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研究ノート

学士課程教育プログラムへの探究学習の位置づけ 
―高等教育における探究学習の諸類型の検討を通して―

田中　孝平 1

（1 京都大学大学院教育学研究科）

わが国の大学教育において、学士課程教育の後半に卒業論文・卒業研究などの研究活動が設定される
ことが多い。しかし、学士課程教育の後半になって、学生がいきなり研究活動を行うことは難しい。そのた
め、学士課程教育全体を通して、研究の要素を取り入れた学習を体系的に実施することが求められる。そ
こで本稿では、研究の要素を取り入れた学習の1つとして探究学習を取り上げ、その特色や諸類型を検討
し、学士課程教育プログラムにおける探究学習の位置づけを考察することを目的にした。その結果、（1）研
究との関係、（2）探究の枠組み、（3）問いの設定段階、（4）問いの探究段階という4つの観点から探究
学習の類型を整理することができた。また、探究学習を学士課程教育に体系化する方法として、直線型の
位置づけとらせん型の位置づけという2種類の考え方を示した。今後の課題は、理論と実践を架橋しながら
高等教育における探究学習の理論の精緻化を行っていくことである。
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1．背景と目的
現在、社会に出るまでに、学士課程教育を通して大
学で何を学んだのかを可視化することが重要になっている。
特に学士力が提示されて以降、学習成果の可視化を求め
る動きが高まっている（中央教育審議会，2008）。
わが国の大学教育では、ディプロマポリシーによって様々

な学習成果が示され、卒業論文や卒業研究など、「教育
課程の最終段階に位置づけられた大きな研究課題」（齋
藤，2018，p. 2）に取り組むこと（以下、研究活動とする）
が多い 1。しかし、学士課程教育の後半になって、いきな
り学生主体の研究活動を行うことは難しい。そのため、学
士課程教育全体を通して、研究の要素を取り入れた学習
を行い、研究活動を行うことができるように、カリキュラムが
体系化されることが必要である。
学士課程教育において、学生が研究の要素を取り
入れた学習を行うことを実現するにあたり、教員が教育
（teaching）と研究（research）の結びつきを強めた学習
として探究学習（inquiry-based learning; inquiry-guided 
learning; inquiry learning）を実施することが提案されている
（Healey, 2005; Healey & Jenkins, 2009）。ここでいう教育
とは、教員主導のもと、教員から学生に知識を一方向的
に伝達することを指す。また本稿では、探究学習と研究を
以下のように弁別して用いる。探究学習とは「学問領域に

おける貢献を要求しないが、研究の要素を取り入れた学習
である」とし、研究とは「学問領域における一定の貢献を
目指すものである」とする。
関連研究として、学士課程教育の学生に、「研究体験

（undergraduate research）は必要か」という論点から検討
を行っている研究がある（中井，2011）2。これは教育と研
究の結びつきという観点から研究体験の重要性を論じてい
る貴重な研究である。しかし、海外の探究学習に関わる
論点を整理した上で、探究学習を核とした学士課程教育
のカリキュラムの位置づけについて、十分に説明されていな
い 3。
そこで本稿では、高等教育における探究学習の論点を

レビューするとともに、探究学習を取り入れた学士課程教育
プログラムの位置づけを検討することで、今後の教育実践
を行う上での基盤を与えることを目指す。
本研究では、まずこれまで高等教育において提唱されて

きた探究学習の特色と諸類型を概観する（第 2章）。次に、
その類型を基盤にして学士課程教育のカリキュラムの中で
探究学習をどのように位置づけることができるかを検討する
（第 3章）。最後に、日本の高等教育における探究学習
への考察を行うとともに、今後の課題を述べる（第 4章）。
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2．高等教育における探究学習の検討
2.1．探究学習の特色
（1）近接概念との相違点
探究学習（inquiry-based learning; inquiry-guided learning; 

inquiry learning）は、包括的用語（umbrella term）であ
り、その定義や形態は多岐にわたるため、しばしばその分
類が必要とされる（Lee et al., 2004; Levy & Petrulis, 2012; 
Spronken-Smith, 2012; Spronken-Smith & Walker, 2010）。
すなわち、探究学習は問題解決学習やケーススタディなど
多様な近接概念を含むことを意味する（Lee et al., 2004）。
そのため、探究学習とはどのような概念を指すのかについ
ての共通解を見いだすことは難しいが、探究学習の概念を
捉えるにあたって、近接概念との境界を探索している研究
がいくつか見られる。

