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第１章

“クリティカルであること”とはいかなることなのか？

－ 批判的なマネジメント教育に組み込まれている

“クリティカルであること” －

１ はじめに

クリティカルなマネジメント教育がおこなわれる場合、“クリティカルであ

ること”にどのような意味（内容）を込めてカリキュラムが組まれるのか、カ

リキュラムのなかに“クリティカルであること”をどのような形で組み込むの

か、また、実際にどのような形式で授業がおこなわれるのか？ あるいは、よ

り基本的な疑問として、クリティカルなマネジメント教育ではそもそも何をも

って“クリティカルである”として定めているのか？ 本章は、このような疑

問の解消を目指して、特に、“クリティカルであること”がいかなることとし

て理解されているのか、に焦点を当てて、イギリスを中心に北欧などの諸外国

で取り組まれているクリティカルなマネジメント教育が蓄積してきた多くの経

験の一部を整理する試みの産物である。

本章で注目した資料は、

Mingers, J.,“What is it to be critical ? Teaching a critical approach to management

undergraduates”, Management Learning, 31 (2), 2000, pp. 219–37(1)
、

Boje, D. M. and Al-Arkoubi, K.,“Critical Management Education Beyond the Siege”,

マネジメントを批判的に教えヒトを批判的に育てる、とはどのようなことなのか
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in Armstrong, S. & Fukami, C.(eds.), Handbook of Management Learning, Educati-

on and Development. 2009, pp. 104-125(2)

であり、必要に応じて、他にも幾つかの資料を参照している。

尚、本書では、critical を、文脈に応じて、「クリティカル」あるいは「批判的」と

して表記している。

ジョン・ミンガーズ（Mingers, J,）は、2003 年に、ケント・ビジネススクー

ル（Kent Business School）にリサーチディレクター（Director of Research）と

して着任し、現在に至っている。それ以前は、1987 年にウォリック・ビジネ

ススクール(Warwick Business School)に所属し、1998 年に教授に就任している。

ウォリック大学で博士号を取得し、ランカスター大学で修士号を取得している

(3)
。

デビッド・ボージェ（Boje, D. M.）は 1978 年にイリノイ大学で博士号を取

得し、アンダーソン・ビジネススクール(Anderson School of Management)、カ

リフォルニア大学ロサンゼルス校(UCLA)、ロヨラ・メリーマウント大学

(Loyola Marymount University)を経て、1996 年にニューメキシコ州に移住し、

ニューメキシコ州立大学（New Mexico State University）(NMSU) に所属、 2018

年にニューメキシコ州立大学を退職（名誉教授）し、デンマークのオールボー

大学（Aalborg University）（オールボー大学からも名誉博士号を授与される）

やフィラデルフィアのカブリーニ大学(Cabrini University)などでも教え、世界

各地の大学で頻繁にセミナーの講師を務めている
(4)
。

ハディージャ・アルコウビ（Khadija Al Arkoubi）はニューヘブン大学（Uni-

versity of New Haven）に所属している。2008 年に、ニューメキシコ州立大学

から学位（博士号）を取得している
(5)
。

彼らは（３人とも）いずれも高等教育機関の現場でクリティカルなマネジメ

ント教育を実践していた（実践している）人物である。

“クリティカルであること”とはいかなることなのか？
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マネジメントを批判的に教えヒトを批判的に育てる、とはどのようなことなのか

２ ミンガーズの「４つの側面を持つクリティカルであること」論

ミンガーズは、2000 年に、ウォリック・ビジネススクールにおける自分自

身の教育経験を踏まえてひとつの論文を公表している。それは、学問としての

マネジメントの分野は非常に幅広く、その内容は、理論的な議論、実証的な研

究、効果的なマネジメントのための実践的な指針で溢れているが、マネジメン

ト教育の実践そのものについての考察はあまり見られず、「私たちの教育活動

の理論的・実践的基盤」の研究は遅れている、との現状認識に則って、「マネ

ジメント教育に対する“クリティカルな”アプローチとは何を意味するのかと

いう問いに立ち向かうことで」その遅れを取り戻すべく「貢献する」という明

確な問題意識をもって執筆されたものである。

２－１ ミンガーズの立ち位置について

ミンガーズが勤務していた時期のウォリック・ビジネススクールでは、学部

レベルに、経営科学、会計・財務、国際ビジネスの３つの主要な課程（program）

があり、それぞれの専攻過程では、最初の２年間は学問分野に基づいたコア科

目（course）が重視され、３年目（最終年）には学生がさまざまな選択科目を

選ぶ、というカリキュラムが組まれていた。言い換えれば、最終学年では個々

の課程の枠を超えて全学生に提供される共通のコア科目がなく、３年間を通じ

て学際的な教育もあまり行われていなかったのであり、大規模なカリキュラム

の見直しが行われ、３つの課程すべてに必修のコア科目の開発が提案されのは

そのためであった。ウォリック・ビジネススクールがその実現に向けて動き出

したのは 1990 年代後半頃である。

新しい科目（授業）（course）の仕様は、全分野を統合的に扱うこと、学問

的に厳格であること、同時に参加型であること、学生の意見を反映させること

などを骨子とする「野心的な」ものであり、そこには、プレゼンテーション、
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“クリティカルであること”とはいかなることなのか？

レポート作成、グループワークなど、学生の実践的なスキルを伸ばすことが必

要がある、という考え方が貫かれている。そして同時に、この科目は、ミンガ

ーズの言葉を借りれば、「コアとなる思想(core idea)」として、「マネジメント

に対するクリティカルなアプローチを学生に身につけさせるべきである」、と

いう思想で理論武装されていた。そして、科目名称は「マネジメントにおける

クリティカル・イシュー（Critical Issues in Management）」で合意され、大学側

がこの提案を受け入れた。

ウォリック・ビジネススクールでは、「マネジメントにおけるクリティカル・イシュ

ー」が現在（2021 年度）でも、学部３年次に開講されている
(6)
。

シラバスには、「テーマはマネジメントにおけるクリティカル・イシューと構造化さ

れていない問題の分析的構造化である。学習方法は学生中心であり、学生は小さな集

まり（syndicate)(５〜６人のメンバー)で活動し、小さなゼミナールグループ(20-25 人)

で自分の作業を発表し、話し合うことが求められる。・・・クリティカルな分析には、

コンテキストの問題化、問題の特定、代替案をつくりあげること、優先事項のランク

付け、ジレンマの解決、変化をマネジメントするためのプロセスの検討が必要であり、

これらはすべて今日のビジネスの世界において非常に重要である」、と記載され、言及

されるテーマとして下記のようなものがあげられている。

応用理論、立証されているクリティカル・シンキング、評価済みのオプションなど、

(組織内の)組織のマネジメント、

リーダーシップとフォロワーシップ、

説明責任と責任、

パワー&レジスタンス。

この新しい授業が編成され、初年度に教えるスタッフに引き継がれるまでに

は、ミンガーズによれば、多くの解決すべき課題があった。特に、授業編成で

大きな壁として浮上してきたのが「Critical（批判的）」という言葉が関係者各

位にどのような意味合いを持つているのか」という問題であった。というのは、
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当時はすでに「クリティカル・シンキング、クリティカル・イシュー、クリテ

ィカル・セオリー、クリティカル・システム、クリティカル・マネジメント・

スタディーズなど、「クリティカル」という言葉が知られていただけでなくそ

れらにはさまざまな解釈があり、それぞれが特定の環境に由来し、独自の学問

的・政治的意味合いを持っていた」からである。そのために、ウォリック・ビ

ジネススクールでは、新しい授業を開講し推進するための基本的なフレームワ

ークの開発が喫緊の課題となった。クリティカルであるとはいかなることなの

か、と。いわばクリティカルの可視化であり、「クリティカルであること」を

学生たちにどのように説明するのかが教育の場で実践的に問われたのである。

ミンガーズは「クリティカルであること」を（当時のスタッフの一員として）

つぎように説明している。

クリティカルなマネジメント教育

ウォリック・ビジネススクールでは、新しい授業の文脈を理解するためには、

一般的にクリティカルなマネジメント教育とは何を意味するものなのかについ

て共通の認識を持っていることが必要であろう、との認識のもとで、先行研究

が整理された。

ミンガーズ（ウォリック・ビジネススクール）がまず注目したのがグレイと

フレンチ（Crey, C. & French, R.）の仕事（1996 年）(7)である。グレイとフレ

ンチは、ミンガーズの理解に倣えば、マネジメント教育と、マネジメントの実

践、マネジメント研究、組織とともに生きる経験、批判的・解放的可能性とい

ったマネジメントの他の領域との関係について問題を提起している。彼らは、

広い意味でのマネジメントは世界とその社会にとって中心的な重要性を持つよ

うになったものであり、それゆえに批判的評価の対象とならなければならない、

と主張している。「マネジメントの教育と研究はマネジメントの実践を発展さ

せ再生産するために極めて重要である」、と。ビジネススクールやマネジメン

ト学部で一般的に見られる考え方はマネジメント教育では経営効率を高めるこ
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とに主眼を置かれるという功利主義的なものであり、グレイとフレンチは、「こ

のマネジリアル的な見方とは対照的に、マネジメントの主張と実践に疑問を投

げかけ、マネジメント教育とマネジメント活動を切り離すべきだ、という批判

的な見方を示したのである。政治家になるための訓練なしに政治を学ぶことが

できるのと同じように、マネジメントのための訓練でなくとも、実践としての

マネジメントを学ぶことができるはずである」、と。

但し、これは多様な解釈を生むものであり、例えば、この考え方では、ミン

ガーズによれば、高等教育はマネジメントの訓練から全面的に撤退すべきであ

る、ということになるし、これの変形として、訓練と教育の双方がアカデミズ

ムの中に存在すべきだが、特定の教育機関がどちらかに特化することで別々の

発展を遂げるべきだという考え方もでてくる（8）であろうし、また逆に、「社会

全体におけるマネジメント教育の役割と重要性をより批判的に評価した上で、

マネジメント教育に対する新たな視点を打ち出すという考え方もある」。

これに関して、グレイ、ナイツ、ウィルモット（Grey,C., Knigts,D. and Willmo-

tte,H.）(9)は、現実には、教育現場で開講されている科目は主として実証主義的

なスタンスを体現していると指摘し、明確な回答を用意していた。「教授法は

主に教訓的であり、現在では、実践・ロールプレイング・参加などを強調する、

より生徒中心の方法に変わりつつあるが、これはまだ知識そのものを問題にし

ない文脈の中でのことである」、と。そして、グレイらは、このような実態を

踏まえて、対照的に、「クリティカルなアプローチは、知識の伝達をより効果

的にするためではなく、“そのような知識を覆す手段として、経験に対する批

判的な内省の基礎を提供する”ために、学生自身の生きた経験から始めるべき

である」、と提案している。

ミンガーズの読み方に従えば、「ここでのポイントは、マネジメント理論の

位置づけと妥当性、そして、それが知識についてのひとつの、主として機能主

義的な見方だけを特権化している度合いについて、根本的な疑問を投げかける

こと」であり、グレイらは、実践的及び理論的側面から、このアプローチの問

題点を認識し指摘している。しかし、現実に即して言えば、ミンガーズの感触



7

マネジメントを批判的に教えヒトを批判的に育てる、とはどのようなことなのか

では、現場では、実証主義的な文脈や学位プログラムが優勢である環境のなか

で批判的な科目を教える、という緊張関係（tension）が生まれ、これが（資金

が削減され、学生はますます多くの負債を抱え、産業界との関連性、実用性、

技能がより重視され、粗雑な指標によって大学の業績が測定されるようになっ

ている）現在の政治・経済情勢によって益々増幅され、「理論的には、知識や

権威の正当性を疑うことを学生に奨励しながらも、その選択によって自らのビ

ジョンを学生に押し付けるという、ほとんど本質的な矛盾」に苛まされている

のが実態である。このような現実にどのように対処すべきなのか。これがミン

ガーズ（ウォリック・ビジネススクール）を大いに悩ませた問題であった。

他方で、ウィルモット(10)は、過去の経緯を踏まえて、実践的な課題として、

クリティカル・アクション・ラーニングと呼ばれるクリティカル・マネジメン

トの特殊な形態を強く主張していた。これは、アクションラーニングの実践的

なスタンスと、クリティカル・セオリーのより社会学的な視点を組み合わせた

ものである。アクション・ラーニングは、教育とは抽象的で普遍的な知識や専

門知識を文脈に即して伝達することであるという伝統的な視点から、学習とは

自己啓発のプロセスであるべきであり、そこでは知識は学習者の実生活での関

わりや葛藤との関連性を通じて獲得されるという視点への移行である。クリテ

ィカル・アクション・ラーニングは、個人の経験や学習が常に制度的・社会的

文脈の中で起こり、それらが権力や意味づけの関係を通じて、知識を生み出し、

また制約するものであるという認識と結びついている。

「マネジメントにおけるクリティカル・イシュー」（CIM）科目は上記のよ

うな新しい“挑戦”にどのように対応すべきなのか？ これがミンガーズが直

面した課題であった。

ミンガーズは、「マネジメントにおけるクリティカル・イシュー」にも功利

主義的なマネジメント教育とクリティカルなマネジメント教育という二項対立

が明らかに存在している（embody）ことを認め、同時に、「この科目は、マネ

ジメント知識を問題視する（problematise）することに主眼を置いているのだ

ろうか、それとも学生のマネジメントキャリアにおける有効性を向上させるこ
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とに主眼を置いているのだろうか？」と問いかけ、「その試みは、その両方で

あろうとしているのだが、おそらく失敗している。これは、部分的には、その

制度的な文脈のせいでもある」、と答えている。「ウォリック・ビジネススク

ールは、多くの大学のマネジメント学部と同様、効果的なマネジメントに関わ

るビジネススクールであると同時に、マネジメントに関する研究の中心でもあ

る。個々の教員は、どちらか一方に傾倒している場合もあるが、職務上の要請

から、例えばクリティカル・マネジメントの MA と MBA の両方で教鞭をとる

など、両方を兼務せざるを得ない場合も多い。CIM は広範なスタッフで構成

されているため、必然的にさまざまな学問的・政治的見解が盛り込まれる。実

際、CIM の仕様は、関係者全員が安心できるように、ある程度意図的に曖昧

にしているとも言えるのだ。大抵の場合は（mainly）、事前に、批判的な問い

かけがより良い経営判断につながる、という言葉遣いで、効果的に学生に伝え

られているが、授業が進むにつれて、学生自身がこの理論的根拠をもっと問う

ようになることを願っている」、と。

彼は更に自らに問いかけ答えている。「この緊張と曖昧さは、この科目が批

判的教育法の一例であるという主張をどの程度損なうのだろうか？」。これに

対しては、「いくつかの回答が考えられる。最もあり得る（obvious）のは、多

分、クリティカルな考えを密かに取り入れることが現状でできる最善の方法だ

ということだろう。学生の批判的意識を高める試みは何もしないよりはましで

ある、という訳だ。次いで、今後より熟慮を要する反応として考えられるのが

一見マネジメントの有効性に関わる科目の中に破壊的な批判的意図が偽装され

組み込まれた「トロイの木馬」戦略である。そして、第３の、ある意味で魅力

的なアプローチは、功利主義的モデルと批判的モデルの矛盾といわれるものに

異議を唱えることである。科目はどちらか一方でなければならないのだろう

か？、と」

そして、ミンガーズ（ウォリック・ビジネススクール）は、当時、これらの

“矛盾”につぎのように対応しようとした。ミンガーズによれば、これまでの

議論にはひとつの仮定が横たわっていた。「従来慣習的に定義されてきたマネ
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ジメントの前提を受け容れる（つまり現状を支持する）か、あるいは活動とし

てのマネジメントすべてに敵対（antagonistic）するべきか、のどちらかである」、

と。

ミンガーズは、「私たちは、マネジメントの批判を超えて、クリティカルな

マネジメントという実践を発展させるべきではないだろうか。これは」、アル

ベッソン(Alvesson,H.)やウィルモットに倣えば(11)、「質的に異なるマネジメン

トの形、つまり、マネジメントの決定によってさまざまな形で生活の影響を受

ける人々に対して、より民主的に説明責任を果たすもの」である。このために

は。階級に基づくヒエラルキーとしてのマネジメントから、私たち全員が個人

的・職業的な生活の中で行っている活動であり私たちに対して行われるマネジ

メントというものに注意を向けることが必要になるだろう。この観点から見る

と、この授業は、道徳（他者に対する義務と責任）、倫理（自分自身の価値と

自己同一性への関心）、プラグマティックス（活動において効果的である必要

性）という、しばしば競合する要求を統合するための第一歩となりうる」(12)、

と述べている。

第２の問題は、ミンガーズによれば、「CIM が現在の知識（knoowledge of sta-

tus）を問題視することで批判的であり得ると主張できる範囲である」。これに

関して、ミンガーズは、チアとモーガン（Chia、R. and Morgan,S..）(13)の「教

育は、哲学者的なマネジャー、警戒を怠らないクリティカル・シンキングを持

つマネジャーを育成すべきだ、という主張を援用する形で、「これまで自明で

あった社会的・マネジメント的概念やカテゴリーを脱構築、あるいは "書き換

えること "」を提案している。「この授業では － 実際に学生たちに高度な反

省と懐疑を起こさせることに完全に成功するかどうかは、まだわからないし、

また、仮に成功したとしても、権威に対して懐疑的であることを要求するため

に権威を利用するという自己言及的な矛盾に対して、学生とスタッフの双方が

どのように反応するかは定かではないが － 単一の正当な視点や利害のヘゲモ

ニーを否定し、代わりに複数の立場の受け入れを促進すること、純粋で価値の

ない知識という前提を否定すること、など」が組み込まれている、と。ちなみ
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に、この構想の元になっているのが、後述の「クリティカルであることの４つ

の側面」という考え方である。

３つ目の問題は指導方法の矛盾に関する問題であり、この矛盾は、ミンガー

ズによれば、「例えば、私たちが、学生が自由に参加できるようにするのでは

なく、評価によって強制的にゼミナールに参加させている」ことに表れている。

そして、彼は、つぎのように（回顧的に）続けている。「これが理想的でない

ことは受け入れなければならないが、そこには、一方的な講義ではなく、学生

主体の授業である、という点でより広い利点を備えているという正当な理由が

ある。願わくば、学生が参加したくなるような興味深い教材であってほしいが、

この点は今後の課題であろう。私たちのこれまでの経験では、予想していたが、

ゼミでプレゼンテーションをする学生は非常にうまく教材と関わっているが、

そうでない学生は参加しない傾向がある。ある意味、私たちは学生を非常に矛

盾した立場に置いている。クリティカルになることを期待すると同時に、私た

ちのルールを守ることを求めているのだ」。

ミンガーズには、授業「“マネジメントにおけるクリティカル・イシュー”

が用意している“クリティカルであること”バージョン自体が、特定の合理主

義的、普遍主義的、ジェンダー化された見方を代表する、偏ったものである」

という自覚もあったが、それは問題提起の段階である、として当時はそれ以上

言及されていなかった（と回顧的に触れられている）。

何れにしても、ミンガーズ（ウォリック・ビジネススクール）が“クリティ

カルであること”をどのように把握していたのか、が重要な論点になるが、実

は、この問題ははじめから問われていたのである。

２－２ クリティカルであることの４つの側面

上記の行論で少し触れたように、ウォリック・ビジネススクールの「マネジ

メントにおけるクリティカル・イシュー」という科目設計の根底に横たわって

いるのが「クリティカルであること」についてミンガーズが抱いている考え方
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である。

ミンガーズ論文から言葉を拾えば、「日常用語で“批判的である”とは、何

かの欠点を見つけそれに対して否定的になることを意味する。それは建設的と

いうよりも、むしろかなり破壊的であることが多く、特定の敵対的な動機や態

度で行われることが多い」が、ミンガーズは、新しい「授業で批判的なアプロ

ーチを開発するにあたり、それが純粋に破壊的であってはならないこと、厳密

で建設的であること、そして実践的な行動を起こす上で価値ある洞察を生み出

すものであることに留意していた」。彼の解釈では、上述のような事例として

「挙げられてきた批判的であることのさまざまな側面に共通しているのは、物

事を鵜呑みにしないこと、状況がどのように見えるかあるいはどのように描か

れているかを受け入れるだけでなく、決定したり行動したりする前に、そのよ

うな主張を疑問視したり評価したりすることである。但し、これは非常に単純

で簡単なことのように思えるかもしれないが、真剣に、厳格に、そして根本的

に取り組むならば、広範囲に及ぶ落ち着かない結論を導き出すことになる代物

である」。

しかしながら、ミンガーズによれば、「疑問や懐疑」についてはそこに「４

つの異なる次元」があることがすでに「特定されている」（were identified）」。

というのは、その根拠が、ハーバース（Habermas,J.）(14)のコミュニケーション

行為論とディスコース倫理学、特にスピーチという行為の妥当性主張に関する

理論から類推」できるからである。ハーバーマスは、理解と合意を生み出すこ

とを目的としたあらゆるコミュニケーティブ・アタランス（utterance）では暗

黙のうちに４つの妥当性（validity claim）が了解されている、と主張している。

それは、包括的であること（comprehensive）、事実的に正しいことあるいは原

理的に可能であること（truth）、規範的に受け入れられること（rightness）、そ

して真摯に意図されていること（truthfulness）である。

そして、このハーバースの発想が「単にスピーチという行為だけでなく、よ

り広い範囲に関心を抱いている」ミンガーズによって応用されたのである。そ

のような範囲とは、ミンガーズの文章から拾えば、「例えば、計画、提案、行
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動、設計などであり、それらは、コミュニケーション的（理解を志向する）な

ものではなく、戦略的な（思い通りにすることを志向する）なものかもしれな

いが、・・・行動の提案には、疑問視されるべき暗黙の前提や妥当性の主張が

含まれているのであり、第１に、議論の論理的妥当性とその表現方法（レトリ

ック）、第２に、事実的な事柄や容認できる社会的慣行や価値観に関する当然

の前提（伝統）、第３に、正当性や誰の見解が特権的であるべきかという前提

（権威）、第４に、知識や情報の妥当性に関する前提（客観性）が問われるの

である」。

ミンガーズによって「クリティカルであることの４つの側面」として語られ

ているのは上記のようなハーバマス解釈の応用である。クリティカルであるこ

との４つの側面とは何なのか？ 以下、ミンガーズに詳しく訊くことにする。

クリティカルであることの４つの側面

1) クリティカルシンキング － レトリック批判

まず最初にあげられる意味（sense）は「クリティカル・シンキング」とし

て知られているものである。これは、「最も単純なレベルでいえば、結論は前

提から導かれているか、前提は正当化できるものなのか、言葉は公平に使われ

ているか、それとも意図的に感情的に使われているか、誤解を招くような言葉

を使っていないか、など、人（people）の議論や命題が論理的に正しいかどう

かを評価すること」である。このクリティカル・シンキングは、ミンガーズに

よれば、言語の論理的分析に関する単純な技術的スキルのように見えるかもし

れないが、実際の状況では、ある主張の意味や主張を完全に理解することや、

特定の主張が妥当か妥当でないかを見極めることが非常に困難になることが多

々見られる」ために重要である。

また、クリティカル・シンキングは、「より広く定義すれば、特定の記述や

情報、規範に対する懐疑心や不信感を含むものであり、純粋に抽象的なもので
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はなく、常に特定の問題や領域について考えることである」。そのために、「問

題や分野特有の知識やスキルが必要となるが、クリティカル・シンキングは特

定の分野に特化したものではなく、一般的なスキルである、と一般的には主張

されている。更に言えば、「クリティカル・シンキングは内省的懐疑主義であ

るべきであり、その目的（なぜ自分はこのような特定の態度をとるのか）を自

覚し、代替案を提示できる能力も必要である」。

クリティカルであることのこの側面は、特に言語の使用に関係しているため

に、「レトリック批判」とも呼ばれている。

2) 従来の知恵に懐疑的であること － 伝統批判

クリティカルであることのつぎの意味はまさにクリティカル・シンキングに

見られる「懐疑的な態度の発展形」であり、「当たり前のことを当たり前と思

わず、私たちのなかに染みこんだいるより深くより根本的な前提に疑問を投げ

かけること」である。組織（そしてより一般的には社会）において私たちが出

会う最も一般的な前提のひとつは、ミンガーズに倣えば、「伝統や慣習、つま

り当たり前の“ここでのやり方（way we do things around here）”である。組織

は特定の文化や特定の慣習を発展させてきた。それらは正当な理由があって生

まれたものかもしれないし、単に偶然に生まれたものかもしれない。しかしな

がら、状況が変化したため、あるいは実際にはそうでなかったため、あるいは

性差別、人種差別、環境主義などの道徳的価値を否定し矛盾しているため、そ

れらが最も適切なやり方であるとは限らない」代物なのである。

そのようにして生まれ発展してきたものは、但し、「多くの場合、組織の長

年の慣習や伝統というよりも、特定のプロジェクトや計画に関連する仮定」で

あり、境界判断（boundary judgement）であり、大抵の場合、技術専門家や強

力なグループによって、議論されたり異議を唱えらることを（おそらく暗黙の

うちに）制限する形で、設定（set）されたものである。しかしながら、それ

が故に、これらの慣行や判断に疑問を投げかけることは「権力と権威の既成の
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パターンを覆すこと」に繋がる行為であり、それらを変えようとすることは非

常に難しいことでもある。ミンガーズはこれを「伝統批判」と呼んでいる。

3) ひとつの支配的な見方に懐疑的になる － 権威批判

もうひとつの、ミンガーズによれば、「より深い前提は、お互いに異なるが

それぞれに妥当な複数の視点とは対照的に、ただひとつの正しいあるいは支配

的な視点があるべきだ」、というものである。これは、「学生たちにとって、

特に受け入れがたいことである。というのも、これまでの教育の多くは、“正

しい”答えがあるという前提で、それを教えることを目的としておこなわれて

きたからである。彼らは教師の正当性を疑うことを奨励されてこなかった」。

しかし、ミンガーズの経験から言えば、学生たちは「最終学年になる時期には、

学問分野の中にも正真正銘の意見の相違や未解決の問題があることを理解して

いるはず」である。「組織の世界における状況は、多くの異なる利害関係者が

関与する非常に複雑なもの」であり、「これらの利害関係者は皆、状況に対す

る異なる経験、異なる関係を持ち、異なる方法で利益を得たり失ったりする立

場にある」、と。ミンガーズは、「多様な視点があることを認識し、支配的な

見方や特権的な立場に疑問を投げかけ、“他者の目を通して世界を見ようとす

る”ことを「権威批判」(15)と呼んでいる。

4) 情報と知識に懐疑的になる － 客観性批判

考慮すべき最後のレベルは、「利用可能な知識や情報の妥当性を疑い、それ

が決して価値フリー（value-free）で客観的なものではない、ということを認

識することである」。ミンガーズの表現に倣えば、「最も単純なレベルでは、

量的データのような一見客観的な“事実”であっても、単純に生まれるもので

はなく、さまざまな人々、業務、意思決定・選択が関与する特定のプロセスの

結果であることを学生は理解しなければならない。いかなる要素が記録され、
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どの要素が記録されないのか。それらはどのように記録され、測定されるのか、

重要な要素はまったく測定できないのか、それとも何らかの代替物を使わなけ

ればならないのか、定量化できない判断材料は、それ相応の重みを与えられて

いるのだろうか、など。あるデータが作成されたとしても、それは、誰かによ

ってその人の視点から特定の目的のために解釈して初めて情報として使えるよ

うになっているのである。単純なデータの表さえも多くの仮定を内包し、読者

の数だけ解釈がある」。

そして、「より広いレベルでは、情報や知識は、常に、状況内の権力や利害

の構造を反映したり、それによって形成されている」ものである。「どの問題

が提起され、どの問題が提起されないのか。どのような決定がなされ、どのよ

うな決定が常に先送りされるのか。特定の利益集団は、どの程度まで特定の情

報を促進したり抑圧したり、議論や会議の議題を形成することができるのか。

このようなクリティカル・シンキングの側面は客観的で価値のない知識が存在

するという考え方全体に疑問を投げかける」ものであり、ミンガーズは「客観

性批判」と呼んでいる。

図表１

付記：リーディングスで薦められている文献



16

“クリティカルであること”とはいかなることなのか？

Alvesson,M. and Willmott, H.(eds.), Critical Management Studies,Sage.1992
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Hughes,W., Critical Thinking, Broadview Press, 1996

Goldratt, E. and Cox, J., The Goal: a Process of Ongoing Improvement, Gower,

1993

Churchman,C.W., The Systems Approach, Dell Publishing,1968

Mingers,J., 'Problems of measurement', in M. Jackson, P. Keys and S. Cropper,

(eds.), Operational Research and the Social Sciences, Plenum Press,1989,pp.

471-477.

Mingers, J. 'Recent developments in Critical Management Science', J. Opl. Res.

Soc. 43(1), 1992,pp.1-10.

Mingers,J., 'Towards critical pluralism', in J. Mingers and A. Gill,(eds.),

Multimethodology:Theory and Practice of Combining Management Science

Methodologies. Wiley.1997,pp.407-440.

Foucault, M., Power/Knowledge: Selected Interviews and Other Writings 1972-

1977. Harvester Press,1980.

Foucault, M., 'Truth, Power, Self: an Interview with Michel Foucault', in L.
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〔出典〕Mingers,“What is it to be critical ? Teaching a critical approach

to management undergradu- ates”,

新しい科目では、このような枠組みが学生に詳しく説明され、非常に基本的

なものが纏められ、参照文献が明示され、資料として配付されている。図表 1

はそれらの資料の一部である。
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新しい科目の主な教育目標は、批判的な考え方を伝えると同時に、学際的であるこ

と、参加型の学生中心の学習に基づくこと、プレゼンテーションやさまざまな形式の

ライティングなど実践的なスキルを身につけることであり、（導入講義を除けば）講義

はまったくなく、隔週で２時間のセミナー（２学期で計 10 回）が開かれ、学生は特定

のトピックやケーススタディについて個人やグループでプレゼンテーションを行い、

チューターが主導するディスカッションに参加する形で展開された。ゼミ・グループ

は 20 人程度で、５つのサブ・グループに分かれ、そのうち２人が毎週プレゼンテーシ

ョンを行い、また、学生たちはスタッフによって作成されたマネジメント学部の学生

にとって重要だと感じた本のリストから１冊をレビューする形式で進められた（レビ

ューは口頭と文書で発表される）。学生の評価は、４つのケーススタディー、書評、そ

して年間を通しての授業でのパフォーマンスと参加度に対して、チューターが点数を

つけることでおこなわれた。

ちなみに、この運営方式は、４ページで紹介した現在のシラバスを見る限り、現在

でも維持されている（ようである）。「クリティカルであること」の意味が学生たちに

どこまで徹底されているかは不明であるが・・・。

この「クリティカルであること」に対するミンガーズ（ウォリック・ビジネ

ススクール）の考え方を継承しより発展させているのがデビット・ボージェと

ハディージャ・アルコウビである。

３ ボージェ＆アルコウビの「６つの側面を持つクリティカルであること」論

クリティカルなマネジメント教育（CME）は、ボージェ＆アルコウビの理

解に従えば、実証主義的で独断的なマネジメント教育モデルに反旗を翻し、と

りわけ、ビジネススクールのマネジリアリズムに対抗するために、クリティカ

ル・セオリー、クリティカル・ペダゴジー、クリティカル・マネジメント・ス
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タディーズなど、多くの学問分野の影響を受けて、1990 年代に生まれた、マ

ネジメント教育である。ちなみに、マネジリアリズムとは、ボージェ＆アルコ

ウビの表現に倣えば、成果主義（落ちる(drop)まで働け）、効率主義（人を消

耗資源と定義する）、短期的で収支だけを問題にする（bottom-line）意思決定

基準へのコミットメントといったイデオロギーであり、CME はこのような倫

理的前提に疑問を投げかけ、環境、労働、コミュニティ、多文化主義、人種／

民族の多様性、社会的関心など、さまざまなステイクホルダーズの声や数え切

れない問題をより包括的に受け入れて、マネジメント教育を解放（liberate）し

ようとするものである。

しかし、CME は、2009 年当時のボージェ＆アルコウビの認識によれば、行

き詰まりを見せており、マネジリアル資本主義の包囲網や大学の企業化からマ

ネジメント教育を解放することができず、いまだその魂を模索中である。

ボージェ＆ルコウビがクリティカルなマネジメント教育の基盤として位置づけてい

るのがクリティカル・セオリーでありクリティカル・マネジメント・スタディーズ

（CMS）であるが、同時に、特に、クリティカル・ペダゴジー（CP）との連携を強く

意識している。「1970 年代から 1990 年代初頭までは、CMS と CP は別個の学問分野で

あり、相互引用はほとんどなかったが、私たちは、CMS と CP の結びつきが強まって

いることを認め、そのような流れを奨励したい」、と。

クリティカル・ペダゴジーは、ボージェ＆アルコウビの理解に従えば、「社会正義、

民主主義、そして人生における最も人道的な教訓を求める闘いに根ざしている。CP の

生みの親であるパウロ・フレイレ（Freire,P.）(16)
は、教育を、人間を変革し解放する方

法とみなした（CP のすべての道はパウロ・フレイレに通じている）。彼は抑圧と闘い、

行動を起こし、自らの現実を変えることのできる生徒を育てようとした。フレイレの

哲学の中核にあるのは、支配的で抑圧的な、広く抱かれている思い込みと鋭く矛盾す

る中で、自らのアイデンティティを変える勇気である。それが故に、学生は常に主体

的な立場を築き、批判的な分析者や変革者として行動するよう促されるのである」。

そしてクリティカル・マネジメント・ペダゴジー（CMP）に関して言えば、ボージ
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ェ＆アルコウビの説明に倣えば、1990 年代以降、特に 2000 年代に入って、CMS の研

究者たちが、「教育機関、特にビジネススクールが組織や人々を規制・管理する主体と

して果たす役割を解明し始めた。彼らは、知識移転における功利主義的・技術的な傾

向、そして純粋に実証主義的な世界観に焦点が合わせられていることを批判し、また、

資本主義を謳歌する風潮、株主の利益最大化、教育行為において経営者側がヘゲモニ

ーを強要していることを非難した。彼らにとって、スクールは批判的な学習の場であ

り、社会的、政治的、文化的解放の場であるべきなのであり、勇気をもって自分の意

見を表明し、道具社会の埋め込まれた前提に異議を唱えることのできる批判的市民を

育成するはずのものなのである」。アロノヴィッツとジルー（Aronowitz,S. & Giroux,

H.）(17)
の言葉を借りれば、スクールは、教師、学生、テキストの相互作用を通じて、

アイデンティティ、価値、可能性の感覚が組織化される場所であり、そこには、スク

ールは「民主的な公共圏」である、という認識があり、教育者は「市民の勇気」を拡

大し公共生活を恒久的に変革するために既存の前提に絶えず挑戦する「公共知識人」

の役割を果たす存在である、との思想が流れている。

このような流れのなかで、マネジメント教育には否定できない問題点があることが

明らかになってきた。例えば、倫理観を奪われ、地域や社会における自分の役割を認

識していない学生が巣立っていること、マネジメント教育の商品化、マネジメントの

正統性を促進する教育モデルを維持するゲームへのマネジメント学者の関与などであ

り、学長や学部長が企業の最高経営責任者（CEO）のような給与を要求し、大学をマ

ック・ユニバーシティ（McUniversity）化するという大学の企業化が進んでいる。但し、

現実には、未だに、クリティカル・ペダゴジーはマネジメント教育における少数派で

周辺化された活動であり、ボージェ＆アルコウビの立場から言えば、「もっと広く認識

され、採用されるべきものである」。マネジメント学習、特に教授法のテクニックに関

する文献は数多く出版されているが、しかし、そこには、マネジメント教育における

批判的教育学者の取り組みはほとんど明確化されていない、という現状があり、この

原因は、ボージェ＆アルコウビに拠れば、、おそらくは、クリティカルなマネジメント

教育者の「実践が断片的かつ場当たり的な方法で行われている」ことにある。
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ボージェ＆アルコウビは上記のような認識に基づいて、CME の基盤にクリ

ティカル・セオリーがあることを強調し、CME とクリティカル・クリティカ

ル・ペダゴジーと連携が強まっていることを指摘して、彼らが構想しているク

リティカルなマネジメント教育を整理しているが、その前にボージェ＆アルコ

ウビの「クリティカルであること」論を聞くことにする。

３－１ クリティカルであることの６つの側面

クリティカリルであることとは何か？

クリティカル（critical）というタームはクリティカルなマネジメント教育領

域以外でも当たり前のごとく用いられている語彙であり、例えば、ボージェ＆

アルコウビに倣えば、マネジリアリズム的な発想のもとでは、通常、「学生に

問題解決スキルを身につけさせ、ビジネス環境で直面する危機や困難に対して、

型にはまらない、創造的でさえある解決策を探すように訓練する」という文脈

のなかで「クリティカル・シンキング」が語られているが、「クリティカル・

マネジメント・スタディーズやクリティカル・ペダゴジーの文脈では、批判的

であることは、学生（および教員）が、先進企業国の一般的な貧困ラインを下

回る人々が世界人口の 95 ％を占める世界のなかでモノが生産され商品化され

ているシステムに加担（complicity）している、という市民としての主体性を

認識することを意味している」。

本書（宮坂）の文脈でいえば、ボージェ＆アルコウビは「伝統的な」立場に立って

いる「クリティカルマネジメント教育」研究者であり、言い換えれば、ボージェたち

はフレイレ的な「解放」論者である。特に、ボージェは、クリティカル・ペダゴジー

の影響を色濃く受けている、ペリトン＆レイノルズ（Perriton, L. & Reynollds,M.）(18)
の

タームを借りれば、「可能性の（解放を目指す）教育」の代表的な論者である。詳しく

は第２章参照。
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そのような解釈の根底には、クリティカルという語彙に対するボージェ＆アル

コウビボ独自の視点が横たわっている。

ボージェ＆アルコウビは、ジョン・ミンガーズの 2000 年論文をクリティカ

ルであること（criticalty）の「伝統的な」解釈として位置づけ評価している。

そして、彼らは、ミンガーズが提示した「クリティカルの意味の４つの次元」

（すなわち、レトリック、伝統、権力そして客観性に対する懐疑的な態度

（skepticism））を拡張し、更に、２つの要素（自分自身に対して批判的である

こと（内省）と教育が行われる現実に対して批判的であること）を付け加えて

いる。クリティカルであることには６つの側面がある、と。図表２参照。

図表２ クリティカルであることの６つの側面

彼らによれば、これらの次元をすべて達成する学生もいるが、クリティカル

であることのレベルは、経験した教育システム、世界観、成熟の度合い、支配

的な知的／認識論的パラダイム、蓄積された存在論的経験、蓄積された存在論

的経験によって異なるのであり、このようなレベルに明示的に言及しているこ

ともボージェ＆アルコウビの特徴である。
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ボージェ＆アルコウビはミンガーズの見解をふまえつつ、「クリティカルで

あること」の６つの側面を、彼らの文脈のなかで彼らの言葉で、下記のように

説き起こしている。

レトリックへの懐疑

レトリック批判あるいはクリティカル・シンキングという批判は最も単純な

レベルのものであり、そこには、論理的、抽象的、また反省的な方法で、他者

の主張、意見、言葉の使い方を評価する能力が反映されている。この側面は、

ビジネススクールやマネジメントが追求し、教育システムで推進しようとして

いるものである。ボージェ＆アルコウビは、これに対して、クリティカル・マ

ネジメント・スタディーズの立場から言えば、そのような発想は、ミンガーズ

が論じたように、「間違って」いる、と述べ、同時につぎのような注釈を付け

加えている。「私たちは、ミンガーズが定義したクリティカル・シンキングは

基本的なものであると認識しているが、小さな“d”と大きな“D”を持つデ

ィスコースというタームに関しては、その使われ方への疑問を提示せざるを得

ないだろう、と感じている」(19)、と。ボージェ＆アルコウビの解釈では、スモ

ール'd'ディスコースとは社会的文脈や実践における会話やテキストのこととし

て、ビッグ'D'ディスコースは、より広範な文化的、歴史的に位置づけられた

言語システムに焦点を当てたものとして、用いられている。

ディスコースには、いくつかの表現方法（スピーチ、神話、物語、エッセイ、会話、

対話、説明、メタファー、トロフィーなど）が含まれ、さまざまな論争を巻き起こし

てきたことが示しているように、ディスコースはそれを理解し分析し考察し分解し再

構築するためには慎重な注意を要するタームである。

ディスコースを「小さな“ｄ”ディスコース」と「大きな“D”ディスコース」に

分けたのは、シェパード（Shepard,R.P.）(20)
の解説によれば、ジェームズ・ポール・ギ

ー（Gee,J.P.）(21)
である。小さな "ｄ"ディスコースは言語の特徴に言及したものであ

り、大きな "D"ディスコースは「振る舞い方、相互作用の仕方、価値付けの仕方、思

考方法、信じ方、話し方、そしてしばしば読み書きの仕方であり、特定の集団ごとに
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特定のアイデンティティ（あるいは“人々のタイプ”）が簡潔にわかるように示されて

いる（instantiation）」。

ボージェ＆アルコウビの立場から言えば、「この“クリティカルであること”

のレベルには、特定の歴史的時代に発展した一般的な思考体系である大きな“

D”を持つディスコース（例えば、ミシェル・フーコー(Foucault,M.）(22)やノ

ーマン・フェアクラフ（Fairclough,N.）(23)の仕事に見られるような“批判的デ

ィスコース”は含まれない」のであり、「私たちは、大きな“D”と小さな“d”

の二元性をいささか疑っている」、と述べている。なぜならば、「問題の根源

が物質的条件や政治経済の論理にあるにもかかわらず、「クリティカル・シン

キング」を問題解決に限定したままにしておくことはマネジリアリズムがそれ

を利用し続けることができる途を開くことになる」からであり、ボージェ＆ア

ルコウビは、「ミクロのディスコースとマクロのディスコースの相互作用、そ

して学生が知識と現実の批判的な（脱）構築に関与できるようにすること

（necessity）こそがクリティカルであることにとって不可欠である」、と述べ

ている。

伝統への懐疑

伝統や慣習に対する懐疑は、組織の中に埋め込まれているものであれ、ジェ

ンダーや人種、民族性、他者（マイノリティに属する個人など）がどのように

扱われるかに関して社会の中にしっかりと根付いているものであれ、いずれに

しても私たちの深い思い込みや当然とされる態度や見解に挑戦することであ

る。しかし、「多くの場合、このような一般的で多数派が保持するマネジメン

ト的な価値観や市場原理的価値観を批判したり反対したりするよりも、むしろ

それに従う方が容易で」あり、「クリティカル・マネジメント・スタディーズ

には、クリティカル・ペダゴジーで行われてきたように、教室の中で、変化を

起こし、現状維持の惰性を克服する方法として、あえてそれらを脱構築する」

ことが問われている。

権威への懐疑
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クリティカルシンキングでは、ひとつの支配的な見方に対して懐疑的になり、

よりバフチン的なポリフォニー（Bakhtimian polyphony）(24)（複数の声）、意

味や視点の違い（多義性）を求めることが想定されている。クリティカル・ペ

ダゴジーやクリティカル・マネジメント・スタディーズでは、脱権力

（de-power）とは「正解は一つではない」ことを学生に教えることであり、そ

うしなければ、「教師の正当性」(25)を疑う勇気は生まれない、と言われている。

そこには、「もし学生たちが学問の場で教師の権威や意見に異議を唱える勇気

を感じなければ、将来、組織や社会で異なる考え方をする力を奪われることに

なるだけだでなく、それ以上に、自分の自由意志、アイデア、個性、個人の声

などに対する抑圧を簡単に受け入れるようになる」、という発想が横たわって

いる。「権威への服従、指導的立場にある人々への服従、教師への服従など」

ではなく、「逆に、他の視点と対話的に対処することを学ぶことはあらゆる成

長プロセスにとって極めて重要であり、必要なこと」なのである。ボージェが

かねてから二元論・階層的思考・覇権的推論を克服することの必要性を訴え、

周縁的な声（反抗的な人々、ヒエラルキーの最下層にいる従業員、マイノリテ

ィなど）に耳を傾ける必要性を強調してきたのはそのためである。

客観性への懐疑

ミンガーズによれば、クリティカル・シンキングの最後の側面は知識と客観

性に懐疑的であることであるが、「クリティカル・マネジメント・スタディー

ズやクリティカル・ペダゴジーでは、価値のない知識は存在せず、知識の構築

と情報の処理は常に主観的であり、特定の文脈における権力構造と利益集団の

影響を受けることを認識することである(26)、と考えられている。ボージェ＆ア

ルコウビによれば、「どの知識が促進され、伝播され、どの知識が疎外され、

あるいは黙殺されるかは、政治的な意図に大きく左右される」事柄であり、「学

習の過程において、知恵を得るために道具を捨てることに集中すべきだ、と提

案されている」のはそのためであり、クリティカル・シンキングにおける比喩、

物語、型は、効率性と実行性のための道具にすぎない」のである。例えば、ウ

ェイク（Weick,K）(27)はこう述べている。「軽快さ・敏捷性・知恵を得るため
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に道具を捨てることを学ぶことは、リーダーにもフォロワーにも同様に当ては

まるが、ナレッジ・マネジメントのリエンジニアリング、買収、獲得に夢中に

なっている時代には忘れられがちなことである。とはいえ、人間の潜在能力は、

身につけたものと同じくらい、捨て去った（drop）ものによっても発揮される

ものだ」、と。

内省

内省とは自分自身に対して批判的であることであり、これは、ボージェ＆ア

ルコウビによれば、まず第１に、個人的、関係的、集団的なレベルで自分自身

に対する認識を深める能力が必要であり、第２に、現在／現実の自分と可能な

自分（目指す自分）を理解することが必要とされ、自分の内省レベルは、可能

な自己への移行に大きく寄与し、私たちの成長と変容において常に重要な役割

を果たすものである。そしてボージェ＆アルコウビは物語的アイデンティティ

（narrative identity)に言及している。「アイデンティティの物語（story）（ある

いはナラティヴ）は、私たちが行動を起こす義務や、他者との道徳的な面にお

ける自己のつながりを認識することを促す」ものである」、と。「類似(sameness)

アイデンティティにおいては、他者から距離を置き、立ちすくみ、その結果、

無気力な世界が生まれ、私たちはそこで生きることになる。内省がなければ、

他者の世界における自己のあり方について学ぶことは妨げられるのであり、自

分自身に対して批判的になることを拒否したり、その方法を知らなかったりす

れば、他者についての認識を深めることはできない。自分の自我、共犯性、そ

して他の存在の物語に遭遇したときの行動への配慮について内省的に考えるこ

とのないクリティカル・シンキングは、地球上の私たちの共同生活に悪影響を

及ぼすだろう。・・・カントの“自分の格言に従う”ことは個人主義的世界で

は不十分なのである」。

現実に対する批判

現実に対する批判とは、ボージェ＆アルコウビによれば － クリティカル・

ペダゴジーでは、教育が行われる現実に対して懐疑的であることに重点を置か

れ、クリティカル・マネジメント・スタディーズでは一般的な教育状況に影響
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を及ぼしている（歴史的、文化的、経済的、社会的、政治的なファクトなどの）

構造的要因を問うことが非常に重要視されているが － 自分のシティズンシッ

プと批判的市民としての役割を十分に自覚することである。

クリティカル・シンキングは、ボージェ＆アルコウビの解釈に倣えば、（彼

らが小さな“r”と呼ぶ）「小さな現実」に焦点を当てすぎてきた。小さな“r”

とはグローバルな資本主義に加担している生産者・消費者・個人としての学生

自身の個人的な文脈に焦点を当てたものであるが、このミクロで小さな“r”

は（大きな“R”である）もう一つの“現実”と緊密に関連しているのであり、

そこには人々が世界的に抑圧されているさまざまな方法が反映されている。ボ

ージェ＆アルコウビは、そのような理解に立って、これまでの流れをより一歩

推し進め、学生たちに小さな“r”との共犯性を認識させることによって、リ

アリティ（大きな“R”）を構築する行為に積極的に参加する十分な勇気とス

キルを身につけさせることができる、と主張している。「クリティカルである

こととは６つの側面のそれぞれが他のものから切り離されるものではないとい

う意味で全体であり、例えば、大きな D と小さな d、大きな R と小さな r とい

った二項対立や二元的思考を超えた全体である」、と。

また、クリティカルであることのそれぞれの側面に関連するコンピテンシー

については、さまざまなレベルのそれを身につけることが可能であるが、ボー

ジェ＆アルコウビは、どのレベルのコンピテンシーを学生が身につけるのか、

あるいはそれを向上させる教育方法と内容を開発できるのかは、クリティカル

・マネジメント・スタディーズの発達そしてクリティカル・ペダゴジーの教育

者次第である、と述べている。

ボージェ＆アルコウビが想定しているクリティカルなマネジメント教育とは

どのようなものなのであろうか？

３－２ クリティカルなマネジメント教育の理念

ボージェ＆アルコウビは、クリティカル・マネジメント教育は明確な理念の
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もとでおこなわれるものである、との理解に沿って、５つの「クリティカルな

