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要約

本研 究は,家 庭科における 「つ まず き」の実態 を把握 し,家 庭科 を学習す る うえでの 「つ まず き」

の要因及びその構造を検討す ることを 目的 とした。

研 究方法はH大 学教育学部 の大学生 を対象 に家庭科の 「つまず き」に関す る質問紙調査を実施 し,

KJ法 を用いて分析 した。その結果,家 庭科 の学習項 目の中で も,ミ シンの使い方,玉 結 び・玉 どめ,

栄養教育の順 につ まず く頻度が多かった。 それ らの 「つまずき」の要因 としては①授業の前提 となる

知識 ・技術の不足②学習者の内的原因③不適切教材④教師の不適切 な指導方法⑤学習機会が確保でき

ないこと⑥学習意義の未理解⑦生活への一般化の7つ に分類 され た。 その うち,「 学習意義の未理解」

「生活への一般化」は家庭科独 自の要因 と捉 えられた。

キー ワー ド:家 庭 科,「 つ まず き」 の状 況,「 つ まず き」 の要 因,独 自性

1.は じめ に

近年,核 家族や共働 き等,家 族形態の変化によ り,こ れ までは家庭の中で経験的に身につけていた

生活 を営むための基本的な知識や技能が,今 日では親か ら子へ と伝達 され ることが困難 になっている。

これは,こ のよ うな状況に呼応 して,私 たちの生活を学習対象 とす る家庭科 の授業 において,子 ども

がつ まず く場面が多 く観 られ るようになってきた。

授業における子 どもの 「つまずき」は積極的な面 と消極的な面を併せ持つ といえる。積極的な面 と

しては,教 師が意図的に学習者 をつ まずかせて,そ れ を活用 して学習成果を期待す ることが挙げ られ

る。一方,消 極的な面 としては,諸 要 因によ り生起 した 「つまず き」か らさらに二次的 「つ まず き」

を生起す ることがある。 このことについて,駒 林は,つ まず きを授業 に生かす とい う視点か ら 「つま

ず きを 自己修正 させることによってこそ,知 的興奮のセンスを伴った 『わかる』授業を成立させ るこ

とができる1）」 と述べている。 つま り,つ まず きの経験 を通 して 自己修正を試みていくことで子 ども

の発達が促 され るとい うつまずきの教育的意義 を述べている。 しか し一方 で,克 服 可能な,自 己修正

可能なつまず きでなければ,「 無力感の喪失」「学習への効力感の喪失」 といった取 り返 しのつかない

つ まず きを生み出 して しま うとして,つ まずきの防止 ・回避すべき点についても言及 している。また,

長澤は,つ まず きを 「諸要因の複合的で多面的 な相互作用 に よる諸矛盾の屈折 的な現出を も含む も
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の2)」 として とらえ,つ まずきの分析については個 々の分析 的な視点か らの一面的な解明だけでなく,

