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経験から学ぶ能力と職場学習

松　尾　　　睦

1. はじめに

プロフェッショナル人材の成長は，仕事経験
によって大きく影響を受けるといわれている
（McCall et al., 1988; McCauley & McCall, 

2014）。その意味で，組織で働く人が仕事を通
して成長するプロセスを解明することは，人材
開発（human resource development）をマネジ
メントする上で重要な課題である。しかし，従
来の経験学習研究では，「どのような経験が人
材を成長させるのか」という，経験内容を特定
することに焦点を当ててきたのに対して
（Courtright et al., 2014; DeRue & Wellman, 

2009; Dragoni et al., 2009; McCauley et al., 1994, 

2014; Srikanth et al., 2020），「人がいかに経験
から学んでいるのか」というプロセスの問題が
検討されることが少なかったといえる（e.g., 

Matsuo, 2015; Spreitzer et al., 1997）。
この問題を検討するために，筆者は 2011年

に『経験学習入門』という書籍を出版した（松
尾，2011）。この本では，質的な分析を通して
「経験から学ぶ能力」のモデルを提示したが，
その構成要素は，「思い，つながり，ストレッ
チ，リフレクション，エンジョイメント」の 5

つである。「思い」とは仕事上の目標や信念で
あり，「つながり」とは，上司や同僚をはじめ
とした人的ネットワークを意味する。また，
「ストレッチ」は，挑戦的仕事を求めることを，
「リフレクション」は仕事を振り返ること，そ
して，「エンジョイメント」は，仕事にやりが
いや面白さを感じることを指す。このモデルを
平易な言葉で説明すると次のようになる。

　 適切な「思い」と「つながり」を大切に
し，「挑戦し，振り返り，楽しみながら」
仕事をするとき，経験から多くのことを学
ぶことができる

しかし，このモデルは質的分析を基にしてお
り，量的調査によって検証されたわけではな
く，5つの要因間の関係もあいまいであった。
そこで筆者は上記の書籍を出版後，さまざまな
調査を通して，前述した 5つの要素がどのよう
に関係しあっているかを検討してきた。その成
果をまとめたものが本稿である。具体的には，
次のような研究上の問い（リサーチ・クエス
チョン）を検討した。

　 職場において，個人やチームの「思い（学
習志向・ビジョン）」や「つながり（他者
による成長支援）」は，どのように「スト
レッチ（挑戦的業務）」，「リフレクション
（業務の振り返り）」，「エンジョイメント
（仕事のエンジョイメント）」と関係しなが
ら，個人やチームの学習を促しているのか。

これら 5つの要因間にどのような関係がある
かを分析するにあたり注意したことは，先行研
究において信頼性と妥当性が確認されている測
定尺度を使用することである。そのため，モデ
ルには，「個人の学習能力」だけでなく，「リー
ダーシップ」「職務特性」「職務関連の心理状
態」に関する要因も含めることにした。ただ
し，既存の測定尺度が存在しない要因について
は探索的にデータを集め，測定尺度を開発し
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た。
本稿は，図 1-1に示すような流れで構成され
ている。まず，「学習モデルの提示」では，先
行研究のレビューを基に，経験から学ぶ能力に
関するモデルを説明する（2節）。次に，「個人
学習のプロセス」では，個人がどのようなプロ
セスで学んでいるかに焦点を当て，「学習志向」
「内省」「挑戦的仕事」が，「心理的エンパワー
メント」「ワーク・エンゲージメント」「創造的
活動」に与える影響を検討する（3節，4節）。
さらに，「個人学習を促すリーダーシップ」で
は，「上司のコーチング」や「エンパワリング・
リーダーシップ」が「メンバーの学習志向・内
省・仕事の意味」にどのような影響を与えてい
るかを分析する（5節・6節）。最後に，「職場
学習をうながすリーダーシップ」では，チーム
レベルの内省がチームや個人の学習に与える効
果を確認した上で（7節），職場の学習を活性
化する内省支援リーダーシップを探索的に検討
する（8節）。
なお，本稿は，これまでに筆者が執筆した論
文（共著論文を含む）のエッセンスを整理する
ことに焦点を当てているため，詳しい方法や分

析結果は示さず，発見事実のみを示した。詳し
い研究内容は表 1-1に示した初出論文を参照し
てほしい。なお，5節と 6節の内容は，神戸大
学大学院経営学研究科の松尾貴巳先生と，大阪
府立大学第二学系群社会科学系・経済学研究科
の新井康平先生との共同研究である。

2.  職場における学習モデル

2.1　経験からの学習
人材育成における仕事経験の重要性が認識さ
れるにしたがい（Lombardo & Eichinger, 2010; 

Morrison & Brantner, 1992），組織における人
材開発の力点は，公式的な訓練からオン・ザ・
ジョブ・トレーニング（職場における訓練）へ
と シ フ ト し て い る（Ahadi & Jacobs, 2017; 

Berings et al., 2005; Yeo & Marquardt, 2015）。
この流れを受けて，人材育成担当者は，いかに
仕事経験を通してリーダーシップスキルを開発
するかに焦点を当てるようになった（Goldman, 

2008; McCauley et al., 2014）。
これまでの研究においては，「発達的挑戦

（developmental challenge）」と呼ばれる，チャ
レンジングな仕事に焦点が当てられてきた
（Courtright et al., 2014; DeRue & Wellman, 

2009; Dragoni et al., 2009; McCauley et al., 1994; 

Srikanth et al., 2020）。例えば，不慣れな仕事，
変革活動への参加，高レベルの責任を伴う業図 1-1　本稿の構成

表 1-1　本稿に含まれる論文（初出一覧）
2節： Matsuo, M. （2015）. A framework for facilitating experiential learning. 

Human Resource Development Review, 14 （4）, 442–461.
3節： Matsuo, M. （2020）. Influences of  learning goal and job experience on 

creativity: Psychological empowerment as a mediator. Human Resource 
Development International, https://doi.org/10.1080/13678868.2020.182
4449.

4節： Matsuo, M. （2019）. Effect of  learning goal orientation on work 
engagement through job crafting: A moderated mediation approach. 
Personnel Review, 48 （1）, 220-233.

5節： Matsuo, M., Arai, K., & Matsuo, T. （2019）. Empowering leadership and 
meaningful work: The mediating role of  learning goal orientation. 
International Journal of Training and Development, 23 （4）, 328-338.

6節： Matsuo, M., Arai, K., & Matsuo, T. （2020）. Effects of  managerial 
coaching on critical reflection: Mediating role of  learning goal 
orientation. Journal of Workplace Learning, 32 （3）, 217-228.

7節： Matsuo, M. （2012）. Leadership of  learning and reflective practice: An 
exploratory study of nursing managers. Management Learning, 43, 609-
623.

8節： Matsuo, M. （2016）. Reflective leadership and team learning: An 
exploratory study. Journal of Workplace Learning, 28 （5）, 307-321.
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務，自分の領域を超えた働く経験，新規事業へ
の従事などが，人材の成長を促すといわれてい
る（McCauley et al., 1994; DeRue & Wellman, 

2009; 田中・中原 , 2017）。
しかし，チャレンジングな業務を経験すれば
自動的に人材が成長するわけではない。人が経
験から学ぶためには，いくつかのステップが存
在する。デイビッド・コルブは，図 2-1に示す
ような経験学習サイクルによって，人が経験か
ら学ぶプロセスを説明している。すなわち，人
は，「具体的経験」を「内省的に観察」し，「抽
象的な概念化」を通して教訓を引き出し，それ
を「積極的な実験」によって応用することで経
験から学んでいるのである（Kolb, 1984）。つ
まり，たとえ挑戦的な仕事経験をしても，その
経験を内省して教訓を引き出し，新しい状況に
応用しなければ，十分な学習効果は得られな
い。このモデルに基づき，コルブは学習を「経
験によって知識が変化するプロセス」と定義し
ている（Kolb, 1984）。
コルブのモデルは，人材開発や高等教育をは
じめとして，さまざまな分野において用いられ
ているが（Armstrong & Mahmud, 2008; Kayes, 

2002; Kolb & Kolb, 2017; Yamazaki & Kayes, 

2004），その一方で，社会的影響やメタ認知的
な働きを無視している点が批判されている
（Holman et al., 1997; Morris, 2020; Reynolds & 

Vince, 2004; Vince, 1998）。つまり，コルブのモ
デルは，職場における他者からの働きかけや，

人材が自身を方向づけたり，俯瞰する視点が欠
けているのである。

2.2　「経験から学ぶ能力」のモデル
こうした批判に応えるためには，上司や同僚
からの支援，および個人のメタ認知的な要因を
取り入れた学習モデルが必要である。つまり，
コルブが提示している経験学習サイクルの実践
をサポートするようなメカニズムを明らかにす
ることが課題となっている。これまで，グレッ
チェン・スプリッツアーら（Spreitzer et al., 

1997）が「経験から学ぶ能力」の要素を提示し
ているが，その後，経験から学ぶ能力に関する
体系的なモデルは検討されていない。
つまり，いくら難易度の高い挑戦的な経験を
積んでも，その経験から学びとる能力がなけれ
ば，人材は成長できないが，従来の研究では，
そうした能力がどのような要素から構成されて
いるかについて十分検討されているとはいえな
い。
そこで筆者は，先行研究を踏まえて，図 2-2

のような「経験から学ぶ能力」のモデルを提唱
した。このモデルは，松尾（2011）で提示した
モデルを理論的にとらえなおし，人材開発系の
学術雑誌である Human Resource Development 

Review に発表したものである（図 2-2 は，
Matsuo （2015）のモデルの用語を部分的に変
更している）。
このモデルは，中央に位置する「学習志向」

と「成長支援ネットワーク」が，その外側に位
置する「挑戦的業務の探求」「内省」「仕事のや
りがい」を促進し，その結果として，経験学習
プロセスの 4つの要素（具体的経験，内省的観
察，抽象的概念化，積極的実験）が活性化され
ることを想定している。
つまり，コルブのモデルに対する批判を考慮
して，社会的要因やメタ認知的な要因を取り入
れ，経験学習を促進する要因を特定した点が，
本モデルの特徴といえる。以下のセクションで
は，これら 5つの要因を簡単に説明したい。図 2-1　コルブの経験学習サイクル

経験から学ぶ能力と職場学習　松尾2021. 12 （3 ）33

71_2_01_松尾睦.indd   3 2021/11/30   16:20:13



2.3　ストレッチ（挑戦的仕事）
既に述べたように，これまでの経験学習研究
においては，挑戦的な仕事（発達的挑戦）を経
験するほど，人材が成長するといわれてきた
（DeRue & Wellman, 2009; Dragoni et al., 2009; 

McCauley et al., 1994; Srikanth et al., 2020）。そ
の理由は，これまでに経験したことがない新規
で難しい課題に直面すると，従来の知識やスキ
ルが通用しないことが多く，新しい知識やスキ
ルを獲得せざるをえないからである（Davies & 

Easterby-Smith, 1984）。また，挑戦的な仕事を
こなすと，上司からの高い評価を受けるように
なり，昇進してさらに挑戦的な仕事を担うよう
になるともいわれている（De Pater et al., 

2009）。さらに，目標設定理論によると，挑戦
的かつ具体的な目標を持つ人ほど，より努力
し，適切な方法や方略をとるため，高いパ
フォーマンスを得る傾向があることがわかって
いる（Locke & Latham, 1990, 2002）。
ここで注意すべきことは，こうした挑戦的仕
事が，上司から与えられる場合と，自分自身で
工夫したり獲得する場合が考えられるという点
である（Keith & Ericsson, 2007）。後者のケー
スは，経験から学ぶ能力によるものであるとい

える。
本稿では，「どの程度，挑戦的な仕事に携
わっているか」を分析すると同時に，「自分か
ら挑戦的仕事を探求している程度」についても
分析する。前者は，「発達的挑戦」にあたり，
後者は，仕事を創意工夫する活動である「ジョ
ブ・クラフティング（job crafting）」（Berg et 

al., 2010; Tims et al., 2012; Wrzesniewski & 

Dutton, 2001）と関係している（この詳細は 4.2

で説明する）。

2.4　リフレクション（内省）
ストレッチ課題（挑戦的仕事）は，人材を成

長させる基礎となるが，挑戦的な仕事を通して
学べるかどうかを左右するのが，業務の方法や
目標を定期的に振り返り，見直す「内省
（reflection）」である （Boud et al., 2006; Chivers, 

2003; Lundgren et al., 2017; Sparr et al., 2017; 

van Woerkom & Croon, 2008; West, 2000）。
コルブの経験学習サイクルによれば，内省す
ることで経験から教訓を引き出すことができ
る。つまり，内省は，経験によって得られた暗
黙的な知識を，形式的な知識へと変換する行為
であり（DeFillippi, 2001），自分をコントロー
ルする自己調整活動の一つとして重視されてい

図 2-2　経験から学ぶ能力のモデル
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る（Van Seggelen-Damen & Van Dam, 2016）。
しかし，企業で働く管理職は内省よりも行為
を優先させる傾向にあるといわれており
（Daudelin, 1996），組織人は内省をおろそかに
しがちである。こうした現状を踏まえ，経験を
ベースにした研修プログラムでは，仕事経験を
内省するセッションを組み込むことが重視され
ている（Mirvis, 2008）。
学習における内省の役割が認識されるにした
がい，個人レベルだけでなく，集団・チームレ
ベルの内省が検討されるようになった。チーム
内省とは，「チームのメンバーが，チームの目
標・戦略・業務プロセスを意識的に振り返り，
それらを外部環境に適応させる程度」を指し
（West, 1996），このチーム内省が高いほど，
チームの業績や革新性が高いことが報告されて
いる（D aya n  &  B a s a r i r,  2 0 1 0 ;  H o e g l  & 

Parboteeah, 2006; Lee, 2008; Schippers et al., 

2015; Somech, 2006; van Ginkel et al., 2009）。
ここで留意すべきことは，内省にはレベルが
存在するという点である。つまり，業務の目標
や方法を振り返る一般的な内省とは異なり，
「自分が当たり前だと思っている前提・価値観・
信念」を問い直すことを「批判的内省（critical 

reflection）」と呼ぶ（Cunliffe, 2004; Gray, 2007; 

Reynolds, 1998）。批判的内省は，深いレベルの
内省であり，個人の信念・態度・行動が大きく
変化する際に重要になると言われている
（Mezirow, 1990）。
本稿で紹介する研究は主に，一般的な内省を
分析したものであるが，5節では，この批判的
内省がどのような要因によって影響を受けるか
についても検討する。

2.5 エンジョイメント（仕事のやりがい）
挑戦的な業務（ストレッチ）を内省（リフレ
クション）するだけでは，いつか燃え尽きてし
まうかもしれない。そこで必要な要素が「エン
ジョイメント」，つまり「仕事のやりがい」で
ある。

仕事に関するエンジョイメントの重要性は，
2000年前後から盛んになったポジティブ心理
学においても指摘されている。ポジティブ心理
学とは，ウェルビーイング（身体的・精神的健
康），満足，希望，幸福といった個人や集団の
ポジティブな側面に焦点を当て，そうした状態
を可能にする条件やプロセスを明らかにしよう
と す る 研 究 で あ る（Gable & Haidt, 2005; 

Seligman 2019; Seligman & Csikszentmihalyi, 

2000）。例えば，ポジティブ心理学の提唱者の
一人であるミハイ・チクセントミハイは，「特
定の活動を楽しみ」「内発的に動機づけられ」
「没頭している」状態を「フロー経験（flow 

experience）」と呼んでいるが（Csikszentmihalyi, 

1999），こうした状態にある人ほど，良好な
ウェルビーングを感じ，高いパフォーマンスを
上げることが明らかになっている（Bakker, 

2005; Demerouti, 2006; Schülerm & Nakamura, 

2013）。
このフロー経験と密接に関係する概念がワー
ク・エンゲージメントである（Bakker & 

Albrecht, 2018; Schaufeli et al., 2008）。ワーク・
エンゲージメントとは，「活力（vigor）があり，
熱意（dedication）を持ちながら，仕事に没頭
（absorption）している心理的状態」を指すが，
もともとはバーンアウト（燃え尽き）（burnout）
の対概念として提示された概念である
（Schaufeli et al., 2002; Schaufeli et al., 2008）。
ワーク・エンゲージメントは，仕事そのものに
喜びや熱意を感じるような内発的に動機づけら
れた状態であり（Demerouti et al., 2015），職務
満足，革新的行動，職務パフォーマンスを高め
る働きがあることが報告されている（Agarwal, 