Prince & Felder（2006）は、探究プロセスにおける学
生の関与によって学習が掻き立てられるアプローチを「経
験的帰納型教授学習アプローチ（inductive teaching 
and learning）」と呼び、その1つに探究学習（inquiry 
learning）を据えることで、探究学習と近接概念の違いを
指摘している（表 1）。探究学習とは、「学習のための状
況を提供する問いや問題を用いるもので、他の多くの限定
的な経験的帰納型学習のカテゴリーに分類されない学習分
類」であるとしている（Prince & Felder, 2006, p. 127）。
また、探究学習と問題解決学習（problem-based 

learning）の違いについては様々な主張が見られる。表
1の主要な違いでは、問題解決学習が問いや問題があま
り構造化されておらず、オープンエンドで本物の世界の問
題が学習のための状況を提供することが「定義によって
様々」とされるが、探究学習では「おそらく」とされている
ところに違いが見られる。それに対して、Spronken-Smith 

et al.（2008）は、（1）問題解決学習は既存の答えがあ
る問いに焦点が当てられるのに対し、探究学習は教員も答
えを知らないような問いに対して知識の構築を求めるという
点、（2）問題解決学習は期間が短いのに対し、探究学
習は期間が長い点、（3）問題解決学習は協調グループで
行われるのに対して、探究学習はグループで行われる（た
だし、いつもとは限らない）という点に違いが見られると指
摘した。その考察をもとに、問題解決学習を探究学習の
部分集合に位置づけ、探究学習と問題解決学習の両方
をアクティブラーニングの部分集合に位置づけている（図 1）
（Spronken-Smith et al., 2008）。
以上のような論点を整理すると、探究学習に共通して見

られる特色として、以下のようなものが見られる（Spronken-
Smith et al., 2011）。
・ 学習は問いや問題によって刺激される
・ 学習は知識を構築することと新たな理解のプロセスに基
づく

表 1　経験的帰納型教授学習アプローチの共通点

探究学習 問題解決 
学習

プロジェクト 
学習

ケースベース 
学習 発見学習

問いや問題が学習のための状況を提供する 1 2 2 2 2
複雑で、あまり構造がされておらず、オープンエンドで本物
の世界の問題が学習のための状況を提供する 4 1 3 2 4

主要なプロジェクトが学習のための状況を提供する 4 4 1 3 4
ケーススタディが学習のための状況を提供する 4 4 4 1 4
学生は自分自身でコースの内容を発見する 2 2 2 3 1
学生は概念的な課題をコンピュータで完成させ、提出し、
指導者はその反応に応じて授業を調整する 4 4 4 4 4

もともと自己主導型学習 4 3 3 3 2
アクティブラーニング 2 2 2 2 2
協働 /協調（チームベースの）学習 4 3 3 4 4

1－定義によって様々　2－いつも　3－たいてい　4－おそらく
 （出典）Prince & Felder（2006, p. 124）を訳出（一部変更）

図 1　探究学習と問題解決学習の位置づけ
（出典）Spronken-Smith et al.（2008, p. 74）より引用
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・ 為すことによって学ぶことに関与する
・ 学生中心のアプローチはファシリテーターとしての教員とと
もに行われる
・ 自己主導学習へと移行していく
（2）探究学習の学習プロセス
次に、探究学習における学習プロセスについて確認しよう。
探究学習の学習プロセスは、一般に「問いの設定」から
始まり、その問いの探究を通して学生は新たな知識を構築
する（Justice et al., 2002）。Justice et al.（2002）は、探
究学習の段階を9つの構成要素に分解してその学習プロ
セスを説明している。9つの構成要素とは、以下の通りで
ある。
1． 協働的な学習者としてコースのプロセスや役割を理解す
ることに積極的に責任をとる

2． コースの話題の焦点とその個人の重大さを理論的・本
質的なかなりの理解を獲得する（話題に関わる）

3． 良い問いを発展させる
4． その問いを探索するために必要とされる情報を決定する
5． 効率的・効果的に要求された情報を収集する
6． 情報とそのソースを批判的に評価する（また選択された
情報と自身の知識の基盤と価値体系を結合する）