諸要因の相互作用 を,よ り多面的・構造的 に考察することの必要性を述べてい る。本稿 においては,「つ

まずき」を 「学習者の内・外にある構造的な要因によって生起す る学習への不適応な状態」 と捉 える。

家庭科にお ける 「つまずき 」に関する先行研究は,授 業事例 をもとにつまずき及びその要因を考察

す る研究が多 くみ られ る。 これ らは二つ に大別 され,一 つは,授 業過程を分析す ることによって子 ど

ものつ まず き箇所お よびその要因を明 らかにす る研究である。例 えば,石 坂 ら3)は,エ プ ロン製作の

過程にお ける児童の会話分析によって,子 どものつまず きが生起す る前後 の文脈 か ら検討 している。

しか し,表 出 されている言動だけで,つ まずきの要因を説明できないこともあるのではないだろ うか。

も う一つは,授 業過程で表出す る子 どものつまずきを教師が予 め規定 した要因に分類す る研究である。

例 えば,岡 田 ら4)は,エ プロン制作における作業時間の遅速の要因を施設設備(ア イ ロン待 ち,ミ シ

ン待ち),操 作技能(ア イ ロンか け,ミ シンか け),技 能(し つけ,ミ シンかけの始末),そ の他(準

備,片 付け,友 達の手伝い,先 生 に聞 く等)に4分 類 し,そ の主要な要因を明 らかに している。 これ

は,つ まず きの要因をあらか じめ教師側で限定 し,授 業実践か ら見 られたつまず きを当てはめて分析

している。

先述 したよ うに,家 庭科においては生活全般の幅広い内容を学習対象 としていることや学習者一人

ひ と りの生活概念が学習に影響す るとい う点か らも,家 庭科の授業におけるつまず きの要因は,多 様

で複合的な要素が相互に関わ り合 っているものが多い ことが考えられ る。つまず きの分析 は教師の一

面的な視点ではな く,学 習者 自身の中に潜むつまず きの論理な ども捉 えてい くことで,つ まずきの要

因をよ り多面的に捉えることがで きるのではないだろ うか。

そ こで,本 研究では,小 ・中 ・高等学校 において家庭科を履修 してきた教員養成課程の学生の 「つ

まず き」経験を もとに,家 庭科の学習において生起す る 「つまずき」の要因を検討す ることを目的 と

する。

2.研 究 方 法

2011年6 .月下旬 に,H大 学教育学部3年 生210名 を対象 に,こ れ までの家庭科履修 におけ る 「つ

まず き」状 況を問 う質問紙調査 を行った。 具体的には,家 庭科 の学習内容23項 目の中か ら 「わか り

に くかった」 「できに くかった」学習内容を選択 させ,そ れが どのよ うに 「わか りに くかった」 「でき

に くかった」のかを自由記述で問 うた。 自由記述 で求めた 「つまず き」状況(553件)は ラベル化 し

てKJ法 で分類 した。 なお,学 習内容23項 目については,家 庭科の学習指導要領,教 科書にお ける内

容構成 をもとに選 出 した。

3.結 果

3.1家 庭 科 の学 習 内容別 「つ まず き」の 頻度 と状 況

小 ・中 ・高等 学校 にお い て家庭 科 を履 修 して きた対象 者 が学 習 内容23項 目の 中か ら 「わか りに くか っ

た」 「で きに くか っ た」 学 習 内容 と して選 択 した件 数 をつ まず いた件 数 と捉 え て表1に 示す 。

「わ か りに くか った 」「で きに くか った」学 習 内容 と して は ,「ミシ ンの使 い方 」153件54.7%,「 玉結 び ・
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玉 どめ」68件32.3%,「 栄 養 教育 」62件27.6%,「 洗

濯 の仕 方」が44件20.9%,「 製 品 ・商品 の表 示 マー

ク」43件20.4%の 順 に 多 く選 出 され て い た。

さ らに,件 数 の 多か った 上位3項 目につ いて

学 習 内 容項 目別 に 「つ まず き」 の記 述 内容 を表

2に 示ず 、 「ミシ ンの使 い方 」 の 中で も 「ミシ ン

の 手順 が複 雑 な の で,糸 の か け 方 な どの準 備 の

段 階 で つ まず い た」 とい う記 述 が90件 で 「ミシ

ンの使 い 方 」 で の 「つ まず き」 の約6割 を 占め

て いた,「 玉結 び ・玉 どめ」 で は 「教 科 書や 教 師

の説 明 を 見 なが ら正 しいや り方 に従 って い るつ

も りで もで き な か った 」 とい う記 述 が34件 で

約5割 を 占 めて い た。 栄 養 教 育 で は 「栄 養 素 や

食 品 の 関係 な ど覚 え る こ とが 多 か った の で 難 し

か っ た」(19件)「 学 習 内容 を実 生 活 で うま く生

か せ な か っ た 」(18件)が 共 に約3割 を 占め て

い た。

この 上位3項 目の 「つ まず き」 の 要 因 を概観

す る と,学 習 内 容 が 異 な っ て い て も,そ れ ぞ れ

同様 の 要因 を内在 して いた。 例 え ば,「 ミシンの

使 い 方 」 の 【毎 回 同 じ子 が準 備 す るの で 糸 の 通

し方 が 分 か らな い(4)】 【友 だ ち に して も ら って

い た（1)】,「玉 結 び ・玉 どめ」 の 【玉 どめ を練 習

す る時 間が 少 なか った(1)】 な どの記 述 は作 業 「機

会 が 足 りない 」 と同意 であ り,グ ルー プ ワー ク,

時 間 の制 約 な どの 影 響 で 個 々の学 習 機 会 が 制 約

され る こ とを示 してい る。

「ミシンの使 い 方」 の 【学校 で扱 うミシ ンが家

の ミシ ン と違 った ので 難 しか った(1)】,「 玉 結 び ・

表1家 庭科の学習内容における

「つまずき」の件数

N=210

学習内容

ミシンの使い方

玉結 び ・玉 どめ

栄養教育

洗濯の仕方

製 品 ・商 品 の表 示マ ー ク

件数(%)

115(54.8)

68(32.4)

58(27.6)

44(21.O)

43(205)

消費者の権利と責任 34(16.2)

被服実習

基本的な縫い方

包丁の使い方

25(lL9)

24(ll.4)

21(10.0)

保育 17(8.1)

計量 17(8.1)

調理手順 16(7.6)

適切な購入の仕方

住居内容

15(7.1)

15(7.1)

味噌汁づ くり 14(6.7)

アイ ロンの かけ方 13(6.2)

