるのかと

いう問題意識のもと、創造性及び創造的思考の研究動向を概観し、近年の社会進展に伴い希

求される創造的思考の詳細を検討する。 
 
第 2 節 創造社会の到来 

IT 技術の普及・浸透に伴う技術革新の進展により、あらゆる分野においてデジタル技術

 
4 Schumpeter(1934=1982)は、イノベーションを 1)創造的活動による新製品開発、2)新生産方法の導入、
3)新市場の開拓、4)新たな資源の獲得、5)組織改革の 5つに分類している。そこには社会の仕組みを変える
関係性も含まれている。 
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の活用が急速に進んでいる。このような社会構造は「超スマート社会(Society5.0)」(内閣府, 
2016)あるいは「創造社会(Creative Society)」(日本経済団体連合会, 2018)と呼ばれ、先進

技術の活用により労働市場の構造や職業、人々の生活様式を大きく変えることが予測され

ている。 
井庭・古川園(2013)及び井庭ら(2019)は、よりラディカルな視点から創造社会を捉え、

「人々が自分たちで自分たちの認識・モノ・仕組み、そして未来を創造する社会」(井庭・

古川園, 2013：p.866)と説明する。つまり創造社会とは行政や民間企業だけでなく、一般の

個人が「創造」を担う時代であり、創造の対象は対人関係、生活、ビジネス、教育に加え、

コミュニティづくりや仕組みづくりなどソフト面も含む。 
創造社会が到来する背景には、人々や社会が抱えるニーズや欲求、課題が複雑かつ潜在化

し、これまで定式化されてきた知識や方法論をそのまま適用するだけでは変化への対応が

困難となっていることが起因している。農業社会から情報社会に至るまでは、規格化・標準

化された製品の大量生産や、AI・IoT・ICT によるデジタル化など解決すべき課題と解決方

法は明確であり、創り出される価値機能は消費者の視点や要求の反映が第一とされていた

(渡辺, 2017a, 2017b)。それは日本の市場を成熟化させる代わりに、モノ自体が持つ希少性

と、人々のモノに対する満足度を減退させることに繋がった(Norman, 1988=2007；奥出, 
2012)。この問題は、人々にとって機能的・性能的に満足できる商品が市場に普及している

にも関わらず、機能的価値のみでは消費者に選択されない現象を引き起こしている。 
必要なモノが入手しやすくなった結果、単純にモノを作れば売れる時代ではなくなり、

人々の関心はモノの入手や機能的価値ではなく、体験や関係性といった情緒的価値に移っ

ている。それは「コト」に対する消費意欲の高まりであり、市場飽和化に伴うニーズや欲求

の変化は、定式化された知識や方法論をそのまま課題解決に適用できないという不確実な

状況を生み出した。そして、技術起点ではなく社会課題の解決を起点に置く「社会価値イノ

ベーション」への注目を高めることとなった(IT と新社会デザインフォーラム, 2013；図 2)。 
 

 
図 2 イノベーションの源泉のシフト 

出所：IT と新社会デザインフォーラム(2013：p.74)を参考に筆者作成 
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企業のシーズ起点からユーザー志向の社会価値創造へというイノベーションの源泉のシ

フトは、科学技術の発展に伴って職人や技術者の持つ技術が容易に再現可能になったとと

もに、誰もが自分自身の想像力に任せて必要なモノ・コトを創造できることを示している。

そうした社会では、我々が不確実性の高い社会を生きていくために「problem solving(課題

解決)」ではなく「problem finding(課題発見)」を重視し、一人ひとりが常に変化していく

状況に柔軟に適応しつつ、創造的思考を発揮して問題解決策や問題解決プロセスを創造し

ていくことが必要となる(城川, 2018；高橋, 2001)。創造社会とはつまるところ「誰もが創

造的に『つくる』ことに参加する社会」(井庭ら, 2019：p.11)であり、技術・産業・教育な

どにおいて単純に他の先進国と肩を並べて競争するのではなく、創造的思考を発揮しなが

ら自分たちの未来像を自分たち自身で創造していく時代である。 
しかしながら、先述したように我々は未来を構想するための創造力が社会的に欠如して

おり、学術的にも創造性の定義や基準が曖昧なまま議論が進められている。そのため、創造

性及び創造的思考を育むために開発された数多くの創造技法の効果も、発想や着想の量や

質に焦点化され、その発揮プロセスを体系化していないという点で課題が残る。従って、以

下では創造性研究の動向をレビューしながら、創造社会における知の在り方について考察

し、創造社会が対象とする創造性及び創造的思考について定義する。 
 
第 3 節 創造性研究の動向 

創造的思考の議論に入る前に、創造性研究の動向について矢野ら(2002)を参考に素描する。 
創造性に関する学問的研究が本格的に行われるようになったのは、Guilford, J. P.が 1950
年にアメリカ心理学会(American Psychological Association)の会長就任公演において、創

造性研究の少なさを言及したことに端を発する。その後 1957 年のスプートニクショック5

の影響を受け、創造性研究のテーマが天才論や数学、建築などから、ソ連との宇宙戦争に勝

つための物理学や工学などにまで裾野を拡げることとなった。孫・井上(2003)は 1900年か

ら 1999年の間の創造性に関する研究数の推移をPsycINFOデータベースから確認し、1960
年代に論文数の急激な増加、90 年代には図書も増え続けていることを示し、計量心理学的

方法、実験的方法、事例研究方法、計量歴史学的方法など様々なアプローチから創造性研究

が進められていることを指摘した。 
日本の創造性研究は、第二次世界大戦前では自国の創作・創造教育に関するものが中心で

あったが、スプートニクショック以来、アメリカ心理学の影響が強まり、その後の研究指針

が示された(西, 2001)。それは、戦後の新たな教育制度の発足に応じたものであり、発達心

理や教育学に加え、社会や産業の人材開発としての社会心理学及び産業心理学の分野にお

ける視点として創造性が位置付けられたのである。そして、1979年に日本創造学会が設立

 
5 1957年、ソ連が人類初の人工衛星「スプートニク 1号」の打ち上げに成功することにより、遅れをとっ
たアメリカや西側諸国の政府や社会が受けた衝撃及び危機意識のこと。 
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され、心理学や生理学、経営学、教育学、工学など多様な分野で創造性についての研究が進

められるようになった。 
しかしながら、創造性という言葉が科学的でないだけでなく、国や時代により異なる社会

的・文化的な概念であるが故に、統一の定義を与えることが困難である(Sawyer, 2012)。そ

のため、創造的思考について議論するにあたり、創造社会が対象とする創造性について定義

することは必要条件となる。 
 
第 4 節 創造性の定義 

創造性の定義は様々議論されるが、その多くは人格特性的側面から捉えるものと、問題解

決的側面から捉えるものに二分できる。創造性を人格特性的側面から捉えるものとして、た

とえば恩田は「創造性とは、新しい価値あるもの、またはアイディアを創り出す能力すなわ

ち創造力、及びそれを基礎付ける人格特性すなわち創造的人格」(恩田, 1982：p.183)と説明

し、田辺は「創造性は主に拡散的思考や直感的思考を考えているが、広義には、それを創造

的所産、業績にまで高める人格特性つまり創造的態度」(田辺, 1984：p.66)と定義している。

これらが示すのは、創造性は価値創出するための能力でありつつも、それは個人の人格や態

度によって特徴付けられるということである。 
また、創造性を問題解決的側面から捉えるものとして、川喜田は、創造は問題解決の能力

であるとし、創造性を「現状を打破し、つねに新しい状態に変えていくこと」(川喜田, 1993：
p.45)と定義している。高橋は日本創造学会の会員を対象に「創造とは何か」というアンケ

ートを行い、83 名から得た回答をもとに「創造とは、人が問題を異質な情報群を組み合わ

せて統合して解決し、社会レベルあるいは個人レベルで、新しい価値を生むこと」(高橋, 
2001：p.4)と定義し、創造性を「創造をなしうる能力と人格の総称」(同上：p.16)と捉えた。

そして創造性は問題解決におけるキーファクターとして位置付けられ、創造的問題解決は

唯一解ではなく、多数解が求められる問題を解決することであると説明する。さらに、徳崎

(2019)は創造性を明確に定義している主要先行研究を抽出し、創造性の最大公約数的な再定

義を行なった。そして、創造性の要素を 1)新規性(独創性)、2)問題解決(不満や不便の存在)、
3)有用性(便益や価値)に集約し、「異質な情報を組み合わせて統合し、社会や個人に新価値

(従来とは異なった解決策)を生み出す可能性のことであって、問題を事前に発見する力、問

題解決に際して多角度でヒントを探し出す力、そして解決のために粘り強く挑戦する態度

といった、思考力から性格、態度といった全人格的な可能性を含むもの」(徳崎, 2019：p.198)
と広義に定義している。 
これらの定義からは、創造性とは現状を新しい状態に変えていくという問題解決的側面

が確認できる。そして、イノベーション創出という観点から、創造は既有の知識や情報を探

求的に結合しながら、最終成果の創出に向けて粘り強く挑戦し続ける行為として捉えるこ

とができる。 
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創造性の 2 つの側面を考慮すると、創造とは Rhodes(1961)及び Runco(2007)が創造性の

研究対象(図 3)として提示した創造的潜在能力(Creative Potential)によって創造的成果

(Creative Performance)を生み出すことであり、自分自身の内側にあるものやその在り方、

たとえば思考や感情、価値観などを表出していくものと考えられる。それは個人に内在する

意識的・無意識的な要素を表出する過程であり、創造性の 2 つの側面はこれらの要素を分

解ないし結合する際の現象として現れる。 
 

 
図 3 創造性研究の階層型フレームワーク 

出所：Runco(2007：p.3)を参考に筆者作成 
 
さらに、創造性そのものの源泉に注目し、自分自身の内側にあるものやその在り方につい

て認識することの重要性を強調するのが Scharmer(2007=2017)の「U 理論」である。U 理

論とは、優れたリーダーや経営者の「やり方」や「プロセス」ではなく、ブラックボックス

化している彼らの内面の状況、すなわち行動や意識を生じさせる「源(ソース)」に着目し、

未来との対話によって自分自身の本来あるべき姿や方向を示していくものである。 
Scharmer(2007=2017)は VUCA に象徴される複雑な状況に対応していくためには、既に

起きた過去の出来事を振り返る「過去からの学習」だけでは不十分であり、「出現する未来

からの学習」の必要性を指摘する。「出現する未来からの学習」とは、自分自身の内面を掘

り下げ、内側から沸き上がっていくものに形を与え、そこから肉付けをしていくというプロ

セスである(中土井, 2014)。そして、本来の自分(個人や組織、社会)に目を向けながら、真正

の自己(Authentique-Self)へ入っていくという考え方をとる。Scharmer はこの状態をプレ

ゼンシング(Presencing6)と呼び、個人や組織が最高の未来の可能性に直接繋がり、イノベ

ーションを創出する契機となると説明する。 
しかしながら、源は基本的に盲点であるが故にほとんどの人が明確に答えることができ

 
6 Presenceと Sensingの造語。 

創造的潜在能⼒（Creative Potential） 創造的成果（Creative Performance）

⼈（Person）
パーソナリティ（Personality）

プロセス（Process）
認知（Cognitive）
社会的・歴史的（Social-Historical）

圧⼒（Press）
遠い（Distal）

発展（Evolution）
時代精神（Zeitgeist）
⽂化（Culture）

近い（Immediate（Place））

成果物（Product）
発明（Inventions）
アイデア（Ideas）

説得⼒（Persuasion）
システム（Systems）

相互作⽤（Interactions）
⼈と環境（P × E）
国と国⺠性（State × Trait）
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ない。Scharmer(2007=2017)は源を認識するプロセスとして図 4 を提示した。ダウンロー

ディングは過去の経験により培われた思考や行為の習慣的なパターンに意識が奪われてい

る状態であり、この習慣を停止(保留)することにより、目の前の事象や状況、情報に意識を

向け、観る状態に入る。この状態を継続することで過去のパターンは崩壊し、これまで得ら

れなかった考えが浮かんでくる。ここでは、過去のパターンを超えた側から今の自分や状況

を感じ取る状態となる。プレゼンシングは出現する未来全体の源、つまり出現しようとして

いる未来の可能性に移行し、真正の自己へと入っていく段階である。 
結晶化は、未来の可能性からビジョンと意図を明らかにすることであり、プロトタイピン

グでは、自らの源と絶えず繋がり、試行錯誤により未来を探索する。Sengeらは「創造のプ

ロセスとは学習のプロセスであり、最初の時点でわかっているのは、成功するために何が必

要かについての仮説であり、仮のアイデアに過ぎない」(Senge et al., 2005 野中・高遠訳 
2006：p.180)とし、出現する未来からの学習は創造的プロセスであることを示している。実

践では、プロトタイピングにより形作られたものを実際の現場へ適用していくこととなる。 
 

 
図 4 U 理論のプロセス 

出所：Scharmer(2007 中土井・由佐訳 2017：p.119)を参考に筆者作成 
 
プレゼンシングの状態では「私は何者か」「私が自分の人生で成すべきことは何か」とい

う 2 つの根源的な問いに対する答えが出現する。それが我々の源であり、一人ひとりが自

分自身の内面を探求することにより明らかになる創造性の源泉である。Scharmer はその創

造性の本質を「自分、自分の人生、自分の未来にしかない唯一のより深い源にアクセスする
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観る
Seeing

プロトタイピング
Prototyping

結晶化
Crystallizing

感じ取る
Sensing

プレゼンシング
Presencing

源につながる

私とは何者か︖
私の「成すこと」は何か︖

⼿放す 迎え⼊れる

視座を転換する 具現化

ビジョンと意図

保留する 実体化

頭・⼼・⼿をつなぐ

過去の
パターン

全体から
⾏動する

開かれた思考

開かれた意思

開かれた⼼
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こと」(Scharmer, 2007 中土井・由佐訳 2017：p.512)と定義している。 
自分自身の内側から生じる未来の可能性から学び、源を認識するプロセスが創造的であ

ることを説明するのが井庭ら(2019)である。井庭らは、創造は固有の内的論理により進めら

れ、つくっているものには「あるべきかたち」が存在し、その「あるべきかたち」を実現す

るための一手を発見していくことの連続、つまり創造は「発見の生成・連鎖」であるとする。

ここでの発見とは、創造を進める何かしらの進展という意味で捉えられている。創造とは探

求的な試行錯誤により、自分自身の内側にあるものを「あるべきかたち」として表出するこ

とと理解すると、創造性はその試行錯誤を通じ、自らの知(発見)を構成しながら源を認識・

表出するものとして捉えることができよう。 
従って、本稿では創造性は「自分自身の内側にある源(思考、感情、価値、価値観など)を

認識しながら、かたち(所産、言葉、アイデア)として表現していくこと」と広義に捉える。

ここでの表現には試行錯誤による発見、すなわち知の生成が含まれており、何かしらの行為

から何らかの結果を得て、そこからいかに学びを得るかという「経験」を軸に置くことにな

る。この視点を補強するとともに、創造性及び創造的思考を育む創造行為として挙げられる

のが「遊び」である。 
 
第 5 節 創造的思考に関する議論 

創造性を自分自身の源を認識し表出していくこととして捉えた場合、創造的思考はどの

ように説明されるのか。以下では、個人と集団の 2 つの次元から検討を行い、その性質を確

認する。 

 
(1) 個人レベルの創造的思考 

創造的思考は一般的には Guilfordや Torrance の議論が取り上げられることが多い。 
Guilford(1950, 1959)は心理学面での創造性の実証研究を進め、人間の知性の構成因子と

して「知能」と「創造性」を大別し、創造性において重要となるのは「発散的思考」と「収

束的思考」であることを示唆した。創造性において特に重要な要素と見なされるのが前者で

あり、創造性は問題への敏感さ、流暢性、柔軟性、独創性、綿密性、再定義力の 6 つの因子

で構成されるものとして、創造的思考力を測定する「創造性検査」を開発している。 
Torrance(1962=1966, 1970=1971)は、Guilford の知見をベースに、幼児から大学生まで

を対象により一般的な創造性を測定する「創造的思考テスト(TTCT：Torrance Test of 
Creative Thinking)」を考案した。そして創造的思考を流暢性・柔軟性・独創性の 3 つの因

子から評価している。さらに、Torrance(1962=1966)では TTCT を用いて、幼児から大人ま

での創造性の発達の縦断調査を行い、創造性は知能と異なり、直線ではなく曲線的に発達す

ることを実証している。 
これらの実証や検査方法の開発を契機として、母集団を用いた創造性研究が飛躍的に増
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大している(孫・井上, 2003)。その研究対象の多くは Rhodes(1961)が提示する 4 つの

P(Person、Product、Press、Process)に分類される。Person は創造的な人物の人格特性に

焦点をあて、創造性の個人差を捉えようとする。たとえば伊賀(1998)の MSC 創造的構えテ

スト、繁桝ら(1993)や齋藤(1999)など多様な分野での創造的態度の測定尺度の開発が該当す

る。Product は成果物や所産に焦点をあてて創造性を評価するものであり、その評価は当該

分野の専門家の判断に委ねられる。Press は創造性に影響を与える外部要因に注目し、内発

的動機やモチベーションなどを促進することにより創造性がいかに増減するのかに焦点を

あてる。高橋(2001)によるブレインストーミング法の発想ルールの検証7や、その他創造技

法の有効性の検証もその一つと言えよう。そして、Process は創造性のプロセス、すなわち

創造的思考を含む創造的能力を測定しようとする。創造性検査や TTCT、恩田彰による  

S-A 創造性検査、伊賀(1996)の TCT 創造性検査などが該当する。Process を対象とする調

査では、主に言語的・非言語的のテストが併用して実施され8、そのほとんどが検査を通じ

て表出された着想や発想の流暢性・柔軟性・独創性を基準に測定することとなる。 
以上のように、創造的思考は発散的思考と認識し、その測定も着想や発想の量・質を対象

に行われることが多い。しかしながら、高橋(2001)や原紺(2006)のように創造的思考と論理

的思考は併用して用いられるため、広義での創造的思考には発散的思考も収束的思考も含

まれるという指摘もある。ただし、これらの議論や指摘はいずれも創造性自体が人の内部に

あってその測定が難しいが故に、代理変数として 4 つの P に注目しているに過ぎない。 
本稿は「遊びという創造行為を通じた学習の生起」に関心がある。そのため、探求的な試

行錯誤を通じて自分自身の源を認識し表出していくという、創造的プロセスにより生じる

知の再構築という観点から創造的思考を捉えることとなる。近年の創造性研究において主

要に議論される個人レベルの創造的思考は、その思考プロセスを発散的あるいは収束的と

いう 2 つの視点を総合的に捉えることに研究の重点を置いている。しかしながら、そのよ

うな創造的思考がいかに進められるかという思考プロセスそのものの構造を体系化するも

のは少ない。 
従って、本稿において創造的思考を位置付けるにあたり、上述した個人レベルの創造的思

考に限らず、チームや組織など多様な主体間の相互作用による創造的プロセスについて一

考する。そして、創造社会における創造的思考の解釈を拡張し、その構造について検討を行

う。 

 
7 アイデアの良し悪しの判断は後回しにしてアイデアを生み出すことに集中する「判断延期」、自由にかつ
思いつくままにものが言える環境づくりを行う「自由奔放」、出せるだけのアイデアを大量に出し尽くす「質

より量」、そして他者のアイデアに別の誰かが便乗し、より創意溢れるアイデアを大量に創出していく「結

合改善」の 4つのルール。 
8 たとえば TTCTでは非言語的課題(図形完成、変形テスト)、非言語的刺激を用いる言語的課題(質問推量・
製品改良テスト)、言語的刺激を用いる言語的課題(用途・結果・問題点発見テスト)など、S-A 創造性検査
では P版(絵画課題)と A版、B版、そして A版と B版を最近の現状に即した課題に作り直した C版(言語
式課題)が開発されている。 
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(2) 集団レベルの創造的思考 

チームや組織など集団の中の創造的プロセスに注目し、多様な主体による協働を通じた

価値創造が重要であるとする考え方の一つに、Sawyer(2007)の「グループ・ジーニアス

(Group genius)」がある。Sawyer は、創造的思考の即興的側面を重視しながらも、従来の

個人観点の創造性研究の限界を指摘し、集団における創造性研究に注目した。そして、一人

の天才が創造したとされる各種イノベーションは、協働(Collaboration)によって誕生したこ

とを例証しながら、即興性のある多様な主体による創造的プロセスをイノベーション創出

における原動力として位置付け、「グループ・ジーニアス」と命名した。 
ここでの即興性とは、たとえばジャズ・グループや即興劇団のように、ある共通の目標に

向かい協働して取り組む中で、個々人が急速な変化に柔軟に適応しつつ、個々の閃きを集団

の閃きとして創出していく相互作用の力学を含む状態である。そこに台本は存在せず、計画

や予測もできないものでありながら、予想外の事態に遭遇した際に個々人がグループを再

編して対応する自主的な管理が行われる。その意味でグループ・ジーニアスは偶発的に発生

するのではなく、個々のアイデアや概念の特徴を類推的に転移し(Conceptual transfer)、そ
れぞれを結合したり(Conceptual combination)、精緻化(Conceptual elaboration)して何か

新しいものを創造したり、日常的な創造性(Concept Creation)を発揮しながら、創造的な価

値を生み出していく。つまり、個人の創造的思考は、多様な主体による協働によって、チー

ムや組織など集団の中で発揮することとなる。協働による集団の閃きは、個人の閃きより速

く成長し、個々の閃きの累積よりも偉大な成果を生むとする。この点はGuilfordやTorrance
などが提示する創造的思考における集団的な発散技法9とは一線を画している。 
たとえば発散技法の一つであるブレインストーミングに関する実証研究は多々行われて

おり10、高橋(2001)はそのほとんどに共通する結論として「集団より個人の方がアイデアの

量・質ともに優れている傾向が強い」ことを指摘している。Diehl & Stroebe(1987)は集団

より個人のアイデアの生産量が高い原因として、次の 3 点によるプロダクティビティー・

ロスの発生を挙げ、高橋(2001)はそこに「他人を気にしすぎること」を加えている。 
① 生産妨害：集団では他人により自分の思考が中断され、時間が制約される。 
② 評価懸念：自分のアイデアが他者から評価されることを恐れる。 
③ 無賃乗車：自分の出したアイデアが集団のものになり、自分の貢献が評価されない。 
その一方で、Sawyer(2007)は、ブレインストーミング研究の課題は、集団に与えられた

課題(たとえば各種アイデアや解決策の創出)が理屈上では個人でも達成できるという単純

な事実であり、ブレインストーミング法のルールは個人で使った方が集団全体より有効性

が高いことを示したに過ぎないと批判する。それは、創造的思考を発散的思考で構成される

ものとして理解した際には、個人の閃きと集団の閃きに差異はないが、閃きの洗練やセレン

 
9 高橋(2001)によると、発散技法は「自由連想法」「強制連想法」「類比発想法」の 3つに分類される。 
10 詳細は Diehl & Stroebe(1987)を参照のこと。 
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ディピティ11との遭遇、そして創造的プロセスを通じた学習という観点で見た場合に、グル

ープ・ジーニアスの集団的な性質が有用というものである。その意味で創造的思考は多様な

主体との相互作用により支えられており、様々な技能や知識などを結合していく思考能力

と言える。 
集団レベルの創造的思考において重要な視座を与えるもう一つの考え方が Nonaka & 

Takeuchi(1995=2010)の知識創造理論である。野中(1990)によれば知識は「形式知」と「暗

黙知」に区分され、前者は言葉や数字で表現し、他者に伝達できる知識・技術である。後者

は伝達できない知識・技術である。そこには主観に基づく直感や感性なども範疇に含まれ、

個人の行動や経験、価値観などに深く根差している。知識創造の理論的枠組みは存在論的次

元と認識論的次元から構成され、存在論的次元は知識創造の主体(個人・組織)を議論の対象

とし、認識論的次元は形式知及び暗黙知の関係性を議論の対象とする。そして、野中は知識

が組織内で共有・活用されるためには、個人の中にある知識が組織へ広がっていく必要があ

るとして、そのプロセスを個人レベルの知識創造(フェーズ 1)、集団レベルとしての知識創

造(フェーズ 2)、そして組織レベルとしての知識創造(フェーズ 3)という 3 つの段階に整理

した。Nonaka & Takeuchi(1995=2010)は、この組織的知識創造をモデル化し、形式知と暗

黙知は相互補完的な関係にあり、ダイナミックな知の相互作用を通じて新たな知識を構築

するとした。そして、個々人の暗黙知が組織の形式知として転移するプロセスとして、共同

化・表出化・連結化・内面化の 4 つのモードがスパイラル状に繰り返される SECI モデル

を提示している(図 5)。 
SECI モデルは個人レベルの暗黙知を組織レベルの形式知へと変換するプロセスであり、

それぞれの知識を共有・増幅・蓄積・体得することで新たな知識創造を実現する。従って、

SECI モデルにおける創造的思考の視点は個人を起点に置くが、堀上(2012)が指摘するよう

に、個人の創造性に注目した理論というよりは組織の中の創造性に注目している。ただし、

その知識は基本的に個人レベルで生み出されることに違いはなく、野中(1990)は組織的知識

創造の最初のステップは何よりもまず個人的知識創造でなければならないとする。 
このように集団レベルの創造的思考は、グループ・ジーニアスや知識創造理論など複数の

主体間で生じる知のダイナミクスな相互作用により、集団の中で自ら知を構成していく思

考能力であると理解できる。この認識は、共創(プラハラード&ラマスワミ, 2000；松前・永

井, 2019)やコレクティブ・インパクト(Kania & Kramer, 2011；井上, 2019)、アイデアソン

(須藤・原, 2016)など様々な主体による協働を通じた価値創造の考え方の議論の中で注目さ

れる。これらの議論において共通するのは、李(2008)が示すように、創造性及び創造的思考

の源泉はあくまで個人であり、チームや組織など集団の役割は個々人間の相互作用を通じ

 
11 価値あるものを偶然に発見すること、あるいはその能力や才能のこと。セレンディピティには直感や創
造力などの着想は欠かせないが、普段の努力と研鑽によって導かれる結果であり、当初想定していた目論

見よりも、さらに良い結果が得られることでもある。 
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て新たな創造性を生み出すということである。 
 

 
図 5 組織的知識創造過程としての SECI モデルとその仕組み 

出所：Nonaka & Takeuchi(1995梅本訳 2010：pp.90-105)を参考に筆者作成 
 
第 6 節 本研究における創造的思考の位置付け 

先述したように、創造社会において求められる創造的思考は、探求的な試行錯誤を通じて

自ら知を構成していく思考能力であり、集団の中での相互作用を通じて生じる。そこには当

然、従来議論されてきた発散的思考や収束的思考も包含され、ある目的に向けた経験・知識

の結合のコントロールを行う能力である(烏蘭, 2014)。原紺も創造的思考を「直感的思考に

よって非現実的・非合理的に創造されたものを、論理的思考によって現実的・合理的・具体

的にしていくこと」(原紺, 2006：p.72)と捉えており、こうした見解は本稿における創造性

の認識と合致する。 
ただし、本稿における創造性の定義は「出現する未来からの学習」を基盤に置いているた

め、創造的思考の定義でもその学習的側面を強調しなければならない。その際に有用な視座

を与えるのは、知を構成するための創造的プロセスが修正可能かどうかである。それは、テ

ィンカリング12と呼ばれる「現象、道具、素材をいろいろと直接いじくり回して遊ぶこと」

(Wilkinson & Petrich, 2015：p.13)を通じて学習が生起するという立場である。Martinez 
& Stager(2013=2017)もこの認識に合意し、何を何歳の生徒たちに教えるかに関わらず、す

べての教室で使われるべき「知るための方法」の一つとして、学習プロセスにおけるティン

 
12 ティンカリングという言葉は、1300 年代に家財道具を修理して回った流しの修理屋を示すものとして
登場した。 
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カリングの有用性を指摘する。さらに、Martinez & Stager は論理的思考に秀でた科学者や

数学者もティンカリングを行なっていると述べていることからも、創造的思考における試

行錯誤(探索する、試す、失敗する、改良する)を通じた学習の重要性が指摘できる。 
もちろん、創造的思考の学習的側面は、他者との関係や集団の中でも変わらない。たとえ

ばティンカリングに似た概念としてデザイン思考(Brown, 2009；奥出, 2012)がある。デザ

イン思考とはアイデアをビジネスとして成功させるデザインコンサルティング手法の一つ

であり、誤解を恐れずに言えば、デザイナーが実践している創造的な思考方法や心構えなど

を誰もが扱えるように体系化したものである。そのプロセスは、1)共感(Empathize)、2)問
題定義(Define)、3)創造(Ideate)、4)プロトタイプ(Prototype)、5)検証(Test)、の 5 つのフェ

ーズで構成されている。これらを非直線的に繰り返し反復することで、解決すべき問題の所

在13を明らかにしながら、その解決策を完成へと近づけていくアプローチを取る。 
デザイン思考の特徴は、アジャイル14に基づく共創と反復的試行にある。問題発見や問題

解決策を創造していくためには、デザイナーだけでなくエンジニア・人間工学の専門家など

バックグラウンドが異なる多種多様な組織・専門・立場の枠を超えた人材を集めたチームを

組成する。そして、現場観察やアイデア創出、検証の面において自分一人では気付くことが

できない新たな視点や着眼点を得ることが必要となる。さらに、発見した問題やアイデアの

妥当性及び正当性を判断していくために、「Build to Think（作りながら考える）」を重視し、

失敗を前提としてアブダクティブにデザインを行う。特に、「プロトタイプ」フェーズでは、

間違っていてもいいのでできるだけ素早くアイデアを形にし、検証を繰り返していくこと

を推奨している。奥出はデザイン思考のプロセスを「顧客を観察して理解し、顧客が望んで

いるものを素早くプロトタイプとして構築して、その有効性を顧客や事業の担い手ととも

に現実の利用状況の中で確認する作業とそれを支える思考法である」(奥出, 2012：p.100)と
具体的に説明している。 
このように、デザイン思考で重視されるのは、他者と共創しながら個人・社会の潜在的な

問題を発見し、問題解決策を「あるべきかたち」へ創造していくための試行錯誤による学習

である。そのための創造的思考にはティンカリングの立場が含まれており、自分自身の源を

試行錯誤しながら認識・表出していく過程において、自らの知を構成する思考能力として整

理できる。これは Resnick & Robinson(2017)の認識を受け入れており、創造的思考とは新

しく予期しない状況に直面した時、その不確実さと変化を創造的に乗り越えていくための

 
13 デザイン思考では「インサイト」と呼ばれる、個人や社会が抱える誰も気づいていない本質的な欲求や
課題のこと。デザイン思考プロセスを実施していく中で、定義したインサイトやアイデアが異なると感じ

れば、前のフェーズに戻り再度プロセスを探る。 
14 アジャイル(俊敏)とは、まずは手を動かし、その途中で課題が発生したら都度対処するという方式であ
り、システム開発における計画・設計・実装・テストといった開発工程を小規模のサイクルで素早く繰り

返しながら開発を進めていく手法である。失敗することを前提としながらも、失敗により発生するコスト

や負担を最小限に留めながら、素早くかつ反復的に、そして小規模に開発プロセスを展開していくことに

特徴がある。 
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力である。そこでは自分自身の理想や問題を「あるべきかたち」として定義し、その実現に

向けて仲間とともに創造的プロセスに取り組むこととなる。 
以上より、創造社会における創造性とは「出現する未来からの学習」による自らの源の認

識と表出である。その創造行為を営みながら集団での相互作用の力学を通じて自らの知を

構成していく能力が創造的思考として位置付けられる。遊びを通じた学習は、探求的な試行

錯誤による創造的プロセスにより生じ、遊び行為は常に創造的思考を生み出す学習行為と

言えよう。その学習内容はすべて行為者の経験から生じているとすると、遊びと学習、そし

て経験の関係性はどのように説明できるのか。以下では、この創造的プロセスと学習の関係

性を示す「遊び」と「経験学習」を取り上げ、その概念的意味や機能、課題をレビューする。 
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第 3 章 遊びと学習 

 創造的思考と遊びの関係性を理解するにあたって、近年の教授・学習パラダイムに基づく

構成主義的学習観に注目する。構成主義に共通する命題は「人間の知識は、すべて構成され

るものである」(中村, 2007：p.168)とする考え方であり、心理学的構成主義と社会的構成主

義に二分されて議論される。ただし、どちらの立場も「構成主義」である以上、共通した理

論的基盤を有しており(古屋, 2001)、遊びは構成主義的な学習形態である。 
本章では、構成主義の視点から遊びと学習の関係性について考察し、遊びが創造的思考を

育むのにどのように機能するのか考察する。 
 
第 1 節 遊びを巡る議論 

「遊び」を巡る議論は、Huizinga(1956=2019)の『ホモ・ルーデンス』による遊び概念と

人間、そして文化の関係を機に盛んに議論されるようになり、Caillois(1958=1970)によっ

て深化させられてきた。 
両者の遊戯論を概略すると、Huizinga(1956=2019)は遊びは人間を特徴付けており、人間

は遊びの中で言語・法律・宗教・戦争・科学・知識という文化を生み出してきた「ホモ・ル

ーデンス(遊ぶ人)」である。Huizinga はその遊びの本質に関して「遊びの自己完結性」を指

摘し、遊びは当事者が自発的に参加する実生活とは切り離された空間で行われ、その空間で

は絶対的拘束力を持つ別個のルールが存在する。その上で遊びの本質は「面白さ」であると

明言し、遊びは遊び以外の何かに貢献するのではなく、遊びそのものの中において完結する

とした。そして遊びの特徴として第 1 に自由(自発的)な活動であること、第 2 に隔離(独立)
された活動であること、第 3 に実生活から時間的・空間的に分離し、簡潔性と限定性のある

