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理論 コミュニティ形成と学び

岡部　大介

本稿では特に，「境界やメンバーが曖昧かつ流動的なコミュニティ」における学びを考える．このようなコミュニテ
ィにおける学びは，制度的なそれにおいてなされる学びとは性質が異なるものと見なす．以下に述べることがらは，
科学コミュニケーションがなされる現場（コミュニティ）を捉える視点，またそこでの学びを捉える視点のひとつに
なるだろう．
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1　場づくりとペーパーナプキン
研究室や所属学科の学生に協力してもらいながら，

ワークショップの「場づくり」を行うことがある．
ワークショップのテーマは，「新人育成」「リモート

ワーク」「残業」「AI」といった人材育成，働き方，大
人の学びなどに関連したものなどだ．講演者による話題
提供と，それを受けた参加者どうしのミニワーク，対話
とリフレクションを通して，「学びを深める現場」を構
築することが狙いである．2 ヶ月か 3 ヶ月に 1 回くらい
のペースで，毎回おおよそ 120 名前後の社会人と学生
を対象としている．

学生には，受付，飲食物の提供，空間のデザイン，ワー
クショップ自体への参加など，さまざまなことに関与し
てもらう．彼らには，参加を一切強制していない．むし
ろ，毎回のワークショップの内容とデメリット（例えば，
会場までのアクセスがしにくかったり，6 時間程度拘束
されることなど）をできる限り事細かに伝えた上で，そ
れでも関心，興味があれば参加してもらうように促して
いる．参加することの利点を伝えることも特にしてな
い．当然ながら，ワークショップへの参加の有無が研究
室の活動や講義に関わる成績評価に反映されることは
ないし，そのことも学生に繰り返し伝えている．単位に
ならない活動への参加と見る人もいるだろう .「直接的
に何に役立つのか分からない参加」と言っても良い．（学
生が教員の言葉の「裏」を読んでしまっていたり，忖度
してしまっている可能性は捨てきれないが．）しかし学
生たちは，各回のワークショップに何らかの面白さを勝
手に見出すようだ．安価だがカラフルなペーパーナプキ
ンやお皿やコップなどを用いたり，会場にある備品を機

知に富んだ方法で利用したりして，どんどんワーク
ショップの空間を盛り上げてくれる．特にペーパーナプ
キンの利用方法には目をみはるものがある．ワーク
ショップの記録のために写真や映像に残しておくこと
が多いが，それらを見返すと本当に楽しそうに見える．
これらは，大学生である彼らの本分からしてみればイン
フォーマルな活動だ．しかしもしかしたら，フォーマル
な講義やゼミの時間よりも「ノリ」が良いかもしれない．

このような場づくりの光景を見るたびに，フォーマル
な学びの場以外で「学生自身が対象に何らかの興味を見
出し，楽しみながら関与すること」に意識が向く．単に
ワークショップの場づくりといっても，個々人が興味に
駆動されて（interest-driven）継続して関与するうちに，
そこには何らかの学びが発生する可能性がある．創発的
な場のデザインに関する知識や，他者との協働的・即興
的なコミュニケーション方略も求められるだろう．ワー
クショップのデザインや場づくりに対する興味が深ま
らなければ，わざわざ自発的かつ継続的に現場へと足を
運ぶことはないだろう．

これは，大学生との身近な日常の光景である．この事
例のみならず，全国の大学においても類似のことがらが
生じているだろう．学生が感じる面白さや興味に駆動さ
れるといった情動的な面は，学びには欠かせない． 
「学び」を議論する際，一般的には，記憶を通して知

識を増やしたり，論理的な思考ができるようになったり
と，認知的な変化の側面に目がいきがちだ．心理学にお
いても，学習は「経験によって生じる比較的永続的な行
動の変化」と定義されている（有元，2013）．しかしワー
クショップにおける研究室の学生を見ていると，認知的
な変化だけではなく，情動的なことがらも大きな役割を
果たしている．このような見方は米国の哲学者フレッ
ド・ニューマンと心理学者のロイス・ホルツマンに辿る
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ことができる．彼らは，学びにおける認知と情動の両側
面を別のものとみなさない（Newman & Holzman, 
1993）．また重要なこととして，活動への興味や面白さ
といった情動的な面が，ソロではなく複数人のアンサン
ブル（ensemble）のもとで実現している点が指摘され
ている．誰かと一緒に，みんなで創りあげていることを
通して，ひとりでは経験できなかった場に身を投じるこ
とができるのだ．その経験に面白さを覚えた場合，その
人は自発的かつ継続的に類似の経験に身を投じるだろ
う．さらには，自分だけではなく他者を巻き込んで発展
させようとすることも想像できる．

