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教育的なマネジメントによる
創造性の実現可能性

佐 藤 大 輔

１ マネジメントにおける現代的な課題

1.1 仕事観（仕事に関する理解）の欠如

私たちは日常生活の中で安くて良いものを

求めがちである。欲望を十分に満たしてくれ

る〝良い"ものが欲しいと思うし，しかもそ

れを現実的に手に入れることができる手頃さ，

つまり〝安さ"も製品やサービスに求めてい

る。一方で，企業はこのような要望に対して，

ニーズに合致した魅力的な〝良い"製品・

サービスを生み出そうとし，市場における競

合企業の動向や顧客のニーズを的確に捉える

経営戦略とマーケティングに取り組んでいる。

また，〝安い"製品・サービスを生み出すた

めに，大量生産によるスケール・メリットを

活かすことなどによって組織の能率を高めよ

うとしている。このように，企業はビジネス

においていわば合理的な経営方法を探求し，

結果として消費者である私たちは多くの豊か

さを享受してきたということができる。

このような中で，企業にとっての具体的な

経営課題は，環境を客観的に分析し，的確な

目標を設定して緻密な計画を立て，いかに顧

客やライバルを思いのままに操るか。また，

効果的な動機づけのシステムを構築して組織

の中の人々を管理し，いかに効率的に彼らを

働かせるか，にあったということができる。

的確な目標と緻密な計画のための情報収集や

分析には，コンピュータやネットワークなど

の情報技術が駆使されてきたし，働く人々を

管理するためにはインセンティブシステムと

しての組織がつくり出され，人々を直接的・

短期的に動機づける方法が模索されてきたの

である。

一方で，働く人々に必要とされたのは，仕

事に関する専門知識としての理論やノウハウ

だったといえる。ところが，そのノウハウに

よって取り組まれる仕事が自分にとってどの

ようなものなのか（どう「やりたいこと」な

のか），という理解は仕事の遂行には必要で

はなかった。つまり，仕事は楽しくて個人的

な「やりたいこと」でなくとも，冷徹に「や

らなければならない」タスクとして遂行する

ことができるようになったのである。ビジネ

スにおける合理性を追求する中で，仕事は細

分化されてタスクとなり，それ自体だけでは

意味の見えにくいものへと分割されてしまっ

た。これにより，働く人々にとって個人的に

理解された世界と，ビジネスライクに割り

きって仕事を遂行しなければならない組織的

な世界が分けて認識されるようになったとい

えるのではないだろうか。

この結果，自らの個人的な欲求を満たすた

めに，その欲求と直接的な関係を持たない組

織的なタスクを受け入れ，行為するという仕

事のやり方が生まれることになった。そこで

は，遂行されるタスク自体に自分自身にとっ

ての個人的な意味はなく，タスク遂行の結果

として得られる組織的な成果が，自らの個人

的な欲求を満たす報酬と置き換わることにな
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る。このとき，組織的な成果を挙げるための

行為としてのタスクの意味は，基本的に自分

自身にとっての個人的な仕事の意味とは切り

離されてしまっている。例えば，タスクに

よって得られる給料や生活の安定などという

個人的な報酬に意味はあっても，タスクの遂

行を通じて行われるその仕事が自分にとって

どういうものなのか，その仕事に取り組むこ

とが個人的にどういう意味を持つのかについ

ては理解されていない。いわば，その仕事の

個人的な意味＝仕事観が欠如してしまってい

るのである。

このような状況では，人々が自分自身の問

題として当事者的に仕事を捉え，使命感を

持ってそれに取り組むというような姿勢は期

待できない。ある仕事をタスクとしてこなす

ときに自分に関係することは，タスクをこな

した結果どのような報酬がどの程度，どのく

らいの確率で得られるのかであって，その仕

事自体が自分なり（個人的）にどういう意味

を持つのか，どう理解できるのか，ではない。

タスクとして仕事に取り組む者は，自分の個

人的な理解（それは利己的な報酬や出世など

に向いている）とは切り離してそれを捉え，

それを理解しないまま仕事だと割りきって

粛々とこなすわけである。したがって，仕事

は自分にとって理解され意味のある「やりた

いこと」として生み出されるのではなく，組

織や他人から与えられた理解されないままの，

所与の「やらなければならないこと」として

強制的に繰り出されるようになっていったの

である。

1.2 管理からマネジメントへ

このように，組織において働く人々の，仕

事に関する理解が欠如したまま仕事を促そう

とする経営の方法を，ここではいわゆる管理

と呼ぶことにしよう。この管理の中で，人々

は命令に従い，専門化されたタスクに勤しむ

ことになる。命令にもタスクにも働き手自身

の理解は伴わないが，そのお蔭で，働き手は

考えることなしに迅速かつ精確な仕事を行う

ことができる。つまり，働き手自身が考えな

くて済むことで，仕事そのものだけに集中す

ることができるようになるのである。

このような管理的な手法は，合理性を追求

することで量的な成果を達成していこうとす

る資本主義的な社会では一定の意義を持って

いたといえる。組織的なビジネスの場におい

てタスクとしての仕事に嫌々取り組まなけれ

ばならないとしても，個人的なプライベート

の場では「やりたいこと」を追求することが

許される。そして，このプライベートな「や

りたいこと」をするために，ビジネス上の

「やらなければならないこと」をますます合

理的に終わらそうという動機が生じるし，結

果として量的な成果は十分に達成されること

になるからである。

しかしながら，ポスト資本主義社会や知識

創造社会ともいうべき現代においては，社会

や経済における価値観が量的なものから質的

なものへと転換し，目に見えないアイディア

や知識が重視されるようになってきている。

成熟した社会において量的に満たされてし

まった人々は，単に安くて良い製品・サービ

スから，今までにない全く新しく画期的なも

のを求めるようになっている。それゆえ，企

業における経営の課題は，これまでのような

合理性の追求一辺倒から，顧客や消費者が欲

しいと思える製品・サービスに関するアイ

ディアをいかに生み出すことができるのかと

いう創造性の実現へと移行しつつある。そし

て，このような中で，管理という方法に偏っ

た経営の方法には限界も見られるようになっ

てきた。

例えば，既存の市場における競争優位の獲

得だけでは，企業は市場のライフサイクル自

体が早くなった現代において生き残ることが

できない。なぜならば，いかにその市場での

競争に勝ったとしても，その市場自体がなく
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なってしまえば収益を挙げることも存続する