マネジメント教育信条」を掲げている。アンサビリティの倫理、解放へのコミ

ットメント、多文化主義の促進、二項対立への挑戦、 対話主義と脱中心化さ

れた権力。これらはすべて“クリティカルであること”の意味に沿ったもので

あり、クリティカル・ペダゴジーとクリティカル・マネジメント・スタディー

ズと共通する哲学的基盤を持っている。

彼らは、クリティカルなマネジメント教育の理念を、幾つかの先行研究を援

用して、つぎのように説明している。

図表３ クリティカルなマネジメント教育（CME）の理念

アンサビリティ（answerability）の倫理

アンサビリティとは自己と他者に対する個人の責任と説明責任を意味する概

念である。これはバフチン（Mikhail Mikhailovich Bakhtin）の用語(28)であり、

その目的は、倫理を強化し（reinforce）、不正義や抑圧、社会の商品化に疑問
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を投げかけ、人間の最も深いニーズと欲望を正当化し、満足させる可能性を生

み出す新しいプロジェクトをデザインする行為を通して、私たちの答え

(answer)をオーソライズすることであり、不道徳に対して自分自身をどのよう

に位置づけるか、社会の中で他者に奉仕するために自分の考えや行動をどのよ

うに勇気をもって作り上げるかを巧みに学んだ批判的な道徳的存在がアンサビ

リティには必要である、と考えられている。

アンサビリティという行為は勇気と自己犠牲そして社会環境を改善しようと

する永続的な意志に基づくものであり、教育者が持ちうる最大の贈り物（gift）

である。しかし、ボージェ＆アルコウビの観察によれば、「一般的な教育モデ

ルでは、教育者がアンサビリティを負うことを奨励したり、教育機関において

アンサビリティを負う文化を促進したりすること」が見られないのであり、彼

らはこのような現実を「非常に残念なことである」と嘆き、つぎのように述べ

ている。「知識だけでなく価値観も伝達する（transfer）教育者は非道徳的なイ

デオロギー的信念を広めることに加担しているように見える。彼らはビジネス

スクールやマネジメントスクールの職員としての役割を果たし、“マネジリア

リズムの精神に則って”(29)行動している。マネジリアリズムは組織に対する技

術的な見方に立脚しており、マネジメントを政治的に中立で技術的な活動とみ

なしている。したがって、このパラダイムにおけるマネジメント教育とは“そ

の適用のコンテクストに関係なく、テクニックを習得すること”(30)である。権

力、人種、階級、ジェンダー、不公正、人間の尊厳などに深く根ざした問題に

対して、自分たちの世界観を押しつけ、支配を強要し、技術的な解決策を考え

出す・・・マネジャー」がいるのはこのためであり、プフェッファー

（Pfeffer,J.)(31)は、マネジメント研究者に、教える価値観に配慮するよう呼び

かけ、大学を、社会全体に役立つ倫理を考慮することなく、限られた技術的能

力を生産する知識工場にしないよう警告している。

CME の文脈では、学者や研究者の教育責任は道徳的な要請とみなされるべ

きものである。
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解放と変革へのコミットメント

CME には、学習と教育は既存の現実を維持するのではなく、むしろそれに

挑戦すべきであるという強い信念があり、グレイやミテフ（Grey,C. and Mitev,

N.）(32)の言葉を借りれば、「クリティカル・ペダゴジーでは、伝統的に、学習

とは、個人と集団の意識が変容し、抑圧の世界を明らかにするプロセスであり、

プラクシス（批判的内省と実践的行動の弁証法）を通じて、学習者はその改革

にコミットする」、と考えられてきた。但し、残念ながら、マネジメント教育

の支配的なモデルでは、現実的な組織の問題に取り組む機能的な分析がより好

まれて受け入れられ、（政治的、倫理的、社会的、文化的など）構造的な秩序

に異議を唱えたり、組織やマネジメントの哲学的な基盤に疑問を投げかけたり

する分析は危険とみなされ、避けられているのが現実でもある(33)。

とはいえ、歴史的に見れば、よく知られているいうに、ジョセフ・ウォート

ンが寄附したペンシルバニア大学のビジネススクールの当初のビジョンは、人

々の生活の社会的基盤にマネジメントを根付かせ、彼らの全般的な幸福を追求

することであった(34)。この崇高な目的は、自分自身と学生を固着の硬直性から

解放し、信じられている真理に挑戦し、「道具を捨てる」ことなしには達成で

きないものであり、ウェイク(35)は、「卓越性(excellence)を教える際に、学生が

道具を捨てることを学び、自分自身の身軽さを保つことができれば、学生たち

は思慮分別のある健全さ（sane）の中にとどまることができるだろう」、と述

べている。

卓越性を教えるということは、硬直性、順応性、当然とされている前提に逆

らって教えることである。これは、学生があらゆる種類の恐怖（学問的／思想

的、政治的、社会的、心理的など）から解放されたと感じられるような、リラ

ックスした自由な雰囲気を作り出すことによって起こるかもしれないものであ

り、「このような自由（私たちが創り出すべきもの）が教育機関になければ、

学生たちが地域社会で効果的な社会的主体になる可能性が低下する」という代

物である。パーマー（Palmer,P.）(36)の言葉を借りれば、「教育機関の改革は遅
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々として進まず、"彼ら"が私たちのために仕事をしてくれることを当てにして

待っているならば・・・教育機関もまた "私たち "であることを忘れている限

り・・・私たちは単に改革を先送りし、すでに多くの教職キャリアに明らかに

見られる皮肉主義への緩やかな転落を続けるだけなのである」。学習とは、発

見、リスク、驚き、パズル、創造、無限の領域、変化、変革の領域である」。

ボージェ＆アルコウビは、「もし私たちが学生の可能性を解放し、彼らの成長

の前に大きな扉を開くことができなければ、彼らは自分自身の恐れの中に閉じ

こもったままとなり、おそらく批判的な市民となることはできないだろう」、

と補足している。

多文化主義の推進

パーマーは、教えるということは意図と行為の両方においてその内的源泉を

深く理解することを求める、と指摘している(37)。ボージェ＆アルコウビの理解

では、「それはまた教師としてのアイデンティティと人間としての深い自己を

認識することでもある。したがって、CME の信念（エトス）のひとつは、深

みと豊かさをもたらすために、違いを認識し、それを称賛することである。こ

の信条は、何らかの形で自分とは異なる他者との関係性、つながりの感覚を生

み出すことにある。それは、私たちのこの世における存在はその人たち次第で

あり、私たちの行動は、その人たち、その人たちの助け、その人たちへの感謝

なしには、決して完成することも成功することもない、と信じることである。

CME を受け入れるということは、他人のアイデンティティを偽ったり見下し

たりすることなく、自分の真のアイデンティティを完全に信じるということで

ある」。

しかしながら、マネジメントの指導と学習の現実はかなりショッキングなも

のであり、「アメリカではアイデンティティ誘導の政治（politics of identify）が

続いている。人種、性別、民族性、宗教的背景、肌の色、政治的信条、思想信

条、文化的出自などに関する差別の苦情は非常に多く、一方で意図的または無
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意識的に特権を享受している多数派も存在する。アメリカで多文化問題に取り

組むことはいまだ周辺的であり、遠大な目標である。また、アメリカから遠く

離れた世界では、アメリカの教育モデルとアメリカの文化的覇権を讃え、アメ

リカン・モデルに倣い、英語を教育言語とするビジネススクールが急増してい

る。その一方で、アメリカの巨大企業のアイデンティティに沿った企業アイデ

ンティティを推進する代償として、これらの社会におけるローカルなアイデン

ティティ、社会的、文化的、経済的、政治的関心事は見過ごされ、あるいは疎

外されてきた。世界のあちこちで、マネジメントを学ぶ学生たちがアメリカの

モデルに従って育成されていることは非常に悲しいことである」。

ボージェ＆アルコウビは、このような現実への代替案としてジルー

（Giroux,H)(38
の提案)を紹介している。「多文化な世界で生き、差異と共同体

を調和させるという課題に直面し、自分の未来を形成する上で発言力を持つと

はどういうことかを学生に教育することは、民主主義と人権の要請を国家レベ

ルでも世界レベルでも深め、拡大するという、より広範な課題の一部である」、

と。

二項対立と境界への挑戦

CME の中心的な前提には、ボージェ＆アルコウビによれば、学生と教師を

その全体性を奪うことのできない人間全体として認識することがある。「教え、

学ぶプロセスにおいて、個人の中の断片化、散乱、二項対立の信念を助長する

ことは、教師と学生の世界に対する関係を閉塞させ、人間の基本的で最も基本

的な構成要素である心・精神・スピリットの間の強い相互作用を否定すること

になる。支配的な教育モデルは、大脳の活動、合理性、論理的思考を強調する。

多くの教師は、感情が学習行為に介入することに、それが弱点とみなされるた

めに、慎重であるが、他方で、スピリチュアリティや宗教に関わる議論は容認

できないとみなされ、“どちらか一方”という公理が教師にも生徒にも完全に

受け入れられ実行されている。この二元論的思考を克服することこそ、CME
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が達成すべきことである」。

このことを根拠づけるものとしてパーマーの言説が引用されている。「教えを知性

に還元すれば、それは冷たい抽象的なものになり、感情に還元すれば、それはナルシ

スト的なものになり、精神に還元すれば、それは世界に対する錨を失う。知性、感情、

精神は、全体性を保つために互いに依存している。人間の自己においても、教育にお

いても、それらは最高の状態で織り込まれている」
(39)
。

CME に浸透させたいもうひとつの重要な前提は、ボージェ＆アルコウビに

よれば、「学際的な学習／指導に取り組み、教育の境界やあらゆる種類の狭い

／学問分野中心の思考を打ち破ることである」。これは、学際的な探求を奨励

し、マネジメント教育を他の学問分野に根ざしたものと認識し、アカデミーの

他の機関の中にビジネススクールを統合することであり、コスティガン

（Costigan,A.)(40) に倣って、越えるべき３つの境界が指摘されている。それら

は、(1)常識的で構成主義的な教育志向という境界、(2)人為的に解釈された教

科分野の境界、(3)教育学部と文系・理系学部（ここにはビジネススクールも

含まれる）の境界である。境界を越えることの利点は、私たち自身と生徒たち

が異なるレンズから世界を見ることができるようになることであり、ひとつの

学問分野や学校、パラダイムの中では決して存在しない、あるいは明確ではな

い隠れた視点を発見・探求できるようになることである。

対話主義と脱中心力な権威

平等、参加、協力という価値観が共有されること。これもクリティカルなマ

ネジメント教育の信念であり、対話主義という概念で知られている。この対話

主義はバクチンの概念であり、教室で権力を共有しすべての声に耳を傾けるこ

とを可能にすることを意味している。これは、教室での社会的相互作用を変容
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させ、より大きな環境における関係性について学生を感化させる方法でもある。

したがって、「学生は、独裁的な教師を恐れる受動的で従順な学習者ではなく、

学習プロセスの中心に位置する存在である。彼らは教師とともに知識を共同で

創造する」。その場が対話型のコミュニティである。

対話型のコミュニティは、教師も学生も自分の独自性と自己意識を保ちなが

ら、自分の大切にしている信念とは正反対の意見にも耳を傾け受け入れる勇気

が育成される場である。対話のある教室は相互尊重に基づいた探求の共有が育

まれる空間である。相互尊重とは、融合することなく、つながりや関連性を求

めることである。それは、人々の空間を侵害したり、支配やコントロールの意

図を持つことなく、彼らの全体性に耳を傾けることである。

このようなボージェ＆アルコウビの発想はジョセルソン（Josselson,R.)(41)
の次のよ

うな主張からインスパイアされたものである。「（『他者に先んじる』あるいは『他者を

支配する』のではなく）『他者とともに動く』ことはこれまで奨励されてこなかった。

私たちが種（species）として、互いに力を行使したり、力による支配で問題を解決し

たりする能力の限界に達していることは明らかだ。相互依存的に生きるか、あるいは

私たち全員が消滅するかのどちらかである。私たちの生存には、私たちをつなぐもの

を見ること、私たちの間を占めるものを見ることが必要である」。

対話を積み重なることで教師と学生の双方が自らの境界や自己制限を超えるこ

とができるのだ。

３－３ CME 包囲網を超える

クリティカルなマネジメント教育の理念は、現実に、体現されるのか？ 高

等教育の現場で、本当に、批判的にマネジメントを教えることが可能なのか？

ボージェ＆アルコウビも現実の厳しさを十分に認識している。というのは、

クリティカルなマネジメント教育は多くの壁（包囲網）に取り囲まれているか
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らである。彼らは、「クリティカル・マネジメントの研究者たちは、どのよう

にすれば所属機関において CME を正統化し、彼ら自身が受けるかもしれない

倫理的ジレンマを克服することができるのだろうか」、と自らに問いかけ、そ

のような現実（包囲網）を踏まえて、「CME を待ち受けている課題（challenge）」

を整理している。周辺的な立ち位置で（in the margins）教育し仕事をすること、

教室における「私」と「他者」の相互作用、マネジメント教育内容を多様化し

カリキュラムを開発開発すること、理論と実践のギャップを埋めること。これ

らは、ボージェ＆アルコウビによれば、クリティカルなマネジメント教育の「位

置づけを変える」うえで中心的なテーマである。

周辺的な立ち位置での教育と仕事

改めて確認するまでもなく、クリティカルにマネジメントを教育するという

ことは主流派ではなく、現状では、少数派の（周辺的な）立ち位置に属する試

みである。ペリトン＆レイノルズの言葉を借りれば(42)、「クリティカルなマネ

ジメント教育者は、マネジリアルな機能主義的世界観が強く受け入れられ、世

界のマネジメントの世界的潮流と一致していると認識されている学術機関のな

かで生活し、自分たちが少数派であることに気づいている」。CME は孤立し、

時には支配的なパラダイムに属する同僚たちから手厳しい批判を受けることも

あるし、その上、彼らの科目は同じ視点に基づくカリキュラム全体の一部では

ないために、支配的なシステムとの闘いに苛まされ、彼らの声は十分に聞き入

れられず、学術的・ビジネス的環境に対する影響力は部分的なものに終わって

しまうのが現実でもある。

クリティカルなマネジメント教育に携わるものは、自分たちの道徳的責任と

現実に行動する役割を信じてはいるが、残念ながら周縁で生きており、絶えず

権力交渉に参加せざるを得ない、と感じている。彼らの専門家としてのアイデ

ンティティは、勤務する教育機関において学問的な安らぎを確保することと、

教室、地域社会、社会における変革の担い手となることの間で引き裂かれてい
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る。

クリティカルなマネジメント教育に携わるものは、このような状況のなかで、

学生や学習・教育プロセスに対して向き合わなければならないのだ。

教室における“私”と“他者”

クリティカルなマネジメント教育に携わるものは批判的な学習に学生を参加

させることが自分たちの役割だと信じている。なぜならば、ボージェ＆アルコ

ウビの理解では、「批判的内省と行動の弁証法が構造的秩序を揺るがし、改革

に関与するための実践への扉を開くことになる」からである。しかしながら、

「このような強い姿勢は、イデオロギー至上主義を前提としているため、受け

入れがたい学生」を生みだすこともある。それが故に、フェンウィック

（Fenwick,T.）(43)の言葉を借りれば、つぎのような疑問が出てくる。「教育者

は、他人の信念・アイデンティティ・価値観に過激な介入をすることを、倫理

的にどのように正当化できるのだろうか、と。さらに、どのような見解が許容

されるのか、ややもすれば専制的で、不寛容に不寛容で、しかも支配的でもな

い批判の姿勢を、どのようにして採用することができるのだろうか、と」。

これに対して、ボージェ＆アルコウビは、「実際の問題として、批判的な教

師と教育体験やさまざまな社会化過程を通じてアイデンティティを操作されて

きた学生の間では衝突をが起こるだろうし、そのとき、学生たちは自分たちが

喪失と混乱を特徴とする実存主義的な状態にあることに気づき、解放的な言説

に共感すると同時に、解放的な努力が将来的に失敗することを恐れる感情を積

みかねていくかもしれない」(44)し、「教室における“私”（教師）と“他者”（生

徒）の相互作用の力学は異なる主観性と引き裂かれたアイデンティティの物語

となこともあるのだ・・・。そのため、例えば、レイノルズ(45)は、批判的教育

法（CP）の“盲目的な”導入に対して警告を発している」、と応じ、更に、ク

リティカルなマネジメント教育者は、学生の抵抗に関係なく、自分たちの言説

を「押し付け」、それを合理化し続け、クリティカル・ペダゴジーの暗黒面が
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現れ、教師と学生の双方を脅かされ、前者は、学生と協力し進歩的な対話関係

の利点を理解する代わりに、教条主義的な立場を採用し、それを押し付けると、

いう負の帰結に苦しみ、学生はその内容と教育法の両方に対して不快感を抱く

ようになり(46)、教師に挑戦する自分の権利と価値を疑い)、卒業時にグローバ

ル市場にどのように適合するか悩むことになる、と続けて応じつつも、彼らは、

「このようなリスクを認識した上で、そのリスクを回避しようとする気持ち

（aware）を常に持ち続けることの必要性を再確認することは有益である」、と

答えている。

ボージェ＆アルコウビが拠り所にしているのがバーネット（Barnett,J.K.）(47)

の言葉である。「自分の世界を他の視点から見ようとする意欲、彼らと関わろ

うとする意欲、積極的な精神で物事に取り組もうとする意欲、自分の知的・職

業的世界の中だけでなく、その外からも批判される危険を冒そうとする意欲、

自分自身を容赦なく捧げ続けようとする意欲、自分の枠組みという相反する視

点を引き受けながら、自分の社会的・職業的アイデンティティを根底から覆そ

うとする意欲」。

但し、ボージェ＆アルコウビは、「このアイデンティティの基本的な課題は

学生と教師の役割分担とも関連している」、と続け、「学習プロセスにおいて、

ある種の支配、押しつけ、強制を避けるために、私たちは一方的に教えること

を避け、それを、教育者と学生の両方が共同で学び、順番に自分の懸念、意見、

立場、感情、物語を発言する「対話的探究」に置き換えるべきである」、とも

述べており、「解放の教育」の限界にも触れている。

マネジメント教育の内容とカリキュラム開発

ボージェ＆アルコウビは、批判的なマネジメント教育に携わるものの立場か

ら、カリキュラムにも言及している。「世界中のマネジメント・カリキュラム

がすべて標準化され、英米のモデルに従っており、欧米のエスノセントリック

（民族中心主義）であるように見えるのは非常に嘆かわしいことである」、と。
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また、カリーやナイツ（Currie,G. and Knights,D.)を援用する形で(48)、「ほとん

どの典型的な MBA プログラムにおいて、文化的な他者性が知的スペースとし

て与えられていないことも奇妙である」と指摘し、「CME にとって重要な課題

のひとつは、マネジメント教育の内容をできるだけ多様なものにし、学習者の

関心事、特殊性、文化的価値観、伝統、文脈上の特徴を反映させるために、行

動することである」、と述べている。

しかしこれは CME にとってハードルが高い課題である。なぜならば、「ク

リティカルなマネジメント教育者が教育カリキュラムの開発には必ずしも関与

していない」からであるが、ボージェ＆アルコウビは、そのような現状にもか

かわらず、CME にとってのもう一つの課題として「学問分野の枠を超え、学

生を無数の知識領域に触れさせること」をあげている。その理由は、このよう

なカリキュラム編成によって、ジルー(49)が強く主張してきたように、「批判的

な言説の場が提供され、学生が問題のある方法で問題を議論する方法を学ぶ土

台ができる」からであり、更には、バートゥネック（Bartunek,J.)(50)などに倣え

ば、「探求されるさまざまなパラダイム的視点が洞察の源となり、違いが認識

され、対立する立場を理解することが共有されることの意味をつくりあげるう

えで重要な役割を果たす機会を与えてくれるからである。

理論と実践のギャップを埋める

CME が学生のなかに理論と実践の間に生じる緊張感をうみだすことは、ア

ルベッソン＆ウイリモットやフェンウィック(51)など多くの批判的な立場に立つ

研究者によって提起されてきた重要な問題のひとつである。ボージェ＆アルコ

ウビの言葉で言い換えると、「理論的な言説は技術主義／管理主義の傾向に大

きく挑戦しようとするが、組織の現実は収益性、競争性、遂行性などを促進し

ている。また、同じ教育機関の他の教育者たちは、資本主義システムを賛美す

るようなマネジメント論や活動を育んでおり、学生は、ある科目から別の科目

に移動するだけで、この分断を感じてしまっている」、という現実であり、あ
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るいは、「批判的な学者が「ほとんど理解できない言葉でこれらのアイデアを

語る」可能性があり、その結果、アイデアが「実行に移される可能性がない」

ということ」がはじめから明らかになっているとぴおう現実がある(52)。

そのために、この理論と実践の間のギャップを埋めるために、いくつかの提

案がすでになされている。例えば、「アカデミーと職場の間に強いつながりを

作ること(53)、学生の経験を重視すること(54)、学生がボランティア団体でフィー

ルド・プロジェクトを実施し、それについて授業で内省的な会話をする批判的

アクション・ラーニングを採用すること(55)、組織メンバーの日常的な実践を調

査し、彼らの生きた経験に近づくために組織エスノグラフィーを実施すること

(561)、ナラティブを収集し、それらをクラスで解釈し、議論し、どれにうまく

いく可能性があるのか、どれが組織に統合される可能性があるのか、などを決

定すること。ボージェ＆アルコウビが特に関心を寄せているのは「エスノグラ

フィーを実施し、ストーリーの活用を評価すること」である。複数の学者(57)が

その有効性を示唆し、感情や感覚を大切にし、経験から洞察に満ちた意味を導

き出し、将来の行動に役立てる必要性を主張している。

世界は複雑化するなかでマクドナルド化し、大学教育はマネジリアリズムに

大きく蚕食され、アメリカでは、大学の企業化という動きが加速し、学生や教

員の学問の自由は階層的に管理されたカリキュラムやガバナンスに奪われ、オ

ーストラリアでは（そして他の国でも）、政府が大学の研究課題を決め管理し、

イギリスの大学ランキング制度はマネジリアルなイデオロギーに従っている、

等々、このような時代には、クリティカルなマネジメント教育がかつてないほ

ど必要とされている。

これがボージェ＆アルコウビの基本的な問題意識であり、彼らは、CME の

信条を強く信じることによって、十分ではないが、これまでとは異なる教育の

実践への扉が開かれることは明らかである、と展望している。この実践は、マ

ネジリアリズムの枠から抜け出し、現在の世界社会経済秩序の盲目的な追従を

克服しようとする真剣な試みであり、教育が商品化されることに根本的に反論

するものであり、アンサビリティの倫理、解放、問題の学際的探求、権力の拡
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散、社会正義、二元論的思考への挑戦への強力なコミットメントは、CME を

マネジリアリズムの包囲網から確実に脱却させ、すべてのクリティカルなマネ

ジメント教育者が千里の旅の第一歩を踏み出すことを後押し、確かに一夜にし

てマネジメントの実践を根本的に変えることはできないだろうが、少なくとも

新しい世代のマネジャーや市民の批判的教育に貢献するだろう、と。

そこには、CME が直面している問題は“クリティカルであること”をどの

ようにマネジメント教育に反映させるかということである、との認識があり、

同時に、CME の分野は、クリティカル・セオリー運動、クリティカル・ペダ

ゴジー、クリティカル・マネジメント・スタディーズの双方から、強力な哲学

的原理とエトスを受け継ぎ、特に、クリティカル・ペダゴジーから多くのこと

を学んでいる（言い換えれば、クリティカル・ペダゴジーとの連携を強めるべ

きである）、という強い思いが流れている。

４ おわりに代えて

“クリティカルであること”とはいかなることなのか、この問題はどのよう

にアプローチされてきたのか？ ミンガーズとボージェ＆アルコウビの仕

事に依拠して、その議論の流れの整理してきたが、それらの内容を本

稿の文脈で解釈し図式化すると、とりあえず、図表４のように図解さ

れるだろう。

次章以降の課題は、マネジリアリズムというイデオロギーが跋扈しているな

かで、高等教育機関の現場において、実際に、どのような手法でマネジメント

教育がおこなわれてきたのか、おこなわれているのか、そしていかなる方向を

目指して議論がおこなわれているのかを検証することである。
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第２章

マネジメントを批判的に教える、

とはどのようなことなのか

－ 2000 年前後のイギリスにおける

クリティカルなマネジメント教育をめぐる動き －

１ はじめに

マネジメントを批判的に(クリティカルに)教える（teaching management criti-
．．．．．．．．．．．．．．．．

cally, critical management education)とはどのようなことなのか？ これは、マ

ネジメント（経営の実践）を批判することや経営学（マネジメントの理論）を

批判することと － たしかに関連しているであろうが － 異なるものである。

とすれば、どのように学生たちに向き合い彼らを教育すれば、特に、クリティ

カル・マネジメント・スタディーズの立場から言えば、単にマネジメントを批

判することだけににとどまることなく、マネジメントを批判的に教えることに

なるのだろうか？

更に付け加えておくと、ヒトを批判的に育成（開発）する（critical human resource de-

velopment : CHRD）とはどのようなことなのか、あるいは、そもそも現場でヒトをヒ

トを批判的に育成（成長）させることができるのか、という問題もある。これについ

ては、第４章で考える。

マネジメントを批判的に教えヒトを批判的に育てる、とはどのようなことなのか
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尚、本章では、critical を、文脈に応じて、「クリティカル」あるいは「批判的」とし

て表記している。

このような疑問にいずれは何らかの答えを提示してみたい、というのが本書

の筆者の問題意識であり、本章及びこれに続く論章は、その答えを見つけるた

めに主としてイギリスの大学を拠点にマネジメント教育・研究活動をおこなっ

ている研究者たちの仕事を読み直してきた作業の一部である。

イギリスのマネジメント学界に注目したのは、そこには、アメリカ発のマネ

ジメント研究を「主流派」と名付けそのマネジリアリズム的発想から一定の距

離を置いて研究活動や教育活動に従事している流れがあり、特に、1990 年代

後半頃から活発化しているからである。

例えば、いま手元に 1996 年に刊行された French, R. & Grey,C.（eds.),Rethink-

ing Management Education, Sage があるが、その論文集には Grey,C. Knight, D.

そして Willmot,H.によって執筆された“Is a Critical Pedagogy of Management Po-

ssible?”という論文が収められている。彼らは、そのなかで、「私たちは、ク

リティカル・マネジメント・スタディーズの科目（course）を従来の教育法で

教えることは矛盾していると考えている。というのは、“私たちの科目が”、

現状では、同時に開講されている諸々の他の科目と同じように“従来の教育法

（conventional mode of pedagogy）によって設定された文脈の中に存在している”

からである。しかし、従来の教育学が実証主義的マネジメント研究の認識論か

ら生まれたように、クリティカルな性格を持つ教材を教える試みには批判的教

育学（critical pedagogy）が必要なのである」(1)、と、自分たちの問題意識を、

明確に、文章化し、課題を提起していた。そして、このような流れを踏まえて

－ アルベッソン（Alvesson,H.）やウィルモット（Willmot,H.）の言説(2)も踏

まえ － 2000 年には、デビット・ホルマン（Holman,D.）によって、イギリス

の高等教育においておこなわれているマネジメント教育のあり方を４つのモデ

ルに整理した論文（“Contemporary Models of Management Education in the UK”）

(3)が公表されるに至った。そこには、イギリスでは、1990 年代終わり頃には、

マネジメントを批判的に教える、とはどのようなことなのか
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「クリティカルなマネジメント教育」がひとつのモデルとして提示されるレベ

ｗルまで制度化されていることが示されている。

以下、まず、このホルマン論文の骨子を － その論文は、今後、イギリスに

おける「マネジメントを批判的に教える」動きを整理する場合に、その手がか

り（基礎資料）のひとつとなるという意味でも、有益である、と考えられるの

で － を紹介してみたい。

デビット・ホルマンは、2000 年当時シェフィールド大学に所属していたが、

現在、マンチェスター・ビジネススクールの組織心理学グループに所属し、近

年では、職場での従業員の穏やかさと感情、およびジョブデザインと仕事の質

などを主な研究対象にしている(4)。

そして次いで、従来の批判的マネジメント教育のあり方の再考を求めるペリ

トンとレイノルズ（Perriton,L. & Reynolds,M.）によって提起された「拒否の教

育」概念に注目し、マネジメントを批判的に教えることを巡って、2000 年前

後の時期に、イギリスの学界でいかなることが議論されていたのかを整理して

みたい。

リンダ・ペリトンは、金融サービス業界で人的資源開発（Human Resource De-

velopment）（HRD）コンサルタントとして働いていた経験を持ち、現在、スタ

ーリング大学に教授として勤務している(5)。

マイケル・レイノルズはランカスター大学に教授職として所属し、マネジメ

ント教育へのクリティカル・セオリーの適用などに関心を持っている(6)。

２ マネジメント教育４モデルの提唱

２- 1 マネジメント教育を支える価値観

大学がはじめて設立されて以来、社会における高等教育の役割とは何か、学

ぶ（learning）とは何か、その過程で得られる理想的な成果とは何か、高等教
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育はどのような知識を追求すべきなのか？等の疑問が提起され、これらの問い

に対して多岐に亘る議論がおこなわれ、時には相反する答えが示されてきたが、

（2000 年執筆時）現在、それらの問いはイギリスのマネジメント教育におい

てどのように検討され扱われているのかを検証する。これがホルマンの論文

“Contemporary Models of Management Education in the UK”の目的であり、彼

は、イギリスでおこなわれている高等教育を、マネジメント教育の視点から、

「アカデミック・リベラリズム」型

「経験主義的（experiential）」リベラリズム」型

「経験主義的職業教育重視主義（vocationalism）」型

「経験主義的／クリティカル・スクール」型

の４つのモデルとして類型化し、これらのモデルのそれぞれについて、認識論、

マネジメントの本質、教育学、マネジメント教育や大学の組織、社会における

マネジメント教育の役割などについての前提との関連でその特徴を検証し、各

モデルの相対的な長所と短所を評価し、それに基づいて、マネジメント教育の

将来的な方向性（可能性）について推測している(7)。

ホルマンは、比較検証の基準として、つぎのような５つの公理(自明なこと

として知れ渡っている事柄)（axiom）に注目している。

(1)認識論的公理：追求される知識の性質についての仮定

(2)教育学的公理：学習プロセスの本質、学習プロセスの理想的な成果、教授

法について語られていること

(3)組織的公理：高等教育のマネジメントと組織について前提にされている事

柄

(4)社会的公理；社会における高等教育に役割についての認識

(5)マネジメント的公理：マネジメント実践の本質について語られていること。

(1)から(4)までの公理は、ホルマンによれば、イギリスの高等教育の目的・

性質・価値に関するこれまでの種々の議論のなかで、典型的にはバーネット

（Barnett,R.）の著作(８)に見られるように、繰り返し取り上げられてきたテー

マであり、いわば「常識的な」指標であるが、ホルマンは、それら以外に、「マ
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ネジメントの本質に関する考え方とマネジメント教育の考え方の間には密接な

関係がある」(9)との判断から、第５の公理として「マネジメント的公理」を付

け加え、先行研究に学び、下記のようにその内容を整理している。

認識論的公理

認識論的公理はマネジメント教育において追求されるべき知識の性質を指す

ものである。そこでは、客観主義（普遍的真理、一般的法則）と相対主義（実

用的真理、主観性、文脈の相対性）が主に区別されているが、クリティカルな

視点及びポストモダン的な視点が、知識、権力、利害のつながりを強調するこ

とで、相対主義的な認識論の理解を広げ、しばしば言説として理解される知識

が、行動を制約し、形成し、分類や表象を維持し、特権化し、自己を規律し、

特定の立場を沈黙させることによって、権力を行使する様態に注意を向けてき

た、という流れが見られる。

教育学的公理

教育学的公理には、学習過程の理論、特殊的・中間的・全般的な理想的教育

目標、教授法という３つのテーマが相互に関連している。

学習理論は一般的にアカデミックな学習理論と経験主義的な学習理論に区別

される。アカデミックな学習理論では、学習の理想的なプロセスは形式的な理

論的知識を能動的に習得し、この知識を批判できる技能を習得し、この知識と

自分の経験を統合させそしてこの知識に基づいて行動を起こす能力である、と

主張され、主観的な経験的知識は、科学的方法によって検証されていないため、

劣ったものであり、安全性が低いとみなされ、学習プロセスにおける主観的経

験知の役割を考慮することはあまり重視されていない。但し、アカデミックな

アプローチは必ずしも客観的知識を信じることを意味するものではなく、アカ

デミックなアプローチで追求される知識は相対主義的な性質を持つこともあ
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る、と考えられている。

他方で、経験主義的アプローチは、人は日常生活の中で、特に問題解決に積

極的に取り組むときに、かなり容易に学習している、という観察に基づいて展

開されているものであり、教育は学習者の経験や文脈に立脚したものであり、

行為を通して学ぶことで、より意味のあるものになる、と考えられている。し

かし、経験主義的アプローチの支持者は、日常的な学習は反省的でないことが

あり、代替的な理論や経験にアクセスすることなしに物事を再認識することは

困難であることも認識している。また、理論的な知識だけに集中すると、学習

の意味が薄れてしまうことも認識している。したがって、学習とは、さまざま

な形の内省・（再）概念化・行動において、経験的・理論的知識の使用と分析

を伴うプロセスであることが理想的であると考えられている。理論的知識と経

験的知識への注目は重要であると考えられているが、通常、学問的アプローチ

よりも主観的な経験的知識に大きな注意が払われている。

アカデミックな学習理論と経験主義的な学習理論の区別は教授法にも反映さ

れている。

特定の目標、中間的な目標、全般的な目標は、マネジメント教育の「理想的

な」成果に言及したものである。特定の目標は人が開発すべきスキルや属性に

言及している。中間的な目標は「理想的な」マネジャーの性質に関するもので

あり、この理想は一般的に比喩的に表現され（科学者、作家など）、適用され

るマネジメントの観点から導き出されている。全般的な目標は教育学的プロセ

スの理想的な解放的成果に言及したものである。解放的な成果とは、社会的な

もの（例：集団的エンパワーメント、社会変革）であることもあれば、個人的

なもの（自律性、反省性）であることもある。

解放に関しては多様な見解が見られる。例えば、個人的解放の達成は、それ

がより広範な社会変革の達成に依存しているために、より困難であると考えら

れているが、個人の解放は、必ずしも広範な社会の変化に依存しているわけで

はなく、個人が解放され、不必要な束縛から解放されるためには、適切な個人

的スキルを身につける必要がある、とも言われている。個人的解放の成果に関
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しては、自律性の概念が中心的な位置を占めている、という訳である。それ故

に、自律性の人文主義的なバージョンでは、人は、自分が行う選択が本物であ

り、制約から比較的独立している（すなわち、自分の価値観、目標、欲求に沿

ったものである）ように自分の人生を支配することができ、制約から自由にな

ることができれば自律的である、と考えられている。これに対して、クリティ

カルな人々やポストモダンの立場の人たちは、この自律性のバージョンは、社

会的・歴史的に置かれた人の性質を無視している、と批判している。人がすで

にある立場に置かれ、すべての社会構造や慣習などがある程度制約的であるた

め、すべての制約から完全に逃れることはできないのであり、人は制約された

コンテクストから制約のないコンテクストに単純に移動することはできない、

と。個人の解放は自律性の達成に基づくというよりも、その人が絶えず変化す

る制約に挑戦し、その制約を変えようとする「状況に応じた内省性（situated

reflexxivity）」に基づいているのではないか、と主張されているのはそのため

ある。

社会的公理

社会におけるマネジメント教育の役割に関して広く知られているのが社会的

公理である。そのような役割としていくつかの役割がある。間接的な文化的役

割もそのひとつであり、個人的に充実した生活を送り、民主的で学識ある文化

の維持に貢献できる有能で教養ある市民を育成することが期待されている。ま

た、職業的な役割もあり、この役割には直接的なものと間接的なものがある。

直接的な職業的役割は組織または職業グループが定義したニーズに直接対応す

る知識と技能を提供することであり、マネジメントに関する幅広い探求を満た

し有用なスキルや能力を開発することが間接的な職業的役割である。そして、

アカデミックな（学術的な）役割として、マネジメントとマネジメント教育に

関する知識と理解を深めるという機能があり、更には、迫害や経済的支援の喪

失を恐れることなく、マネジメント、マネジメント教育、社会に対する批判を
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展開し、発展させることを可能にする、という重要な役割がある。

すべてのモデルに共通するのは、マネジメント教育がマネジャーや組織の周

辺的な活動ではなく、中核的な活動であるという前提である。これは、マネジ

メント教育を受けなければマネジメントができないという意味ではなく、マネ

ジメント教育は、ポスト産業社会や学習する組織といった現代の文脈で必要と

される知識やスキルを習得するための優れた「場」を提供するという意味であ

る。

組織的公理

組織的公理は、認識論的・教育学的・社会的な目標を達成するためにマネジ

メント教育を組織しマネジメントする適切な方法に関するものであり、３つの

要素が絡み合っている。第１は、大学が行使する自治のレベル、そして他のス

テイクホルダーがマネジメント教育のプロセスや内容に影響を及ぼすことがで

きる、あるいは及ぼすべき度合いに焦点を当てたものであり、２つ目はマネジ

メント教育と大学全般のマネジメントに関するものであり、３つ目はマネジメ

ント教育者の説明責任である。これらの問題は通常高等教育の文脈の中で検討

されるが、この文脈は、大学間の競争、生涯学習を支援するより柔軟な教育シ

ステムの要請、知識集約型経済の発展などの特徴に彩られている。

そして、現在、マネジメント教育の運営に関して、マネジメント教育が組み

込まれている高等教育機関は、特定のマネジメント形態を必要とするユニーク

な組織形態なのか、それとも高等教育は他の営利組織と同様にマネジメントで

きるのか、という問題が表面化している。この課題に対して、マネジリアル・

アプローチは、高等教育機関は営利組織のようにマネジメントできると想定し、

高等教育機関が教育・訓練市場において効率的かつ効果的な競争相手となるた

めには、この種のアプローチが不可欠である、と見做している。「粗悪で融通

の利かない製品の生産者は早晩顧客の流出を目の当たりにすることになる」、

と。質は一般的な品質基準を用いることで保証されると考えられ、柔軟性は教
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育機関間及び教育機関内における科目の均一化・標準化によって達成される、

と考えられ、柔軟性を提供する方法として、例えば、モジュール化、CATS（Credit

Accumulation and Transfer Schemes）、能力ベースの資格などが用いられ、これ

らの方法がもたらす学問の自由の統制は、効率性・品質・柔軟性を達成するた

めに支払わなければならない代償である、と割り切られている。

他方、マネジメント教育のマネジメントに対するノンマネジリアル・アプロ

ーチは、学問の性質、高等教育機関の独自性、学習の性質が、マネジリアル的

実践の場として不適切であることを強調している。学問的な仕事は、多様で、

あいまいで、終わりがなく、予測可能な結果がないと見なされ、したがって、

「ルーティン化には向かず、外部からの官僚的なコントロールの可能性は容易

に認められない」(10)、と。

更に、高等教育は営利組織とは原理的に異なると認識されている。例えば、

この２つの領域では、卓越性の基準が正反対であり、市場では、何かがどれだ

け売れているか、どれだけ人気があるか、買い手にとってどれだけ問題がない

か、どれだけ顧客のニーズやウォンツを満たしているかを測るが、教育におい

ては、不人気で問題のあるものこそ重要かもしれない（例えば、数学）し、し

かも、教育レベルが高ければ高いほど、その問題は大きくなり、また、標準化

や形式化された質の測定は学習のプロセスそのものを歪めてしまう可能性があ

るため、マネジリアル的な実践は不適切である、と。

このように、一方の領域は他方の領域の原理を理解することはできず、他方

の領域の実践に依拠して活動することはできないのが現実であり、両者の間に

は収斂する部分もあるかもしれないが、根本的に異なる存在であるため、相互

の歩み寄りには限界がある。ノンマネジリアル的な考え方は、組織の自律性、

学問の自由、学問の本質、多様性、同僚性、相互評価、協力と支援を尊重する

マネジメントシステムを促進するものであり、このような実践こそが学問の質

の向上と学生の学習を促進する、と考えられている。

アカウンタビリティ（説明責任）の問題はすべてのマネジメント教育モデル

の中心をなすものであり、すべてのモデルが、誰に対して、どのように説明責
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任を果たすべきかを論じられている。マネジリアル的な説明では、品質とパフ

ォーマンスのシステムの構築、およびコース設計へのステイクホルダーズ、特

に管理職の明確なインプットを強調する傾向があり、ノンマネジリアル的立場

からは品質システムへのステイクホルダーの関与が強調されている。しかし、

ノンマネジリアリストたちは、質の管理、評価、定義が、教育・学習プロセス

における「生産」に関与する人々との可能な限り密接な関係のもとで行われる

場合に、質システムが最も効果的に機能する、と考えている。彼らにとっては、

外部からの関与がその教育実践と質の評価基準を正当化するチャレンジングな

手段なのである。

マネジメント的公理

マネジメントの実践の本質に言及しているのがマネジメント的公理であり、

マネジメント教育では一般的に、技術者的視点、実践の視点、クリティカルな

視点という３つの視点のいずれかが想定されている。技術者的（technicist）視

点とはマネジメントを道具的かつ科学的に理解することであり、マネジメント

は主に、管理的、人的、生産的資源の効率的な利用を通じて組織の目標を確保

することを目的とした、合理的、技術的、かつ道徳的に中立な活動である、と

想定され、科学的な手法や技法はマネジメントの実践の基礎となる優れたモデ

ルであると考えられている。実践の（practice）視点とはマネジメントを主と

して社会的実践としての理解することである。この視点は、マネジメント実践

の研究から発展してきた、技術者的な見方とは相反するものであり、マネジメ

ントの実践には多様性があり、「最善の方法」が一つもないため、マネジメン

トの一般原則を導き出すことは困難である、と示唆されている。マネジメント

に関するクリティカルな視点は実践の視点の前提の多くを共有しているが、よ

り広範な社会的、歴史的、経済的背景の中でマネジメント実践を理解し、マネ

ジメント実践の手段と目的を検討することをより明確に意識している。このク

リティカルな視点は、特に、異なる集団（職業的、ジェンダー的、階級的）が、
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権力と統制の行使を通じて、どのように自らの利益を拡大しようとしてきたか、

また、それがどのような効果をもたらすかを理解しようとしてきた。例えば、

労働過程論は、とりわけ、マネジメント・コントロール慣行の性質と利用、そ

してそのような慣行がもたらしうる疎外的効果やその慣行が非管理職労働者に

よって同意されたり抵抗されたりする様態を明らかにしている。

２-２ マネジメント教育の現代的モデル

ホルマンは、上述の５つの公理を参照して、マネジメント教育の現代的な４

つのモデル、すなわち、「アカデミック・リベラリズム」型、「経験主義的リ

ベラリズム」型、「経験主義的職業教育重視主義」型、「経験主義的／クリテ

ィカル・スクール」型についてかなり詳しく解説しているが、「それぞれのモ

デルに適用されているラベルの背景にある考え方を概説しておくことが有益で

あろう」(11)、との意図で、つぎのような補足説明をつけ加えている。「高等教

育について論じている人々の中には、認識論的、教育学的、組織論的、社会的

公理における特定の立場を示すために、リベラル、職業的、クリティカルとい

う用語を用いる者もいるが、現代のマネジメント教育においては、これらのラ

ベルは個々のモデルを適切に識別するには、あまりにも粗雑で」あると判断し

て、２つの構成要素を用いて各モデルにラベル付けを行うことにする。第１の

構成要素は、教育学的前提がアカデミックなものか経験的なものかを強調する

ものであり、もうひとつは、社会的公理及び組織的公理の背後にある優勢な前

提に焦点を当て、リベラルなものなのか、職業的なものなのか、クリティカル

なものなのかを明らかにするものである」、と。つまり、これはマネジメント

教育のあり方を重層的な視点からモデル化する、という意図の表明であり、ホ

ルマンは下記にようにそれぞれのモデルを特徴付けている。

これらのモデルは、ホルマンによれば、「マネジメント教育の本質、価値、

目的に関する現在の議論における主要な立場を包含するものであり、実践を正

確に反映するものではないが、実践の参考にはなる」(12)試みである。
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「アカデミック・リベラリズム」型

「アカデミック・リベラリズム」型高等教育の特徴は、マネジメント教育は、

マネジメントに関する客観的知識、すなわちマネジメントの一般的原則や理論

の追求に関わるべきである、という前提で動いていることにある。その目的は

主に認識論的なものである。

客観的な理論的知識の追求に重点が置かれていることを考えれば、学習に対

するアカデミック・アプローチとマネジメントに対する技術者的視点がこの目

的に合致していると考えられていることは当然の事柄である。これらの信念が

組み合わされているいるために、学習の理想的なプロセスには科学的に検証さ

れたマネジメント知識体系の習得が含まれると考えられ、それらは合理的論理

と経験的検証の対象となり、その後、経験と統合される、と想定され、このよ

うにして知識を習得することによって、知識の科学的応用を助ける全般的なス

キルの発達が促進される、と見做されている。人材育成の中間的な目標である

「理想的な」マネジャーは一般的に「マネジメント研究者」であり、具体的目

標と中間目標を開発することがマネジャーが個人の自律性を達成するのに役立

つ、と想定されている。これを制約するものは本人の知識と推論能力の欠如で

ある。教育方法は知識の伝達（講義など）であり、そのような知識を批判する

能力（セミナー、ケーススタディ、小論文など）、科学的な分析形態と行動（ケ

ーススタディ、疑似実験、仮説検証など）を適用する能力を促進するように組

み立てられている。理論と実践の不一致は、今後の研究によって解決されるで

あろう理論と実践のギャップの結果であるか、あるいは、理論を適切に適用で

きなかったことのいずれかであると考えられている。

社会的公理に即して言えば、マネジメント教育には、かなり直接的な職業的

役割、アカデミックな役割、間接的な文化的役割がある。職業的役割は、マネ

ジメントへの幅広い入り口を提供すると同時に、組織で必要とされる知識とス

キルに合理的に対応する知識とスキルを開発しようとするという点で、かなり

直接的である。組織的公理から見ると、マネジメント教育が効果的に運営され
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るために、高等教育は学問の自由を支持し、真理を追求するための批判的でオ

ープンな意見交換を認める必要があるだけではなく、高等教育に存在するユニ

ークな特徴は常日頃から大切にされる必要があり、ノンマネジリアル的手法に

よってマネジメントされるのが最善の策である。マネジリアルな手法は、学問

の自由を過度に妨げ、認識論的、教育学的、社会的目的の達成を阻害する、と

考えられている。

「経験主義的リベラリズム」型

経験主義的リベラリズム高等教育は、アカデミック・リベラリズム高等教育

と社会的公理及び組織的公理をほぼ同じくしているが、他方で、そのアカデミ

ック・アプローチが信奉する目的を達成できないことから多くのことを学び、

その運営の原動力にしている。たとえば、アカデミック・リベラリズムの「オ

ープンで批判的な対話」はしばしば学生には「ひとり芝居（モノローグ）」と

して受け止められ、その結果、学生の知識との出会いは能動的というよりも受

動的なものになりがちであり、たとえ能動的であったとしても、学問的な学習

アプローチは、多くの学生にとって、理論的であり、実践的な関連性が低く、

問題に対処するマネジャーの能力を開発するために特に役立つものではない、

と考えられている。経験主義的リベラリズムはまたマネジメントの実践の視点

からも大きな影響を受けている。おそらくこれは、実践の視点が技術者の視点

よりもマネジャーの「実際の」経験に合致していると考えられているためであ

り、また実践の視点によって構築されるマネジャーのセンス・メイキング・プ

ロセスが経験主義的な学習プロセスに類似している、と考えられているためで

ある。

学習プロセスはアカデミック・リベラリズムのそれとほぼ類似し、したがっ

て、学習は主としてマネジャーの経験と文脈に根ざしたものであるべきであり、

マネジャーはさまざまな形の行動・内省・再認識に取り組むべきだ、と考えら

れている。このような共通の核があるにもかかわらず、経験的自由主義には多



61

マネジメントを批判的に教えヒトを批判的に育てる、とはどのようなことなのか

くの論点があり、例えば、

・体験にもとずく学習にはいかなる「段階」があるのか、また、それらの段階

はバラバラなのか、

・学習はどの程度まで社会的に媒介され、位置づけられているのか、そして、

それは体験や内省の性質にどのような影響があるのか、

・体験にもとずく学習において理論的知識はどのような役割を果たすのか、

等が議論されている。

経験主義的自由主義における議論は、学習プロセス、特殊的目標、中間的目

標、全般的目標、教授法についてのさまざまな理解を生み出している。例えば、

ある人々は、学習は個別の段階（反射的観察、抽象的概念化、能動的実験、具

体的経験）のサイクルであり、これは科学的方法に似ている、と主張している。

その結果、具体的な目標には実験の計画や理論の検証といった「科学的スキル」

の開発が含まれ、したがって、中間的な目標は実践的な研究者を育成すること

である。また他の人々は、経験学習プロセスの代替段階や異なる学習プロセス

を提案し、学習が個別的な段階で起こるという主張にはあまりこだわず、学習

は、厄介で複雑な問題を理解するために用いられる、行動における内省のプロ

セスであると理解され、その中間的な目標は内省的な実践者の創造である、と

考えられている。

更に、学習の社会的媒介性と状況性を強調する人々にとって、学習は、自己

との対話と他者との共同行動の中で、対人的にも個人の内部でも統合されてい

く社会的プロセスである。これにはいくつかの意味がある。第１に、マネジメ

ント教育は実践的な言語を用いることにこだわっている。したがって、特殊的

な目標は、マネジャーが使用する可能性のある言説活動のタイプ（語り、議論、

交渉）に関連するものとなる。第２に、学習は個人の「頭の中」だけで起こる

ものではないということである。例えば、リフレクションには、内的なもの（自

分自身で考えるなど）と外的なもの（他者との議論など）がある。第３に、経

験は、社会的関係や権力のヒエラルキーの中で構成される、社会的に意味づけ

られたものであり、したがって、経験は問題のない（unproblematic）という代
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物ではなく、また個人が唯一の作者（author）でもない。第４に、全般的な目

