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1.  はじめに

　中教審による「幼稚園、小学校、中学校、高等学校
及び特別支援学校の学習指導要領等の改善及び必要な
方策等について（答申）」では、「中学生は数学を学ぶ
楽しさや、実社会との関連に対して肯定的な回答をす
る割合も改善が見られる一方で、いまだ諸外国と比べ
ると低い状況にあるなど学習意欲面で課題がある。」
と示されている。この課題について、「中学校学習指
導要領（平成 29 年告示）解説・数学編（以下、新学
習指導要領解説）」では、「生徒が、数学は楽しい、数
学は面白いと実感し、数学が得意であるという自己肯
定的な態度を養うことが大切である。」と述べられて
いる。このことより、数学的活動においては、生徒自
身が「わかった」と感じることが大切ではないかと考
える。
　著者が昨年度に授業実践等を行った際には、問題
の意味がわからずに手が止まっている生徒や、意味
はわかっていても何をすればよいのかわからず手が
止まっている生徒が見られた。一方で、見通しがも
てれば、問題を解くことができる生徒もいた。よって、

「できる」ための支援には、課題解決場面において、
自力解決の支援になるようなヒントを提示すること

が有効なのではないかと考えた。そして、見通しを
もたせるような手だてが、ヒントとして有効だと考
えた。
　また、新学習指導要領解説において、「今回の改訂
では，「見方・考え方」を働かせた学習活動を通して，
目標に示す資質・能力の育成を目指すこととした。」
と示された。「数学的な考え方」とは「目的に応じて
数，式，図，表，グラフ等を活用しつつ，論理的に考
え，問題解決の過程を振り返るなどして既習の知識及
び技能を関連付けながら，統合的・発展的に考えるこ
と」であると示されている。このことより、「数学的
な見方・考え方」を働かせるためには、それを支える
既習事項の内容が身についている必要があると捉える
ことができる。
　しかし、平成 31 年度（令和元年度）全国学力・学
習状況調査より、数学科において特に「関数」領域の
平均正答率は他領域と比べても最も低い結果となって
おり、41.7％で半数をきっている。
　そのため本研究では、関数領域において、生徒が「で
きる」と感じることができる「ヒントカード」の開発
を行う。
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2.  研究目的と仮説

2. 1.  「わかる」と「できる」とは
2. 1. 1.  「わかる」と「できる」に関する先行研究
　一般的に、「わかる」がどのようにとらえられてい
るのかについて、吉田・重松（2008）は、教員に対し
て「わかる授業」に関しての意識調査を行っている。
その中で、「何が」わかるのかという、「わかること」
の対象ついては、「『わかること』の対象は回答者に
よって実に多様であるものの、「計算ができる」「問題
が解ける」など「できること」でもって「わかる」と
受け止めている回答が、多く見られた。」と述べてい
る（p.212）。つまり、授業者にとって生徒が「わかっ
た」状態を判断することは難しく、「できる」ことで「わ
かる」ことを判断しているのだといえる。
　重松・吉田・川口・横（2009）は、高校生に対して
意識調査を行っており、「生徒にとって『わかる』こ
ととは、問題が解けるようになることであることが明
らかになった。」と述べている（p.48）。つまり、生徒
は「わかる」ということを、「できる」ことでとらえ
ているといえる。これらのことより、「わかった」か
どうかを評価・判断するためには、「できる」という
要素が必要だといえる。しかし、「わかる」や「できる」
という言葉は、使われる文脈や背景によって意味が異
なり曖昧な言葉であるともいえる。
　一方で、吉田（2011）は、「わかる」ことが、必ず
しも「理解」を指しているとは限らないとして、数学
科の評価の観点から次のような表現が考えられるとし
ている（p.11）。

