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はじめに
　学習を研究している者にとって、人材の育
成は究極の目標の一つであると言っていいだ
ろう。通常、研究プロジェクトでは、特定の
年齢集団に、特定の専門知識の理解を習得さ
せるための教授的支援を検討し、実証的に分
析することが多い。この場合、広く言えば、
それは確かに「人材」を育成していることに
なるのではあろうが、印象としては「かなり
遠い」。教育や研修という制度の中で、最終的
なゴールが明確に定められた期間での「学習」
と、その人との将来的な関係性を捉えたうえ
で、さらに先が未確定な状況での「人材育成」
という社会的な要求との大きな乖離が垣間見
られる。こうした現実を踏まえて考えると、
私たちが現在人材育成で期待していることが、
それに関連する科学的な根拠に基づいても、
いかに挑戦的なことであるのかを読者は理解
できるはずである。
　こうした挑戦に対して、学習研究者は、「本
来人間の学習とはどのようなものであるはず
なのか？」という根本的な問いを再度問い直
し、それを支援する教授という活動を、様々
な資源を活用した環境のデザインとして理論
化しようと試みている。本論では、こうした
新しい学習理論の片鱗に基づいた「人材育成」
の捉え方について紹介する。構成は大きく三
つに分かれる。第一に、学習理論が人間の学
習をどのように捉えようとしているのか、そ
の賢さの認識論の歴史的変遷と、最新の考え
方について紹介し、そのうえで人材育成とい
う営みを位置づけてみる。さらにその教授的
介入について興味深い二つの方法論について
論じる。その一つが「学習環境のデザイン」

という考え方であり、もう一つが「発達的ワー
ク・リサーチ」という考え方である。 

人間の学習についての科学的理論の
変遷と「人材育成」というキーワード
　教育という社会的実践は、それに誰もがか
かわることができる。そのためか、専門的立
場にいない人々でも、教育については多くを
語ることができる。医学で言えば、これは専
門的な医療サービスに対して、巷に広がる「民
間療法」に位置づくのかもしれない。それに
もかかわらず、その善し悪しの判断が教育に
おいては難しいのと同時に、皮肉にもその民
間療法的な教育への考え方と、研究者の間で

「真実のごとく」共有され続けてきた考え方に
は大差はなかったのである。
　これまで、人間の学習は基本的に「新しい
何かを獲得する」ことであると考えられてき
た。もう少し具体的に言えば、人間の心（あ
るいは脳）を大きな情報のコンテナだと考え、
そこに新しい情報や知識を注ぎ込んでいくよ
うなイメージで捉えられる。これが獲得メタ
ファ（Acquisition metaphor）である〔Sfard, 
1999〕。1990年代に入るまでの学習研究のほと
んどは、この獲得メタファに基づいて成果を
あげてきた。例えば、人工知能研究がその代
表的な例である。コンピュータ科学の発展と
ともに、人間の知性をコンピュータのような
ハードウエア上で動くプログラムとして捉え
る試みが1960年代に提唱されて以来、30年以
上にも及ぶ膨大な研究によって、様々な人間
の知性が明らかにされ、コンピュータに移植
されることとなった〔Gardner, 1985〕。
　獲得メタファに基づいた研究成果の主な貢
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献は、人間の知識の状態をある一定の表象
（representation）によって記述できたことで
ある。これによって、人間の「頭の中」で起
こっているであろう認知的活動を、見える形
で表現できるようになった。学習研究者は、
さらに熟達者と初心者の違いを、この表象レ
ベルで明らかにするとともに、その差分を埋
めていく（すなわち教育）の方法に対してよ
り具体的な支援を提案した。別の言い方をす
れば、「学習者は現段階でなんらかの知識の構
造を持っている。それはこのような状態にあ
り、これを熟達者の知識の状態に近づけたい
ならば、足りないのは（具体的に）こうした
側面であるから、それについての知識を獲得
させればいい」というロジックを示した。
　獲得メタファに基づいた教育改革は、確か
に功を奏したといえよう。特に学校教育場面
のように、教えるべき内容が画一化されてお
り、いかに効率的かつ確実にその知識を獲得
してもらうかが成功の鍵となるような場合に
は、この方法論は非常にうまくいく。しかし、
いったん学校の外に出てみると、獲得された
はずの知識は転移しないことも明らかになっ
ており、学習研究者の多くを悩ませ続けてき
たのである。学習した内容は、学習したとき
と類似した場面で適切に利用されて、問題を
解決することができる、あるいは新しい学習
のための素地として活用されるときに、「学習
の転移が生じた」と定義される。いかなる場
面においても、なんらかの基礎と呼ばれるも
のを教えることに携わった経験がある読者で
あれば、多くの場合、この学習の転移が形式
的な学習の場面ではなかなか見られないこと
を身につまされて感じているのではないだろ
うか。「あのときは、あんなにわかっていたの
に。なんで、ここでそれを利用しないんだろ
う？」と歯がゆく思う先生も多い。 
　こうした状況に対して、新しい知識観・学
習観を提案したのが、文化人類学や社会学の
研究者であり、社会文化的な学習へのアプロー
チ、あるいは状況論的認知理論などと呼ばれ