的に関しては、個人の自律性という個人化された概念は否定され、より内省的

な説明が好まれて使われている。

経験主義的リベラリズムにおける教授法は学習へのアプローチを反映し、学

習サイクルのさまざまな段階を経る個人に焦点を当てた、学習スタイル分析や

個別学習契約が開発されている。アクション・ラーニングは、厄介な問題に対

する内省を促進するための理想的な場として、グループワークを強調し、社会

構成主義的（social constructive）アプローチは、マネジャーとその対話者が

会話の中で使用する言説と言説的実践を探求しようとするものであり、例えば、

マネジャーは、個人またはグループで、自分の仕事を説明するために使用する

ストーリーに含まれる論拠を分析するよう奨励される。

社会的公理は、職業的役割を除けば、アカデミック・リベラリズムのそれと

似ている。職業的には、マネジメント教育は、組織が要求するスキルや知識と

直接的に一致するような全一般的なスキルや知識を提供すると主張するもので

はなく、間接的なものである、と考えられている。

「経験主義的職業教育重視主義」型

経験主義的職業教育重視主義高等教育は「新職業主義（new vocationalism）」

と呼ばれる教育・訓練へのアプローチ(13)にそのルーツがある。

新職業主義の主眼は、（高等教育機関だけでなく）教育・訓練を職業主義的

な課題（アジェンダ）に沿って改革することである。それは、新しい職業主義

が、伝統的な職業主義とは異なり、教育が経済的・組織的要件に沿った成果を

生み出すだけでなく、教育そのものが市場のように運営されるべきであると提

唱していることに起因する流れである。そこでは、教育は、有形で容易に定義

できる知識や熟練した人材という形で経済資本を生産することに焦点を当てる

べき、もう一つのビジネスであると見なされ、また、教育および訓練は経済的

に重要な人的資本の非効率な生産者であると見做されているために、このよう
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なた改革が必要である、と考えられている。

したがって、経験主義的職業教育重視主義高等教育は、経済的・組織的関心

から生まれたものである。その主要な推進力はその社会的公理及び組織的公理

にあり、その教育学的公理はそれらから派生しそれらを支えるものである。社

会的公理は、マネジメント教育の主な役割は組織が必要とする関連スキルと知

識をマネジャーに提供することであり、これは直接的な職業的役割である、と

謳われている。その結果、マネジメント教育の文化的・学術的役割は限定的で

あると考えられている。また、組織的には、経験主義的職業教育重視主義は、

大学が自らを効率的かつ効果的な質の高い教育を提供する「ビジネス」と見な

すべきである、と想定されている。顧客のニーズを満足させるためのサービス

が重要視され、マネジリアルな実践は高等教育において適切であり問題がない、

と考えられている。

社会的公理及び組織的公理に影響され、教育学的には、マネジャーや組織の

ニーズに関連したコースの開発に関心が向けられ、それらが柔軟に提供できる

ように標準化され、その質が保証されている。また、マネジメント教育は、理

論的すぎるものを排除し、より実践的で実用的なものにする必要がある、とい

う考えもある。これを達成するひとつの方法が、マネジメント教育を「現実的」

かつ一般的なマネジメント行動の記述（例えば、「マネジメント憲章イニシア

ティブ（Management Charter Initiative）（MCI）」（イギリスのマネジメント教育

の質を向上させ職業としてのマネジャーの地位を高めるために雇用主主導で

1988 年に構想され設立された機関）によって提唱されている事柄に基づくも

のにすることであり、その他のアプローチとしては、ワーク・ベースド・ラー

ニングの認定や、過去の学習履歴の認定がある。これらの方法は、エキサイテ

ィングな新しい教授法を提供すると考えられている。

これらの経験則に基づいたアプローチは「やって学ぶ」ことと「経験から学

ぶ」ことに重点が置かれている。「行う」ことは、理論的知識、すなわちマネ

ジメント行動の直接観察に基づいていない知識とは別のものであり、より上位

のものである、とみなされている。「有用な」知識は熟練したパフォーマンス
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を助けると見られるものであり、理論に照らして行動を振り返り、個人的な仮

説を立て、それを検証するのではなく、マネジャーがすべきことは、能力を開

発する目的で、能力に関する一般的な言説に照らして行動を振り返ることであ

ることが強く示唆されている(14) 。

特殊な目標は、組織で必要とされる対人的・技術的な能力とそれらに関する

一般的な知識を修得させることであり、中間的な目標は要求される組織水準で

仕事ができる「有能なマネジャー」を育成することである。全般的な目標は管

理職の自律性を高めることであり、それを制約する主要原因は能力の欠如であ

る、と考えられている。

「経験主義的／クリティカル・スクール」型

経験主義的／クリティカル・スクールの主な目的は管理職及び組織の他の従

業員を抑圧や疎外から解放することである。この意味で経験主義的／クリティ

カル・スクールには大きな特徴があるが、経験主義的／クリティカル・スクー

ルと経験主義的リベラリズムの境界は、それらを具体的に説明するというレベ

ルになると、かなり曖昧になる（diffuse）（例えば、相対主義的認識論（特に、

社会構成主義的（social constructionism）認識論）、経験主義的教育学への注目、

高等教育機関おけるマネジリアルな実践の使用への関心などが共通している）

ために、そのことを前提にして、類似点よりもむしろ相違点に焦点を当てると、

経験主義的／クリティカルのマネジメント教育にはつぎのような特色が見られ

る。

教育学的公理は経験主義的リベラリズムのそれと似ているが、学習プロセス

の性質、特殊的・中間的・全般的な目標及び教授法には、基本的な情報源とし

て、クリティカル・セオリーとポストモダン理論の両方を活用している点で、

違いが見られる。これは、学習過程における内省と概念化に関して、学習者が、

理論的であれ経験的であれ、自分の知識基盤の社会的、政治的、生態学的、文

化的な前提が問われていることに表れている。
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学習者は自分や他者が用いている実践や言説の手段と目的、そしてそれらが

抑圧的で疎外的な構造を再生産していないかどうかを探求し、更に、管理職と

いう職業階級やその他のセクションの利益を正当化するために使われる方法に

ついても検討する。このようなプロセスはさまざまなクリティカル・セオリー

（フェミニズム、労働過程論、ポストモダニズムなど）を考慮することによっ

て促される、と考えられている。これらの批判的考察は実践的で非手段的かつ

解放的な行動形態に情報を提供し具体化するために用いられると位置づけら

れ、学習は社会的で相関的なものとみなされ、個人主義的なアプローチはあま

り適切ではない、と考えられている。また、経験主義的／クリティカルなアプ

ローチでは学習それ自体が抑圧的な実践を再生産する可能性についても言及さ

れ、例えば、ラーニングスタイルセオリーが学習に関する家父長制的な前提を

覆い隠しているのではないのか、あるいは、マネジメント教育はその教育を受

けることのよって誰かを排除することに繋がらないのか、もしそうであるとす

れば、その効果をどのように考えればよいのか、等が問われている。

経験主義的／クリティカルなスクールの具体的な目的は批判の体系を発展さ

せることであり、それは人々が自分自身の知識と行動について内省的になり、

解放を促進する非手段的な行動をとることを可能にする知識と技能であり、そ

のようなスキルを身につけることで、マネジャーは「クリティカルな実践者」

となり、マネジャーの理想像と中間目標を達成することができる、と想定され

ている。全般的な目標は社会的及び個人的解放を求めることであるが、これに

対する制約は根強い、と認識されている。個人的解放の焦点は状況に応じた内

省性の開発である。

社会的公理では、マネジメント教育は間接的な文化サービス的役割、間接的

な職業的役割、アカデミックな役割そしてクリティカルな役割を持つべきであ

る、と主張されている。これは、マネジメント教育は、マネジャーの世界には

関与する必要があるが、マネジャーの指導的・抑圧的実践からは切り離される

必要がある、と考えられているためであり、このことは組織の自律性の重要性

を強調する組織的公理にも通じている。マネジリアル的なアプローチは、高等
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教育機関と産業界との根本的な違いを無視しているだけではなく、資本主義の

商品化・道具化の論理を代表するものであり、学問の強化と脱専門化につなが

るため、極めて不適切である、と考えられている(15)。

２-３ マネジメント教育の展望

ホルマンは、４つのモデルのなかのどのモデルがマネジャーを育成するのに

最も適しているのだろうか？と問いかけ、つぎのように自答している(16)。

第１に、マネジメント教育の理想的な目標として、アカデミック・リベラリ

ズムには問題があるように思われる、と。これは、ホルマンによれば、「単に、

客観的な認識論に対する信念がマネジメント教育者の間で広く共有されていな

いという事実によるものではなく、より根本的には、そのアカデミックな教育

法はマネジャーを育成するためのメカニズムとしては不十分である」からであ

り、「加えて言えば、マネジメント的公理（技術者の視点）が組織的公理によ

って損なわれている」からである。「技術者的なマネジメントの前提は、規模、

業種、発展段 階に関係なく、すべての組織に汎用的で手段的な慣行を適用す

ることに問題はないということを意味している」が、これは、高等教育におけ

るマネジリアルな実践に対するアカデミック・リベラリズムの批判とは明らか

に対立するものである」。

第２に、経験主義的職業教育重視主義もまた不十分なモデルである。という

のは、「それは、理論に代わるものとして行動を示唆しているため単純であり、

社会的、政治的、道徳的側面を否定するマネジメントのビジョンを提示してい

るために、限定的なものである」からである。「その教育法は学ぶという行為

を萎縮させ、道具的なプロセスへと還元させる」ものであり、「実際、多くの

マネジメント教育者は経験主義的職業教育重視主義の教育学的アプローチに激

しく反発している(17)。

また、社会的公理にも問題がある。というのも、「マネジメント教育におけ

る過度な職業主義は、逆説的ではあるが、マネジメントに関する学習を阻害す
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る可能性があるからであり、そのマネジリアル的前提はこれまで以上に標準化

や形式化を推し進めることを支持するものであり、アカデミックな仕事や学習

プロセスの本質にそぐわない」からである。

第３に、マネジャーの育成に最も大きな可能性を提供すると思われるのは、

経験主義的リベラリズムと経験主義的／クリティカルスクールである。ホルマ

ンは、彼自身がおこなった文献レビューやその他の資料から「判断する限り」

と断っているが、そこで前提にされている「経験主義的教育法が学習と能力開

発を促進するために大いに役立つことが示唆されている」、と断定している。

「それらの教育法が管理職の実践の複雑さと非機械論的な性質に十分に対処す

ることを可能にしていること、そして、管理職が職場で“自然に”学ぶ方法を

基礎にしていることが、おそらくは、その理由であろう」、と。経験主義的リ

ベラリズム及び経験主義的教育法は、ホルマンの評価に従えば、マネジメント

教育者に多様な教育実践を提供することに加え、マネジメント教育者が教育実

践の複雑さや非機械論的性質に十分に対処することを可能にするものであり、

マネジメント教育者が自らの実践を見直し改善することを促すものでもある」。

そして、「これらのモデルのもうひとつの重要な特徴は、その組織的公理が、

学術的な仕事の性質や、学者がその物質的・象徴的な実践に情報を与えるため

に用いる“制度的論理”と、より適合しているように見えることにある」。

したがって、アカデミック・リベラリズムと経験主義的職業教育重視主義の

問題点そして経験主義的リベラリズム・モデルと経験主義的／クリティカルス

クール・モデルの相対的な優位性を考慮すると、「後者の２つが将来のマネジ

メント教育の基盤となる有用なモデルを提供するものである」。

但し、これらのモデルを積極的に提唱するのであれば、ホルマンによれば、

「同時に、両者を発展させ、批判し、現在の高等教育の状況（例えば、多数の

受講生、マネジリアル的な実践、という現実）が両者に与える影響を考慮する

必要があり、ホルマンはつぎのような論点を列挙している。

教育学的には、例えば、学習と教育におけるアイデンティティの性質と役割、

物語と非物語の役割、認識論的不確実性、学習に対する深層と表層のアプロー
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チ、クリティカル・シンキングなどを探求すること(18)。これによって、経験主

義的リベラリズム・モデルと経験主義的／クリティカルスクール・モデルを発

展させることが可能となり、それらに内在している「合理的」な「知る」形態

に加え、感情や直感といった他の「知る」形態も取り上げることができる。

また、２つのモデルの教育法には問題がないと決めつけることなく、批判を

おこなうこと。これは、クリティカル・セオリー、ポストモダニズム、フェミ

ニズム理論、社会構成主義など(19)を活用することで可能であり、これらの伝統

の中ですでに行われてきた研究には、批判的教育学を含む経験主義的教育学が

いかにジェンダー化され、民族中心主義的でエリート主義的であるりうるかを

示してきた、という実績がある。

批判的教育法のもうひとつの問題点は、それが不安、皮肉、無力化につなが

ることである。このような結果が生じているのは、ホルマンによれば、クリテ

ィカルな洞察のためでもあるが、「批判的分析が批判的実践を先取りしている」

ことにも起因する事柄であり、マネジメント教育者には、こうした困難を克服

するために、批判的で反省的な実践例を提示し、プラクシスと分析を促進する

批判的教育法を開発し、シニシズムと無能力化に対処するための戦略を発展さ

せることが求められる。

そして、ホルマンは、現在の高等教育の状況に関して、「教育学的なレベル

では、経験主義的なリベラル教育や経験主義的／クリティカル・アプローチが

有益であると次第に認識されつつあるために、経験主義的なリベラル教育や経

験主義的／クリティカル・アプローチの発展にとって、現在の状況はこれ以上

良いことはないと言える」、との現状認識を披露している。「最近の多くの報

告書やイニシアティブは経験主義的教育法の普及を支持し促進している」(20)、

と。

しかし、ホルマンは、同時に、少人数教育やかなりの学問的自由度を伴う経

験主義的教育法を推進することはノンマネジリアル的実践によってマネジメン

トされるのが最善であるという仮定があるにもかかわらず、職業主義が強化さ

れ、マネジリアリズム的慣行が維持され、資源が削減されている、という「矛
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盾・対立」にも注視している。「あるレベルでは経験主義的教育法が推進され、

別のレベルでは（リベラルな感覚を帯びた）高度に職業的な社会的公理が謳わ

れ、教育の質的基準が厳格に定義され、そして最高の効率レベルと資源の費用

効果的な利用を引き出すために「高度なマネジメント規律と技術」を利用する

こと」が声高に主張されている、と。そしてまた、「このようなリベラル／ノ

ンマネジリアル的イデオロギーと職業主義的／マネジリアル的イデオロギーの

対立は、マネジメント教育においてのみ見られる現象ではなく、今日では、高

等教育のなかで広範に見られるものである」、と危機感を露わにしている。

ホルマン論文は、2000 年前後に、イギリスのマネジメント教育が大きな変動期を迎え、

ホルマンの言葉を借りれば、アカデミック・リベラリズム及び経験主義的職業教育重視

主義と経験主義的リベラリズム及び経験主義的／クリティカルスクールの対立が鮮明化

し、条件次第ではどちらの方向に転んでも不思議ではない状況が生まれてていたことを

示している。

ちなみに、現在では、ビジネススクールの将来展望として、

1) 実践主導型ビジネススクール、

2) リベラルアーツ型ビジネススクール、

3) アゴラ型ビジネススクール、

4) パブリックインタレスト型ビジネススクール、

5) パブリックバリュー型ビジネススクール、

6) クリティカル型ビジネススクール、

7) オーガナイジングスクール

という７つのモデルが提示され、そのあり方が議論されている
(21)
。

ホルマンによっていわば時代の追い風に乗っていると評価された「クリティ

カルスクール」型の内部でおこなわれていた論争に言及しているのがペリトン

たちの論文である。
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３ クリティカル・モデルへの関心の高まりと抵抗感

３－１ クリティカルなマネジメント教育に対して教員側が抱いている違和感

イギリスでは、1990 年代後半以降、クリティカル・マネジメント・スタデ

ィーズ（CMS）がマネジメント研究において確立され（一定の成功を収めた

との判断のもとで「クリティカル運動」として認知され）、その流れのなかで

クリティカルなマネジメント教育をおこなおうという動きも活発化している。

ペリトンやシン（Perriton,L.＆ Singh,A.）の理解では(22)、「マネジメント研究に

おける CMS の重要性は、所与のものとして見做されているマネジメントと組

織の現実に挑戦し、マネジメントに関する客観的な知識がビジネススクールに

よって生産され伝達されているという考えを破壊することにあり、CMS の目

的は、組織やマネジャーによって映し出されたり生み出されたりしている社会

的不公正の蔓延を食い止めるマネジメント研究の正当性を確立すること」であ

る。このことは、クリティカルなマネジメント教育がこれまで積み上げられて

きたクリティカルな教育という考え方にただ単に従い墨守することではないこ

とを意味するものであり、それが故に、2000 年前後には、クリティカルなマ

ネジメント教育には大きな壁が立ち塞がっている、との危機意識も顕在化して

いた。言い換えれば、クリティカルなマネジメント教育の実践には、批判的に

マネジメントを教育するという「意識的な」意図（アジェンダ）を追求する(社

会学的想像力やリフレクション、批判的省察、批判的反省を奨励する)ことと

より広範な教育戦略とを区別することが難しい、という事態がいまだに続いて

いたのであり、これが、批判的な教育とは区別されるクリティカルなマネジメ

ント教育とはどのようなものなのであろうか、というペリトンやシンの疑問に

つなっがっていったのである。

更に厄介なことに、ペリトンやシンの認識に倣えば、マネジメント研究にお

いて権力と支配の問題を論じることは知的自由と学問の学際性の伝統によって
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守られ、クリティカル・マネジメント・スタディーズがたとえアカデミーの中

で周縁化されているとしても、アカデミーによって議論する場を提供されてい

るために、「イギリスのビジネススクールでは“批判的”な教員を自認する人

々が、“理論的な”知識と“実践的な”知識の間、“書くこと”と“おこなう

こと”の間を“揺れ動いている”のも現実であり、クリティカル・マネジメン

ト・スタディーズという大義名分のもとで論文を発表しているマネジメント学

者が、必ずしも、その教育アプローチや目的においてもクリティカルであると

は考えられない」のである。

これらの現実は、クリティカルなマネジメント教育（Critical Management Edu-

cation : CME）の現場で、教育学的アプローチについて実質的かつ体系的なも

のが共有されていないことを示している。

ペリトンとレイノルズ(Perriton,L.& Reynolds,M.)は、このような実態を踏ま

えて、（2004 年に、ペリトンとレイノルズが 2018 年に公表した回顧的論文(23)

の記述に従えば）クリティカルなマネジメント教育者に、主流のマネジメント

解決を誤って信頼している学生は、クリティカル・セオリーを用いて、“解放”

する存在である、いう考え方から、その教育モデルに内在する権威主義と男性

主義的傾向に挑戦するというクラスルーム・アプローチへの転換を求める」論

文を公表している。彼らによれば、CME には一般的に、違い（difference）の

問題に対処できる効果的な授業実践モデルが欠けており、急進的な教育理論と

もっと関わる必要があった。違いとは、ペリトンとレイノルズの文脈では、ジ

ェンダー、民族性、セクシュアリティ、年齢、障害であり、そして教育環境に

おいては、人々が自分自身を「他者」として見たり、他者から「他者」として

見られたりするような状況を指している。

キーワードは「解放」であり、ペリトンとレイノルズは、マネジメント教育

において解放を教えることにどのような意味があるのか？ そもそも解放は教

えられるのか？ と問いかけている。

2004 年に公刊された論文“Critical Management Education: From Pedagogy of

Possibility to Pedagogy of Refusal?”(24)は、かつて批判的教育学の領域で、エル
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スワース（Ellsworth,E.）がほとんどの教員と学生の関係に内在していた（いま

でも見られる）権威主義に立ち向かい（フレイレ（Freire,P.）に代表される）

解放のロマン主義的解釈に疑義を唱えたような動きが、自らを「批判的」教育

学と位置づけるクリティカルなマネジメント教育の分野で、何故に、生まれな

かったのか、というペリトンとレイノルズの、クリティカル・マネジメント学

界に向けた、挑戦状であり、ペリトンとレイノルズは、その 2004 年論文にお

いて、可能性の教育学（pedagogy of possibility）から拒否の教育学（pedagogy of

refusal）への転換を展望しその思いを文章化している(25)。

あらかじめ一言添えておくと、可能性の教育学はフレイレの思想に触発され変化を

前向きに（希望的に）捉え変革（解放）の可能性を強調する批判的教育学的な立場で

あり、そのフレイレ的な発想に疑義を提示したのが、後段で詳細に触れることになる

が、エルスワースである。

何故に、彼らはそのような問題提起をしたのであろうか？

教育におけるクリティカルな視点の導入

よく知られているように、1992 年にアルヴェッソンとウィルモットが編集

した論文集（Alvesson,M & Willmott,H. (eds.), Critical Management Studies. Sage.

1992）が刊行されクリティカル・マネジメント・スタディーズが大きく注目さ

れることになったが、ペリトンとレイノルズによれば、このクリティカル・マ

ネジメント・スタディーズ運動の流れのなかで、1990 年代半ば頃から、教育

学（pedagogy）のクリティカルなパースペクティブをマネジメントを教え学ぶ

場において適用することにも関心が寄せられるようになった。これは文献史的

に明らかな事実である。ペリトンとレイノルズが特にその指標としてあげてい

る事例は、Management Learning（1970 年創刊のジャーナル）に、ウィルモッ

ト（Willmott,H.）の「討論への挑発」（1994 年）(26)、フォックス（Fox,S.）の
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「討論」（1994 年）(27)、グレイとミテフ(Grey,C. & Mitev,N.)の「極論」（1995

年）(28)などが掲載され、そしてフレンチとグレイの編著『マネジメント教育再

考』（1996 年）(29)が刊行されたことであり、更には、マネジメント教育を批判

するアンソニー（Anthony,P.）の書物（1986 年）(30)とリード（Reed,M.）とア

ンソニーのビジネススクールの学者に対する無批判な姿勢に対する挑戦（1992

年)(31)も批判的マネジメント教育者という考え方の発展に大きな影響を与えた

著作として知られている。また制度的に画期をなしたのが「学習と批判を接続

させる」会議（“Connecting Learning and Critique”conference）(32)が定期的に開

催されたことであり、この会議はある意味では「マネジメント教育における批

判的“転回(turn)”の公的宣言」であり、「クリティカルなマネジメント教育

学の発展のためのプラットフォームを提供するものであった」。

クリティカルなマネジメント教育が従うべきアジェンダとそれが採用すべき

批判的教育法の骨子はグレイとミテフの著作(1995 年)に最も明確に示されて

いる。彼らは、クリティカルなマネジメント学者は（「主流派」、「技術主義者」、

「マネジリアリスト」のマネジメント教育を特徴づけている）道具的で疑問を

持つことを許されない教育に異議を唱えることが必要である、と主張している。

クリティカルなマネジメント学者とは、彼らの著作では、「マネジメントをそ

の社会的、道徳的、政治的意義の観点から分析し、一般的な観点からマネジメ

ントの実践を維持しようとするのではなく、むしろそれに異議を唱えようとす

る」学者として定義される存在である(33)。

CME は、ペリトンとレイノルズの解釈に倣えば、クリティカル・セオリー、

解放主義教育学、マルクス主義、ポストモダニズムのいずれから影響を受けて

いるかにかかわらず、（教育やマネジメント理論も含む）社会構造や行動につ

いて観察し処方箋を提示することに本質的な関心を寄せているという点で、主

流のアプローチとは一線を画するものであり、クリティカルなマネジメント教

育学は「伝統的な客観性の概念に疑問を投げかけるものであり、部分的な視点

を普遍的で自然で階級がなく時代を超越したものとして受け流そうとする試み

を拒否し、「マネジメントにおける実証主義的知識に挑戦し、そうすることに
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よってマネジメント実践の社会的・道徳的意味合いについての議論を切り開

く」視点を標榜している。

かくして、ペリトンとレイノルズのよれば、クリティカルなマネジメント教

育はすでに開発されていた特定の教育学的信念をベースとして発展してきたの

であり、その一連の基準には以下のような公理が含まれている、と解釈される

ものである(34)。

1) 理論と専門的実践の両方に具体化されている前提や当然とされていること

に疑問を投げかけ、教育は本質的に技術的なものでありマネジメントとの関

係が目的に対する手段のように捉えられていることに疑問を提起すること

2) 制度的構造・手続き・慣行といった社会的基盤の中に内包されている権力

とイデオロギーのプロセスそして権力における不平等が人種・階級・年齢・

ジェンダーといった要素とどのように交差しているかを前面に押し出し際立

たせる(foreground)ことにこだわること

3) 個人的視点ではなく、社会的な視点を重要視すること（したがって、コミ

ュニティと いう概念は、批評的教育学においても、その解釈に問題はある

にせよ、重要な位置を占める）。

4) その社会的な視点の根底にある根本的な目的は解放的なものであるとの立

場から、公正さや民主主義そして不公正の原因を特定し、マイノリティの声

を抑圧することに異議を唱える「エンパワーメント」に基づき、より公正な

社会の実現を目指すこと。

シュワーベンラン(Schwabenlan,C.) は、ペリトンとレイノルズの 2004 年論文への

「書評論文」のなかで、これらの公理をドキドキしながら(exciting)読み終えた、と述

べ、その理由をつぎのように記している。「私はこれらの根本的な考え方に強く共感し

ている自分を発見し、それらが、自分の教育へのアプローチだけでなくより一般的な

マネジメントの実践においても、私にとって“ごく当たり前のこと”になり、それに

どっぷりと浸っていることに気づいた」、と。 そして、同時に、シュワーベンランド
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は、ペリトンとレイノルズが、エルスワース論文を巡って展開された論争のなかで提

起された２つの問題（すなわち、第１に、批判的教育者の実践にはこれらの信念どの

程度反映しているのか、そして第２に、これらの批判的で解放的な目的がどの程度学

生に共有されているか、という疑問）の検討に立ち向かっている姿勢に共感の意を寄

せている
(35)
。

CMS の教育学者たちは、マネジメント教育や能力開発においてクリティカ

ルなアプローチという考えを発展させるために、どのような伝統（先行研究）

を参考にしてきたのであろうか？ ペリトンとレイノルズによれば、問題はこ

こにあり、初期のクリティカルなマネジメント教育の実践は、クリティカル・

セオリーよりもフレイレ的なアイデアに影響を受けていたのだ。例えば、スネ

ル(Snell,R.S.)の論文(36)では、ヘンリー・ジルー（Giroux,H.）の解放に関する

考え方(37)が引用され、「不利な立場にある学習者が社会の中に組み込まれた不

公正を認識するのを助ける」ことが強調されていた － 但し、マネジメント開

発の現場においてこのような見方や実践を支持するものはなかなか見つからな

かった、という指摘もある － し、グレイらの 1996 年の論文でも、批判的教

育学、特にフレイレとショーそしてジルーに言及され、ある意味でフレイレ的

であった以前の CME の姿を思い起こさせるものになっている。

したがって、ペリトンとレイノルズの理解に倣えば、クリティカルなマネジ

メント教育の教育学的基盤は主にフレイレ的なものだったのであり、確かに、

その発展の初期段階ではハーバーマスの視点からの批判的省察が重視され、ク

リティカル・セオリーがクリティカル・マネジメント・スタディーズ運動の発

展において間接的に存在し、1990 年代後半には、グレイらが自分たちの論文

でマネジメント教育の議論に明確に取り込む必要性を指摘していたが、それだ

けの話であり、批判的教育学に対するエルスワースの批判は亡霊と化し、クリ

ティカルなマネジメント教育の議論から姿を消してしまっていたのである。

ペリトンとレイノルズが重要視し改めてその意義を確認しようとしているの

がエルスワースの批判的教育学に対する批判である。
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批判的教育学からの理念継承への疑問

エルスワースが批判的教育学（Critical Pedagogy）を鋭く批判する論文“Why

Doesn't This Feel Empowering? Working Through the Repressive Myths of Critical

Pedagogy”を Harvard Educational Review(『ハーバード教育評論』）に発表した

のが 1989 年であった(38)。

ペリトンとレイノルズは、エルスワースがその 1989 年論文のなかで批判的

教育学に対して展開した批判内容を精査し、CME が既存の急進的教育学

（Radical Pedagogy）を基盤としていることが本当にマネジメント教育へのア

プローチの発展に役立っているかどうかを問うべきであろう、と論じている。

というのは、ペリトンとレイノルズの認識によれば、「批判的教育学には問題

のある教育手法の継承が見られ、そのことが CME コミュニティ内の多くの人

々が苦闘している対象である」と捉えられるからある。ある者がエルスワース

の見解に共感し、またある者は批判的教育学やその後生まれたフェミニスト修

正主義者の目的にも反対している現状を直視するならば、私たち（批判的なマ

ネジメント教育に何らかの形で携わるもの）はエルスワースの問題提起の意味

をいま真摯に受け止める段階に来ているのではないのか。これがペリトンとレ

イノルズの 2004 年論文に込められた意図である。

ペリトンとレイノルズは、エルスワース論文の意義を、クリティカルなマネ

ジメント教育の視点から、大凡つぎのように読み解いている(39)。

エルスワース論文は批判的教育学で謳われてきた正統性に対するエルスワー

スの挑戦であり、そこでは、ウィスコンシン大学マディソン校におけるキャン

パス内の人種差別に対応するために批判的教育学の原理に基づいて設計された

「メディアと反人種主義教育」授業（cource)について論じられている。その

授業の目的は、人種差別的な構造や慣行が大学内でどのように運営されている

のか、またそれらが「政治的な力にいかに脆弱であるか」を調査することであ

り、具体的には、「人種差別に反対し疎外された学生の言説のための空間を獲
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得する教育的イニシアチブを、学内で定義し、組織し、実行し、分析する」こ

とであった。エルスワースが多人種の学生グループのために設計した授業は、

民主主義、個人の自由、社会正義、そして「公開討論と社会的行動」による社

会変革を強調するという点で、批判的教育学の原則に基づいて編成されたもの

である。

しかし、批判的教育学の手法を適用しようとしたエルスワースの試みは学生

と教育機関の代表者である教員（エルスワース）との間に避けられない距離が

あることへの自覚を高める形で、行き詰まってしまった。授業の目的（集団で

人種差別に取り組むこと）は学生たちを互いに分断している他の違いが表面化

したためにつまずき、教室全体が安全な発言の場であることは証明されず、そ

の代わりに個人の違いを中心にサブグループが形成され、議論のための隔離さ

れた空間が生まれ、クラス全員が出席しておこなわれる対話は不可能であるだ

けでなく、「抑圧される可能性がある」ことが明白になり、エルスワースは、

学生たちが他の場所での経験からすでに人種差別について明確な立場を築いて

授業に臨んでいることを考えると、自分の想定していた教員としての権威が適

切であったのかについて疑問を抱くようになったのである。

エルスワースは、自らの経験を踏まえて、正統的な批判的教育法の限界とし

てつぎのようなことを指摘している。基本的な前提として、解放は教員の解釈

を優遇する合理性の押し付けによって達成されるという考え方がみられ、抑圧

からの自由のための処方箋が民主主義の普遍的な命題として構築されるかもし

れない、という甘い見通しがあり、内省性が欠落していた、と。エルスワース

が指摘しているのは、ペリトンとレイノルズの解釈に拠れば、「エンパワーメ

ント」や「対話」という命題は教員と学生の間の力の不均衡を改めるものでは

なく、平等であるかのような幻想を与えるものにすぎない、というものであっ

た。

エルスワースの論文は批評的教育学の重鎮から手厳しく批判された。例えば、

マクラーレン（McLaren,P.）(40)からは、エルスワースの主張は「贅肉のついた

多元主義」であり、そこには多くの誤解があり、軽率に非難している、と論評
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されているだけではなく、「伝統」をひどく誤解しているとも非難され、ジル

ー(41))は、当初、エルスワースの観察は過度に単純化され、独善的で出世主義

的である、と否定的に反応していた、等々。

ペリトンとレイノルズ自身のエルスワースに対する評価はジルーやマクラー

レンのそれそれとは一線を画するものであり、その主旨ははつぎの文章によく

表れている。「エリザベス・エルスワースが、批判的教育学のクリティカリテ

ィ（criticality)バージョンが教室内の支配関係を永続させる抑圧的な神話とな

っていることを示唆したことで、“急進的”教育運動の重鎮たちから相当な怒

りを買ってから、もう 10 年以上が経った。エルスワースの論文が発表されそ

の後激しい論争が繰り広げられたが、その結果、フレイレ論者やクリティカル

・セオリー派の教育実践に対するエルスワースの批判、つまり、批判的教育学

はほとんどの教員と学生の関係に内在する権威主義に立ち向かうことができ

ず、解放をロマン主義的で本質化された形で解釈することを助長している、と

いう批判は、いまでは、すっかり定着している」(42)。

クリティカルなマネジメント教育は、ペリトンとレイノルズによれば、多く

の批判的テキストに支えられた、クリティカルなことに「自覚的」な教員によ

って何らかの形で導かれ促進され評価されるプロセスでり、クリティカルなマ

ネジメント教育者が支配的なマネジリアリズム文化の外に出ることが可能であ

り、学生との共通理解と対話を通じて、抵抗によってその文化の本質を変える

ことができるという前提の上に構築されていたのである。しかし、このような

立場にたつと、批判的教育者は、管理職／学生を「解放を必要とする」集団と

してみなさざるを得なくなり、このことが、特に、CME の暗黙のアジェンダ

である「自分たちを解放せよ」という言葉が、マネジメントをすでに経験して

入学してきた学生、特にイギリスとは文化的・政治的な歴史が大きく異なる国

から来た学生を、憤慨させはしないまでも困惑させる事態を生み出しているの

である。
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事実、後述のように、パス（Pas,A.)は、その戸惑いを、2003 年に、マネジメント

を学ぶ学生として批判的教育（クリティカル・ペダゴジー）に出会った時の彼女自身

や他の人々の経験に基づいて文書化し、公表している。

ペリトンとレイノルズが、そこに、合理主義者の思い込み（「合理主義的」（別

名「男性主義的」）な教育法を手本をすること）を見いだし、その見直しを求

めているのはそのためである。

「拒否の教育」としてのクリティカルなマネジメント教育

ペリトンとレイノルズは、パトリシア・コリンズ（Collins,P.)の主張(43)（「典

型的にはエリート白人男性の権力」である中央部分に位置する人々（センター

（sentre））に対する抵抗を煽ってきたのは周縁に位置する人々（マージナリテ

ィ（marginality）であり、最も激しい教育学的議論は中央部を失脚させるため

に周縁部で利用可能なエネルギーをどのように用いるか、ということに関係し

てきたものであった」という主張）に同意し援用する姿勢を示しているが、同

時に、現実的な認識に立って、「CME の研究者にとってはいささか厄介なこと

に、中央部分に位置するといわれる（典型的にはエリート白人男性と言われる）

人々はマネジメントの中心にいるだけではなく教職員の大半を占め、また多く

の教育機関では学生集団の大半を占めているのであり、そのため、CME は、

単に周縁性という概念で語られる存在ではなく、言い換えれば、現実に急進化

を進める源泉というよりはむしろ非歴史的な構成概念（construct）としてしか

言及することしかできない状況に置かれている」、と現状分析をおこなってい

る。

そして、ペリトンとレイノルズは、そのコリンズに啓発され、更に続けて、

「しかし、CME が周縁の教育学でもなければ、（自動的に）解放の教育学でも

ないとすれば、CME は何についての教育学なのだろうか」、と問いかけ、コリ
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ンズは、アルベール・メンミ（Memmi,A.）（1965 年）の「拒否する植民者」

という概念が以前は急進的あるいは改革的な立場に立っていると考えていた多

くの社会学分野に影響を及ぼしているという転位（dislocation）について熟慮

し、その概念がそうした学問領域における左翼的なアカデミズムの位置づけに

ついて考えるのに有用な構成概念であることを示唆している、と述べている(44)。

「メンミの仕事は、歴史的・政治的文脈から切り離され、CME に異なる視点

をもたらすための豊かな着想を示している」という訳である(45)。

メンミは、北アフリカにおけるフランスの植民地主義について執筆をおこな

っていたが、植民地支配の理念や現実に政治的な違和感を抱きながらも、植民

地国家機構の中で働いていた人々に特に関心を寄せていた。彼は、ペリトンと

レイノルズの言葉を借りれば、「拒否する植民者」、すなわち植民地主義を信

じることを拒否しながら、植民地主義の目的を推進するために雇用されている

個々人の個人的な政治性とアイデンティティに内在する緊張を探求したのであ

る。

この種の「拒否する」植民地行政官とクリティカルなマネジメント教育者と

の間には、ペリトンとレイノルズの読み方によれば(46)、明らかに類似点がある。

両者とも複雑な道徳的・政治的関係を持つ経済的・社会的理念の奉仕者であ

り、メンミは植民地支配について書いているが、クリティカルなマネジメント

教育者たちは、グローバルな（そして西洋の）資本主義経済の思想に仕え、そ

の利益を促進する装置の不可欠な一部として存在している。メンミは、植民地

入植者はすべて植民地化という行為から利益を得ており、そのことは植民地化

に抵抗する政治的・社会的同調者であっても同様である、と主張しているが、

ペリトンとレイノルズによれば、自分たちが教えている資本主義的マネジメン

ト慣行を受け入れる気になれないクリティカルなマネジメント教育者は「拒否

する植民地入植者」のような存在であり、彼らは、植民地化された他の人々と

は共生していない（すなわち、クリティカルなマネジメント学者は、マネジリ

アリズムを志向する学者とは容易には共存していない）し、植民地化された人

々（マネジメントを学ぶ学生）のライフスタイルを共有したいとも望んでいな
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いのであり、両者とも不安定な政治的・社会的地位を共有している。

メンミは、ペリトンとレイノルズの読み方に従えば、拒否する植民地入植者

には、革命家（CME の場合、経営陣のなかに急進的な考えを広める者）であ

ると同時に搾取者（教育を通じてマネジメント階級を正統化する見返りに賃金

を受け取る者）である、という意識があり、それが拒否する植民地入植者の深

い政治的失望と混乱の核をなしている、と指摘しているのであり、拒否するこ

とは「自分自身のひとつの表現にすぎず、さまざまな葛藤の中では無視しうる

力でしかない」というメンミの観察はクリティカルなマネジメント教育者の立

場に容易に転用可能なのである。

ペリトンとレイノルズは辛辣にもつぎのように述べている。「時折、（リー

ディ(Reedy,P.)(47)など）批判的教育者たちが抵抗的連帯の精神のもとに団結す

るよう呼びかけることはあるが、批判的教育者たちは、彼らの一般的な経験が

物語っているように、他の批判的仲間よりもむしろ主流派の中で活動するを目

指して、自らの実践の足がかりを確立するために個人的な闘争に励んでいる。

クリティカルなマネジメント教育者という個々の政治的企て（political project）

が、自らをクリティカルマネジメント運動のメンバーか、それとも学術共同体

の「メンバー」かと安易に分類することによって、極めて見えにくくなり、例

えば、クリティカル・マネジメント・コミュニティの一員であると名乗ること

で、個人的な政治的プロジェクトに関する疑問はすべて消え去り、「拒否する

自分自身を表現したひとつの形態にすぎない」もの（おそらくは極めて個人主

義的で個人的な教育職としてのあり方（teaching））に学問的正当性という －

見せ掛けのものだが － 輝きが与えられている(48)、と。

そして彼らの文章はつぎのように続いている。「もし CME が 10 年前にエル

スワースの批判にもっと耳を傾けていたら、マネジメントの文脈における“解

放”という概念はこれほど長く議論の余地のないまま放置されなかったであろ

う。もしエルスワースが促したように、教育者たちが“批判的な”教育的出会

いのなかで何を望み何を恐れているのかを検証したならば、CME は、“解放の

教育学”としてではなく、“拒否の教育学”として、より生産的に位置づけ直
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されたに違いない。ただ皮肉なことだが、CME の外部の人々が『クリティカ

ル・マネジメント・スタディーズ概念の出発点は“マネジリアリズム”の精神

で行動することを拒否することでなければならない』と述べているように、私

たちの実践の中心には拒否がある、ということは明らかな事実であり、もし私

たちが内省的であったなら、私たちは今、自分たちの実践が何を構成し、何を

達成しているのかについて、これまでとは異なる、より精力的な議論を行って

いたかもしれないし、私たちは、自分たちの“クリティカルな”アプローチを

誇らしげに概説する論文を書いているすぐ外側に、自分たちが闘っていると信

じたいマネジリアル的なアジェンダから利益を得ている自分が存在し、それを

促進する教育システムの中に組み込まれている、という痛ましい事実を認めて

いたかもしれないのであり、少なくとも、私たちが“左翼の植民地化者”に相

当するマネジメント教育者であるかもしれないという認識は、私たちを、私た

ちのアカデミック・コミュニティ内部で、より広いマネジメント研究の分野に

おいてそして私たちの学生や教育機関との関わりのなかで、いくつかの重要な

議論へと駆り立てたはずである」。

今後の展望

ペリトンとレイノルズは、結論として、つぎのように述べている。「（“第３

の波”である）合理主義的な批判的教育学の伝統にとらわれず、CME の唯一

の良心的な目的として解放を支持し続けることを望む人も多いだろう。しかし、

他の多くの人々にとって、解放はもはや“クリティカルな”マネジメント教育

実践の唯一の目標ではない」のではないだろうか、と。そして、彼らは、その

ような立場から、「批判的知識人の役割を転換すること」を求め、「われわれ

は、マネジメント教育社会学に“第４の波“が可能であり、それがマネジメン

ト教育と人材の役割、そしてマネジメントの植民地化構造におけるクリティカ

なマネジメント教育者の相反する役割について、より広範な考察へと発展する

ことを願っている」(49)、と続けている。
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批判的教育学の発展の「波」(wave)はルーク（Luke,C.）(50
の著作

)
(1992 年)で述べ

られている「教育社会学の発展段階」から援用された概念であり、ペリトンとレイノ

ルズは、「意味を共同での生成している、主体性現実、相互作用そして生活経験といっ

た現象学的側面に重点が置かれて」いた（ヤング（Young,M.)(51)
（1971 年）などに代

表される）時期（1970 年代前半）を「第１の波」として捉え、「労働、階級、文化と

いった構造的要因を強調することで、第１の波の視点が残したギャップを埋めようと

する「修正的な」試みがおこなわれた（ボウルズとギンティス（Bowles, S. and Gintis, H.）
(52)
（1976 年）やウィリス（Willis,P.）(53)

（1977 年）などに代表される）1970 年代後半

の時期を「第２の波」として位置づけている。第２波では、スクール内の社会化につ

いてより暗く（bleaker）より決定論的な図式が描かれ、学生の抵抗が存在する場合、

それを制度化のプロセスを破壊するものとして対応するのではなく、むしろ強化する

ような形で、既存の特権のパターンを永続させる方向で、推し進められた。

第３の波の教育社会学として現れたのが批判的教育学である。批判的教育学は、教

育環境における社会構造の重要性を強調する第２の波を引き継いだが、抵抗の戦略が

存在し、権力は一方向的なものではないことを認める方法で対処され、ジルーやマク

ラーレンのような教育者にとって、学生と教員は行動を起こすことができ、変化をも

たらすことができ理解を共有することができる存在として捉えられている。例えば、

ジルー
(54)
は、本章の ページでも触れたように、可能性の教育学（pedagogy of possibility）

というアイデアについて述べ、エージェンシーを第１波の教育社会学者によって与え

られたポジションに回復させたが、同時に、それが制度的・文化的プロセスとの緊張

関係の中に存在することが認識されている。

また、ルークは、フランクフルト学派のクリティカル・セオリー、グラムシのヘゲ

モニーと有機的知識人の概念、そして良心化のイデオロギーを発展させたフレイレの

仕事を、第３の波 の考え方の中心的なものだと考えている。

そして、ペリトンとレイノルズの解釈では、この知的立場（第３の波）を教室での

実践に移すことが、マネジメントに関する批判的教育プロジェクトの核心だったので

ある。クリティカルなマネジメント教育者は、批判的教育学者と同様に、個人の主体
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性という考えを受け入れるが、それは学生が組織で日々経験する社会構造やプロセス

（例えば階級）によって制限され、損なわれていると解釈している。彼らの目的は、

学生／マネジャーをこうした抑圧的な構造やプロセスを特定できる状態に導くことで

ある。このようにしてクリティカルなマネジメント教育者は、成人教育における人文

主義運動は社会的・政治的推論が欠如しているという（ブラやホイ（Brah, A. and Hoy,

J.）(55)
の批判を（ある程度は）そらすことができた。グラムシアンやフレイレの考え

方やクリティカル・セオリーから引き出された「批判的主体性」という概念は、教育

現場 － 支配的資本主義的実践の再生産にあらゆる方法を駆使し専念している教育現

場であっても － を支配的価値観とそれを具体化する実践が争われ批判される場とす

ることが可能である、と考えられている。

そしてつぎのような注釈を付している(56)。

「このように書くと異端的でショッキングに思えるが、CME を解放の教育

学から拒否の教育学へと再構築することは、CME のメンバーにとって、特に

フェミニストやポスト構造主義者並びにその他学界の片隅に追いやられてきた

理論的伝統にとって、実際に、解放につながるかもしれないと思うのだ。その

ような声は、“クリティカルな”マネジメント教育の正当な支持者としてあま

り聞かれず、CME に関する文献の中でも十分に紹介されてこなかった。もし

私たちが、CME の実践の根底にある男性中心主義を排除すれば、CME はその

信念実践に対して、これまでとは異なる新たな問いを投げかけられることにな

るだろう。これは、クリティカル・ペダゴジー（批判的教育学）に関連するエ

ルスワースの挑戦と同じように、長い間看過され延び延びにされてきた

（overdue）挑戦であると、私たちは信じている」、と。

第４の波（解放を教える、解放は教えられる、という発想を拒否する、「拒

否のクリティカルなマネジメント教育」）への期待である。

３－２ クリティカルなマネジメント教育に対して学生側が抱いている違和感
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ペリトンとレイノルズの論文“Critical Management Education: From Pedagogy

of Possibility to Pedagogy of Refusal?”は 2004 年に雑誌 Management Journal に

掲載され正式に刊行されているが、「草稿」が 2002 年に公開されていた。その

草稿も読み、クリティカルなマネジメント教育に対する「戸惑い」を学生の立

場から整理した「報告」が、2003 年にランカスター大学で開催された「クリ

ティカルマネジメントスタディーズ・カンファレンス」で発表され、その記録

がいまでも（2023 年現在も）ウエブに残されている。ペリトンとレイノルズ

の 2004 年論文はこの報告も踏まえて執筆されたものである。

報告者は、ランカスター大学マネジメントスクールでクリティカル・セオリ

ーに重点を置いた講義がおこなわれている「マネジメント」科目を受講した、

したがって、 レイノルズの授業も受けている（と推測される）アントワネッ

ト・パス（Antoinette Pas）(57)である。パスは、学生の視点から、自分が受講し

た科目の担当者や学生へのインタビューを含めて、クリティカルなマネジメン

ト教育を受けた経験を踏まえその設計と内容の両面を語っている。彼女が自ら

の経験の総括からたどり着いた結論は「教員が“マネジャー職”に対して抱い

ているイメージと（自身がマネジャーでもある）学生側が抱くイメージには、

両者のイメージの違いを超えて、かなりの距離があり（それが故に、学ぶ関係

を容易に構築することは難しく）、学生のなかに、過去、現在、未来における

アイデンティティの葛藤を生み出している、というものである。

以下、パスによって文字化された彼女の経験に聞くことする
(58)
。キーワードとして、

クリティカル・マネジメント教育、学生の経験、アイデンティティ、ナラティブ（物

語）があげられている。

解放されることを好む者は誰もいない

批判的教育学（クリティカル・ペダゴジー）（したがって、批判的教育学者）

は、パスの理解では、例えば、ジルー（Giroux,H.）(59)やフレイレ(Freire,P.)(60)
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に啓発されて、教育システムのこれまでの機能主義的解釈からの脱却を目指し

