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研究ノート

大学における冒険教育の教育的意義についての一考察
―冒険教育研究の動向と展望―

松尾　美香 1・望月　雅光 2・松下　佳代 3

（1岡山理科大学教育推進機構・2 創価大学経営学部・3 京都大学高等教育研究開発推進センター）

本稿の目的は、大学における冒険教育の教育的意義を明らかにするために、冒険教育の研究動向と課題
をまとめることである。まず、冒険教育が野外教育に包含されることを確認し、いくつかの文献で示されてい
る野外教育一般と冒険教育を区別する指標を5つに整理した。あわせて野外教育と冒険教育の歴史を概
観し、淵源をたどり、根底にある教育理念を探った。また、大学における冒険教育の実践状況を調べ、そ
の教育効果として、帰属意識、自己効力感、リーダーシップ、グループワークスキルなどの向上を挙げていた。
しかしながら、日本の研究では、事前・事後の測定にとどまることが多く、継続的な効果を測定できていない
などの課題があった。さらに、冒険教育の活動の質を高め、学習者の学びを促進させるための冒険教育の
モデルや理論を整理し、活動後の教育効果の持続性に関する理論を整理した。どのモデルや理論にもそれ
ぞれ良さがあり限界があるため、組み合わせて利用する必要があることがわかった。

キーワード：大学生、野外教育、冒険教育、経験学習、教育効果の継続性

1．はじめに
18 歳人口の減少の影響を受け、現在、日本の大学では、
学生の多様化が進んでいる。学生の多様化がもたらす教
育の困難さは深刻である。将来の目標を持たずに入学する
者も多く、それが学ぶ意欲の低さの要因となり、中退や留
年の増加につながっている。また、人間関係の構築に困
難を伴ったり、集団への所属を避けたりするため、円滑な
大学生活を送れない学生もいる。この背景の一つに、いじ
めや不登校を経験して入学する学生の存在があると考えら
れる（文科省（2021）によれば、高校の約 64％でいじめ
が認知されている）。
多様化する学生への対応として、2008 年の中央教育
審議会答申「学士課程教育の構築に向けて」におい
て、学習の動機付けや習慣形成に向けた初年次教育の
導入が謳われ、多くの大学に初年次教育科目が導入された。
現在、初年次教育は、高校から大学への移行を支援す
る教育として定義されている。それに加えて、入学前教育、
リメディアル教育、学習支援なども行われており、その対応
は多岐にわたっている。ところが、そもそも主体的に学べな
い学生に、様々な教育プログラムを提供しても、自律的に
学べない、自ら利用しないという問題がある。
このような理由から、従来の枠組みに加えて、学生により
大きな変容を促し、大学から新しいスタートを切らせる可能
性がある取組を必要としている。著者らは、その可能性を

冒険教育に見出している（松尾・望月・松下，2020）。
米国やカナダでは、新入生を対象にした学生の大学へ

の移行を支援するとともに、大学への帰属意識を高める
ために、冒険教育を取り入れたアウトドア・オリエンテーショ
ン・プログラムが行われている（Bell & Williams, 2010; 
McGarry, 2020）。しかしながら、日本では、初等中等教育
において、遠足や少年自然の家での宿泊学習などの形で
野外教育が取り入れられているものの、大学教育では、キャ
ンプ体験の実践程度にとどまり、冒険教育を本格的に取り
入れている事例は少ない。
そこで本稿では、冒険教育や野外教育に関連する日本

と海外の文献を調査し、冒険教育の発展の系譜と理論的
背景を整理した上で、冒険教育を大学教育として実施す
る意義を検討する。

2．冒険教育の位置づけと定義
2.1．冒険教育の位置づけ
近年、冒険教育は、野外教育に包含されるという考え
方が主流である。これは、Priest（1986）が、野外教育
の木という概念図を用いて、冒険教育と（野外を中心に行
われる）環境教育を包含したものを野外教育として再定義
した影響による。例えば、Henderson & Potter（2001）は、
カナダの野外教育の教育者は環境教育と冒険教育のカリ
キュラムを統合する傾向があると指摘している。
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なお、野外教育の「野外」は、自然という言葉によっ
て説明されることが多く、「自然」とほぼ同意語とみなせる
（小森，2011）ため、野外教育と自然体験教育を、本稿
では同義として捉える。

