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テスト形式およびテスト形式の組み合わせが
記憶のテスト効果に及ぼす影響

─再生テストと再認テストを組み合わせた検討─

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　 　　人文科学研究科　心理学専攻

博士後期課程３年　長　　大　介

テストが果たす役割
　テストと言うと学習者が学習内容をどの程度理解，定着しているかを測定するツールとして用いられること

を連想するだろう。しかし，学習内容の定着の程度を測定する以外にも様々な役割がある（村山，2006）。そ

の中でも直観に反する役割としてテストによる学習内容の定着の促進が挙げられる。これは学習した内容を想

起（テスト）することで，覚えるべき情報の保持が促進されるというものである。このテストによる保持の促

進現象はテスト効果（testing effect）と呼ばれ，20 世紀の初めには既に検討されている現象である（e.g.， 

Bartlett， 1977; Gates， 1917; Spitzer， 1939）。一般的にテスト効果を扱った研究では記銘対象（本研究では単

語を記銘対象とするので，本研究の記銘対象を学習項目と記し，区別する）を繰り返し学習すること（repeated 

study， restudying）よりも学習に加えてテストを行う，もしくはテストを繰り返すこと（repeated testing）が

学習項目の保持を促進することを報告している。

テスト効果を検討する手続き
　テスト効果を検討する研究で行われる手続きは 3つのフェイズ（学習フェイズ，再学習 /初期テストフェイ

ズ，最終テストフェイズ）で構成されている。学習フェイズでは実験参加者に記銘対象に対する学習を求める。

続く再学習 /初期テストフェイズでは実験参加者に記銘対象についてもう一度学習を求める再学習，記銘対象

についてテスト（以後，再学習 /テストフェイズで実施するテストを初期テストと記す）に取り組むことを求

める。最後に最終テストフェイズでは記銘対象についての（最終）テストに取り組むことを求める。最終テス

トフェイズを保持期間ごとに実施した研究もあるが（e.g.， Carpenter， Pashler， Wixted， & Vul， 2008; Chan， 

2010），テスト効果を検討する研究では概ね 3つのフェイズからなる手続きが用いられている。最終テストフ

ェイズで実施するテストの記憶成績を比較した場合，記銘対象の学習を繰り返す再学習条件よりも記銘対象の

学習とテストを行う，もしくはテストを繰り返すテスト条件の記憶成績が高くなることがわかっている。さら

に最終テストフェイズで実施するテストの保持期間を操作することで，保持期間が短い場合には再学習条件で

はテスト条件に比べて高い記憶成績になった。しかし，保持期間が長い場合にはテスト条件は再学習条件より

高い記憶成績になる逆転現象がみられ，再学習とテストの保持に対する影響は保持期間によって異なることが

明らかになった（e.g.， Roediger & Karpicke， 2006b; Wheeler， Ewers， & Buonanno， 2003）。

　現在までに多くの研究が行われ，テスト効果は単語や文章に固有の現象ではなく，記銘対象が第二言語（e.g.， 

Kang， 2010），視聴覚刺激（e.g.， Butler & Roediger， 2007），視空間刺激（e.g.， Carpenter & Pashler， 2007）

などを使用した場合でも見られることが示されてきた。これらの研究は実験室において様々な剰余変数を統制

してテスト効果を検討してきた。このような剰余変数を統制する実験に対して，近年では教育場面での応用を

視野に入れて実験室以外で一定の剰余変数がある状況でのテスト効果を検討した実験も行われ，剰余変数を統

制した実験室実験と同じようにテスト効果が生じることが報告されている（e.g.， Butler & Roediger， 2007; 

McDaniel， Anderson， Derbish， & Morrisette， 2007）。以上の研究を総括すると記銘対象やテスト状況の違い

にも関わらず，テスト効果が報告されていることからテスト効果の源泉が検索することそれ自体であることは

明白である。

テスト効果を説明する理論
　このテストによる保持の促進効果を説明するために様々な理論が用いられてきた（e.g.， Roediger & 
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Karpicke， 2006a; 多鹿， 2008）。現在は 3つの理論のいずれかを用いることで説明することが可能であるとい

える。1つ目の理論は転移適切性処理（Morris， Bransford， & Franks， 1977）である。転移適切性処理では

学習時とテスト時の認知処理の類似の程度に注目し，2つの認知処理が類似している場合に記銘対象の検索が

促進される。テスト条件では初期テストを最終テストと同じ形式で実施する。したがって，最終テストにおい

て初期テストと同じ認知処理を実行することで，テスト条件は再学習条件よりも記銘対象を検索しやすくなる

と考えられている（Roediger & Karpicke， 2006b）。2 つ目の理論は検索努力（retrieval effort: Gardiner， 

Craik， & Bleasdale， 1973; Jacoby， 1978）である。検索努力とは認知資源の 1つであり，記銘対象の想起に

費やされる認知資源のことを指す。つまり，テスト条件では初期テストにおいて検索に対して検索努力が費や

されることで，記憶痕跡が強化される。その結果，再学習条件に比べて記銘対象の保持が促進されると考えら

れている（e.g.， Carpenter & DeLosh， 2005）。3 つ目の理論が検索経路（e.g.， Bjork， 1975; McDaniel & 

Masson， 1985）である。検索経路によるテスト効果の説明では検索することによって検索経路（=記銘対象へ

のアクセスビリティ）の精緻化および検索経路の増大を仮定している。この検索経路の増大は検索時に使用さ

れる手がかりと関連している（e.g.， Bartlett， 1977; McDaniel & Masson， 1985）。McDaniel & Masson（1985）

