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中学生は学習時間をどのように配分するのか

野　上　俊　一

How Effectively do Junior High-School Students Allocate Their Study Time?

Shunichi  Nogami
（2009年11月27日受理）

　学校教育の目標の１つである「自ら学ぶ力」には
学習活動を自分自身で制御するプロセスが含まれて
おり，そのプロセスにおいては「自分自身の学習活
動をモニターし，目標達成に向かった行動へ調節す
る」といったメタ認知的機能が重要な役割を果たし
ている（Pintrich, 1999）。このメタ認知的機能を働
かせることによって，現在の学習状態と目標状態の
ズレを認知することができ，そのズレを最小にする
ような学習方略を選び実行することが可能となる。
効果的な学習活動の具体的な例の１つに学習時間の
配分がある。効果的に学習時間を配分するために
は，学習材料に対する主観的な難易度評定を正確に
行い，その主観的難易度に応じて難しいと感じたも
のにより多くの時間をかけるといった時間配分を行
わなければならない。この効果的な学習時間配分の
実行には２つの側面が効果的に機能することが必要
である。第１は，学習材料の学習状態を正確に評定
するモニタリングの機能である。第２は，モニター
によって得られた情報を利用して，目標達成に必要
な方略を実行し，実際に学習時間を配分するコント
ロールの機能である。
　これまでの学習時間配分の研究では以下のことが
明らかになっている。まず，学習中における自己の
学習状態のモニターの正確さに関しては，学習中
に後のテストで正答できる確信度（JOLs：Judge of 
Learnings）を評定させ，その評定値がテスト成績
を正確に予測できたか否かを検討しいる。その結果
によると就学前６歳児から大学生にわたって正確に
学習状態をモニタリングできることが明らかになっ
ている（e.g., Nelson & Dunlosky, 1991; Schneider, 
Vise, Lockl, & Nelson, 2000）。次に，主観的難易度
に応じた学習時間の配分に関する研究では，就学前
６歳児から大学生にいたるまで，第１に，主観的に
学習が容易であると判断した学習項目には短い時間

を，主観的に学習が困難であると判断した学習項目
には長い時間を配分すること，第２に，学習後の
記憶テストで正答率が上がるように十分に時間を
かけることができること，が明らかになっている
（e.g., 野上・丸野，2003; Kobasigawa & Metcalf-
Haggert, 1993; Mazzoni, Cornoldi, & Marchitelli, 
1990; Nelson, Dunlosky, Graf, & Narens, 1994）。
　しかしながら，主観的難易度に応じて難しい学習
項目により多くの学習時間を配分することがいつも
効果的な時間配分になるとは限らない。例えば，学
習すべき課題を全て学習する時間的余裕がない場合
には，学習状態の悪いものに長く時間をかけるよ
り，学習状態の良いものに長い時間をかける方が効
率的な時間配分になる。また，学習目標が学習材料
の３割程度を記憶するような場合には，学習状態の
悪いものを含めて完全に記憶するように長い時間を
学習に配分することは目標達成への効率性から考え
れば効果的ではない。つまり，効率的に学習時間を
配分するためには，自己の学習状態といった内的側
面のモニタリングだけでなく，利用可能な物理的時
間の量や達成すべき学習目標の難易度といった外的
に付与される条件との間の関係を総合的に判断評価
しながら，自己の学習過程を制御する必要がある。
　 こ の 問 題 に 焦 点 を 当 て て い る の が， 最 近 の
Thiede & Dunlosky（1999）による研究である。彼
らは大学生を対象に母国語と外国語の単語の対連合
リストを学習課題として，達成すべき学習目標の難
易度や利用可能な学習時間の多少で学習条件を設定
した場合に，どのような学習時間の配分方略が見ら
れるかを検討している。その結果，学習目標が難し
い条件（100点満点中80点以上）では，被験者は
主観的に学習状態が進んでいないと判断した単語対
に多くの時間を配分した。一方，学習目標が易しい
条件（100点満点中30点以上）では反対に，学習
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状態が進んでいると判断した単語対に多くの時間を
配分した。この結果は，学習目標の達成が易しい場
合には，「わざわざ難しい単語対に長い時間をかけ
て学習するのではなく，既に学習できているものを
確実にし，もう少しで学習できそうなものに優先的
に時間を配分する」といった方略を実行しているこ
とを示している。また，学習者にとって達成するこ
とが難しい学習目標が与えられた場合に注目してみ
ると，学習時間が十分にある条件では主観的に学習
状態が進んでいないと判断した単語対に多くの時間
を配分し，一方，学習時間が短く制限される条件で
は学習状態が進んでいると判断した単語対に多くの
時間を配分した。これらのことから，大学生は自己
の学習状態だけでなく，学習目標の難易度や利用可
能な時間に応じて柔軟に学習時間の配分方略を変え
ていることが示唆される。
　では，大学生と同様に自己の学習状態の水準に応
じて学習時間の長さを変えることができる子ども達
は，大学生と同様に，設定された学習目標の難易度
や利用可能な時間といった外的に付与される条件の
違いに対応して学習時間の配分の仕方を変えると
いった，柔軟性のある学習方略を取ることができる
のであろうか。野上・丸野（2003）は，就学前６
歳児を対象に，難易度の異なる学習目標を与えて，
それぞれの目標条件において名詞描画対を学習する
ときに，彼らが学習時間の配分の仕方を変えるか否
かを検討した。その結果，６歳児では学習目標が難
しい条件でも易しい条件でも，学習が不十分である
と自分で判断した項目を，学習が十分であると判断
した項目よりも優先的に学習する項目として選択し
ていた。つまり，６歳児は，他者から与えられる難
易度の異なる学習目標と自分の学習状態とを同時に
考慮しながら，学習時間を配分するといった配分方
略を取ることはできなかった。
　これまでの一連の研究結果をまとめると，学習時
間の配分方略に関する発達的な変化の特徴として，
次のような変化の方向性を読み取ることができる。
就学前の子どもの学習時間の配分方略は，外から与
えられる学習目標の難易度や利用可能な学習時間量
を全く考慮することなく，もっぱら自己の主観的難
易度に基づいて学習が不十分な学習項目に多くの学
習時間を配分する方略を実行する段階にある。その
後，大学生ぐらいになると，学習目標の難易度や利
用可能時間量などの外的に付与される条件と自己の
学習状態という内的基準とを同時に考慮しながら，
学習時間の配分方略を使い分けることのできる段階
へと発達していく。こうした発達的な変化の方向性
は，学習目標が簡単な場合であれば主観的に難易度