2　ライフスタイルの変化と学び
認知的なことがらと情動的なことがらとを切り離さ

ない，「アンサンブルによる集合的な学び」を実現する
学びのコミュニティデザインは，近年のホットトピック
のひとつである．学習がアンサンブルではなくソロであ
り，教え手から学び手という知識伝達の方向性が見える
ことは，たまたまフォーマルな学習の場がそういう構造
になっているからそう見えるだけの社会的錯覚ととら
えることもできる（有元・岡部，2013）．

木村（2017）に従えば，従来，学校のような場で学
んできた（科学的な）知識は，個々人がソロで保有して
いることに価値があり，必要に応じて取り出してそのま
ま用いるものであった．しかし近年では，学校で学んで
きた知識を，単に頭の中に貯蔵して必要に応じて引き出
すだけではなく，現場の実践を批判的に捉えるための道
具として「コミュニティの中で」用いるものへとその価
値観が変化してきている．

このような価値観の変化の背景には，わたしたちのラ
イフスタイルの多様化がみてとれる．リンダ・グラット
ンとアンドリュー・スコット（2016）による『LIFE 
SHIFT：100 年時代の人生戦略』では，これまでの学び
のあり方の問い直しを迫る．この著書によれば，20 世
紀の間に，「教育のステージ」「仕事のステージ」「引退
のステージ」という 3 つのステージとして人生を区分
する考え方が定着した．しかし今後は，主に「教育のス
テージ」で得た手持ちの知識を維持し続けるだけでは，
その人生に面白みを感じられないことが予測されて
いる．

人生が短かった時代は，「教育→仕事→引退」という
古い 3 ステージの生き方で問題なかった．しかし，寿
命が延びれば，2 番目の「仕事」のステージが長くなる．
…人々は，生涯にもっと多くのステージを経験するよう
になるのだ．…選択肢が増えれば，人々はもっと自分ら
しい人生の道筋を描くようになる．同世代の人たちが同
時に同じキャリアの選択をおこなうという常識は，過去

のものになっていく．
（リンダ・グラットン，アンドリュー・スコット『LIFE 

SHIFT：100 年時代の人生戦略』）
3 ステージの人生では，「教育→仕事→引退」という

ステップが画一的であったと述べられている．一方で今
後の生活では，どのステージをどの順番で経験するかと
いう選択肢が大きく広がる．ステージを経験する順番や
回数は，ひとりひとりの嗜好と状況によって決まる．こ
うなると，まず学び，そしてその学びを仕事に活かすと
いう発想も選択肢のひとつに過ぎなくなる．

それと同時に「余暇」という時間の価値観も変わって
くるだろう．これまでの余暇時間は「娯楽」の意味が強
かった．しかし，グラットンらによれば，「レクリエーショ
ン（娯楽）」ではなく，自己の「リ・クリエーション（再
創造）」としての余暇時間を捉える人々が増えてきてい
る．娯楽の時間として余暇を消費するためにレジャー産
業が発達してきたが，個々人が興味に基づきクリエー
ションするための時間として余暇が捉えられるように
なると，その嗜好や情動を支えるコミュニティや環境が
台頭することが予測される．

