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Standardization and Individualization in Undergraduate Professional Education 

:Theoretical Implication through Review of “Objectivism versus Constructivism” in Instructional Design
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　Undergraduate professional education in Japan is now in its big reform, in which all students must accomplish standardized 

outcome while at the same time they are asked to participate in student-centered learning. This article examine whether 

standardization is compatible with individualization (student-centeredness) or not.  By reviewing literature on “Objectivism versus 

Constructivism” in the instructional design, we found that there’s no relevant solution to let standardization and individualization 

coexist so far. Critical studies are needed to question the current situation where both standardization and individualization are 

encouraged.
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１．問題設定

　本稿の目的は，養成段階の専門職教育が抱える，「標

準的な学習成果の達成」と「学習者の個別性を尊重す

る構成的な学習の推進」の両立について検討を加える

ことである。具体的には，教育設計学と呼ばれる教育

工学の一領域において長年議論されてきた「客観主義

と構成主義の対立」に関する論考を，「標準化」と「個

別性」の２つのキーワードを手がかりにレビューして

いく。これを通じて，第１に，「標準化」と「個別性」

が根本的に対立するアイデアであることを指摘する。

第２に，「標準化」の圧力の下では「個別性」はリス

クとして捉えられることを明らかにする。そして第３

に，「標準的」な学習成果の達成が，「個別性」を尊重

する構成的な学習を通じて可能になると考える，今日

の専門職養成教育改革に対して批判的な視点を提示す

る。

　今日の専門職養成教育は，「理論と実践の往還」と

いったキーワードの下で，「標準的な学習成果の達成」

と「学習者の個別性を尊重する構成的な学習の推進」

という２つの課題を推奨している。この背景には，２

つの社会的・理論的な変化があると思われる。これら

の変化について詳しく述べる前に本稿の関心をあらか

じめ触れておくと，この２つの潮流は根本的に異なる

理論的立場に立っており，これらを同時に追求してい

くことには大きな障壁があると予想される。

第１の変化は，養成段階での実践的能力の育成へ

の要求の高まりである。吉田・後藤・木村（2013， p. 
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83）によれば，この変化は「知識・技術を身につけて
いるか否かを問う試験ではなく，身に付けた知識・技

術を用いて何ができるかを大学教育の学習成果として

問う方向への変化」である。この変化の裏には，育成

する専門職の質に関して，社会から大学に向けられる

アカウンタビリティの要請がある（橋本 2009）。
このような社会的要請に応えることを目的として，

医学教育を皮切りに，多くの専門職で「コア・カリ

キュラム」が作成されている。「コア・カリキュラム」

を設定することは，養成段階で習得すべき資質・能

力を「標準化」することを意味する（牛渡 2017）。そ
して大学や大学院は，この資質・能力のスタンダー

ドを基に「意図する学習成果」（Intended Learning 
Outcomes）１）を設定し，それを基盤とした教育設計を
行う（Biggs & Tang 2011，大森 2010）。
　第２の変化は，教育・学習の捉え方の変化である。

具体的には，専門職としての実践的能力の習得を目的

として，学生の主体的な学習への参加を求める方向へ

の変化である。たとえば，医師養成教育（医学教育）

の在り方を提言した日本学術会議（2011，p. 8）では，
「豊かな人間理解とコミュニケーション能力，瞬時の

専門的判断力の養成が必要とされる医学系の学生に対

しては，特に，少人数による双方向型の学習形態や，

体験活動などを含む多様な教育方法を採用していくこ

とも重要である」と記されている。このように，「豊

かな人間理解とコミュニケーション能力，瞬時の専門

的判断力」といった実践的な能力が望ましい資質・能

力として定められ，それに対して「双方向型の学習形

態や，体験活動」といった教育方法が推奨されている。

同様の傾向は教員養成教育（教職教育）について提言

した中央教育審議会（2006）でも確認できる。
　Schweitzer & Stepehson（2008）によれば，主体的な
参加を通じた専門職養成のトレンドは，構成主義的学