の高い項目には時間をかけないといった時間配分に
関する方略的知識を示す割合が，小学４年生から中
学２年生にかけて増加する（小学４年生＝14%，小
学６年生＝29%，中学２年生＝33%）という研究結
果 （野上・丸野 , 2004）からも間接的に支持され
る。
　しかしながら，野上・丸野（2004）の研究は，
学習目標や利用可能な学習時間量といった外的に付
与される条件と自己の学習状態という内的基準とを
同時に考慮した学習時間配分に関する方略的知識の
有無を検討したものであり，実際の学習場面で両者
を同時に考慮した方略を使い分けているか否かを直
接的に検討したわけではない。従って，どの年齢段
階になると，大学生と同じような，状況に応じた柔
軟な学習時間配分方略を取れるようになるか否かに
ついては，これまで全く検討されていない。
　そこで本研究では，児童期から青年期にかけて学
習時間配分などの自己学習制御方略が次第に洗練さ
れていくという Schunk & Zimmerman（1998）ら
の示唆および，野上・丸野（2004）の中学２年生
頃になると約３割の生徒が学習目標の難易度に応じ
て異なる学習時間配分方略に関する知識を持つよう
になるという結果を踏まえ，中学２年生を研究対象
にする。そして，中学２年生頃になると，学習目標
の難易度や利用可能な学習時間といった外的に付与
される条件と自己の学習状態という内的な側面を同
時に考慮した学習時間配分方略が，実際の学習遂行
過程で見られるか否かを検討する。具体的には，学
習場面として，達成すべき学習目標と利用可能な時
間で操作した４つの学習場面（学習場面１：学習目
標易＋利用可能時間短，学習場面２：学習目標難＋
利用可能時間短，学習場面３：学習目標易＋利用可
能時間長，学習場面４：学習目標難＋利用可能時間
長）を設定し，それぞれの場面特性に応じた効率的
な学習時間配分を中学２年生が行うことができるか
否かを検討する。もし中学２年生が大学生と同じよ
うに，外的に付与される条件と自己の学習状態とい
う内的基準を同時に考慮した学習時間配分方略を実
行できるならば，作業仮説として，場面１と場面３
では学習目標の達成が容易な条件なので主観的困難
度が高い項目により長い時間を，場面４では学習目
標の達成が難しい条件なので主観的困難度が低い項
目により長い時間を，場面２では学習目標の達成困
難度が高く且つ利用可能時間が短いので主観的困難
度に関わらず同程度の時間を全項目に配分すると
いった結果を示すであろう，といった予測が成り立
つ。
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方　法