る参加メタファ（participation metaphor）に
基づく考え方である〔Sfard, 1999〕。1990年代
に入って、この参加メタファに基づく学習研
究が、多くの学会で取り上げられ、人間の学
習に対する理論に一石を投じることになった。
その代表であるソビエト心理学のVygotsky

〔1978〕の発達理論においては、人間の知性が
その個人だけで成立するものではないことを
前提とした。それぞれの文化を背景として、
いかなる実践を行う際にも、人間は道具を使
用する。利用する道具は物理的でもあり心理
学的でもある。建築であれば工具を、思考で
あれば言語を道具として利用する。また、様々
な情報テクノロジーも思考の道具としてカウ
ントされる。さらに、他者の存在も欠かせない。
複雑かつ挑戦的な知的作業のほとんどは、多
くの人間のteam workで成立している。そこ
に参加している誰もが、他の誰とも同じレベ
ルの知識を持っているわけではない。より優
れた者は、その文化的実践を後世に適切に残
すために、見習いである学習者に対して、そ
の実践の中で意味のある活動をとおして知識
を獲得させる。また、同じレベルの学習者同
士の間では、得意な部分の教えあい・学びあ
いが自然と成り立つ。こうした徒弟制度が学
校の外の世界では当たり前であり、効果的に
機能している。
　こうした学校外における学習研究の成果
が、その形を変えて学校教育場面に導入され
るようになり、「認知的徒弟制度（Cognitive 
Apprenticeship）」と呼ばれている。文化人類
学者や状況論的認知研究者が言うように、教
育とは、その文化的実践に学習者が意味のあ
る形で参加することを手助けすること（典型
例が徒弟と師匠の関係）であると考えるとき、
学校という社会制度は「どのような文化的実
践をそこで行うのか」に対する明確な回答を
要求されることになる。参加メタファで言え
ば、典型的な形式知の獲得はその回答として
ふさわしくないであろう。むしろ、学校とい
う社会的な組織が、その外のより大きな社会
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といかに連携しており、その連携を踏まえて
教室で行う学習活動を意味づけできないとい
けない。Collins et al.（1989）は、認知的徒弟
制度がその回答になると考える。すなわち、
学校教育における徒弟の学ぶべきことは、そ
の制度から外に飛び出す彼らにとって、新し
い世界で新たなことを習得するための「学び
方（how to learn）」である。カリキュラムと
して設定される様々な教科は、その学び方を
いろいろな学問領域で試していくことを支援
している。この意味で、内容理解は自ずとつ
いてくるものであり、学び方に中心をおいて、
その学ぶという活動を教師とともに吟味して
いく文化的実践を重視する。ここで教師はい
わば師匠というよりも「兄弟子・姉弟子」な
のかもしれない。学習者と同様、学ぶ内容に
ついて彼らも一学徒として学ぶことを実践し、
生徒と共に文化的実践に参加することが望ま
しい。教師すらも答えを持たない問題を、「ど
のように解決するか」から考えることで、生
徒たちは初めて「自分よりも学ぶことが上手
な大人が、どのように学習していくか」を観
察し、そのことについて吟味することができ
る。こうした学び方の徒弟制度が教室の中に
実現すれば、そこで学習される内容理解も深
まり、より広範な場面で転移することが期待
される。
　詳述は避けるが、前述した二つのメタファ
は、学びに対する哲学的な位置づけが異なり、
両者の間には大きな溝がある。そのことに起
因した議論が長期にわたり展開してきたが、
最終的な結論としては、その両者のいずれも
学びの考え方として重要であり、なおかつお
互いを補いあえる存在となりうるということ
であった。こうした議論は、より包括的な学
習理論のあり方を模索することとなり、最近
知識創造メタファ（the knowledge creation 
metaphor）という考え方が注目されるように
なってきた〔Paavola et al., 2004〕。知識創造
メタファにおける学習とは、「新しい知識を創
造する文化的実践」と捉えられる。知識を獲