習論の影響を強く受けている。構成主義的学習論は，

客観的な知識は存在せず，知識は個人的もしくは社会

的に構成されるものだという知識観を前提に置く。そ

のため，学習者が知識構成のプロセスに主体的に参加

することが重要視される。学習者は参加を通じて自ら

の経験を意味づけ，それを資源として知識を自ら構

成し，さらにその過程の中で，実践的な能力（コン

ピテンシー）を獲得していく（田上 2017）。このよう
に，個人的な経験やその解釈を資源とする以上，獲得

される知識や能力は学習者固有のものとなる（Ertner 
& Newby 1993）。すなわち学習成果は，より「個別性」
を帯びたものとなる。

　ここまでで，専門職養成教育が，学習成果の「標準

化」と，「個別性」に基礎を置く構成主義的学習論へ

の転換とを同時進行させていることがわかった。「標

準化」は，身につけるべき知識・技能・能力が存在す

るという客観主義的知識観に基づいて行われる一方

で，「個別性」は，そういった外在的な知識の存在を

否定する，構成主義的な知識観に基づく。つまり「標

準化」と「個別性」の間には理論的に大きな隔たりが

ある。

では，この「標準化」の波と「個別性」の波が同時

に起こっていることは，具体的にどのような問題を引

き起こし，それらの問題に対する対処策は存在するの

であろうか。本稿はこの問いに迫るための前提とし

て，これまでに同様の問題がどのように議論されてき

たのかを整理する。この問題は日本では未だほとんど

論じられていないものの，教育設計学（Instructional 
Design，以下「ID」）と呼ばれる教育工学の一領域では，
構成主義的学習論が顕著に普及しはじめた1990年代
前後から現在に至るまで，「客観主義と構成主義の対

立問題」として議論が続いている。したがって本稿は，

IDの「客観主義と構成主義の対立問題」の議論をレ
ビューすることで，「標準的な学習成果の達成」と「学

習者の個別性を尊重する構成的な学習の推進」がどの

ようにセットで語られてきたのかを追う。

２．教育設計学における「客観主義と構成主義の対立」

IDの分野では，構成主義的学習論の普及とほぼ同
時期から，「標準化」と「個別化」の両立について検

討が加えられてきた。その背景には，IDが依拠する
強い理論的前提が深く関わっている。IDは，学習成
果をあげるために最も効果的・効率的な方法・環境・

教材を選択することを志向する学問領域である（鈴

木 2012）。あらかじめ意図する学習成果を設定し，学
習を設計・開発・実践した後に，成果が実際に達成

されたかどうかを評価するという流れが IDの基本的
なステップとなる（Gagnéほか訳書 2007）。したがっ
て，意図する学習成果は実際の学習が起こる前に設定

され，さらに一度設定されれば，評価のステップが終

わるまで問い直されることはない。このように学習成

果を固定化して捉える立場は，知識が外的に実在し，

それをそのまま伝授したり，習得したりすることが可

能だと考える，客観主義的学習論に基づく（Ertner & 
Newby 1993）。
しかし，構成主義的学習論が人口に膾炙するにつ
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れ，IDは客観主義的学習論を基盤としながらも，構
成主義的学習論のエッセンスを取り入れることになっ

ていく。したがって IDは，「意図する学習成果を基盤
とする客観主義的な教育設計学が，外在的な知識を否

定する構成主義的学習論を取り入れることは可能か」

という問題に直面することになる。これが「客観主義

と構成主義の対立問題」である。

本稿は，この「客観主義と構成主義の対立」を事例

とすることで，これまでの教育学が「標準化」と「個

別化」の両立をいかにして可能にしようと試みてきた

のかをつまびらかにできると考える。なぜなら，意図

する学習成果を明示したうえで構成主義的学習論を取

り入れるという IDの方向性が，現在の専門職養成教
育が掲げる「理論と実践の往還」の手続きと類似して

いるからである。つまり IDは，「標準化」と「個別化」
の同時進行という「理論と実践の往還」の抱える課題

を，「客観主義と構成主義の対立」という問題によっ

て一足早く経験していたと考えることができる。

日本においても，幾人かの教育工学者によって，「客

観主義と構成主義の対立問題」が紹介されている。菅

井（1993）は，客観主義と構成主義の学習論につい
て基本的な解説を加えた後，Jonassen（1991）による
「知識習得の三段階モデル」を紹介している。「知識習

