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 兵庫県立農業高等学校の 志校 、 教

から多 な 、 言をいただいた。また、学

校全体の り組みについての や、イン ュ

ー 査の際に、多数の兵庫県立農業高等学校の教職 、

生徒から をいただいた。ここに して し

上げたい。 
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ン ンツと 手 の開 」の を けて行われた。 
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【教職教育の探究】 
 

特別活動に広がる探究 
――実践としての探究、探究としての実践―― 

 
石田 智敬 

 
 

はじめに 

近年、高等学校の教育改革において、探究が最も重

要なキーワードの一つとなっている。2018年改訂学習
指導要領では、「総合的な学習の時間」が「総合的な探

究の時間」へと改められた。また、教科領域では、理

数探究、古典探究、日本史探究といった新科目が導入

された。このように、領域名や科目名に探究という言

葉が冠されることは、高校教育において探究というコ

ンセプトが強調されていることをよく象徴している。 
昨今の教育改革では、探究を教育・学習方法の旗印

に掲げることで、筆記試験一辺倒の学力観とは異なる、

しなやかで確かなコンピテンシー（資質・能力）を、

VUCA時代を生き抜いていく生徒に授けることを企図
している。このような改革の意図は、高等学校におけ

る観点別評価の導入（多様な学習評価の導入）、大学入

試における総合型選抜の推進と拡張、共通テスト改革

といった一連の教育改革の動向において通底している。

石井英真は、2018年の学習指導要領改訂について「今
回の学習指導要領改訂の主たるターゲットは高校教

育」と指摘し、高等学校における学びの改革が目指さ

れていることを強調する（石井、2017）。 
上述の通り、探究の考え方は、教科の領域において

も総合的な探究の時間の領域においても導入される。

とはいえ、教科領域では、発見的、探究的に学ぶ仕掛

けがあったとしても、あらかじめ教師によって設定さ

れた学習内容を学ぶことが求められる。他方、総合的

な探究の時間では、生徒自らが問いや課題を設定し主

体的に探究活動に従事する（西岡、2016）。この意味で、
総合的な探究の時間は、探究学習の主たる領域である。 
現在、高等学校における探究実践、とりわけ総合的

な探究の時間における探究実践は、百花繚乱の様相を

呈しはじめている[1] [2]。これは、教科の領域と異なり

総合的な探究の時間の学習指導要領の規定が緩やかで

あり、同領域での学習内容が明細化されていないこと

に拠る。そのため、各学校はイチから総合的な探究の

時間の構想を進め、各学校が創意工夫を凝らしつつ、

各学校の独自のニーズやリソースを踏まえ、学校を主

体とした教育課程編成を行なっている。結果として、

総合的な探究の時間の多様性が生起している[3]。たと

えば、地域や社会の課題解決に挑戦する探究、企業と

の共同製品開発に取り組むような探究、本格的な科学

研究に取り組む探究、生活上の素朴な疑問を調査して

解明する探究、自身が関心を持つテーマを深く調べて

いく探究、哲学的な論究を深める探究、芸術的制作を

行う探究など、枚挙にいとまがない。学校ごとにさま

ざまなカラーを持ち、多様なスタイルの探究活動が全

国の高等学校で行われている。こうした様相は、多彩

な探究実践の取り組みを紹介する田村・廣瀬（2017）

からも窺い知ることができる。 
高等学校における探究実践のもう一つの特徴は、教

科の領域や総合的な探究の時間の領域にとどまらず、

特別活動の領域や課外活動にも広がりうるような志向

性と可能性を有していることである。つまり、探究実

践が、他領域にもファジーに広がり、それが軸となっ

て教育課程の三領域を連関させうるものとなっている。 
ここで高等学校における教育課程の領域について

確認しておこう。高等学校の教育課程は、「教科」「総

合的な探究の時間」「特別活動」の三つの領域で構成さ

れる。教科は、系統的に組織化された学習内容を教授

することを意図する教育課程上の領域である（主とし

て教師が教育目標を設定する）。総合的な探究の時間は、

総合的・探究的な学習を通して、課題を発見し解決す

る力を育てることを意図する教育課程上の領域である

（主として生徒自身が設定・選択した課題について生
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徒が主体的に探究していく）。特別活動は、学 や学校

という様 な での自主的・実践的活動を通して、

自身の生き方について考え、より い生活や 間関

を生み す力を育てることを意図する教育課程上の領

域である（ ー ルー 活動、生徒会活動、学校行事

などの内容を主とした教育活動）。 
述の通り、昨今の高等学校における探究実践の

開は、特別活動の領域や課外活動にも広がりうる志向

性と可能性を しており、このことに みれば、教育

課程における三領域のあり方を、探究という 点から、

一体的に考 することが求められるといえよう。 
そこで本 は、高校教育における探究実践の 開を

み解き特徴 けることで、教育課程における三つの

領域 教科・総合的な探究の時間・特別活動 に

おける、探究実践のあり方を考 する。 一 では、

高等学校における探究実践の多様な広がりについて

した上で、その多様性の本質と起 について考 し、

高等学校における探究実践の様相を特徴 ける。

では、教育課程上の三領域の関 に関する 論を

み解くことで、特別活動の領域や課外活動にも広がり

つつある探究実践のあり方と可能性について する。 
 
 に  

高等学校において、どのような探究の教育実践が

開されているの うか。 生 は、高等学校で行

われている探究実践について、学問研究的 向が強い

科学教育的な探究と問題解決的 向が強い社会科教育

的な探究の つのタイプが 在することを指摘する

（ 生、2020）。同様の指摘が、別の研究 ループによ

ってもなされている（岡村 ・田 ・石田 ・

岡田 、202 ）。 では、この構図を がかりとし

て、探究実践を み解いていく。 
 

  

のタイプは、主に、スー ー イ ンス イス

ール（ ）における探究実践、および、それを

ルとして した探究実践である。このタイプの探

究実践では、生徒の関心や問題意 に り いながら

も、理数系の領域に らず社会科学や 学を めて、

大学等で行われる研究活動を とする 向がある。す

なわち、「学術研究としての探究」や「学問に ざした

探究」が志向され、そこに軸 が えられる。このタ

イプに される典型事 として、たとえば

高等学校、広 学 学校・高等学校・ 進 イ

ンスコースの探究実践が挙げられる。 
 

に  

高等学校（ ）は、国内に

おける探究実践の イ ニ 校の一つである。1 年

の校 の て えを に、探究科を創設することを主

に学校改革がすすめられた。同校は、 （201 年
から 2018 年 ）、 （2002 年 から 2020 年 、

2022 年 から 2026 年 ）の指定を けている。

高校は「自 する 18 」の育成を最高目標に掲げ、

系・理系を問わず全生徒が 課内で「探究 」と

ばれる探究活動に関わるという特徴的なカリキ ラ

を有する（ 、201 ）。 高校では、探究は「

意された え がない 問い に して、 しいと

える え を導き す み」と定 され、「探究をする

ためには、問いを 体化するやり方・ にわかってい

ることの調べ方・事実の と記述の仕方・ の

て方・そして られた えが しそうかを確認する方

法を知る 要があり、これら探究の作法を学ぶための

授業が 探究 」とされる。 
「探究 」のカリキ ラ は、探究 法を学ぶ

「 （1年 ）」、 で 味を する「 （1

年 ）」、 で 課題を探究する「 U （2年
）」という で構成されている。 は ー

ルー で、 は、 （ ）ごと

に探究 が 開される。一つの は大体 10名
の定 であり、各 2 名の教 に え、 A として
関連する を学ぶ大学 生が 1名ないし 2名
する。探究科には つの が設定されている（言