活動であること、第 4 に不確実(やってみないと分からない)な活動であること、第 5 に特定

のルールによって支配された活動であることと整理している。 
Caillois(1958=1970)は、Huizinga の議論は遊びの中でも「ルールのある競争の遊び」と

いう一部分を捉えたに過ぎないと批判し、遊びの意味を拡張した。そして、Huizinga の定

義に倣って遊びの特徴として第 6 に虚構の活動であることを加えた。Caillois は Huizinga
が想定した遊びよりも多様であることを示すため、「賭けと偶然の遊びの領域」と「模倣と

演技の領域」を新たに付け加え、その多様性を「遊びの分類15」という形で説明している(小
川, 2003；服部, 2017)。 
彼らの議論を出発点として、遊びは美学、哲学、社会学、教育学、人類学など多様な分野

で議論されながらその定義を訂正してきた(寺本, 2020)。古典的遊戯論の多くは、現象とし

 
15 Caillois(1958=1970)は、遊びを「アゴーン(競争)」、「アレア(機会・運)」「ミミクリー(模倣)」、「イリンク
ス(眩暈)」の 4つの主要項目に区分する。さらに、これらに分類される遊びの特徴には、どのような遊びに
も共通する「パイディア(遊戯：決まりや名前を持つ以前の段階)」と「ルドゥス(闘技や試合：遊びが名前
を持ち始め、同じ仕方で繰り返される段階)」が付きまとうとする。 
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ての遊びやその社会文化的な意味に重点を置き、遊びの機能的あるいは動機的側面に注目

する議論が行われるようになった。たとえば、ヴィゴツキー(2002)は「想像」を人間特有の

意識活動として捉え、遊びと創造との関係性から子供の発達を理解しようとしており、

Piaget(1945=1988)は遊びそのものの構造化を試み、子供の認知的発達観を捉えようとする。

また、Ellis(1973=2000)は、個人にとって居心地良く収まりの良い最適覚醒水準を求めよう

とする行為自体を遊びと見なしている。その中でも、遊び経験の楽しさや喜びを追求し、遊

戯論に限らず教育学や組織論、産業・経営領域にまで裾野を拡げ、大きな影響を与えたのが

Csikszentmihalyi の一連の研究である。 
Csikszentmihalyi(1991)は、遊びに典型的に見られるような楽しい経験へ没入し、行為と

意識が融合しているような自己目的的な状態を「フロー」として提唱した。フロー状態16は

「全人的に行為に没入している時に人が感じる包括的感覚」（Csikszentmihalyi, 1975 今村
訳 2000：p.66）であり、何か一つの行動に深く没入している故に、他の何ものも問題とな

らなくなる状態である。そして、Csikszentmihalyi(1991, 1997=2016)はフロー経験を生み

出す構成要素として次の 9 つの要素を提示している。 
 
① 明確な目標がある：フロー経験は、常に何が為されなければならないか分かっている。

この際の課題の難易度は⾃分の技能に釣り合ったものを設定する必要があり、技能が
⾼まるにつれ難易度も上げていくことを繰り返す。 

② 行動に対する即時フィードバックがある：自分の行為がどの程度うまく進んでいるの

か分かっている。明確な目標とそれに対するフィードバックが存在することで、やる

気や達成感、自己効力感が生じる。 
③ 挑戦と能力が釣り合っている：自分の能力が行為の機会とうまく釣り合っていると感

じる。両者が釣り合っていなければフロー状態から外れ、退屈状態や心配状態が生じ

る。 
④ 行為と意識が融合する：挑戦と目標の均衡のために精神を一点に集中することが求め

られる。その集中は明確な目標と継続的なフィードバックにより可能となる。 
⑤ 気を散らすものが意識から締め出される：その瞬間、その場所で関わることにのみ、

意識を向けている。外部環境や内部環境に注意や集中を妨げる要因がない状態となる。 
⑥ 失敗の不安がない：とても深く没頭するため、失敗について考えることはない。その

理由は、フロー状態は何をすべきかが明確であり、課題に対して技能が適度なレベル

で釣り合うからである。 
⑦ 自意識が消失する：自分の行為に没頭しているため、自我を守ることに注意を向けな

 
16 小川(2003)によると、Csikszentmihalyiは没入状態そのものをフローと呼ぶし、没入状態にある感覚も
フローと呼んでいる。フローの状態と感覚、両者に対して同じフローという言葉を使っており、本稿では

特段の断りがない限り、前者を「フロー経験」、後者を「フロー状態」として表記する。 
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い。自分に対する意識を無くすことではなく、自分という意識(認識)が無くなること

であり、その結果、自分自身を超越した自己を発見することができる。 
⑧ 時間感覚の変化：時間の経つのを忘れ、数時間がまるで数分しか経っていないように

感じることがある。あるいは、全く逆のことが起こる。 
⑨ 活動が自己目的的になる：たとえそれがいかなる時であっても、行動や活動を純粋に

楽しみ、最も楽しい状態である意識の秩序をもたらす。 
 
フローに関する議論の中で Csikszentmihalyi が特に重視したのは、課題の難易度(挑戦)

と、作業のために動員できる能力(技能)のバランスである(図 6)。最適な体験は、課題が挑

戦的である度合いと、自己の能力がともに高い時に発生する。もし課題の難易度が自己の能

力よりも大きければ、心配状態が生じる。自己の能力が課題の難易度よりも大きいときには

退屈状態が生じる。課題の難易度と自己の能力の差の比率が大きいほど、心配や退屈はそれ

ぞれ不安へと移行する。課題の難易度と自己の能力がバランスを取っているときに感じら

れるものがフロー状態である。 
 

 

図 6 フロー状態のモデル 

出所：Csikszentmihalyi(1975 今村訳 2000：p.86)を参考に筆者作成 
 
自己目的的なフロー状態を維持・深化する際に有用な視座を与えるのが Bandura(1977)

による自己効力感である。自己効力感とは、ある結果を生み出すために必要な行動をどの程

度上手く遂行できるかという個人の確信や自信であり、我々がフロー状態を維持・深化しよ

うとする際には自己効力感に伴う経験を体験する。フロー状態の維持・深化には課題の難易
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度と自己の能力が比例して向上することとなり、自分自身が望む理想や目標を乗り越える

ために必要な行動をどの程度上手く遂行できるかという認知が発生する。それはつまりフ

ロー状態では自己効力感を媒介して学習や能力を発達させることとなり、その時の自己目

的的性は高いレベルの集中度を促すとともに、楽しさや満足感、自尊感情の高まりなどの経

験を促す。 
このような最高体験や内発的動機を生み出す自己目的的な活動形態としての遊びは、

個々の新しい挑戦と技能を発展させるための学習要件としてその重要性を指摘できる。そ

して、遊びは個々の人間形成に向けた身体的・精神的そして社会性の発達(達脇, 2011)や創

造性(Csikszentmihalyi, 1997=2016；秋田, 2014)に限らず、組織経営や教育、イノベーショ

ン、アントレプレナーシップなど良い意味での組織からの逸脱を起こす契機として注目を

集めている(寺本, 2017)。 
しかしながら、創造的思考の育成において遊びの有用性を指摘するためには、遊びの言語

的意味に立ち戻り、学習との関係を再度全体的に捉え直す必要がある。なぜなら、遊びとは

本来、単に「楽しみ」のためだけに行うものではなく、その行為を通じて脳の自己形成を促

し、創造性と革新性の中核を成す自然的方法である(ブラウン&ヴォーン, 2013)。それにも

関わらず、「遊び」が日本語に訳され理解されていく中で遊び概念が持つ意味が矮小し、そ

の研究対象の多くを子供に当てはめることになったと考えられる。実際は、後述するように

遊びは「仕事」や「教育」など真面目な活動との関係性の中でも議論されており、そのルー

ツは遊びの語源に存在する。 
 
第 2 節 遊びと学習の関係 

「遊び」という言葉は、ドイツ語の“Spiel”やフランス語の“Jue”の訳語として使用され、

これらの語自体が非常に多義的であるが故に遊びを一元に定義することを困難にしている

(寺本, 2014；Rauber, 2020)。この 2語に応対する英語は“Play”あるいは“Game”という点で

共通し、三浦(2013)はデジタル社会における遊び概念を「プレイ(Play)」と「ゲーム(Game)」
の 2 つの視点から再考している。こうした見解は、創造的思考を育む行為として遊びを位

置付ける上で、有用な視座を与えると考えられる。従って、以下では「プレイ(Play)」と「ゲ

ーム(Game)」の言語的意味の相違を整理しながら、遊びと学習の一元論化に対する検討を

行う。 
Rauber(2020)によると、プレイは遊び行為を指すのに対し、ゲームは客観的でルールを

備えたシステムとして区別できる。より具体的には、プレイは“Work”と対立的に捉えられ、

人々が仕事ではなく、自由度が高い演劇や競技など楽しみのために行う広範な事象を指す。

他方、ゲームは一定のルールのもと行われる競技を指し、規則や目的、玩具などを用いた活

動を対象とする(寺本, 2014)。すなわちゲームはシステムとして再利用され得るが、プレイ

は毎回違っていて予測不可能なものである。三浦(2013)は英語圏における遊び研究の範囲で、
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我々は既に「プレイ」という言葉以外にも「プレイング(Playing)」、「プレイフル(Playful)」
という言葉を使用していることを説明した。そして、英語の Game に完全に一致する日本

語はないことから、遊戯であってかつ競争や勝負事という意味を含む「ゲーム(ルドゥス)」
としてその言葉を用いている。 
本稿において注目すべきは遊びと学習の関係であり、学習は「教育」や「仕事」のような

真面目な活動との関係性の中でも生じる。レイヴ&ウェンガー(1993)は「教育のカリキュラ

ム」と「学習のカリキュラム」の違いに注目し、学習は知識獲得ではなく、人間が実際の環

境の中で能動的に行動し参加することで生起するものと位置付ける。教育のカリキュラム

は教育者側により定義された「教えるべき内容」を学習者に適切に教授することが目的であ

る。学習のカリキュラムは学習者側から見た学習リソースやリソースへのアクセス可能性

といった学習環境のデザインが目的となる。すなわち遊びはそれ自体が学習環境及び学習

機会として見なされるために自己完結性と自己目的的性を有している。そこでの教育の役

割は「教授」という形での関与ではなく、Gray(2013=2018)が指摘するように、遊びを通じ

て自らを教育するための能力を最大化するための「探究」と「発見」の場の形成である。従

って、遊びは自己教育の方法であり、学習は他者や道具など環境との関係性の中で生起す

る。 
しかしながら、現代では遊びと学習を対立的に捉えることが多い。高橋ら(2007)は就学前

教育では「子供の成長＝遊び＝学習」で指導したものが、小学校へ入学したと同時に「教育

のカリキュラム」による知識の教授に重点が置かれ、遊びと学習の分離が始まることを指摘

している。また、親の教育態度(禁止態度や逸脱行為に対する威圧)も、子供の遊びの抑制に

加担し(田辺, 1984)、子供が自然や物、他者との相互作用を通じて、主体性・創造性・表現

力などを高め、知的発達を促す機会を減少させている。人間が備えておくべき創造性の基礎

は幼児期の遊びにあることからも(飯田, 1974)、小学校教育以降における遊びと学習の分離

は、人間形成に向けた身体的・精神的発達や社会性・文化性の発達、そして創造性の進展を

阻害する。加えて、Kavanagh(2011)や Csikszentmihalyi(1991)が示すように真面目な活動

に対する認識変容を起こしている。 
Kavanagh(2011)は、経営学の初期段階では労働を「良いもの」、遊びを「悪いもの」と認

識してきたことを指摘している。服部(2017)は「真面目な」タスクの「気晴らし」としての

遊びという側面から、遊びは仕事の外部にあって仕事そのものを阻害する行為として捉え

てきたことを述べている。つまり、子供の遊びは大人の真似をしながら真面目な社会で適用

する力を身に付けようとしているにも関わらず、子供の教育に熱心な大人が現れるにつれ

て子供の遊びは放任されなくなり、遊びと学習の分離が生じたこととなる(太田, 2018；Gray, 
2013=2018)。Csikszentmihalyi(1991)も同様に、必要だが楽しくない仕事と、楽しいが役

に立たない遊びとの分離は、後期子供時代に完成されることを示唆し、遊びが現実の生活で

は真の重要性を持たないという人為的二分法が確立されつつあることを指摘している。 
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その一方で、遊びや遊びの特性を持つ要素を労働現場に入れるべきであるという主張も

ある(Kavanagh, 2011；Bürgi et al., 2005)。Csikszentmihalyi(1975=2000)やブラウン&ヴ
ォーン(2013)は遊びと仕事の間の区別を除去するために、フロー経験がもたらす「面白さ」

が真面目な活動に持ち込まれた際に、種々の順機能をもたらす可能性を示唆している。 
遊びの言語的意味に立ち戻ると、Huizinga(1956=2019)は「遊び」と「真面目」を二項対

立的に捉えることを乗り越えることを企図し、ラテン語の名詞“ludes”には遊びや競技、賭

け事に加え「学校」の意味も含まれることから、遊びと真面目の対立を緩和しようとした。

Caillois(1958=1970)は Huizinga の議論を拡張しながら、文化・社会と遊び、あるいは「真

面目な活動」と遊びが本質を共にしていることを認め、その同時存在を主張している。服部

(2017)によると、両者の試みは遊びの中で真剣になることや、真面目な活動の中に遊びが入

り込むという、遊びと真面目の相互浸透性を示している。 
教育哲学においては、デューイ(1957)の原初的経験(Primary experience)が経験の根源と

して追求され、人間の幼少期の経験を「遊び(プレイ)」として捉えている。伊藤(2013)は、
デューイの「遊び」は自分の思考を働かせる知的操作を遂行する精神的活動が含まれた、目

的を持つ活動であり、その「経験の連続性」(デューイ, 2004)により、遊びは仕事へと変化

すると述べている。Roos et al.(2004)も遊びと仕事を排他的関係として捉える視点に対し、

遊びが大人の論理的操作や認知枠組みを形成するという構成主義的学習観を支持している。 
デューイや Roosらの見解は、遊びと学習の関係を「経験」から捉えるものであり、ブラ

ウン&ヴォーン(2013)が示すように、遊んでいる最中に、経験から得た知識を頭の中で組み

合わせたり、他者との相互作用の中で組み合わせたりすることで、それが本当に使えるかど

うかを試していくというものである。実際、高橋ら(2007)も遊びの学習化には、実体験の再

構成や再構築が必要であり、意味のある知識の獲得は事象に関するより深い理解をもたら

すとする。秋田(2014)も、実験の中で失敗することが創造的なものを生み出すことを示す概

念であるとし、仲間とともに遊びの中で協働して目的や課題を見出し、それに探求的に取り

組むという遊びのプラグマティックな側面を支持している。 
従って、遊びは真面目な活動とは切り離されないものであり、Roos et al.(2004)や Bürgi 

et al.(2005)、寺本(2020)などが指摘するように、遊びは戦略形成や経営組織においても重

要な役割を果たす。この遊びの特性を、子供のみに限らず大人や組織にまで範囲を拡張し、

学習との関係性を含む概念として捉えたものがシリアスプレイである。 
シリアスプレイは直訳すると「真面目な遊び」であり、遊びと仕事が意図的かつ有意義に

行われている事例を説明する用語として、組織研究の中で導入されてきた(Statler et al., 
2011)。シリアスプレイは遊びを単に楽しみや解放性のために行うのではなく、「遊び心

(Playfulness)」のある様々な認知的・社会的・感情的な経験の側面を総合した探究及び創造

行為を意味する(Roos & Victor, 1999；Oliver & Roos, 2004；Statler & Oliver, 2009)。つ

まり、遊びは特定の目的を持ち、複雑なテーマや問題、展望の認識を発展するため、あるい
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は理解を深めるために役立つ知識を構成する真面目な活動である。その活動には物・物語・

肉体を用いたロールプレイや即興演劇、プロトタイピングなどが含まれる。その機能につい

て、Hinthorne & Schneider(2012)は 1)挑戦のための心理的に安全な場の構築、2)想像力と

創造的思考を高める、2)暗黙の知識を引き出す、4)参加と交流を促進する、と整理している。 
シリアスプレイは想像力と創造的思考を行使する機会を生み出し、参加者同士の知の相

互作用を促進し、革新的な問題解決を促進するのに優れている(Roos & Victor, 1999)。シリ

アスプレイの物・物語・肉体を用いるという物理的及び触覚的な性質は、参加者に具体的な

知識を伝えるための言葉ではない手段を提供し、直観的または暗黙的な知識を表出するこ

とに寄与する。つまり参加者に新たな知識や経験の表現をもたらせることを可能にし、知の

再構築に身体を使用することで、新しいアイデアを言語的に表現することを容易にする

(Hinthorne & Schneider, 2012)。 
Hinthorne & Schneider(2012)によれば、従来の遊びとシリアスプレイの違いは、シリア

スプレイには遊びの形態と機能の双方に影響を与える批判的な省察が含まれているという

点である。そして、シリアスプレイは人々が楽しさや面白さに動機付けられて従事する活動

ではなく、遊びの空間を現実の問題や関心事に直接結びつけることで、活動自体に意識的な

省察を呼び起こすものである。 
以上を踏まえると、シリアスプレイは人々が真剣で外発的に動機付けられた仕事や教育

の目的を達成するための手段として、楽しくて自己目的的で内発的に動機付けられる活動

に意図的に従事するというパラドクスを含む。それは遊びの主体を子供から大人へ、そして

チームや組織レベルまで拡張し、「遊び=学習≒労働」の一元論的構造を実現する学習観であ

る。すなわち「ゲーム」は「プレイ」に内包するという理解であり、Rauber(2020)が示すよ

うにゲームそれ自体が「遊び」となるのではなく、行為者が自由に遊ぶという行為が守られ

てこそ「遊び」が成立する。シリアスプレイは、そこに現実の問題や懸念が結びつけられ、

遊びそのものの恩恵が個人ではなく、社会的なものとして価値付けられることとなる。 
 
第 3 節 創造的思考を育む Creative Learning Spiral 

遊びの視点から創造的思考をいかに育むのかに対して一つの視点を提供するのが

Resnick & Robinson(2017)による創造的思考(Creative Thinking)に関連する議論である。

Resnickらは、不確実性や変化を柔軟に乗り越えていくための創造的思考の育成について幼

稚園方式の学習スタイルに注目し、あらゆる年齢の学習者が参考にすべき良さがあるとし

てその有用性を指摘した。そして、創造性を育むには「情熱に基づくプロジェクトに、仲間

と共に遊び心に満たされながら取り組むことを支援すること」(Resnick & Robinson, 2017：
p.15)であるとし、そのための基本原則として「プロジェクト(Projects)」「情熱(Passion)」
「仲間(Peers)」「遊び(Play)」の 4 つを提示した。さらに、創造的学習を促進する幼稚園の

探究活動のプロセスを整理し、発想(Imagine)、創作(Create)、遊び(Play)、共有(Share)、
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振り返り(Reflect)を繰り返す Creative Learning Spiral(以下、CLS と略記)として提案して

いる(図 7)。 
 

 
図 7 Creative Learning Spiral 

出所：Resnick & Robinson(2017：p.11) 
 

CLS は遊びを学習プロセスに含めた行動様式である。Resnick(2007, 2014)は Piaget や
デューイに影響を受け、学習と遊びが二元論化される状況に対し、両者は密接に結びつける

必要があるとして幼稚園方式の学習スタイルの重要性を指摘する。幼稚園では、子供たちは

常に自分のやりたいことを発想(Imagine)し、自分のアイデアに基づいてプロジェクトを作

り(Create)、自分の作ったものやアイデアに手を加えたり修正を重ねたりしながら遊び

(Play)、それらを他者と共有する(Share)。そして、他者の参加やフィードバックなどを受け

入れながら、自分が作ったものやうまくいかなかった点について振り返り(Reflect)、今まで
得た気付きや発見などから再び発想(Imagine)を繰り返すというプロセスを辿る。CLSでは

このサイクルを繰り返していくことが重要となる(Martinez & Stager, 2013=2017)。 
実際には、CLS のステップは図 7 に示すほど明確でも連続的でもない。ただし、創造的

思考を育む 4 つの基本原則は Papert(1986=1995)のコンストラクショニズム17と一致して

おり(Resnick, 2014)、小さな失敗や間違いを素早く経験することを推奨している。つまり、

 
17 詳細は「第 5章 LEGO® SERIOUS PLAY®(LSP)」及び「第 6章 LSPと学習」を参照のこと。 
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学習者が何かを「つくる」という行為と、仲間と協力して個人的に意味のあるプロジェクト

を進めていくという遊びの重要性を強調しており、遊びはリスクを取ること、新しいことに

挑戦することと関連付けられる。そして、遊びはいじくり、実験し、探究する過程と捉えら

れる。遊びのこれらの側面が創造的学習プロセスの中心となる。しかしながら、岡崎・三宅

(2019)が指摘するように、CLS は創造的思考を育む上で重要な視座を与えるが、その効果

は未だ明らかにされていないという課題を乗り越える必要がある。 
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第 4 章 経験学習 

遊びの学習化という学習観は、構成主義的学習観、特に教授・学習パラダイムの転換によ

る能動的学習により生じる。能動的学習は学習者の能動的な学習への参加であり、学校教育

では「アクティブラーニング」や「PBL(Project Based Learning / Problem Based Learning)」
などと表現することが多い。本章では遊びと学習の関係を「経験」から捉え、その経験が創

造的思考の育成に対しどのように寄与し得るのか検討を行う。 
従って、以下では遊びを通じた学習理論に基づき、教授・学習パラダイムの転換に伴う学

習観の変化とともに、経験学習の特徴や課題について言及する。 
 
第 1 節 教授・学習パラダイムの転換による構成主義的学習観への注目 

近年の急速なグローバル化や情報化、そしてデジタル技術や科学技術の発展は、大量の知

識や情報、データが時空を超えて発信され、かつ人々の間で共有することを容易にした。こ

のような知識基盤社会は、我々の生活様態だけでなく知の構造そのものの変化を引き起こ

している。それは知識そのものの価値機能の変化であり、我々は単純に知識を有するだけで

は社会の変化に十分に対応することができず、自ら知識を構成し創造していくことが至上

命題となっている(中央教育審議会, 2005；溝上, 2014)。 
究極的に言えば、知識基盤社会では知識そのものの有り様がコモディティ化し、その価値

機能の有効期限は極めて短く加速的に陳腐化するという予測困難な社会構造である。人々

や社会が抱える複雑かつ潜在的な課題は、既有の知識や方法論をそのまま適用するだけで

は対応が難しい。そのため、多様な他者と協働しながら課題解決やイノベーション創出に向

けたより良い方向を模索し続けることが求められている。 
このような時代変化に伴い、教育変革への問題意識は世界的にも高まっている。中でも、

社会が直面する現代的・人類的な課題を、当事者として自立的・協働的に対応していくため

の能力の育成が希求されている(安藤, 2016)。たとえば、先述してきた創造性及び創造的思

考以外にも、国際団体 ATC21s により提唱された「21 世紀型スキル(21st Century Skills)」
(Griffin et al., 2012=2014)はすべての人が持つべきスキルとして位置付けられ、「思考の方

法」「働く方法」「働くためのツール」「世界の中で生きる」ことを学ぶことが重要であると

して 10 のスキルを定義している(図 8)。 
また、経済協力開発機構(OECD)の DeSeCo(Definition & Selection of Competencies 

Theoretical & Conceptual Foundations：コンピテンシーの定義と選択)プロジェクトでは、

知識基盤社会を担う子供たちに必要な能力として、単なる知識や技能だけでなく生活の中

で働く能力と、複雑な課題に対応し、社会の機能や質の向上に貢献できる能力を重視してい

る。そしてキー・コンピテンシーとして「相互作用的に道具(言語や知識、技術)を用いる」

「異質な集団で交流する」「自立的に活動する」の 3 つの枠組みを提示した(ライチェン&サ

ルガニク, 2006)。 
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図 8 21 世紀型スキルの 10 のスキル 

出所：Griffin et al.(2012 三宅ら訳 2014：pp.22-23)を参考に筆者作成 
 
さらに、OECD は健康、市民参加、Well-Being といった社会的成果を推進する社会情動

的スキルを提唱し、「(a)一貫した思考・感情・行動のパターンに発現し、(b)学校教育または

インフォーマルな学習によって発達させることができ、(c)個人の一生を通じて社会・経済

的成果に重要な影響を与えるような個人の能力」(OECD, 2015 池迫・宮本訳：p.7)と定義

した。そして、これらのスキルは 1)目標を達成する力(Grit、意欲、自己制御、自己効力感)、
2)他者と協働する力(社会的スキル、協調性、信頼、共感)、3)情動を制御する力(自尊心、自

信、内在化・外在化問題行動のリスクの低さ)で構成されている。 
我が国においても、日々刻々と変化していく社会状況に対応していくための能力や意欲

の育成が要請されている。たとえば経済産業省(2006)は、河合塾との共同研究により、組織

や地域社会の中で多様な人々とともに仕事を行なっていく中で、社会に出る前に身に付け

るべき基礎的能力を「社会人基礎力」として提唱した。社会人基礎力は、1)前に踏み出す力

(アクション：主体性、働きかけ力、実行力)、2)考え抜く力(シンキング：課題発見力、計画

力、創造力)、3)チームで働く力(チームワーク：発信力、傾聴力、状況把握力、規律性、ス

トレスコントロール力)とそれを構成する具体的な能力要素で提示されている。学校教育に

おいても、中央教育審議会(2008)は「学士力」の中で、1)知識・理解(文化、社会、自然など

基本的な知識の体系的理解)、2)汎用的技能(コミュニケーション・スキル、数量的スキル、

情報リテラシー、論理的思考力、問題解決力)、3)態度・志向性(自己管理力、チームワーク・

リーダーシップ、倫理観、社会的責任、生涯学習力)、4)統合的な学習経験と創造的思考力な

どを提示している。 
しかしながら、学校教育ではこれら諸能力をいかに育むのかについて、明確で実践的な指
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示を必ずしも提供していない(OECD, 2015)。そのため、従来の教育観である知識伝達型教

育では対応できないことへの認識が高まり、教育の在り方そのものが「教えるから学ぶ」と

いう学習パラダイムを引き起こしている。 
教授パラダイムから学習パラダイムへの転換(表 2)は、アメリカの高等教育の大衆化や学

生の多様化などが要因して挙げられている(溝上, 2014)。教育哲学の視点からは Senge et 
al.(2012=2014)やデューイ(2004)などにより批判されているように、産業化時代の学校の遺

産による影響も含まれる。それは学生を機械のような受動的生産物と見なし、一方向的に話

すだけの教師と、ひたすら聞くだけの学生という構図によって知識を伝達する教育である。

知識伝達型教育の構造は、学生はただ教師が話す内容を機械的に覚え、その知識を整理する

ことが主目的となり、生徒の評価は教師の主観に基づいて判断される。 
 

表 1 教授パラダイムと学習パラダイムの比較 

 
出所：溝上(2014：pp.36-37)を参考に筆者作成 

 
溝上(2014)によると、教授パラダイムでは、知識は人と独立した客観的な現実として存在

し、より多くの知識を記憶し蓄積することを重視している。その教育方法は知識の詰め込み

が主となり、学習効果の評価方法は知識の再現性をテストで測定することとなる。他方、学

習パラダイムでは、知識は主観的であり、それらは学習者自らの経験を基盤として発見・構

造化・獲得していくという立場を取る。この場合、目指す学習効果として知識の量以外にも

様々な能力の獲得が想定され、教育方法は他者や環境との相互作用を含むものが多い。学習

効果の評価方法はテスト以外にもパフォーマンスを捉える評価方法が選択される(久保田, 
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1995；松本, 2016；山田, 2017)。 
学習パラダイムに基づく構成主義的学習観のアプローチは、心理学的構成主義と社会的

構成主義に二分される(中村, 2001, 2007)。心理学的構成主義の代表的研究者の一人である

Piaget は、発達心理学において、子供が感覚運動的・道具的活動のなかで活動そのものの

因果性を発見することを示し、その構造を操作することで発達することを論じた(Piaget, 
1968=1970)。Piaget の発達理論は、新しい経験は前もって発達したシェマ(scheme)に適応

するように修正(同化：assimilation)される。そして、同化の過程を次々に引き起こす混乱

を調節(accommodation)し、その構造を構成することとなる。心理学的構成主義における学

習とは、この同化と調節の過程である(中村, 2007)。 
一方、社会的構成主義のルーツはデューイやヴィゴツキーに見られる。この立場は心理的

構成主義への批判として現れており、社会が知識の構成において本質的な役割を持ち、人々

にとっての現実はその場で語られる言葉により構成されるという言語論的な立場を取る。

すなわち、他者や社会との交流や共同作業を通じた経験から、自らの中で知識を構成してい

くというものである。 
デューイの教育哲学では、探究という知性の働きが伴った活動は、個人レベルに留まらず

共同体のレベルでも行うことを想定している(神野, 2017)。また、ヴィゴツキー(2003)は「発

達の最近接領域(Zone of Proximal Development)」を提唱し、「自分一人で解決できる水準」

と「他者の助けを借りて解決できる水準」の間の領域を特定することによって学習者が何を

学ぶかを把握することが可能となり、「教授―学習」の構造が効果を発揮することを主張し

ている。これは能動的学習を促進するコーチングの考え方の基礎を示しており、自ら知を構

成するには「教授者―学習者」という二立的構造ではなく、協働の中での学びやピアに学び

合うことの有用性が確認できる。 
 
第 2 節 構成主義的学習方法として注目を集めるアクティブラーニング 

 構成主義的学習観に伴う学習方法として挙げられるのが能動的学習であり、学校教育で

は「アクティブラーニング」と表現することが多い(碇山・木村, 2017)。アクティブラーニ

ングは元々学術用語として規定されているわけではないため、様々な用いられ方をしてお

り(山内, 2019)、中央教育審議会(2012)の質的答申で初めて明示化され、その後初等中等教

育の文脈でも用いられている(中央教育審議会, 2014)。 
アクティブラーニングとは広義には「一方向的な知識伝達型講義を聴くという(受動的)学

習を乗り超える意味での、あらゆる能動的な学習のこと。能動的な学習には、書く・話す・

発表するなどの活動への関与と、そこで生じる認知プロセスの外化を伴う」(溝上, 2014：
p.7)ことである。その学習活動には授業でのコメントシートやディスカッション、プレゼン

テーションなど道具的に使用する下位レベルの方法から、PBL など上位レベルまでを包含

する。ただし、これらのほとんどは学習者の能動性を担保する教育方法が必要になった際
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に、既存の先進的な教育実践から抽出されたものに過ぎない(山内, 2019)。従って、能動的

学習及びアクティブラーニングにおいては、これらの方法を用いるだけでは不十分であり、

レイヴ&ウェンガー(1993)が「学習」は学習者の立場から見た学習環境のデザインによって

生起すると指摘するように、学習環境の支援をその構造に組み込む必要がある。 
山内(2019)は、アクティブラーニングの方法を「知識の共有と反芻」、「葛藤と知識創出」、

「問題の設定と解決」の 3 つのレベルに分類している(図 9)。「知識の共有と反芻」は、教員

から学生へ情報が提示されるだけでなく、学生がそれを主体的に解釈し、話し言葉や書き言

葉として表出する認知プロセスの外化を指す。この行為が能動的であるかどうかは議論が

分かれるものの、それはアクティブラーニングが「あらゆる能動的な学習のこと」として広

義に理解される所以である。「葛藤と知識創出」は、多様な背景を持つ複数の学習者が相互

作用を通じて新たな知を創出することであり、「問題の設定と解決」は問題基盤型学習

(Problem Based Learning)とプロジェクト学習(Project Based Learning)が例として挙げら

れる。2 つの方法には課題や正答があらかじめ決まっているかどうかという違いはあるもの

の、学習者が問題解決や目標達成のために様々な能力を発揮しつつ、試行錯誤を通じて学ぶ

という基本的図式は共通している。 
 

 
図 9 アクティブラーニングの方法の 3 つのレベル 

出所：山内(2019：p.193)を参考に筆者作成 
 

こうした教育観点は、先述したような資質・能力やスキルを育成するのに有効とされ、

様々な実践報告が行われているにも関わらず、教育的効果の有効性は判然としない。また、

学習効果の評価方法の妥当性も疑念が残る。なぜなら、いずれの能動的学習活動において共

通している命題は「経験から学ぶ」という省察行為そのものであるにも関わらず、その経験

学習自体が「這い回る経験主義」(藤井, 2010)や「行為と思考の二分化」(河井, 2016)に陥っ
ていると指摘されるように、省察的学習行為がいかに行われるか、そして省察によって得た

学びが何で、今後どのように活かされるかという学習の連続性・相互作用性に対する評価が
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行われていないためである。そのため、遊びを通じた学習を評価するにあたり、経験学習の