得の三段階モデル」とは，人間が熟達していく過程は

「初期レベル」「アドバンスド・レベル」「エキスパー

ト・レベル」に分けられると考えるモデルである。そ

して，「初期レベル」ではあらかじめ構造化された教

育設計の下で外在的な知識の伝授を行う一方で，「エ

キスパート・レベル」に近づくにつれ，非構造的な学

習へと移行することを推奨している。菅井（1993，p. 
246）はこのモデルについて，「とくに初期の予備的レ
ベルで，従来の客観主義的な伝達を認めている点で，

理論上は折中［原文ママ］的なものとなっている」こ

と，つまり，客観主義的学習論と構成主義的学習論が，

その理論的前提の差異が考慮されないまま混合されて

いるという課題を指摘したうえで，「それだけに実践

上は有用なものとなる」と，「折中」が IDにとっては
有用なモデルであることを評価している。

同様に客観主義と構成主義の「折衷主義」を提案す

るのが鈴木（2005）である。鈴木は，「学習課題の複
雑さ」と「学習者の熟達度」に応じて，客観主義的学

習論と構成主義的学習論の「持ち場」を明確に分ける

モデルを提示している。

菅井や鈴木の議論からは，意図する学習成果が明確

に定まる初期レベルの学習者や，複雑性の低い課題に

対して客観的な教授を適用することによって，意図す

る学習成果を保証するという方策が見えてくる。し

かし１章で指摘したように，「理論と実践の往還」を

めぐる近年の潮流は，初期レベルの学習においてさえ

も，客観主義的な教授に偏重することに対して批判的

である。また，意図する学習成果は，「身に付けた知

識・技術を用いて何ができるか」を志向したものであ

り，決して複雑性が低い課題であるとは言えない。し

たがって「折衷主義」は，本稿が提示した，「標準化」

と「個別性」の両立問題に対して本質的な議論をして

いるものではないだろう。

また，久保田（1995）は，構成主義的学習論が客
観主義的な関心の下で導入されているとして「折衷主

義」を批判する。詳しく述べると，「折衷主義」では，

構成的な学習２）が，意図する学習成果を達成するた

めの教育方法とみなされる。したがって，「折衷主義」

は，構成主義的学習論と客観主義的学習論の融合では

なく，客観主義的学習論において，教育方法の選択肢

が少し増えただけのものだと考える方が適当である，

というのが久保田の主張である。

ただし久保田は「折衷主義」に批判的な目線を向け

てはいるものの，具体的に「折衷主義」によってどの

ような問題が生じるのかについてまで考察を深めては

いないし，「折衷主義」以外の可能性やその限界を検

討しているわけでもない。したがって久保田も，「標

準化」と「個別性」がどのように同時進行しているの

かについて有意義な見解を提示しているとは言えな

い。

このように，これまで日本で紹介されてきた「客観

主義と構成主義の対立問題」は，「標準化」と「個別性」

をどのように同時に実現することが可能なのかについ

てはほとんど言及していない。そこで本稿は，IDの
領域で「標準化」と「個別性」の同時進行がどのよう

に問題化されてきたのか，および，「標準化」と「個

別性」をどのようにセットで捉えようとしてきたの

か，の２つの問いを設定し，「客観主義と構成主義の

対立」に関する海外の文献を直接レビューすることを

通じて，これらの問いを検証していく。

３．方法

　前章で設定した問いを検証するために本稿は，海外

の IDの分野で出版された，「客観主義と構成主義の対
立」をテーマとした文献のレビューを行う。

レビュー対象の論文は，学術データベースのWeb 
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of Scienceを用いて検索した。まず，「Instructional 
Design」「Constructivism（ も し く はConstructive）」
「Objectivism（もしくはObjective）」のすべて，もしく
は２つのキーワードの組み合わせでキーワード検索を