献立作成

調理 実習の後片づけ

ガス コン ロの使 い方

環境教育

家族

ご飯の炊 き方

その他

12(5.7)

ll(5.2)

9(4.3)

8(3.8)

8(3.8)

6(29)

1(05)

玉 どめ 」 の 【正確 なや り方 が 分 か らず,で き る時 とで きな い時 が あ った(4)】 な どの 記 述 は 「方 法 ・

手順 が 複 数あ る」 と同意 で あ り,教 具 の種 類 や 手順 が統 一 され てい ない こ とで 「つ まず き」が 生 じ う

る こ とを示 してい る。

「ミシンの 使 い方 」 の 【説 明 が曖 昧 だ った り,細 か か った りして わ か りに くか った(2)】,「 玉結 び ・

玉 どめ」 の 【教 師 が指 で どの よ うに して い るの か が 見 えず,手 で よ る と ころが で きなか っ た(5)】 な

どの記 述 は教 師の 「教 え方が 不適 切 」 とい う点 で 同意 で あ り,説 明 の仕 方 な どが学 習者 の理 解 を 困難

にす る可能性 が ある こ とを示す 。
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表2家 庭科の 「つまず き」上位3項 目の記述内容及び項 目間の共通要因

シ

ン

の

使

い

方

玉

結

び

・

玉

ど

め

栄

養
教
育

「つまずき」の分類(件)

ミシンの手順が複雑なので糸の設置などの準備

の段階でつまずいて しまった(90)

ミシンの操作が難 しく,布 も同時に扱わねばな

らないため,縫 う段階においてつまずいてしま

った(16)

失敗 した時や分か らなくなった時にどうしたら

よいのか分か らなかった(12)

他人 に作業を してもらうなど,ミ シンを扱 う機

会が限られて しまっていた(12)

複数種類の ミシンを扱 うことによって混乱 して

しまった(9)

説明や教え方が適さなかった(5)

落 ち着いた精神状態で取り組めなかった(4)

ミシンで扱 う部位の役割が分からなかった(4)

コ ツ が 分 か ら な か った(1)

教科書や教師の説明を見なが ら正 しいや り方に

従っているつ もりで も玉結びや玉どめができな

かった(34)

説明 の速度や教え方が適 していなかった(11)

適 当な玉結びや玉どめをす るためのポイン トや
コツを分かっていなかった(6)

様 々な方法があり,玉 結び ・玉どめの正 しい方

法が分からなかった(6)

玉結 びや玉どめの構造を理解 していなかった(4)

器用 ではなかったのでつまずいた(3)

諦め て,他 者にさせた(2)

手の細かい作業につまずいた(1)

練習時間が少なかった(1)

栄養 素や食品など,覚 える項目が多かったので

難しかった(19)

学習 した内容を実生活で上手く生かせなかった

(18)

食 品 ・栄養素 ・色(栄養素の働き)の3つ の項 目を

関係づけて理解するのが難 しかった(10)

日常生活に置き換える際に,つ まずいた り疑問

が生まれたりした(9)

専門用語が多くて興味が持てず,丸 暗記 した(3)

表 の見方がよく分からなかった(1)

似 ている言葉に混乱した(1)

テ ス トが で き な か っ た(1)

代表的な記述(件)