2.2．冒険教育の定義
冒険教育とは何かを明確にするために、野外教育一般

と冒険教育を区別する指標の整理を試みた。
まず、先行研究で示されている冒険教育の定義をみてお

く。British Council on Outdoor Education（1989）は、冒
険教育を、「参加者が危険だと感じる要素を意図的に組み
込んだ活動を指し、有資格者の指導の下では、本質的な
危険はないが、参加者にとっては危険があるように見えるた
め、“冒険” の感覚を生み出す」と定義している。Ewert 
& Sibthorp（2014）は、冒険教育を「通常、屋外の自然
環境との密接な関わりを持ち、実際のまたは認識された危
険やリスクの要素を含み、不確実ではあるが、参加者の行
動や状況によって結果が左右される、様 な々教育・学習活
動や体験」と定義している。
日本の先行研究をみると、井村（1999）は、冒険教育
を、自然環境の中でのストレス的な状況を意図的に作り出し、
あるいは利用して行われる教育であるとしている。また、黒
澤（2014）は、冒険教育プログラムは、一般の野外教育
プログラムに比べて活動の難度が高くなる上に、それを取り
巻く自然状況や人間関係などの条件もより厳しいものとして
いる。さらに小森（2011）は、冒険教育を、「自然を背景
として行われる野外活動や冒険活動に伴う危険性、チャレ
ンジ、ストレスなどの要素を活かして、自分と他者や自分自
身との関係について見識を深める教育」（p. 2）としている。
これらの定義を整理すると、次の5点を挙げることができ、
野外教育一般と冒険教育を区別するための一つの指標と
なると考えている。
①自然環境の中での活動が中心であり（Ewert & Sibthorp, 
2014；井村，1999；小森，2011）、予測困難な要素が含
まれること（Ewert & Sibthorp, 2014）。
②実際の状況にかかわらず参加者が危険やリスクを感じる
こと（British Council on Outdoor Education, 1989；Ewert 
& Sibthorp, 2014；小森，2011）。

③活動の難易度が高いこと（黒澤，2014；井村，1999）。
④危険やストレスに挑戦できること（井村，1999；小森，
2011）。
⑤自分と他者との関係や自分自身との関係について見識を
深めることができること（小森，2011）。
冒険教育は、一般に、野外で行われることが多いが、
室内で設備を用意して実施する場合もあるため、野外で行

われる冒険教育を特に、野外冒険教育（OAE: Outdoor 
Adventure Education）という。

3．冒険教育の成立と発展
では、こうした特徴をもつ冒険教育はどのようにして成立

してきたのだろうか。
まず、野外教育の淵源をたどってみる。学術用語とし
ての「野外教育」は、一般に1943 年に米国のシャープ
（Sharp, J. B.）が使った「野外教育（Outdoor Education）」 
が最初であるとされている。Sharp（1943）は、野外での
活動として、キャンプ教育を取り上げ、学校のカリキュラムは、
教室内あるいは教室外（野外）のどこで学ぶのが最適か
という観点から再検討され、評価されるべきと主張している。
次に日本における野外教育の歴史をみてみよう。井村

（2006a）は、1902 年に長野において取組が始まった高
等女学校での「学校登山」を日本の野外教育の源流とし
ている。これは、知育偏重を排して体育を重視するという
鍛錬主義の体育であったようである。なお戦前の日本の体
育について、菊（2014）は、体育の政治的機能（たとえ
無意味な指示・命令であってもそれに従順な身体のスタン
ダードとそれに基づく即時的評価）が強く求められ、純粋
な教育的カリキュラムというよりは、政治的カリキュラムであっ
たと指摘しており、現代の体育とは異なるものと考えられる。
さらに、井村（2006b）は、日本においてはじめて「野外
教育」という用語が用いられた鵜飼（1923）の『日本アル
プスと林間学校』という著書に着目し、国内外において行
われていた自然や戸外（＝野外）を利用した教育の総称と
して用いていたこと、日本の伝統的な野外活動を利用した
教育（学校登山など）と海外で行われている野外活動を
含めて表現するために鵜飼が考え出した用語であることを
指摘している。しかしながら、鵜飼は、「野外教育」とい
う用語の定義は示しておらず、学術用語として最初に「野
外教育」を使ったのは、やはりSharp（1943）というべきだ
ろう。
一方、野外教育の一特殊としての冒険教育は、1941
年に、ドイツの哲学者であるハーン（Hahn, K）によって英
国で創設されたアウトワード・バウンド（Outward Bound）を
起源とする。日本においては、1989 年に長野県小谷村で
アウトワード・バウンドの常設校が開校された（OUTWARD 
BOUND JAPAN）。
アウトワード・バウンドからいくつかのプログラムが派生し
ている。最初の派生が、1965 年に創設されたNational 
Outdoor Leadership School（NOLS）であり、その次の派
生が、プロジェクトアドベンチャーである。
プロジェクトアドベンチャー（以下、PA）は、アウトワード・
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バウンドの基礎理念や冒険教育的手法をより汎用的なプ
ログラムにしたものである（Schoel & Maizell, 2002）。PA
は、1971 年に、マサチューセッツのHamilton-Wenham 
Regional High School の Jerry Pieh校長を中心として始まっ
た。PAは、冒険教育を効率よく体験できるように一つひと
つの活動が構造化されており、危険性、チャレンジ、ストレ
スのそれぞれの度合いが活動ごとに制御され、マニュアル
化（Ryan, 2005）されている。また、施設を設置する場所
を考慮すれば、自然環境において生じる突発的な予測困
難さも低減されている。
日本では、1995 年に、株式会社プロジェクトアドベン
チャージャパンが設立されたことにより、国内での普及が始
まった。日本の大学においても、PAの施設の設置や移動
型の機器を所有する大学として、岡山理科大学、関西大学、
神田外語大学、創価大学、玉川大学、帝塚山大学、北
陸大学、流通経済大学などが挙げられる。
このように、冒険教育には、いろいろな派生があり、少