て、フランクフルト学派のクリティカル・セオリーに依拠し、学習と自己形成

の過程における意識と主観性の重要性も強調し、講義のなかで、「解放する」、

「世界を変える」、「社会正義を促進する」など、非常に力強い（powerful）言

葉を用いて、学生たちが自分自身と社会の現実を意識する場を提供しようと試

みてきた。そこには、「自分自身と社会的状況を完全に意識して初めて、それ

について批判的に考えることができ、場合によってはそれを変えることができ

る、という考え方」がある。

しかし、学生たちは、どのようにして、そのような自己と自己の状況に「気

づき・目覚める」（awareness）ために必要な空間を獲得することができるよう

になるのか、また、そもそもそのような心の状態を獲得するために、教員たち

はどのような手助けができるのだろうか。これがパスの問いかけである。

この問いに答えるためにパスが言及しているのが、例えば、ジルー(61)によっ

て使われている「解放的権威」（emancipatory authority）という概念である。こ

の権威観は、教員が「技術的」あるいは「理論的」知識の担い手であるという

考え方に挑戦するものであり、教員はもはや明確なハンドブックに基づいて教

える技術者ではなく、学生に社会的状況を認識させることによって彼らを解放

しようとする知的実践者として位置づけられる存在であり、教員は「批判的な

知識、規則、価値観の担い手」であるべきであり、それを通して、学生や教科

そしてより広いコミュニティとの関係を意識的に明確にし、問題化する存在で

ある、と考えられている。「教員は“変革的知識人”であり、学生の批判的内

省を引き起こすよう努めるべきである」、と。

変革的知識人としての教員は、個人の達成や伝統的な学問的成功を促進するという

エンパワーメントの外見だけに関心があるわけではない。むしろ、教員は、ジルーに

よれば、エンパワーメント（批判的に考え行動する能力）を社会変革の概念に結びつ

けることにも関心をもっている。

パスが注目しているのはジルーの「エンパワーメント」観であり、ジルーは、パス
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の理解によれば、エンパワーメントを、「授業中に座って受動的に講義を聴く態度から、

学生がそれぞれヨリ「意識的」で「批判的」な態度へとシフトすること」として見な

している。社会正義を推進する教育の役割と可能性についてのジルーの意見は、年月

が経つにつれて和らいでいるように見えるが、「エンパワーメント」についての彼の意

見は変わっていない。1992 年、ジルーはインタビューで「エンパワーメントとは何で

すか？」と尋ねられ、1986 年と同じように、「批判的に考え、行動する能力」と答え

ている。

このアプローチは、教員が「批判的知識」に関して権威を持ち、それを学生

に伝えることを前提としている。学生に「批判的に考え、行動する」ように仕

向けることで、「力を与える」ことができる、と仮定しているのである。この

主張の核心には、人間の主体性という前提がある。つまり、より批判的な方法

で社会的現実について考えるように促されれば、私たちは社会的現実を認識で

きるようになるという考え方である。しかし、パスは疑問を投げかけている。

「これは常にそうなのだろうか？ 私たちは、ただそれを望んだからといって、

社会的状況を完全に認識することができるのだろうか？ 望むからといって、

社会的現実を変えることができるのだろうか？」、と。

クリティカル・ペダゴジーでは、解放を達成する手段として人間の主体性が

強調され、批判的内省（reflection）の手段として、学生の経験を重要視するこ

とが標榜されているが、しかし、パスの経験では、「経験を批判的に考察する

方法は依然として教員の権威の下にある」。但し、「学生を既成の知識の下に

埋没させるのではなく、“解放”しようとする姿勢も見られる」ことも事実で

ある。「これは学生をどのように解放するかという議論から始ま」り、「この

“解放”に関する議論、特に学生の経験が果たす役割については、ポスト構造

主義・フェミニスト思想家も声をあげている」。

フェミニスト教育者たちは、フレイレとジルーの批判的教育学に対して、か

なり批判的である。エンパワーメントが、自分の社会的状況について批判的に

考え、それに従って行動できるようになることであるとすれば、「エンパワー
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メントの材料」として想定されるすべての学生が、どの教室においても、常に

自分自身の社会的状況を意識的に認識していることを前提としなければならな

いだろう、と。ここには、「学生の声」・「対話」・「批判的」といった考え方は

（闘うべき権力関係をそのまま保持した）抑圧的な神話そのものであり、これ

らの考え方の前提には学生と教員が「完全に理性的な主体」として対話に参加

するという考え方がある、との立場から、人間の主体を理性的存在として強調

する批判的教育学のアプローチに疑問を呈し、不公正と闘うはずの教育学を「再

び設置する」ことを主張した、エルスワースの「批判的教育学」批判の発想が

引き継がれている。

フェミニスト教育者たちはすべての視点を部分的なものと見なし、したがっ

て、教員の視点が学生の視点よりも価値があるとするような教員の権威的立場

に疑問を呈し、教員は学生の声がその学生が育った状況に左右されることを自

覚すべきである、と述べている。フェミニスト教育者のなかでは、「さまざま

な人々が集まる教室に存在する権力構造の複雑さ」が主要な前提のひとつにな

っているが、「このような権力構造から自由な人は存在せず、どのような集団

も、どのような立場も、特定の歴史的文脈や状況によっては、抑圧者の役割に

移行する可能性があり、誰もが誰かの他者なのである」、と。

上掲のような「ポスト構造主義的フェミニズムの解釈は」、パスの表現に倣

えば、「批判教育学とは対照的に、学生の声に言及され、学生の経験をより重

要視しているように見えるが、批判的教育学者たちと同様に、教員の視点から

学生の声を解釈している。要するに（in fact）、批判的教育学者もフェミニス

ト教育学者も学生の話をどのように解釈するかについて独自の留保を持ってい

るのだ。批判的教育論者たちは、学生の体験談を批判的に解釈する権威を教員

が持つという条件付きで、彼らの体験談を学生の気づきと反省を促進する有用

なツールだと考えている（結局のところ、教員は“批判的知識の担い手”であ

るべきなのである）。他方で、フェミニスト教育者は、学生の経験により高い

レベルの注意を払っているように見えるが、同時に、これらの物語を語る学生

の声は、特定の力関係や状況の安全性に左右されるため、本物（authentic）で
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はない可能性がある、と見做している」。

パスはこのような「現実」につぎのように反応している。「では、本物の声

とは何か？ 私たちは常に特定の状況の中で声を上げているのであり、それぞ

れに制限的あるいは解放的な力関係があるというというならば、どの声が本物

で、どの声が本物ではないのだろうか？ 誰がそのように決める権限を持って

いるのだろうか？ 私たちが関心を集中させるべき事柄は、誰の声が本物で誰

の声が本物でないかを発見しようとすること（つまり誰が有罪で誰が無罪なの

か、誰が抑圧者で誰が抑圧されているのかを突き止めること）ではなく、その

ような異なる声の間の対話を促進しようとすることにあるのではないだろう

か？ 」、と。

違いの教育学の提唱について

違いに注目したのが、例えば、レイノルズとトレハン（Trehan,K.）(62)であ

り、彼らの論文では、「リアルな世界としてのクラス」という概念を土台とし

て、「違いの教育学（pedagogy of diffferences）」という概念が用いられている。

そこでは、「それぞれが違ったバックグラウンドを背負った学生たちが“同じ”

クラスで学習に取り組めば、彼らのなかで力関係が働き、彼らの社会的現実が

出現するかもしれない」と仮定され、まさにこの「リアルな世界としてのクラ

ス」という状況のなかで学生たちの相違体験から学ぶことを目的にしている。

違いから学ぶことが平坦な軌跡ではないことはレイノルズとトレハンも十分

に認識している事柄であり、パスたち学生もそのように認識している。例えば、

パスは、学生の間でも、「違いの教育学」が前提としている事柄に対してつぎ

のような疑問を投げかけられたと記している。そのような前提とは、

第１に、このアプローチには、ヒトは、「リアルな世界としてのクラス」と

いう文脈の中で違いに直面すれば、違いから学ぶことができる、言い換えると、

人々はそのような違いに対処することができる、という前提があること、

第２に、違いから学ぶプロセスによって引き起こされる感情的苦痛はそれに
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よって達成された学びを何らかの形で「補う」ことになると想定されているこ

と、

第３に、学生が何を学んでも／学ばなくとも／学べなくとも、学生を麻痺さ

せることはなく、逆に「クラス」で学んだように「リアルな世界」で違いに対

処できる（すくなくともその方向に作用する）と想定されていること、

である。

パスによれば、学生のなかでは、「誰もが常に何かを学んでいる」のか、言

い換えれば、すべての経験を学習の潜在的な場とみなすことができるのか、に

ついて議論され、その議論のなかで、人は恐ろしい潜在的に危険な状況からも

学ぶことができるのか、違いによって生じる不確実性／あいまいさがあまりに

も圧倒的で、人々は「感情的に凍りつき」、違いに対処できなくなることはな

いのであろうか、ということが大きな話題となっていた。そしてパス自身は、

この「違いから学ぶ」教育学の「矛盾」を、「一方ではフェミニスト教育者の

“主体性の錯覚”という視点を共有しながらも、他方では、参加者が自分自身

の学習目標を自由に選択できる、とシラバス（course design）に明記され、合

理的な人間の主体性という概念を復活させていること」に見いだしている。

拒否の教育学の提唱について

クリティカルなマネジメント教育の位置づけを変えようと提案しているの

が、パスの解釈では、ペリトンとレイノルズである。彼らは、批判的教育主義

運動におけるフェミニストとクリティカル・ペダゴーグの論争について述べ、

「ほとんどの教員と学生の関係に内在する権威主義に立ち向かえない、ロマン

ティックで本質化された解放解釈」がそこには潜んでいることを問題視してい

る。ペリトンとレイノルズは、なぜクリティカルなマネジメント教育において

同様な議論が行われなかったのかという疑問を提起し、クリティカルなマネジ

メント教育者がフェミニスト教育者から学ぶことができることを示唆してい

る。
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ペリトンとレイノルズは、「教員として教室で不正義と闘い、正しいことを

していると感じているのであれば、自分の意見を共有しない学生たちの前では

どのように振る舞えばいいのだろうか？ 解放の信念を共有していないように

見える学生たちと教員はどのように関わることができるのだろうか？」と自問

し、また、「教員は“マネジャーや学生を解放すべきか非難すべきか、被抑圧

者として見るべきか抑圧者として見るべきか”という逆説的な感情に引き裂か

れることがある」という自らの経験も踏まえて、クリティカルなマネジメント

教育の「解放的」目的に異議を唱え、そして、彼らはクリティカルなマネジメ

ント教育に関する新しい視点を提示している。

ペリトンとレイノルズがこのパラドックスから抜け出す方法として関心を寄

せ援用したのが（メンミによって提案された）「拒否する植民地への入植者」

（colonizer that refuses）という概念である。「これは植民地化された土地に住

みながらも繁栄を享受しているシステムを受け入れる気になれない人々（いわ

ば二重人格者）を念頭に置いて用いられるタームであり、彼らは“拒否する植

民地の住民(colonials)”と呼ばれている。彼らの政治的・社会的地位は不安定

であり、彼らは他の被植民者と調和して生きているわけではなく、被植民者の

ライフスタイルを共有することを望んだりしているわけでもない」。

革命を待つ間の期間、革命家であると同時に搾取者でもありうることは、ペ

リトンとレイノルズによれば、今日でも十分に納得できる態度であり、ペリト

ンとレイノルズはこれに倣って「拒否の教育学」を提案している。それは「よ

り多くの大学の教員たち（academics）をこの分野に共感できるようにする」

ものであり、「特に、解放という窮屈な考え方に縛られることなく、自分の教

育学が抵抗的である、と感じている教員たちに適している」、と想定され、ペ

リトンとレイノルズは、「拒否の教育学」には、「周縁の教育学（pedagogy of the

margins）」や「中央の教育学」(senter of the centre)と比べると、より多くの大

学の教員たちが共感できるだろう」(63)、と記している。

これは教員にとって、また学生との関わり方にとって、どのような結果をも

たらすのだろうか。パフによれば、キーワードは「内省」であり「アイデンテ
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ィティ」であり、ペリトン(64)は、内省性の役割を「その分野の支配的な認識論

を揺るがす方法」として説明している。ペリトンによれば、内省性は転回であ

るが、時には二重人格（double-heartedness）からの逃げ道にもなってしまう代

物であり、アイデンティティの対立とも関連している。だが、パスは、そのよ

うな解釈を受け入れつつも、内省からアイデンティティの確立への道のりに対

しては疑問符をつけ、教員と学生の間には認識のズレがあるように思われる、

と自分の経験を踏まえて述べている。

教員が抱く学生像には問題がある

パスの認識では、マネジメントを学ぶために入学してきた学生には － 彼ら

のなかは過去にマネジャーを経験した先輩もいれば、将来マネジャーになる予

定の後輩もいるし、授業に参加しながらもマネジメント関連の職業に就いてい

る学生もいるが － 共通点がある。それは、「マネジャー」というイメージが

自分のアイデンティティの一部になっている、あるいはつながっている、とい

うことである。パスを含めて受講生の多くは、「教員から“解放的な素材”と

して想定されている」、と感じていたのである。パスの言葉からの引用を交え

て補足すると、彼らは「クラスを離れておこなわれた非公式な場で、先生たち

が私たち学生に抱いているこのイメージについて話し合った」が、彼らに対し

て教員側が抱いていたイメージとして２つしか思い当たらない、という点で一

致した。「クリティカル・マネジメント・スタディーズがあまり発達していな

い国の出身であるため、教員側が私たちを哀れんでいるか、それともマネジメ

ントというバックグラウンドがあるため、“敵”として描かれているかのいず

れかである」、と。このような学生の認識は、パスによれば、「拒否の教育」

について書かれているペリトンとレイノルズの 2002 年の論文（ドラフト）の

内容と一致するものである。

パスは、「被害者」や「罪人」になることが不快であることは別として、こ

のことはマネジメントを学ぶ学生のアイデンティティが形成される過程にどの
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ような影響を与えるだろうか、と問題を提起している。「あなたがマネジャー

を志す“若い”学生であり、マネジメントを学ぶ学生は“解放が必要”である、

と判断している教員に接したとする。おそらくはまず現代のマネジメントの“

真理なるもの（truth）”に挑戦させられ、その後、個人的な変化を遂げるとい

う複雑なプロセスを踏まされるであろう。その時、あなたはマネジャーを憐れ

む教員によってもたらされたクリティカル・セオリーを受け入れることができ

るだろうか？ 自分の信念によってあなたの願望や将来のアイデンティティの

構築が可能である、と仮定している教員。あなたはこのようなことを受け入れ

ることができるでしょうか？ 」、と。

対話的な学びを提案する

クリティカルなマネジメント教育に関する多くのテキストは、クリティカル

なマネジメント教育者であるかあるいはそうであろうとしている教員の視点か

ら、言い換えると、教員側が想定している学生像を前提にして、執筆されてい

るが、パスの立場から見ると、学生が考え行動してきた経験は教員側が抱いて

いるイメージとはかなり異なっている。教員側も学生も互いの関係のあり方が

マネジメントを学ぶうえで非常に重要なものであると考えてはいるが、しかし、

それがどのように起こるかについては、両者の間には認識の相違が見られる、

という訳である。しかも、理論的で「学問的」な知識は教員側から与えられる

べきだという点では教員も学生もお互いに納得しているが、その一方で、教員

が学生とどのように関わるべきかについては、教員側の間でも、あまりコンセ

ンサスが得られていない、と。

パスによれば、幾つかの文献を紐解くだけで、学生の経験に対して異なる見

方があることがわかる。例えば、フレイレ主義の批判的教育学は批判的内省を

引き起こすための道具として学生の経験に価値を与えているし、フェミニスト

教育者たちは、そのような学生の経験により大きな価値を認めているように見

えるが、すべての声はその声が上がる状況の力関係に影響される、と警告して
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いる。そしてこれらの著者たちは、批判的教育学者たちと論争を展開し、教員

がそのような力関係を認識し、学生が本物の声で話そうとすることに耳を傾け

るように促している。これに対して、ペリトンとレイノルズは、なぜに、これ

と同じような議論がクリティカルなマネジメント教育の中で行われなかったの

か、と疑問を提示している。

これらのことを踏まえて、パスは、このポスト構造主義的フェミニズムが目

指している解放的な目的とその目的を達成するために用いられてきた言説は多

くのマネジメント教育の文脈と両立しないのではないか、と疑問を投げかけて

いる。というのは、そのような文脈では、マネジャー職でもある学生も教員に

よって「解放的な素材」として容易に想定されることになるが、教員自身が学

生に対して抱いているイメージとの間にギャップを感じその折り合いをつける

のに苦労することが想像できるからである。

パスの悲痛な言葉が聞こえてくる。「結局のところ、誰も解放されたくはないのだ！

人は自分自身を解放することしかできない！ 私たちは自分自身を解放したいと思っ

ている。しかし、私たちが一番望んでいないのは、誰かが私たちに解放されなければ

ならないと言ってくることだ！ 」

パスの問いかけは続いている。「なぜ本物の声を探すのか？ 本物の声とそう

でない声の違いはどこにあるのだろうか？ おそらくは、私たちの焦点は、誰

の声が本物で誰の声が本物でないのか、誰が有罪で誰が無罪なのか、誰が抑圧

者で誰が抑圧されているのかを見極めようとすることではなく、そうした異な

る声の間の対話を促進しようとすることにあるのではないだろうか？」、と。

パスの報告を纏める意味で、それらの疑問を紹介しておくと、以下のように

整理される。

私たち学生は多くのポスト構造主義的あるいはクリティカルなマネジメント

言説に内在するパラドックスを経験してきたが、その経験から言えば、その言

説そのものがその解放の目的と矛盾しているように見える！ マネジメントを
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学ぶ学生の目には、これらの言説は違いのみ焦点を当て、その違いを統合する

場を提供していないように映る。エルスワースはどのような立場も他者への抑

圧と無縁ではないことを強調しているが、エルスワースの発見をクリティカル

なマネジメント教育にどう活かそうというのか。私たちを隔てるものだけに注

目するならば、どのようにして対話の場を見出すことができるのだろうか？

なぜ私たちは「人種・階級・ジェンダーという合い言葉」（mantra of

RaceClassGender)を使わなければならないのか。なぜ私たちは、自分が他者と

どう違うかを激しく表明することで、他者と距離を置かなければならないのか。

私たちは皆、学ぼうとする学生であるべきではないのか。確かに私たちは革命

家たち（revolutionary からも学ぶべきだが、同時に統合の道を見出す努力もす

べきだろう。今こそ、相違点ばかりではなく、共通点を探しに行くべき時なの

ではないだろうか。・・・とすれば、学生と教員、マネジャーとマネジメント

教育者の異なる声、その間の対話を促進するにはどうすればいいのだろうか？

クリティカルなマネジメント教育の研究課題の中に「対話に基づく教育学」

（pedagogy based on dialogue)を推進する余地を見出す方向に歩み出すことが

必要ではないのだろうか。結局のところ、私たちは皆、異なる声を持ち、異な

る言語で話しているのだ。しかし、だからといって、その間に共通の土台を見

出すことができないというわけではないのではないだろうか(65)。

４ おわりに

マネジメントを学ぶことを目的にして高等教育機関に入学してきた（そして、

多分に、将来はマネジャー職に就くことをぼんやりとしてでも意識している）

学生たちに、第１に、マネジメントは人間が社会生活を営むために必要不可欠

な社会的行為であるということを前提にして、但し、第２に、現在の資本制社

会のもとでは、企業に代表される組織体においておこなわれているマネジメン

トには総体的にマネジリアリズムに染め上げられているために問題がある、と
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いう事実を踏まえて、批判的な立場から、例えば、労働過程論、クリティカル

・セオリーなどを援用して、マネジメントを教える、しかも第３に、学生たち

が教育機関で修得したマネジメント関連知識を、働く場において、実践的に活

かすことができるように、教えるための方法論はあるのか？ これが、冒頭で

も触れたように、本章の問題意識である。

ペリトンやレイノルズをはじめとするイギリスのマネジメント研究者の一定

層のなかにも上記のような問題意識があるように思われる。ペリトンとレイノ

ルズが 2004 年に提示した「拒否の教育」という発想はそのことを象徴してい

る概念である。

しかしながら、イギリスの高等教育を巡る環境は 2000 年代初頭以降大きく

変化する。教育は市場経済化し、高等教育を含む公共サービスへの資源配分は

激減し、高等教育は公共財ではなく個人財として見做され、学費が決定的に重

要な収入源となり、学位は労働市場への高スキルの参入者を生み出す「担保」

となった。このような変化はマネジメント教育にも大きな影響を与え、マネジ

メント系の学部は、マーケティング戦略上、特に、ビジネススクールは「金の

なる木」として位置づけられるようになり、変貌する。この変貌を象徴してい

るのが外国人留学生の爆発的な増加であり、新しい層の学生の出現であり、彼

ら向けの英語教育が不可欠になりカリキュラムに組み入れられる、という事態

も生まれているるが、彼らなしでは大学そのものの存続が不可能になっている。

そして、このような流れの中で、ホルマンの予測とは裏腹に、クリティカル・

マネジメント・スタディーズを象徴していたレスター・マネジメントスクール

は「廃部」されている(66)。

「拒否のマネジメント教育」という発想は、教育環境の激変の中で、2004

年以降、CME を標榜する人々そして彼らの教育実践において受け容れられた

のか、その後のイギリスの批判的なマネジメント教育はどのように推移してい

ったのか？

次章において、ペリトンが 2010 年代後半に発表した論文を軸に、その推移

（の帰結）を検証する。
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第３章

（続）マネジントを批判的に教える、

とはどのようなことなのか？

－ 2010 年代以降のイギリスのおける

クリティカルなマネジメント教育をめぐる動き－

１ はじめに － 課題の設定

第２章「マネジメントを批判的に教える、とはどのようなことなのか？」に

おいて、ホルマン（Holman,D.）が提唱した「マネジメント教育の４モデル」

そしてペリトン＆レイノルズ(Perriton,L. & Reynolds,M.)が提唱した「拒否の教

育学」を読み解き紹介してきた(1)が、彼らの問題提起は、その後、イギリスに

おいて、どのような反応を呼び起こしたのであろうか？ 端的に言えば、無視

されたのか？ それとも受け入れられたのか？ という問題である。

反響の事例として、例えば、ブリーン（Judith Breen) が、2012 年にシェフィールド

大学（University of Sheffield）に提出した学位論文（教育学博士）「マネジメント教育

における批判性を検討する：批判的であるのか、批判的ではないのか、それが問題で

ある（Exploring Criticality in Management Education : To be Critical or not to be Critical

that is the question）」(2)
がある。ブリーンは、「クリティカル・マネジメント・スタディ

ーズについてのひとつの省察（reflection）→ クリティカルなマネジメント教育につい

マネジメントを批判的に教えヒトを批判的に育てる、とはどのようなことなのか



106

てのひとつの省察 → クリティカル・ペダゴジー（Critical Pedagogy） → クリティカ

ルなマネジメント教育学に向けて → 実践における批判性 → クリティカルなマネジ

メント教育学の課題 → まとめ」という流れで、文献レビューをおこない、そのなか

で、ホルマンとペリトン＆レイノルズの論文に言及している。これを読むと、ホルマ

ンやペリトン＆レイノルズの問題提起はそれなりに注目された、と考えられる。

このような課題に対しては、ペリトン＆レイノルズ自身が、2018 年に、イ

ギリスの高等教育を取り巻く環境が構造的に大きく変化するなかで、クリティ

カルなマネジメント教育（CME）が現在どのような状況に置かれているかを

検討することを目的とした論攷「困難だがやりがいがある時代のクリティカル

なマネジメント教育（“Critical Management Education in Challenging Times”）」

を発表し語っている(3)。その 2018 年論文は、彼らの言葉をそのまま借りれば、

2000 年以降、イギリスの高等教育、特にマネジメント教育は多くの構造的変

容（例えば、教育の市場化の進展と学生の（特に大学院教育レベルにおいて顕

著であった）国際化、など）に見舞われたという推移（端的に言えば、学生数

の変化及び収入源を守ろうとする組織の圧力の高まり）を踏まえて、2004 年

に彼らが提唱した「拒否の教育学」が学界や教育の現場でどのように受け入れ

たのかを検証したものである。

以下の行論では、ペリトン＆レイノルズの言説を中心に、2010 年代以降の

イギリスのおけるクリティカルなマネジメント教育をめぐる動きを読み解くこ

とになるが、同時に、この流れを補完する意味合いを込めて、ペリトン＆レイ

ノルズの 2018 年論文では触れられていなかった「動き」にも注目している。

これは現在の「シャットダウン・ザ・ビジネススクール」論争に繋がっていく

流れでもある。

２ 困難だがやりがいがある課題を突きつけられたクリティカルなマネジメン

ト教育

（続）マネジメントを批判的に教える、とはどのようなことなのか？
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ペリトン＆レイノルズは、クリティカルなマネジメント教育に関する自分た

ちの問題意識を 2004 年に続いて 2018 年にもクリティカルなマネジメント教育

「関係者」に対して問いかけた経緯をつぎのように文章化している(4)。

批判的教育者の葛藤に満ちた役割を考慮しクリティカルなマネジメント教育（CM

E）のなかに新たな感性を発展させる時期に来ていると提言してから、10 年以上が経

過した。その 2004 年論文の中で私たちは、クリティカルなマネジメント教育者に、主

流のマネジメント解決を誤って信頼している学生は、クリティカル・セオリーを用い

て、“解放”する存在である、いう考え方から、その教育モデルに内在する権威主義と

男性主義的傾向に挑戦するというクラスルーム・アプローチへの転換を求めた。当時

の私たちの観察によれば、CME には一般的に、差異の問題に対処できる効果的な授業

実践モデルが欠けており、急進的な教育理論家ともっと関わる必要があった。差異と

は、ジェンダー、民族性、セクシュアリティ、年齢、障害、そして教育環境において

は、人々が自分自身を“他者”として見たり、他者から“他者”として見られたりす

るような特徴を指したタームである。いずれの場合においても、“違い”は、教室にお

いても組織的な文脈においても、権力の現れと交錯しうるし、しばしば交錯するもの

である。

教室での実践に求めたこの当初の課題は、その後数年の間に、イギリスの高等教育

が構造的な変化を遂げ、また学生集団の国際化への対応が必要になり、より差し迫っ

たものとなった。変革を求めた当初の呼びかけから 15 年近く経った今、私たちの観察

によれば、再考が必要なのは、CME のクリティカルな内容バージョン（例えば、講義

や読書におけるクリティカル・セオリーの利用）だけではないということである。例

えば、クリティカルであることが教室という現場で実践や教育デザインを通して表現

され、伝統的に“マネジメント・ラーニング”の受講者たちから共感を得てきた批判

的プロセス版もまた、問い直される必要があり、グローバル化したマネジメントとい

う教室では、どのような違いから学ばれているのか、どのような共通点が想定されて
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いるのか、マネジメント教育の関係者（community）によって評価されるクリティカル

な成果があるとすればそれはどのようなものなのか、という難しい問題が提起されて

いる。これは教室内の問題にとどまることなく、不完全にグローバル化したキャンパ

スや大学が立地している町や都市が教室の外でも学生たちに差異という生きた経験を

与えている。人種差別的で反知性的な公共圏が急成長し、差異を社会的な善として議

論する公共空間が減少しているという現状のなかで、差異をめぐる状況の変化に対す

る CME のクリティカルな反応が期待されている。

2018 年の論攷におけるペリトン＆レイノルズの関心は、「差異をめぐる CME

の教育的実践に埋め込まれた前提はもはやイギリスの高等教育の現在の状況に

対応できないものになっているのか、そしてまた、クリティカルなマネジメン

ト教育の新たな教育形態がどこかから生まれるのかあるいはどこから発展する

可能性があるのか、を問うこと」である。

そこには、マネジメントを授業のなかでただ単にクリティカルに講じるので

はなく、「マネジメントをクリティカルに教えるということはどのようなこと

なのか」を意識して、言い換えると、一定の方法論に則ってマネジメントをク

リティカルに教育する」 － ペリトンたちは「教育学的な形態の CME」

(pedagogical forms of CME)という表現を使っている － ことがカリキュラム

のなかに組み込まれにくくなっている（独立した科目として開講されにくくな

っている）が、これはいかがなものなのか？という彼らの現状に対する憤りと

までは言わないが一種の「不満」あるいは「納得できない思い」が、明らかに、

見られる。「イギリスの高等教育を巡るマクロな問題は、批判的教育学、その

構造、プロセスに関して私たちが提示してきた前提の妥当性に疑問を投げかけ

ている」(5)が、いかなる事情がそのいうな事態をまねいたのであろうか、そこ

から脱却する途はあるのか？、と。

２－１ 変化した、クリティカルなマネジメント教育の背景
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イギリスでは、CME が急進的教育学に学ぶ形で生まれ発達していったが、

高等教育における CME 実践の初期の（early）段階では、大学には教える側（tutor）

と学生の間に不平等な権力構造が横たわっていることが問題視され、クリティ

カルな授業実践では、ペリトン＆レイノルズの理解では － エスニシティ(人

種）（ethnicity）に基づく不平等そしてそれに続くジェンダー差別・格差が、ア

メリカにおいてラディカルな教育学的アプローチを発展させた重要な原動力で

あったことも反映して － その教育信条（trenet）は、当然のごとく、民族性

とジェンダーが置かれていた国内的文脈を前提としていた。しかし、イギリス

のマネジメント教育の背景は変化し、現在、それは国際的な文脈の中で運営さ

れている。このことは、国際的な文脈が「違いに焦点を当てた批判的教育法の

可能性を変化させている」ことを意味するものである。ペリトン＆レイノルズ

は、クリティカルなラーニング・デザインをめぐる状況変化の背景にある主な

要因について、つぎのように説明している(6)。

授業料（fees）

21 世紀初頭までに、欧米の先進国の大半は、高等教育を含む公共サービス

に資源を配分するために、市場に解決策を見いだす（market solution）方向に

進んでいたが、これはイギリスも例外ではなく、2012 年に、高等教育の市場

化の最終段階を示すものとして、「“全額”学部授業料（tuition fees）」制が導

入された。スコットランドの大学で学ぶスコットランドの学部生には授業料が

なく、ウェールズの学部生には授業料の上限が設定されるなど、地域的な違い

はあるものの、教育に対する新自由主義経済的アプローチは、新たな「ノーマ

ルなもの」となっている。ペリトン＆レイノルズの文章をそのまま借りれば、

「人的資本論では高等教育を公共財ではなく個人財として提示することが常態

化しているし、研究費などの追加的な資金は、経済財に転換できる知識を生み

出すことによって、国富に還元されることが期待され、そのような財を生み出

すことができない場合、学位にはその代わりに労働市場への高スキルの参入者

を生み出すことが期待されている」。

もちろん、イギリスでは、1960 年代初頭に大学院マネジメント学位が提供
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され始めて以来、大学院マネジメント教育では授業料が常識となっている。大

学院マネジメント教育の市場化は、学生集団の国際化の結果であり、国籍国外

で学ぶ学生の増加、特にマネジメント研究を選択する中国からの学生の多さに

対して割高な授業料を課すことができるようになった結果である。

世界の教育市場は、80 万人だった 1950 年代から 4 倍に拡大し、約 100 万人

の留学生がいた 1990 年代を経て、現在では 300 万人の学生が海外で学んでい

ると推定されている。1990 年代には、市場規模は約 270 億米ドルに達し、各

国政府は、教育機関が留学生に差額の授業料を請求できるように規制を変更し

た。その結果、確実に、すべてのマネジメント分野で学生数が大幅に増加して

いる。これは、ビジネススクールが提供する大学院課程が、こじんまりした規

模を捨て去り、大規模で国際的な募集に急速に方向転換したためであり、特に、

MBA は市場から高く値踏みされ実務経験のない学生を数多く集め、2000 年代

初頭以降のイギリス MBA はビジネススクールが留学生から高い授業料収入を

得るための重要な手段となっている。

国際化

イギリスのマネジメント教育の国際化とその結果としてビジネススクールで

生じている教育学的課題は批判派及び主流派の教育研究者の関心を高め、同じ

プログラムを履修しているいぎりイギリスや EU 加盟国の学生と比較して、

留学生の成績が相対的に劣ることや留学生の一極集中が教育に及ぼす影響につ

いて研究が行われている。後者の研究では、留学生数の増加、特に留学生数が

イギリス人学生数を上回るプログラムでは、極端な場合、留学生は文化的に孤

立していると感じる、イギリス人学生は留学生が授業に貢献しないと不満を持

つ、スタッフは従来の教授法が効果的でなくなったと感じる、など、当事者の

なかに危機感を呼び起こす可能性がある、と指摘されている。国際化と批判的

教育学をめぐる研究は少なく、留学生がクリティカルな内容や教育法にどのよ

うに反応するか、また批判的教育者が留学生を教える際にどのような経験をし

たかを調べた数少ないが、そのような研究の一つとして、チュー（Choo,K.）

の研究が知られている。そこでは、MBA の留学生たちはエンプロイアビリテ
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ィにとって重要であると思われる科目の非技術的な内容に不満を抱いている、

また、中国の MBA 学生は、グループワークのダイナミクスや違い及び多様性

に関連する問題が提起されることに不安を感じている、と報告されている。

ペリトン＆レイノルズはこのような現実についてつぎのようにコメントして

いる。「CME が継承してきた（差異と権力の問題にかかわる）批判的教育の実

践は国内的な出発点を前提としており、民族性とジェンダー・アイデンティテ

ィは国内の文脈の中で論じられてきた。学生の文化的経験や社会経済的地位は

さまざまであったが、共通の文化や社会経済的・政治的環境に入り込み － た

とえそれを完全に享受することはできないとしても － 共有された語彙が教

室内コミュニケーションの基礎をなしていた。しかし、マネジメント教育は今

や大勢の学生やスタッフを世界中に移動させる国際的な文脈の中で提供されて

いる。例えば、イギリスでは、留学生が大学院の学位取得者集団の大半を占め、

科目によっては“自国”の学生が学生集団から完全にいなくなることも珍しく

ない。個々の学生が経験する違いは教室が置かれている状況とはかけ離れた社

会的・国家的文脈の中で形成されその後に展開されていくものであり、教える

側がそれを理解しアクセスすることは困難な事柄である。もし、CME は差異

に取り組むべきであると考え続けるのであれば、私たちの実践は大きな挑戦を

受けている・・・」。

危険負担の減少

エンプロイアビリティが重視され国際化の影響が著しく大きなものとなり、

それらは保守主義を促す力として作用し、教育者側の革新や危険負担（risk ta-

king）を小さくしている。財政的・教育学的な危険負担が減少していることを

眼に見えて示しているのがマネジメント教育の均質化である。マネジメントの

学位プログラムは多くの留学生を惹きつけ正当性を獲得しているが、競合する

教育機関によっていとも簡単に複製されている。また、イギリスでは、2000

年以降、高等教育の二元的な格差が崩壊し、以前は大学院の学位取得に重点を

置いていた教育機関も、学部レベルの学位取得に財政的なメリットを見出すよ

うになっている。その結果、提供されるマネジメント・プログラムのタイプも
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提供パターンも収斂している。同時に、国際市場にアピールするために大学院

レベルのマネジメント“製品”も標準化され、伝統的に高等教育における批判

的な実践の基盤を形成する社会的連帯・美的満足・知的達成にアピールするプ

ログラムが高等教育における批判的実践から排除されつつあり、教育は大学内

において“規格化”されている。

また他方で、募集人数が少なかったり、伝統的にイギリス在住のパートタイ

ムの社会人学生を集めていたプログラムは、マネジメント教育からほとんど姿

を消すことになった(8)。多くの場合、これらの廃止されたプログラムはクリテ

ィカルなマネジメント教育アプローチを展開して人材を成することに特化した

ものであり、差異や多様性そして民主主義の問題を探求するためにグループワ

ークを用いていたものである。研修・開発、組織開発、人材開発の実務家を対

象とした小規模な、経験後やパートタイムのプログラムが廃止されたことは、

差異をめぐるクリティカルなマネジメント教育の実践にとって特に大きなダメ

ージとなった。国際化されたプログラムにおいて差異に関心が払われる場合、

それは異文化マネジメントの観点で表現される傾向があり、グループにおける

対話を通じて差異を探求する手法は異なり、異文化の中で“ビジネスを行う”

ことに重点が置かれている。

多様性と平等よりもアイデンティティ・ポリティクス

CME は、差異を社会正義の問題や公平性の観点から位置づけるならば、再

分配の政治学に沿った教育法である。リベラリズムと大学の“危機”について

の最近の（時には辛辣な）議論を見るならば、現世代の学生にとってのアイデ

ンティティは、もはや集団への帰属ではなく、個人の社会的アイデンティティ

の擁護になっている。これは違いが政治的な問題に転化していることを示すも

のであり、このような状況において、差異をクリティカルに理解する際に用い

られてきた伝統的な“言い回し”（label）は、教育学的な文脈で言えば、その

重要性を失いつつある。例えば、自らを“人種問題を超えた（post-racial）存

在である”と考える学生の数の増加である。
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post-racial は、オバマ米大統領が上院議員の時に彼を民主党の大統領候補として支

持した有権者のような、人種問題に対する意識の変化のことを意味する言葉であるが、

これによって決して人種差別がなくなったわけではない
(9)
。

この意識変化がアメリカの社会学の授業で社会正義の問題を提起するときの重

要な課題として報告され、多様性を個人から切り離す戦術が模索されている。

２－２ “クリティカル”再訪

2010 年代に公表されたクリティカルなマネジメント教育を論じた文献は、

ペリトン＆レイノルズの検証に従えば、2000 年前後（黎明期）に比べると、

遙かに減少している。この時期を彼らは“中年期”（middle age）と形容してい

る（が、内容から言えば、明言されていないが、「停滞期（足踏みの時代）な

いしは混迷期」である）。

ペリトン＆レイノルズは、そのような認識に立って、上述のように、2018

論文において、彼らが 2004 年論文を公表した後も、CME の実践者たちが、違

いの問題を表面化させる手段として、グループワークに中心的な関心を寄せて

いることを指摘すると同時に、授業料制度が導入され、国際化が進み、危険負

担回避志向が広がり、伝統的な差異概念への挑戦が生まれるなど、クリティカ

ルなマネジメント教育を展開する余地が次第に狭められている、という（過去

10 数年間について）回顧的な分析をおこなっている。そして、彼らは、今後

の対応策として、「クリティカルな制度的・理論的な枠組み」について改めて

３つの可能性を指摘している(10)。

第１は、「批判的教育者個人が、カリキュラムにいまだ残されている限られ

たスペースを利用し、CME の運命が再び好転するのを待つ」という選択肢で

ある。例えば、サムブルックとウィルモット（Sambrook,S. and Willmott,H.）(11)

は、プログラム全体からクリティカルな試み（work）が排除されているなか

で、クリティカルな実践（work）のための完全に独立した（discrete）モジュ
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ール化された機会を作り出している。これと同様に、構造的な変化のもとでは

教育者が新しい世代の学生をクリティカルな対話に参加させる方法を考え抜く

ことを妨げられてもやむを得ないという考えに焦っているのがフォックス

（Fox.H.）(12)である。より最近では、ベル＆ブリッジマン（Bell, E. and Bridgman,T.）
(13)が、多くの人々が、地球環境の変化がもたらす壊滅的な影響や、公的な言説

の最前線に民主主義や不平等の問題が隠れていることに気づきつつある、との

認識を踏まえて、関係者たちに「関与（engagement）」を続けるよう促してい

る。ペリトン＆レイノルズはこれらの提案に対して、特に、ベル＆ブリッジマ

ンの言説に対して、「単に冷静さを保ちクリティカルなプロセスを継続するよ

う促すことによってクリティカルな内容を吟味する機会を逸してはならない

し、“続ける”ことが、必ずしも、違いの問題を提起する際の教育者の継続的

な特権や“変革的”実践及び教える側のアイデンティティに組み込まれた男性

主義的な前提に挑戦することに繋がるものではない、とコメントしている。

第２の対応策として考えられるのは、たとえいまは計画的な批判的教育の広

範なプログラムから切り離されているとしても、マネジメント教育においてお

こなわれている広範なグループワークのなかに新たな批判的教育法が生まれる

機会を探すことである(14)。学生が、プロジェクト、ビジネスゲーム、シミュレ

ーション、ロールプレイそして屋内外でのさまざまな体験活動においてグルー

プで学習することは、今や日常的なことである。但し、その根拠はさまざまで

あり、教育学的な嗜好に基づくもの、（教師のリソースをより効率的に使用す

るための）便宜的なもの、「やる気を起こさせる」または雇用可能なスキルを

開発する手段としてのグループに対する信念を反映したものなどがある(15)が、

ほとんどのグループワークのアプリケーションには、タスクグループの主要な

概念やツールを教えるという、主流派的なマネジメント目的が見られ(16)、違い

や権力の緊張が目に見える形で現れた場合に、そこから学ぶために不快感を受

け入れる意志に言及されているものはほとんど見当たらない状況に陥ってい

る。

これは、ペリトン＆レイノルズの理解によれば、おそらくは、グループワー
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クが平等を前提としており、“違いの影響に取り組む”必要性を排除している

という“役に立たない”が“根強い”神話を反映しているためである(17)。とは

いえ、「グループワークがどこにでもあるということは、その理論的根拠がど

うであれ、グループワーク内の緊張に対する新しいクリティカルな反応を教え

る側が考案することによって、違いを扱う作業をまだ知られていない方向へと

進化させる機会を提供できる」可能性がある、ということでもある。しかし、

主流のマネジメント教育のなかで差異に対する新たなクリティカルな対応を生

み出すためには、必然的に教える側にはより幅広い知識とスキルが要求される

ことになる。主流のグループワークのもとであらゆるタイプの“差異の政治”

に関与するためには、教える側が内省的に対応する必要がある、とつとに強調

されているのはそのためである。

そして、ペリトン＆レイノルズ自身は、第３の選択肢として、上記２つのよ

うな「限定的な選択肢」ではなく、「CME コミュニティは、構造的な変化に適

応するための集団的な努力に向けて積極的に取り組み、現在の教育デザインに

代わる新たな選択肢を探すべきである」、と提案している。

彼らの構想によれば、「時間割のなかに場所（place）が保証されていないこ

とを考えると、CME は、学生を違いの問題に関与させるために、従来よりも

幅広い選択肢を検討する必要がある」が、前提条件がある。それは、課題（agenda）

を設定するのはクリティカルなマネジメント教育者自身であり、決して、「教

育機関が教育学の枠組みを自分たちでコントロールできるわけではない」とい

うことであり、「構造的なものであれ、知覚されるものであれ」、あくまでも、

「違いが CME の関心事と実践の中心である」ことが強調され、ペリトンたち

はつぎのように言及している。

「違いを理解することが CME の基本である理由は２つある。違いを誤って

理解したり誤って認識したりすることは、おそらくは、私たちが人生で経験す

る非常に厄介で苦痛な学習体験のほとんどを占めるものであろうし、違いにつ

いて思慮深くあることは一般的に思慮深いマネジメントの実践の中核をなすも

のである。また、マネジメント・カリキュラムの一環として“違い”に関わら
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ないことは道徳上も教育上にも問題がある。したがって、違いは CME の基礎

であり鍵であり続ける」、と。

と同時に、ペリトン＆レイノルズは、クリティカルなマネジメント教育にお

いて違いを改めて考えること」、端的に言えば、「変化」が必要である、と訴

えている。「私たちには、CME がラディカルな教育学から輸入したにもかかわ

らず、完全に問い直すことのなかった理論的・立場的特権」があり、そのこと

に私たちは苦しめられている、と。それは、「教える側の特権、クリティカル

であることについての“筋肉質な”概念、男性で変革的なクリティカルな教育

者といういまだ根強く残っている厄介なアイデンティティ」であり、私たちは

そのような現実に「立ち向かう必要がある」。と。そして、いくつかの側面（学

術的な場における男性主義的な振る舞いなど）がすでに CMS の小さなネット

ワークで問題視され、ソーシャルメディアキャンペーン、請願書共有、意識向

上に役立つ会議マニフェストを動員することができる状況が生まれていること

を踏まえて、「コミュニティの（再）構築が、CME がどのように立ち向かい、

どのようにつながっていくのかという重要な対話を進める鍵になると思われ

る」、と展望している。

彼らが具体的に念頭に置いている事象は、例えば、「学習と批判をを接続さ

せる」会議(18)の復活であり、「歓迎すべき第一歩だろう」、と形容されている。

「以前は、より大規模な“クリティカル・マネジメント・スタディーズ”会議

が果たせなかったような形で、マネジメント教育におけるクリティカルなこと

を議論するための重要な組織が有効に機能していたではないか。出版物や特集

号においても、私たちは CME の研究者たちが、国際化とクリティカルなこと、

アイデンティティの政治性とクリティカルなこと、クリティカルなことが“認

識のポリティックス”によってどのように変化するかを探求する必要がある。

文脈が変わるのをじっと待つのではなく批判的教育者の役割、学習のなかに違

いを組み入れることなどの（教師や研究者としての私たちの現在の実践の基礎

である）問題に取り組むことが、ときには、私たち自身の認識や前提条件とぶ

つかることもあり、難しい出会いを伴うだろうが、必要なのである」。
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ペリトン＆レイノルズの論文はつぎのような文章で締めくられている。「私

たちが創造するクリティカルな空間は議論や出会いのための“清潔な（clean）”

あるいは“安全な”(safe)空間であるという安易な思い込みに疑問を投げかけ

その思い込みを捨て去ることも必要である。クリティカルな教育は、ユン

(Yoon, K.H)(19)が示唆するように、不可能かもしれないが、批判的教育学の不

可能性こそが、私たちが次々と行き詰まった瞬間を乗り越えようとするときに、

前進する勢いを生み出すのである」。

３ クリティカルなマネジメント教育をめざす効果的な戦術を探る動き

ペリトンたちの論文は、CME の教育理念的な側面、言い換えれば、CME は

批判的教育（学）の先行業績にいかに向き合いそれらを摂取し、CME「独自

の」クリティカルなアプローチを確立できるのか、という問題意識を前面に押

し出して、2004 年以降の CME の学術的動向を概観したものであったが、その

ような視点とは多少異なり、CMS との関連を強く意識(20)し、クリティカルな

教育・研究の効果的な手法に焦点を合わせて、CME の現状及びその今後を展

望した論文が 2009 年に公開されている。Alvesson,M. et al. (eds.), The Oxford

Handbook of Critical Management Studies に収められているアレッシア・コント

ゥ（Alessia Contu）の“Critical Management Education”である。そこではホル

マンの 2002 年論文やペリトンたちの 2004 年論文も参照されている。

ホルマン 2002 年論文に付いてはつぎのように言及されている。幾人かの「著者が、

歴史的、認識論的、教育学的、地理的、政治的といった様々な構成要素やヒューリス

ティックを用いて、ME の地位を分類し、このような分類の努力の中で、クリティカ

ルなマネジメント教育は ME 属の中の科の一つとして表されている。例えば、ホルマ

ンは、クリティカルなマネジメント教育は客観的で体系化された知識や科学的スキル

の提供・習得に重点を置く「アカデミック・リベラリズム」の伝統的モデルとは異な
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るものであり、同時に、標準化された実践的な技術的課題を通じて現場での能力開発

に重点を置く「経験的職業主義」とは異なるものである、と指摘している。要するに、

CME は、マネジメントの実践とマネジメントの知識を批判的精査の対象とし、カリキ

ュラム、その設計、教育過程および方法において、大なり小なり批判的教育法を開発

し、それに関与させようとしている点で、特徴的である」、と。

しかし、ペリトンたちの 2018 年の論攷ではコントゥの論文には触れられてい

ない。

アレッシア・コントゥ（Alessia Contu）は、ランカスター大学マネジメントスクー

ル修士課程を修了した後マンチェスター大学科学技術研究所(University of Manchester

Institute of Science and Technology)で博士号を取得し、現在、マサチューセッツ大学ボ

ストン校（University of Massachusetts Boston）のマネジメント学部に所属している。専

門は、組織論、マネジメントにおける倫理的・社会的問題などである
(21)
。

コントゥの認識に従えば、マネジメントを研究している世界にはマネジメン

ト教育の批判に取り組むことを仕事にしている研究者たちが存在している。彼

らは組織的にあるいは感情的にないしは地理的に結びついた存在であり、比喩

的に言えば(22)、「制度的な社会的絆（bond）としての“ファミリー”（famiry）」

を構成している。そこには、イギリスを中心とする英語圏の人々が数多く見ら

れるが、スカンジナビア、アメリカ、オーストラリア、ニュージーランド、南

米の学者も少なからず関与している。コントゥもその一員である。更にコント

ゥに倣って比喩的に言えば、CME は“カルテル”（cartel）である。これは、

例えば、CME が内部で対立し、その一部が CME を名乗り別の（another）マ

ネジメント教育モデルや学問的専門性として主流に同化することはできない

し、またそうすべきではない、というコントゥの主張であり、コントゥはつぎ

のように述べている。「CME の仕事はマネジメント教育の批判に取り組むこと

である。しかし、この仕事が、マネジメント教育という属の別のファミリーの
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創設に向けられ、そのファミリーとして吸収されるのであれば、その破壊的な

