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１．はじめに
学問的な教育内容をどのようにして子どもたちの主体的な学習と結びつけることができるのか。これ

は，カリキュラムと授業の研究において，古くて新しい問題である。たとえば，アメリカのカリキュラ
ム改革における最新動向のひとつに，全米で26州が参加する「次世代科学スタンダード（The Next 

Generation Science Standards: NGSS）」（NGSS Lead States, 2013）の策定（2013年４月）（参照，熊野， 2014；
内ノ倉・出口・伊藤・熊野・長洲， 2013）がある。そこでは，すべての子どもたちの高次思考技能を育
成するための「探究授業（inquiry-based instruction）」において，子どもたちが科学を自ら実践すること

（モデル化したり，分析したり，デザインしたりして「科学すること（doing science）」）と切り離さずに，
科学の内容を学ぶことが求められている（Marshall, 2014, p. 18）。つまり，NGSS は，特定の「科学的・
工学的な実践（science and engineering practice）」を，「核となる概念（core concept）」と統合した上で，子
どもたちが学年の終わりまでに何を知り，できるようになるかという「期待される学習成果（performance 

expectation）」を提示しているのである。小学校３年生の生命科学領域で一例をあげるならば，「特定の
生息地・生育地において，ある有機体はうまく生存できるが，他のものはそうではなく，絶滅するもの
すらあることについて，証拠にもとづき主張できる」といった期待される学習成果が，「データを分析・
解釈する」のような科学的・工学的な実践と，「エコシステムにおけるかかわり合い，働き，復元力」な
どの核となる概念とを結びつけたものとして掲げられているわけである（NGSS Lead States, 2013, p. 30）。

そこで，本論文では，授業における概念形成を，子どもたちの主体的な探究の実践とどのように結び
つけ，両者を統合したような学習を生み出すことができるのかという問題について，アメリカの小学校
での授業実践を事例にした考察を試みることにしたい。ここで取り上げるのは，カリフォルニア大学ロ
サンゼルス校（University of California, Los Angeles: UCLA）教育・情報学大学院の附属小学校であるUCLA

ラボスクールにおける「探究（inquiry）」の授業である。「探究」は，理科と社会科を統合した時間とし
て，UCLA ラボスクールの全学年で実践されているものである。

以下，本論文における具体的な検討では，UCLA ラボスクールでのエスノグラフィックな調査研究を
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通して得られた経験的なデータを対象に，「文化・歴史的活動理論（cultural-historical activity theory）」（以
下，活動理論という）の枠組みにもとづく分析を進めていく。そのことによって，子どもたちの主体的
な探究学習と概念形成を促す授業に見出すことのできる活動形態上の特徴を明らかにすることが，本論
文の目的である。

２．UCLAラボスクールにおける探究授業への活動理論的アプローチ
	（1） UCLAラボスクールでの参与観察の対象とデータ収集

UCLA ラボスクールは，ジョン・デューイによって創始されたラボラトリースクール運動の伝統を現
代において発展的に継承し，教育のイノベーションとその社会的普及に取り組む，全米屈指の大学附属
実験小学校である （1）。

UCLA ラボスクールでは，基本概念など，核となる教科学習の内容を，現実世界での経験や思考を促
す活動と結びつけ，子どもたちのアイデア，創造性と想像力を呼び起こしながら，知的な探究を進める
アプローチがとられている （2）。理科と社会科を統合した「探究」の授業の場合，基礎となる科学的概念
の探究と深い理解，科学的思考，科学を学ぶことに対する動機や意欲の形成が，教科横断的なアプロー
チによってめざされている。

長年，UCLA 初等教育研究革新センター（CONNECT: Center for Research and Innovation in Elementary 

Education）のセンター長として，UCLA ラボスクールの教師たちとの共同研究を推進してきたフレデリッ
ク・エリクソン（Erickson, 2006, pp. 251-252）は，UCLA ラボスクールの教師たちが「探究の教育（inquiry-
based pedagogy）」を創造していくさい，イタリア，レッジョ・エミリア市での幼児教育のアプローチ（参
照，Edwards, Gandini, & Forman, 1998）から影響を受けてきたことを指摘している。このような探究の教
育は，長期的なプロジェクト・ワークを実践するものである。そこで子どもたちは，少数の精選された
基礎的なアイデアや概念を対象に，１年といった非常に長い時間をかけながら，それらについて深くさ
まざまに探っていき，学んでいくのである。また，探究のカリキュラムには，子どもたちのアートの活
動が有機的に統合されており，子どもたち自身が自らの理解の発展を多様なモードで表現していく活動
が重視されている。