はテスト効果の説明に対して検索経路を導入した。転移適切性処理では符号化時と検索の処理が一致している

場合に保持が促進されることを予測する一方で，検索経路ではテストに用いる手がかりがテストによって異な

る場合に保持が促進されるとした。検索経路は符号化の種類に対応しており，複数の検索利用可能性は，手が

かりの数が多いほど機能するとし，初期テストと最終テストの手がかりが一致する場合に比べて一致しない場

合にテスト効果が生じることを報告した。

転移適切性処理による説明の限界
　テスト効果を説明する 3つの理論のうち転移適切性処理を用いた説明は手続きと密接に関連し，初期テスト

と最終テストで同じテスト形式を採用することで，転移適切性処理による説明を可能としている。しかし，転

移適切性処理を用いた説明にも限界があることが多くの研究によって示されている。Kang， McDermott， & 

Roediger（2007）は初期テスト /再学習フェイズにおいて初期テストとして 4つの選択肢からターゲット項

目を選択する多肢選択テスト（multiple choice），問題文に適切な記銘対象を補充する短答テスト（short 

answer）および再学習として記銘対象の読解（read statement），挿入課題（filler/control）を実施し，最終テ

ストでは多肢選択テストと短答テストを実施した。転移適切性処理に基づくなら最終テストが多肢選択テスト

の場合，初期テストで多肢選択テストを用いて回答した記銘対象の正答率は他の活動よりも高い正答率になり，

短答テストを用いた場合には初期テストで短答テストを用いて回答した記銘対象の正答率が最も高くなること

が予想された。しかし，得られた結果は興味深いものであり，最終テストのテスト形式に関わらず，初期テス

トでの多肢選択テストを用いて回答した記銘対象は短答テストを用いて回答した記銘対象よりも多く回答され

た。つまり，転移適切性処理による仮説は支持されなかった。このことから転移適切性処理は必ずしもテスト

効果の説明として十分であるとは言えないことが指摘できる。 

　転移適切性処理を支持しない結果はテスト形式を操作した場合に見られる傾向がある（e.g.， Carpenter & 

DeLosh， 2006; Glover， 1989， Hogan & Kintsch， 1971）。これらの先行研究は最終テストに関わらず，初期テ

ストで自由再生や手がかり再生を行った場合に再認テストや多肢選択テストを行った場合に比べて高い記憶成

績になることを報告した。このテスト形式による違いは再生と再認に含まれるプロセスの違いに由来する。

Kintsch（1970）の再生の二段階説によると再生には探索過程と照合過程が含まれている 1。探索過程におい

て実験参加者は実験者からの教示に従って，ある特定の時点（学習時）で呈示された記銘対象を探索する。探

索過程に続く照合過程では，探索過程によって抜粋された記銘対象候補に対して，特定の時点で呈示されたか

どうかの判断を実行する。再生テストと再認テストは探索過程を含んでいるか否かが異なっており，検索努力

はこの探索過程の実施に費やされる。したがって，初期テストで取り組んだテスト形式によって費やされた検

1　 Kintsch（1970）のモデルでは再生と再認に含まれる検索過程の数の違いを仮定し，用いるテストによって両者に異なる
効果を持つ変数が報告された（e.g., Kintsch, 1968）。しかし，再認テストにも体制化の効果が見られること（Mandler, 
1980），再認よりも再生の記憶成績が高くなること（Tulving & Thompson, 1973）などから，後に検索過程の数ではなく，
照合の違いであるとする修正モデルが提案された（Anderson & Bower, 1974）。
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索努力の量が異なることで，テスト形式による違いが得られたと考えられる。

検索努力と検索経路の関係性
　上記の転移適切性処理の限界に対して本研究では検索経路と検索努力によるテスト効果の説明を試みる。

Roediger & Karpicke（2006a）は，検索努力と検索経路について 2つの理論は排反関係ではないことを指摘し

ている。しかし，検索努力と検索経路から異なる結果を予想することができる。検索努力と検索経路から異な

る結果が生み出す変数としてテスト形式の組み合わせが挙げられる。テスト効果を検討する実験では，学習と

テストを 1回ずつ実施する手続きを採用している（e.g.， Roediger & Karpicke， 2006b）。これに対して学習と

テストの組み合わせ，保持への影響を検討する手続として検索練習（retrieval practice）がある。検索練習を

扱った研究では，4つのセッションを 1サイクルとし，学習とテストの組み合わせ方の保持への影響を検討し，

1回のサイクルでの検討や複数のサイクルでの検討など多岐にわたる（e.g.， 堀田・多鹿， 2008; Kang， 2010; 