批判力は弱まってしまうだろう。危険なのは“飼い馴らされること”（domes-

tication）である」(23)、と。

コントゥの論文を、幾つかの別の研究者の論文を必要に応じて言及する形で、

読み解くと、その内容はつぎのように整理されるであろう。

クリティカル・マネジメント・スタディーズとクリティカルなマネジメント

教育

コントゥは、「クリティカル・マネジメント・スタディーズ（CMS)が実践

的なインパクトを持つあるいは持ちうる領域は、何よりもまず教育である」、

という立場から出発している(24)。「教育は、CMS アクティビズム（activism）(社

会的・政治的な改革を目指す行動主義、現状改革主義)にとって、排他的では

ないにせよ、基本的かつ中心的な実践の場であると認識されるべきものである。

この意味で、批判的教育とその戦術に関する考察と議論は、教育を主な研究対

象としている学者だけでなく、ビジネススクールにおいて労働・マネジメント

・組織に関する批判的研究を展開しているあらゆる学者にとって重要である」、

と。CMS における教育の中心的役割の再確認である。

本節の冒頭で触れたように、コントゥはファミリーとしての CME を比喩的

にカルテルに擬しているが、そのカルテルは“合意”であり“協定”であり、

彼女は、それを、「綱領（charter）であると同時に、その綱領が書かれたペー

パー、カード、プラカード」として表現し直して、つぎのように問いかけてい

る。CME の擁護者（exponent）たちが持っているプラカードには何が書かれ

ているのだろうか？ CME 実践のテーブルの上に置かれているカードは何な

のか？、と。

コントゥによれば(25)、「テーブルに置かれるカードのひとつは、教育をアク

ティビズムの一形態として重視し、さらには称賛することである。これはアク

ティヴィズムとしての教育が“批判的教育”や学問的専門性としてのマネジメ



120

（続）マネジメントを批判的に教える、とはどのようなことなのか？

ント学習に関心のある限られたニッチな人々の領域だけではないことを示唆す

るものであり、このことはまた、CME という学問的なサブフィールドにおけ

るこうした専門的な議論から、CMS の支持者が学ぶべきことがあるかもしれ

ない、ということを示唆している。特筆すべきは、教育や学習の実践における

戦術について学ぶべきことがあるということである」。

テーブルに置かれた２枚目のカードは、「ビジネススクールのなかで直面す

る闘いや苦闘（struggle）のいくつかに対処し、それらを定式化したものであ

る。おそらくは、CMS は、広範な運動として、後期資本主義の抑圧的で搾取

的な性質を黙殺し、技術主義的で、男性中心的で、深く無責任な実践の前進を

支持し、正当化しているあらゆる実践に立ち向かっているが、このような非常

に抽象的な闘いは具体的なものとの結びつきが弱く、穴が多い（porous）もの

である。そのひとつが教育の意味をめぐる覇権争いであり、このことは、大学

の日常的な実践の中で、例えば、時間や価値観の違いによる教育と研究との間

の緊張関係のもとでまた多様な文化的背景を持つ学生を大量に抱えながら、そ

れでもなお、全員が“万人にとってよい”モデルを通して学ぶことが建前とな

っているために、違いやそこから生じる不平等をほとんど考慮に入れていない

ジレンマに翻弄されている」こととして現実化している。

最後の３枚目のカードは、こうした“闘い”における緊張という概念化その

ものに対処するものである。このカードはビジネススクールにおけるクリティ

カルな仕事（work）の価値に対する CMS「内部」の人々のある種の態度への

対処にかかわるものであり、コントゥは、そのことを重要視し、ハーニー

（Harney,S.）(26)の視点を援用して、批判的教育学の鍵である“社会化”という

概念を再検討して問題を整理している。

ハーニーは、CME の研究者たちを、彼らのなかに染みこんでいる「マネジメント

という社会的カテゴリーのための社会化の場としてのビジネススクールという古い概

念（ビジネススクールはマネジャーになる人々を教えているのであり、ビジネススク

ールはそうしたマネジャーたちの社会化の場である、という思い込み）」から脱却させ



121

マネジメントを批判的に教えヒトを批判的に育てる、とはどのようなことなのか

る途を模索している。

ビジネススクールには、多くの研究が示唆しているように、今日、「平凡な

言い方をすれば」、多くのマネーと学生が集まり“ビッグビジネス”となって

いるが、政治的には、ビジネススクールの存在そのものがそしてその数の増加

がグローバル市場における高等教育のマネジリアル化と商品化を象徴してい

る」。このような状況を踏まえて、学生たちが「購入するのは、教育ではなく

“血統”でありあるいはキャリアの展望や給与を高めるための“資格”である、

と論じたのがプフェファーとフォン（Pfeffer,J. and Fong,C.）(27)であった。この

指摘は確かに鋭いが、但し、コントゥによれば、「プフェファーたちの批判と

CME や CMS の批判には重要な違い」がある。「そのひとつは、これら２人の

著者にとって問題視すべきことは、市場原理的なイデオロギーに過度に依存す

ることはビジネススクールが“競争上の優位性を失う危険性をはらんでいる”

こと」であり、そのような「イデオロギーが教育やより広範な領域で生み出す

倫理政治的な問題については最低限の関心しか払われていない」。

しかし、コントゥの立場から言えば、後者の問題の方が「CMS のアクティ

ヴィズムの一形態としてのクリティカルな教育にとってより重要」なのである。

何故なのか？

これに関して、コントゥは、つぎのように説明している。「CME で展開され

てきたこの質問に対する回答は、そのような倫理的・政治的な問題こそが批判

的意図を動かすものである、というもの」であり、そして、この議論は、大凡、

つぎのように整理される。「ビジネススクールが、専門職としてのマネジメン

トと正当な知識としてのマネジメントの誕生と再生産に関連している（したが

って、ビジネススクールは資本主義的関係を永続させるのに役立っている）と

すれば、そのような正当化装置の中核にいることが、CME の介入のもとで、

営利を目的としたあらゆるものの搾取をその手口として正当化するものを破壊

し、妨害する闘いを助けることができるのであり、CME は、教育のイデオロ

ギー的役割と学生の社会化過程への関与に疑問を投げかけ、それを破壊しよう
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と試みることによって、伝統的に、その流れを受け入れ引き継いできたのであ

る」。

教育には、コントゥの文章を借りれば、「教育を通じて、そのような社会化

に介入し、ある種の“意識”や自己同一性を促進する可能性がある。この意味

で、教育的な仕事とは、抜け目なく、計算高く、パフォーマンス志向の個人と

いう概念に疑問を投げかけ、その代わりに、社会（世界）の複雑さと、彼らの

経営知識および実践に埋め込まれた政治的・倫理的問題を理解し、その中で活

動することができる、内省的で批判的な実践家を育成することである。もちろ

ん、そのような“意識”のあり方や、そのような“意識”に介入する可能性に

ついて議論することはできるだろうが、しかし、そのような問題についての細

かい議論はともかくとして、否定できないのは“教育するということ”（educare）

が複雑な実践であるとしても、CME には、そのような実践を発展させる方法

についての実践的な示唆が数多くあるということである」。

具体的には、批判的教育者が、CME と、より広くは CMS の政治的プロジェ

クトの中で、エデュケア・クア・アクティヴィズムを実践する学生たちと協働

する際に活用する戦術がある(28)。

クリティカルなマネジメント教育の戦術

CME の分野では、コントゥの文章を借りれば、「批判的教育、差異の教育、

拒否の教育といった、これまでにない新しい形態の教育の精緻化に多くの努力

が払われてきた」歴史があるが、同時に、CME の文献に依拠するならば、ク

リティカルなマネジメント教育の戦術として５つの基本的な方法があり、実践

的にはそれらの戦術を組み合わせてマネジメント教育をクリティカルに展開す

ることが可能である(29)。

(1)伝統的なマネジメントカリキュラムを覆すこと（subversion）

この戦術のもとでは、伝統的な内容（すなわち、モチベーション、会計シス

テム、マネジメントシステム）を（主流では無視され疎外されている）批判的
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な社会理論や哲学を活性化することによって疑問視し、したがって、「代替案

はない」（there is no alternative）という図式に疑問を投げかけ非正当化するこ

とが可能になる。

(2)従来のビジネススクールのカリキュラムから逸脱すること（deviation）

これは、セクシュアリティ、ジェンダー、倫理、人種、差異に焦点を当てる

ことであり、この措置によって、学生の視点を豊かにし、複雑さや視点、ジレ

ンマやパラドックスを見極める能力を高めることができる。

(3)従来のビジネススクールのカリキュラムのハイブリッド化

これは、批判的な政治経済学的説明を含めること、マネージング、組織化、

会計として見做されているものの見方を広げること、あるいは、組織化の代替

形態や資本を超えて生きる生活の経験に焦点を当てることである。

(4)伝統的な科目設計や教室内の関係や実践において実験すること

これらの実験としては、(a)エグゼクティブ MBA やスペシャリスト・プロ

グラムで使用されている経験学習、アクション・ラーニング、状況学習で開発

された戦略やアクティビティ、(b)カリキュラムを学生の経験や人生にとって

より“適切で”楽しいものにしようとするさまざまな動き、すなわち小説、音

楽、コメディ、演劇、映画、リサーチなどの利用を再検討し、批判的に活用す

ることが知られている。

(5)主流として確立された立場、主張、行動と過剰に同一化すること

この過剰同一化は関係者の欲望を動揺させることが想定されているために、

そのような欲望が何であるかを問うように設計される。但し、これは間違いな

く現在未開発の分野であり、より多くの研究が必要である。

そして、コントゥは、このような現状を踏まえて、「クリティカル・パフォ

ーマティブィティ」（critical performativity）という概念に注目している。「何が

何でも利益を得るという論理や無責任で搾取的な慣行との闘いが行われている

のは、明らかに、教育現場だけではなく、例えば、エンロンやアンデルセンな

どの企業スキャンダル、国内および国家間における貧富の差の拡大、多くの国

家に影響を及ぼし破綻さえ招いている信用危機（credit crunch）、私たちすべて
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が直面している環境問題などが生じている」ことを

考えると、「CMS は現在の危機を組み立て直し、私たちが生きている複雑な状

況を理解し、対処するための枠組みを提供する上で、重要な役割を担っている

のかもしれない。この危機的状況において、おそらく“公共知識人”の役割は、

より広範な人々や関心を持つ有権者が利用できるような洗練された分析を開発

するだけでなく、スパイシー、アルベッソンそしてカレマン（Spicer, A.,

Alvesson, M. and Kärreman, D.）が "クリティカル・パフォーマティブィティ"

と呼ぶものに関与することによっても果たすことができるだろう」(30)、と。「こ

れは、特定の議論に積極的かつ実践的に介入し、“マネジメントに根本的な疑

問を投げかけ、マネジリアリズムに挑戦し、マネジメント実践を再構築する」

ような介入主義的行動や新たな研究戦術を動員することを私たちに求める」も

のである。

2009 年に、スパイシー、アルベッソンそしてカレマンの論文“Critical Performativity :

The unfinished business of critical management studies”が公表され、クリティカル・マネ

ジメント・スタディーズを象徴している概念でもある「アンチ・パフォーマティヴィ

ティ」が検討されている。

マネジメントという概念が、20 世紀後半以降、大企業から中小企業そして専門職並

びに公共部門や非営利部門へと広がってきた。これは、スパイサーたちによれば、確

かに、効率と有効性を高めるかもしれないが、他面で、「マネジャー」に対する権力の

全面的なシフトを伴うものでもあり、そのマネジメントが内包する力関係を検証し疑

問を投げかける知的な試みが続けられてきた。これらの試みは、現在、クリティカル

・マネジメント・スタディーズの旗印の下にまとめられている。

クリティカル・マネジメント・スタディーズは 1990 年代には難解で周縁的なプロジ

ェクト（project）と見なされていたが、2010 年前後頃には、少なくともイギリスの学

界では強力な存在感を持ったひとつの制度としての地位を獲得し、その信奉者たちの

間では、今や "ザ・クリッター（the critter）"という集団的アイデンティティが出現し

ている。と同時に、この試みはいったい何なのか、何がこのプロジェクトを束ねてい
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るのか、何を達成しようとしているのか、そして実際にこれらの目的を達成している

のか、といったことを問う声も大きくなってきている。

これまでのクリティカル・マネジメント・スタディーズのなかでは、他のマネジメ

ント研究との境界線が、アンチ・パフォーマティブ（annti-performative）、脱自然化、

内省性に基づいて引かれてきた。アンチ・パフォーマティブとは、クリティカル・マ

ネジメント・スタディーズは「最小のインプットで最大のアウトプットを生み出すこ

とに貢献する知識を発展させ称賛する」試みに抵抗すべきであるという意味である。

スパイサーたちは、クリティカル・マネジメント・スタディーズがアンチ・パフォー

マティブであるという考え方を否定し、その代わりに、クリティカル・パフォーマテ

ィブがクリティカル・マネジメント・スタディーズにとってより「建設的」な方向性

であることを提案している。スパイサーにとってクリティカル・パフォーマティブィ

ティとはマネジメント言説や実践に積極的かつ破壊的に介入することである。これは、

肯定すること（affirmation）、ケア、プラグマティズム、潜在能力への関与、規範的志

向性によって達成されるものであり、マネジメントの理論への関与に焦点を当てるこ

とは、CMS がマネジメントの特定の理論への実践と生産的な関与を通して社会変革を

生み出す方法を提供することでもある。

スパイサーたちの関心は「パフォーマティヴィティの再考」であり、彼らは、彼ら

の言葉を使えば、「クリティカル・マネジメント・スタディーズがやり残したことのい

くつかに取り組もうとしている」。「われわれは、パフォーマティヴィティと戦うので

はなく、クリティカル・マネジメント・スタディーズはよりパフォーマティヴィティ

になることを目指すべき」であり、「そのためには、マネジメントに関する特定の議論

への実践的かつ直接的な介入を通じて、マネジメントに疑問を投げかけ、挑戦し、根

本的に再想像する試みが必要である。パフォーマティヴィティはそれ自体悪いもので

はない。問題は、私たちがどのようなパフォーマティヴィティを望んでいるのかを慎

重に判断することである。そのためには、クリティカル・マネジメント・スタディー

ズは肯定的なスタンスをとり、ケアの倫理を発展させ、プラグマティックな方向性を

持ち、潜在的な可能性に関与し、規範的な方向性を目指すことが必要である」、と。
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このようなプロセスは、コントゥによれば、ハンドブックやジャーナル論文

の出版といった研究・学術的な仕事にとどまることなく、教育のあり方そのも

のに拡大されるべきものであり、例えば、環境保護キャンペーン、移民労働者

キャンペーン、労働組合、人権協会、ジャーナリスト、社会的企業、協同組合、

企業などとの教育活動の連携（講演、学生主導の研究、ケーススタディ、映画

など）が想定され、“何が可能か”について包括的なリストを作成することで

はなく、むしろ、クリティカル・パフォーマティヴィティが、学生を“現場で”

（out there）労働や組織化の実践に積極的に関与させる教育実践とどのように

関連づけられるかを検討することが、重要なこととして、指摘されている。し

かし同時に、彼女は、「これで十分だろうか？ それで実際に何か変わるのだ

ろうか？ そのような戦術は可能なのだろうか？」と問いかけている。

葛藤を超えて

これらの疑問は極めて重要なものである。というのは、解放と責任という重

大な問題が前面に押し出されてきているからである。コントゥも、解放と責任

は人生と仕事には付きものであり、特に、「クリティカルな仕事においてはそ

れ自体が内省の対象となる」との立場から、ワトソン（Watson,T,）(31)を援用

し、「クリティカルなマネジメント教育者は自らの職業的役割の論理と折り合

いをつけ（come to terms with）なければならない」、と述べている。これはマ

ネジメント教育者が経験する多くの緊張と矛盾を考慮しそれらを受け入れるこ

とである。例えば、その緊張のひとつが、研究成果がもとめられ、外部資金に

よる研究という第３の収入への流れが加速化しているなかで、人数が増加し厳

しい要求をしてくる学生のために学者（アカデミック）が費やす時間が増えて

いるという“葛藤”である。コントゥの言葉をそのまま借りれば、「この“時

間”は確かに制度的なものではなく職業的価値も低く、しばしば学生がそのよ

うな葛藤の代償を払うことになる。ラジカルであることそして研究で培ったも

のを教育過程で具現化し埋め込むことは容易ではないのだ。これは、例えば、
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CME の多くの支持者が力関係や不平等の問題に注意を向け、ジェンダー、多

様性、倫理の問題に焦点を当てようとするときに遭遇する疑念や反発」である。

クリティカルなマネジメント教育の支持者たちは、「興味深い存在であると

しても、大抵は（often）、警戒すべき奇人とみなされている」。しかしコント

ゥに言わせれば、「このような状況においてこそ、運動としての（qua）CMS、

学会内の学術部門としての CMS、そして ME の正当なモデルでありカルテル

である CME が、そのようなクリティカルなアイデンティティと実践を支え、

維持するために大いに役立つことになる。戦術、戦略、資料を共有し、機関内

および機関間で認識を共有していくことは、批判的かつ政治的な努力をする同

僚を支援する上で極めて有益に作用するのである」(32)。

そして、コントゥは、CMS の推進において教育をアクティヴィズムとして

位置づけし直し、社会化の概念そのものを再評価することの重要性を強調して

いる。ハーニーの主張を踏まえた彼女によれば、社会化は特定の場所・時間で

のみ起こるものではなく、社会化はあらゆる場所で起こり、私たちは常にその

中に巻き込まれているのであり、ビジネススクールの学生と教員は常に労働と

資本の社会化の自己拡大過程に巻き込まれ、ビジネススクール自体が“生産者

の社会と資本の社会的事業との闘争の場”になっている。したがって、もし教

育者が、学生を社会化させる者であるという自画像を超えて「マネジャー」で

あるという立場に移り、クリティカルな作業を通して学生のなかにより発達し

たクリティカルな意識を生み出し啓蒙するということを幻想として否認するの

であれば、教育におけるクリティカルな作業は違った形で考えられることにな

り、「解釈」と「変化」の意味も異なったものに転化してしまうのだ。なぜな

らば、学者（アカデミック）や学生にとって、それらはあくまでも分離した２

つの存在ではないからであり、むしろ、両者は常に一体であり、拡大する社会

化過程の一部であるからである。

このことは、コントゥによれば、「真の闘い」をとらえ直すうえでも重要な

意味を持っている。コントゥ曰く、この真の闘いの場は、通常、「すべてを変

えてくれる何かを求めながらも、それがここではない別の場所、あるいは今で
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はない別の時代に劇的に先送りされることを指しているようだが、同時にノス

タルジアでもある。しかし、社会化という見方は、むしろ、学者と学生の双方

に、本当の闘いは常にすでに起こっており、私たちは常にその闘いに巻き込ま

れているのだと考えるように促すものである。言い換えれば、来るべき新たな

瞬間として、あるいは過去にあったこととして、あるいは「知識、理解、解釈」

に対立するものとして、あるいは「知識、理解、解釈」を主要な目的として、

急進的な変化を求め続けることは、人の気をそらすこと（red herring）（偽情報）

である。本当の闘いは今ここにある。人は常にそのために呼び出されている

（called to it）のである。ビジネススクールで働き続ける、あるいは学び続け

る中で日々なされる行為や決断の中で、また、そのような仕事の中で実際に何

をするのかを問われるなかで、そして、教育者と学生の双方が、教育との“役

割”の論理をどのように理解し、反応し、位置づけ、歪め、創造的に適切化す

るのかが問われるなかで、人は常にその責任を負っているのである。学生の社

会化に焦点を当てることは学問にとって重要な学習経験となり、CME と CMS

の価値観の方向性において、集団的闘争の、豊かで、適切で、非常にラディカ

ルな可能性を拡げるのである」。

コントゥはつぎのように続けている。「CME や CMS の多くの業績が示唆し

ているように、戦略的な観点で考えるならば － ハーニーが巧みに“資本の要

求に応じて”と表現しているように － クリティカルな仕事という方法は、「役

割や地位あるいはシステムを主張するかどうかが規範的な問題ではなく純粋に

戦略的な問題に転化する」ように、すでに多様化している。クリティカルな仕

事において重要なのは、しばしば言われているように強力な規範的要素によっ

て強調される理論を練り上げることだけでなく、戦略や戦術を練り上げ、さま

ざまな瞬間やさまざまな方法で実行される資本主義の要求に応える介入策を生

み出すことである。このような戦略、戦術、介入は、抽象的なカテゴリーや規

範に必ずしも左右されるものではなく、偶発的なおこなわれる決定である。こ

のことは、私たちを、クリティカルな仕事や急進的活動とは何かを実施／評価

するノスタルジックで規範的な方法から遠ざけることになるだろう。実際、ア
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カデミズムを離れ、新しい牧場に向かう学者もいる。また、行動できずにビジ

ネススクールで働き続けクリティカルな仕事の限界を嘆く皮肉屋もいるが、彼

らにはそのままそっと同意してあげたい。もちろん、私たちの関係は危うく、

私たち自身も汚染され感染している。しかし、その逆は何だろう？ ある種の

想像上の“純粋主義者”の闘争だろうか？ 歴史と左派の政治活動が私たちに

教えてくれたことがあるとすれば、それは、闘争は常に汚く、しばしば血なま

ぐさいものであるということだ」(33)。

＊ ＊ ＊

コントゥは、その言説を読むと、一見極めてラジカルに思えるが、他方で、

極めて冷静で現実的である。

近年ビジネススクールのあり方を巡って、別の機会(34)で紹介したように、活

発な議論がおこなわれ、2018 年に刊行され、ビジネススクールをブルトーザ

ーで破壊せよ、と呼びかけた、パーカー（Parker,M.）の著作 Shut Down the Busi-

ness School が大きな反響を呼んでいるが、そのパーカーが、2000 年に、もし

「CMS が勝利」し、ビジネススクールがすべてさびれ、朽ち果てたままにな

ったらどうなるか」(35)、と問題提起し、それにグレイ（Grey,C.）が反応した

ことがあった(36)。コントゥは、その経緯に言及し、つぎのように心境の一端を

吐露している。「正直なところ、もしビジネススクールが歴史（過去のもの）

になり、生産関係や社会組織のあり方が根本的かつ漸進的に変革した結果、建

物が別の何かに転用されるのであれば、私は喜ぶだろう。そう、私たちが知っ

ている私たちの生活は終わりを告げるだろう。しかし、それこそが急進的変革

の意義なのだ。さらに言えば、これは権力の終焉を意味するものではなく、自

由や平等といった価値観の変動は常にオープンで論争的であり、それ以降も続

くのだ。闘争と闘争における私たちの責任は終わりなきものなのである」、と。

コントゥの論文は、平たく言えば、ファミリーとカルテルというタームに象

徴されているように、CME はいたずらに規模を拡大することを志向するので
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はなく、志を同じくするものたちが、”クリティカルであること”（批判力）

を失うことなく、現実に対してコンティンジェントに対応し、それぞれができ

る範囲で教育研究活動を続けていこう、という呼びかけのように感じられる。

この感想を裏付ける資料として、2007 年に Scandinavian Journal of Manage-

ment に発表された、英米のマネジメント教育研究ジャーナル３誌（The Academy

of Management Learning & Education、The Journal of Management Education、Ma-

nagement Learning）に掲載された論文をマネジメント教育のさまざまな形態を

明らかにするために実践理論的観点から読み解いた文献レビュー論文“Anglo-

American forms of management education : A practice-theoretical perspectitive”が

ある。寄稿者はキルシ・コルピアホ（Kirsi Korpiaho）、ハンナ・パイヴィオ

（Hanna Päiviö）、ケイヨ・ラサネン（Keijo Räsänen）であり、彼らは全員 2007

年当時には 1911 年に設立されたフィンランドのビジネススクールであるヘル

シンキ経済学校（Helsinki School of Economics）に所属していた。この論文は

コントゥの論文でも参照されている。

本章の末尾に“Anglo-American forms of management education ”を本章の文脈に沿

って読み解いた「３つのジャーナルのなかで語られていた 2000 年前後における英米系

マネジメント教育形態」を、参考資料として、挙げている。

コルピアホらは、そのレビューによって、「研究者たちがマネジメント教育

について７つの異なる概念を説明しているあるいは提案していること」を発見

している。この発見は、彼らの解釈に拠れば、「ビジネススクールの伝統を見

直すものであり、あるいはそれに代わるものを提供するものであ」り、「示唆

することのひとつはアメリカのマネジメント教育モデルについて単純に賛否を

論じることは妥当ではないということである」。言い換えれば、マネジメント

教育の“モデル”はひとつではなく、複数のモデルがあることがわかったので

ある。尚、レビューした最初の２誌はアメリカから発信され最後の１誌 Mana-
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gement Learning はイギリスから発信されているため、彼らは、自身の論文に

おいて、マネジメント教育の形態を「英米系」（Anglo-American forms）と形容

している。

それらの論文は、「誰(who)が、どのように(how)、何を(what)、なぜ(why)」

という４つの切り口 、すなわち、

(1）誰が、誰によって教育されるのか？

(2）教育はどのように達成されるのか？

(3) 教育において、何が達成され、成し遂げられるのか？

(4) 教育において特定の目標を目指し特定の手段を用いることが、なぜに（ど

のような理由で）正当化されるのか？

という視点から、読み込まれ、そこで言及されているマネジメント教育のあり

方（マネジメント教育に関する多様な概念）が、まずはじめに、

１ 伝統的な形態

２ 修正形態

３ オルタナティブな形態

に整理され、

その後更に、

１ 伝統的な形態

１-１ 伝統的なマネジメント教育

１-２ MBA プログラム

２ 修正形態

２-１ サイエンス・ベースの教育

２-２ コンピテンシー・ベースの教育

３ オルタナティブな形態

３-１ サービス・ラーニング

３-２ アクション・ベースの教育

３-３ クリティカルなマネジメント教育

に分類されている。
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この分類をコントゥの文脈で読み替えると、クリティカルなマネジメント教

育は「マネジメント教育」属のなかの「伝統的なマネジメント教育」種の対極

に位置づけられる「クリティカルなマネジメント教育」種であり、その間には、

「修正的な形態」や「オルタナティブな形態」として形容される幾つかの種が

ある。多分に、それは、ビジネススクールなどでは「周辺的な」位置づけのも

とで教育がおこなわれ、陰に陽にその存在が脅かされている、教育形態なので

あろう。いわばきちんと自己主張して教育研究がおこなわていかなければ、そ

の存在が、他の種に吸収され、「消失」しかねないものなのである。コントゥ

がファミリーとかカルテルというタームを意識的に援用してクリティカルなマ

ネジメント教育を論じている所以である。

４ 展望 “本当に役に立つ知識”とはなにか

ペリトンたちはあくまでも、方法論レベルで、「拒否の教育」というアプロ

ーチの徹底化にこだわっているし、コントゥは幾つかの教育上の戦略を状況に

応じて組み合わせてクリティカルなマネジメント教育を続けることが世界を変

えることである、と雄弁に説いている。彼らたちには、表現方法は異なるが、

共通していることがある。それは、あえて本章で用いた言葉で言えば、ファミ

リーとしての CME が主流派と呼ばれる（アメリカ発の）マネジメント教育か

らあくまでも距離を置いている、と考えられていることである。

但し、クリティカルなネジメント教育に対する「肯定的な」評価はペリトン

たちだけに特別に見られるアプローチではないだろう。例えば、コルピアホた

ちがレビューした雑誌 Management Learning に掲載されている多くの論文で

は、濃淡の差があるかもしれないが、そのような発想が共有されている、と容

易に想像される。何故にそう言えるのか？ これは、コルピアホたちのレビュ

ー論文の言葉を借りれば、Management Learning は他の２つの雑誌と異なり、「少

なくとも部分的にはイギリスに端を発している」雑誌であるからである。ちな
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みに、Management Learning の公式ウエブには、「多様な形態のマネジメント教

育に対するより批判的で挑戦的なアプローチを推進することに興味があるすべ

ての人に Management Learning を薦める」というヒュー・ウィルモット（Hugh

Willmott）の言葉が掲載されている(37)。イギリスの学術的風土で育った研究者

にはクリティカルな発想は慣れ親しみ馴染みやすいものである。

ペリトンは、2007 年に、「本当に役立つ知識（really useful knowledge）」とい

う概念に言及した論文を発表している(38)。この「本当に役立つ知識」という用

語自体(39)は、よく知られているように、19 世紀に、労働者が知る必要がある

と感じたことを中心に独自のカリキュラムや教育法を組み立て始めた急進的な

教育運動によって使われたものでものであるが、その本当に役立つ知識という

タームがいまでもクリティカルなマネジメント教育の重要なキーワードのひと

つになっている。

イギリスには、柴原真知子の解説に従えば、労働者階級を中心として行われ

た学習活動､学習をめぐる思想､学習機会を提供した組織など､成人の学習をめ

ぐる一連の動きからなる、独白に生成された教育の歴史がある。それは「成人

教育」として知られている伝統であり、イギリス成人教育は､産業構造の変化

とともに大量に出現した労働者階級が急速に変化する社会状況と深刻な問題を

もたらした階級分化を通して､さまざまな問題や葛藤と対峙しながら、人々の

生活と密接に結びつく学習活動を基盤として蓄積させてきた、成人の学びの総

体であり、その特徴は､伝統的に非職業的でリベラルな(教養主義的な)学習に

特に価値がおかれてきたことにある(40)。

但し、サッチャー政権以降「生涯教育」（lifelong education）という名前のもとでお

こなわれている成人教育はかつての伝統的な成人教育から逸脱し変質している。この

ことに関連して、マーチン（Martin,I.）は、サッチャー政権以降政府主導でおこなわれ

ている生涯学習は高度に政治化され基本的に経済主義的であり、生涯学習の概念の中

心に、人間は本質的に経済的な生き物でありキャッシュ・ネクサス（cash nexus）の生

き物であるという考えが据えられている、との立場から、２つの言説を俎上に載せ料
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理している
(41)
。

ひとつの言説では、「成人学習者が労働者あるいは生産者として構築（constitute）さ

れ、教育はグローバル市場における経済競争力の原動力であり、失業や技能格差はこ

れを正しく理解していないことの結果である。成人教育とは、仕事のために訓練し、

生産、富の創造、利益（もちろん、主に他人のものだが）における役割のために人々

を準備することであり、重要なことは、実際の仕事が存在するかどうかは別として、

労働倫理の規律は維持されなければならないということである。これは供給サイドに

立った生涯学習が何を意味するかについてのいささか視野の狭い見方であるが、最近

の政策では主流である。・・・第２の言説では、成人学習者が消費者あるいは顧客とし

て構築されている。この場合、成人教育は、他の商品と同じように、市場で売買され

る需要サイドの商品に還元され、成人教育は一挙に市場取引に成り下がっている」。

これらの経済主義的な言説が重要でないわけではないが、「生涯学習はもちろんのこ

と、成人教育がどうあるべきかを十分に説明できていない」ものであり、マーチンの

立場から言えば、「私たちは、教育者として、経済のサービサーでも教育市場のトレー

ダーでもない。それどころか、私たちの真の関心は、人々が“全人格”あるいは丸み

を帯びた人間として、その潜在能力を十分に発揮できるようにすることにある。この

ことは、成人教育が、人々が職場や市場の外で生じるさまざまな政治的役割や社会的

関係に関与するのを助けるべきであることを示唆している。社会人教育における急進

的かつ社会的な目的の伝統が常に明確な信念をもって語ってきたのは、人間であるこ

との意味についてのよりホリスティックで市民的な感覚である。そして、もし私たち

が生涯学習を積極的なシティズンシップや社会的包摂と再び結びつけることに真剣に

関心を持つのであれば、私たちが復活させ、大切にしなければならないのは、この成

人教育と成人学習の伝統なのである」。

伝統的な成人教育は「成人学習者が政治的主体者及び社会的行為者として扱われる」

社会的・政治的関わりの成人教育であり、[学生は、市民として特別で平等かつ不可

分の政治的地位を持つ“知る主体”として教育的出会いに臨む存在であり、カリキュ

ラムは、少なくとも部分的には、学生の知的・個人的資源と社会的・政治的関心から

構築されている。彼らは社会的なアクターであり、空っぽの器でもなく、欠損システ
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ムでもなく、必要性の束でもなく、第一義的には生産者でも消費者でもない。さらに、

彼らの教育的関心と願望は共有され、集団的なものである。これが出発点」である。

なぜならば、「それが市民としての共通点だからである。学習とは本質的に、自分たち

の世界を理解し、より良く変えるために集団で行動するのに役立つ知識を作ることで

ある。この種の成人教育における生徒の集団は、アイアマンとジェイミソン（Eyerman,

R. & Jamison, A.）の言葉を借りれば、“認識論的共同体”
(42)
である」。

このよう経緯の中で「根付いてきた」成人教育は、しかしながら、マーチンによれ

ば、「すっかり姿を消してしまった」のであり、いま幾つかの課題に直面している。

1）技術的合理性や狭量で経済主義的な職業主義や能力主義にますますさらされ、また

それに適合することを期待されていること

2）多かれ少なかれ、知識が商品化され、資格をめぐる争いに転化し、教育機関や教育

機関が互いに協力や協調よりもむしろ競争の関係にあるような教育市場の中で活動

することを余儀なくされていること

3）このマーケットプレイス、特に、その労働者は、ネオマネジリアリズムの厳しさに

さらされ、コスト至上主義の会計士の世界観を強要されていること

4）消費者あるいは顧客としての「自己主導的学習者」像は、目的にかなった教育的介

入とは異なり、個人的かつ個別的な学習の非指示的（non-directive）「促進」に重点

が置かれ、

5）その社会的・教育的意義を検証するよりも、個人的な体験者の真偽を称えようとす

る傾向が強まっていること

6）ヨーロッパや北米の成人教育の多くに見られる「ポストモダンの転換」は、社会的

目的、政治的関与、より良い世界のビジョンなどの歴史的なルーツから切り離され

てしまっていること

7）「能動的市民性」や「社会関係資本」という修辞的な主張では、文脈、偶発性、権

力の差といった物質的な現実がほとんどあるいはまったく考慮していないこと

8）成人教育／学習における指導媒体としての情報技術に対する熱狂の高まりは、テキ

ストの権威、知識の私有化、学習の統制、学習者の自律性に関して重大な問題を提

起しているが、無視されていること。
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これらのことは、イギリスの成人教育における急進的な伝統の言葉（ジョンソンの

表現）を借りれば、われわれは、「本当に役立つ知識」（人々が批判的で自律的で、必

要であれば異論を唱える市民となることを可能にするよう計算された知識）の能動的

な主体とは異なる、「単に役立つ知識」（すなわち、人々を生産的で有益で静かな労働

者にするために構築された知識）の迎合的な提供者となる危険にさらされていること

を意味している。これは、「国家が提供する教育は、人々を生産的な労働者にし、利益

を上げ、静観させるように設計された教育内容を通じて、服従を強いるものであり、

そこで供されているのは「単なる役に立つ知識」であるが、本当に有用な知識は、人

々が自律的で批判的で（おそらくは）反体制的な市民となることを可能にするような

知識ではなかったのか、という疑問でもある。

では、どうすればよいのだろうか？ マーチンは民主主義の学習そしてアゴラ

（agora）の再構成を展望しているが、本章ではその指摘に止めておく。

ペリトンの言説に戻ると、クリティカル・マネジメント・スタディーズとク

リティカルなマネジメント教育はともに、マネジメント教育の役割は単に優れ

たマネジャーを育てることではなく、より良い社会をつくることであるという

同じ懸念を現代的に表現したものであり、成人教育の流れはクリティカルなマ

ネジメント教育のなかで継承されている。

イギリスには、すでに触れたように、クリティカルという点で言えば、CME

が CMS というより大きなプロジェクトの「単なる」分派であるという単純な

構造ではなく、教育学的前提として、成人教育に基づいたより長い歴史があり、

ペリトンの解釈に倣えば、1990 年代にクリティカル・マネジメント教育の理

論的根拠の一部となった議論は、事実上、こうした古い（おそらくは忘れ去ら

れた）議論を再構成したものであった。「この議論は、功利主義とリベラリズ

ムの適切なバランスに関する“単なる”議論ではなく、有用な知識をめぐる議

論と同様に、“マネジメント教育の無自覚な政治性”(44)に対する反応でもあり、

また、よりクリティカルな形のマネジメント教育を求める声は、新保守主義の

より一般的かつ広範な社会経済的支配に対する反応であった。CME は、（半世
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紀前にマーフィー（Murphy,M.）(45)が論じていたような）マネジメント教育を

“雇用のための高度に専門化された準備”とすることを望む人々の支配から、

マネジメント教育を取り戻したかったのだ。なぜならば、1980 年代以降、ビ

ジネススクールは、恥ずかしげもなく企業の利益や自由市場の価値観に取り込

まれ、マネジメントの“事実”を教えるにもかかわらず、その代わりに資本主

義を支え正当化する“価値観”を伝えるようになっていたからである」。そし

て、そのような流れのなかで、「クリティカル・マネジメント・スタディーズ

の学者たちは、自分たちの挑戦が資本主義経済における高等教育の役割を問う

というレベルに留まることに満足していたかもしれないが、彼らのマネジメン

ト教育に関する“挑発”は、教育プロセスに関して既存のプログラムに挑戦す

る可能性に関心を持つ学者たちの注目を集めることになったのである。CME

プロジェクトを次の段階に進めたのは、このグループである」。

クリティカル・マネジメント教育は、ペリトンの立場から言えば、マネジメ

ント教育の政治性に異議を唱えたり、有害な権力力学を最小化しようとしたり、

学生の批判的意識を高めようとしたりする教育法の実験に関連する動き（著作

の公表）と結びつき展開されてきた。重要なことは、これらの「CME に関連

する著作の多くには独特のラディカルな成人教育的風味」が見られることであ

り、「イギリスの文脈では、これはほぼ間違いなくランカスター大学のマネジ

メント・ラーニング学部(Lancaster University's Departmement of Management Le-

arning － 現在は、Department of Management Learning and Leadership として改

称されている)の影響を受けている。ランカスター大学の専門であるマネジメ

ント開発・教育研究と教育学的に革新的な大学院コースはクリティカル・マネ

ジメント・スタディーズの「挑発」よりも以前から存在し活動がおこなわれて

いるが、クリティカル・マネジメント・スタディーズの教育論議への初期の貢

献者の一人がスティーブン・フォックス（Fox,S.）であり、そしてもう一人が

マイケル・レイノルズであり、彼らがマネジメント教育と開発実践のための解

放的教育理論の意味を研究する知的プロジェクトの中心的存在であった(45)。
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ランカスター大学の他の貢献者（過去と現在）として、カンリフ(Cunliffe,A.)、エ

リオット（Elliott, C.）、ターンブル（Turnbull, S.)、ペリトン、スネル（Snell, R.）、ス

ワン（Swan,E.）などの名前と著作が挙げられている。ちなみに、ペリトンもコントゥ

もランカスター大学で学んだ卒業生である
(46)
。

しかし、CME はラディカル教育や成人教育から何を借りたのだろうか？

レイノルズとペリトンは、CME の実践を支える基本的な教育学的信念を特定

する試みの中で、通常、以下の側面が見分けられると示唆してきた(47)。

まず、クリティカルなマネジメント教育には、理論と専門的実践の双方に埋

め込まれた前提を問い直し、道徳的かつ技術的な性質を持つマネジメントと教

育に関する問いを投げかけることが含まれるべきであるという信念があり、マ

ネジメントが達成される手段だけでなく、それがどのような目的のために追求

されるのかにも関心が見られる。その結果、権力とイデオロギーのプロセスが

教室での議論の焦点となることが多く、これには、マネジメントの権力が制度

的構造、手続き、慣行といった社会的基盤の中に包摂され、人種、階級、年齢、

ジェンダーといった既存の不利な状況を再生産しているケースも含まれる。

ついで、たとえその概念が無条件に受け入れられるものではないとしても、

コミュニティという概念への志向がある。根底にあるのは解放的な目的であり、

この種のマネジメント教育は、公正、民主主義、エンパワーメントに基づく、

より公正な社会の実現の一部と見なされている。

そして、クリティカルなマネジメント教育は、提供される理論を正しく理解

し、しばしば実践を疑うことなく再現することを証明する教育機関のなかでお

こなわれているにもかわらず、マネジメント教育者がマネジメントの理論と実

践のある意味で「外側」に自らを位置づけることは可能である（そして望まし

い）という信念にも基づいている。最もよく使われる教育学的手段は批判的省

察である。この方法は、抵抗や新しい組織形態の採用を通じて抑圧的なマネジ

メント実践を変えるために、教師が生徒と対話することを可能にする、と信じ

られている。
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但し、イギリスの高等教育の現場でクリティカルな立場から教育・研究活動

を続けることは容易なことではなく、そのことは公表された著作物にも表れて

いる。イギリスのマネジメントの教室で批判的であることの難しさについて最

初に発表したのは、トンプソンとマックギバーン(Thompson,J. & McGivern,J.)(48)

であった。その後、クリティカルな内容を導入することの難しさや抵抗につい

て語られたものとしては、 カーリンズとスプリンゲット（Kearins,K. and Spri-

ngett,D.)(49)の言説があり、彼らはマネジメントの授業において持続可能性の問

題を教えることの難しさを探求している。ハーゲン(Hagen,R.)たち(50)は、批判

的な学者が MBA の教室でどのような受け止められ方をするのかという長年の

懸念に取り組んでいる。ハンフリーズとダイヤー（Humphries,M. and Dyer,S.)(51)

は、批判的・ポストモダン的な理論的観点の教育への導入について報告してお

り、フロップ(Fulop,L.)(52)は、批判的観点を取り入れた教科書を書くことのさ

らなる難しさについて考察している。よく引用される（第１章で検討した）ミ

ンガース(Mingers,J.)(53)の論文では「クリティカルなこと」という概念が学生

に紹介されている。他にも、批判的内省を教室に導入しようとするときに直面

する困難さに言及している論文として、たとえば、リーディ(Reedy,P.)(54)の論

文は、批判的学習共同体という概念における権力の非対称性についてコメント

しているし、キャタロール（Catterall,M,)たち(55) は、マーケティングのカリキ

ュラムに批判的反省を導入することの肯定的側面と否定的側面の両方を考察し

ている。

これらの事例は、イギリスの学界では、アメリカのと比べて CME の出版数

が多いことを物語っている一例である。

イギリスにおけるクリティカルなマネジメント教育は、現実には確かに、マ

ネジメント教育の「周辺的な」位置に置かれているが、急進的教育だけではな

く、成人教育というにおける既存の文献が適応されの影響を受けて、生まれ発

達してきたのであり、このことがアメリカのクリティカルなマネジメント教育

と一線を画する要因となっている。ペリトンの言葉をそのまま借りれば、「ア

メリカの場合、CME が成人教育から切り離されビジネススクールの論理の中
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で孤立していることが、CME の周縁的な地位を確実なものにしている」。

「本当に有益な知識」とは何なのか？ フレット（Keith Flett）(56)によれば、

これは、「チャーティスト時代に労働者階級の急進派が発展させた政治的知識

の体系を表現するためにリチャード・ジョンソン(Richard Johnson)によって用

いられたターム」であり、「このテーマについてジョンソンが初めて書いたの

は Johnson.R.,“Really Useful Knowledge”, Radical Education, Nos 7&8,1976 で

あり、その後の多くの著作で彼の考えは発展させられている。このタームは

1830 年代から 1840 年代にかけて急進派によって実際に用いられていたもので

あるが、そこに政治的民主主義そして経済的民主主義の要素がどのように組み

合わされているかを示したのがジョンソンだったのである」。

この概念は時代の産物であり、その内容の今日的な妥当性に関しては議論が

あり、例えば、上掲のフレットがロンドン大学に提出した学位請求論文ではそ

の経緯が整理され、あるいは、そこから教訓を引き出そうという試み(57)がいま

でも続いている。

ペリトンも「本当に有益な知識」に関心を寄せているひとりであるが、彼女

の著作には、一方では、過去にも本当に有用な知識はたくさんあっただろうが、

現状ではチャーティスト時代の経験を経てどのように変化したかについては概

略的なスケッチ（ジョンソンの著作のような）しか知られていない、という認

識があり、また他方で、「新しい瓶の中の古い議論」（old dbates in new bottle）

という皮肉を込めた現状認識も見られる。これは、「本当に役立つ知識」概念

を、21 世紀というチャレンジングな変動期にそしてクリティカルなマネジメ

ント教育の文脈のなかで有意義に継承し活かし共有していく途はどこにあるの

であろうか？というペリトンなりの問題提起であろう。

次章では、クリティカルなマネジメント教育の教育手法は他の教育形態のそ

れとどこが異なっているのか、との問題意識のもとで、具体的には、「クリテ

ィカルに人材を育成（開発）するとはいかなることなのか」という視点から、

現代のクリティカルなマネジメント教育の動きを整理する。
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３つのジャーナルのなかで語られていた

2000 年前後における英米系マネジメント教育形態

１ はじめに

2007 年に、マネジメント教育のさまざまな形態を明らかにするために、英

米のマネジメント教育研究ジャーナル３誌（The Academy of Management Lear-

ning & Education、The Journal of Management Education、Management Learning）

に掲載された約 900 論文を実践的理論的観点から読み解いた文献レビュー論文

“Anglo-American forms of management education : A practice-theoretical perspec-

tive”が Scandinavian Journal of Management に発表されている。寄稿者はキル

シ・コルピアホ（Kirsi Korpiaho）、ハンナ・パイヴィオ（Hanna Päiviö）、ケイ

ヨ・ラサネン（Keijo Räsänen）であり、彼らは全員（2007 年当時）1911 年に

設立されたフィンランドのビジネススクールであるヘルシンキ経済学校

（Helsinki School of Economics）に所属していた(1)。

コルピアホらは、そのレビューによって、「研究者たちがマネジメント教育

について７つの異なる概念を説明しているあるいは提案していること」を発見

マネジメントを批判的に教えヒトを批判的に育てる、とはどのようなことなのか
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している。この発見は、彼らの解釈に拠れば、「ビジネススクールの伝統を見

直すものであり、あるいはそれに代わるものを提供するもの」であり、「示唆

することのひとつはアメリカのマネジメント教育モデルについて単純に賛否を

論じることは妥当ではないということである」。言い換えれば、マネジメント

教育の「モデル」はひとつではなく、複数のモデルがあることがわかったので

ある。尚、レビューした最初の２誌はアメリカから発信され最後の１誌 Mana-

gement Learning はイギリスから発信されているため、彼らは、自身の論文に

おいて、マネジメント教育の形態を「英米系」（Anglo-American forms）と形容

している。

コルピアホたちは、“アメリカのマネジメント教育”という言い回しは神話

であり、問題はそれがどのように利用されているかにある、という関心を抱い

ている研究者であり、その問題意識はつぎのような文章で示されている。「マ

ネジメント教育に関する会話では、しばしば“トップビジネススクール”で実

践されている“アメリカ・モデル”について言及されている。このモデルは、

ビジネス教育をアレンジするための理想とされるか、あるいは、覇権主義的な

－ 否、本音で言えば、帝国主義的な、いかがわしい － 理想の源泉であると

非難されているが、しかし、このアメリカ・モデルが実際にどのようなもので

あるのかについて、対談者たちが明示することはほとんどない」のが現状であ

る。但し、「この状況のもう一つの興味深い側面はマネジメント教育がある種

の危機にあるという主張が広まっていることであり、このような主張は、どの

ような教育が危機に瀕しているのか、あるいは少なくとも方向転換を必要とし

ているのかという疑問を提起している」。

コルピアホたちがレビューした論文は、The Journal of Management Education

（JME）に 1991-2005 年に掲載された約 670 本、The Academy of Management Lear-

ning & Education（AMLE）に 2002-2005 掲載された約 110 本、そして Manage-

ment Learning（ML）に 1994-2005 に掲載された約 300 本である。但し、彼ら

の判断では、JME と AMLE に掲載された論文のほぼすべてが今回のレビュー

のテーマに関連するものであったが、ML に掲載されていた職場組織における

３つのジャーナルのなかで語られていた 2000 年前後における英米系マネジメント教育形態
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学習に関する論文はビジネススクールにおける教育に直接関係のないものもあ

り、それが故に、300 本の論文のうち 115 本がレビューされている。

それらの論文は、「誰(who)が、どのように(how)、何を(what)、なぜ(why)」

という４つの切り口 、すなわち、

(1）誰が、誰によって教育されるのか？

(2）教育はどのように達成されるのか？

(3) 教育において、何が達成され、成し遂げられるのか？

(4) 教育において特定の目標を目指し特定の手段を用いることが、なぜに（ど

のような 理由で）正当化されるのか？

という視点から、読み解かれ、そこで言及されているマネジメント教育のあり

方（マネジメント教育に関する多様な概念）が、まずはじめに、

１ 伝統的な形態

２ 修正形態

３ オルタナティブな形態

に整理され、

その後更に、

１ 伝統的な形態

１-１ 伝統的なマネジメント教育

１-２ MBA プログラム

２ 修正形態

２-１ サイエンス・ベースの教育

２-２ コンピテンシー・ベースの教育

３ オルタナティブな形態

３-１ サービス・ラーニング

３-２ アクション・ベースの教育

３-３ クリティカルなマネジメント教育

として、７つにグルーピングされている。
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コルピアホたちは、何故に、「誰が、どのように、何を、なぜ」という問いにこだ

