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PBTS（Project Based Team Study）とはなにか

はじめに

　文部科学省は大学院教育の推進事業として 2011 年
度から 3 年間にわたり毎年「博士課程教育リーディ
ングプログラム」の公募を実施した。同事業の目的は

「優秀な学生を俯瞰力と独創力を備え広く産学官にわ
たりグローバルに活躍するリーダーへと導くため、国
内外の第一級の教員・学生を結集し、産・学・官の参
画を得つつ、専門分野の枠を超えて博士課程前期・後
期一貫した世界に通用する質の保証された学位プログ

半田智久
お茶の水女子大学 教育開発センター

What is PBTS (Project Based Team Study)?

Motohisa HANDA
　Ochanomizu University, Center for Research and Development of Education

   This article discusses the validity of Project Based Team Study (PBTS), which based on 
different lines of evidence is considered an appropriate educational and research method for 
students in the latter half of undergraduate and graduate courses. In order to clarify this issue, 
Project Based Learning (PBL), which looks similar to PBTS, but is in fact very different, is 
compared with PBTS in order to precisely identify the characteristics and originality of PBTS.
First of all, (1) planning and implementing projects are species-specific behaviors of 
human beings, and have played an important role in the evolutionary process from non-
human animals to Homo sapiens. This could be the reason that people today are especially 
interested in projects regarding our social behaviors. PBTS is based on projects because it 
aims to promote thinking about the nature of human beings and discuss what we can do as 
contemporary human beings. (2) Differences between learning and study represent differences 
in mental functions between humans and other animals. Study is a specific act of the human 
species. Based on the two points discussed above, studies, based on projects, are considered 
to be methods that are grounded in human nature. (3) There are fundamental differences in 
organizational principles between PBL and PBTS. PBL is usually conducted through group 
learning. The principle of grouping organization is collectivism. For social animals, such 
as humans, collectivism is a natural principle. Therefore, the process of forming groups fits 
well with human nature. However, when operating in groups, group dynamics functions and 
artificial controls are required. Occasionally, problems arise in human relationships that are 
unrelated to learning tasks or aims, and as a result, goal achievements during group learning 
are hindered. On the other hand, the principle of teams is individualism. The process of 
forming teams is artificial; however, practices that are conducted following self-organizational 
processes and activities aimed at goal achievement are easily maintained. (4) Team activities 
that occur following self-organizational principles are also based on individualism. The most 
important characteristic of the team principle is that the team itself is an individual, and this 
fictional individual takes team leadership. Therefore, virtually idealized leadership can organize 
human activities. (5) A team consists of not members, but players. Different from a group, a 
team is an open system in a steady, non-equilibrium state, and its players cannot help acting, 
instead of only just belonging to the team. Practical wisdom, which is cultivated through 
PBTS, is wisdom that is always open to other choices and deliberate variable things. Its goal is 
generally unknown and open-ended. Therefore, students have to keep standing in the front line 
and presenting their projects. Their “phronesis” competency matures through this process and 
performance. Thus, PBTS creates concrete outcomes and simultaneously explores the world 
made through projects, which is specific in human beings.
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ラムを構築・展開する大学院教育の抜本的改革を支援
し、最高学府に相応しい大学院の形成を推進する（文
部科学省・日本学術振興会 ,2013）」ことにおかれた。
それはとりもなおさず、グローバル化、高度情報化の
著しい進展のなか文字どおりの知識社会化が進む一方
で、人類社会の持続可能性にとって脅威となるエネル
ギーや環境、食糧、人口問題、それらに絡む地域紛争
に代表される困難な諸問題解決への求めも急速に膨ら
んでおり、そうした複雑化した要請に応えうる人材養
成が危急の課題になっているという背景がある。それ
に対して学士課程を卒業してさらにその課程を超える
長さの期間にわたり、最先端といわれる分野を含む学
究を積んだ若手人材が「待ってました」とばかりにそ
うした現実社会の抱える問題解決に応ずべく吸い込ま
れているか、と問うたときに、むしろそれと正反対の
現状はよくみえるという現実の危機意識のもとに組
み立てられた事業といってよい。3 年間にわたる公募
には全国大学から 327 件の応募があった。困難な事
業であるにもかかわらず大学の意欲は旺盛であった。
結果、採択率 19% で計 62 件のプログラムが選ばれ、
2014 年現在、そのすべてが実施されている状況にあ
る。
　お茶の水女子大学は同事業に 2013 年度、複合領域
型─横断的テーマ─に採択され、事業計画では向こう
7 年間、同プログラムの事業遂行にあたることになっ
た。同大の実施テーマは『「みがかずば」の精神 *1 に
基づきイノベーションを創出し続ける理工系グローバ
ルリーダーの育成』であり、その博士課程教育推進
の中軸においた手法は Project Based Team Study: 
PBTS であった。むろん、同プログラムには物理、情
報、数学における基盤力強化や海外大学や研究機関を
含む研究室ローテーション等によるグローバル人材力
の強化、それらに対するループリック評価を基本とし
た修学期間中、繰り返し実施される多様な Qualfying 
Examination や成果の逐次的振り返りとプレゼン
テーションのための学修ポートフォリオなど種々の教
育目標を充たすための仕組みが時代要請にも適うよ
う、余すところなく設けられた。なかでも事業の採択
理由 *2 として公開されたように、同事業計画の特色
として興味関心を惹くことになったのは、昨今話題の
学習方法と似て非なるものとして提起した PBTS とい
う手法であった。確かにこれは名称からすれば、小中
学校から大学院まで拡延しつつある PBL（Project / 
Problem Based Learning）を容易に連想させる学習
手法にみえる。だが、それとは根本において異なると

する点に一種独特の観と同時に期待感も誘ったはずで
ある。では、いったいその根本的な差異とはいかなる
ものなのか。それによってなにがどうかわり、なにを
期待できるのか。本論考ではその採択根拠のひとつと
もなった PBTS の独自性について明確にし、それらの
問いに応えよう。ただし、この目的に照らしここでは
PBTS の手法としての原理を説明することに焦点をお
く。したがってここから先はお茶の水女子大学の博士
課程リーディングプログラムで実施する PBTS の事例
を紹介、解説するのではないし、またそこでの教育実
践や事業実践がここでの論述にもとづき営まれるとい
うわけでもない。同事業での教育実践や成果に関する
報告は他に譲る。ここでの守備範囲は PBTS に関する
一般論である。

背景 : アクティブ・ラーニング

　PBTS（Project Based Team Study）とはなにか
を知るための接近法としては、いまやよく知られる
ところとなった学習手法 PBL との対比でみていくこ
とがよい。PBTS とは PBL と字面が似ているものの、
その性質はまるで非なるものだからである。よって、
なにがちがうのか、それをはっきりつかむことが理解
への早道になる。
　その比較のためにまず PBL とはなにか、をまとめ
ておこう。まず、そもそも大学において PBL という
学習法の実施が目立ってきた背景を簡単に振り返る。
2010 年代に入って大学教育を語る場では「アクティ
ブ・ラーニング」ということばが頻繁に聞かれるよ
うになった。2014 年度に文部科学省が大学と高等専
門学校に向けて公募した「大学教育再生加速プログラ
ム」は国として進めるべき大学教育の改革推進を図っ
た競争的資金の支援プログラムであった。その対象事
業はあらかじめ 3 件設定されており、そのうちのひ
とつがあからさまに「アクティブ・ラーニング」であっ
た。つまり、ことの意味や是非は別として「大学教育
の再生」という文脈で、アクティブ・ラーニングは今
や国を挙げての課題とされている現実をここにみるこ
とができる。
　とはいえ、この学習法についてはことばからして容
易に内容が推察できることもあり、大学教育の現場で
はそれをめぐって右往左往するような混迷は認められ
ない。当初は個々の教員の授業運営に対する特徴づ
けや努力目標の指針になるものとして、FD（Faculty 
Development）の一環として受容される類のものに
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みうけられた。ただしその後、先の文部科学省のプロ
グラム提示以前の段階で、学部構成数が 5、6 以上、
在学生数が 1 万人ほどの学士課程をもつ中規模大学に
おいて、これに全学的に取り組もうとする果敢な動き
も認められていた（e.g., 三重大学、愛媛大学、茨城
大学など）。アクティブ・ラーニングの具体的な手法
はさまざまだが、それが何にせよ少なくとも受講生が
パッシブな体勢で臨む講義学修からすれば、アクティ
ブ・ラーニングの手法は学生のみならず教員にとって
も、かなり手がかかる方法である。それを全学におい
てあまねく広めるという施策は、まさに改革という水
準に値する大胆な決断と合意を要する。
　それでも実際にその動きを誘導した契機となったの
は 2012 年の夏に提示された中教審答申『新たな未来
を築くための大学教育の質的転換に向けて : 生涯学び
続け、主体的に考える力を育成する大学へ』であった
といえよう。そのなかで答申は未来につなぐ大学教育
の質的転換の典型として「従来のような知識の伝達・
注入を中心とした授業から、教員と学生が意思疎通を
図りつつ、一緒になって切磋琢磨し、相互に刺激を与
えながら知的に成長する場を創り、学生が主体的に問
題を発見し解を見いだしていく能動的学修（アクティ
ブ・ラーニング）への転換が必要である」と明記し
た。むろん、このような見解や文章は教育学のなかで
は遙か以前から、源流を辿れば後述のごとくそれこそ
100 年以上前から認められていた。だが、それが教育
学の枠を超え出てそれを論じ研究する場である大学自
身を対象にして真正面から語られてしまったという点
で、もはや学校化してしまった大学を描出する象徴的
出来事として史実に残ることと受けとめることさえで
きる。実際その後の諸大学の対応をみると、この答申
を機にアクティブ・ラーニングは表舞台に踊り出たと
いえる。ただし、答申で括弧つき扱いされた「能動的
学修」という字画の多いことばは避けられ、カタカナ
のほうが好まれ通用している。
　答申ではそのアクティブ・ラーニングの内容を説明
すべく、次のようにも書き足している。「個々の学生
の認知的、倫理的、社会的能力を引き出し、それを鍛
えるディスカッションやディベートといった双方向の
講義、演習、実験、実習や実技等を中心とした授業へ
の転換によって、学生の主体的な学修を促す質の高い
学士課程教育を進めることが求められる」。
　大学教員のほとんどはこのアクティブ・ラーニング
の説明によって、答申が標題に掲げた「転換」の意味
をとりたててそれとして感じ入ることはなかっただろ

う。ましてここに変革性を感じた向きもあるまい。な
ぜなら、端から単方向的な講義はともかくとして、大
学における授業実施の様式は、あらためていうまでも
なくここで述べられている演習、実験、実習や実技等
をすでにふんだんに盛り込んで構成されてきたし、そ
れらの実施内容はおのずと能動的な学修であったため
である。なにより、実験・実習は実験室やフィールド
において能動参加して成立するわけであり、それ自体
は授業時間外で予復習できない性質のものである。だ
からこそ、同じ授業時間数であっても他の授業の半分
の単位しかないという設置基準規程さえあったわけで
ある。だから、おこなっていることの質を問い、能動
的なそれを積極的に評価するというのならば、むしろ
講義などに比べて学習者のコミットメントがおのずと
高くなって単位時間あたりの学修傾注度が高まり、加
えて授業時間外にはレポートの仕上げが要求されたり
するような実験・実習の単位数は、他の授業並ないし
それ以上にすることこそ今どきの改革として必要と思
えるほどである。
　それはともかくとして、こうした次第であるから、
この答申にみられたアクティブ・ラーニングの勧奨は
その文面をみるかぎりにおいては、大方の現場の大学
関係者にとっては「何をいまさら」といった第一印象
をもって受けとめられたはずである。しかし、それだ
けにこの答申は意図のうちにあったのか否かはわから
ないが、その文章のなかには書かれていない具体的な
アクティブ・ラーニングのかたち、そこに書かれてあ
るずっと昔からの演習や実習とは違う何かを探ろうと
するきっかけをもたらすことになった。つまり、いま
あえてこれを強調するのはなぜかという探索をもたら
し、その過程であらわれてきた一方が、情報通信技術
を活用した授業の数々、それもいわゆる e- ラーニン
グ・ブームを終えた結果としてあらわれてきたもの
に、単位の実質化 = 学修時間の確保という文脈を適
合させたラーニング・マネジメント・システム（LMS）
の利用や、講義は授業時間外に、授業はその演習とし
て、という反転学習を組み入れての MOOC（Massive 
Open Online Course） や SPOC（Small Private 
Online Course）といった動きであった。
　さらにもう一方には、そうした電子ツールの利用と
は違い、伝統的な演習、実験、実習の手法にもとづき
ながらも、その内容について、社会において全般化し
た現代の大学の使命を担うこととして卒業後の社会と
のレリバンスを念頭におき実践力の錬成を重視した
PBL があったというわけである。
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二様の PBL

　PBL をみるには、はじめにふたつの PBL を分けて
おかねばならない。ともにその目的は学ぶ内容につい
ての実践性を重視した学習であり、学生の能動的、主
体的な学びを基軸に据えた学習法であり授業法である
点では共通している。だから、その特徴を言い表すた
めに、これを Positive Behavior for Learning と称
する場合もある。それはともかく、二様の PBL の一
方は Problem（課題）を基盤にした学習、Problem 
Based Learning であり、他方は Project（プロジェ
クト）を基盤にした学習、Project Based Learning
である。これらはその拠って立つ基盤においてあきら
かに異なっている。もっともプロジェクトもひとつの
大きな課題であって、それを適切に達成することを学
びの到達目標にしている点では、これもまた課題基
盤型学習にちがいなく、後者は前者に含まれるとみ
ることもできる。だが、それは課題基盤型学習を広
義にとらえた場合のことであり、典型的な Problem 
Based Learning に焦点をあわせるなら、それはやは
り Project Based Learning とはあきらかに区別でき
る。ここでは過去の経緯から両者の典型と思われると
ころに焦点をあわせてみていく。

Problem Based Learning
　両者の典型を知るにはこれらが受容され、普及
した場をたずねればよい。まず、Problem Based 
Learning はわが国の状況でいえば、医学や看護学な
ど主として医療系の大学教育の現場で受け入れられ普
及してきた。よってこの分野で「PBL」といえば、そ
の「P」はほぼまちがいなくプロブレムと了解される。
しかも今や医療系の大学関係者で、PBL ということ
ばが通じないことは滅多にないほど一般化している。
そのプロブレムとは典型的には事例または事例をもと
につくられたシナリオのことである。したがって、こ
の学習法は法科大学院や経営大学院などの専門職系大
学院、あるいは農業、水産、防衛など多くの職業訓
練教育の場でも昔から広くおこなわれてきたケース
スタディ、すなわち事例研究法（e.g.,Redlich,1914; 
Nolan,1927; Christensen & Hansen,1987）の嫡子
といえる。
　典型的なケーススタディでは講義や実習の形式で判
例や事象とその分析が紹介される。学生は具体例にそ
くした現実感、臨場感のある授業が受けられ、そこに
主たる特徴と意義をみることができる。つまり、この

