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Examination of Cooking Classes Using Self-Regulated Learning 
in Home Economics of Junior High School:
From the Process of Group Learning

Chie Kuwahara

Abstract: This study aims to conceive, practice, and empirically examine cooking classes 
in High school Home economics using a cyclical step model of self-regulated learning by 
Zimmerman et al., from particularly focusing on the learning process of students with low pre-
class self-adjustment strategy scores, and conceived a class in which cooking learning and its 
review were repeated twice. The class that was conceived was a single unit name, ‘Let’s cook 
a simple everyday meal’ (for fi rst grade students of junior high school). As the result, in the 
self- refl ection stage, there were few conversations, and there was little new recognition by 
the consultation, when only 2 students with low self- regulated strategy score. However, by 
adding one student (A1) with a high self- regulated strategy score to both, the conversation in 
three parties increased, and the number of new notices which arose by the consultation also 
increased. This may be attributed to the fact that A1 played three roles. Its role is positive 
acceptance, deeper understanding, and implications for cooking work to other members.
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１．問題の所在と研究の目的

　近年，グローバル化の進展や少子高齢化，加速度を
増す技術革新など，社会は急速に変化しており，予測
困難な時代となっている。そのような中，これからの
持続可能な社会の担い手として，子どもたちへの期待
が高まっている。激変する社会を生き抜くためには，

生涯を通じて，あらゆる機会に，あらゆる場所におい
て学習することができ，その成果を適切にいかすこと
のできる力が必要となる。予測できない課題に出会っ
たときに，解決の方法を適切に選択し，多角的な視点
でよりよく解決していくためには，義務教育において
学ぶ楽しさや学ぶことの意義を実感し，自ら問いを立
てて主体的にその解決を目指し，多様な人々と協働し
ながら，様々な資源を組み合わせて解決に導いていく
などの生涯を通して学んでいくための学び方を習得す
ることが急務の課題であると考えられる。伊藤（2009）
は，学校教育において「生きる力」や「自ら学ぶ力」
といった教育目標を理念としてとどめてしまうのでは



表１　題材指導計画（全５時間）
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なく，学習支援の方策を考えていく手がかりを得るた
めにも自己調整学習の成立過程を明らかにする研究が
切に求められていると指摘している。この自己調整学
習プロセスは，中谷（2012）によると，Zimmerman
によって提唱され，予見段階，遂行段階，自己内省段
階で構成されている。予見段階は「実際に課題に取り
組む事前の準備をする過程」，遂行段階は「自らの行
動を調整したり，促進／抑制したりする段階」で，自
分の思考や行動をモニタリングし，課題の解決に取り
組むことを含む。そして自己内省段階は，課題遂行後
に生じる過程で，「達成の程度を自己評価したり，結
果の原因について推論」したりすることとしている。
さらに，Hadwin ら（2011）は「調整学習は社会的で
ある」とし，自己調整を理解するためには社会的環境
や相互作用について知る必要があり，自己調整が他者
とのかかわりの中で獲得されると指摘している。
　私たちは一人では生きていくことはできず，自立と
共生を目指して，環境要素である「ヒト・モノ・コト」

（福田 2018）と関わり，自分と環境を創造し，生活実
践しており，その過程においては，日々生じる生活課
題を各生活者が自ら解決していく力が求められる。一
人ひとりの子どもが異なる生活課題を解決するには，
子ども自らが自分の生活の様々な問題の中から課題を
設定し，その解決方法を検討し，計画を立てて実践す
るとともに，その結果を評価・改善することが繰り返
し求められる。この課題解決プロセスは自己調整学習
プロセスと重なっていると考えられる。
　一方で，家庭科の授業，例えば，調理実習においては，
課題解決を目指して，計画し，実践し，評価・反省の
手順で授業が実践されているが，その子どもの振り返
りは実習終了後に，実習中の記憶やできあがった完成
品で行われることにとどまっていることが多い。これ
では，自分の実践を自分で振り返ることは困難である。
授業において，子どもに適切なモニタリングの機会や
振り返りを共有する場面を設定することで，調理の現
象の科学的認識につなげることができ，さらには，他
の調理においても応用できるようになるのではないか
と考えられる。つまり，授業による学習成果を家庭科
で取得した結果としての知識や技術などで捉えるので
はなく，学習過程で用いられる学習方略の観点からと
らえることが必要であると考えられる。
　桒原・伊藤（2022）は，子ども自身が主体的に学習
に取り組む学習の一つである自己調整学習を用いた家
庭科の調理実習授業を実践し，授業前後での学習者が
有する自己調整方略の違いを検討した。その結果，特
に自己調整方略得点の低い群の生徒において，授業後
の自己調整方略得点が有意に高い傾向がみられた。各