得するのではなく、新しく創造するという観
点が獲得メタファを踏まえた拡張であり、様々
ある文化的な実践の中で知識創造実践に焦点
化しているところで、これまでの参加メタファ
を拡張することになる。より具体的に言えば、
学習者に必要な能力は、将来にわたって新し
い知識やアイディアを創造する活動に従事す
ることであり、そうした活動はいかなる年齢
においてもその発達段階ならではの文化的実
践がある。よって、その実践に意味のある形
で参加できるような学習環境をデザインする
ことで、知識創造活動に参加する能力を育成
していくことができると考えるのである。
　知識創造というコンセプトが重視されるよ
うになったのにはいくつか理由がある。最も
大きな理由の一つは、社会構造の変革であ
る。産業革命以後、人間の労働力は、その個
人がいかなるスキルを持っているかで価値づ
けされてきた。また、ある程度画一化された
知識やスキルにおいて、より効率的に仕事を
こなす人間が重宝がられてきた。しかしなが
ら、昨今の経済状況とその仕組みを見渡すと、
明らかになるのは既に私たちが「知識社会

（knowledge society）」としての成熟期に入っ
ているということである。すなわち、そこで
生産されるプロダクトの多くは、それが手に
取ってさわることができるようなモノであっ
たとして、そのバックグラウンドでは多くの
複雑な知識とアイディアの発展がある。また、
情報や金融、あるいは自治体のサービス・レ
ベルで私たちが商品として享受するモノの多
くが新しく創造された知識となってきている。
こういう意味で、私たちは知識を創造し、そ
してその価値を吟味して消費する段階に入っ
ているのである。こうした知識社会におけ
る労働力を担うのは知識労働者（knowledge 
workers）と呼ばれる「新しい知識を創造する」
人々である。重要となるのは、顕在化してい
ない問題を発見し、そこにニーズを見いだし
て、よりスマートな解決方法を提案することが
できる能力である。こうした知識創造、あるい
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は不確定状況での適切な問題解決能力といっ
たような賢さが今後より重要となってくる。
　概して言えることだが、私たち人間は、知
識創造を学習者に教えるような学習環境をこ
れまで整備したことがない。ワシントン大学
のLIFE（Learning in Informal and Formal 
Environments）センターの報告書〔Banks et 
al., 2007〕の中に、米国の例ではあるが、人
間の一生における学習環境についての興味深
いダイアグラムが掲載されている【図１参
照】。図中の縦軸は一日に起きている時間で、
16時間と想定されている。横軸は私たちの人
生スパンを示している。濃いグレーで示して
ある面積が、私たちがなんらかの形式的な学
習環境（formal learning environment）にい
る時間量である。教育制度に属する期間の意
味は読者には明らかであろうが、さらに就職
してからもこの形式的な学習環境に属する時
間が若干ではあるが存在する。これはそれぞ
れの組織で行われる研修であると考えてほし
い。この図から明らかなことは、私たちの人
生の中で形式的な学習環境の中にいる時間が
いかにわずかなものであるかということであ
る。ここから導き出せる一つの見解は、個々
の人間にとって、その人を形成づくるため
に、非形式的な学習環境（informal learning 
environment）がいかに重要であるかという
ことであろう。また、この非形式的な学習環
境で私たちが学んでいくためには、与えられ