場合は実際に生じた出来事に依拠した講義者による的
確な分析や解釈、あるいは手続きを学ぶという即戦力
養成性に妙味がある。だから、ケーススタディは教材
を実際に生じた出来事に求めた特殊講義や実習の一種
ということになる。これに対してここでいうプロブレ
ムにもとづくラーニングは実例というより、起きうる
想定シナリオを用いる点で異なっている。前者は成功
例や失敗例から学び取るところに主眼があり講義の範
疇に留まるが、後者は仮想状況で問題解決を図るとこ
ろに学びの焦点があり、そこに創造性の養いが加味さ
れもする点でより能動的、主体的学びが求められる演
習なのである。
　経営や法学と同様、現場に直結している医療系教
育においても当然、ケーススタディは教授法の典型
として伝統的におこなわれてきた。そうしたなかで
Problem BL はカナダのマクマスター（McMaster）
大学医学部で H.Barrows らが 1960 年代ころから取
り組みだした教育方法で、80 年代ころから「PBL」
という略称をもって広く知られるようになったといわ
れている（Barrows & Tamblyn,1980）。したがって、
史的経緯からいえば、のちに Project BL の項で触れ
る事実との関係からわかることになるが、当初 PBL
といえば、その P は専ら Problem を指していたこと
になる。こんにちでもマクマスター大学に関する紹介
文をみると、教育方法の特徴としてこの PBL を前面
に出して語られていることが多い。つまり、今やその
手法は医療系だけでなく他の専門分野でも活用されて
おり、大学の教育方法の看板として機能しているとい
うことである。
　この PBL の普及に貢献したひとりとして知られる
同大化学工学の Woods（1994）によれば「これまで
の教育プログラムでは、学生は教師の話を受動的に聞
き、学生同士が点取り競争をする傾向があり、学習計
画は教師がつくるものとされてい」たとし、その反
省にたって PBL は生まれたとしている。だから PBL
は「学生が主体的に、また協力して学習について意思
決定をする学習環境を提供」するよう組み立てられて
いるという。こうして、プロブレムにもとづくラーニ
ングとはケーススタディの流れを汲みながらも、一部
その反省に立って成立したとみることもできる。その
ためもあってか、PBL では一般に現場の出来事の例
示であるプロブレムをケースと呼ばず、シナリオと呼
ぶ。そこにあるのは解説のための実例ではなく、実際
に起こりうる事態にもとづき最適解にむけた解決手段
や手続きを学生自身が導き出すための状況設定だから
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である。つまり、どちらも視座は現実におかれるもの
の、ケーススタディでは視野が過去に向けられ、教員
が伝える教授法であるのに対し、PBL の視野は未来
に向けられ、学生がみずから答えを探る学習法になっ
ている。むろん、ここにある過去と未来という時間軸
の違いは解釈の的確性という規範や正当性に向かう収
斂と、多様な解決や創発の可能性に向かう拡散という
思考や洞察の筋道の質的な相違をもたらすことになる
し、教えっぱなしで学ばない事態と学ぶことをとおし
ての教えという教育法における根本的な転換も含まれ
ている。
　シナリオという現実に起きうる、あるいは起きた事
態の提示に対して、最適解の導出をおこなうこと自体
は基本的に個々人の営みとして可能である。だが、そ
の活動において PBL ではこのことば自体には内包さ
れてはいないのだが、個人ではなく他者との協働によ
る学習を求めることがふつうである。というのはシナ
リオが描く現場の問題設定のほとんどは、その現実性
ゆえに一個人に差し向けられる課題というより、現場
において否応なくかかわりあう複数の人たちの協力や
協働なくしては十分な解決に至れないものごとになっ
ているからである。
　それがたとえ患者と向きあうひとりの医療従事者へ
の問いとしてあったとしても、そこにはすでに患者と
自分という関係性のなかの協働解がつきつけられてい
る。従前の医療に対する反省として病理をみて病因や
患部を相手にしてきてしまったといわれる。人間をみ
ずに物事を相手にしてきた。その現実をもたらした根
本は教育そのものの姿がまさにそれであったから、と
いうわけである。よってそもそもの教育のプロセスか
ら病を診断し患部を直すだけでなく、病を罹った人を
みてその当人を含め医療に関わる人たちとの協働によ
る対処を考え、経験することを教育のなかに組み込
むことが求められた。PBL はその具体的な教育手法
のひとつとして誕生したともいえる。そのため、PBL
における主体的学習にはその基本として複数の学習者
間での作業が組み込まれる。たとえば、Woods（1994）
の訳者新道（2001）は PBL を成功させるために学生
に求められる要件として、次の 5 つをあげている。（1）
問題解決の過程、（2）小グループ活動、（3）主体的
な学習、（4）メンバー間の相互依存（相互作用）、（5）
自己評価。これらを含めてあらためてこの PBL を一
文にまとめれば、次のようになろう。

「Problem BL とは、現場の出来事に関するシナリオ
に提示された問題に対して、典型的には小グループに

よる主体的な学習活動と、メンバー相互の協働関係に
よって解決を導き、その自己評価をもって成果を判定
する学習である」
ここでいう自己評価とは学習者自身の学習内容と達成
に関する認識のことを指す。別のことばでいえば、学
習に対する納得と自己批判といえよう。この内省を経
て次のあらたな課題に臨むことになる。よって、学習
の主体性が学習に対する評価にも及んでいることと、
グループ学習をおこなうことを主軸にしつつ授業時間
外での個人ごとの学習と学習全体に対する振り返りと
いう個々の営みも織り込まれていることがわかる。こ
うしてグループ討議やディベートなどの集合学習にお
いて、ときにありがちなその場限りの活動では済まさ
れないような工夫もされているのである。この点はわ
が国でこの PBL を 1990 年代から積極的、体系的に
教育課程に取り入れてきた東京女子医科大学や岐阜大
学医学部の授業運営にもはっきりと示されている（吉
岡 ,2006）。そこではこれを PBL テュトーリアルと称
している。この場合、教員は講義者ではなく助言や発
題など、学習の促進者（テュータ）として位置づけら
れる点を強調し、そのことからテュトーリアルという
名がつけられている *3。PBL テュトーリアルを構成す
るのは学生、グループ、テュータ、課題の 4 要素で、
その典型的な授業の流れは次のとおりである。

（1）授業時間のグループディスカッションで学生に
症例シナリオを提示する。

（2）その場ではテュータの助言を受けながらグルー
プでの議論をつうじてそのシナリオから疑問点を発見
し、学習課題を図式化などにより整理し、学習目標を
立てる。

（3）その後、授業時間外学習で図書館やテュータを
活用するなどしながら自己学習をする。

（4）次の授業時間のグループディスカッションでメ
ンバー個々の学習成果を共有しながら、みずからの学
習に対して自己評価する。
これらをひとつのサイクルとし、それを繰り返す仕組
みである。はじめの授業時間でのグループ学習は授業
時間外学習での個人学習を方向づけることに目的がお
かれる。大学の授業の単位を構成する時間のウェイト
が授業時間外学習に重きをおいていることからする
と、PBL のプロセスはその理に適っている。時間比
重の大きな個人学習を重ね、その成果を次の授業時間
でグループに還元しながら、互いの成果を比較、共有
し、自己やピアの評価をつうじて学習をさらに深める
という仕掛けになっている。
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　このように Problem BL は単に現実に生じうる問
題を基盤にした実践的学習のことという以上に、その
一般的な方法としてはグループ学習を利して個人の学
習を相対的に焦点化し、その内省にもとづく形成的な
学びのプロセスを重視、誘発させていることがわか
る。したがって、もしこの典型に従うとすれば、この
学習法は精神発達過程の一般的な筋道からして、高等
教育の段階以降に適用できる教育手法ということにな
ろう。
　ただし、Problem BL がこのように学習者の内省や
評価を基本に学習者主体の学びをその特徴の根幹に据
えているがゆえに、教育を担う側からすれば、統御性
に欠ける面が大きくなる。具体的には計画したように
は授業が進行しがたい、評価の基準が多元化して曖昧
になり、なにをどの程度達成したかという点では学修
成果をあらわすことがむずかしくなる。また、学習促
進者としてのテュータという役割は知識伝達者として
の講義者よりも遥かに手間がかかる仕事で、資質に左
右される点も大きい。そのため研究者でもある一般の
大学教員向けとはいいがたく、想像以上に負荷の高い
仕事になる。こうした授業運用上の困難性から、端か
らオープンエンドな問題群に充ちた、たとえば哲学や
倫理学といった分野には（まだ受容されているように
はみえないが）適合する教育・学習手法かもしれない
が、最も受け入れられて実施されている医療系の大
学・学部の授業では実は教員側、学生側双方から両手
を挙げて歓迎されている授業とはいいがたい現実も見
受けられる。とりわけ低年次生の時期、とりあえず多
量の知識定着が要求される段階では PBL 実施に求め
られる学修時間の多さからあきらかに不向きな面があ
るため、実際、高年次でのカリキュラムに組まれるこ
とが一般的になっている。
　また、Problem BL の実践をつづけてきた医療系大
学のなかでは、最近になって PBL ならぬ TBL（Team 
Based Learning）という教育・学習手法を取り入
れたり、転換する動きもあらわれだしている。この
TBL はあきらかに Problem BL から派生した発展型
といえるのだが、その名称が PBTS を扱う本稿として
は無視しえないところもあるので、先に進む前にここ
でその TBL について簡単にみておこう。

Team Based Learning（TBL）
　Team Based Learning: TBL は Team という名称
を用いているが、本稿の主題である PBTS（Project 
Based Team Study）でいう Team の概念とは必ず

しも合致するわけではない。そのわけは後述する
が、まずもって手法として関連しないことを明言
しておく。TBL はオクラホマ大学経営大学院にい
た L.K.Michaelsen が 1970 年代後半ころに一方通
行の講義と大人数授業固有の限界を越えるべく発想
し発展させてきた教育手法といわれている（Fink & 
Parmelee,2008）。その手法が次第に賛同者を集め、
著作（Michaelsen et al.,2004）をつうじて広く知ら
れるようになったのは 10 年ほど前からである。その
後、TBL Collaborative という手法普及のためのコン
ソーシアム組織の働きもあって、主として米国の高等
教育の多領域において広まりだしているアクティブ・
ラーニング手法である。
　日本でこの手法をいち早く取り入れ、実践しだした
のは Problem BL 同様、医療教育の分野である。TBL
は次に述べるように、独自のツールを使いながら学修
手続きのなかに学習者個々の知識定着と、その評価
プロセスを明確に組み込んでいる。そのため、学修
成果の確認や教育する側からの制御可能性において
Problem BL に比較して有効といわれている（三木
ら ,2014）。
　TBL の典型的な授業実践の手続きは次のとおりで
ある。まず、最初の授業時に集団間の能力や特性にあ
る程度の均等化が配慮されたかたちで組み合わされた
受講生 5 名前後からなる集団（TBL ではこれをチー
ムと呼ぶが、本稿ではこうして成立する集団をいきな
りチームと呼ぶことはできないとみるので、ここでも
チームということばの使用は文脈、文意に影響のない
かぎり避ける）が編成される。以降、ひとつのテーマ
のもとで複数回の授業で構成する授業ユニットが反復
されていく。各授業ユニットの進行は次のとおりであ
る。

（1）あらかじめ次の授業ユニットの内容に関する資
料や文献、オンライン講義等にもとづき、基本概念に
ついての予習が課される。このアサイメントは単なる
資料提示ではなく、そこから具体的に何を学んでくる
かが明示されている。この自習による準備学習の成果
は次の準備確認テストでチェックされる。

（2）ひとつの授業ユニットのはじめに適切な準備学
習が達せられているか否か、受講生全員に選択肢式
10 ～ 20 設問の準備確認テストがおこなわれる。こ
れは IRAT（Individual Readiness Assurance Test）
と呼ばれる。そのスコアは当該の授業科目の成績に反
映される（日本流にいうと授業時間外学習の確保と確
認ということになる）。
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（3）各集団内でメンバー同士が自分の IRAT の解答を
披露しあう。その際、解答に至った理由を各自述べあ
いながらディスカッションを進め、あらためて各集
団単位での正解を導いていく。これを TRAT（Team 
Readiness Assurance Test）と呼ぶ（これが語る人
によって GRAT: Group と称されることもある。この
あたりの呼称の曖昧さはチームの成り立ちとグループ
のそれが実施者自身にも学生にも明確に弁別されてい
ないことを物語っている）。解答は集団ごとに配布さ
れたスクラッチシートを削ることでわかる仕組みに
なっている。それにもとづきメンバー間で解答の確認
をとりながら採点を進めていく。スコアは各設問に
ついてスクラッチ 1 回で正答すれば 3 点、2 回なら 2
点という具合につけられる。
　こうしてメンバーがそれぞれの解答を持ち寄りな
がら、あらためて討議をしつつ集団単位での解答
を導き出すという点に TBL のひとつの妙味がある。
Michaelsen & Sweet（2008）はこの単純な仕掛け
が「チームに与えるプラスの影響にはただ驚嘆するし
かない」と述べている。このプロセスが「授業中の学
習チームのまとまりと学習そのものを促進する唯一無
二の最も効果的なツール」であるとまでいっている。
そのように記したあとにそのスクラッチシートの束の
注文先まで書いているところが直前の語りぶりをやや
曇らせてはいるのだが、こんにちの ICT 環境を使え
ばその紙の束に拠らずとも同じ効果を発揮するツール
はそれほどの困難なく作成できるだろう。
　そうして採点された TRAT のスコアはただちにク
ラス全体に公開される。そのためここにゲーム感覚で
の集団間競争が顕現し、各集団の凝集性が高まる。さ
らにこの採点とクラスへの公開は単なる得点披露では
なく、スクラッチを何度も掻いてスコアを下げた場
合、集団としてなぜすぐに正解に至れなかったか、そ
の理由をクラス全体にアピールする機会が与えられ
る。不正解とされている解にこだわった理由や、それ
が不正解であることに対して納得できる応えを求める
ことができる具合になっているのである。それに対す
る返答はクラスに任されているわけではなく、ここで
教員や当該のテーマに関する専門家がその役回りを引
き受けることになっている。こうして単なる知識注入
と採点しっぱなしではなく、課題に対する十分な理解
とその定着を図る手続きがとられる。

（4）以降数回（テーマにより 1 ～ 4 時間）の授業は、
以上の手続きを経た授業テーマに関する応用展開がな
される。このフェーズではクラスに対して、必ずしも

ひとつの正解に収斂しないような応用課題が出され
る。各集団はそれに対する解決案を作成し、全集団が
それをパネルを使うなどして披露しあう。集団間で
ディスカッションを進め、かつ教員からの関連講義が
加えられる。基本的にこの解決結果には正解がないの
でスコアはつけない。このフェーズの授業回数はコン
テンツに依存して変化する。

（5）多くの場合、（4）フェーズにおける集団での学
習プロセスについては、その参与度・貢献度などを拠
りどころにして集団内メンバー間でのピア評価をおこ
ない、そのスコアを成績に加味する。

（6）以上の手続きをひとつのユニットとして、授業
期間をつうじてこれを複数回反復する。これにより知
識定着とその知識を利用した応用展開がひとつのコー
スのなかで繰り返し経験されていく。
　以上のような具合で、TBL は Problem BL の頭に
それが不足していたものをつけ加えた手法ともいえる
のだが、その手の込んだ手続きによる学習効果という
点では、これが単なる付け足しに留まるものではない
ことがわかる。仕組みとして明確に位置づけられる準
備学習では授業時間外学習に求める到達目標があきら
かにされている。しかも、その知識定着を確かにする
ために特色ある確認テストの方法が組み込まれてい
る。ここには知識習得の部分を自習におき、クラスや
集団でのディスカッションや教員とのやりとりをつう
じてその理解促進の復習と、得た知識の実際の運用、
その応用展開の実践を学生間、あるいは教員を介した
教場での直接のコミュニケーション過程に求めるとい
う反転学習の構造をみることもできる。
　TBL でつくられる小集団は三人寄れば文殊の知
恵を知識理解のプロセスに実践しようとするのだ
が、そのプラクティスはある程度その協働の経験を
積むことで発見的に発揮されてくる性質のものであ
ろう。そのとき単なるグループとは非なるチームと
しての活動が生まれる可能性はあるだろう。そこに
こそこの手法に Team を冠するゆえんがありそうで
あ る（McMahon,2008; 瀬 尾 ,2009）。 し か し、 そ
うはいいながらもこの手法の主たる指南書ともい
える Michaelsen et al（2008）の著作のタイトル
の 副 題 に は "A Guide to Using Small Groups for 
Improving Learning" と明記されている。まさにこ
こにあらわれているように、TBL は Problem BL の
進化発展型として、基本的には「チーム」と名打たれ
たグループにより個々人の学習を一層現実的に有効に
することに向けて念入りにデザインされた手法、と解
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することができるのである。

Project Based Learning
　すでにみたように、歴史的に PBL を振り返れば、
はじめのうちその P は Problem のことであった。そ
のプロブレム基盤学習がひとつの手法として確立をみ
たのち、およそ 10 年ほど経った 1990 年代はじめ頃
から、その P が Project を指す別の学習法、Project 
Based Learning が登場してきた（e.g.,Blumenfeld 
et al.,1991; Rudolph,1993）。
　当初、この手法を掲げだした Blumenfeld らが、
Project を基盤にする狙いとして第一に語ったのは、
学習者の学習動機づけを持続的に自身の思考と結びつ
けていくことであった。そのために、たとえば酸性雨
や太陽光発電といった身近な話題を学習対象にして自
然な動機づけを誘い、学習者が自らが学び、問いかけ、
ひとりの手に余るところは他の学習者と分かち合う知
恵を発しながら、協働による実習をつうじてそれぞれ
の解決策として成果物をつくったり、報告に結びつけ
ていくという手続きをとった。こうして比較的自由な
立脚点から発問し、解決提起、まとめまでを身体活動
をともなうかたちで目標指向的、探索的、統御的、達
成的になしていくことはまさしくプロジェクトワーク
と呼ぶにふさわしかった。
　同じ頃、S.Rudolph も Project BL を語りだしてい
た。この場合は彼が英語教員として日本の大学に勤務
していたときに、日本人の学習者を相手におこなって
いた英語学習法のことを指していた。英語の諸スキル
を実践的に向上させていくために、学習者が個々に英
語を学ぶ具体的な意図や動機を明確にし、それに沿っ
て洋画のレビューや外国人観光客の案内、英字の雑誌
や新聞の購読とその報告等々のアクティビティないし
プロジェクトと称する実践活動を複数おこない、いま
でいう学修ポートフォリオを作成することで振り返り
を促しながら自然とスキルアップを図る実用英語の先
鋒的手法として語られた。
　これらから容易にわかるように、Project BL の主
たる狙いや方法はとくに斬新なものではなく、学習者
主体の能動的な実践学習として、古くは 19 世紀末の
英仏に源流をもつ新教育運動やその時期の J. Dewey
の教育における教員・教科書と学習者間の関係にお
けるコペルニクス的転回、および小型の社会として
の実践学校という進歩主義教育論（Dewey,1915）の
系譜に沿ったものであった。たとえば、Dewey の弟
子 W.H.Kilpatrick は す で に そ の 当 時 "The Project 