・数学のよさがわかる（関心・意欲・態度）
・数学的な見方や考え方がわかる（数学的な見方や考

え方）
・表現や処理の仕方、解き方がわかる（技能）
・概念や知識の意味がわかる（知識・理解）

　さらに、吉田（2011）は、「『わかる』は、評価の 4
観点のすべてにわたって使われる。一方、『できる』は、

『～を説明すること』、『～を求めること』というように、
主に『技能』に関わる言葉として使われる。」と述べ
ている（p.11）。
　これより、「わかる」は、数学科の評価の 4 観点の
すべてにわたっても使われているといえる。また、「で
きる」は、「わかる」に比べて限定的な言葉として捉
えることができる。つまり、「わかる」と「できる」
は可分のものではないと捉えることができる。
2. 1. 2.  本研究での「わかる」と「できる」の定義
　本研究においての「わかる」は、吉田（2011）を参
考に、その対象を数学科の評価の 4 観点すべてとして、
それらについてわかることとする。

　また「できる」については、数学科の評価の 4 観
点のうち、「技能」の「表現や処理の仕方、解き方が
わかる」こととする。つまり「できる」は「わかる」
の要素で、「わかる」ためには「できる」ことが必要
である。
　「わかる」ための支援においては、「できる」が「わ
かる」において一定の比重を占めていると考えられる
ことから、本研究においては、「わかる」ための支援
をするために、まず「できる」ための支援を目指す。

2. 2.  ヒントカードとは
2. 2. 1.  ヒントカードに関する先行研究
　中谷（2020）は、課題を解決し、数学的な表現力
を育成することを目的に、思考支援のツールとして

「ヒントカード」を用いている。中谷（2020）の「ヒ
ントカード」は、段階的なものになっており、授業
に応じてその枚数は異なる。「ヒントカード」は課題
提示後に教室の後部に設置し、生徒がわからなかっ
た場合に必要に応じて取りに行かせている。その研
究の成果の一つに、「普段の授業中では問題が解けず
に、座っているだけの生徒が積極的にヒントカード
を取りにいき、記述評価を向上させていること」を
挙げている（p.73）。また、川口（2010）は、活用の
問題において、問題解決の過程に従って「Ⅰ 問題の
把握」「Ⅱ 問題の形成、解決の計画」「Ⅲ 解決の実行」

「Ⅳ 解の組織化」の 4 段階に細分化した問題を作成
し、その問題ごとにつまずきに応じた「ヒントカード」
を作成している。「ヒントカード」は教卓の前に置い
ておき、自力解決を促すために生徒が自由に見に来
ることが出来るようにしている。川口（2010）は、「ヒ
ントカード」を使用した効果について、「数学を苦手
とする生徒もあきらめずに取り組むことができた。」
と述べている（p.72）。これらのことより、ヒントカー
ドを配布することは、課題解決の場面での支援とな
るといえる。
　一方で、課題について、中谷（2020）は、「数学
的な見方・考え方を重視する時限では、思考の段階
化が行いやすかったが、技能的な時限では、思考の
段階化というものが難しく、ヒントカードを作成す
ることも用いることも難しかった。」と述べており

（p.74）、川口（2010）は「また、活用に関する問題で
は、国語的解釈、履修内容の理解及び問題解決力な
ども必要なため、『ヒントカード』などのさらなる工
夫が必要である。」と述べている（p.74）。これらのこ
とより、ヒントカードを作成する際には、目的や場
面によって、形式を変えて作成することが必要だと
考えられる。
　また、石川・立花（2019）は、学習意欲が低い生徒
も学びに向かえる授業のための方策の一つとして「つ
まずきシート（つまずきへの支援）」を用いている。
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つまずきシートとは、つまずきにつながる既習事項を、
過去の教科書をもとにプリントにまとめて配布される
ものである。自由記述アンケートには、「“つまずきシー
ト”に関しては、『分からないときには助かる』、『小
学校内容を思い出せる』などの記述が見られた。」と
述べている（p.133）。つまり、生徒が既習事項をふり
かえることができるということも、課題解決の場面に
おいて効果があるといえる。

2. 2. 2.  本研究における「ヒントカード」の定義
　本研究の実践において、「できる」を支援するため
に「ヒントカード」を使用する。そのため、本研究に
おいては「ヒントカード」を「課題解決のためのヒン
トを明記しているカードのことであり、『できる』を
支援するために使用するもの」と定義する。
　検証授業において、「ヒントカード」は課題の提示
後に一斉配布することとする。なお、本研究における