こともできないからである。新しい製品や

サービスを通じて市場そのものを新たに創出

するような知識創造やイノベーションこそが，

現代企業にとって最も重要な課題になってい

るのである。このような状況でより強く求め

られるのは，管理される中で意味も分からず

一生懸命に働いたり，実感と切り離された冷

静な分析を行うことができる能力ではない。

これらによって達成される合理性は，既存の

市場における競争優位の獲得については有用

かも知れないが，新たな市場を生み出すよう

な知識創造やイノベーションについて有用だ

とは限らないからである。

ドラッカーは，ポスト資本主義社会は知識

社会であるとし，そのような社会においては

「教育ある者」こそが中心的な存在となる，

と主張した（Drucker,2008）。社会を発展さ

せ，現実を変えていく担い手となるこの「教

育ある者」とは，自分の知識を役立たせる能

力を持ち，実践の中で新しい知識を創造し，

現実を変えていく人々である。「教育ある者」

であるためは，自らの専門知識を実践で活用

するために，それらを嚙み砕いて一般知識と

して理解していく必要がある。そして，この

一般知識とは，特定の分野でのみ役立つよう

な専門知識とは異なり，個人的に理解された

応用のきく知識である。

例えば，特定の分野における技能（スキ

ル）は何かができる能力であり，専門知識の

１つであるということができるが，このよう

な技能を身につけることは一般知識としてそ

れを理解することとは異なる。習得された技

能は「やらなければならないこと」を遂行す

るために有用ではあるが，「やりたいこと」

を生み出すわけではない。行為できるけれど

もやりたくはないのである。その結果，そこ

から主体的な行為や自律性が生み出されるこ

とはないし，その源泉となる人々の意思や意

図としてのアイディア（＝「やりたいこと」）

が生み出されることもない。つまり，専門知

識の中から創造性が生じることはないのであ

る。創造性のために必要なのは，なぜそれを

やらなければならないのかについて理解する

ことであり，それを自分の「やりたいこと」

にする能力なのである。そして，このような

理解を促す取り組みこそがマネジメントであ

り，管理という組織運営の方法を補完するも

う一つの選択肢だといえるだろう。

ところが，このようなマネジメントが企業

における一般的な経営実践で普及し，成果を

挙げてきているとは言いがたい状況にある。

少なくとも，日本企業がクリエイティブで画

期的な製品・サービスを頻繁に提案し成功し

ているとは感じられないし，事実，日本企業

の国際競争力は低下したままであるといえる

だろう。そこで，本稿では新しい製品やサー

ビスを生み出すための創造プロセスとはどの

ようなものかを明らかにし，それを促すため

の方略としてのマネジメントにはどのような

形がありうるのかを検討することにしたい。

２ 理解という知のメカニズム

マネジメントという取り組みが人々に一般

知識の獲得，すなわち理解を促すものである

とするならば，その理解とはどういうものな

のだろうか。ここでは，理解を暗黙的な知の

創造プロセスとして捉え，そのメカニズムに

迫ることにしたい。

2.1 知の創造としての理解

Polanyi（1966a）は，焦点的な意識で把

握することができる遠位項と，従属的な意識

でしか把握することができない近位項という

２つの条件による遠近法的な取り組みによっ

て私たちが物事を理解し，それによって知識

を得ているのだとした。私たちが現実から何

かを認識＝理解しようとするとき，当初はた

だ感知されるだけ近位的な諸条件（手がか
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り）から，焦点的な意識の下に遠位的に位置