視点から学習とは何か、その課題とは何かについて再考することにより、「遊び=学習」の一

元論的構造を強調し、遊びによる経験が創造的思考の育成にどのように寄与し得るのか検

討することが可能になると考えられる。 
従って、以下ではデューイの教育哲学を概観するとともに、Kolb(1984)による経験学習サ

イクルを取り上げる。そして、経験学習の知見が遊びとどのように関係するのか考察し、遊

びを通じた学習の評価に対する理論的枠組みを提示する。 
 
第 3 節 経験学習とは 

構成主義的学習観において、学校教育のみならず、公務員や教師、IT 技術者などの人材

開発領域で注目を集めるのが「経験学習」である(佐野, 2012)。中原(2013)は経験学習の諸

説の言説の共通点として、(1)学習における経験・実践の重視と(2)経験の省察18の 2 点を挙

げている。 
経験学習のルーツは、プラグマティズムの思想を背景にデューイに遡ることができる19。

デューイ(1957, 2004)の思想は、人間は知識を溜め込む受動的存在ではなく、道具や他者な

ど環境に対して能動的に働きかけることによって経験が生じ、その経験に対する省察を通

じて知を構成する存在と見なしている。この考え方は、生物が環境の中で活動し、その相互

作用の中で経験を形成するという点では Piagetやヴィゴツキーと重なっている。デューイ

はその中でも、「道具」「探究」「社会・共同体」という側面から経験を重視し、経験と省察

から成る教育論を提唱したことに特徴がある。 
デューイによる経験は「個体が環境に積極的に働きかけること」(中原, 2013：p.5)であり、

個人の能動的な働きかけにより生じる経験同士は相互に影響を与え、「経験群」を構成する。

この経験群に対する省察により、個体は認知発達を遂げる。この原理は「経験の相互作用性」

及び「経験の連続性」として説明されている。経験の相互作用性とは、個体が関わる具体的

環境すなわち「状況」が、個体の願望や目的、能力と相互作用することにより経験を形成す

るというものであり、その経験は主客未分状態にある。経験の連続性は、経験そのものは孤

立した事象として存在するのではなく、以前の経験が今の経験の質に影響を及ぼし、今の経

験が今後の経験の質に影響を及ぼすという連続性を意味する。このような経験間の作用に

おいて、デューイ(2004)は経験の質そのものについて厳しく追求し、経験の価値は経験が向

かっていき、そこに入り込んでいくという動きに基づいてのみ判断され得るとする。そのた

め、将来のための知識の蓄積ではなく、未来の経験に繋がる経験の重要性を指摘している。 
そして、デューイは知識を行為と別のものと捉えるのではなく、行為を伴う経験との関係

 
18 省察(Reflection)を意味する語には、「内省」「振り返り」「リフレクション」など様々あるが、本稿では
経験に対する認識を広義に捉えるために、特段の断りがない限り「省察」と統一して表記している。 
19 経験学習の理論的系譜は中原(2013)に詳しい。 



 33 

の中で位置付けた。探究は、経験の連続に伴う人間の生の学習プロセス(神野, 2017)であり、

経験の省察により自らの源を認識し、知識を構成する創造活動である。伊藤(2016)はデュー

イの探求プロセスを 1)不確定状況との遭遇、2)問題の設定、3)仮説の形成、4)帰結の演繹、

5)仮説の検証と整理しており、デューイの教育理論ではこの行為を伴う経験の省察を重視す

る。特に探求における「試行」や「実験」の重要性を強調し、反復的な経験とその連続性に

よる省察的経験こそが人間の知的活動となる。 
Kolb(1984)は、デューイの経験と学習に関する思想を、学校教育を超えて実務家に利用可

能な循環論に単純化し、その理論普及に努めた。Kolb によると学習は成果ではなくプロセ

スであり、個人と環境のやりとりの結果として生じる。そしてデューイの教育理論を「活動

―省察」「経験―抽象」という 2 つの弁証法的解消により学びが駆動されるという視点から

なる論理空間に構成し、「経験学習サイクル」を構築した(図 10)。 
 

 
図 10 経験学習サイクル 

出所：Kolb(1984)を参考に筆者作成 
 

Kolb の経験学習サイクルは「具体的経験」「省察的観察」「抽象的概念化」「積極的実験」

の 4 つの要素で構成される(Kolb, 1984)。「具体的経験」は主体が環境に働きかけて起こる

相互作用であり、「省察的観察」は自分の経験・行為・出来事の状況や意味を俯瞰的かつ多

様な観点から省察することである。この経験に対する省察を経た後、「抽象的概念化」が行

われる。経験を一般化、概念化、抽象化し、他の状況や新たな状況でも応用可能な仮説や教

訓、ルールやスキーマ、知識を導き出す。その後、実際の行動を通じて先に導出した仮説や

教訓に伴う実験・試行を行う「積極的実験」を展開していくこととなる。積極的実験は、後

続する経験や省察を創出する。 
経験学習サイクルは、具体的経験や積極的実験による行動に伴うモードと、省察的観察と

抽象的概念化による省察に伴うモードを循環しながら展開していく(中原, 2013)。経験から

学ぶ過程において重要な役割を果たすのが省察である。省察とは「経験における原因の明確

化を行ない、行動と結果のプロセスの仮説を構築し、言語化すること」(藤村, 2014：p.82)
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であり、河井(2017, 2018)は自己と社会を含めた行為と思考の関係性を問い直し、省察行為

のプロセス・モデルを構築している。 
近年では、省察は個人により担われるものではなく、数名が対話を通して実現するものと

して位置付けられる傾向もある(中原, 2010, 2013)。金井(2008)はリーダーシップ研究にお

いて、社会人の省察において重要なことは、仲間や上司とともにその経験を引き出し、かつ

その意味を言語化して教訓を引き出すことにあるとする。安藤(2016)も学習とは本来、学習

対象の意味を自己の経験を生かしながら自らの認識(知識・行動)を再構成することであり、

その際に他者との関わり合いが含まれるとした。このように、経験学習では「他者」の役割

が重要であり、他者との相互作用を含むものとして展開されるという認識も高まっている。 
実際、経験の省察が、自らの知を構成しながら自己認識(Self-Awareness)を行う行為であ

ることを踏まえると、他者との相互作用性は認められる。Eurich(2018)は、自己認識とは自

分の視点から自分自身を理解する「内的自己認識」と、他者の視点から自分自身を理解する

「外的自己認識」を包括した「自分自身と、他人からどうみられているかを理解しようとす

る意思と能力」(ユーリック, 2019a：p.44)と定義している。そして、数千人を対象としたア

ンケート調査や 50人のインタビュー結果を踏まえて、双方の自己認識ができているのは全

体の 10~15%程度に過ぎないことを指摘した。そして、省察的な人ほど外的自己認識を行っ

ておらず、仕事の満足度や幸福度が低いことを明らかにした。従って、経験の省察は内的自

己認識と外的自己認識を幾度も繰り返しながら進めるものであり、他者の視点からも自己

の経験の省察を行う必要性を示している。 
 
第 4 節 創造的思考を育む遊びの経験 

先述した知見を踏まえると、遊びや CLS の展開は経験学習に基づいており、自己認識を

他者とともに繰り返すことによって創造的思考を育むと考えられる。上田・中原が提唱する

「楽しみにあふれた学習(Playful Learning)」は、「人々が集い、ともに楽しさを感じること

のできるような活動やコミュニケーション(共愉的活動・共愉的コミュニケーション)を通じ

て、学び、気づき、変化すること」(上田・中原, 2012：p.14)であり、ヴィゴツキー(2003)の
「発達の最近接領域」の影響を受けながら、他者との関係や協働の中に学びを見出そうとす

る。そして、「プレイフル」という遊び概念と重ねながら、「実践する」と「振り返る」の繰

り返しによって人は学ぶという考えを提示している。また、「シリアスプレイ」は組織開発、

戦略開発、リーダーシップ開発など様々な経験的技法の中でも活用されている(Statler et 
al., 2011)。創造的思考が自らの源を試行錯誤により認識・表出していく過程において、知

を構成していく思考能力であることを踏まえると、経験学習はその試行錯誤と省察行為を

学習プロセスとして捉えており、創造的思考の学習的側面を強調する。 
より具体的に言えば、自らの源を「あるべきかたち」として表出する過程において、我々

は具体的な経験に基づき源に対する暗黙的で感覚的な認識を行う(具体的経験)。そこでは自
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分の行為や思考の認知を感覚として理解できるものの、主客未分状態であるため言語化し

て他者に共有することが難しい。そのため、省察を通じてより言語化しやすいもののみを秩

序立てて示すようになる(省察的観察)。しかし、それらは氷山の一角に過ぎず、実際感覚的

に理解していた状況を明確に把握するものではない。それ故に他者や社会との相互作用を

通じて客観的な視点を取り入れながら省察し、自己の源の正確な認識と表出に努めようと

する(抽象的概念化)。その上で試行・実践を繰り返し、積極的実験を行うこととなる。ここ

では遊びの特性による試行錯誤として、ティンカリング(探索する、試す、失敗する、改良

する)やデバッキング20そのものが省察行為となり、遊びの反省的吟味のプロセスが知識を

構成するという学びの本質を提供する(上田, 2005)。 
他にも、藤村(2014)は、個人の成功体験と失敗体験の省察により、課題に対する心理的側

面と行動的側面に生じる変化を検討した。そして、課題に対する関心の高低に関わらず、自

己の行為の省察の程度は成功体験よりも失敗体験の方が有意に高いことを示唆した。また、

課題に対する自信や努力量を実際に高めるのは、自分自身の成功体験の省察であることも

示唆している。そのため、遊びの特性には失敗を繰り返し粘り強く成功体験へ導いていくこ

と、そしてそのための失敗に対する省察が重要であることが確認できる。 
井庭ら(2019)も Creative Learning(作りながら学ぶ)において、創造活動のなかで経験学

習を展開することの重要性を指摘している。さらに、Gray(2013=2018)は、子供は自由な遊

び行為の結果により生じた事象を自分たちで観察・理解し、新たに遊びを進展させたり、ル

ールや規則を作ったり守ったりすることを学び、遊び行為の秩序を保とうとすることで成

長すると説明している。つまり、我々は既に子供時代の遊びを通じて経験学習を進めてお

り、遊び行為を通じて培われた能力、知識、価値観などを今もなお積み重ねながら日々の生

活で活用していることとなる。この遊びの特性やプロセスは幼稚園方式の学習スタイルと

も共通し、経験学習は CLSが創造的思考を育むのに有効であるという理論的補強を行なう。 
以上より、遊びを通じた学習は、遊びそのものの行為を省察し、その内容を自己認識した

際に生起すると考えられる。これは経験学習が「経験から学ぶ」のではなく「経験に対する

省察から学ぶ」という性質に基づいており、遊び行為そのものは学習とは見なされない。具

体的経験における行為や思考は言語化が難しく、感覚的な理解に過ぎないからである。従っ

て、自己の源の認識・表出とは、創造行為における省察を通じた自己認識であり、遊びを通

じた学習とは内的及び外的な自己認識により得られた気付きや発見そのものである。 
 

第 5 節 経験学習の課題 

 経験学習では、経験を省察し自己認識を繰り返すことが重要な役割を担う。しかし、依然

としてその実践には課題が残り、能動的学習やアクティブラーニングなど学習者の行動的

 
20 「バグを取り除く(de=取り除く、bug=虫)」という意味のコンピュータ分野の用語。ここでのバグとは、
コンピュータプログラムや電気機器の中に潜む間違いのことである。 
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側面ばかりが強調され、省察的学習に繋がらないことや(橋本, 2017)、実践上の他者との関

係性の軽視(溝上, 2014)などが絶えず指摘されている。特に教授学習活動における環境の意

味や教師の指導に関してデューイの主張が明確に理解されず、「這い回る経験主義」(藤井, 
2010：p.177)と批判される状況は、経験学習における思考と行為の二分化(河井, 2016)を引
き起こす。中原は、「『能動的実験や具体的経験をともなわない内省的観察・抽象的概念化』

は、『抽象的な概念形成』に終わり、実世界において実効をもたない。また『内省的観察・

抽象的概念なしの能動的実験や具体的経験』は、這い回る経験主義に堕する傾向がある」(中
原, 2013：p.7)と説明している。 
以下では経験学習において、(1)省察の実践上の課題と(2)省察に伴う学習効果の評価上の

課題の 2 つの視点から、遊びを通じた学習が孕む課題を指摘する。 
 
(1) 省察の実践上の課題 

遊び行為への省察が抱える実践上の課題は、認知/行動ループ21に伴うコミュニケーショ

ンの認識のズレである。 
経験学習の省察では、他者や環境との相互作用を通じた自己認識に取り組み、他者ととも

に経験の意味や価値を言語化して教訓を引き出し、知を構成していく。自己目的的な学習形

態としての遊びは、その行為を通じて集団の中で知の相互作用を引き起こす。それはつまり

経験学習や遊びにおいて他者の存在が重要であることを示し、創造行為及びその学習プロ

セスは協働的に担われることとなる。そこで問題となるのが、学習者同士のコミュニケーシ

ョンの不全(谷村, 2015)である。ここでのコミュニケーションとは、単に言語情報を用いて

互いの意見や考えを伝え合うことだけではなく、抽象的な表現に対する正確な共通理解が

行われるという話し合いの成立も含まれる。 
コミュニケーションで扱う情報の多くは、単純に数量化・定量化できるものではなく、

元々は主客未分状態にある。そのため、コミュニケーションで扱う情報、特に感覚的に理解

していた状況を言語的・分析的に説明しようとすると、自分自身の意見や考えの本質を表現

できない、あるいは掴みきれない可能性が内在する。この問題が経験学習サイクルにおいて

省察的観察・抽象的概念化が難しいと言われる所以である(井庭ら, 2019)。服部(2018)は協
働活動におけるコミュニケーションにおいて、言語に文字情報を加えた意思伝達のみでは

発言の正確さに欠けることを指摘している。 
碇山・木村(2017)や服部(2018)は、アクティブラーニングを行う過程で主体性を持つ者同

士を集めただけでは、活動に対する能動性は活性化されるわけではなく、コミュニケーショ

ンの問題解決が重要であると指摘している。具体的には、碇山・木村(2017)は PBL 型授業

 
21 「自分の認知」「自分の行動」「相手の認知」「相手の行動」という因果関係を持つ 4つの要素が相互に
影響を及ぼしながらループするという考え方。人と人がコミュニケーションを図る際に生じる「認識のズ

レ」は、お互いの認知と行動の認識の差異により生み出される。 
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の中で他者とのコミュニケーションが得意あるいは苦手と観察できる学生 5 名を対象とし

たフォーカス・インタビューと、学生自身によるルーブリック作成を目的とした PBL 型授

業を実施し、以下に整理するようにその課題を明らかにした。 
 
① フリーライダーによる学習の阻害：フリーライダーの発生は、一部の学生に作業が偏

ることとなる。その結果グループ活動を嫌う学生が出てくるなど、本人だけでなく他

者の学びを阻害する可能性がある。 
② 自己効力感の低下によるフリーライダー化：フリーライダー問題の影には、協働活動

への参加率・関与度が低いだけでなく、自分の知識や能力に自信がなく、劣等感から

参加できない場合がある。また、意欲・学力・能力が高い学生の中には、意欲・関与

度の低い学生と組まされることで却ってグループ活動を嫌悪する場合がある。 
③ コミュニケーションが不得手な学生に対する支援の必要性：コミュニケーションが苦

手な学生には、他者との協働活動そのものを苦痛に感じるタイプと、この機会を自分

の成長の足がかりと積極的に捉えるタイプの 2 通りがある。しかし、彼らはグループ

内でどのように立ち振る舞えばいいのか分からず、阻害されがちな傾向が見られる。 
④ 成績評価基準に対する公平性と不透明性に対する疑問：グループ全体で評価されるこ

とや教員の目に見えない努力は評価されないこと、評価基準の曖昧さなどにより、

PBL 型授業では評価に対する不満を抱きやすい。 
 

特に②と③はプロダクティビティー・ロス(Diehl & Stroebe, 1987)の問題と重なり、個々

人の知識や能力、それに伴う自己効力感の程度に加え、共創学習における心理的安全性が確

保されないなど、グループ内の上下関係や他者への気兼ねによって「自由な発言ができな

い」というコミュニケーションの不全を引き起こす。また、服部(2018)も、学習者の論理的

思考力の程度が感覚に留まるが故に、その発言の意図を説明できなかったり、それに対する

周囲の正確な理解が得られないことを指摘する。つまり、学習者がディスカッションやプレ

ゼンテーションに対して消極的になることを示しており、学習者のコミュニケーション・ス

キルをいかに高めるかが重要となる。 
 

(2) 省察に伴う学習効果の評価上の課題 

遊びを通じた学習の評価上の課題は、省察そのものの効果のブラックボックス化にある。

遊びを通じた学習の有効性は Piagetやヴィゴツキーなどにおいて議論されているものの、

大人を対象とした遊びの諸効果は依然として追及されていない。そのため、遊びの効果を明

示するためには、省察による自己認識を評価対象とした学習効果の分析方法について検討

することが求められる。 
松下(2012, 2017)は、教授・学習パラダイムの転換により、教育にとって学習者の学びを
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「学習成果(Learning outcomes)」として評価することが必要であることを指摘している。

そして、学習成果を評価する構図を「間接評価―直接評価」と「量的評価―質的評価」の 2
軸に二分し(図 11)、様々な評価の特徴を把握するために、学習評価のパラダイムとして「心

理測定学的パラダイム」と、それに代替・補完する「オルターナティヴ・アセスメントのパ

ダライム」を概念化している(表 2)。 
 

 
図 11 学習成果の評価構図 

出所：松下(2012：p.81)を参考に筆者作成 
 

表 2 評価の 2 つのパラダイム 

 
出所：松下(2012：p.79, 2017：p.101)を参考に筆者作成 

 
評価の 2 つのパラダイムの根底には、それぞれの学問的基盤の違いが横たわっている。

心理測定学的パラダイムは、基本的には心理現象の数値化により成り立っており、オルター

ナティヴ・アセスメントのパダライムは構成主義や状況論などが評価基盤を有している。両

パラダイムの評価基準に注目すると、心理測定学的パラダイムでは評価者の主観的判断が

含まれない客観性が求められる。多肢選択法や正誤法などを用いた客観テストや質問紙な

どを用いることとなる。オルターナティヴ・アセスメントのパラダイムでは評価者の主観は
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排除されず22、ポートフォリオ評価やパフォーマンス評価など、数値化されにくい学習効果

を掬い取るための質的データを重視している。これらの違いは図 11 の量的評価と質的評価

のタイプの違いにも現れる。ただし、両パラダイムは理念型に過ぎないため、実際は両者の

中間型や混在型が多いことに留意しなければならない(松下, 2012)。 
また、間接評価と直接評価の違いは、学習効果のエビデンスが間接的あるいは直接的なも

のに基づくかに拠る(松下, 2017)。間接評価は、学習者の行動や自己認識を通じて学習効果

を評価することであり、基本的には学習者の自己申告となる。直接評価は学習者の知識や能

力の表出を通じて学習効果を評価する。すなわち学習者が「何ができるか」や「何ができた

か」を提示することを求めており、学習活動や学習成果物そのものを評価対象としている。 
しかしながら、吉見(2020)や溝上(2007)が指摘するように、能動的学習の現場では授業か

個別活動のどちらかに偏重した評価が行われていたり、学習効果の客観的把握と学習者の

主観的評価とのジレンマ、教育方法が高度になるほど評価負担が大きくなるといった課題

も内在する。パフォーマンスの質を量的に評価しようとするルーブリック評価(Suskie, 
2009=2017)もあるが、この方法も数値化可能な学習効果への切り詰めという問題を免れて

いるわけではない(松下, 2017)。なぜなら、ルーブリック評価は数値化可能な学習効果に合

わせて目標が設定される故に、学習活動の多様性の喪失や、事前設定した評価基準から逸脱

した発想が埋もれている場合もある。 
 

 
図 12 各研究手法における客観性と対象者への負担 

出所：木下(2018：p.38)を参考に筆者作成 
 

 
22 ただし、評価の恣意性を排除するために間主観性を担保することが求められる。 

客観性(⾼)

対象者への負担(⼤)理論的研究

事例研究

尺度以外
質問紙法

尺度
質問紙法

⾃然観察法 実験観察法

データ考察
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これらの問題は遊びでも同様に扱われる。木下(2017, 2018)は心理学領域における子供を

対象とした遊びの実証研究をレビューしている。そして、実証で扱われる研究手法を、1)尺
度を使用した質問紙法(尺度質問紙法)、2)尺度を使用せず、遊ぶ時間などに対し個別に回答

を求める質問紙法(尺度以外質問紙法)、3)実験条件を設定しない観察法(自然観察法)、4)実
験情報を設定する観察法(実験観察法)、5)事例などケースをもとに考察する方法(事例研究)、
6)先行研究や行政が発行する白書などに掲載されているデータをもとに考察を行う方法(デ
ータ考察)に分類し23、各手法の客観性と被験者への負担を図 12 のように整理した24。 
さらに、木下(2018)は遊びの実証研究で多く扱われる質問紙法と観察法を取り上げ、遊び

行為の幅広さにより生じる評価の困難さとして、被験者の年齢と評価主体の違いを指摘し

ている。質問紙法は、遊ぶ子供自身が評定者の場合と、子供の保護者や教育者が評定者の場

合がある。評定者が子供の場合は、本人の言語リテラシーや認知バイアスなどにより回答の

正確性が担保できないという質問紙法そのものの問題が表面化する。評定者が保護者や教

育者である場合も、遊びの連続性やその環境(場所、道具、年齢)によって測定できる範囲が

局所的になる可能性が内在する。自己評定と他者評定を同時に行い、評定結果をマッチング

することにより評価の客観性を高めることもできる。しかしながら、被験者自身が感じた遊

びの感覚と、他の評定者が見た遊びの感覚には乖離が生じる。そのため、質問紙法を扱う場

合は、対象者の年齢における回想力やメタ認知機能、測定範囲などを考慮しなければならな

い。 
観察法は、ある特定状況における対象者の行動の観察を繰り返すため、比較的多くの時間

が必要となる。評定者の主観を抑えるために、複数人の観察者による評定を行うこともあ

り、個々の評定能力を均等にするためのトレーニングも必要となる。さらに、被験者の年齢

により遊びの特徴や発達的側面は異なるため、対象年齢の遊びの種類の範囲を確認した上

で、共通の評価基準に従い、遊び経験の連続性及び相互作用性や、遊びによる影響を総合的

に判定する必要がある。 
このように、遊び行為や遊びの効果を評価する際には、評価者の選択や評価基準の明確化

など基本的条件設定に加え、被験者の年齢に応じた精神的・身体的負担を考慮しなければな

らない。さらに、遊びを学習の視点から捉える場合は、構成主義のもと主体的かつ協働的な

遊び行為が営まれる必要があり、遊び行為を通じた学習を最大化するための学習環境への

支援の検討も必要となる。 
本稿では大人の遊びにより生じる発達や相互作用よりも、遊び行為を通じて得られる気

付きや発見に伴う知の再構築を学習として捉えている。Mintzberg(1987)が陶芸家が粘土を

 
23 木下(2018)は質問紙法及び観察法を用いた実証的研究を整理し、それぞれの手法が対象とする被験者の
年齢は 3 歳から 98 歳までと幅広いことを確認している。それら手法を用いた実証研究は子供を調査対象
にしたのみに限らず、中高生や大学生から高齢者まで幅広く対応している方法も存在している。  
24 木下(2017)は、複数の評定者によるマッチングを行い、評定者の認知バイアスを減少することを前提と
して、自然観察法及び実験観察法の客観性の高さを主張している。 
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作るメタファーを用いて、経営戦略は創作行為のように状況や環境の変化に対応しながら、

自己と向き合いながら試行錯誤して作るものと示唆しているように、遊びを通じた学習は

自らの中に見出されるという立場を取るならば、自己の行為や経験に基づいて形成された

知識や感情、価値観などを認知する自己認識が重要であると言えよう。つまり遊びそのもの

の行為ではなく、遊び行為の省察に伴う自己認識そのものに注目する必要があり、その評価

は学習パラダイムにおいて重視される評価体系に基づくこととなる。 
しかしながら、省察としての自己認識をいかに進めていくのか、またその実施効果は明確

にされていない。河井(2017, 2018)は Kolb(1984)の経験学習サイクルが行為と思考の二分

法に陥っていることを指摘し、省察のプロセス・モデルの理論的枠組みを構築した。それは

実践へ向けた探究プロセスであり、学習者自身の行為や思考を省察的に修正・更新を繰り返

すことに焦点をあてている。ただし、それはあくまで自分視点からの自分自身に対する省察

に過ぎない。 
自己認識の対象には行為や思考、経験に加え、自分自身の感情や長所・短所、欲求、衝動

が含まれている(ゴールマン, 2019)。そのため、経験学習における省察を自己認識として捉

えるならば、自己の感情的側面にも注目する必要がある。加えて、他者が自分をどのように

見ているかという客観的な視点も求められる。ユーリック(2019b)は、人は経験から必ずし

も学ぶわけではなく、培った経験や経験に対する信頼は正確な自己認識を妨げる恐れがあ

るとする。つまり、河井(2017)の省察のプロセス・モデルは、省察に対する客観的視点が含

まれていないという点で、遊びを通じた学習効果の全体像を捉えるためには不十分なモデ

ルである。 
以上の点から、本稿では遊び行為の省察による源への自己認識そのものに注目し、学習者

本人が構成した知に焦点をあてる。その評価基盤は構成主義に基づき、間主観的な評価体系

を取る。つまり、自らの経験の省察を言語化し、その意味や価値を他者とともに引き出すこ

とで得られた気付きや発見が学びである。それは本稿における遊びの学習効果の評価対象

として位置付けられることとなる。 
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第 5章 LEGO® SERIOUS PLAY® (LSP) 
第 1 節 LEGO® SERIOUS PLAY®とは 

遊びにより自己の行為や経験、感情、価値観などを省察し創造的思考を生み出す方法論の

一つが LSPである。LSP とは LEGO®社の専用のブロックを活用して三次元モデル(以下、
作品と略記)を作り、「個人の価値観やビジョンなど、頭のなかでなんとなく意識しているモ

ヤモヤとした部分を可視化する」(ラスムセンら, 2016：p.1)ことで、組織やチーム、個人の

対話や思考、コミュニケーション、問題解決を促進する方法である。LSP は専門のトレー

ニング25を受けたファシリテーターによって提供され、NASA や Google、Microsoft や
Softbank などの企業のほか、MIT Media Labや九州産業大学、高知大学など教育機関への

導入も進められている。 
LSP の起源は、1996年に LEGO®社創業者三代目のケル・カーク・クリスチャンセン氏

が社内の戦略開発会議において抱いた不満に端を発する。それは、企業経営や戦略形成など

の従来の会議において、個々の経歴や能力などにより一部の人が全体の発言権を握ってし

まう状態である。クリスチャンセン氏はそのような人の貢献を軽視する傾向を危惧し、ブロ

ックを活用した方法論の開発をスタートした。1999年にはロバート・ラスムセンらの参画

を契機に「コンストラクショニズム」や「フロー」を理論的基盤に置くプロトタイプを完成

させ、試行を重ねていった(ラスムセンら, 2016)。その後、遊びや心理学、創造性、組織開

発などの研究成果を取り込みながら発展し、LSP は思考やコミュニケーション、創造性の

促進に加え、抽象的な経験・感情・考えの表現、それらに対する包括的理解や共通認識の基

盤構築へのポジティブな効果が示されるなど(Schulz & Geithner, 2011；James, 2013；
Gauntlett, 2014)、注目を集めるようになった。 

Schulz & Geithner(2011)や Dann(2018)は、LSP は参加者がアイデアや理解を共有し、

共通理解や合意形成を図る際にも用いれられ、共創プロセスに適した手法としてその有用

性を指摘している。これはグループすべての人に 100%の発言機会と 100%の傾聴を保証す

ることによって「ロンリー・ガイ26」を無くし、全員が平等な立場での対話を実現する「100
対 100 の対話」の場を意図的に創り出すという LSP の基本理念を示している(ラスムセン

ら, 2016)。 
 

第 2 節 LSP の基本プロセス 

LSP は 4 つのコアプロセスで構成される(図 13)。まず、①ファシリテーターによって参

加者にテーマとなる「問い」が提示され、参加者はブロックを用いて②「問い」に対する自

 
25 LSPのファシリテーション技術を学ぶには、マスタートレーナー協会(Association of Master Trainers)
認定トレーナーが提供する 4日間のトレーニングを受講する必要がある。日本ではロバート・ラスムセン・
アンド・アソシエイツが日本語での正規トレーニングを年に数回開催している。 
26 組織や集団の中で孤独感や疎外感を感じている人、言いたい思いはあるけどうまく口に出せない人や
感情を総称する概念。 
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らの思いや考えを象徴する立体的な作品を組み立てる。そして、③自分の作品に意味やスト

ーリーを与え、他の参加者に共有する。この際に重要なのは作品を通じて誰かを説得したり

することではなく、テーマや問いからイメージされた作品そのものについての自分自身の

理解を深めることが第一義的な目的となる。最後に、④他の参加者から作品に対する質問や

フィードバックを受け、作品の意味を再確認するとともに新たな気付きを深めていく。LSP
ではこのコアプロセスを繰り返しながら、テーマについての理解を深めていき、新しい知識

や見方、発見などを構築する。Dunn et al.(2017)や寺本(2020)は、LSP のプロセスが参加

者にとって言葉にならない考えを表明する媒介として機能することを指摘している。 
なお、LSP のコアプロセスを進めていくためには、参加者は 2 つの基本スキルとして「組

み立てる」と「意味を加える」の体得が必要となる。LSPではスキル・ビルディングとして

ワークの最初に実施し、2 つの基本スキルを体得する機会を設ける。 
 

 
図 13 LSP ワークショップのコアプロセス 

出所：Blair & Rillo(2016：p.63)、ラスムセンら(2016)を参考に筆者作成 
 

「組み立てる」とは、ブロックを積み上げたり連結したり分解したりすることである。ブ

ロックは表現力が幅広く、誰もが容易に一定レベルの表現を行うことを可能とする。また、

ブロックを組み立て表現された作品は三次元媒体であるため、ポストイットなどを用いた

言語情報のやりとりよりも、作品に込められた情報量は豊富となる(Gauntlett, 2014；聞間
ら, 2018)。ブロックには標準的な 2×4 ブロック(図 14)があり、このブロックを 6 つ用意し

た場合の組み合わせ数は最大 915,103,765 通りあるという(Hadida, 2013)。 
「意味を加える」とは、作品を見て、それに触れながら思いや考えをめぐらせ、メタファ

ーを活用しながらストーリーとして声に出して語っていくことである。作品に意味を与え

やすくするために、LSP ファシリテーター27が提示するテーマや「問い」は、その場にいる

 
27 LEGO® SERIOUS PLAY®メソッドと教材活用トレーニング修了認定ファシリテーター。以後、LSPフ
ァシリテーターと略す。 

①
問いを⽴てる

Set challenges

Workshop Stage(Core Process)

②
組み⽴てる

Build models

④
共有する/振り返る

Reflect

③
ストーリーを語る
Share meaning

基本スキルの体得
Skill building

Preparation Stage

・組み⽴てる
・意味を加える
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誰もが想像でき、かつ言語化しづらい抽象的なものが選ばれる。また、参加者はブロックに

より語る対象が可視化・固定化するため、対話内容や文脈が脱線しづらく、焦点が明確な質

疑応答を容易にする。ブロックという柔軟なツールの活用は、対話中の気付きや閃きをすぐ

に作品に反映することも可能となる(Kristensen & Rasmussen, 2014；聞間ら, 2018)。 
 

 
図 14 2×4 ブロック 

 
 スキル・ビルディングは、参加者がブロックを用いて様々な問題に取り組んでいくための

トレーニングとしての役割だけでなく、初めてブロックに触る人でも他の参加者と同等の

技術・表現力を身に付ける時間を確保することで、そのプロセスを心理的安全な場として確

立し、「100 対 100 の対話」の場を構築する目的も含まれる。また、「Low Threshold, High 
Ceiling, and Wide Walls(低い敷居、高い天井、及び広い壁：筆者訳)」(Resnick et al., 2005, 
p.3；Gauntlett, 2014；Muccusker, 2014)と説明されるように、参加者がフロー状態を維持・

深化するための初段階としての機能も併せ持つ。それはブロック遊びを始めることに対す

る「敷居の低さ」と、より複雑な問題やテーマに取り組む「天井の高さ」、そして「広い壁」

は広範囲の異なるプロジェクトにおいてブロックが適用可能であることを示している。す

なわち、スキル・ビルディングは LSP プロセスへの参加障壁の低さ(敷居の低さ)を保証し、

プログラムが進むにつれてテーマや問いの内容が高度化し、参加者の技術向上に合わせた

挑戦機会を提供する(天井の高さ)こととなる。LSP プロセスを進めることによる手動機能の

向上は生理学的にも指摘されており、久保田(1982)は手の運動の学習に臨界期はないとし、

ブラウン&ヴォーン(2013)は手で物を使う遊びをすることで、あらゆる種類の問題を理解し

解決するのに適した脳が形成されるとする。 
また、実際のワークではコアプロセスを基本に 7 つのアプリケーションテクニック(以下、

AT と略記)を組み合わせながらプログラムを設計する(表 3)。プログラムでは必ず LSP の基

礎である「AT1：個人モデルの作成」から始まり、AT1 から AT7までのテクニックを様々

に組み合わせながら設計し、参加者にとって言葉にならない物事を可視化・具体化していく

ことに貢献する28。組織開発や戦略形成など、LSP の活用目的が複雑かつ高度であるほど、

 
28 ATの組み合わせ例として、一概には言えないが自己理解・自己認識を深める場合は AT1と AT3、他者
との合意形成時は AT1と AT2及び AT3、物事の関係性を見たり、過去・未来の出来事をシミュレーショ
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プログラムの構成も複雑となる。 
 

表 3 LSP のアプリケーションテクニック(AT) 