「ヒントカード」の作成手順や使用方法などの概要は、
3. 1.  で詳細に述べている。

2. 3.  「できる」ための支援と「数学的な見方・考え方」
2. 3. 1.  「数学的な見方・考え方」の育成に関する先行
研究
　ここでは、メタ認知に着目した柿沼・立花（2019）
の先行研究を取り上げる。
　柿沼・立花（2019）は、「深い学び」が実現され
るためには「数学的な見方・考え方」を働かせる
必要があると述べており、そのためにメタ認知に
着目している。そして、メタ認知を育てる教授法
としてメバレフとカラマルスキー（Mevarech and 
Karamarski）の IMPROVE（導入、メタ認知、実践、
評価、習得、証明、深化、の 7 つの指導段階の略語）
における「自己への問いかけ」を組み込んだ授業実
践を行っている。
　「自己への問いかけ」については、表 1 に示したよ
うに 4 つの問いで構成されている（p.139）。

　柿沼・立花（2019）では、研究の成果として、「ポ
ストテストの成績と問いかけの関係から、自己への問
いかけが、ポストテストの点数と相関がある事、全国
の児童に比べ数学的な見方・考え方を用いらなければ
解けない問題を解くことができる児童を育てられたと
いう事が分かった。」と述べている（p.143）。
　つまり、「自己への問いかけ」によってメタ認知モ
ニタリングを促進させることで、技能が高まるととも
に、「数学的な見方・考え方」が高まったとといえる。

2. 4.  研究方法と仮説
　本研究の主題は「中学校数学科において『できる』
を支援するためのヒントカードの開発」と設定した。
　ヒントカードを活用し、生徒のふりかえりを分析、
考察することで、「できる」を支援するために有効なヒ
ントカードを開発することを目的としている。そのた
め、先行研究や先行実践から得られた知見をもとにし
て、研究仮説を「数学科において、『できる』を支援す
るためのヒントカードの開発には、メタ認知モニタリ
ングを促進させることが有効であろう。」と設定した。
　この仮説を検討するため、中学校数学科第 2 学年の
関数分野「一次関数」の単元で検証授業を行った。

3.  研究方法と計画

3. 1.  検証授業実施概要
3. 1. 1.  対象及び実施時期
　本実践は、和歌山県和歌山市内の公立中学校、第
2 学年の 4 学級（A 組 12 人、B 組 11 人、C 組 13 人、
D 組 15 人）の生徒を対象とした。1 クラスの人数が
少ないのは、この学年がクラスを出席番号の前半と後
半で半分に分けて指導しているためである。検証授業
は、2020 年 9 月 23 日から 9 月 29 日にかけて実施した。
ヒントカードを使った検証は計 2 回実施しており、第
1 回は A・B・C・D 組、第 2 回は C・D 組で実施した。

3. 1. 2.  検証授業の概要
　表 2 に、ヒントカード実践回ごとの課題を示す。表 1　自己への問いかけ（柿沼・立花（2019）をもと

に著者作成）
表 2　ヒントカード実践回ごとの課題① 理解に関

する問い
その問題は一体なんなのか。

② 関連に関
する問い

目の前の問題は以前、解いた問題
と同じなのか、それとも異なるの
か。推論を説明しなさい。

③ 方略に関
する問い

問題を解くのにふさわしい方略は
どのようなものであり、それは何
故か。推論を説明しなさい。

④ ふりかえ
りに関する
問い

その解き方は筋が通っているか。
問題を別の方法で解くことができ
るか。自分は行き詰っているので
はないか。それは何故か。

実践回 課題
1 　グラフが

次のような
直線になる
一次関数の
式を求めな
さい。

2 　 y は x の一次関数で、そのグラフが
点 （-1，-4）、（3，8）を通る直線である
とき、この一次関数の式を求めなさい。



中学校数学科において「できる」を支援するためのヒントカードの開発

148

3. 1. 3.  検証授業で使用したヒントカード
　まず、検証授業において使用したヒントカードを資
料 1、資料 2 に示す。それぞれ、第 1 回、第 2 回で使
用したヒントカードである。