学 、国 化 、 社会 、 理 、

化学 、生 学 、地学 、 科学 、数

学 ）。 通科には 8つの が設定されている。各

の教 または A が探究の相 や 言を行う。探

究の成果は、 年数百名程 の がいるという「探

究 研究発 会」で内外に広く発 する。その 、2
学年の秋までに 研究発 会と論 執筆を行う。 
 

 に  

広 学 学校・高等学校（東 港 ）、 進

イ ンスコース（ 、 イ）における探究実践は、

  

大学さながらの本格的な研究活動に取り組むことがそ

の 一の特徴である（石田・岡村・田 ・岡田、2022）。
実 、同校では探究ではなくて「研究」という が

いられ、同校の イ ンスラ には、 な

ど本格的な研究設 ・ が えられている。研究活

動は つのチー （ 細 ・ 、 化学、理論

理、数論、現象数理）に かれて、異学年 合で行わ

れる。これら各チー には、 領域の 教育を

すことができる教 が され、大学の研究 の様相

を びている。たとえば、 細 チー は、 ・

細 研究チー とプラ リ 研究チー に かれてお

り、 は 細 や 細 を 、生 科学に

するための 研究、 は身体の 生 能を持つ

生 、プラ リ を って生 現象の カニズ 解明

に挑 でいるという。広 学 では、ピ ーの

システ が導入された「研究成果 会」が 年行わ

れており学校内外より多くの が れる。さながら

ニ学会のようである。また、 ン を知ることを

ットーに、国内外への研 合 や研 行の 会が多

く 意されている。 
石田らは、 イの教育実践について「 イにお

ける学びは、まさに 研究という実践 に導かれる」

と指摘し、その特 を「 1  研究 としての教師

の指導（ ）を て、新規性をもとめる本格的

な研究活動に異学年 合で取り組むこと、 2  研究活

動をコ として、そこから各教科に学びが 開するカ

リキ ラ 編成 理を していること、  学びの
発点として本 や体験を重 し、生徒の意 を ン

ジンとして、 可能な 的能力を育むことを目指

すこと」と総 する（石田・岡村・田 ・岡田、2022）。 
もち 広 と の探究実践には、探究の考え方、

カリキ ラ 設 、指導の方 など多くの相 点があ

る。た し、生徒の関心や問題意 に り いながら、

大学等で行われる研究活動を とし、「学術研究として

の探究」や「学問に ざした探究」に軸 が えられ

る点において共通性を見 せる。この志向性は、たと

えば、研究 で された で活動している

ことや外 の活 において大学 生、研究 など

大学関 を重 していることからも特徴 けられる。 
 
 
 

  

に、 のタイプ、すなわち、問題解決や課題解

決の みとして探究実践を行う探究事 に目を向けて

みよう。このタイプの探究実践では、生徒の関心や問

題意 に り いつつ、社会や地域における問題や課

題を解決していく みとしての探究が志向され、そこ

に軸 が えられる 向がある。このタイプに さ

れる典型事 として、たとえば 開 学・高等学

校や 高等学校の探究実践が挙げられる。 
 

 に  
開 学校・高等学校（ 取 国 ）は、201

年 に開校した 的新しい学校で、 学の に探

究を け、 高一 の探究プ ラ を 開する。

同校では、「 イン 考」と ばれる ジ スの

で実践されてきた 考・行動様 の考え方を ースに、

生徒が自 事として解決したい課題を、自 の 味や

価 観を活かして解決する探究が実践されている（岡

村・田 ・石田・岡田、2022）。 開 は 2017年
より に指定されているものの、他の 校とは

やや異なる ニー な探究に取り組む。 
校 の織田 は、 開 における探究の

え方を「 の の課題を見つけて、その課題を創 的

な イ で解決していく、このことに きる」と

明言する。 開 では、探究を、 イン 考を

掛かりに「課題を見つけ、その課題を解決すること、

そして課題解決に して も考えつかなかった イ

を いて創 的に解決していくこと」と える。

織田 によれば、開校 、 カ ッ な探究ス

タイルに挑戦したものの、あまりうまくいかなかった

があるという。一方、地域の課題解決を軸に探究

実践を 開すると生徒の いつきもよく、そこで、

イン 考による課題解決に取り組む探究実践を作り

上げていったという（岡村・田 ・石田・岡田、2022）。 
1の「探究 」では、プランニン 「 取

に 力的な を創 う」という主題を い、 2
の「探究 」では、課題解決型 体験「 取の

へ改 をプ ンしよう」という主題に取り

組む。たとえば、課題解決型 体験では、 ループ

で地 の企業を 問し、企業が える課題や問題を

し、実 に企業へ解決 のプ ンを行ったりする。
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徒が主体的に探究していく）。特別活動は、学 や学校

という様 な での自主的・実践的活動を通して、

自身の生き方について考え、より い生活や 間関

を生み す力を育てることを意図する教育課程上の領

域である（ ー ルー 活動、生徒会活動、学校行事

などの内容を主とした教育活動）。 
述の通り、昨今の高等学校における探究実践の

開は、特別活動の領域や課外活動にも広がりうる志向

性と可能性を しており、このことに みれば、教育

課程における三領域のあり方を、探究という 点から、

一体的に考 することが求められるといえよう。 
そこで本 は、高校教育における探究実践の 開を

み解き特徴 けることで、教育課程における三つの

領域 教科・総合的な探究の時間・特別活動 に

おける、探究実践のあり方を考 する。 一 では、

高等学校における探究実践の多様な広がりについて

した上で、その多様性の本質と起 について考 し、

高等学校における探究実践の様相を特徴 ける。

では、教育課程上の三領域の関 に関する 論を

み解くことで、特別活動の領域や課外活動にも広がり

つつある探究実践のあり方と可能性について する。 
 
 に  

高等学校において、どのような探究の教育実践が

開されているの うか。 生 は、高等学校で行

われている探究実践について、学問研究的 向が強い

科学教育的な探究と問題解決的 向が強い社会科教育

的な探究の つのタイプが 在することを指摘する

（ 生、2020）。同様の指摘が、別の研究 ループによ

ってもなされている（岡村 ・田 ・石田 ・

岡田 、202 ）。 では、この構図を がかりとし

て、探究実践を み解いていく。 
 

  