しずつ考え方が異なる。冒険プログラムのリスク管理計画
など運営の質については、例えば、1977 年に設立された
Association for Experiential Education（AEE）が基準を
定めて認証を行っている（Williamson, 1995）。

4．高等教育における冒険教育
では、冒険教育は大学教育にどのように取り入れられて

きたのだろうか。

4.1．アウトドア・オリエンテーション・プログラム
1章で述べたように、米国やカナダでは、新入生向けの

アウトドア・オリエンテーション・プログラム（以下、OOP）
が 実 施されている。Bell, Gass, Nafziger, & Starbuck
（2014）によると、1935 年にダートマス大学で始まり、1968
年にプレスコット大学がプログラムを開始してから、OOPが
増え始めた。

Bell & Williams（2010）の調査によると、米国の202
校が OOPを実施しており、その内、1年生の少人数グルー
プ（15 人以下）に対して冒険的な体験を用い、野外で
の宿泊を1回以上行っているのは、164 校であった。同
調査は、この164 校を分析対象にし、OOPの66％（n = 
107）が私立大学で実施されていること（米国の4年制大
学の70％が私立大学）、OOPの実施数は増加傾向にある
こと、特定の地域に集中して実施されているわけではない
こと、ブラウン大学を除くアイビーリーグの各校にOOPがあ
ることを明らかにしている。なお、ブラウン大学には、新 2
年生の適応に焦点を当てたアウトドア・リーダーシップ・プロ
グラムがある。

McGarry（2020）のカナダでの調査では、Bell & 
Williams（2010）が示した3つのOOP基準のうち、1泊
2日で、少なくとも1つの冒険的な活動を含んでいるプログ
ラムという基準に、21のプログラムが該当していることを明
らかにした。そのうち、11のプログラムが 1年生を対象とし
ており、学期のはじめや学期の前に実施されていた。その
他の10のプログラムは、留学生や大学院生など、1年生
以外の移行期の学生を対象としたものであった。

4.2．日本での実践的研究
日本の大学における冒険教育の実践は少ないため、野
外教育や自然体験まで含めて文献をみてみる。
日本では、キャンプを取り入れた取組がいくつかある。例
えば、金城・黒川（1992）は、大学の新入生に対するオ
リエンテーションキャンプを対象にして、質問紙調査を行い、
孤独感の低減、および学生生活適応度・満足度の向上を
確認している。また、黒澤（2006）は、学部必修科目（1
単位）の「キャンプ実習」の教育効果を明らかにするた
めに、尺度を用いて情動知能を測定し、自己、対人、状
況対応のすべての領域において向上することを見出してい
る。さらに、今野・横山（2017）は、入学直後に実施す
る宿泊型研修「フレッシャーズキャンプ」が、新入生にとっ
て満足度の高い行事であり、大学生活への適応の手助け
になっていると述べている。
自然体験活動では、養護教諭を目指す学生を対象に自
然体験活動を取り入れた実践について、自分の役割を認識
し他者から認められ、自信を高める機会となっていることが
示されている（中村，2018）。看護学部の1年生必修科目
である自然体験学習（キャンプとPAを含む）の実践（鈴
木・平田・市山・其田・西㟢・高木，2016）では、多様
な経験にチャレンジする機会を提供することで、社会人基
礎力の醸成への効果が確認され、また、共通教育科目に
おける森の中での宿泊型自然体験活動の実践では、社会
的スキル向上に対する有効性が示されている（川畑・福満，
2019）。
3章で紹介した PAを活用した大学の取組では、例えば、

PAを導入した野外教育活動の授業においてリーダーシップ
やフォロワーシップの育成が示されており（清水・尼崎・煙
山・宮﨑・武田・川井，2010）、また、1年生の基礎演習
に PAの施設を使ったアドベンチャーカウンセリングを導入し
た実践において授業観察記録と学生の自由記述の収集・
分析がなされている（小西，2009）。
これらの文献は、実践を紹介することが中心であり、そ
の多くが事前・事後の質問紙調査による効果の検証にとど
まっている。継続的な調査による教育効果の持続性の検
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討はほとんど行われていない。
米国やカナダでは、プログラムが多く多彩であり、期間も
数時間から数週間にわたるものまで用意されている。一方、
日本の大学では、キャンプや自然体験活動を通した実践が
中心で、冒険教育の取組もPAの環境を整えている大学で
の実践が中心であった。