こうした UCLA ラボスクールにおけるエスノグラフィックな研究では，中学年 （3） の担任である，デモ
ンストレーションティーチャー，シルヴィア・ジェンティーレ教諭（Sylvia Gentile）が子どもたちと行っ
た探究の授業を対象に，2013年11月から2014年３月まで，継続的な参与観察を実施した （4）。そこでは，
活動のビデオ録画，写真，フィールドノーツ，子どもの表現作品，子どもと教師へのインタビュー記録，
教師の会議記録など，授業・学習過程に関する詳細なデータを収集していった。ジェンティーレ教諭は，
過去10年にわたり，UCLA ラボスクールにおいて，探究の教育に関する理論的・実証的研究，カリキュ
ラムと授業の開発を推進してきた実績をもっている。

2013年９月－2014年６月の年度，中学年の探究の時間では，１年にわたり「ロサンゼルスにおける自
然と人のエコシステム」の単元が実践された。この年度は，ちょうどカリフォルニア州において前述の
NGSS を実施する初年度にあたっており，UCLA ラボスクールでも，探究の時間を中心に，それをカリ
キュラムと授業に全校的に導入していく取り組みが始められた。「ロサンゼルスにおける自然と人のエコ
システム」の単元も，そうした全校的な取り組みの一貫に位置づけられていた。先に述べた調査期間中，
本単元における23回の授業（１回の授業時間はおよそ60分）を参観し，中学年の子どもたち全員と教師
たち，ボランティアの保護者たちで１日がかりで行われたフィールドトリップに２回（パロスバーデス
自然保護区とロサンゼルスのダウンタウン），参加した。
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	（2） 活動理論と活動システムのモデル
本論文では，上述のような探究授業の実践に関し，参与観察を通して得られたデータを，「活動理論」

の枠組みを用いて分析することにしたい。「活動理論」は，現実世界の対象と相互作用する「活動」を通
して人々が社会生活を組織化し，その中で自らの知識や技能，意識や人格を発達させていくことに注目
し，人々の社会的実践を協働の「活動システム（activity system）」ととらえていく理論的な枠組みである（参
照， Engeström, 1987, 2008; Sannino, Daniels, & Gutiérrez, 2009; Sannino & Ellis, 2013; 山 住， 1998, 2004; 

Yamazumi, 2006; 山住・エンゲストローム，2008; Yamazumi, Engeström, & Daniels, 2005）。また，それは，
そのような活動を転換し，創造していく人々の主体的な能力を「拡張（expansion）」するためのアイデ
アやツールを明らかにしようとするものである（Yamazumi, 2009, 2013）。

今日，世界的に最も代表的な活動理論家であるユーリア・エンゲストローム（Engeström, 1987, p. 78）
は，人間の「活動」が，集団的なものであり，「文化的人工物」（cultural artifact; ツールや記号，言語や
シンボル，コンセプトやモデルやビジョン，テクノロジーなど）に媒介され，「対象（object）」（すなわ
ち，活動の動機や意味）に向かって歴史的に進化するものであるとして，それを次の図１のような「活
動システム」のモデルに表現している。

図１　活動システムの一般モデル（Engeström, 1987, p. 78より）

	 このモデルでは，「主体」（個人あるいは人々のグループ）が，ツールや記号といった「人工物」を道
具として用いて「対象」に働きかけ，求められる「成果」をめざし，「対象」を転換していくような「対
象に向かう活動（object-oriented activity）」のシステムがとらえられている。たとえば，ある学習環境の
活動システムは，求められる学習成果に向け，学習者を導くという目的を対象にしている。こうした活
動システムは，モデルの下部にあるような，「コミュニティ」「ルール」「分業」といったいわば見えづら
い社会的な諸要素によって多元的に媒介されている（Engeström, 2008, p. 27）。氷山で喩えるとするなら
ば，モデルにおける最上位の小三角形の部分は，その一角に過ぎないのである。ある活動は，社会的・
集団的な活動として，特定の「コミュニティ」によって担われ，そのメンバー間での「分業」，すなわち
複数の異なる諸行為の分担によってのみ遂行されることができる。このことは，活動の行為者間での交
換や相互作用を規制し拘束する「ルール」を必要とする。