のタイプは、主に、スー ー イ ンス イス

ール（ ）における探究実践、および、それを

ルとして した探究実践である。このタイプの探

究実践では、生徒の関心や問題意 に り いながら

も、理数系の領域に らず社会科学や 学を めて、

大学等で行われる研究活動を とする 向がある。す

なわち、「学術研究としての探究」や「学問に ざした

探究」が志向され、そこに軸 が えられる。このタ

イプに される典型事 として、たとえば

高等学校、広 学 学校・高等学校・ 進 イ

ンスコースの探究実践が挙げられる。 
 

に  

高等学校（ ）は、国内に

おける探究実践の イ ニ 校の一つである。1 年

の校 の て えを に、探究科を創設することを主

に学校改革がすすめられた。同校は、 （201 年
から 2018 年 ）、 （2002 年 から 2020 年 、

2022 年 から 2026 年 ）の指定を けている。

高校は「自 する 18 」の育成を最高目標に掲げ、

系・理系を問わず全生徒が 課内で「探究 」と

ばれる探究活動に関わるという特徴的なカリキ ラ

を有する（ 、201 ）。 高校では、探究は「

意された え がない 問い に して、 しいと

える え を導き す み」と定 され、「探究をする

ためには、問いを 体化するやり方・ にわかってい

ることの調べ方・事実の と記述の仕方・ の

て方・そして られた えが しそうかを確認する方

法を知る 要があり、これら探究の作法を学ぶための

授業が 探究 」とされる。 
「探究 」のカリキ ラ は、探究 法を学ぶ

「 （1年 ）」、 で 味を する「 （1

年 ）」、 で 課題を探究する「 U （2年
）」という で構成されている。 は ー

ルー で、 は、 （ ）ごと

に探究 が 開される。一つの は大体 10名
の定 であり、各 2 名の教 に え、 A として
関連する を学ぶ大学 生が 1名ないし 2名
する。探究科には つの が設定されている（言

学 、国 化 、 社会 、 理 、

化学 、生 学 、地学 、 科学 、数

学 ）。 通科には 8つの が設定されている。各

の教 または A が探究の相 や 言を行う。探

究の成果は、 年数百名程 の がいるという「探

究 研究発 会」で内外に広く発 する。その 、2
学年の秋までに 研究発 会と論 執筆を行う。 
 

 に  

広 学 学校・高等学校（東 港 ）、 進

イ ンスコース（ 、 イ）における探究実践は、

  

大学さながらの本格的な研究活動に取り組むことがそ

の 一の特徴である（石田・岡村・田 ・岡田、2022）。
実 、同校では探究ではなくて「研究」という が

いられ、同校の イ ンスラ には、 な

ど本格的な研究設 ・ が えられている。研究活

動は つのチー （ 細 ・ 、 化学、理論

理、数論、現象数理）に かれて、異学年 合で行わ

れる。これら各チー には、 領域の 教育を

すことができる教 が され、大学の研究 の様相

を びている。たとえば、 細 チー は、 ・

細 研究チー とプラ リ 研究チー に かれてお

り、 は 細 や 細 を 、生 科学に

するための 研究、 は身体の 生 能を持つ

生 、プラ リ を って生 現象の カニズ 解明

に挑 でいるという。広 学 では、ピ ーの

システ が導入された「研究成果 会」が 年行わ

れており学校内外より多くの が れる。さながら

ニ学会のようである。また、 ン を知ることを

ットーに、国内外への研 合 や研 行の 会が多

く 意されている。 
石田らは、 イの教育実践について「 イにお

ける学びは、まさに 研究という実践 に導かれる」

と指摘し、その特 を「 1  研究 としての教師

の指導（ ）を て、新規性をもとめる本格的

な研究活動に異学年 合で取り組むこと、 2  研究活

動をコ として、そこから各教科に学びが 開するカ

リキ ラ 編成 理を していること、  学びの
発点として本 や体験を重 し、生徒の意 を ン

ジンとして、 可能な 的能力を育むことを目指

すこと」と総 する（石田・岡村・田 ・岡田、2022）。 
もち 広 と の探究実践には、探究の考え方、

カリキ ラ 設 、指導の方 など多くの相 点があ

る。た し、生徒の関心や問題意 に り いながら、

大学等で行われる研究活動を とし、「学術研究として

の探究」や「学問に ざした探究」に軸 が えられ

る点において共通性を見 せる。この志向性は、たと

えば、研究 で された で活動している

ことや外 の活 において大学 生、研究 など

大学関 を重 していることからも特徴 けられる。 
 
 
 

  

に、 のタイプ、すなわち、問題解決や課題解

決の みとして探究実践を行う探究事 に目を向けて

みよう。このタイプの探究実践では、生徒の関心や問

題意 に り いつつ、社会や地域における問題や課

題を解決していく みとしての探究が志向され、そこ

に軸 が えられる 向がある。このタイプに さ

れる典型事 として、たとえば 開 学・高等学

校や 高等学校の探究実践が挙げられる。 
 

 に  
開 学校・高等学校（ 取 国 ）は、201

年 に開校した 的新しい学校で、 学の に探

究を け、 高一 の探究プ ラ を 開する。

同校では、「 イン 考」と ばれる ジ スの

で実践されてきた 考・行動様 の考え方を ースに、

生徒が自 事として解決したい課題を、自 の 味や

価 観を活かして解決する探究が実践されている（岡

村・田 ・石田・岡田、2022）。 開 は 2017年
より に指定されているものの、他の 校とは

やや異なる ニー な探究に取り組む。 
校 の織田 は、 開 における探究の

え方を「 の の課題を見つけて、その課題を創 的

な イ で解決していく、このことに きる」と

明言する。 開 では、探究を、 イン 考を

掛かりに「課題を見つけ、その課題を解決すること、

そして課題解決に して も考えつかなかった イ

を いて創 的に解決していくこと」と える。

織田 によれば、開校 、 カ ッ な探究ス

タイルに挑戦したものの、あまりうまくいかなかった

があるという。一方、地域の課題解決を軸に探究

実践を 開すると生徒の いつきもよく、そこで、

イン 考による課題解決に取り組む探究実践を作り

上げていったという（岡村・田 ・石田・岡田、2022）。 
1の「探究 」では、プランニン 「 取

に 力的な を創 う」という主題を い、 2
の「探究 」では、課題解決型 体験「 取の

へ改 をプ ンしよう」という主題に取り

組む。たとえば、課題解決型 体験では、 ループ

で地 の企業を 問し、企業が える課題や問題を

し、実 に企業へ解決 のプ ンを行ったりする。
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このような地域の課題解決を 発点として、 探究