4.3．大学における冒険教育の教育効果
それでは、こうした冒険教育の教育効果としてどんなこ

とが明らかにされてきただろうか。Bell et al.（2014）は、
OOPに関する25 件の査読付き論文と11 件の学位論文を
分析した結果、社会的スキルの向上を確認するとともに、イ
デオカルチャー（idioculture）に着目した。イデオカルチャー
は、相互作用する集団のメンバーが共有する知識、信念、
行動、習慣の体系であり、メンバーが参照し、さらなる相
互作用の基礎として用いることができるものである（Fine, 
1979）。このため、特殊な社会状況から離れると、その反
応が減少することを意味するが、この特殊な社会状況が
状況的なコミュニタス（Turner, 1974）感をつくり、参加者
に経験を強力に記憶させるため、移行期の学生にとっては、
大学への帰属意識や大学での立場を身につけるのに有用
であるとしている（Bell et al., 2014）。
野外教育や冒険教育によるグループワークスキル向上の
可能性も示唆されている。例えば、Harun & Salamuddin
（2010）は、グループで行われる野外教育プログラムを
体験したマレーシアの大学生（n = 590）を対象にしたプ
レ・ポストの質問紙調査から、協調性、リーダーシップ能
力、自信、変化への対応に有意な変化があり、個人の行
動変化に大きな影響を与えることを明らかにしている。また、
Cooley, Burns, & Cumming（2016）は、OAEを体験（2
日間）した英国の大学生（n = 238）に対するプレ・ポスト
の質問紙調査から、OAEが、学生のグループワークのス
キル、態度、自己効力感を有意に向上させ、また、学生
が学習経験に肯定的な反応を示し、グループワークに対す
る肯定的な態度と自己効力感を持つことで、学習と学習の
継続の意図が最適化されることを明らかにしている。さらに、
Odello, Hill & Gomez（2008）は、4時間という短い時間
で実施されるチャレンジ・コース（冒険教育プログラムのひ
とつ）に参加した米国の大学生（n = 43）に対するプレ・
ポストの質問紙調査からグループワークのスキルや自己効力
感の向上を確認し、6週間後の追跡調査においても、それ
らが維持されていることを明らかにした。
冒険教育プログラムは、その趣旨から困難な課題が与え

られることが多く、仲間と励まし合い、協力し合いながら達
成する必要がある。協力して問題を解決した結果として友

達付き合いや友人関係が深まったり、良くなったりすること
が効果として挙げられ、その内容も普段の日常生活におけ
るものとは違い、より質の高い人間関係となって現れる（黒
澤，2014）。
この他、自然体験学習は社会人基礎力の醸成に効果が
あること（鈴木他，2016）、自然体験活動によって、生活
場面における社会的スキルの醸成に寄与すること（川畑・
福満，2019）、新入生オリエンテーションキャンプにより、大
学適応の要素である対人関係構築に大きな貢献があるこ
と（林，2016）、初年次教育としてのフレッシュマンキャンプ
が大学適応感の促進に関連する対人関係を向上させ、そ
れが 2年後にまで維持され大学生活全般に役立っているこ
と（林・宮本・水津，2018）、短期間の PA体験により有
能感を高めること（中島・大内・神谷・月橋，2001）、など
が示唆されている。

5．冒険教育を支えるモデルと理論
次に、冒険教育は、どのようなモデルや理論に支えられ

ているかを概観する。

5.1．Outward Boundプロセスモデル
冒険教育の始まりは、Outward Boundである。それに最

も大きな影響を与えてきたのが、Walsh & Golins（1976）
によるOutward Boundプロセスモデルである。Walsh & 
Golins（1976）によれば、学習者は固有の物理的環境と
固有の社会的環境に置かれ、特徴的な一連の問題解決
課題を与えられることにより、不協和の状態が生じ、それを
解決・習得することで適応し、学習者の経験の意味と方
向性が再編成されるという。
本モデルは、多くの冒険教育プログラムの理論的基礎と

なっている（Ewert & McAvoy, 2000）。

5.2．カリキュラムモデル
冒険教育のカリキュラムの中にはいくつかの考え方がみら

れる。Bacon（1987）は、米国におけるアウトワード・バウン
ドがどのように進化したかを3つのカリキュラムモデル、「山
は自ら語るカリキュラムモデル（MST）」、「アウトワード・バ
ウンド・プラスカリキュラムモデル（OBP）」、「メタファー的カ
リキュラムモデル（MM）」に整理し、それぞれを第一世代
（1960 年代～70 年代初頭）、第二世代（1970 年代半
ば～80 年代初頭）、第三世代（1980 年代半ば～）と呼
んでいる。第一世代のMSTは、アウトワード・バウンドの
基本的な要素を含んでおり、大自然を体験することそのもの
がもつ教育効果を期待するものである。第二世代のOBP
では、5.1で上述したOutward Boundプロセスモデルに経
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験学習のモデル（後述）が導入され、ファシリテーターによ
る省察が促進されるようになった。第三世代のMMは、メ
タファー的表現を導入し、アウトワード・バウンド活動を実際
の日常的な場面とメタファー的表現によって結びつけることで、
アウトワード・バウンド体験の日常場面への転移を促そうとし
ている。
ただし、第一世代から第二世代、さらには第三世代へ