づけられる意味を把握し，そのようにして得

られた遠位項から改めて近位的な諸条件を捉

えようとしているということができる。つま

り，私たちが何かを理解をするということは，

対象をそのまま平面的に見るということでは

なく，それをいわば立体的に捉えるというこ

となのである。

例えば，ある人のことを理解しようとする

とき，私たちはまずその人の姿形や言動など

を感知し，近位的な手がかりとしてそれらを

得ることになる。このとき，私たちはその人

の姿形や言動を見てはいるものの，それらが

何を意味するのかについて未だ解釈はしてい

ないため，原理的にはそれらはただ見えてい

るだけで，把握しているとは言うことができ

ない。私たちは，このようにただ感知されて

いる手がかりに依拠しつつ，それらの向こう

に遠位的な意味（その人がどのような存在

か）を把握しようとする。そして，さらにそ

こから改めて自分が依拠していた手がかりを

見直すことによって，初めてその手がかり

（姿形や言動）を発見するようになる。つま

り，焦点的な意識の下で近位項から遠位項を

把握し，その遠位項から近位項を見直すこと

で近位項の存在に初めて気づくことができる

ようになるのであって，この意味で近位的な

諸条件は従属的にしか意識することができな

い。そして，このような遠近法的な取り組み

を通じて初めて，私たちはその人がどのよう

な人なのかを理解することができるようにな

るのである。

このような理解の構造について，Polanyi

（1966a）は顔の認識を例に挙げて，次のよ

うに説明している。私たちは，「顔の個々の

特徴を感知し，その感覚を信じて判断してい

る。私たちは顔の諸部分から顔に向かって注

意を払っていくのであり，それゆえ，諸部分

それ自体については明確に述べることができ

なくなってしまう」。人の顔を認識する上

で，私たちは顔を構成する諸条件である目や

鼻，それらの位置関係などを手がかり（近位

項）としてまずは感知し，それらが統合され

た様相としての顔（遠位項）へと注意を向け

ていく。そして，そのようにして把握された

顔（遠位項）の中に目鼻立ちという手がかり

（近位項）を定位するのである。顔の諸特徴

という近位項を手がかりとして顔の様相とい

う遠位項を捉えようとするため，私たちは近

位項としての顔の諸特徴に依存するし，それ

ゆえそれ自体をはっきりと把握することは難

しい。いわば，私たちは近位的に見るものを

直接的に認識することができず，遠位項を介

して間接的にしか認識できないのである。

この暗黙的認識の構造に関する説明を敷衍

してみることにしよう。例えば，盲人が杖を

用いて道を探るとき，そこでは杖をもつ手と

筋肉に伝達された杖の衝撃（従属的意識）を，

杖の先に触れたものの意識（焦点的意識）に

置換するという取り組みが暗黙の内に行われ

ている。ここには，「方法知［ いかに>を知

ること（knowing-how）］」から「対象知

［ 何>を知ること（knowing-what）］」への

移行があると考えられている 。そして，こ

のような移行を通じて「私たちは言葉にでき

るより多くのことを知ることができる」 の

であり，そのような知が暗黙知と呼ばれるも

のである。例えば，杖で道を探ることによっ

て，私たちは先にあたっている物体がどのよ

うなものなのかを確かに認識できているが，

それを一言で表現することは至難の業なので

ある。

このように，私たちは暗黙的な認識の構造

を通じて眼前の出来事を認識（＝理解）し，

その結果として知を創造しているということ

ができる。つまり，このような暗黙知の創造

こそが，私たちが理解と呼ぶ取り組みなので

ある。私たちは，当初は感知することしかで

きず，なにものか把握することすらできない

手がかりから焦点的に意味を見出そうとし，
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その意味から従属的に手がかりを初めて発見

するのである。当初手がかりは漠然としてお

り，何が発見されるのかも不明であるため，

この時の知は所与のものではなく，遠近法的

な認識を通じて新たに生み出されるといった

方が適切であろう。このように所与の手がか

りなしに生み出される知の営みのことを，こ

こでは「創造的な理解」と呼んでおくことに

したい。

2.2「合理的な理解」としての学び

一方で，私たちはこのように無からの発見

を伴うような「創造的な理解」だけではなく，

所与の知識を学ぶことによってなされる，い

わば「合理的な理解」をすることもできる

（佐藤，2014）。「合理的な理解」では，他者

が創造した知識を二次的に学ぶことになるの

だが，その時，その知識を最初に創造した者

と同じように，手がかりを漠然と感知すると

ころから理解が始まることはない。学び手に

は，教え手（当初の知識を最初に創造した

者）が理解している暗黙知を表出化したもの，

すなわち形式知が手がかりとして明示的に示

されることになる。

先の盲人の例でいえば，杖の先にあたって

いる石の心的イメージ（アナログ表象）を，

命題表象に変換しつつ言語化するのである。

この時，暗黙知として認識されているもの全

てを言語化することはかなり難しいため，石

の表面の状態や形などのような，部分的な特

徴に焦点を当てることによって，断片的にそ

れを表現していくことになる。それゆえ，明

示的に表現されるのは，暗黙知に対してかな

り限定的な特徴になってしまう。しかしなが

ら，このような明示化によって，教え手が気

づきを促されることもある。例えば，杖の先

にあたっている石の特徴がごつごつしていて

硬い，などのように言語によって表現するこ

とを通じて，私たちはその石がごつごつして

いることや硬いことに，教えながら気づくこ

とがある。つまり，命題的な知識に変換する

ことによって，初めて私たちは気づきを得る

ことができるようになるのである。このよう

な取り組みは表出化と呼ばれ，その結果得ら

れる知識は形式知とされる（Nonaka and
 

Takeuchi,1995）。この表出化によって，個

人的な暗黙知は客観的に示されることになる

が，それは暗黙知を完全に言い表すものでは

なく，かなりの情報が削減されてしまう知の

変換プロセスだということができるだろう。

ところで，このような個人レベルでの理解

によって得られる知識には，２つの類型があ

る。すなわち，宣言的知識と手続き的知識で

ある。宣言的知識は命題的で，言葉によって

表現することができる。一方で，手続き的知

識はノウハウ的で，言葉によって表現するこ

とが難しい。ここでの議論に当てはめれば，

宣言的知識は対象知に注目して表面化が行わ

れることによって明示化された知識で，手続

き的知識は方法知に注目して表出化が行われ

たものだということができる。手続き的知識

は言葉によって表出化することはできないが，

技能やスキルのように行動や動作を通じて明

示的に顕在化することができると考えられる。

2.3 学びにおける陥穽

学び手は，教え手によって示される形式知

から自分の理解を始めることになるが，それ

は当該の知識を創造した教え手とは異なる理

解のプロセスである。そもそも知識の創造者

である教え手が知識を生み出す際，彼は漠然

と感知する手がかりから，その意味を焦点的

に見出そうとするのだった。一方で，その知

識を二次的に学ぼうとする者は，教え手が理

解の結果得た暗黙知から表出化された形式知

を手がかりとして，改めて自分なりに理解を

始めることになる。ところが，この時に示さ

れる手がかりとしての形式知は，確かに教え

手の理解に基づくものであるが，やはり教え

手の理解そのものを示すわけではない。結果
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として，知識の学び手は，教え手とは異なる