へと向かっていく。 探究においても、 イン

考の考え方が重要な を果たす。 
生徒の 8 は総合型選抜や学校推 型選抜を活

し、 6 の生徒はその で大学に進学するが、そ

の 、探究の 験が大きく発 される（岡村・田 ・

石田・岡田、2022）。 開 の探究は、進 選択（大

学、学 、学科の選択）にもつながっている。 
 

 に  

高校（ ）は、校 の

による「 創生 カ 構想」の で、地域

性を生かし、地域の課題を発見し解決していく探究実

践（「 創生プ ジ ト」）に取り組む（高 、2022
）。 創生 カ 構想とは、 高校を の最高

学 として、創生の となる学び にする構想である。 

は、 の 高等学校にて、各

のプ の力を りリ ルな課題に取り組む、地域

の課題解決型学習「まなびじま プ ジ ト」を

主導した 験を有する。校 とともに探究実践を主導

する 真教 も、高校生 ストランで知られ、地

域連 という 活がある ど地域 が な

三 高等学校（ ）で 験を （ 、2022
）。 らを 心に 高校の探究実践は 作られた。 

同校で行われている探究実践「 創生プ ジ

ト」は、 ・ 、 業、観 、 などの 12
に かれ、 が える課題を発見・解決していく

というものである。 は「学校と地域が連 して、

生徒自身が主体になって地域を創生し、大 を動かす

学習が 要 、 業、観 、 などのテ

ーマの から、生徒がやりたいものを自 で選び、

を発 させるためにどうすればいいかをとこと 考え

る。そ な探究学習が たちの能力を き す」と

る（教育新 、2021）。 創生プ ジ トの特徴

は、各 にプ ンターと ばれる外 の

が 言 として わることである。たとえば、調理製

の生徒たちは、 製品の製 程で生まれる

ー（ ）が有 活 されていないというプ

ンターの を に、それを とした ッキーを 品

化するに った。その か、「じ がいも イス」と「

イ 」などの 品も生み している（ 日

新 、2022）。 

もち 、 開 と の探究実践には、探究の

考え方、カリキ ラ 設 、指導の方 など多くの相

点がある。た し、生徒の関心や問題意 に り

いつつ、社会や地域における問題や課題を解決してい

く みとしての探究が志向されている点に共通性を見

せる。この志向性は、たとえば、問題・課題解決へ

の 体的な シ ンが重 されていること、地域コ

ニテ との や連 が重 されていること、大

学に らず多様な の や 業 などさまざま

な外 を活 していることからも特徴 けられる。 
このように探究実践の事 に目を向けてみると、「

学術研究としての探究」か「課題解決としての探究」

かという図 は、探究実践の多様性を理解する上で、

一定の がかりとなることがわかる。しかし、同時に、

これら つのタイプの内 における多様性の 在に

が くこととなる。また、これら つのタイプに

されないような探究実践もありうる う。そもそも、

探究実践の多様性はな 生じているの うか[ ]。多

様な探究実践はどのようにマッピン ・ 型化できる

の うか。 、探究実践の本質と多様性の起 に

ついて考 することで、これらの問いを考究する。 
 

 に

 

探究実践の多様性はな 生じているか。この問いに

する本 の を 的に述べれば、探究実践のあり

様は、共同体におけるどのような「実践（プラ シス）」

を、探究の とするかによって異なってくるというこ

とである。これは、探究実践の多様性は、 が生き

る社会の実践共同体の多様性によって生起していると

いうことを意味する。各学校は、意 的・ 意 的に、

それ れに異なる実践共同体に目を向け、それを探究

実践の としている。 
探究とは、生徒自身が、問いや課題を設定し、それ

らに して様 なリソースや方法を して プ ー

チし、解決を試みることである。このような探究の

みは、 の生きる社会にある ーセンテ ッ な共

同体において実 に行われている「実践（プラ シス）」

のなかに見 すことができる。この意味で、探究とは

「実践」として生起する。さまざまな実践共同体はそ

  

れ れに異なる関心、価 観（ リ ー）、 考の様 、

行 の様 を持っている。すなわち異なる探究の様

（ ード）が わっているのである。 
は、マッキンタイ （1 ）を 掛かりに、

それ自身の内 に を内在させている活動を、「実践」

と えている。「実践とは、各 の実践に内在するそれ

れ 有の さ（内的 ）の 成を目指して行われる、

あるいはその内的 に らして 定される 性（よ

りよき・す れた 成）を目指して行われる、目的的・

意図的活動」のことである（ 、2000）。実践共同体
は、内的 、すなわち独自の価 規 を内 で るや

かに共有している。内的 に らし合わせて、それ

れの実践共同体は、独自の関心、価 観、 考の様 、

行 の様 、 成のあり様を持ち、異なる探究 を

き す。この意味で、 ーセンテ ッ な探究は、「実

践」として行われるものである。 
の生きる社会には、さまざまな実践共同体が

在し、さまざまに異なる「実践」に従事している。た

とえば、 ジ スの「実践」、社会の「実践」、 の

「実践」、学問の「実践」、芸術の「実践」などがある。

探究のカリキ ラ を編成することは、生徒や教師の

関心や問題意 、学校を取り くリソースを考 しな

がら、どのような ーセンテ ッ な「実践」の み

の に、探究の と ードを見 すのか、そして、ど

のような「実践」を ルとするのかという問いに、

学校と教師が、明 的・ 的に えることである。

探究の ル（理想様 ）を き し、それを踏まえ

て「探究を学校教育課程にどのように けるか」

「探究をどのように指導し導くか」を構想することに

よって、探究のカリキ ラ が生まれるのである。 
 
  

では、教育課程における三領域に関する 論

を み解くことで、特別活動の領域や課外活動にも広

がりつつある探究実践のあり方と可能性について

する。 述の通り、昨今の高等学校における探究実践

の 開は、特別活動の領域や課外活動にも広がりうる

ような志向性と可能性を している。たとえば、探究

の学びを通して、キ リ 教育や進 指導（探究によ

る総合型選抜）につなげる 開も見られる。科学 が

主導し する探究実践や地 で行われている探究

実践（ 学 学校・高等学校）など、 活動の領

域への拡張も見られる（西岡・大 、202 ）。また、探
究の合 行事を実 したり、 外への研 行を実

したりする学校もある。このように、探究実践は、特

別活動や課外活動へと広がりを見せている。 
 

  