2014; Dalal et al., 2012; Lu et al., 2014; Saks, 

2006; Schaufeli et al., 2006; Yalabik et al., 2015）。
本稿では，仕事の喜びや楽しみ（エンジョイ
メント）に関する要因として，このワーク・エ
ンゲージメントに加えて，「仕事におけるコン
トロール感」である心理的エンパワーメント
（Spreitzer, 2008）に注目した。心理的エンパ
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ワーメントとは「自分の仕事に価値を感じ，仕
事を遂行する能力を持ち，自分の行動を統制で
き，成果に影響を与えることができる感覚」を
指し（Spreitzer, 1995, 2008） ，ワーク・エン
ゲージメントをはじめとして，さまざまな仕事
の成果を高めることがわかっている（Arciniega 

& Menon, 2013; Li et al., 2015; Ugwu et al., 

2014; Zhang & Bartol, 2010）。
ワーク・エンゲージメントや心理的エンパ
ワーメントは，個人の学習を促進するポジティ
ブな心理状態であることから，本稿において
は，ストレッチ要因やリフレクション要因に
よって影響を受ける成果要因として位置づけて
いる。

2.6　思い（学習志向）
ストレッチ（挑戦的業務）とリフレクション

（内省）はエンジョイメント（仕事の喜び・楽
しみ）を通して，個人の学習を促すと思われ
る。これら 3つの要素を方向づけるのは，「思
い」としての学習志向（learning goal orientation）
である。
学習志向とは，達成状況における目標の志向
性（goal orientation）であり（Payne et al., 

2007），「新しい知識やスキルの獲得を重視する
傾向」を指す（Dweck, 1986）。つまり，他者か
ら認められることよりも，何かを学ぶことを大
切にしたいという気持ちの強さが学習志向であ
る（Grant & Dweck, 2003）。
これまでの研究では，学習志向が強い人ほ
ど，高いパフォーマンスを上げることがわかっ
ており（Potosky, 2010），これは学習志向が，
高次のメタ認知として個人の行動を方向づける
ためだといわれてる（Delahaij & van Dam, 

2016; Heslin et al., 2006）。具体的にいうと，学
習志向を持つ人は，新しい知識やスキルを獲得
することに関心があり，挑戦的な状況を学びの
機会として捉える傾向にある（Payne et al., 

2007）。また，新しい知識やスキルを獲得する
ためには，経験を振り返ったり，他者から

フィードバックを受ける必要があるため，学習
志向の強い人ほど内省するといわれている
（Runhaar et al., 2010）。さらに，学ぶことに関
心を持っている人は，得られる金銭的報酬や他
者からの評価よりも，仕事そのものによって内
発的に動機づけられているため，仕事を楽しむ
ことができる（Dweck & Leggett, 1988; Elliot & 

Church, 1997; Lee et al., 2003）。
このように，学習志向は，個人の活動を「学
び」に方向づけることを通して，挑戦的課題へ
の取り組み（ストレッチ），内省（リフレク
ション），知識・スキルを獲得する喜び（エン
ジョイメント）を促進していると考えられる。
なお，チームレベルの「思い」は，チームのビ
ジョンや理念に相当することから，本稿の後半
では，チームの「ビジョンや理念に基づく内
省」が，チームの学習にどのような影響を与え
るかについても検討する。

2.7　つながり（成長支援ネットワーク）
ストレッチ（挑戦的業務），リフレクション

（内省），エンジョイメント（仕事のやりがい）
に影響を与えるもう一つの要因が，「つながり」
としての成長支援ネットワーク（もしくは発達
的ネットワーク）（developmental network）で
ある。キャリア研究者のモニカ・ヒギンスと
キャシー・クラムは，組織内外の成長を支援し
てくれる人をデベロパー（developer）と呼ん
でいるが（Higgins & Kram, 2001），このデベ
ロパーとの関係が成長支援ネットワークである
（Cotton et al., 2011）。
もともと，成長支援ネットワークの考え方は
キャリア論におけるメンタリング研究から生ま
れたものだが，本稿は，職場において学習を支
援する役割を持つマネジャーのコーチング行動
や育成型のリーダーシップ行動に焦点を当る。
コーチングは，メンバーの成長や学習を支援す
る活動であり（Ellinger et al., 2003），部下育成
に長けているマネジャーほど，コーチング・ス
キルを自分のマネジメントスタイルに取り込ん
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で い る と い わ れ て い る （Orth et al., 1997; 

Stoker, 2008）。
このコーチング行動と密接に関係しているの
が，「メンバーに権限を与え，動機づけ，成長
を支援する」エンパワリング・リーダーシップ
である（Amundsen & Martinsen, 2014）。エン
パワリング・リーダーシップの特徴は，メン
バーの潜在能力を引き出して，自律的に働ける
よ う に 支 援 す る 点 に あ る（Amundsen & 

Martinsen, 2014）。そのため，マネジャーは，
部下を統制するという立場から，部下をコーチ
するという役割へと変更することが求められる
（Burdett, 1991）。
本稿では，こうしたコーチングやエンパワリ
ング・リーダーシップが，部下の学習志向を刺
激し，内省を促すと考えた。また，7節では，
既存の測定尺度ではとらえきれないリーダー
シップが存在すると仮定し，職場の学習を促す
リーダーシップ行動を探索的に検討する。

2.8　職場学習プロセスの仮説的モデル
これまで，「経験から学ぶ能力のモデル」（図

2-2）を説明してきたが，このモデルは，各要
素がどのように関係しているかについては明示
していない。そこで，本稿で紹介する実証研究
の結果に基づいて，「経験から学ぶ能力」を構

成する各要素の因果関係をモデル化したものが
「職場学習プロセスのモデル」である（図
2-3）。このモデルは，チームレベルと個人レベ
ルの要因を区別した上で，要因間に「学習を方
向づける個人・状況要因」→「仕事経験・認知
活動」→「ポジティブな心理状態」→「学習成
果」という因果関係を想定している。
まず，「上司のコーチングやリーダーシップ」
と，個人の行動を方向づける目標志向性である
「学習志向」が一番左のボックスに示されてい
る。このとき，学習志向は上司のコーチングや
リーダーシップから影響を受けることを仮定し
ている。
個人レベルにおける真ん中のボックスには，

「内省」と「挑戦的な仕事」が組み込まれてい
るが，これらの要因は関係し合いながら，仕事
関連のウェルビーングである「心理的エンパ
ワーメント」や「ワーク・エンゲージメント」
を高め，結果的に「個人学習や創造的活動」が
促進されると考えた。また，集団レベルでは，
「上司のコーチングやリーダーシップ」が「チー
ム内省」を媒介して，職場全体の学習を促すこ
とを想定している。
以下のセクションでは，量的な実証研究を通
して，このモデルを説明したい。

図 2-3　職場学習プロセスのモデル
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3. 創造的な働き方

本節では，個人レベルの学習プロセスを検討
するが，その焦点は「創造性」である。従業員
の創造性（employee creativity）とは，「新しく，
有益なアイデアを生み出す程度」（Amabile, 

1988）を意味するが，環境がめまぐるしく変わ
る現在において，創造的に働ける従業員は，組
織がイノベーションを起こしたり，高い業績を
上げるために欠かせない人的資源である（De 

Clercq et al., 2017; Collin et al., 2018 ; Zhang & 

Bartol, 2010）。
本稿では，この創造性を，個人の学習成果の
一つとして取り上げた。なぜなら，新しく有益
なアイデアを生み出しているということは，新
しい知識を生み出している，とみなすことがで
きるからである。
これまでの研究では，前節で紹介した「挑戦
的仕事（ストレッチ）」，「学習志向（思い）」，
「心理的エンパワーメント（エンジョイメント）」
が創造性を高めることがわかっているが，これ
らの要因がどのように組み合わさって，創造性
を高めるかについては検討されていない。
そこで，本節では，図 3-1に示すように，学

習志向と挑戦的仕事が心理的エンパワーメント
を通して創造性を高めるというモデルを検証す
る。このモデルは，「ストレッチ」課題と，成
長への「思い」が，仕事の「エンジョイメン
ト」を媒介して，創造的働き方に影響を与える

ことを想定している。
以下では，このモデルを構成する「従業員の
創造性」「心理的エンパワーメント」「挑戦的仕
事」「学習志向」について説明する。

3.1　創造性の決定要因
すでに説明したように，従業員の創造性と
は，「新しく，有益なアイデアを生み出す程度」
のことであるが（Amabile, 1988），創造的な従
業員ほど，イノベーションを起こし（Jiang et 

al., 2012，高いパフォーマンスを上げ（Gong et 

al., 2009），自分のキャリアに満足しているこ
とが報告されている（Kim et al., 2009）。
具体的には，次のような項目に当てはまる人
が，創造性が高い人であるといえる（Tierney 

et al., 1999）（本節でも，これらの項目を含む 9

項目で創造性を測定している）。

・ 仕事上で革新的アイデアを出している
・ 既存の手法・技術・設備の新しい活用方法を
見つけている
・ 問題に対して新しいアイデアやアプローチを
試している
・ 新しく，実行可能な仕事上のアイデアを出し
ている

この分野で主要な役割を果たしてきたテレ
サ・アマビールによれば，創造性は，個人特性
と状況要因によって影響を受ける（Amabile & 

図 3-1　創造的働き方のモデル
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Pillemer, 2012）。個人特性としては，プロアク
ティブ・パーソナリティ，創造的パーソナリ
ティ，学習志向，フィードバックを探求する傾
向等が，個人の創造性を高めることが報告され
ている（Dul et al., 2011; Gong et al., 2009; Hirst 

et al., 2009; Kim et al., 2009）。つまり，新しい
ことを生み出したり，学ぶことに価値をおいて
いる人ほど，創造的になりうるということであ
る。
一方，状況要因としては，挑戦的仕事，職場
における支援，組織や上司からの励まし，職務
の自律性，エンパワリング・リーダーシップ，
変革型リーダーシップが，創造的働き方を促進
することがわかっている（Amabile et al., 1996; 

Amabile & Fisher, 2009; Dessie & Ademe, 2017; 

Dul et al., 2011; Gong et al., 2009; Madjar, 2008; 

Zhang & Bartol, 2010）。つまり，仕事が挑戦的
だったり，自律的な働き方や変革を支援してく
れる上司がいるほど，創造的になれるといえ
る。
しかし，アイデアや学びに関する価値観を持
ち，挑戦を促してくれる状況があったとして
も，仕事をしているときの心理状態が整ってい
なければ，創造的な仕事はできない。この点に
関して，アマビールは「創造性における内発的
モチベーションの原理（Intrinsic Motivation 

Principle of Creativity）」 を 提 唱 し て い る
（Amabile & Pillemer, 2012）。この原理によれば，
内発的に動機づけられているときに，人は創造
的になるといえるが，前節で紹介した「心理的
エンパワーメント」も，人が内発的に動機づけ
られている状態である。

3.2　�心理的エンパワーメント（エンジョイメ
ント）

心理的エンパワーメントとは，「仕事状況を
コントロールしているという心理的感覚」を指
すが，グレッチェン・スプリッツァーによれ
ば，この感覚は，次の 4つの次元から構成され
る（Spreitzer, 1995, 2008）。

① 意味（自分の理想や基準から考えて，仕事に
価値があると思うか）
② 能力（自分が，業務遂行能力を持っていると
思うか）
③ 自己決定（仕事において，行動を開始した
り，制御できると感じるか）
④ 影響（仕事の成果に自分が影響を与えている
か）

つまり，「自分の仕事に価値を感じ，仕事を
遂行する能力を持ち，自分の行動を統制でき，
成果に影響を与えることができる」と感じる人
ほど，心理的エンパワーメントが高いといえ
る。こうした状態にある人は，仕事を遂行する
経験を通して，内発的に動機づけられていると
考えられる（Thomas & Velhouse, 1990）。
スプリッツァー（Spreitzer, 1995）は，各次
元について 4項目からなる測定尺度（全 12項
目）を開発しているが，その一部は以下の通り
である。

① 意味：「私が行っている仕事は自分にとって
意味がある」
② 能力：「私は，仕事を実行する能力について
自信がある」
③ 自己決定：「私は，仕事をどのように進める
かを決めることができる」
④ 影響：「私は，職場で生じることに対して大
きな影響力を持っている」

このような形で心理的にエンパワーされてい
る人ほど，ワーク・エンゲージメントが高く，
創造的仕事をし，革新的な行動をとることが報
告されている（To et al., 2015; Singh & Sarkar, 

2012; Ugwu et al., 2014; Wang et al., 2016） 。
ここで注目したいのは，心理的エンパワーメ
ントが，内発的動機づけを媒介して，創造性を
高めることを示した研究である（Zhang & 

Bartol, 2010）。この分析結果は，心理的にエン
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パワーされているほど，問題を特定し，解決策
を導きだすことに動機づけられているためだと
解釈できる。こうした研究成果に基づき，図
3-1に示した「創造的働き方のモデル」におい
ても，心理的エンパワーメントが従業員の創造
性を高めるという仮説を立てた。つまり，仕事
をコントロールしているという感覚を持つ人ほ
ど，内発的に動機づけられているために，創造
的な働き方ができるという考え方である。
では，心理的エンパワーメントは，どのよう
な要因によって決まるのだろうか。これまでの
研究では，職務特性やリーダーシップのような
状況要因（Arciniega & Menon, 2013; Avolio et 

al., 2004; Liden et al., 2000; Zhang & Bartol, 

2010），および自尊心や学習志向のような個人
特性によって心理的エンパワーメントの強さが
左右されることがわかっている（Baek-Kyoo et 

al., 2019; Spreitzer, 1995）。
本節では，これらの中から，状況要因として

「挑戦的仕事」，個人特性として「学習志向」に
着目する。前節で説明した「経験から学ぶ能
力」において，挑戦的な仕事は「ストレッチ」
に，学習志向は「思い」に相当する。

3.3　挑戦的仕事と心理的エンパワーメント
優れたリーダーを育成する上で最も有効であ
ると考えられているのが，挑戦的な仕事を任せ
ることである。米国のリーダーシップ研究所で
あるセンター・フォー・クリエイティブ・リー
ダーシップ（Center for Creative Leadership）
の研究者が中心となって，リーダーシップ能力
を高めるのに有効な仕事経験が検討されてき
た。
既述したように，こうした仕事経験群は，

「発達的挑戦（developmental challenge）」と名
づ け ら れ（Dong et al., 2014; De Pater et al., 

2009），次のような項目によって測定されてい
る（DeRue & Wellman, 2009）。

・ 新しいことに挑戦したり，計画的に変革を起

こす責任を担っている
・ さまざまなプロジェクト，サービス，チー
ム，技術など，幅広い仕事上の責任を負って
いる
・ 同僚がリスクを感じるような仕事を実行する
責任を負っている

一方，心理的エンパワーメントは，仕事や業
務の自己評価から生じるといわれていることを
考えると（Thomas & Velhouse, 1990），挑戦的
仕事を任されている人ほど，仕事に意味を見出
し，自身の能力を高く評価し，自分の決定権や
影響力を感じやすいといえる。これまでの研究
においても，職務特性が心理的エンパワーメン
トに影響することや（Liden et al., 2000），挑戦
的仕事を含む職場環境が創造性を高めることが
報告されている（Amabile et al., 1996; Dul et 

al., 2011）。
本節で明らかにしたいことは，挑戦的仕事が
直接的に創造性を高めるのか，それとも，挑戦
的仕事が心理的エンパワーメントを媒介して間
接的に創造性を高めるのかという点である。つ
まり，ストレッチ課題そのものが，創造的な働
き方を誘発するのか，それともストレッチ課題
を任されることで，仕事のコントロール感が高
まり，その結果として創造的な働きをするよう
になるのかを検討する。