かけた。次に，ヒットした論文から，ショートレター，

書評，学会発表要旨，英語以外で書かれた論文を除い

た。最後に，残った論文のタイトルと抄録，抄録の内

容が不十分な場合は本文にまで目を通し，構成主義と

客観主義の対立に関する理論的な検討を含む論文を選

定した。つまり，単なる理論の紹介や適用を目的とし

た論文は対象から除外している。なお，客観主義と構

成主義の対立に関する理論的な検討が含まれていれ

ば，理論研究・実証研究の別は問わないこととした。

以上の手順を経て選定された論文は13件（表１）で
ある。４章と５章では，引用した文献を表１の識別番

号で示す。

　選定された論文の全文に目を通し，「標準化」と「個

別性」の同時進行がどのように問題化されてきたの

か，および，「標準化」と「個別性」をどのようにセッ

トで捉えられてきたのかの２つの問いに関連する記述

を抽出し，コード化したうえで，それぞれの問いに関

してカテゴリー化の作業を行った。なお，実証研究に

関しては理論的な検討を行っている箇所に限定して抽

出・コード化の作業を行った。そのため，理論研究と

実証研究を混合して用いても実質的な問題はほとんど

生じていないと考える。

４．「標準化」と「個別性」の同時進行はどのように

問題化されてきたか

　まずは，「標準化」と「個別性」の同時進行がどの

ように問題化されてきたのかについてのレビューを行

う。抽出されたのは４カテゴリーである。この４カテ

ゴリーからは，「標準化」と「個別性」が根本的に対

立しているとみなされてきたこと，そして，多くの論

考が，これらのうちのどちらかを支持することで，も

う片方を批判してきたことがわかる。

Ａ．意図する学習成果に沿った教育設計の困難

第１のカテゴリーは，構成主義的学習論の導入に

よって，意図的な学習成果に基づいた教育の設計が困

難になるというものである。構成主義的学習論では，

教育者が伝達しようとする知識は学習者自身の解釈を

介して再構成されると考えるため，教育者が伝達する

知識がそのまま学習者によって吸収されることはない

はずである（1）。したがって，学習成果は個々の学習
者によって多様なものとなり，それを標準化すること

は困難になる（1; 8）。
さらに，仮に意図する学習成果を設定できたとして

も，それを達成するための方法を標準化することがで

きないことを指摘する文献もある。構成主義的学習論

では，意図する学習成果に到達するために効果的な学

習方法は，学習者の特性などの条件によって異なると

考える。したがって，教育者は，数多ある教育方法の

選択肢を，学生によって使い分けなければならない。

このような状況依存的な教育方法の選択は，「学習成

果の達成に最も効果的・効率的な方法を選択する」と

いう IDの基本的な価値と相容れない（5）。
　これらの文献からわかることは，IDにおける構成
主義的学習論の導入は，何をどのように学ぶかに関し

て「個別性」を認めることと強く結びつけて捉えられ

ているということである。そして，この「個別性」は，

意図する学習成果や教育設計という形で，目標や手段

を「標準化」することを著しく困難にするものと捉え

られている。

Ｂ．意図する学習成果の設定による学びの可能性の狭

窄化

　第２のカテゴリーは，意図する学習成果が標準的

な「良い学び」の基準として設定されることによって

学習の可能性が狭まるというものである。たとえば

Biggsは，一度評価基準が標準化されると，そこから
漏れ出るけれども，学習者にとっては重要な学びが評

価されにくくなることを指摘する（3）。
また，意図する学習成果を意識することによって，

学習者自身が学習の範囲を狭めてしまうという指摘も

ある。それは，望ましい知識・技能が標準化されると，

表１　レビューの対象となった文献

識別番号 第一著者 年

国

（第一著者の所属機関

の所在国）

理論／実証

１ Jonassen 1991 アメリカ合衆国 理論

２ Lebow 1993 アメリカ合衆国 理論

３ Biggs 1996 オーストラリア 理論

４ Hwang 1996 韓国 理論

５ Hannafin 1997 アメリカ合衆国 理論

６ Lawless 1997 アメリカ合衆国 理論

７ Vermunt 1998 オランダ 実証（質問紙調査）

８ Karagiori 2005 キプロス 理論

９ Cronjé 2006 南アフリカ 実証（事例研究）

10 Schweitzer 2008 アメリカ合衆国 理論

11 Li 2010 カナダ 理論

12 Vogel-Walcutt 2011 アメリカ合衆国 実証（対照実験）

13 Elander 2016 アメリカ合衆国 実証（質問紙調査）



273専門職養成教育における「標準化」と「個別性」をめぐる理論的課題

多くの学生は高い評価を得ることに労力を注がなけれ

ばならず，意図する学習成果に沿う学習だけを選び取

ることになるからである（8; 10）。
このカテゴリーでは，「個別性」は，意図する学習

成果から逸脱しているけれども重要な成果として捉え

られている。つまり，意図する学習成果を設定すると

いう「標準化」を実施することで，「個別性」が失わ

れることが危惧されている。

Ｃ．意図する学習成果の達成に向けた介入による学び

の質低下

　第３のカテゴリーは，意図する学習成果を達成させ

るために教育者が学習者に直接的な指導を加えること

が，構成主義的学習の質を低下させるというものであ

る。HannafinとLandは，「正しい答えや正しい手続き
を『教える』ことは学習を妨げる。なぜならそれによっ

て学習者は世界に関する直観的な気づきを同定した

り，批判的に検証したり，発展させたり，評価したり

することができなくなるからだ」と述べる（5, p. 189，
筆者訳，以下同様）。Lebowも，学習者をコントロー
ルしようとしたときに起こる学習は，学習者が自律的