学習者は他者とかかわり合いながら学習する過程の中
で，新しい気付きを得て，自分の考えの編み直しが行
なわれ，それが自己調整学習方略の習得につながった
のではないかと推察された。
　そこで本研究は，この仮説を検証するため，自己調
整学習を用いた家庭科における調理実習授業を実践
し，特に授業前の自己調整方略得点が低い生徒の学習
過程における他者とのかかわりに着目して実証的に検
討することを目的とする。

２．授業実践

2.1　授業の概要
　本実践は，中学校家庭科授業　題材名「簡単な日常
食の調理をしよう」（５時間扱い，以下授業という）
であり，題材目標は「基礎的な日常食の調理ができる
とともに，安全と衛生に留意し，食品や調理用具等の
適切な管理ができる」である。2019年11月に実施した。
授業対象は M 市立中学校１年生６クラス計97名（１
クラス約16名）であり，各班２～３名で編成して授業
を行った。班編成にあたっては，授業前に実施した家
庭科の学習及び調理実習に対する好き嫌いや意欲に関
する調査結果を踏まえて，関心や意欲が同質でない生
徒が混在するように留意した。授業は M 市立中学校
の家庭科教員が実施した。
　授業計画を表１に示す。本授業は自己調整を促す授
業として，塚野（2012）が紹介する Zimmerman ら
による自己調整の循環的段階モデル（「予見段階」「遂
行段階」「自己内省段階」）を援用し，調理実習（シ
チュー）とその振り返りを２回繰り返す授業を構想し
た。具体的には，予見段階（調理計画）→遂行段階（シ
チューの調理実習）→自己内省段階１（１回目の調理



表２　家庭科の学習及び調理実習に関する調査結果
実数は点数
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実習の振り返り）→予見段階（気づいた課題の解決策
を班員で協議し改善計画立案）→遂行段階（シチュー
の再実習）→自己内省段階２（自己内省段階１と同様
に２回目の調理実習の振り返りを実施）を行った。
　なお，自己内省段階１および自己内省段階２におい
ては，調理実習中に教師が２分ごとに実習の様子を写
真撮影し，各班の調理実習場面を時系列に並べた写真
一覧を作成し，それを生徒が検討することによって，
客観的に振り返ることができるようにした。振り返り
方法としては，班毎にこの写真一覧表からの気づき（調
理経過時間とその際の調理操作の関係，調理場面での
行動など）を各生徒が付箋に記載して，調理場面の当
該写真の上に貼付させた。付箋は，良かった点（黄色
の付箋），課題（ピンクの付箋），改善策（緑色の付箋）
別に記載させた。その際，班員間で意見交流しながら
付箋貼付できるように，写真一覧は A2用紙に印刷し，
班に１枚配付した。

2.2　方法
2.2.1　対象者及び調査内容・調査時期
　対象者は，Ｍ市立中学校１年生（97名）を対象に実
施した次の２つの調査結果を踏まえて選出した。
　調査１（2019年９月実施）：班編成にあたって授業
前に家庭科の学習及び調理実習に対する好き嫌いや意
欲に関する調査を実施した。表２に示す質問項目に対
し４件法（「とてもあてはまる」４点，「あてはまる」
３点，「あまりあてはまらない」２点，「あてはまらな
い」１点）で尋ねた。
　調査２（2019年11月実施）：須崎（2016）を参考に
して作成した家庭科自己調整学習方略調査を授業前後
に実施した。家庭科自己調整学習方略調査の各項目
は自己調整学習方略を構成する学習方略であり，須
崎（2016）によると「目標設定」は自己調整学習の課
題設定や計画性，目標達成に必要な方法など，学習に
対する準備段階に関わる学習方略，「努力」は「あき
らめない」や「集中」など，課題解決に向けての取り
組み方に関わる学習方略，「イメージ」は目標や行動
についての具体的なイメージに関わる学習方略，「自
己教示」は集中ややる気を高めるために自分で自分に
言い聞かせる事に関わる学習方略，「先生からの援助」
は課題解決に向けて先生に援助を求めることに関わる
学習方略，「友達からの援助」は課題解決に向けて友
達に援助を求めることに関わる学習方略，「自己評価」
は結果や課題解決に向けての取り組みについての自己
評価に関わる学習方略，「モニタリング」は見直しや
取り組み方の比較など，振り返りに関わる学習方略，