特別活動は、学 や学校という様 な での自主

的・実践的活動を通して、自身の生き方について考え、

より い生活や 間関 を生み す力を育てることを

意図する教育課程上の領域である。特別活動は、自

の生き方やあり方に に関わる領域であり、学校教

育において くことができない を う。 
ここで高等学校学習指導要領における特別活動の

規定を確認しよう。学習指導要領において、「特別活動

は、 や社会の 成 としての見方・考え方 を

かせながら 様 な 活動に自主的、実践的に取り

組み、 いのよさや可能性を発 しながら や自

の生活上の課題を解決する ことを通して、資質・能

力を育むことを目指す教育活動である」と規定され、

その教育目標は図 1のように定められている。また、
学習指導要領解 においては、特別活動は、「 間関

成（ の で、 間関 を自主的、実践的により

よいものへと 成する）」、「社会 （ や社会に

し様 な問題を主体的に解決する）」、「自 実現（

の で、現在 び の自 の生活の課題を発見し、

よりよく改 する）」の三点が 要であると 明されて

いる。こうした考え方に して、学習指導要領解

においては、図 2のように特別活動と総合的な探究の
時間の異同と関 が述べられている。 
この記述においては、 探究 と 実践 を 別し

て、総合的な探究の時間と特別活動の 異が強調され

ている。しかしながら、 一 で した高等学校に

おける探究実践の広がりと内実を踏まえつつ、探究が

実践（プラ シス）に ざすものであるという認 に

すると、 探究 と 実践 を 別してその 異を

強調する論理にはやや 重になる 要があると言える。

探究 と 実践 を 別するというよりも、「実践と

しての探究」「探究としての実践」という考え方に

いて、特別活動と総合的な探究の時間の関 を 理し、

連関を図る可能性を考究する 要がある。 
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このような地域の課題解決を 発点として、 探究

へと向かっていく。 探究においても、 イン

考の考え方が重要な を果たす。 
生徒の 8 は総合型選抜や学校推 型選抜を活

し、 6 の生徒はその で大学に進学するが、そ

の 、探究の 験が大きく発 される（岡村・田 ・

石田・岡田、2022）。 開 の探究は、進 選択（大

学、学 、学科の選択）にもつながっている。 
 

 に  

高校（ ）は、校 の

による「 創生 カ 構想」の で、地域

性を生かし、地域の課題を発見し解決していく探究実

践（「 創生プ ジ ト」）に取り組む（高 、2022
）。 創生 カ 構想とは、 高校を の最高

学 として、創生の となる学び にする構想である。 

は、 の 高等学校にて、各

のプ の力を りリ ルな課題に取り組む、地域

の課題解決型学習「まなびじま プ ジ ト」を

主導した 験を有する。校 とともに探究実践を主導

する 真教 も、高校生 ストランで知られ、地

域連 という 活がある ど地域 が な

三 高等学校（ ）で 験を （ 、2022
）。 らを 心に 高校の探究実践は 作られた。 

同校で行われている探究実践「 創生プ ジ

ト」は、 ・ 、 業、観 、 などの 12
に かれ、 が える課題を発見・解決していく

というものである。 は「学校と地域が連 して、

生徒自身が主体になって地域を創生し、大 を動かす

学習が 要 、 業、観 、 などのテ

ーマの から、生徒がやりたいものを自 で選び、

を発 させるためにどうすればいいかをとこと 考え

る。そ な探究学習が たちの能力を き す」と

る（教育新 、2021）。 創生プ ジ トの特徴

は、各 にプ ンターと ばれる外 の

が 言 として わることである。たとえば、調理製

の生徒たちは、 製品の製 程で生まれる

ー（ ）が有 活 されていないというプ

ンターの を に、それを とした ッキーを 品

化するに った。その か、「じ がいも イス」と「

イ 」などの 品も生み している（ 日

新 、2022）。 

もち 、 開 と の探究実践には、探究の

考え方、カリキ ラ 設 、指導の方 など多くの相

点がある。た し、生徒の関心や問題意 に り

いつつ、社会や地域における問題や課題を解決してい

く みとしての探究が志向されている点に共通性を見

せる。この志向性は、たとえば、問題・課題解決へ

の 体的な シ ンが重 されていること、地域コ

ニテ との や連 が重 されていること、大

学に らず多様な の や 業 などさまざま

な外 を活 していることからも特徴 けられる。 
このように探究実践の事 に目を向けてみると、「

学術研究としての探究」か「課題解決としての探究」

かという図 は、探究実践の多様性を理解する上で、

一定の がかりとなることがわかる。しかし、同時に、

これら つのタイプの内 における多様性の 在に

が くこととなる。また、これら つのタイプに

されないような探究実践もありうる う。そもそも、

探究実践の多様性はな 生じているの うか[ ]。多

様な探究実践はどのようにマッピン ・ 型化できる

の うか。 、探究実践の本質と多様性の起 に

ついて考 することで、これらの問いを考究する。 
 

 に

 

探究実践の多様性はな 生じているか。この問いに

する本 の を 的に述べれば、探究実践のあり

様は、共同体におけるどのような「実践（プラ シス）」

を、探究の とするかによって異なってくるというこ

とである。これは、探究実践の多様性は、 が生き

る社会の実践共同体の多様性によって生起していると

いうことを意味する。各学校は、意 的・ 意 的に、

それ れに異なる実践共同体に目を向け、それを探究

実践の としている。 
探究とは、生徒自身が、問いや課題を設定し、それ

らに して様 なリソースや方法を して プ ー

チし、解決を試みることである。このような探究の

みは、 の生きる社会にある ーセンテ ッ な共

同体において実 に行われている「実践（プラ シス）」

のなかに見 すことができる。この意味で、探究とは

「実践」として生起する。さまざまな実践共同体はそ

  

れ れに異なる関心、価 観（ リ ー）、 考の様 、

行 の様 を持っている。すなわち異なる探究の様

（ ード）が わっているのである。 
は、マッキンタイ （1 ）を 掛かりに、

それ自身の内 に を内在させている活動を、「実践」

と えている。「実践とは、各 の実践に内在するそれ

れ 有の さ（内的 ）の 成を目指して行われる、

あるいはその内的 に らして 定される 性（よ

りよき・す れた 成）を目指して行われる、目的的・

意図的活動」のことである（ 、2000）。実践共同体
は、内的 、すなわち独自の価 規 を内 で るや

かに共有している。内的 に らし合わせて、それ

れの実践共同体は、独自の関心、価 観、 考の様 、

行 の様 、 成のあり様を持ち、異なる探究 を

き す。この意味で、 ーセンテ ッ な探究は、「実

践」として行われるものである。 
の生きる社会には、さまざまな実践共同体が

在し、さまざまに異なる「実践」に従事している。た

とえば、 ジ スの「実践」、社会の「実践」、 の

「実践」、学問の「実践」、芸術の「実践」などがある。

探究のカリキ ラ を編成することは、生徒や教師の

関心や問題意 、学校を取り くリソースを考 しな

がら、どのような ーセンテ ッ な「実践」の み

の に、探究の と ードを見 すのか、そして、ど

のような「実践」を ルとするのかという問いに、

学校と教師が、明 的・ 的に えることである。

探究の ル（理想様 ）を き し、それを踏まえ

て「探究を学校教育課程にどのように けるか」

「探究をどのように指導し導くか」を構想することに

よって、探究のカリキ ラ が生まれるのである。 
 
  