に行う「意味ある学習（meaningful learning）」とは質
的に異なることを指摘している（2）。ここでは，意図
する学習成果に向けて教育者が学習者を指導すること

が，学習者の構成的な学習の機会を奪うことにつなが

ると批判的に捉えられている。

　このような批判は，IDそのものにも向かってい
る。LawlessとBrownは，IDはその性質上，指導のた
めの道具（instructional tools）を高度に構造化しよう
とするが，構成主義的学習論は，発見的な学習を促

すために構造化を控えることを推奨すると，IDと構
成主義的学習論の立場の差を明確に記している（6）。
Vermuntは，IDの理論や実践は直接的な指導によって
学生の思考プロセスに影響を与えようとすると述べた

うえで，このような指導からは学生の深い学びは生ま

れないと指摘する（7）。
　これらの主張は，意図する学習成果という「標準化」

圧力の下で行われる教育に対して批判的な立場を取っ

ている。逆に，学習者による自律的で発見的な学習と

いった，学習者の「個別性」の要素に価値が見出され

ている。

Ｄ．構成的な学習の効率・効果への疑問

　第２・第３のカテゴリーは，IDのもつ「標準的」
な性質に対して批判的であった。それに対して，逆に

構成主義的学習論の「個別的」な性質に対して批判の

目を向けるのが，第４のカテゴリーである。

　構成主義的学習論に対して最も多く行われている批

判は，構成主義的学習論では，意図する学習成果に

反する学習成果を認めなければならないことに対す

るものである。より具体的に言えば，学習者主導に

よって学生が「間違った知識，技能，能力を構成する

かもしれない」（8, p. 22）という懸念である（8; 10）。
SchweizerとStephensonは，学生主導で目標や手段を
選択するという手続きは，多様なバックグラウンドを

もつ学生を一定のレベルに到達させるという大学の使

命を考慮すると有益ではないと主張する（10）。
　それに加えて，構成的学習にかかるコストに関する

懸念もある。学生を中心とする構成的な学習の導入

は，IDにとっては時間や資源の面で課題が多いと考
えられてきた（4; 8）。また，構成的な学習は，学習者
の能力によって得られる成果が大きく異なるため，し

ばしば非効率的になるという懸念もあり（5; 6），それ
ゆえ構成的な学習は有益とは言えないという主張さえ

も行われている（12）。
　このカテゴリーでは，学習者が習得するべき正しい

知識・技能・能力が存在するという前提に立って，構

成主義的学習論に対する批判が行われている。つま

り，第２，第３カテゴリーと反対に，「標準的」な知識・

技能・能力を支持することによって，学習者が学びた

いことを学びたい方法で学ぶという「個別性」が否定

されている。

Ｅ．小括

　ここまで提示してきた４カテゴリーの関係性を図１

にまとめた。第１カテゴリーの「意図する学習成果に

沿った教育設計の困難」では，意図する学習成果やそ

れに到達するための方法を「標準化」することと，学

生が学びたいことを学びたいように学ぶことを奨励す

る，社会構成主義の「個別性」の原則との根本的な対

立が示されている。

これに対して，「個別性」を尊重し，「標準化」に批

判的な目を向けたのが第２カテゴリー「意図する学習

成果の設定による学びの可能性の狭窄化」と，第３カ

テゴリー「学習成果の達成を意図した介入による学び

の質低下」であった。これらのカテゴリーでは，「個

別性」と学習者にとって意味ある学習とが結びつけて

捉えられており，それゆえ「個別性」を尊重すること

が最優先事項として語られていた。一方「標準化」は，

学習すべき事柄やその方法を教育者側が定めているこ
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とから，「個別性」の阻害につながると考えられてい