わったのであろうか？ 彼らによれば、幾つかの理由がある。

第１に、これらの４つの質問はどのような実践者にとっても理にかなった（sensible）

ものであること。学生や教師であれば誰でも日常生活を振り返りそれらが関連性のあ

る質問であるとすぐに気づくだろうし、実践している人は、通常、自らの実践的な行

動や活動を問いとの関連で自問し「説明」することはないだろうが、４つの問題に触

れたエピソードを互いに共有することはある。例えば、学術誌への寄稿はそのような

ストーリーテリングの特別なケースである。

コルピアホたちによれば、「大学でさまざまな教育活動に携わっている」ものにとっ

て、「“どのようにという問いに直面することは避けられず、与えられた時間枠と地域

性の中で”答え”を出さなければならない状況に置かれている。科目の内容や教科の

教え方に焦点を当て、構成する方法を考え、もし自分の指導に変更を加えなければな

らないのであれば、それによって“何を”成し遂げ、達成できるかを自問している。

同僚や上司とプログラムの目的や学問的文脈における自分や生徒の立場について交渉

することもあるだろう。道徳的な懸念や“なぜ”という疑問も避けることができ」な

いものであり、「自分の仕事の一部として教えることの意味を支える道徳的動機を探す

こともあるだろうし、自分の教育目標やそれを達成するために採用する手段（例えば

学生への接し方）の正当性を求める人もいるだろう。そして、“教師として、学者とし

て、自分は何者なのか、どうすれば自分の期待に応えられるのか”と自問することが

よくある。また学生が実践的な活動としての勉強を振り返るよう求められるときにも

同じ問いが突きつけられている」。

このことは、４つの質問には２つの異なる目的があることを示すものでもある。そ

れは、実践家が自分自身の実践活動を振り返るのを助けると同時に、部外者が実践活

動について議論しやすくすることであり、もうひとつは、実践における知見と部外者

側における議論された理論化との間に双方向のリンクを提供することである。

第２に、実践活動と創発的実践に関する特定の概念に基づいていること。コルピア

ホたちによれば、その概念は、「実践（practice）の理論」として知られるものであり、

社会理論と哲学において中心的な位置を占め、近年では、教育研究にも、また最近で
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はビジネススクールにおける特定のサブフィールド（特に組織研究）にも影響を及ぼ

している。プラクティスという概念は、社会的プラクティスへの参加として位置づけ

られる学習という新たな理解を生み出したため、教育の文脈では特に重要な意味を持

っている。というのは、この考え方によれば、働くこと、学ぶこと、革新することを

別々のプロセスとしてとらえたり、学習の社会的・政治的文脈を無視したりすること

は意味がないからである。

第３に、これらの一連の質問によって、マネジメント教育とは何なのかについて幅

広い視野を持つことができること。コルピアホたちによれば、「研究者はもちろん教育

者や学生も政治的な問題を重要視することがある」し、「教育活動の目標は、ビジネス

・スクールのさまざまなユニットやプログラムを含むさまざまな場で、絶えず争われ、

再交渉される」ものであり、「研究者や教育の実践に携わるひともまた道徳的な観点を

求めているのかもしれない」からである。「マネジメント教育へのどのようなアプロー

チも重要なアクターである学生や教員を省いてはならない」のであり、「言い換えれば、

マネジメント教育の実りある構想は、戦術的（どのように How）問題を解決するだけ

でなく、政治的（What）、道徳的（Why）な問題にも取り組み、重要なアクターは誰

なのか、あるいは誰であるべきなのか（Who）を示唆すべきなのである」。

４つの質問は、道徳的、政治的、戦術的、あるいは「主観的」なスタンスと実践的

な活動様式を表現するものであり、コルピアホの構想では、文献レビューの結果とし

て抽出されるであろう「“モデル”は４つの問いに対する独自の具体的な答えを持って

いるはず」であった。「したがって」、彼らの「具体的な作業は、この問いに答える論

文を見つけ出し、複数の、おそらくは異なるテキストから答えを構築することであっ

た」のである。

戦術

教育がどのように達成されるべきかという問いを考える上でコルピアホたちが依拠

したいくつかの発想があった。それは、まず、ミシェル・ド・セルトー（Michel de Cer-

teau)(2)
によって示されていた「「戦略」と「戦術」を区別する」ことであり、ド・セル

トーの指摘は、彼らのな かで、「ほとんどの行為者の日常生活における実践では、戦

略を立てるよりも、むしろ「やり遂げる」ことが重要である」として解釈された。「他
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者が所有する空間では、個々の行為者は自分のスタイルで行動することしかできない

のであり、マネジメント教育では、ほとんどの学生や教師が、政治的な戦略を実行し

たり、政治的な機会や正当な道徳的正当性の観点から設定を変更したりすることがで

きず、ただどのように勉強したり教えたりするかについて選択することしかできない

と感じている、とが考えられる」、と。とすれば、「教育や学習方法、授業コンセプト、

授業内容、生徒や生徒の行動に関することなど、教育に付随するさまざまな技術的問

題を取り上げた論文が数多く執筆されている」のは当然のことであり、コルピアホた

ちが「これらの記事を読むにあたって、特定の教育モデルの文脈における学習方法や

教授方法についての記述や提案に焦点を当てた」のはそのためであった。

政治

教育において何が達成され何が成し遂げられるのかを考えるにあたってコルピアホ

たちが活用したのが「教育を社会的・政治的文脈と結びつける社会学的な視点」であ

る。これは、「教育は、中立的な知識を効率的に伝達するだけではなく、社会における

機会や地位の分配に関する再生産的・再割当て的な結果をももたらす」ものである、

というアプローチであり、ピエール・ブルデュー
(３)
（Bourdieu,P.) の研究がその代表的

なものとして位置づけられている。ブルデューの見解は、コルピアホたちの解釈では、

「人生は社会的な場における位置づけの経済であり、個人は特定の地位を受け継いで

いるが、それは教育への参加によってのみ限定的に変えることができる」、というもの

であり、コルピアホたちは、「ブルデューのアプローチを決定論的に読むのではなく、

ブルデューが示唆する厳密な限界（すなわち、ハビトゥスや資本のアクセス可能な形

態）の範囲内で、個人や集団には特定の分野における地位を向上させる可能性があり、

教育課程や教育へのアクセスルールに影響を与える立場にある人々は、平等やその他

の配慮を理由に、教育課程や教育へのアクセスルールの見直しや、より根本的な変更

を求めるかもしれない」、と読み替えたのである。とすれば、「マネジメント教育は、

マネジメントの専門職とマネジメントの実践との関連において、何を達成すべきなの

かということ」が「重要な問題」として浮かびあがってくるのであり、コルピアホた

ちが、文献レビューに際して、「マネジメント教育全般あるいは特定のプログラムや教

育コンセプトの目標や「機能」について、どのようなことが述べられているかに注目
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した」のはそのためである。

なぜ特定の目標を目指し、特定の手段を用いることが正当化されるのか。これは、

コルピアホたちによれば、道徳的な問題であり、彼らは、そのような解釈のもとで、

執筆者たちが表明している具体的な「道徳的秩序」に注目している。これは、「特定の

モデルの支持者たちは、その価値をどのように正当化しているのか、そして／または、

どのような道徳的動機をそれに付与しているのか」、という問題である。

コルピアホたちは、文献レビューに際して、「道徳哲学における代替的な学派や、そ

れに従って論文を分類することに主眼を置いているわけではない」が、しかし、「実践

の概念を中心的なものとしてとらえ、実践活動の道徳的側面を論じようとする」彼ら

の「試みにインスピレーションを与えてくれた道徳哲学者」として「徳倫理学の伝統

を代表するマッキンタイア(MacIntyre,A.)(4)
とテイラー(Taylor,C.)(5)

」の名前をあげ、「道

徳は実践の中にある」（ハンセン(Hansen,D.)(6)
、マックファレン（Macfarlane,B.)(7), ニ

クソン(Nixon,J.)(8)
、ロバート（Robert,J.)(9)

も参照）という考え方に導かれた、と述べ

ている。「マッキンタイア自身は、社会的実践を“内的な善（good）”の観点から定義

しているが、この“「善”」が何であるかを知るには、具体的 な実践に関与すること

が必要であり、少なくとも実践者が自らの実践とその道徳的評価について語ることを

真剣に受け止めなければならない」のであり、したがって、「我々は、特定の教育形態

が生徒や教師、関連する他者に提供できる“良きもの（good things）”という文脈に沿

って、そしてこの実践形態が求める“美徳”という文脈に沿って、関連する論文を分

析し、これらのテーマに直接関係する記述を見つけることができなかった場合には、

教育が奉仕する、あるいは奉仕すべき“価値”、あるいは教育が取り組むことのできる

道徳的関心事に言及した記述に注目した」、と。

主体

誰が、誰によって教育されるのかという疑問に対する答えを探すためにコルピアホ

たちが注目したのが「特定の教育形態に参加する、あるいは参加すべき生徒や教師の

種類に関する記述」である。理論的には、「主体」（あるいは「行為者」）という概念は

多くの分野で中心的なものであり、多くの論争が示しているように複雑な事象である

（コリンソン（Collinson,D.)(10),ホランド（Holland,D.)など
(11)
、オートナー（Ortner,S.)(12)

)
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ことに加えて、教育言説は、移動し、変化し、断片化される可能性のある主体である

学生を不可避的に扱うものであり、教育のさまざまな状況や段階において「学生とは

誰か」を特定することは困難ではないのか、と予想されたが、コルピアホたちは、レ

ビューの対象になった学術雑誌論文には必ずしもこうした複雑な問題を含んでいるわ

けではないことが判明した、と述べている。「高等教育において、学生は、戦術的能力、

道徳的動機、あるいは政治的関心に関して“'成長”することが期待されているようだ」、

と。

いずれにしても、「戦術的、政治的、道徳的な問題そして主体の問題は、他のどれに

も包含されたり、他のどれかに還元されたりすることはない、ということ」がコルピ

アホたちの認識であり、「実践的な教育活動においては、教師や生徒（グループ）は、

同じ活動の異なる側面として、これらの問題に遭遇しなければならない」存在として

描かれていたのである。

文献レビュー論文の執筆は、コルピアホたちの文章を借りれば、つぎのように進め

られた。まず、雑誌のすべての論文に眼を通し、関連する論文を選び、それらに関す

る（抄録または広範な要約を含む）基本情報を記載したファイル（ノート）が作成さ

れた。この段階では、４つの質問（誰が、どのように、何を、なぜ）のいずれかに触

れ、教えること、勉強すること、またはその両方を扱った論文を見いだすことに注意

が集中された。そしてそれらの情報が共有されたときに、教育についてさまざまな概

念を明らかにするのに役立つ論文に焦点を当てるべきだ、と気づき、第２段階では、

４つの主要な質問のすべてあるいは少なくともそのうちのいくつかに触れている論文

を共同で探す作業に取りかかった。これによって、マネジメント教育の多様な形態に

関する潜在的なイメージが浮かび上がり、それを最初のノートと照らし合わせ、重要

な提案や記述を見逃していないことを確認する作業に移った。最終段階では、原著論

文に立ち戻り、特定の教育形態に関する著者の記述や提案が４つの質問に対してどの

ように答えているか、の確認作業がおこなわれた。

マネジメント教育ジャーナルに掲載される論文はビジネススクールの日常生活と複

雑かつ多様な関係にあり、コルピアホたちの認識では、「ある執筆者は満足のいく教育

形態を開発するための自身の長年の努力について報告し、またある論者は、代替案に
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ついて論じているが、実際に実験を行ったわけでも、その考えに傾倒したわけでもな

いし、現在進行中の議論の一環としてあるいは実証的研究を発表する手段として書か

れた論文もある。また、教育一般について書く執筆者者もいれば、自分自身のローカ

ルな環境からこのテーマにアプローチしている論者もいる。このように、「資料が異質

であるために」、コルピアホたちができたことは「マネジメント教育に関するさまざま

な「概念（教育形態 － 宮坂挿入）」を特定することだけであり、それらすべての概念

が特定のビジネススクールにおける教育実践とどのように関連しているのかを知るこ

とはできなかった」。

コルピアホたちは、このことを踏まえて、レビューされた論文では、「執筆者自身が

実践者として経験しているわけではないために」、現場で実際におこなわれている「教

育活動の具体的な形態が本当に記述されているわけではないく、この点で、我々のレ

ビューは実務ベースの視点の可能性を十分に活用しているとはいえない」、と断ってい

る。「この点をフォローアップし評価するためには、さらなる研究が必要であろう」、

と。

コルピアホたちは、すでに紹介したように、大凡 900 本の論文のなかで語ら

れているマネジメント教育を「誰が、どのように、何を、なぜ」の視点から読

み解き、上記のように７タイプに整理・分類した。彼らのレビューに従えば、

それぞれの形態は論者によって幾つかの特徴が見られるものとして言及されて

いたのであり、それらの特徴は、個々の形態ごとに、必要に応じてレビューさ

れた論文からの直接の引用も交えて整理すると、つぎのように文章化されるも

のであった。

２ 文献のなかで描かれているマネジメント教育

伝統的なマネジメント教育
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マネジメント教育の専門誌には“伝統的”や“主流”といった表現が頻繁に

登場する。この用語は、通常、マネジメントの「従来通りの教育」を念頭に置

いて用いられているものであり、レビューされた論文のなかでマネジメント教

育の多様な（潜在的な）形態の起点として提示されていたのが“マネジメント

教育の伝統的モデル”である。但し、その内容は、コルピアホたちの注釈によ

れば、「それに対する修正や代替案を提案している執筆者たちの（そこから逸

脱したいという意図を反映した）コメントに基づいて構築されている」ために、

あるいはそれとは何か違うことを提案している人たちの間では批判の主な対象

となるものであるためか、極めて「ステレオタイプ」であるが、伝統に対する

批判は驚くほど一貫している。

伝統的な形態のビジネス教育は、組織行動、マーケティング、会計、財務な

どのビジネススクールの学問領域（business disciplines）に従って編成されてい

る。教師はそれぞれの専門分野のスペシャリストである。ほとんどのマネジメ

ント学者のキャリアは、一般的に、単一の学問分野またはその下位学問分野の

上に構築された“帝国”に集中して構築されている。アイデンティティ、自尊

心、あるいはキャリアという点で、マネジメント学者にとって「重要な他者」

は同じ分野で働く人々であり、この境界を超える学者、学生、雇用主はあまり

重要視されていないていない。

学生たちは学習や知的挑戦よりも自己啓発やキャリアの展望に関心があると

見做され、実践的で道具的な志向の強い人物として表現されている。このタイ

プの学生にとって、勉強とはマネジメント・テクニックを収集することであり、

例えば、グレイやミテフ（Grey C.and Mitev,N.)(13)の論攷では、「マネジメント

を学ぶ学生たちは、一般に、実践的志向で、有用で、すぐに応用可能であると

思われる技法（財務、会計、システム分析、あるいはチェンジマネジメントや

モチベーションの“方法論”など）を学ぶことに快感を覚えている」、と記述

されている。

戦術的な関心は科目やカリキュラムの内容を構成する方法に向けられてい

る。カリキュラムには最も需要の高い分野が組み込まれ、さまざまなマネジメ



159

マネジメントを批判的に教えヒトを批判的に育てる、とはどのようなことなのか

ント・タスクや機能に特化することができるように設計されている。講義が主

な教育手段であり、最近では、ケーススタディ、さまざまな技術的補助や e ラ

ーニングが用いられるようになっている。

マネジメント教育の目的は、学生のマネジメント能力を向上させ、マネジャ

ーとして必要なより効果的なテクニックを身につけさせることであり、その道

具的な発想に批判が集中している。

但し、そのことが、逆説的だが、またより重要なことかもしれないが、それ

を期待しているマネジャーに正当性を与えている。伝統的な形態の教育は、な

ぜに、道徳的に望ましいのだろうか。クリティカルな人々は従来型のビジネス

教育が道徳的に与える影響を懸念しているが、彼らがその正当性について明確

に描き批判している訳ではなく、コルピアホたちの推測によれば、伝統的な教

育を正当化している根拠は、ビジネスアカデミズムは、競争力あるビジネスを

つくりあげるコントロールすることができる効率的なマネジャーを育成するこ

とによって、社会に最も貢献する、という主張である。そこには、個人には個

々人それぞれの価値観や才能があり、どのような教育が個人にとって望ましく

利用可能であるかを最もよく決定するのは市場である、という発想が横たわっ

ている。

MBA プログラム

伝統的なマネジメント教育の現在の代表的なものとして MBA プログラムが

知られている。それは伝統を－ 確かに若干の逸脱はあるとしても － 引き継

いでいるが、伝統的なマネジメント教育形態とは区別することができるもので

ある。マネジメント教育を批判する人々の眼は主に経営学修士（MBA）につ

ながる教育に集中し、多くの論文では、MBA プログラムが今日のビジネス教

育の主流であることを認めつつ、その問題点に言及されている。

コンセプトやブランドとしての MBA はアメリカ発祥のものではあるが、今

日では世界中で広く利用されている。MBA の主な対象は、エグゼクティブ・
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ポジションへの道を模索し、名声のために学位を必要とする人々である。彼ら

は高い授業料を払い、ビジネススクールには、このプログラムを現金収入源と

して利用しようとする傾向が見られる。全体として、MBA モデルはビジネス

教育をビジネスにする方法である。伝統的なモデルにはひとつの政治的・道徳

的思想が体現されているが、カリキュラムや対象者に関しては異なる。

フルタイム・プログラムとパートタイム・プログラムそしてエグゼクティブ

・プログラムはそれぞれ異なる市場セグメントに対応し、マッツァたち

（Mazza,C., Sahlin-Andersson, K., & Strandgaard Pedersen, J.)(14)の論攷では、ヨ

ーロッパ諸国では、少なくとも数年の実務経験を持つ卒業生を対象としている

ことが多い、と報告されている。顧客の学歴はさまざまであるが、MBA はす

べての人にあるいは少なくとも余裕のある人や雇用主が費用を負担する人にマ

ネジメント教育を提供するものである。学生はお金を払う顧客であり、教師は

サービス提供者である。フェルドマン(Feldman,D.C.)(15)の言葉を借りれば、教

師は「野獣に餌をやる」存在であり、MBA の学生が学びたいことを必ずしも

教えるのではなく、学生にとにかく高い成績をあげるように圧力をかけている。

この状況は「ビジネススクールでは公然の秘密」でり、「多くの教員が MBA

の激しい出世競争（rat race）から完全に抜け出し、むしろ学部生や博士課程

の学生を教えたい、と考えている」。

競合する科目間には政治的闘争があり、カリキュラムからすべての主要科目

をカバーする広範なプログラムが姿を消し、それぞれの教師が数科目あるいは

1 科目のみを提供している。このモデルは多くの論者に批判され、個々の学問

の知識を統合する能力が開発されない、と批判されている。

カリキュラムはモジュール化された科目で構成されているが、多くの MBA

学生は、それが非常に多くの“やるべきこと”を与える寄せ集めであり、統合

に欠けていることを経験的に知っている(16)。また、「MBA モデルは一般的な

マネジメントの実践を促進することを約束しているが、実際にはそうなってい

ない」(17) (Mintzberg & Gosling, 2002)とか、「MBA プログラムは「一般的なマ

ネジメント・スキル」を提供することを約束するが、このこと自体に問題があ
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る」(18)(Grey, 2002, p.503)とも批判されている。レビューされた多くの言説で

は、コルピアホたちの解釈に倣えば、「マネジメント・テクニックが、慈善事

業、医療、銀行、産業など、あらゆる種類の価値観の追求に活用できる中立的

な成果物であることが謳われ、傲慢な医師や公共部門のエリートといった人々

のなかに根付いていると思われる特権に対して積極的に働きかけるものであ

る」ことが批判され、また、グレイの論文では、「このモデルの教育目標は政

治的皮肉として語られている」。反エリート主義を支持し“万人のためのマネ

ジメント”を提供すると主張されているが、それはマネジメント・エリートを

再生産するのに役立つっている、と。このモデルでは、古典的な意味で“専門

化”（professionalized）はしていないとしても、（他者には開かれていない、技

術や言語そして価値観を持つ）マネージャーやコンサルタントという新しいカ

テゴリーのエリート主義エキスパートの誕生を促進してきたのである。

教育概念としての MBA そして“産業”としての MBA に関する論文は、コ

ルピアホたちの読み方によれば、政治的な皮肉を除けば、その道徳的正当性を

明らかにしようとはしていないが、彼らは、「おそらくは」と断りつつ、MBA

に投資するほど高く評価しているすべての人々にとって、その正当性は“万人

のための教育”という MBA の約束にある」、あるいは、「正当性は、“より良

いマネージングとは、より良い経済、より良い社会、より良い生活を意味する”

という信念に由来するのかもしれない」、と推測している。

サイエンス・ベースの教育

アメリカのビジネススクールでは、学問的信頼性を欠くという非難に応える

形で、大きな潮流が生まれ続いている。そして、そのことを反映しているかの

ように、幾つかの論文では、教育を科学的な研究に立脚させるとはどういうこ

とかが論じられている。極端な立場では、教育の知識内容は“エビデンスに基

づく”ものであるべきだと主張され、他のいくつかの立場はレリバント・リサ

ーチ（elevant research）というより広い概念で知られている。サイエンスに基



162

３つのジャーナルのなかで語られていた 2000 年前後における英米系マネジメント教育形態

づく教育の支持者のなかでは、具体的な立場が何であれ、学生は、研究者の知

識から利益を得るためには、科学的思考を学ばなければならない、と仮定され

ている。このモデルは、ビジネススクールのアカデミックな専門性を高め、そ

の学生たちが目指すマネージャーという職業を向上させることが期待されてい

る。 ビジネススクールはこのような方向で運営されてより大きな信頼を得る

ことができるのだが、フェファーたち（Pfeffer,J., & Fong,C.T.）(19) は、MBA

取得者のキャリア成功率が低いこと、そしてマネジメント研究がマネジメント

の実践に与えるインパクトが微々たるものである、と指摘しているし、ゴーシ

ャル（Ghoshal,S.）(20)に至っては、影響がないどころか、ビジネスやマネジメ

ントの実践に関連する学術研究がマネジメントの実践に非常に重大かつ否定的

な影響を与えてきた、と主張している。

ゴーシャルの見立てによれば、教師は将来のマネジャーを準備するという重

要な役割を担っているのであり、たとえ学生が堕落の危機に瀕しているとして

も、本物の学者であれば、関連する研究を進めマネジメント理論の内容にもっ

と注意を払うことで、この流れを変えることができる。その目的は、学生に思

考法を教え、さまざまな種類の理論を活用する方法を教え、学生のマネジリア

ルな意思決定を改善することである。

全体的な目的は専門職としてのマネジメントを向上させることであり、専門

職の道徳的条件が重要視されている。より良い理論に基づいた研究ベースのア

プローチは、この文脈で肯定的な利益をもたらすだろう、と。ここには、コル

ピアホたちの解釈に拠れば、道徳的な動機があるが、そこでは、同時に、その

ことが組織を繁栄させ管理職やその他の従業員にとって良い生活を作り出すこ

とに繋がるのか、と問われている。これからのマネジャーは、少なくとも、そ

のような組織を可能にする概念や、そのような組織を作る努力を効果的にする

裏付けとなる証拠を知っておくべきである、と。道徳的な問題に関する記述は

少ないが、「科学的知識」の価値に対する信念はほぼすべての論文で共有され

ている、というのがコルピアホたちの読み方である。



163

マネジメントを批判的に教えヒトを批判的に育てる、とはどのようなことなのか

コンピテンシー・ベースの教育

コンピテンシーに基づくビジネス教育は、ビジネス教育が“有能な管理職”

を育成できていないという批判に応えて、（教育の成果としての）知識への偏

りを是正することもめざしてうまれたものである。コンピテンシーには知識だ

けでなくスキルが必要でり、ブラウネルたち（Brownell,J., & Chung,B.G.）(21)

の論文では、「ビジネス分野の知識が豊富であるだけでなく、具体的かつ測定

可能な方法で効果的なマネジメントを実践できる人材が最も求められる卒業生

である」、と記述されている。

コンピテンシー・ベース・モデルでは、基本的に、教育の目標を明確に特定

することが求められている。これらの目標は、コンピテンシーの特定し、コン

ピテンシー・データベースを作成し、ベストプラクティスの広め、学生のコン

ピテンシー評価することによって達成できるものであり、例えば、マケヴォイ

（McEvoyet,G.)たち(22)は、「コンピテンシー・ベースのアプローチをカリキュ

ラムの設計に取り入れるには、第１に、専門的なパフォーマンスにとって重要

なコンピテンシーが何かを特定すること、第２に、専門知識に加えて、動機、

特性、スキルを教育プログラムに組み込むことができるかどうか、また、どの

ように組み込むことができるかを検討することが必要である」、と記している。

コンピテンシー・ベースのモデルでは、経験からの学習が重要な要素である

（マネジメント教育は“社会的学習理論の高度な形態”に依拠している）、と

考えられている(23)。学習プロセスは経験的な演習の前に重要な認知的要素を加

えることによって“修正”され、最終的に、学生はリアルタイムの実生活のコ

ンテクストの中で、関連する知識やスキルを活用しながら活動するように設計

されている。

このモデルに適合する学生は、仕事に対する個人の能力を開発し活用するこ

とを目指す、競争的で帰納的な学習者である。学生は活用されれさらに開発さ

れるべき一定の事前能力を持っている人材であり、マケヴォイたちによれば、

学位プログラム志願者は、純粋に学力的な適性よりもむしろ能力を開発する可
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能性について事前にテストすることによって選抜されている。

教員側の役割は関連するコンピテンシーを特定・分類しどのように開発・評

価できるかを判断することである。教師は、通常、元組織行動教師か、人事管

理など専門的な業務に精通した人物である。コンピテンシーを教えるという方

向へのシフトは組織行動領域からの働きで始まったものであり、1983 年には

早くも Journal of the Organizational Be-

haviour Teaching Society（現 JME）が管理職コンピテンシーを教えるという特

集を組んでいる。OB や HRM の教員は、実際に、学部長からマネジメント・

スキルのプログラムについての支援を得るために、積極的に行動した、と回顧

的に分析されている(24)。

コンピテンシー・ベース教育の支持者たちは、論文をレビューしたコルピア

ホたちの推測では、多分にこのアプローチが主流の立場から大きく逸脱してい

ないためであろうが、その実践の道徳的根拠を問題視していない。支持者たち

の間では、個人主義的な価値観が共有され、各個人が自分の選択とキャリアの

成功に責任があるとみなされ、教師はより広い意味で学生の人間形成にも責任

を持つべきである、と考えられている。誰もが自分の才能を最大限に生かそう

とする中で、どのようなコンピテンシーが最も価値あるものであるかを発見し、

そのトレーニングをアレンジし、最終的に誰がそのコンピテンシーを持つかを

評価することによって、社会に最も貢献するのがビジネススクールなのである。

有能なマネジャーは無能なマネジャーよりも優れている。

サービス・ラーニング

サービス・ラーニングはもともとはアメリカを拠点とする広範な運動であ

り、現在ではビジネススクールにも広がり、マネジメント教育へのアプローチ

として、市民参加や非営利セクターのプロジェクトが公式カリキュラムに導入

されたものであり、従来のモデルとは明らかに一線を画している。サービス・

ラーニング・モデルでは、学生の教育上の経験を豊かにすることで、ビジネス
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教育の「狭量さ」という問題に対する解決策を提供することが意識されている。

ゴッドフリー(Godfrey,P.C.)たち(25)がこのアプローチを端的に要約している。

「サービス・ラーニング教育法は学問的な厳しさと実践的な関連性のバランス

を取ろうとするものであり、それは市民参加という文脈の中で行われる」。

サービス・ラーニングに関する論文のなかには明らかに道徳的な立場を採っ

ているものがあり、このことが大きな特徴になっている。例えば、ディパドワ

・ストックス（DiPadova-Stocks,L.N.）(26) は次のように述べている。「適切に設

計され実施されているサービス・ラーニングは人間の尊厳と個人の生来の価値

という価値観に基づいている。これらの価値観は民主主義の基本であり、すべ

ての学問分野に通底するものである。私たち教員の誰もが、民主主義社会の市

民としての道徳的、倫理的、社会的責任を学生に課すことを免れないのだ」、

と。また、サービス・ラーニングを通して、民主主義の実践と態度、真に民主

的なアメリカの高等教育システムの構築を促進したい、と公言している論文も

ある(27)。

サービス・ラーニングの目的は、サービス・ラーニング・プロジェクトを通

じて学生の道徳意識を高め、社会的に重要な問題の解決に自らのスキルを活用

できる「責任ある市民」を育成することであり、レスターたち（Lester,S.W.,

Tomkovick, C., Wells, T., Flunker, L. & Kickul,J.）(28) 論文では、サービス・ラー

ニングは、個人が社会的責任を持ち、道徳的な行動をとるよう促す、指導技法

のひとつである、と記述されている。

サービス・ラーニング・プロジェクトの計画・組織化・促進には、時間とエ

ネルギーそして個人の強い関与が必要であり、ケンワーシー・ユーレンたち

（Kenworthy-U’Ren, A. L. & Peterson,T.O.）(29)論文にによると、教師はサービ

ス・プロジェクトに関して高い内発的動機を持たなければならない。教師は、

経験的な活動を好み、生徒の学習に対するコミットメントを感じ、奉仕やボラ

ンティア活動に対する個人的な素質があり、学問的好奇心が旺盛でなければな

らないのであり、社会におけるビジネスアカデミズムと学生の特権的な立場を

認識する関心ある市民でもある。
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学生には、他者と協力しながら小規模なコミュニティ開発活動に参加するこ

とに興味を持つことが期待されている、あるいは誘導されている。ディパドワ

・ストックス(30)の言葉を借りれば、学生は、他者の視点から世界を体験し、自

分を“目上”であると感じている自分自身の偏見や思い込みを疑わなければな

らないのである。

しかし、サービス・ラーニングはボランティア精神や親善のためだけのもの

ではなく、サービスであると同時に学習でもある。このことはよく指摘され、

例えば、ケンワーシー・ユーレンたち(31)によれば、“サービス・ラーニング”

という用語は、理論的基礎のもとで設計され、明確な目的、活動、内省の要素

を持つプロジェクトにのみ適用されるものである。サービス・ラーニングには、

ファイナンスの学生が低所得者層に予算編成を教えたり、MBA の学生が州政

府を支援してマイノリティ企業を支援するスモールビジネスコンサルティング

センターを設立したりすることなど、学習を重視するものから奉仕を重視する

ものまでさまざまなタイプが知られているが、いずれのタイプにも上述の３つ

の要素がコアとして組み込まれている。

アクション・ベースの教育

アクション・ラーニングは、エグゼクティブ・トレーニングにおいて標準的

な手法として知られたり、あるいは、コンサルティング業務における“アクシ

ョン・リサーチ”ツールとして知られてきたものであり、コルピアホたちはそ

のような新しい教育形態を“アクション・ベースの教育”と呼んでいるが、関

連する論文のなかで執筆者自身によってこの名称（ラベル）が使われているわ

けではなく、他の教育形態との比較検討という意味合いから、“アクション・

ラーニング”という新しい用語が必要になった、という経緯がある。但し、関

連する論文を読む限りでは、あくまでもコルピアホたちの解釈ではあるが、こ

れは従来に代わるアプローチである。

このコンセプトは、“理論 vs. 実践”という二項対立をなくすことを約束し
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ている。重要なのはプロフェッショナルという文脈で行動できるように学生を

教育することである。このアプローチは「マネジメントは、経験から切り離さ

れて、孤立した講義の中で学べるという見方」のアンチテーゼであり、この教

育アプローチを発展させるためには「実践」を教育プロセスの中心に据える必

要がある、と論じられている。逸話（アネクドート）、ストーリー、ケース・

テキスト、客員実務家などを通じて仕事の経験を教室に持ち込んだり、教師が

提供する経験的証拠を提示したりするだけでは十分ではない(32)、と。

学生たちは、他のマネジャーや教師とともに、また彼らから情報提供される

なかで、そして自分たちのワーク環境で起きている既存のリアルタイムの問題

の解決に取り組むことによって、最も効果的に学ぶことができる、と想定され

ている。“現実世界“は適切な学習の場とみなされ、アクション・ラーニング

のもとでの行動は一時的なものでも模擬的なものでもなく、学生たちは実践的

な立場に立ち、道徳的判断を下し、プレッシャーの中でそれを守り抜くことが

必要である、と論じられている。アクション・ラーニングは、マネジメント教

育の一形態として、学生ではなく、マネジャーの行動を引き出すものであり、

学生が、マネジメント関する知識ではなく、むしろ行動を起こす自分自身の能

力について理解を深めるように制度設計されている。

How という問いに対する答えは野心的であり、アカデミックな知識と実践

の分離がアクション・ラーニングやアクション・リサーチ・プロジェクトへの

参加によって克服される、と構想されている。これは、学生が“実践すること

によって学ぶ”だけでなく、何よりもまず、自分の行動や経験を振り返ること

によって学べるように構成されているためであり、この段階では、他の学生も

参加し、教師は学習プロセスのファシリテーター（facilitator）として行動する。

ゴスリングたち（Gosling, J., & Ashton, D.）(33) の論文では、「経験豊富なマネ

ジャーが対処する問題は“教科書的”なケースではないため、適用すべきテク

ニックや道徳的行動に関する標準的な処方が普遍的に適用できる可能性はほと

んどない。そのために、具体的な社会的文脈の中で、マネジャーと学生という

二重の役割を実践することこそが、最高の学習機会を形成するのである。科目
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の構成（モジュール、チュートリアル、特にチュートリアル・グループ）は、

このプラクシスによって生じる緊張に取り組む「反省的空間」を提供する。し

たがって、教育学的な前提は、ショーン（Schon,D.）(34) に倣えば、“内省的プ

ラクシス”と特徴づけられるかもしれない」、と記述されている。

アクション・ベースの教育の目標は、実践を振り返るだけでなく、現実の仕

事の場面で行動を起こす能力を持つ「反省的な実践家」を教育することである。

学習経験は、「単に実践について学ぶのではなく、実践者になることを学生に

教える」ものでなければならない。さらに、従来から言われてきたあるいはマ

ネジリアリズム的な意味においてのみ問題があるのではなく、人間的、社会的、

あるいは環境的な害をもたらす可能性がある実践を認識する能力を養うことが

意識されている。したがって、政治的立場から言えば、自らの自律性を維持し、

自らの見解に反する決定や政策に異議を唱えることのできる専門家の育成を支

持することになる。

教師は元実践家であっても学者であってもよいが、アクションラーニングや

アクションリサーチの実践を習得し、実践家と協働する意欲が求められる。実

務経験が豊富なマネジャーやプロフェッショナルが理想である。レビューした

論文では、実務経験がないあるいは雇用の機会がない学生がどのように教育さ

れるべきかという問題が扱われていなかったが、教師と学生の関係については

多々示唆されている。教師は多様で無知な学生と知識を共有することはないが、

学生と教師はともに経験を検証しそれを再解釈し新たな動きを試そうとする関

係にある、と。両者はアクション・ラーニング・プロジェクトのアクターなの

であり、ラエリン（Raelin,J.)（35）の言葉を借りれば、「当然ながら、教師がグル

ープ内での学習の責任をとるべきときもあれば、学生に責任を移すべきときも

ある。どちらを重視するかということよりも、むしろ、誰もが自由に学び、成

長できる学習環境を作ることが重要である」。

アクション・ベースの教育の提唱者は、マネジリアル行動が社会的であり価

値観を伴うものであること、そして、人間には自分自身や自分が関わっている

生活世界の実践を振り返る能力があることを認めている。例えば、Raelin (1994,
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p. 313)に倣えば、「ひとたびマネジャーが実践の世界に足を踏み入れると、普

遍的な基準を適用しようとしても、高度な分析技法を使おうとしても、文化的、

道徳的、個人的な特殊性に直面し混乱するだろう」が、しかしリーズン

（Reason,P.)（1999、p.207）によれば、「アクション・ベースの教育は“民主

的で解放的な”目的を目指す」ものであり、彼の言葉を借りれば、その目的は

「大学やその他の“高等教育”機関が伝統的に保持してきた知識の独占を放棄

し、一般の人々が実用的な目的のために知識を創造する能力を取り戻すのを支

援する」ことにある。

アクション・ベースのマネジメント教育には未だ共有化されていないことが

多いが、一般的に言って、すでに、少なくとも何らかの形で、実践におけるす

べての重要な問題に対処している。実践的な問題としてモラルを提起している

ことは how という問いに対する具体的な答えである。但し、教育の政治性に

関しては、このアプローチはかなり柔軟であるというかあるいはむしろ曖昧で

あり、さまざまな政治的立場に対応している。しかし、どのバージョンにも共

通しているのは、プロフェッショナルとしての自律性と実践家自身の仕事に関

する知識を重視していることである。というのも、マネジャーは必ずしも自律

的なプロフェッショナルを好まないからである。マネジメントの全能性に疑問

を抱くプロフェッショナル・マネジャーを育成することを目指すというのはア

クション・ベースのマネジメント教育のパラドックスである。

クリティカルなマネジメント教育

“主流”に対して明確なオルタナティブを提示しているのがクリティカルな

マネジメント教育（CME）の提唱者である。彼らは、ビジネス教育の世界で

当然視されている（taken-for-granted）目標に異議を唱え、教育の政治性を明確

に扱っている（例えば、グレイ(Grey,C.）(36)、レイノルズとヴィンス（Reynolds,M

& Vince,R.()(37),クレッグとロス・スミス（Clegg,S. & Ross-Smith,A.)(38)の論文を

参照）。これはクリティカル・マネジメント・スタディーズのさまざまな潮流
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を利用しているためであり、これらの研究には、中心的な前提として、“社会

現象は経済的効率性よりもむしろ権力と社会的支配の再生産に関するものであ

る”という考え方が横たわっている。

コルピアホたちがレビューした論文には、彼らによれば、教育によって何が

達成されるのかという問いに対する答えとして読むことができるようなさまざ

まな文章が含まれていた。例えば、デラーたち（Dehler, G. E., Welsh, M. A. &

Lewis, M.）(39)は、教育の目標は、権力と知識そしてそれらのマネジメント的

帰結との関係を明らかにし批判的に議論することであり、そのような作業を介

して“クリティカルなこと”の存在意義を生み出すことである、と主張してい

る。教育とは「未来における解放と変革の可能性にセンシティブな学生を育て

ること」である、と。これは、学生の知的視野を広げ、考え方を広げ、権力に

対して真実を語る能力を高めること(40 で)ある。また、ビジネススクールの卒

業生には、マネジリアル専門職や企業の株主以外の利益や主体の立場を認識し

尊重することが期待されている。教育は、階級、ジェンダー、人種などの社会

問題に対する感受性とコミットメントを誘発するものでなければならない、と

記述されている。学位取得後は、搾取や抑圧とともに、権力、平等、正義とい

った言葉が学生の語彙の一部となるはずだ、と。

How という質問に対しては、レビュー対象となった論文に依拠する限り、

CME の教師たちは、CMS そして（その背景にあるクリティカルセオリーやポ

スト・モダニズムなどの）伝統的な思想を活用しているが、具体的に授業を展

開し学習させることに重点を置いている。彼らの教材では、知識、権力、効率

性のイデオロギーの間の複雑な関係が扱われ、支配的なヘゲモニー的実践の脱

自然化が強調され、再帰性の重要性が強調されている。学習の方法として、ク

リティカル・シンキング、リフレクション（内省）、クリティカル・リフレク

ション（批判的内省）が最も頻繁に言及されている。クリティカルなマネジメ

ント教育者は、学生を引きつけ彼らの関心を喚起するために、学生自身の経験

を利用し、学生が自分自身の生活の中で不当な扱いを受けた事例を問題化する

能力に頼ることがある。また、批判的教育法の可能性と限界が(ケースたち
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（Case, P., & Selvester, K.）(41)、デラー(42)、フェインウイック（Fenwick, T.）(43)

など）いくつかの論文で議論されている。

学生たちは、技術主義的で新自由主義的な構造を持つ教育の犠牲者として、

あるいは反省的で開放的な学習者として、位置づけられているが、そこには、

いずれにせよ、あらかじめ構造的に文化的に決められている状態から可能な限

り解放され、政治的に活動的な職業人になるよう教育されなければならない、

という発想が流れている。教師にとっては、ビジネススクールの学生がこの必

要性をほとんど認識していないことが課題であり（カリーとナイト(例えば、

Currie,G. & Knights,D.)(44) やレイノルズとトレハン（Reynolds,M. & Trehan,K.）(45)

の論文を参照）、キャバノー（Cavanaugh,J.)(46)は、教師としての自分の役割に

ついて、「インサイダー（ビジネス・スクールの教授）であり、悲観的なリベ

ラル派である私の使命は、不平等という屈折した政治に関与する能力を持たな

いような学生を新たな世代として卒業させないことである」、と述べている。

このアプローチの支持者たちは逸脱したビジネススクール教員という自らの

アイデンティティと闘わなければならない。アン・カンリフたち（Cunliffe,A.,

Forray,J.M. & Knights, D.）(47)の言葉を借りれば、「クリティカルなマネジメン

ト教師は、道徳的・政治的な問題と知的・社会科学的な関心そして専門的なキ

ャリアに突き動かされている」のであり、主流のマネジメント教育者が依然と

してマネジリアル的であるのに対して、クリティカルなマネジメント教員は、

“ビジネス慣行についての思考方法を変え、技術的合理性から、より批判的で

道徳的に責任のある行動へと移行するために、学問生活に従事している”。

ビジネススクールに所属する教授が学生を“解放”する立場にあるのか否か

について活発な議論が交わされているのはそのためであり、この議論は倫理的

な懸念(エリオット(Elliott,C.)(47)、リーディ（ Reedy,P.）(48)など参照)を呼び起

こしている。ペリトンとレオイノルズのつぎのような一文は彼らの倫理的なジ

レンマを例証したものである。「私たちは、自分たちの“クリティカルな”ア

プローチを誇らしげに概説している論文の見出しのすぐ外側で、自分たちが闘

っていると信じたいようなマネジリアリズム的なアジェンダから利益を得てい
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るだけではなく、更にはそれを促進する教育システムに組み込まれている、と

いう痛ましい（painful）事実をすでに認めそれを受け容れている（acknowledge）

のかもしれない」(50)。

CME を論じている執筆者たちは、プロフェッショナルとしての実践が政治

の場であるだけでなく、道徳的行為の一形態でもある、という事実に注目し大

きな関心を寄せている。マネジャーがおこなうことは、コルピアホたちの見立

てでは、社会とその不当な分断を再生産していくのか、あるいはそれを変革す

るのかのどちらかであり、したがって、ビジネス教育はより公正な社会の建設

に貢献できる道徳的責任を持つ行為者を教育すべきである、と論じられている。

但し、教育の道徳的正当性や動機が何を意味するかに関しては、議論が分かれ

ている。

３ 文献レビューから読み解かれたマネジメント教育

コルピアホたちは、彼らの言葉をそのまま借りれば、「マネジメント教育研

究の３つの主要ジャーナルをレビューすることで、ビジネススクールにおける

教育とは何か、あるいはどうあるべきかについて、多様な概念が存在している

ことを発見した」のであり、彼らによれば、「５つの修正またはオルタナティ

ブな“モデル”」として「構築することができる」ものがあり、「“伝統”を２

つの形態で特徴づけることができる」ことが判明したのである。というのは、

各論文の執筆者の説明はもともと異質なものであるが、それぞれのモデルには、

誰が、どのように、何を、なぜ、という問いに対する独自の答えがあるからで

ある。
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表 1

Who How What Why

誰が、誰によっ 教育はどのよう 何が達成され、 特定の目標を特

て教育されるの に達成されるの 成し遂げられる 定の手段で達成

か？ か？ のか？ するのが何故に

正当化されるの

か？

学生：キャリア 講義、ケースス スペシャリスト 成功（富と地位）

伝統的（とし 志向の手段主義 タディ、その他 として成功し管 は個人の才能と

て批判的な論 者 の（専門分野に 理職を目指す人 価値観に依存す

文で解釈され 教師：サブディ 特 化 し た ツ ー 材の育成 るものであり、

ている）教育 シプリンの専門 ル、テクニック、 教育はその機会

家 モデルにもとづ を提供するもの

いた）演習 である

学生：数年の実 伝統的な教授法 採算が取れると 投資としてのマ

MBA プログ 務 経 験 を 積 ん に加えて、さま 納得できるよう ネジメント教育

ラム（として だ、重役コース ざまなマネジリ な方法で、幹部 は全ての人に個

批判的な論文 を目指す、儲か アルツールに関 職や専門職への 人の価値観（と

で解釈されて る顧客 するモジュール アクセスを保証 嗜好）に応た自

いる）教育 教師：サービス 科目プログラム すること 由な選択を保証

提供者 を利用 し、より良い経

済を実現する

学生：理論の質 確固たる根拠に アカデミックな 知的美徳と道徳

（「良い／悪い」）基づいた理論の 教育を受けた、 的責任が真の職

サイエンス に左右される存 紹介と、思考ス 責任感のあるプ 業をつくりあげ

ベースの教育 在 キル、読解、ラ ロフェッショナ る
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教師：学者・研 イティングのリ ルなマネジャー

究者 ハーサル の育成

学生：向上可能 教師によって定 ベストプラクテ 有能でヒューマ

な ス キ ル を 持 義・評価された ィスを普及・発 ンなプロフェッ

コンピテンシ ち、プロフェッ 実務スキルの行 展させることの ショナルは効果

ーベースの教 ショナルに成長 使と実証 できる有能なプ 的 な 存 在 で あ

育 する個人 ロフェッショナ り、社会に“善”

教師：技能研究 ルの育成 をなす

者、トレーナー、

評価者

学生：恵まれな 非営利セクター 民主主義社会に 奉仕は道徳的行

い人々との出会 のプロジェクト 貢献する、責任 為であり、人間

いから学ぶ、将 において、他者 ある市民として の尊厳（他者と

来のプロフェッ と協力しながら の教養人の育成 の関係）、価値

サービス・ ショナルと特権 学術的知識を応 観の集合として

ラーニング をもつ市民 用する の民主主義を重

教師：教えるこ んじるものであ

と関心を持ち教 る

育に専念する市

民及び各分野の

専門家

学生：内省省的 専門的実践に関 内省的で自律的 ヒューマンな発

能力を持つ経験 するアクション な 実 務 家 の 育 達は、対等な関

豊かなプロフェ ラーニングや研 成 係の中で、実用

アクションベ ッショナル 究プロジェクト 的、専門的、社

ースの教育 教師：学問とワ 会的な目的達成

ークライフの実 に奉仕する

践を変化させ橋
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渡しすることに

意欲のある、開

発者、ファシリ

テーター、共同

研究者

学生：教育の犠 マネジリアルイ 政治的意識が高 疎外に抵抗し希

牲者、あるいは デオロギーや実 く、積極的なプ 望を持ち続け闘

自己反省的でオ 践及び不公正の ロフェッショナ うことはより良

ープンマインド 経験について批 ル（および知識 い社会と仕事の

クリティカル な学習者、潜在 判的に考察する 人）の育成 ためである

なマネジメン 的に責任能力が ための知的資源

ト教育 備わっているプ と場を提供する

ロフェッショナ

ル

教師：活動的な

学者、ファシリ

テーター

《出典》Korpiaho, Päiviö,H & Räsänen,“Anglo-American forms of

management education : A practice-theoretical perspect,ive” , pp.

54-55.