3.4　学習志向と心理的エンパワーメント
個人特性としての学習志向は「新しいスキル
を獲得することで自身の能力を高めることを求
める目標志向性」を指す（Dweck & Leggett, 

1988; Vandewalle, 1997）。なお，学習志向は，
安定しており変動しないという「特性（trait）」
的要因とする立場と，同じ人でも状況によって
変動するという「状態（state）」的要因とする
立場で研究されているが（Payne et al., 2007），
本稿では「比較的安定はしているが，変動する
状態的要因」として学習志向をとらえている。
学習志向を測定する尺度にはいくつかのバー
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ジョンが開発されているが，本稿では主に，次
のような項目を用いて学習志向を測定してい
る。

・ 新しいスキルや知識を獲得する機会を求めて
いる
・ いろいろなスキルや能力が求められる仕事が
好きである
・学んだりスキルを高めることを重視している

目標設定理論によれば，目標は個人の注意や
努力を，目標と関連する活動へと方向づけると
いわれていることから（Locke & Latham, 

2002） ，学習志向は，個人の注意や努力を学習
と関連する活動へと方向づけると考えられる。
従来の研究では，学習志向を持つ人ほど，自分
の行動や感情を調整し（Bouffard et al., 1995; 

Vandewalle et al., 1999; Wang & Yan, 2018），自
分を改善しようとするモチベーションが高く
（Hirst et al., 2009），自分を俯瞰して制御する
力であるメタ認知活動を行う傾向があることが
わかっている（Delahaij & van Dam, 2016; Ford 

et al., 1998）。
このように，学習志向の高い人は，自分をコ
ントロールしながら，注意や努力を学習にかか
わる活動に方向づけるため，「仕事におけるコ
ントロール感」である心理的エンパワーメント
が高く，創造的活動に従事する傾向があると考
えられる。すでに述べたように先行研究におい
ても，学習志向は心理的エンパワーメントや創
造的活動を促していることがわかっている
（Baek-Kyoo et al., 2019; Gong et al., 2009; Hirst 

et al., 2009）。
本節の焦点は，学習志向が直接的に創造性を
高めるのか，それとも，学習志向が心理的エン
パワーメントを媒介して間接的に創造性を高め
るのかという点にある。つまり，学びに関する
「思い」が，創造的な働き方を誘発するのか，
それとも学びに関する「思い」によって，仕事
のコントロール感が高まり，その結果として創

造的な働きをするようになるのかを検討する。

3.5　調査の概要
大規模な急性期病院における 218名のスタッ
フレベル（非管理職）の看護師（22部署に所
属）に対して質問紙調査を実施した。回答者の
96.3％は女性であり，平均経験年数は 12.7年
である。年齢は，20 代 33.9%，30 代 39.9%，
40代 19.7%，50代 6.5%となっている。
図 3-1のモデルを検証するために，質問紙調
査は 3回実施した。1回目の調査では「挑戦的
仕事」と「学習志向」を測定し，2回目の調査
では「心理的エンパワーメント」を，3回目の
調査において「創造性」を測定した。なお，3

回目の調査では，218名の看護師の上司（看護
師長・課長）が，スタッフレベルの看護師の創
造性を評価している。

3.6　測定尺度
挑戦的仕事は，De Pater et al. （2009）による

7項目尺度（例えば「部門において，何か新し
いことに挑戦したり，計画的に変革を起こす責
任を担っている」），学習志向は，Bunderson 

and Sutcliffe （2003）による 5項目尺度（例え
ば「新しいスキルや知識を獲得する機会を求め
ている」），心理的エンパワーメントは，
Spreitzer （1995）による 12項目尺度（例えば
「私が行っている仕事は自分にとって意味があ
る」「仕事を実行する能力について自信がある」
「仕事の進め方について裁量権を持っている」），
創造性は Tierney et al. （1999）による 9項目尺
度（例えば「問題に対して新しいアイデアやア
プローチを試している」）を用いて測定した。
いずれも，「⑤全くその通り⇔①全く違う」か
ら成る 5ポイントスケールを使用している。な
お，スタッフ看護師の性別（1＝女性，2＝男
性）と経験年数（年）は統制変数としてモデル
に入れ，これらの影響を取り除いている。
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3.7　分析の結果
図 3-2は，共分散構造分析を用いて分析した
結果を示したものである。図中の実線の矢印
は，統計的に有意であったことを，点線の矢印
は統計的に有意ではなかったことを示してい
る。また，数字は影響力の強さを意味する標準
化係数である。この分析結果は，次のことを示
している。

① 挑戦的仕事に取り組んでいる人ほど，心理的
エンパワーメントを感じている
② 学習志向が高い人ほど，心理的エンパワーメ
ントを感じている
③ 心理的エンパワーメントを感じる人ほど，創
造的な働き方をしている

ここで注目してほしいことは，挑戦的仕事か
ら従業員の創造性へと伸びているパスと，学習
志向から従業員の創造性へと伸びているパス
が，統計的に有意ではなかったという点であ
る。つまり，挑戦的な仕事に取り組んだり，学
習志向が高いだけで自動的に創造的な働き方が
できるわけではなく，心理的にエンパワーされ
た状態になってはじめて創造性が高まることを
意味している。この結果は，挑戦的仕事や学習
志向が創造性に与える影響を，「心理的エンパ
ワーメントが完全媒介（full mediation）してい

る」ことを示している。

3.8　考察：心理的エンパワーメントの媒介効果
3.8.1　理論的な示唆
本節における主な発見は「挑戦的仕事→心理
的エンパワーメント→創造性」というパスと，
「学習志向→心理的エンパワーメント→創造性」
というパスが存在することを明らかにしたこと
にある。つまり，挑戦的仕事や学習志向は創造
性を直接的に高めるのではなく，仕事のコント
ロール感である心理的エンパワーメントを媒介
して間接的に高めているといえる。
これまでの研究では，これらのパスの特定の
部分については検討されてきたが（Amabile et 

al., 1996; Amabile & Fisher, 2009; Baek-Kyoo et 

al., 2019; Dul et al., 2011; Gong et al., 2009; 

Hirst et al., 2009; Liden et al., 2000; Shalley et 

al., 2004），モデル全体を分析し，心理的エン
パワーメントが，挑戦的仕事・学習志向と創造
性を結びつける「完全媒介効果」をもつことを
見出したことが本研究の主な理論的貢献といえ
る。
言い換えると，ストレッチ課題（挑戦的仕

事）と学びたいという思い（学習志向）が，学
びのエンジョイメント（心理的エンパワーメン
ト）にむすびついて，はじめて創造性の高い働
き方ができるのである。

図 3-2　創造的働き方モデルの分析結果（共分散構造分析）
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この結果は，創造的な働き方が可能になるた
めには，「チャレンジングな仕事」という状況
要因，「学びたいという思い」という個人特性
が，「仕事をコントロールしている感覚」とい
う内発的に動機づけられた心理状態に変換され
る必要があることを意味している。これは，ア
マビールが提唱する「創造性における内発的モ
チベーションの原理」（Amabile & Pillemer, 

2012）によって説明することが可能である。
心理的エンパワーメントとは「自分の仕事に
価値を感じ，仕事を遂行する能力を持ち，自分
の行動を統制でき，成果に影響を与えることが
できる」という心理状態であり（Spreitzer, 

1995），こうした心理状態は，挑戦的仕事と学
習志向によって喚起され，創造性の高い働き方
を促進しているといえる。
これまでの研究においても，心理的エンパ
ワーメントは，状況要因と仕事の結果要因を媒
介することが指摘されてきたが（e.g., Zhang & 

Bartol, 2010），「学習志向→心理的エンパワー
メント→創造性」という媒介効果を発見した点
が，本研究の貢献である。
3.8.2　実践的な示唆
以上の発見に基づくと，創造的な働き方を促
すために，組織はつぎのような施策をとる必要
がある。

① 挑戦的な仕事を従業員に与えるためのジョ
ブ・アサインメント制度を整える。
② 学習志向が高い従業員を採用すると同時に，
質問紙調査等を用いて学習志向の高さを定期
的にチェックし，改善のための支援をする。
③ 従業員が心理的エンパワーメントを感じてい
る程度を把握すると同時に，部下の心理的エ
ンパワーメントを高めるための管理職向け
コーチング訓練やリーダーシップ訓練を実施
する。

第 1の点については，どのような仕事を任せ
るかを現場のマネジャーにまかせっきりにせ

ず，関連する部門のマネジャー同士で協議した
り，組織的に把握する必要がある。たとえば，
ヤフー株式会社では，半期に一度，関連する部
門のマネジャーが集まり，部下一人ひとりにど
のような仕事をアサインすべきかを検討してい
る（松尾，2015）。
第 2に，これまでに用いられてきた測定尺度
によって，採用時に候補者の学習志向をチェッ
クしたり，従業員の学習志向を定期的に測定
し，その変動を把握することが大切になる。同
じ人でも，学習志向は，時期の変化や部署異動
によって変化することが予想されるので創造的
な働き方の源泉としての学習志向が低下してい
ないかをチェックし，低下している場合には，
面談等でサポートする必要があるだろう。
第 3に，学習志向と同様に，心理的エンパ
ワーメントについても，既存の尺度によって現
状を測定し，必要に応じて介入することが求め
られる。さらに，管理者に対しては，心理的エ
ンパワーメントを高めるためのコーチングや
リーダーシップ訓練プログラムを提供し，仕事
内容や部下の学習志向に合わせて，人材育成力
を高めることが有効であろう。

3.9　小括
図 3-3は，職場学習プロセスのモデルにおい
て，本節の分析結果に該当する箇所に網掛けを
し，関連するパスを太字で示したものである。
分析の結果，「思い」としての学習志向と，「ス
トレッチ」としての挑戦的仕事が，「エンジョ
イメント」の一種である心理的エンパワーメン
トを通して，従業員の創造的活動がうながされ
ることが明らかになった。
次節では，挑戦的仕事を「自ら挑戦的な仕事
を探求する傾向」という観点からとらえた上
で，学習志向，内省，ワーク・エンゲージメン
トの関係を検討する。
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4. 挑戦的仕事の探求

前節では，学習志向が高い人ほど，また挑戦
的仕事をしている人ほど，仕事のコントロール
感を持ち，創造的な働き方をしていることが明
らかになった。本節では，自らストレッチ課題
を求める傾向としての「挑戦的仕事の探求」
が，どのようなプロセスで促されるかを検討す
る。
つまり，たまたま挑戦的仕事を任されている
状態ではなく，自ら挑戦的仕事を探し求める姿
勢である「自らストレッチする力」はどのよう
に形成されるのかが本節の問いである。この問
いに関して「学習志向を持ちながら，自分の仕
事の仕方を振り返る「内省（リフレクション）」
を行う習慣を持っている人ほど，挑戦的な仕事
を探求するようになるだろう」という仮説を検
証する。この関係は，これまでの研究において
十分に検討されていないことから，理論的貢献
が大きいと考えられる。
なお，エンジョイメントの指標として，ウェ
ルビーング（身体的・心理的な健康）の総合指
標であるワーク・エンゲージメントに着目した
（Bakker & Albrecht, 2018; Schaufeli et al., 

2006）。ワーク・エンゲージメントとは，わか
りやすい言葉でいうと「生き生きと働いている

状態」のことを指す（島津，2017）。
本節では，図 4-1に示すように，「エンジョ

イメント」の総合指標であるワーク・エンゲー
ジメントに影響を与える要因として，前節と同
様に学習志向（思い）と，挑戦的仕事の探求
（ストレッチ）に加えて，内省（リフレクショ
ン）の働きを検討する。
具体的に説明すると，このモデルは次の関係
を想定している。

① 学習志向が高いほど，ワーク・エンゲージメ
ントが高くなる
② 学習志向が高いほど，挑戦的仕事を探求する
程度も高くなる
③ 挑戦的仕事を探求するほど，ワーク・エン
ゲージメントが高くなる
④ 学習志向が高く，かつ仕事を内省する人は，
挑戦的仕事を探求する程度が最も高くなる

以下では，このモデルに含まれる要因につい
て，もう少し詳しく説明したい。

4.1　ワーク・エンゲージメント
既に紹介したように，ワーク・エンゲージメ
ントは，「活力に満ち，熱意があり，仕事に没
頭している心理的状態」を指す（Schaufeli et 

図 3-3　3 節において検証された箇所
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al., 2002, 2008）。職務に対する満足度や，組織
へのコミットメント（忠誠心や愛着）と異なる
のは，ワーク・エンゲージメントが，仕事自体
に喜びを感じる自発的で内発的に動機付けられ
た状態であるという点にある（De Clercq et al., 

2014; Demerouti et al., 2015）。
具体的には，次のような項目によってワー
ク・エンゲージメントが測定されている
（Schaufeli et al., 2006; 島津，2020）。

・ 仕事をしているとき，エネルギーが満ちてい
る感じがする（活力）
・自分の仕事に熱中している（熱意）
・ 集中して仕事をしているとき，幸せを感じる
（没頭）

慶応義塾大学の島津明人教授と国際研究チー
ムが実施したワーク・エンゲージメントの国際
比較調査によれば，ヨーロッパ各国，カナダ，
中国，南アフリカ，オーストラリアなど 16か
国中，日本が最低のスコアであったという
（Shimazu et al., 2010）。つまり，日本人は生き
生きと働けていないのである。
これまでの研究では，ワーク・エンゲージメ
ントが高い人ほど，職務に満足し，組織への愛
着が高く，革新的な働き方をし，高業績を上げ
ることがわかっている（Agarwal, 2014; Dalal 

et al., 2012; Lu et al., 2014; Saks, 2006; Schaufeli 

et al., 2006; Yalabik et al., 2015）。
一方，決定要因に関しては，組織への信頼感

（Agarwal, 2014; Ugwu et al., 2014），職務の自
律性（Zhang et al., 2017），自己調整行動（De 

Carlo et al., 2014），仕事の有意味性（Woods & 

Sofat, 2013），ジョブ・クラフティング（Crawford 

et al., 2010; Lu et al., 2014; Petrou et al., 2012）
がワーク・エンゲージメントを高めることが報
告されている。
ワーク・エンゲージメントは，前節で検討し
た心理的エンパワーメントによって促進される
ことも明らかになっており（Ugwu et al., 

2014），両者は仕事を喜び，楽しんでいるエン
ジョイメントの指標になると考えられる。
なお，学習志向はワーク・エンゲージメント
を高める効果を持つことが報告されていること
から（Adriaenssens et al., 2015; Jones et al., 

2017），図 4-1のモデルのうち「学習志向→ワー
ク・エンゲージメント」の関係はすでに実証さ
れているといえる。本節の関心は，「学習志向
と内省が組み合わされることで，挑戦的仕事を
探求するようになり，結果的にワーク・エン
ゲージメントが高まるかどうか」を検討するこ
とにある。

図 4-1　自発的ストレッチのモデル
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4.2　�ジョブ・クラフティングとしての「挑戦
的仕事の探求」

本稿における「ストレッチ」の概念は，挑戦
的仕事が与えられている状態と，自ら挑戦的仕
事を探求しようとする姿勢の 2つに分けること
ができる。前者は，職務の特性であり，後者
は，ジョブ・クラフティングと呼ばれる行動の
一種である。
ジョブ・クラフティングは「自分が担当する
業務や仕事上の対人関係に変更を加えること」
と定義されている（Wrzesniewski & Dutton, 

2001）。例えば，病院の清掃担当者が，患者・
家族をケアする活動を始めたり，機械の整備工
が自主的に新人の育成を担ったりする活動が
ジョブ・クラフティングに相当する（Berg et 

al., 2010; Wrzesniewski & Dutton, 2001）。
こうした例からもわかるように，ジョブ・ク
ラフティングとは，自身の好み・動機・情熱に
基づいて，仕事を自発的に変えていく活動であ
るが，いくつかのタイプに分かれる。例えば，
マリア・ティムズら（Tims et al., 2012）は，
「仕事の要求度―資源モデル（Job-Demands 