手がかりを元に理解をはじめなければならな

いことになる。しかも，言葉はそれだけでは

多義的なので，教え手とは異なる理解をする

可能性が大いにある。つまり，学び手は教え

手からうまく学べないのではないかという疑

問が生じるのである。

Bateson（1972）は，「反応が一つに定

まって」おり，それが「正しかろうと間違っ

ていようと，動かすことのできない」学習の

ことをゼロ学習，「反応がひとつに定まる定

まり方の変化，すなわちはじめの反応に代わ

る反応が，所定の選択肢群のなかから選び取

られる変化」を学習 と呼んでいる 。同様

に，Argyris and Schon（1978）は組織学習

に関する議論の中で，学習にはシングル・

ループ学習とより高次のダブル・ループ学習

があることを指摘している。シングル・ルー

プ学習とは「検出される行為の結果と，組織

的な戦略や仮定を繫げるためのフィードバッ

ク・ループを１つしか持たない」 学習であ

り，この組織的な戦略や仮定は「組織パ

フォーマンスを維持するために，組織的規範

によって規定される範囲内で修正される」。

一方で，ダブル・ループ学習は，「有効なパ

フォーマンスのための戦略や仮定のみならず，

それを定義する様々な規範をも，検出された

エラーと繫げるようなフィードバック・ルー

プを持つ」 学習であるとされる。つまり，

シングル・ループ学習においては，組織目標

やルール，体制などの規範が変更されること

がないのに対して，ダブル・ループ学習では

これらの変更が伴うことになる。

ここでいうゼロ学習やシングル・ループ学

習は，いわば固定的な学びであるということ

ができる。「反応がひとつに定まる定まり方」

や組織的な規範は変化することなく，それゆ

え学習されたことはそのまま保持されるし，

それに基づいて固定的な反応（行為）が繰り

返されることになるからである。一方で，学

習 やダブル・ループ学習には変化の可能性

が伴う。つまり，学ばれたものから異なる形

式知が改めて示されることがありうるのであ

る。ここでは，このような固定的な学びを一

次的な学習（ゼロ学習，シングル・ループ学

習），変化の可能性が伴う学びを二次的（学

習 ，ダブル・ループ学習）な学習と読んで

おくことにしよう。

その上で，これら２つの学びを表出化され

た形式知の学習（一次的な学習）と，暗黙知

そのものの学習（二次的な学習）として捉え

直してみることにしたい。すなわち，一次的

な学習は顕在化した形式知を表面的に知る，

いわば暗記的な学習であり，理解を通じて暗

黙知を知るということはしない学習とみるの

である。一方で，二次的な学習は，理解を通

じて暗黙知を知るという学習であり，理解と

いう能動的な取り組みが必要な学習とみるの

である。一次的な学習は，表出化された形式

知が教え手によって学び手に手がかりとして

示されることによって始まるが，先に述べた

ように，このような学びにおいて学び手は教

え手と全く異なる理解をする可能性がある。

結果として，うまく学べない（伝わらない）

のである。

例えば，石を見たことのない人に，それが

どんなものかを教えようとして，それが〝硬

い"ものだと表現したとしよう。教え手は，

石を見て触った経験があり，自分なりにそれ

を理解した上で，学び手に示すべき最も適切

な手がかりとして〝硬い"という言葉を形式

知として表出化したのである。一方で，学び

手は〝硬い"ものとして石というものがどう

いうものなのかを探ろうとするが，その可能

性は無限に広がっていて，石に関する理解は

漠然としている。もし，教え手からさらに

〝表面がでこぼこしている"とか〝灰色をし

ている"などの手がかりを追加されれば，学

び手は徐々に教え手の理解に近づいていくよ

うにみえるものの，やはり石そのものを触り，
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見たことのある教え手と同等の理解に至るこ

とはかなり難しいと考えられる。このように，

一次的な学習は，いわば理解不全が引き起こ

されることによる不完全な学習だということ

ができるのである。

Reboul（1980）は，このようにただ知る

だけの学びを「情報の獲得」として，最も初

歩的な学びであると位置づけている。このよ

うにただ「知ることに教育を還元してしまえ

ば，それはとりもなおさず，精神がいつまで

も受動的であり続け，ものごとを理解せぬま

ま覚えこむように運命づけることになる。こ

の意味で，情報伝達は，人間形成ではなくて，

人間歪曲」 を引き起こしてしまうと言える

かも知れない。理解を伴わない一次的な学習

は，「健全な常識と疑わしい牽強 との裂け

目」 を生み出す。私たちは，いわば理解の

断片にすぎない形式知だけをただ知ることが

できるが，それは理解されていない表面的な

ものなので，いわば実感の伴わない〝牽強

的"ものであり，理解された〝健全な常識"