 
出所：ラスムセンら(2016)を参考に筆者作成 

 
LSP はコアプロセスと AT を組み合わせることにより、キャリア開発、リーダーシップ

開発、未来洞察、組織開発や戦略構築などにおいて対話や洞察、自己認識を促すことを目的

に汎用的に用いられ、言葉にならない物事やイメージを具体化していくことに機能する。

LSP の重要な点は、誰もが作品に属する意味やストーリーを伝え合い、かつその内容を深

める質問によって自他の考えを互いに引き出し、深い洞察を行う「100 対 100 の対話」を

実現することである(Schulz & Geithner, 2011；Mccusker, 2014；Dann, 2018)。作品の作

成による個人的な焦点の組み合わせと、能動的なストーリーテリングによる意味形成を通

じて作品への理解を深めることは、テーマや「問い」に対する解像度を高めることとなる。

そうしたプロセスや性質は参加者のその場におけるコミュニケーション・スキルを向上さ

せるとともに、自らの思いや考え方の言説に対する自己効力感を獲得することに貢献し得

る。そして、LSP を通じた学習プロセスに対する十全的な参加を得ることに機能すると考

えられる。 
しかしながら、LSP は LSP ファシリテーターによって専用のブロックを用いて提供され

る手法であり、参加者が増えるほど必要となるブロックセット数も必然的に増え、金銭的・

 
ン(Play)して新たな気付きや洞察を得る場合は AT1から AT7すべてのテクニックを使用することもある。 

AT1: 個⼈モデルの作成
参加者各⾃がコアプロセスに沿って、⾃分の考えや想いを表現する作品を組み⽴て
る。完成後、⼀⼈ひとりが順番に⾃分の作品のストーリーを語り、質疑を受けながら
理解や気づきを深めていく。

AT2: 共有モデルの作成
AT1で作成した作品の中から最も⼤切な部分（コア）を⼀つ持ち寄り、グループ
全体としての合意形成を⽰す作品を作る。共有モデルには各⾃の最も⼤切な部分
が含まれるため、グループとしての⽅向性に全員がコミットすることができる。

AT3: ランドスケープの作成
作品の位置を⾃由に動かしながら作品間（各⾃の考えの間）の関係を検討し、
⼀つの景観（ランドスケープ）として表現する。作品同⼠の相互の位置関係に意味
を与えることを重視する。

AT4: コネクションの作成 2つの作品を物理的に結びつけ、作品間の関係そのものの性質について検討する。

AT5: システムの作成 AT4のコネクションを拡張し、システムへと発展させる。システムの構成要素同⼠が
どう結びつき、それがシステム全体に対してどのような影響を与えるのかを理解する。

AT6: 出来事と意思決定のプレイ
AT5のシステムを⽤いて、グループが未来に遭遇したり過去を振り返るような⾊々な
事態をシミュレートする。システムがその中でどのように変化していくのか、実際に⽬で
⾒てシステムが動いていく様を確認する。

AT7: ⾏動原理の抽出
(Simple Guiding Principles)

システム内で起こる出来事やシナリオのシミュレーションから学んだことや教訓などを
覚えておくためのモデルの作成と⼝語表現を作る。意思決定において何を最も重要と
考えるかという価値観が表現される。
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時間的コストも膨大となる。LSP トレーニングマニュアル(Trivium, 2013)では、LSP は終

日あるいは数日かけて実施することが推奨されており、2~3 時間程度でも実施可能である

が LSP メソッドの体験に留まるという。また、LSP ファシリテーター1名で対応可能な参

加者数は、1 グループにつき最大 12~13 名である。それは上記の金銭的コストの問題も含

まれるが、何よりもグループサイズが多くなるほど参加者間の対話や合意形成に膨大な時

間が費やされることとなり、彼らのフロー状態の維持が難しくなるためである。グループサ

イズを小さくするために複数グループに分類したとしても、LSP ファシリテーター1 名が
関与できるグループには限りがあり、LSP プロセスにおける対話や気付き・学びの創出が

十分に行われない可能性が内在する。 
 
第 3 節 LSP の特徴 

LSP の特徴は様々指摘されるが、誤解を恐れずに言えば、「言語では表現が難しいテーマ

についてブロックを用いて可視化し、他者に語ることを通じて、気付きや自己認識を深めて

いく創造的プロセス」であり、そのプロセスを通じて「100 対 100 の対話」を実現すること

と言える。その最大の利点は、ブロックを活用することで誰もが幅広い表現力を一定レベル

で容易に発揮できる点にある(聞間ら, 2018)。また、作品に属するストーリーを語り、共有

し合うことで、言語化しづらい思いや考えを表出することに繋がる(Grienitz & Schmidt, 
2012；James, 2013)。さらに、作品に対して相互に質問し合うことで、参加者それぞれに

多様な観点に対する理解を促し、創造性やコミュニケーションを活性化するなどの効果が

期待できる(James, 2013；Dann, 2018)。 
LSP のこれらの特徴や利点を生み出すのは、ブロックを実際に手で操作しながら具体化

していき、物語を創り出す「コンストラクショニズム(構築主義)」である。コンストラクシ

ョニズムは Papert(1986=1995)が Piaget の構成主義から派生させた学習理論であり、知識

は手と脳が連携を取り合い29、何か作るときに獲得できるという考え方を取る。それは

「Learning-by-Making(作ることによって学ぶ)」を重視し、具体的なものづくりという創

造活動を学習の中心に置くことによって、学習者自身の中にも知識が構成されていくとい

う二重構造を持つ。その特徴には、1)具体的なものづくり活動、2)学習者の積極的な姿勢、

3)協働作業者の存在、4)選択性や多様性を兼ね備えた学習対象が挙げられる(平野・紅林, 
2014)。 
先述した CLSもコンストラクショニズムの理論を反映しており、CLSが促す探究プロセ

スは、ティンカリングやデバッキングを行う能動的な学習機会を提供する。その創造活動の

中では経験学習が展開され、学習者は「つくる」ための知識や技術を自ら学びながら、経験

の相互作用性及び連続性により自らの創造的思考を拡張していく。こうした学習プロセス

 
29 コンストラクショニズムの生理学的な特徴は「第 6章 LSPと学習」に詳述する。 
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は、挑戦する、失敗を体験する、活動の継続性、粘り強さを発揮するという言葉をイメージ

想起し(高山, 2016)、一発で正しい答えを出すのではなく、問題を発見して解決し、作り直

し、より良く修正・改善していくことを重視している(井庭ら, 2019)。 
LSP のもう 1 つの特徴はブロックの使用である。シリアスプレイでは、明確な意図の表

出(創発的な変化に対する遊び心を含んだ解放性)並びに戦略的コンテンツを表現するため

の代替媒介が求められる(Statler & Oliver, 2009)。たとえば粘土や木、石膏など、参加者同

士が物理的に遊び、理解し、省察できるような方法で、彼ら自身の理解や概念の表現を可能

にするものである。ただし、それら仲介アーティファクトを用いた創造活動の多くは参加者

の手動機能に依存し、個々の工芸能力やクラフト能力の差異がそれぞれの遊び活動にギャ

ップを生じさせる。Mccusker(2014)は、芸術的能力の差は、作品の比喩的及び象徴的価値

から逸れ、適切なレベルの議論を行うことができないことを指摘している。従って、シリア

スプレイでは個々の手動機能から独立した創造活動が求められ、そのための方法の一つが

ブロックの適用である(Schulz & Geithner, 2011；Gauntlett, 2014)。 
ブロックの用途は積み上げ・連結・分解といった非常にシンプルなものであるため、個々

の工芸能力やクラフト能力による表現の差は生じづらい上に、作成した作品を自在にリメ

イクし再構築することが可能となる。ブロックの表現力の汎用性や修正可能性という性質

は、シリアスプレイの実装において芸術的能力を必要とせずに手動機能を活用し、コンスト

ラクショニズムに伴う創造行為の代替媒介として機能する。Hadida(2013)は一部の経営者

は絵を描く能力に限界を訴えたり、彫刻に興味を示さなかったりするが、ブロックで遊ぶこ

とに反対する人はいないとする。それはブロックを組み合わせたり組み替えたりするプロ

セスには、芸術的・技術的な知識は関与しないからである(Al-Jayyousi & Durugbo, 2020)。 
以上の特徴から、LSP はコンストラクショニズムに基づく学習プロセスを誰でも実践で

きる方法論として認識でき、創造的思考を生み出すのに有効であると考えられる。LSP で
はブロックで遊びながら自らの行為や経験、感情や価値観、またそれらを生み出す源へとア

クセスし、視覚的知識と解釈的知識を用いた作品を「構成された知」として現実世界に表現

する。作品には「あるべきかたち」があり、ブロックで遊び組み立てていく過程はコンスト

ラクショニズムによる「発見の生成・連鎖」を生み出す。ただし、作品として表現するだけ

では自らの中に構成された知を感覚的に捉えているに過ぎない。ブロックや作品に意味や

ストーリーを与え、かつ他者から作品に対する質疑やフィードバックを受けることを通し

て、正確な自己認識が行われることとなる。 
作品の作成と共有という反復的プロセスは、「出現する未来からの学習」を実践しつつ、

遊びの反省的吟味によって自らの知を再構築する。すなわち、LSP のコアプロセスを幾度

も繰り返すことによって、参加者の中で構築した知が蓄積されていき、不確実さと変化を創

造的に乗り越えていくための創造的思考を生み出していくと考えられる。 
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第 6章 LSP と学習 
第 1 節 LSP の教育場面への適用可能性 

それでは、LSP は参加者にいかなる学習効果をもたらすことが期待されているのか。 
LSP は、国内でも様々な教育機関への導入が進められている。その理由として、LSPが

遊びや心理学、創造性、組織開発などの研究成果を取り込みながら発展してきたことや、学

習者のコミュニケーションや創造性の促進などへの効果が示されてきたことが一因として

考えられる。さらに、LSP では民主的プロトコルを含む学習様式を提供するため(James, 
2013)、グループ内の全員に発言機会を提供し、作品の作成とストーリーテリングという遊

び行為に対する本質的な動機付けを行い(Grienitz &Schmidt, 2012)、創造的な解決策を解

き放つ(Dann, 2018)。そのため、LSP は、たとえばチーム形成/共創学習(Frick et al., 2014；
Al-Jayyousi & Durugbo, 2020)や探索的学習(聞間ら, 2018；Gkogkidis & Darce, 2021)、キ

ャリア開発(Balakrishnan et al., 2020；Inoue & Kikima, 2021)、リーダーシップ開発

(Peabody & Turesky, 2018)、イノベーション教育やアントレプレナーシップ育成(Zenk et 
al., 2018；岡本・須藤, 2021)など幅広い分野で適用されてきた。 
他にも、Dann(2018)は LSP の手法を産業界から大学の教室へ持ち込むためのガイドラ

インを提示し、James(2013, 2015)は、LSP は従来と異なる形式の省察的実践を促す教育方

法として、1,000人以上の留学生や約 170人の博士課程の学生を対象に、学習能力や博士号

取得のための導入、コンサルタントプロジェクト、チーム形成などで活用している。Frick 
et al.(2013)は英国・デンマーク・ドイツ・オランダの LSP ファシリテーターを対象に、LSP
の利用状況についてオンライン上でアンケート調査(N=84)を行なった。そして LSP の顧客

業界は、60.7%が教育分野、40.5%が製造分野、36.9%が行政分野であることを示した。こ

のように、LSP の教育分野への適用と応用可能性は多数の実践報告や調査により示唆され

ている。 
さらに、LSP を教育場面に適用することは、以下の 4 点からその有用性が確認できる。

第 1 に、LSP プロセスのすべての鍵は個人の「経験」にあるため(寺本, 2020)、自らの経験

に対する省察がごく自然に行われる。また、民主的プロトコルは省察に対する客観的な視点

をもたらし、外的自己認識に努めることとなる。テーマや問いに対する個人の考えを象徴す

る作品を作成することは、使用ブロック一つひとつに意味を加えることであり、それは自ら

の中で知識が体系化され構成されていることを意味する。ブロックによる比喩的モデリン

グはつまるところ構成された知が形を成して現実世界で表現されることであり、その作品

を媒介して省察と自己認識を繰り返すこととなる。 
第 2 に、LSP は CLS の展開に寄与し、創造的思考を育む方法論として機能する(須藤・

岡本, 2020；岡本・須藤, 2020)。CLS は遊びを学習プロセスに含めた行動様式であり、CLS
のサイクルを繰り返すことの重要性が LSP のコアプロセスと親和性が高いとともに、コン

ストラクショニズムの特徴を踏まえたものと認識できるためである。LSP は言語化しづら
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いモヤモヤしたイメージ(発想)を、ブロックを用いて作品として表現する(創作)。そして自

分が納得できるように作品を創り直したり、作品を触りながら(遊び)、他者にストーリーを

語る(共有)。そして、他者からの質疑やフィードバックをもとに省察を深めていく(振り返

り)。得られた気付きや学び、あるいは新たな問いにより新たな発想を繰り返していくとい

う形態を取る。こうしたLSPのコアプロセスは、自己のプロジェクトを実現するためのCLS
の展開そのものと一致しており、自己効力感を発揮しながらそのサイクルを繰り返してい

くことで、「出現する未来からの学習」を自発的に進めていくこととなる。 
第 3 に、LSP の民主的プロトコルは、グループ内の「フリーライダー」及び「ロンリー・

ガイ」を排する。LSP プロセスでは作品を通じた自己開示と対話を自然に促し、そこに個々

の知識や能力は関与しない。なぜなら、LSP において求められるのは知識の正確性や高度

な芸術的能力ではなく、作品の作成と共有を通じて、テーマや問いに対する理解を深めるこ

とである。そのため、LSP では常に作品と人格を切り離して対話が行われ、他者からの意

見も人格に対してではなく作品に対して発せられることとなる。こうした見解は、個々の知

識や能力の差により生じる自己効力感の低下を阻止し、むしろ個々人の考え方や意見の言

説に対する自己効力感の獲得に寄与すると考えられる。 
第 4 に、LSP は作品による視覚イメージと比喩表現・メタファーを組み合わせることに

より、異質なグループの共創を促進する。「100 対 100 の対話」は、グループ全員の平等か

つ能動的な参加を保証することであり、作品を媒介した三次元的コミュニケーションは、能

動的学習が課題として孕む「他者との関係性の軽視」(溝上, 2007)を乗り越える。比喩表現・

メタファーは、参加者間で抽象的な理解を共有するために用いられ(Schulz & Geithner, 
2011)、グループ内で用いられる用語や意図、作業全体の共通理解を促し、参加者間でのコ

ミュニケーションの認識のズレを解消することに寄与すると考えられる。 
以上の点より、経験へのアクセス可能性や自己効力感、コミュニケーション・スキルなど

非認知スキル、そして共創プロセスへの貢献可能性といった点から、LSP を教育場面にお

いて適用することの有用性を確認できる。その中でも、LSP が創造的思考を生み出すこと

に対して有益な可能性を持つことを示すのは、次節に示すコンストラクショニズムの生理

学的特徴と自己認識の関係である。 
 
第 2 節 自己認識(Self-awareness)の促進 

LSP が自己認識を促進する理由はコンストラクショニズムに基づく手と脳、そして心の

接続にある。岡本・須藤(2021)では、自己の原体験や価値観の認識を高める上でコンストラ

クショニズムが重要な視座を与え、手動機能に基づく知識の構成は、我々の行動を起こさせ

ている源を認識する学習理論として機能することを説明している。ここでは、その生理学的

特徴を掘り下げ、LSP におけるコンストラクショニズムと自己認識の関係を検討する。 
Bürgi et al.(2005)は、Mintzberg(1987)による陶芸家が粘土を作るメタファーを引用し、
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LSP による実践上の戦略策定プロセスを解明した。そして手の動きが戦略形成プロセスに

与える影響、すなわち手動活動と認知活動の関係に焦点をあて、手と脳、そして心の間の重

要な関連性を指摘している。これは物事を理解する際には手が重要であり、この手の動きが

心と接続することが生理学的な次元に相当するというものである。そして、手は物理世界を

操作する道具としてのみならず、脳のためのフィードバックやデータの非常に大きな情報

源として機能することを説明している。 
手と脳の関係は脳科学、特に神経生理学や解剖学において示唆されている。ウィルソン

(2005)は手と脳は強調して進化した故に互いに密接に依存し合っているとして、手で三次元

物体を扱うことは脳の発達に欠かせないとする。そして、手と脳を言語との関係の中で結び

つけながら、人々の間で共有される形式言語の出現は、手の道具的な中心的役割が大きいこ

とを指摘した。手を使う際には、単に自己の手の形や運動の状態を自己身体空間特性として

知るだけでなく、周囲の視覚的環境空間の中で、手と操作する対象がどのような位置関係に

あるのかを知ることとなる(入來, 2000；高橋, 2008)。これは脳の前頭前野が手と目に共同

作業を学ばせることを通じて、視覚的・触覚的知覚を合成する方法を脳自体に教えているた

めである。すなわち手の神経学的・生体力学的要素は、無意識の相互作用を引き起こし、手

が我々の思想を実現する創造的な器官となり得ると主張するのがウィルソン(2005)である。 
また、手は学習者の予期しない思考や感情を表出するという指摘もあり(Dann, 2018)、手

の機能には情動的側面も含まれる。この点について有用な視座を与えるのが Barrett(2017)
の「構築された感情の理論(Theory of Constructed Emotion)」である。Barrett は脳の内部

構造と感情の生物学的基盤について検討し、感情は脳の身体予算管理に基づく予測により

構築され、感情は次の 2 つの過程により成立することを指摘した。1 つは、身体内部の知覚

である内受容感覚に基づいて基礎的感情が形成される過程、もう 1 つは過去の記憶や言語

に加え、外界からの情報により文脈が評価されることで、基礎的感情の変化を認知的に解釈

するカテゴリー化である(大平, 2017, 2020)。 
我々が経験する感情は、カテゴリー化により脳が能動的に構成する現象である。このカテ

ゴリー化は個人が保有する知識や概念に規定されるため、そうした知識や概念が異なれば、

経験される感情も全く異なったものとなる(大平, 2020)。従って、脳と身体の神経生理的実

体を基盤として形成される感情は、手を含む感覚器(身体)からの情報と脳内の既存知識や概

念によって感覚統合が成されることで構築される。そして、知の再構築と密接に結びつく反

応であると考えられる。つまり人は手を動かすことで個々に内在する知識と感情を接合し

ながら言説できる知を構成する。その意味で LSP の作品の作成は、視覚的知識・解釈的知

識を蓄積するとともに知識を創造する形態であり、それは個人ではなく世界と物理的に関

わる行動とともに心理的に構築される。 
また、手の機能は人間の学習にも関係している。久保田(1982)は、我々が手を自由に操作

できるのは、神経が手と脳の間を仲立ちし、脳が外部環境情報を受け入れ、指令を出して筋
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肉を縮小させることを説明している。手の操作、特に我々の指の触覚的知識となる神経受容

体が中枢神経系を介して脳に電気コードを送り30、大脳皮質でこれらのメッセージが解釈さ

れ、考えは我々の手から始まることとなる(James, 2013)。つまり手を上手に使えるのは脳

を上手に使えるからであり、手が新たな動作を行うと、脳はその動きに応えようとして新た

な神経のネットワークを構築し、使っていない脳の潜在能力を発揮することに繋がる(高橋, 
2008)。手と脳と言語の結びつきを考慮すると、人間の想像力は思考と手で創り出すものの

複雑さを創出する能力とうまく結びついているのである(ウィルソン, 2005)。LSP トレーニ

ングマニュアル(Trivium, 2013)では、脳細胞の 70~80%が我々の手と繋がっているため、

物を扱い物事を組み立てることで、より豊かな学習が可能になることを示唆している。 
 手と脳、そして心の複雑な相互作用によって、手が外部の脳として機能することは「ホム

ンクルス31」と名付けられたグロテスクな人体により伝えられている(Kristiansen et al., 
2009)。ホムンクルスとは、身体の様々な部分からの感覚情報の交換を行う人間の脳の一部

を物理的に表現したものである。図 15 に見られるように、手(主に指)、唇、顔が体の他の

部分に比べて不釣り合いに大きくなった人間の姿が表現されている。これらの部位には細

かい運動能力や感覚神経が備わっているため、ホムンクルス上ではより大きく表現されて

いる。 

 

図 15 ホムンクルス(Homunculus) 

出所：Kristiansen et al.(2009：p.4)より引用 
 

これらが子供の発達にとって、手を使う遊びが重視される理由となる。遊びとはつまると

ころ新しい行動や思考を試し、新しい自己を解き放つ行為である。ブラウン&ヴォーン

 
30 たとえば、touch(n.d.)の説明。 
31 ロンドンの自然史博物館に展示されている。 
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(2013)は、遊びは複雑な脳が自己生成できるように自然が生み出した方法であり、そのため

には手で物を扱うことが重要であるとする。そして、物語を創り出す行為も遊びにとっては

不可欠な要素であり、ウィルソン(2005)も何かで何かを作って試行錯誤しながら遊ぶことは、

常に物語の創出による認識と平衡関係にあるとして、手と脳、そして言語の関係を追求す

る。すなわち手は我々が周りの世界を操作し、理解するための重要な道具である。そこに遊

びと仕事の区分は存在せず、自分の世界を創り上げ、新しい関係を築き、脳の神経接続や物

を生み出す行為に共通する特性が創造性である。 
同様に、James(2013)や Roos et al.(2004)も学習理論家と心理学者の見解から、我々の手

は脳や心だけが到達できるものよりも遥かに深い理解を与えることに合意する。物を扱っ

て物事を組み立てることで、人間の脳の大部分が自由で創造的で表現力豊かな思考と学習

を引き起こすことを示唆している。その理解は我々の行為の源となるもの、意識や意図が生

じるところにコミットメントを与える。従って、コンストラクショニズムを理論的基盤に置

く LSP は、参加者にとって言語化しづらい思考や感情、価値観など源の表明行為を促す意

味でプラグマティックであり、手と脳の神経接続によるフィードバックが省察に伴う自己

認識を促進すると考えられる。 
 
第 3 節 学習プロセスとしての LSP の課題 

以上のように、民主的プロトコルに伴うコミュニケーションの促進や、コンストラクショ

ニズムに伴う自己認識の促進といった観点から、LSP は遊びを通じた学習を促す方法論と

して有用であると考えられる。しかしながら、LSP の教育場面への適用可能性を示す事例

は多数報告されているにも関わらず、その実施効果は検証されていない。 
LSP の汎用性は先述したように様々なテーマで実践されていることから確認できるが、

その実施効果の多くはワークプロセスの観察評価や、参加者の感想などをアンケートやヒ

アリングで確認するに留まっており、その効果実証の横断的・縦断的な研究は非常に少な

い。たとえば、須藤・岡本(2019)はデザイン思考プロセスにおいてポストイットを用いた二

次元的ワークと LSP を導入した三次元的ワークを同時に実施し、CLS への対応という観点

から LSP の有用性を示している。しかし、LSP そのものの効果分析や参加者の学習評価に

は至っていない。Balakrishnan et al.(2020)は、キャリア開発において経験を省察しながら、

「自分が何者か」という自己認識を行うことを学習プロセスとして位置付け、参加者の感想

文をグラウンデッド・セオリーで分析した。そして「エンジニアリングスキルの認識」とい

う予備的テーマを導出し、工学においてチームワークとコミュニケーションが不可欠なス

キルであること、創造性が重要なエンジニアスキルとして位置付けられること、そして自分

のアイデアを他者と共有することを恐れているというサブカテゴリを見出した。しかしな

がら、これらの結果は LSP プロセスへの感想から得られる予備的知見であり、LSP を通じ

て生成された学習の構造を理論化したものではない。 
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また、成(2020)は LSP において作品を作成する創造行為が参加者の創造性を促進するメ

カニズム・プロセスを明らかにしていないことを指摘し、「問い」の答えを頭で考えるので

はなく手に任せて自由に作品を作成することで、対話プロセスの発話量が有意に増えるこ

とを示唆した。しかし、参加者にどのような発見や学びが生成されたかは示していない。聞

間ら(2018)は PBL による個人の成長や変化を測定するために LSP を導入し、評価方法の

検討を行なった。そして PBL の前後で「現在の自分」をブロックで表現し、作品間に見ら

れる変化を測定対象としたが、①対話分析、②作品分析、③変化指標の抽出、④個別作品に

おける変化の分析、⑤変化指標から見た参加者の作品特徴の一覧表の作成、と分析手続きと

作業量が膨大となっている。さらに、分析対象は PBL を通じた自己の内面的な変化である

ため、LSP そのものの学習効果の分析ではない。 
このように LSP の分析方法の試みは多少行われているものの、LSP による明確な実施効

果や学習効果を提示した実証報告は未だ存在しないのが実状である。中でもキャリア開発

やリーダーシップ開発、組織開発など個人や組織の意識変容や行動変容を目的に LSP を実

施する場合、参加者が LSP プロセスを通じてどのような学びを創出しているかを科学的に

明らかにすることは、今後の実践において重要な視座をもたらすと考えられる。 
それでは、LSP の効果の分析が困難である理由は何か。岡本(2020)では LSP の効果分析

上の課題を提示しており、本稿では筆者のアクションリサーチの経験を踏まえ、以下に加筆

修正し、再整理した。 
 
① 「問い」の流動性：LSP 自体が個人の潜在的な内面へのアクセスを目的とするため、

LSP で提示される問いは常に流動的であり、個々人の作品やストーリーも即興的な

ものとなる。提示されたテーマや問いに対する個々人の関心の違いも、LSP ワークへ

の取り組みに直接作用する。実際、筆者が実施・観察してきた LSP ワークでは、自

分の経験について、作品を用いて省察する中で、悲しい出来事を思い出して作品を作

成する手が止まることや、あまり他者に知られたくない経験を表現してしまうことで、

自己開示への葛藤が生じていた。このような問いの流動性は、LSP プロセスで発揮さ

れた能力に対して画一的な評価を行うことを困難にすると考えられる。 
② 7 つの AT の組み合わせによるプログラムの複雑さ：LSP は 7 つの AT を組み合わせ

て実施するため、プログラム構成に応じた評価方法を検討する必要がある。プログラ

ムでは必ず AT1 から始まり、参加者にとって言葉にならない物事を可視化・具現化

し理解していく上で、プログラムは複雑かつ高度化する。それはプログラム構成やワ

ーク時間に沿って学習の種類や濃度が異なることを引き起こし、LSP による学習効

果を一般化できない可能性をもたらす。 
③ 作品の評価か、対話の評価か：LSP プロセスの評価対象をどこに置くかという問題で

あり、創造性の評価分類(Person、Product、Press、Process)と共通する。それは学習
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者の能力特性やワークへの態度の差を評価するのか(Person)、実際に作成された作品

やランドスケープ(AT3)・システム(AT4)を評価するのか(Product)、学習者が LSP の

問いにより受ける影響を分析するのか(Press)、学習者が表現する作品のストーリーや

対話を評価するのか(Process)である。この類型に従えば、岡本(2020)や岡本・須藤

(2021)は、Person・Press を評価対象に置いて学習効果の試行分析を行なっている。 
④ LSP ファシリテーターの素養：LSP はプログラムの複雑さや個人の内面へ働きかけ

る特性を持つ故に、LSP ファシリテーターの役割が重要となる。ファシリテーターに

は、想定した目標を設定するためのプログラム構成力だけでなく、提示する一つひと

つのテーマや問いに対して参加者の想像力を働かせるためのアテンドや、参加者の自

己認識を深めるための適切なフィードバックなどを行うことが求められる。岡本・須

藤(2020)でも LSP ファシリテーターの関与の重要性を示唆しており、同じ内容のプ

ログラムでもファシリテーターによって学習の濃度は当然変わり得る。この問題は

LSP に限らず、いずれの構成主義に基づく教育方法に共通する。 
 
ただし、この 4 点の分析上の課題は、LSP による学習効果を相対的に捉えるが故に生じ

る問題に過ぎない。経験主義における学習に基づくと、LSP による学習効果はそのプロセ

スを通じて、実際にどのような自己認識と、どのような知識が構成されたかを確認すること

となる。それは作品を作成し説明するという具体と抽象の往還により生成した知を対象と

しており、自らの知が構築されたか否かをもって学習の生起を判別することとなる。つま

り、参加者がそのプロセスを通じて、自分自身の知識の構築が図られていることが確認でき

ると、本人の中で学習が進んでいると言えるのではないか。そのためには、LSP の効果分

析は個人化した学習に焦点をあてつつ、その社会構築主義的な学習プロセスが想定したよ

うに機能したかどうかを確認する必要がある。 
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第 7 章 仮説構築 

これまで議論してきた創造性や創造的思考、遊びと経験学習の関係を踏まえると、LSP の

学習効果は「自己認識により言説した知」と理解できる。従って、本稿では LSP により社

会構築主義的な学習が生起しているかどうかを評価軸に置き、その観測的事実を確認する。

これは知の再構築という観点から LSP による学びを捉えており、遊びそのものの行為では

なく、遊びへの省察を通じた自己認識の内容そのものに着目することを指す。 
 
第 1 節 LSP と自己認識の関係 

本稿において遊びを通じた学習は、ブロックを用いて他者とともに語りながら自らの経

験を省察し、その意味付けや価値付けを行うことによって構成される知に焦点をあててい

る。それはコンストラクショニズムの生理学的特徴の機能の有無を判別するものであり、自

らの源を認識する創造的プロセスと創造的思考が対象である。成(2020)はコンストラクショ

ニズムの有効性を対話プロセスの発話量から実証している。しかし、そのプロセスを通じて

どのような知を言説したかは触れていない。岡本・須藤(2021)では、既に LSP と自己認識

の関係を示唆している。本稿ではその内容をさらに掘り下げ、LSP がどのように知を構成

し、その言説を促しているのかを検討する。従って、仮説 1が導出される。 
 

仮説 1：LSP が作品の作成と共有を媒介して創造的思考を生み出すことにより、自らの経

験の省察を通じた自己認識を促進する。 
 
 また、LSP を通じて自己認識を促進することにより、仮説 1 と関連して言説内容が具体

化・多様化すると考えられる。そこで、仮説 2が導出される。 
 
仮説 2：LSPが創造的思考を生み出すことにより、言説される知が具体化・多様化する。 
 
仮説 1 と仮説 2 の関係は図 16 のように示される。 

 

 
図 16 仮説 1及び仮説 2 の構造 
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第 2 節 LSP と非認知スキルの関係 

創造的思考の目的は、課題解決やイノベーション創出など理想や目標の達成に向けて、自

分自身の内側にある問題や理想を「あるべきかたち」として定義し、その実現に向けて仲間

とともに創造的に学習していくことにある。そのため、本稿では LSP の背景理論により、

LSP が創造的思考を生み出すことでどのような学習効果を生じさせるのか検討を行う。具

体的には、ブロックを媒介した遊びによるコミュニケーション・スキルへの影響と、LSP プ

ロセスにおけるフロー状態を深化するための自己効力感への影響の確認である。 
まず、藤本・大坊(2007)はコミュニケーション・スキルを、異なる文化や社会への交流・

適応に関わるストラテジー、対人関係を円滑に運ぶという社会性に関わるソーシャル・スキ

ル、言語・非言語による直接的コミュニケーションに関わるコミュニケーション・スキルに

分類した。そしてこれらのスキルを文化・社会・対人・自己のレベルを縦軸に、対象とする

行動の多様性や状況の特殊性を横軸にした扇型に整理している(図 17)。 
 

 
図 17 スキルを階層構造として捉えた「スキルの扇」 

出所：藤本・大坊(2007：p.348)を参考に筆者作成 
 
コミュニケーション・スキルの基本スキルは、自己の感情や行動を抑制する「自己統制」、

自分の考えや気持ちを表現する「表現力」、相手の考えや気持ちを正しく読み取る「解読力」

のスキルで構成される。対人スキルは、表現力及び解読力の上位スキルとして、自分の意見

や立場を相手に受け入れてもらえるように主張する「自己主張」、相手の意見や立場を理解

する「他者受容」、さらに周囲の人間関係に働きかける「関係調整」のスキルがある。そし
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て、自己主張及び表現力を「表出系」スキル、他者受容及び解読力を「反応系」スキル、自

己統制及び関係調整を「管理系」スキルとして位置付け、ENDCORE モデルを提唱した。

その後、藤本・大坊(2007)及び藤本(2013)はコミュニケーション・スキルに関する汎用的尺

度として ENDCOREs を開発している。 
コミュニケーション・スキルは先述したように、他者とともに自らの経験の省察を言語化

し、その意味付けや価値付けを行うための必須スキルである。また、事象に対する正確な共

通理解が行われる話し合いの成立のために重要な役割を果たす。特にグループ・ジーニアス

や知識創造、コレクティブ・インパクトなど多様な他者との共創が求められる際には、グル

ープが異質であるほど共通理解が少なくなり、円滑なコミュニケーションが難しくなると

ともに自己効力感の低下やフリーライダー問題、さらにはプロダクティビティー・ロスを引

き起こしかねない。 
そうした問題を、ブロックや作品を媒介した三次元的コミュニケーションにより解決を

図るのが LSPである。LSPでは常に作品を通じて対話を行うため、言語情報のみならず視

覚情報を用いたコミュニケーションを行いながら知を構成し、言説していく。それは作品と

いう三次元情報として構築された知を読み解きながら、他者との関係の中で徐々に言説し

ていくことである。その際に比喩表現やメタファーの力を借りることで、個々人の言語リテ

ラシーに左右されないコミュニケーション・スキルの向上に機能すると考えられる。その中

でも、藤本・大坊(2007)はコミュニケーションの必須能力として言語能力を背景とした表現

力・解読力を挙げており、作品を媒介した対話を行うことによって、その表現力と解読力の

向上に寄与すると考えられる。従って、仮説 3が導出される。 
 
仮説 3：LSPが創造的思考を生み出し、作品を媒介した対話を行うことによって、表現力と

解読力が向上する。 
 
また、自己効力感とは課題解決や目標達成に向けた困難への挑戦や忍耐力を示す非認知

スキルの一つである。人間の行動を決定する要因には先行要因、結果要因、認知要因があり、

先行要因には「結果予期」と「効力予期」が存在する(Bandura, 1977)。結果予期とは、あ

る行動がどのような結果を生み出すかという予期であり、効力予期はある結果を生み出す

ために必要な行動をどの程度上手く遂行できるかという予期である。Bandura は効力予期

の認知を重視し、知覚された効力予期すなわち自己効力感が個人の努力や忍耐力を決定す

るとした(図 18)。 
Bandura(1977)は、効力予期は 1)水準 (level)あるいは大きさ (magnitude)、2)強さ

(strength)、3)一般性(generality)の 3 つの次元に沿って変化すると考える。1)は、目の前の

課題や具体的行動目標に対し、実際に今、どこまで達成できそうかという予期の水準、2)は
どのくらい確実に実行できそうかという確信の程度である(祐宗ら, 2019)。3)は、特定場面
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における行動選択に対するもの、また場面を特定せず個人が物事に対してどの程度の努力