被験者　中学２年生28名（男児11名，女児17名。
平均年齢14歳２ヶ月）
デザイン　２×２の２要因計画であった。第１要
因は学習課題における達成すべき学習目標で，目標
達成が相対的に難しい条件（全15項目中12項目正
解）と易しい条件（全15項目中６項目正解）の２
水準からなる。第２の要因は，学習課題を行う際に
利用可能な時間であり，利用可能な時間が長い条件
（120秒）と短い条件（15秒）の２水準からなる。
第1要因，第２要因とも被験者内要因である。この
ため，被験者は４つの異なる学習場面で実験に参
加したことになる。４つの学習場面の特性は次の
通りである。学習場面１（学習目標：易（15項目
中６項目の正答を目標とする）＋利用可能時間：
短（15秒）），学習場面２（学習目標：難（15項目
中12項目の正答を目標とする）＋利用可能時間：
短（15秒）），学習場面３（学習目標：易（15項目
中６項目の正答を目標とする）＋利用可能時間：長
（120秒）），学習場面４（学習目標：難（15項目
中12項目の正答を目標とする）＋利用可能時間：
長（120秒））。なお，被験者に呈示される学習場面
の順序は被験者間でランダム化した。
材料　学習課題：学習項目は60個の国旗と国名の
対連合課題で構成された。学習課題に使用する国旗
と国名の選択は，日本国を除いた各大陸州（アジ
ア州・大洋州・アフリカ州・ヨーロッパ州・NIS 諸
国・北アメリカ州・南アメリカ州）からほぼ同数に
なるようランダムに行った。その60個の学習項目
プールから15個の学習項目で構成される課題リス
トを４つ作成した。
装置　実験の教示および手続き上の全側面と被験
者の全ての反応はパーソナルコンピュータ（OS: 
Windows98）によって制御および記録を行った。
手続き　実験は学校内のパーソナルコンピュータ
を設置した教室で個別に行われた。被験者はコン
ピュータの画面に正対するように座り，全ての反
応はマウスの操作で行った。被験者が学習課題に積
極的に参加する可能性を高めるために，学習課題は
ゲーム形式にした。ゲームの形式は国旗の図柄を手
がかりに国名を正しく再生するごとに10点獲得し，
与えられた目標を達成するとゲームをクリアするも
のであった。このゲーム形式とルールの説明を実験
前に口頭で被験者に教示し，また実験直前にも画面
上でゲームの練習試行を行わせて，実験手続きの理
解の徹底を図った。練習試行で使用した国旗は本試
行で使用される国旗とは異なる８つを使用した。