3. 1. 4.  ヒントカードの作成手順
　本研究においてのヒントカードは、「できる」ため
の支援を目指して使用するものである。そのために、
柿沼・立花（2019）の先行研究をもとに、表 1 で示し
た自己への問いかけに即して作成する。ただしヒント
カードは、解き方がわからなかった場合に見るもので
あるから、表 1 の 4 つの問いのうち、「④ふりかえり
に関する問い」以外の、「①理解に関する問い」、「②
関連に関する問い」、「③方略に関する問い」の 3 つの
問いに即して作成する。

ⅰ.  「①理解に関する問い」に即したヒント
　その問題において問われていることを明記するもの
である。言い換えれば、解答の見通しをもたせること
である。本研究で使用したヒントカード（資料 1・資
料 2）においては、「解き方」のヒントがこれにあたる。
　このヒントは、2. 2. 1.  で示した川口（2010）の先
行研究における「Ⅰ 問題の把握」とは異なる。川口

（2010）は、「Ⅰ 問題の把握」を「問題文を読み国語
的に理解する段階」という問題内容の把握として捉え
ているが、本研究では特に解答の見通しをもたせるこ
ととしてとらえている。問題文から必要な情報を読み
取る問題把握に関しては「③方略に関する問い」に関
することとしてとらえている。

ⅱ.  「②関連に関する問い」に即したヒント
　その問題を解く過程で必要だと思われる既習事項
を、「復習」として明記することによってヒントとす
るとともに、本時との関連を示唆させるものである。
　この「復習」は、2. 2. 1.  で示した石川・立花（2019）
の既習事項をもとに作成したつまずきシートと類似し
ている。石川・立花（2019）は、つまずいている内容
を確認し本時の学びに向かうことができるようにする
という意図をもって、つまずきそうな場面で提示して
いる。それに対して本研究では、既習事項との関連を
示唆させる目的のもとで、必要に応じてヒントごとに

「復習」を配置している。そのことによって、既習事
項と本時の学習内容とを紐づけて考えやすくし、より
ヒントとしての意味を強めている。

ⅲ .  「③方略に関する問い」に即したヒント
　問題文から必要な情報を読み取るためのヒントや、
それらの情報をもとに問題を解くための方針に関する
ヒントを与えるものである。本研究で使用したヒント
カード（資料 1・資料 2）においては、それぞれ①～

③のヒントがこれにあたる。
　ヒントカードの作成にあたっては、中谷（2020）が
技能に関する時限では思考の段階化というものが難し
かったと述べていたことから、本研究においては、川
口（2010）の先行研究に基づいて、課題解決の過程を
細分化し、それぞれの過程に対してヒントを作成する。
そのため、ヒントの数は問題によって異なる。

3. 1. 5.  ヒントカードの提示方法
　中谷（2020）は、課題提示後に教室の後部に設置し、
生徒がわからなかった場合に必要に応じて取りに行か
せるようにしていた。川口（2010）は、ヒントカード
は教卓に置いておき、生徒が自由に見に来ることがで
きるようにしていた。
　本研究におけるヒントカードの使用目的は、生徒そ
れぞれの課題解決を支援することであるため、生徒が
各自の判断で使用でき、手元で見ることのできる形が
よい。よって、紙で生徒一人ひとりに配布することと
した。

3. 2.  研究方法
　検証授業においては、ヒントカードと、ふりかえり
用紙（自己評価と自由記述）を分析の対象とした。

ⅰ.  ヒントカード
　各ヒントに「□：チェックリスト」を付与しており、
生徒には参考にしたヒントの「□」に「✔」をつけて
もらうようにした。

ⅱ.  ふりかえり用紙
　検証授業で用いたふりかえり用紙を図 3 に示す。

　ふりかえり用紙の自己評価は、ヒントカードのヒン
トに対応させて作成しており、それぞれ表 4 に示した
ように対応している。なお、ふりかえり用紙の①～③
における「わかりましたか」という言葉は、解き方が
わかったのかどうかを確認する意味であり、本研究に
おける「できた」かどうかについての問いである。