を払えたり、困難な状況に耐え得るかという一般的なものの 2 つの水準がある(杉浦・枝川, 
2012)。坂野・東條(1986)は、前者を個人が一定の状況を克服しようとするか否かに影響を

及ぼすもの、後者をより長期的に個人の行動に影響を及ぼすものとしてその違いを整理し、

臨床心理学分野において後者を査定する試みがほぼ行われていないことを指摘した。そし

て、後者を測定する一般性セルフ・エフィカシー尺度を開発している。 
 

 
図 18 効力期待及び結果期待の関係 

出所：祐宗ら(2019：p.37)を参考に筆者作成 
 

LSP で経験するフロー状態は、スキル・ビルディングを初段階として自らの知を構成す

る際に感じられる内的現象である。創造的思考を生み出す過程は、フロー状態を維持・深化

するために自らの技能・スキルに対する効力予期の認知に機能すると考えられる。また、

LSP の民主的プロトコルは、誰もが作品を通じて他者と繋がる実感を提供することを促す

(青柳・角, 2019)。それは、作品と人格を切り離した対話によって自らの意見や考え方、価

値観を表現することへの自信の獲得に機能すると考えられる。すなわち、LSP プロセスは

フロー状態を維持・深化するために、そのコアプロセスの反復による経験の連続性と省察を

促すことで創造的思考を生み出し、自己の能力に加え、考え方・意見の言説に対する自己効

力感の向上に寄与すると考えられる。従って、仮説 4が導出される。 
 

仮説 4：LSPが創造的思考を生み出すことにより、自己効力感が向上する。 
 
さらに、岡崎・三宅(2019)は、教育場面において CLS の各段階に対する自己効力感を感

じ、自発的にそのサイクルを繰り返すことが重要であると指摘する。CLS と LSP の関係性

については既に須藤・岡本(2019)及び岡本・須藤(2020)にて示唆しており、LSP のコアプロ

セスは CLS の展開との親和性が高く、CLS の展開を促進することに機能し得る。そのた

め、LSP プロセスは CLS を展開するための自己効力感の獲得に寄与し、創造的思考を生み

出すことに貢献すると考えられる。従って仮説 5が導出される。 
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仮説 5：LSP プロセスを通じて、CLS を展開する自己効力感が向上する。 
 
仮説 3・仮説 4・仮説 5 の関係は図 19 のように示される。 
 

 
図 19 仮説 3・仮説 4・仮説 5 の構造 
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第 8 章 研究方法 

本稿の目的は、LSP メソッドを活用し、大人による遊びを通じた学習効果を明らかにす

ること、そしてその分析枠組みの開発にある。従って先述した仮説検証にあたり、図 20 に

示すように計量テキスト分析と統計的仮説検定の手続きを行なった。 
 

 

図 20 分析フロー 

 
 なお、本稿で設定した RQ1 は、LSPが参加者にいかなる学習効果を生み出すのかを明ら

かにすることである。そのため、社会構築主義的な学習の機能も含め、LSP により生み出

される創造的思考が非認知スキルにどのような影響を与えるのかを検討する。その評価対

象は、LSP を通じて自らの経験を省察し、その意味付けや価値付けによって行われる自己

認識の内容そのものとなる。RQ2 は、LSP による学習効果の分析方法の提案であり、研究

者でなくとも LSP による遊びを通じた学習効果を測定できるように、その分析手続きを定

式化することが目的となる。それゆえ、LSP プロセスを振り返る「LSP 記録シート」(図 21)
を対象とした分析を実施し、その分析手続きの定式化を試みる。 

LSP 記録シートは「個人モデル・共有モデル用」と「ランドスケープ・システム用」の 2
種類あり、前者は「作品のコンセプト」「作品の読み解き」「作品全体を見て表れていること」

「他の人からのコメント」「気付き・新たな発見」の 5項目、後者は「システムの読み解き」

「システム全体を見て表れていること」「気付き・新たな発見」の 3項目で構成される。こ

れらは AT32に合わせて使い分けており、LSP プロセスの対話内容を振り返り、新たな気付

きや理解を記述する点では共通している。以上を踏まえ、各分析手続きを以下に示す。 

 
32 表 3を参照。 
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図 21 LSP 記録シート 

出所：聞間ら(2018)を参考に筆者作成 
 
第 1 節 計量テキスト分析 

計量テキスト分析は自由記述方式による文書形式のデータに含まれる語を自動的に切り

出し、多変量解析によって内容分析を行う手法である(樋口, 2014)。樋口(2017)によると、

計量テキスト分析を行う目的には「データ探索」と「テキストデータの分析の信頼性の向上」

がある。データ探索は、テキストデータをそのまま読み進め解釈するのではなく、機械的に

言葉を数えることや共起語をリストアップすることにより、言葉の用いられ方について新

たな視座をもたらすことが期待される。テキストデータの分析の信頼性の向上は、言葉を機

械的に数え上げることによりデータの客観性を保持し、誰が操作しても同じ分析結果を示

すことが可能となり、第三者による比較・検証が行いやすくなるというものである。 
本稿では仮説 1及び仮説 2 の検証にあたり、LSP による自己認識の促進と、それに伴う

言説の変化を分析するために、KH Coder (Version3. Beta. 04a)による 3種類の計量テキス

ト分析を行なった。1 つは LSP 前後に自由記述方式のレポートを課すことで、参加者の自

己認識の変容を比較分析する方法(分析方法①)である。もう 1 つは LSP 記録シート(図 21)
を対象として、LSP プロセスの振り返りによって言説された自己認識の内容を分析し、そ

の特徴や変化を捉える方法(分析方法②)、そして自己認識の内容を分析し、その構造を捉え

る方法(分析方法③)である。 
これらの分析方法を採用する理由は 2点ある。第 1 に、LSP による学習効果を分析する

ためには、社会構築主義的な学習プロセスが想定通り機能しているかどうか、そしてどのよ

うな知識が構成されたかを確認することが必要となる。仮説 1及び仮説 2 は LSP を通じた

自己認識の深まりとその言説の変化に焦点をあてている。そのため、LSP により言説され

た知を機械的に数え上げることや、多変量解析により抽出された語の出現パターンや語同

士の結びつき、そしてテキストごとの特徴を探ることにより、自己認識の変容と言説の変化

を導出することが可能と考えられる。 
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第 2 に、本稿の目的の一つが LSP の学習効果の分析方法の定式化にあることである。樋

口(2004)によると計量テキスト分析には Dictionary-based アプローチと Correlational ア

プローチがある。前者は分析者が作成した基準に従って言葉や文書を分類するためにコン

ピュータを用いる方法、後者は頻繁に同じ文書中に現れる言葉のグループや、共通する言葉

を多く含む文書のグループを、多変量解析により自動的に発見・分類するためにコンピュー

タを用いる方法である。Dictionary-based アプローチでは、分析者の理論や問題意識に従

ってコーディング・ルールを作成するため、テキストデータの様々な側面に自由に焦点を絞

ることができる。その一方で、仮説に都合の良いコーディング・ルールが作成される危険性

も孕む。Correlational アプローチは多変量解析に大きく依存するため、分析者による理論

や問題意識、仮説に基づいて自由にコーディング・ルールを作成することは困難となる。 
これらの利点・問題点を踏まえ、樋口(2004)は両アプローチを統合した分析用ソフトウェ

アとして KH Coder を提案している。KH Coder ではいかなる語が抽出されているかを検

索する機能やコンコーダンス機能が備わっているため、計量分析と原文解釈を循環する分

析プロセスによって、分析者の観点を活かしつつ分析結果の客観性を両立できると考えら

れる。そのため、LSP の学習効果の分析方法の定式化において有用な手法と考えられる。 
このように計量テキスト分析はテキストデータの特徴や変化を機械的に捉え、客観的な

分析結果を提示することに有効である。しかし、その解釈には分析者の恣意性が入り込む余

地があり、評価の間主観性を担保できないという課題もある。特にテキストデータのみから

参加者の心理現象を捉えることは難しく、LSP による学習効果をより深く理解するために

は心理測定学的な評価アプローチを併用する必要があると考えられる。従って、本稿では後

述するように統計的仮説検定を行い、質的データ・量的データを併用した混合研究法によっ

て分析結果と解釈の間主観性を担保しながら、LSP の学習効果をメタ推論により導出する。 
 

(1) 分析方法① 

仮説 1 の検証にあたり、LSP 前後において同じ内容の自由記述方式のレポートを課し、

その前後の比較分析を行う。その具体的手続きは、レポートの記述内容をすべてテキストデ

ータに起こした上で、クリーニング作業を行なった。変換対応表を作成した上で短縮化した

表記や表記方法、表記揺れなどを統一し、分析用データとして整えた。形態素解析による前

処理を行なった後、テキストから品詞別に抽出語を抜き出し、重要なキーワードが別々に切

り出された語や、繋げた方が結果を解釈しやすくなる語がないかを確認した。頻出語を抽出

した後は、階層的クラスター分析及び共起ネットワーク図を算出し、前後比較を行なった。 
階層的クラスター分析は、抽出語の組み合わせの類似度や距離に基づいて、似ている語同

士を階層的にクラスターとして抽出するものであり、語同士の出現パターンを要約提示す

る目的において用いられる。また、共起ネットワークとは、抽出語間の共起性をネットワー

ク図で表したものであり、抽出語の出現頻度と抽出語同士の関連性を要約提示する目的に
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おいて用いられる。円の大きさは語の出現頻度の多さ、円を繋ぐ線の距離は関連性の深さを

示している。LSP 前後の変化を捉えるために両分析を実施することで、構成された知を機

械的に統合・分類し、解釈を容易にするだけでなく、抽出語の出現パターンや語同士の繋が

りをより的確に捉えやすくなると考えられる。 
 

(2) 分析方法② 

仮説 1及び仮説 2 の検証にあたり LSP 記録シートを活用した分析も実施する。分析方法

②は既に岡本・須藤(2021, in Press)及び岡本(2021)で試行している。その具体的手続きは、

分析方法①と同様に LSP 記録シートの記述内容をすべてテキストデータに起こした上でク

リーニング作業を行なった。特に、LSP 記録シートでは「実績をイメージした王冠」「情報

を集めるアンテナを表現した」などのメタファーや、「表現した」「イメージした」など分析

に関与しない表記も散見する。LSP 記録シートに記述されたメタファーは、文脈上の明確

な繋がりがなくとも、文字情報からは読み取れない豊富な意味が含まれる可能性がある。従

って、文脈の繋がりを考慮できる場合のみ、固有名詞に限って「王冠(メタファー)」「アンテ

ナ(メタファー)」のように「◯◯(メタファー)」という形で強制的に切り出した。文脈上の

繋がりが見出せず、分析に関与しないと考えられる表記(たとえば「ブロックで花を表現し

た」の「花」や、「ブロック」「表現した」「イメージした」)は除外した。 
このように LSP 記録シートのクリーニング作業を行なった後、頻出語の抽出と共起ネッ

トワークの算出を行なった。また、参加者を外部変数とした共起ネットワークも同時に算出

した。参加者ごとの抽出語の共起関係を把握することにより、個々人が LSP プロセスを通

じて言説した知を捉えつつ、社会構築主義的な学習の生起を確認できると考えられる。 
しかしながら、LSP 記録シートには作品から読み取れる箇条的な情報と、ストーリーテ

リングや対話を通じて得られた気付きなどが混在して記述されており、岡本・須藤(2021, in 
Press)の分析手続きは 2 つの情報を区別していない。つまり、LSP プロセスにおける「作

品の評価」と「学習評価」が混在したまま分析と解釈を行なっており、LSP を通じて得ら

れた学習を正確に捉えきれていない可能性が内在する。加えて、過分な情報が分析結果に反

映される可能性があり、分析結果の客観性の担保や解釈がしづらいなどの懸念事項が確認

された。従って、LSP による自己認識と言説の内容と変化を確認するために、LSP 記録シ

ートに記述されていても分析から除外する情報を以下の基準で選別した。 
 
① 同じ記録シートで幾度も繰り返し使われる単語や文章を除外：LSP 記録シートで記述

を求める各項目には重複する内容が存在することがある。たとえば作品のコンセプトが

「自分が楽しいカフェ」、作品の読み解きに「カフェを楽しんでいる自分」、気付きや新

たな発見に「カフェを楽しんでやっている自分を大切にしたい」と同じ文節を記述して

いる場合がある。この例では、作品のコンセプトと読み解きは全く同じ意味合いとして
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理解できるが、気付きや新たな発見は「カフェを楽しんでやっている“自分を大切にし

たい”」という表現の主体や強調部分が異なる場合もある。前者は同じ語を同じ意味で

使用しており、そのまま分析すると各語が二重計算されて分析結果に反映されるため、

どちらか一方のみを残した。後者のように同じ語であっても意味合いが異なる表現はそ

のまま残した。これらの表現の違いは文脈から読み取り判断した。ただし、「多様性」の

ように単語のみで記述している場合と、「多様性を受け入れた状態」のように文節とし

て記述している場合は、記述内容に含まれる情報量を加味し、前者を分析から除外した。 
② 作品の説明ではなく、作品の構造やブロックそのものの説明に留まる記述：作品やブロ

ックへの意味付けや表現の説明ではなく、どのようなブロックを使ってどのように形作

ったのかを説明する記述もある。たとえば「クリアなブロックが多い」「たくさんブロ

ックを使ってカラフルにした」「人間を表したかったので足を付けた」などである。こ

れらは表現方法を説明しているのみで、作品の作成や対話を通じて構成された知識や発

見ではないと考えられる。そのため、このような記述も分析から除外した。 
③ 気付きや発見の記述ではあるが、意味情報が読み取れないもの：気付きや新たな発見を

記述している場合にも、「顔や目の向きを全く考えていないことに気付いた」「使ってい

ないブロックがあることに気付いた」や、他者からのコメントや感想のみをそのまま記

述したもの(たとえば「そのプロジェクトを体験してみたいと言ってもらえた」)など学

習効果として評価できない記述も散見する。これらも分析から除外した 
④ LSP プロセスそのものへの言及：作品や対話の内容ではなく、LSP プロセスそのもの

への気付きや発見、感想も含まれる場合がある。たとえば「なかなか手を動かすことが

できないので、意識して組み立てるようにする」「かなり質素なものになってしまった」

「自然を表現するためにもう少し多くのブロックを使ったらよかった」といった記述で

ある。これらも、本人による知の構成という観点から見ると、作品をどう作るかという

視点に留まり学習効果として評価できないため、分析から除外した。 
 
この 4 つの基準に従って分析データを整理することにより、KH Coder で表出されるコ

ンコーダンスの文書のほとんどが文節化したものとなった。そして、文脈としての意味内容

を持たない語がある程度除外され、作品の評価と学習評価を区別できたと考えられる。この

分析手続きは、参加者が LSP 記録シートの記入を通じて概念化した知識体系のみを評価対

象とするため、分析結果の解釈のしやすさにも貢献すると考えられる。従って、本稿ではこ

の分析手続きを加えて LSP 記録シートの計量テキスト分析を行うこととした。 
 

(3) 分析方法③ 

参加者の学びの構造を捉えるため、分析方法③も実施した。分析方法③は、LSP 記録シ

ートの記述内容から共通の評価基準を設定し、LSP で言説された知を個々人の学びとして
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類型化し、その構造を可視化する方法である。学びの類型化は既に須田(2017)を参考に岡本

(2020)で試行している。 
須田(2017)は授業内容の振り返りレポートを対象に、学びの類型のカテゴリを「事実」「理

解+」「理解−」「評価+」「評価−」「過去」「願望」「思考」「疑問」の 9項目に設定し、「中間

項33」を用いてテキストデータのコーディングと、コレスポンデンス分析とバブルチャート

の併用により学びの構造を可視化している。岡本(2020)はその分析方法を踏襲しつつ、LSP
による自己認識は参加者の複雑な心理状態にコミットすることを踏まえ、カテゴリを「授業

内容」に限らず一般化可能な表現に修正した。その上で、授業内容の理解や評価にあたる部

分を統合し、「心理+」「心理−」「行動原理」のカテゴリを追加して分析を行なっている。 
ただし、この分析手続きでは、学びのカテゴリ分類の基準設定の客観性や妥当性を明示で

きておらず、学習効果として評価に反映されない事柄や、逆に不要な情報が評価に反映され

てしまうなどの課題を孕む。特に、LSP 記録シートの記述された文節やメタファーなどの

意味を意図せず切り取ってしまうことが懸念され、評価の真正性が担保されないことにな

る。さらに、LSP のテーマや問い、プログラムによって得られる学びは常に変化するため、

プログラムごとに適した評価基準に従ったカテゴリ分類を行う必要があろう。 
従って、本稿では KH Coder を活用することにより、LSP 記録シートの記述内容に基づ

いた共通の評価基準を設定することで、上記の課題解決を試みる。具体的には、テキストデ

ータのクリーニング及び頻出語の抽出を行なった後、階層的クラスター分析により類似し

た性質を持つ抽出語をクラスターにまとめた。各クラスターに従ったコーディング・ルール

を作成し、そのルールに基づいてテキストデータをカテゴリ分類した上で、コレスポンデン

ス分析とバブルチャートを併用した。カテゴリの出現量を集計し、学習の多様な側面の可視

化を図ることによって、参加者それぞれの自己認識の内容が二次元的かつ相対的にマッピ

ングされ、各々の学習量やその傾向の把握を行いやすくなると考えられる。 
 
第 2 節 統計的仮説検定 

次に、仮説 3~仮説 5 の検証において、後述する尺度を用いて質問票調査を行なった(分析

方法④)。分析では IBM SPSS Satisitics28 を使用し、正規性の検定により収集データが正

規分布しているかを確認した後、平均値の有意差検定を行った。ただし、その際は「実際に

は有意差がないのに有意差あり」としてしまう第 1種の誤りを犯す確率と、「実際には有意

差があるのに有意差なし」としてしまう第 2 種の誤りを犯す確率を常に考慮しなければな

らない(山田・村井, 2004：水本・竹内, 2008)。そのため、サンプルサイズの影響を受ける p
値のみを基準として LSP の効果を判断することはできないと考えられる。 
特に、LSP が持つ金銭的・時間的コストという問題は、調査において大量のサンプル収

 
33 逐語記録内に出現する数十個の発言を体系的に整理するための手法。須田(2017)は、授業の振り返りレ
ポートの記述内容の分析において、「【A】(主/B)(述/C)」という形式を用いている。 
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集にそぐわない面があり、平均値の有意差検定のみでは第 1 種の誤りと第 2 種の誤りを犯

す可能性が非常に高いと考えられる。そのため、本稿では LSP の実質的効果を確認するた

めに、津田(2021)に倣って効果量の大きさも分析結果の判断材料に加えることとした。 
質問票調査では、次の 3 つの尺度を用いた。 
コミュニケーション・スキルは、藤本・大坊(2007)による ENDCOREs を使用した。

ENDCOREs は直接的コミュニケーションを円滑に行うために必要な、話す・聞くといった

文化や社会に共通する汎用的尺度として開発された。自己統制・表現力・解読力・自己主張・

他者受容・関係調整のメインスキルに対し、それぞれ 4 つのサブスキルと設問が用意され

ている。藤本(2013)は ENDCOREs の高い信頼性も支持しており、コミュニケーション・

スキルを多面的に測定できる尺度として汎用性が高い。本稿では LSP の対話プロセスの効

果に注目するため、6 つのメインスキルのうち、表現力及び解読力を構成する 8 つの設問を

尋ねた。質問票では 7段階のリッカート尺度を用いた。 
自己効力感は、坂野・東條(1989)の一般性セルフエフィカシー尺度(GSES)と、岡崎・三

宅(2019)の CLS の各段階に対する自己効力感の測定項目(以下、CLS-ES と略記)を使用し

た。GSES は、Bandura(1977)が提示する効力予期の一般性(generality)の次元を対象に、

場面を特定しない一般的な自己効力感を測定するために開発された。坂野(1989)により信頼

性と妥当性が支持されている。質問票では「はい」と「いいえ」の 2件法を用いた。 
 

表 4 CLS-ES の質問項目 

 
出典：岡崎・三宅(2019：p.128)及び岡本・須藤(2020：p.92)を参考に筆者作成 

 
CLS-ES は、CLS の各段階に対する自己効力感の上昇を検証することを目的に岡崎・三

宅(2019)により開発された。設問は、Resnick(2007)の記述に基づいて 8項目で構成されて

いる。岡本・須藤(2020)は尺度の設問内容の一般性を高めるために、表 4 のように表現を一

部修正しており、本稿でもこれを扱う。CLS-ESでは 5段階のリッカート尺度を用いた。 
以上のように、本稿では LSP における学習効果を分析するにあたって、岡本(2020, 2021)
及び岡本・須藤(2021, in Press)の分析手続きに修正を加えた。次章では、この分析手続き

に基づいて 5 つの仮説検証における実証報告と分析を行った。 
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第 9 章 調査：大豊町役場「LEGO® SERIOUS PLAY®メソッドを用いたキャリアデザイ

ンプログラム」 

先述したように、従来の研究では大人を対象とした遊びの諸効果に対する実証研究は行

われておらず、遊びを理論的基盤におく LSP メソッドの学習効果に対する有効性も明示さ

れていない。しかしながら、LSP の根幹を成す学習理論は、社会の不確実さと変化を創造

的に乗り越えていくために有用であるとの認識がなされており、社会構築主義的な学習の

構造を明らかにすることは、遊びの効果を議論する上で重要と考えられる。そして、本稿で

は以下のように研究仮説を設定した。 
・ 仮説 1：LSPが作品の作成と共有を媒介して創造的思考を生み出すことにより、自ら

の経験の省察を通じた自己認識を促進する。 
・ 仮説 2：LSPが創造的思考を生み出すことにより、言説される知が具体化・多様化す

る。 
・ 仮説 3：LSPが創造的思考を生み出し、作品を媒介した対話を行うことによって、表

現力と解読力が向上する。 
・ 仮説 4：LSPが創造的思考を生み出すことにより、自己効力感が向上する。 
・ 仮説 5：LSP プロセスを通じて、CLS を展開する自己効力感が向上する。 

 これらの仮説検証にあたり、以下では 2021年 6月から 10月の 4ヶ月間に渡って高知県

大豊町の大豊町役場で実施した「LEGO® SERIOUS PLAY®メソッドを用いたキャリアデ

ザインプログラム」（以下、キャリア開発研修と略記）を取り上げる34。 
 
第 1 節 実施概要 

キャリア開発研修は大豊町役場職員 16名を対象に、キャリアビジョン形成を目的として

全 7回のワークショップ型プログラムとして実施された。研修では LSP メソッドを活用し、

参加者一人ひとりが自分自身の内側にある価値観や原体験を掘り起こしながら、自らの人

生、仕事、生活、そして大豊町の将来について考え、これからのキャリアビジョンを主体的

に描く力を獲得すること。その上で、不確実な状況や予測不可能な出来事が生じたときに、

自分なりに納得した意思決定を行うための信念を見つけ、セルフリーダーシップを獲得す

ることを目的としている。 
研修では、「大豊町役場職員が対等な関係のなかで意見交流を行う場の形成」「自己理解を

深め、理想のキャリアデザインを描く」「自分なりに納得した意思決定を行うための基準や

自分軸を見つける」ことを目指し、自分自身のありたい姿や、地域社会や大豊町役場のあり

たい姿の想像と対話を幾度も繰り返した(図 22)。地域住民及び役場職員としての 2 つの視

 
34 研修の具体的な様子は高知大学地域協働学部コミュニティデザイン研究室のイベントレポートにて公
開されている。詳細は community design lab | 高知大学地域協働学部コミュニティデザイン研究室
(http://www.communitydesign-kochi.jp/blog/3e5ad8623c3, 2021年 12月 20日)を参照のこと。 
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点から「Will・Can・Must」を設定し、その中で自分が譲ることができない価値観や自分軸

を発見することを最終ゴールとした。「Will・Can・Must」とは、株式会社リクルートグル

ープが従業員のキャリア開発のために使用する目標管理のフレームワーク35であり、本人が

実現したいこと(Will)、活かしたい強みや克服したい課題(Can)、能力開発につながるミッ

ション(Must)の項目で構成されている。 
 

 
図 22 研修の全体像 

 
第 2 節 実施方法 

キャリア開発研修の運営体制は、高知大学地域協働学部コミュニティデザイン研究室が

研修自体の運営とプログラムコーディネート、メソッドやノウハウの提供を担当した。講師

及び LSP ファシリテーターは筆者が担当し、サブ LSP ファシリテーターを高知大学須藤

順准教授が務めた。また、コミュニティデザイン研究室に所属し、LSP を幾度も経験して

いる大学生もサポートとして参画し、参加者の対話を促すための働きかけを担った。 
キャリア開発研修は大豊町役場で実施し、参加者は大豊町役場の教育委員会、総務課、住

民生活課、産業建設課、地域福祉課に所属する計 16名(男性 8名、女性 8名)であった。研

修時は 16名を 4 グループに分割し、午前・午後に分けて 2 グループずつ実施した(表 5)。
ただし、第 5 回のみ 2 グループを統合し、午前・午後と分けて実施した。グループは必ず

男女比が 2：2 になるように構成された。ワーク時は LSP ファシリテーターが必ず 1 グル

ープに常駐し、グループ内での対話の促進を図った。 
プログラムはすべて 3時間で構成された。プログラムの詳細は次節に示す。ただし、プロ

グラムの第 2回は参加者のスケジュール上の都合により 7月 5日と 7月 6日に分けて実施

した。また第 6回は新型コロナウイルスの影響を鑑み、オンラインで実施した。 
オンラインで実施する際には、事前に LSP専用キットを大豊町役場に送付し、会場を図

 
35 人材開発方針 | 株式会社リクルート(2021年 12月 20日最終アクセス、
https://www.recruit.co.jp/sustainability/activity/people-workplace/human-resources/)を参照。 

⾃らの⽣活・仕事におけるWill-Can-Must
に基づく⾃分軸の創造

⾃分の未来の創造
・⾃⼰の未来の可視化
・⾃⼰理解 / 他者理解

・⾃⼰認識

地域・組織の未来の創造
・地域の未来の可視化
・組織の未来の可視化

・組織と⾃分の関係性の理解
×

キャリアビジョンの
形成
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23 のように設営した上で遠隔 Zoom 会議システム TM (Zoom)を用いて行なった。Zoom はブ

レイクアウトルームを 3 つ用意し、1 つはプロジェクター(PC1)、残り 2 つは各グループの

PC(2・3)と接続した。筆者は PC1 にて LSP の問いやテーマを提示し、ワーク中は PC2 に

移動して参加者の対話の促進を促した。大学生は PC3 に常駐し、同様に参加者の対話の促

進を促した。 
 

表 5 参加者リスト及び参加時間 

 

 

図 23 オンライン実施時の会場設営 

 
第 3 節 プログラム構成 

キャリア開発研修のプログラムと LSP ワークの様子は表 6及び図 24 に示した。 
 
 

第1回 第2回 第3回 第4回 第5回 第6回 第7回
A⽒
B⽒
C⽒
D⽒
E⽒
F⽒
G⽒
H⽒
I⽒
J⽒
K⽒
L⽒
M⽒
N⽒
O⽒
P⽒

9:00-12:00

回
⽒名グループ

13:00-16:00 7/6
9:00-12:00

13:00-16:00 13:00-16:00 13:00-16:00 オンライン
9:00-12:00

オンライン
13:00-16:00 13:00-16:00

13:00-16:00
7/5

13:00-16:00 13:00-16:00 9:00-12:00 9:00-12:00
オンライン

13:00-16:00 13:00-16:00

9:00-12:00 13:00-16:00 13:00-16:00 9:00-12:00
オンライン
9:00-12:00

9:00-12:00 7/5
13:00-16:00 9:00-12:00 9:00-12:00 9:00-12:00

①

②

③

④

9:00-12:00
7/6

9:00-12:00

プロジェクター（PC1）

PC2 PC3
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表 6 キャリア開発研修の全体プログラム 

 

回 テーマ 使⽤AT
(LSP)

LSP記録シート
記⼊枚数 備考

0:00-0:20 オープニング
0:20-1:20 LSPワーク(スキルビルディング)

1:30-2:50
LSPワーク(未来の⾃分を考える)
半年後の⾃分の理想の姿 / そう思った理由
理想の⾃分を実現するために何が必要か

AT1 3

2:50-3:00 チェクアウト
0:00-0:05 チェックイン

0:05-1:10 LSPワーク(つなぎ直し)
理想のリーダー像 AT1・AT2

1:10-1:20 インプット(オーセンティック・リーダーシップ)

1:30-2:50

LSPワーク(⾃⼰認識)
・幼い頃や思春期の経験や出来事のなかで、最も印象に残っ
ているもの
・その経験や出来事は、今の価値観や考え⽅にどのような影
響を与えているか
・その価値観や考え⽅が現れた最近の出来事

AT1 3

2:50-3:00 チェックアウト
0:00-0:05 チェックイン
0:05-0:20 インプット(ゴールデンサークル理論)
0:20-0:30 個⼈ワーク(過去の経験や出来事、思い出の洗い出し)

0:30-1:40

LSPワーク(個⼈のWhyを⾒つける)
(個⼈ワークより)
・もう⼀度体験したい、幸せな思い出
・⾃分の⼈⽣に影響し、今⽇の⾃分をつくった出来事

AT1・AT3 2

1:50-2:40 LSPワーク(Whyを表現する)
⾃分のWhyを表現する AT1 1

2:40-2:50 Whyステートメントの記述 付録1
2:50-3:00 チェックアウト
0:00-0:05 チェックイン
0:05-0:10 インプット(キャリアデザイン / Will・Can・Must)
0:10-0:20 個⼈ワーク(仕事や私⽣活におけるWillの洗い出し)

0:20-1:10 LSPワーク(Will・Canを探る)
・⾃分⾃⾝のありたい姿 AT1 1

1:20-1:50 個⼈ワーク(「ありたい姿」を実現するために必要なアクションの
洗い出し)

1:50-2:50

LSPワーク(キャリアを可視化する)
・現状から理想に近づくためのアクション
・キャリアプラン
　(「ありたい姿」や「アクション」同⼠を繋ぎ、システムとして　可
視化)

AT1・AT3
AT4・AT6 1

2:50-3:00 チェックアウト
0:00-0:05 チェックイン
0:05-0:10 インプット(バックキャスト / As is ・ To be)

0:10-1:30 LSPワーク(As is / To be)
⼤豊町の理想の未来 / ⼤豊町の現状 AT1・AT3 2

1:40-2:50

LSPワーク(フューチャー・マイニング)
・「⼤豊町の理想の未来」と「⼤豊町の現状」の繋がりを  可
視化
・⼤豊町の理想の未来を実現するためのアクション作成
　(役場としてやるべきこと / 個⼈としてできること)

AT1・AT3
AT4-5 1

2:50-3:00 チェックアウト(課題︓「Will Can Mustシート」の作成) 付録2
0:00-0:10 チェックイン
0:10-0:15 インプット(役場職員としてのWillを⾒つけるための考え⽅)

0:15-1:30 LSPワーク(個⼈ / 組織のビジョンを描く)
役場職員としてありたい姿 / 役場組織の理想の姿 AT1・AT3 2

1:50-2:30 LSPワーク(Will)
役場職員として輝くためにやってみたいこと AT1 1

2:30-2:40 チェックアウト
0:00-0:05 チェックイン
0:05-0:10 インプット(キャリアアンカー)
0:10-0:30 事前課題の共有

0:30-1:40
LSPワーク(キャリアビジョン)
・5年後の⾃分の理想の姿
・⾃分らしさが最も発揮された経験

AT1 2

1:50-2:30 LSPワーク(キャリアビジョン)
・⾃分の⾏動原理となるキャリアアンカー AT1 1

2:30-2:50 プログラム全体の振り返り
2:50-3:00 クロージング

第7回
10/4

9:00-12:00
13:00-16:00

キャリアアンカーを
⾒つける

内容

第4回
8/3

9:00-12:00
13:00-16:00

⾃分の未来を
可視化する

第5回
8/18

9:00-12:00
13:00-16:00

地域の未来を
可視化する

第6回
9/16

(於︓オンライン)
9:00-12:00
13:00-16:00

役場職員としての
Willを考える

第1回
6/1

9:00-12:00
13:00-16:00

⾃⼰理解と他者理解︓
LSPに慣れる

第2回
7/5

13:00-16:00

7/6
9:00-12:00

第3回
7/20

9:00-12:00
13:00-16:00

⾃分のWhyと
向き合う

⾃⼰理解と他者理解︓
⾃分と他者の違いに
気づく
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図 24 キャリア開発研修の様子 