　学習課題において被験者が行うことは，呈示さ
れる国旗と国名の対連合課題を記憶し，その後の
記憶テストで与えられた学習目標より多く正答す
ることである。学習課題は４つの段階で構成され
た。まず，被験者は課題リストを記憶した（学習
段階）。次に，被験者は，十数分後に実施する記憶
テストで国旗を手がかりにして国名を思い出せるか
否かの自信を評定する学習感評定（JOL：Judge of 
Learning）を各項目ごとに行った（評定段階）。そ
の後，達成すべき学習目標の正答数と再学習に利用
できる時間が被験者に教示された。教示後，被験者
が課題リスト内でもう一度学習したい学習項目を選
択させた（項目選択段階）。そして，被験者は自己
のペースで再学習を行った。この時，再学習の対象
となる学習項目は課題リストに含まれる全ての項目
である（再学習段階）。最後に多肢選択型の再認テ
ストを行った（テスト段階）。この一連の学習課題
を達成すべき学習目標と利用可能な時間を操作した
４つの学習場面で行った。実験にかかった時間は１
人につき約30分だった。詳細は以下の通りである。
　学習段階：被験者は後で実施される記憶テストで
高得点を取るように，これから呈示される国旗と国
名の組み合わせを覚えるように画面上で教示され
た。課題リストの対連合項目は２秒間に１項目対の
ペースで画面上に呈示した。項目対は課題リスト内
でランダムに呈示した。
　評定段階：学習段階終了後，被験者はそれぞれ
の項目対に対して JOL を評定した。画面上に項目
対の国旗部分が呈示され，10数分後に行われる
記憶ゲームで国旗を手がかりにして国名を思い出
すことができるか否かについて４段階で評定した
（JOL4：思い出せる，JOL3：たぶん思い出せる，
JOL2：もしかしたら思い出せる，JOL1：思い出せ
ない）。課題リスト内の全ての項目について JOL を
評定させた後で，これからもう一度同じ課題リスト
を覚えることができることと，その課題リストでの
達成すべき正答数と再学習段階で被験者が利用でき
る時間を被験者に伝えた。
　項目選択段階：被験者が与えられた学習場面の状
況下で，被験者自身が行った学習項目に対する JOL
に応じて，課題リスト内のどの学習項目を優先的に
学習するのかを調べるために，課題リストに含まれ
る全ての学習項目の国旗部分を画面に呈示し，それ
らの中から被験者が再度学習したい項目を選択させ
た。その際，被験者が選択する項目数は制限されな
かった。
　再学習段階：各学習場面において利用できる学習
時間内で，学習段階で既に学習した課題リスト内の
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全項目を被験者は自己ペースで再学習した。具体的
には，課題リスト内の15項目対がランダムに１項
目対ずつ画面上に呈示されるので，被験者はその項
目対を見て再学習を行う。被験者が次の項目対を学
習したい場合は，マウスをクリックすれば次の項目
対がすぐに表示されるようにプログラムされてい
た。なお，ある項目対が画面に表示されてから被験
者が次の項目対を学習するためにマウスをクリック
するまでを，その項目対の学習時間とした。また，
再学習中は画面の中央上部に利用可能時間と残りの
国旗数を表示した。そのため，被験者は学習の進行
状況を絶えずモニターすることが可能だった。再学
習に利用できる残り時間は，再学習開始後，１秒ご
とにカウントダウンして表示した。一方，残りの国
旗数は新しい項目が呈示されるたびに１つ減少して
表示した。課題リスト内の全項目を表示した時点
で，あるいは利用可能な時間（15秒あるいは120
秒）が経過した時点で再学習段階は終了した。
　テスト段階：画面左側に国旗が表示され，右側に
正答を含む４つの選択肢が表示される。被験者は選
択肢の中から回答を選択する。選択した回答の正否
は，回答後すぐに被験者へフィードバックされた。
テストの正答数に応じて獲得点数を画面上に表示し
た。全ての項目対のテスト終了後，被験者の獲得点
数と達成すべき学習目標に達したか否かを被験者に
伝えた。

結　果

　全ての統計的検定の有意水準は p<.05である。な
お，再学習時の利用可能時間が15秒の学習場面
（学習場面１と２）では，再学習中に制限時間が経
過したために再学習できなかった学習項目が存在し
たため，これらの項目は学習時間に関する分析から
除外した。
JOL 評定値
　４つの学習場面で使用した課題リストの主観的
難易度に差があるか否かを検討するために表１に
示した JOL 評定値の平均値をもとに分散分析を
行った。その結果，４つの学習場面間に差はなく
（F（3,25）=1.94, n.s.），各学習場面で使用された
課題リストは同程度の難易度であった。また，学習
場面間の JOL の平均値が2.31であることから，被
験者にとって４つの課題リストは中程度の難しさで
あったことが分かる。
学習項目選択数
　１回目の学習終了後，学習目標と利用できる時間
が教示された後に，被験者が再度学習したいと選択