Resource model）」に基づいて，ジョブ・クラ
フティングを次の 4つに分類している。

① 自分自身の能力を高めようとする活動（構造
的な職務資源の拡大）
② 上司や同僚からアドバイスをもらう活動（社
会的な職務資源の拡大）
③ 挑戦的な仕事やプロジェクトを求める活動
（挑戦的な職務要求の拡大）
④ 負荷のかかる仕事を削減しようとする活動
（高負荷の職務要求の削減）

ティムズらは，①～③はワーク・エンゲージ
メントを高め，④はワーク・エンゲージメント
を低めることを報告している（Tims et al., 

2012）。また，他の研究においても，「挑戦的仕
事を探求」する人ほど，ワーク・エンゲージメ
ントが高いことが明らかになっている（Petrou 

et al., 2012）。
複数タイプあるジョブ・クラフティングのう

ち，本節は，挑戦的仕事の探求を意味する「挑
戦的な職務要求の拡大（以下，挑戦的仕事の探
求）」に焦点を当てた。その理由は，自分の仕
事を再設計するというジョブ・クラフティング
の本質（Wrzesniewski & Dutton, 2001）と合致
することに加え，自らストレッチする傾向を意
味すると考えたからである。
具体的には，次のような項目によって挑戦的
仕事の探求を測定した（Tims et al., 2012）。

・ 面白そうなプロジェクトがあれば，積極的に
参加を申し出ている
・ やるべき仕事が多くないときは，新しい事を
始めるチャンスだと思っている
・ 仕事の内容を工夫することで，より挑戦的な
仕事になるように努めている

先行研究の結果でも示されているように，本
節においても，挑戦的仕事を探求している従業
員ほど，ワーク・エンゲージメントが高くなる
という予想を立てた。ただし，本節の焦点は，
どのような要因が「挑戦的仕事を探求」を後押
しするかを明らかにすることにあり，それが学
習志向と内省である。

4.3　学習志向と内省
自身の能力を高めることを求める目標志向性
で あ る 学 習 志 向（Dweck & Leggett, 1988; 

Vandewalle, 1997）は，個人を学びと関連する
活動へと内発的に方向づけるといわれている
（Bouffard et al., 1995; Ford et al., 1998; Hirst et 

al., 2009; Vandewalle et al., 1999; Wang & Yan, 

2018）。このことから，学習志向の高い人ほど，
新しい知識・スキルの獲得につながる挑戦的仕
事を探求することが予想できる。
しかし，学びの目標だけ持っていても仕事を
再設計することは難しい。2節でも紹介したよ
うに，人が経験から学ぶためには「経験→内省
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→教訓→応用」から成る経験学習サイクル
（Kolb, 1984）を実践しなければならない。そ
の鍵となるのが内省（reflection）である。
自分自身の行動や結果を振り返る「内省」

は，成人学習においても重視されており
（Mezirow & Taylor, 2011; Taylor, 2007），ドナル
ド・ショーンは，自身の仕事を振り返りながら
仕事をする「内省的実践（reflective practice）」
を，真のプロフェッショナルの条件として挙げ
ている（Schön, 1983）。
本節では，マイケル・ウエストの研究に基づ
き，内省を「個人が自身の仕事の目標や方法を
定期的に振り返り，吟味する程度」と定義し，
次のような項目によって測定した（West , 

2000）。

・仕事上の目標を見直している
・ 自分がうまく働けているかどうかを振り返っ
ている
・仕事の進め方を見直している

社会的認知理論（social cognitive theory）に
よれば，内省は自己調整における重要な要因で
あり（Van Seggelen-Damen & Van Dam, 2016），
コルブの経験学習サイクル（Kolb, 1984）の観
点からも，定期的に自身の仕事経験を振り返っ
ている人ほど，自分の仕事をどのように変えて
いけばよいかについて，多くの教訓を得ている
と思われる。
つまり，学習志向は従業員の行動を方向づけ
る役割をし，内省は仕事の内容を再検討する役
割を持つと考えられることから，本研究では，
学習志向が高く，かつ，よく内省する人ほど，
挑戦的仕事を探求すると予想した。

4.4　調査の概要
調査対象は，某自治体に勤務する保健師と，

某看護大学が主催する研修に参加した看護師で
ある。303名の対象者に質問票を配布したとこ
ろ，266名から回答を得ることができた（保健

師 123名，看護師 143名）。回答者の 91.8％は
女性であり，年齢は，20代 5.9%，30代 30.1%，
40代 46.5%，50代以上 16.5%，職位はスタッ
フレベル 28.7%，主任・係長レベル 58.2%，師
長・課長レベル 11.2%，副部長・部長レベル
1.9%である。

4.5　測定尺度
学習志向は Vandewalle （1997）による 6項目

尺度（例えば「新しいスキルや知識を獲得する
機会を求めることが多い」），内省はWest （2000）
の尺度から抽出した 5項目（例えば「仕事のア
プローチを見直すことが多い」），挑戦的仕事の
探求は Tims et al. （2012）による 5項目尺度
（例えば「挑戦的仕事の探求は仕事の内容を工
夫することで，より挑戦的な仕事になるように
努めている」），ワーク・エンゲージメントは
Schaufeli et al. （2006）による 9項目尺度（例え
ば「仕事をしているとき，活力が満ちている感
じがする」「自分の仕事に夢中になっている」）
によって測定した。なお，学習志向，内省，挑
戦的仕事の探求は「⑤全くその通り⇔①全く違
う」から成る 5ポイントスケールによって，
ワーク・エンゲージメントは「⑤常に⇔①全く
ない」から成る 5ポイントスケールを用いて測
定した。
また，回答者の性別（1＝女性，2＝男性），

職種（1＝保健師，2＝看護師），職位（1＝ス
タッフ，2＝主任・係長，3＝師長・課長，4＝
副部長・部長），年齢（1＝20代，2＝30代，3

＝40代，4＝50代，5＝60代以上）は統制変数
としてモデルに入れ，これらの影響を取り除い
た。

4.6　分析の結果
調整媒介分析（moderated mediation analysis）

を用いてデータを分析した結果を示したのが図
4-2である。図中のすべてのパスが統計的に有
意であり，数字は影響力の強さを意味する標準
化係数である。
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この図を見てもわかるように，すべての結果
が予想通りであった。具体的には，①学習志向
が高いほど，ワーク・エンゲージメントが高く
なり，②学習志向が高いほど，挑戦的仕事を探
求する程度も高くなり，③挑戦的仕事を探求す
るほど，ワーク・エンゲージメントが高くな
り，④学習志向が高く，かつ仕事を内省する人
は，挑戦的仕事を探求する程度が最も高くなる
という結果であった。
④の結果について，学習志向と内省の交互作
用をグラフで表したものが図 4-3である。実線
はよく内省する人，点線はあまり内省しない人
を示している。どちらの線も学習志向が高いほ
ど挑戦的仕事の探求傾向が強くなっているが，

よく内省する人の傾きのほうが急であることが
わかる。つまり，学習志向が高く，かつよく内
省する人ほど，挑戦的仕事をより探求する傾向
にあるといえる。

4.7　考察：学習志向と内省の組み合わせがス
トレッチにつながる
4.7.1　理論的な示唆
挑戦的仕事への取組みとしてのストレッチに
は，与えられるストレッチと，自ら探求するス
トレッチがある。本節の主な目的は，自ら挑戦
的仕事を探し求める姿勢，つまり「自らスト
レッチする力」はどのように形成されるのかを
明らかにすることであった。分析の結果，高い
学習志向を持ち，かつ自分の仕事をよく内省す
る人ほど，自ら挑戦的仕事を探す傾向があり，
結果としてワーク・エンゲージメントが高まる
ことが明らかになった。
学習志向がワーク・エンゲージメントを促進
す る こ と は す で に 報 告 さ れ て い る が 

（Adriaenssens et al., 2015; Jones et al., 2017），
本研究の貢献は，「学習志向→ワーク・エン
ゲージメント」の関係を，「挑戦的仕事の探求」
が媒介していることを見出した点にある。ま
た，学習志向が挑戦的仕事を通した学びを高め
ることは指摘されていたが（Dragoni et al., 

2009; DeRue & Wellman, 2009），本節の分析で

図 4-2　自発的ストレッチモデルの分析結果（調整媒介分析）

図 4-3　学習志向と内省の組み合わせ効果
（交互作用）
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は，学習志向だけでは不十分であり，内省活動
と組み合わさることで，挑戦的仕事を探求する
活動が活性化することが明らかになった。
学習志向を持ちながら自身の仕事内容を内省
することは，ドナルド・ショーンのいう「内省
的実践」に相当する活動である（Schön, 

1983）。その意味では，内省的実践が，スト
レッチ課題（挑戦的仕事）につながり，エン
ジョイメント（ワーク・エンゲージメント）を
生むといえる。
4.7.2　実践的な示唆
本節の発見に基づき，自発的なストレッチを
促すための組織的な施策を 2つ挙げておきた
い。第 1に，学習志向が重要な役割を果たすこ
とがわかったが，前節でも述べたように，人材
を採用する際，候補者の学習志向を測定し，入
社後も社内サーベイを通して学習志向がどのレ
ベルにあるかを測定することが有効である。こ
れに加えて，学習志向を高めるためのトレーニ
ング・プログラムを実施することも可能であ
る 1）。
第 2に，組織は従業員に対して，日々の業

務，もしくは研修プログラムの中で，自身の業
務を内省する機会を与え，仕事の挑戦性を高め
るようなジョブ・クラフティングを促すこと
で，仕事にやりがいを感じさせることができる
と思われる。その際，業務上の出来事の後に行
う振り返りセッションである「アフター・イベ
ント・レビュー（after event review）」を活用す
ることもできるだろう（Ellis & Davidi, 2005）。
このとき，自身の学習目標に照らしながら仕事
を振り返り，チャレンジングな仕事の在り方を
探索することが重要になると思われる。
また，アフター・イベント・レビューは，マ
ネジャーと部下の面談の場でも実施できる。一
対一の面談，もしくは部内のミーティングにお
いて，部下の学習目標を明確にさせた上で，業
務を振り返ることをサポートし，チャレンジを
促すようにコーチングすれば，仕事のやりがい
を高めることができるだろう。

4.8　小括
図 4-4は，職場学習プロセスのモデルにおい

て，本節の分析結果に該当する箇所に網掛けを
し，関連するパスを太字で示したものである。
分析の結果，「思い」としての学習志向と，内
省（リフレクション）が組み合わさることで，
自らストレッチする挑戦的仕事の探求が促さ
れ，結果的にワーク・エンゲージメント（エン
ジョイメント）が高まることが示された。本節
において個人レベルの分析は終了し，5節，6

節では，上司のコーチングやリーダーシップ
が，部下の学習志向，内省，仕事の意味に与え
る影響を検討する。

5. 学習志向を高めるコーチング

3節では，能力の向上をめざす目標志向性で
ある学習志向が，仕事のコントロール感を高め
ることが示され，4節では，学習志向と内省が
組み合わさることで，挑戦的仕事の探求が活性
化することが明らかになった。つまり，学びの

1⎠ ある学習志向プログラムは次のように二回の
セッションから構成されている（Noordzij et 
al., 2013）。各セッションは３時間で、２週間に
わたるプログラムとなっている。すなわち、第
１セッションは、①学習目標の理論や事例の説
明、②学習目標の設定演習、③フィードバック、
④事後課題によって構成され、第二セッション
（１週間後）は、①先週の学習の評価、②学習目
標の理論や事例の説明、③課題についてのディ
スカッション、④新しいもしくは修正された学
習目標の設定、⑤学習目標の共有、⑥トレーニ
ングの評価を含む内容である。このプログラム
は、仕事先を探している求職者向けに実施され
たものであるが、個人の成長を促す学習目標を
設定することがポイントになる。例えば「自分
に適した就職口を探す方法について学びたい」
というような目標を立て、参加者は、それぞれ
が設定した学習目標を共有し、フィードバック
をし合いながら学習目標を適切なものに修正し
ていく。このプログラムによって、参加者の学
習志向が向上したことが報告されている。
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思いが強く，自分の仕事をよく振り返る人ほ
ど，仕事にやりがいを感じ，自らストレッチす
るといえる。では，「学習志向」（思い）の強さ
や「内省」（リフレクション）の習慣は，何に
よって決まるのであろうか。これが本節のテー
マである。
本稿では，学習志向を「比較的安定はしてい
るが，変動する状態的要因」としてとらえ，状
況によって影響を受けると考えた。この前提を
踏まえ，以下では，状況要因の一つである「上
司によるコーチング行動」が，部下の学習志向
や内省にどのような影響を与えるか検討する。
上司による部下への成長支援は，職場における
重要な「つながり」のひとつである。職場の
「つながり」が，メンバーの学びの「思い」や
「リフレクション」に与える効果を見極めるこ
とが本節の目的となる。
なお，内省には，仕事の目標や方法を振り返
る「一般的な内省」と，自分の中では当たり前
となっている前提・信念・価値観を振り返る
「批判的内省（critical reflection）」の 2タイプ
があるといわれているが（Gray, 2007; Reynolds, 

1998），本節では批判的内省を扱う。なぜなら，
この批判的内省は，個人の基本的な考え方やス
タイルを大きく変えるような学習につながると
いわれているからである（Cunliffe, 2004; 

Franken et al., 2018; Mezirow, 1990, 1997）。
しかし，先行研究では，この批判的内省がど
のような要因によって決定されているかに関し
て量的に検討されてこなかった。その意味で，
本節における分析のオリジナリティは，批判的
内省の決定要因としてのコーチングと学習志向
の役割を明らかにする点にある。
図 5-1は，コーチングによる成長支援モデル
である。集団レベルの変数である「上司のコー
チング」が，個人レベルの変数である「部下の
学習志向」と「批判的内省」に影響を与えるこ
とを想定している。このとき，「上司からコー
チングを受ける人ほど，学習志向が高くなる」
「上司からコーチングを受ける人ほど，批判的
内省を行う」「学習志向が高い人ほど，批判的
内省を行う」という仮説を立てた。以下では，
批判的内省とコーチングについて説明したい。

5.1　批判的内省
自身の仕事の目標や方法を定期的に振り返
り，吟味する認知活動である一般的な内省
（West , 2000）と異なり，批判的内省は「自身
の前提や信念を批判的に検討すること」を指す
（Kember et al., 2000）。つまり，批判的内省と
は「より深いレベルの内省」だといえる。自分
が「あたりまえだと思っている前提」を吟味す

図 4-4　4 節において検証された箇所
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ることは，可能性のある他のアプローチを探っ
たり，自分の行動を変えていく上で欠かせない
と言われている（Gray, 2007; Franken et al., 

2018; Reynolds, 1998）。
本節では，次のような項目を用いて批判的内
省を測定している（Kember et al., 2000）。

・ 自分が固く信じていることを疑ってみること
がある
・ ふだん実施しているやり方を考え直すことが
多い
・ 以前正しいと信じていたことが間違いであっ
たことに気づくことがある

成人学習の代表的研究者であるジャック・メ
ジローは，「自分の経験を理解するための準拠
枠 を 変 え る プ ロ セ ス 」 を 変 容 的 学 習
（transformative learning）と呼んでいるが，こ
の変容的学習のきっかけとなるのが批判的内省
である（Mezirow, 1990, 1997）。また，経営学
習の研究者であるアン・クンリッフェによれ
ば，一般的な内省は，問題解決や誤りの修正で
ある「シングルループ学習」の際に必要になる
のに対して，批判的内省は，既存の思考枠組み
や前提を変える「ダブルループ学習」を行うと
きに必要になるという（Cunliffe, 2004）。
このような，深いレベルの学習につながる