コルピアホたちは、上の行論で述べられてきたことを、改めて整理して表１

として提示しているが、その意図をつぎのように文章化している。「私たちは

－ たしかに、結論が出なかったり、十分に明確化されていない概念もあるが

－ それぞれの答えのセットは、内部的には、比較的首尾一貫していると考え

ている。つまり、表１は、この点に関する著者たちの見解に対する我々の解釈

ではなく、我々の推測（guess）を表したものである。マス目（cell）を空にす

るのではなくとにかく埋めて我々の推測を提示している目的は議論を喚起する
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ことにある」、と。そして、それぞれの教育形態における重要な共通点と相違

点、教育形態の多様性などについて、彼ら独自の読み方が解説されている。

マネジメント教育モデルの比較 － 共通点と相違点

コルピアホたちの分類では、マネジメント教育形態が、伝統的な形態、修正

形態、オルタナティブな形態の３つにカテゴリー化されている。これは、彼ら

が“マネジメント教育の政治（ポリティック）（politics）”に着目した結果であ

り、それぞれの教育形態は、“教育活動の目標を問う”という視座に立つと、

大きく相違している、と判断されたのである。

従来型の（伝統的）マネジメント教育には「仕事で成功する有能なマネジャ

ーを育てる」という明確な目標があり、修正形態は、この関心に応えるとはど

ういうことかを再定義することによって、この目標をいくらか手直したものに

すぎないが、オルタナティブな形態では、サービス・ラーニングによる責任あ

る市民の育成、アクション・ベースの教育における批判的に内省する実践者の

育成、あるいはクリティカルなマネジメント教育による政治的意識の高い活動

的なプロフェッショナルの育成が謳われている。「オルタナティブな立場は、

ビジネススクールの卒業生は、現在の職業的、制度的、さらには社会的な文脈

に疑問を投げかけ、そのような疑問を投げかけることを厭わないようになるべ

きである、というものである。ブルデュー（Bourdieu,P.）(51)の言葉を借りれば、

これらのモデルは「（ビジネス）ゲームのセンス」を学ぶこと、あるいはゲー

ムそのものの賭け金やルールを変えることを学ぶことを目的としている」。

教育目標は学生に関する異なる前提から出発している。一方の端には、動機

が純粋に道具的であり受動的な教育の対象としての学生像が前提にされ、他方

では、学生は、教育活動に参加する能動的な主体として、また道徳的責任を引

き受け政治的行動を起こすことのできる個人として捉えられている。学生への

期待はあるモデルから次のモデルへと移るごとに高まり、表からも読み取れる

ように、「教育される主体」の資質が豊かなものになっている。修正されたモ



177

マネジメントを批判的に教えヒトを批判的に育てる、とはどのようなことなのか

デルでは、道具的指向だった「顧客」が学問的スキルか職場スキルを身につけ

る存在として描かれ、サービス・ラーニングでは、市民的・道徳的責任を要求

され、新たな世界へと進み出す人材として記述されている。アクション・ベー

スの教育ではさまざまな状況に対応する「感覚」をもって行動する能力と意欲

がこれに加えられ、クリティカルな教育ではその上に政治的な情報に基づいた

行動が期待されている。

それぞれの教育の戦術にも違いが見られる。伝統モデルと修正モデルは似た

ような野望を共有しているが、これらを達成する方法は － MBA プログラム

では幅広いツールを学ぶこと、科学に基づく教育では研究者のような考え方を

学ぶこと、コンピテンシー・ベースの教育では実際に仕事で必要とされる個人

的なスキルを学ぶこと、など － 異なっている。これらのモデルの最初の２

つは伝統的な教授法に依存し教材の内容（マネジリアル・ツール vs.「優れた

理論」や思考スキル）に重点を置くものであり、コンピテンシー・ベースの教

育は経験的な演習やスキル評価に重点を置くものである。オルタナティブなモ

デルに分類されている教育形態は学生の積極的な役割をさらに強調するもので

あり、教室の外でサービス・ラーニング・プロジェクトに参加したり、アクシ

ョン・ラーニングやリサーチ・プロジェクトで実務を振り返り改善したり、ク

リティカルな内省によって自らの被支配や不正の経験を検証している。

そして学習成果に対する責任が教える側から学ぶ側へとシフトしていること

が確認される。従来型モデルやその修正版では、教育イベントの設計、計画、

実施において、依然として教師が支配的な役割を担っている。教師はツールや

テクニックを教え、適切なマネジメント・セオリーを（作成し）選択し、コン

ピテンシーを分類し評価し、さらには演習を組織する存在であるが、伝統から

遠ざかれば遠ざかるほど、それに代わるものとして、プロジェクト・リーダー、

ファシリテーター、共同学習者、仲間としての活動家が求めら、教育のプロセ

スは、教師にとっても生徒にとっても、より厳しいものになっている。

文献レビューでは、教育の「価値」や道徳的関心事に関する記述にも注意が

払われ、モデル間の違いが浮き彫りにされたが、伝統的モデルとその修正版の
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支持者たちは道徳的なことに対しては曖昧な立場に終始し、サイエンス・ベー

スのモデルについて言及している論者にビジネス・スクールの伝統がもたらす

影響についての道徳的な懸念が見られたにすぎなかった。コルピアホたちは、

このあいまいさとそれに伴う沈黙は、伝統的なマネジメント教育の形態が主と

して教育活動の「外的な善」に関心を寄せその動機づけとなってきたという事

情に起因している、と推測している。マッキンタイアのタームで言えば、ビジ

ネススクール、教員、学生にとって、金銭、地位、名声などがすべてである、

という訳である。

これとは対照的に、オルタナティブな教育は道徳的な懸念や正当化そして動

機に明らかに注意に払い、サービス・ラーニングに関する論文では、「道徳的

行動としてのサービス」や「個人の尊厳の尊重」といった多様な道徳的動機に

言及されていた。CME の支持者の中には、教育そして学生と教師の関係にお

ける倫理的ジレンマに敏感な者も見られ、マネジメント実務に与える倫理的影

響にも疑問を呈されていた。

しかし、興味深い共通点もある。最も明らかな類似点は、ほとんどすべての

モデルにおいて、経験学習が重要な教育学的アイデアとして提示されているこ

とである。コンピテンシー・ベースの教育、サービス・ラーニング、アクショ

ン・ベースの教育、クリティカルなマネジメント教育は、いずれも、経験学習

に明確に依拠している。付け加えておくと、MBA モデルでは、参加者がプロ

グラムに参加する前に実務経験を積んでいることが前提にされていいるが、プ

ログラムの教授法はケース・ベースの教授法であり、経験学習の方法が必ずし

も基礎になっているわけではない。この解釈では、サイエンス・ベースのモデ

ルだけが非体験的教育の範疇に入ることになるが、このモデルの支持者の中に

は体験的なエクササイズを重視する人もいるだろう。

経験的手法への関心が共有されているため、いくつかの形態、特にコンピテ

ンシー・ベースとアクション・ベースの教育を区別することが難しくなってい

る。この２つの間には教育実践そのものに具体的な違いがないことも十分に考

えられるし、アクション・ベースのアプローチとクリティカルなマネジメント
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教育の間にはもう一つの共通なものが見られる。というのは、後者の２つのア

プローチは政治的あるいは道徳的に問題に直面した場合には自ら行動を起こせ

るような自己内省的な卒業生を育てるという目的も共有しているかもしれない

からであり、コルピアホたちは、サイエンス・ベースの教育とクリティカルな

マネジメント教育にも重なる部分がある、と推察している。

マネジメント教育の多様性

コルピアホたちがおこなった文献レビューの積極的な意義はマネジメント教

育の多様性を改めて浮き彫りにしたことである。彼らの言葉をそのまま引用す

れば、「マネジメント教育に関する“アメリカのビジネススクール・モデル”

というスローガンの修辞的かつ神話的な用法に疑問を投げかけ」られたのであ

り、「少なくとも５つの異なる英米のマネジメント教育モデルが著名なジャー

ナルに掲載されているとすれば、単純化されたレトリックに立ち戻ることは意

味をなさないことになり」、私たちはマネジメント教育に関連した言説に触れ

たとき、「“どのモデルを指しているのか”と」、自分自身に「問いかけること」

が必要になったのである。英米の文献をレビューしただけでも「いくつかの教

育モデルが発見」されたのであり、「他の場所にはもっと多くのオルタナティ

ブなものが存在するはずである」。

コルピアホたちは、クリティカルなマネジメント教育について、興味深い指

摘をしている。「ビジネススクールで利用可能な教育モデルの多様性は教育活

動やそのガバナンスに携わる者にとっての挑戦であり刺激となるだろう」が、

「大学のガバナンスに参画しているこれらの人々」は、「教育の発展に関して

熟慮に基づく選択をしたい場合、競争的な評価ゲームが意味するような状況の

移り変わりの中で、模倣の戦略が賢明で持続可能なものであるかどうかを再考

したい場合」、「オルタナティブな教育形態が存在するという事実そのものに

非常に困難だと感じる」だろう、と。クリティカルなマネジメント教育は、確

かに無視できない存在ではあるが、いざとなれば容易に切り捨てられるものな
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のである。
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第４章

クリティカルに従業員を育て成長させるとは

どのようなことなのか

１ はじめに

人的資源開発（Human Resource Development ：HRD）は － ラフに言えば

「人材開発」と訳されるだろうが － HRM と関連したタームであり、欧米

では、一般的には(1)、個々の企業が当該企業で働くヒトを訓練（training &

development）しキャリアを開発(carrier development)し組織を開発(organization

developmen)する活動として理解されている。

HRD そのものは組織において実践の場で展開される活動であり、その周辺

に HRD の研究・教育領域が形成されている(2 が、しかし、近年欧米諸国の学

界では、その一分野として（HRD から派生したものとして、あるいは、「HRD

の代替的なビジョン」(3)としてクリティカルな HRD が論じられている。それ

が故に、HRD の分野では、批判的パラダイムを用いる立場に立つ人々と用い

ない人々という２つの陣営（camp）に分かれている(4)。批判する研究者たちは(5)、

この分野が人的資本理論に明らかに無批判に忠実であること、その結果、搾取

的な組織の利益のために人材開発が商品化され、服従させられていること、そ

してそれに付随して、監視、個別化、正規化、文化工学、労働者の自己規制、

ラーニング要求などを通じて「ソフト・コントロール」を振りかざす HRD テ

クノロジーが展開されていることを批判している 批判的パラダイムを用いな

マネジメントを批判的に教えヒトを批判的に育てる、とはどのようなことなのか
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い学者のグループは(6)研究は中立的であるべきだと主張しているが、なかには

しばしば批判的パラダイムを軽蔑する人々もいるし、自分たちの仕事に関連す

る場合には批判的学者の研究を利用する人々も見られる。

その Critical Human Resource Development（CHRD）をとりあえず日本語に移

すと「批判的人的資源開発（人材育成）」となろうが、「ヒトを批判的に訓練

しキャリアを開発し組織を開発する」とはどのような企業活動（従業員対策）

なのであろうか。そもそも個別企業が自社で働くヒトをクリティカルに育て成

長させることは可能なのであろうか。

英語圏で（特に、イギリスの大学に所属して）HRD の研究に携わる人々に

よって執筆され公開されてきた仕事(works)に注目して彼らの動向をレビュー

していくと、彼らのなかで 2000 年代に入ってクリティカル・マネジメント・

スタディーズに啓発され「クリティカルな転回（turn）」が生まれ単発的なも

のではなくひとつの潮流（新しいアプローチとしてのクリティカル「人的資源

開発」（CHRD））が確立したことが見えてくる (7)。例えば、 2006 年の

Stewart,J.,Rigg,C. and Trehan,K., Critical Human Resource Development: Beyond

Orthodoxy の出版 (8)はそのことを象徴している試みであり、2007 年には、

Callahan,J.L.,“Gazing into the crystal ball: Critical HRD as a future of research in

the field(9) が発表され、クリティカルという視点から HRD を研究する立場が

より明確に認識され共有される途が開かれるに至り、そして、2014 年には先

行研究のレビューを踏まえた概念規定論文（Sambrook, S.,“Critical HRD: a con-

cept analysis”、Fenwick,T.,“Conceptualizing Critical Human Resource Development

(CHRD):Tensions, Dilemmas, and Possibilities”）が発表され（それらはいずれも

それぞれ『HRD ハンドブック』の中に収められ(10)）、その後それに触発された

かのように CHRD という発想を強く押し進める論攷が相次いで公刊されてい

る。これらの経緯は、クリティカルという視点から HRD を研究する立場がよ

り明確に認識されるだけでなく 2010 年代後半には共有されるという状況が生

まれていることを示唆している。

クリティカル「人的資源開発（論）」は、そもそも人的資源開発というター

クリティカルに従業員を育て成長させるとはどのようなことなのか
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ムが多様に理解されてきたという経緯もあり、明確に定義しにくい概念」（タ

ーム）であるが、本章では、主として、2014 年に先行研究のレビューを踏ま

えて相次いで公刊された概念規定論文そしてそれに啓発されて執筆された諸論

文を読み解き、クリティカルの意味を含めて、人的資源開発という概念（ター

ム）を「解剖」し、それが抱えている問題（課題）（例えば、「クリティカル」

という形容詞が冠されて人的資源開発はどのように論じられるようになったの

か、従業員をクリティカルに開発するとはどのようなことを想定して論じられ

ているのか、そもそも組織に所属するヒト（従業員）をクリティカルに開発で

きるのか、など）の論点を整理することを目的としている。

そして、最後に新しい CHRD パラダイムを紹介し、その意義を論じる。

２ 共通認識としての CHRD への途

２－１ HRD と CHRD

HRD 定義の多様性

CHRD は HRD の存在を前提にして生まれたものであり、その意味でも、

HRD がどのように理解されてきたのか、その経緯を確認することが必要であ

るが、これは容易なことではなく、少々複雑な状況を呈している。それはいか

なることに起因しているのか。

何よりもまず、HRD というタームの起源に関して確認しておくと、例えば、

ブレーク（R.Blake）が、1995 年に、「HRD のメモリー（Memories of HRD）」

と題された記事で、「HRD というフレーズは、そもそもは、第二次世界大戦の

期間に始まったものであり、（軍事的な目的で行われた）世論調査に関連して

用いられた」と記録している(11)。そしてこのブレーク説が広く知られている。
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スワンソン(Swanson,R.)たちも、「第二次世界大戦中にアメリカで“産業内訓練”プ

ロジェクト(Dooley, 1945)という名の下で行われた大規模な開発努力が、体系的な、第

１に、成果主義訓練、第２に、作業プロセスの改善、第３に、職場における人間関係

の改善、すなわち、現代の HRD を誕生させた」と記している
(12)
。

これに関連して、スチュワート＆サムブルック（Stewart,J. & Sambrook,S.）

は、Harbison,F. & Myers,C.A,, Education, manpower and economic growth: strate-

gies of human resource development, McGraw-Hill, 1964 を援用して、「HRD とい

うタームは（国家経済レベルの）開発研究において確立された用法である、と

論じ、「HRD の起源のひとつがナショナル HRD(NHRD)そのもの」である（言

い換えれば、HRD は、個人の発想ではなく、国の政策のひとつとして生まれ

たものである）が、それにもかかわらず、「イギリスでは、HRD がその文脈に

は登場せず言及されていない」(13)、と回顧している。

このような経緯は別として、HRD の始まりの地がアメリカであることは共

有されている。とはいえ、そのアメリカの研究者のなかでも HRD の定義は難

しい作業であり HRD をどのように理解するかを巡り「混乱」が見られ、実に

さまざまな立場から議論されている。

スワンソンたちは、2001 年に、人的資源開発は古くから確立された実践分

野であるが、比較的若い学問分野であり、HRD には数多くの定義がある、と

述べ、1998 年までの文献で示されている HRD の定義を時系列的にまとめてい

る。ちなみに、彼が「支持する定義」によれば、「HRD とは、パフォーマンス

を向上させることを目的として、組織開発や人材育成（training and development）

を通じて人間の専門知識を発達させ発揮させるためのプロセス」であり、彼が

挙げている定義ではいずれもパフォーマンスがキー・コンポーネントであるこ

とが彼自身によって指摘されている(14)。

スワンソンの一覧表でトップにあげられている定義は 1970 年のナドラー（Nadler,L.）

のそれである。「HRD とは、指定された時間内に実施され、行動変容をもたらすよう
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に設計された、一 連の組織的活動である」
(15)
。

他方で、イギリスでは、エディンバーグ・ナピア大学（Edinburgh Napier

University）に所属するマクガイアー（McGuire,D.) が 2000 年初頭までの期間

に公表された文献から HRD の定義を整理している(16)が、そこで取り上げられ

ている定義はスワンソンの一覧表とはかなりが異なっている。それは、例えば、

ハービソンとマイヤーズ(Harbison,F. & Myers,C.A.)のつぎのような定義が注目

されている（トップにあげられている）ことにも表れている。「HRD とは、社

会のすべての人々の知識、技能、能力を向上させるプロセスである。経済的な

用語では、人的資本の蓄積と経済の発展への効果的な投資と言える。政治的な

観点では、HRD は、人々が政治的プロセス、特に民主主義国家における市民

として成人として参加するための準備を整えるものである。社会的・文化的な

観点からは、HRD は、人々が伝統に縛られることなく、より充実した豊かな

生活を送ることを支援する。つまり、HRD のプロセスが近代化への扉を開く

のである」(17)、と。このことは必ずしもパフォーマンスが重要視された定義

だけが HRD の定義ではないことを示している。

いずれにせよ、HRD はいまだ生成中（becoming）であり、できあがったも

の(being)ではない、というモニカ・リー（Lee,M.）の主張はこのような現状

から生まれたものであろう。彼女は、2013 年の論攷で、学者たちは HRD とは

何かについて明確で厳格かつ明確な定義を確立しようと試み HRD を一元的に

理解しようとする熱心な努力を積み重ねてきたが、その目標はいまだ達成され

ていない、というスチュワートたちの 2006 年頃の認識（Stewart,J.,Rigg,C. and

Trehan,K., Critical Human Resource Development: Beyond Orthodoxy, Financial

Times/ Prentice Hall, 2006）を改めて確認している(18）。

但し、「HRD は、トレーニングと能力開発、組織開発、キャリア開発から構

成される」（→ HRD には、３つの作用領域・基本機能がある）という考え方

は広く共有されている(19）。これはマクラガン（McLagan,P.）の問題提起（1989

年）に端を発するものであり、そこには、人的資源への対応には、HRD、HRM,
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そして人的資源情報システムという３つの局面があり、これらが HRD を中心

にうまく連動して展開されると、生産性が上がり品質が向上しイノベーション

がうまれ人的資源がうまく活用され変化への対応力も出てくる(20、との発想が

ある。それは「マクラガンの人的資源の輪（McLagan HR wheel）」として知ら

れている(図表 1)。

図表１ Human Resource Wheel

HRD：研修・能力開発、組織開発、キャリア開発

HRM：組織・職務設計、人的資源計画、 パフォーマンス・マネ

ジメント・システム、選考・人員配置

人的資源情報システム：報酬・福利厚生、従業員支援、組合・労
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使関係、人事研究・情報システム

人的資源の成果：生産性、品質、イノベーション、人的資源の充

実、変化への 対応力

〔出典〕McGuire , Human Resource Management, p.7．に加筆。

ちなみに、ウッドール(Woodall,J.)たちは、HRD という学問分野は、アメリ

カを起源として、比較的最近生まれたものであり、マクラガンの「人的資源ホ

イール」による HRD と他の HR 機能との差別化(1989 年)、そしてアメリカ人

的資源開発アカデミー（The Academy of Human Resource Development : AHRD）

の設立(1993 年)はそのマイルストーン（milestone）である(21）、と断じている。

尚、イギリスでは、AHRD に相当する機関として University Forum for HRD

(UFHRD)が 1999 年に設立されている。

HRD のクリティカル・ターン

本章は、CHRD がどのような経緯のもとで生まれたのか、という関心から

執筆されたものであり、その問題意識は人的資源開発（HRD）がイギリスで

はどのように解釈され現場で展開されているのか、という疑問と連動している。

というのは、端的に言えば、HRD 概念はアメリカとイギリスでは、上掲の

定義一覧も示唆しているように、異なる文脈のもとで用いられてきたという経

緯が見られるからである。このことは、サムブルックが、2004 年に示した、HRD

は「アメリカでは 30 年以上前から使われているが、イギリスではまだ 10 ～ 15

年の歴史しかない新しい概念である。しかし、アメリカではより成熟している

にもかかわらず、この概念が批判的なスタンスで検討されることはほとんどな

かった」(22）、という認識に明確に表れている。

サムブルックによれば、「HRD なるものは、戦略的でビジネス指向のラーニ
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ング・開発活動を旧来型のトレーニング・開発活動と区別するために、学者に

よってつくりあげられたターム」(23）であるが、アメリカとイギリスの研究者

ではアプローチが異なっている。

サムブルックがいみじくも指摘しているように
(24）
、HRD の概念には（それぞれ意味

や解釈が異なる）３つの単語があり、２つまたは３つに組み合わせると、さらに曖昧

さが増し、複数の解釈が生まれる。「クリティカル（critical）」が加わり問題がさらに

複雑になるのは当然の成り行きかもしれない。

例えば、イギリスの観点からは、「HRD の目的は“個人、グループ、組織のラ

ーニングを支援し、促進すること”(25）として規定されているが、「アメリカの

研究者であるベイツたち（Bates,R,, Hatcher, T,,Holton,E. & Chalfonsky, N.)は」、

2001 年度 AHRD 年次会議で、「“HRD の目的は、ラーニング、人間の潜在能力、

および業務関連システムにおける高いパフォーマンスを強化することである”

(26）と指摘している」。また、アメリカでは、“HRD の存在論的な問題を考慮す

ることなく、HRD の実践を記述し、モデル化する傾向”があり、そのことは

彼ら（アメリカの研究者）の HRD 定義(例えば、Swanson,R.の定義）やモデル(例

えば、McLean,G.のモデル(27））にも反映されている(28）。

HRD の多くの文献では、サムブルックの立場から言えば、イギリスよりも

「長い」歴史があるアメリカの影響を受けて、HRD は実務も研究もパフォー

マンス志向に支配され個別企業の視点で位置づけられる傾向があり、労働組織

に内在する緊張感への言及が避けられ、この観点から、HRD は問題のないも

のとして描かれ、批判的な方向性よりも規範的で理想主義的な方向性が選ばれ、

伝統的なマネジメント実践とほぼ同じ方法で研究する風土が生まれていった。

そして彼女の観測はつぎのように続いている。「一般的には、生産効率を向上

させる手段を特定することに焦点が当てられ、例えば、雇用者と従業員の矛盾

したニーズや暗黙の権力不均衡を通じて顕在化する政治的側面など、多元的な

視点から見た組織上の問題についてはほとんど考慮されなかった。しかし、
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HRD 概念の研究が成熟するにつれ、研究者たちのなかに、企業の社会的責任

を促進する上での HRD の PR 的役割や、個人の願望を支援し、彼らが存在す

る社会政治構造を変革するという、より人間主義的で解放的な役割など、これ

までとは異なる言説も見出せる」ようになってきた(29）、と。これがイギリス

で 2000 年初頭頃から見られる「批判的転回（クリティカル・ターン）」に繋が

る動きである。

サムブルックは、改めて確認すると。2004 年に、「そろそろ HRD の批判的

分析を始めるべき時かもしれない。イギリスには、例えばマネジメントの理論

と実践の領域や、それに関連するマネジメント・ラーニングの概念において、

批判的思考を確立してきた歴史がある。HRD は、組織内のあらゆるレベルに

おいて、あらゆる形態のラーニングと開発を促進しようとするあらゆる活動と

して概念化することができる。したがって、HRD はマネジメント・ラーニン

グの概念を包含していると考えられる。マネジメント・ラーニングは批判にさ

らされながら生き残り成長し、その（学問的な）居場所を見つけたと言える。

駆け出しの HRD は、今、批判的なスタンスから見られる段階に入っている」(30）、

と述べている。

リッグ（Rigg,C.）たちは「開発の焦点が個人であれ組織であれ、HRD の目的は基

本的にパフォーマンスを向上させることにあると考えられてきた。言い換えれば、HRD

は伝統的にパフォーマンス的価値観に圧倒的に支配され、個人や組織のパフォーマン

スを向上させることに夢中になってきた」、と論じ、その目的は、「技術主義的な“効

果的な実務家の育成”であった。開発の根拠は、常に、競争上の優位性をよりよく追

求すること、市場環境の変化に対応すること、あるいはビジネス戦略のニーズを満た

すこと、マネジメントがビジネスパフォーマンスの向上を確保するための不可欠な要

素となること、などであり、このような能力開発のパフォーマティブな理論的根拠は、

ヒトを開発すべき資源としてまたより多くの価値を引き出せる資源としてみなすだけ

でなく、より機知に富んだヒトになり、他の資源から価値を引き出し顧客や株主に利

益をもたらす上でより効果的な技術者として育てあげる、という考え方」にあった
(31）
、
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と規定している。これは、また、多くの論者が、クチンケ(Kuchinke,K.P.)(32）
の評価に

よれば、「人間性と自己に関 する道具的な見方に支配されて」HRD を論じていること

に表れている。

問題は、何故に、この時期に、イギリスで HRD にクリティカル・ターンが

生まれたのか、にある。イギリスで HRD のなかにいち早く批判的パラダイム

が確立されたのは豊かな哲学的・理論的思想領域が先行して存在していたから

であるが、何よりもまず、クリティカル・マネジメント・スタディーズの影響

を大きく受けている。例えば、リッグたちは、「HRD におけるクリティカル・

ターンを最初に提唱したのはわたしたちであり、それは 2001 年秋そして 2002

年 6 月にイギリスのランカスター大学で開催された「クリティカル・マネジメ

ント・スタディーズ」会議の流れのなかで生まれた出来事である(33）、と記録

している。「マネジメントにおけるクリティカル・ターンがイギリスの HRD

に」大きな「影響を与えた」(34）のである。

CHRD が確立されるなかで土台（foundationalise）として利用された思想は、

ロッコ（Rocco,T.）たちに拠れば(35）、

第１に、マルクスの『資本論』、デュルケームの『社会における分業』、ウ

ェーバー『経済と社会』などに代表される 19 世紀後半から 20 世紀初頭にか

けての近代社会科学、

第２に、20 世紀半ばに興隆したフランクフルト学派に関連するマルクーゼ、

フロム、ハーバーマスなどの思想家の批判理論、

第３に、20 世紀後半から現在に至る、バトラー（Butler,J.）、ベル(Bell,D.)、

フックス（hooks,b.（Gloria Jean Watkins））、セン（Sen,A.）などの思想家によ

るアイデンティティというレンズを通した批判理論、

である。

近代社会科学の出現は抑圧の制度化された本質に関する新しい考えを刺激

し、反実証主義的で急進的な社会変革にこだわる代替的な知の方法を前進させ

（批判理論の出現はそのような新しい考えに対する積極的な反応の結果であ
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り）、その後、批判理論における他の重要な問題を見たり考えたりするための

主要な触媒としてアイデンティティを位置づける視点（フェミニズム理論（フ

ックス 2000）、クィア理論（バトラー 1990）、進化する社会正義の概念（セン

2009）など）が登場し、特に、HRD における批判的パラダイムはアイデンテ

ィティに焦点を当てた批判理論に大きな影響を受けてきた。キーワードはフェ

ミニズム及びジェンダーであり、HRD の分野に批判的パラダイムを導入した

人々が、詳細は後述するが、「HRD の支配的な男性主義的合理性」に対する批

判を展開してきたのはそのためである。

そして、ロッコたちは、「CHRD はその基盤をなす批判的パラダイムや概念

から切り離された独自のパラダイムになりつつある」と論じている。彼らが注

目しているのがフェンウィックの一連の研究である。

２－２ CHRD の概念化

フェンウィック（Fenwick,T.）の認識に拠れば(36）、2000 年代初め頃に HRD

分野でクリティカルな視点が関心が高まり、2007 年には HRD 研究の「将来像」

を展望する論文 (37） (Callahan,J.L.,“Gazing into the crystal ball: Critical HRD as a

future of research in the field”) が公開され、2010 年代に入って、CHRD は「HRD

の捉え方を変え、HRD が誰の役に立っているのかを明らかにする上で重要な

役割を果たす」ものである(38）、という認識が拡がっていった。

そのような流れのなかで多様な視点が提示されたが、２つのことが共有され

ていた。それは、

第１に、CHRD は一般的に、労働組織における力関係、特に人間の知識、

人間関係、アイデンティティを生産性という名の支配下に置きかねない、多く

の当たり前とされる労働慣行について批判的な分析を推進していること、

第２に、CHRD は職場組織における不公正な不平等に対処し、生活と幸福

の向上を目指す行動を志向する傾向があこと、

であり、いずれにしても、「解放」と「エンパワーメントへの批判」を中心に
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幅広く論じられている。

新しい分野としての CHRD

何故に、2000 年代初頭に CHRD が HRD という学問の一分野として確立さ

れる動きが生まれたのであろうか？ その経緯を論じた論攷として有名な（代

表的な）ひとつがフェンウィックの（本章でもすでに随時引用してきた）論攷

「CHRD を概念化する」（Fenwick,T.,“Conceptualizing Critical Human Resource

Development (CHRD):Tensions, Dilemmas, and Possibilities”）であり、彼女の仕

事は CHRD を研究している論者によってそれぞれの立場から解釈され － ま

た独自の解釈が付け加えられて － 継承されている。上の行論で言及したロッ

コたちの論攷「HRD におけるクリティカル・ターン」（Rocco, Sunny, Munn &

Collin, “The Critical Turn in Human Resources Development”）」もそのひとつで

ある。

ロッコたちは、フェンウィックの研究を踏襲して、成人教育という伝統の存

在に注目し、HRD と成人教育との結びつき（コラボレーション）が HRD から

CHRD への転換のひとつの切っ掛けになった、との解釈を呈示している。フ

ェンウィックの（HRD が社会的な問題や原因に対する意識を高め、その動き

のなかで、成人教育やクリティカル・マネジメント・スタディーズ(CMS)の

分野とのコラボレーションと形容されるような新たな道が生まれた、という）

主張を踏まえて、この時期に、「数人の（several）成人教育や HRD の学者そし

て実務家たちが、この分野を通常のパフォーマンス重視の姿勢から脱却させ、

労働者のニーズに対する認識を高め、職場の問題や権力に対する理解を深め

“職場組織の改革と個人・集団の開発”につなげる必要性を感じ始めた」(39）、

と。

但し、HRD と成人教育の結びつきはイギリスだけではなく、アメリカでも見られ

る現象であり、「アメリカでは成人教育に強いルーツがある」
(40）
、といわれている。イ



197

マネジメントを批判的に教えヒトを批判的に育てる、とはどのようなことなのか

ギリスとアメリカの違いは、イギリスでは成人教育がクリティカル教育として展開さ

れていることにある。

そこには、このコラボレーションが、「HRD の中の空間」(41）において、研究

と実践の中に存在する抑圧的なシステムに挑戦し機能する方向に作用していっ

た、という解釈が見られる。

フェンウィック(42）によれば、CHRD は、CMS と批判的教育学から発展して

きた原則、すなわち、

第１に、「人間の知識、スキル、人間関係、教育を、主に経済的または手段

的な組織的利益や目標に従属させること」に反対する、

第２に、「公正で公平な職場となるよう組織を変革すること」に反対する、

という２つの原則に基づいている。

そして、これらの原則から、フェンウィックは「HRD における空間」にお

いて用いられる４つの次元（すなわち、政治的目的、認識論、探究、方法論）

を提唱している(43）。政治的な目的は組織や職場を改革することであり、そこ

での認識論は「争われる地形としての職場」をキチンと認識することが求めら

れ、そして、権力の問題と権力の歴史的発展に関して知識を深めること（探求）

が不可欠になり、それは権力関係や不公平さを明らかにすることのよっておこ

なわれる（方法論）、と。個人の訓練（開発）、組織開発、キャリア開発とい

う HRD の主要な役割を検証するためには、４つの側面すべてを統合すること

が必要なのである。

したがって、研究の場としてまた実践の場としてのクリティカル HRD は、

フェンウィックによれば、次のような原則に従って行われることになる(44）。

1) 職場は、均質なアイデンティティ、労働者と管理者の利害の一致、グロー

バル化、競争、パフォーマティビティなどの定言命令の誤った自然化という

幻想に隠された、関係や知識の争いの場として概念化されるものである。こ

れは、異なるジェンダーや性別、知識、民族、世代、歴史、文化的コミット

メントが交差する社会的・組織的な立場を注意深く検証することを意味す
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る。

2) 人間や組織の発展についての説明は権力の問題を中心に据えておこなうべ

きであり、それによって、社会政治的プロセスが、人間の認知、活動、アイ

デンティティ、意味といった、発展を構成しているように見える要素をどの

ように構成しているかを理解できるようになる。

3) 研究と実践の目的は、正義、公平性、持続可能性、人間開発に沿ったもの

である。具体的な目的は、キンチェロー（Kincheloe,J.L）(45）がより公正で公

平で生命を与え持続可能な職場として表現しているものに向けて、文化的権

力のメカニズムに名前をつけ、抵抗力を育み、集団行動を支援することを通

して、社会変革を進めることである。

4) 奨励されるべき実践は、不公平の組織構造を構成している経済的イデオロ

ギーと力関係の実勢を暴露し、それに挑戦することである。開発によって誰

の利益がもたらされるのか、知識はどのように構築されるのか、どのような

知識が重要視されるのか、誰がその評価に影響を与えるのか、といった身近

な批判的疑問が教育活動を支える。解放的な努力そして既存の HRD 技術に

常態化された統制装置を批判する上で中心になるのが哲学的・方法論的な内

省である。

クリティカルな人材（人的資源）開発を追求するためには、このような原則

を、職場組織における個人開発、組織開発、キャリア開発といった、より広範

な HRD の目的と何らかの形で結びつけなければならない － これがフェンウ

ィックが提唱しているクリティカル HRD である。

但し、HRD にクリティカルな視点を組み込むことはいくつかのジレンマを

生み出すことでもある。このことはフェンウィックにあっても十分に認識され、

さまざまな表現で語られているが、2014 年論文では、例えば、つぎのような

ことが指摘されている(46）。

なによりもまず問われるのは、資本主義的な職場において、特に、HRD の

場において、解放的な教育がおこなわれるのか、というジレンマである。これ

に関しては、一方で、例えば、資本主義的組織内では、特に管理職の手による
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解放的な教育実践はまったく成り立たないと主張され、他方で、批判的研究と

組織的実践を結婚させるべきだ、と言われている。これは「職場組織における

根本的な矛盾」であり、フェンウィックは、この問題に向き合わなければ、CHRD

への「幻滅」が生まれ、CHRD は「二枚舌の域を出ることはないだろう」と

の立場から、「効果的な CHRD は組織で働く人々の実際のニーズや経験に根ざ

したものでなければならない。実践から離れることは批判を研究や理論に閉じ

込めることであり、密閉された科学主義や素朴な処方箋を生み出す危険性があ

り、CHRD はまさにこうした矛盾に取り組む必要がある」、と述べている。

もうひとつのジレンマは「組織における批判的実践の実現可能性」に関わる

ものである。人材育成はマネジメントや管理主義との連携を強めているという

意見もあるように、管理職に対する従来の期待は、権威、報酬と説明責任のシ

ステム、役割分担といった一般的な組織構造によって維持されている。クリテ

ィカルな人材育成の実践は、システムの変革か、そのような複雑性を克服する

ための洗練された戦略なしには維持することが難しくなっている。労働者もマ

ネジャーも、エンパワーメントされ、自らを律するチームや考える労働力を求

める組織の決意にもかかわらず、通常、自分たちが取りうる行動、自分たちが

なしうる意思決定、自分たちが持ちうる影響力という点で、かなりの制約を受

けているのだ。

また、HRD では、“開発”はしばしば協力的な関係というよりはむしろ階層

的な関係として行われることがあり、そこでは“他者”は開発者の視線の中で

不完全性から完全性へと進歩するものとして位置づけられている。このプロセ

スは組織の業績ニーズによって推進され、“統制の技術”を通じて実施されて

きた。CHRD は、このような階層的な人間ラーニングの管理と組織の生産性

への人間生活の従属に異議を唱え、有意義な仕事と成長のより労働者中心の定

義を探求しようとするものであり、さらに、ラディカルな教育的アプローチは、

人間の交換価値を高めることではなく、人間とその知識をこの商品化から解放

することを目指し、現代の批判的方向性は生産と交換に関する歴史的概念の再

構築を求めている。この再構築は、押しつけられた“技術”によってではなく、
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集団行動との弁証法的な参加型対話によって行われる。したがって、批判的次

元の志向と主流派 HRD 実践のパフォーマンス開発志向との間にはイデオロギ

ー的差違がある。但し、いずれにしても、人間を“資源”と呼び、人間の平等

とエンパワーメントを約束する、という矛盾がある。

さらなるジレンマはある種のマルクス主義てきな批判が提示する支配／抑圧

の単純化された概念に由来するものであり、管理職と労働者を一元的で固定さ

れた立場にある別個の集団とみなすことは、今日の移り変わりが激しく、しば

しばネットワーク化された組織やアイデンティティを無視することになる。同

様に、職場の特異な集団が意図的に他者に対して支配や統制を行使していると

いう仮定は、複雑で重なり合う利害や権力の循環の中では支持できなくなり、

こうした力学は、階級だけでなく、言語、人種、ジェンダー、性的指向、世代、

そして特定の文化的文脈における知識に関連する多くの所属やアイデンティテ

ィと結びついている。組織において明確な中心と周辺を指し示すことは難しく

なっている。

これらのジレンマは、実践的な批判的アジェンダの開発を主張する人々と、

そのような関与が批判的プロジェクトを希薄化させることを懸念する人々との

間に議論を生み出し、実践の「批判的性質を弱める」てしまうのではないのか、

というジレンマをうみだし、クリティカルな HRD は現実的ではない、という

観念に繋がるものである。

CHRD は、このような（フェンウィックの文言を借りれば）幾つかのジレ

ンマ（矛盾）を抱えつつ、そしてそれらの課題を解決を目指して、取り組まれ

ている「新しい」試みなのである。

３ HRD から CHRD へのパラダイムシフト

CHRD という新しいアプローチが共有され益々多くの研究者によって論じ

られている状況を踏まえ、（トレーニング＆デベロップメント、キャリア開発、
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組織開発として知られる）HRD の「三位一体（holy trinity）」を脱構築し、CHRD

実践に向けて新しいフレームワーク（パラダイム）を呈示しているのがローラ

・ビエレマとジェイミー・キャラハン（Bierema,L. ＆ Callahan,J.）である(47）。

ビエレマ＆キャラハンには、HRD ではパフォーマティブな理論と実践が優

先され、ヒューマニズムを重視するこの分野の本来の理念から逸脱し、自己主

張、客観性、統制、パフォーマンスといった男性的特性が疑問の余地なく優遇

される特殊な合理性の影響を強く受けるようになり、その結果、性差別、人種

差別などの不公正なマネジメント慣行や社会システムを生み出してきたが、現

在のフレームワークでは「組織の良心としての HRD の声」（HRD voice of

Organizational conscience）を取り戻すことは叶わない(48）、との認識がある。

以下、ビエレマ＆キャラハンに詳しく聞くことにするが、彼女たちは多くの

先行研究を踏まえ随時言及する形で論をすすめているので、本章でもその形式

を踏襲している（したがって、本章でも、必要に応じて、先行研究者たちの言

説が、原著でその内容を確認したうえで、（再）引用されている）。尚、ビエ

レマはジョージア大学（University of Georgia）に所属し、キャラハンはドレク

セル大学（Drexel University）に所属している。

３-１ HRD と文化としての男性主義的合理性

HRD 本来の目的（理想）vs. 現実

HRD は 20 世紀半ば頃出現しそれ以降組織内における人材育成に焦点を合わ

せ学術的にも実務的にも進化を続けてきたと言われているが、その過程で －

上の行論で簡単に触れたように － 深刻な問題が表面化してきたことも多くの

論者によって指摘されている。新しいアプローチが求められる所以である。

HRD のルーツは、ビエレマ＆キャラハンによれば、ヒューマニズム哲学に

根ざすものであり、その哲学は人間関係運動や組織開発分野の創出にも影響を

与えたが、その反面で、しかし、「組織目的のために」「人間というベールで
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隠された搾取」(49）にヒューマニズムの原則が適用されるようになっていった。

HRD のルーツは従業員の擁護と組織の健全性に結びついていたにもかかわら

ず、この分野はその価値体系から逸脱し、HRD は生産性と収益性との関連に

位置づけられ、マネジメントの利益を優遇している、と言われるような状況が

生まれている。

HRD がマネジメントの利益と結びついていることは、HRD が、その根底に

横たわっている哲学（全人格的な利益をもたらす開発と変化を人間的に促進す

ること）と矛盾する、覇権的なマネジメント慣行に吸収されているということ

であり、深刻な事態（risk）として受け止められている。HRD のイノベーショ

ンの多くは、より健全な組織を作り、従業員エンゲージメントを高め、マネジ

メントをより利用しやすくし、労働者に意思決定する権限を与えることで称賛

されてきたが、こうしたイノベーションが、CMS に携わる研究者によって「従

業員の権利をこっそりと剥奪している」として批判され、「一連の職場革新は

個人の自己規制へと支配の所在がシフトしているものである」と論評されてい

るのはその一例であり、「組織は労働者をより人道的に扱っているように見え

るかもしれないが」、現実には、「労働者は自分のキャリア開発を管理し、自

己主導的なラーニングを受け入れ、組織による活動の監視を受けることが期待

され、経営者は、コミュニケーションの監視、自己監視、360 度フィードバッ

ク、自己主導型ワークチームなど、労働者監視の手段を作り出している」事態

がうまれたのである(50）。

ビエレマは、かねてから、このような現実を、「HRD は、男性主義的合理性

（masculinist rationality）(つまり、強く、機械的で、自己主張が強く、客観的

で、統制がとれているといった男性的特性で組織が彩られていること）に強力

な影響を受けるようになり、その男性主義的合理性のもとで、客観性、攻撃性、

パフォーマンスといった男性的特性が優先され標準（standard）として見做さ

れている」(51）、と喝破してきた。「男性主義的合理性が強力な支配力を持つの

は、その特性が、疑問や挑戦の余地のない中立的で正常なものであると想定さ

れる既定の規範となるからである。男性主義的合理性が支配的であるのは偶然
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ではなく、権力者たち（典型的には白人男性）がそれを発明し、その創造者そ

のものを特権化し保護するような期待を生み出すために機能しているのだ。社

会は男性主義的合理性に染まっており、私たちは経営、資本主義、性差別、人

種差別といった不公平な社会システムや慣行を促進するその前提を疑うことな

く受け入れている」(52）、と。

HRD 概念規定に表れている男性主義的合理性

ビエレマ＆キャラハンによれば、男性主義的合理性は HRD のようなより小

さな社会システムにまで波及し、その事実は HRD の定義に目を向けることに

よって実証されている。例えば、「HRD とは、組織開発(OD)およびトレーニ

ング＆開発(T&D)を通じて、パフォーマンスを向上させることを目的として、

人間の専門性を開発し、解き放つプロセスである」(53）という広く使われてい

る定義は、パフォーマンスを特権化し、開発に従事する目的が組織に利益をも

たらすものであることを推進している代表的な事例であり、そこにはつぎのよ

うな事実が覆い隠されている(54）。

第１に、HRD がパフォーマティビティに特権を与え免責している（privilege）

こと。男性主義的合理性は（効率やパフォーマンスそして金銭を優先する）パ

フォーマティヴな哲学に依拠するものであり、パフォーマティビティが工業化

された職場を支配していることはパフォーマンスを向上させるために行われる

ダウンサイジングやグローバル化で明白であり、HRD がパフォーマティビテ

ィを採用していることは組織を受益者として「人間の専門性を解き放つ」プロ

セスとして人間開発を位置づける定義や支配的な言説に明白に表れている。

HRD の成功は、通常、パフォーマティブな文脈で、投資収益率を計る直線的

で合理的な尺度と結びつけられ、労働者は「資源」または「生産性ブローカー」

と呼ばれ、開発は「人的資本への投資」と表現され、HRD は、その関心を、

互恵的な人材開発から、生産性、業績、利益へと転換させている。

第２に、HRD が労働者（workers）を商品化していること。パフォーマティ
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ブ HRD は雇用関係などの人間関係を金銭的価値の取引へと変容させ、労働者

の商品化を生み出している。労働は、商品やサービスが公開市場で取引される

のと同様に、売買される商品となり、このプロセスによって、収益性と業績と

いう男性的な合理的目標が維持される。利益最大化を最優先する HRD のもと

で、従業員は非人間的な方法で商品化され、従業員は自らを売り込み組織に対

する価値を高め業績を向上させることを求められ、組織は、労働者の労働力を

容易に売買し不要になれば投げ捨てることができる取引志向の関係を労働者と

結ぶことで、それに応じる。商品化の最終結果は人間のニーズと組織のニーズ

の間に不均衡を生み出すことであり、組織が利益を上げればすべてのステイク

ホルダーが利益を得るが、通常は、人間が軽視され、業績と利益動機が他の何

よりも優先される。

第３に、HRD が株主のためにあること。男性主義的合理性は HRD が他のい

ずれのステイクホルダーよりも株主に忠実であるに表れている。HRD は、従

業員に奉仕する一方で、経営陣の利益を満足させようと努力する不安定な立場

に置かれている(55）。これらの異なるステイクホルダー集団は、相容れない利

害関係を持っている可能性があり、HRD 実務家は、経営陣の期待を達成する

ために個人の倫理観と妥協しなければならないという、勝ち目のない状況に置

かれることになる(56）。コーテン(Korten,D.C.,)は、HRD アカデミー(Academy of

Human Resource Development)でのスピーチの中で、「あなた自身の価値観と、

あなたが働いている多くの企業における生活の現実との間には、深刻な断絶が

ある」(57）と述べている。株主志向は利益動機を重視し、多くの場合、株主の

目標を達成するために困難や不快な条件と闘わなければならない労働者を犠牲

にする。株主志向を支持することは、利益と業績を重視し、社会的責任は利益

になるとき、あるいは法律で義務付けられているときのみ認めるという、パフ

ォーティブで男性主義的な合理主義に合致するものである。

一方、ステイクホルダー志向は、組織が複数の当事者に対して責任を負うこ

とを重視する。ステイクホルダーは「組織の目的の達成に影響を及ぼすことが

できるか、または影響を及ぼされるあらゆるグループか個人」である(58）。第
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一次ステイクホルダーとは、株主、投資家、従業員、顧客、サプライヤーなど、

企業の存続に依存するステークホルダーである(59）。二次的ステイクホルダー

とは、組織の影響を受けたり、影響を受けたりするが、組織の存続に不可欠な

取引には関与しない人々を指している。

HRD と力関係

ビエレマたちの研究に従えば、すでにビエレマとチェー（Bierema,L. & Cseh,

M.(60） やビエレマ(61）が報告しているように、「HRD 教育ではパワー・ダイナ

ミクスはほとんど注目されていない」のであり、この事実は「HRD において

権力、家父長制、性差別、多様性、人種差別といった問題が取り上げられるこ

とがいかに稀であるかを示している。このような脱落は、権力関係を注意深く

検討することが男性主義的合理性を重視する HRD にとって危険な企てあるこ

とを示唆している」が、「パフォーマティブな慣行がいかにあるグループを疎

外し、他のグループを優遇しているかを明らかにすることは、男性的合理的価

値観を直接脅かすこと」になり、組織における権利剥奪を探求することは権力

者にとって脅威となりうる不公平な権力システムを検証することになる」。批

判的なアプローチに立つことは「マネジメントが歴史的・文化的な力関係に影

響されてきた政治的・社会的実践であることを認める」ことであり、「HRD が、

その仕事によって、ある組織メンバーがいかに特権を与えられているか、そし

て他方で、ある組織メンバーがいかに疎外されているか、あるいは権利を奪わ

れているかを認識していないことは大きな問題である」(62）。

何故に、HRD 実践者が批判的になることが奨励されるのか？ その重要な

根拠は、トレハンに学べば、「従来の HRD 教育が、マネジャーが世界でいか

に強力な存在であるかを認識しながらも、長らく、権力と責任に関する問題を

検討するための準備をほとんどしてこなかった」ことにある(63）。伝統的なマ

ネジメントと HRD 教育は、既存の権力関係を再生産し、組織生活におけるマ

ネジメントの優位性を強化してきたのであり、「HRD 教育者が、マネジャーが
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自らの選択や行動に政治的な影響がないかのような幻想を抱くことは、もはや

許されない」(64）事態に陥っている。これは、「HRD が達成しようとする目標

に重大な影響を及ぼすダイナニズムを見過ごすことは効果的な人材育成や永続

的な変革の実施に支障をきたす」ことを意味している。

HRD における男性主義的合理性への挑戦

このような HRD に見られる男性主義的合理性に疑問を呈すると、ビエレナ

に拠れば、反対者たちからしばしば非合理的であると非難され、例えば、HRD

のパフォーマンス志向に対するビエレマの批判(65）に対して、スワンソンから

「重大な誤りと誤解を含んでいる」 (66）、と指摘されてきた。ビエレナ＆キャ

ラハンは、この状況を、「私たちは、パフォーマンス志向の HRD が HRD にお

いてこのように支配的な発言力を持つようになったのは、HRD 分野の有力な

男性研究者がそれを擁護し、女性・男性を問わず実務家によって推進されてき

たからである」、と論じている。彼女たちに拠れば、ホルトン（Holton,E.)(67）

が、「多くの HRD 実務家は、その根底に開発的な価値観を有しているため、

パフォーマンス成果や開発プロセスに対するアカウンタビリティという概念を

蔑視し避ける」、と主張しているのはその一例である。しかし、ビエレナ＆キ

ャラハンに拠れば、「パフォーマンスに関する議論を“賛成か反対か”という

二分法として設定することは単純化された反応であり、組織の仕事がいかに勝

利を目指した闘いであるのか(68)、あるいは HRD を実践する際にいかに多くの

相反する議題が交錯するかを考慮していない」結果である。但し、ビエレナ＆

キャラハンの立場から見ても、「パフォーマンスは本質的に悪いものではなく、

他の組織やコミュニティの変数とのバランスを取り、多面的かつ批判的な基準

を用いて、組織の健全性の全体像の中で検討する必要がある」。

３-２ 男性主義的合理性に代わるものとしての CHRD
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ビエレナ＆キャラハンは、「HRD が組織内で力を持ち始めしかもそれが男性