した平均項目数を４つの学習場面ごとにまとめて表
１に示す。学習場面の特性の違いに応じて，選択し
た項目数に差があるか否かを検討するために分散
分析を行った結果，４つの学習場面間に差はなく
（F（3,25）=1.05, n.s.），どの学習場面でも被験者
は課題リスト15項目中約10項目を再学習の候補に
選択していたことが示された。
学習時間
　各学習場面における，総学習時間と１項目あたり
の学習時間を表１に示す。表１から分かるように，
総学習時間は学習場面の特性によって規定され，学
習場面１と学習場面２よりも学習場面３と学習場面
４の学習時間が長くなる。この結果は場面特性の違
いによるものである。なぜなら，学習場面１と学習
場面２は再学習時に利用可能な時間が15秒であり，
１項目あたり1秒という短時間しか学習に割り当て
ることができないが，学習場面３と学習場面４では
再学習時に利用可能な時間が120秒であり，学習場
面１と学習場面２に比べて総学習時間と１項目あた
りの学習時間が長くなるためである。
　４つの学習場面ごとの総学習時間についての多重
比較をボンフェローニの検定によって実施したとこ
ろ，学習場面１と学習場面２の間，学習場面３と学
習場面４の間にはそれぞれ差がなかったが，学習場
面１と学習場面３および学習場面４，学習場面２と
学習場面３および学習場面４に有意差があった。こ
の結果は，利用できる学習時間が同じ２つの学習場
面（学習場面１と学習場面２は15秒，学習場面３
と学習場面４は120秒）において，与えられた達成
すべき学習目標の難易度の違いに関わらず，同程度
の時間を学習に割り当てていたことを示している。
記憶成績
　記憶成績の指標として記憶テストにおける再認
数を用いる。各学習場面における平均正答数を表
１に示す。学習場面の特性の違いに応じて，平均
正答数に差があるか否かを検討するために表１に示
した平均正答数をもとに分散分析を行った結果，４
つの学習場面の間に差があった（F（3,25）=4.59, 
p<.05）。そして，４つの学習場面ごとの記憶成績
についての多重比較をボンフェローニの検定によっ
て実施したところ，学習場面１と学習場面２の間，
学習場面３と学習場面４の間にはそれぞれ差がな
かったが，学習場面１と学習場面３および学習場面
４，学習場面２と学習場面３および学習場面４に有
意差があった。この結果は，総学習時間が多ければ
多いほど，つまり１項目当たりにかける学習時間が
長いほど記憶成績が良いことを示している。

野　上　俊　一
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JOL 評定値と項目選択
　学習場面の特性の違いによる再学習項目の選択
数に差はなかったが，項目の選択がどのような基
準で行われているのかを調べるために，各学習場
面において JOL 評定値ごとの項目選択率を算出し
た。学習場面１での項目選択率は，JOL1=88.4%，
JOL2=91.3%，JOL3=77.9%，JOL4=33.0% で あ っ
た。学習場面２での項目選択率は，JOL1=90.7%，
JOL2=87.2%，JOL3=76.0%，JOL4=28.6% で あ っ
た。学習場面３での項目選択率は，JOL1=83.5%，
JOL2=87.9%，JOL3=68.6%，JOL4=38.9% で あ っ
た。学習場面４での項目選択率は，JOL1=92.9%，
JOL2=90.3%，JOL3=70.7%，JOL4=31.6% で あ っ
た。いずれの学習場面においても再生テストで必
ず思い出せると評定した項目の項目選択率は約30%
で，それ以外の項目選択率は約70% 以上であった
（図１）。この結果から，被験者が確信を持って想
起できる項目以外はもう一度学習しておくという方
略実行のプランニングを行っていることが示唆され
る。
　次に，各学習場面ごとに，課題リスト内のある学
習項目に対する JOL 評定値とその学習項目が再学
習項目として選択されたか否かについての連関を
グッドマンクラスカルのガンマ係数によって分析し
た。ガンマ係数の算出に際しては，再学習項目とし
て選ばれた場合を２，選ばれなかった場合を１とす
る順序変数に得点化した。分析結果は次の通りであ
る。学習場面１のガンマ係数は G=-.791，学習場面
２のガンマ係数は G=-.729，学習場面３のガンマ係
数はG=-.506，学習場面４のガンマ係数はG=-.750，
であった。４つの学習場面それぞれのガンマ係数は
いずれも有意であった。また，ガンマ係数の符号が
負であることは，ある項目に対する主観的困難度が
高いほど再学習する項目として選択されることを表
している。
　上記の２つの分析結果はともに，被験者は再学習
する際に自己の学習状態を考慮して学習行動を調節
していることを示している。加えて，被験者は学習