「批判的内省」に影響を与えると思われるのが，
3節・4節でも検討した「学習志向」である。
なぜなら，学習志向は，個人を学びに関連する

活動へと内発的に方向づけ，自分を客観的に俯
瞰して見る「メタ認知（meta-cognition）」活動
へと導くためである （Bouffard et al., 1995; Ford 

et al., 1998; Hirst et al., 2009; Vandewalle et al., 

1999; Wang & Yan, 2018）。
前節においても，学習志向は挑戦的な仕事の
探求を後押ししていたことも踏まえ，学習志向
の高い人ほど，自分の前提や信念を問い直す批
判的内省に従事する傾向が強くなるだろうと予
想した。

5.2　コーチング
チームのリーダーは，チーム内の仕事環境や
学習に大きな影響を与えるといわれている
（Sarin & McDermott, 2003）。本節において，
上司によるコーチングに焦点を当てた理由は，
「傾聴」や「質問」を通して部下の学習を支援
する機能をもっているからである（Ellinger et 

al., 2003; Hooijberg & Lane, 2009; Sue-Chan et 

al., 2011）。従来の研究においても，部下育成
能力の高いマネジャーは，コーチング・スキル
を自身の管理活動に取り込んでいるといわれて
いる（McCarthy & Milner, 2019; Orth et al., 

1997）。
ピーター・へスリンら（Heslin et al., 2006）
によれば，マネジャーによるコーチングは次の
3つの次元から構成されている。

① ファシリテーション：問題解決や業績向上の
ための分析・探索を支援する

図 5-1　コーチングによる成長支援モデル
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② ガイダンス：期待を明確にし，業績改善のた
めのフィードバックを与える
③ インスピレーション：挑戦的な業務を通して
成長できるように刺激する

本節では，このモデルに基づいて，次のよう
な項目によってコーチングを測定している
（Heslin et al., 2006）。

・ ファシリテーション：上司は，問題を解決す
るために，創造的に考えることを促してくれ
る
・ ガイダンス：上司は，業績を改善するため
に，有益なアドバイスを与えてくれる
・ インスピレーション：上司は，継続的に成長
できるように励ましてくれる

これらの項目からもわかるように，上司から
のコーチングは，部下が自身の業務を振り返る
ことを助け，業務改善のためのアドバイスや励
ましを提供することで，部下の成長を支援する
活動である。
特に，深い思考を支援するファシリテーショ
ンや，挑戦を促すインスピレーションを含んで
いるコーチングは，深いレベルのリフレクショ
ンである批判的内省や，挑戦的な学習目標を持
つことを促すと予想される。

5.3　調査の概要
調査対象は，某コンサルティング会社のコン
サルタントである。113のチームに所属する
343名の対象者に質問票を配布したところ，
273名から回答を得ることができた。このうち，
メンバーが 1人だけのチームを除いた 169名を
分析対象とした（53チーム）。チームの平均メ
ンバー数は 3.19名である。回答者の 43.2％は
女性であり，年齢は，20代 49.7%，30代 27.8%，
40代 15.4%，50代以上 7.1%，職位はスタッフ
レベル 74.0%，主任・係長レベル 26.0%となっ
ている。平均経験年数は 9.7年であった。

5.4　測定尺度
コーチングは，Heslin et al.（2006）による 10

項目（例えば「業績を改善するために役立つア
ドバイスをくれる」「アイデアを発展させる相
談 役 に な っ て く れ る 」）， 学 習 志 向 は，
Bunderson and Sutcliffe （2003）による 5項目尺
度（例えば「新しいスキルや知識を獲得する機
会を求めている」），批判的内省は，Kember et 

al. （2000）による 4項目（例えば「自分が固く
信じていることを疑ってみることがある」）を
用いて測定している。いずれの項目も，「⑤全
くその通り⇔①全く違う」の 5ポイントスケー
ルを使用した。コーチングは集団レベルの変数
であるが，合意の度合いを統計的にチェックし
たところ，チーム内のメンバーは，上司のコー
チングについて類似した回答をしていた。な
お，回答者の経験年数（年），性別（0＝女性，
1＝男性），職位（0＝スタッフ，1＝主任・係
長）は統制変数としてモデルに入れ，これらの
影響を取り除いている。

5.5　分析の結果
個人レベルの変数と，集団レベルの変数の関
係を検討する際に使われる「マルチレベル分析
（multi-level analysis）」による結果を示したの
が図 5-2である。図中のすべてのパスが統計的
に有意であった。数字は影響力の強さを意味す
る標準化係数である。
具体的に説明すると，上司がコーチングをし
ているチームのメンバーは，学習志向が高く，
批判的に内省する傾向が見られた。また，学習
志向が高いメンバーほど，批判的に内省するこ
とも示された。

5.6　�考察：学習志向と批判的内省を高める上
司のコーチング

5.6.1　理論的な示唆
3節の分析では，学習志向が高い人ほど，仕

事のコントロール感が高く，4節では，学習志
向が高くかつ仕事を内省する人ほど，挑戦的な
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仕事を探求する傾向があることが明らかになっ
た。こうした学習志向や内省を促しているの
が，上司のコーチングであることを示した点が
本節の主な発見である。
学習志向は，比較的安定しているが，状況に
よって変動する要因であるため，上司がコーチ
ングを提供するかどうかで，同じ人であっても
学習志向が高くなったり，低くなったりすると
いえる。この効果は，上司によるコーチングに
よって，部下が挑戦的な目標を設定するように
なるためだと思われる（Dahling et al., 2016）。
ここで注目したいことは，「自分の中のあた

り前」を問う，より深いレベルの振り返りであ
る批判的内省がコーチングによってうながされ
るという点である。これまでの研究において，
コーチングが内省を促進することは指摘されて
いるが（e.g., Franken et al., 2018），批判的内省
への影響を定量分析によって明らかにした点が
本研究の理論的な貢献である。
上司のコーチングが，部下の学習志向や批判

的内省を後押しするのは，深い思考を支援する
ファシリテーションや，挑戦を促すインスピ
レーションを含んでいるためであると思われる
（Heslin et al., 2006）。つまり，深い思考を支援
し，挑戦を促す上司のコーチングが，部下の学
ぶ思いや振り返りを引き出すのだろう。
さらに，個人レベルで見ると，学習志向が高
いほど，批判的に内省する傾向が見られた。3

節・4節の分析においても，学習志向は心理的
エンパワーメント（仕事のコントロール感）や
ワーク・エンゲージメント（生き生きと働いて
いる状態）を高めていたが，深いレベルの仕事
の振り返りも促しているといえる。
こうした結果が得られたのは，学習志向を持
つ人ほど，自分を俯瞰して見る「メタ認知活
動」をする傾向があるためだと考えられる 

（Bouffard et al., 1995; Delahaij & van Dam, 

2016; Ford et al., 1998; Hirst et al., 2009; 

Vandewalle et al., 1999; Wang & Yan, 2018）。つ
まり，学びを重視する志向性が，普段は当然視
している信念や前提を再検討する活動へと個人
を方向づけると解釈できる。学習志向と批判的
内省の関係を量的な研究によって明らかにした
ことも本研究の貢献である。
5.6.2　実践的な示唆
職場における重要な「つながり」のひとつで
ある「上司からの育成支援」が，メンバーの学
びの「思い」や「リフレクション」にポジティ
ブな影響を与えることが明らかになった。こう
した発見事実に基づき，実践的な示唆を 2点挙
げておきたい。
第 1に，人材育成の鍵である「学習志向」や

「内省活動」を促す上でコーチングが有効で
あったことから，マネジャーは積極的にコーチ
ングを実施すべきである。このとき，業績改善
のためにフィードバックを与える「ガイダン

図 5-2　コーチングによる成長支援モデルの分析結果（マルチレベル分析）
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ス」だけでなく，問題解決のために深く考えさ
せる「ファシリテーション」や挑戦的な業務を
通して成長を促す「インスピレーション」に力
をいれることが重要になるだろう。なぜなら，
これら 2つのスキルが，メンバーの学習志向や
批判的内省を刺激すると思われるからである。
第 2に，コーチングにおいて，普段の行動に
ついて振り返らせるだけではなく，「通常はあ
たりまえだと思っている考え方やアプローチ」
について意識させる質問力を身につける必要が
ある。そのためには，本節で分析した「批判的
内省」の質問項目に含まれていた「自分が固く
信じていることも疑う」「ふだん実施している
やり方を考え直す」「以前正しいと信じていた
ことでも間違っていないか検討する」ように，
部下を導くことが求められる。

5.7　小括
図 5-3は，職場学習プロセスのモデルにおい
て，本節において検証された箇所に網掛けを
し，関連するパスを太字で示したものである。
分析の結果，「上司のコーチング」（つながり）
が，部下の学習志向（思い）を媒介して間接的
に，また直接的に部下の「批判的内省」（リフ
レクション）を促していることが明らかになっ
た。

次節では，上司の成長支援活動である「エン
パワリング・リーダーシップ」が，部下の学習
志向や仕事の意味づけに与える影響を検討す
る。

6. 学習志向を高めるリーダーシップ

前節では，学びを支援するコーチングについ
て検討したが，本節では，コーチングとも関連
し，部下の成長を支援するリーダーシップであ
る「エンパワリング・リーダーシップ」の役割
について分析する。
「エンパワー（empower）」は「権限を与える」
ことを指すが，応用心理学では，ただ単に「任
せる」だけではなく，「自律的に働けるように
支援する」という意味がある（Arnold et al., 

2000）。つまり，エンパワリング・リーダー
シップとは，「メンバーが自律的に働けるよう
に権限を与え，動機づけ，育成を支援するこ
と」なのである（Amundsen & Martinsen, 2014）。
したがって，エンパワリング・リーダーシップ
は，前節で検討したコーチングを含む，より広
い概念だといえる。本節では，上司によるエン
パワリング・リーダーシップが，部下の「学習
志向」（思い）と，「仕事の意味」（エンジョイ
メント）に対してどのような影響を与えている

図 5-3　本節において検証された箇所
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のかを明らかにしたい。
「仕事の意味（meaningfulness of work）」は，
自分の仕事が重要かつポジティブな意味を持つ
程度のことを指す（Rosso et al., 2010; Steger et 

al., 2012）。3節において検討した心理的エンパ
ワーメントの次元の中でも意味次元がワーク・
エンゲージメント（生き生きと働いている程
度）に最も強い影響を与えているという報告も
あることから（Baek-Kyoo et all, 2019），エン
ジョイメントの重要指標の一つであると考えら
れる。
図 6-1は，エンパワリング・リーダーシップ
による成長支援モデルである。このモデルで
は，集団レベルの変数である「上司によるエン
パワリング・リーダーシップ」が，個人レベル
の変数である「部下の学習志向」と「仕事の意
味」にポジティブな影響を与えることを想定し
ている。また，学習志向が高い人ほど，仕事の
意味を感じやすいという予想を立てた。
なお，これまでの研究において「エンパワリ
ング・リーダーシップ→仕事の意味」の関係は
すでに実証されている（Kim & Beehr, 2018; 

Lee et al., 2017）。本節の目的は，「エンパワリ
ング・リーダーシップ」が「学習志向」を媒介
して，「仕事の意味」を高めているかどうかに
ある。すなわち，上司との「つながり」によっ
て，学びに関する「思い」が醸成され，その結
果として仕事の「エンジョイメント」が高まる
かどうかを検討する。

6.1　エンパワリング・リーダーシップ
既述したように，エンパワリング・リーダー
シップとは，「メンバーが自律的に働けるよう
に権限を与え，動機づけ，育成を支援するこ
と」である（Amundsen & Martinsen, 2014）。
ジョシュ・アーノルドらは，エンパワリング・
リーダーシップの内容として「コーチング」
「参加的意思決定」「配慮」「率先垂範」「情報提
供」という 5つの要素を挙げている。これに対
し，シュタイン・アムンセンとオイヴィン・
マーティンセンは，重複する 5つの要素を，自
律支援（部下の自律的活動を支援するために，
権限を委譲し，主体的行動を奨励すること）と
成長支援（部下の学習と成長を支援するため
に，ロールモデルとなり，指導すること）の 2

次元に統合したモデルを提示している
（Amundsen & Martinsen, 2014）。
具体的には，次のような項目によって測定さ
れている。

・ （上司は）私が責任をもって仕事をするよう
に指示してくれる（自律性支援）
・ （上司は）率先して仕事をするように励まし
てくれる（自律性支援）
・ （上司は）どのようにすれば私の仕事のやり
方を改善できるかを示してくれる（成長支
援）
・ 上司が日常の業務をどのように進めているか
を学ぶことができる（成長支援）

図 6-1　エンパワリング・リーダーシップによる成長支援モデル
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これまでの研究によると，エンパワリング・
リーダーシップは，部下の心理的エンパワーメ
ント（Li et al., 2017），自律的モチベーション
（Hon, 2012），プロアクティブ行動 （Martin et 

al., 2013）を高める働きをすることがわかって
いる。また，既に述べたように，エンパワリン
グ・リーダーシップが，部下が知覚する「仕事
の意味」を促進することも実証されている
（Kim & Beehr, 2018; Lee et al., 2017）。
しかし，エンパワリング・リーダーシップに
含まれる「自律性支援」と「成長支援」の機能
を考えると（Amundsen & Martinsen, 2014），
部下の学びに関する「思い」である学習志向も
高めることが予想できる。つまり，「エンパワ
リング・リーダーシップ」から「仕事の意味」
への直接的な影響の他に，「エンパワリング・
リーダーシップ→学習志向→仕事の意味」とい
う間接的な影響も考えられる。

6.2　仕事の意味
仕事の意味は，人間のポジティブな側面を探
求する研究アプローチであるポジティブ心理学
（Seligman, 2019; Seligman & Csikszentmihalyi, 

2000）において注目されている概念である。こ
れまでに行われた実証分析の結果を整理した研
究によれば，仕事の成果に対して最もインパク
トを与える心理状態が「仕事の意味性（work 

meaningfulness）」だという（Aguinis & Glavas, 

2019; Humphrey et al., 2007）。また，人材開発
分野の研究においても，仕事の意味が内発的な
動機付けと密接に関係すると言われている
（e.g.Chalofsky & Krishna, 2009）。

3節で検討した心理的エンパワーメントは，
①意味（自分の理想や基準から考えて，仕事に
価値があると思うか），②能力（自分が，業務
遂行能力を持っていると思うか），③自己決定
（仕事において，行動を開始したり，制御でき
ると感じるか），④影響（仕事の成果に自分が
影響を与えているか）の 4次元から構成されて
いた（Spreitzer, 1995）。これら 4つの次元と

ワーク・エンゲージメントの関係を分析した研
究では，意味の次元が最も強く影響を与えてい
たことが報告されている（Baek-Kyoo et al, 

2019）。つまり，仕事の意味は，仕事のやりが
いにつながる重要な要因であるといえる。
マイケル・シュテーガーらは，「仕事の意味」
の測定尺度を開発し，次のような項目によって
測定している（Steger et al., 2012）。

・ 今の仕事は，自分の人生に意味をもたらして
いる
・ 私は，今の仕事を通して個人的に成長できる
と感じている
・今の仕事は，世の中に良い影響を与えている

これまでの研究では，仕事にポジティブな意
味を感じる人ほど，ワーク・エンゲージメント
が高く，仕事や人生に満足していることが明ら
かにされている（Duffy et al., 2015; Lee et al., 

2017; Steger et al., 2012）。
一方，仕事の意味を高める要因としては，

「職務特性」「個人特性」「上司のリーダーシッ
プ特性」が検討されてきた。具体的には，職務
充実度が高く，職務と自分の価値観がフィット
しているほど（Lee, 2015; May et al., 2004; Tims 

et al., 2016），また，感情的知能が高く，仕事
に意欲を持つ人ほど，仕事に意味を感じること
が報告されている（Duffy et al., 2015; Lee, 