Method: The Use of the Purposeful Act in the 
Educative Process" を著しているが、これはまさに
この PBL の淵源にあたる（Kilpatrick,1918）。そう
した観点に立てば、日本でもとくに大正時代の自由教
育運動のなかで新設された和光、文化、自由などの学
園でなされた新教育の代表的な実践にはほとんど同様
の営みを認めることができる。こうした歴史からする
と、Project BL はことばとしては、Problem BL の
あとから一般化しだした「もうひとつの PBL」とい
えそうなのだが、その系譜をたどれば、Problem BL
の源流であるケースメソッドよりもさらに過去に遡っ
てプロジェクト・メソッドがあったことがみえてく
る。
　そのプロジェクト・メソッドといえば、ちょうど欧
米で Project BL ということばが語られ出した 1990
年代初頭、日本ではたとえば「きのくに子どもの村学
園」が開校（1992 年）され、そのカリキュラムの約
半分を占め中軸に据えられたのが学習者の企画にもと
づく「プロジェクト」と名づけられた体験学習であっ
た（堀 ,1997）。同学園は文科省認可のフリースクー
ル小学校として設立された学校法人で、学習者の自己
決定、個性化、体験学習を原則においた自由・民主教
育を実践する学校である。現在は中等学校や複数の系
列校もできるに至っている。
　同じ時期、米国では公設民営で特別認可契約によっ
て教育関連法令や規制にしばられないチャータース
クールが設立されだした *4。ふつうチャーターといえ
ば、特権とか貸切の意味だが、ここでは運営自律性の
維持、教育成果についての説明責任の明確化、地域コ
ミュニティとの密接な関係といった特徴をもった学校
に対する州や学区による認可の意味合いをもつ。この
新カテゴリーの学校にふさわしい特色あるカリキュラ
ムとしてプロジェクト・メソッドを継承しつつ、そこ
にチャータースクールの理念を織り交ぜて学習者の自
主性を重んじた学習法を中心におく学校が次々とあら
われだした。そこで Project のほうの PBL という名
称が好んで使われるようになったという経緯もある

（Newell,2003）。
　その後、Project BL は 2000 年代に入って以降、ちょ
うどチャータースクールの急増と歩調を合わせるよう
にそれを語る人の数も増え、教育課程や設置の形態に
拠らず広く受け入れられていった。日本でも Project  
BL はちょうど 2000 年以降、小中高校で総合的な学
習の時間が導入されていったこともあり、分野横断的
で学習者主体の調べ学習や学校外での体験型学習に
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とって典型的なモデルとして引き合いに出されるよう
になり、実際に受容された。また、この動きは大学や
大学院、専門学校にも伝播し、とくに工学系では実習
やインターンシップの複合延長型ととらえることがで
きたこともあり、導入が相次いだ。たとえば産業技術
大学院大学のように、これをカリキュラムの中軸に据
えて教育の特色として打ち出すところを極にして、金
沢工業大学や九州工業大学など複数の工科系大学 / 学
部のカリキュラムに積極的に取り込まれていった。
　さらにこれがキャリア教育の文脈で、大学教育にお
ける社会とのシームレスなつながりを意識したカリ
キュラムのなかに組み入れられることで、芸術系や文
系学部、さらには全学にと導入の波及をみせるように
なる。この過程のなかでとくに高等教育におけるプ
ロジェクトの意味合いはその源流にあった Kilpatrick
や Dewey のプロジェクト・メソッドにおける学習者
中心の主体的学習、それによる動機づけの喚起や維持
のための実践学習という意味合いから、実社会で企業
や行政、地域の諸活動において実際に展開されるプロ
ジェクトそのものやそのシミュレーションを指すもの
へと変化し、Project BL における学習達成目標がプ
ロジェクト・マネジメントや協同学習、組織管理、リー
ダーシップ涵養などにおかれていくようにもなった。
　以上のように、同じアクティブ・ラーニングの代
表例には相違ない PBL だが、Problem BL と Project 
BL のあいだには内容はもとより、史的にも現況にも
はっきりとした違いがあり、あきらかに別物であるこ
とがわかる。Problem BL はシナリオや事例をもとに
した仮想体験、追体験によって問題解決の方途を学ん
だり、成功や失敗を模擬的に経験することから学ぶシ
ミュレーション学習が基軸になっている。これに対し
て Project BL では仮想や追体験というより、実際の
プロジェクトに関与したり、参加したり、立ち上げた
りしてその実体験をつうじて問題解決のプロセスに携
わり、成功や失敗そのものを学ぶ体験学習を主眼にし
ている。この両者の相違からすればいささか誇張では
あるが、Problem BL によって切り拓かれた学校教育
から実社会への眼差しにおいて、追体験では充たしき
れないところを埋め、さらに社会へとつながる出口向
きの学習様式として Project BL が位置づけられると
いってもよいくらいである。
　とはいえ、企業をはじめ現実の社会における事業プ
ロジェクトに参加したり、それらと互してプロジェク
トを実践するということは、たとえ高等教育段階に
あってもそれらについてほとんど未経験な学習者たち

にとっては身に過ぎるものになる。だからこそ実体験
としての Project よりも Problem BL の仮想体験、追
体験が実際の授業実施においては有効な方法として先
んじて受容されてきたともいえる。そのことは人の苦
痛や生死にかかわる医療の臨床教育においてはなおさ
らのことである。だから、医療教育で PBL といえば、
Project でなく Problem になっているのは必定とも
いえる。
　同様に、他の学問分野でおこなわれる Project BL
にしても事実上はプロジェクトというかたちをとった
Problem BL になることが大方の現実であろう。実体
験に触れながらも常に片足は教室におきながらの半仮
想半現実体験学習である。こうしたこともあってか、
九州工業大学は大学院も含めて Project BL をカリ
キュラムに常在させ、その実施のための専用施設の整
備も含め全学をあげて取り組んでいるが、その和名に
は「課題解決型学習」という名称を用いている。意図
的か否かはわからないが、この呼称の仕方に Project 
BL といいつつ Problem BL を含ませている気配があ
る。また、この PBL をより実態にあわせ遠慮がちに
プロジェクト「にもとづく」学習ではなく「プロジェ
クト指向学習」と呼んでいる場合も認められる（eg.,
小林・飯田 ,2007、ただし、この著者たちがそうした
理由で「指向」と名づけていると述べているわけでは
ない）。
　 こ う し た こ と は あ っ て も、Project BL で は
Problem BL では味わえないリアリティを体験できる
という点で、その意義や特徴は損なわれはしないだろ
う。換言すれば、それは一定程度の組織的計画性を
伴った見習い学習、学外の受入側からすれば実務研
修、インターンシップの範疇で実施されうるともい
える。もっともそうしたこともあって、いわば PPBL

（Problem and Project Based Learning）になりが
ちな Project BL を相対化することで、あくまで実際
のプロジェクトを基盤にした実践学習を志向する場合
もでてくる。そうした例ではこれをわざわざ「リアル
PBL」と称している *5。

PBTS とはなにか

　以上でいまや初等から高等にいたるすべての教育課
程で取り入れられるにいたった 2 種類の PBL とその
派生の一端について概観した。このうちのひとつは

「プロジェクト」を基盤にした実務実践教育を指向し
た学習を意味するものであった。このプロジェクトを
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基盤にする点で共通するものの、それとよく似ていて
非なるあらたな学びの営みとしてここに本稿の核とな
る PBTS（Project Based Team Study）を取り上げ
みていこう。とくに Project BL（以降これを PBL と
記し、とくに Problem BL とのちがいに関わる場合
にだけ分けて記す）と対比することで、その姿はあら
わになるはずである。

そもそもプロジェクトとは
　まずはじめは PBL と PBTS の共通点である。それ
はこれらがともに中軸に据える「プロジェクト」とい
う概念だが、これには簡単に見過ごせない大事な意義
が宿っている。その意味の重要性は、なぜこのことば
が現代社会のさまざまな場で頻繁に語られ、取り組ま
れているのか、という素朴な疑問に対する答えにつな
がっている。またそれはプロジェクトというものが教
育現場の実践教育における要にもなり、それをベース
にした学びが盛んになっている所以にもつながる。
　そもそもプロジェクトとはいうまでもなく「投げ
る」行為のことである。その投げも、pro（前へ）
-ject（投げる）ことを意味している。むろん現代社
会の各所でなされているプロジェクトのほとんどは、
なにかモノを空間に投げる行為ではなく、時間的な
先々に向けてコトを企図し投げかける行為になってい
る。このいわば空間から時間へと拡張したプロジェク
トはまさに人間という種に特有な行為である。という
のは、これが時間というおそらく人間ならではの表象
のなかに、ものごとを投げかけるという特殊な投擲行
為になっているからである。わたしたちにとっては至
極当たり前な、しかし動物一般のなかではあまりにも
不思議なこの投げの企ては、地球上ではほとんど人類
だけが可能にした空間中で一定の目的と目標をもって
的確になすモノ投げ行為の発達により獲得されたと考
えられる（半田 ,2013）。言い換えれば、具体的な標
的に対してモノを投げつけて倒すなり落とすなり壊す
なり、狙った効果を生みだす行為ができるようになっ
たことが、その投擲行為と結果確認の空間をつなぐあ
いだに重ねるようにして「時間」という表象を人間に
もたらしたというわけである。
　だから、現代社会を彩るめくるめくプロジェクトの
数々は原始のヒトたちが手でつかんだモノを投げてい
た行為の系譜に連なった嫡出子なのである。またその
モノ投げ行為が人類に特有な行為だけに、それを得手
としそれゆえにこそ嗜好し、強く動機づけられる行為
であることに、現代のプロジェクト隆盛のわけがある

とみることができる。
　地球上あまたいる動物のなかでも、モノを投げるこ
と、すなわち投擲を得意とする動物は人類だけであ
る。テッポウウオやラッコ、ゾウ、あるいはチンパン
ジーや南米の小型サルにも投擲行為をみることはでき
る。しかし、人類のように巧みにそれをなし、またそ
の巧みさを求めて競いあい、学習を重ねるような動物
は見いだされていない。というよりもむしろ投擲こそ
は、他の動物たちと一線を画した人間という特殊な存
在を成り立たせた最大の要因とみることができる。
　しばしば原始、サルが直立二足歩行をはじめたこと
によって人類が誕生したとか、それによって自由に
なった手がモノを加工するようになって人類が始まっ
たといわれてきた。だが、自然人類学が明かしている
事実によれば、歩行から解放され、手持ちぶさたに
なった手が最も簡易な打製石器をつくりはじめるまで
には少なくとも 100 ～ 200 万年という悠久の時を要
している（最初の石器の登場を今から 250 万年前と
みた場合）。また、その原始石器に対して石斧や石刃
といった裂いたり刺したりする用途の加工が施される
ようになるには、さらに 100 ～ 200 万年という時間
を要している。こうした事実が物語っていることは、
初期の石器は途方もなく長い期間にわたって現在の野
生チンパンジーが石を使ってアブラヤシを割って食べ
るといった行為とさほど違わない使われ方しかせず、
手にした石を投げるといった行為はほとんどしなかっ
た、というよりできなかったということである。
　かなり不器用な石器使用が 100 万年以上もつづい
たあと、意図的に刃として削られた握り斧の石器があ
らわれる。この石器は肩上まで腕を挙げ、狙いをつけ
て打ち下ろす行為ができるようになったことを伝えて
いる。この動作には手腕のみならず足腰の安定性と力
が必要になる。その運動は現代人にとっては造作もな
いことだが、チンパンジーを含め、ヒト以外のサルに
は身体構造上、かなり困難な動作である。つまり、安
定した振りかぶり動作は人類という種に固有の行為な
のだが、これができるようになってはじめて、握った
モノをある程度遠くに、狙いをつけて投げる行為も可
能になった。そしてたかが単なるもの投げ行為、され
ど意味深な動作で、これこそサルを去り、ヒトへと変
身を遂げる画期をもたらしたと考えられる。すなわ
ち、的確な投擲こそがこの世に人類を誕生させたので
ある。モノ投げは逃避のための単なる脅し、恐れの情
動的な発露から、攻撃や高度に意図的な狩猟、そして
先々へと探索していく能動的な行為を生み出し、その
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行為に伴って先に述べたように空間と時間の表象がヒ
トにもたらされることになったと考えられる。
　カントもショーペンハウワーも時空表象を、他の表
象の前提となる経験に拠らないア・ブリオリな必然的
表象（Kant,1781）とみたが、これはもちろんすでに
ヒトとして成り立ったあとのわたしたち人間の特性と
して語ったことである。ここで述べている時空表象
の誕生とは類人猿から人類への分水嶺となり、その
表象のもとに人としての直観がもたらされた瞬間の
ことである。だから、この客観の形式、根拠の原理

（Schopenhauer,1819）を拓いた投擲こそは人類特有
の知を生み出すきっかけになったともいえる。それ以
降、「プロジェクト」は人間精神の根底にあって、ヒ
トが人たる由縁として種に特有な固定的活動パターン

（Eibl-Eibesfeldt,1967）としてわたしたちの諸活動
を動機づけていると考えられる。
　それゆえに投擲は人類同士の争いにも、競技として
のそれから戦争に至るまで、お手玉やボール、槍や弾
丸、みずからを乗せて宇宙に投げ飛ばすロケットから
核ミサイルに至るまで多様な飛び道具を伴って人類の
歴史を形成してきた。だから、現代社会にみる百花繚
乱のプロジェクトも決して時代的、ないしにわか仕立
てのブームなどではなく、人類の由来に根付き、実際
の空間中にモノを投げつける行為がもうひとつの人間
特有の表象基盤である時間において投じられ統御され
るメタフォリカルな投擲行為としてとらえることがで
きるのである。
　だから、現代のプロジェクトなるものは無意識的に
せよ、おのずと人間が心の奥底にもつ原始感情に由来
するところの覚醒や希望、競争や獲得を焚きつける性
質を宿している。およそそのプロジェクトをベースに
するということは、ヒトがモノを上手に投げられるよ
うになって以降、おそらくこの 150 万年という長大
な時を経るなかで人類が得てきた経験とその伝承のも
とに、それらを紡いでいままたあらたなマウンドに立
ち、一投へと向かう営為に与することといえるのであ
る。

ラーニングとスタディの相違
　そうした流れを踏まえて PBL と PBTS をあらため
て捉え直すと、両者が PB であることを共有しつつ、
それぞれの末尾に異なるものとしてもつ L と S の相
違が両者を分かつ焦点として際立つことになる。ま
ず、そもそものラーニングとスタディの違いを確認し
ておく必要があろう。とくに日本人の場合、study と