7． 理解と情報の批判的な収集を統合する
8． 探究の成果物とプロセスを他者に効果的に伝える
9． 探究のプロセスを通しての向上という点で自分の成功を
評価する

2.2．高等教育における探究学習の諸類型
では、高等教育における探究学習の類型はどのように整
理できるだろうか。探究学習の諸類型を検討するにあたっ
ては、教育と研究の結びつきの程度、すなわち学生がどの
程度研究の要素を取り入れて、学習を進めるのかによって、
その類型が探索されてきた。その結果、（1）研究との関
係に焦点を当てた類型、（2）問いの設定段階に焦点を当

てた類型、（3）問いの設定段階と探究段階に焦点を当て
た類型、という3つの類型が抽出された。これらの3つの
類型を順に確認することにしよう。
（1）研究との関係に焦点を当てた類型

Healey（2005）は、研究において重視される3つの観
点から探究学習の類型を検討している。第 1に重視され
る点は、「研究内容」なのか「研究プロセスや課題」な
のかということ、第 2に重視される点は、学生を研究の聴
衆とみなすのか、それとも研究への参加者とみなすのかと
いうこと、第 3に重視される点は、教育は教員に焦点を
当てて行われるのか、それとも学生に焦点を当てて行われ
るのかということである。この観点から探究学習の類型を
四象限のマトリクスで表現している（後にこのマトリクスは、
Healey & Jenkins（2009）によって修正されている）（図
2）。このマトリクスでは、「研究の参加者としての学生（学
生主導）vs.研究の聴衆としての学生（教員主導）」とい
う二項対立軸に加えて、「研究内容の重視 vs.研究プロ
セスや課題の重視」という二項対立軸で描き出されてい
る。右上には「研究基盤型（Research-based）」、左上に
は「研究チュートリアル型（Research-tutored）」、左下には
「研究主導型（Research-led）」、右下には「研究志向型
（Research-oriented）」が位置づけられる。左下の研究主
導型がこのモデルの中で、最も教育と研究の結びつきが弱く、
右上の研究基盤型が最も結びつきが強いことが示されてい
る。従来の大学教育では、下半分の研究主導型や研究
指向型が実施されることが一般的であったが、大学教育
では上半分の研究基盤型や研究チュートリアル型を含めた
形で教育を実施することが必要である（Healey & Jenkins, 
2009）。
（2）問いの設定段階に焦点を当てた類型
しかし、Healey & Jenkins（2009）のモデルは、研究
との関係について、「研究内容 vs.研究プロセス・課題」
「参加者としての学生 vs.聴衆としての学生」という対立

図 2　探究学習の類型①：研究との関係に焦点を当てた類型
（出典）Healey & Jenkins（2009, p. 7）を訳出（一部変更）
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軸で捉えられており、研究内容について十分に検討されて
いないという問題がある。研究内容を考える上では、探索
する研究内容の枠組みを詳細に検討する必要がある。

Wood & Levy（2009）は、探究学習における研究内
容の枠組みを「情報志向（information oriented）vs.発
見志向（discovery oriented）」という対立軸で整理を行っ
ている。情報志向とは既存の学問領域の知識の探索と習
得を目指すものであり、発見志向とは学問領域の知識の
構築への参加を目指すものである。「情報志向 vs.発見志
向」という二項対立軸に、「学生主導 vs.教員（チュー
ター・クライエント）主導」の二項対立軸を加えて、2
つの対立軸によって、4つのタイプを表現している（図
3）。左下には「同定（identifying）」、左上には「産出
（producing）」、右上には「創造（authoring）」、右下に
は「追求（pursuing）」という用語で整理されている。こ
のモデルは、Levy & Petrulis（2012）によって、それぞれ
のタイプに教員の支援の量の程度（多少）が加わるなど、
修正されている（図 3では煩雑になることを踏まえて省略
している）。この図は、Healey & Jenkins（2009）の「学
生主導 vs.教員主導」の構図は共通しているものの、問
いの設定の枠組みについて、①教員から設定されるのか、
学生自身が問いを設定するのかという点、②既存の学問
領域内の問いなのか、学問領域内で学生が導出した問い

なのかという点が示され、探究学習の枠組みがはっきりと示
されている。このようにして、問いが閉ざされた探究学習か
ら開かれた探究学習まで想定されている。
（3）問いの設定段階と探究段階に焦点を当てた類型
（2）の Levy & Petrulis（2012）のモデルでは、探究学
習のプロセスの問いの設定段階に特に焦点が当てられたが、
学生が実際に問いに対して探究する段階での学生の経験
や教員の学生への関与については、明確に示されていない。
一方で、Spronken-Smith & Walker（2010）は、問い