と冒険教育のカリキュラムモデルが取って代わられたというよ
り、現在は、これらのモデルが併存している状況とみること
ができよう。

5.3．コンフォート・ゾーン・モデル
5.1に述べたように、冒険体験の中での挑戦が、不協和

の状態を作る。冒険教育における挑戦によって、学習者は、
どのような環境におかれているのだろうか。

Panicucci（2007）は、冒険教育において学習者が置
かれる環境について、次の3つに分けてモデル化している。
第 1のゾーンは、コンフォート・ゾーン（comfort zone）と
呼ばれるもので、全てが穏やかで不均衡（disequilibrium）
のない場所である。第 2のゾーンは、ストレッチ・ゾーン
（stretch zone）と呼ばれ、興味が湧き、感覚が刺激され、
多少の不均衡がある場所である。第 3のゾーンは、パニッ
ク・ゾーン（panic zone）と呼ばれ、ストレスが非常に高く、
情報が統合されず、アドレナリンの分泌量が多いため、学
習環境に慣れることができない場所である。冒険教育は、
様々な形のストレッチ・ゾーン体験を生み出しており、頻繁
に本モデルが参照されている。一方で、Brown（2008）は、
学生が「コンフォート・ゾーン」の外に押し出された活動
は、必ずしも至高学習体験（peak learning experience）を
もたらす活動ではない（Leberman & Martin, 2002）と指摘
した上で、リスクについての対話が行われ、個人の選択に
よる「本物のリスクテイク」の機会であれば、肯定的な学
習成果が得られる可能性があるとも指摘している。Brown
（2008）は、同モデルを、学習と成長についてどのように考
えるべきかを説明するメタファーとして位置づけ直すことを提
案している。

5.4．チャレンジ・バイ・チョイスの原理
上述したように、コンフォート・ゾーン・モデルにおけるスト

レッチ・ゾーンに踏み出す際には挑戦を伴うが、パニック・
ゾーンに踏み出してしまうような過度な挑戦は学習を阻害す
る。PAの創設メンバーの1人であるRohnke（1989）は、
自身の長年のインストラクターとしての経験を踏まえ、挑戦は
成長の機会をもたらす一方で、限界を超えたり、無理をし
たりして、参加者の成長を妨げる可能性があることを指摘し、

挑戦を「強制的にやらせる」学派に対して、「チャレンジ・
バイ・チョイス（Challenge by Choice）」という哲学を形成
した。Rohnke（1989）はチャレンジ・バイ・チョイスを次の
ように定義している。
・ サポートと思いやりのある雰囲気の中で、困難や恐怖を伴
う可能性のあるチャレンジに挑戦する機会がある。
・ パフォーマンスへのプレッシャーや自責の念が強くなりすぎ
たときには、「引き下がる」機会があり、将来の挑戦の
機会が常にある。
・ パフォーマンスの結果よりも挑戦することの方が重要である
ことを認識した上で、困難なタスクに挑戦する機会を得る。
・ 個人のアイデアや選択を尊重する。
チャレンジ・バイ・チョイスの理念を大切にしているPAの
取組では、対話により挑戦する内容を自分で決めるため、
基本的に挑戦への強制が発生せず、学生への心理的な
ダメージを防ぐ仕組みが機能している。
しかしながら、Wolfe & Samdahl（2012）は、「チャレン
ジ・バイ・チョイスは、グループの相互作用を促進する社会
的環境の中で、個人が自律的に意思決定できるという誤っ
た信念に基づいている」と批判している。確かに、グルー
プからの同調圧力がないとは言い切れない側面がある。と
はいえ、ストレッチ・ゾーンの環境において、指導者やファ
シリテーターが危険性、身体的負荷、求められるスキルを
把握しつつ、学習者の表情や言動などを観察しながら体験
の内容を管理することが一般的である。また、指導者やファ
シリテーターが活動を行う前に、個別に挑戦の度合いを確
認すれば、個人の意思を尊重できると考えられる。

5.5．経験学習モデル
冒険教育では経験が大きな意味をもつため、Kolb

（1984）の「経験学習サイクル」モデルが理論的土台と
なっており、それが発展的に活用されている。Kolb（1984）
の「経験学習サイクル」モデルは、経験学習の基本的な
概念とプロセスを示した。これは具体的な経験を行い（具
体的経験）、具体的な経験を振り返って内省する（省察
的観察）。そこから気づき、新たな考え方や教訓を引き出し
（抽象的概念化）、仮説や概念にそれをもとに行動に起こ
す（能動的実践）という4つのステップからなる学習プロセ
スである。
冒険教育における「経験学習」では、ファシリテーター

によって、活動の後に個人の省察が行われ、活動の経験
から学ぶことになる。

Joplin（1981）は、学習者の経験だけでなく指導する側
の働きかけも組み込んだ5段階モデルを作成した。本モデ
ルの焦点化（FOCUS）では、課題を提示し、学習者の
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注意を集中させることが含まれる。この後に続く挑戦的な行
動への準備である。学習者が重要だと考えていることを準
備させるとともに、教師が重要視していることも伝える。挑
戦的な行動（CHALLENGING ACTION）では、学習者
は、新しいスキルや新しい知識の使用を必要とする不慣れ
な環境の中で、提示された問題を回避できず、ストレスや
危険に満ちた状況に置かれる。支援（SUPPORT）とフィー
ドバック（FEEDBACK）では、支援とフィードバックの環
境が全ての活動において整えられており、支援として、学
習者が自分自身に挑戦し、実験できるように、安心感と思
いやりを提供する。さらに、フィードバックでは、生徒がど
のようにワークをしているか、相互作用の方法、またはワー
クの内容に関するコメントを行う。この支援とフィードバック
は、活動中に繰り返し提供されることになる。最後の報告
会（DEBRIEF）は学習者が経験から学ぶ機会を提供する。
この時、学習が認識され、明確にされ、評価される。そして、
この内容は全体に公開される。