とは異なるものなのである。

2.4 見え>先行方略

では，「合理的な理解」としての学びにお

いて，理解を伴う二次的な学習とはどのよう

なものなのだろうか。宮崎（1985）は，私た

ちが何らかの対象を見るときの 見え>には，

対象についての情報と，それを見ている自己

ないし視点についての情報が含まれるとして

いる。「子どもが小さな島という見えを生成

しているとき，この見えは島の外見について

の情報をもつと同時に，生成された仮想的世

界の中で子どもの仮想的自己が島から遠くは

なれたところに〝いる"ことも示してい

る」 。つまり，何らかの対象を見ていると

き，私たちはその対象に関する 見え>を生

成しているが，それには２つの情報が含まれ

るというのである。このことは，ここでの議

論に当てはめていえば，理解された暗黙知と

しての 見え>を生成するために，私たちは

近位的な視点から遠位的な島の形を見ている，

ということになる。子どもにとって島を見て

いる自分の視点は従属的な意識の下にあり，

島という 見え>が生成されている中からし

かそれを意識することはできない。一方で，

島の形や大きさがどのように見えるのかは，

自分の〝いる"場所に規定されている。その

島の形を見るということは，近位的な視点か

ら遠位的なその形に焦点を向けることで，そ

の島についての 見え>を生成することなの

である。

しかも，理解においてはこの 見え>の生

成を優先させる， 見え>先行方略が効果的

だとされる。例えば，ある人物の心情を理解

しようとする際に，その人の心情をそのまま

語った言葉を説明するのと，その人物がおか

れている状況を説明することによって，創造

的に 見え>を生成させるのとでは，後者の

方がより理解されるというのである。

このような 見え>先行方略のためには，

教え手は自らの理解における手がかり（方法

知）に注目して表出化に取り組む必要がある。

先の石の例では，教え手は 見え>の中で対

象知としての石の特徴を表出化していた。こ

のように，理解された 見え>（対象知）そ

のものを表出化した言葉とは異なり，手がか

り（方法知）を表出化した言葉による説明は，

教え手の置かれている状況や視点を伝えるこ

とによって学び手に能動的に理解を促そうと

いう取り組みになる。例えば，自分が幸せな

心情を持っていることを伝えるために，その

まま「幸せ」だと表現（対象知に注目した表

出化）するよりも，自分がどのような状況で，

どういう視点から何を見てそれを感じている

のかを説明した方が理解しやすいといえるだ

ろう（説明が冗長で長くなるという意味で，

説明の方法としては経済的ではないかも知れ

ないが）。もし，教え手が「幸せ」だという

表現を使えば，端的にそれは伝わるものの，
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学び手の既存の理解の中での「幸せ」に当て

はめられて解釈される可能性が高く，教え手

が伝えようとしている微妙な心情は伝わらな

いかも知れない。

このように，私たちは 見え>先行方略と

しての教えによって，学び手に理解を伴う学

びを促すことができると考えられる。Ryle

（1949）は，「行為の効果的な実践がむしろ実

践のための理論に先行する」 とし，理論が

実践に先行するのではなく，実践が理論に先

行することを指摘している。これを，ここで

の私たちの言い方に変えて言えば，命題的な

知識として表出化される形式知の獲得よりも，

実践の中での理解（ 見え>の生成）がなさ

れることによって暗黙知が獲得される方が先

だ，ということになるだろう。一般に，私た

ちは実践や行為が理論の後に生じるものだと

考えることが少なくない。つまり，その理論

を理解しているからこそ，それに基づく行為

をしようとするのだと思いがちではないだろ

うか。しかしながら，実践的な経験がなけれ

ば理論を理解することは難しい。例えば，

「剣道をすることは修行だ」という理屈（理

論）を本当の意味できちんと知るためには，

まずは剣道をやってみなければならない。剣

道をやったことがない人が，それを修行だと

理解できるはずもない。実践的な経験を通じ

て剣道についての理解が行われており，その

上で自分にとっての剣道の意味を改めて見返

したときに，それが修行の様相を呈している

ことに気づくことで，始めて私たちは「剣道

をすることは修行だ」と真に知る（＝理解す

る）ことになるのである。つまり，たとえ手

がかりとしての理論が示されていたとしても，

学び手はそれを参考にしながら，自らの能動

的な実践の中で自分なりの理解（ 見え>の

生成）をすることが必要なのである。

しかも，このような学びは学び手個人に

とっての理解を伴っているので，彼自身が教

え手として新しい形式知を表出化することも

できるようになる。つまり，教え手が示す形

式知とは異なる，彼にとっての形式知を生み

出すことができるようになるのである。この

ことは，いわば異なる選択肢を生み出され，

変化が生じることを意味する。つまり，教え

手と同じ（と考えられる）理解に基づいて，

学び手が異なるアイディア（形式知）を生み

出すことが可能になり，それが変化を起こす

ことになるのである。ここでは，教え手も学

び手も同様の理解を共有していると考えられ，

この意味で変化というものが生じる背景には

「合理的な理解」と，それを実現するための

見え>先行方略があるといえるだろう。

2.5「合理的な理解」における創造性

見え>先行方略は，教え手の理解を学び

手に移植するような正確さを持っているわけ

ではない。そこでは，教え手は学び手の手が

かりになるように自分の理解における手がか

りを表出化しようとするが，それによって示

される形式知は自分が行った理解の中での手

がかりではない。そもそも教え手自身，自分

がどのような手がかりから理解に至ったのか

は漠然としていて，掴みきれていないのであ

る。Polanyi（1966b）は，近位項としての

手がかりを完全に特定することは難しく，近

位項と遠位項の集約プロセスを通じて行われ

る理解が将来，顕現するものは無尽蔵である

としている 。教え手によって学び手のため

の手がかりとして示されるものは，たとえ自

分が依拠したであろう手がかりを表現したも

のであっても，それはいわば偶然に発見され

たものである。それゆえ，その知識の創造者

である教え手が行った理解を正確に表すよう

なものではないのである。

このような偶発性は，学びの正確性という

点から見ればデメリットに見えるものの，創

造性という点から見ればむしろメリットとい

えるかも知れない。学び手は教え手から何か

を学ぶとき，偶発的ではあるが表出化された
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教え手にとっての手がかりに基づいて，自分