ジェームズ・グリーノとエンゲストローム（Greeno & Engeström, 2014, p. 128）は，活動理論的研究が，
単独の個人を単位とした分析を超え，ペア，グループ，教室，コミュニティ，あるいは対象やテクノロ
ジーなどの諸手段と相互作用する諸個人といった，学習の高次なシステムのレベルでの分析を可能にす
ると述べている。活動理論は，学習という実践の変化や革新を，そのような活動システムのレベルでと
らえる枠組みなのである。そのさい，活動理論の観点からすれば，実践を変える重要なメカニズムは，
活動システムの中で，主体が対象の理解を「拡張」させていく点にある。つまり，実践は，実践者自身
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が活動の対象を「拡張」するような学習を生み出したとき，変えることができるのである。こうした実
践を変化させる学習を，エンゲストロームにならって「拡張的学習（expansive learning）」と呼ぶことが
できる（参照，Engeström & Sannino, 2010; 山住， 2004, 2014）。それは，拡張された対象をめざして，実
践の新たな活動システムをデザインし，実現していくような学習である。

たとえば，参与観察を行った UCLA ラボスクール中学年の担任，ジェンティーレ教諭は，単元「ロサ
ンゼルスにおける自然と人のエコシステム」の実施前に行ったインタビューの中で，探究授業のコンセ
プトをめぐり，次のように語った。

抜粋１
…「仕組まれた探究（inquiry as structured）」を考えるのは，まったく教え込みのようになってしま
うことです。それは，本からやってくるものですね。そして，教師から子どもへと伝達が行われる
わけです。子どもは，与えられたことをやる…。この場合，問いをもつ機会も，子どもたち自身の
情熱や研究の機会も，ほとんどありません。学びの主体性（agency）がほんの少しだということで
すね。これは，私たちの考える探究ではありません。だから，私たちがやろうとしていることにもっ
とマッチすると思うのは，いわゆる「ガイドされた探究（guided inquiry）」の形態（form）です。そ
こで子どもたちは，学びの主体性を高め，問いをもち，研究を進めることに，とてもかかわること
ができるのです。（インタビュー， 2013年７月22日）

	 ジェンティーレ教諭は，ここで，「形態（form）」という言葉を使って，探究授業を教え込みの方法と
区別している。それは，「仕組まれた（structured）」と「ガイドされた（guided）」を対比することによっ
て説明されている。このような概念化は，先に述べたように，授業の活動システムがどのような対象を
めざすのかに関する理解を拡張していくものといえよう。つまり，教師は，求められ，めざされるべき
授業と学習の活動対象に関する理解を，「仕組まれた探究」から「ガイドされた探究」へと拡張し，その
実現に向かう授業の活動システムをデザインし実践しようとしているのである。

このように，学校における授業実践への活動理論的アプローチは，子どもたちがどのような活動シス
テムに参加することにより学んでいるのかという次元での考察を可能にする。それは，従来，個人的行
動の範囲に閉ざされていた認知主義的な分析の単位を超え，活動システムという高次なレベルにおいて，
子どもたちの学習がどのように生み出されるのかをとらえていこうとするものなのである。

	（3）探究授業と学びの主体性
学校における伝統的な授業は，リチャード・エルモア（Elmore, 2005, p. 282）がいうように，「低レベ

ルの学習課題」に焦点化している。それは，たとえば，ワークシートの空欄を埋めたり，辞書で言葉の
意味を調べたり，定義を書き出したり，文章から語彙だけ抜き出して学習したり，歴史教科書から事実
を抜粋したりするような課題である。エルモアは，このような授業では，教師がコントロールできる知
識だけが教師と子どもの双方によって取り扱われるため，両者が築く関係において，「多義性（ambiguity）」
や「不確実性（uncertainty）」のレベル，そしそれゆえに認知課題そのもののレベルは最低限に抑えられ
ることを指摘している。また，彼が鋭く述べるように，一問一答式の課題を扱う授業では，教える行為
と学ぶ行為が分離してしまい，教師から子どもへの「主体性の転移（transfer of agency）」は最小限になっ
てしまう。なぜなら，このような授業では，「知識は伝達されるが，学びに対する主体性（agency over 

learning）が移動することはないからである」（p. 282）。
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先に引用したインタビューの中でジェンティーレ教諭が語っていたように，探究授業では，深い概念
理解のために，「学びに対する主体性」が教師から子どもへと転移し移動することがまずもって必要であ
る。というのも，探究授業がもつ最大の利点のひとつは，子どもを知識のたんなる受容者とせず，知識
の能動的な創造者にしていくところにあるからである。こうして探究授業は，「経験の増大に応じてます
ます自分の責任で学習できるように，人々を励ましていく」（Elmore, 2002, p. 24）ことを対象に，学習の
活動システムを創り出そうするものだといえるのである。