た学習課題をこなすということではなく、自
分で学ぶべき問題を見つけ、一人でまたは他
者と協力して、計画的に問題解決にアプロー
チできなければならない。この意味で、非形
式的な学習環境における学習は、知識創造的
である必要がある。
　こうした学習理論の変遷は、新しい研究領
域の発展を牽引した。それが学習科学（the 
learning sciences）という研究領域であり、
著者が専門としているものである。特に知識
創造メタファに基づいた学習環境の整備（す
なわち、学習者に知識創造実践に参加しても
らい、その中で有能な知識創造者になっても
らうための教育システムの構築）は、これか
らの大きな課題の一つであり、そのために多
くの研究者が知見を蓄積してきた。その一部
は21世紀型スキルに対する提案として発刊さ
れている〔Griffin et al., 2011〕。ここでは、そ
うした学習科学の研究の中から人材育成プロ
グラムの設計を考えていくうえで参考となる
であろう二つの手法について紹介する。

人材育成へのアプローチ1：
学習環境のデザイン

　最初に紹介するアプローチは、これまで
の知識創造メタファに基づいた研究から抽
出された学習環境のデザイン原則である

〔Bransford et al., 2000; Sawyer（Ed.）, 2006〕。
学習者が知識創造としての学習活動により効
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図１　人生をとおした形式的・非形式的学習環境に属する時間〔Banks et al., 2007〕
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果的に参加するために留意しなくてはならな
いデザイン原則が４側面からまとめられてお
り【図２参照】、それらは相補的にかかわり合っ
ている。

●学習者中心
　第一の原則は「学習者中心」の考え方であ
る。いかなる学習環境においても、学習者が
そこで学習活動に従事するとき、学習内容や
それに関連する様々な事柄について、なんら
かの既有知識や信念を活性化することになる。
この学習者の中に生じる現象を、プログラム
の設計者は事前に把握し、それを利用して学
習者自身が自発的に知識を構築、創造してい
く活動を支援する必要がある。別の言い方を
すれば、学習者（受講者）に対する事前調査
と、彼らの既有知識や信念に対する分析が必
要であるということになる。人材育成プログ
ラムであれば、事前に参加するプログラムに
対して期待することを自由記述などで収集す
るケースが見られるが、多くの場合意識が非
常に高い人以外はそこにこちらが期待するよ
うな詳細情報を提供してくれる人は少ない。
質問紙や、アンケートでこうした学習者の受
講準備状況を把握するためには、心理学研究
における適切な質問紙の作成方法などの研究
手法が有益である。

●知識中心
　二つ目の側面は、「知識（理解）中心」の考
え方である。プログラムを設計する者は、受
講者が設計したプログラムでの学習をとおし
てどのような理解やスキルを習得し、その後
のどのような場面に彼らの理解を「転移」し
てほしいと考えるのかを明確化し、それを促
進させる学習活動を設計せねばならない。こ
れまでの学習研究でわかっている大きな原則
の一つは、こうした転移が起きるような学習
を実現するためには、学習者自身の自発性が
関与しているという点である。彼らなりに「今
回取り扱う内容について、自分なりの意味を
見つける」ことと、「異なる見解を持っている
かもしれない他者とそのアイディアを共有し
たり、説明しあったりすることで深める」と
いう活動で当初持ち合わせていたであろう関
心や自発性を維持し、さらには高めることを
援助できる可能性がある。

●評価中心
　第三の原則は、「評価中心」の考え方である。
学習環境をデザインするうえで、「評価」は最
もセンシティブな問題である。また、その手
続き自体が学習者の学習活動を促進するよう
に働くことがまれである。学習科学の研究で
明らかになっていることは、こうした私たち
の素朴な疑問に対して、「評価が学習者に対し
ていかに重要なものであるか」を強調してい
る。評価とは、決して教授者が学習者に対し
てプログラムの最後に行うテストのみを意味
しているのではない。あえて言えば、そのテ
ストですら、学習者に対する評価でもあるが、
教授者（プログラムの設計者）に対する評価
でもあるのである。評価は常に、教授者と学
習者の両者に同じようにフィードバックされ
るものである。また、プログラムの最後に行
う総括的な評価よりは、プログラムの途中で
行う形成的評価の重要性を認識すべきである。
形成的評価とは、いわば学習者のそれまでの
活動に対する「診断」であり、その後の学習