「適応」はどうすればうまくできるかなど，課題解決

に向けての工夫に関わる学習方略を示している。
　各項目に対し４件法で尋ね，「とても満足」（４点），

「満足」（３点），「あまり満足でない」（２点），「満足
でない」（１点）で点数化した結果について，Ｗ ard
法を用いて階層クラスター分析を行ったところ，全対
象者は３分類された。３分類された対象者別に上述し
た自己調整学習方略９項目の平均値（以下，自己調整
学習方略得点という）は，Ａ群25名（平均3.5　SD 0.2），
Ｂ群41名（平均3.0　SD 0.2），Ｃ群15名（平均2.4　
SD 0.3）の順に高得点であった。
　調査１を基に各学級で６つの班が編成されたが，そ
のうちＡ群１名（A1），Ｃ群２名（C1，C2）で構成
される班を選出し，この班の自己内省段階の協議場面
を分析対象とする。その理由は次の２つである。一つ
目は，家庭科における協議場面においては，各生徒の
生活経験や家庭科や生活への関心・意欲が協議の質に
影響を与えやすい。この観点から表２をみると，この
班は家庭科や調理に対する好き嫌い及びその取り組み
状況が異なる生徒で構成されているため，自己調整方
略得点が低い C1，C2が他者とのかかわりによって変
容する過程を検討できるのではないかと考えたからで
ある。二つ目は，この班は自己内省段階１の授業時に，
A1が欠席したため C1，C2の２名で協議を行ったが，
自己内省段階２の授業時に A1が加わり３名での協議
となった。そのため，自己内省段階１から自己内省段
階２に至る C1，C2の変容過程，および A1が協議に
加わることによる C1，C2への影響が検討できるので
はないかと考えたからである。
　対象者３名の特徴は，表２及び家庭科教員による観
察結果によれば次のようである。生徒 A1は，家庭科
の学習内容に対する興味・関心，及び履修内容を家庭
で実践しようとする意欲が高く，掃除や食事作りを家
庭で実践している。しかし，班学習では積極的に発言
することに苦手意識があり，率先して意見交流を進め
る場面はあまり見受けられない生徒である。生徒 C1
は，家庭科授業には，意欲的に取り組み，家庭科の学
習内容に関する知識は習得されているが，班での実習
活動では実施前から「できない」と発言し，班員に任



表４　対象者が記載した付箋の内容

表３　班員の自己調整学習方略得点（授業前・後）
実数は得点
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せる場面がみられる生徒である。生徒 C2は，調理実
習に対する関心は高いが，考えたり工夫したりするこ
とには抵抗感があるようで「分からない」ことに対し
て諦めて投げ出す場面がみられる。しかし他者が思い
つかないようなアイデアを出すこともある。
　この３名の授業前後における自己調整学習方略得点
を表３に示す。この表の生徒 A1は，授業前に比べ授
業後の「目標設定」「自己評価」「適応」得点が高くなっ
たが，「イメージ」「自己教示」「先生からの援助」「友
達からの援助」は低くなった。生徒 C1は授業後に「努
力」得点のみ低くなったが，それ以外の得点は高くなっ
た。生徒 C2は授業後に「目標設定」「努力」「自己教示」
が高くなったが，「イメージ」「友だちの援助」の得点
が低くなった。
2.2.2　分析方法
　自己内省段階である調理実習後の振り返り場面の班
員の会話を IC レコーダーで録音した音声記録をもと
に逐一文字化してプロトコルを作成した。その分析方
法は，各班の調理実習場面を時系列に掲載した写真一
覧に生徒が記載し貼付した付箋（良かった点，課題，
改善策）の内容の３者の比較や，発話プロトコルと付
箋の内容，授業観察記録から抽出した協議の様子を時
系列に並べて他者とのかかわりを解釈した。