いう英単語は学校英語の習い始めの段階でその習い覚
える行為自身を指す「勉強」という意味として学ぶこ
とがふつうである。しかも、順序としてはあとから
習う learning との違いをほとんど意識しない。とも
すると、その学習順序が影響してスタディを learn や
learning よりも基礎的なことや訓練的に学ぶ意味に
受けとめてしまうこともあるかもしれない。しかし実
際、両者の違いにこだわれば、ラーニングは経験にも
とづいて倣い、習うこと、人間の場合は学業も含むが、
決してそれだけでなく世間知を学ぶこと、何をすると
危なくて、どういうときにはどうするとよいことにな
るのかを経験していくことなどを含めた、生きる上で
必要とされる広い意味での学習のことを指す。それに
対して、スタディは典型的には学校教育での学びのよ
うに、人間が社会構成的につくりあげた場において、
人間だけがこだわりをもつようなことを意図的に学ぶ
ことである。その場合、当然ラーニングのような習い
学ぶことも含まれるがそれだけでなく、ラーニングす
べきことがらの探究も入ってくる。だから、スタディ
にはラーニングに値するか否かが不明なこと、ラーニ
ング以前のことがらもその対象になる。つまり、ラー
ニングは学ぶ対象が何かが判明しているという意味で
既知のことを相手にするが、スタディは学ぶ対象があ
きらかになっていない未知のものごとも相手にする。
しかもというか、だからともいうべきか、ラーニング
は環境に対する適応行動の獲得の意味が強いが、スタ
ディは必ずしも適応行動の獲得に関係するわけではな
い。むしろスタディは余計なことにも与するから、適
応価は低くなりがちである。
　この相違を端的に知るには典型的な心理学の教科書
を開いてみればすぐにわかる。心理学ではラーニング
についてはまことに饒舌である。概論では必ずそのた
めに章を立てて解説している。一冊丸ごとラーニング
を扱い成り立っている著作も数限りなくある。だか
ら、「心理学のなかでご専門は何ですか ?」という問
いに、「ラーニング」は立派に通用する。それと対照
的に、スタディについて心理学は口をつぐむ。ほとん
どまったく触れない。まことに多弁なラーニングの章
なり書物を開いてみれば、そこにはネズミやイヌやサ
ルが登場する。場合によってはタコやミミズさえ、学
習の担い手として登場する。つまり、ラーニングとい
うのは動物一般が経験によって行動を適応的に変化さ
せていくプロセスとして認められている。
　一方、スタディするネズミ、となると、トッポジー
ジョやミッキーマウス、スチュワートリトルといった
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ファンタジーの世界に出かけないかぎりは会えない。
サルにしてもスタディする彼らをみるのは専ら『猿の
惑星』のようなフィクションのなかに限られる。かの
有名な京大のチンパンジー・アイちゃんもジョージア
州立大のボノボ・カンジにしても、ヒトやヒトが作成
した道具とのコミュニケーション事態で確かに複雑な
記号の使用をラーニングした。とはいえ、ひとりで
黙々とスタディしている姿は見いだされていない。だ
から、そのスタディの成果としてそれらの道具を使っ
て他の仲間に教えたり、わたしたちに問いかけるよう
なことにはなっていない。つまり、ラーニングは動物
に広くあまねく認められるが、スタディになるとこれ
は現生人類という種に特有な行為になるのである。
　では、なぜ、心理学ではラーニングについては熱心
に語るがスタディになると閉口するのか。否、実はま
ことに饒舌なのである。そのラーニングについてあれ
これと考え、述べていることそのことがスタディその
ものだからである。だから、心理学のなかで専門を尋
ねられて「スタディです」と答えたとすると、「いや
そのご研究としてはなにを ?」と返されることになろ
う。それに対して「スタディを専門に研究していま
す」、という返答は自己言及になり、「わたしがいま述
べていることは嘘である」と応じているかの戸惑いを
相手に感じさせてしまうことになる。しかし、この鏡
の前に鏡を置くような事態が示していることは、スタ
ディという営みがふたたびプロジェクトと同様、ヒト
という種に特有な行動であって、その点においてプロ
ジェクトの由来や本性ときわめて相性をよくしている
のであり。ここがポイントである。
　そこで PBL と PBTS の比較に戻れば、ラーニング
である以上、PBL はその課題の組み方次第ではサルや
イヌでもヒトの働きかけがあればできるものとなる。
実際、幾多のチンパンジーやゴリラたちはヒトととも
に立派な言語習得学習というプロジェクトベースの
ラーニングを果たしてきた歴史がある（e.g.,Savage-
Rumbaugh,S. & Lewin,R. 1994; 松沢 ,1991）。人間
の場合でいえば、PBL は小学校からはじまり大学に
至るまでの幅広いラーニング・プロセスにあってはそ
の名のとおりのアクティブ・ラーニングの方法として
活きている。しかし、大学が教育の場であると同時に
学問研究の場でもあることからすれば、そこで営まれ
る学びのかたちには、既知の知識の習得のみならず、
未知の知識の形成も含まれる。手本のない未踏の先の
ことを知ろうとすること、そこに投じられる眼差しと
実際の踏み入れ、それこそが明示的な習いの通じない

スタディの行為である。だから、この行為は大学の学
士課程の最終学年に卒業論文や卒業研究といった名称
のもと、それに足ろうとする試みとしてなされ、さら
には研究者として独り立ちしていこうとする大学院に
おいては、その課程の中軸をなす学びにふさわしいも
のとなる。
　むろん、スタディにおける教育の主たるところはも
はや教え授けではない。みずから問い学ぶことが主体
をなすのだから、それをなす場での教えはみずからに
発し回帰する自助となり、育みはそれができるだけ可
能となる環境の育みとなろう。大学でとくに語られる
Faculty の Development とは実際このスタディを十
全になしうる場の開発と育成を指している。教える方
法の研修だとか研鑽といった人のラーニングに留まっ
ていてはデベロップメントにならない。大学において
FD 活動は設置基準に授業の内容や方法の改善のため
の組織的な研修、研究としてその履行が求められてい
るが、とくに研修については一般にその実施実態は不
調である。その理由の主たるところはラーニングの色
が前に出るためである。だから、それらがうまくいか
ないのは常にラーニングを超えてあろうとするファカ
ルティのある意味、健全な防衛反応とさえみることが
できるのである。
　ラーニングの場合は場を選ばず、どこであれ経験を
介して身につく行為全般を指す。動物は自然環境のな
かで生きることをつうじてそのために要することを学
習していく。人間の場合は自然に加え、社会において
学習するのみならず、特別に学習のために計らい設
けた場、スタディの語源であるラテン語の studium、
スタジオにもつながる学ぶ行為のために設けた専用の
場において未知と向きあう目的をもってその行為に挑
む。その特殊な実践がスタディにほかならない。この
ことからスタディは日常の彼岸のさらに彼方へと、未
済の何かに向けて投企していく人間本来の行為とし
て、まさにそのこと自体が典型的なプロジェクトに
なっているのである。
　だから、Project Based Learning といえば、それ
はすでにスタディの性質を孕み、スタディへと向かう
ための学習とみることもできる。これを単に Project 
Based Study というならば、もとよりプロジェクト
という人間特有の行為の、それゆえに人類固有のスタ
ディを語るものとしてまことに似つかわしいといえ
る。だが一方でこれは同義語反復の冗長表現ないし強
調表現ということにもなる。ということは、本稿の主
題である「PBTS」というのはむしろ T、すなわちチー
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ムを語る点にこそ最大の妙味と意義があるということ
もうかがえてくる。では、次にこの点に焦点をあわせ
てみてみよう。

グループとチームの相違
　グループとチーム、これは同じ人の集合体に対する
単なる別称だろうか。昨今の社会科学分野における組
織論では、チームという組織体とその活動に対する関
心がとくに高まっている。たとえば、2014 年 9 月時
点でこのたった 1 年間に「チーム」ということばを
標題に用いた和書新刊本はなんと 200 冊以上発刊さ
れている。むろんそのなかには当然ともいえるスポー
ツ関連書が多く含まれるが、組織論、経営分野の著作
も少なくない。そのことは書店や図書館の関連書架を
見渡せば一目瞭然である。
　森田（2008）によれば、この一種のブームとも呼
べる現象の発端は、1980 年代後半から 90 年代にか
けて米国に生じたという。そのひとつが当時、組織論
で話題の中心にあったリーン生産方式（Womack et 
al.,1990）であった。これは具体的にはトヨタ・カン
バン方式に代表されるマネジメント、すなわち徹底し
た無駄の排除を追求し、コスト削減と生産性向上の同
時達成を図る生産管理、組織編成のあり方であった。
リーン生産方式の源流は Taylor（1911）の科学的管
理法、フォーディズムにあった。そのため、当時米国
で苦境にあった自動車産業での改革の声としては通り
がよかった。典型的なトップダウン型の組織論では
あったが、現場でジャストインタイムを実現させてい
る背景には従業員のチームワークがあると語られたか
ら、高コストで抜本的な改革を迫ることなく実現可能
な施策として受容されるとともに「チームワーク」が
鍵のひとつとみなされた。
　ただし、この施策は米国にとっては日本でアレ
ンジされた方法の逆輸入にすぎず、しかも大量生
産システムそのものが孕む人間の労働にかかわる問
題について根本的な見直しを図るような革新性とい
う点では魅力に欠けていた。これと対照されるよう
に、トヨタ生産方式が話題になった同じ頃、これと
は別にイギリスや北欧に由来する社会 - 技術システ
ム 論（Sociotechnical Systems Theory）（Trist & 
Bamforthm,1951）も今後の社会における働き方に
あらたな見通しを拓くものとして再評価されるように
なっていた。この考え方は働き手の職場だけでなく、
生活世界全体を考慮しながら人の自律的な活動のあり
ようを生産現場のライン運用に適合させていこうとす

るものであった。社会 - 技術システム論はメカニカル
な体制のなかで否応なく生じる労働疎外の問題に対し
てその解決を目した生活者中心の観点をもち、広い意
味でのエコロジカルな思想に相性をよくする時代適応
的な見方でもあった。生産現場でのチームワークを考
えるときも、工場ラインのカンバンの下にいる効率的
なシステムモジュールとしてのそれではなく、作業に
対する自律的決定の可能性をより多くもつことにチー
ムとしての存在意義を語り、その自律性に生産性や品
質の向上を委ねる考え方であった。むろん、ここでの
自律性は直接の生産活動だけでなく、間接的にそれを
支える生活者としての自律性を高めるという意味でも
語られたから、適切なワーク・ライフ・バランスや福
利厚生の充実が仕事にもたらす効果などにも接合、展
開していく理論であった。
　その後、チーム論はおよそこの二極のあいだをとる
かたちでさまざまな変奏曲がうまれ、現在の大合奏に
至っているようである。だが、チームといえば、もと
もととくに団体スポーツの世界では組織編成の基本と
してあり、その効果的編成や運用を語る文献も 20 世
紀の初頭からさまざまに出されてきた。したがって、
現在のブームは旧くて新しいそれであり、特定分野で
語り尽くされていたそれを別の分野にもってきて再考
した結果の適用や発見というかたちで語られている面
もある。だから、チームの論説はたいてい、なぜいま
チームなのか、と語り始め、「チーム」は、ふつうわ
たしたちが人の集合の典型として語ってきた「グルー
プ」とどのように違うのかを説くことになる。
　それを概括的にまとめれば、グループはその成り立
ちから計画や統御等の管理についてグループ内外の特
定の管理者がおこない、そこからトップダウンのリー
ダーシップがとられる。グループのメンバーが増せ
ば、機能分化もなされ、グループの管理やグループ間
の関係調整は階層的に多重化される。つまり、これは
わたしたちが一般にイメージする社会組織の構造にほ
かならない。だから、グループはよくある組織の単位
であり、おそらくわたしたちにとって自然体としてあ
る集合様式であるがゆえに形成も理解も容易なものと
してある。
　これに対してチームの場合は、その活動の管理、計
画、決定が基本的にチームのもとにおかれる。組織内
の構造はフラットで階層構造はとらない。これは異な
るチーム間においても同様で、同じ活動をおこなう場
ではチーム間にあらかじめ定められた固定的な階層構
造はない。階層があるとすれば、チーム間での競争に
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よって形成されるそれである。スポーツにおけるチー
ムはそもそもチーム形成と活動の目的がその都度の階
層の決定におかれるわけである。したがって、もしあ
るチームが別のチームのもとに編成されて組織的に活
動するといった構造があるとすれば、それは単にチー
ムと別称されたグループである。チームはあとで述べ
るように組織原理がグループと異なっており、グルー
プでの常識が通用しない。この点、グループとしてま
とまり行動することを長期間の教育のなかで習慣づけ
られ、また群生する社会性動物として生物学的にもグ
ループというあり方に適応しているわたしたちにとっ
て、チームという組織は決して自然体ではない。チー
ムのありようについては意図的な態度形成と関与を要
するものとなる。だが、そうした意識的なコミットメ
ントと不自然さゆえの緊張を要するだけに、チームと
いう集成体がグループとは異質な働きを生み出すとも
いえる。
　チーム内の構造はフラットであるとはいえ、それは
成員が均質という意味ではない。むしろ、チームの場
合、成員それぞれの機能や役割は明確に分化でき、そ
の点では個性がはっきりと活きた凹凸のある集成体で
ある。そのデコボコは自律性においては同等であるこ
とによりもたらされる必然である。その個性としての
凹凸をつなげて活かす仕組みとして、チームの周縁に
管理や監督、助言、指導などを担う専従者を擁するこ
とが多い。それらはもとより活動を自己決定できる自
律的なチームにとって不可欠なものではないが、成員
各自がそれぞれの役回りに専念するために、チームの
管理や監督といった全体を見渡す役をチームのアウト
ソースに任せたほうが益になることが多いから、そう
したスタイルは定着している。むろん、それだけにそ
の関係が逆転している現実も少なくなく、先に周縁の
核がチームオーナーのもとに固められ。そののちチー
ムの中身や監督を決めていくという様式は、とくにメ
インスポンサーがオーナーになるようなプロスポーツ
のチームではお馴染みのかたちである。
　チームにおけるマネージャーやディレクターはこう
した関係性のもとにあるから、グループにおけるその
役回りが一般にリーダーとして位置づけられるのに対
して、チームではそうならない。そればかりかチーム
の活動実践の場では声は出しても手は出せず、常に埒
外である。オーナーにいたってはその実践の技術さえ
もっていないことが普通だから、出せる声は応援や厳
令でしかない。もっとも、チームの成員にしてももと
もとチームのもとに集められたのだから、その点では

監督、管理者や助言役などのチーム周縁者と同様であ
る。この点、まさにチームの構造はフラットである。
この特殊な構造のゆえんをはっきりさせるには、グ
ループとチームの一般的な成り立ちの過程と両者の原
理の違いを明確にしておく必要があるだろう。

原理の違い　　グループとチームのあいだにはプリン
シプルにおいて対極に位置する違いがある。なんとな
れば、グループが依拠するのは集団主義であるのに対
して、チームは個人主義のもとに成り立つからであ
る。だから、世間体ということばが行動統制に威力を
もち、和をもって尊しとなす日本人といった見方か
らすれば、とくに日本で育った人にとってチームは
不得手な原理を宿した組織様式になるだろう *6。森田

（2008）は製造業におけるチーム作業の方式を類型
化するなかで、Berggren（1993）や Appelbaum & 
Batt（1994）に拠りながら、組織全体の生産性向上
を達成目標にするような志向をもつチームを日本モデ
ルとし、それと重視の方向性を異にするものとして、
第一にチームの自律性を重視し、作業における計画や
決定権等の権限移譲を求めてチームのエンパワーメン
ト向上を指向するチームのありかたをスウェーデンモ
デルとして分けみている。後者は自動車会社ボルボの
工場における作業チームの性質にもとづいてつけられ
た名称である。加えて一時、日本方式を吸収し、同時
期に社会技術システム論的な考え方にも晒されて両者
を組み合わせたチーム方式をとった例が認められる米
国のスタイルをアメリカモデルと名づけている。
　これらのモデルについていえば、日本モデルはチー
ムという名で呼ばれる実質グループであって、カレー
ライスやコロッケのごとく名前だけハイカラ仕立てに
した折衷我流の和風チームといえる。アメリカモデル
もまたお国の得意な合衆的合理主義によるアメリカン
スタイルであり純チームではなくなっている。つま
り、この場合、スウェーデンモデルがピュアなチー
ムのかたちに接近している。このモデルは社会 - 技術
システム論を素地にして、技術性と生活世界性を相関
させ、共に最適化を目指す自律的な職務組織としての
チームを志向しているからである。この理論はもと
もと英国のタビストック学派が、炭鉱や織物工場で
の労働のあり方と生産性や作業品質の関係を研究し、
Bertalanffy（1968）に代表される一般システム論の
非平衡定常状態にある開放系組織に関する考察を援用
して組み立てられている。その理論構築の底流には、
Locke 以来の自由と寛容の精神、Smiles のセルフヘ
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ルプ、あるいは J.S.Mill の自由論の系譜のもとに培
われた英国流個人主義が息づいている。チームという
組織編成はそうした精神風土にあって顕現したものと
みる必要がある。それは漱石が英国留学後に神経衰弱
に陥りながらも、留学経験によってはじめて自分の人
生にもたらされた光明であったと明かした個人主義で
ある。いわく「個人の自由は先刻お話した個性の発展
上極めて必要なものであって、その個性の発展がまた
貴方がたの幸福に非常な関係を及ぼすのだから、どう
しても他に影響のない限り、僕は左を向く、君は右を
向いても差し支えないくらいの自由は、自分でも把持
し、他人にも附与しなくてはなるまいかと考えられま
す（夏目 ,1914）」

チームとはそもそも一個人である　　チームが個人主
義のもとに成り立つというその最たるところに触れよ
う。それはチームそのものがひとつの人格をもつ個人
だということである。この点はほとんどのチーム論が
見落としており、この看過がチームとグループとの質
的差異を曖昧にするもとになっている。実際、チーム
が一個人であるということはチームという集成体を考
えるうえで出発点にして臨界点となる重要な特質であ
る。
　まず、グループの場合、これはどこまでいっても人
の群れとしての集まりである。御輿を担ぎに集まった
集団は力を合わせて一丸となるが、こうしたグループ
でいう一丸とはあくまでメタファーである。だからそ
れは本当は誤解のないよう「まるで一丸となったかの
ような」という直喩で表現すべきところである。こと
ほど左様にグループで成り立つ一体はひとり、ふたり
と抜ければたちまち崩れていく。もともとその一は