Karpicke & Roediger， 2007; Roediger & Karpicke， 2006b）。いずれの研究においてもセッション中に同じ形

式のテストが実施される。セッション中に異なるテスト形式のテストに取り組んだ場合，排反関係ではない検

索努力と検索経路から異なる結果を予想することが可能となる。本研究ではこの点に注目し，初期テストにお

いて同じテスト形式の繰り返した場合と異なるテスト形式を組み合わせて初期テストを行った場合に，どちら

がテスト効果の生起に影響するのかを，テスト効果の説明に用いられている検索努力と検索経路に対応させて

検討する。

　検索努力と検索経路に対応させて検討するにあたっていくつかの問題を改善する必要がある。1つ目の問題

とは，初期テストで複数のテストを行う場合，テストごとにテストに必要な時間が異なるという問題である。

再生テストと再認テストではテストの実施時間が異なり，初期テストから最終テストまでの時間が剰余変数に

なる。本研究ではテスト形式として自由再生テストと再認テストを実施するが，標準的な再認テストでは，実

験参加者に学習項目と妨害項目との弁別を求める諾否型再認テストが用いられている。再認テスト時には学習

項目だけでなく実際には呈示されていない妨害項目も呈示しなければいけない。そのため，実験参加者のペー

スでテスト項目に対して判断を行っても，学習項目のみを検索する再生テストよりも必然的にテストに必要な

時間が多くなってしまう。この問題に対して本研究では再認テストのテスト形式としてバッチ型再認テスト

（Klatzky， 1980 箱田・中溝訳 1982）に変更する。バッチ型再認テストでは実験参加者に全ての学習項目と学

習項目と同数の妨害項目を同時に呈示する。実験参加者は呈示されたテスト項目のうち学習項目を選び出すこ

とを求める。テスト項目をすべて呈示することで，テスト時間の違いを統制することが可能になる。

目的および仮説
　本研究ではテスト形式およびテスト形式の組み合わせがテスト効果の生起に及ぼす影響を検討し，テスト効

果を説明する理論である検索努力と検索経路のどちらによって得られる結果の説明が可能であるかに言及する

ことを目的とする。初期テストとして再生テスト，再認テストを繰り返す，もしくは組み合わせて実施し，最

終テストとして保持期間ごとに自由再生テストを実施する。以下では保持期間ごとに検索努力と検索経路に対

応する仮説に言及する。保持期間が短い場合に実施する直後テストではテスト形式による違いが得られる。特

に学習を繰り返すことが想起を促進することが明らかになっている（e.g.，Roediger & Karpicke， 2006b:

Wheeler， Ewers， & Bunanno， 2003）。これは学習を繰り返すことで，学習項目の記憶痕跡が精緻化されるため，

テストに取り組んだ場合よりも高い記憶成績になる。さらにテスト形式によって異なる記憶成績が得られるこ

とが予想される。特に初期テストにおいて再認テストを行った場合，初期テスト時に再生テストに比べて熟知

性による判断が可能であるため，学習項目であると容易に判断することが可能である。また，再認テストの特

徴として初期テスト時に学習項目をテスト項目として呈示するため，テスト項目を正しく学習項目と判断した

場合，テスト項目の再学習が可能である。そのため，再認テストを繰り返す条件（再認‐再認条件）や再認テ

ストを含む条件（再認‐再生，再生‐再認条件）は再生テストを繰り返す条件より高い記憶成績になると考え

られる。直後テストに対して保持期間が長い場合に行う遅延テストでは検索努力と検索経路からそれぞれ異な

る結果が予想される。検索努力がテスト効果の生起に対して重要である場合，再生テストは再認テストに比べ

て検索時により多くの検索努力を必要となること（e.g.， Kang， et al.， 2007），検索努力は保持期間が長い場

合に保持を促進することが明らかになっている（e.g.， Roediger & Karpicke， 2006a，2006b）。したがって，
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初期テストにおいて再生テストを繰り返す条件（再生‐再生条件）は，他のテスト条件（再認‐再認，再生‐

再認，再認‐再生条件）学習の繰り返しに比べて検索に対して多くの検索努力が費やされため，高い記憶成績

になる。 一方で検索経路がテスト効果の生起に対して重要である場合，初期テストにおいて異なるテスト形式

を用いてテストに取り組む条件（再生‐再認，再認‐再生条件）ではテスト形式ごとに対応した認知モードや

手がかりが生起するため，遅延テストにおいて同じテスト形式に取り組む条件（再生‐再生，再認‐再認条件）

よりも高い記憶成績になる。

実　験　1

　実験 1では再学習 /テストフェイズでの学習および初期テストの実施回数を 1回から 2回に増やす。さら

に初期テストとして取り組むテストの形式を操作することで，初期テストでのテスト形式の種類やテスト形式

の組み合わせがテスト効果の生起に影響するかを検討する。そして，得られた結果について検索努力と検索経

路のどちらを用いて説明が可能であるかに言及する。

方　法

　実験参加者　都内の大学に通う大学生および大学院生のうち実験参加の同意が得られた第一言語が日本語で
ある 50 名が実験に参加した。いずれの実験参加者も矯正視力を含めて正常な視力を有していた。

　実験計画　本研究の実験計画はテスト形式 5（学習‐学習，再生‐再生，再認‐再認，再認‐再生，再生‐
再認）×保持期間 2（直後，遅延）からなる 2要因混合計画であった。テスト形式を被験者間要因，保持期間

要因を被験者内要因とした。従属変数は最終テストにおける自由再生率および忘却量とした。忘却量は直後テ

ストの自由再生率と遅延テストの自由再生率の差分とした。

　実験刺激　実験で使用する学習項目は千原・辻村（1985）から清音カタカナ 3文字名詞（e.g.， キカイ，レ
タス）を対象とし，熟知価が高い項目（3.50̃4.75）を 200 項目抜粋した。さらに抜粋した項目から熟知価お