３．結果と考察

3.1　自己内省段階１における協議場面
3.1.1　対象者記載の付箋
　１回目の調理実習振り返りの際には，生徒 A1が欠
席であったため，C1，C2の２名の生徒による協議と
なった。C1，C2が各自で記載した付箋の内容を表４
に示す。この表から，良い点は C1が３枚，C2が１枚
であった。課題はC1の記載はなく，C2が３枚であった。
改善策 C1が３枚であったが，C2の記載はなかった。
3.1.2　協議場面での発話分析
　各自が記載した付箋を基に，振り返り協議を行った
際のプロトコルを表５に示す。なお，振り返りは良い
点，課題，改善策の順に協議するように指示していた。
また，表中の各付箋記述内容の①～⑩の番号は表４の
付箋記載内容の番号を示している。付箋記述内容の欄
には，生徒が記載した付箋を，協議のどの箇所で添付
されたかを示している。また，協議の中で生徒が気づ
いたり，互いに意見交流したりしながら発見できた付
箋記述内容については，「【1】うまく切っている」の
ように示した。
　下線㋐は C2が調理実習の良い点を記録写真などか
ら自分で考え，発言した場面である。C2は「ちゃん
と終わったものを片づけている」か「必要ないものを
片づけてる」で迷って発言したものの，C1からの解
答がなかったので，付箋④「きれいに片づけている」
を貼付している。それ以降，C2はしばらく付箋を貼
付する場面はなかった。一方 C1は C2に確認したり意
見を求めたりすることなく，記録写真の実習場面を見
て，下線㋑「ああ。協力している」と言いながら，付
箋③「協力している」を貼付している。C1と C2は，
記録写真をみて，気づいた良い点を自ら発言しながら
付箋に記述し，意見を交わすことなく記録写真に貼付
することを繰り返していたが，C2の下線㋒「きれい



表５　自己内省段階１における発話記録
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に切っている，で・・・」の発言以降その様子が変わっ
ている。付箋にその内容をそのまま書こうとしていた
が，C1が下線㋓「きれいに切っている？」と聞き直し，
確認したことによって，C1は考え直し，下線㋔「う
まく切っている」と発言しながら，付箋【1】「うまく
切っている」を記述した。さらに C2は下線㋕「あっ，
安全にできている」と発言しながら，新たな気付きと
して付箋【2】「安全にできている」を記載し添付して
いる。その後，互いに協議する場面は見られず，課題
についての協議に移行した。
　課題を振り返る場面では，C2が記録写真から読み
取った課題を付箋に記載し，無言で記述し付箋⑤「肉
と野菜を一緒に切っている」，付箋⑥「６分も肉を放
置している」，付箋⑦「もうちょっと煮込む」を貼付

した。改善策の協議では，C2が記
述した上記の課題と記録写真をも
とに，C1が付箋⑤の課題に対して
付箋⑧「まな板が二つあるので別々
に切る」，付箋⑥の課題に対して付
箋⑨「肉を早く切る」，付箋⑦の課
題に対して付箋⑩「鍋で油を熱す
るのを早くする」の改善策を記載
していた。C1は改善策として最初
に考えた付箋⑧は発言しながら付
箋に記述したものの，残り２つの
改善策については無言で改善策を
記述し貼付していた。
　以上から，C1と C2の協議によっ
て新たに記載された付箋は【1】「う
まく切っている」【2】「安全にでき
ている」のみであり，後は両者の
会話はほとんどなく，各自が記載
した付箋を貼付していた。

3.2　自己内省段階２における協議
　　 場面
3.2.1　対象者記載の付箋
　自己内省段階２における協議場
面には，A1も出席し，良い点，課題，
改善策について３名で振り返った。
A1，C1，C2が記載した付箋の内容
を表６に示す。この表から，良い
点および課題は A1と C1が各１枚
の付箋記述であったが，C2の記述
はなかった。改善策は A1と C2が
各１枚の付箋記述であったが，C1
の記述はなかった。付箋の記述枚