特 集 人材育成の理論と実践

共同体中心の考え方

評価中心の考え方

知識中心の考え方学習者中心の考え方

図２　学習環境のデザインの原則
〔Bransford et al., 2000〕
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活動をどのように展開すべきかが彼ら自身に
有意味な形で返されるものでなくてはならな
い。教授者と学習者が「何をどのように理解
すべきか」について共通理解を構築したうえ
で（知識中心の考え方）、それがどのように進
展しているかを教授者と学習者で吟味する活
動を学習の進展に合わせてタイミングよく行
うことが重要だ。学習のポートフォリオとい
う考え方は、こうした形成的評価を行う際の
教授者と学習者それぞれの共有物として有意
味である。

●共同体中心
　最後の原則は「共同体中心」の考え方であ
る。図２からもわかるように、共同体中心の
考え方は、その他の三つの考え方を包含する
ように位置づいている。これは「学習者中心」

「知識中心」そして「評価中心」の考え方にお
いて、他者の存在がそれを支援する大きな要
素であることを意味している。学習者は、常
に孤高の人ではない。前述したとおり、知識
創造活動は多くの場合がteam workであるし、
そこで協調する他者が自分とまったく同じ考
え方、同じレベルの知識を持っていることな
ど考えられない。すなわち、team workにお
いては、個々の学習者が他者に対して「学習
者中心」「知識中心」「評価中心」のアプロー
チをとらなくてはならないのである。こうし
たアプローチをとることによる他者の存在の
メリットも、学習科学の研究でいくつか明ら
かになっている。例えば、他者がより高いレ
ベルの知識を持っている場合には、自分との
間に徒弟制度が成立することで学習が進展す
る。また、自分のほうが相手よりもより高い
理解を持っている場合には、教えることによ
る学習（learning by teaching）という現象が
生じ、通常自分で学習するより深い理解が得
られるという。さらに、異なる見解を持つ複
数の他者の間では、それらを協調しようとす
る建設的相互作用という認知的メカニズムが
駆動することでお互いの理解がより深まって

いく。適切にこれらの現象が生じる可能性を
高めることができれば、他者との協調は個人
学習では得られない高度なレベルの理解を学
習者に導くのである。

人材育成へのアプローチ2：
発達的ワーク・リサーチ

　最初に紹介したアプローチは、学習者の「た
めに」適切な学習環境を設計するものである。
これに対して、ここでは、人材育成プログラ
ムにコンサルテーションという視点からアプ
ローチする方法について紹介する。それは、
フィンランドの研究者であるYrjö Engeström
を中心に、開発されてきた発達的ワーク・リ
サーチという研究パラダイムの中で利用され
ている人間の活動システム【図３参照】に基
づく、組織自体の評価分析手法である。
　紹介する人間の活動システムは、学習だけ
にとどまらず、人間の多様な活動に適用可能
であり、様々な社会制度（例えば、病院のサー
ビス、郵政サービス）の改革に用いられて成
果を上げてきている〔Engeström, 2005〕。通
常このシステムは、制度改革のコンサルテー
ション場面において、当事者である組織のメ
ンバーと、コンサルテーションを行う研究者
集団が共有する枠組みであり、研究者側が様々
な収集データを当事者にわかりやすく提供す
ることによって、当事者が自分たちの活動シ
ステムの問題点を抽出し、それを解消する方
法を探索する際に用いられる。しかし、さら
にこのシステムは、当事者自身が自らの活動
システムを評価し、改善する形成的評価にお
いて、「共同体中心」の視点から利用すること
が可能であり、有益なツールであると考えら
れる。ここでは、人材育成プログラムの場面
を例に、そこにかかわる利害関係者としての
教授者側と学習者側の両者にとって、この考
え方がどのように役立つかについて説明する。
　Engeströmの提唱する人間の活動システム
は、六つの構成要素の相互補完的な関係性で
成り立つ。「主体」とは、いわばその活動の
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当事者であり、個人である場合もあれば受講
者集団として捉えることもできる。人材育成
場面をとって考えれば、この「主体」に教授
者を位置づけることもできれば、受講者を位
置づけることもできる。その場合、それぞれ
が同じ活動システムに対する異なる見解を示
すことになる。また、両者が同じ問題を共有
している場合には両者を「主体」として位置
づけることも可能である。一部の受講者集団
を「主体」として位置づけると、残りの関係
者を含めた全体が「コミュニティ」に位置づ
くことになる。「対象」とは、人材育成プログ
ラムに参加する問題意識である。例えば、あ
る事象についての理解不足であるとか、具体
的な制度の改革要求である。これに対して、