ここでエージェンシー，すなわち「行為の主体性」というのは，「自分自身の生活活動を自立的に構築
し，転換していける能力」（Davydov, Slobodchikov, & Tsukerman, 2003, p. 63）のことである。この意味で，

「行為の主体性」は，変革的であり未来志向的なものである（Emirbayer & Mische, 1998; Virkkunen, 2006）。
人は，このような主体的な行為の能力によってこそ，自らの生活や未来を一歩一歩創造していけるので
ある。

もちろん，教室で行われるさまざまな活動には，子どもたちの主体性の促し方，高め方にちがいがあ
る。そうした差異は，前述のような活動理論的な見方からすれば，子どもたちが参加している活動シス
テムの次元に見られるちがいに相関するものであるといえる。たとえば，教室の活動システムに参加し
ていく子どもたちの主体性を，グリーノら（Greeno & van de Sande, 2007）にならって，「規律訓練型の
主体性（disciplinary agency）」と「概念形成型の主体性（conceptual agency）」の二つに大別することがで
きるだろう。授業におけるこのような異なる種類の主体性は，先の図１「活動システムの一般モデル」
にあるような構成要素に即して比較対照するならば，次の表１のようになるだろう（表の作成にあたっ
ては，Greeno, 2011; Greeno & Engeström, 2014を参照）。

表１　授業における探究学習の異なる種類の主体性と活動システム

規律訓練型の主体性 概念形成型の主体性

主　体 知識やスキルの
受容者としての子ども

知識やスキルの
創造者としての子ども

媒介人工物 たんなる言語的・シンボル的な
ラベルや定義としての概念

活動の中で生きて働く
ツールとしての概念

対　象 所定の知識や決まったスキルの
獲得と暗記，正確な再生

概念や原理の理解，その生産的で
生成的な活用の能力と態度

ルール 定められた手続きにしたがって
課題をやり遂げる

自分で方法や解釈を選択して
判断を行う

コミュニティ バラバラの個人の集まり 対象を共有した実践共同体

分　業 授業に対する子どもの
受動的な役割

授業に対する子どもの
能動的な貢献

	 このように「概念形成型の主体性」は，「当該教科領域において素材となる情報について，ただ機械的
にそれを扱うのではなく，問いをもち，批判的に考え，作り替えて転用する」（Hall & Greeno, 2008, p. 

217）ような権限と能力を意味する。したがって，授業における個々の子どもの主体的な概念形成を促す
ためには，こうした概念形成型の主体性を各人に委ね，付与していくような学びの活動システムが求め
られる。そして，探究を基盤にした授業は，教師と子どもたちが，学習の対象を拡張することによって，
概念形成型の主体性を自ら高めていくような活動システムを創り出そうとするものなのである。

次節では，子どもたち自身による主体的な概念形成の機会が，教室の活動システムの中でどのように創
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り出されているのかを見るために，UCLA ラボスクールの探究授業を事例にした分析を行うことにしたい。

３．探究授業における子どもたちの主体的な概念形成と表現活動
ジェンティーレ教諭は，授業の中でしばしば子どもたちに「科学者のみなさん（Scientists!）」と呼びか

ける。また，中学年を担当する教師たちが協働で作成している探究の授業プランの文書においても，子
どもたちを「科学者」と呼ぶことが行われている。これは，授業の中で，特定のメッセージ，すなわち
子どもたち自身が複雑で高次なレベルの学習課題に対し，知的な探究を開始する担い手であるという位
置づけを伝える働きをするものと考えられる。いいかえれば，教師は，子どもたちに，「科学者」のよう
にふるまう機会を与え，探究の実践を通して，概念形成型の主体性を高めようとしているのである。