た。

一方，第４カテゴリー「構成主義的学習の効率・効

果への疑問」は，「標準化」を尊重し，「個別化」の方

を否定する議論であった。ここでは，あらゆる学生が

到達すべき「正しい知識・技能・能力」というものが

存在するという前提に立ち，これらを「標準」として

所与のものとする。そして，「標準」への到達に対し

て非効率になるという論理によって，「個別性」が批

判されていた。

ここまでの議論で，IDの分野では「標準化」と「個
別性」は両立し得ないものとして対置して語られてき

たことがわかる。そして多くの研究者は，「標準化」

が前提とする価値規範か，「個別性」のそれかのどち

らかに肩入れすることによって，もう片方を批判して

いた。つまり，正しい知識・技能・能力といった「標

準」は存在するという価値規範を受け入れた場合，「個

別性」はこの「標準」を脅かすものとして批判的に捉

えられるし，逆に学生自身が何をどのように学ぶかを

決定するという「個別性」のある学習こそが意味ある

学習だという価値規範を受け入れた場合，「標準化」

の試みはその意味ある学習プロセスを邪魔するものと

して棄却される。このように「標準化」と「個別性」

は，良い学習とは何かという根本的な価値基準の相違

によって対立している。

５．「標準化」と「個別性」はどのようにセットで語

られてきたのか

　前章では「標準化」と「個別性」との間に深い溝が

あることが明らかになったが，本章はそうしたなか

で，この溝を埋めることを意図してどのような提案が

なされてきたのかを検討する。ここでは３カテゴリー

が抽出されたが，これらは，「標準化」を諦めて「個

別性」を尊重するグループと，「標準化」を自明として，

「個別性」に批判的な姿勢をとるグループとにわけら

れる。

Ａ．意図する学習成果に導く介入を控える

　第１のカテゴリーは，教育者が意図する学習成果に

向けて学習者を直接的に指導する行為を極力控えると

いう提案である。Jonassen，およびLebowは，意図す
る学習成果を学習者の個人的な関心や目標に挿げ替

え，教育者はその実現を支援する方法を提供する役割

を担うという提案を行っている（1; 3）。つまり，学習
成果をあらかじめ設定することは自明としつつも，そ

の設定主体を教育者から学習者に移譲するということ

である。ここでは，学習成果の設定主体を問うことな

く，目標設定―設計―実施―評価という IDのプロセ
スを回していくことがめざされている。

このように，目標設定―設計・開発―実施―評価と

いう IDの基本的なプロセスを守ったうえで，構成主
義的学習論の要素を取り入れようとしているのが本カ

テゴリーの特徴である。本カテゴリーの主張は，ID
の本質を目標設定から評価に至るまでの一連の手順に

据えたことで，学習成果や学習方法の「標準性」を不

問にすることに成功している。そしてその結果，ID
は自己否定に陥ることなく「個別性」を受け入れるこ

とができたと言えるだろう。

Ｂ．意図する学習成果に確実に到達する方法で構成的

な学習を行う

　第２のカテゴリーは前節とは対照的に，「標準性」

を維持することを前提とした議論である。ここでは，

意図する学習成果を学習にとって必須としたうえで，

学生が構成的学習を通じて「標準」にいかに確実に到

達できるかが，主に４つの観点から議論されている。

　第１に，意図する学習成果の設定方法である。多く

の論者は，学習成果設定の権限を学習者自身に移譲す

ることに反対している（10; 11）。そのうえでLiらは，
「目標は学生が自分自身の方法で学ぶ自由を十分与

えるように設定されなければならない」（11, pp. 413-
414）と述べ，学習方法の選択権だけを学習者に与え
ることを提案している。

　第２に，意図する学習成果に学生が到達しやすくな

るような学習環境の設定方法である（3; 5）。このよう

図１　IDにおける「標準化」と「個別性」の関係性
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な学習環境の設定方法として，現実の複雑性を適度に