【上糸のかけ方がよく分からず,で きなかっ

た(37)】

【ミシンの操作方法・活用方法が分か らなか

った(7)】

【途中で糸が絡まった時に対処できなか っ

た(9)】

【毎回同 じ子が準備するので糸の通 し方が

分からない(4)】

【学校で扱 うミシンが家の ミシンと違った

ので難 しかった(4)】

【説 明 が 曖 昧 だ っ た り,細 か か っ た り して わ

か りに く か っ た(2)】

【ミシンの音や怪我を して しまう可能性が

ある事に対して,恐 怖心があった(3)】

【上糸と下糸の関係がよくわか らなかった

(2)】

【コ ツ が わ か ら な か った(1)】

【玉 どめの方法に従ってやっているつ もり

でも上手 くできなかった(8)】

【教師が指でどのようにしているのかが 見

えず,手 でよるところができなかった(5)】

【途 中 で 糸 が 絡 ん で,コ ツ が っ か め な か っ た

(1)】

【正確なや り方が分からず,で きる時とでき

ない時があった(4)】

【玉結び と玉どめの違いがわか らなかった

(2)】

【器用ではなかったために,玉 結びや玉どめ

が上手にできなかった(3)】

【友 だ ち に して も らっ て い た(1)】

【手の細かい作業が難 しかった(1)】

【玉どめを練習する時間が少なかった(1)】

【栄養素については覚えていたが,そ れに属

す る食材がありす ぎて覚えられなかった。

(3)】

【教科書の栄養素の分類表 を見なが らの授

業であ り,給 食や実際の生活との関連性が分

からなかった(8)】

【「体を作るもの」「熱 となるもの」「体の調

子を整えるもの」の3つ があるのは分かる

が,ど の栄養素がどれに分類 されるかが分か

らなかった(3)】

【授業では決 まった食品のみを扱っていた

ので,他 の食品についてはどうなのかが分か

らなかった(2)】

【専門用語が多くて興味が持てず,テ ス トで

は丸暗記になって しまった(3)】

【表の見方がよく分か らなかった(1）】

【炭水化物とたんぱく質の 「たん」が共通 し

ていたので混乱 した(1)】

【ア ミ ノ酸 の テ ス トが で き な か っ た(1)】

機
会

が
足
り
な

い

方
法

・
手
順
が
複

数
あ
る

教

え
方

が
不
適
切
だ

っ
た

コ
ツ
が
分

か
ら
な

い

役
割

や
し
く
み
が
分

か
ら
な

い

内
容

や
作
業
が
複

雑
だ

っ
た

「ミシ ンの使 い 方」 の 【コ ツが わか らなか った(1)】 ,「 玉結 び ・玉 どめ」 の 【途 中で糸 が絡 ん で,コ

ツがっ か め なか った(1)】 な どの記 述 は,「 コツが 分 か らな い」 と同意 で あ り,コ ツ がっ か めな い こ と
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で要領よくこなす ことができない といった内容の 「つまず き」を示す。

「ミシンの使い方」の 【上糸 と下糸の関係が よくわか らなかった(2)】,「玉結び ・玉 どめ」の 【玉結

び と玉 どめの違いがわか らなかった(2)】,「栄養教育」の 【「体を作るもの」 「熱 となるもの」 「体の調

子を整えるもの」の3つ があるのは分かるが,ど の栄養素が どれに分類 され るかが分か らなかった(3)】

な どの記述は 「役割や しくみが分か らない」 と同意であ り,複 数 ある事柄 の互いの関係性や それぞれ

の役割,し くみ ・構造が理解できていないことが 「つ まず き」の要因 となる可能性があることを示す。

「ミシンの使 い方」の 【上糸のかけ方が よく分か らず,で きなかった(37)】 【ミシンの操作方法 ・活

用方法が分か らなかった(7)】,「玉結び ・玉 どめ」の 【手の細かい作業が難 しかった(1)】,「栄養教育」

の 【栄養素 については覚 えていたが,そ れに属す る食材があ りす ぎて覚え られ なかった。(3)】 【「体

を作るもの」 「熱 となるもの」 「体の調子 を整 えるもの」 の3つ があるのは分かるが,ど の栄養素が ど

れに分類 され るかが分からなかった(3)】 【専門用語が多 くて興味が持てず,テ ス トでは丸暗記 になっ

て しまった(3)】 は 「内容や作業が複雑だった」 とい う点で同意 であ り,専 門用語や類似 した内容な

ど学習内容の複雑 さや煩雑 さが学習を困難 にす ることを示す。

これ らのことを表2の 右横 に示 した。上位3項 目の「つ まずき」の要因において,各 学習内容独 自の「つ

まず き」の要因はみ られ たが,「 機会が足 りない」 「方法 ・手順が複数ある」 「教え方が不適切だった」

「コツが分か らない」「役割や しくみが分か らない」 「内容や作業が複雑だった」が共通の 「つ まず き」

の要因 として挙げ られた。

これ らの ことか ら,実 習授業が多い学習項 目であ る 「ミシン」 「玉結び ・玉 どめ」のみな らず,理

論的な学習が多い栄養教育 を含めて も同傾 向の 「つまず き」が見 られた ことは,学 習項 目は異な るが

「つ まず き」 「の要因は家庭科の内容項 目を超 えて共通 しているものがあることを示唆す る。各内容項

目のみで 「つまず き」を考察 していくのではなく,家 庭科の学習全体の視点か ら多面的 に 「つまず き」

の要因を考察 していくことで学習者の 「つ まず き」をよ り的確に とらえることができるのではないだ

ろうか。 したがって家庭科学習全体 としての 「つまず き」の要因を分類 し,家 庭科 における 「つ まず

き」には どのよ うな傾 向お よび独 自性 があるのかを考察す る必要があると考える。

3.2家 庭 科 に お ける 「つ まず き」 の要 因

次に,そ れ が どの よ うに 「わ か りに くか った」 「で きに くか った 」 のか を問 うた 自由記述 をKJ法 で

ラベ ル化 し,分 類 した結 果 を表3に 示 す。 この表 にお い て は,最 後 の5段 階及 び4段 階 まで を示 して

い る。 家庭 科 に お け るつ まず き(「 わ か りに くか った 」 「で き に くか っ た」状 況)と して,「 授 業 の前

提 とな る知識 ・技術 の 不足 」 「学習者 の内 的原 因」 「不適切 教材 」 「教 師 の不 適切 な指 導 方法 」 「学習機

会が確 保 で き ない こ と」 「学 習意 義 の未理 解 」 「生活 へ の一般 化 」 の7つ の要 因が認 め られ た。
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表3家 庭科における 「つまず き」の要因