たとえば，子どもたち自身が問いを発したり，説明を組み立てたりして，概念を形成する主体性を高
めている学習の事例としては，ジェンティーレ教諭の探究授業の中に，以下の抜粋のような場面があ
る （5）。これは，2014年１月21日に行われた授業の内，「1850年から1910年の間にロサンゼルスに移民・移
住した人々の主要なグループは，それぞれなぜロサンゼルスにきたのだろうか」を探るために，授業の
前半にもたれたクラス全体でのディスカッションの一部である。この課題は，中学年における探究のカ
リキュラムの中で，社会科の内容に属するものである。これに先行する理科的内容の授業では，前述の
NGSS によって提示されている「領域の核となるアイデア（disciplinary core idea）」として「エコシステ
ム」が学習されていたが，この課題では，「適応（adaptation）」を理解していくことがめざされていた。

抜粋２
教師：なるほど。彼らはワインを造る目的もあった，と。…マックスウェル君，どう思う？
マックスウェル：何で昔の人たちはワインのことばかり考えていたんですか？　
教師：よい質問ですね。どうして昔の人はワインが好きで，大事にしていたのか，わかる人います
か？…はい，サラさんどうぞ。
サラ：それは，昔はワインの仕事がたくさんあったし，［聞き取り不能］ブドウ園もたくさんあった
からだと思います。
教師：その通り！ ローラさんもよいことをいっていますよ，クラスのみんなにもいってくれる？
ローラ：昔の人は，水はそんなに大事じゃなかったし，飲みたくなかったんだと思います。そのか
わり，ワインやビールなんかを飲んでいました。それは，バーがたくさんあったし，ワインが好き
だったから…。
教師：そうね。でも，水も何か関係がありそう。水について何か意見はありますか？…グラハム君？
グラハム：水を飲むと病気になったかもしれません。
サラ：さっき，私もそれをいおうと思った。
教師：はい，みなさんのいった通りで，水を安全に保存する方法のひとつがワインなんです。
グラハム：でもワインは水みたいに，がぶがぶ飲めません。
教師：そう，たくさんのワインを飲むのはあまりよいことではないけれど，汚い水を飲むよりはま
だよいんじゃないかな。だから昔の人は，安全できれいな飲み物を確保するために，たくさんのワ
インをもっていました。はい，社会科学者のみなさん，こちらを見てください…

	 こうした教室でのディスカッションは，子どもたちを，資料から歴史的事実を抜粋するといった低レ
ベルの学習課題を超えるような探究に導いている。ここには，イタリアとフランスからロサンゼルスへ
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移民してきた人々が多くかかわったワイン製造をめぐり，与えられた情報を超え，資料が扱っていない
問題を自ら掘り下げていく，拡張的な学習が生まれている。また，それは，子どもたちが概念形成の主
体性を高めていく機会ともなっている。

二つのフォーカス・グループ（３年生の男子・女子各１名，４年生の男子・女子各１名の計４名で１
グループを編成）に対して2014年３月11日に行ったインタビューでは，４年生の女子児童が，探究授業
の中で難しかったことのひとつとして，次のように資料の読解をあげるということがあった。「説明文の
読み取りが難しいなと思いました。なぜなら，そういった資料をふだん読んだりしていなかったからで
す」。では，このように簡単ではない資料の読解を，ジェンティーレ教諭は探究授業の中でどのように促
したのだろうか。フォーカス・グループ・インタビューでは，「ジェンティーレ先生が授業でみんなのこ
とを『科学者のみなさん』と呼ぶのはどうしてだと思いますか？」という質問によって，子どもたちが
探究授業の活動システムをどのように理解しているのかを尋ねることにした。次の抜粋は，子どもたち
の応答の一部である。

抜粋３
グラハム：ジェンティーレ先生がみんなを「科学者のみなさん」と呼ぶのは，みんながすばらしい
ことをやっている，と伝えるためだと思います。だから，先生は，僕たちがよいと思うことは何で
もいわせてくれます。そうやって，僕たちにもっと参加するように励ましてくれています。すごい
といわれたり，発言の全部がすごいっていわれたりしたら，その発言を続けようとか，もっともっ
と参加しようとか思うでしょ。それって，発言したくないな，恥ずかしいなって思っている人に，
話すことの自信をもってもらおうとしているのだと思います。
ジョスリン：そうそう。それって発言することを励ましているのだと思います。先生は，私たちの
発言にまちがいなんてないって考えているから，そうするのだと思います。まちがった答えなんて
ひとつもありません。なぜって，科学者は全員，まちがいを絶対そのままにしておかないからです。

