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本研究の目的は，ライティングに係わる認知的方略と言語・表現の分析の観点から，アカデミック・ライティング
に必要な認知作業や構成要素を論考することである。アカデミック・ライティングにおける認知活動について検証す
るためにBereiter and Scardamalia（１９８７）による「知識伝達モデル」と「知識変形モデル」の二つのモデルを参照
した。また，アカデミック・ライティングが有すべきテクストレベルでの成熟度を検証するためにHalliday and
Hasan（１９７６）の結束性を指標に用いて，学習者のライティングを言語・表現の側面から考察した。そして，「知識
伝達モデル」から「知識変形モデル」への変容を促すライティング指導の一例として，「問いかけ」に焦点を当てた
ピア・レビュー・セッションをレトリックの教授とともに取り入れた。通年のライティング指導を通じて学習者がど
のようにして，アカデミック・ライティングに必要な認知攻略と言語表現力を身につけていったのか，その変容を論
考する。

The purpose of this paper is to explore what constitutes academic writing in terms of writing strategies and dis-
course stylistic dimensions. We resorted to“knowledge―telling”vs.“knowledge―transforming”distinction pro-
posed by Bereiter & Scardamalia（１９８７）in order to define the cognitive strategies that differentiate academic
writing from other genres of writing. We also studied Halliday & Hasan’s notion of cohesion in order to investigate
the stylistic maturities that would fit academic writing. As one example of explicit teaching, we introduced peer
review that focused on dialectic questions. Through a year―long writing instruction, our students successfully ex-
hibited features of writing that could be termed academic.

キーワード：アカデミック・ライティング（Academic writing） 知識伝達モデル（knowledge―telling）
知識変形モデル（knowledge―transforming） ピア・レビュー（peer review） 結束性（cohesion）

１．はじめに

大学において英語を第二言語あるいは外国語として学
んでいる学生に対するライティング指導の中で，近年ア
カデミック・ライティングを指導することの重要さが注
目されるようになっている（Horowitz，１９８６；Johns，
１９９７；Shaw & Lie，１９９８；Hinkel，２００２など）。それは，
学生たちがライティングを学習しているのは将来英語で
レポートを書いたり，また専門分野に進んだ後，英語で
論文を書くということを想定し，その準備が必要である
とされているからである。しかし，これまでの一般的な
大学のライティング指導において，アカデミック・ライ

ティングを目指した指導が行われていたかどうかという
ことは議論が分かれるところである。
近年のアカデミック・ライティングへの関心の高まり

の中で，まずなされねばならないのは，そもそもアカデ
ミック・ライティングとはどのような特徴を有するライ
ティングを指すのか，そして，これまでの従来型のライ
ティング指導で欠けていた点は何なのかを明らかにする
ことである。さらに，アカデミック・ライティング力を
涵養するためにはどのような教材を用い，さらに，その
教え方はどのようなものであるかを検討する必要がある。
そして，それらを用いた実際の教授がされた後，学習者
がどのようにアカデミック・ライティングの力をつけて
いくかを詳細に観察しなくてはならない。
本研究ではアカデミック・ライティングが他のジャン

ルのライティングとライティング作成における認知活動
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としてどのように異なるのか，また出来上がった文章と
はどのような特徴を有するのかをまず探求する。そして，
筆者らが行ったアカデミック・ライティング力涵養のた
めの明示的な教授法を具体的に紹介し，その効果を検証
する。

２．文献研究

２．１ 英語の文章のジャンル
英語の文章はAlexander Bain（１９８０）により以下の

４つの分野に分けられ，今日に至るまでその分類方法は
踏襲されている。それらは，１）narration（語り文），
２）description（描写文），３）exposition（解説文），
４）argumentation（論証文）である。そして，アカデ
ミック・ライティングが属する項目は「論証文」の範疇
であるとされる（Scott，１９９６）。そして，「論証文」こ
そがこの４つの中で，学ぶのが一番難しいものであると
されている（Reed et al.,１９８５）。
Schults（１９９１）によると，上記１）から３）までの