場面の特性の違いという外的に付与される条件に関
わらず，自分自身で学習が不十分と判断した項目を
再学習すべき項目として選択していることを表して
いる。
JOL 評定値と学習時間
　再学習に利用できる総学習時間の違いによって学
習時間の総量は異なっていたが，再学習における学
習時間の割り当てがどのように行われているかを分
析するために，各学習場面において JOL 評定値ご
との１項目あたりの学習時間の総学習時間に対する
割合を算出した。学習場面１では，JOL1=8.40%，
JOL2=9.71%，JOL3=8.17%，JOL4=7.22% で あ っ
た。学習場面２では，JOL1=10.5%，JOL2=9.14%，
JOL3=7.31%，JOL4=7.24% で あ っ た。 学 習
場 面 ３ で は，JOL1=7.00%，JOL2=8.10%，
JOL3=6.20%，JOL4=5.60% であった。学習場面４
で は，JOL1=7.21%，JOL2=7.61%，JOL3=6.22%，
JOL4=5.38% であった。
　これらの結果から次の２点が示唆される。第１
に，学習目標の達成が困難な学習場面１と学習場面
３では，学習状態の悪い項目ほど，より多くの学習
時間が割り当てられている傾向にある。第２に，学
習目標の達成が容易な学習場面２と学習場面４では
被験者が学習状態を JOL1と評定した項目（全く思
い出せない）よりも，JOL2と評定した項目（もし
かしたら思い出せる）により長い学習時間を割り当
てており，JOL3の学習時間は JOL2と JOL1のそれ
よりも少なく，JOL4の学習時間の JOL3よりも少な
い。従って，図２のグラフでは JOL2を頂点とした
山型の曲線を描いた。つまり，被験者は学習場面の
特性の内，与えられた学習目標の達成困難度を考慮
して学習時間配分を調節していることを示してい
る。
　次に，４つの学習場面ごとに，課題リスト内の
ある学習項目における JOL 評定値とその学習時間
の長さの連関をガンマ係数によって分析した。そ
の結果，学習場面１のガンマ係数は G=-.040，学習
場面２のガンマ係数は G=-.148，学習場面３のガン

表１　JOL 評定値，項目選択率，１項目あたりの学習時間，総学習時間，正答率の平均値（括弧内 SD）
学習場面１ 学習場面２ 学習場面３ 学習場面４

JOL 評定値（range：1～4） 2.34 （0.83） 2.26 （0.86） 2.16 （0.93） 2.46 （0.68）
平均項目選択数（個） 10.51 （3.76） 10.28 （3.28） 9.45 （3.54） 10.89 （3.41）
１項目あたりの学習時間（秒） 1.42 （0.65） 1.48 （0.89） 2.41 （1.36） 2.79 （1.66）
総学習時間（秒） 14.68 （0.75） 14.49 （1.23） 36.09 （20.37） 41.80 （24.91）
平均正答数（個） 10.99 （2.95） 10.24 （3.36） 9.64 （3.84） 11.71 （2.17）
学習場面１：学習目標（6/15），利用可能時間15秒．　学習場面２：学習目標（12/15），利用可能時間15秒．　学習場面
３：学習目標（6/15），利用可能時間120秒．　学習場面４：学習目標（12/15），利用可能時間120秒．

中学生は学習時間をどのように配分するのか
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マ係数は G=-.121，学習場面４のガンマ係数は G=-
.211，であった。４つ全ての学習場面のガンマ係数
はいずれも有意でなかった。このことから，学習場
面の特性にかかわらず，学習状態が悪い項目により
多くの時間を配分するといった，それぞれの学習項
目の学習状態と配分された学習時間の間に明確な線
形関係はないことが分かった。
JOL 評定値と記憶成績
　４つの学習場面の特性の違いによって記憶成績に
差はなかったが，再学習によって自己の学習状態が
改善されているか否かを分析するために，各学習場
面において JOL 評定値ごとの記憶テストにおける正
答率を算出した。学習場面１では，JOL1=62.1%，
JOL2=66.3%，JOL3=71.4%，JOL4=89.8% で あ っ
た。学習場面２では，JOL1=70.7%，JOL2=64.0%，
JOL3=70.0%，JOL4=95.7% であった。学習場面３
で は，JOL1=78.6%，JOL2=69.7%，JOL3=74.3%，
JOL4=91.2% で あ っ た。 学 習 場 面 ４ で は，
JOL1=83.8%，JOL2=65.3%，JOL3=77.8%，
JOL4=88.8% であった。これらの結果は，JOL1と
JOL2の項目の学習状態が再学習によって強く改善
されたことを示している。JOL1は「記憶テストで
全く思い出せない」と評定したことを意味してお

り，JOL1項目の記憶テストでの成績がどの学習場
面においても50% を超えていることは，記憶テス
トの形式が再認テスト（チャンスレベルが25%）で
あったことを考慮に入れても再学習による学習状態
の改善が生じたことを表している。また，JOL1の
記憶成績は学習場面２を除いた３場面で JOL2より
も高かった。これらの３場面では，再学習時にお
ける１項目当たりの学習時間が JOL2の項目よりも
JOL1の項目の方が短いため，JOL2の項目において
骨折り損効果（Nelson & Leonesio, 1988）が生じ
たことを示している。
　次に，各学習場面ごとに，課題リスト内のある学
習項目における JOL 評定値とその項目の再生成績
の連関をガンマ係数によって分析した。その結果，
学習場面１のガンマ係数はG=+.575，学習場面２の
ガンマ係数はG=+.428，学習場面３のガンマ係数は
G=+.399，学習場面４のガンマ係数は G=+.325，で
あった。４つの学習場面のガンマ係数はいずれも有
意であった。ガンマ係数の符号が正であることは，
ある項目に対する学習状態についての判断が良いほ
ど，再生成績が高いことを表している。ガンマ係数
の絶対値はやや小さいが，これは JOL 評定と記憶
テストの間に再学習段階が挿入されているためであ