	 このように，子どもたちは，探究授業の中で，主体的な知的探究の担い手になっていくよう教師から
位置づけられ，励まされていると感じている。このことは，教室の活動システムが，高次なレベルの学
習課題，すなわち概念や原理の理解とその活用を対象としてめざしながら，子どもたちの主体性の感覚
と能動的な参加・貢献を促し高めていくものであることを示している。先に述べたように，授業におけ
る学習の活動システムが子どもたち自身による主体的な概念形成を促すものへと転換していくためには，
教師と子どもたちの双方が，授業に関し，「何を，何のために行っているのか」という対象理解を拡張す
ることが不可欠になる。

UCLA ラボスクールにおける探究の教育には，以上見てきたように，子どもたちの概念形成の主体性
を高めていくような活動形態上の特徴がある。これに加え，さらにもうひとつ，ラボスクールの教師た
ちに共有されている教育哲学がある。それは，子どもたちの主体的な概念形成は，見ること，手に取る
こと，試すこと，聞くこと，話すこと，動くこと，といったさまざまな感覚モードを通して現象を意味
づけていく経験によって促される，というものである（参照，Erickson, 2006, p. 252）。

そのため，UCLA ラボスクールでは，探究のカリキュラムと授業において，基礎概念の学習が，創造
的な経験や遊び，芸術活動と統合されており，その中で子どもたちは，自らのアイデアや理解を多様な
表象モード（絵画，数量，工作，会話，作文，動作など）によって活発に表現していくのである。いい
かえれば，子どもたちは，先の表１で示したように，伝達される知識のたんなる「受容者」とされてい
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るのではなく，自分たち自身の学びを多様に表現することによって，概念形成の主体性を自ら高めてい
く機会をもつ「創造者」となっているのである。

たとえば，単元「ロサンゼルスにおける自然と人のエコシステム」の授業では，「半乾燥砂漠（semi-
arid desert）」のエコシステムを学習した後，「土地」「動物」「植物」「気候」について学んだことをもと
に，パノラマの水彩画を描く表現活動が行われた。一例をあげれば，次の写真１は，３年生の女子児童
が描いた作品である。

写真１

	 そして，次の段階で子どもたちは，自らの作品が表現している事物の意味について，作文する作業に
取り組んだ。写真１を描いた子どもは，パノラマによって自らが表現した，エコシステムに関する考え
について，次のように文章で説明を行った。

	 	 半乾燥砂漠の気候
私のパノラマから，半乾燥砂漠は乾燥していることがわかると思います。それは雨があまり降らな
いからです。そのせいで，土地はとても乾いていて，ほとんどの植物は茶色くなっています。動物
たちはとても喉が渇いているので，水をためているサボテンを食べようとがんばります。でも，と
げがあるから，なかなか食べられません。こういうふうに，気候と土地と食物連鎖が働き合っています。

	 	 半乾燥砂漠に見られる相互作用
私の絵から，いろんなことが相互作用していることがわかると思います。生きていくために，ガラ
ガラヘビは野うさぎを食べ，野うさぎはサボテンを食べます。サボテンは太陽と水で大きくなりま
す。もし野うさぎがサボテンのとげで死んでしまったら，サボテンがどんどん増えて，ガラガラヘビ
も野ネズミしか食べるものがなくなってしまいます。食べる者と食べられる者とが働き合っています。

	 こうしたパノラマ水彩画とその説明文に見られるように，子どもたちは，アートと統合した探究授業
において，「エコシステム」や「適応」といった基礎的なアイデアに関する自らの理解を，絵や文章など
多様なモードで表現することを通して深めている。それは，たとえば，雨の少ない半乾燥砂漠に生息す
る植物の色や水分を多く含んだサボテンを食べようとする動物などに注意を向けながら，特定の生息地・
生育地における環境と有機体との「相互作用」に関する概念を実際に使って絵を描くという表現活動を
実践している。また，同様に，例にあげたパノラマ水彩画では，サボテン，野うさぎ，野ネズミ，ガラ
ガラヘビの間に見出される関係が「食物連鎖」の概念によってとらえられ，そのような理解を活用した
表現がなされている。
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探究授業は，このようにアートと統合されることによって，先に表１で示したような概念形成型の主
体性を高める活動システムを創り出すものと考えられる。つまり，基礎的なアイデアや概念を子どもた
ち自身が多様なモードで表現していく活動は，そのことを通して主体的な理解を深化させ，それを活用
して表現作品を生み出すものとなる。そこでは，子どもたちが概念を，たんなる言語的・シンボル的な
ラベルや定義として覚えるのではなく，活動の中で生きて働くツールとして活用することが行われる。
また，そのさいに概念を解釈したり，それを活用して表現を生み出したりする方法は，子どもたちの主
体的な選択・判断に委ねられているのである。