の設定を行う段階だけに着目するのではなく、学生が問
いを探究する段階にも焦点を当てて類型を検討している。
Spronken-Smith & Walker（2010）は、ヴィゴツキーの「最
近接発達領域」を援用した上で、足場かけの程度によっ
て探究学習の分類を試みた Staver & Bay（1987）の研
究を発展させている。Staver & Bay（1987）によれば、探
究学習は「構造化された探究学習（structured inquiry）」、
「誘導された探究学習（guided inquiry）」、「開かれた探
究学習（open inquiry）」の3種類に分類されるとしている。
「構造化された探究学習」では、教師は問題や問い、そ
れを扱うための指針（guidance）を提供し、「誘導された
探究学習」では、探究を刺激するために教師は問いを与
えるが、これらの問いを探索する時点では、学生が自己主
導学習を行う。「開かれた探究学習」では、学生は完全

図 3　探究学習の類型②：問いの設定段階に焦点を当てた類型
（出典）Levy & Petrulis（2012, p. 97）を訳出（一部変更）
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な探究プロセスを通じて、自分自身でその問いを明確に述
べる（Staver & Bay, 1987）。このように、問いのレベルを
学生と教員の配分という観点、すなわち足場かけの量と学
生の自立という観点を加えて、探究学習を区別している。
さらに、Spronken-Smith & Walker（2010）は、独自の
モデルを作成している（図 4）。このモデルでは、下段に
「構造化された探究学習」を、中段に「誘導された探究
学習」を、上段に「開かれた探究学習」を位置づけている。
この図における斜線部は先述したWood & Levy（2009）
の「情報志向」を表すものであり、斜線部以外は「発見
志向」を表すものである。このモデルでは、次第に上段に
近づくにつれて発見志向の配分が増加し、情報志向の配
分が低下していくことが示されている。加えて、それぞれの
探究の長さが上段に上がるにつれて狭くなっていくのは、教
員の支援の程度が低下していくことを表している。また、こ
のモデルの色の濃さは教育と研究の結びつきを示すもので、
色が濃くなるにつれて教育と研究の結びつきが強くなること
を意味し、学生が研究の要素を取り入れた学習をより多く
行うようになることを意味している。
このようにして、①足場かけの程度（教員の支援の程
度）、②探究学習の枠組み、③教育と研究の結びつき（研
究の要素をどの程度取り入れた学習を行うか）の3点が図
に表現されている。以上のように、探究学習が構造化され
たものから開かれたものになるとともに、発見志向の枠組み
のもと、教員の足場かけの量が低下しつつ、学生が自立し

た学習を行っていくことが示されている。

2.3．探究学習の類型に関わる論点
ここまで、高等教育において提唱されてきた3つの探
究学習に関わるモデルを検討してきた。具体的には（1）
Healey & Jenkins（2009, p. 7）、（2）Levy & Petrulis（2012, 
p. 97）、（3）Spronken-Smith & Walker（2010, p. 736）
のモデルである。（1）では、研究との関係について、「参
加者としての学生 vs.聴衆としての学生」と「研究内容
vs.研究の課題・プロセス」という軸で整理された。（2）
では、問いの設定を行う段階での探究の枠組みについて、
「学生主導 vs.教員主導」と「発見志向 vs.情報志向」
という対立軸によって説明された。（3）では、問いの設定
段階と問いに対する探究段階について、「情報志向 vs.発
見志向」という枠組みを引き継ぎながらも、足場かけの程
度に応じて学生の自立の程度が 3レベルで示された。
これまでの論点を整理すれば、表 2の通りになる。まず
研究との関係として、研究内容を重視するのか、研究プ
ロセス・課題を重視するのかという観点が存在する。さら
に、探究の枠組みを情報志向・発見志向のどちらかに分
けることができる。加えて、教員の関与の程度が問いの設
定段階と問いの探究段階で区別され、探究の性格を分ける。
これらの各論点に対して、連続体のどこに位置づけるかで、
探究学習をデザインし、多様な実践を提供することが可能
になる。