図１ 各学習場面におけるJOLごとの項目選択率
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る。再学習によって，学習状態が改善され JOL 評
定値の低い項目の正答数が増加した結果，学習前の
JOL 評定値が持つ予測の正確さが減少したのであ
り，被験者の記憶モニタリングの不正確さを示す結
果ではない。

考　察

　本研究の目的は，中学２年生が大学生と同様に学
習目標の難易度や利用可能な時間などの外的に付与
される条件と学習対象に対する自己の学習状態とを
同時に考慮しながら，学習活動を効果的に自己調節
できるか否かを検討することであった。以下の考察
では，「再学習項目の選択」と「学習時間の配分」
の２つの活動について，本研究の中学２年生の結果
と大学生を対象に名詞対リストの自己制御学習を検
討した研究結果（Thiede & Dunlosky（1999））と
を比較しながら論じる。
再学習項目の選択
　自己の学習状態の程度に応じて，どの学習項目を
再度学習するか否かを決定することは学習活動を自
己調節していく上で重要である。さらに，その決定
を学習目標の難易度や利用可能な時間といった外的

に付与される条件に応じて柔軟に変更できることは
洗練された自己制御学習を行う上で必要不可欠であ
る。この点に関して，大学生は外的に付与される条
件の違いに応じて再学習項目の選択の基準を変える
ことが分かっている（Thiede & Dunlosky, 1999）。
例えば，与えられた学習目標として対連合リスト
30項目中６項目以上を後の記憶テストで正答する
といった目標達成が比較的容易な学習場面では，大
学生は学習状態が良いと判断した学習項目を再学習
する項目として選んでいた（JOL 評定値と項目選択
の有無に関するガンマ係数が正の値）。一方，30項
目中24項目以上正答することが学習目標となる目
標達成が比較的困難な学習場面では，学習状態の悪
い項目を再学習項目として選択した（JOL 評定値と
項目選択の有無に関するガンマ係数が負の値）。ま
た，学習に使用できる学習時間が制限された学習場
面（１項目あたりの学習時間が平均１秒となるよう
に）では，達成目標が容易な学習場面と同様に主観
的に学習状態が良いと判断した学習項目を再学習す
る項目として選んだ。
　これに対して本研究での中学２年生は，学習目標
の達成の難易度や学習に利用できる学習時間の多少
に関わらず，自分自身が学習状態が悪いと判断した

図２ 各学習場面におけるJOLごとの１項目あたりの学習時間割合
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項目を再学習項目として選択した（設定した４つの
学習場面全てで JOL 評定値と項目選択の有無に関
するガンマ係数が負の値：平均 G=-.694）。すなわ
ち，中学２年生は学習項目に対する主観的な難易度
といった内的基準に応じて，学習が不足している項
目に追加的な学習を行うといった学習活動の自己調
節は行えるが，学習目標の達成困難度や学習に利用
できる時間といった外的に付与される条件の違いに
応じて再学習項目の選択を調節する行為は見られな
かった。
　以上のように再学習項目の選択において，大学生
と中学２年生に行動レベルの差が存在することが明
らかになったが，この結果をもって小学６年生は外
的に付与される条件に応じた再学習項目の選択の調
整ができないという結論を下すことは早急である。
なぜなら，野上・丸野（2004）が指摘するように，
中学２年生の33% は学習目標の達成困難度などの
外的条件の違いによって学習活動の制御方略を変え
ることを知識として持っているためである。では，
なぜそのような方略的知識を実行過程で遂行できな
いのであろうか。その原因の１つとして，被験者が
学習場面をどのような状況としてと認識していたか
ということが考えられる。例えば，与えられた学習
場面を，目標の達成困難度に応じて柔軟に学習方略
を変更させる必要がないと認知していたとするなら
ば，方略を持っていたとしても，大学生に見出され
たように，目標に応じて学習時間の配分を変更する
といったようなことは行わないかもしれない。いず
れにせよ，目標に応じて学習活動を遂行していく上
で必要な知識を持っていたとしても，なぜ遂行過程
にそれを利用しないのかについては，今後さらに検
討していなければならない。
学習時間の配分
　再学習項目の選択と同様に，学習時間の配分も学
習活動の自己調節において重要な役割を果たす。な
ぜなら，様々な学習場面で，限られた学習時間とい
う資源を効率的に使用して，学習目標を達成するこ
とが求められるからである。
　学習時間の配分が自分の学習状態という内的基
準と外的条件の２つの要因を考慮して行われてい
るか否かを検討するために，課題リスト内の項目
に対する学習の主観的困難度と実際に割り当てられ
た学習時間の関係に注目する。Thiede & Dunlosky
（1999）の大学生では，達成すべき学習目標の難
しさや学習のために利用できる時間などの外的条件
の違いに関わらず，自分自身で学習するのが難しい
と判断した学習項目に多くの時間を配分していた
（JOL 評定値と学習時間の長短に関するガンマ係数