縮減した「仮想現実」（8, p. 23）を作るといった ICT
技術の活用が提案されている（5）。
第３に，教育者による即興的な指導というミクロレ

ベルの実践の機能が強調される。前述のLiらは，教
育者による「繰り返し，時機を得た質問，協調，練習

問題，議論，…といったストラテジーが，学生の関心

を誘導するのに役立つ」と述べる（8, p. 414）。このよ
うに構成的な学習の場面では，学習のやり方に緩やか

な制御を行うための教授行為が重要になると考えられ

ている（8; 11; 13）。
第４に，学習者を意図する学習成果の方向に向け

て意識づけるための評価の活用である（5）。Biggsは，
意図する学習成果に基づいて作成されたポートフォリ

オを用いた評価方法を提案し，それによって学習者

は，目標への到達を常に意識しつつ学習できるとア

ピールする（3）。
　本カテゴリーでの提案に共通する特徴は，設計・実

施・評価のそれぞれの場面で，学習者主導性を緩やか

に制限することで，意図する学習成果の達成に向けて

軌道修正を図ろうとしている点である。つまり本カテ

ゴリーでは「個別性」は「標準」への到達を妨げるリ

スクを含むものだと解釈されている。したがって，「個

別性」は最低限尊重されるものの，それが「標準」へ

の到達を脅かす場合は部分的に抑制されるべきものと

考えられている。

Ｃ．客観主義的学習論の再評価

　第３のカテゴリーは，すべての知識が個人的／社会

的に構成されると考えるのは現実的でないという考え

から（1; 4），客観的学習の再活用を提言するもので
ある。客観的学習の活用方法として共通して提案され

ているのが，学習者の好みやレベルを診断したうえ

で，客観的学習と構成的学習のどちらかを教育者が選

択するという方法である（6; 7; 8）。構成的な学習では，
意図する学習成果の到達に対する効果・効率に学習者

によって差が出ることが指摘されてきたことは４．Ｄ

節で述べた通りだが，IDではこの差が生じる要因は，
学習者の熟達レベルや学習スタイルの嗜好によるもの

だと考えられてきた。学習者に応じて学習方法を使い

分けるという提案からは，事前に学習者の熟達度や嗜

好の情報を収集しておくことによって，これらの要素

が学習の結果に影響することを避けたいという教育者

側の狙いが見える。

　またCronjéは，学習成果の性質によって，教育者が

客観的学習と構成的学習のどちらが好ましいかを選択

する，客観主義的学習論と構成主義的学習論の「統合

モデル」を提案している。この提案も同様に，学習方

法の選択の主体を教育者に据えている。

　さらにVogel-Walcuttらは，意図する学習成果の達成
に対する客観的教授と構成的学習の効果を比較し，双

方に大きな違いがないことを見出している。そのうえ

で，コストや提供のしやすさ，時間を考慮に入れると，

構成的学習よりも客観的教授を選択する方が望ましい

と結論付けている（12）。
　本カテゴリーの主張は，客観的学習を復権させるこ

とによって，第２カテゴリーよりも学習者の制御を積

極的に行おうとしている。ここでは，熟達度合いの差

や嗜好の差といった学習者の「個別性」は初期条件と

して存在するものではあるが，だからこそ教育者が正

しく把握し，完全にコントロールしなければならない

ものだと考えられている。「個別性」が学習者主導の

学習と結びつかず，逆に教育者主導を促進しているの

である。

Ｄ．小括

　以上の３カテゴリーの関係性をまとめたのが図２で

ある。まず，第１カテゴリー「意図する学習成果に導

く介入を控える」では，目標設定や授業設計の手順に

おいて，全ての学習者が従わなければならない「標準

的」な基準があるという前提を排除したうえで，学

習者自身が目標や学習方法を決められるという「個別

性」の原則を採用していた。

　これに対して，「標準化」を支持する立場に立つの

が第２・第３カテゴリーである。第２カテゴリー「意

図する学習成果に確実に到達する方法で構成的な学習

を行う」では，「標準的」な学習成果の達成を確実な

ものにするために，「個別性」を認める範囲を必要最

低限に限定するという提案を行っていた。また，第３

カテゴリー「客観主義的学習論の再評価」では，「個

別性」は学習が起こる前に学習者がもつ初期条件のこ

とを指しており，学習者が「標準」に到達するために，

教育者が考慮し，コントロールしなければならない要

素だと考えられていた。

以上の３カテゴリーは，「個別性」と「標準化」の

どちらがより守られるべき価値であるかと考えるかに

よって立ち位置が異なる。「個別性」の尊重を最上位

の価値とみなした場合，「標準化」を諦めることにな

るし，逆に「標準化」の価値を認める場合，「個別性」

はそれを妨げるリスクとなり，かなりの程度，もしく
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は完全に制御されるべきものとみなされる。このよう