要 因(第5段 階)

授業の前提 となる

知識 ・技術の不足

学習者の内的原因

不適切教材

教 師 の 不 適 切 な

指導方法

学 習 機 会 が 確 保

できないこと

学習意義の未理解

生活へ の一般 化

記述(第4段 階)

実習 の際に正 しい,あ るい は効 率の良 い とされ る手順 を理解 していなか ったのでつ

まず いた(115)

道具 の使 い方や縫 い方な どが理解 できなかった,分 か らなか った(64)

身体 を使 った動 きが苦手だ ったた めに切 る,縫 うとい った 作業 でつ まず いた(28)

役割分担制や用語 の暗記 とい った よ うな授 業形 式がお も しろ くなかった(17)

「こわ い」 「難 しい」な ど,学 習 内容 に対 して何 らかの苦手意識 があった(12)

手順や 正 しい方法 な どは理解 してい て もコツをつ かむ まで慣れ てお らず,う ま くで

きなかった(7)

学習 内容が複雑 で,学 習者 の 日常生活 とか け離れ てい るため,実 感 がな く,イ メー

ジできなかった(51)

類似 したものを混同するなどして複数ある事柄 を覚えるのが難 しかった(26)

食品,栄 養素,栄 養の働 き(色)の それ ぞれの 関係 や,そ れ に基づ く分類 を理解す

るにあたって覚 える項 目が多 くて難 しか った(25)

表 示や状況 に応 じて,様 々な方法 の中か ら適切 な もの を選ぶ のが難 しくて よ く分 か

らなかった(13)

活動 の 中で,体 験 した り,教 師の手本 を見た りす るこ とがで きなか ったので具体 的

に考え られ なか った(31)

学習内容における定義や基準が明確に分かっていないために正 しいかどうか適切か

どうかの判断ができなかった(30)

教材 に頼 りきった授業 は学習の ポイ ン トの説 明がわか りに くい ので印象 が薄 く,具

体 的に考え られな いので,内 容 が身につかなか った(19)

教師の説 明の速度や教 え方が個 々の進 度 にあってお らず,苦 手 な子 への対応 が間に

合っていなか った ために教 えて もらえなか った(12)

未履 修,ま た は内容 の不十分 に よ り,学 習内容が身 についていない(30)

道具の不足や特定の人が学習を進めるといったことにより学習内容を身に付ける機

会が少なかった(14)

日常生 活の 中で意識 した り,実 践 した りす る環境 が少 ない ので授 業 ではつ まず き,

学習 も身にっか なかった(10)

学習する目的や利点が分からず学びが少なかった(16)

知 ってい る ことを改 めて学校 で学習す るのが疑 問だった(2)

学習内容の 日常生活 レベ ルでの活 用の仕方 ・され方 が分か らなか った(21)

なぜ 正 しいのか なぜそ のよ うにな るのか とい う理 由が分 か らなか った(ll)

「授業 の前提 とな る知識 ・技術の不足」は,手 順の理解や 「切 る,縫 う」 といった作業でのつまず

きのよ うに学習者 の知識や技能が不足 していることが 「つまず き」の要因 とな りうることを示す。

「学習者 の内的原因」は,「 苦手意識があった」 「学習内容に興味がわかなかった」 「や り方が分かっ

ていて もできない」 といった 「前提 となる知識 ・技術の不足」以外で学習者 に内在す る 「つ まずき」

の要因を包括的に とらえた ものである。

「不適切教材」は 「学習内容が複雑で,学習者の 日常生活 とかけ離れているため,実感 がな く,イ メー

ジで きなかった(51)」 な どの記述 のよ うに,教 師が教材の選択を誤 ったために生 じたつまず きである。

教材が学習者や学習内容に適応 していない ことが 「つまず き」の要因 とな りうることを示す。

「教師の不適切な指導方法」は教師の具体的な提示方法,授 業進度,学 習形態,教 え方(苦 手 な子
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への対応)な ど,教 師の指導方法が適切ではないことが要因 となって 「つ まずき」が生 じることを示