図 3　ふりかえり用紙
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4.  研究結果と分析

4. 1.  ヒントカードの使用状況
　クラスごとのヒントカードの使用人数と使用率を表
5 に示す。なお、使用したヒントの個数に関係なくヒ
ントを一つでも使用している生徒を“ヒントカードを
使用した”として見なしている。
　表 5 から、検証授業全体ではのべ 39 人の生徒がヒ
ントカードを使用していたことがわかった。これは全
体のほぼ半数である。ただしクラスによって違いが見
られ、第 2 回の C 組は 1 人で最も少なく、第 1 回の
D 組は 12 人でクラスの 8 割の生徒が使用していた。

　また実践回に注目して、第 1 回と第 2 回の C 組・D
組のヒントカードの使用率を比較すると、C 組の第 1
回は 46.2%、第 2 回は 7.7%、D 組の第 1 回は 80.0%、
第 2 回は 53.3% であった。このことから、両クラスと
も第 2 回の使用率は第 1 回よりも下がっていることが
わかる。
　「使用したヒントの種類」ごとの使用人数（表 6）
の結果をみると、ヒントのうちそれぞれ「（ヒント）
解き方」を使用したのは 16 人、「（ヒント）①」は 26 人、

「（ヒント）②」は 27 人、「（ヒント）③」は 9 人であっ

た。この結果から、問題を理解するためのヒントであ
る「（ヒント）解き方」を使用している生徒は 4 割程
度いることがわかった。また、「（ヒント）①」と「（ヒ
ント）ヒント②」の使用率は実践回によらずほぼ等し
い結果であった。

4. 2.  ふりかえり用紙（自己評価）の結果
　表 7 は、ふりかえり用紙の「自己評価 1」の 4 件法
の結果ごとの人数と、それぞれにおける「自己評価 2」
の 4 件法の結果の平均と「自己評価①～③」にチェッ
ク（✔）をしていた人数の割合を示したものである。
その結果をみると、「自己評価 1」の自己評価が高い
ほど、「自己評価 2」、「自己評価①～③」それぞれの
結果は高い傾向がある。
　また「自己評価 2」でも同様の結果が得られた。

4. 3.  ヒントカードとふりかえり（自由記述）からの
結果
　次に、ヒントの使用と自由記述の内容について述べ
る。検証授業は一次関数の式を求める問題であるため、
自由記述に「傾き」、「切片」、「式」、それぞれについ
てわかったという記述があるかどうかを評価した。表
8 は、その評価をもとに、“「傾き」または「切片」に
ついて”、“「式」についてのみ”の人数をヒント使用
の有無ごとに示したものである。
　表 8 より、“「傾き」または「切片」について”の記
述があったのは、ヒントを使用した生徒では 10 人、
未使用の生徒では 5 人であった。“「式」についてのみ”
の記述があったのは、ヒントを使用した生徒では 5 人、
未使用の生徒では 9 人であった。この結果より、ヒン
トを使用した生徒は未使用の生徒と比較して、「傾き」
や「切片」という用語を用いてより具体的に記述して
いる傾向がみられた。