なりの理解を始めることになる。この時，学

び手は教え手と全く同じ理解をするというよ

りも，少し異なった理解をすることになるだ

ろう。教え手によって示された手がかりから，

学び手が自分なりの新しい理解を通じて暗黙

知を獲得する中で，教え手が見なかった 見

え>が生成されることは十分にあり得るし，

さらにそこから学び手独自の手がかりが発見

されることもありうるからである。しかも，

もしこのような学び手にとって新たに発見さ

れた手がかりが，さらに他の学び手に示され

ることになれば，そこからまた新たな 見

え>が生成されていくことになる。このよう

に， 見え>先行方略は，組織の中で「合理

的な理解」を人々に伝播させていきながら

次々に新しい 見え>を生成させ，少しずつ

異なる選択肢を生み出し，結果として組織的

な知の創造と変化が波及的に実現する，とい

うことができるだろう。

３ 「合理的な理解」を促す取り組み
としての教え

これまでの議論を通じて，本稿では「創造

的な理解」と「合理的な理解」という２つの

理解のパターンがあることを示してきた。前

者は，いわば無からの創造であり，教え手も

いないし，示される手がかりもない。それゆ

え，その当事者の高い創造的想像力が必要と

される理解である。一方で，後者は私たちが

いわゆる学びと呼ぶものであり，教え手に

よって手がかりが示されるものである。「創

造的な理解」はその当事者の高い能力が必要

とされると考えられるが，一方で「合理的な

理解」は，学びとして私たちの日常生活の中

で一般的に行われている取り組みでもある。

では，この「合理的な理解」としての学びを

促す取り組み＝教えとしてはどのようなもの

が望ましいのだろうか。

3.1 管理的方略の限界

例えば，学校などでの教えの場面では，先

に理論が示され，後にそれができるようにな

る，というスキームが仕組まれている。この

ことは，企業などにおける研修や教育でもほ

ぼ同じだといえるだろう。一般にこのような

教えでは，教え手が理論を授業やテキストの

形でいきなり提示するところから学びが始め

られる。学校教育では，数学の公式や英語の

文法が学びの最初に示されるし，企業教育で

あれば，仕事に取り掛かる前にそのマニュア

ルが示されたり，具体的なやり方が言葉で説

明されたりする。そして，当然ながら学び手

はこれらの理論をまずはただ知ることになる。

しかしながら，例えば授業で理論を説明さ

れただけでは，その理論をただ表面的に知っ

ているに過ぎない。そこで，学び手はこの理

論を理解するために，練習問題を解いたり，

試しに使ってみたりすることになる。見本例

を経験的に目の当たりにすることによって，

自分なりの理解に取り組もうとするのである。

理論はその時参考にされる手がかりとなるが，

理解はその手がかりから始まるというよりは，

自分なりに自由に進められることになる。こ

のようにして，先に獲得すべき理論を示すこ

とで，迅速に理解を促す仕組みを人工的に用

意するのが典型的な教育だと言えそうである。

このような方法は，先に一次的な学び（理論

の提示）を進めさせた上で，二次的な学び

（練習問題を解く）にも取り組ませるという

プログラムとして見ることができるだろう。

そこでは， 見え>先行方略が人工的に仕組

まれており，合理的な理解が促されるように

プログラムがなされているのである。

ところが，このような教育には落とし穴も

ある。教え手によって，学び手に所与の知識

として示される手がかり（理論）は，教え手

自身にとっては理解されたものから顕在化し

たものだが，学び手にとっては未だ理解され

ていない単なる情報である。学び手は，この
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知識を理解という能動的な取り組みによって

学ぶことができる一方で，それを受動的にた

だ知ることとして一次的に学ぶことも可能で

ある。しかも，いわゆる管理的な教えの方略

は，このような一次的な学習を促してしまう

傾向にある。例えば，企業における経営管理

は，命令に基づいて，細分化されたタスクを

粛々とこなすよう働き手に迫る。このような

管理的な経営は，働き手に仕事の意味を理解

させないことによって，迅速かつ効率的にそ

れを進めさせようとする取り組みだというこ

とができる。もし，その仕事が社会的に重要

な何らかの意味を持つ，というような理解を

働き手がしてしまうようなことになれば，働

き手はそのタスクとは別の方法があるのでは

ないかと考え始め，実際に別の選択肢を試す

ようになるかも知れない。その時に消費され

る労力と時間はコストと考えられ，非効率性

の源泉とみなされるのである。

このことは，学校での勉強でも同様である。

勉強することの意味を探求し，理解するので

はなく，勉強することの必要性だけが理論的

に説明される。例えば，進学のためや，就職

のため，などのような説明が行われることに

なるのだが，学生は経験的に進学も就職もし

たことがないので，結局それを理解すること

はできない。つまり，企業であれ学校であれ，

管理的な教えの方略（経営方法・教育方法）

は一次的な学習，すなわち理解不全を促す可

能性が高いのである。

3.2 組織的な理解の過程としてのSECIプ

ロセス

では，二次的な学習の中で「合理的な理

解」を促す教えの方略とはどのようなものな

のだろうか。これについて，Nonaka and
 

Takeuchi（1995）は，暗黙知と形式知の相

互作用を通じて組織的に知識が創造される過

程を実証的に説明している。SECIプロセス

と呼ばれるこの過程では，暗黙知と形式知の

相互作用が，４つの知識変換モードを伴う組

織的なプロセスを経て行われるとされる。先

に議論したように，もし組織的な知の創造が

「合理的な理解」の波及的な広がりの中で生

み出されるとするならば，このようなメカニ

ズムの説明は，「合理的な理解」を促す教え

に関する重要なヒントを与えてくれるに違い

ない。

SECIプロセスではまず，経験を共有する

ことで他人の思考プロセスに入り込み，その

ような共体験を通じて文脈を共有しながら情

報から意味を見出そうとする共同化の段階が

ある。これは，例えば熟達者からパンのこね

方を学んだり，自転車の乗り方を教えてもら

うような場合である。このとき，明示的な形

式知が完全に示されることはなく，学び手に

よる能動的な探索を経て暗黙知が獲得される

点に注目がなされる。それゆえ，そのような

【図】組織的知識創造における知識変換モード（SECIプロセス)
(Nonaka and Takeuchi,1995;邦訳p.93)
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暗黙知の伝達を実現するような場作りが重要