2015; Thony, 2016）。また，上司が倫理的リー
ダーシップ（Wang & Xu, 2019），エンパワリ
ング・リーダーシップ（Kim & Beehr, 2018），
変革型リーダーシップ（Arnold et al., 2007）を
発揮している場合に，部下は仕事の意味を感じ
やすいことがわかっている。
ここで，再度，本節のモデルについて説明し
たい。図 6-1のうち，「エンパワリング・リー
ダーシップ→仕事の意味」の関係はすでに検証
されているが，「エンパワリング・リーダー
シップ」が，「学習志向」を媒介して「仕事の
意味」を高めるかどうかについてはまだ明らか
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になっていない。この点を明らかにすることが
本節の主目的である。

6.3　調査の概要
調査対象は，16の医療機関（14の病院およ

び ₂組織）に勤務する事務職員，看護師，技師
である。調査は 2回に分けて実施し，1回目の
調査において上司のエンパワリング・リーダー
シップと自身の学習志向について測定し，1か
月後に実施した 2回目調査において，仕事の意
味を測定した。1回目の質問票を配布した 490

名のうち，以下では 2回の調査の両方に回答し
た 388名の回答を分析対象としている。対象者
は 30の部署に所属しており，部署の平均メン
バー数は 12.9名である。回答者の 69.1％は女
性であり，年齢は，20代 33.2%，30代 32.0%，
40代 22.9%，50代以上 11.8%，職位はスタッ
フレベル 80.2%，リーダー・マネジャーレベル
19.8%となっている。

6.4　測定尺度
エ ン パ ワ リ ン グ・リ ー ダ ー シ ッ プ は

Amundsen and Martinsen （2014）による 18項
目からなる尺度（例えば「私が責任をもって仕
事をするように指示してくれる」「率先して仕
事をするように励ましてくれる」），仕事の意味
は，Steger et al. （2012）による 10項目からな
る尺度（例えば「今の仕事は，自分の人生に意

味をもたらしている」「今の仕事を通して個人
的に成長できると感じている」），学習志向は，
Bunderson and Sutcliffe （2003）による 5項目か
らなる尺度（例えば「新しいスキルや知識を獲
得する機会を求めている」）によって測定した。
いずれの項目も，「⑤全くその通り⇔①全く違
う」の 5ポイントスケールを使用した。
エンパワリング・リーダーシップは集団レベ
ルの変数であるが，合意の度合いを統計的に
チェックしたところ，チーム内のメンバーは，
上司のエンパワリング・リーダーシップについ
て類似した回答をしていた。また，回答者の性
別（0＝女性，1＝男性），年齢（1＝20代，2＝
30代，3＝40代，4＝50代以上），職位（0＝ス
タッフ，1＝リーダー・マネジャー）は統制変
数としてモデルに入れ，これらの影響を取り除
いている。

6.5　分析の結果
前節と同様に，個人レベルの変数と，集団レ
ベルの変数の関係を検討する際に使われる「マ
ルチレベル分析（multi-level analysis）」を用い
て分析を行った。分析結果を示したのが図 6-2

である。図中のすべてのパスが統計的に有意で
あった。数字は影響力の強さを意味する標準化
係数である。
具体的に説明すると，上司がエンパワリン
グ・リーダーシップを発揮しているチームのメ

図 6-2　エンパワリング・リーダーシップによる成長支援モデルの分析結果（マルチレベル分析）
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ンバーは，学習志向が高く，仕事の意味を感じ
る傾向にあった。また，学習志向が高いメン
バーほど，仕事に意味を感じやすいことも示さ
れた。

6.6　�考察：学習志向と仕事の意味を高めるエ
ンパワリング・リーダーシップ

6.6.1　理論的な示唆
前節に引き続き，上司による支援が部下の学
びを促すことが示された。具体的には，メン
バーが自律的に働けるように権限を与え，動機
づけ，育成を支援するエンパワリング・リー
ダーシップが，学びに対する部下の「思い」を
醸成することを通して，仕事の意味を感じさせ
ていることが明らかになった。
従来の研究では，「エンパワリング・リー
ダーシップ→仕事の意味」の関係は実証されて
いるが（Kim & Beehr, 2018; Lee et al., 2017），
この関係を「学習志向」が媒介することを示し
たことが本研究の理論的な貢献である。また，
前節と同様に，上司の成長支援が部下の学習志
向を高めていた。この効果は，エンパワリン
グ・リーダーシップに含まれる「自律支援」と
「成長支援」によるものだと思われる
（Amundsen & Martinsen, 2014）。
さらに，個人レベルで見ると，学習志向が高
い人ほど，仕事にポジティブな意味を感じてい
たが，これは，学習志向が，個人の注意を，学
びに関連する側面に向けさせる自己調整機能を
持つためだと考えられる（Bouffard et al., 1995; 

Vandewalle et al., 1999）。仕事の意味は，心理
的エンパワーメントの中心概念であり，ワー
ク・エンゲージメントとの強いつながりも示さ
れている（Baek-Kyoo et al., 2019）。3節，4節
の結果を合わせ，「思い」としての学習志向が，
仕事の「エンジョイメント」を導くことが改め
て示されたといえる。
6.6.2　実践的な示唆
本節における発見事実に基づき，実践的な示
唆を 2つ挙げておきたい。第 1に，エンパワリ

ング・リーダーシップは「自律支援」と「成長
支援」から成るが，コーチングと比べて，より
「自律支援」の色が濃いと考えられる。この点
を踏まえると，マネジャーは，部下が自律的に
働けるようにサポートすることで，部下の学び
の「思い」や仕事の「エンジョイメント」を引
き出すことが可能になるといえる。
第 2に，組織としては，マネジャーのコーチ
ング力を強化するだけでなく，「部下に仕事を
任せて，主体的に動けるように励まし，鍛え
る」力を身につけさせなければならない。本節
の分析結果に基づけば，部下の自律的働きを支
援する際に，学習目標を明確化させたり，仕事
の意味づけをサポートすることが有効であろ
う。こうした点を考慮して，マネジャーの人材
育成力を高める研修やオン・ザ・ジョブ・ト
レーニング（OJT）のしくみを構築すべきであ
る。

6.7　小括
図 6-3は，職場学習プロセスのモデルにおい
て，本節において検証された箇所に網掛けを
し，関連するパスを太字で示したものである。
分析の結果，「上司のエンパワリング・リー
ダーシップ」（つながり）が，部下の学習志向
（思い）を媒介して間接的に，また直接的に部
下が感じる「仕事の意味」（エンジョイメント）
を促していることが明らかになった。前節同
様，上司との「つながり」が，部下の「思い」
を高めているといえる。

7. 職場学習を促すリーダーシップ
これまでは，個人学習のしくみ，および個人
学習を促すコーチングやリーダーシップに焦点
を当ててきた。しかし，職場のリーダーは，メ
ンバーひとり一人の成長を支援するだけでな
く，職場全体の学習を活性化する必要がある。
従来，職場学習（workplace learning）に関
する研究は，経営組織論だけでなく，仕事の社
会学，成人教育，人材開発論の分野に広がって
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いるが（Fenwick, 2008），職場レベルの学習を
促すリーダーシップ行動については十分に検討
されているとはいえない。そこで，本節では，
病院看護部で働く課長レベルのマネジャーが，
職場における学習をどのように促進しているか
を探索的に分析する。
具体的な調査の進め方としては，①予備調査
として，職場学習のレベルが高い部署の課長レ
ベルのマネジャーを 13病院の看護部から推薦
してもらった上でインタビュー調査を行い，ど
のように職場をマネジメントしているかを把握
し，②そこで得たデータを基に本調査の質問票
を作成し，量的な調査を実施した。
この調査データを分析したところ，5つの

リーダーシップ行動が抽出されたが，その中で
も「内省的実践の支援」という活動が，職場学
習を直接的に促していることが明らかになっ
た。詳細な分析結果を説明する前に，以下で
は，本節において鍵となる概念である「職場学
習」と「内省的実践」について説明する。

7.1　職場学習
集団レベルの学習である職場学習は，組織学
習と個人学習をつなぐ重要な役割がある
（Edmondson, 2002）。なぜなら，「学習の場」

である職場（workplace）では，さまざまな形
で知識・スキル・価値が取り込まれ，その結果
として個人や集団の行動が変化するからである
（Garavan et al., 2002; Lans et al., 2008）。
これまでの研究によれば，職場学習には，個
人の知識獲得や成長を指す「個人学習」と，集
団が新しいプロセスや実践を生み出し，業績を
向上させる「集団学習」の両方が含まれている
（Clarke, 2005; Fenwick, 2008; Zellmer-Bruhn & 

Gibson, 2006）。
こうした研究に基づき，本稿では「職場学

習」を次の 3つの観点からとらえた。

①若手・中堅のスタッフの成長
②業務プロセスの改善
③業務の質

すなわち，①が個人学習であり，②と③が集
団学習に当たる。本節では，これら 3つの要素
が高いレベルにあるとき，職場学習のレベルが
高いとみなした。

7.2　内省的実践
内省的実践（reflective practice）は，組織論
研究者であるドナルド・ショーン（Schön, 

図 6-3　6 節において検証された箇所
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1983）によって提唱された概念であり，当初は
看護や教師教育の分野で適用され，その後，専
門家が多く活躍するプロフェッショナル組織の
研究へと広がった（Edmondson et al., 2001; 

Moon, 2004）。
内省的実践は，「身の回りで生じた出来事の

意味を定期的に振り返る活動」であるが
（Raelin, 2002），事後的な振り返りだけでなく，
行為をしている最中の振り返りも含んでいる
（Yanow, 2009）。ショーンは，行為をしながら
状況と対話することで，経験している出来事を
理解・批判・検証することを「行為の中の内省
（reflection in practice）」と呼んでいる（Schön, 

1983）。つまり，「振り返り」と「行為」が合体
した活動が内省的実践である。その意味で，内
省的実践は「経験→内省→教訓→応用」という
コルブ（Kolb, 1984）の経験学習サイクルを実
践することである。
内省的実践者（reflective practitioner）は，
自身の権威や専門性に頼り切るのではなく，常
に「別の見方，考え方，解決策」がないか探求
する姿勢を持つといわれている（Schön, 1983; 

Yanow & Tsoukas, 2009）。つまり，5節で検討
した，自身の中のあたりまえを問う「批判的内
省」ができる人が内省的実践者だといえる。
また，個人レベルの内省だけでなく，集団や
組織の中で行われる「共同的リフレクション
（collective reflection）」 が 注 目 さ れ て い る
（Jordan et al., 2009; Raelin, 2001; Reynolds & 

Vince, 2004; Schippers et al., 2015; Vince, 2002; 

West, 1996, 2000）。例えば，エミー・エドモン
ドソンらによると，革新的な心臓外科チーム
は，内省的実践を通じて，自分たちの業務の意
味を共有し，業務改善をすすめていたという
（Edmondson et al., 2001）。
こうした共同的リフレクションを促す役割を
果たしているのが集団や組織のリーダーであ
る。アン・クンリッフェは，組織メンバーが自
分自身の行動や状況について批判的に振り返る
ことを促すリーダーを「哲学的リーダー

（philosopher leader）」と呼んでいるが（Cunliffe, 

2009），こうしたリーダーは，集団内の内省的
実践を活性化させることを通して職場学習を後
押ししていると考えられる。
しかし，これまでの研究では，職場における
内省的実践を支援するリーダーシップのプロセ
スは十分に解明されているとはいえない。5節，
6節で検討したコーチングやエンパワリング・
リーダーシップは，その一部を含むが，「内省
的実践の支援」を明示的に取り込んでいるわけ
ではない。本節では，職場を管轄するマネ
ジャーが，どのようにメンバーの内省的実践を
支援し，職場学習を促進しているかを探索的に
検討する。

7.3　予備調査
職場学習を促すリーダーシップ行動を特定す
るために，7つの病院に勤務する看護マネ
ジャー 13名に対して質的な調査を行った。具
体的には，各病院の看護部長・副看護部長に対
し，①若手・中堅のスタッフが成長しており，
②業務プロセスが改善されていて，③業務の質
が高い部署の看護マネジャー（師長・課長）を
紹介してもらい，インタビュー調査を実施し
た。このインタビュー・データに基づき，199

項目から成る量的な質問票を作成した。

7.4　本調査の概要
22の病院組織（公立病院 5，民間病院 9，赤

十字病院 8）の看護部に勤務する課長・師長
256名に対して質問票を配布し，228名から回
答を得た。質問票では，自身が管理する部署に
おいて，どのような運営・指導をしているかに
ついて回答を求めた。回答した課長・師長の
94.9％は女性であり，平均経験年数は 25.3年
であった。また，課長・師長の上司である看護
部長・副部長に対して，回答者が管理する部署
の職場学習の状況を評価するよう依頼した。
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7.5　測定尺度
職 場 学 習 は， 先 行 研 究（Clarke, 2005; 

Fenwick, 2008; Zellmer-Bruhn & Gibson, 2006）
に基づき，「若手・中堅のスタッフが成長して
いる」「業務プロセスが改善されている」「業務
の質が高い」の 3項目で測定し，課長・師長の
上司に評価を依頼した（「⑤全くその通り⇔①
全く違う」の 5ポイントスケールを使用）。
職場学習を促すリーダーシップの項目は，予
備調査で得られた 199項目のうち，職場学習と
関連性の高い 55項目に絞り込んだ。さらに，
これらの項目を統計的な手法（因子分析と信頼
性分析）を用いて分類した結果，5つの次元か
ら成る 21項目の尺度を開発することができた。
具体的には，つぎのような次元と項目から構成
されている（いずれも（「⑤全くその通り⇔①
全く違う」の 5ポイントスケールを使用）。

①内省的実践の支援
・ 何が問題で，どのように解決したらよいかを
聞くようにしている

・ 患者さんにあった方法だったのか，自分で考
えて実施しているかどうかを確認している
・ 患者さんとのかかわりを通して看護を考える
機会を作っている
・ 中堅に対しては，師長としての考えを伝えた
上で，自分が考えていることを出してもらう
・ 普段何となくやっていることに対して，「な
ぜそうするのか」と根拠や意味を考えさせる

②チーム支援
・ お互いの考え方を伝える場を用意し，個性の
違いを受け入れたチームづくりを支援してい
る
・ リーダー会を開催し，チーム目標達成の進捗
状況などを確認している
・ チームリーダーに対し，メンバーとの人間関
係づくりと教育的かかわりについて支援して
いる
・ 各チームのリーダー，サブリーダーの意見を

聞き，勤務表を調整している

③ロールモデリング支援
・ 若手を指導する際には，自分の考えや方法を
伝え，見せ，見守りの中でやらせて，任せて
いる
・ 中堅看護師には師長のマネジメントのやり方
を見せた後に，部分的にやらせて身につけさ
せる

・ 看護の楽しさややりがいにつながるようロー
ルモデルとなる看護師の存在を確認している
・ 主任には，必要に応じ，自分が看護師長なら
どう判断するかを考えてもらう

④部門ゴールの明確化
・ 病棟目標を明確にすることで，全員が同じよ
うに認識するようにしている
・ 「こういう看護をしていきたい」という師長
の明確なビジョンを打ち出している
・ 病棟の方針や師長が目指す看護については，
患者のケア方針の個別指導やカンファレンス
の場で伝えるようにしている
・ 病棟会で決めたことや，年間目標や計画が適
切に実行されているか常に念頭に入れている

⑤個人ゴールの明確化
・ 将来的になりたいことを踏まえて，「今年は
なにをするか」を考えてもらう
・ 面接時に「なりたい私像」に近づいている
か，悩んでいることや方向性を確認している
・ 面接をして「今年自分はどうなりたいか？」
をイメージさせ，評価できる指標を一緒に考
える

・ やりたいことが見つけられない看護師には，
負担にならない程度の役割を与え，サポート
する

以上の要因を経験から学ぶモデルにあてはめ
ると，内省的実践の支援は「リフレクション」
と「ストレッチ」に，チーム支援とロールモデ
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リング支援は「つながり」に，部門目標の明確
化と個人目標の明確化は「思い」に関係してい
るといえる。