よび特定のカテゴリーへの偏りがないように 40 項目からなる刺激リストを 5つ作成した。作成した 5つの刺

激リストのうち，1つのリストを学習項目として使用する学習リスト，2つの刺激リストを初期テストにおけ

る再認テストの妨害項目として呈示される妨害項目リストに割り振った。3つの刺激セットの割り振りは実験

参加者間でカウンターバランスをとった。

　手続き　本研究は学習フェイズ，再学習 /初期テストフェイズ，挿入課題フェイズ，最終テストフェイズの
順番で実施した。

　学習フェイズ　学習フェイズでは実験参加者に項目の学習を求めた。学習項目の呈示にはパソコンを使用し，
実験参加者にパソコンの画面上に映し出される単語について後でテストを行うため，可能な限り覚えることを

求めたが，呈示される学習項目の数については説明しなかった。初めに注視点をパソコンの画面中央に 3秒で

呈示し，続いて学習項目をパソコンの画面上に 1つずつ 6秒間呈示した。学習項目がパソコンの画面上に呈

示されてから 6秒が経過したら次の学習項目が呈示された。学習項目の呈示順番はランダムで作成した。

　再学習 /初期テストフェイズ　再学習 /初期テストフェイズは再学習 /初期テスト要因の条件ごとに異なる
方法で実施した。それぞれの条件において再学習試行もしくはテスト試行を 2回実施し，いずれも 4分間で

実施した 2。

　学習‐学習条件では学習フェイズで呈示された学習項目の再学習を 2回行った。学習フェイズでは学習項目

を個別に呈示したのに対して，学習‐学習条件では学習フェイズで呈示された学習項目が印刷された用紙を用

いて一斉に呈示した。実験参加者には用紙に印刷された項目は学習フェイズでパソコンの画面上に映し出され

た項目と同じだが，印刷された順番はパソコンの画面上に映し出された順番と異なっていることを説明し，再

2　 Roediger & Thorpe（1978）は 50個の単語をターゲットとする自由再生を行った。累積再生率の結果からグラフを作成し
たところ , テストを開始してから 4分後に累積再生率が一定になることを明らかにした。本研究ではそれに倣ってテスト
実施時間を 4分とした。
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度学習することを求めた。再学習試行は実験者の合図に合わせて開始し，4分間で行った。再学習試行を始め

てから 2分が経過したら残り時間をアナウンスした。1回目の再学習試行の終了後に 2回目の再学習試行を行

った。2回目の再学習試行は印刷されている順番が異なることを除き，1回目の再学習試行と同じ方法で実施

した。再生‐再生条件ではテスト試行として学習フェイズで呈示された学習項目をターゲットとする自由再生

テストを 2回行った。自由再生テストでは学習フェイズで呈示された学習項目を呈示された順番に関わらず，

可能な限り思い出し，記録用紙に書き出すことを実験参加者に求めた。再生テストは実験者の合図に合わせて

開始し， 4 分間で行った。テストを始めてから 2分が経過したら残り時間をアナウンスした。1回目のテスト

試行終了後，2回目のテスト試行を実施した。2回目のテスト試行では，1回目のテストで書き出した項目を

もう一度書き込んでもよいこと，1回目の自由再生テストで書けなかった項目でも書き出してもよいことを新

たに教示し，実験者の合図に合わせて実施した。再認‐再認条件ではテスト試行として学習フェイズで呈示さ

れた学習項目をターゲットとする再認テストを 2回行った。再認テストはバッチ形式で実施した。バッチ形式

の再認テストでは学習項目と学習項目と同じ数の妨害項目が印刷されたテスト用紙を使用した。実験参加者に

はテスト用紙に印刷された項目のうち学習フェイズで呈示されたことを思い出せる項目にチェックをつけるこ

とを求めた。再認テストは実験者の合図に合わせて開始し，4分間で行った。テストを始めてから 2分が経過

したら残り時間をアナウンスした。1回目のテスト試行終了後に 2回目のテスト試行を実施した。2回目のテ

スト試行ではテスト項目が印刷されている順番と妨害項目が異なることを説明し，1回目のテスト試行と同じ

方法で実施した。再認‐再生条件では再認テストと自由再生テストをそれぞれ 1回ずつ実施した。再認テスト

は再認‐再認条件と同じくバッチ形式でテストを実施した。2回目のテスト試行での再生テストではテスト用

紙に印刷されていたかどうかではなく，学習フェイズで呈示された学習項目を可能な限り思い出し，記録用紙

に書き出すことを新たに実験参加者に説明し，再生‐再生条件と同じ方法で実施した。再生‐再認条件は再認‐

再生条件とはテストを実施する順番が異なっている事を除き，同じ方法で実施した。

　挿入課題フェイズ　再学習 /テストフェイズ終了後，挿入課題を実施した。実験参加者には一般的な知識の
調査であるというカバーストーリーを与え，都道府県名の自由再生テストを 5分間で実施した。

　最終テストフェイズ　最終テストフェイズは保持期間要因の条件ごとに自由再生テストを実施した。直後テ
スト条件は挿入課題の直後にテストを実施し，実験参加者に学習フェイズで呈示された項目をできるだけたく