している。

「学習機会が確保できない こと」 とは 「道具の不足や特 定の人が学習 を進 めるといった ことによ り

学習内容を身 に付ける機会が少 なかった(14)」 「日常生活の中で意識 した り,実 践 した りす る環境が

少ないので授業ではつまず き,学 習 も身につかなかった(10)」 な どの記述のよ うに授業内 ・外 におい

て学習の機会 を確保で きない ことが要因 とな り,子 どもたちの学習内容の定着を妨げていることを示

す。

「学習意義 の未理解」 とは 「学習す る目的や利点が分か らず学びが少なかった(16)」 な どの記述の

ように学習内容に意義を見いだせていないことが要因 となって 「つ まず き」が生 じることを示す。元

ラベルには 「家では煮干 しでだ しを取 らないので学習す る意味が分か らない(味 噌汁づ くり)」 「何に

役立っのかがわか らなかった(家 族)」 などの回答がみ られ,学 習者一人ひ とりの生活様 式や生活概

念が顕著に反映 されている点で,生 活全般の内容を扱 う家庭科の特徴 が表れ ている と言えるのではな

いだろ うか。

「生活への一般化」とは 「学習内容の 日常生活 レベルでの活用の仕方・され方が分か らなかった(21)」

などの記述のよ うに,学 校での学習 を日常生活 に関係づけることが要因 となって 「つ まず き」が生 じ

ることを示す。 元ラベル と しては 「栄養素表 を見て食品を分類 したが,そ れが どのよ うに 日常に生か

されてい るのかわか らなかった(栄 養教育)」 「表示マー クを覚えたが,実 生活ではどのよ うな場面で

使われているのかわか らなかった(製 品 ・商品の表示マーク)」 な どが挙げられ ていた。 「生活ヘ一般

化すること」が要因 となって 「つ まず き」が生 じるとい う点は,生 活全般の内容を扱 う家庭科の特徴

である と考える。

4.考 察

4.1授 業 に お ける 「つ まず き」 の要 因の 分 類

授 業 にお い て 「つ まず き」 は どの よ うな要 因 で起 こるの で あ ろ うか。 「あ らゆ る現 象 は,内 部 原 因

と外部 原 因 の相 互 作用 に よって 引 き起 こ され る5） と駒 林 が 述 べ る よ うに,特 定 の要 因 のみ につ まず

きの 判断 を ゆだ ね る こ とは で きな い。 また,河 合 はつ まず きを 「誤 反応(ErrorResponse:ER)」 と 「無

反 応(NoResponse:NR)」 に2分 して お り,「NRは 無 応 答 で あ るの で,な ぜ 分 か らない の か指 導 す

る側 に は分 か りに くい6）」と述 べ て い る。 これ らの ことか らつ まず きは様 々な 要因 が相 互 に関 わ りあ っ

て生 じる もので あ り,と きに は教 師 の 目の届 きに くい所 で進 行 し得 る よ うな複 雑 な もの であ る とい え

る。複 数 の 要因 の複 雑 な相 互作 用 を論 じる一 方で,駒 林 は 次の よ うにつ まず きの 要因 を分類す る こ と

の重 要性 も述 べ て い る。 「心 理 学 的原 因 と教 授 学 的 要 因 との相 互 関 連 を切 り離 す こ とは で き な い し,

そ うす べ きで もな い。 だが,そ れ らの うちの どの原 因が 『主要 な原 因』 で あ るか を 見 きわ め る こと も

大 切で あ る。」 そ こで,家 庭 科 以 外 の専 門 分 野 にお け る先行研 究 か らつ まず きの 要 因 を検討 し,そ れ

らを ま とめ たの が表4で あ る。
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表4授 業における 「つまず き」の要因