数は，１回目の自己内省段階よりも少なかった。
3.2.2　協議場面での発話分析
　２回目の調理実習後の振り返り時のプロコトルを表
７に示す。この表から，１回目に比べ２回目の協議場
面では，【　】で示す協議によって新たに表出された
付箋が多くみられた。表中の番号及び下線は表５と同
様に示している。
　良い点に関する協議場面を見ると，付箋【3】「スムー
ズにできた」は，次のような協議から生成された。最
初は記録写真の枚数が１回目よりも２枚少ないことに
気づいた C2の下線㋖「４分だ」に対し，C1は写真撮
影が１分に１枚撮影されたと思ったのか，下線㋗「２
分よ」と反論したことに起因し，さらに C2は写真撮
影が２分間に１枚であることから下線㋘「４分速い」



表６　対象者が記載した付箋の内容
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と反論して意見の応酬となった。しかし，そこで初め
て振り返りの協議に参加した A1の下線㋙「そういう
こと？」という発言が，記録写真の意味付けを班員
で確認することに繋がっていた。これは A1が，C1と
C2のやりとりから，記録写真が２分ごとに撮影され
ていることやその写真の枚数が１回目より早く調理実
習を終えたことを示すと理解した発言であった。この
ことを察した C1が下線㋚「えーと，スムーズにでき
た」と言いながら記述していた。付箋【4】「肉と野菜
を分けて切った」は，C1の下線㋛「書くね。肉と野
菜を分けて切った。書くね」と同意を求めたのに対し
て，A1が下線㋜「うん」と答えたことにより，自信
をもって付箋記述できている様子がうかがえた。付箋

【6】「肉を早く切れた」においても，C2が下線㋟「肉
を早く切れた。いいよね？」と尋ねたのに対し，A1
が下線㋠「うん」と答えたことを受け，C2は安心し
て付箋記述できたと思われる。つまり，C1，C2から
の問いかけに対する A1の「うん」という同意発言は，
両者にとって承認されたという安堵感をもたらすと推
察される。また，付箋【7】「煮込み時間が長く取れた」は，
A1が下線㋡「煮込み時間がふえた？」と班員に問うと，
C2が下線㋢「時間が多くなった」と答え，さらに下
線㋣「増えた？」と発言したことで，A1が下線㋤「長
くなった」と発言し記述していた。ここでは，A1の
新たな気づきを，三者で確認し合っている。
　付箋【8】「きれいに切れた」は，C1の下線㊁「調
理台がすごくきれいでいいか。こっちの方がきれい
じゃない？」という提案を発端にした会話の中で新
たに気づかれた良い点である。C1の提案や質問を受
け，C2は下線㋦「うん。こっちの方がちょっときれい」
と回答しつつも下線㋧「安全に切っているでいいかね」
と会話から発見した意見を提案している。しかしなが
ら C1は下線㋨「『使った物がすぐ片づけられた』は？」
と C2の提案に回答することなく別の意見を提案した
ことを受け，C2は自分の提案を却下し，C2下線㋩「き

れいに切れた」を提案し，C1の「確かに」という肯
定的意見を受けて付箋【8】の記述に至った。１回目
の振り返りではあまり見られなかった C1と C2の会話
から新たな気づきが発見できた。
　また，付箋【10】「煮込み時間が増えたため，とろ
みが付けられた」は，A1が下線㋫「次，時間は，時間？」
や下線㋬「安全は？」，下線㋭「味。味，おいしかった。
書く？」のように C1，C2に時間，安全，味などの観
点を提起していることから生起した新たな気づきであ
る。
　課題に関する協議場面をみると，付箋【11】「物を
置き過ぎ」は C2の気づきである下線㋮「皮をむくの
を早くするは？いろんなところに物を置いている」と
いう発言を受けて，C1による下線㋯「邪魔なところ」
や A1による下線㋰「物を・・・」という発言をヒン
トに，C2は下線㋱「置き過ぎ？」を導き出している。
さらに，A1の下線㋲「うん。置き過ぎでいいよね」
という共有をはかる発言を受けて，最終的に C2が記
述していた。つまり，C2は，A1や C1との対話を通し
て，自分の考えを確認したといえる。改善策に関する
協議場面において，付箋【13】「洗ったものをまとめ
る」では，C1の下線㋴「これ，『洗ったものをまとめる』
でいいかね？」と了承を促したのに対し，C2が下線
㋵「うん」と同意したため，C1は自信をもって付箋
に自分の意見を記述していた。C2は，改善策を協議
する場面では，１回目も２回目も付箋を書くことがで
きていなかった。しかし，１回目は協議に参加すらし
ていなかった状態から２回目は協議に参加して他者が
自信をもって意見を記述するための肯定的な意見が言
えていた。