Leberman & Martin（2004）の場合は、省察について、
時間軸を考慮するという視点で、Kolb（1984）のモデルを
拡張し、6つのステップからなるモデルを提案している。彼
らはこれを冒険教育に適用することで学習の転移が促進さ
れると論じている。

Priest & Gass（2017）も同様に、Kolb（1984）のモデ 
ルを8つのステップからなるモデルに拡張することで、冒険
教育に適応させている。最初の3つのステップは、Kolb
のモデルの3つのステップに対応し、4つめのステップ
を5つのステップに細分化している。このモデルの大きな
特徴は、2つのループから構成され、メビウスの輪のよう
に繋がっていることである。このため、永続的に2つの
ループが繰り返されることになる。1つ目のループは経験
（Experience）、帰納（Induces）、一般化（Generalize）、
記憶（Memorize）の4つのステップからなり、2つ目のルー
プは、演繹（Deduce）、適用（Apply）、評価（Evaluate）、
修正（Modify）の4つのステップからなる。両方のループ
の交点に記憶（Memory）がある。もし、次のループが回
らなければ、記憶は忘れ去られることになる。
このようにいくつかのモデルが存在するが、Seaman

（2008）のいうように、Kolb（1984）の「経験学習サイク
ル」モデルは冒険教育の理論において重要な歴史的貢献
として評価されるべきであろう。
一方、経験学習サイクルに対する批判もないわけではな

い。例えば、林・飯田（2002）は、1930 年代から2000
年代までの野外教育や体験学習の米国および日本の論文
から、野外教育で用いられている体験学習理論とその野
外教育での指導法の特質を調査し、課題の一つに、「野

外教育体験の特徴に配慮することなしに学習サイクルを進
めようとすることは、その体験の持つ可能性を狭める危険
性があること」を挙げている。このことは、指導者やファシ
リテーターが、状況を理解せずに介入し、体験を止め、不
必要な省察が実施される可能性があることへの警告とみな
すことができる。そうであったとしても、指導者やファシリテー
ターが状況を理解できている場合には、モデルのサイクル
に囚われることなく、最適なタイミングで最小限の時間を使っ
ての省察が実施でき、それによって学びを促進し、活動
の質を向上させることが可能だろう。経験している最中に
刻 と々変化する学習者の状況に対応するためには、Joplin
（1981）の 5段階モデルのように、挑戦的な取組の中で支
援とフィードバックを絶えず提供し、終了後の報告会での省
察と全体での共有を行うことも方法論の一つである。少なく
とも冒険教育のプログラムの終了時、あるいは、Leberman 
& Martin（2004）のように時間を空けて省察を行うことは
必要であろう。
以上のことを踏まえると、省察を行うことは重要であること

がわかるが、林・飯田（2002）が指摘するように、野外
教育体験の特徴に配慮することが重要である。具体的には、
経験学習のモデルにこだわりすぎて、活動中の省察に時間
をかけすぎると冒険教育の活動時間を短くするおそれがある。
さらに、小さな活動ごとに省察を含む学習サイクルを回そう
とすると、活動そのものが断片化する危険性があるというこ
とにも留意しなければならない。

6．冒険教育の教育効果の持続性に関する理論
では、学習者は、冒険教育の体験を通して学んだこと

や気づいたことを、その後の学生生活や日常生活の中で
生かせるのであろうか。以下、冒険教育の教育効果の持
続性に関する先行研究を概観する。

6.1．学習の転移
Gass（1985）は、冒険教育における学習の転移を、特
殊転移（specific transfer）、非特殊転移（non-specific 
transfer）、メタファー的転移（metaphoric transfer）の 3つ
に整理した。
特殊転移とは、学習者は以前の経験で学んだこと（特

にスキル）を最初の課題とよく似た課題に適用することであ
る。非特殊転移は、スキルではなく原理や態度の転移であり、
一般的な考え方を学ぶことで、その後の認識の基盤として
生かされる。メタファー的転移は、例えばカヌーでの経験を
メタファーとして使うことで、企業内で他の人と一緒に働く際
に基礎となる原則が転移されるような場合としている。なお、
メタファー的転移は、5.2で述べたBacon（1987）の第三
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世代モデルの影響を受けている。Gass（1985）は、学習
転移理論を見直し、学生の積極的な転移を重視した冒険
教育プログラムの学習プロセスモデルも提案しており、転移
を増やすためには適切な学習活動の選択、設計、教授法
が重要であると指摘している。
このGass（1985）の論文をきっかけにして、転移を意識