に IDの分野における長年の議論は，このどちらかに
より強く肩入れするかの議論に終始しており，双方が

矛盾なく両立するような方策が提示されているとは言

えないだろう。

６．議論

　本稿は，専門職養成教育は「標準化」と「個別性」

という相反する要素を同時に追求していることを指摘

した。そのうえで，この「標準化」と「個別性」の同

時進行がどのように問題として認識され，同時に，こ

の２つの要素が，矛盾を抱えながらもどのようにセッ

トで語られてきたのかを，IDでの「客観主義と構成
主義の対立」に関する議論のレビューを通じて明らか

にしてきた。

　まず４章において，「標準化」と「個別性」の関係

性は，片方に肩入れすることで，もう片方を批判せざ

るを得なくなるというトレードオフの関係として認識

されていることを明らかにした。さらに５章では「標

準化」と「個別性」を両立させようとする提案に着目

してきたが，議論の中身を精査すると，どちらかを優

先し，もう片方の要素を完全に，もしくは部分的に諦

めるという提案に終始していることがわかった。

　また，５章では同時に，「個別性」は尊重されるべ

き対象ではなく，教育者が制御すべき対象と捉えられ

うることも指摘した。このように，「標準化」を最優

先課題とする場合，「個別性」はそれを促進するもの

ではなく，むしろ阻害要因として認識されうる。つま

り，「個別性」の尊重は「標準化」にとって自明のも

のとはなり得ない。

　以上の議論から日本における専門職養成教育の潮流

に対して得られる示唆は２つある。まず，専門職養成

教育が今日追求しようとしている，「標準化」と「個

別性」という相反する２つの要素は，IDの長年の議
論をもってしても，両立の方策が明確に示されている

とは言えない。したがって，「『標準的な』学習成果の

追求を，『個別性』に基礎を置く構成主義的学習論と

同時進行させる」という方向性には無理があると考え

ざるを得ない。

　第２に，直前の指摘とも関連するが，「標準化」と

「個別性」がセットで語られる風潮に対して疑問を呈

さなければならない。１章でも引用した「豊かな人間

理解とコミュニケーション能力，瞬時の専門的判断力

の養成が必要とされる医学系の学生に対しては，特

に，少人数による双方向型の学習形態や，体験活動な

どを含む多様な教育方法を採用していくことも重要で

ある」（日本学術会議 2011，p. 8）という指摘からも
わかる通り，「豊かな人間理解とコミュニケーション

能力，瞬時の専門的判断力」といった高次の能力の習

得と構成的な学習とは安易に結びつけられやすい。し

かし，「豊かな人間理解とコミュニケーション能力，

瞬時の専門的判断力」能力が，誰もが身につけなけれ

ばならない「標準的」な学習成果だと考えられている

ならば，そのためになぜわざわざ構成的な学習を採用

しなければならないのかを，教育者側が問い直す必要

があるのではないだろうか。IDではむしろ客観的な
教授を積極的に採用するという揺り戻しの議論もある

ほどで，構成的学習を通じて「標準的」な学習成果

に到達することは容易ではないことは明らかである。

「標準化」の圧力の下で実施される「構成的な学習」は，

教育者によってコントロールされた表面的な活動に終

始する可能性もある。

したがって今後の研究は，専門職養成教育が，構成

主義的学習論と標準的な学習成果を同時に導入しよう

としていることに自覚的でなければならないだろう。

これまで述べてきたことからわかるように，構成主義

的学習論を重視するならば標準的な学習成果の方を弱

めることが考慮されてしかるべきだし，逆に標準的な

学習成果の達成を最優先課題とするのであれば，なぜ

構成主義的学習論を取り入れるのかが問い直されなけ

ればならない。現在の潮流は，このような根本的な問

い直しが為されないまま，構成主義的学習論と標準的

な学習成果の双方が無批判に称揚されている状況にあ

る。「標準化」の圧力の下で「構成的な学習」がどの

ように展開しているのか，そこで「個別性」がどのよ

うに捉えられているのかを明らかにするような，批判

図２　「標準化」と「個別性」の両立の方策
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的な実証研究が今後求められるだろう。

注

１） 「意図する学習成果」という用語を用いるのは，学習の結果で
はなく，学習の目標として標準化された学習成果を示すためであ

る。本稿の「意図する学習成果」はすべてこの意味で用いている。

単なる学習の結果を表す場合は，修飾語を含まない単なる「学習

成果」や，「学習の結果」と表記している。

２）多くの先行研究において，「構成主義的学習（論）」は，知識や

学習の捉え方理論的な立場を指すときと，単に学生が能動的に学

習に参加する学習形態や方法のことを指すときと２種類の使われ

方をしている。しかし，単に学生が能動的に学習に参加すること

だけでは，構成主義的学習論が想定するような，知識の主体的な

構成につながらないこともある（松下 2015）。そこで本稿は，理
論的な立場と学習方法を混合することを避けるため，理論的な立

場のことを指す場合にのみ「構成主義的学習論」を用い，能動的

な学習方法を指す場合には「構成的な学習」と表記する。「客観主

義的学習論」と「客観的な学習／教授」も同様に使い分けている。
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