４．総合考察

4.1　対象者の関係性
　自己内省段階１においては，班員である A1が不在
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であったため，C1と C2によ
る協議となった。その際の両
者による協議は会話が少な
く，付箋は自分で気づいた内
容を各自が発言しながら，ま
たは無言で貼付していた。し
かし，自己内省段階２におい
ては，A1が加わることによっ
て３者による協議となった。
すると，協議における３者の
会話数が増加するとともに，
協議によって生起した新たな
気づきを記載する付箋の数
も ,自己内省段階１の【1】，【2】
の２枚から，自己内省段階２
の【3】～【13】の11枚に増
加した（表６参照）。このよ
うな変化が生じたのは，A1
が協議において次の３つの役
割を担っていたためと考えら
れる。
　一つ目は，C1や C2の確認
や了解を求める発言を肯定的
に受容する役割である。例え
ば，付箋【4】「肉と野菜を分
けて切った」，付箋【6】「肉
を早く切れた」の記述に至る
A1の下線㋠「うん」という
承認発言は，C1，C2にとって，
認められているという安堵感
とともに，次の気づきを探求
しようとする意欲につながる
のではないかと考えられる。
　二つ目としては，C1と C2
の発言を繋げ，理解を深める
役割である。例えば，付箋【11】

「物を置き過ぎ」は C2の気づ
きに端を発しているが，下
線㋰「物を・・・」の発言
は C1と C2の発言の橋渡しを
行っている。さらに，A1の
下線㋲「うん。置き過ぎでい
いよね」という発言は，C2
の気づきを明確化するととも
に，３者で課題を共有しよう
としている。これはC2にとっ
て，自分の考えを確認するこ
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とに繋がったのではないかと
考えられる。
　三つ目としては，調理作業
内容を意味づける役割であ
る。例えば，付箋【10】「煮
込み時間が増えたため，とろ
みが付けられた」では，A1
がC1，C2に調理の観点（時間，
安全，味など）を提起してい
る。
　これらの A1のかかわりに
より，自己内省段階１におい
ては，個として存在し，かか
わり合いが乏しかった C1,C2
であったが，A1が加わった
自己内省段階２においては，
３者間でのかかわりが生起す
るのみでなく，C1，C2間だ
けでもかかわれるように変容
していた。（付箋【８】付箋【13】
参照）

4.2　対象者の自己調整学習
　　 方略
　A1は３名の班員の中で最
も自己調整学習方略得点が高
かった生徒である。しかし，
授業後では授業前に比べ自己
調整学習方略得点が下がって
いた。項目ごとにみると，最
も得点の高くなったのは「適
応」（どうすればうまくでき
るかなど，課題解決に向けて
の工夫に関わる学習方略）で
あったが，特に，得点が下がっ
たのは「自己教示」（集中や
やる気を高めるために自分で
自分に言い聞かせる事に関わ
る学習方略）であり，次いで