さん思い出し，どんな順番でも良いので，記録用紙に書き出すことを求めた。直後テスト終了後，実験参加者

の内観を求め，1週間後に別の調査があるため，もう一度実験室に来ることを説明した。遅延テスト条件は直

後テストから 1週間後に直後テストと同じ方法でテストを実施した。テスト終了後に実験参加者の内観報告を

求めた。最後に実験のデブリーフィングを行い，実験参加に対してお礼を述べ，全ての実験を終了した。

結　果
 

　最終テストフェイズでの自由再生率を再学習 /初期テスト要因に含まれる条件ごとに算出した（Figure 1）。

 

 

.00

.20

.40

.60

.80

 

 

 

 Figure 1．保持期間別平均自由再生率　
エラーバーは標準誤差を表す

.00

.20

.40

.60

.80

 

 

 

 Figure 1．保持期間別平均自由再生率　
エラーバーは標準誤差を表す



28 

　最終テストにおける学習項目の自由再生率に対して 2要因の分散分析を行ったところ，テスト形式要因の主

効果は有意にならなかった（F(4,45)=2.00, ns, η2=.10）。しかし，保持期間の主効果および交互作用は有意に

なった（それぞれ F(1,45）=166.45, p<.01, η2=.23; F(4,45)=4.53, p<.01, η2=.02）。交互作用が有意だったので，

下位検定を行ったところ，直後テスト条件における再学習 /初期テスト要因の単純主効果が有意になった

（F(4,45)=3.21, p<.01, η2=.19）。再学習 /初期テスト要因の条件についてライアンの方法を用いて多重比較を行

ったところ，再認‐再認条件の自由再生率（M=.64）は再認‐再生条件の自由再生率（M=.42）よりも，学習

‐学習条件の自由再生率（M=.62）は再認‐再生条件の自由再生率よりも高かった（M=.42）。また，テスト形

式要因に含まれるいずれの条件において保持期間要因の単純主効果が有意になり，直後テストから遅延テスト

にかけての自由再生率の低下が見られた（再生‐再生条件 , F(1,45)=5.82, p<.01, η2=.08; 再認‐再認条件，
F(1,45)=54.58, p<.01, η2=.39; 再認‐再生条件，F(1,45)=26.21, p<.01, η2=.31; 再生‐再認条件，F(1,45)=55.66, 
p<.01, η2=.31; 学習‐学習条件，F(1,45)=47.27, p<.01, η2=.25）。自由再生率と同じく直後テストから遅延テス

トにかけての忘却量についても分析を行った。忘却量は直後テストの自由再生率と遅延テストの自由再生率の

差として算出した。1要因分散分析の結果，再学習 /初期テスト要因の主効果が有意になった（F(4,45)=4.58, 
p<.01, η2=.28）。テスト形式要因の主効果が有意になったので，ライアンの方法を用いて多重比較を行ったと