7.6　探索的モデル
5つのリーダーシップ次元の因果関係につい
ては，「目標設定→対人支援→内省支援」とい
う論理的な流れを踏まえ，「部門目標の明確化」
と「個人目標の明確化」が，「チーム支援」と
「ロールモデリング支援」を媒介して，「内省的
実践の支援」につながり，職場学習に影響を与
えるというモデルを設定した。
図 7-1が，その探索的モデルである。各要因
間のすべてに関係を想定しているが，部門目標
が個人目標に影響することを想定し，「部門目
標の明確化→個人目標の明確化」の方向で因果
パスを引き，チームの中にロールモデルが存在
する可能性が高いことから「チーム支援→ロー
ルモデリング支援」の因果パスを設定してい
る。

7.7　分析の結果
共分散構造分析を用いてこのモデルを検証し
た結果が図 7-2である。図中では，統計的に有
意な関係が認められたパスのみを示し，職場学
習を高める上で鍵となる変数に網掛けをしてい

る。この結果に関して，次の 3点を指摘してお
きたい。
第 1に，職場学習を直接的に高めているのは

「内省的実践の支援」のみであった。これは，
若手・中堅が育ち，業務が改善され，業務の質
が高くなるためには，自分の業務の進め方を振
り返りながら仕事をする「内省的実践」が欠か
せないことを示唆している。
第 2に，「内省的実践の支援」を直接的に促

進しているのが，「部門目標の明確化」と「ロー
ルモデリング支援」であった。つまり，部門目
標が明確であり，見習うべきロールモデルが職
場に存在するほど，自分の業務の進め方を振り
返りながら仕事をしやすくなるといえる。これ
は，「自分たちは何を目指しているのか」とい
う部門目標や，「どのように仕事をすすめるべ
きか」を示してくれるロールモデルが，仕事を
振り返る際の「基準やモノサシ」となるためで
あると解釈できる。
第 3に，「個人目標の明確化」や「チーム支

援」は，職場学習や内省的実践を進める上で，
直接的ではなく，間接的な役割を果たしてい
た。すなわち，個人目標を明確化することで，
チーム支援やロールモデリング支援がしやすく
なり，また，チーム支援によって，ロールモデ
リング支援が容易になると解釈できる。つま

図 7-1　職場学習リーダーシップの探索的モデル
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り，自分が目指していることを意識し，チーム
活動が活発化することが，ロールモデルとなる
他者から学ぶことにつながるといえる。

7.8　考察：職場学習を促すリーダーシップ
7.8.1　理論的な示唆
本節では，これまでの研究に基づいて

（Clarke, 2005; Fenwick, 2008; Zellmer-Bruhn & 

Gibson, 2006），「若手・中堅のスタッフの成長」
「業務プロセスの改善」「業務の質」という観点
から職場学習をとらえ，この職場学習を促す
リーダーシップ特性を検討した。
第 1に強調しておきたいことは，職場学習に
直接的に影響を与えている指導が「内省的実践
の支援」であったという点である。このリー
ダーシップ特性は，ショーンが提唱する「内省
的実践」を促す活動であり（Schön, 1983），ク
ンリッフェの言う「哲学的リーダー」の行動と
も一致している（Cunliffe, 2009）。
本節における「内省的実践の支援」の測定尺
度には，「普段何となくやっていることに対し
て，「なぜそうするのか」と根拠や意味を考え
させる」という項目が含まれていることから，
5節でも扱った，「批判的内省」（Cunliffe, 2004; 

Kember et al., 2000; Reynolds, 1998）を促す働
きもしていると考えられる。
第 2，内発的実践を支援するという指導を支

えているのが，「部門目標の明確化」と「ロー
ルモデリング支援」であることが明らかになっ
た。この結果は，目標設定（Latham & Locke, 

2007; Locke & Latham, 2002）と社会的学習
（Bandura, 1977）が，内省的実践を促進するこ
とを示唆している。
つまり，自分が所属する部門が重視する目標
や，見習うべきロールモデルという「基準」が
あることで，自分の仕事のあり方を振り返り，
自分が適切に仕事をしているかどうかという
「仕事の意味」を判断しやすくなると思われる。
この点において，職場学習を促すリーダーは，
「仕事の意味をマネジメント」しているといえ
る（Smircich & Morgan, 1982）。
7.8.2　実践的な示唆
本節の発見事実に基づき，実践的な示唆を 2

点挙げておきたい。第 1に，職場において人を
育て，業務を改善し，質の高い業務を遂行する
鍵は「振り返りを促す指導」であるということ
を認識すべきである。そのためには，メンバー
自身に「深く考えさせる力」を伸ばす必要があ

図 7-2　職場学習リーダーシップモデルの分析結果（共分散構造分析）
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る。本節で用いた「内省的実践の支援」の測定
尺度には，つぎのような内容が含まれていた。

・ 何が問題で，どのように解決したらよいかを
聞くようにしている
・ 患者さんにあった方法だったのか，自分で考
えて実施しているかどうかを確認している
・ 患者さんとのかかわりを通して看護を考える
機会を作っている
・ 師長（注：課長クラスの管理職）としての考
えを伝えた上で，自分が考えていることを出
してもらう
・ 普段何となくやっていることに対して，「な
ぜそうするのか」と根拠や意味を考えさせる

これらを見てもわかるように，職場学習を促
進しているマネジャーは，メンバーの仕事のア
プローチの意図・理由を聞き，他のアプローチ
の可能性を考えさせ，仕事の意味を問うている
ことがわかる。組織としては，このような指導
ができるように，OJT用のガイドラインを作
成したり，教育訓練を実施すべきであろう。
第 2に，メンバーに深く考えさせる「内省的

実践の支援」をよりスムーズに進める上で有効
なことが，部門目標を明確にすることと，ロー
ルモデルから学ぶことをサポートすることであ

る。年度初めに目標やビジョンを設定して終わ
りにするのではなく，個別指導や会議における
振り返りで，目標やビジョンを意識させること
が重要になるだろう。また，若手や中堅メン
バーには，職場内の「目指すべき人」「見習う
べき人」を，自分自身がロールモデルとして手
本を見せることが，「振り返りの基準」を提供
することにつながると考えられる。

7.9　小括
図 7-3は，職場学習プロセスのモデルにおい
て，本節で検証された箇所に網掛けをしたもの
である。分析の結果，「職場学習を促すリー
ダーシップ」（つながり）が，個人の「内省的
実践」（リフレクション）を支援し，結果的に
「個人学習」を含む「職場学習」が促進されて
いた。既存の変数や尺度を用いずに探索的に分
析しても，内省が学習を促進していることが明
らかになった点に注目したい。

8. 職場学習を促す内省支援リーダーシップ

前節では，職場学習を促すリーダーシップの
鍵が「内省的実践の支援」であることが明らか
になった。しかし，その指導は，あくまでもメ
ンバー個人の内省をサポートする活動である。

図 7-3　7 節において検証された箇所
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これに対し，従来の研究では，個人レベルの
内省だけでなく，集団レベルの内省である
「チーム内省（team reflexivity）」が検討されて
いる。チーム内省とは，チーム・メンバーが共
同で，チームの目標や仕事の進め方を振り返る
活動を指す。
先行研究によれば，チーム内省が活発である
ほど，チームの業績が高くなることがわかって
いる（Dayan  & Basar i r,  2010 ;  Hoeg l  & 

Parboteeah, 2006; Lee, 2008; Somech, 2006; van 

Ginkel et al., 2009）。そして，このチーム内省
を促す役割を担っているのがチームリーダーで
あることも報告されている（Carmeli et al., 

2013; Hirst et al., 2004; Schippers et al., 2008）。
しかし，チームリーダーが，どのような形で
チームの内省を支援しているのか，その具体的
な方法については十分に検討されていない。こ
うした現状を踏まえ，本節では，職場学習を促
進するために，マネジャーがチーム内省をどの
ように支援しているかを検討する。本稿では，
こうしたリーダーシップを「内省支援リーダー
シップ（reflective leadership）」と呼ぶ。先行研
究では，この内省支援リーダーシップの内容は
検討されていないため，本節では，予備調査を
実施しながら，探索的に「内省支援リーダー
シップ」の次元を探ることにしたい。
このとき着目したいのが，複数メンバーが参
加する「会議や打ち合わせ」の場である。こう
した場は，チーム内省の絶好の機会だと思われ
るからである。具体的には，会議や打ち合わせ
の場において，マネジャーが，チーム内の内省
をどのように支援すれば，チーム（職場）の学
習が促進するかを分析する。

8.1　チーム内省
ピーター・クレッシーらによると，生産的な
内省は，①集合的・共同的であり，②仕事状況
にもとづいており，③複数の関係者が関与し，
④何かを生み出し，発展させることにフォーカ
スが当てられているという（Cressey, 2006）。

こうして考えると「仕事におけるチーム内省」
が，職場学習を進める上で有効であることがわ
かる。
チーム内省は「チーム・メンバーが，チーム
の目的，戦略，業務プロセスについて内省し，
その結果を現在もしくは未来の状況に適応させ
る程度」と定義され，具体的には，チーム内に
おいて「目標を見直しているか」「業務の進め
方を議論しているか」「チームがうまく機能し
ているか」「状況が変化したときに，チーム目
標を修正しているか」といった観点から測定さ
れている（West, 1996）。
これまで，このチーム内省が活発であるほ
ど，チームの革新性，有効性，業績が高くなる
ことがわかっている（Dayan & Basarir, 2010; 

Hoegl & Parboteeah, 2006; Lee, 2008; Somech, 

2006; van Ginkel et al., 2009）。一方，チームの
リーダーシップがチーム内省に及ぼす影響が分
析されてきた。例えば，ギルス・ヒルストら
は，リーダーがファシリテーション型リーダー
シップ（互いを尊重しポジティブなメンバー関
係を築き，建設的でオープンな意見交換を促す
リーダーシップ）を発揮しているほどチーム内
省が進むことを報告している（Hirst et al., 

2004）。
また，ミカエラ・シッパーズらは，変革型
リーダーシップがビジョンの共有を媒介して
チーム内省を促進していることを明らかにして
いる（Schippers et al., 2008）。彼らによれば，
ビジョンを共有することで，チームが正しい方
向に進んでいるかどうかを振り返りやすくな
り，代替的なアプローチを探しやすくなるとい
う。
しかし，冒頭でも述べたように，先行研究

は，チーム内省をどのように支援しているの
か，その具体的な行動を検討したわけではな
い。そこで本節では，会議や打ち合わせの場に
着目し，職場学習を促すようなチーム内省支援
のありかたを検討する。
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8.2　予備調査
8.2.1　インタビュー調査
まず，内省支援リーダーシップを測定する項
目を収集するために，複数の組織において，職
場学習が活性化している部署のリーダー 32名
にインタビュー調査を実施した。対象者が働い
ている組織は，製造業 2社（研究開発部門，営
業部門，生産部門に所属する 10名），小売企業
2社（店舗マネジャー 10名），6病院（看護マ
ネジャー 12名）である。対象者の選定にあ
たっては，各組織の人事部に，「若手・中堅の
人材が育っており，業務が改善され，業務の質
が高い部署の課長クラスのマネジャー」を紹介
してもらった。
インタビューでは，会議や打ち合わせの場
で，部署内の内省・振り返りをどのように導い
ているかについてインタビュー調査を行い，イ
ンタビュー・データはグラウンデッド・セオ
リー・アプローチと呼ばれる手法を用いて分析
した（Strauss & Corbin, 1990）。
8.2.2　自由記述調査
次に，チームメンバーの視点から内省支援
リーダーシップをとらえるために，スタッフレ
ベルのメンバーを対象に自由記述式の質問紙調
査を実施した。調査対象者は，公共組織の職員
62名と，民間組織の社員 28名である。調査で
は，人材育成と業務遂行のバランスをとってい
るマネジャーを思い出してもらい，そのマネ
ジャーがどのように会議や打ち合わせを運営し
ているかについて記述してもらった。
自由記述データは，インタビュー調査データ
と同様に，グラウンデッド・セオリー・アプ
ローチと呼ばれる手法を用いて分析した
（Strauss & Corbin, 1990）。
8.2.3　量的質問紙調査
インタビュー調査および自由記述調査のデー
タ分析の結果を基に，45項目から成る質問票
を作成した。この質問票を用いて，製造業Ａ社
54名，大学生協Ｂ組織の職員 53名，複数病院
の看護師 81名，合計 188名に対して量的質問

紙調査を実施した。測定尺度開発の手続き
（Churchill, 1979）にしたがって統計分析し，内
省支援リーダーシップとして抽出されたのが，
次の 3つの次元である。

① 自由内省：（例）参加者の自由な発言を促し
ている
② 問題内省：（例）業務上の問題点は何なのか
を考えさせている
③ 目標内省：（例）中長期の課題を意識して業
務を振り返っている

自由内省とは，何でも言える雰囲気を作り，
メンバーが自由に意見を出せるように導くこと
であり，問題内省とは，業務上の問題および解
決策を考えさせるアプローチである。そして，
目標内省とは，仕事の目的や中長期の課題を意
識させて業務を振り返らせる支援を指す。

8.3　本調査の概要
本調査の対象は，自動車関連および電機関連
の製造業 2社における技術部門の社員である。
98のチームに所属する非管理職の社員 510名
に質問票を配布したところ，507名から回答を
得ることができた。
対象者には，自身が所属するチームリーダー
のリーダーシップ，およびチーム内の学習状況
について回答を求めた。回答者の 96.4％は男
性であり，平均経験年数は 10.08年，チームの
平均メンバー数は 5.91名である。年齢は，20

代 36.8%，30代 56.1%，40代以上 7.1%となっ
ている。

8.4　測定尺度
職場学習は，先行研究に基づき，「人材育成」

「業務改善」「業務の質」の観点から測定してい
るが（Clarke, 2005; Fenwick, 2008; Zellmer-

Bruhn & Gibson, 2006），業務改善の項目を 2

項目に増やしている。具体的には，「職場メン
バーの業務遂行能力は高まっている」「職場で
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は，新しい仕事の進め方や仕組みが導入されて
いる」「職場では，仕事の進め方や仕組みが改
善されている」「職場全体の職務遂行の状況は
良好である」の 4項目を用いて測定した。な
お，職場学習は，リーダーシップ項目に回答し
た課長・師長の上司に評価を依頼した。
内省支援リーダーシップは，予備調査で開発
した「問題内省」「自由内省」「目標内省」の 3

次元から成る尺度を用いて測定した。具体的に
は次のような項目である。

【問題内省】
・業務上の問題点は何なのかを考えさせている
・問題の原因は何なのかを考えさせている
・問題を解決する方法を考えさせている
・ なぜうまくいかなかったのかや，失敗の理由
を考えさせている
・ 再び失敗しないためにはどうしたらよいかを
考えさせている

【自由内省】
・参加者の自由な発言を促している
・ タイミングよく相づちを打つなどして，率直
な意見を引き出している
・当事者の気持ちを聞いている
・メンバーと対等な立場で振り返っている

【目標内省】
・大きな方向性を示して振り返りを導いている
・ 目標の達成状況を確認しながら振り返ってい
る
・ 事業や仕事の目的が何なのかを確認しながら
振り返っている
・ 中長期の課題を意識して業務を振り返ってい
る

いずれの項目も 5ポイントスケール（⑤「全
くその通り」⇔①「全く違う」）を用いて測定
した。

8.5　分析の結果
本節の分析単位は，個人ではなくチームであ
る（98チーム）。チーム・メンバーが，リー
ダーの行動や職場学習の現状を，同じように認
識をしていることが統計的に確認できたため，
各チームの個人回答の平均スコアを用いて，職
場学習を従属変数に，内省支援リーダーシップ
の 3次元を独立変数にして，重回帰分析を実施
した。
分析の結果は図 8-1に示すとおりである。こ
れをみると，職場学習に最も強いポジティブな
影響を与えているのが「目標内省」であり，つ
ぎに「自由内省」であることがわかる。一方，
「問題内省」は職場学習に対して，統計的に有
意な影響を与えていなかった。
この結果は，チームのリーダーが，会議や打
ち合わせの場において，メンバーが自由に発言
できる雰囲気を作りつつ（自由内省），大きな
方向性や中長期の課題を意識させながら業務を
振り返るとき（目標内省），チーム内の人材が
育ち，業務が改善され，業務の質が高くなるこ
とを示している。