では、教育課程における三領域に関する 論

を み解くことで、特別活動の領域や課外活動にも広

がりつつある探究実践のあり方と可能性について

する。 述の通り、昨今の高等学校における探究実践

の 開は、特別活動の領域や課外活動にも広がりうる

ような志向性と可能性を している。たとえば、探究

の学びを通して、キ リ 教育や進 指導（探究によ

る総合型選抜）につなげる 開も見られる。科学 が

主導し する探究実践や地 で行われている探究

実践（ 学 学校・高等学校）など、 活動の領

域への拡張も見られる（西岡・大 、202 ）。また、探
究の合 行事を実 したり、 外への研 行を実

したりする学校もある。このように、探究実践は、特

別活動や課外活動へと広がりを見せている。 
 

  

特別活動は、学 や学校という様 な での自主

的・実践的活動を通して、自身の生き方について考え、

より い生活や 間関 を生み す力を育てることを

意図する教育課程上の領域である。特別活動は、自

の生き方やあり方に に関わる領域であり、学校教

育において くことができない を う。 
ここで高等学校学習指導要領における特別活動の

規定を確認しよう。学習指導要領において、「特別活動

は、 や社会の 成 としての見方・考え方 を

かせながら 様 な 活動に自主的、実践的に取り

組み、 いのよさや可能性を発 しながら や自

の生活上の課題を解決する ことを通して、資質・能

力を育むことを目指す教育活動である」と規定され、

その教育目標は図 1のように定められている。また、
学習指導要領解 においては、特別活動は、「 間関

成（ の で、 間関 を自主的、実践的により

よいものへと 成する）」、「社会 （ や社会に

し様 な問題を主体的に解決する）」、「自 実現（

の で、現在 び の自 の生活の課題を発見し、

よりよく改 する）」の三点が 要であると 明されて

いる。こうした考え方に して、学習指導要領解

においては、図 2のように特別活動と総合的な探究の
時間の異同と関 が述べられている。 
この記述においては、 探究 と 実践 を 別し

て、総合的な探究の時間と特別活動の 異が強調され

ている。しかしながら、 一 で した高等学校に

おける探究実践の広がりと内実を踏まえつつ、探究が

実践（プラ シス）に ざすものであるという認 に

すると、 探究 と 実践 を 別してその 異を

強調する論理にはやや 重になる 要があると言える。

探究 と 実践 を 別するというよりも、「実践と

しての探究」「探究としての実践」という考え方に

いて、特別活動と総合的な探究の時間の関 を 理し、

連関を図る可能性を考究する 要がある。 
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 6 

集団や社会の形成者としての見方・考え方を働かせ，様々な集団活動に

自主的，実践的に取り組み，互いのよさや可能性を発揮しながら集団や

自己の生活上の課題を解決することを通して，次のとおり資質・能力を

育成することを目指す。 
（1）多様な他者と協働する様々な集団活動の意義や活動を行う上で必
要となることについて理解し，行動の仕方を身に付けるようにする。 
（2）集団や自己の生活，人間関係の課題を見いだし，解決するために
話し合い，合意形成を図ったり，意思決定したりすることができるよう

にする。 
（3）自主的，実践的な集団活動を通して身に付けたことを生かして，
主体的に集団や社会に参画し，生活及び人間関係をよりよく形成すると

ともに，人間としての在り方生き方についての自覚を深め，自己実現を

図ろうとする態度を養う。 

図 1. 特別活動の目標（文科省、2018） 

 
両者とも，各教科・科目等で身に付けた資質・能力を総合的に活用・発

揮しながら，生徒が自ら現実の課題の解決に取り組むことを基本原理と

している点に，共通性が見られる。体験的な学習を重視すること，協働

的な学習を重視することも同様である。自己の生き方についての考えを

深める点においても通じるところがある。 
両者の目標を比べると，特別活動は「実践」に，総合的な探究の時間は

「探究」に本質があると言うことができる。特別活動における「実践」

は，話し合って決めたことを「実践」したり，学んだことを学校という

一つの社会の中で，あるいは家庭を含めた日常の生活の中で，現実の課

題の解決に生かしたりするものである。総合的な探究の時間における

「探究」は，物事の本質を探って見極めようとしていくことである。 
[中略] 

特別活動における「解決」は,実生活における，現実の問題そのものを
改善することである。総合的な探究の時間における「解決」は，一つの

疑問が解決されることにより,更に新たな問いが生まれ,物事の本質に向
けて問い続けていくものである。その学習の過程においては重なり合う

面もあるが,目指しているものそのものが本質的に異なるのである。 

図 2. 特別活動と総合的な探究の時間の関係（文科省、2018） 

 