したファシリテーションに関する研究・実践が増加した。こ
れは、直接的な経験からの学習を日常生活や学生生活に
転移させ、新たな場面で役立たせたいという強い目的意識
が教育する側にあるからである。だが、エビデンスが少な
いなど、学習の転移については批判的な主張もある。例
えば、Brown（2010）は、転移を統制された実験環境を
超えて経験的に実証することは困難であるとしている。また、
Furman & Sibthorp（2012）は、アドベンチャープログラム
における学習の転移は実証的な証拠によって十分に説明さ
れていないとしている。
このように学習の転移で教育効果の持続性を説明するに
は、なお検討が必要である。なぜなら、冒険教育の体験後、
学生は様 な々経験を重ねるため、そのバイアスを取り除きな
がら冒険教育の直接的効果を測定することは難しいからで
ある。また、冒険教育で得られた学びが、類似した状況に
直接的に結びつくわけではない。例えば、冒険教育におい
て、仲間との信頼関係が大切だと学んだとしても、大学の
授業におけるグループ活動において、全ての学生が、信
頼関係を築いてから作業を開始するわけではない。

6.2．変容的学習
冒険教育の教育効果の継続性について、Furman 

& Sibthorp（2012）は、変容的学習（transformative 
learning）の理論により説明できる可能性があるとしている。
Mezirow（1991）によると、変容的学習とは、我々がこれ
まで当たり前だと思っていた参照の枠組（視点、心の習慣、
マインドセット）について深く構造的な変化を経験することで
あり、そのためには、「自分の経験を批判的に振り返ること
が必要であり、それが視点の変換につながる」とされてい
る。Meerts-Brandsma, Sibthorp & Rochelle（2019）の研
究によると、OAEは、変容的学習の触媒となり得るが、そ
れは学生が方向性のないジレンマに遭遇したかどうかによる
とし、挑戦的な活動、支援的な人間関係、省察の時間の
組み合わせによって促進されるとしている。冒険教育におけ
る変容的学習については、残念ながら、まだその可能性
が示唆されている段階で、十分な研究が積上げられている
とは言えない。

6.3．状況論
Lave & Wenger（1991）は、「学習者は、否応なく実践
者の共同体に参加するのであり、また、知識や技能の習
得には、新参者が共同体の社会文化的実践の十全的参
加（full participation）へと移行していくことが必要だ」（p. 
1）とし、「学習を内化としてみるのとは対照的に、学習を
実践共同体への参加の度合の増加とみることは、世界に
働きかけている全人格（whole person）を問題にすること
である。学習を参加とみなすと、それが深化し、絶えず更
新される関係の集合であるというあり方に注目することになる」
（p. 25）としている。

Brown（2009）は、この Lave & Wenger（1991）の理
論を踏まえて、冒険教育においても、学習を個人の認知的
省察の結果としてのみ捉えるのではなく、学習者が実践共
同体に参加することで変化していく様子を学習プロセスの中
心に据えることを主張している。その上で、Brown（2009）
は「野外体験は、他の生活体験と同様に、特定の実践
共同体の中で行われるということを認識することで、OAEプ
ログラムは広大な実践共同体の網の中に位置づけられる。
一方では、OAEの体験はもはや『ユニークな』学習の場
ではなく、特定の目標と成果を持つもう一つの実践共同体
なのである」（p. 10）と結論づけている。
この Brown（2009）の状況論的視点からの冒険教育
の理論は傾聴に値する。Wenger（2011）が指摘するよう
に、「実践共同体とは、何かに対する関心や情熱を共有し、
定期的に交流することでより良い方法を実践し学ぶ人々の
グループである」（p. 1）とすれば、冒険教育には確かに、
そのような実践共同体を創り出すという側面がある。そして、
この実践共同体が維持されれば、教育効果の持続性が
期待できるだろう。
だからといって、これまでに見てきたような個人の経験や
省察による学習を否定することはできない。冒険教育がど
のような実践共同体を創り出しているのか、そこにおける他
者や対象世界との関係の中で個人がどう変容しているのか、
そしてそれをどう促すことができるのかを包括的に捉える理
論が求められているといえよう。

7．おわりに
本稿では、大学において冒険教育を実施する教育的意
義を明らかにするために、冒険教育の発展の系譜、冒険
教育を支えるモデルや理論、実践的研究に関する文献の
レビューと分析を行った。
まず、冒険教育が野外教育に包含されることを確認し、
野外教育一般と冒険教育を区別する5つの指標を整理し
た。次に、野外教育と冒険教育の歴史を概観し、淵源を
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たどり、根底にある教育理念を探った。次に、大学におけ
る冒険教育の実践状況についてまとめ、その教育効果とし
て、帰属意識、自己効力感、リーダーシップ、グループワー
クスキルなどを向上させるといったことが挙げられていること
を確認した。
以上を踏まえつつ、活動の質を高め、学習者の学びを
促進させるための冒険教育のモデル・理論を整理した。取
り上げたモデル・理論は、Outward Boundプロセスモデル、
カリキュラムモデル、コンフォート・ゾーン・モデル、チャレン
ジ・バイ・チョイスの原理、経験学習モデル、学習の転移、
変容的学習、状況論の8つである。
どのモデルや理論にもそれぞれ良さがあり限界があっ
た。モデル化することによって、実世界を抽象化かつ単純
化して表現できる。例えば、Outward Boundプロセスモデ
ルによって、冒険教育の流れや目的を理解できる。Bacon
（1987）が整理したカリキュラムモデルは、時代と共に変遷
してきた冒険教育の展開を理解できる。
モデルを参照しながら実世界の複雑な状況を観察するこ