 
第 1回は LSP に慣れることを目的に、スキル・ビルディングを重点的に行なった。その

後、研修が修了した後の自分の姿を想像するために「半年後の理想の自分」と「そう思った

理由」を表現し、自分自身の未来と原体験がどこにあるのかを探った。理想の自分に近づく

ために「いま、何が必要か」を作品として表現することで、「過去―現在―未来」を結びつ

け、自己理解と他者理解を促した。 
第 2 回の目的は自己理解と他者理解を行うことである。最初にスキル・ビルディングの

延長として LSP プロセスを復習する「つなぎ直し」を行った。つなぎ直しでは一人ひとり

が思い描く「理想のリーダー」を表現し、その作品のコアとなる部分を抜き出してグループ

としての共有モデル(AT2)を作成した。その後、参加者自身の価値観を掘り下げるために幼

い頃や思春期の経験や出来事の振り返りを行なった。「最も印象に残っている」経験や出来

事と、それらが自分自身の「今の価値観や考え方にどのような影響を与えているか」、そし

て「その価値観や考え方が現れた最近の出来事」を表現し、自己理解と他者理解を促した。 
第 3回の目的は自分の Why と向き合うことである。最初にインプットとしてサイモン・

シネック氏によるゴールデンサークル理論36を紹介した。ゴールデンサークル理論とは、す

べての個人や組織は「何を(What)」ではなく「なぜ(Why)」に動かされるというリーダーシ

ップの考え方である。第 3回のワークは、ゴールデンサークルに基づくWhy(自分自身の価

 
36 サイモン シネック: 優れたリーダーはどうやって行動を促すか | TED Talk (2021年 12月 21日最終
アクセス、https://www.ted.com/talks/simon_sinek_how_great_leaders_inspire_action/up-
next?language=ja)より参照。 

LSPワークの様⼦

LSPの作品（例）
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値観)を見つけるための方法論(シネックら, 2019)を参考に設計した。具体的には、参加者一

人ひとりが今までの人生での出来事や経験を振り返り、そのなかで自分の人生に変化をも

たらしたと感じたものをピックアップした。その中の 4〜5 つ程度を作品として表現した。

その作品を横軸(時系列)と縦軸(作品の印象やテンション起伏)で表したワークシート(図 25)
に従って配置し、パーソナルランドスケープ(AT3)として可視化した。1 回の研修時間が 3
時間であることを考慮し、パーソナルランドスケープの頂点と底辺に配置された作品のみ

の共有を行なった。シネックら(2019)によると、頂点と底辺にある出来事は作成者の強い感

情を伴うため、Why に明確に導いていくものとなる。従って、作品の対話内容は大学生が

すべてポストイットにメモとして記述していき、参加者はそのポストイットから直感的に

大切だと思ったものや、自分自身の原動力になっていそうなキーワードが含まれるものを

選んだ。それを基に自分の「Why」をブロックで表現した。表現した「Why」を覚えておく

ために、「Why ステートメント(付録 1)」に従って口語表現にまとめなおした。 
 

 

図 25 Why を見つけるパーソナルランドスケープのワークシート(例) 

 
第 4 回の目的は、自分自身の未来を可視化することである。最初にキャリアデザインの

基本的な考え方として「Will・Can・Must」を紹介した。自分自身の Will を探っていくた

めに、一人ひとりが将来的にやりたいことや、自分のやりがいや楽しさを感じることを発散

もう⼀度体験したい、幸せな思い出

あなたの⼈⽣に影響し、今⽇のあなたをつくった出来事

最近昔
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し、その上で「自分自身のありたい姿」をブロックで表現した。その後、自分自身のありた

い姿を実現するために必要な行動・能力・資格など「アクション」を発散し、ブロックで表

現した。「自分自身のありたい姿」を中心に「アクション」を配置し、作品ごとの関係性や

繋がりをシステムとして物理的に可視化した。そして、自分自身のありたい姿を実現するた

めに重要と考えられる「アクション」を実際に動かし(AT6)、システム全体がどのように変

化するかを確認した。 
第 5回は井庭(2014)37によるフューチャー・マイニングを参考に設計し、地域の未来を可

視化した。フューチャー・マイニングとは、自分たちの理想だと思う未来を想像し、考え、

語り合いながら、自分たちの中から未来の考えやイメージを掘り起こす方法論である。ワー

クでは、参加者は役場職員としてではなく地域住民の視点から日々の暮らしを振り返り、地

域がどのように変化して欲しいかを考えた。そして、「大豊町の理想の姿(To be)」をブロッ

クで表現し、作品の特徴やストーリーの類似性を基に緩やかにグルーピングを行った。その

後、「大豊町の現状の姿（As is）」をブロックで表現した。「大豊町の現状の姿(As is)」と「大

豊町の理想の姿(To be)」の間を専用のブロックを用いて連結し、現状から未来へ向かう変

化のストーリーラインを可視化した。この連結には「『現状』を変えないと『理想』に繋が

らないもの」と「このまま進むと『理想』に繋がるもの」のどちらかの意味が含まれている。

そして、現状を理想へ近づけるために必要なアクションとして、「役場としてやるべきこと」

と「個人としてできること」をブロックで表現した。最後に、それらのアクションがどの変

化のストーリーラインに貢献するのかを検討しながら配置し、大豊町の未来と取り組むべ

きアクションの関係性を可視化した(図 26)。 
第 6 回の目的は、役場職員としての Will を見つけることである。最初に「Will・Can・

Must」の考え方を振り返った後、役場職員としての Will の見つけ方について紹介した。ワ

ークでは、最初に「役場職員としてありたい姿」と「大豊町役場の組織としてあるべき理想

の姿」をブロックで表現した。2 つの作品を実際に動かしながら、その接点を感覚的に見つ

けていき、パーソナルランドスケープとして可視化した。その後、ランドスケープを確認し

ながら作品間の接点を意味付けし、個人のビジョンと組織のビジョンの関係性を考えなが

ら「役場職員として輝くためにやってみたいこと(Will)」をブロックで表現した。 
第 7 回は研修の総括として、自分自身の人生やキャリアにおいて行動や意思決定を行う

際の舵となる「キャリアアンカー」(シャイン, 2009)を見つけることを目的とした。ワーク

では事前課題として課した「Will・Can・Must シート(付録 2)」をグループ内で共有し、そ

れらを踏まえて「5年後の自分の理想の姿」をブロックで表現した。次に、一人ひとりがキ

ャリアにまつわる意思決定を行う際の自分軸を認識するために、「自分らしさが最も発揮さ

れた経験」をブロックで表現した。その後、これからの人生やキャリアにおいて自分自身を

 
37 井庭崇(2014)『Future Language（フューチャー・ランゲージ）』(2021年 12月 21日最終アクセス、
https://www.slideshare.net/takashiiba/future-language)を参照のこと。 
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導くガイドとなる「キャリアアンカー」をブロックで表現した38。また、作品として表現し

たキャリアアンカーを覚えておくために、各々で作品の説明を一言程度のシンプルな口語

表現でまとめ直した。 
最後に、全 7 回のプログラムで得た学びを概念化し、次の実践へと繋げるための省察を

行なった。研修を通じてどのような気付きや変化があったのか、それらはどのような対話や

誰の話から生まれたのか、得られた学びや教訓はどのように活かすことができそうかなど

を振り返りながら、グループ内で共有した。 
 

 
図 26 LSPで可視化された大豊町のフューチャー・マイニング・マップ(例) 

 
第 4 節 分析手続き 

仮説検証にあたり、参加者には研修前後において自らのキャリアイメージに対するレポ

ート(以下、キャリアイメージレポートと略記)と、各回での LSP 記録シートの作成、そし

て研修前後の質問票調査を行った。キャリアイメージレポートは、「あなたにとって満足と

充実感がある人生とは何ですか」「その人生を実現するために、どのような働き方が必要だ

と考えますか」「その人生を実現するために、どのような生活を送ることが必要だと考えま

すか」「その人生を実現するために、どのような人物になることが必要だと考えますか」の

4項目で構成された。LSP 記録シートの作成を求めた問いは表 7 に示した 20個の問いであ

る。表 7 の Tag は、各問いの提示目的や意味内容が類似するものを示している。「理想の自

分」は、自分の将来を想像しどうありたいかの表現を求めたという点で共通している。そし

て、質問票調査では ENDCOREs の表現力及び解読力、GSES、CLS-ES を尋ねた。 

 
38 キャリアアンカーはエドガー H. シャインにより提唱されており、8つのカテゴリに分類している。こ
こではその分類に限らず、各々が自分自身のキャリアや人生設計における行動指針となるものをブロック

で自由に表現した。 
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表 7 LSP 記録シートの記入対象 

 
 

研修終了後には、全 7 回のプログラムを通じてどのような気付きや学びを得たのかを尋

ねる振り返りレポートの記入も求めた。振り返りレポートは、「研修を通じて考え方や見方

が変わったことはありますか」「研修全体を通じて、あなた自身にどのような学びがありま

したか」「研修の感想を書いてください」という 3項目で構成された。さらに、LSP に対す

る印象として「とても楽しかった」「どちらかといえば楽しかった」「どちらかといえば楽し

くなかった」「楽しくなかった」と 4 段階で尋ねた。また、「今後の仕事や生活の場におい

て、LSP は役に立ちそうですか」という設問に対し「とても役に立ちそう」「どちらかとい

えば役に立ちそう」「どちらかといえば役に立たなそう」「全く役に立たなそう」の 4段階で

尋ね、その回答理由の記述も求めた。 
各仮説に対する分析方法は以下に示す。 
 
・ 仮説 1：研修前後のキャリアイメージレポートの計量テキスト分析を行う(分析方法

①)。分析手続きは、事前・事後の頻出語リスト、階層的クラスター分析、共起ネッ

トワークを算出し、LSP を通じてどのような認識変容が生じていたのかを確認する。

全 7 回のプログラムを通じて自分・地域・役場組織との関係を踏まえながら自己認

識を行なっていくことで、事前より事後の方がキャリアイメージに対する言説が具

体化すると考えられる。 
・ 仮説 2：分析方法②より、LSP 記録シートを用いて、参加者が言説した知の変化を確

認する。ここでは LSP の活用目的や提示するテーマ・問いの意味内容が近いものの

回 問 内容 Tag
1 半年後の⾃分の理想の姿 理想の⾃分
2 そう思った理由
3 半年後の⾃分を実現するために何が必要か
4 幼い頃や思春期の経験や出来事のなかで、最も印象に残っているもの
5 その経験や出来事は、今の価値観や考え⽅にどのような影響を与えているか
6 その価値観や考え⽅が現れた最近の出来事
7 もう⼀度体験したい、幸せな思い出
8 ⾃分の⼈⽣に影響し、今⽇の⾃分をつくった出来事
9 ⾃分のWhy
10 ⾃分⾃⾝のありたい姿 理想の⾃分
11 キャリアプランのシステム
12 ⼤豊町の理想の未来
13 ⼤豊町の現状
14 フューチャー・マイニング・マップ
15 役場職員としてありたい姿
16 ⼤豊町役場の理想の姿
17 役場職員として輝くためにやってみたいこと
18 5年後の⾃分の理想の姿 理想の⾃分
19 ⾃分らしさが最も発揮された経験
20 キャリアアンカー

第7回

第1回

第2回

第3回

第4回

第5回

第6回
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みを分析対象とする。本稿では表 7 に Tag として示した 3種類の問い、すなわち第

1回の「半年後の理想の自分」、第 4回の「自分自身のありたい姿」、第 7回の「5年
後の自分の理想の姿」を対象とする。これらの LSP 記録シートの頻出語の抽出と共

起ネットワークの算出を行い、言説した知の変化を確認する。なお、データのクリー

ニング作業は第 8 章に示した 4 つの選択基準に従う。 
・ 仮説 3〜5：質問票調査で用いたそれぞれの尺度の事前・事後の平均値差を定量的に

分析し、LSP により創造的思考を生み出すことで生じる非認知スキルへの影響を確

認する。LSP の実質的効果を確認するために、効果量も表記する(分析方法④)。 
・ LSP による自己認識の内容や構造を評価するために、LSP 記録シートを対象とした

計量テキスト分析も行う。分析手続きは、頻出語リスト及び共起ネットワークの算出

に加え(分析方法②)、学びの類型化を行う(分析方法③)。学びの類型化では、階層的

クラスター分析結果を基にコーディング・ルールを作成し、評価カテゴリを生成する。

そしてコレスポンデンス分析とバブルチャートを併用し、参加者の自己認識の内容

を二次元的にマッピングする。これらの作業を同時に行うことで、LSP を通じて概

念化した自己認識の内容や構造を捉えることができ、その特徴を直感的に可視化で

きると考えられる。 
 
これらの分析方法に加え、振り返りレポートを用いて、参加者が LSP に対してどのよ

うな印象を得たのか確認を行う。なお、キャリアイメージレポートと LSP 記録シート(一
人 20 枚)、そして質問票と振り返りレポートはすべての参加者(N=16)からの回答及び提

出を得た。そして、収集したデータはすべて記号化し、個人が特定されないよう匿名性を

確保した上で倫理的配慮を行なった。 
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第 10 章 結果 
第 1 節 キャリアイメージに対する認識変容 

参加者 16名を対象に、キャリアイメージレポートの事前・事後の計量テキスト分析を行

なった。いずれも参加者全員からの回答を確認した。ただし、「特にない」「不明」など回答

意思がないものは欠損値として処理し、事前は 15 名、事後は 16 名となった。分析では事

前・事後に分けて頻出語の抽出、階層型クラスター分析、共起ネットワークの算出を行う。 
 

(1) 頻出語 

表 8 は事前・事後の総抽出語数及び一人あたりの抽出語の出現割合39、そして 3回以上の

出現数を示した頻出語リストである。抽出語の出現数は、事前では「自分」が 16回と最も

多く、次いで「仕事」が 9回、「やりたいこと」「家族」「考え方」「人生」が 5回だった。事

後では、「自分」が 17回と最も多く、「生活」が 8回、「仕事」が 7回だった。事前と事後

の一人あたりの総抽出語数は 24.47語から 25.5語と約 1語上昇していたことが分かる。 
抽出語の特徴として、事前は「家族」「生活」「趣味」など私生活に関連する語、「仕事」

と「働き方」と仕事に関連する語の両方があった。事後は「仕事」「働き方」「業務」「効率」

など仕事に関連する語が多かった。また、「自分」「仕事」「やりたいこと」「考え方」「人生」

「生活」「他者」など共通して出現する語も確認できた。 
これらより、研修前は私生活に焦点をあてていたのに対し、研修を通じて仕事の視点も含

まれ、ワークライフバランスの観点からキャリアイメージを想像していたことが推察され

る。 
 

表 8 キャリアイメージレポートの頻出語リスト 

 

 
39 事前・事後のサンプル数が異なるため、総抽出語数の差を比較検討するためにサンプル数差を統制する
ために一人あたりの抽出語割合を算出した(総抽出語数÷サンプル数)。 

抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数
⾃分 16 何事 3 ⾃分 17 ⼼ 4
仕事 10 作る 3 ⽣活 8 他者 4

やりたいこと 5 時間 3 仕事 7 ⽇々 4
家族 5 ⾃分らしさ 3 ⾏動 6 やりたいこと 3
考え⽅ 5 趣味 3 ⼈ 6 考え⽅ 3
⼈⽣ 5 積極的 3 持つ 6 積極的 3
持つ 4 時間 5 相⼿ 3
⽣活 4 ⼈⽣ 5 ⼤切 3
他者 4 働き⽅ 5 得る 3
働き⽅ 4 業務 4 ⽴場 3
必要 4 効率 4 良い 3

事前(n=15) 事後(n=16)

総抽出語数︓367(⼀⼈あたり24.47語) 総抽出語数︓408(⼀⼈あたり25.5語)
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図 27 キャリアイメージレポートの階層的クラスター分析結果
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(2) 階層的クラスター分析 

キャリアイメージの要素を抽出するために、事前・事後のデータを用いて、抽出語の最小

出現回数 3回以上の階層的クラスター分析(ward法)を行なった(図 27)。それぞれのクラス
ターに含まれる単語や KWICコンコーダンスによる前後の文や語句の繋がりの確認を通じ
て、各クラスターの特徴を名称として付与した。 
事前データの第 1 クラスターでは、「自分の考え方を具体的なものに落とし込みながら、
その中で自分の中でも他者から見た時に明確な『自分らしさ』を作っていく必要がある」「器

用でなくても、自分の考え方に自信を持って、信じたものに真っ直ぐ突き進む」など記述が

見られ、【自分らしさの追求】とまとめた。第 2クラスターは「家族を大切にし、仕事と趣
味を両立させ、他者に迷惑をかけない」「仕事と私生活の両立」といった記述より【ワーク

ライフバランス】とした。第 3クラスターは「限られた時間を有効に活用する」「様々なこ
とをして、いっぱい失敗して、達成感も味わって、自分の経験値を上げる働き方」といった

記述より【やりがいのある働き方】とした。第 4 クラスターは「何事にも積極的に挑戦す
る」「やりたいことに挑戦できる環境と、達成に向けてサポートがある状況で、毎日を過ご

す」などの記述が見られ、【成長意欲】とまとめた。 
事後データの第 1クラスターは「多くの知識を得られるよう積極的に行動する」「自分の
ことだけでなく大豊町全体のことを考えた行動をする」といった記述より【能動的な姿勢】

とした。第 2 クラスターは「自分の考え方を発信でき、他者に納得してもらえる働き方」
「自分の考え方を持って生活する。他者の考え方も取り入れる」といった記述より【相互理

解】とした。第 3クラスターは「周りの人の感情や思いに敏感になり、少しでも良い方向へ
作用する行動を起こす」「対立するような場合、相手の立場や意見を尊重し、自分の立場や

意見との落とし所を折衝していく」などの記述が見られ、【合意形成】とまとめた。 
また、第 4 クラスターは「日々の決まった業務は正確に短時間にできるような仕組みに

し、新しいことを考えることができる時間を確保することが必要」「日々の業務に疑問を持

って、改善できる点を探しながら業務を行う」などの記述が見られ、【業務の効率化】とま

とめた。第 5クラスターは「自分の時間を増やしてやりたいことをしていきたい」「仕事に

偏るだけでなく、私生活とのバランスを取りながら生活を送る」といった記述より【ワーク

ライフバランス】とした。 
事前・事後のクラスターを比較すると、事前では【自分らしさの追求】【やりがいのある

働き方】より仕事の中にも自分らしさを発揮することや、【成長意欲】【ワークライフバラン

ス】より自分のやりたいことに挑戦する意欲を示唆する記述が確認できた。事後では【能動

的な姿勢】【業務の効率化】より自ら能動的なアクションを起こすことや、【相互理解】【合

意形成】より自分の考え方に他者の考え方を取り入れることについての記述が確認できた。 
これらのことから、事前では私生活・仕事の両方において自分自身に焦点をあてた記述が

多かったのに対し、事後では自分がどうなりたいかという理想や、他者との関係性を踏まえ
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た記述を行なっていたことが推察される。 
 
(3) 共起ネットワーク 

キャリアイメージの変容を確認するために、出現した単語同士の共起関係を事前・事後に

分けてネットワーク図に描画した(図 28・29)。いずれも関連性の強さを示す共起関係の算

出には Jaccard 係数を使用し、抽出語の最小出現回数を 3 回、共起関係の絞り込みを上位

40と設定した。 
図 28の共起ネットワークでは、4 つの Subgraphが示された。01 グループは「自分」「持

つ」「考え方」「他者」の 4語、02 グループは「何事」「積極的」の 2語、03 グループは「自

分らしさ」「必要」「作る」「働き方」の 4語、04 グループは「仕事」「家族」「趣味」の 3語
で構成された。 

 

 
図 28 キャリアイメージレポート(事前)の共起ネットワーク図 

 
それぞれの単語や Subgraphの共起関係、抽出語の繋がりを確認すると、03 グループは

01 グループと弱く共起しており、「自分らしさのある仕事ができる環境を作る」「自分の特

性を知り、良いコンディションで仕事をする」など仕事場面における自己理解の重要性を示
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唆する記述があった。04 グループは「家族を大切にし、仕事と趣味を両立させ、他者に迷

惑をかけない」「仕事を中心に、家族、趣味、友人関係のバランス」などワークライフバラ

ンスを示唆する記述があった。また、01 グループは「自分」や「他者」の「考え方」への

注目を示唆する記述、02 グループは「何事」にも「積極的」に取り組むといった能動性を

示唆する記述が確認できた。 
図 29の共起ネットワークでは、4 つの Subgraphが示された。01 グループは「相手」「立

場」「人」の 3語、02 グループは「働き方」「業務」「日々」「大切」「効率」「時間」の 6語、
03 グループは「自分」「生活」「持つ」「考え方」「他者」の 5語、04 グループは「考える」

「行動」「積極的」「得る」の 4語で構成された。 
 

 
図 29 キャリアイメージレポート(事後)の共起ネットワーク図 

 
それぞれの単語や Subgraphの共起関係、抽出語の繋がりを確認すると、03 グループは

01 グループと弱く共起しており、「自分の考え方を発信でき、他者に納得してもらえる働き

方」「自分の考え方をもって生活する。他者の考え方も取り入れる」など自他の考え方を尊

重し合うことを示唆する記述があった。また、02 グループは「日々の業務に疑問を持って、

改善できる点を探しながら業務を行う」「単調な業務は、細かく時間の設定を行い集中して

処理する」など業務効率化に注目し、余白時間の確保を重視する記述が確認できた。04 グ
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ループは「多くの知識を得られるよう積極的に行動する」「何事にも積極的に取り組み、目

標を達成する」など能動性を示唆する記述が多かった。 
事前・事後の結果を比較すると、事前では自己理解を深め、自分らしさが発揮できる仕事

を行うことでワークライフバランスを目指すことを示唆する記述が確認できた。事後では

余白時間の確保を重視し、自分が学んだことを私生活や仕事にどう活かしていくかという

記述が多かった。 
特に、「ワークライフバランス」を示唆する記述は事前・事後ともに見られた。しかし、

事前では私生活と仕事のそれぞれの充実を目指すとする記述に留まり、どのように両立し

ていくかという具体的記述は確認できなかった。一方で、事後では私生活の中に仕事を位置

付け、自他の考え方の相互尊重や、日々の業務を効率的に行い、確保できた余白時間を用い

て私生活や仕事を充実していくといった具体的記述が確認できた。 
 
第 2 節 LSP記録シートの分析結果(分析方法②) 

 次に、LSPによる自己認識の内容を評価するために、LSP記録シートの計量テキスト分

析を行なった。分析対象となる LSP記録シートは参加者全員からの提出を確認し、総枚数

は 320 枚だった。分析では頻出語の抽出と共起ネットワークの算出を行った。 
 
(1) 頻出語 

LSP記録シートの総抽出語数は 12,317語であり、その内 20回以上の出現数を示した語

を表 9に示した。抽出語の出現数は「自分」が 367回と最も多く、「人」が 200回、「仕事」
が 116回だった。抽出語の特徴として、「仕事」「住民」「職員」「業務」「大豊町役場」など

大豊町役場の業務に関連する語や、「経験」「知識」「スキル」「成長」「挑戦」など自己成長

に関連する語が多かった。 
 

表 9 LSP記録シートの頻出語リスト 

 
 

抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数
⾃分 367 気持ち 55 現状 35 違う 26 場所 22
⼈ 200 課題 53 業務 33 進む 26 幸せ 21
仕事 116 繋がる 50 対応 32 成⻑ 26 今まで 21
⼤豊町 91 ⾒る 48 スキル 31 意⾒ 24 ⼼ 21
経験 81 理想 48 出る 31 外 24 挑戦 21
知識 68 職員 47 他者 31 全体 24 印象 20
必要 67 楽しい 40 時間 30 ⼤豊町役場 24 個性 20
⼤切 66 良い 40 得る 30 世界 23 考え⽅ 20
今 65 繋がり 39 状況 28 知る 23 ⾼い 20
多い 64 ⽬標 39 ⾔う 27 環境 22 失敗 20
住⺠ 63 ⼦供 36 家族 27 強い 22 壁 20
持つ 56 新しい 36 前 27 ⾏動 22

総抽出語数︓12,317
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(2) 共起ネットワーク 

次に、出現した単語同士の共起関係をネットワーク図に描画した(図 30)。関連性の強さを

示す共起関係の算出には Jaccard 係数を使用し、抽出語の最小出現回数を 20回、共起関係

の絞り込みを上位 60と設定した。 
共起ネットワークでは 8 個の Subgraphが示された。01 グループは「考える」「気持ち」

「環境」「理想」「他者」「個性」など 12語、02 グループは「経験」「知識」「得る」「挑戦」

「新しい」「世界」など 8語、03 グループは「大豊町役場」「住民」「大豊町」「職員」「業務」

「対応」など 9語、04 グループは「人」「繋がる」「多い」「外」「大切」「壁」など 8語、05
グループは「自分」「仕事」「今」「見る」「違う」「考え方」の 6語、06 グループは「目標」

「進む」「前」の 3語、07 グループは「意見」「良い」の 2語、08 グループは「子供」「成

長」の 2語で構成された。 
 

 
図 30 LSP記録シートの共起ネットワーク図 

 
それぞれの単語や Subgraphの共起関係、抽出語の繋がりを確認する。個々のグループを

見ていくと、01 グループは「外的な刺激を遮断して、一人で取り組んでいる状況。集中で

きる環境を作っている状態」「それぞれの個性が発揮されるような職場。その環境を一緒に
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作る仲間」「皆の何とかしたいという気持ちを実際の行動に移すことができる環境にしない

といけない」など仕事環境や組織風土を示唆する記述が確認できた。また、併せて「能力や

個性など自己の積み重ね」「人の個性や才能が際立ったり、それぞれの住民がそうできる環

境になる」など役場職員・地域住民問わず個々の個性や能力の発揮・成長を示唆する記述も

あった。02 グループは「自分にはハードルが高く、思い切る必要があることだが、挑戦し

なければならない」「新しいことや困難なことに挑戦することは、分からないからこそワク

ワクする」など目標達成に挑戦することを示唆する記述があった。さらに、「自分の経験で

得た知識や失敗は他には変えられない財産」「今まで得た知識や経験を基にして、困難な事

象や壁を乗り越えていける人間になりたい」など知識・経験・技術の獲得と活用を示唆する

記述も見られた。 
03 グループは「大豊町全体の高齢化と空き家の現状」「『地域の問題に対して、そこに住

んでいる人の危機感が少ない』という現状を見た気がした」など大豊町が抱える課題を示唆

する記述があった。また、「スキルを身につけることで安定した業務を行う」「業務に忙殺さ

れて、他に目を向ける余裕を持っていない」など業務効率化を求める記述も確認できた。04
グループは「個々のレベルアップも大切であり、その個々が繋がることも大切」「教育環境

の充実など良いビジョンを描き、人の繋がりなどのネットワークを使い、地域で生活してい

ける人を増やす」「外部組織などへの繋がり」といった地域内外の繋がりの重要性を示唆す

る記述が見られた。さらに「人のために行動を起こすときの自分は壁が少ない」「やりたい

ことをやるときに出る壁」など自分の中に存在する障害の認知や、「自分が好きだと思うこ

と、楽しいと思うことを大切にしたい」「前例などを気にせず何を大切にするか軸にするか

を考える」など自分自身の価値判断に基づく対象についての記述も確認できた。 
05 グループは「価値観、考え方が違う人とお互いに認め合えた、という体験が自分にと

ってはとても特別で大切で必要なことだった」「皆が同じ方向を向いている、考え方が同じ

とは限らない様子」など自他の考え方が異なることを示唆する記述があった。また、「今の

自分に至るまでの苦労や、人が知らないところでの努力などを表現」「今の自分からレベル

アップして困難や課題に向かっていく」など自分自身の過去を踏まえながら将来への展望

を示唆する記述も見られた。06 グループは「共通の目標に向かって同じ方向を向き、前に

進む」「仲間と同じ目標や新しいものを共有することで目的に近づく」など職員間の目標共

有の必要性や、目標達成のための共創意識を示唆する記述が確認できた。07 グループは「意

見を出し合って、一つの目標に協力して取り組める状況が良い」「若い人の意見を受け入れ、

新しいことを取り入れ、今までの自分の経験も活かしつつ事業を成功させる」など意見交換

の重要性を示唆する記述が確認できた。08 グループは「以前は自分の成長の先に子供の成

長もついてくるという考え方だったが、自分以外の要素に期待する部分が増えてきた」「子

供がいなければ、自分の存在する意味や生きる幸せを思いつかない」といった子供との関係

性を示唆する記述や、「人の役に立つこと、サポートをすることで、誰かが成長したり、良
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い方向に向かうことが嬉しい」「一人ではなく様々な人や組織と関わることで成長し、互い

が成長することができるようになりたい」など自分だけでなく他者の成長にも貢献するこ

とを示唆する記述が見られた。 
次に、各参加者の頻出語の共起関係を示すために、参加者を外部変数とした抽出語の共起

ネットワーク図を描画した(図 31)。参加者ごとの傾向を明確に示すために頻出語の最小出

現回数を 20回以上、描画数を上位 80で設定した。 
参加者ごとの抽出語の共起ネットワークのノードとして出現している外部変数の数を確

認すると、「自分」が最も高く、「B」「G」「I」「J」「L」「M」「N」「P」の 8名と繋がってい
た。次いで「仕事」が「C」「E」「J」「O」の 4名、「人」が「J」「K」「M」の 3名と繋がっ
ていた。 
 

 
図 31 LSP記録シートと外部変数(参加者)の共起ネットワーク図 

 
「自分」と繋がっている 8 名の特徴を確認すると、B 氏は過去の出来事や経験を振り返

りながら自分自身の課題や強みを認識し、他者を助けるために成長するといった記述が確

認できた。G 氏は個々の持つ潜在的なスキルの活用や、自己の考え方やイメージなどを他者

と共有し、相互理解を深めるといった記述、I 氏は人生を豊かにするためには知識や経験を
多く獲得し、自分自身の視野を広げながら困っている人を助けるといった記述があった。ま
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た、J 氏は周囲の人との関係形成と、仕事への集中を重視した記述が多かった。L 氏は個々

の持つスキルや個性が発揮できることを重視し、自分のやりたいことを楽しくできるとい

った記述、M 氏は「とりあえずやってみる」ことを意識し、成功や失敗の経験を積むこと

の重要性や、周囲の人を意識するが故に自分から目を背けてしまうといった記述があった。

そして、N 氏は理想実現のために必要な目標設定や資源、行動に加え、他者とそれらを共有

し共創することを重視する記述、P 氏はどのような課題や事象に対しても柔軟に対応し成

長していくという記述が確認できた。 
さらに、他の参加者の特徴も確認すると、A 氏は大豊町や役場組織の風通しの良さや柔軟

性を重視する記述があった。C 氏は業務上の問題に関する記述が多く、どのような業務にも

自分で対応できるようになりたいなど柔軟性や自律性を求める記述が見られた。D 氏は行

動する前に頭の中で考えてしまうということや、自分自身の意見や考え方、知識、他者との

コミュニケーションに対して慎重になっているといった記述、E 氏は仕事に重きを置きな

がらも、ワークライフバランスを重視していた。特に、家族との関係性に注目した記述が多

かった。 
F 氏は現状を変革する新しい世界の出現を求めており、そのために地域の基盤構築や新

しい技術・仕組みの導入を積極的に取り入れるといった記述があった。H 氏は目標達成や

理想実現のために、個々の能力を発揮できるような環境や、大豊町以外の住民・情報・技術

などの繋がりをネットワークとして持つことを重視する記述が見られた。そして、K 氏は周

りの人の個性を伸ばし相互に成長すること、周りの人に喜んでもらうことや何かに挑戦す

る際に自分のモチベーションが上がるといった記述があった。最後に、O 氏は他者の意見の

積極的な取り入れや、大豊町が今後どのように変化するべきかという方向性を示す記述が

確認できた。 
 
第 3 節 LSP記録シートの分析結果(分析方法③) 

次に、参加者の自己認識の構造を評価するために、学びの類型化も行なった。分析手続き

は LSP記録シートの階層的クラスター分析の結果に従ったコーディング・ルールを作成し、

記述内容をカテゴリ分類化した。そしてコレスポンデンス分析とバブルチャートを併用し、

学びを類型化した。 
まず、抽出語の最小出現回数を 20 回と設定した階層的クラスター分析(ward 法)の結果

が図 32である。ここでは、デフォルトから分析に不要な動詞、名詞 C、人名に加え、コー

ディング上の解釈の揺れを防ぐために「〇〇(メタファー)」と表記したタグを省いた品詞を

用いた。分析結果より見出された各クラスターに含まれる単語や KWICコンコーダンスに
よる前後の文や語句の繋がりの確認を通じて、各クラスターの特徴を表す名称を評価カテ

ゴリとして付与した。 
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図 32 LSP記録シートの階層的クラスター分析結果 
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第 1 クラスターは「他者から見たときの印象と自分の受け止め方に違いがあり、新しい