になる。次に，この共同化によって得られた

暗黙知を，形式知へと明示化する表出化の段

階がある。これは，得られた暗黙知を，明確

なコンセプトに表すなどして，他者へ伝える

ことのできるものにする取り組みである。こ

のとき，メタファーやアナロジーを用いた対

話が効果的に働き，新しいコンセプトの創造

を可能にすると考えられる。表出化された形

式知としてのコンセプトは，連結化を通じて

他の形式知と結合され，新たな形式知となっ

ていく。このときには，暗黙知の存在が前面

に出ることはなく，例えば議論などを通じて

形式知どうしが組み合わされていき，新しい

形式知が生み出されることになる。情報技術

が効果的に用いられるのもこの連結化の段階

だということができるだろう。そして，この

ようにして新たに創造された形式知は，行動

による学習などを通じた内面化によって人々

に体化されていくことになる。

ところで，Nonaka and Takeuchi（1995）

によれば，暗黙知は主観的で身体的な経験知

であり，その特徴は同時的な知であること，

だとされる。これらの説明は，その知が理解

している当事者にとってのものであるという

見方からすれば，ある程度納得のいくもので

ある。理解と不可分な暗黙知は，理解してい

る当事者にとって主観的なもので，他者から

客観的に確認はできないし，この意味で自分

の身体や経験から切り離して見せることも難

しい「今ここにある知（同時的な知）」だと

いうことができるだろう。一方で，形式知は

合理的・客観的な知であるとされ，いわば

「過去の知（順序的な知）」とされる。当事者

にとっての「今ここにある知」は，実践や言

語のように結果として顕在化する部分だけが

事後的に他者から把握され，それは「過去の

知」として見られるようになるのである。

ところが，彼らは暗黙知をアナログ的な知

で実務的だとし，形式知をデジタル的な知で

理論的だと説明している。つまり，いわゆる

技能やスキルが暗黙知であると考えられてい

るのである。しかしながら，遠近法的な理解

のプロセスを通じて捉えられるものが暗黙知

であると考えるならば，それはアナログ的で

実務的な知識に限ったことではないはずであ

る。つまり，Polanyi（1966a）による暗黙

知の概念と技能という概念は別だと考えられ

るのである（松本，2003）。形式知とは，い

わば暗黙知の「氷山の一角」として暗黙知の

一部が顕在化したものとして考えることがで

きるかも知れない。暗黙知をすべて形式知と

して言い表すことはできないが，その特定の

側面に注目して表出化することで，形式知が

生み出されるのである。この意味で，形式知

とは当事者の理解を横（ないし外）から客観

的に見た時の〝静的視点による 見え>"（上

野，1985）にすぎないともいえるのである。

3.3 SECIプロセスに潜む個人レベルの理解

このような限界があるものの，SECIプロ

セスは暗黙知と形式知の相互作用によって組

織的に知識創造が行われるメカニズムをうま

く説明しているといえる。当初，組織の中の

誰かによって「創造的な理解」を通じた新し

い知の創造が行われ，共同化のフェーズにお

いて彼が教え手となって学び手に自分の理解

を伝えていく。この時，彼は自らの暗黙知を

表出化することによって形式知を生成すると

考えられるが，この表出化は 見え>先行方

略にもとづくものでなければならない。そう

でなければ，一次的な学習によって理解不全

が生じる可能性があり，暗黙知は伝わらない

からである。このように，組織レベルで進む

共同化のプロセスの裏で，個人レベルでは暗

黙知から形式知への変換，および形式知から

見え>先行方略を通じた暗黙知の獲得を通

じた「合理的な理解」の伝播が行われている

と考えられるのである。

共同化された暗黙知，すなわち共有された
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理解は，対話を通じてコンセプトなどのよう