8.6　�考察：チーム内省を支援するリーダー
シップ

8.6.1　理論的な示唆
本節の分析において，3つの内省支援タイプ

図 8-1　内省支援リーダーシップと職場学習（重回帰分析）
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のうち，リーダーが目標内省と自由内省を支援
するときに，職場学習が促されることが示され
た。これは，リーダーがビジョン共有を促進
し，オープンな意見交換を促すときにチーム内
省が活発化することを報告した過去の研究と一
致するものである（Hirst et al., 2004; Schippers 

et al., 2008）。
本研究における貢献は，目標内省と自由内省
の両方を比較したとき，自由内省よりも目標内
省を支援する影響力が大きいことを示したこと
にある。おそらく，メンバーが何でも言える雰
囲気を作ることは，チーム内省の基盤となり，
必要な情報が共有されるために欠かせないと思
われる。エドモンドソンは，思ったことを自由
に述べることができる「心理的安全」があると
きに，チームのイノベーションが進むことを報
告しているが（Edmondson, 1999; 2003），本節
の結果も，彼女の発見と一致している。
この心理的安全が確保された中で，大きな方

向性や中長期の課題を意識した振り返りを支援
することが，メンバーの成長や業務改善を大き
く後押しすると考えられる。それは，これまで
も言及しているように，目標が人間の行動を方
向づけるためであろう（Locke & Latham, 

2002）。つまり，中長期の課題や大きな方向性
が「基準やモノサシ」の役割を果たし，自分た
ちが正しい方向へと向かっているかを判断しや
すくなると解釈できる（Schippers et al., 2008; 

Stam et al., 2014）。この点は，部門目標の明確
化が，メンバーの内省的実践を促進していた前
節の結果とも共通している。
問題内省が職場学習に影響を与えていなかっ
たのは，問題や失敗への対処だけだと「モグラ
叩き」のような局所的な学習に陥ってしまうた
めだと思われる。これまでのコーチング研究に
よると，弱みに注力した指導をすると，部下の
防衛反応を引き起こしたり，改善意欲を低下さ
せることが指摘されているため，注意が必要と
なる（Aguinis et al., 2012）。

8.6.2　実践的な示唆
本節の実践的な示唆はつぎの 3点である。第

1に，職場の人材育成，業務改善，パフォーマ
ンスを進める上で有効なリーダーシップは
「チームの目標を意識しながら，業務を振り返
らせる」というアプローチである。このとき留
意すべき点は，短期的な目標よりも，中長期的
な目標に焦点を当てることにある。本節で用い
た測定尺度にも含まれていたように「大きな方
向性」「事業や仕事の目的」「中長期の課題」の
観点から業務を振り返ることで，メンバーは自
分たちの仕事の現状や，これから何をすべきか
を理解することができる。
第 2に，職場のマネジャーは，メンバーが自
由に意見を言いやすい雰囲気を作る必要がある
だろう。「こんなことを言ったら叱られるかも
しれない」といった危惧を抱くことなく，安心
してものが言える環境を整え，職場学習を促す
内省の基盤をつくることが重要となる。そのた
めに，優れたマネジャーは「タイミングよく相
づちを打つ」「当事者の気持ちを聞く」「メン
バーと対等な立場で振り返る」といった工夫を
している。
第 3に，仕事をする上で，問題や失敗を振り
返ること自体は必要なことだが「それだけ」に
注力することは避けなければならない。なぜな
ら，問題や失敗ばかりを考えることで，メン
バーが委縮したり，自信をなくす恐れがあるか
らである。問題や失敗を検討する際には，気兼
ねなく自分の考えが出せる雰囲気を作り，中長
期的な目標や理念を意識させることで，ポジ
ティブな振り返りになると思われる。

8.7　小括
図 8-2は，職場学習プロセスのモデルにおい
て，本節において検証された箇所に網掛けを
し，関連するパスを太字で示したものである。
分析の結果，目標を意識させ，自由に意見を出
させる「内省支援リーダーシップ」（つながり）
が，「チーム内省」（リフレクション）を後押し
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し，結果的に「個人学習」を含む「職場学習」
を活性化させていた。具体的には，メンバーが
自由に発言できる雰囲気を作る「自由内省」
と，大きな方向性や中長期の課題を意識させな
がら振り返らせる「目標内省」が，職場におけ
る人材育成，業務改善，業務の質を促してい
た。

9. 　職場学習プロセスのまとめ

9.1　発見事実のまとめ
本研究の目的は，経験から学ぶ能力のモデル
である「思い」「つながり」が，どのように
「ストレッチ」「リフレクション」「エンジョイ
メント」と関係しながら，個人やチームの学習
を促しているかを明らかにすることであった。
これまでの発見事実をまとめると，図 9-1の
ようになる。まず，学習を方向づける状況要因
としては，上司によるコーチング，エンパワリ
ング・リーダーシップ，内省支援リーダーシッ
プが挙げられる。これらのリーダーシップに共
通しているのが，「自律，内省，成長の支援」
である。
集団レベルで見ると，中長期的目標を意識さ
せながら，自由な意見を出させる雰囲気づくり
が，チーム内省を促し，結果的に職場学習が活

性化することが明らかになった。また，上司に
よる支援的かかわりは，部下の学習志向も高め
る働きをしていた。
一方，個人の学習を方向づける上で重要な役
割を果たしていたのが「学習志向」である。具
体的には，学習志向が高い人ほど，内省および
批判的内省を行う傾向がみられ，また，学習志
向と内省が組み合わさることで，より挑戦的仕
事を探求するようになることが示された。
そして，「学習志向」「内省」「挑戦的仕事」

が，エンジョイメント要因である「心理的エン
パワーメント」「ワーク・エンゲージメント」
「仕事の意味」を促し，結果的に個人の成長や
創造性につながっていた。

9.2　理論的貢献
個々の研究における理論的示唆については，
既に述べたことから，以下ではモデル全体の理
論的貢献について説明する。本研究の第 1の貢
献は，図 9-2（および図 2-2）で示した「経験
から学ぶ能力のモデル」（Matsuo, 2015）を実
証的に検討し，そのメカニズムを明らかにした
ことである。これまでの研究が，関連能力を列
挙するにとどまっていたのに対し（e.g., 

Spreitzer et al., 1997），経験から学ぶ能力につ
いて体系的なモデルを提示した点に，本研究の

図 8-2　8 節において検証された箇所
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理論的意義があるといえる。
第 2に，「つながり」としての上司からの

コーチングやエンパワリング・リーダーシップ
が，「思い」としての学習志向を規定している
ことを，複数の研究によって確認することがで
きた。これは，ファシリテーションやインスピ
レーションといったコーチング機能，（Heslin 

et al., 2006），およびエンパワリング・リーダー
シップに含まれる「自律支援」や「成長支援」
（Amundsen & Martinsen, 2014）が，部下の深
い思考，挑戦的・能動的行動を促すためである

と考えられる。これまで十分に検討されてこな
かった学習志向の状況的な規定要因を明らかに
した点が，本研究の理論的貢献の一つであると
いえる。
第 3に，「思い」としての学習志向が，「スト
レッチ」（挑戦的仕事の探求），「リフレクショ
ン」（批判的内省），「エンジョイメント」（心理
的エンパワーメント，ワーク・エンゲージメン
ト，仕事の意味）を促進する役割を担ってるこ
とが示された。これは，学習志向が，学びと関
連する行動へと個人を方向づけ，自己を俯瞰す

図 9-1　職場学習プロセスのモデル

図 9-2　経験から学ぶ能力のモデル（再掲）
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るメタ認知活動を促進するためだと解釈できる
（Bouffard et al., 1995; Delahaij & van Dam, 

2016; Dweck & Leggett, 1988; Ford et al., 1998; 

Hirst et al., 2009; Locke & Latham, 2002; Payne 

et al., 2007; Vandewalle et al., 1999; Wang & Yan, 

2018）。図 9-2のモデルに示した通り，学習志
向が「経験から学ぶ能力」において中核的な働
きをすることを確認したことが，本研究の理論
的貢献である。
第 4に，個人レベルの学習だけでなく，職場

レベルにおける学習を促進する上で，内省的実
践を促進するリーダーシップが重要になること
が明らかになった。内省的実践は，ショーン
（Schön, 1983）によって提唱され，プロフェッ
ショナル組織における学習や成人学習の分野に
おいて，その重要性が指摘されてきたが
（Edmondson et al., 2001; Mezirow & Taylor, 

2011; Moon, 2004; Taylor, 2007），職場学習への
影響を定量的に検討した点が本研究の貢献であ
るといえる。さらに，「集団目標の明確化」に
よって「内省的実践の支援」が円滑になり，中
長期の目標に基づいて業務を振り返る「目標内
省」が職場学習を後押しすることを確認するこ
とができた。これは，中長期の目標や課題が，
内省における「基準」や「ガイドライン」の役
割を果たし，自分たちが正しい方向へと向かっ
ているかどうかを判断するのを助け（Schippers 

et al., 2008; Stam et al., 2014），仕事に意味をも
たらす役割を果たしているためであると考えら
れる（Smircich & Morgan, 1982）。

9.3　実践的な示唆
次に，発見事実が示唆する組織マネジメント
のあり方について検討する。各節における実践
的示唆と重複する部分もあるが，改めて整理し
たい。
9.3.1　�マネジャーの育成力を高める（つなが

り）
上司のコーチングやエンパワリング・リー
ダーシップが部下の学習志向や内省を促すこと

が示されたが，このとき重要なのが「挑戦」や
「自律」を支援することにある。具体的には，
挑戦的な業務を通して成長できるように刺激し
（インスピレーション），部下が責任をもち，率
先して仕事をするよう励ました上で（自律支
援），問題解決や業績向上のための分析・探索
を支援する（ファシリテーション）ことが求め
られる。つまり，すぐに答えを出すような指導
ではなく，部下に学習目標を立てさせて，「自
律」的に考えさせる「ストレッチ・サポート」
を実施しなければならない。組織としても，こ
のような挑戦・自律支援型のコーチングやリー
ダーシップ力を身につけさせるようなトレーニ
ング・プログラムを導入し，マネジャーの指導
を定期的にチェックすべきであろう。
9.3.2　�中長期的な目標を意識して振り返る（思

い）
職場の学びを活性化するためには，会議や打
ち合わせにおいて，マネジャーが，部門の中長
期的な目標を意識させながら業務を振り返らせ
る必要がある。つまり，「自分たちは何を目指
し，何を大事にしているのか」を考えながら，
目の前の課題を解決することが有効になる。中
長期的な目標や理念は，自分たちの仕事の仕方
や方向性が適切かどうかを判断する基準やモノ
サシの役割を果たすからである。具体的には
「大きな方向性を示して」「事業や仕事の目的が
何なのかを確認しながら」「中長期の課題を意
識して業務を振り返る」ことで，近視眼的な問
題解決に陥ることを回避できる。そのために
も，業務の進捗管理シートに，あらかじめ部門
の中長期目標や理念を書き込み，それを意識し
つつ業務を振り返るような体制を整えるような
工夫が必要である。
9.3.3　�学習志向を高めるしくみを整備する（思

い）
活動を学びへと方向づける「学習志向」を高
める上で個人的に実践可能なことは，具体的な
知識やスキルを獲得することを目指す「学習目
標」を立て，仕事を通してその目標を達成する
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ように努力することである。一方，組織的な施
策としては，学習志向を定期的に測定・改善す
るためのしくみを整備すべきである。具体的に
は，①学習志向の高い人材を採用する，②定期
的な組織内サーベイによって従業員の学習志向
を把握する，③学習志向を高めるためのトレー
ニング・プログラムを提供することが考えられ
る。
9.3.4　�挑戦的課題を提供し，自主的挑戦を促

す（ストレッチ）
既に述べたように，ストレッチには，与えら
れるストレッチと，自ら探求するストレッチが
ある。前者に関しては，メンバーのキャリア計
画を考慮した上で，計画的に挑戦的な仕事を与
えるためのジョブ・アサインメント制度を整え
る必要があるだろう。仕事の割り当てを現場の
管理職に任せっきりにせず，人事部門が仲介し
て，アサインする仕事を組織的に把握・調整す
ることが重要となる。後者の「自ら探求するス
トレッチ」については，上述した学習志向サ
ポートと合わせて，目標管理制度の中に学習目
標や挑戦的課題を取り込み，支援する体制を整
えるべきだろう。
9.3.5　�面談だけでなく会議の場で内省的実践

を促す（リフレクション）
職場における「内省的実践」を促すために
は，一対一の面談だけでなく，打ち合わせや会
議の場を活用することが有効になる。このとき
に大事なことは，メンバーが各自の意見を気兼
ねなく自由に述べることができる雰囲気をつく
ることである。また，職場に「お手本となる人
材」，つまりロールモデルを意識させることで，
自分の業務と比較することができ，内省が進む
と考えられる。その上で，「何が問題で，どの
ように解決したらよいか」「仕事が適切な方法
だったのか」「普段何となくやっていることに
対して根拠や意味を考えさせる」ことが重要に
なる。ただし，「問題や失敗」のみを考えさせ
るだけの内省だと，メンバーが委縮したり，対
処的・表層的な学びに陥ることがあるので注意

しなければならない。
9.3.6　�仕事のやりがいを把握する（エンジョ

イメント）
エンジョイメントには，働きがいとしての

「ワーク・エンゲージメント」，仕事のコント
ロール感としての「心理的エンパワーメント」，
「仕事の意味」等，多様な「仕事のやりがい」
指標が含まれる。こうしたエンジョイメント
は，社員の意欲・成長・業績を高めることがわ
かっており，人事評価やサーベイ・フィード
バック・システムによって定期的に測定・改善
する体制を整える必要があるだろう。エンジョ
イメントが低い場合には，上司によるコーチン
グやエンパワリング・リーダーシップ，チーム
のビジョン，本人の学習志向，面談や会議にお
ける内省のあり方，アサインされている仕事内
容に問題があるかもしれない。その意味で，エ
ンジョイメント指標は，経験から学ぶ体制が
整っているかどうかを判断するバロメーターの
役割を果たすといえる。

9.4　今後の研究に向けて
本研究は，経験から学ぶ能力のモデルである

「思い」「つながり」が，どのように「ストレッ
チ」「リフレクション」「エンジョイメント」と
関係しながら，個人や職場の学習を促している
かを検討してきた。今後の課題としては，次の
3点を挙げることができる。
第 1に，本研究で扱った個人レベルの「思
い」に関する変数は学習志向のみである。しか
し，学習志向以外にも，個人の心理・態度・行
動を方向づける「志向性・信念・価値」が存在
する可能性がある。今後は，他の「思い」の変
数を取り込んだモデルを検討する必要があるだ
ろう。
第 2に，本研究では，他者との関係性として
の「つながり」を上司からの支援に限定した。
これに対し，同僚間の関係や，職場外のメン
ター，コーチ，コミュニティメンバーが個人の
学びに影響を与えていることが考えられる。そ
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うした多様な「つながり」の影響を検討するこ
とで，よりダイナミックな学習プロセスを解明
することが可能になると思われる。
第 3に，本研究では，ストレッチやリフレク
ションに関係する要因が，エンジョイメント要
素である「心理的エンパワーメント，ワーク・
エンゲージメント，仕事の意味」に影響を与え
ることを想定したモデルを検討してきた。しか
し，時間の流れを考慮すると，こうしたエン
ジョイメント要素が，ストレッチやリフレク
ションに影響することも考えられる。今後は，
時系列調査によって，心理的エンパワーメン
ト，ワーク・エンゲージメント，仕事の意味と
いった要因が，学習志向，挑戦的仕事の探求，
内省に与える効果についても検討する必要があ
るだろう。
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