発見に繋がった」「相手に寄り添って、その人の気持ち、考えを汲み取りたい」など自他の

感情や印象に注目した記述より【自己理解・他者理解】とした。第 2クラスターは「一人で

はなく様々な人や組織と関わることで成長し、互いが成長することができるようになりた

い」「一人ひとりの個性を伸ばすことが、個々の幸せ」など相互成長を示唆する記述があっ

た。また、「大切にしたいと思っている価値観はそれぞれの個性や発揮されていない才能を

発揮できる場所であること」「様々な考え方や価値観の人がいるけれど、うまく歯車が噛み

合って調和が取れれば円滑に物事が進んでいく様子」など個々の個性の発揮を示唆する記

述から、【相互成長・個性の発揮】とまとめた。 
第 3 クラスターは「勇気を持って新しいことに挑戦することで、失敗とかもあるけど得

られる経験値は自分の財産になる」「成功も失敗も結果、自分の自信にも経験にもなって、

自分なりにレベルアップしている」など挑戦や挑戦の結果を示唆する記述より【挑戦による

学び】とした。第 4クラスターは「色々な物事の知識を蓄え、住民が困ったことがあったと

きなどに、その経験からアドバイスなどを発信できる」「個性やスキルがあり、やりたいこ

とができる自分」など知識や経験、スキルの獲得を示唆する記述があった。また、「目標は

高く持ち、自分の力を引き上げていく」「今まで得た知識や経験を基にして、困難な事象や

壁を乗り越えていける人間になりたい」など目標設定や目標達成意欲を示唆する記述から、

【知識や経験の獲得・目標達成】とまとめた。 
第 5クラスターは「自分のやりたいことを楽しくできるしがらみのない世界」「自分が楽

しめば周りも楽しくなる」など自分軸に基づく理想を示唆する記述や、「意見を出し合って、

一つの目標に協力して取り組める状況が良いと感じている」「個人や各部署が連携すること

で、組織として良くなっていく」など共創意識を示唆する記述より、【共創による未来創出】

とまとめた。第 6クラスターは「大豊町役場は、住民に対して開かれており、いつでも相談

してほしい」「職員間や、対住民でもバランスを取り調整ができる職員でありたい」など役

場の基本業務を示唆する記述があった。また、「課題をフラットな状態に戻す政策に使う時

間と、未来志向の政策に使う時間を分離して考えないと、現状の課題が山積みすぎて、どち

らも中途半端になってしまうように感じた」「小さな町、小さな組織故に求められる住民へ

のサービスは濃く、距離感の近いものが求められるように感じる。そのニーズに対応するに

は個々のスキルを上げるほか、組織としても横断的に対応できる体制が必要だと思う」など

大豊町や大豊町役場が抱える問題の解決を示唆する記述も見られたため、【役場のミッショ

ン】とまとめた。 
最後に、第 7クラスターは「人口が増えるためには、自然豊かなまま、大豊町に住む場所

と働く場所が必要である」「LSP研修のように職員それぞれが考えていることを臆すること

なく発言できる、考えられる場が必要」「皆の何とかしたいという気持ちを実際の行動に移

すことができる環境にしないといけないと思った」など地域や自分自身の理想を実現する
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ために、今必要な仕組みやアクション、環境などを示唆する記述より【発展の準備】とした。 
階層的クラスター分析結果をもとに、類似するデータ群をまとめるコーディングを行な

った。コーディング・ルールの基準は、クラスターに含まれる単語同士の関係性を「or」で
結んで作成した。また、作成したコーディング・ルールをもとに各参加者の学びの構造を可

視化するために、コーディング・クロス集計を SPSSに投入40してコレスポンデンス分析と

バブルチャートを併用した(図 33)。参加者とコードのクロス集計表に対し Pearson のカイ
二乗検定を実施したところ有意(p<.001)であったため、コレスポンデンス分析の適用は妥当

と考えられる。 
 

 
図 33 「参加者」と「コード」の関連構造(累積寄与率=.702) 

 
図 33 は参加者と各コードがマッピングされたものであり、参加者のバブル(白)の大きさ
は LSP 記録シートの記述のうち、コードに該当するケース数の程度、コードのバブル(灰)
の大きさは各コードの出現量を表している。2種のバブルの位置関係は、コレスポンデンス

分析のアルゴリズムにより各参加者の自己認識の傾向を表している。 
具体的には、【知識や経験の獲得・目標達成】【挑戦による学び】【発展の準備】は原点に

近く、特徴的なコードとして【共創による未来創出】【相互成長・個性の発揮】【自己理解・

他者理解】【役場のミッション】がある。各参加者の特徴を見ると、A 氏及び L 氏は【共創

による未来の創出】と重なっており、L 氏は【相互成長・個性の発揮】へ影響を与えている

 
40 KH Coder の対応分析(バブルプロット)でも可能だが、表記される各バブルの次元得点を確認するため
に SPSSに投入した。 
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ことが推察される。また、G 氏は【自己理解・他者理解】と重なっており、自他の理解や考

えや意見などの共有を重視する記述があった。P 氏及び D 氏は【役場のミッション】と近

く位置しており、大豊町の問題や、大豊町役場の業務内容についての記述が多かった。B 氏、

C 氏、I 氏、J 氏、M 氏はいずれも原点と【役場のミッション】の間に位置している。中で

も、B 氏及びM 氏は【知識や経験の獲得・目標達成】と多く重なっている上に、より【発

展の準備】【挑戦による学び】へ影響を与えていることが分かる。E 氏、F 氏、H 氏、K 氏、

N 氏、O 氏は【相互成長・個性の発揮】と原点の間に位置している。そして、F 氏はより

【相互成長・個性の発揮】へ、K 氏は【自己理解・他者理解】に、そして E 氏は【知識や

経験の獲得・目標達成】【発展の準備】に影響を与えていることが推察される。 
このように、プログラムを通じて生起した学習として、原点に近いバブルほど参加者に共

通して見られた言説であり、原点から離れるほど特徴的な言説が生起していたことが分か

る。参加者が概念化した知の構造として、自らのキャリアにおける目標達成やそのための豊

富な知識・経験の獲得と環境整備や機会構築、新規政策や新規事業への挑戦に加え、それら

を実現するための共創の基盤構築が確認できた。特に、個々人の個性や資質・能力を最大限

に発揮するための自己理解・他者理解が重要であるという言説が共通していることが推察

された。 
 
第 4 節 LSP記録シートの分析結果(言説の変化) 

 次に、参加者の自己認識により言説された知がどのように変化しているのかを計量テキ

スト分析により確認する。分析対象は表 7に Tagとして示した 3種類の問い、すなわち第

1回の「半年後の理想の自分(16 枚)」、第 4回の「自分自身のありたい姿(16 枚)」、第 7回の
「5 年後の自分の理想の姿(16 枚)」の計 48 枚である41。分析では、頻出語の抽出、共起ネ

ットワークの算出を行なった。 
 
(1) 頻出語 

各問いにおける総抽出語数及び 3回以上の出現を示した語を表 10に示す。総抽出語数を

比較すると、第 1回は 546語、第 4回は 542語と若干減少しつつも大きな差はなく、第 7
回は 607 語とやや増加している。抽出語の出現数は、第 1 回は「自分」が 31 回と最も多
く、次いで「仕事」が 16回、「人」が 13回だった。第 4回は「自分」が 28回、「人」が 13
回、「仕事」が 9回だった。第 7回は「自分」が 24回、「人」「知識」が 15回、「仕事」が
13 回だった。いずれの問いも「自分」「人」「仕事」は共通して多く出現していることが分

かる。 
また第 1回は「スキル」「業務」「レベルアップ」「成長」「知識」など仕事場面を示唆する

 
41 それぞれの作品と作品の説明は「付録 3〜6」を参照のこと。 
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語が多く、第 4回は「好き」「家」「趣味」「プライベート」など私生活を示唆する語や、「大

豊町」「移住」「環境」など地域を示唆する語が多かった。第 7回は「経験」「業務」「意見」

「職員」「挑戦」など仕事場面を示唆する語に加え、「今まで」「新しい」「違う」「繋がる」

など従来からの変化を示唆する語の抽出が確認できた。 
 

表 10 LSP記録シート(Tag)の頻出語リスト 

 
 
(2) 共起ネットワーク 

出現した単語同士の共起関係をネットワーク図に描画した(図 34〜36)。それぞれ関連性

の強さを示す共起関係の算出には Jaccard 係数を使用し、抽出語の最小出現回数を 3 回、
共起関係の絞り込みを上位 60と設定した。 
第 1回(図 34)の共起ネットワークでは 5 個の Subgraphが示された。01 グループは「理

想」「人」「対応」「可能」「成長」「向かう」など 10語、02 グループは「業務」「他者」「見

る」「視野」「気持ち」「物事」の 6語、03 グループは「自分」「仕事」「綺麗」「机」の 4語、
04 グループは「半年」「スキル」「レベルアップ」「向き合う」「時間」「知識」など 7語、05
グループは「今」「得る」「優しい」「厳しい」「視点」の 5語で構成された。 
それぞれの単語や Subgraphの共起関係、抽出語の繋がりを確認する。01 グループは「ど

んなことでも対応可能なオールマイティな人になる」「成長して、自分が得られたもの」な

ど自分自身の成長を示唆する記述が確認できた。02 グループの「業務」は 04 グループの

「スキル」と弱く共起しており、「スキルを身につけることで安定した業務を行えると考え

ている」「他者と話すことも含めて、一人でどんな業務にも対応できるようになりたい」な

どスキルの獲得と活用を示唆する記述が見られた。 
03 グループは「きちんと整理されて、仕事が綺麗に完了している状態。自分が一番欲し

かったものを手に入れて、やりたかったことに集中できている」「机の上も綺麗にし、バリ

バリ仕事をしている」など仕事そのものを対象にした記述があった。そして、04 グループ

抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数
⾃分 31 レベルアップ 3 ⾃分 28 持つ 3 ⾃分 24 ポートフォリオ 3
仕事 16 可能 3 ⼈ 13 周りの⼈ 3 ⼈ 15 違う 3
⼈ 13 机 3 仕事 9 集まる 3 知識 15 関係 3
理想 10 苦⼿ 3 好き 6 世界 3 仕事 13 強い 3
半年 9 厳しい 3 ⼤豊町 5 知識 3 経験 9 繋がる 3
スキル 8 向かう 3 ワクワク 4 業務 5 込める 3
対応 6 向き合う 3 楽しい 4 ⼦供 5 砦 3
気持ち 5 視点 3 経験 4 必要 5 取る 3
業務 5 時間 3 趣味 4 意⾒ 4 状況 3
視野 5 成⻑ 3 ⼼ 4 掬う 4 増える 3
持つ 5 他者 3 知る 4 今まで 4 挑戦 3
⾒る 4 知識 3 舞台 4 職員 4 壁 3
今 4 頭 3 プライベート 3 新しい 4 与える 3
道 4 部屋 3 移住 3 選択 4
得る 4 物事 3 環境 3 存在 4
優しい 4 別 3 距離 3 ⼤きい 4
綺麗 4 今 3 得る 4

第7回

総抽出語数︓607

第1回 第4回

総抽出語数︓546 総抽出語数︓542
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及び 05 グループはそのための必要なリソースに焦点をあてており、04 グループは「多くの

引き出しと選択肢を持ちたい」「多くの知識や視点を得ることができる」など、05 グループ

は「自分が今足りない点や、自分が欲している点に気付くことができた。ただ優しいだけで

なく、厳しい優しさも必要」「自分に足りないものを得たい気持ち」など広い視野を獲得す

ることを示唆する記述が確認できた。 
 

 
図 34 LSP記録シート(第 1回)の共起ネットワーク図 

 
第 4回(図 35)の共起ネットワークでは 5 個の Subgraphが示された。01 グループは「人」

「大豊町」「集まる」の 3語、02 グループは「好き」「趣味」「舞台」「環境」「持つ」の 5語、
03 グループは「距離」「楽しい」「ワクワク」の 3語、04 グループは「仕事」「プライベー

ト」の 2語、05 グループは「知識」「経験」「世界」「知る」の 4語で構成された。 
それぞれの単語や Subgraphの共起関係、抽出語の繋がりを確認する。01 グループは「私

が好きな様々な人が集まる場所を作りたい」「大豊町で事業をしたい」など自分のやってみ

たいことを示唆する記述があった。02 グループは「好きなことや趣味が良い環境でできる

拠点」「将来の自分を考えても、好きなことを全力で楽しみたいという思いが強い」など自

分自身の好きなことや趣味を対象にした記述があった。そして、03 グループは「自分のこ
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れからのキャリアの中でありたいものは、ワクワク、好奇心のある楽しい状況。ここに辿り

着くまでは、まだ距離がある」「自分が好きだと思うこと、楽しいと思うことを大切にした

い」といった自分自身のポジティブな感情の状況を示唆する記述が確認できた。 
04 グループはプライベートと仕事の関係性を捉えており、「自分ができることの幅を広げ

て仕事やプライベートなど様々な所へ繋げたい」「仕事に関して言えば、自分ができなくて

も、誰かはできる」「好きなことを仕事にするという勇気と覚悟はない」などの記述があっ

た。05 グループは、「旅に出て、自分の知らない世界に入り見識を広めたい。様々な体験・

経験を経て、知識を身につけたい」「今の自分に至るまでの苦労や、人が知らないところで

の努力などを表している」など自分自身を形成する体験・経験を示す記述が多かった。 
 

 
図 35 LSP記録シート(第 4回)の共起ネットワーク図 

 
第 7回(図 36)の共起ネットワークでは 5 個の Subgraphが示された。01 グループは「子

供」「関係」「繋がる」「状況」「強い」「必要」など 7語、02 グループは「仕事」「ポートフ

ォリオ」「今まで」「挑戦」「込める」「砦」の 6語、03 グループは「得る」「経験」「知識」

の 3語、04 グループは「存在」「増える」「職員」「新しい」「業務」の 5語、05 グループは

「大きい」「取る」「意見」「掬う」の 4語で構成された。 
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図 36 LSP記録シート(第 7回)の共起ネットワーク図 

 
それぞれの単語や Subgraphの共起関係、抽出語の繋がりを確認する。01 グループは「子

供」「関係」「状況」が 02 グループの「仕事」と弱く共起しており、「仕事もきちんとこなし

たい気持ちも強い。今の状況を継続するにも、成長が必要」「仕事でやりたいこともあるが、

子供たちとの関係もとても重要」など、家族との関係が仕事に影響を及ぼすことを示唆する

記述があった。02 グループでは、「ポートフォリオのように外から自分の今までの仕事がは

っきり見えるようにという意味を込めた」「表面的でない評価をしてくれる人と仕事がした

いという感情があるような気がする」など、自他の考えや成果を透明化することを重視する

記述が確認できた。03 グループは「将来的に、今まで得た知識や経験を基にして、困難な

事象や壁を乗り越えていける人間になりたい」「主体的に行う事業や後輩ができていたとき

に、知識や経験を還元できる存在になりたい」など知識や経験の獲得に留まらず、それらを

いかに活用するかという記述が多かった。 
04 グループは「私自身もレベルアップできるよう、新しい取り組みにアレルギー反応せ

ずに、勉強していきたい」「窓口業務に限らず、様々な業務を同時進行しつつ、処理するた

めに何が必要なのか見極め、自分の武器から選択して、達成に向けて取り組む姿」「圧縮で

きた時間を横断的な取り組みや防災、またプライベートの事案を充実させることに充て、職
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員の質を高めていきたい」など業務の効率化に加え、そのために自分がどのように成長する

のか、また業務の効率化によって充てられた時間をいかに活用するかといった記述が確認

できた。05 グループは「どのような小さい意見、細かい意見も掬い取る」「器が小さいと意

見がこぼれてしまうので、なるべく掬い取るように自分の器を大きくしなければならない」

など一つひとつの意見を尊重し吸収することを示唆する記述があった。 
 
第 5 節 質問票の分析結果 

質問票調査は事前・事後ともに全員の回答を確認したため、有効サンプル数は 16名だっ
た。収集した標本データ(N=16)で正規性の検定を行なったところ、ENDCOREs の表現力

及び解読力と GSES、創作の Q5の 4項目の仮説が採択されたため、対応のある t検定を行

い、それ以外の項目はWilcoxon符号順位検定を行なった(表 11)。また、効果量も算出した。 

検定結果を確認すると、いずれの尺度及び項目も有意な差は確認できなかった(p>.10)。
そのため、サンプルサイズによって変化しない、標準化された指標である効果量を用いるこ

とで、LSPによる効果の実質的な差に対する解釈を行う。 
ENDCOREsでは、表現力・解読力双方の平均値は上昇し、表現力は小程度(r>.10)、解読

力は中程度(r>.30)の効果量が確認できた。また、GSESは平均値が上昇し、小程度の効果量

が見られた(r>.10)。CLS に対する自己効力感では、Q2、Q4、Q6、Q7・Q8 は平均値が上
昇し、小程度の効果量が確認できた(r>.10)。一方で、Q1、Q3、Q5は平均値が低下し、Q3
のみ中程度の効果量だった(r>.30)。 

 
表 11 キャリア開発研修の記述統計量と検定結果(N=16) 

  
 
 

検定統計量 効果量 b

M SD M SD t  /  z r
ENDCOREs 表現⼒ 3.719 1.083 3.938 1.427 0.257 0.851 0.204 0.215

解読⼒ 4.516 1.371 4.781 1.151 0.207 1.282 0.110 0.314
GSES 7.813 3.674 8.250 4.553 0.671 0.652 0.974 0.166
CLS-ES Q1a 3.000 1.155 2.938 1.237 0.170 0.378 0.705 0.095

Q2a 2.250 0.775 2.563 0.964 0.254 1.155 0.248 0.289
Q3a 2.560 1.315 2.375 1.204 0.136 1.342 0.180 0.336
Q4a 3.000 1.095 3.250 1.000 0.250 1.027 0.305 0.257
Q5 2.810 1.047 2.750 1.065 0.213 0.293 0.387 0.075
Q6a 2.560 0.727 2.688 1.014 0.202 0.632 0.527 0.158
Q7a 4.250 0.683 4.375 0.619 0.155 0.816 0.414 0.204
Q8a 4.000 0.816 4.188 1.047 0.228 0.791 0.429 0.198

効果量︓⼤=r>.50, 中=r>.30, ⼩=r>.10
a 正規性の検定結果を踏まえ、ノンパラメトリック検定を⾏なった。
bノンパラメトリック検定を⾏った項⽬は、r=Z/√N で効果量を計算している。

創作

遊び

共有・
振り返り

事後
SE 有意確⽴

(⽚側p値)

発想

事前
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第 6 節 振り返りレポートの分析結果 

 最後に、振り返りレポートより参加者が LSP プロセスを通じてどのような学びや成長を

得たのかを確認するため、計量テキスト分析を行なった。分析では頻出語の抽出と共起ネッ

トワークの算出を行なった。LSP の印象を尋ねる設問は単純集計を行なった上で、その回

答理由を一部抜粋した。 
 
(1) 頻出語 

振り返りレポートより抽出された総抽出語数は 591 語であり、その内 3 回以上の出現数
を示した語を表 12に示す。出現数は「自分」が 30回と最も多く、「考え方」が 20回、「人」
が 12回だった。「変わる」「改めて」「違う」など変化を示唆する語や、「想い」「気持ち」「面

白い」など感情を示唆する語、「イメージ」「認識」「表現」「言葉」など LSPの特徴を示唆

する語などが確認できた。 
 

表 12 振り返りレポートの頻出語リスト 

 
 

(2) 共起ネットワーク 

出現した単語同士の共起関係をネットワーク図に描画した(図 37)。関連性の強さを示す

共起関係の算出には Jaccard 係数を使用し、抽出語の最小出現回数を 3 回、共起関係の絞

り込みを上位 60と設定した。 
共起ネットワークでは 7 つの Subgraphが示された。01 グループは「人」「言葉」「面白

い」「機会」「見る」「違う」など 9語で構成され、02 グループは「自分」「考え方」「知る」

「考える」の 4語、03 グループは「他の職員」「認識」「改めて」「多い」の 4語、04 グル

ープは「組織」「物事」の 2語、05 グループは「今まで」「明確」の 2語、06 グループは「想

い」「環境」「仕事」「経験」「変わる」「良い」の 6語、07 グループは「イメージ」「大豊町」

抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数
⾃分 30 ⾒る 5 仕事 3
考え⽅ 20 ⾔葉 5 出る 3
⼈ 12 今まで 5 組織 3
考える 11 違う 4 多い 3
他の職員 10 ⼤豊町 4 認識 3
知る 8 変わる 4 表現 3
良い 7 イメージ 3 部分 3
想い 6 改めて 3 明確 3
物事 6 環境 3 ⾯⽩い 3
聞く 6 気持ち 3
機会 5 経験 3

総抽出語数︓591
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の 2語で構成された。 
 

 
図 37 振り返りレポートの共起ネットワーク図 

 
それぞれの単語や Subgraphの共起関係を確認すると、01 グループは「物事の捉え方、

考え方をそれぞれの立場から聞くのは面白い」「人の様々な考え方や自分の想いなどを知る

良い機会になった」など他者の考え方を理解することを示唆する記述があった。また、「人

に聞いてもらうことで、自分でも思ってなかった言葉などが出てきた」「同じ言葉一つでも、

人によってイメージが全然違う」など言語リテラシーの拡大や認識の不一致の実感を示唆

する記述も見られた。03 グループは「自分が無意識で行なっていたことや考えていたこと

の基礎になっていたこと、自分の考え方の傾向や自分の知らなかった想いに気付くことが

できた」「自分の考え方を発信し、他の職員の意見をより細かく聞き、取り入れることので

きる研修だった」など自己の無意識にアクセスし自己理解を深めたことを示唆する記述が

確認できた。 
03 グループは 06 グループ及び 07 グループと弱く共起しており、「普段あまり関わりの

なかった他の職員とかなり密なコミュニケーションを取ることにより、共感や、新たな物事

の見方などを感じることができた」「この研修をきっかけに、個人の考え方や想いを一人ひ
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とりが発言できたり、実現していくことができる環境さえできれば、普段の仕事の質は変わ

るだろうし、結果的に大豊町全体に良い影響を与えるように思う」など他の職員との対話を

通じて、自分の視野を拡大することを示唆する記述が確認できた。 
05 グループは「将来設計を今までより明確に立てることができた」「自分が今まで言語化

できていなかった気持ちを伝えることの大切さや、考えていることを共有することによっ

てより組織として物事を動かせるのではないかと感じた」など、曖昧なイメージだったもの

が LSPを通じて具体化されていることを示す記述が確認できた。06 グループは、「研修を

終え、自分の生活や仕事への取り組み方を変えようという気持ちになった」「自分にはなか

った考え方など、取り入れたいことや見習いたいことなどを得る良い機会になった」など参

加者の学習活動への動機付けが行われたことを示唆する記述も見られた。 
 
(3) LSPへの印象 

最後に、参加者を対象にして実施した LSP への印象のアンケート調査結果を図 38・39
に示す。 
 

 
図 38 LSP プロセスの「楽しさ」の調査結果 

 
図 38は LSP プロセスに対する印象を「楽しかった」「どちらかといえば楽しかった」「ど

ちらかといえば楽しくなかった」「楽しくなかった」の 4段階で尋ねたものである。「楽しか

った」「どちらかといえば楽しかった」と回答した者は 94%、「どちらかといえば楽しくな

かった」と回答した者は 6%となった。参加者の多くが LSP プロセスに対する遊び心を感

じていたと考えられる。 
 

38%

56%

6%

楽しかった どちらかといえば楽しかった どちらかといえば楽しくなかった
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図 39 LSPの活用可能性の調査結果 

 
図 39は「今後の仕事や生活の場において、LSPは役に立ちそうですか」という設問に対

し、「とても役に立ちそう」「どちらかといえば役に立ちそう」「どちらかといえば役に立た

なそう」「全く役に立たなそう」の 4段階で尋ねたものである。「とても役に立ちそう」「ど

ちらかといえば役に立ちそう」と回答した者は 94%、「どちらかといえば役に立たなそう」

と回答した者は 6%となった。回答理由を以下に抜粋する。 
 

・ 自分の仕事や行動の傾向が明確になった。 
・ ぼんやりと捉えていた自分の性質がはっきりした。何か行動をする場面で、活躍しそう。 
・ 人に何かを伝える表現力が、少し身に付いた。 
・ 今回の最終課題で見出した答えはすでに持ち合わせたものでしかなかった。一回あた

りの時間が短く感じていて、毎回考える時間がもう少し欲しかった。 
・ 自分軸を考えるときの指針になった。また大豊町役場内で仕事以外の部分の自分の考

え方や過去を共有する経験は殆どなかったので、良い機会になったし、今後もそういう

機会があれば、より仕事がしやすくなるし成果に繋がる。 
・ ブロックを使って自分の経験や気持ちを可視化し言語化するといったことがとても良

い体験となった。気持ちが沈んだ時や、悩んだ時には、振り返りたい。 
・ 自分の気付かなかった考え方や思いなどに気付くことができる。大人だけでなく中高

生にも進路などを考えるときに有効だと思った。 
・ 自分でも気付いていなかった考え方を知る機会が多々あった。無理やりでも引き出す

と、潜在的に思っている気持ちが飛び出すことがあった。人の話を聞くときに、ただ話

を聞くのではなく、聞き方や視点を変えて尋ねることで、相手の考え方を知ったりする

手段になる。 

38%

56%

6%

とても役に⽴ちそう どちらかといえば役に⽴ちそう どちらかといえば役に⽴たなそう
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・ 自分の考え方や感情を可視化し、見えなかったものをブロックで表現し、自分が本当に

感じていた気持ちや感情を見ることができた。 
 
 これらのコメントから、LSPにより「100対 100の対話」の場を構築することで、参加者

間の相互理解を促していることが確認できた。また、ブロックを用いて自らの思考や意見、

感情などを表現することに対する自己効力感や、個々の無意識にアクセスしながら潜在的

な知識を再構築していることも確認できた。特に、「自分の仕事や行動の傾向が明確になっ

た」「ぼんやりと捉えていた自分の性質がはっきりした」「自分が本当に感じていた気持ちや

感情を見ることができた」など自己理解・自己認識に繋がる記述が多かったことが特徴的と

言える。 
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第 11章 考察 

本稿では、大人を対象とした遊びの諸効果に対する実証研究として、高知県の大豊町役場

の職員を対象とした全 7 回のキャリア開発研修を実施した。そして、LSP による学習効果

の測定を試みた。本章では、事前・事後のキャリアイメージレポート、LSP 記録シートの

記述、質問票調査、そして振り返りレポートの 4 種類のデータを対象にした分析結果につ

いて総合的な考察を行う。 
 
第 1 節 LSPによる自己認識への効果 

本稿では LSPのコンストラクショニズムの生理学的特徴の機能の有無の判別において、

キャリアイメージレポートの計量テキスト分析により検討を行なった。まず、事前データか

らは次のことが示された。 
 

・ ワークライフバランスに焦点をあてた記述が多く、仕事の中に自分らしさを発揮する

こと、他者との相互理解、積極的に挑戦するといった言説があった。中でも、能動性

や自他の考え方の理解、仕事における自己理解の重要性を示唆する記述が多く、その

ほとんどが仕事場面を想定した言説だった。 
・ 「何事にも積極的に挑戦すること」「家族を大切にし、仕事と趣味を両立させ、他者

に迷惑をかけない」などありきたりな言葉や抽象的な表現で説明しているものが散見

した。 
・ 「現状の自分」と「将来の自分」の直接的な関係性が見られる記述は確認できなかっ

た。つまり、「自分が将来どうなりたいか」に焦点化した言説が行われているにも関

わらず、その具体的方法や考え方についての記述は見当たらず、自分自身の経験に基

づく源や自分軸に沿った言説は少なかった。 
 
一方で、事後データでは次のことが示された。 
・ 自らのキャリアイメージを実現するために能動的にアクションを起こすこと、業務

効率化を図り余白時間を確保すること、他者の意見や考え方を共有・吸収して自己成

長に繋げること、他者との関係性を踏まえながら自分の考え方を持ち、自己理解を行

うことといった言説があった。自らの生活の中に仕事を位置付ける記述が多く、仕事

場面を想定した言説であっても、私生活との関係性を示した言説があった。 
・ 「自分の決定を自分で肯定できる人生は充実感があると思う」「自分の得意なこと、

学んだことが人から見える形で成果として表れ、それを活かせる仕事を自ら選んで

いく立場にあること」など私生活と仕事を包括的に捉える記述があった。また、「単

調な業務は、細かく時間の設定を行い集中して処理する」「自分のことだけでなく大

豊町全体のことを考えた行動をする」などキャリアビジョンを実現するための具体
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的な行動の言説も確認できた。 
・ 「自分が将来どうなりたいか」よりも「自分が目指す人生そのものは何か」、そして

「その人生を達成するために何をする必要があるか」という言説が多く出現してい

た。 
 
以上より、キャリア開発研修において、事前では自分が将来どのような働き方や生活を送

りたいのかという言説に留まっていた。それに対して、事後では自分自身の理想の働き方や

生活を想像した上で、それを実現するために自分がどのように成長する必要があるか、必要

な環境や機会は何かという言説が行われていた。これは LSPを通じて自己の意識と無意識

を往還し、自己の源を他者・地域・役場組織との関係性の中で理解・認識したことによって、

個々の知識が構築されたことを示唆している。すなわち、LSPによる「100対 100の対話」
という対等な立場で対話を繰り返すことにより、他者の考えを受容しながら自らの言説対

象を具体化していくことに寄与し、外的自己認識も行われていたと推察される。 
この結果は村瀬ら(2017)の言語思考を駆使する限り、なかなか創造性が発揮されないとい

う指摘を支持する。つまり、抽象的なイメージや直感を言語情報のみに頼って表現すると創

造的思考は中々生み出されないが、LSP では作品を媒介することによって創造的思考が生

み出されやすくなる。それはブロック遊びによる自己認識の促進を意味しており、LSP が
他者からのフィードバックを受けながら、自らの源へアクセスし、創造性を発揮する方法と

しての有効性を示唆する結果となったと考えられる。従って、仮説 1「LSPが作品の作成と
共有を媒介して創造的思考を生み出すことにより、自らの経験の省察を通じた自己認識を

促進する」は支持された。 
 
第 2 節 LSPによる言説の変化 

次に、LSP が創造的思考を生み出すことで言説対象に与える影響を検討した。分析対象

とする LSP 記録シートは、第 1 回の「半年後の理想の自分」、第 4 回の「自分自身のあり

たい姿」、第 7 回の「5 年後の自分の理想の姿」である。いずれも半年後・5 年後といった
期間設定や問いの表現の違いはあるものの、「自分自身の将来の理想の姿」をイメージする

点では共通しているため、LSP を通じて言説された知の変化をより直接的に比較検討でき

ると考えられる。 
それぞれの問いで得られた分析結果の特徴を確認すると、第 1 回は仕事そのものを中心

に置き、広い視野やスキルを獲得し、業務で活用することを示唆する記述、自分自身の成長

と成長に必要なリソースを示唆する記述があった。第 4 回では、仕事や私生活の関係を中

心に、自分の好きなことや趣味を示唆する記述、町内外の人との繋がりを持つことを示唆す

る記述、自己の体験・経験に注目する記述があった。第 7回では、知識や経験の獲得に留ま

らず、それらの活用可能性を示唆する記述、家族と仕事との関係を示唆する記述が見られ
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た。加えて、自他の考えや成果の透明化を重視することや、業務効率化により確保された時

間の有効活用、そして他者の意見を尊重し自己成長に繋げていくことを示唆する記述も確

認できた。 
それぞれの言説内容を比較検討すると、まず第 4 回では第 1 回と比べて私生活や自己理

解に関する言説が出現し始めていることが推察される。その理由として、第 2 回と第 3 回
のプログラムでは個々の価値観を探るために、今までの出来事や体験・経験を振り返りなが

ら、それらが今の自分をいかに形成してきたのかを考えてきた。つまり、省察対象は仕事場

面ではなく私生活に重点が置かれ、自分が今後どのような生活を過ごしていきたいかを想

像することとなった。そのため、第 4回ではキャリアイメージの主体が「役場職員としての

自分」から「個人としての自分」にシフトし、仕事場面や業務内容に関する記述だけでなく、

自分自身が今後どう生きていきたいかという価値判断に基づいた言説が出現したと考えら

れる。 
第 4 回では私生活を重視した言説が確認できたのに対し、第 7 回では再度仕事場面に立

ち戻りながらも、より自己成長に重きを置いた言説が行われたと推察される。その理由とし

て、第 1回から第 4回までは「個人」に焦点化したプログラムであり、第 5回と第 6回は
「役場組織」に焦点化したプログラムという、参加者が自己認識する際の立場の差異が影響

を与えたと考えられる。第 5 回では大豊町の未来を想像し、理想の大豊町を実現するため

に大豊町役場あるいは個人としてどのような取り組みが必要かを考えた。第 6 回では「役

場職員としてありたい姿」を想像した。その結果、役場職員の一人として地域のために何が

できるかという自己認識が行われたと考えられる。そうして、個々人の知識や経験の活用

や、自らのモチベーションの源泉に加え、目標達成や理想実現のために他者と共創するとい

った言説が行われるようになった。そのため、第 7回ではキャリアイメージの主体が「個人

としての自分」から「役場職員としての自分」に立ち戻り、その上で自己理解が深められる

とともに自分自身が何を大切にしているかという価値観に基づく言説が行われたと考えら

れる。 
そして、第 1 回と第 7 回が異なる点は、自己成長に関する記述の具体性の差異にある。

第 1回では「多くの知識や視点を得ることができる」「成長して、自分が得られたもの」な

ど業務内容に関する言説と、理想の自分の姿を実現するための知識・経験の獲得を重視した

言説が行われていたものの、その具体性は判然としない。 
その一方で、第 7回では「主体的に事業や後輩ができていたときに、知識や経験を還元で

きる存在になりたい」「私自身もレベルアップできるよう、新しい取り組みにアレルギー反

応せずに、勉強していきたい」「圧縮できた時間を横断的な取り組みや防災、またプライベ

ートの事案を充実させることに充て、職員の質を高めていきたい」など、自己成長に関して

具体的な記述を行なっていると考えられる。特に、仕事と自分自身の関係性を捉えながら、

業務遂行や目標達成のために自分がどのように成長していく必要があるのか。そして、自己
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成長のための方法として、単なる知識や経験の獲得に留まらず、自他の考えや成果を透明化