内
的
要
因

外
的
要
因

駒林

前提 とな る知

識 ・技能 の欠

如

生活 的 概念 ・

実地的一般化

認知構造の防

衛機制

子 どもの学習

能力

教 材 の 過 密,

教材 の関連解

体 ・分散 一羅

列化

非診断的

,非

適応的授業

村井

個人の能

力や性格

その時の

精神状態

抽象的能

力の発達

の重視

学校の環

境不整備

戸 田

① 教 えるポイ

ン トが不明確

② 教 える方法

にと らわれす

ぎている

佐伯

自己原因性

喪失の不安

西林

「分 か っ た

つ も り」

高野

「認 知 の ゆが

み」

① 「精神遅滞」

② 「学習障害」

授業にお ける

「っ まず き」

前 提 とな る知識 ・

技能の欠如

生活 的(既 成)概

念

既有の認知構造の

維持

子どもの学習能力

子どもの精神状態

教材 の過 密,教 材

の関連解 体 ・分散

による複雑 さ

非診断的,非 適応

的授業

抽象的能力の発達

の重視

学校の環境不整備

4.1.1内 的要因について

駒林の 「前提 となる知識 ・技能 の欠如」 とは,あ る学習 を行 う上での前段階の知識 ・技能が身 につ

いていないことが要因となってつ まず くことである。

さらに,く りか えし物事を行 う中で身についた実地的一般化や,そ れ を基に形成 された生活概念な

どが基になってつまず きが生 じるとい う駒林の 「生活的概念 ・実地的一般化」,また,西 林が述べる 「分

かったつ もり7）」によるつ まず きは 日常生活で身につ けた 「生活的(既 成)概 念」が要因 となってつ

まず きが生 じている とい う点で同意であると考 える。

駒林の述べる 「認知構造の防衛機制8)」と高野の述べ る 「認知のゆがみ9)」によるつまず きはともに,

個々の子 どもの様 々な学習や経験によって備わった認知構造 を考慮 しないな らば,学 習は妨げ られ る

とい う点 を指摘 してお り,「既有の認知構造の維持」が要因 となっていると認識 できる。

駒林が 「授業のなかで習得 した知識 ・技能を一般化で きるか どうかが学習能力の多様性 をもた らし

てい る10)」と述べる 「子 どもの学習能力」や村井の 「個人の能力や性格に基づ くつまずき11)」,そ して,

高野の 「精神遅滞」 「学習障害」 によるつまず きは,性 格や能力,学 習障害 といった内的なものが原

因 とな り,知 識 ・技能に差を生み,つ まず きを生起 させる とい う点で 「子 どもの学習能力」が要因と

なるもの として認識できる。

また,駒 林が内的要因 と してあげていなかった ものとして,村 井の 「その時の精神状態によるつま
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ず き12)」や佐伯の 「自己原因性喪失の不安13)に 基づ くつ まず き」があげ られ る。いずれ も子 どもの

精神状態 に要因を求めるものであ り,村 井 は学習者の集 中力を例にあげ,一 方,認 知心理学者の佐伯

は 自分が外界の変化 に対 して原因になれないのではないか とい う不安を抱 くことに よって,自 分が回

りの出来事に対 して何 らかの変化 の原 因 となれない状況下ではや る気 をな くして しま うと述べてい

る。 これ らはともに 「子 どもの精神状態」がつまず きの要因 となると考 えられる。

以上のよ うに内的要因には表 中の 「前提 となる知識 ・技能 の欠如」 「生活的(既 成)概 念」「既存の

認知構造 を維持」 「子 どもの学習能力」 「子 どもの精神状態」の5つ にまとめられた。

4.1.2外 的要因について

駒林の 「教材の過密,教 材の関連解体 ・分散 一羅列化14)」 とは,教 材が過密であ り,そ れ ら過密な

教材の関連が子 どもにはつかみづ らくなっていることが要因 となってつまずいているとい うものであ

る。 これに関連 して戸田は 「教 えるポイン トが不明確15)」 とい う要因をあげ,教 師 自身が何を教 える

のかはっきりと捉 えられていなかったためにつまずきが起 こると指摘 してお り,こ れ らは ともに 「教

材の過密,教 材の関連解体 ・分散 による複雑 さ」が要因 となってつまずきが生起 してい るといえる。

駒 林の 「非診断的,非 適応的授業」 と,戸 田の 「教える方法に とらわれす ぎている」 とい う要因は,

子どものつ まずきを診断することな く,教 師が教 える方法に とらわれす ぎることでつまず きが生起す

るとい う点で 「非診 断的,非 適応的授業」 とまとめられた。

駒 林が教授学的要因 としてあげていなかったもの として,村 井は 「抽象的能力の発達の重視 による

つ まず き16）」 をあげている。 これは,小 学校の中学年,高 学年になると論理的思考 ・客観的思考の発

達が求 められ,質 の異なった課題 に適応できずにつ まず くとい うものである。

また,「 学校の環境不整備 によるつまず き」は村井が環境的要因 としてあげてお り,論 理的 ・抽象

的思考力の育成を求めるが,そ の ような力を身 につけるための環境が学校 に整 っていないことにより

つ まず きが起 こる とい うものである。

以上の ように,外 的要因においては,表4の 「教材 の過密,教 材の関連解体・分散に よる複雑 さ」 「非

診断的 ・適応的授業」「抽象的能力の発達の重視」 「学校 の環境不整備」の4つ にま とめられた。

先行研究か ら授業 における 「つまず き」について内的要因 と外的要因に分けて検討 を行 ってきた。

では,家 庭科 においてみ られ る 「つまずき」の要因は先行研究 より抽 出 した 「つまず き」の要因 と比

べて どのように異なっているのだろ うか。次項でその検討 を行 うことにす る。

4.2家 庭科における 「つまずき」の特徴

前述 した表4に おける 「つ まず き」の要因 と家庭科授業 において表 出 した 「つまず き」の要因(表3)