が負の値）。一方，本研究の中学２年生は学習場面
の特性の違いに関係なく，学習項目の学習状態の良
し悪しの評定にかかわらず同程度の学習時間をかけ
ている傾向を示した（ガンマ係数が負の値：平均
G=-.173）。すなわち，ガンマ係数による分析では，
大学生は当該の学習場面の特性を考慮に入れて学習
すべき項目を選択した上で，「学習が不十分な項目
により多くの学習時間を割り当てる」という配分
ルールを実行していることが示唆された。そして，
本研究の中学２年生では，学習場面の特性に関わら
ず，ほぼ完全に学習できた項目以外を再学習する必
要がある項目として識別している。再学習する必要
があると識別された項目の学習水準は必ずしも同じ
であるとは考えられない（学習水準に差異が規定さ
れる）が，再学習場面においてはすべての再学習候
補の項目に対して同程度の学習時間を配分している
ことが示唆された。このような，学習場面の特性や
個々の学習項目の学習状態を考慮していない学習時
間配分の結果は，被験者が学校場面や家庭学習の場
面で経験する「テスト前には全部10回書きなさい」
などのような指導を絶えず受けることによって身に
つけた実用論的学習方略の実行がそこに反映されて
いる可能性がある。今後，このような可能性が裏付
けられるか否かについて，被験者が持つ実用論的な
学習方略とさまざまな学習場面での学習時間配分と
の対応を検討していく必要がある。
　また，本研究では先行研究とは異なり，ガンマ
係数ではなく JOL 評定値ごとの１項目あたりの学
習時間の割合で学習時間の配分の検討することに
よって，次のような非常に興味ある結果が示され
た。それは，学習場面２（学習目標難＋利用可能時
間短）を除いて，１項目あたりの学習時間の割合が
最も大きくなったのは JOL2（もしかしたら思い出
せる）であった（図２参照）。この結果は，中学２
年生が学習場面の特性に応じて学習時間の配分方略
を変更していることを示すものではない。また，学
習場面の特性に応じない時間配分方略として多くの
研究（e.g., Dufresne & Kobasigawa, 1989）で示さ
れた「学習状態が不十分であればあるほど，それら
の項目に正比例した形でより多くの時間を学習時間
として割り当てる」結果とも一致せず，最も学習状
態の悪い項目群ではなく，それらよりも相対的に学
習状態の良い項目群，すなわち，再学習をすれば高
確率で学習の成果（後の記憶テストでの正当）が出
ることが予想できる項目群（学習の最近接領域；
Metcalfe, 2002）の１項目あたりの学習時間が最も
長くなるように配分していた。したがって，本研究
の中学２年生は学習時間の配分方略を大学生が示す
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ような外的に付与された学習目標などの条件に応じ
て変更しないが，自己の学習状態を考慮して学習活
動の成果が出やすい項目に対して学習時間を優先的
に配分する学習活動の自己調節を行っているといえ
る。今後，これまでの先行研究で検討対象となって
いた特性の異なる学習場面間において，それらの場
面特性を考慮に入れて学習時間の配分方略を変える
か否かの観点だけでなく，学習状態や学習材料に対
する興味・関心，学習の成功可能性などの中からど
の指標を基準にして，どのように学習時間を配分す
るのかを検討することによって，より詳細に学習活
動の自己調節プロセスを明らかにしていく必要があ
るだろう。
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