「結果」とはプログラム受講後のなんらかの
解決を意味する。必要となる知識が習得でき
た、あるいは懸案に関する新しい解決方法が
見いだされたといったpositiveな反応から、逆
にnegativeな反応を想定することもある。「対
象」に対して「主体」が働きかけるとき、様々
な「道具」を利用する。問題（「対象」）に関
する資料であるとか、これまでの判例・事例
であるとかの情報源や、team workの場合に
は、コミュニケーションを維持するための様々
な情報テクノロジーもここに位置づくことに
なる。「規則」とは、「主体」が「コミュニティ」
のメンバーとして存在するときに、そこに明
確にあるいは不明確に存在する様々なルール
を意味する。そして「分業」は、集団活動に
おいて自然と発生するであろう、各々に対す

る役割を意味している。
　この活動システムに基づく、人材育成プロ
グラムの分析は、「対象」に対する「結果」が
芳しくない場合に用いられる。すなわち、そ
れが分析行為を誘発する。「なぜ、うまく行か
なかったんだろう？」と多くのプログラム設
計者は考えることになるが、そのときにその
原因の所在を短絡的に考えると、同じ過ちを
繰り返すだけでなく、さらに状況を悪化させ
ることにもなりかねない。人間の活動システ
ムの枠組みは、そうした問題を、必要であろ
うと思われる構成要素の関係性から捉え直す
ことで、人材育成プログラムという一つの文
化的実践の診断を行うためのツールである。
　Engeströmによれば、人間の活動システム
が期待した結果を生じないとき、それは大き
く二つの問題が考えられるという。一つ目が、
活動システムの各構成要素内の葛藤である。
わかりやすい例の一つに、「対象」の葛藤が挙
げられるであろう。受講者とプログラム設計
者側の「対象」に対する認識の違いがよく見
られる葛藤の一つである。教育という事例で
は、ここに葛藤が見られるケースが多い。もし、
異なる主体が異なる「対象」の認識を持つこ
とになれば、その歪みはコミュニティの「規
則」や「分業」に、見事なまでに影響を及ぼす。
もう一つが構成要素間の葛藤である。一つの
例として、「分業」の難しさを挙げることがで
きるだろう。グループで「対象」にアプロー
チするとき、一般的な「分業」ではすべての
メンバーの同等の貢献を前提としている場合
が多い。しかしながら、個々人には理解やス
キルのレベル差があり、それによって進捗の
個人差が広がっていく。固い「分業」のシス
テムでは、いちばん遅いメンバーが自分の持
ち分を仕上げるまでグループとして先に進め
ないという問題が起こる。こうした問題は、

「コミュニティ」と「分業」の間に生じる葛藤
として捉えることができるだろう。こうした
解釈はあくまで一例であるが、重要なことは、
学習環境において個々の学習者、あるいは教

特 集 人材育成の理論と実践

媒介する人工物

コミュニティ規則 分業

対象 結果主体

図3　人間の活動システム
〔Engeström,　2005〕
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授者が学習環境の診断を行う際に、環境とそ
こで動く人間集団のシステムとして捉えるこ
とができる分析ツールはこれまで見当たらな
かったという事実を踏まえると、こうしたア
プローチが今後さらに重要視されていくこと
は間違いないだろう。
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