表 4　ヒントカードとふりかえり用紙との対応

表 5　ヒントカードの使用人数と使用率

表 6　「使用したヒントの種類」ごとの使用人数

表 7　「自己評価 1」の結果ごとの自己評価

ヒント
カード

ふりかえり用紙

「解き
方」　

・問題で聞かれていることがわかりま
したか。（以下、「自己評価 1」）

復習 ・これまでに習ってきたことと関係が
ありましたか。（以下、「自己評価 2」）

「①」 ①傾きを求める方法がわかりました
か。（以下、「自己評価①」）

「②」 ②通る点を代入して切片を求める方法が
わかりましたか。（以下、「自己評価②」）

「③」 ③一次関数の式の求め方がわかりまし
たか。（以下、「自己評価③」）

実践回 クラス 生徒数 使用人数 使用率

1 A 組 12 4 33. 3%
B 組 11 8 72. 7%
C 組 13 6 46. 2%
D 組 15 12 80. 0%
小計 51 30 58. 8%

2 C 組 13 1 7. 7%
D 組 15 8 53. 3%
小計 28 9 32. 1%

合計 79 39 （49. 4%）

実践回 ヒント
解き方 ① ② ③

第 1 回 14 20 21 7
第 2 回 2 6 6 2
合計（人） 16 26 27 9
割合（%） 41. 0 66. 7 69. 2 23. 1

「自己評価 1」
4 3 2 1

人数 50 18 7 4
「自己評価 2」 3.86 3.33 2.57 1.50
「自己評価①」 98.0% 77.8% 57.1% 0.0%
「自己評価②」 94.0% 61.1% 57.1% 50.0%
「自己評価③」 98.0% 77.8% 42.9% 25.0%
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　これらのことより、ヒントカードを使用した生徒は、
「傾き」や「切片」という用語を用いて具体的かつ詳
細に記述していることがわかった。
　また、自由記述の内容に関して、表 9 は、「わから
なかったが、わかるようになった」等の変容が見られ
た生徒の人数を、ヒントカード使用の有無ごとに示し
たものである。なお、「正の変容」は「わからなかっ
たが、わかるようになった」等という変容、「負の変容」
は「わかると思っていたが、わからなくなった」等と
いう変容、「変容なし」は変容についての記述が無かっ
たことを示している。

　表 9 の結果より、自由記述に「正の変容」が見られ
た生徒のうち、ヒントカードを使用していたのは 10
人、ヒントカードが未使用だったのは 5 人であった。
この結果より、ヒントカードを使用した生徒は、未使
用の生徒より「正の変容」を記述している傾向がみら
れた。その例を、図 10 に示す。

〈記述内容〉
　一次関数の式の求め方が最初はよくわからなかっ
たけど、勉強していくうちにわかるようになって
いった。

5.  研究結果と分析

　4.  で示した結果と分析をもとに、ヒントカードを
用いたことについての考察をおこなう。

5. 1.  ヒントカードの使用による成果についての考察
　ヒントカードを使用した生徒の自由記述の内容には
変化がみられた。自由記述の内容については、ヒント
カードを使用した生徒は「傾き」や「切片」という用
語を用いる傾向があり、未使用の生徒は「式」という
用語を用いる傾向がみられた（表 8）。さらに、ヒン

トカードを使用した生徒の自由記述について、傾きや
切片の用語を用い、問題の解き方に関する具体的な方
法が書かれていた記述もあった。
　これらのことより、ヒントカードを使用したことは、
学習内容をより具体的に捉えることにつながったので
はないかと考えられる。
　また、自由記述の内容に「正の変容」がみられたか
について、ヒントカードを使用した生徒と未使用の生
徒を比較すると、使用した生徒の方が「正の変容」に
関する記述が多かった（表 9）。よって、ヒントカー
ドを使用したことは、生徒の自力解決を支援すること
に役立ったのではないかと考えられる。

5. 2.  ヒントカードの使用状況についての考察
　検証授業全体では生徒の半数程度がヒントカードを
使用していたが、その使用率はクラスや実践回ごとに
違いがみられた（表 5）。
　クラスごとのヒントカードの使用率では、特に A
組と C 組は使用率が低かった。その要因としては、
自力で解ける生徒が多かったということが挙げられる
が、それ以外にも、A 組では授業中に「見ずに自分
で解きたい」といった発言が多くみられた。C 組では、
自由記述に無記入の生徒がみられ、ヒントカード自体
があまり受け入れられなかった印象があった。クラス
の学びに対する姿勢がヒントカードの使用に影響を与
えたと考えられる。