ころ，再生‐再生条件の忘却量（M=.08）は再認‐再認条件（M=.25），再生‐再認条件（M=.25），学習‐学

習条件（M=.23）の忘却量よりも少なかった。

考　察

　実験 1では初期テストでのテスト形式の組み合わせがテスト効果の生起に与える影響を検討することを目的

とし，再学習 /テストフェイズで学習を繰り返す学習‐学習条件，同じテスト形式のテストに取り組む再生‐

再生，再認‐再認条件，異なる形式の異なるテストに取りくむ再生‐再認，再認‐再生条件の自由再生率を比

較した。その結果，Roediger & Karpicke（2006b）が学習を繰り返す場合よりもテストを行った場合に遅延テ

ストにおいて自由再生率が高くなることを報告した結果とは異なり，テスト効果は見られなかった。本研究に

おいてテスト効果が生じなかった原因として初期テストおよび直後テストにおける自由再生率の低さが挙げら

れる。遅延テストに先行するテストにおいて自由再生率が低い場合，その自由再生率を上限にして忘却量が生

じる。そのため，学習‐学習条件や再認‐再認条件における自由再生率が高い場合，多くの忘却が生じるが，

結果として再生‐再生条件と同程度の自由再生率になったと考えられる。遠藤（2007）は遅延テストにおけ

る再学習条件とテスト条件の自由再生率を比較したところ，テスト効果が生じなかったことを報告し，その原

因として自由再生率に床効果が生じたと考えた。また，Roediger & Karpicke（2006b）は，テストの遂行が難

しい場合には再学習とテストの成績に違いが見られないとした。このことから本研究ではテスト時に自由再生

の遂行難易度が高かったため，テスト効果が生じなかった可能性が指摘できる。

　自由再生率でテストによる保持の効果が見られなかった一方で忘却量についてはテストの効果による忘却の

低下効果が見られた。この結果は先行研究を支持するものである（e.g.， Chan， 2010; Roediger & Karpicke， 

2006b; Wheeler et al.， 2003）。テストによる忘却の抑制に加えてテスト形式による違いが見られた。本研究で

は特に再生テストを繰り返した場合に直後テストから遅延テストにかけての忘却量は，学習や再認テストを繰

り返した条件やテストを組み合わせた条件よりも少なかった。この学習の繰り返し，再認の繰り返しに対する

再生の繰り返しによる忘却量の減少はテスト時に費やされる検索努力に由来する。再生の二段階説に基づくな

ら，再生では探索過程と照合過程を通して学習項目の判断を行う。その際，照合過程に比べて探索過程でより

多くの検索努力が費やされると考えられる。これに対して再認では照合過程のみで学習項目の判断が可能であ

るため，わずかな検索努力によって実行されると考えられる。その結果，初期テストにおいて費やされた検索

努力によって忘却量が低下したと考えられる。

　以上の結果は初期テストでのテスト形式の組み合わせと言うよりもむしろ，テスト形式，特に自由再生テス

トを行うことが保持を促進したことを示している。同時にこの結果が検索努力に由来している可能性を示唆し

ている。しかし，同時に転移適切性処理による説明も可能であるため，その解釈には慎重を期する必要がある。
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実　験　2

　実験 1ではテストの影響が再生ではなく，忘却に見られ，検索努力によって忘却が減少した可能性が示唆さ

れた。この検索努力による保持の特徴として保持期間が長い場合に効果が表れることが挙げられる（e.g.， 

Roediger & Karpicke，2006a）。保持期間が短い場合に検索努力の効果が生じない場合でも保持期間を拡大す

ることで，テスト効果が見られることがある（e.g.， Runquist， 1983; Slamecka & Katsaiti， 1988）。また，実

験 1の忘却量にテストによる抑制効果が見られたことから保持期間を 2週間に拡大することで，実験 1より

も大きなテストによる抑制効果が生じ，検索努力による保持に対する促進効果が生じやすくなると考えられる。

その結果，テスト形式やテスト形式の組み合わせのテスト効果の生起に対する影響が検討可能になる。

方　法

　実験参加者　都内の大学に通う大学生および大学院生のうち実験参加の同意が得られた第一言語が日本語で
ある 50 名が実験に参加した。いずれの実験参加者も実験 1には参加していなかった。 

　実験計画　実験 2の実験計画はテスト形式 5（学習‐学習，再生‐再生，再認‐再認，再認‐再生，再生‐
再認）×保持期間 2（直後，遅延）からなる 2要因混合計画であった。従属変数は最終テストでの自由再生率

および忘却量とした。

　実験刺激　実験 2では実験 1で使用した刺激と同じ刺激を使用した。
　手続き　実験 2では直後テストから遅延テストまでの保持期間を 2週間とすることを除き，実験 1と同じ
手続きを用いて学習フェイズ，再学習 /テストフェイズ，挿入課題を実施した。

結　果
　

　最終テストフェイズでの自由再生率を再学習 /初期テスト要因に含まれる条件ごとに算出した（Figure 2）。

 

 

 

 

 Figure 2．保持期間別平均自由再生率
エラーバーは標準誤差を表す
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　最終テストフェイズでの学習項目の自由再生率に対して 2要因の分散分析を行ったところ，テスト形式の主

効果は有意ではなかった（F(4,45)=0.75, ns, η2=.03）。保持期間要因の主効果およびテスト形式要因と保持期間

要因の交互作用が有意になった（それぞれ F(1,45)=303.62, p<.01, η2=.38; F(4,45)=4.46, p<.01, η2=.02）。保持期

間要因と再学習 /初期テスト要因の交互作用が有意になったので，下位検定を行った。その結果，テスト形式

要因のいずれの条件において保持期間要因の単純主効果が有意になり，直後テストから最終テストにかけて自

由再生率が低下していた（学習‐学習条件，F(1,45)=93.34, p<.01, η2=.41; 再生‐再生条件， F(1,45)=21.66, 
p<.01, η2=.21; 再認‐再認条件， F(1,45)=93.34, p<.01, η2=.62; 再認‐再生条件， F(1,45)=46.79, p<.01, η2=.40; 

再生‐再認条件， F(1,45)=68.08, p<.01, η2=.40）。しかし，直後テストおよび遅延テストにおいてテスト形式

要因の単純主効果はいずれも有意にならなかった（それぞれ F(4,90)=1.19, ns, η2=.10; F(4,90)=1.07, 
ns, η2=.08）。