「友達からの援助」（課題解決
に向けて友達に援助を求める
ことに関わる学習方略）で
あった。
　自己内省段階２における班
の協議での A1の発言をみる
と，C1の下線㋝「肉をまな
板に放置する時間が」でとど
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まっている発言に対しては，下線㋞「少なかった？」
と C1の言いたいことを代弁したり，A1の下線㋡「煮
込む時間が増えた？」のように振り返りの新たな観点
を提起したりしていた。さらに，C2の下線㋟「肉を
早く切れた。いいよね？」に対する A1の下線㋠「うん」
のように，これでよいかと自信のなかった C2は A1の
了解を得ることによって付箋【6】「肉を早く切れた」
が記載できている。また下線㋪「この辺にしとこう」
と記述した付箋を貼付する位置を C1や C2に提案して
いる。
　A1は，2.2.1 対象者で記述したように，通常は積極
的に発言することが苦手な生徒ではあるが，自己肯定
感の低い C1と，「分からない」とすぐに諦めることの
多い C2との協議においては，協議を整理し，深める
進行役を担うようになった。そのため，「適応」の得
点が高くなったと考えられる。一方，本班において頼
られる立場である A1にとって，C1や C2に援助を求
めることは難しかったため「友達からの援助」に関す
る得点が下がったと考えられる。「自己教示」に関し
ては，授業終了後に記述させた振り返りに「もっと改
善できるところがあるように思う」と書いていたこと
から，授業前は漠然と自分を評価していた A1であっ
たが，自己内省段階２において具体的に自分たちの実
習を振り返る活動を通して，さらに自分は課題及び改
善策が導き出せたのではないかという思いが得点下降
の要因になったのではないかと推察される。また，本
実践において，A1は自己内省段階２からの出席であっ
たことも一因であったと考えられる。本題材では，付
箋【7】「煮込み時間が長く取れた」，【9】「動いていな
い人がいない」，【10】「煮込み時間が増えたためとろ
みが付けられた」からも，調理時間を意識して，効率
の良い調理実習の実施に向けて工夫していることがう
かがえる。
　生徒 C1は，授業後の自己調整学習方略得点の多く
が高くなっており，得点が下がったのは，唯一「努力」
の項目であった。「イメージ」（目標や行動についての
具体的なイメージに関わる学習方略）や「モニタリン
グ」（見直しや取り組み方の比較など，振り返りに関
わる学習方略）の得点が上がったのは，調理実習時の
写真記録を振り返りに用いることで，具体的なイメー
ジをもち得ながら実習場面のモニタリングができたた
めではないかと考えられる。「努力」（「あきらめない」
や「集中」など，課題解決に向けての取り組み方に関
わる学習方略）の得点低下に関しては，１回目の C1
と C2による調理実習の振り返りでの課題や改善策の
協議場面において，C1は C2 に何度か話しかけていた
が，C2が返答をせず，C1も話しかけることをやめて

しまった場面があった。そのような状況が影響したの
かもしれないと考えられる。生徒 C1は，自分で考え
たり工夫したりすることについて苦手としていたが，
自己内省段階２では，他者とのかかわりの中で付箋【3】

「スムーズにできた」，付箋【4】「肉と野菜を分けて切っ
た」，付箋【5】「肉をまな板の上に置く時間が前より
少ない」，付箋【12】「洗い物をすぐ片づけないのでた
まる」などの調理の効率や衛生についての記述をする
ことができた。どれも，実習の様子を時系列に並べた
写真一覧によってモニタリングできたのではないかと
推察される。
　生徒 C2は，自己調整学習方略のうち「努力」「自己
教示」の得点が高くなっていた。上述したようにすぐ
にあきらめることの多い C2であるが，自己内省段階
１に比べ自己内省段階２では，発言が増加し，良い点
や課題に関する協議では，積極的に課題に取り組めて
いたことが影響しているのではないかと考えられる

（表６，表７参照）。例えば，自己内省段階１におい
て C2は， C1との協議の中で付箋【1】「うまく切って
いる」，付箋【2】「安全にできている」を記述し，自
己内省段階２においては A1，C1との協議の中で，付
箋【6】「肉を早く切れた」，付箋【8】「きれいに切れ
た」，付箋【11】「物を置きすぎ」，付箋【13】「洗った
ものをまとめる」を記述した。自分で考えたり工夫し
たりすることは好きでないとしていた C2が安全や衛
生，食品や調理用具の管理について考えたり工夫した
りしていることがうかがえた。一方，「イメージ」や「友
達からの援助」については，得点が低下していた。「イ
メージ」に関して，C2は改善策に関する場面での発
言が少なく，自己内省段階２の下線㋵「うん」のみで
あった。このことから，次回の実習に対してどう取り
組んだら課題解決できるかを具体的に創造するに至っ
ていない実状が得点低下につながったのではないかと
推察される。「友達からの援助」についても，自己内
省段階２の改善策の協議場面における C2の関わり方
が影響しているのではないかと推察される。この場面
で C2は下線㋳「みどり？」という発言は見られたが，
これは事前に記載した付箋の色が緑で良かったかを確
認する問いかけであり，その後，改善策に関する問
いかけは見られなかった。C2は「家庭分野の学習で，
自分で考えたり工夫したりすること」が苦手であり，