主義的合理性に支配された施策として展開されるように機能していく様を目の

当たりにする機会に戸惑い、HRD 本来の人間主義的で公平な組織変革を生み

出すという本来の意図がそこなわれていると感じる思いをもつ人が増えていっ

た」という現状認識に基づいて、「代替的な概念フレームワークを楽しむ

（entertaining）」ためにも、「オルタナティブは何か、どこにあるのか、などと

問いかけ、HRD の男性的合理的実践であるパフォーマティビティ、労働者の

商品化、株主への忠誠心、力関係の軽視を批判する新しい視点を提唱」してい

る。そこで必要になるのは「ステイクホルダーの視点に立つこと」であり、彼

女たちは、その理由を、「HRD においては、複数の、時には相反するニーズに

対応することが交渉のプロセスであり、そこではさまざまな力関係を持つ集団

の間で力関係が作用し、すべての関係者が満足する結果を求めることが望まし

いことが受け入れられる」、と述べている。

したがって、クリティカルな HRD（CHRD）は、HRD が男性主義的合理性

志向に支配され、女性や有色人種といった力の弱いグループを歴史的に疎外し

てきたことを認めるものであり、「CHRD は、管理者と被管理者はナチュラル

に分断された社会的立場にあるべきものであるという技術的合理主義の視点を

否定し、社会意識の高い HRD(69)として、顧客、従業員、サプライヤー、市民

など多様なステイクホルダーを政策立案や監督する立場に据える民主的な

HRD の実施を重視し、また意思決定が行われる際に特定のステイクホルダー

が優遇されていることを認識し、HRD から利益を得るのは誰なのかを問いか

け(70)、ステイクホルダーズが発言権や“計画のテーブルにおける居場所”(71)

を持つことを保証するものである」。

しかし、「このような HRD の矛盾した性質は一般的な文献や実践ではあま

り理解されておらずまた対処されていない」－ そして、確かに HRD を概念

化し実践するための代替的枠組みとして複数の研究者から CHRD が提唱され

ている(72)が、それらはバラバラな試みであり、充分に理解されていない －

のが現状である。
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ビエレナ＆キャラハンが、彼女たちの独自の視点から、「HRD を理解し実践

するためのオルタナティブなフレームワークを探求」し始めたのはこのような

現状の反映である。

HRD の新しいフレームワーク

ビエレナ＆キャラハンは、「以前のフレームワークでは HRD が実践の場で

どのような行動カテゴリーで行われるかが示されていた(73) が、そこには CHRD

の根底にある価値観や哲学が明示されておらず、利用しやすいものではなく、

そのこともあって（意図せずして）この分野で支配的な男性主義的合理性に同

調する流れが生まれてしまった」との総括を踏まえて、「わたしたちは、HRD

を「（何かに）なりつつある状態」（state of becoming）(76)に置くことであると

してみなし、マクガイヤー (74)が提唱する“人間の向上、組織の強化、社会の

発展という特徴的な三部構成のアジェンダを持つ理論と実践の分野”という幅

広い概念で HRD をとらえることを提唱する」、と述べている。「私たちは、HRD

の根底にある人文主義的価値を再優先し、HRD の実践が関与する領域につい

て新たな概念化を提示することを目指し、CHRD を、人間の利益、組織の発

展、社会的インパクトを最適化する方法で、関係を構築し、学び、変化し、組

織するような人間と組織のシステムに関与するプロセスである、と定義する」、

と。

改めて確認すると、HRD が関与する４つの領域とは、「関係する（relating）」、

「学ぶ(learnimng)」、「変化する(changing)」、「組織する(organizing)」であり、

これらはこの分野を特徴づける「～になる」という性質を示す動詞である(図

表２)。但し、その「４つの領域において無分別な（unreflective）行動を繰り

返すと現代の HRD 実践を特徴づける男性主義的合理性に再び堕落してしまう

危険性があり、それそれの領域に関連する行動についての内省（reflection）を

促すために、指針となる問いを立てる」ことが必要になってくる。それは、

「どこで（コンテクスト）」「誰に（ステイクホルダー）」「何を（プロセス）」
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「どのように（メソッド）」を問うことである。コンテクストは HRD に実際

に行われる場所や HRD の実践に情報を与え影響を与える状況的要因について

の内省を促すものであり、ステイクホルダー視点は、HRD の専門家が、自分

たちのエンゲージメントが誰のために役立っているのか、その結果、特権を与

えられているのは誰なのか、疎外されているのは誰なのかを振り返るよう促す

ものであり、プロセスはどのような価値観や前提が HRD の根底にあるのかを

振り返ることを促すものであり、そしてメソッドは HRD がどのように（人間

の利益、組織の発展、社会的インパクトを最適化する方向にむけて）実施され

るかを導くものである。

ビエレナ＆キャラハンは、関係する、学ぶ、変化する、組織するに付いて、

つぎのように説明している。

関係を構築する

マネジメントを批判的に教えヒトを批判的に育てる、とはどのようなことなのか
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リレイティングは、「人材は“人”資源開発の礎であり、従業員を“あたか

もモノであるかのように扱う”ことが容認され、期待さえされているという考

え方」を拒否することから始まる。「HRD は人と人との関係に根ざしている」

ものであり、「男性主義的合理性」が支配的であったために、人間関係の「個

人的な」意味合いに関連する概念はこの分野の学術文献ではあまり扱われてこ

なかったが、他方で、HRD に明確に関連するソーシャルメディア（YouTube

など）では、「関係すること」の基礎を形成する「個人的な」問題が頻繁に取

り上げられている。このことは、実務家が HRD とは何かを「知る」ようにな

るには「関係を構築すること」が重要であること」再認識させるひとつの事例

でもある。
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関係性は、学ぶ、変わる、組織するためのコンテキストを形成し、クリティ

カルな HRD を促進するという点で多大な影響力を持っている。例えば、「私

たちはステイクホルダーとシェアホルダーを区別し、人的資本理論を批判し、

ワークスペースにおける抵抗と不公正のダイナミクスに取り組み、人種、ジェ

ンダー、階級、レズビアン、ゲイ、バイセクシャル、トランスジェンダー（LGBT）

の状況を問題視し、仕事における恐れ、希望、その他の感情の意味を探求する

こともできる」（図表３）。HRD プロフェッショナルは、"人 "へのコミットメ

ントの中で、"誰のために働くのか "という重要な問いに立ち向かう存在であ

る。

学ぶ

学ぶことは、歴史的にみても、HRD 分野の重要な特徴であったが、しかし、

学ぶことは一元的な構成要素ではなく、さまざまなタイプのラーニングがあり、

さまざまなラーニングの場があがあり、さまざまなラーニングの哲学、さまざ

まなラーニングの目的が区別される。ビエレナ＆キャラハンの枠組みは、彼女

たちのコトバに倣えば、「このような区別を強調し、それぞれにおける行動の

文脈を提供する」ものであり、「同時に、何十年もの間、この分野を制約して

きた誤った二分法（ラーニング vs. パフォーマンスなど）に挑戦するものでも

ある」。

学ぶことは「HRD にとって基礎的なものであるにもかかわらず、私たちは

ラーニングに対して非常に合理的で機械的なアプローチをとる傾向がある。こ

れは、現代のラーニング概念や実践に見られる、リベラリズム、進歩主義、ヒ

ューマニズム、行動主義、ラディカリズムといった伝統的な西洋の教育哲学に

顕著である。職場ラーニングに対する支配的なアプローチは欠陥を修正するた

めの訓練であり、言い換えれば、従業員には欠陥があり、それをラーニングに

よって修正することができるという ha 発想に基づいている」。「しかし、非西

洋的なラーニング観は、プロセスの共同的、生涯的、非公式、総合的な側面に
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焦点を当て、文化的に多様な労働力をより適切に尊重している。このような代

替的なラーニング観は、持続可能で社会的責任を果たし、健全な組織づくりを

より助長するものである。ラーニングに対するより批判的なアプローチは、ラ

ーニングと知ることの新しい方法を模索し、何が知識としてカウントされるの

か、そして誰がそれを言う権利があるのかを問うものである」。

また、「批判的なラーニング・アプローチは、批判的な内省、思考、行動を

促進する。 従業員には、さまざまな考えややり方を疑問視し、検討するため

のツールが与えられる。ラーニングのこの側面では、必ずしも同じ見解を共有

しない他者と会話するスキルも必要となる」（図表４）。
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変わる

組織において人々が集まって学ぶとき、ビエレナ＆キャラハンの立場から言

えば、その成果はしばしば変化となる。「実際、実質的なラーニングや変化に

おいて、学ぶことを伴わない変化やその逆を想像することは難しいことであり、

計画的であろうと無計画であろうと、HRD の理念と実践において、変化は重

要な役割を果たすものであり、さらに、変化はラーニングと複雑に絡み合って

いる。ほとんどの変化には、新しい手順や考え方、あり方を学ぶことが必要で

ある。ラーニングにおける確固たる基盤がなければ、変化を通じて関連づけや

組織化を進めることは非常に困難であり、その効果も最小限にとどまる。HRD

は、個人、グループ、システムの各レベルで変化を促進することに関心がある。

このフレームワークでは、より批判的なレンズから、変化を位置づける」もの

である。

変革が「最も効果的なのは、影響を受ける人々が変革に向けて意見を出し、

関与するときである。変革プロセスに複数の利害関係者を包摂する文化を創造

することは、より平等主義的で健全な組織を構築し、適切な意思決定を行い、

組織の全体的な戦略と方向性に対するコミットメントを構築するための鍵であ

る」(図表５)。

また、変化とは、「凍結解除 (変化が必要であることの認識)、移動 (変化

の採用)、および再凍結 (変化を恒久的なものにするための固化) という段階

を経るラーニングプロセスでもある。持続可能な変化を実施するためには、組

織のメンバーが変化の段階をナビゲートし、インプッ トとコミュニケーショ

ンを維持できるようにすることがカギとなる」。
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組織する

HRD は、しばしば「組織」という観点から議論されているが、ビエレマ＆

キャラハンによれば、しかし、「将来の環境の変化に対応するために、HRD の

研究と実践に関連する“組織”を構成するものについてその定義を緩めなけれ

ばならない」(77)のであり、彼女たちは「オーガナイジングという空間を探求

している。この領域では、クリティカルな組織開発、ストーリーテリングとセ

ンスメイキングの強調、組織化された空間のパワーと政治性の批判、企業の社

会的責任と持続可能性の向上、戦略的 HRD の問題化などが、エンゲージメン

トの介入例として挙げられる（図表６）が、端的に言えば、オーガナイジング

は関係性を維持すること（関係性のネットワークづくり）である。
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CHRD 活動の境界空間

ビエレナ＆キャラハンが呈示した枠組みは、彼女たちの言に拠れば、2014

年６月に開催された第 15 回国際 HRD カンファレンスにおいてルオナ

（Ruona,W.F.）(78)から呈示された（HRD はキャリア開発・トレーニング開発

・組織開発といった従来の概念を超えていかなければならないものであり、そ

こに HRD の未来がある、という）呼びかけに応じたものであり、ビエレナ＆

キャラハンは、「HRD をそれ自体がサブフィールド（三位一体）ともいえる実

践領域によって概念化することは、HRD の本質とアイデンティティに混乱を

もたらす」、と主張している。なぜならば、「HRD を形成する構成要素は、リ

レイティング、ラーニング、チェンジング、オーガナイジングといった動詞で

あり、HRD を継続的に「語り」(79)、新たなビカミング（becoming）へと導く

マネジメントを批判的に教えヒトを批判的に育てる、とはどのようなことなのか
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ことができるからである」。

このアプローチの威力（power）は、ビエレナ＆キャラハンの解釈に倣えば、

ローカルでもグローバルのレベルでも、また明示的でも暗黙的でも、HRD に

関与するプレイヤーたちの非常に流動的なダイナミクスに対応できることにあ

る。言い換えれば、「リレイティング、ラーニング、チェンジング、オーガナ

イジングという関与領域が相互に結びつきそれぞれに入れ子状になる(図表２

参照)ことで、行動の境界空間が生まれ」、これが「（クリティカル）HRD の新

たな枠組みを提供」したのである。したがって、「(クリティカル)HRD の行動

の本質はこれらの関与の領域間の重なりの閾値（threshold）」（"HRD の中核的

な専門的活動の間の空間"）を探求し見極めることであり、そこから、「パフォ

ーマティブに挑戦し、従業員の商品化を問題視し、複数のステイクホルダーを

巻き込み、権力の非対称性に異議を唱え、社会的意識の高い実践を重要視する

HRD の全体的な視点が生まれる」。

ビエレマ＆キャラハンが構想している CHRD は、ロッコ(80)たちによって、

「個人、組織、キャリア開発という HRD の伝統的な役割に代わる枠組みを提

案し」、「マネジメントと労働者という技術的合理的な仕事のヒエラルキーを

否定し、社会的良心を持ち、民主主義の原則を重んじ、株主や経営者以外のス

テークホルダーを拡大しようとし、HRD の実践やプログラムから恩恵を受け

るのは誰なのかを常に考えなければならない、と主張」したものであり、「CHRD

を前進させる」「出発点として」位置づけられている。

４ 従業員をクリティカルに育て成長させることができるのか

HRD が（なんらかの意味で）ヒトを育て成長させることであるとすれば、

本章の解釈では、ビエレマ＆キャラハンは、「育ち成長する」ことを、トレー

ニング開発・キャリア開発・組織開発といった従来の三位一体型枠組を脱構築

したうえで、「関係を築き学び変わり組織する」として読み解き、従業員が関
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係を築き学び変わり組織する場を準備し提供するのが HRD である、と主張し

ている。HRD は、関係する、学ぶ、変化する、組織するというアクションか

ら成り立ち、これらの「～になる」というアクションはお互いに重なりあい、

４つのアクションが重なる部分もある。したがって、HRD では、その重なる

部分（閾値）を探し拡げていくことが必要になってくるが、その方向付けは、

内省を促すために立てられた指針となる問いに沿って行動するならば、実現可

能なのである。

そして、この発想がクリティカルな HRD 実践にも途を開いたのだ。なぜな

らば、人間の利益、組織の発展、社会的インパクトを最適化する方法で、繰り

返すと、内省を促すために立てられた指針となる問いに沿って、パフォーマテ

ィブに挑戦し、従業員の商品化を問題視し、複数のステイクホルダーを巻き込

み、権力の非対称性に異議を唱え、社会的意識の高い実践を重要視する － 言

い換えれば、必ずしも企業側の利益に沿わない － HRD も展望できるからで

あり、従業員がそのような環境のもとで育ち成長できる（クリティカルな HRD

への）途が開けたのである。改めて確認すると、ビエレマ＆キャラハンは、単

に HRD を批判的に研究するにとどまらず、実践としてのクリティカルな HRD、

言い換えると、企業の現場でヒトをクリティカルに育て成長させる手法、クリ

ティカルな HRD のあり方に言及し、そのイメージを具体的に呈示したのであ

り、画期である。

今後、ビエレマ＆キャラハンが呈示した HRM を、本章の執筆者は RLCO 型

CHRD と呼ぶことにする。

本章では RLCO 型 CHRD をこのように読み解いたが、しかしながら、依然

として疑問は残る。RLCO 型 CHRD は現実の（企業という）場で実現可能な

のだろうか、と。

☆ ☆ ☆

これは極めてシビアな問題であるが、この問題を考えるうえで「参考になる
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事例」が存在している。それはクチンケ（Kuchinke,K.P.）の発想に対するフェ

ンウィックのコメント（疑問）である。

フェンウィックは、クチンケが HRD の中核的な指針的価値としてグローバ

ルな「人間の繁栄（human flourishing）」を強調している論攷(81)（エッセイ）に

対するレスポンスを、2011 年に、活字化している。そこには、クチンケのビ

ジョンに異論を唱える人はほとんどいないだろう、感銘を受けた、などのコト

バも見られるが、一方で、彼女もそのような方向（「公正で公平で生命を与え

持続可能な職場」（本章 198 ページ参照））を目指しているが故に、かなり辛辣

な論評が行われ、フェンウィックはおよそ以下のように論じている(82)。

クチンケは、「HRD の指導的価値」としての人間的繁栄を主張する中で、HRD

をより広範な「人間開発（HD）」概念の中に位置づけることを提案している。

彼は、開発を説明するために、アマルティア・センの「能力の概念」を参考に

している。「開発の目的は、各個人が、成熟した自己決定的な人間として、そ

の社会的、政治的、経済的、心理的な文脈の中で選択する活動、生き方、一般

的な“機能”を享受する能力を拡大し均等化することである」、と。しかし、

「よくよく注意しなければ、この種の発言は、合理的選択と自己決定に関する、

よくわからない個人主義的自由主義的見解を浸透させるために簡単に流用され

てしまう。つまり、センの理論は、十分に“発達”していれば、人間一人ひと

りが人生を選択できることを示唆していると誤解されかねないのだ。・・・し

かし、人間開発というコトバには論争の歴史があり、私たちは、こうした議論

を通じて、誰が誰を開発するのか？ 何のために？ など、常に問いかけるこ

とを学んできた」。「クチンケにあっては利他主義が強調され、公益に奉仕す

ることが何の問題もなく提示され、そのような奉仕の根底にある善の構造が何

であれ、自明のことであるかのように語られている。より健全で持続可能な社

会に貢献しようとする純粋な努力を抑止しようとする者はほとんどいないが、

そのような努力の否定的な結果については十分な事例があり、開発を求める声

には批判的な吟味が必要である」。

フェンウィックは、人的開発を口にするときは、その難しさ、「特にグロー
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バル経済の中で開発プロジェクトを構想することの複雑さを思い出してほし

い」、と繰り返し述べている。彼女によれば、「問題は、開発は本質的に“善”

であり、何が“善”であるかは自明であり、おそらく普遍的でさえあり、利他

的な意図があれば開発を促進するための行動を正当化するのに十分であるとい

う仮定から始まっている」ことにある。そして、「関連するもうひとつの問題

は開発を定義することにある」。というのは」、「開発を構成すると理解される

ものは何であれすべて特定の目的に根ざしている」からであり、そのために、

「人材開発の実践の文脈に立ち返る必要があるのだが、それは現実には常に特

定の職場組織の目的と結びついている。HRD 専門職は明確な専門知識と倫理

規範を持つ自主規制機関として自らを構成することが可能であり、また実際そ

うしているが、HRD の実践は － このことは多くの人が同意すると思われる

が － 組織目標の観点から、個人と組織のパフォーマンスを促進するというマ

ネジメントの期待に依然として大きく左右されている。民間部門、特に HRD

実務者が最も多く雇用される大組織では、こうした目標は必然的に利益と生産

性によって規定されている」。

HDR を「コモンズ」として、すなわち「人間開発」を志向しうる実践とし

て、人間の繁栄に真摯に取り組むものであるならば、パフォーマンス向上、コ

ンピテンシー獲得、心理学的な追求としての人間開発といった、長い間批判さ

れてきた個人主義的な焦点を避ける」方向を打ち出すことが必要であろう。し

かし、「資本主義的な労働関係の中で、職場教育者兼 HRD 実践者がどのよう

な特別な人間開発の目的を達成することができるのだろうか？」。

フェンウィックは、彼女がこれまで行ってきたことは「資本主義に対する批

判ではなく、システム内部から、市場内部から、持続可能で健全なコミュニテ

ィを促進する変革のための批判的行動を動員する可能性」を探ってきたもので

ある、と自己確認作業をしている。

☆ ☆ ☆
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フェンウィックは、本章の第３節で紹介したように、複数の論攷で HRD 実

践に立ちはだかるジレンマについて繰り返し触れている。資本主義的な職場に

おいて、特に、HRD の場において、解放的な教育がおこなわれるのか、資本

制のもとでクリティカルな HDR は実現可能なのであろうか、と。

ビエレマ＆キャラハンはこのようなフェンウィックの論攷を読み込んでお

り、そのことを踏まえて提起されたのが RLCO 型 CHRD である。

その RLCO 型 CHRD のキーワードはシェアホルダーではなく徹底的にステ

イクホルダー重視のスタンスを打ち出していることにあるだろう。そして、「ク

リティカルであること」を担保するものとして、HRD の実践において、「どこ

で（コンテクスト）」「誰に（ステイクホルダー）」「何を（プロセス）」「どの

ように（メソッド）」を問うことが要件とされ、組み込まれている。

このことはいかなることを意味しているのであろうか？

ポリティカルな CSR

資本制市場経済のもとでは、企業目的としての利潤追求（儲けること）は不

可侵の大前提（定言命令）であり、企業が操作できるのは経営目標であり、そ

れ（→ 儲け方を変えること）を構成員に共通目的として認識させることだけ

であるが、このことを裏付けるかのように、しかし － 別の機会(83)に詳しく

論じたように － 21 世紀に入って、1990 年代の株式会社再定義の時期とは異

なり、研究者だけではなく（巨大企業のトップを含む）実務畑の人々のなかか

らも企業（組織）パーパスの見直しという形で、企業再定義の動きが表面化し

てきた。

この背景には、個別資本の存在（運動）形態としての企業（利潤の追求）と

社会的存在としての企業（財・サービスの生産）の矛盾が深刻化してきた、と

いう現実がある。目的と手段が転倒しているなかで、サバイバルに向けて必死

にもがいている現代企業は、マネジメント的に言えば、「共通の目的」を提示

し得なくなっている状況に直面しているのであり、企業パーパス論は利潤追求
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のやり方（儲け方）が大きく変わってきた（→ 変わらなければ組織として生

き残れなくなってきた）ことを示している事象である。

ビエレマ＆キャラハンが提示している RLCO 型 CHRD もこの流れに連動し

ている動きである。というのは、彼女たちが明確にステイクホルダー重視のマ

ネジメントを志向しているからである。このことは、少なくとも、クリティカ

ルな HRD はステイクホルダー・マネジメントを前提にして始めて意味を持っ

てくる施策であることを、本章の文脈で言えば、意味している。そして、その

ステイクホルダー・マネジメントにも、近年、大きな動きが見られるのだ。ポ

リティカルな CSR（PCSR）の推進を目指し促す動きである。

ポリティカルな CSR（というターム）は 2008 年に公刊された The Oxford

Hanndbook of Corporate Social Responsibility(84)や 2012 年に刊行された Corporate

Responsibility：The American Experiance(85)の索引にも掲げられていない語彙で

あるが、フリナス＆シアン（Frynas,J.G. & Siân,S.）(86)によれば、「ポリティカ

ルな CSR」は、2000 年代に入って － これは、多分に、グローバリゼーショ

ン、経済のボーダーレス化、多国籍企業の跋扈、などの反映であろうが － 関

心が寄せられるようになった「CSR の政治性を指摘し強調する概念」であり、

その場合、彼らの間では、一般的に、「CSR は、意図されたあるいは意図され

ない政治的影響を与える活動として、ないしは、意図されたあるいは意図され

ない政治的影響を受ける活動として、定義されている。

そしてウィッカート(Wickert,C..)(87)は、このような流れの中で、CSR をポリ

ティカルな視点から解釈しているが、そこには、戦略的な CSR を排して、ま

た机上の空論（コトバだけの CSR、単純な規範論）に与することなく、現実

を見据えた CSR、言い換えると、社会の変革に繋がるような CSR の実現を目

指す、という強い信念（明確な意図）が見られる

ウィッカートによれば、21 世紀に入って、21 世紀以前と比べると、CSR を

概念化する環境が大きく変化した。1990 年代までは、「CSR の研究者は、一般

的に、社会的期待が比較的均質であること、ネーション・ステイト（共通の文

化、歴史および言語を共有する国民、または単一の民族により構成される独立
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国家）(nation state)が機能していること、企業行動を導く規制の枠組みを提供

し実施できる民主的制度が構築されていることを前提としていた」、と。

ウィッカートに語らせると、フリードマンの主張（企業は社会政策やプログ

ラムを実施すべきではない → 政府は社会的目標を追求するために国民から選

ばれた存在であるのに対し、企業の経営者は株主のために行動しているのだか

ら、その説明責任は主に株主に対してであり、国民に対してではない → 企業

は経済的目標を追求し、政府は社会的目標を追求する）もこのような前提から

生まれたものであり、「フリードマン論文が発表された当時は、グローバリゼ

ーションと経済の国境を越えた統合が今日よりもかなり低いレベルであったた

め、彼の主張は擁護可能であった」のであり、同時に、ウィッカートの表現を

そのまま借りれば、「フリードマンによる CSR の理解は、現在私たちがフィラ

ンソロピーやチャリティとして考えているもの、あるいは私たちが“お金の使

われ方”（how the money is spent）として表現しているものとほぼ一致してい

る。しかし」－ これは重要なコトだが－ 「最近では、ビジネスの広範な責任

に関する問題ははるかに複雑化しており、社会のステイクホルダーズは“お金

がどのようにして稼がれているのか（how the money is made）”に関心を寄せ

ている」のであり、さらに言えば、「今日、私たちは、企業が社会の中で政府

の役割とかなり重なり合い、干渉し合う役割を担っている、あるいは期待され

ている、という現実を目の当たりにしている」のであり、典型的には、３つの

領域で観察できる現象である。

第１に、政府はもはや基本的な社会的ニーズに応えサービス提供していない

こと。かつては、水道、電気、教育、医療、基本的な交通、治安、通信などの

提供は、税収と引き換えに政府が果たすべき基本的な役割と考えられていたが、

しかし、民営化、自由化、規制緩和という新自由主義的な流れの結果、多くの

国で水の供給などのサービスが民営化され、企業の手に渡っている。

企業が人々の健康や衛生といった重要な問題に責任を持つようになるとやや

複雑な社会的責任が生じるのであり、実際、このような新しい分野の企業は、

これまで政府や一般的な政治領域に向けられてきた社会的期待の多くに直面し



223

マネジメントを批判的に教えヒトを批判的に育てる、とはどのようなことなのか

ている。

第２に、政府は社会的ニーズに対応できないか、あるいは対応する気がない

こと。特に後発開発途上国では、企業は基本的な社会的ニーズに効果的に対応

するためのリソースが不足している政府当局と取引することが多く、企業は事

業を展開する地域社会のために道路、住宅、学校、病院の建設を始めたり、企

業主導のソフト・ロー・イニシアチブを立ち上げることで効果的な規制の欠如

を補ったりしている。その結果、企業はしばしば政府に取って代わることにな

り、したがって、通常は政府に課されるはずの社会的期待に直面することにな

る。

第３に、政府は国境を越えた社会問題に対処できないこと。金融市場、気候

変動、あるいはインターネットは、政府が単独ではコントロールできない新し

い社会空間であり、むしろ、こうした空間は多くの場合、企業によって影響を

受け、統治されている。その結果、国民は、気候変動やインターネットのプラ

イバシー、あるいは制御不能な金融市場について、これらの問題がグローバル

に広がる当然の帰結として、企業が対処することを期待している。

かくして、今日では、個別企業が通常政治当局に留保されるものと同様の社

会的期待に直面して操業せざるを得ない事態が生まれている。これが規制ギャ

ップ（regulational gap）（つまり、社会的・環境的基準が低いか、あるいは政

府当局によって強制されていないコンテクスト（context））であり、規制ギャ

ップという状況に置かれる企業が増えている(88)。そして、このような状況を

反映して、ウィッカートの理解に従えば、「企業は単に規制ギャップを避ける

だけでなく、市民社会、政府、国際機関のアクターと共同で、規制のャップを

ますます“埋めている”」という認識が拡がり、それに基づいて「政治的アク

ターとしての企業という見方を促進する CSR の概念化が発展してきた」。その

「最も注目すべき概念の一つ」が「CSR のグローバル化の進展に対応する」

形で「推進されてきた」“ポリティカルな CSR”である。
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図表７

〔出典〕Wicker & Risi, Corporate Social Responsibility, p.14.

ポリティカル CSR とは、この文脈で言えば、「企業の広範で潜在的なグロ

ーバルな影響範囲を想定し、企業が社会的に関与している環境的・社会的外部

性（すなわち「企業が自らの行動によって貢献し、企業自身が利益を得ており、

そして自らの行動によって奨励または容認している」問題）に対する責任を企

業に課すこと(89)であり、例えば、つぎのような事態が念頭に置かれている。「企

業は、NGO などによって、グローバルな社会・環境問題に関連した特定の規

範や指針を提供する自己規制活動に積極的に取り組むよう促され、グローバル

に事業を展開する企業は、遠く離れた工場で働く労働者の労働権を確保したり、

原材料を調達する場所で環境に優しい生産手段を支持したりすることが期待さ

れている」・・・など。これは、これまで国家によって規制されていた事柄に
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関与することで、企業はますます政治化し、民間企業と国家の間の厳格な役割

分担が曖昧になっていることを意味する(90)ものであり、このような民間主体

の政治的関与に内在する民主主義の欠陥を克服するために、企業はさまざまな

ステイクホルダーとの対話を行うことが必要になっている。つまり、ポリティ

カルな CSR においては、企業の関心と資金（money）は、「直接的なステイク

ホルダーの圧力を超えた社会的課題」に向けられるのであり、さらに、意思決

定プロセスには、市民社会とその行動の影響を受ける人々の利益を反映させる

必要があり、これらすべてが企業行動の民主化を求めている(91)。

図表７は、グローバル化の過程で CSR の状況がどのように変化したかを示

している。第一に、３つの最も重要な社会的主体（事業会社と民間セクター、

国家と政府当局、市民社会）の関係が根本的に変化した。第二に、民間セクタ

ーの自主規制イニシアチブ、多国籍組織や国連グローバル・コンパクト

（UNGC）のような関連イニシアチブ、森林管理協議会（FSC）のようなマル

チステークホルダー・イニシアチブ（MSI）など、新たなプレーヤーが形成さ

れ、あるいは（再）参入してきた。

問題は、三角のなかで示されているイッシューに関連する企業行動であり、

ビジネスに対する社会（ステイクホルダーズ）の期待が変化（変容）し、それ

に対応して何がどのように変化しているのか、にある。

このことは個別企業に「モラル・イマジネーション」(92)を働かせて行動す

ることをもとめるものであり、企業は、これに対して、ポリティカルな CSR

を展開することで応える、という状況が生まれている。そして、ポリティカル

な CSR は企業規模に関わりなく展開されるものであり、あえて言えば、制度

的な制約が大企業よりもむしろ（意思決定が経営者の判断に大きく依存してい

る）中小企業において現実的である、と想定されている。

RLCO 型 CHRD は、本章の立場から言えば、CSR、特に、ポリティカルな CSR

の推進のなかでおこなわれてはじめて現実的な意味がある施策であり「クリテ

ィカルな意味で」機能するのである。誤解を恐れずに言えば、ポリティカルな

CSR を推進したとしても、CHRD が現場で想定通りにおこなわれる保証は何
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もない。しかし、これまでの HRD とは異なる途が開けることは間違いないで

あろう。そして、HRD とマネジメント教育が連動していることを考えると、

CHRD への見通しが確実になったときに、CME が本格的に展開される。

クリティカル・マネジメント・スタディーズのなかてよく言われているいわ

ゆる「小さな勝利」(93)を積み重ねてマネジメントの世界を変えていくことは

できるのではないだろうか。

政治的な CSR については機会を改めて検討する。
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本章脱稿後の９月末に、Bierema,L.,Callahan,J.L.,Elliott,C.J.,Greer,T.W. & Collins,

J.C., Human Resource Development: Critical Perspectives and Practices, Routledge,

2024 を入手した。本章で筆者が「RLCO 型 CHRD」と命名したものがビエレ

マたち自身によって(リレイティング、ラーニング、チェンジング、オーガナ

イジングにそれぞれひとつの章が当てられ)体系的に論じられている。本章の

意図が的外れではなかったことが確認され安堵したが、原稿を書き直したいと

いう誘惑にも駆られた。改めて論じてみたい。
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筆者は、ここしばらく、クリティカル・マネジメント・スタディーズとはど

のような研究なのかについて基礎的な情報を提供することを目指して主として

イギリス（北欧）の研究者たちが発表してきた書物や論文に書かれていること

を整理する作業に取り組んできた。その成果は、例えば、『人的資源管理とイ

デオロギー』、『クリティカル・マネジメント・スタディーズの世界』、『「シャ

ットダウン・ザ・ビジネススクール」論争』、『イデオロギーとしてのマネジ

リアリズム』、『転換期のクリティカル・マネジメント・スタディーズ－ パフ

ォーマティヴィティ論争の推移』としてすでに公表されており、本書はそれら

に続くものであると同時に筆者のなかでは「まとめ」に相当するものである。

そして今、それらの整理を踏まえて「クリティカル・マネジメント・スタデ

ィーズとはどのような研究なのか」について、近いうちに、改めてまとめてみ

たい、と構想しているが、その構想の過程で興味深い論攷に接した。それは、

ロイヤルメルボルン工科大学（RMIT University）ベトナム校に所属するカーン

・レ（Khang Lê）が公表した“Hypocritical Management Studies”, Emancipations,

3-1, 2024 であり、そこには CMS の歩みを踏まえその現状を論評する視点が呈

示されている。レの論攷は CMS に携わるかなりの数の研究者の業績を読み込

んで執筆されたものであり、その視点には本書の筆者（宮坂）の考え方にとっ

て興味深い内容が多々見られるために、またこの段階で言及しておくこと今後

の作業に有益でありベターであろう、と判断したので、最後に紹介してみたい。

Academy of Management Review にアルベッソン＆ウイルモット（Alvesson,M.

と Willmott,H.）の画期的な論文“On the Idea of Emancipation in Management and

Organization Studies”が掲載されたのは 1992 年であった。アルベッソン＆ウイ

ルモットは、その論文で、CMS は広範囲にわたる解放を達成するのではなく、

あとがき
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「小さな解放」を開発しようとするべきであると主張したのであり、それ以降、

カーン・レ論文からコトバを拾えば、カンリフ（Cunliffe,A.L.）によれば、組

織や経営学の分野で世界に影響を与えることを目指す意欲的な若手研究者は

CMS に惹きつけられてきた。

しかし、その後、同様にレ論文の文章に倣えば、CMS は、その崇高な意図

にもかかわらず、利己的であるというレッテルを貼られたり（Fournier.V.&

Smith,W.）、焦点を見失ったと糾弾され（Grice,S. & Humphries,,M.）、白人中心

主義的、男性優位主義的、エリート主義的視点であると批判されたり（Beavan,

,K.; Cunliffe,,A.L.; Tatli, A.）するなど、さまざまな批判に直面し、向上心のあ

る研究者は現状を変えるために CMS を選択するが、その裏で、非現実的な成

果への期待、眼に見えない管理（micro-management）、いじめ、見えない暴力

symbolic violence といった厳しいプレッシャーにさらされている（Ratle,O.et

al.)。

いかなることが、このような事態をうみだしたのであろうか？

主流のマネジメント研究は、レによれば、例えば、組織が戦略的に発言や決

定を行い、外部からの要求（例えば、規制順守、顧客の期待、社会的責任）を

管理する一方で、直接的に関与するまたは影響力のあるステイクホルダーズに

対しては行動を控えている、言い換えれば、そこには、相反する要求に対処し、

特定の状況下で組織をより良く見せる、という戦略が重要視されている（決定

や発言と実際の行動との間に不一致がある場合に生じる緊張は組織的偽善であ

る）ことに立ち向かわずに放置しているために、偽善的なマネジメント研究（→

マネジメント理論やマネジメント慣行の偽善性）であるといえるものである

が、CMS にも「公に表明していること（彼らの言葉）と実際に行っているこ

と（彼らの行動）の間の食い違い（動の不一致）がみられるために、CMS も

偽善的なマネジメント研究なのであり、諸々の現象はこのことに起因している。

何故に、レは CMS を「偽善的」として形容しているのか、彼に詳しく聞く

ことにする。

カーン・レは、CMS の欠陥として、幾つか事情を指摘している。第１に、

あとがき
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主流の組織およびマネジメント研究に対する批判が非効果的である（ineffec-

tive）こと。これは、CMS は支配的な構造、規範、パラダイムの体系に反対し

ているが、その批判的な立場を、マネジメントの基盤を効果的に再構築したり

あるいはその基盤に挑戦したりする行動へと転換しているわけではない、とい

う意味であり、CMS に携わる一部の研究者からもすでに論じられている。代

表的な声としてはクリカウワー(Klikauer,T.)のそれがよく知られ、クリカウワ

ーは、CMS の批判的な立場は、主流のマネジメント研究を改善し、安定させ

る矯正力として役立っている、と主張している。CMS の研究者による組織と

マネジメントに関する批判は、通常、評価の高い学術誌に掲載された査読付き

論文に限定されている。

そして驚くべきことに、批判には本質的に反対意見が伴い、対立やリスクの

可能性があるにもかかわらず、CMS の研究者は、学術誌に批判を公表するこ

とで、批判を公開することによるリスクを最小限に抑えるだけでなく、利益を

得ている。CMS の研究者の言葉を借りれば、「何を発表するかは重要ではない。

どこで発表するかが重要だ」（Butler,N. & Spoelstra,S.）と CMS 研究者は率直に

述べている。この慣行は、CMS の批判と特定の発表場所の選択との間にギャ

ップがあることを示している。これは、批判が機関（出版社）の期待に沿う形

でおこなわれるということを意味するものであり、したがって、批判的な研究

者が報われる一方で現状が維持される可能性が顕在化する危険性が大きくな

る。

第２に、CMS がマネジメント学会（Academy of Management）に組み込まれ

制度化され、そのことが確立された規範を脱自然化し権力構造に異議を唱える

という CMS の中核的な原則に反していること。レによれば、「組織およびマ

ネジメント研究の主要機関である経営学会は権力者にとって有益な機能主義的

研究パラダイムを好む傾向があ」り、さらに、「主流派のマネジメント研究は

資本主義システムを支持する傾向があり、社会的関心事よりも利益や株主の利

益を重視する」ために、「CMS は、経営学会の主流派の規範や好みに阻まれて

困難に直面」し、「資本主義の現状に異議を唱え、その原則に忠実であり続け
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るという CMS の有効性を妨げられ」、「CMS がアカデミー内の公式部門として

正式に組み込まれたことはその批判的な姿勢を弱め」、CMS を「批判の対象で

あるシステムに適合させる」ことになる。

そして現実に、CMS に携わる「研究者が権威ある組織やマネジメント研究

のジャーナルに寄稿し始めると、CMS の批判の影響力が弱まっていく」とい

う事態が生まれている。バルターとスポエルストラ（ButlerN.&Spoelstra,S.)の

経験に拠れば、一方で、当初の「急進的な批判」が、査読によって、より「リ

ベラル」で「味気ない」形に変えられ、他方で、「CMS に関する議論がアカデ

ミアの世界やその他の有力機関における CMS の成功を称賛する自己満足的な

もの（Tatli, 2012）に終始することが多々」見られ、クリカウワーの「適切な」

コトバを借りれば、「CMS は現在、主流のマネジメント研究を導き、修正し、

安定させる矯正的な力としての地位を確立している。CMS は自分たちは異な

っていると主張しているが、結局は、批判している既存の権力構造に巻き込ま

れ、時にはそれを再生産し、最終的には主流のマネジメント研究の実践と足並

みを揃えている」のである。

第３に、CMS がアンチ・パフォーマティヴィティから離れ、クリティカル

なパフォーマティヴィティを受け入れることで、その批判性を希薄化している

こと。クリティカルなパフォーマティヴィティは、マネジャーとの積極的な関

与を通じて、マネジメントに関する言説や実践に積極的に介入し、転覆させる

ことを意味するものであるが、レの解釈でば、「この変化は、CMS がマネジメ

ント実践と足並みを揃えることを可能にするだけでなく、機能的かつ手段的で

あることを露骨に主張する主流のマネジメント研究の傍らで、CMS の立場を

さらに強固なものにする。マネジャーと関わることは本質的に偽善的ではない

かもしれないが、CMS がマネジメント活動に積極的に参加することは、ミク

ロな解放と正義という CMS の使命に反することになる」。「CMS は、単に既存

のマネジメント上の要求に応えるのではなく」、（スポエルストラとスベンソ

ン（Spoelstra,S. & Svensson,P.)のコトバを借りれば）「マネジメント思想を批判

的に分析し、転覆させることに焦点を当てるべきなのである」。これは、「CMS
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が、一方で、正義と解放のために活動していると主張するが、他方で、主に権

力者の視点に立つ」ことを意味し、矛盾が深まっている。

第４に、CMS に携わる研究者のなかに、内省性が重要な構成要素であるに

もかかわらず、装飾的で表面的な考察に終始する傾向が明白に見られること。

タトリ（Tatli,A.)のコトバを借りると、CMS は「特権的な学術コミュニティを

代表し、そのコミュニティは主に中年で白人、異性愛者、西洋人、健常者の男

性で構成され」、彼らがおこなっている「内省性は、単に自身の立場を省みて

いるだけである」。しかし、レによれば、「そうした立場を形成し維持してい

る条件、力関係、疑いようのない信念を考慮することは不可欠」な作業であり、

「CMS における批判的内省性の欠如は、マイノリティの排除とエリート層へ

の権力と特権の維持につながる可能性がある」。レの解釈では、「この失敗の

典型的な例が、おそらくは、クリティカルなパフォーマティヴィティへの一般

的な動き」であり、スパイサー（Spicer、A.）たちは、パフォーマティヴな研

究を献身的に実践することで社会変革が起こると示唆しているが、研究者の権

力的な立場が成果にどのような影響を与えるかについての議論は不足してい

る」。というのは、「グローバル・ノースに位置する名高い機関で上級職に就

く批判的な学者は、影響力のある組織とより広範なつながりを持つことができ

る（彼らの特権的な立場は、マネジャーや経営陣へのアクセスをより容易にし、

それらの組織の影響力のある地位により、多くの人が社会的に関連性が高いと

考えるようなパフォーマンス性の高い研究を学者が作成することを可能にす

る）が、これは、低いキャリアから出発した研究者や、グローバル・サウスに

あるあまり権威のない機関の学者には当てはまらないかもしれない」からであ

る。「パフォーマティヴィティの高まりは、特定の権力のある立場にある学者

の影響力を増幅させ、代替的な視点が潜在的に疎外される可能性がある」。

CMS におけるこうした「内省性の欠落は疎外につながり、最終的には不満

や派閥化さえも引き起こす」ものであり、現実に、レの読み方に従えば、CMS

内外の研究者たちによって、不満は定期的に表明され（例えば、Fournier,V. &

Smith,W. ; Harley,B. & Fleming,P.; Klikauer,T.; O'Doherty,D. & Jones, C.; Parker,
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M.; Rowlinson,M. & Hassard,J.; Spoelstra,S. & Svensson, P.; Tatli, A.)、特に CMS

の若手研究者はその分野の慣行に恐怖を感じていると報告している（Ratle,O.

et al.,）。フェミニストマネジメント・組織学者であるビーバン(Beavan,K.)、ヘ

リン(Helin,J.)、ギルモア（Gilmore,S. et al.）などが CMS は男性的バイアスを

持っていると認識し、CMS から離れ、「ライティング・ディファレントリー

（Writing Differently）運動」を立ち上げているのもそのような危機感から生ま

れた産物である。

第５に、ビジネススクールには、資本主義という亡霊が取り憑いていること。

現代のビジネスと資本主義を結びつけることは一般的であるが、ビジネススク

ールの学者たちはそのことをほとんど議論せず、資本主義については忘れてい

るかのような状況が続いている。「CMS は、マネジメントと資本主義の根幹に

真正面から疑問を投げかけることなく、批判的、解放的、急進的な理想を掲げ

ている。これは偽善的である」。

何故に、CMS は偽善的になったのか？ レは、その大きな理由として、ア

カデミックな世界における知識生産のあり方を挙げている。過去数十年にわた

り、大手商業出版社（Reed-Elsevier、Sage Publications、Springer、Taylor & Francis、

Wiley-Blackwell など）は科学ジャーナルシステムを掌握し、これらの企業が

所有するジャーナルで発表される科学研究の割合が増加し一種の寡占状態がう

まれ、他の業界では考えられないほどの利益率を確保することに成功している、

と。組織・マネジメント研究分野の学術誌のほとんどがこれらの少数の出版社

で発行されているのが現状である。

レは、現代の知識生産のあり方を（ギー・ドゥボール（Debord,Guy）の「ス

ペクタクルの社会」の概念を援用したバジン（Bazin,Y.)たち の発想に倣って）

「出版のスペクタクルという（出版が見世物と化した）学術社会」(The Academic

Sosiety of the spectacle of publication)として形容している。その世界は「学術

的なキャリアが学術誌への論文掲載に依存している」世界であり、「学術出版

は一見重要であるかのように見えるが、実際には、意味のないゲーム」に転化

し、「研究者は論文が引用され、ランキングが上がることを目的として発表し
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ている。引用指数は研究者を強力にする」道具となり、「実際のアイデアや議

論は、論文が実際に出版されているとしても、ほとんど重要ではないことが多

く、このゲームでは引用頻度やジャーナルのインパクトファクターやランキン

グなどの数字がすべてである。誰もがこのゲームの実質性のなさを知っている

にもかかわらず、学者たちは依然としてこのゲームに参加し、その光景に魅了

されている」、と。

かくして、CMS に携わる研究者が「解放的な」知識を広めまた自身の職を

確保するためにも、商業出版社に大きく依存する」、という状況が生まれ再生

産され、「その依存関係が科学界に対する出版社の支配力を強化し、その影響

から脱却することが困難になっている」。もちろん、彼らが「この問題を認識

していないわけではなく」、「脱制度化が呼びかけられ、オープンアクセスシ

ステムを利用する、主流のマネジメントジャーナルの編集チームに参加し、社

会運動、ジェンダー問題、グローバルな視点などのトピックに関する特別版」

を刊行するなどの「脱制度化を目指す」試みも展開されている。しかし、「批

判的な知識生産の制度化を推し進める動きは勢いを増している」。というのは、

「一部の批判的な学者がそのような道具に慣れ親しむように社会化されてきた」

からであり、「論理的な欠陥や構造的問題を故意に無視するという現実の裏側

で繰り広げられている、主流の出版に批判的研究を取り入れることを求める声

は、CMS の研究者が明らかに「すべてを手に入れたい」という強欲で利己的

な傾向を示し、これらの研究者は不正に対するチャンピオンになることを望ん

でいる」。レの立場から言えば、「CMS 研究者が生み出そうとする知識がどれ

ほど重要で解放的なものであっても、それが資本主義的な出版ツールによって

生み出される限り、根本的な代替案は生まれない」のである。

レの現状認識はつぎのように続いている。「マネジメントは不可解にも資本

主義と結びついている。クリティカル・マネジメント・スタディーズはマネジ

メントへの批判として形成され、この革新的な学術運動は権力に異議を唱え、

正義を擁護し、解放のための急進的な代替案を提供しようとしていた。しかし、

その CMS は今や悲劇的に偽善的マネジメント研究としか言いようのないもの
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へと変質してしまった。崇高な目標は有力な機関からの関連性や正当性の承認

を求める欲望によって影が薄くなってしまった。批判理論に根ざした CMS は

衰退し、批判的な美学的価値観に取って代わられた。CMS の学者たちは、権

力構造に果敢に立ち向かうのではなく、特権や学術的地位を守るために同調主

義に屈したのだ。CMS は現在、進歩のイメージを明確に描きながらも、暗に

現状維持を目指している。エコフェミニストのサレ（Salleh,A.）の言葉を借り

れば、CMS は有毒なパイの一切れをうまく手に入れたのである」。

CMS に携わる研究者のなかにも、CMS の方向性に疑問を抱き（拙著『「シ

ャットダウン・ザ・ビジネススクール」論争』、『転換期のクリティカル・マ

ネジメント・スタディーズ』などで紹介したように）論争があることは、した

がって、レが引用している論文で示されているように、彼らが自身が不満を吐

露していることは、よく知られているが、このことと、その流れを「偽善的」

という形容詞で規定することは別の事柄であろう。

というのは、CMS には、少なくとも当初のアルベッソン＆ウイルモットの

発想には、資本主義制度の変革（例えば、搾取の根絶）ではなくその枠内で小

さな解放を目指し小さな勝利を積み重ねる、という現実的な意図があり、いわ

ば「限界」があったからである。したがって、そのような動きの中で不満が生

まれることは想定内の事態であったのであろう。いわば何かにつけて常にジレ

ンマに苛まされているのが「常態」なのである。そのようなジレンマを少しで

も解消し前に進む（オルタナティブな）道はどこにあるのか？ それが CMS

の課題なのである。本書で、クリティカルなマネジメント教育を CMS にとっ

てパフォーマティヴでレリバントな課題として注目し、クリティカルな人的資

源開発（ビエレマ＆キャラハンが提示している RLCO 型 CHRD）を評価し、

とりあえずの「まとめ」にしたのはそのためである。それが故に、筆者にはそ

の方向性を「偽善的」として「単純に」形容するのは筋違いではないのか、と

いう思いがある。

とはいえ、カーン・レのクリティカル・マネジメント・スタディーズ評価か
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らは教えられることが多々あり、筆者のこれまでの論攷を読み返す絶好の機会

となった。この成果は、冒頭で記した、今後の執筆活動において活かすつもり

である。
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