「あたかも」だからである。
　これに対して、チームはそれ自身が擬制的な人格を
もつ一個人としてある。この点、法人と似ている。だ
が、チームは別段、法的に権利義務の主体になるわけ
ではないし、その下に必ず自然人が組織化されて成立
するわけでもない。チームはふつうチームという主体
がいて、この個のもとにチームの活動を担う人（自然
人）たちが集められる。20 世紀半ばに著名なサッカー
チーム、マンチェスター・ユナイテッドが飛行機事故
にみまわれ一度に複数の主力選手を失うという悲劇が
あった。チームはむろん一時危機的状況に陥るが、そ
れとチームの生死、その後の復活は別問題であった。
こういう構造であるから、たとえばチームリーダーと
いうことばがあるが、これは同義反復である。ほとん

どのチーム論は、チームリーダーの存在と役割を重視
し、どのようにあるべきかを強調する。それは一般
リーダー論としてみれば実にそのとおりである。だ
が、それが当然のごとくチーム活動をする人のなかの
誰かを指して語り、チーム全体を引っ張るとか、指令
するとか、後押しするとか、そういう話になるなら、
それはいつの間にかチームのリーダーのことではな
く、グループのような一般組織のリーダー論に横滑り
している。チームにはそういうリーダーはいない。そ
の点で、チームはまさに特殊組織体である。その特殊
性はチームそれ自身がすでにリーダーとしての個人と
してあるところから生じている。つまり、もしチーム
リーダー論があるとすれば、それはチームそのものの
リーディング力の生成や機能を語る話になる。
　世にリーダー論が溢れているが、それはとりもなお
さず、リーダーの存在と機能の重要性を示している。
だが、その多弁さはそれと同時にその話がいくら語っ
てもアポリアに近いという実状を物語っている。難事
としてある理由ははっきりしている。「人」の問題に
なっているからである。だから、理想に依拠した理論
はいくらでも構築でき、過去のすぐれたリーダーを
ケースにしてその理論に実体性を附与することもでき
る。だが、それが可能なのは事例が過去や高みにある
がゆえに神格化されやすいからである。ケースはそれ
になったとき、免れようなく現実の諸々が捨象され物
語化される。だから、それを現実の人間やその諸関係
からなる組織に適用しようとしてもなかなか話どおり
にはいかない。
　ところが、チームにおけるリーダーの場合は、その
主体がはじめからフィクショナルな人格、つまりチー
ムそのものの性格だから、まさに理想的なリーダー
シップをつくりだし、育てていくことができる。ただ
し、そのリーダーは自然人ではないので一般的なリー
ダー論が通用しない。チームにおけるリーダーシップ
はチームという集成体がもつダイナミズムの拠りどこ
ろになる記号性や象徴性にかかわるからである。だか
ら、理論としてはシンボリズム組織論（eg.,Pondy et 
al,,1983;Hatch,1997）が相性をよくするところであ
る。つまり、チームにおけるリーダー論を語るとすれ
ば、それは人に対してあれこれすることではなく、記
号象徴論として方略を策定することになる。それをき
わめて簡単に具体化すれば、どのような旗印をどのよ
うに掲げるかということである。なぜなら、その一に
向けて個性豊かで多様なチームのプレーが収斂してい
くからである。
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　同様に、チーム・ビルディングであるとか、チーミ
ングといった概念により、チームに集成する人をまと
めたり、最適に活動していくための仕組みや考え方も
盛んに提示されている。しかし、人やその活動のマネ
ジメントという話は、あいかわらずの組織論一般の範
疇に留まる話である。だから、それらはグループの組
織化や運営にとっては有効かもしれないが、チームと
いう特殊組織にあっては活動原理としてもほとんど役
に立たない。というのも、チーム生成の最大の要は
チームというこの擬制の個人の旗印をどのように創り
あげ、機能させられるかにかかっているからである。
ということは、チームではリーダーシップそれ自体を
ひとりの自然人に依拠することなく、まさに超自然的
なカリスマとして「創りあげ」ることに開かれ、託さ
れているのである。その超自然とはなんのことはな
い、生身の人間の力量に頼るのではなく、わたしたち
自身のイマジネーションが生み出す構想に依拠する
ということ、人為ゆえの自然超えということである。
チームはいつも無から創出でき、そのリーディングも
創成にかかっているという点でまさにマジカルパワー
を発揮できる可能性をもっている。だから、チームと
いう対象は組織論特有の現実の人に関わる、それゆえ
にたちまち生（なま）ものの限界を抱えてしまう厄介
な話とはちがい、企画・プロデュースのデザイン論や
アーティスティックな制作のクリエイティブの領域の
仕事として扱うことができるのである。
　しかしということは、チームという個人はフィク
ションなのだから、つまるところそのリーダーは虚像
ではないか。そのとおりである。だが、この虚は虚偽
や虚無といったことばがもつ否定的な意味のそれでは
ない。むしろまったく反対で、近松演劇論がいう虚実
皮膜において真実をみるように、実たるチーム活動に
真実性をもたらすうえで不可欠な、実像と相即不離の
関係をもつ虚像がここに作用する。言い換えれば、こ
れが生身のリーダーではないからこそ、まだ見ぬ目的
に向けた不可測のチーム活動にとって必要なリーダー
シップが発揮できるのである。このパーチャルなイ
メージゆえに、リアルに生じるチームの活動に真実味
がもたらされていく。だから、そこに生身の人間の牽
引があったりすれば、たちまち興ざめなのである。
　チームの始まりはその虚を基点とする。だから、ス
タート時にはチームただ独りという状態も稀ではな
い。それはチームができて、まだそこで活躍する人が
いない生誕時にありがちな状態である。つまり、チー
ムにあってはまずチームという個人がはじめから特定

の目的をもって誕生し、しかるのちにそのチームで活
躍する人たちが集成する。だから、はじめに人びとが
いて群化により形成される集団、いわゆるグループと
は生成過程が反対になっている。この点はすでに述べ
たとおりである。とはいえ、チーム独りといえども湧
いて出るわけではない。その生みの親、オーナーは必
要である。それはのちにチームの活動を支援するが、
活動そのものにはあたらないことが一般的である。生
んだ当人もそのまわりでさまざまな支援をする人も、
チームそのひとではないのだからそれは自然のことで
あり、はじめから生み育てる役割を担う。その育成の
要となるチームの活動もまた同じ理で、それを担う最
適な人が求められ、集められることになる *7。
　このグループとチームのあいだにある生成プロセス
の相違はわずかな違いではなく、集団主義のもとにあ
る「グループ」と個人主義のもとにある「チーム」の
相違として根っからの違いを反映している。つまり、
グループとチームは同根でどこからか分岐したような
ものではなく、そもそも原理的（主義的）に異質な組
織体である。だから、前に TBL についてみたような、
はじめはグループとしてあった集まりがその活動のう
ちにチームへと変貌するといったことは、TBL を説
明する文献では好んで語られているものの、一般的な
チーム生成の動態とはいいがたい。

グループのメンバーシップ　　グループとチームの根
底にあるプリンシプルの相違から両者のあいだには次
のようなあきらかな差異があらわれる。グループの行
動原理の基本は仲良しが集まって「今日は何をする ?」
といったところにある。だから、今日はたとえするこ
とがないとしても、とにかく出勤はする。はじめに集
まることありき、が集団主義のもとにあるグループの
鉄則である。このもとでは出退欠が行動とマネジメン
トの始終に位置づけられる。抜けだしや不参加は集団
主義においては罪であり罰につながる。心理学の行動
理論では行動統制という概念があるが、集団主義へと
行動を統制していく機関が学校である。社会学が好む
用語を使えば、学校は集団主義訓育のための社会装置
ということになる。それを受けて行動理論に戻れば学
校は種々の強化スケジュールを組み込んだオペラント
ボックスという次第である。その理論は目に見えない
心を対象にせずに、見える行動を相手にすることをこ
だわった。だから、そのこだわりを捨てれば、行動統
制とはマインドコントロールにほかならない。集団主
義のもとで律されることがらが社会で活きていくうえ
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での基本であり、社会人基礎力とみなすような価値観
はさしずめ行き届いた学校教育のマインドコントロー
ルの成果というところだろうか。ともあれ集団主義が
是とする基本は強いメンバーシップである。メンバー
シップがグループの存在規定になる。言い換えれば、
集まらないとグループは成立しない。あとは集まった
者同士が相互監視による顕在・潜在両面からのピア評
価を行使して逸脱やただ乗りに罰を科すという次第で
ある。
　そうした原理のもとで人間としての精神発達の基礎
過程のほとんど全域にわたっての訓育がなされるがゆ
えに、人間は群れとしての価値認識を必要以上に強く
抱くようになる。興味深いことに、そうした学校的規
範から逸れた人間が別のグループを形成したときも、
また同様の集団主義の掟の下で行動統制がなされる

（佐藤 ,1985）。ここに幼弱な時期の神経系への刷り込
みによる影響力の強さを感じさせるものがあるが、も
ともとこの群生は系統発生軸において人類以前のサル
であった頃からの習性として引きずってきたいわば文
化的な遺伝子ゆえの強靱な惰性なのかもしれない。と
すれば集まり為すことの目的が人間の営みに対する何
らかのイノベーションにおかれる場合、その集まりの
様態がグループであってはもとより心許ない話という
ことにもなろう。

チームを成すのはメンバーではなくプレーヤーである　
　グループにおけるメンバーシップと対極にあるの
が、個人主義のもとにあるチームの集成と活動の原理
である。つまり、チームというのは自然人の集まりに
よって自然体で生成されるものではなく、チームとい
う個のもとに意図的に創り出されるものであり、その
点で真っ向から不自然な産物である。しかし、この不
自然さはヒト以外の動物一般を自然としたとき、その
自然なあり方から逸脱した所業をしだしたサルたちが
やがて人類になったというそもそも不自然な動物とし
ての特性を基礎にしている。だから、チームという組
織体は人間ならではの産物、人知の所産ということに
なる。
　そうした人ならではの不自然な行為の代表格がすで
に述べたように投擲、プロジェクトであった。しかも
実はチームという集成体は、もともとこの自然なあり
方に一石を投じたプロジェクトと深いつながりをもっ
て発生したとみることができる。既述のとおり、猿人
が悠久の 200 万年という手ぶらの時を経て、削った
石をもつようになり、やがてそれを投げる行為をし出

したとき、伴って表象の基盤となる時空の観念が心身
にもたらされたと考えられる。時空観念の生成は幅広
い身体移動を誘発したが、その広域移動は被食者とし
ての猿人から捕食者としての原人への変化、すなわち
狩りをするヒトたちへの変貌ももたらした。だが、す
ばやく逃げ回る獲物や大型の獲物を狙う狩りはひとり
のヒトでなしうることではなかっただろう。それを確
度高く可能にしたのは複数人でひとつの獲物を狙って
同時に物を投げつけたときであったはずである。そこ
に群れをなして暮らす人たちのなかに、狩りという一
段と目的的な行為をするための特殊な人の編成がで
き、その集成行為のなかに協働と競争、競合が生まれ
ていくことになった。ここに生じた自然選抜的な集成
がチームの起源になる。すなわち現代でも集団スポー
ツにおいてはグループというよりチームということば
が適合的に使われているように、原始、サルがヒトと
なり、アフリカの大地からユーラシア、そして地球規
模での移動を開始したその時から、人類はチームとい
う群れのなかから選ばれた者たちによる特殊な集成様
式をもつようになったとみることができる。そういえ
ば、スポーツとしての狩猟のことを英語ではゲームと
呼ぶが、スマホゲームを含め、こんにちのすべての
ゲームの起源は原人たちの投擲（プロジェクト）チー
ムがはじめたことに起源をもつともいえそうである。
　もっとも人類やその近縁種の集団について研究をす
る生態人類学の世界ではこうした集成体についてチー
ムという用語は使わず、ほぼ合致するものとしてバン
ド（band）ということばが通用している。バンドは
音楽の世界でもとくにポピュラージャンルではグルー
プとともにとりわけそのユニットプレーヤーの個性を
前面にあらわすときに使われる傾向がある。生態人類
学の分野ではとりわけ狩猟採集民において成員が何ら
かの規則や集まりを所与とせずに、個人の主体的な選
択と決定をとおして流動的に集成する組織が認めら
れ、これをバンドと呼んでいる（寺嶋 ,2009）。その
生成原理はまさにここでいうチームにほかならない。
したがって、チームという名称はバンドという組織の
あり方を基盤に、より目的的、かつ一人称としての象
徴性をもたすことで目的機能性を明確にした多分に近
現代の産業社会に特有の人の集成概念を指すことばに
なっているといってよいだろう。
　さて、そのチームで活動する人たちはただ集まった
わけではなく、チームの目的に適う選ばれた人たち、
つまり選手である。だから、スポーツ競技の祭典でし
ばしば語られる「勝利することよりも参加することに
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意義がある」という名言も、「オリンピック」選手と
してすでに厳選されてその場に参加したことについて
贈られる讃辞であって、集団主義の方便として成果以
前に参集することについての意義を語るとすれば誤用
ないし転用である。
　グループと異なり、チームにあっては集団維持を目
的とする参加だけでは役をなせない。チームとしての
活動をしてこその選手だからである。その意味を込め
て間違いが起きぬよう、彼らはメンバーではなくプ
レーヤーと呼ばれる。チームメンバーということばは
よく使われるが、それはチームの制作や支援に関与し
た周縁の人たちも含め、その同朋を指して語ること
ばとしてある。F1 のチームにプレーヤーは数名だが、
メンバーになると 1 チームにつきコンストラクター
を含めてその数は百倍を超える。さらにたとえばチー
ムのサポーターもチームメンバーの一員であるといっ
た語りにおいて使うためのことばである。チームで実
際にプレーをする人たちはその名のとおり、チームプ
レーヤー以外の何ものでもない。プレーヤーはチーム
活動にただ参加するだけではなんらその存在意義は認
められない。だから極端にはチーム活動に明確な貢献
が認められれば参加は二の次とさえいえる。
　そのうえで再び、チームは徹頭徹尾、個人主義であ
る。このことは、チームにおける協働や活動の性状そ
のものを語ってのことである。すなわち、プレーヤー
自身の個人的な活動の遂行がチームの向かう目的に合
致すること、もとより個人であるチームのプレーに適
うことが、チームで事をなすことの条件になる。だか
ら、個人の最大限の遂行が個人主義のもとにあること
とは別の利己的な遂行になってチーム個人のプレーに
適わなくなれば、チームのプレーヤーではなくなる。
だから、ここで述べたいることは論理的には矛盾して
いる。プレーヤー個人のプレーがチームというフィク
ショナルに個人としてのプレーに適うということは、
チームが個性あふれる複数人で構成されるかぎり無理
な要求である。それこそ、個を殺して全体に従うこと
を求めているようにみえる。だが、これはチームとプ
レーヤーの個人という次元が異なることから衝突する
ことはない。プレーヤーは現実にいる紛れもない個人
だが、チームという個人はフィクションとして制作さ
れるのである。その制作にあたるのがプレーヤーたち
のプレーにほかならない。チームの個性はパフォーマ
ンスとともに、プレーヤー個々の個性的なプレーの集
成によって生み出されていくのである。
　だから、チームははじめにチームありき、グループ

ははじめに人ありき、なのだが、そののちの組織化と
活動展開においてはグループがトップダウンで組織
統制はその命令や指揮のもとで他律的になるのだが、
チームでは反対にプレーヤーの活動に依拠するボトム
アップで自律的な自己組織化に委ねられることにな
る。だから、チームの組織原理にあっては何かの指示
を待つことはありえない。チームはオープンシステム
だから、それを待っていたらチームの集成はたちまち
エントロピーが高まり、崩壊に向かう。
　組織の成立原理においてまるで人為的という意味で
はチームは不自然な組織体である。だが、その駆動原
理においてチームはまったく反対にごく自然選択的で
ナチュラルな特性を発揮することになる。つまり、成
立したあとのチームの動きは物理法則にしたがうよう
に複雑系ではあるが自然な挙動に依拠する。この点ふ
たたび、駆動原理においてもグループではそれとまっ
たく反対であり、人為的な温情や配慮が注ぎ込まれ、
ウェットな関係のもとで、自然に任せればありえない
ような不可思議な人間的顧慮が動員され、相互呪縛の
ようなかたちをとって動いていくことになる。チーム
とグループの拠って立つプリンシプルは、その生成と
駆動の両面においてクロスするように相反しているの
である。