すること、業務効率化による余白時間の確保、そして職員の質を高めることなど、より具体

的かつ多様なアクションについての言説が行われていたと考えられる。 
以上より、第 1 回と第 4 回では自己認識の対象は「役場職員」から「個人」へとシフト

し、言説対象も仕事場面や業務に関するものから、私生活や自己理解に関するものまで拡大

していたことが推察された。そして第 4回と第 7回では自己認識の対象は「個人」から「役

場職員」へ立ち戻り、より自己成長へと重きを置きながらも自らの価値観に基づいた言説を

行なっていたことが推察された。そして、第 1 回と第 7 回では自己認識の対象は「役場職

員」として共通しているものの、第 7 回では業務と自己の関係性を捉えながらどのように

自己成長していく必要があるのかという、より具体的かつ多様な言説が行われていたこと

が推察された。 
この結果は、全 7回もの LSP プログラムを通じて様々な視野から自己認識を行うことに

より、自己の源を多面的に理解・認識しながら知の再構築が行われたと言えよう。それは

LSP の作品の作成と対話を通じて社会構築主義的な学習が深まっていることを示唆してお

り、LSP を通じて自らのキャリアイメージが具体化かつ多様化されていたと考えられる。

従って、仮説 2「LSPが創造的思考を生み出すことにより、言説される知が具体化・多様化

する」は支持された。 
 
第 3 節 LSPによる非認知スキルへの影響 

次に、LSP が創造的思考を生み出すことでコミュニケーション・スキル及び自己効力感

にどのような影響を与えるのか検討した。なお、いずれの尺度及び項目でも有意差は確認さ

れなかったため、効果量に注目した。 
まず、ENDCOREsの表現力・解読力はいずれも小程度以上の正の効果量が確認できた。

その理由として、LSP では自他の作品を共有する際に、比喩表現やメタファーを活用しな

がら構成した知を言説することとなる。それは作品という三次元情報として構築された知

を読み解きながら、他者との関係の中で徐々に言説していくものであり、こうしたプロセス

が表現力及び解読力の向上に寄与したと推測される。従って、仮説 3「LSPが創造的思考を

生み出し、作品を媒介した対話を行うことによって、表現力と解読力が向上する」は支持さ

れた。 
次に、自己効力感は小程度の正の効果量が確認できた。その理由として、参加者が LSP
を通じてフロー状態を経験し、作品の作成と共有という創造行為や対話を繰り返すことに

より、構成された知を表現することに対する効力予期の認知を促進したと推測される。特

に、キャリア開発研修では幾度も「自分の理想像」を軸に、個々の経験や感情にアクセスし

ながらその想像を求めていた。そのため、自分の理想像が自分自身の何の価値観や価値判断

に基づいて言説されているか、そして理想像を実現するために何が必要かという自己認識
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を徹底的に繰り返すことにより、彼ら自身の源を表現するための技能・スキルが向上したと

とともに、その表現や説明が他参加者に受容されることに寄与したと考えられる。従って、

仮説 4「LSPが創造的思考を生み出すことにより、自己効力感が向上する」は支持された。 
最後に、CLS の展開に対する自己効力感について検討する。まず、発想では Q1 の効果

量は示されなかったが、Q2は小程度の正の効果量が確認できた。その理由として、キャリ

ア開発研修では自己との対話による自己認識の深化が求められていたために、アイデアの

発散を示す Q1に対する効果は生じなかったと推測される。また、Q2はブロックを用いて

自己の抽象的イメージを具体化していくため、比喩表現やメタファーを活用しながら三次

元的情報を可視化した。このことにより、自分自身のイメージを相手に上手く伝えるための

表現ができるという自己効力感が向上したと考えられる。 
創作では Q3は中程度の負の効果量、Q4は小程度の正の効果量が確認できた。その理由

として、キャリア開発研修のプログラムはほぼすべてが LSPで構成されていたため、参加

者が「ブロックでアイデアを可視化する」ことへの慣れが高まっていた。そのために、Q3
の「『絵や言葉を使って』アイデアを可視化する」ことに対する自己効力感は低下したと推

測される。実際、振り返りレポートにも「ブロックを使って自分の経験や気持ちを可視化し

言語化するといったことがとても良い体験となった」など「ブロックでアイデアを可視化す

る」ことへの効果は確認できた。しかしながら、岡崎・三宅(2019)が作成した尺度の設問内

容が『絵や言葉を使って』というように個々の工芸機能や言語能力に基づく表現方法を対象

としたために、この結果が生じたと考えられる。 
Q4は自らのキャリアという言語化しづらいものを「あるべきかたち」として表現し、他

者に伝えるために、幾度も作品の修正や作品の説明を繰り返した。このプロセスにより、自

己効力感が向上したと考えられる。 
次に、遊びでは Q5の効果量は示されなかったが、Q6は小程度の正の効果量が確認でき

た。その理由として Q5も上記と同様にキャリア開発研修のプログラムがほぼ LSPで構成

されたが故に、作品を媒介したコミュニケーションへの慣れが生じていたことが推測され

る。一方で、Q6は、ブロックで遊びながら三次元的情報と比喩表現・メタファーを活用し、

言語化しづらい考えや思いを他者と共有できたことで、自己効力感の向上に寄与したと考

えられる。 
そして、共有・振り返りでは Q6・Q7 の双方に小程度以上の正の効果量が確認できた。

その理由として挙げられるのが LSPファシリテーターの積極的な関与である。LSPでの対
話は常に作品を対象として行われ、作品自体の理解が第一義的な目的となる。LSP ファシ

リテーターの役割には、作品に表現されていないことを長々と話したり、作品以外のことに

対する質疑が行われたりなど、作品への理解を深めることを阻害する対話の脱線や文脈の

ズレを修正することも含まれる。つまり、先述したように LSPでは常に作品についての説

明と質疑が求められ、参加者は作品を通してテーマや問いへの自分なりの理解を深めてい
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くことが必要となる。 
参加者の学びやアイデアの発展を引き出すためには、参加者間のみのピアな質疑やフィ

ードバックのみでは対話の脱線や文脈のズレが生じる可能性がある。そのために、LSP の
エッセンスを十分に理解した LSPファシリテーターの積極的な関与が重要となる。キャリ

ア開発研修では、各グループには必ず LSPファシリテーターが 1名常駐し、参加者の対話

や学びを引き出すための関与を行なった。そのために共有・振り返りに対する自己効力感の

向上に寄与したと推測される。 
以上より、LSPはその創造行為や対話を通じて、CLSの各段階に対する自己効力感の獲

得に寄与し、CLS の展開を駆動させる役割を持つことが示唆された。しかしながら、参加

者の LSP プロセスへの慣れや、岡崎・三宅(2019)による尺度の修正の必要性により、自己

効力感の向上が示唆されなかった項目もあった。従って、仮説 5「LSP プロセスを通じて、

CLSを展開する自己効力感が向上する」は部分的に支持された。 
 
第 4 節 LSP プロセスを通じた学習内容と分析方法 

最後に、LSP の学習効果の分析方法の妥当性と、それら分析方法によりどのような学習

の生起が確認できたのか検討を行なった。 
本稿では、遊びを通じた学習の評価対象として源への自己認識そのものに注目し、本人に

より構成された知に焦点をあてている。その分析では LSP記録シートを対象に、頻出語及

び共起ネットワークによる評価(分析方法②)、学びの類型化による評価(分析方法③)の 2種
類を採用している。前者は LSPを通じて概念化した言語情報間の関係性を可視化し、各々

がどのような言説を行なったのかを把握した。ただし、分析方法②のみでは個々の学習内容

を確認できても、参加者全体での学習効果や自己認識の傾向を評価することは難しい。特に

学習の共通性や差異を捉えるためには、参加者が概念化した知を相対的に把握する必要が

ある。 
そのため、分析方法③より、LSP 記録シートの記述の中から特徴的な語を基にクラスタ

ーを形成し、各クラスターに分類された語のコーディング・ルールに基づいたコレスポンデ

ンス分析とバブルチャートの併用により、学習効果の相対評価を行なった。以下ではこれら

より導出された LSPによる学習効果の質的な解釈を行う。 
まず、抽出語及び抽出語の共起関係から推察される自己認識の具体的内容として、表 9の

頻出語リストより(1)役場の業務内容、(2)自己成長のためのリソースを示唆する語の出現が

確認できた。図 31の共起ネットワークからは、(3)理想の働き方のための環境構築、(4)個々
の個性や能力の発揮と成長、(5)高い目標への挑戦、(6)知識・経験・技術の獲得、(7)知識・
経験・技術の活用、(8)大豊町の地域課題、(9)既存業務の効率化、(10)地域内外の繋がり、

(11)自己実現の障壁、(12)価値判断、(13)他者との考え方の相違、(14)将来への展望、(15)職
員間の目標共有、(16)目標達成のための共創意識、(17)意見交換、(18)子供との関係性、(19)
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自他の成長への貢献、の 19 個の要素を抽出できた。 
次に、図 32 及び図 34 より、外部変数を用いた共起ネットワークと学びの類型化により

二次元上にマッピングされたコードとの位置関係の応対を確認しながら、参加者の自己認

識の特徴を相対的に解釈した。A 氏及び L 氏は【共創による未来創出】のコードと重なっ

ており、A 氏は大豊町や役場組織の風通しの良さや柔軟性を示唆する記述が見られた。L 氏

は【相互成長・個性の発揮】にもやや影響を与えており、地域や役場組織を変化させていく

ために、個々の持つスキルや個性が発揮できることを重視し、自分のやりたいことを楽しく

できる環境が重要であるといった記述が行われていた。 
B 氏とM 氏のバブルはほぼ重なっており、【知識や経験の獲得・目標達成】のコードとも

重なっている。B 氏は過去の出来事や経験を振り返りながら自分自身の課題や強みを認識

し、他者を助けるために成長するといった記述があった。M 氏は「とりあえずやってみる」

ことを意識し、成功や失敗の経験を積むことの重要性や、周囲の人を意識するが故に自分か

ら目を背けてしまうといった記述だった。B 氏とM 氏の違いは、B 氏は既有の知識や技術、

経験などを活用し他者へ貢献したいとしており、M 氏は自分自身の何かしらの行動に伴う

学びを重視していることが分かる。ただし、M 氏は「外に出る一歩が難しい」「『できない

自分が嫌だ』と思っていたけれど、周りと比較している」など何かしら行動を起こす際の心

理的ハードルを示唆する記述も確認され、B 氏のバブルの方が【挑戦による学び】に若干の

影響を与えたと推察される。 
C 氏、I 氏、J 氏のバブルもほぼ同じ位置関係にあり、J 氏はより原点に近く、C 氏・I 氏
は【役場のミッション】にもやや影響を与えていることが分かる。各々の記述を確認すると、

J 氏は周囲の人との関係形成や仕事への集中を重視した記述、C 氏は業務そのものに対する

記述が多かった。I 氏は人生を豊かにするための知識や経験の獲得により、自分自身の視野

を広げながら困っている人を助けるといった記述が確認できた。J 氏も業務に対する記述を

行なっている。また、「失敗しても周りの人が笑ってくれるなら楽しく過ごせるので、いじ

られても構わない」「信頼され、人が集まるような人間になりたい」など自分が大切にして

いることに対する言説も確認でき、より原点に近くなったと推察される。 
P 氏は【役場のミッション】のコードに、D 氏は【自己理解・他者理解】【知識や経験の

獲得・目標達成】にもやや影響を与える形で【役場のミッション】の間に位置している。P
氏は、大豊町や大豊町役場の業務で抱える課題や事象に対し、柔軟に対応できるように成長

していくという記述が確認できた。一方で、D 氏は「言葉にする前に、一度、本当にその答

えで合っているか、趣旨を履き違えていないか、熟考する時間が必要」「目標が達成でき、

それにより得られた知識や技術を職員として活かすことができるようになりたい」など自

分自身の性質に対する言説が行われており、【自己理解・他者理解】【知識や経験の獲得・目

標達成】に近くなったと推察される。 
E 氏、F 氏、H 氏、N 氏、O 氏は【相互成長・個性の発揮】と原点の間に位置しており、
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F 氏は【相互成長・個性の発揮】へ、E 氏は【発展の準備】【知識や経験の獲得・目標達成】

に影響を与えていることが分かる。各々の記述を確認すると、H 氏・N 氏・O 氏のバブル

はそれぞれ重なっており、H 氏は地域や自分の理想実現のために個々の能力を発揮できる

環境や、必要な仕組みやアクションなどの記述、N 氏は理想実現のために必要な目標設定

や資源・行動と、それらを他者と共有することを重視する記述が確認できた。O 氏は他者の

意見の積極的な取り入れや、地域の今後の変化の方向性を示す記述より、【相互成長・個性

の発揮】や【共創による未来創出】にやや影響を与えていると推察される。E 氏は仕事に重

きを置きつつ、家族との関係性に注目した記述によって原点に近くなったと推察される。F
氏も現状からの脱却と、そのための地域の基盤構築や新しい技術・仕組みの導入を積極的に

取り入れるといった記述より、【相互成長・個性の発揮】に影響を与えたと推察される。 
最後に、G 氏は個々の持つ潜在的スキルの活用や、他者との相互理解を深めるといった記

述より【自己理解・他者理解】のコードと重なっていた。そして、K 氏は周りの人の個性を

伸ばし相互成長することや、何か挑戦する際に自分のモチベーションが上がるといった記

述があり、【相互成長・個性の発揮】や【挑戦による学び】のコードと位置が近くなったと

推察される。 
以上より、外部変数を用いた共起ネットワークと学びの類型化の両分析結果の解釈には

大きな乖離は見られなかった。そして、両分析を相互補完的に活用することによって、各参

加者の自己認識の内容と量、そしてその構造を確認することができた。特に学びの類型化で

は LSP記録シートの記述内容に伴い【自己理解・他者理解】【相互成長・個性の発揮】【挑

戦による学び】【知識や経験の獲得・目標達成】【共創による未来創出】【役場のミッション】

【発展の準備】の 7 つの評価基準を設けている。これらの評価基準の設定は、コレスポンデ

ンス分析のアルゴリズムによって共起ネットワークのみでは把握できない個々人の学習を

相対的に捉えることに寄与していると考えられる。 
従って、分析方法②と分析方法③の併用は、LSP の学習効果として言説された知を分析

するにあたり、前者は言語情報間の関係性を可視化し、作品の説明や対話を通じてどのよう

な言説が行われたかを感覚的に把握することが可能となった。後者はプログラムに応じた

共通の評価基準を設定することにより、各参加者の学習評価を相対的に行うことが可能と

なった。KH Coderを用いて個人と全体の言説対象の分析作業を効率化する試みは、LSPを
通じて概念化された自己認識の内容と構造を捉えることに有用であると考えられる。 
しかしながら、学びの類型化においては、参加者が言説した内容を構造化することに有効

である一方で、本人にとって重要な意味を持つにも関わらず分析に反映されない語が生じ

ていたり、コード化された抽出語の割合の差を把握できなかったり、その割合の大きさがバ

ブルの位置関係と一致するとは限らず、分析結果の解釈を誤る可能性もある。そのため、実

際の LSP記録シートの記述内容を確認することも重要である。またその内容や抽出語の特

徴を見て、階層的クラスター分析でクラスター化されていない抽出語類を確認し、必要に応
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じて新たにコーディング・ルールを作成して評価カテゴリを追加するなど、評価基準を柔軟

に調整していくことも必要となる。 
なお、学びの類型化は、コード化の基準も階層的クラスター分析をもとに設定したもので

あるため、須田(2017)や岡本(2020)の分析方法よりも恣意性を排除でき、LSPの学習効果を

評価する汎用的分析方法として定式化可能と考えられる。そのためには今後、別プログラム

でも同じ分析手続きを行い、分析方法としての外的な妥当性を明示していくことが必要と

なる。 
最後に、LSP 記録シートの分析において第 8 章で提示した分析手続きを新たに加えたこ

とにより、KH Coderで表出されるコンコーダンスの文書のほとんどが文節化されていた。

そして、文脈としての意味内容を持たない語句がある程度除外され、作品の評価と学習評価

を多少区別することができたと考えられる。ただし、除外した語句は無意味なものというこ

とではない。聞間ら(2018)のモデル分析42のように作品ごとの特徴を把握したい場合には、

むしろ文脈としての意味内容を持たない語句を分析データとして扱う必要があろう。 
 
  

 
42 作品に見られる特徴を、表現のなかのブロックやメタファー、色使い、高さや容積といった物理的要
素に注目して分析する方法。聞間ら(2018)は、PBLの前後で同じテーマの作品を作成し、その作品間の物
理的要素の変化に注目した分析と考察を行なっている。 
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第 12章 結言 

創造社会とは誰もが創造的に「つくる」ことに参加する時代であり、我々は様々な課題解

決やイノベーション創出に向けて、自らの価値観や知識の存在を認識しつつ、他者とともに

知の構成を繰り返しながら問題解決策や問題解決プロセスを創造することが求められる。

遊びは知の構成を促し創造的思考を育む自己目的的な性質を持つ創造行為であり、大人や

組織にとっての遊びは、意識的な省察によって学習や労働との一元論的構造を成す構成主

義的な学習方法である。 
創造的思考は、遊び行為の省察の中で生み出され、他者や環境との関係性の中で自己認識

を繰り返すことによって学習として生起する。そのため、遊びを通じた学習効果には、省察

や自己認識により言説した知が常に存在することになる。しかし、言説内容そのものを遊び

の学習効果の評価対象とすると、言語リテラシーによる問題が生じる。それは、自分の意見

や考えの本質を上手く言語体系化できず、遊び行為により生起した学習の全容を掴みきれ

ないという問題である。 
従って、遊びを通じた学習効果の評価の際には、創造行為及びその学習プロセスが協働的

に担われたかどうかに注目し、社会構築主義的な知の再構築が機能しているかどうかを持

って判断される。それは、遊びによって生じる発達や相互作用ではなく、遊びを通じて得た

気付きや発見による知の生成を学習として捉えていることに特徴がある。 
本稿では、遊びを通じて社会構築主義的な知の再構築を促し、創造的思考を生み出す方法

論として LSPを取り上げた。そして、遊びという創造行為が生み出す学習効果とその分析

方法について文献調査・実証調査を通じて検討を行なってきた。本章では、本稿のリサーチ

クエスチョンに対し、以下のように結論付ける。 
 
第 1 節 LSPは参加者にいかなる学習効果を生み出すのか 

本稿では、言語では表現が難しいテーマについてブロックで可視化し、他者に語ることを

通じて自己認識を深めていくことで、どのような学習効果を生み出すのか検討を行なって

きた。LSP の理論的基盤にあるコンストラクショニズムは、知識は手と脳が連携を取り合

い、何かをつくる時に獲得できるという考え方をとっており、創造社会における有用な学習

理論として機能すると考えられる。従って、本稿では LSPの遊びを含む学習様式とコンス

トラクショニズムにより、社会構築主義的な学習が機能しているかどうかに焦点をあて、学

習効果の試行分析を行なった。その結果、以下の 3 点が示唆された。 
第 1 に、LSP は自己認識を促進し、社会構築主義的な学習が機能していることが示唆さ

れた。本稿ではコンストラクショニズムの生理学的特徴の機能の有無の判別において、LSP
前後におけるキャリアイメージレポートの計量テキスト分析結果を比較検討した。その結

果、LSP前はキャリアイメージそのものの言説に留まっていたのに対し、LSP後ではキャ
リアイメージを踏まえた上で、今後どのように成長するか、必要なリソースは何かといった



 111 

言説が見られ、言説対象が具体化・多様化していた。この結果は、LSP により意識と無意
識を往還しながらも自己の源を他者・地域・役場組織との関係性の中で捉えていったことを

示唆する。つまり、抽象的イメージをブロックで具体化することでコンストラクショニズム

が機能し、個々の知の構成が行われることによって創造性を発揮したと言えよう。 
第 2 に、LSP を通じて、より多様かつ具体的な自己認識が行われ、言説される知の具体

化・多様化に寄与することが示唆された。調査では「自分自身の理想の姿」を問いとした 3
種類の LSP記録シートの分析により、言説の変化を分析した。その結果、最初の作品の説

明では仕事場面に関する言説ばかりであったものが、第 4 回では私生活や自己理解に関す

るものに拡大され、自らの価値判断に基づく言説が行われるようになった。そして第 7 回
ではより自己成長へ重きを置きながら、自らの価値観に基づく対象についての言説が確認

できた。また、第 7 回は第 1 回に比べ、理想の自分を実現するために、自己と業務の関係

性を捉えながらどのように自己成長していくのかという言説が確認できた。従って、LSPを
通じて様々な視野から自己認識を繰り返していくことによって、自己の源を多面的に理解・

認識しながら知の再構築を行なっていることが推察された。 
第 3に、LSPはコミュニケーション・スキルの表現力と解読力、そして自己効力感と CLS
の展開に対する自己効力感の向上に寄与することが示唆された。コミュニケーション・スキ

ルは作品を媒介して知の言説を促すためのスキルである。LSP の比喩表現とメタファーを

活用した言語情報のやりとりは、自分の考えや気持ちを表現する表現力スキルと、他者の考

えや気持ちを正しく読み取る解読力スキルの向上に寄与することが示唆された。 
自己効力感は、ある結果を生み出すために必要な行動をどの程度上手く遂行できるかと

いう予期である。LSP プロセスを通じてフロー状態を経験しながら自己目的的な学習や能

力が発達することによって、「自分の考えや思考、感情を表現する」ことに対する効力予期

の認知が行われたと考えられる。これは創造的学習に対する能動性や自信の確保にも繋が

り、創造行為におけるフリーライダーの排除や、プロダクティビティー・ロスに伴う創造性

の阻害要因の解消に機能すると考えられる。 
また、CLS は創造的思考を育むために幼稚園方式の学習スタイルに注目した学習論であ

り、遊びをその学習プロセスに含めている。CLS では学習者が何かを「つくる」という行

為と、仲間と協力して個人的に意味のあるプロジェクトを探究的に進めていくことの重要

性を強調しており、創造的思考を育むには発想・創作・遊び・共有・振り返りから成るスパ

イラルを繰り返していくことが必要となる。調査の結果では、LSP による作品を通じた三
次元的コミュニケーションにより、自分自身の考えや思考、感情などを試行錯誤しながら相

手に伝わりやすく可視化し、言説できるという発想・創作に対する自己効力感の向上が推測

された。また、従来の言語情報のみのやりとりとは異なる、作品を媒介したコミュニケーシ

ョンによって言語化しづらい考えや意見を表現できたという遊びに対する自己効力感、そ

して LSPファシリテーターの十分な関与によって共有・振り返りに対する自己効力感の向



 112 

上が推測された。従って、LSPは CLSのスパイラルを繰り返すことに寄与し、創造的思考

を育むツールとして機能することが示唆された。 
 
第 2 節 LSPによる学習効果をいかに分析するか 

本稿では、LSP による学習効果の分析方法として次の 3 種類のアプローチを採用した。

第 1に LSP前後のレポートを対象とした計量テキスト分析、第 2・第 3に LSP記録シート

を対象とした計量テキスト分析、第 4 に質問票調査による統計的仮説検定である。ここで

は、LSPの学習効果の分析方法の定式化に対する結論を示すため、LSP記録シートの分析

アプローチを取り上げる。 
まず、LSPによる学習効果の分析上の課題として、1)「問い」の流動性、2)7 つの ATの

組み合わせによるプログラムの複雑さ、3)作品の評価か、対話の評価か、4)LSPファシリテ

ーターの素養が挙げられる。これらの課題は LSPによる学習効果を相対的に捉えるが故に

生じる問題に過ぎない。構成主義的学習観に基づくと、LSP による学習効果は省察や自己

認識そのものに着目し、社会構築主義的な学習の機能の有無を持って学習の生起を判別す

る。 
従って、本稿では LSPにおける学習を概念化した知として位置付け、その分析方法とし

て LSP 記録シートの計量テキスト分析、そして須田(2017)及び岡本(2020)に基づく学びの

類型化の 2 つの分析方法の提案と試行を行なった。前者は LSPを通じて言説された言語情
報間の関係性を可視化し、頻出語の共起ネットワークによる評価を通じて、個々が言説した

知の特徴を把握することが可能となった。ただし、前者の分析方法では個々の言説内容の確

認はできるが、言説内容全体の傾向や構造までを確認することは難しい。そのため、後者の

分析方法により参加者間の共通の評価基準を定めることにより、各々が言説した知の共通

性やその差異を直感的に捉えることを可能にした。調査ではこの 2 つの分析方法の応対も

確認している。 
中でも、学びの類型化のコレスポンデンス分析により抽出される 2 つの成分は、参加者

が言説した知の評価カテゴリを指す。そのため、分析対象とする変数を参加者ではなく、

LSP プログラムの各回や問いに変更することにより、コレスポンデンス分析のアルゴリズ

ムにより各回や各問いがいかなる省察や自己認識を促したかを可視化することも可能とな

る。すなわち学びの類型化は LSP プログラムそのものの評価としても活用可能性がある点

で有用であると言えよう。 
しかしながら、学びの類型化は言説内容の構造化に有効ではあるが、参加者本人にとって

重要な意味を持つにも関わらず分析に反映されない語が生じていたり、コード化された抽

出語の割合の格差を把握できなかったり、その割合の大きさがバブルの位置関係と一致す

るとは限らず、分析結果の解釈を間違う可能性があることに留意しなければならない。 
本稿では、このように 2種類の LSP記録シートの分析方法を併用することにより、それ
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ぞれの言説対象の分析作業を効率化するとともに、LSP を通じて概念化した自己認識の内

容と構造を可視化して捉えることを可能とした。そして、自己認識そのものの内容と構造を

評価するためには、両分析方法を相互補完的に活用することが重要であると結論付ける。 
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第 13章 更なる発展へ向けて 

本稿では、大人による遊びがいかなる学習効果をもたらすのかという問題意識のもと、遊

びを理論的基盤に置く LSPを取り上げ、遊びと学習の関係性について質的・量的に考察し

てきた。その結果、遊びを通じた学習効果を評価するためには、その省察や自己認識の内容

そのものに注目すること。そして、主客未分状態にある自分自身の源の反省的吟味を通じた

知の再構築が行われているか否かを評価しなければならないことを示した。そして LSPに
よる学習効果を分析するために、4 種類の分析方法を用いた試行分析を行い、LSP が自己

認識や非認知スキルに及ぼす影響を確認した。 
本稿の貢献としては、組織論や経営学などにおいてブラックボックス化しているシリア

スプレイの学習について検討しながら、大人や組織における遊びをいかに捉えるかを示し

たことにある。そして、LSPによる学習効果の分析方法の定式化を試み、LSPに関する実

証的研究を蓄積した。また、創造的学習との関係性では、LSP のコンストラクショニズム

の生理学的特徴の機能を確認し、作品を作成し共有するという創造行為によって自己認識

を促していくことを示唆している。それはつまり他者や環境と繋がりながら探索的な省察

的学習行為を促進し、学習パラダイムにおける教育方法との融合点として有用な視座を提

供する。 
特に、チチゲ・弓野(2010)が創造性教育を実践できている学校が少ない理由として挙げる

問題点に対し、LSP は学校教育に創造性を持ち込みながらも、生徒が自らに内在する知識

を探索する機会を提供する。そして、遊び心を持って実践と省察を繰り返し、遊び行為を通

じて自らを教育するための能力を最大化していくための方法論として有効であると考えら

れる。それは創造性を育成するための学習方法ではなく、従前の学習方法に創造性及び創造

的思考の育成を融合させるという意味での有用性を示しており、LSP は学校教育のみなら

ず人材育成においても「楽しみにあふれた学習(Playful Learning)」(上田・中原, 2012)とし
て成立する学習方法であると位置付けられる。「創造社会」への先駆けとして、誰もが遊び

心を持ってブロックで自らの考えや思考、感情を表現してくことは、我々の未来を我々自身

が創造していくための創造力を獲得することに貢献する。 
しかしながら、本稿で示された LSPによる学習効果はいずれも一般化可能性を示したも

のではない。その理由として、LSP自体が大量のサンプル収集にそぐわない面があるため、

学習効果について統計的な妥当性・信頼性を得ることの難しさがある。また、先述したよう

に LSPの適用範囲はチーム形成やリーダーシップ開発、アントレプレナーシップ育成、組

織開発、戦略策定と汎用的であるため、いずれのテーマでも同様の効果が見られるのかメタ

的な分析により外的な妥当性を示していくことも重要である。 
また、本稿では LSPにより構成された知を評価対象として焦点化している。しかし、手

の機能が知識だけでなく感情にもコミットし得ることを踏まえると、LSP が参加者に与え

た情動的反応についても注目する必要がある。すなわち、LSP プロセスにおける情動体験
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のメカニズム・プロセスとともに、その情動体験と学習の関係性の検討が必要となる。 
たとえば Wilson-Mendenhall et al.(2019)は多感覚的な情動体験を誘発するシナリオを

用いて、言葉が身体内部の感覚をシミュレートすることによりどのように身体的経験を構

築するかを実証している。そして、シナリオを聞くだけで身体と脳内に情動反応が発現する

ことを明らかにした。それはまさに LSP プロセスにおいて自分自身の作品を説明すること

により、自分はもちろんそれを聞く他者にも情動反応が現れる可能性を示している。従っ

て、今後は LSPと参加者の感情・情動の関係構造を明らかにしていくことも研究課題とし

て挙げられる。 
さらに、LSP による学習効果の分析方法も、更なる試行的探索と検討が求められる。本

稿では LSP 前後のレポートや LSP 記録シートに記述された知の言説に焦点をあてて分析

を行なっていた。しかし、学習効果には参加者同士の対話プロセスのみにおいて言説された

知も存在する。LSP では作品そのものへの質疑やフィードバックが行われ、それらに答え

る際には自らの中で無理やりにでも解釈や意味付けを行い、自分でも気付かなかった知識

や発見を獲得していくことになる。それらは即興的なコミュニケーションにより言説され

た知であるにも関わらず、文字情報として表現する際にその時感じた感覚と異なって記述

したり、適切な語彙や表現が見つからなかったり、即興的な言説であるが故に記憶に残らず

記述されない場合もある。本稿の分析方法では、それらは LSPを通じて言説された知であ
るにも関わらず、学習効果の対象に含まれないこととなる。従って、LSP 記録シートに限

らず、参加者間の対話プロセスの文脈までを加えた分析や、他者との作用性の可視化も必要

となる。 
学びの類型化による分析にもサンプル数の問題は同様に存在する。本稿では階層的クラ

スター分析結果によりコーディング・ルールを作成し、LSP 記録シートの記述内容をカテ

ゴリ分類して相対的に評価したが、抽出されたクラスターには特定の人物のみが記述した

語ばかりが反映される可能性もある。それは特定の人物のみを対象とした評価基準を形成

してしまう危険性を引き起こす。従って、評価基準の妥当性や普遍性を高めていくことも課

題の一つであると言えよう。 
以上より、本稿における貢献・意義と今後の課題について述べた。本稿では LSP記録シ

ートを用いた分析方法の開発が強調されているが、既存の分析方法との関係性や連動性の

追求、学際性を高めていくことも重要である。それらを含め、現状では LSPによる効果分

析は研究として萌芽領域であり、LSP のより詳細なワークの実施・分析に加え、実証研究

を質的・量的に積み重ねていく必要がある。たとえば類似テーマと全く異なるテーマ間で

LSP による学習効果に差が生じるのか、同じ内容のプログラムでも実施時間により自己認

識の構造は異なるのか、または参加者の属性ごとに学びの特徴性が確認されるのか、など

様々な条件設定による試行的実践が必要となる。LSPによる学習効果を強調するためにも、

LSP の実施の有無により得られる学習効果にどのような特徴や差異があるのかを実証する
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ことも必要である。特に、大人や組織を対象とした遊びの学習効果の検討にあたり、その効

果を測定することは今後のワークショップや人材育成、組織開発などにおいて有益な知見

をもたらす。そのために、今後も LSPを用いた創造的な学習モデルの精緻化を進めていく

ことが求められる。 
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付録 1 Why ステートメント 

 

することで、

になる。

あなたが他者の⼈⽣に
もたらす貢献

その貢献が
及ぼす影響

あなたのWhyはなんですか︖
例︓やる気になれることをするよう⼈々を⿎舞することで、⼈びとが共に世界を変えるようになる
      ⼈々を信頼することで、⾃分⾃⾝を信じるよう彼らを促すことができる。

尖った考え⽅をするよう⼈々を刺激することで、彼らが新しい可能性に⽬覚められます。
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付録 2 Will・Can・Must シート 

 

Will Can Must シート グループ︓ ⽒名︓

Will

Can

あなたが将来（仕事・⽣活）において実現したいこと / 1年後・3年後・5年後のキャリアイメージ

今の仕事においてあなたが主体者として実現したいこと
（役場の職員として実現したいこと）

今の⽣活においてあなた⾃⾝（個⼈）が実現したいこと
（⽣活者として実現したいこと）

1年後

3年後

5年後

Willを実現するために活かしたい強み・経験 / 必要な能⼒や経験

活かしたい強み / 活かしたい経験 Wiiを実現するために必要な能⼒や経験
（できるようになりたいこと）

•

•

•

•

•

•

•

•

•

•

•

•

•

•

•

•

Will及びCanを実現するために⾏うこと / その具体的内容及び達成期限

Must

やるべきこと（⽬標） 具体的なプロセス（⾏動や⽅法など） 達成期限
（1年・3年・5年）

実施場所
（役場・⽣活）

ウェイト
（100％内訳）

1 年 %

2 年 %

3 年 %

4 年 %

5 年 %

6 年 %
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付録 3 LSP の作品とその説明の要約① 
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付録 4 LSP の作品とその説明の要約② 
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付録 5 LSP の作品とその説明の要約③ 
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付録 6 LSP の作品とその説明の要約④ 

 