　実験参加者の内観報告において学習項目を用いてストーリーを作成して覚える方法が多く報告された。この

ことから再学習試行において学習項目を一斉呈示したことで，学習項目の中から体制化しやすい学習項目を選

択的に覚えていた可能性が指摘できる。そこで再学習 /初期テストフェイズでの学習項目の呈示方法を一斉呈

示から学習フェイズと同じ個別呈示に変更して呈示方法の影響を検討した。最終テストでの自由再生率に対し

呈示方法要因（一斉呈示 /個別呈示）×保持期間（直後 /遅延）からなる 2要因分散分析を行ったところ，保

持期間要因の主効果が有意になり，直後テストから遅延テストにかけて自由再生率の低下が見られた

（F(1,18)=92.50, p<.01, η2=.38）。しかし，呈示方法要因の主効果および交互作用は有意にならなかった（それ

ぞれ F(1,18)=0.16, ns., η2=.00; F(1,18)=0.01, ns., η2=.00）。以上の結果は，実験参加者が再学習試行時に体制化

しやすい学習項目を選択的に符号化するという方略の促進効果が見られないことを明らかにした。そのため，

学習‐学習条件の自由再生率が呈示方法に由来するものではないことを示した。

　自由再生率に続いて忘却量に対して 1要因分散分析を行ったところ，テスト形式要因の主効果が有意になっ

た（F(4,45)=4.46, p<.01, η2=.28）。テスト形式要因の主効果が有意になったので，ライアンの方法を用いて多

重比較を行ったところ，再生‐再生条件の忘却量（M=.16）は学習‐学習条件（M=.34），再認‐再認条件（M=.34）

の忘却量よりも低かった。

　以上の結果をまとめると，保持期間を 2週間に延長した場合でもテスト効果は認められなかったが，忘却量

については初期テストとして再生を繰り返し行った場合に他の条件に比べて忘却量が少なかった。これらの結

果は実験 1の結果を再現し，テスト形式およびテスト形式の組み合わせについて検索努力による部分的な説明

が可能であるといえる。

考　察

　実験 2では遅延テストの保持期間を 1週間から 2週間に変更してテスト形式およびテスト形式の組み合わ

せの影響を再検討した。保持期間を拡大することで，検索努力の効果を検出しやすくなると仮定した。しかし，

実験 2の結果は実験 1の結果と同じく学習項目の保持というよりも忘却に影響したことを示した。

　保持期間を拡大したことで，検索努力の効果が検出しやすくなったにも関わらず，テストによる保持の促進

効果が見られなかった原因として自由再生率の低さと共に直後テストと遅延テストを被験者内要因として操作

したことが挙げられる。つまり，まず再学習 /テストフェイズにおいて学習項目の学習を繰り返すことで，学

習項目の記憶痕跡が精緻化される。続く直後テストにおいて実験参加者は自身の学習状態について判断する際

に熟知性や検索の流暢性を指標にする（e.g.， Jacoby， Bjork， & Kelly， 1994）。つまり，学習を繰り返したこ

とで，熟知性が高まるため，他の条件よりも多くの項目を再生することが可能となる。その結果，再生できた

学習項目に対してテスト効果が生じ，遅延テストにかけての忘却が抑制されたと考えられる。またもう 1つの

影響が転移適切性処理である。直後テストと遅延テストを同じテスト形式で行った場合，同じ検索方略を用い

ることで再生が容易に行われた可能性がある。遅延テスト終了後に直後テストと遅延テストで使用した検索方

略を尋ねたところ，多くの実験参加者が同じ検索方略を使用していることを報告した。このことからも同じ検

索方略を用いること自体が再生に影響していたといえる。以上のことから実験 2では再学習 /テストフェイズ
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で学習を繰り返した場合，テストを行った場合に比べて学習項目の記憶痕跡が精緻化され，直後テストで再生

されやすくなった。さらに遅延テストで同じ検索方略を用いることで，直後テストで再生した項目の再生が再

生されやすくなったと考えられる。

実　験　3

　実験 1および実験 2では遅延テストにおいてテスト効果は見られなかった。これらの結果は，再学習 /テ

ストフェイズで学習項目の再学習を行った実験参加者が直後テストと遅延テストに取り組んだことで，直後テ

ストで再生された学習項目に対してテスト効果が生じた可能性が指摘できる。実験 3では保持期間要因を被験

者間要因として操作し，遅延テストのみ実施した。分析時には実験 1の直後テストを用いてテスト形式および

テスト形式の組み合わせの影響を再検討する。

　実験参加者　都内の大学に通う大学生および大学院生のうち実験参加の同意が得られた第一言語が日本語で
ある 50 名が実験に参加した。いずれの実験参加者も実験 1，2には参加していなかった。

　実験計画　本研究の実験計画はテスト形式 5（学習‐学習，再生‐再生，再認‐再認，再認‐再生，再生‐
再認）からなる 1要因被験者間計画であった。従属変数は遅延テストの自由再生率とした。

　実験刺激　実験 3は実験 1および 2で使用した刺激と同じ刺激を使用した。
　手続き　実験 3は最終テストフェイズにおいて遅延テストのみを実施することを除き，実験 1と同じ方法
で実施した。

結　果

　実験 3では最終テスト時の自由再生率に対して実験 1の直後条件を追加したテスト形式 5（学習‐学習，再

生‐再生，再認‐再認，再認‐再生，再生‐再認）×保持期間 2（直後 :実験 1，遅延 :実験 2）からなる二要因

分散分析を実施した。最終テストフェイズでの学習項目の自由再生率を保持期間要因ごとに算出した（Figure 3）。

　最終テストフェイズでの自由再生率について分散分析を行ったところ，保持期間の主効果，テスト形式の主

効果および保持期間とテスト形式の交互作用がそれぞれ有意になった（それぞれ，F(1,90) ＝ 75.42, 
p<.01, η2=.40; F(4,90)=2.80, p<.05, η2=.05; F(4,90)=2.91, p<.05, η2= .06）。保持期間要因とテスト形式要因の交

 

 

 

 Figure 3．保持期間別平均自由再生率
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互作用が有意になったので，単純主効果の検定を行ったところ，テスト形式要因に含まれるいずれの条件におい

ても保持期間要因の単純主効果が有意になり，直後テストから遅延テストにかけての自由再生率の低下が見ら

れた（学習‐学習条件， F(1,90)=13.42, p<.05, η2=.71; 再生‐再生条件， F(1,90)=9.09, p<.05, η2=.04; 再認‐再認