3　ゆるやかで流動的なコミュニティと学び
ライフスタイルに加え，学びのコミュニティに対する

意味付けも変化してきている．学びのコミュニティとい
うと，一般に，学校のように明確に組織化された集合体，
または教え手から学び手の境界が明確で，上意下達で情
報が伝達する集合体をイメージする．その一方で，メン
バーが流動的だったり，境界が曖昧な学びのコミュニ
ティも拡大してきている．大人がインフォーマルに集
い，学びを深める場をつくりあげるワークショップもそ
うである．または，「ファブラボ」や「ソーシャル・ファ
ブリケーション」にみられるような，中央管理型の製造
ではなく，自律分散的かつ協働的にものづくりに関わる
場もそのひとつであろう．または「同人誌」や「コスプ
レ」のようなサブカルチャーのようなアマチュアの創作
活動にも見てとれる．このような事例は枚挙に暇がな
い．いずれも，多様な人びとを巻き込みながら，新しい
価値を産み出したりすることができる点に意味が見出
されている．誰かにトップダウン型で押し付けられる知
識やスキルよりも，自分の興味に可能な限り合致してい
るものに価値を見出す人びとが増えてきているあらわ
れだろう．これは，アマチュアでありながら個々人に
とって意味あるものを創出することが，生活の豊かさを
もたらすという意識に起因すると考えられる（松浦・加
藤・岡部，投稿中）．

認知科学や学習科学の領域でも，日常における学びに
注目した状況的学習論（Lave & Wenger,1993）を嚆矢
として，ワークショップにおける学び（苅宿・高木・佐
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伯，2012；上田・中原，2013；山内・森・安斎，2013），
コーヒーやビールを片手に気軽な雰囲気で，研究者と市
民が一緒になって科学技術をめぐる話題について語ろ
うとする取り組みを指す「サイエンスカフェ」の企画・
運営者の学び（土倉，2016）に注目した研究もなされ
てきている．このような活動では，ある一定の時間・空
間に束の間的に集まって活動の後に解散するケースも
あれば，活動の後もソーシャルメディアを介してつなが
り，ふとしたきっかけでイベントなどに協働的にふたた
び関わるような場合もある．このような流動的ながらも
分散的につながることで，人びとは特定のコミュニティ
の中に生きるだけではなく，様々な場所やコミュニティ
を移動しながら，新たな活動を生み出したりする．

こうした活動はいたるところで展開されていて，その
形態も多様である．共通していることは，ふだんは異な
る組織に所属している人びとが，何らかの活動を中心と
した場においてコミュニケーションをとったり，短期的
であれ中長期的であれ共同的に創造しながら，新しいつ
ながりをつくっていく活動と言えよう（香川・青山，
2015）．中心となるテーマや活動を共有しながらも，メ
ンバーの紐帯の強弱は多様で，弱い関係性のものも多
い．事前に詳細な活動内容が設計されるのではなく，緩
やかなルールとゴールのイメージだけが共有されてい
る点も特徴である．このようなコミュニティの特徴に呼
応するように，参加する人々の興味や関心も多様であ
り，知識獲得としての学びというよりは，「趣味」や「遊
び 1」に近いかたちの学びが実現していく．

ゆるやかな紐帯に基づいた境界の曖昧な学びのコ
ミュニティでは，どのようなことがらが経験されうるの
だろうか．冒頭で示した，学生がワークショップの場づ
くりを行い，ワークショップ自体に参加したりする活動
では，あるトピックについて社会人や他大学の学生と一
緒に考えたり，日頃とは異なる感性を刺激したりするよ
うなやりとりも行われる．ただしそれだけではなく，既
に見てきたように，コミュニケーションを通した「面白
さ」や「興味」といった情動的なことがらの一時的な交
換も行われる． 

流動的なコミュニティにみられる（趣味にも近いよう
な）学びは，「教育→仕事→引退」という画一的な 3 ステー

1　 ここで述べる「遊び」は，ホイジンガ（1973）の定義に
依拠する．ホイジンガは，遊びについて以下のように述
べる．「遊びは，あるはっきり定められた時間，空間の範
囲内で行われる自発的な行為もしくは活動である．それ
は自発的に受け入れた規則に従っている．その規則はい
ったん受け入れられた以上は絶対的拘束力をもっている．
遊びの目的は行為そのもののなかにある．それは緊張と
歓びの感情を伴い，またこれは『日常生活』とは，『別の
もの』という意識に裏付けられている．」