とを対応 させ,表5に 示す。 この表か ら,「授業の前提 となる知識 ・技術の不足」「学習者の内的原因」「不

適 切教材」 「教師の不適切な指導方法」「学習機会が確保で きない こと」の5つ の要因については対応

が可能であったが,「 学習意義の未理解」 「生活への一般化」に関 しては,同 様の 「つまず き」の要因

が認め られなかった。この2つ の要因については家庭科特有の要因 といえるのではないだろ うか。「学

習意義の未理解」及び 「生活への一般化」 をさらに詳細に見ていく。

「学習意義の未理解 」の記述 としては 「普段か ら家で味噌汁 を作っているので学校 で改めて学習す

る必要性が分か らなかった」や 「家 では煮干 しを使 わないので学習 して も日常生活 では役 に立たな
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いので意 味が ない」 な どが見

られ た。授 業 で学習 す る知 識

や技 能 を家庭 生活 の 中で身 に

つ け られ ている子 どもの場合,

改 めて学習 す るこ とに意義 を

見 出 しに くい こ とが推 察 され

る。 また,自 分 の家庭 で の生

活経験 と学 習内容 が乖離 して

いる場合,学 習 の意義 を見出

しに くい こ とが 考 え られ る。

この よ うに生活全般 の 内容 を

扱 う家庭科 にお いて は,学 習

者 自身が 日常生活 と比較す る

こ とで 「学 習 意 義 の未 理 解 」

表5家 庭科の授業における 「つまずき」要因の特徴

的

因

内

要

的

因

外

要

授業 にお ける 「つ まず き」

前提となる知識 ・技能の欠如

生活的(既 成)概 念

既有の認知構造の維持

子どもの学習能力

その時の精神状態

教材の過密,教 材の関連解体・

分散による複雑 さ

非診断的,非 適応的授業

抽象的能力の発達の重視

学校の環境不整備

家庭 科にお ける 「つ まず き」

授業の前提 となる知識 ・技術

の不足

学習者の内的原因

不適切教材

教師の不適切な指導方法

学習機会が確保できないこと

学習意義の未理解

生活への一般化

が生 じるとい うことがあ り,他 教科よ りも強 くみ られ る家庭科独 自の要因 としてあげ られ るのではな

いだろ うか。

「生活への一般化」を要因 とす る記述 に 「栄養素の学習で得た知識 を どのよ うに して 日常へ生かせ

ばよいのかわか らない」や 「表示マー クが 日常の どの よ うな場面で扱われ ているのかが分か らない」

な どがみ られたが,こ れ らは,中 橋 が述べているよ うに 「家で子 どもが家事や生産活動 に加 わる機会

がへ り,か つ地域での暮 らしが失われた こと17)」に よる子 どもたちの生活経験の不足によるところが

多い と考えられ る。 また,「 家族 の一員 として生活 をよりよくしよ うとす る実践的な態度 を育てる18)」

とい う家庭科の 目標 にもあるように,実 践的な態度 を身につけ させることに重点を置いているがゆえ

の家庭科特有の 「つまず き」の要因であると考 えられ る。

このよ うに,「 学習意義の未理解」及び 「生活への一般化」 は学習者の生活様式や 生活概念 が顕著

に反映 される とい う点で,「生活」と密接にかかわる家庭科特有の 「つまず き」の要因であると考 える。

5.お わ りに

以上のよ うに,本 稿 では,教 員養成課程の大学生 を対象 として,小 ・中・高等学校 での これまでの家

庭科履修 における 「つまずき」状況 とその要因について調査を実施 し分析 を行 うことで,「 つ まず き」

の実態 を当事者 の視点か ら,よ り詳細 にとらえることができた。

長澤が 「教師が 自らの教育実践を構造 し,刻 々の教育的 タク トを揮 うための"指 針"と な り,批 判

的に,ま た反省的に 自らの教育実践を見直す"枠 組み"を 示 し,新 しい教育実践研究の方法論的な"地

図"を 提供 しよ うとす るものである19)」と述べるよ うに,本 稿で述べてきた家庭科 における 「つまず

き」の要因は,授 業実践にお ける 「つまずき」を分析す る際に,よ り多面的な視点を提供 して くれ る

もの として,示 唆 を得 るものであると考える。

本稿では多面的 に家庭科 の 「つ まずき」を捉 え,そ の要因についての考察を行って きたが,そ れ ら

の要因の相互作用については十分 に考察できていない。今後は,今 回の結果 を踏 まえて,「 つまず き」
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の要因問の関連 を構造的 にとらえてい きたい。家庭科 における 「つ まずき」の要因を構造的 に捉 える

ことで,「 つ まず き」 を積極的 に生か して学習者 の理解に結びつける手だてや二次的 「つ まず き」の

防止 につなげるための手立てを探求する際の知見が得 られ るのではないか と考えている。
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