条 件， F(1,90)=11.81, p<.01, η2=.46; 再 認‐ 再 生 条 件， F(1,90)=6.07, p<.05, η2=.03; 再 生‐ 再 認 条 件，
F(1,90)=46.79, p<.01, η2=.24）。また，保持期間要因のそれぞれの条件においてテスト形式要因の単純主効果

が有意になった（それぞれ F(4,90)=3.18, p<.05, η2=.06; F(4,90)=2.56, p<.05, η2=.06）。直後テスト条件では再認‐

再認条件の自由再生率（M=.64）と再認‐再生条件の自由再生率（M=.42）の間に有意傾向が見られ，再認‐

再認条件の自由再生率は再認‐再生条件の自由再生率よりも高かった。また，遅延テストでは学習‐学習条件

の自由再生率（M=.33）は再認‐再認条件の自由再生率（M=.23）よりも高かった。

考　察

　実験 3では実験 1および 2においてテスト効果が生じないことが保持期間を被験者内要因として繰り返し

テストを行った可能性を考慮して被験者間要因として操作して再検討を行った。その結果，自由再生率にテス

ト効果は生じないことが明らかになった。

　実験 1，2に見られるテストに対する学習の優位性は直後テストを行ったことによって生じたテスト効果で

はなく，実験参加者が用いた符号化方略である体制化に由来すると考えられる。再学習 /テストフェイズにお

ける学習試行では学習フェイズと異なる順番で印刷された学習項目を学習する。つまり，学習フェイズおよび

学習試行を含めて学習項目を 3回学習するが，それぞれの学習においていずれも初頭部に配置される学習項目

は異なっている。そのため，学習ごとに体制化されやすい初頭部の学習項目が異なることで，より多くの学習

項目が長期記憶に変換されたと考えられる。その結果，テスト効果が生じなかったと考えられる。

総　合　考　察

　本研究ではテスト効果に対するテスト形式およびテスト形式の組み合わせの影響を検討し，検索努力と検索

経路のどちらの理論によって説明できるかに言及することを目的とした。テスト効果の生起に対して検索努力

が重要であるなら，初期テストで再生を繰り返した場合に遅延テストにおいて自由再生率が他の条件に比べて

高くなる。一方で検索経路が重要であるなら，初期テストで再生テストと再認テストを組み合わせた場合に遅

延テストにおいて自由再生率が他の条件に比べて高くなることが予想された。また，直後テストから遅延テス

トにかけての忘却量は自由再生率とは逆のパターンを示すことが考えられた。本研究の結果は，テスト形式お

よびテスト形式の組み合わせはテスト効果の生起に影響しないことを示している。一連の実験においてテスト

効果が生じなかった原因として再生率の低さを指摘した。しかし，初期テストにおいて再生テストを繰り返し

た場合，記憶高進（hypermnesia）やレミニセンス（reminiscence）が生じていた。記憶高進とはテストを繰

り返し行った場合にフィードバックがないにもかかわらず，記憶成績が上昇する現象である（e.g.， 林・太田， 

2002）。これに対してレミニセンスとはテストを繰り返し行った場合，以前に行ったテストでは思い出せなか

った項目を新たに思い出す現象である（e.g.， 林・藤岡・本多， 2008）。前者がテストを行うごとに成績が上昇

するのに対し，後者は想起した内容が変化するものである。本研究の再生‐再生条件では実験参加者のうち 5

割の実験参加者に記憶高進，7割の実験参加者にレミニセンスが見られた。このことは 1度でも検索された項

目は実際には直後テストで再生された項目以外にもあることを示している。初期テストにおいて学習項目を正

しく検索することによって後の検索が促進されることが報告されている（e.g.， Butler， 2010）。また，初期テ

ストにおける学習項目の検索成功回数が多いほど，保持が促進されていることも報告されている（e.g.， van 

den Broek， Segers， Takashima， & Verhoeven， 2013）。しかし，本研究の結果と併せることで，初期テストで

学習項目を正しく検索できることは必ずしも保持に貢献するわけではないと考えられる。そのため，今後はど

の程度検索が成功することで，テスト効果の生起に影響するかを検討していくことが望ましい。

　自由再生率においてテスト効果が生じなかった一方で，忘却量ではテストによる抑制効果が見られた。
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Roediger & Karpicke（2007b）も本研究と同様に学習を繰り返す場合に比べてテストを繰り返した場合に忘却

が少なくなることを報告し，本研究の結果はこれを追認するものである。テストをすることの忘却への影響は，

テスト形式によって異なり，本研究では初期テスト時に再生テストを行った場合に直後テストから遅延テスト

にかけての忘却量が少なかった。このことから忘却量の結果は検索努力によって説明が可能であることを示唆

している。しかし，忘却量は直後テストと遅延テストでの再生率を用いて算出しているので，直後テストで再

生できた学習項目が少ない場合，項目あたりに費やされる検索努力の量が多くなり，忘却しにくくなる。これ

に対して直後テストで再生率が高い場合，項目あたりに費やされる検索努力の量が少なくなり，忘却しやすく

なる可能性がある。そのため，本研究でテスト効果が得られなかった原因として挙げている直後テストにおけ

る 再生率の低さを改善することが今後の大きな課題になるといえる。
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