ジのライフスタイルからの脱却も相まって，生活の中で
重要な位置を占めるようになってきている．こうした学
びの様式は以前から存在はしていたものの，どちらかと
いうと本業の活動や学業に対する「サブ」としてみなさ
れがちだった．しかし，草の根的な活動の一般化，既存
の人生モデルへの疑問視，働き方や学び方の多様化と
いった背景をうけて，流動的なコミュニティに参加した
り自らコミュニティを形成したりすることもまた，特定
の組織への所属と同程度に，わたしたちの生活を形成し
つつある．香川・青山（2015）によれば，ゆるやかで
流動的なコミュニティにおける学びこそが，制度疲労も
指摘される今日の社会の限界を補ったり，乗り越えたり
する大きな可能性を持つものとさえ論じられてきて
いる．

4　�ゆるやかで流動的なコミュニティから�
状況的学習を考える

認知科学においては，1990 年代から学びとコミュニ
ティ（の形成）とをセットで考える「状況的学習」の視
点が一般化した．この状況的学習とは，個体主義的な学
習観に基づく学習転移モデルを批判する立場から発展
してきた．石山（2018）に従えば，学習転移モデルでは，
特定の文脈に依拠せずに，個人は転用可能な知識，技能
を学ぶことになる．学習とは，知識，技能が個人に内化
すると考える立場である．これに対して状況的学習は，
学習における他者との相互作用に注目する． Lave & 
Wenger（1991）の状況的学習論が革新的だった点は，
コミュニティにおける他者との相互作用という視点を
学びの分析の俎上にのせた点にある． 

Lave & Wenger（1991）の状況的学習の視点は，「教
育→仕事→引退」というリニアなライフスタイルを再考
する際において，さらなる意味を持つだろう（杉山・森・
山内，2018）．境界がゆるやかで，メンバーも流動的で
参入と離脱があたり前となるコミュニティであれば，そ
のコミュニティにおいて「なるべき自己」もまた，曖昧
にならざるを得ない（松浦・岡部・大石，2015）．コミュ
ニティの中に，固定化したロールモデルがいつまでも存
在するわけではない．そのときどきのメンバーによっ
て，重視される知識やスキルも変化する．コミュニティ
と学びがセットであるならば，今日拡大するコミュニ
ティの特徴において，どのような学びの道筋を辿るか
も，また「なるべき自己」の道筋も単線的なものではな
くなり，多様化する．むしろわたしたちは，コミュニティ
への参加を通して得られる，中心の見えにくいゆるやか
なつながりや流動性との関係の中で，徐々に個性化して
いく存在として捉えられるのかもしれない．

コミュニティと学びの関係は，相補的なものである．
認知科学が着目してきたワークショップの場であれサ
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イエンスカフェの場であれ，そのようなコミュニティを
形成すること自体が，固定的なマインドセットや，固定
的なアイデンティティや役割期待を再編することを目
指している．「なるべき自己」を曖昧なままにし，常に
組み替えられるものとして設定しているとも言える．こ
のようなコミュニティでは，「なんらかの自己」になる
ための「ステージ」を自らが創っていくことが求められ
る．「ステージ」を創るということは「なるべき自己」
を創っていくことと同義であり，その逆も然りである．

5　�興味に衝き動かされた学びのコミュニ
ティはデザインは可能か

ライフスタイル再編と多様化の時代を生き，非制度的
でインフォーマルなコミュニティでの学びを楽しむわた
したちは，もはや，学んでからコミュニケーションする

（学んでから参加する）存在ではない．コミュニケーショ
ンしながら学び，参加しながら学ぶ存在である．単線的
ではない学びが今後さらに強調されるであろうし，その
結果として学びの対象も洗練されていく．Libow et al

（2015）は，直接経験を通して対象に近づき，遊び心に
あふれた心構えで文化をいじる「ティンカリング」を通
して，つくることと学ぶことを同時に達成する重要性を
指摘する．