な形式知へと組織レベルで表出化される。そ

の上で，さらにこの形式知は他の形式知と組

織レベルで連結化されることになるが，この

時には個人レベルの理解が行われる必要がな

い。連結化は，組織の中にある宣言的知識

（コンセプト）や手続き的知識（ノウハウ）

が繫げられるプロセスである。この時，宣言

的知識と手続き的知識が繫げられる構造は，

いわば組織的な理解の様相を呈しているとも

いうことができる。個人レベルでは方法知か

ら対象知を視点が向けられることで理解が行

われたが，組織レベルでも手続き的知識（方

法知に注目して表出化されたもの）から宣言

的知識（対象知に注目して表出化されたも

の）を見る形で連結化が行われると考えられ

るのである。そして，最終的にはこのような

組織的な理解を個人的な理解に落とし込んで

いく内面化のフェーズへと進むことになる。

ここでは，形式知的に理解の様相を呈してい

るアイディアを，行動による学習を通じて内

面化し，個人的な暗黙知へと変換していくの

である。

このような仮説がどの程度正しいのかを検

証するために，Nonaka and Takeuchi

（1995）によって示されている具体的なケー

ス で説明を試みてみよう。松下電器によ

るホームベーカリーの開発エピソードでは，

アメリカへ視察に派遣された企画チームに

よって「働きに出ている主婦が多くなり，

いっそう簡略化されて栄養的に貧相になった

家庭の食生活」という問題を見出すところか

ら，「イージーリッチ（Easy&Rich）」とい

うコンセプトが生み出されている。企画チー

ムは理解する対象（何が問題なのか）が不明

なまま視察に出かけ，その中で問題を見出し

ている。このことは，視察という場作りだけ

は用意された状態の中で，企画チームのメン

バー個人によって「創造的な理解」が行われ，

そこから表出化された形式知として問題が示

されたことを指しているということができる

だろう。このプロセスは，企画チームによる

暗黙知の共有，すなわち共同化を指している

と考えられる。そして，そのような問題は事

業部に持ち帰られ，「イージーリッチ」とい

うコンセプトに落とし込まれる。このプロセ

スは，事業部内での「合理的な理解」の伝播

を通じてさらに問題が洗練され，コンセプト

として組織的に示される表出化のフェーズだ

ということができる。

さらに，「イージーリッチ」というコンセ

プトは，炊飯器のマイコン制御の電熱システ

ム，フード・プロセッサのモーター，ホット

プレートの加熱器などの組織に既存のノウハ

ウや，他社からの家庭用自動パン焼き器の商

品化案などと結びつくことで，ホームベーカ

リーの開発へと繫がっていく。このプロセス

は，多様な形式知が繫がる連結化のフェーズ

であり，合理的にその実現可能性が検討され

る組織的な理解の段階だということができる

だろう。そして，最終的にはホームベーカ

リーの開発が事業部長から正式に指示される

ことになる。これによって，組織的には理解

の様相を呈している（が，個人的には未だ理

解されていない）ホームベーカリーの開発が，

行動による学習を通じて開発に関わる人々に

個人的に理解されていくことになるのである。

このように，「創造的な理解」から「合理

的な理解」が波及的に展開するプロセスこそ

が組織的知識創造のメカニズムであり，その

背景には個人的な理解が潜んでいるとみるこ

とには一定の妥当性がありそうである。個人

レベルの理解で創造された新たな知識は，組

織レベルで波及的に展開される理解の過程を

通じて洗練されていく。SECIプロセスは，

このような理解の連鎖の中でなされる組織レ

ベルでのメカニズムを説明したものであり，

その全体像は個人レベルの「創造的な理解」

を発端として，組織レベルでの「合理的な理

解」が広がるというプロセスを経ると考えら
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れるのである。

このようなことから，知識創造に関する議

論では，組織レベルの顕在化した知識の変換

プロセスだけでなく，その背景にある個人レ

ベルの理解をどう促すかにも注目する必要が

ある。暗黙的認識，ないし暗黙知という考え

方が私たちに伝えているのは，このような個

人的な取り組みの重要性である。Nonaka
 

and Takeuchi（1995）のSECIモデルは，

組織レベルでのプロセスをうまく表現してい

るが，個人レベルでの取り組みについては物

足りないともいえる。彼らは組織レベルでの

知識創造に焦点を当てる一方で，個人レベル

での理解にはそれほど注目しなかったのであ

る。このことは，宣言的知識と形式知，手続

き的知識と暗黙知をそれぞれ同じものとして

みなす彼らの説明からもうかがえるだろう。

手続き的知識を暗黙知だと定義することに

よって，彼らの説明は本来の意味での暗黙知

の重要性を見落としている。これまで主張し

てきたように，個人レベルでの理解で得られ

るものこそが暗黙知の指すものであり，暗黙

知と形式知の変換は，気づかれた知識として

知を表出化するために行われるのである。と

はいえ，SECIプロセスを通じて「合理的な

理解」が展開していくのであれば，それを促

す知識創造マネジメントが，望ましい教えの

形に関する見本例の１つだとは言えそうであ

る。場作りや対話の実現，行動による学習の

重視などの取り組みを通じて「合理的な理

解」を組織的に促すことが重要な教えの方略

の一側面になりうるということができるかも

知れない。

４ 教育的なマネジメントの重要性

新しい製品やサービスの創造に向けて，企

業が組織的な知識創造を実現するためには，

その背景にある個人レベルの理解を促す必要

がある。そして，個人レベルの理解として本

稿では，「創造的な理解」と「合理的な理解」

の２つの存在を指摘した。いずれも個人的な

理解の取り組みではあるが，「創造的な理解」

は個人の中で行われる新しい発見が伴うもの

である一方で，「合理的な理解」は教え手か

ら学び手へと伝えられることによって実現さ

れるものである。このように，「合理的な理

解」は他者との関わりの中で実現されるため，

組織的に展開され，組織的知識創造へと繫

がっていく可能性を持っている。本稿では，

この「合理的な理解」を促すために，個人レ

ベルでは 見え>先行方略に基づく教えが，

組織レベルではいわゆる知識創造マネジメン

トが重要であることを指摘した。つまり，

見え>先行方略に基づく教えを組織的に展

開する経営方法こそが，知の創造を支える重

要な要件だとしたのである。

また，本稿では「合理的な理解」というも

のが，いわゆる学
・
び
・
のことを指しており，こ

れを促す取り組みとしての教
・
え
・
という視点が

必要なことも強調された。つまり，創造性を

実現するための経営とは，教育的な側面を持

つものなのである。ところが，組織において

教育的な経営を行うことは，現実的には簡単

ではないかも知れない。ビジネスの現場で行

われる教育的な取り組みには，少なからず冗

長なニュアンスが含まれており，この意味で

見え>先行方略に基づく教育を経営に組み

込むことは，ネガティブな印象を与える可能

性がある。しかしながら，既述のように，経

営における管理的方略は合理的なメリットを

持つ一方で，創造性という観点からは魅力的

なものとはいえない。知識創造社会において，

企業などの組織が創造的な成果を挙げていく

ためには，このような教えを意識した経営，

すなわち教育的なマネジメントに本格的に取

り組む必要があるといえるのではないだろう

か。
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