図 4　探究学習の類型③：問いの設定段階と探究段階に焦点を当てた類型
（出典）Spronken-Smith & Walker（2010, p. 736），Spronken-Smith et al.（2011, p. 733）を訳出（一部変更）

表 2　探究学習の類型に関わる論点

（1）研究との関係 研究内容 研究プロセス /課題
（2）探究の枠組み 情報志向

既存の知識の探索
発見志向

新しい知識の理解
（3）問いの設定段階 教員主導

（Structured inquiry）
教員・学生

（Guided inquiry）
学生主導

（Open inquiry）
（4）問いの探究段階 教員の関与が多い

（Structured inquiry）
教員の関与が少ない
（Open inquiry）
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3．探究学習の学士課程教育への位置づけ
これまで、高等教育における探究学習の諸類型の検討
を授業レベルで行ってきた。探究学習の諸類型の検討は、
授業レベルだけでなく、コースレベルやプログラムレベルに
体系化して検討することも可能である（Spronken-Smith et 
al., 2007）。授業レベルで検討してきたそれぞれの探究学
習は、学士課程教育の中でどのように体系化することがで
きるか、検討していこう。学士課程教育のプログラムに体
系化する方法として、（1）直線型の探究学習の位置づけと
（2）らせん型の探究学習の位置づけの2種類が存在する。

3.1．直線型の探究学習の位置づけ
1つ目の方法は、直線型の探究学習の位置づけであ

る。この考え方は、やや構造化され、誘導された探究学
習から開かれた探究学習へと体系化されながら直線的に
探究学習を進めていくというものである（Levy et al., n.d.; 
Spronken-Smith & Walker, 2010）。特に大規模なクラスの
授業を実施する際には、構造化された環境での探究学習
は有効な手段となりうる（Spronken-Smith & Walker, 2010）。
また、教育と研究の結びつきが強くなるのは、開かれた発
見志向の探究学習がコースデザインの基盤として用いられ
るときである（Spronken-Smith & Walker, 2010）。すなわ
ち、学士課程教育の後半の研究活動を核として、探究
学習が構造的に位置づけられることで、効果的な学習活
動が実現できることが示唆される。例えば、「生態学」の
プログラムは、直線的なカリキュラムデザインで行われてい
る（Spronken-Smith et al., 2011）。先述した図 4に記され
ている番号が生態学のプログラムにおけるそれぞれの科目
ナンバリングである。このプログラムでは、初年次教育では、
大規模のクラスで知識に焦点が当てられ、最後にプロジェク
トの課題が出される形で構造化された探究学習が行われる
（111）。次に、誘導された環境の中で、情報志向の探究
学習が展開され、最後にその知識に基づいて生態学に関
するプロジェクトとして開かれた探究学習を行う（211）。また、
それと同時に生態学上の問いに対して批評したり、議論し
たりする形で誘導された探究学習も行われる（212）。この
ようにして、知識と探究スキルを身につけた状態で、キャッ
プストーン科目において開かれた探究学習を遂行することに
なる（313）。
このように、学士課程教育を通して、学年の初期には、
知識重視の構造化された探究学習が行われるが、学年が
上がるにつれて徐々に構造化の程度が減少すると同時に、
発見志向の探究学習へと移行し、最終的には開かれた探
究学習を経験するようにデザインされている。

3.2．らせん型の探究学習の位置づけ
2つ目の方向性は、らせん型の探究学習の位置づけで

ある。これは1つ目の直線型の位置づけへの対立意見で
ある。Healey & Jenkins（2009）は、構造化された探究
学習から開かれた探究学習のように、直線的に探究学習
を位置づけることは学生のモチベーションを維持する上であ
まりにも単純すぎると指摘している。「らせん型」の考え方
は、直線的・体系的に探究学習を位置づけるのではなく、
必要に応じて構造化された探究学習や誘導された探究学
習を行ったり来たりしながら、開かれた探究学習へと到達し
ていくというものである（Levy et al., n.d.; Levy & Petrulis, 
2012）。構造化された探究学習は、キャップストーン科目の
ような研究活動を行う上での研究スキルを身につけるため
に行われるべきだと指摘される（Healey & Jenkins, 2009）。
また、学年の早いうちに開かれた探究学習を学生が経験
することは、大学における知識構築への参加を促すことに
つながり、学生が研究の文化や研究を通して学ぶことに円
滑に参画できるようになる可能性を持つ（Levy & Petrulis, 
2012）。
実際に、初年次学生に対して開かれた探究学習を行