４．おわりに
最後に，本論文のまとめとして，活動理論が授業実践を分析する枠組みとしてどのように有効である

のかについて検討したい。ここまで，実際の事例分析で示してきたように，活動理論の枠組みは，「子ど
もたちが参加している活動は何か？」，また「子どもたちはどのようにしてその活動に参加しているの
か？」に焦点を合わせ，学校における子どもたちの学習が，単独の個人ではなく，活動システムという
高次のレベルでどのように生成しているのかをとらえようとするものである。いいかえれば，学びの主
体性のような個人の認知・情動レベルで展開する過程を，外部と切り離したり，個人内の要因によって
だけ生じるものとしたりせずに，対象，ツールや記号などの諸手段，コミュニティ，ルール，分業といっ
たシステム・レベルでの構造的な諸要因と多元的に関連づけてダイナミックに説明するのが，活動理論
の枠組みなのである。この観点からすれば，ある特定の授業実践は，システムを構成する諸要素間の有
機的な相互関連や内的な一貫性によって，具体的に生み出されているといえよう。逆にいえば，授業の
実践とは，教師と子どもたちが協働してそうした「学ぶシステム」を創り出すことなのである。

UCLA ラボスクールで取り組まれている探究授業の場合，本論文において具体的な事例の分析を通し
て明らかにしてきたように，子どもたちの学習活動は，自分たちで問いを発したり，与えられた情報を
超え，資料が扱っていない問題を自ら掘り下げたり，説明を組み立てたりして，概念を形成する主体性
を高めていくものとなっている。また，そこでの探究授業は，多様なモードにより自分たち自身の学び
を表現し，現象を意味づけ，作品を生み出していくようなアートの活動と統合されている。したがって，
こうした探究授業では，子どもたちを主体的な知的探究と概念形成の担い手として位置づけ，励ます，
次のような学習の活動システムがめざされ実践されていると考えることができるのである。

主　体 「科学者」= 主体的な知的探究の担い手としての子ども

媒介人工物 問題発見・説明・表現の活動の中でツールとして生きて働く概念

対　象 子どもによる主体的な探究と概念形成

ルール 子どもの主体性の尊重

コミュニティ 概念の理解・探究・表現のための実践共同体

分　業 能動的な創造者としての子どもの役割と位置づけ

こうして，UCLA ラボスクールの探究授業は，教科書の内容をたんに子どもに伝達するだけの断片的
な授業，すなわち「暗記する活動」に参加することを学ぶような伝統的な学校の授業を転換し，子ども
たちが概念形成の主体性を自ら高めていくことのできる授業，すなわち「探究の活動」に参加すること
を学ぶような授業を志向するものと見ることができる。活動理論の枠組みにもとづけば，このような拡
張の鍵は，本論文の中で分析した教師や子どもたちへのインタビューに表れているように，探究学習の
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対象，すなわち探究とは何であり，それをなぜ，何のために行うのかについて，教師と子どもたちがど
のように主体的に自覚しているのかという点にあるといえる。なぜなら，学習の活動システムは，そう
した学習の対象をめぐる新たな自覚と主体的な関与にもとづいてこそ，組みかえうるものだからである。
さらにいえば，学習の主体性とは，そのような転換の能力のことである。本論文での事例分析から導き
出すことのできる，活動理論を用いた授業実践研究のいまひとつの重要な有効性は，授業の活動システ
ムを転換する上で原動力となる，こうした教師と子どもたちの拡張的学習の問題に光を当てていくとこ
ろにある。この点については，今後の課題とすることにしたい。

〈付記〉
本論文は，2013年度 関西大学在外研究による研究成果の一部である。また，本論文におけるデータの

分析では，2014年度〜2015年度 科学研究費（挑戦的萌芽研究）「アメリカ・フィンランドにおける21世
紀型学習のための授業過程に関する国際比較研究」（研究代表者：山住勝広，課題番号：26590204）の支
援を受けた。以上，記して感謝したい。