に  

では教育課程の三領域に関する学術的 論に

目を向け、各領域の関 と連関に関する考 を深める。 
 

 に  

1 70年代は、総合学習の重要性が され、その教

育課程上の が 論の的となった時 であった[ ]。

時、総合学習のあり方や教育課程上の について、

学術的・実践的 論の主な となったのは、日本教

組合 の「教育制 会（1 70 年 12
から 1 7 年 ）」（ 、「制 」）と、これを き

い 「 教育課程 会（1 7 年 から1 76
年 ）」（ 、「課程 」）であった（田 、2017）。 
「制 」では、 ・ 三 の を て、

「 別的な教科学習や学校学習や学校内外の諸活動で

獲 した知 や能力を総合して、可能なかぎり現実的

問題についての 究や社会的行動に たせるような

総合学習を 開すること」とし、総合学習を「教科や

自 的活動とは別の独 した領域として設定する」こ

とを最終的に した。他方、それに続く「課程 」

では、 、総合学習の教育課程上の けを「独

の領域」としていたにもかかわらず、 論の途上で

「教科と自 的諸活動の 領域に する教育課程

の一領域（「 間領域」）」と えられ、最終 では「教

科」として けられた。 西（201 ）は、「制 」

と「課程 」の 論を踏まえ、その主な争点が「はた

して総合学習が、知 を系統的に教授する教科の一つ

であるのか、それとも教科とも教科外活動とも独 し

た独自の領域であるのか」にあったと指摘している。 
 西の研究によれば、「課程 」の 論を て、最終

的に総合学習は教科の領域に けられたものの、

総合学習を教科とみなした最終 の 試 には特

殊性があったという。たとえば、試 刊行の翌年に、

同 会の梅 悟・ 老 ・丸木 臣が連名で総

合学習を 論した 、 らは「制 」で三領域論が

起されたことには触れつつも、「課程 」の 試

は と ど し、 でも 老 は明確に「 教科、総

合学習、自 的諸活動 の三領域論の方が 力」と

ったという。「総合的な学習の時間」が教育課程上の独

した領域として公的に けられるのは、1 8年
改訂の学習指導要領であるが、1 70年代 時より総合

学習を独 した領域とみなす動きが 在していた。 
時、独 した領域としての総合学習を批 し、「課

程 」の結論に影響を与えたのは、 であった城丸

夫であった（ 西、201 ）。城丸は、「教科と教科外

諸活動とを けるのは、［ 略］知 や技能を教えるこ

とと行動を指導することとの いを の 拠とする

もの」として、教育課程を教科と教科外活動の つで

別して え、「 三の領域はありえませ 」と断言し

た（城丸、1 78）。そして、総合学習はその実践におい
て常に学習か行動かを目的とするために、教科と教科

外に して みこまれるべき と考えた。 
 上の 論を総 すれば、総合学習に関して、 の

ように理解して い う。 一に、総合学習は、認

知と行動の両方に する きかけを みもっていると

いうこと（教科は認知を主たる きかけの 象、特別

活動は行動を主たる きかけの 象）。 に、総合学

習は、「 領域としての 間領域」にあるということ。

三に、総合学習は、独 した領域として設定されう

 7 

るものであるということである。 
 

 に  

に、学校教育課程の三領域 教科・総合的な探

究の時間・特別活動 における教育目標論に目を向

けたい。石井英真は、 国における教育目標の 学

（タキソ ー）の研究 開、および、日本国内にお

ける学力論の 開を み解くことで、学校教育課程の

三領域において育成すべき資質・能力の内実を、「資

質・能力の要素（目標の ）」と「能力・学習活動の

ル（カリキ ラ の構 ）」という つの 点か

ら、 1のように している（石井、201 ）。 
1では、教科学習（教科等の けの での学習

を行うもの）と させる で、総合学習と特別活動

の両 が「学習の け自体を学習 たちが決定・

構成する学習」と けられている。また、総合学

習は、教科学習と特別活動の 間領域として されて

おり、総合学習と教科学習の一 が重なり合うもので

あることが 現されている。特別活動は、行 システ

（社会関 の自 的組織化と 構成）の に向け

られた領域であると されている。そして、教科から

総合、特別活動へと向かうに従って、学びの 点が、

知 やスキルの習 から 意の 成へと向かうことが

されている。このような石井の理解は、総合を教科

と特別活動の にある 間領域として え、認知と

行動の両方に する きかけを む領域とした、1 70

年代の総合学習論争における理解とも 合する。 

上の 論を踏まえると、総合的な探究の時間の領

域における学びは、教科の領域や特別活動の領域にお

ける学びの 間に き、重なり合っているものと

理解できる。実 のとこ 、石井が行 システ の

において、構 的に されている知 、スキル、

意の目標 は、現在多くの高等学校で行われている探

究実践が企図しているものと重なっている。 
 

に 

上、本 は、高校教育における探究実践の 開を

み解き特徴 けることで、教育課程における三つの

領域 教科・総合的な探究の時間・特別活動 に

おける、探究実践のあり方を考 した。 
本 での 論を踏まえると、探究実践のあり様は、

共同体におけるどのような「実践（プラ シス）」を、

探究の とするかということによって定まる。この意

味で、探究は「実践」を にするものと えられてい

る（実践としての探究）。同時に、 ーセンテ ッ

な探究は、「実践」として行われる。つまり、実践共

同体への としての学びが生起する。この意味で、

探究は「探究としての実践」へとなる。 
三領域における学びの ードは、それ れ「

（学習）」、「 （探究）」、「 （実践）」と

現できる う。学習を「実践」へと するのが探

究の学びであり領域である。したがって、探究実践は、
 

1 の の （ 、201 、 .2 ） 
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集団や社会の形成者としての見方・考え方を働かせ，様々な集団活動に

自主的，実践的に取り組み，互いのよさや可能性を発揮しながら集団や

自己の生活上の課題を解決することを通して，次のとおり資質・能力を

育成することを目指す。 
（1）多様な他者と協働する様々な集団活動の意義や活動を行う上で必
要となることについて理解し，行動の仕方を身に付けるようにする。 
（2）集団や自己の生活，人間関係の課題を見いだし，解決するために
話し合い，合意形成を図ったり，意思決定したりすることができるよう

にする。 
（3）自主的，実践的な集団活動を通して身に付けたことを生かして，
主体的に集団や社会に参画し，生活及び人間関係をよりよく形成すると

ともに，人間としての在り方生き方についての自覚を深め，自己実現を

図ろうとする態度を養う。 

図 1. 特別活動の目標（文科省、2018） 

 
両者とも，各教科・科目等で身に付けた資質・能力を総合的に活用・発

揮しながら，生徒が自ら現実の課題の解決に取り組むことを基本原理と

している点に，共通性が見られる。体験的な学習を重視すること，協働

的な学習を重視することも同様である。自己の生き方についての考えを

深める点においても通じるところがある。 
両者の目標を比べると，特別活動は「実践」に，総合的な探究の時間は

「探究」に本質があると言うことができる。特別活動における「実践」

は，話し合って決めたことを「実践」したり，学んだことを学校という

一つの社会の中で，あるいは家庭を含めた日常の生活の中で，現実の課

題の解決に生かしたりするものである。総合的な探究の時間における

「探究」は，物事の本質を探って見極めようとしていくことである。 
[中略] 

特別活動における「解決」は,実生活における，現実の問題そのものを
改善することである。総合的な探究の時間における「解決」は，一つの

疑問が解決されることにより,更に新たな問いが生まれ,物事の本質に向
けて問い続けていくものである。その学習の過程においては重なり合う

面もあるが,目指しているものそのものが本質的に異なるのである。 

図 2. 特別活動と総合的な探究の時間の関係（文科省、2018） 

 