うことが、学生の学習成果にポジティブな影響を及ぼすこ
とが示されている（Justice, Rice, & Warry, 2009a; Justice,  
Warry, & Rice, 2009b; Levy et al., n.d.）。Justice et 
al.（2009a, 2009b）は、初年次教育における小規模の
開かれた環境での探究学習によって、学生はその後の大
学生活に重要となる研究のスキルと転移可能なスキルを
身につけることができることを指摘している。また、Levy et 
al.（n.d.）は、芸術・人文学・社会科学の学問領域にお
いて、知識構築を重視した小規模のオープンエンドの探究
学習の経験が初年次学生のエンゲージメントや自己認識の
向上に強力な役割を果たすことを指摘している。このように、
開かれた探究学習を早期に実施することは学生の大学で
の学びへの動機づけを高めるという観点、学習成果の向
上といった観点から有効であることが示唆されている。
以上のように、学生は早期に開かれた探究学習を経験し

て、大学の学びをスタートさせることで、大学の学びに必要
な様 な々スキルを意識し、学士課程教育を通して、そのス
キルを身につけるようにデザインされている。学生は学士課
程教育後半になって、開かれた探究学習をもう一度経験す
ることで、初期の自身と比較して、成長を実感することがで
きるようにデザインされているといえる。

4．高等教育における探究学習に対する考察
4.1．高等教育への示唆
以上、探究学習を学士課程教育の中で体系化するため
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に、授業レベルでの探究学習の特色と諸類型を整理してき
た。また、プログラムレベルにおいて、学士課程教育へ探
究学習を位置づけるための方法について検討してきた。授
業レベルでの探究学習の実施に関しては、研究との関係、
探究の枠組み、問いの設定段階及び問いの探究段階に
おける教員と学生の役割といった論点を取り上げた。次に、
学士課程教育に探究学習を位置づけたプログラムの実施
には、直線型の位置づけとらせん型の位置づけという2種
類の探究学習の位置づけがあるという論点を取り上げた。
これらの論点を踏まえて、2点の考察を行う。
1点目は、探究学習を授業レベルで重視する際の観点

の選択についてである。探究学習を実施する上では、モ
デルにおけるどの類型が適切か、どれほどの支援の量
が適切かは教授の目的や文脈によって決まる（Levy & 
Petrulis, 2012）。授業設計者や授業担当者は、授業の目
的や文脈に応じて、今回取りあげた観点のうち、どの部分
を重視するかを決定することが重要である。
2点目は、探究学習を起点にした学士課程教育の可能
性である。今回提示した2種類の位置づけのいずれであっ
ても、それぞれの学年における学びを有機的に接続する
可能性を持っている。例えば、前述したように、Spronken-
Smith et al.（2011）は、生態学の事例を通して大学 4年
間の学びを体系化している。このように、プログラムレベル
で、コアとなる科目を決め、その科目が探究学習の役割を
担うことで、学生の学びの見取り図を可視化することができ
る。コアとなる探究学習の持つ目的や役割がプログラムの
中で明確になれば、それぞれの科目の学習内容や方法が
洗練されたものになる。すなわち、探究学習を構造化する
こと自体がカリキュラムマップとなり、探究学習を起点にして、
学生主導の学士課程教育に再構築することができる可能
性を持っている。
ただし、今回の検討では、どちらの種類の方向性を取る

ことが適切かということを論じていない。学生の動機づけの
程度や授業の目的、それぞれの学問領域に応じて、多様
な実践を展開することが望ましい。この2種類の対立につ
いては今後の議論の焦点としたい。

4.2．今後の課題
本稿では、高等教育における探究学習の諸類型と学士
課程教育への位置づけを検討してきた。しかし、本研究に
は以下の4点の残された課題が存在する。
1点目の課題は、探究学習における学問領域の固有性

の問題である。探究学習を実施する際には、学問領域を
考慮することが重要である（Levy & Petrulis, 2012）。教育
と研究の結びつきを考えるとき、その研究がどのような学問