〈注〉
（ 1 ）		 UCLA ラボスクールは，1925年－1957年に校長を務めたコリーヌ・シーズ（Corinne A. Seeds）の

指導の下，生活教育の理念にもとづき，「作業単元（unit of work）」を中心としたカリキュラムの開
発と授業実践の創造に，学校全体として集団的・協働的に取り組んだ歴史をもっている。この意味
で，ラボスクールは，アメリカ進歩主義教育の伝統を今日まで継承してきた有力な小学校のひとつ
といえる。シーズは，コロンビア大学ティーチャーズカレッジでデューイとウィリアム・キルパト
リックの薫陶を受けた後，狭い意味での教師養成のための実習学校（トレーニングスクール）とい
う位置づけから，教育のイノベーションと結合した教師教育の拠点としての大学附属実験学校（ラ
ボラトリースクール）というあり方へと，教師や保護者たちとともに学校を転換していったのであ
る（参照， Treacy, 1972; Weiler, 2011）。

（ 2 ）		 UCLA ラボスクールのホームページを参照されたい。http://www.labschool.ucla.edu

（ 3 ）		 UCLA ラボスクールでは，レベルと呼ばれる異年齢混合の学年編成が行われている。本研究で参
与観察を実施したのは，インターミーディエトレベルの学級であり，子どもたちの年齢は８歳から
10歳にわたっている。

（ 4 ）		 UCLA ラボスクールでの本調査研究の実施にあたっては，実施計画書を UCLA 研究倫理審査委員
会（UCLA Institutional Review Board）に提出し，2013年10月1日付で実施が認可されている（認可番
号は，IRB#13-001381である）。

（ 5 ）		 以下，抜粋中，子どもたちの名前はすべて仮名である。
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Children’s agentive inquiry-based learning and concept formation:
An activity-theoretical analysis of instructional practice at the UCLA Lab School

Katsuhiro YAMAZUMI
(Kansai University)

How can academic subject matter be integrated with children’s agentive learning? This is a persistent 
problem in curriculum and lesson studies.  In traditional schooling, the core activity is classroom-based teaching 
that is intended simply to transfer the contents of the textbook to children.  The dominant classroom discourse in 
this case is focused on low-level academic tasks.  This kind of discrete teaching limits the knowledge available 
to both the teacher and student to that which the teacher can control and thus minimizes the level of ambiguity, 
uncertainty, and cognitive demand in their academic relationships.  The transfer of agency from teacher to 
student is also minimal in discrete teaching.

To move beyond this narrow idea of schooling and create learning activities that foster greater agency among 
students, and to determine whether an educational innovation helps children become agents of their learning 
activity, this article examines art-integrated science and social studies learning activities called inquiry at the 
University of California, Los Angeles (UCLA) Lab School, which is part of the university’s Graduate School of 
Education and Information Studies.  Inquiry encourages students to accept responsibility for their own learning, 
namely, to have a learner’s sense of agency.

In order to analyze the process of implementing such an innovative and experimental pedagogical practice 
at the Lab School, this article draws on cultural-historical activity theory.  Activity theory offers a conceptual 
framework that views the object-oriented collective activity system as the basic unit of analysis of human prac-
tices and development.  It also focuses on ideas and tools for transforming activity and expanding the agency of 
participants.  Based on the activity theory framework, this article explores how instructional practice can break 
through segregated activities and facilitate joint learning between teachers and students to foster greater chil-
dren’s agency; achieving this entails analyzing ethnographic research data on inquiry-based learning activities 
from the Lab School.  The following two questions highlight key issues related to exercising children’s agency 
over inquiry-based learning in pedagogical classroom practice:

1)		� What kind of learning activity in which students participate as they learn can provide children with oppor-
tunities to expand their agency for the practice of inquiry and scientific concept formation?

2)		� How can children’s engagement in creating multiple representations of their experiences and learning be 
meaningfully integrated into an inquiry practice such as exercising one’s agency over concept learning? 

The data used in this article came from ethnographic research conducted on the UCLA Lab School’s inter-
mediate level (multi-age 3rd and 4th grade) students.  In this research, UCLA Lab School teachers and students 
collaborated during the Fall 2013 and Winter 2014 quarters of the school year to explore the pressing question, 
“What is an ecosystem in Los Angeles?” In the article, some findings from the ethnographic research are ana-
lyzed on the basis of the framework of activity theory.  The article particularly focuses on presenting the class-
room as a collective activity system of students and teachers who exercise conceptual agency to a considerable 
extent and who are accountable and reciprocal to each other for creating and engaging in the shared object of the 
social activity of learning.