アマチュアによるティンカリングの活動は，新しいメ
ディアやテクノロジーの意味生成にも影響を及ぼすとし
て着目されてきた．このことを，松浦・岡部・大谷・岩
野（2017）に沿ってみてみよう．例えばゴードン（2013）
による，市井の人びとへのミシンの普及過程や，アマチュ
アのラジオの楽しみ方がラジオの発展に以下に寄与した
かを示した研究などがそれにあたる．例えばラジオの黎
明期において，アマチュア無線や電子工作を楽しむ人び
とは，受信機を自作し，番組聴取に限定されない特有の
ラジオの楽しみ方を見出してきた（高橋，2011）．また
ミシンやラジオに限らず，UNIX 系フリーソフトのオペ
レーティングシステム開発に代表されるオープンソース
運動の発展を支えるハッカーたちの存在や，より最近で
は 3D プリンタのような新しいデジタル工作機械の普及
に関わるアマチュアや愛好家の存在も同様である．これ
らの研究は，「興味に衝き動かされた（interest-driven）
活動」（Barron, 2006；Ito et al, 2013）に焦点化し，そ
の欲求や動機がどのような特徴を持つのか，またそれら
がいかに生じるかに関してアプローチしたものとしてま
とめることができるだろう．

それでは，興味に衝き動かされた学びが生じるコミュ
ニティは，いかにデザイン可能であるのだろうか．

上記のラジオや UNIX のフリーソフトの事例などをみ
てくると，アマチュアが自由に活動できるう，ある種「放
置」しておくことが最良の「デザイン」のようにも思わ

れてくる．あえて綿密なデザインを施さないデザインで
ある．確かにインターネットの歴史などを紐解いても，
アマチュアの実践に積極的に制度的な介入を施さず，意
図的に放置しておくことが発達を促進させてきたかの
ようにも見える．ただしここで問題となることは，今日
の社会が，学び手にとって活動の「しやすい」状況に見
えているか否かである．さらに言えば，ゆるやかで流動
的なコミュニティに主体的に参与し，自身の興味に基づ
いた活動が「しやすい」社会として捉えられているかど
うかが問題となる．

ワークショップの場づくりや本特集のテーマである
科学コミュニケーションにおいては，特定の知識や学び
をまんべんなく参加者に注入することを想定していな
い（ように見える）．「意図した学び」を明確に設定せず，
または目に見えやすい知識獲得が生じなかったとして
も拘泥しない面に特徴がある．これらのコミュニティ
は，制度的な学びのコミュニティとは異なり，学びのプ
ロセスを評価するための「観察のテクノロジー」（有元，
2013）が乏しい．理解度をチェックするテストや振り
返りといった観察のテクノロジーに溢れた学びの環境
であれば，個々人の変化が可視化されやすい．一方で，
趣味にも近いインフォーマルなコミュニティでは，学び
のプロセスを評価するための観察のテクノロジーが少
なく，場合によっては学び手が変化を求めない状況も想
定される（有元，2013）．個人の興味に衝き動かされた
活動においては，必ずしも専門的な技能や体系的な知識
を獲得したりすることが目的とはならないのである．

これまでのコミュニティ形成と学びに関する研究で
は，何らかの技能修得のための学びの環境デザインや，
コミュニティにおいていかに知が創造的に編み上げら
れるかに焦点があてられてきた．しかし，ゆるやかで流
動的なコミュニティにおける活動に参与する人びとが
増えているものの，その活動を下支えする要因について
は，研究の蓄積が乏しい（例外として，杉山・森・山内，
2018などがある）．例えば，ワークショップや科学コミュ
ニケーションのような場に参与し，そこでの活動を楽し
む習慣のある学生は，日常的にどのような価値観を持っ
たメンバーとともに過ごしているのか，といった視点か
らの研究も必要となってくるだろう．または，学生がど
のような支援をうければ，「個人による短期的な学び」
のみを重視するのではなく，「他者も含んだ集合的な学
び」を楽しむ態度が涵養されるのかも注目すべきであろ
う．これらは，学生が自らの学びの環境をいかに整えて
いるのか，という問題にもつながる．

このような学びの環境デザインは，学ぶ価値や意識を
刺激するメタなデザインのひとつである．すぐに目に見
える変化は生じないかもしれないし，実証的なデータを
示すことも難しい．しかし，学生が，主体的に興味に基
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づいた活動やコミュニティに身を投じることを，それこ
そゆるやかに支援するデザインは今後ますます必要と
なるだろう． 
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