チームでは（とくにスタディでは）ワークではなくプレー
をする　　こうしたわけだから、しばしば「チームプ
レーがたいせつ」であるとか「チームプレーができ
る、できない」などといわれることの意味内容は、実
際のところ「グループワーク」の言い違いになってい
る場合があることもみえてくる。また、国語辞典など
のチームプレー語義にしばしばみられるような「一団
の人々の連帯」といったこともグループワークにはい
えてもチームプレーにおいては、もともとそのこと自
体を目的とするような特殊なケースを除いてはチーム
プレー一般の目的にはならない。むしろ、一団の連帯
をとることが第一義におかれるとチームプレーが発揮
できなくなることが危ぶまれる。そうした事態が生じ
るようであれば、それはチームとしての活動ではなく
グループとして仕事（作業）をしていることになる。
　むろんチームとしての「活動」とグループとしての

「仕事」のあいだには質的な隔たりがある。この区別
は人間の条件を語った Arendt（1958）の活動的生活
における労働、仕事、活動に対する峻別に負うところ
が大きいが、ここでは彼女の見解からさらに派生させ
て、およそ次のような観点でこれらを分けみる。まず、
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食い扶持のための「労働」。資本制のなかではまさに
Marx（1865）のいうごとく、労働における行動も成
果も当然自分がおこなっていることなのだから自分の
ものといいたいところだが、原理的にそうならない。
その結果、そこから生じる疎外感をやるせなく受けと
めてしまうなら、まさに徒労感に苛まれてしまうよう
な行動が労働である。むろん、だから労働では労働者
自身が受け止め方を変え、まさに Freud（1966）が
いうような防衛機制をさまざまに動員して労苦を逃れ
る工夫が必要になる。
　これに対して「仕事」= ワークはラーニングを典型
とし、労働とは別の人間的な営みとして一種の高尚性
をもち「私性」を感じさせる行為である。たとえば、
学校で皆がそろって因数分解を学び解くような教育的
営みでは正しくもその教材がときにワークブックと名
づけられ、予復習がホームワークと呼ばれるように、
まさにワークに満ちている。長年にわたるこのワーク
の訓練によって広く社会、人生をつうじたわたしたち
の日常行為の主幹をなす仕事という行為への習慣が形
成される（はずである）。その約束されている習慣が
そのとおり身につけば、社会に出て労働者として働く
なかでも、個々の自律性を担保するものとして、労働
として引き受ける以上の余計な営みを能動的に生み出
すことになる。それが労働とは異なる仕事である。
　だから「やりがいのある仕事」という表現があるが、
これは冗長表現である。仕事 = ワークとは基本的に
行為主体がその行為そのものに価値を見いだすことだ
から、やりがいのない行為は端から仕事ではない。仕
事にやりがいを感じないとすれば、それは仕事ではな
く他人の仕事を賃金と引き替えに請け負っている労働
だからである。そうした労働主体の働き方にならざる
を得なかった大量生産工場に「カイゼン」という人並
みの知恵を出して「仕事」を生み出したグループワー
クがかつての QC サークルである。それが TQC（Total 
Quality Control）の行き過ぎ、すなわちそれ自体の
労働化を経過し、現在はその反省のもと TQM（Total 
Quality Management）として経営に相応した「仕
事」になっている。このグループワークと TQM への
潮流がこんにちの企業社会を中心にブームといっても
よいほど語られているチームワークの隆盛や称揚につ
ながっている面もあろう。その日常性に特殊を持ち込
む必要があれば、それはチームワークやタスクフォー
スとしてそれなりの意図をもって構成される場合もあ
るだろう。
　ところで、ワークを仕事ととらえる見方に対して、

たとえば、森田（2008）の場合はふつう「チームワー
ク」と語りそうなところを、おそらくこだわりをもっ
て「チーム作業」と語り尽くしている。これは彼が語っ
ていることではないが、「仕事」ということば自体も
また「仕える」ことを語っているゆえに、「労（いた
つき）」働きにはならないにしても、労使の主従関係
を前提とした行為を孕んでいるわけである。この点に
やりどころのなさが宿り、そのように語られるところ
に本当にやりがいは求めうるのか、という問いはうご
めきつづける。そういうことからすれば、ワークを語
る場合も、そうした価値意識を宿さない「作業」とい
うことばを、はじめから仕事と労働を包括ないしその
中間をとらえる概念として用いることは適切かもしれ
ない。すでに現在もそうだが、今後ますますロボット
とのチームワークが種々の現場の課題になってくるな
かでは、チームワークすなわちチーム作業というとら
えかたのほうが、その無機質性ゆえに余計な精神的軋
轢を軽減できるともいえそうである。
　だが、本稿で焦点化しているチームが為すことはも
とより労働ではない。また、ラーニングを典型とする
ワークでもないことはすでに繰り返し述べた。ここで
焦点化するチーム活動はスタディである。では、その
チームスタディとはレイバーでもワークでもなくして
なにか。アーレントの場合は、全体主義への脅威を背
景に、部分の総和以上の全体をもって個々人の差異を
べた塗りしたり、組み替えたりしがちなワーキング的
なマネジメントに対して、モノ、カネ抜きの、個々
の言語身体行為のやりとりで成り立つ「活動 = アク
ション」に仕事とは別種の行為をみた。彼女はこの活
動の典型として政治を語っている。確かに政の原型と
しての祭祀には人間の条件というべき、労働とも仕事
ともいえない人々の活動がみられる。だが、ここでは
そうした人間の活動をいっそう明確にあらわすことば
として「プレー」を当てることが妥当とみる。プレー
は一面遊びだから、ちょうど「遊んでばかりいないで
すこしは勉強しなさい」といわれるラーニング、すな
わちワークの主体にとっては対極の行為と認識されて
いる。だから、大人になっても遊んでばかりいれば

「まともに仕事をしなさい」と非難される。が、その
ワークでもラーニングでもなく、むしろその対極にあ
るスタディの次元には、まさに寝食を忘れて没頭する
ほど面白い遊びの世界が広がっているわけである。ス
タディという行為に魅力があるのはそこに夢中になっ
て楽しめる精神の躍動があるからだろう。だから、そ
れをチームワークで為そうとすることは野暮でしかな
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い。スタディを誰かと共にするなら、それは紛れもな
くチームプレーをもってなす営みになる。
　関連して、国語辞典にはチームプレーを「チームの
共同動作」としている場合をみるのだが、これもまた
グループワークのことを語る場合ならば、軍隊の教練
を極としてそうしたトレーニングをすることがあるこ
とからしても妥当だろう。だが、共同動作はチームプ
レーにはおよそ適合しない動きである。チームプレー
において普段生じる動作はむしろその正反対で「みな
それぞれに特有の、違うことをし、個々の持ち味をい
かんなく発揮している」動きである。共に同じではな
く、その違う動作が協働していくさまがチームプレー
における巧拙となり妙味になる。協働の「協」の字に
わざわざ三つの力を記すのは、その複数の力が略して
ひとつにできない具合に異なった力だからである。そ
れを象徴することばとして「協」がある。協は異質な
力を十の字で括りかなえることをあらわしている。
　ついでにつけ加えれば、動作の動は運動の動でもあ
るが、機械の動作、ボールの運動といった表現がなん
ら不思議ではないように、動作は無機物を含んだ動き
一般をあらわす。だから、共同動作という概念には意
志や意思を抜いたまったくの機械的な動き、強制によ
る動作を含めた共に同じ一群の動きが言い込められて
いる。それに対して、協働の「働」はそれがあえて人
としての動きを語っているところに大差がある。人も
むろん無機的な単なる動きができることからすれば、
それをわざわざ動でなく働きとして表現するときに
は、そこに人ならではの意思や意志のもとにある有機
的な働きを語る意味が託される。チームプレーには共
同動作という動きから離れ、異なる個々人が活かされ
た協働がある。

チームが求めるプレー　　チームにおけるプレーは
「チームという個人」が掲げる目的に向かい、達する
ためになされる。プレーヤー個々のパフォーマンスは
その個のチームプレーとして収斂し発揮されていく。
端から見るとチームが一丸となってプレーする姿は、
グループが一体となって働く姿と何らかわらず、組織
のために尽くしているように映るはずである。しか
し、その内実で働いているダイナミズムはここでも異
質である。
　グループではメンバーがそれこそ個を捨て組織のた
めに働くことが基本である。その意味で組織への忠誠
が是とされる。極まれば護国のために鬼となる。これ
とは異なり、チームプレーにおける一丸は各プレー

ヤーが個を捨てたら成り立たない。個々に他と異なる
個の活動が集成してチームが成り立つのだから、そ
の個がチームのためを思って、自分を捨ててしまっ
たら、その時点でチームプレーは支障を来すだろう。
チームを先に立てて己をそれに従わせるといったグ
ループ原理に依って謙虚な姿勢をとったら、チームは
たちまち失速する。どのプレーヤーにとっても自分が
自分らしく先に立つことでチームプレーは収斂し、組
織化されていくからである。その結果として、チーム
の成果は自身のパフォーマンス評価になって直接的に
還元される。チームにおいて各プレーヤーが得手に帆
を掲げ、その個性を十全に発揮させることが利己的で
勝手な振る舞いとならず、ひとつのチームプレーとし
て自己組織化されていく秘密はここにある。チームプ
レーヤーは自身のプレーを他のプレーと協働、相乗さ
せるかたちで活かすことで、チームプレーとしての一
層の利を得ることができる。この直接性はチームが一
個人でありながら、特定の誰かとは異なるフィクショ
ナルな個人であることによってもたらされる。チーム
は成果をあげれば称讃され、誇るべき存在となる。だ
が、彼自身は決して自慢げに「俺」を語らない。だか
らどのプレーヤーも自分のプレーの貢献を横取りされ
たとか利用されたといった気持ちになることなく、安
心して渾身のパフォーマンスを果たせる。その活動が
プレーであるかぎり、疎外感からは遠く離れ、心身共
に活動に没頭できる。
　Tomasello（2009）は他の動物に類をみない人間
の行動特性を探るなかで「ヒトという種にのみ「協力
する技能」と「協力しようとするモチベーション」と
がセットになっている」ことの不思議さに着目してい
る。そして「類人猿から一線を画したヒト進化には、
経験の情動的・動機的側面も含めなんらかの最初期段
階が存在し、それこそが協調行為や志向性の共有を可
能にする複雑な技術や動機づけが選択されうるような
新たな適応的スペースにヒトを押し上げた」とみてい
る。この最初期段階をなにがもたらしたのか、という
ことについて彼は語っていないのだが、それこそがこ
こで述べてきた投擲、すなわちプロジェクトであった
とみることができる。
　そのプロジェクトは当初の外敵からの防御を越えて
多分に偶発的に狩猟に結びついていった（これが「集
団的自衛」に孕まれた危険性でもあるが）。このこと
が、狩りの成果の実効性を必然的に高める方向に行為
づけられていくなかで、チームがおのずと生じたとい
うモデルはすでに述べたとおりである。そうして生じ
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た狩猟 = ゲームの結果として生まれるべくして生ま
れた競い合い、協力、知恵、方略、ルール、コード、
そしてそれらの絡みあいそのものやそれらの狭間で生
じるあそび、楽しみも含め、チームにおける人類の活
動はまさにそれがプレーであるかぎり、協応し、協働
せざるをえない性質を醸成してきたのである。

チームの象徴性　　チームはそれ自体が擬制の個人で
ある。だから、機能以前にとりあえずは無人でも誕生
する。それが可能なのはチームの存在理由や機能の目
的が生成時点から明確なことと、その駆動原理が属人
的であるよりも象徴的であることによる。このシンボ
リックであることの意味は、チームという個人のフィ
クション性ゆえに、その個人は本態的に記号として意
味生成的に働きかける力をもっているところにある。
　これに対して人の集まりに始まるグループでは駆動
原理が属人的になるので、統御や意思決定をはじめと
する組織機能のすべてがかかわる人の力量や人となり
に左右される。つまり、グループの駆動原理はつねに
人の問題に帰着する。それもグループという集団を語
りながら、代表者、指導者など特定の誰かの問題に焦
点化されがちになる。
　これがチームの場合はチームそれ自体がシンボリッ
クなリーダーとして機能する。だから、チームのリー
ダーシップは人の養成の問題ではなく、理想的なそれ
を生成するそれ自体がひとつのチームプレーの対象に
なる。チームには中心が必要であることを強調するプ
ロ野球の野村克也（2009）は、ではチームの中心は
誰かといえば誰もが思う監督ではないと言い切る。と
はいえ、それはプレーヤーであるエースでも、4 番打
者でも、ましてやキャプテンでもなく、本当の中心は
チームのフィールドから遙か遠くにいるオーナーだと
いう。実践眼にもとづく至当な見識である。ただし、
これはオーナーがチームの存在基盤を左右するという
点を語っているわけではなく、チームそのもののシン
ボル形成を担いうる力をもつのはつまるところオー
ナーやプロデューサーだからである。チームにおける
リーダーシップのシンボル形成はまさにプロデュース
できる対象としてある。そのことに気づけず、監督や
プレーヤーといった人の力量に依存しつづけるかぎ
り、チームという個人は独り立ちできないし、チーム
に魅力ある個性はうまれようがない。何よりもプレー
ヤーがプレーを収斂させていく先はチームの旗なのだ
から、それは高々とひるがえらねばならない。
　その旗のもとにこそ、さらにプレーを望む個人を集

めることができる。チームはその機能のために必要な
プレーヤーをつねに選抜し、最善の状態維持を図る。
この開放系の機能主義は個人の視点からすればドライ
で、グループが当然のごとく宿す温情性がチームには
欠けるようにみえるだろう。だが、むしろこのことに
よってチームは有機的な活性組織に不可欠な新陳代謝
を維持し、静止的な平衡から離れた動的定常状態を持
続できるのである。
　なによりもチームが活躍する場はどのような世界で
あろうと等しく「戦場」と喩えられるような、競い合
いが展開する激しく躍動するフィールドである。よっ
てチームには否応なく生きた組織としての最適な活性
状態が求められる。チームプレーヤーにとってオープ
ンシステムの関係性はそれゆえに所属するというより
も投宿というべき関係になる。投宿、すなわちこの
チームの集成関係にも、投げること project based の
意味が重ね描きされている。project based team と
はもとよりチームという集成体の根源的なありようを
語っているのである。一旦籍を置き個としての自由が
担保されながら、むしろその自由な個として働きの機
能をチームに活かすことで集成された成果に貢献し、
みずからにもその成果の還元を得る。
　はじめに人ありきのグループでは、そこに集まって
いる人に機能を割り振ることになるが、チームでは機
能があってそこに個が生成していくから割り振りはな
い。はじめに人ありきのグループでは、必然的に人間
関係が集合の原理になるから、メンバーのグループへ
のかかわりの程度や離脱はつねに人間関係の問題にな
りがちである。チームではプレーヤーとの関係性が活
動そのものの機能と内容に依存するのでそれいかんで
コミットの程度も離脱もおのずと決まる。要するに戦
力外になれば自然とプレーはできなくなる。逆にいえ
ば、機能においてチームに貢献できる限り、個人とし
てのありようがチームからの集団的制約を受けること
はほとんどない。むしろその機能的貢献度が高まるほ
ど、同様のことをなしている別のチームへの求めに応
じられることになるから、チームの個に対する対応
は、そのプレーヤーが一層その機能を発揮させやすく
なるよう自由度を高める方向に働く。
　だから、あくまで個人としての視点に立ったとき、
鍛えられ、成長が期待できるのはグループよりチーム
においてである。学習という営みを考えたとき、一般
にグループ学習は、当然それぞれの個人の自己学習に
はない一種の能動的な活性状態を生みだし、その雰囲
気が刺激となって学習効果があがったようにみえがち
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になる。だが、繰り返していくうちに、実際はそれぞ
れの個人の学習にとってはその効果が一様にはあらわ
れなくなったり、到達度が思うようにあがらなかった
りしてくる。一見、学びの状況が活性化するのはホー
ソン効果（Mayo,1933）によるところが大きい。つ
まり、グループ学習だからというより、普段とは異な
る仕方で教員も学習者も一様にあらたに採った方法の
効果に期待をもって望み、その期待に応じるべく心的
覚醒度が高い状態でふるまうようになるので普段より
学習への注意力も集中力も増して当初は活性化するの
である。しかし、すでに古代においてアリストテレス
が『ニコマコス倫理学』で明記しているように、すく
なくとも学としての学習は既知になっていることにつ
いて知ることであり、だからこそ教えることができる
対象なのだから、その範囲で学ぶことは知らない者同
士が知ろうとしてあれこれするよりも、知っている人
なりテキストをつうじてそれぞれの個人が知ることの
ほうが的確かつ効率的に果たしていけるのである。