に  

では教育課程の三領域に関する学術的 論に

目を向け、各領域の関 と連関に関する考 を深める。 
 

 に  

1 70年代は、総合学習の重要性が され、その教

育課程上の が 論の的となった時 であった[ ]。

時、総合学習のあり方や教育課程上の について、

学術的・実践的 論の主な となったのは、日本教

組合 の「教育制 会（1 70 年 12
から 1 7 年 ）」（ 、「制 」）と、これを き

い 「 教育課程 会（1 7 年 から1 76
年 ）」（ 、「課程 」）であった（田 、2017）。 
「制 」では、 ・ 三 の を て、

「 別的な教科学習や学校学習や学校内外の諸活動で

獲 した知 や能力を総合して、可能なかぎり現実的

問題についての 究や社会的行動に たせるような

総合学習を 開すること」とし、総合学習を「教科や

自 的活動とは別の独 した領域として設定する」こ

とを最終的に した。他方、それに続く「課程 」

では、 、総合学習の教育課程上の けを「独

の領域」としていたにもかかわらず、 論の途上で

「教科と自 的諸活動の 領域に する教育課程

の一領域（「 間領域」）」と えられ、最終 では「教

科」として けられた。 西（201 ）は、「制 」

と「課程 」の 論を踏まえ、その主な争点が「はた

して総合学習が、知 を系統的に教授する教科の一つ

であるのか、それとも教科とも教科外活動とも独 し

た独自の領域であるのか」にあったと指摘している。 
 西の研究によれば、「課程 」の 論を て、最終

的に総合学習は教科の領域に けられたものの、

総合学習を教科とみなした最終 の 試 には特

殊性があったという。たとえば、試 刊行の翌年に、

同 会の梅 悟・ 老 ・丸木 臣が連名で総

合学習を 論した 、 らは「制 」で三領域論が

起されたことには触れつつも、「課程 」の 試

は と ど し、 でも 老 は明確に「 教科、総

合学習、自 的諸活動 の三領域論の方が 力」と

ったという。「総合的な学習の時間」が教育課程上の独

した領域として公的に けられるのは、1 8年
改訂の学習指導要領であるが、1 70年代 時より総合

学習を独 した領域とみなす動きが 在していた。 
時、独 した領域としての総合学習を批 し、「課

程 」の結論に影響を与えたのは、 であった城丸

夫であった（ 西、201 ）。城丸は、「教科と教科外

諸活動とを けるのは、［ 略］知 や技能を教えるこ

とと行動を指導することとの いを の 拠とする

もの」として、教育課程を教科と教科外活動の つで

別して え、「 三の領域はありえませ 」と断言し

た（城丸、1 78）。そして、総合学習はその実践におい
て常に学習か行動かを目的とするために、教科と教科

外に して みこまれるべき と考えた。 
 上の 論を総 すれば、総合学習に関して、 の

ように理解して い う。 一に、総合学習は、認

知と行動の両方に する きかけを みもっていると

いうこと（教科は認知を主たる きかけの 象、特別

活動は行動を主たる きかけの 象）。 に、総合学

習は、「 領域としての 間領域」にあるということ。

三に、総合学習は、独 した領域として設定されう
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るものであるということである。 
 

 に  

に、学校教育課程の三領域 教科・総合的な探

究の時間・特別活動 における教育目標論に目を向

けたい。石井英真は、 国における教育目標の 学

（タキソ ー）の研究 開、および、日本国内にお

ける学力論の 開を み解くことで、学校教育課程の

三領域において育成すべき資質・能力の内実を、「資

質・能力の要素（目標の ）」と「能力・学習活動の

ル（カリキ ラ の構 ）」という つの 点か

ら、 1のように している（石井、201 ）。 
1では、教科学習（教科等の けの での学習

を行うもの）と させる で、総合学習と特別活動

の両 が「学習の け自体を学習 たちが決定・

構成する学習」と けられている。また、総合学

習は、教科学習と特別活動の 間領域として されて

おり、総合学習と教科学習の一 が重なり合うもので

あることが 現されている。特別活動は、行 システ

（社会関 の自 的組織化と 構成）の に向け

られた領域であると されている。そして、教科から

総合、特別活動へと向かうに従って、学びの 点が、

知 やスキルの習 から 意の 成へと向かうことが

されている。このような石井の理解は、総合を教科

と特別活動の にある 間領域として え、認知と

行動の両方に する きかけを む領域とした、1 70

年代の総合学習論争における理解とも 合する。 

上の 論を踏まえると、総合的な探究の時間の領

域における学びは、教科の領域や特別活動の領域にお

ける学びの 間に き、重なり合っているものと

理解できる。実 のとこ 、石井が行 システ の

において、構 的に されている知 、スキル、

意の目標 は、現在多くの高等学校で行われている探

究実践が企図しているものと重なっている。 
 

に 

上、本 は、高校教育における探究実践の 開を

み解き特徴 けることで、教育課程における三つの

領域 教科・総合的な探究の時間・特別活動 に

おける、探究実践のあり方を考 した。 
本 での 論を踏まえると、探究実践のあり様は、

共同体におけるどのような「実践（プラ シス）」を、

探究の とするかということによって定まる。この意

味で、探究は「実践」を にするものと えられてい

る（実践としての探究）。同時に、 ーセンテ ッ

な探究は、「実践」として行われる。つまり、実践共

同体への としての学びが生起する。この意味で、

探究は「探究としての実践」へとなる。 
三領域における学びの ードは、それ れ「

（学習）」、「 （探究）」、「 （実践）」と

現できる う。学習を「実践」へと するのが探

究の学びであり領域である。したがって、探究実践は、
 

1 の の （ 、201 、 .2 ） 
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三領域にまたがるものとして構想し、三領域を相

させるという考え方が求められる。これは、「

（学習）」、「 （探究）」、「 （実践）」の

つの関 を問い、それらの ードをかけ合わせていく

ことを意味する。これこそ、目指すべき探究実践の

であり、高等学校の探究実践において、すでに生起し

めている実践の事実でもある。 
 

 

[1] 「総合的な学習の時間」の時代より、各学校は当該領域の
教育課程をオリジナルに設計することができた。ただし、

とりわけ高等学校においては、当該領域の趣旨に合致す

る適切な実践が行われないことが少なくなかった。現在、

探究ブームの到来とともに、その状況が変わりつつある。 
[2] 本稿では、総合的な探究の時間において主として行われる
探究学習の教育実践のことを探究実践と呼ぶ。 

[3] 探究実践の多様化は、高校と大学の接続、高校と社会の接
続におけるセグメント化の一側面であると指摘されてい

る。ここでいう、セグメント化は「教育内容・選抜方法・

学習者の社会的属性などによって高校から大学への学習

者の移行パターンが細かく断片化し、多様な高大接続が

並存するようになった状況」である（日本学術会議 心理
学・教育学委員会 高大接続を考える分科会、2023）。 

[4] 石井英真は、学問（専門研究志向）、社会（社会参画志向）、
自己（生き方探究志向）の 3 つのどれに相対的な重点が
あるかということによって、教育実践スタイルの違いが

生み出されると指摘している。それぞれの立場において

は、学びの「真正性」の捉え方は、学問の本質的な実践

と一貫性のある探究方法（学問的真正性）、教室の外の世

界と一貫性のある教材と活動（現実世界的真正性）、学習

者が知りたい・やりたいことと一貫性のある研究主題（個

人的真正性）というように異なってくる（石井、2022）。 
[5] 総合的な学習の時間は、1998 年改訂学習指導要領におい
て導入された学校教育課程上の時間・領域である。他方、

総合学習は、総合的な学習の時間が設定される以前から

用いられている用語であり、総合性を有する主題につい

て課題を見出し解決する活動を通した学習のことを指す。 
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