領域の固有性を持っているのかを考慮することが求められる。
学問領域の固有性によって、探究学習の類型がどのように
異なるか、どのような影響を受けるのかという点を次なる検
討課題としたい。
2点目の課題は、教員の関与・役割についてである。
本稿では、教員の足場かけや支援の量という観点から教
員の関与の必要性を示し、その程度の分類も行なった。し
かし、教員の関与が探究学習のどの学習プロセスに必要と
なるのか、何に対して必要となるのかについては明らかにで
きなかった。また、探究学習の目的が既存の知識の探索
や習得を重視するのか、新しい知識の理解を重視するの
かによって教員の関わり方は異なってくる。それぞれの目的
に応じて、教員の役割を検討する必要がある。
3点目の課題は、上記の2点の課題に関連して、実践

と理論の架橋についてである。実践の場面において、どの
ような探究学習が行われているかを検討し、その検討を通
して、探究学習の理論モデルのさらなる精緻化を行うこと
が重要である。実際に、京都大学教育学部では、2016
年度から「教育研究入門Ⅰ・Ⅱ」の内容と方法を探究型の
ものへ刷新しており、刷新の経緯や工夫が説明され、そ
の効果検証が行われている（服部・山田，2017；山田・
服部，2017）。このように、国内の大学教育でも、探究学
習が広まっていくことが予想される中、実践と理論を架橋し
ながら、探究学習の類型の精緻化や学士課程教育への
位置づけを検討することは重要な課題である。
4点目の課題は、高等教育における探究学習の特色の
独自性についてのさらなる検討である。本稿では、高等教
育における探究学習を扱ったが、初等中等教育段階のそ
れとどのような違いがあるのか、比較検討することを通して、
その特徴を明らかにすることは残された課題である。このよ
うな検討を通して、高等教育における探究学習の独自性に
ついて、さらなる追求を行っていくことが必要である。
このように、今回提示したそれぞれの探究学習のモデル
を機能的に使い分けたり、あるいはうまく統合したりしながら、
探究学習の理論を拡張させていくことが求められる。

注
1 篠田・日下田（2012）によれば、人文科学系の国公私
立大学の合計では、卒業論文を必修としている大学が
74％、選択制を含めると、99％を超えているという。また、
齋藤（2018）によれば、卒業論文を必修とする大学、必
修にしないものの選択可能な大学、卒業研究などの名称
で卒業論文より簡易なレポートや口頭発表を課す大学があ
る一方、卒業論文が教育課程にいっさい組み込まれてい
ない大学もあるという。しかし、各学科や専攻での導入実
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態を示す詳細な先行研究は存在せず、その様相を把握す
ることは今なお課題の一つである。そこで本稿では、教育
課程の中に卒業論文や卒業研究のような研究活動を取り
入れている大学に限定して、論じることにする。
2 undergraduate researchも教育と研究の結びつきを強める
もので、探究学習とほとんど同義であるが、undergraduate 
researchは「学問領域内における研究」という意味合い
が強調される（Healey & Jenkins, 2009）。そのため、探究
と研究という両者の言葉を弁別するために、本稿では探究
学習に着目する。
3 国立情報学研究所の CiNiiで関連論文について、全文
検索で “探究学習” and “大学教育”、“探究学習” and
“高等教育” と検索したところ、それぞれ 103 件、19 件の
論文が出たが、共通して出た1件の初年次教育における
実践事例を除いて、大学教育において探究学習を扱う論
文は存在しなかった（2019 年 8月31日現在）。
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Notes

The Position of Inquiry-Based Learning in Undergraduate Programs: 
Examining Different Types of Inquiry-Based Learning in Higher Education

Kohei Tanaka
(Graduate School of Education, Kyoto University)

In Japanese higher education, many senior students need to submit a final research product such as a graduation 
thesis. However, it is very difficult for them to write their own papers for the first time once they become seniors. 
It is therefore important to design systematic learning activities that include elements of research across the whole 
undergraduate program. This paper focuses on inquiry-based learning, which is learning that includes elements 
of research, among others. This paper aims to provide an overview of the characteristics and different types of 
inquiry-based learning, and to examine how inquiry-based learning can be utilized in undergraduate programs. The 
results show that there are four different perspectives of inquiry-based learning: (1) the emphasis of and relation to 
research, (2) the creation of a framework for the inquiry, (3) the phase of question formulation, and (4) the phase 
of question inquiry. Moreover, this paper reveals that there are two types of designs (a linear design and a cyclical 
design) which currently influence inquiry-based learning in undergraduate programs. Further study is needed to 
refine the theory of inquiry-based learning in higher education while bridging theory and practice.
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