チームではアンラーニング　　この点、チームはいか
にといえば、はじめから学習には不向きである。とい
うのは、チームは少なくとも既知のことがらの学習を
目的に組まれるわけではなく、すでに一定程度の学習
をした者やそれぞれに別の機会において個別の学習を
している者が学習とは別の目的で集成する場だからで
ある。よって、チームによる営みを教育現場に持ち込
むのは初等・中等教育では難しいし役に立たない。高
等教育も後半の大学院以降から、生涯学習のなかでも
継続高等教育の場において実施可能なスタイルであ
る。そうした場において、チームは学習という点でい
えば、まったく反対に学習棄却（unlearning）に向
かい、個々の営みとしてある学習や学習してきたこと
がらに揺さぶりをかける点で大いに効果を発揮する。
だから、その効果はむろん学習あっての棄却というこ
とになる。もし、せっかく学習したものごとをどうし
て解除 / 忘却しようとするのか、という問いが生じる
とすれば、その程度の知り方の段階ではこの効果は生
じるどころか、その疑問のとおり害になる。集まって
学ぶなら、まだグループ学習に留めておくべきという
ことになる。
　チームという集成原理で組まれるプレーヤーはそれ
ぞれの個人の機能特性、キャラクターが明確になって
いる。この条件は個々人の資質と自己学習の結果とし
てのエートスに依拠する。ゆえにチームプレーヤーは
プレーヤーとしてあるために、自分の機能特性に不

断の磨きをかけていることはいわずもがなのことだ
が、それはチームプレーにおいてなされるのではな
く、チームプレーの外側で対自的、個々になされるも
のとなる。チームにおけるプレーヤーの役割はチーム
外での学習の成果のひとつのあらわれなのであって、
チームプレーにおいてプレーヤーがあらたに得ること
があれば、それは脱学習や相乗によってはじめて生じ
る経験である。チームプレーにおいて生じうる相乗効
果も脱自としてのアンラーニングの経験にほかならな
い。その経験はあらたな自分自身の学習ビジョンを開
き、わが身をあらたな先へと投じることにつながるだ
ろう。ゆえに学習では経験が当然のごとく過去の累積
であるのに対して、学習棄却では未来へと通じる極性
をもつ。それはいまの自分を脱しても自分でなくなる
わけではないことと同様、生涯つづく学習という営み
の位相や次元を転じるための棄却や脱としてある。
　こうしたわけだから、チームプレーヤーはチームに
おける働きを最大限に発揮するために、チームプレー
外での個としての独立性が十分に確保される必要があ
る。その保証があってこそプレーヤーにチーム外で求
められる自己修練が可能になる。この点においてチー
ムのプレーヤーに対する集合行為上の制約性はグルー
プとはまったく異なっている。たとえば、チームプ
レーヤーの場合は協力しあうにはどうしたらよいか、
どうしたらうまく他のメンバーと協働できるか、など
といったことに特定の時間を割いて知ろうとしたり、
学んだりする必要はない。そのようなことは意図に反
してチームプレーを阻害する。なぜなら、それらはい
ずれもそれぞれのプレーヤーの特性となる機能を磨く
時間を奪うことはもちろん、個々に帰せられたチーム
ブレーに必要な自制を抑制する結果として脱抑制を招
き、チームプレーに変調をもたらすことになるからで
ある。
　チームはグループと異なり人間関係論や構造論で成
り立つのではなく、いま、ここ、この動きという意味
で実存的な状況機能関係によって成り立ち活動する。
プレーヤーがどのような人間であるかというよりも、
現実のフィールドにおけるプレーヤーとしての働きが
認められなければチームの働きそのものが成り立たな
い。もっともそのようにいうと、たちまち人間の集ま
りにおいて人間関係の調整なしにうまく事が進むはず
がないといわれよう。だが、チームははじめにチーム
ありきであって、はじめに人の集まりありきではない
ので、その組織論の一般常識は成り立たない。それが
一般常識として通用するのは一般の組織が人あってそ
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の集まりで成り立っていることによる。ここで述べて
いるチームという集成体は端からそうした一般的な組
織ではなく、特殊な組織である。ただ集まって合わさ
り調整するのではなく、チームというそれ自体が一人
称の人のもとに集まり成す組織である。一人称集成体
の駆動原理はごくナチュラルな自己組織化にあるか
ら、その動きはすぐれて物理的であって、心理的な人
間関係には依拠しない。飛翔する鳥やバッタの編隊編
成、海洋を高速遊泳するイワシやサバの群体、シロア
リの巨大蟻塚や万から億匹のオーダーのアリが数百キ
ロにわたって形成するスーパーコロニーなど、驚異と
もいえるオートポイエティックな組織動態に心理的な
関係調整力は必要とされていない。同様にたとえば
スーパーコロニーやそれを超えるメガコロニーには数
万から数百万匹の女王アリが生息するといわれるが、
このミリオンオーダーにいたるリーダーたちがどのよ
うなリーダーシップをとり、その統率力のもとでこの
巨大組織が成り立ち、運用されうるのか、などと考え
ることはきわめて人間特有の心配事である。ここには
一要素個体に還元されるようなリーダーシップなど通
用しようがない。
　これと同様、話が数名のチームに縮減しても、それ
がチームであるかぎり、効果的に活動するにあたって
プレーヤーのなかにリーダーは不要である。というよ
りもフォロワーとの対概念としてあるリーダーという
この概念構造自体がチームという集成体のありように
適合しない。とはいえ、ここでいおうとしていること
はチームにおいては成員が対等であるといったことで
はない。そうした一般組織のヒエラルキー原理はチー
ムでは無用だからである。チームプレーヤーは各々の
キャラクターにおいて少なくともチーム内では随一だ
から、その個性的力量がいかんなく発揮されてこその
チームになる。その随一性、唯一性においてすべての
プレーヤーは他のすべてのプレーヤーから認められて
いる。だから、個々の特性発揮はただ奔放になること
なく、その発揮が認められているチームのもとでこそ
十全に開花する。この単純な機能原理のもとでプレー
ヤーは自律した個人として自身の機能を引き受ける。
自分勝手と個人主義の相違などいわずもがなのことと
して集成するのである。では、無為、拒絶の厭世的個
人主義や徹底した利己主義、あるいは無頼、アウト
ローの場合はどうか、その場合はもとより集成しよう
もない。
　こうしたチームにおいて学ぶにふさわしいこととは
どういう性質のものなのか。いよいよ PBTS の懐に迫

るそれを次に検討しよう。

スタディとチームスタディの相違
　チームの各プレーヤーにとって自分の機能の背景と
なる（実際のところ多くの場合は、背景にしようとす
る）専門や得意とする分野についての学びはいわずも
がなの自学自習によって果たされていく。スタディの
基本はたとえ学舎に通い、師や同志が特定でき、その
そばにいたとしても独学にもとづく。たとえば、典型
的な徒弟制で親方や先輩から学ぶような環境にあって
も、ラーニングの習いこそ手取り足取りの修練になる
が、その過程でスタディする内容については専ら自身
の意志にもとづいた独学に依存する。むろん、そこに
は正統的な周辺参加（Lave & Wenger,1991）とい
うかたちでの潜在的にして状況的なラーニングが並行
していてそれが独学を支えることになる。だから、ど
のような場、環境のもとでスタディするかはその営み
の質に大きく影響する。ただ、稽古事であれ、職人の
世界であれ、学問であれ、どのような道であってもそ
こに分け入った先の歩みは、お手前のラーニングの向
こうにあるスタディの営みである。習いの場とはその
名のとおり、学習は保証しているが、未踏地（知）で
の勉強はみずから勉めて強いることに尽くされる。そ
の推進力となるのがそれまでに学習した基礎学力であ
るというのは、あまりにも当然のことであり、まだ未
踏知の手前で身構えている状態のことである。「ここ
で揺るぎない土台をもっと高く積み上げておかなけれ
ば、向こうに飛んでいくには不足だ」などといってい
る段階である。その彼岸に分け入っていくには何より
そこを抜け出していくしかない。だから、脱学習なの
である。
　未知の対象に取り組み探究するスタディの中軸はセ
ルフヘルプにある。理由は単簡である。ラーニングは
既知を知る行為だから、その基本様式は他者からの伝
えにある。これに対し、スタディは未知をあきらかに
していこうとする行為だから、他の誰かから知ること
はできないし、そもそも教えられることがらならスタ
ディの対象ではない。探究の勉めはみずからに問い、
答えを求めつづけるしかない。これはしかしデカルト
がいきついた哲学の第一原理に等しい。すなわち、我
思うゆえに我ありである。彼がそこに至ったのはスコ
ラの学校教育に不満をもって世間知を求め、より広く
旅をしては誰彼に教えを請い、学びに学びを重ねた結
果、つまるところは自分を自分で教え導くことにしか
求めている解、すなわち教会の世界観の地平の先にあ
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る未知を知るすべはないというスタディの基本様式に
たどりついたことによる発見であった。したがって、
スタディという営みは自分はおろか誰も知らない未知
をどうして自分が知ることができるのか、という基本
的な困難を乗りこえるため、ときには超越論的な主観
を措定した未知の対象に関する幽玄な眼差しを要する
独学になる。その学びは独りといえども対象認識を含
めた自分のなかの他者とのやりとりにおける知る営為
となる。
　このように基本的に自己に沈潜するスタディという
行為を複数人のチームでおこなおうとするなら、そこ
には端から無理や矛盾が露呈しよう。ただ、それは
チームをグループとみなしがちになる習慣がなす思い
なしにすぎない。実はチームが拠って立つ個人主義と
その原則のもとで保証されるプレーヤー個々の独立
性、そしてその独立をもって求められるプレーヤー
個々の特性における絶えざる修練が意味することはス
タディの様式に素直に適合している。それはチームプ
レーの須要な要件でもあるから、チームスタディと
いったときにそれが意味することの主体は、およそグ
ループラーニングでイメージされるようなメンバーが
集まって一緒に学ぶということとはちがって、それぞ
れのチームプレーヤーがそれぞれの自助をつうじて
チームというもうひとりの個人への協力と貢献という
かたちになる。
　プレーヤーの背後での営為がチームプレーに発揮さ
れるとき、プレーヤー相互になしつづけているスタ
ディには同等の営みをなしていればこそ了解できる水
準において、あらためてプレーヤー間の相互承認と、
敬意が払われることになろう。その敬信のもとに各プ
レーヤーがそれぞれの持ち味を十全に発揮できるよ
う、自己の役割発揮の出しどころと控えを自然に調整
できることになる。これによりチーム全体の活動が臨
機に自己組織化し、それがその外部から総体としてと
らえうるチームプレーとして顕現することになる。
　だから、チームスタディとはゆめゆめチームが集
まって同じことを学ぶような事態を指すのではなく、
かえってそれとは反対にそれぞれが独自の探究に専心
することで、その異なる営みに通底して顕出する何も
のかについて、共通感覚をもってつながりあえるチー
ムプレーの自然なありかたのことを指すのである。こ
こで働くのは悟性を介した言語的解釈や了解ではもと
よりなく、あうんの直感と直知である。だから、こと
ばで尽くそうとする限り、高度な技にしてあたかも観
念的な世界で解せることかのように思えるところもあ

ろう。だが、これは基本的には魚も鳥も、ヌーも蜂も
蟻も営々となしているピュシスの派生であるから、人
為に身につけたなにかを脱ぎ捨ててスタディすること
のなかにおのずとみえてくる自然体なのである。
　こうしてチームプレーヤー個々のスタディに立脚し
て学びとられたものごとがチームプレーを基底的に支
えるという構造をとらえたうえで、そうしたチームプ
レーが個々のプレーヤーと異なる組織次元にあるもう
ひとり、すなわち一人称単数としてのチームという超
個体（スーパーオーガニズム）としてなしうるスタ
ディは何か、とあらためて問うたときにみえてくる学
びが本稿の主題であるプロジェクトベースのチームス
タディ、PBTS（Project Based Team Study）になる。
チームプレーヤーとチームという位相の相違からわか
るように、PBTS でいうチームスディはいま述べたよ
うに個々のプレーヤーのスタディに裏づけられながら
も、その個別のスタディとは性質を異にしたものにな
る。それがどのように異なり、よって PBTS とはいか
なるものになるのかを次の最後の項で探ってみよう。

プロジェクトベースのチームスタディ : PBTS
　すでに繰り返し述べたように、スタディの営みの基
本は探究（研究）である。探究は対象に対して究め至
ることを目的にした行為である。それは『礼記』にお
ける『大学』が知ることの向かう先として語る「格物
致知」を「物（対象）にいたる（格）ことによって知
るに至る（致す）」と解釈した朱熹の朱子学的な究理
の姿と重ねみることができる。その究理の姿はものご
との真理や根本を究明しようとする物理や数学、化学
などの理学、すなわち万物ないし天の法則と根拠を窮
め尽くそうとする学の基本姿勢にほかならない。ま
た、それらの科学が求める真理探究のプロセスと成果
が向かう先は、アリストテレスが人智に対しておこ
なった分類のうちの「他の仕方ではありえないものご
と」に属するエピステーメ、学的知識の形成にある。
だから、いまや広く社会の人びとに対して全開した大
学の学士課程が、高等教育におけるラーニングを担う
場となった社会にあってみれば、スタディの主たる営
みはそこよりなお先に進み学ぶ場に委ねられたといえ
よう。すなわち、大学院や研究院等において研究と教
育が相即不離に絡みあったなかでの営為にである。
　これに対してプロジェクトを基盤にしたチームスタ
ディ、PBTS は同じスタディでも様相をかなり異にす
る。どの程度の異なりかといえば、かつて大江戸期に
華咲いた学問において一方を偽とし他方を真とするほ
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ど思想の対照を引き起こした程の相違にあたる。なぜ
ならば、プロジェクト・ベースト・チームスタディの
営みは、あるひとつの物といいうる対象に焦点化した
探究ではなく、投企（project）という実践それ自体
の追求におかれるからである。その実践とはすでにあ
る知と将来へのまなざしをもって現在に立つ者たち
が、そのビジョンをもって投げた企てによっておのず
と生じる諸般のものごと間の諸関係を引き受け、最適
化していく行為である。それは先の『大学』の「格物
致知」を「（良知にもとつく意を誠にし、もって）物
ごととの関係をただす（格）ことによって知るに至る

（致す）」と解釈した王陽明の陽明学的な心即理をもと
に良知に到りかえる姿と重ねみることができる。
　つまり、スタディないしチームスタディ一般と、プ
ロジェクトを基盤にしたチームスタディのあいだに
は、朱子学の究理と陽明学の知行合一との思想的懸隔
ほどの差異を認めることができるのである。史実にあ
きらかなように、陽明学影響下での実践の姿は幕末期
に、佐久間象山、吉田松陰、高杉晋作ら多くの俊才の
意を誘った。さらにその知は維新とその後の日本の政
治思想や経済を牽引していく原動力となった。これは
アリストテレスのみた知の分類でいえば「他の仕方で
もありうるものごと」に属するフロネーシスやテク
ネ、すなわち知慮や技術の実践知にほかならない。
　実践知というと、これが世俗の実務において役に立
つ知、かつて福澤諭吉が語った意味での実学の知のよ
うに受け取られるかもしれない。だが、PBTS の実践
はこれに当たるも的中しない。PBTS における実践知
とはそれが実践知であるがゆえに、経験の差がそのま
ま知りようの差に反映され、ひいては世界の観え方
にも差異をもたらすという意味での知をいう。だか
ら、これはテクネではありながらリテラシーを高める
とか、手職を身につけ役立てるごとくの実用性を語る
知ではない。また、この実践知はそれを知るというこ
とが知識を得るとか論理をもって解するといった具合
に、他の仕方ではありえないまぎれもない真を知ろう
とするような具合には知りえない行為となる。この点
においてプロジェクトベースのチームスタディで養う
実践知は、スタディやチームスタディ一般の探究知に
包摂されるものにはならない。
　PBTS がそのスタディにおいて養う実践知はいわゆ
る学習をつうじては知り至れない、否、至ることが基
本的にありえない知である。同時に、その先がつねに
未知に開かれているがゆえに未済のエッジに立ちつづ
けねばならない。だから、そのフロントラインにあっ