とで、実世界の複雑さから開放され、その状況の抽象的
な理解を容易にする。例えば、コンフォート・ゾーン・モデ
ルは参加者の挑戦の程度の理解を助けてくれる。チャレン
ジ・バイ・チョイスの原理では、挑戦への強制が発生しな
いように学習者への心理的配慮を行うことの必要性に目を
向けさせる。また、初学者にとってはモデルが手本になるこ
ともある。モデルに示された手順どおりに実践を行えば、そ
の背景にある理論の理解も進む。例えば、経験学習サイク
ルモデルに従えば、学生が具体的経験の後に省察的観察
を設けることの重要性がわかる。ただし、モデルの参照的
な活用を越えて、それを盲信することは危険である。たとえ、
モデルに手順やサイクルが示されていたとしても、複雑な実
世界でその通りに物事が進むとは限らない。あくまでも一つ
の見方を示しているのがモデルである。5.5において述べた
ように、経験学習のモデルにこだわりすぎて活動を阻害しな
いようにする必要がある。
最後に、活動が終了した後の教育効果の持続性に関す

る理論として、学習の転移、変容的学習、状況論を取り
上げた。一つひとつの文献は、その持続性を示す可能性
を示唆しているが、明確な理論が確立できているとは言い
難い。今後も引き続き検討していきたい。
本稿を終えるにあたって、日本の冒険教育の研究を今
後どう進めていくべきかをまとめておきたい。海外の研究で
は、学習プロセスや学習者の心的状態から捉えたモデル
や理論を構築し、冒険教育の教育効果を明らかにするなど、
研究が蓄積している。日本では、海外の影響を受けて実
践を行っているものの、理論やモデルの充分な理解ができ

ていないために、体験そのものに依存したり、省察に重点
を置きすぎたりする活動も散見される。また、特に海外の先
行研究の調査不足ゆえ、冒険教育の定義が明確化されて
おらず、教育効果を測定する指標の妥当性や信頼性に課
題が残る研究がみられる。さらに、教育効果を検討する際、
活動の事前・事後の質問紙調査による教育効果の検証に
とどまったものが多く、継続的な教育効果を検討できていな
いなど、課題も残っている。
日本より研究が進んでいる海外においてさえ、「冒険教
育が教育的に不安定な状態に置かれており、相対的に孤
立しているため、批判的に吟味されていない基礎的なテキ
ストを引き合いに出し、繰り返し参照されている」（Brown, 
2008, p. 10）という指摘がある。また、Cooley, Burns, & 
Cumming（2015）は、システマティックレビューにより調査
したOAEの文献には、検証されていないアンケート、弱い
研究デザインと分析手順、長期的な行動変化に焦点を当
てていないことなど、さまざまな制限があったと指摘している。
この指摘を踏まえて、例えば、冒険教育において、転移
の概念が導入されるきっかけとなったGass（1985）をみて
みると、エビデンスとして示されているのは、それぞれの転
移について、学生のノートの記述を例示したにすぎないこと
がわかる。しかしながら、Cooley et al.（2015）は、「これ
らの研究は、将来の研究のための基礎を築いたという点で
評価されるべきである」とも述べている。
日本の大学において冒険教育の教育的意義をより明らか
にしていくためには、今回、整理したモデルや理論的検討
を踏まえるとともに、実証的研究についても、定量的な評価
や定性的な評価を組み合わせた混合研究法を用いることな
どが必要になるだろう。そうした研究は今後の課題として残
されている。
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Notes

Educational Significance of Adventure Education at Universities:  
Trends and Prospects of Adventure Education Research

Mika Matsuo1, Masamitsu Mochizuki2, and Kayo Matsushita3

(1Institute for the Advancement of Higher Education, Okayama University of Science, 2Faculty of Business Administration, Soka University, 
3Center for the Promotion of Excellence in Higher Education, Kyoto University)

The objective of this paper is to identify the trends and issues of adventure education research to understand 
its educational significance at universities. First, we confirmed that adventure education is included in outdoor 
education. Then, we organized the indicators that distinguish general field education from adventure education 
into five categories based on the literature review of previous studies. We also provided an overview of the history 
of outdoor education and adventure education, traced their origins, and explored their underlying educational  
philosophies. Results indicate that the implementation of adventure education at universities has several 
educational effects such as an improved sense of belonging, self-efficacy, leadership, and group work skills. 
However, upon closer examination of the educational effects of adventure education, issues such as the failure 
to measure ongoing effects became evident. These issues are due to the fact that assessments are conducted 
only before and after implementation. The paper then organized adventure education models that are aimed at 
improving the quality of activities and that facilitate learning. Finally, we proposed a theory that explain the 
effectiveness of educational effects and confirmed that all models have certain strengths and limitations, and that 
they need to be used in combination.

Keywords: university students, outdoor education, adventure education, experiential learning, the durability of 
educational effects