「分からない」ことに対して諦めやすい特徴を有する
こと（「2.2.1 対象者」参照）から，改善策を想起できず，
A1と C1の会話に入ることができなかったことが得点
低下につながったのかもしれない。
　以上から，授業前に自己調整方略得点の低かった
C1，C2は，二人だけで協議した自己内省段階１にお
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いて新たに生成された付箋は２枚であった。しかし，
自己内省段階２において自己調整方略得点が高い A1
が加わると，A1が C1，C2の発言を補足し，新たな観
点を提起して進行したことにより，協議によって新た
な付箋は11枚が生成され，授業後の自己調整方略得点
は C1，C2ともに上昇がみられたことから，C1，C2に
とって本実践は効果的であったといえよう。しかし，
A1は授業前に比べ授業後の「自己教示」「友達からの
援助」に関する学習方略得点が下がっていたが，A1
の班編成が本実践のように自己調整学習方略得点の低
かったＣ群の生徒とではなく，Ａ群，Ｂ群の生徒とと
もに協議できる班編成であれば，A1の協議場面での
役割が異なっていたであろうし，本実践での学びとは
異なる学びが得られたのではないかと推察される。つ
まり，班編成の在り方によって，生徒の学びに影響を
与えることが示唆された。以上のことから，本実践に
おいては，班員間でお互いの考え方ややり方が学べる
班編成を行うこと，さらに，班員から得られた学びや
本授業を通した自らの学びの変容を意識化させる機会
の設定が必要であると考えられる。後者の機会として，
特に自己内省段階２で個人思考→集団思考ののちに再
度個人思考の場面を設定することで学習効果は一層高
まると考えられる。

５．今後の課題

　本稿においては，自己調整学習を用いた家庭科授業
を実践し，生徒の学習過程における他者とのかかわり
に着目して実証的に検討することを目的とし，生徒が
気づきを記載した付箋や発話記録などを分析した。そ
の結果，生徒が有する自己調整方略が異なる生徒間（本
実践では C1，C2間と A1，C1，C2間）では，自己内
省段階における振り返りにおいて，生徒間の関わり方
や振り返りの内実が異なっていた。つまり，自己調整
学習方略得点が高い生徒が協議に参加するか否かが，
得点が低い生徒の学びに影響を与えていた。
　一方で，次の三つの課題が提起された。一つ目は，
自己調整学習方略得点が低い生徒が，学習課題に気付
き，解決できる自己調整方略を高めるためには，本研
究において担った自己調整学習方略得点が高い生徒の
役割をさらに探求し，明らかにすることが必要である
と考える。二つ目は，生徒の班編成の在り方の検討で
ある。各生徒が授業前よりも授業後にさらに自己調整
学習方略を高めるよう，自己調整学習方略の異なる
様々な生徒で構成される小集団において比較検討する
ことが必要である。三つ目は，本研究での結果の一般
化に課題が残る点である。まず時間的な影響の考慮が

できていない点が課題として挙げられる。具体的には
本研究で分析対象としたデータは，１回目の話し合い
はＣ群の２名のみで，２回目の話し合いは彼らにＡ群
の１名が加わった，特殊なケースである。そのためＣ
群２名の１回目と２回目の話し合いの変化には，Ａ群
の１名が加わったために生じたことも原因に考えられ
るが，加えて１回目か２回目かといった時間的な違い
も原因として考えられる。本実践の自己内省段階２に
おける A1と C1，C2の違いについても，A1は初めて
の振り返りであったのに対して，C1，C2は２回目の
振り返りであったことも原因として考えられる。さら
に分析対象としたデータ数が少ない。今後はこれらの
課題について，さらなる実践的検証が求められる。具
体的には，分析対象数を増やした上でＡ群とＣ群の多
様な混合グループで検証していくこと，Ｃ群３人のグ
ループとＡ群・Ｃ群の混合のグループを比較検証する
必要があると考える。
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