て投企しつづけざるをえないことをベースにし、その
プロセスにおいて次第に深められていくような知であ
る。だからアリストテレスは、これを「いつも他の仕
方でもありうることに開かれている知」と表現した。
よって、いかにこの PBTS で経験を積んだにせよ、5
年や 10 年のそれではたかが知れたもの、その実践知
の端っこをつかんだ程度のものしか期待できないだろ
う。それは個体発生する知が人知の系統発生を反復す
る道程を選び歩むようなものである。それほどの大い
なる知が PBTS のプロセスにおける標的である。だが、
少なくとも今に生きる世にイノベーションをもたらそ
うといった企てをもって挑むような気概にあってこれ
に臨むなら、またそれが人生を賭けるに値するような
未踏の世界に通じる道であるかぎり、そのことはいわ
ずと知れた了解ごとといってよいはずである。
　すでに述べたように、人類という種に特有なプロ
ジェクトは文字どおり手にしたものを実際に投げ放つ
ことから始まったと考えられる。それまでの身体動作
が及ぶ周囲から時空間を意識せざるをえない範囲へと
自分の行為が及ぶようになったことから、わたしたち
の「世界」そのものが形成され、それまで見えなかっ
たフィールド、否見えるはずがなかった時空が先駆し
て見えるようになった。これが「発見」という「発明」
のはじまりである。
　だから、この先の世界の観え方や世界それ自体のあ
り方も人類の為すプロジェクトいかんにかかっている
のである。その意味で PBTS とはすなわち世界制作に
向けた探求であるといっても過言ではない。ともかく
も投げ出し行為により、チームは当たるも八卦当たら
ぬも八卦、おのずとその結果に対する回収行為に突き
動かされる。その行為をチームで担うことにより自然
に生ずる前進は、個々人の究理のスタディに沈潜する
だけでは果たしえない視野と行為の拡張をおのずとも
たらし、具体的な身体行為をともなう世界への働きか
けや現世界からの超出を生み出すことになる。遠い昔
の出エジプトも出アフリカも、そのときは出現世界で
あったがそれはそのことばのままに、あらたな世界の
出現に向けた旅立ちだった。そのことは朱子学が、お
こなうより先にまず知れとしたことを超え、知行に先
後なく一如とした陽明学の知慮を求めることにほかな
らない。行為と知ることは知ってのちに初めて行える
のではなく、行うことのなかに知ることの一切が含ま
れているのである。このプロセスにプロジェクトを基
盤にした実践知の技量と知慮が養われていく。
　この未知の道程に向かう実践知はいったい誰がどの
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ように獲得し発揮することになるのか。第一にそれは
ほかの誰でもないチームその人である。この人物は
フィクショナルに構想された人であるがゆえに、答え
を得ても口に出して語ることが決してない。ただなし
たことをもって知りえた今が表出されていく。だか
ら、そのかぎりでは PBTS のチームスタディはチー
ムそのものが為すスタディなのである。むろんチーム
は第一にプレーヤーの集成体だから、チームスタディ
ではチームプレーを拠り所にし、その総和が成果の基
礎をなす。だが、チームその人は「全体は部分の総和
以上のもの」というゲシュタルトの法則（Koffka,K. 
1935）にしたがった成果をもたらす。この総和以上
となるはずの果実をもって、個々のプレーヤーはチー
ムがもつ意味と価値を認め、それに対してみずからの
機能発揮が誘発されていく。むろんこのチーム・ゲ
シュタルトにおける総和とは単純な加算ではなく、相
乗のほかに相殺も含んでの総和になる。
　では、その総和に向けて PBTS プレーヤーに求め
られることは何だろうか。すでに半ばあきらかなよう
に、個々のチームプレーヤーは自分が得ると想定する
それを超えたチームの実践知によって自らのプレーと
その機能が惹起されていく。プレーヤーがチームか
らおのずと受け取る意味や価値は知覚心理学におい
て直接知覚の理論を提唱した J.J.Gibson（1979）の
アイデアを借りれば、チーム・アフォーダンスと呼ぶ
にふさわしい。これをぎこちなく言い直せば、各プ
レーヤーがチームを介してつながり、受け取るチーム
プレーの意義であり、その意味と価値ゆえに自分の機
能を十全かつ適切に発揮させることに開かれるスペー
スともいえる。すぐれたプレーヤーは総じてその自分
のプレーを誘うように生じる刹那の時空隙を的確に捉
え、そこに力を集中する。
　こうしてチームはチームそれ自体の挙動がシンボ
リックなリーダーとなり駆動していく。こうしたわけ
だから、このチームが個々のプレーヤーに対して及
ぼす作用はリーダーシップというより、むしろエナ
クティベーション（enactivation）という造語をもっ
てあてるほうがふさわしいだろう *8。なぜなら、チー
ムはそこに属するプレーヤーをそのアフォーダンス
をもって、アクターとしてエナクト（enact）、すな
わち演ずるように、というにふさわしくチームに埋め
込まれた役どころを活性化させるからである。ただ、
ここに働くのは単なるアクティベーションではない。
チームがなしている実践の事実（成果）に裏づけられ
てチームのプレーヤーであることに誇りをもって機能

発揮できるという点において、すでに演出的に日常の
わたしを超えたアクターとしての機能発揮が自然にで
きるような、ある意味でマジカルな作用としてあらわ
れる。否、しかし日常が人の世のあたりまえの制約と
習性にとらわれた一種の頽落としてあるとすれば、そ
れはマジックというよりも生きものとしてのヒトの本
来性の取り戻しにほかならない。実際、この魔術はノ
ウハウ記述のもとに誰かの意図や仕組みとして発揮さ
れるのではない。これこそまさにシロアリの巨大蟻塚
形成にみるごとくプレーヤーがチームに集成し、ただ
十全に機能することによって自己組織的に生成され、
みずからの存在根源のもとに発揚される意志と行為の
実践知の姿なのである。

総括

　今世紀に入ってから 15 年ほどが経過した。昨今、
大学の学士課程教育ではアクティブ・ラーニングの実
施が推奨されている *9。情報ネットワーク社会が確立
され、知識的な情報が文字どおり遍在化したことで、
過去そうした情報が偏在していたがゆえに成立し意義
をもっていた講義形式の知識情報伝達型の授業の意義
は急速に低下し、仮にその形式が知識形成の主脈とし
てありつづけるとしても、固定した時間割のなかで限
られた選択肢のもとわざわざ教室に足を運ばなくて
も、必要なものをいますぐ、どこにいてもウェブペー
ジに記された文章や世界中の大学の講義のなかから選
択して伝達を受けることが十分可能になった時点、す
なわち事実的には 2010 年前後において、もはや大学
の典型的な講義は、それがよほど工夫され、あるいは
種々の意味でパフォーマンス性にすぐれた素養をもつ
講義者によるそれ以外のほとんどは存在意義を失った
といってよいのかもしれない。
　他方、文部科学省が審議会答申を介して声高に必要
性を説いている知識基盤社会における教育方法として
のアクティブ・ラーニング、すなわち学生の主体的な
学びを引き出す学習の仕方は、伝統的な大学教育の講
義以外の基本様式として、演習や実習において、前世
紀来、長く当たり前に実施されてきたことである。だ
から、高等学校までの授業とは異なり、大学や大学院
にあっては、アクティブ・ラーニングの称揚は現場に
それほどの衝撃をもたらしてはいない。むしろ気づき
は薄いが事実上、講義スタイルの大半が急速に意義を
失いつつあるという現実のほうが実は大学教育にとっ
てインパクトが大きい。それゆえにこそ、大学教育で
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大きなウェイトを占めてきた講義聴講を背後、すなわ
ち自宅や通学中に web で済ます自習に回して、表で
はそれに関連した演習で膨らみをもたせたり、知識定
着を図るといった反転授業に代表される演習的授業
が、いうところのアクティブ・ラーニングの代表格の
ひとつになろうとしている。そこには新しい教育方法
のそれを語りながら、その背後には教場の存在理由を
確認しようとする焦りも見え隠れする。
　それに加えていまひとつの代表格が演習・実習形式
によるグループ学習であり、その典型として 2 つの
PBL が方々で試みられているわけである。その P が
プロブレムであれ、プロジェクトであれ、どちらもそ
の学習成果が卒後にもコンピテンシーとして活きるよ
う大学教育の社会的通用性、レリバンスが配慮されて
いる点にいまひとつの特徴がある。
　高等学校まで学習に次ぐ学習を重ねてきて大学に入
り、引き続き学問の入口から学習が続くことは当然の
ことであり、はたちを挟んだ青年期の 4 年間がそれ
に尽くされることは、記憶力旺盛な精神発達過程の常
識に照らしても自然で相性がよい営みということは間
違いない。だから、PBL がみずから学ぶこと、ある
いは learning to learn を主眼とし、プロブレムの本
質的な問題解決やプロジェクトの成就ということより
も、実態としてはそれまでの学習の仕方を踏襲し、大
方はそこに終始することも穏当なところといえる。
　しかしそれが大学院の、しかも博士課程にまで延長
されるとすれば野放図といわざるをえない。仮にもひ
とりの独立した研究者になりうることを目的とするそ
の課程において、教育の組織的営みとしてラーニング
のカリキュラムが組まれ、教え込みが主体になるとす
れば、それがどのようなメソッドを採ろうとも、その
カリキュラムポリシーはお節介を超えて端から目的の
未達を宣するようなものである。さりとて大学院教育
とはもはや教え学びの場ではないという伝統的なそれ
を固守しつづけることでは、学ぼうとする人たちの必
要には応えることができず、その院自体が存続危機に
直面する時代でもある。育成する博士人材が社会に必
要とされ、実際に十二分通じている事実を根拠をもっ
て提示できなければ、まさに院とは行き場のない研究
者を無責任に養成しつづける機関とみなされ、今後は
あからさまに社会的責任が問われることになろう。法
科大学院から飛んできた火の粉に対する現実的な汲み
とりが分野を問わず求められている。
　独り立ちして社会に通用し、事実として歓迎受容さ
れる人材へと成長する 5 年間、unlearning をつうじ

て探究に足るものを見いだし専心できる道筋をつける
ために、現有環境の大学院として用意できるものはな
にか。基本的にはまさに一人ひとりが独立しすぎてい
て基本的には集団でなにかをすることが苦手なその場
の担い手たちが、しかしそれだからこそこれならでき
るはずだとみずからの映し鏡であるかのように光明を
見いだした手法がプロジェクト・ベースト・チーム・
スタディであった。とりわけて大学院が修道院であっ
たかのような時代をかつてのものとし、社会のなかで
責任ある使命の遂行を意識して外部とのトランスフェ
ラブルなスキル *10 の錬成力に気遣うようになったい
ま、この実践知は実は専門職大学院というよりも広域
にわたる綜合知の基盤をもつ昔ながらの大学院におい
てこそ引き受けることができる知の養い様式としてあ
る。これこそまさにスタディにつけ加えられたプロ
ジェクトベースのチームがもつ付加価値である。
　実はお茶の水女子大学のリーディング大学院事業の
取り組みそのものが未知に向けて投じる営みを基盤に
したチームスタディになっている。つまり、このプロ
ジェクト推進そのものが先陣を切っての PBTS その
ものになっているのである。だから、この試みが狙い
どおり成就すれば、まさにフラクタルな関係性をもっ
て、このもとで発動する本格の PBTS にその成果があ
らわれていくはずである。だが、おそらくそれゆえに
逆もまた真であろうから、この緊張こそまさに醍醐と
いうところか。
　その始まりの現場にたまたま居合わせて思いに浮か
ぶことばは、人類史に残るイノベーター本田宗一郎と
井深大の両翁が意気投合し語りあったなかで、とりわ
け相通じたといわれている科白である。

「できっこないから、やってやろう」
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注
1) 　「みがかずば」とはお茶の水女子大学の学歌の歌詞に登場

することばである。同歌は自己たる原石を磨くことでおのれ
と他者、ひいては世界に成長と変革をもたらすという精神を
うたっている。この事業の目的であるイノベーション創出の
標語に適することからプログラムのタイトルに掲げられた。

2) 　採択理由の全文はつぎのとおりであった。「女性の社会参
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画は日本社会の要請であり、また将来に関わる最重要課題で
ある。中でも我が国で最も欠けていた物理・数学・情報の基
盤力を身につけた理工系女性の活動を一層推進するべく、グ
ローバルリーダー養成プログラムとして、学長のリーダー
シップのもとで、真正面から取り組もうとしている点は高く
評価できる。

　　特にめざす人物像が企業で即戦力になるリーダー養成であ
る点が明確で、カリキュラムもそれとよく整合性が取れて
いる。企業においてチームで協働できる資質は極めて重要で
あるが、チーム力涵養のために Qualifying Examination に
チーム GPA を設定し、 チームワークポートフォリオシステ
ムという興味深いアイディアを編み出すなど工夫がなされ
ている。課題設定とその対処として、特に複合能力を身に
付けるための具体的な プログラム (PBL から PBTS(Project 
Based Team Study) への発展等 ) の工夫もみられ、優れた
プログラムとなっている。」

3) 　細かな経緯をいえば、こんにちでは日本の医学教育に事実
上、Problem BL を最初に全学的に導入したといわれている
のは東京女子医科大学だが、それを実施した 1990 年以降し
ばらくはこれを PBL とは称さず、テュトーリアル教育と呼
んでいた（東京女子医科大学テュトーリアル委員会 ,1996; 
大久保 ,2007）。PBL はテュトーリアル教育のなかの一要素
であった（吉田・大西 ,2004）。しかし、その後、岐阜大学
医学部をはじめ多くの医療系大学 / 学部で PBL が導入され
るようになり、次第に PBL が看板化して PBL テューリアル
教育と呼ぶようになったという流れが認められる。なお、岐
阜大学医学部は 2000 年はじめころから、全国共同利用施設
として医学教育の開発に取り組むセンターを設置し、文字ど
おりの共同事業を進めてきており、日本の医学教育推進の拠
点のひとつになっている。

4) 　きっかけは 1991 年にミネソタ州でチャータースクール
法が成立し、翌年同州のセントポールにシティアカデミー

（ハイスクール）が市のコミュニティセンターのなかに設立
されたことであった。その後、同法は 40 以上の州で成立。
2014 年現在、全米には初等・中等・高等学校の課程につい
て 6000 以上のチャータースクールが運営され、通学生数は
およそ 250 万人に至っている。

5) 　リアル PBL の呼称は 2014 年現在、九州工業大学の情報工
学部や筑波大学、日本工業大学などに認められる。また、似
たものとして慶應義塾大学大学院メディアデザイン研究科で
はリアルプロジェクト、京都造形芸術大学ではリアルワーク
プロジェクトという名称で産学官共同プロジェクトの遂行を
カリキュラムの中軸に据えている。

6) 　高野（2008）は日本社会が集団主義の特性を色濃くして
いるという見方は思いなしにもとづくところが大きく、実証
的にはそれを否定し、一般的に個人主義的といわれる欧米の
人たちの意見や考え方に比較して一段と個人主義的であるこ
とを示す調査結果も豊富にあるとしている。既存の大きな人
のまとまりやそれが成す社会に対して個人あるいは集団主義
といった原理を語ることには注意が必要なようである。むろ
んここでは語りの方向は逆で、原理にもとづくチームとグ
ループの性質の差異を語っている。

7)　本稿はお茶の水女子大学のリーディング大学院における
PBTS を説明するものではないが、ここで述べていることを
その PBTS のチームに当てはめて語るなら、チームのオー

ナーはお茶の水女子大学、活動の財源支援についての最大
のスポンサーは日本国であり、文部科学省、サポーターとし
てスタディコモンズや同プログラムを担当する教職員団や企
業、NPO 等のステークホルダー、連携する他大学や研究機
関という具合で、その体制のもと集成するチームプレーヤー
が選抜された大学院生たちである。

8) 　認知科学における新たなパラダイムとしての enactivism
については、たとえば Stewart et al.(2010).

9) 　「PBTS というのはアクティブ・ラーニングの一種ですか」
という質問はいまどきの問いとしてしばしばなされる。ここ
までのところでその返事はもはやあきらかだが、否である。
PBL はグループによるアクティブ・ラーニングの典型だが、
PBTS はそれとは原理的に異なるエナクティブ・スタディで、
あえていえばアクティブ・アンラーニングの手法ということ
になる。

10) 　トランスフェラブル・スキル（transferable skills）は教
育機関や職場で培った技量が別の場に移行してもスムースに
転用し、活かせるような技量のことをいう。これはたとえば、
社会人基礎力やそのことの事実上の換言であるコンピテン
シー開発など学士課程の卒業生についていわれることとはち
がって、社会人一般に対していわれる概念である。大学にお
いてこのスキルがテーマになるのは、学士課程を含めて 10
年間ほどアカデミックな世界で過ごしたあとの博士号取得人
材に対してである。彼らは大学の外に一歩出れば、もはや社
会人一年生ではなく、社会人基礎力などは身に刻み込んだあ
との一人前の社会人として認識される。よって直接問われる
のは大学院で培った技量とその転用性になる。大学院が用意
するものがトランスフェラブルでなければ、博士号取得人材
は行き場を失い悲鳴を上げざるを得ない。だから、右も左も
わからない一年生ですがどうぞよろしく、と厚顔をもって送
り出せる大学生とは訳が違う責任を背負って大学院という機
関は運営されている、はずである。むろん PBTS はトランス
フェラブル・スキルの養成を目的のひとつにしている。
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