5. 3.  ヒントカードの構成についての考察
　4. 2.  で示した自己評価の結果より、“問題理解”に
ついての「自己評価 1」が高いほど、“既習事項との
関連”についての「自己評価 2」も高くなる傾向がみ
られた。また「自己評価 1」と「自己評価 2」は、そ
れぞれ高いほど、技能についての「自己評価①～③」
も高くなる傾向がみられた。つまり、“問題理解”と“既
習事項との関連”はそれぞれ技能にも影響すると捉え
ることができる。
　また、“問題理解”に関する「（ヒント）解き方」の
使用率は 4 割程度であったことから、生徒は「（ヒント）
解き方」を必要としていたといえる（表 6）。さらに、
ヒントカードを使用した生徒の自由記述には、“既習
事項との関連”についての記述もみられた。
　これらのことより、本研究において、「（ヒント）解
き方」と復習をそれぞれ取り入れてヒントカードを作
成したことは、「できる」ための支援として妥当であっ
たのではないかと考えられる。
　さらにヒントカードを提示した後は、授業内で使い
方に関して特に指示はしなかった。生徒にとっては自
由度の高いものであったと考えられる。そのためか、
生徒によってはこちらの想定とは他の目的でヒント
カードを使用していた生徒もいた（図 11）。

表 8　自由記述の内容と、ヒントの使用

表 9　自由記述の “ 変容 ” と、ヒントカードの使用

図 10　「正の変容」に関する記述の例

記述内容 ヒント使用 ヒント未使用
「傾き」または「切
片」について

10 5

「式」についてのみ 5 9

正の変容 負の変容 変容なし
使用 10 1 28
未使用 5 1 34
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〈記述内容〉
　今回、このプリントを見なくてもできた。ヒント
をあとからみて、見直しをして確認をした。

　このような例は、“ヒント”としての使い方ではな
いとしても、生徒が自身の思考と照らし合わせている
という点で意義のある使い方だと考えられる。

6.  おわりに

　本研究では、メタ認知モニタリングを促進させるよ
うなヒントカードを使用し、それによって生徒の自己
評価や自由記述に変化がみられたかを分析すること
で、「できる（＝表現や処理の仕方、解き方がわかる）」
ための支援につながったのかを考察した。
　ヒントカードを使用した生徒の自由記述を分析した
結果、未使用の生徒と比べて、内容に変化がみられた。
また、「わからなかったが、わかるようになった」等
の「正の変容」の記述も多くみられた。これらのこと
より、ヒントカードを用いたことは、生徒の課題解決
の支援に役立ったのではないかと考えられる。
　一方で、以下に示す通り二点の課題がみられた。
　第一に、クラスの学びに対する姿勢がヒントカード
の使用率に影響を与えることである。「見ずに自分で
解きたい」といった発言が多くみられるクラスや、自
由記述に無記入の生徒がみられ、ヒントカード自体が
あまり好意的に受け入れられなかった印象のあったク
ラスでは、ヒントカードの使用率は低かった。そのた
め、ヒントカードに限らず、問題を解くなどの数学の
学習に対して前向きなクラスの学びに対する姿勢をつ
くっていくことが大切だと考える。
　第二に、ヒントカードの内容が、自己評価の結果に
影響を与えることである。特に第 2 回では、ヒント
カードを使用した生徒の自己評価が低い結果となって
いた。ヒント自体が有効に働いていなかったと考えら
れる。よって、生徒の考え方やこれまでの学習の仕方
等もふまえながらヒントカードを作成していくことが
今後さらに必要であると考える。
　本研究においては、「わかる」のうち「できる」に

焦点をあてて、その支援を目指した。「できる」以外の、
「数学のよさがわかる」、「数学的な見方や考え方がわ
かる」、「概念や知識の意味がわかる」については、今
後の課題となる。しかしながら、ヒントカード未使用
の生徒の自由記述には、数学のよさや数学的な見方・
考え方に関する記述が多くみられたことから、「でき
る」ための支援していくことが、「わかる」ための支
援をすることにも繋がっていくのではないかと考えて
いる。
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資料 1　ヒントカード・第 1 回

資料 2　ヒントカード・第 2 回