ものは，いわば直線的な認知プロセスをたどるものであ
るとする。「語り文」と「描写文」に関しては，幼児で
すらしゃべりにおいてその原型を有する。大人が作る文
章は当然幼児のそれよりも精緻であり洗練されてはいる
が，その基盤（infrastructure）となっているものは，
幼児のそれと変わるものでない。そして，３）の解説文
ですら，抽象度は高く，論理の組み立ては階層的に積み
重ねられているものであるものの，認知的方略という点
では，幼児が自分の要求を通そうとするとき用いる方略
と変わらないとする。それに比し，「論証文」にて必要
な認知力とは認知力の構成要素を複数の次元でつなぎ合
わせるものである。論証文産出のためには，書き手は
「問題を吟味」し，「証拠を評価」し，「仮説生成」と「仮
説検証」をくりかえし，それらを新たな知見や証拠を元
に再定義していくという認知プロセスを取る。このよう

にして，書き手の考えは入り組んだ複雑な概念材料で紡
がれる。そして，このようにして出されてきた材料は直
線的に提示されるのではなく，累積され相互に依存した
形として表出される。ここが，論証文と他の３つのジャ
ンルの文章と異なる点であり，それが論証文の難しさを
表しているとされる。
ライティング指導という観点からすると，論証文と言

うのは，対立する意見が存在する問題（issue）につい
て，自分の立場と考えを論理的に述べることができるよ
う指導するものである。つまり，いかに読み手を自分の
言説で説得できるか，そのための技術を学ばせることで
ある。このような論証文を通じて教師が見ているのは，
学生がどのような意見を持っているかということではな
く，いかに自分なりの価値基準や判断で問題を分析し，
どのようにして結論にいたっているか，そして説得力を
もって論理的に自説を提示しているか，という点である。
なぜ大学の英語の授業でこうしたライティングの訓練が
必要かというと，英語以外の他の授業においても課せら
れるレポートは，根本的には何語で書くにせよ，論証文
を発展させた形であることが多いからである。また，こ
ういう訓練は，学生である間に有用であるだけでなく，
社会に出てからも役に立つであろう。論証文で培った論
理性や説得力をもった物言いは，ビジネスマンになって
からも充分宝となるはずである。つまり，仕事上のレ
ポートを書くとき，あるいは新商品のプレゼンテーショ
ンを行うときにおいても，こうした説得力を持った論理
展開の仕方は効力を発揮するものである。

２．２ 「知識伝達モデル」と「知識変形モデル」
Bereiter & Scardamalia（１９８７）は作文産出における

認知プロセスを２つに大きく分けている。それらは，
knowledge―telling（「知識伝達モデル」）とknowledge―
transforming（「知識変形モデル」）である。「知識伝達
モデル」の文章というのは，学習者がただ単に自分の

表１ 「知識伝達モデル」と「知識変形モデル」の特徴

Knowledge telling（知識伝達モデル） Knowledge transforming（知識変形モデル）

モデルの特徴
・自然な書き方
・knowledge transformingの中の下位的な機能と
されるモデル

・より複雑な書き方
・複雑な取り組みのなかで発展していくライティング
能力のモデル

必 要 と
される能力

・自然に習得できる能力
・誰にとっても習得可能なもの

・習熟によってのみ得られる高度なレベルの能力
・考えや知識を文にする通常の能力以上のもの。目標
の達成のために，知識を再構成していく能力。

ライティング
の 方 法

・日常生活で得られる言語能力や技術を最大限に生
かす。しかし，それを越えるものではない。

・日常で得られる以上の能力を必要とするもの。情報
の再処理に関わるライティングの方法。

ライティング
のプロセス

・個人的な経験に依拠

・日常的な会話の域を超えるようなプランニングや
目標設定を必要としない。

・ライティングそのもののプロセスによって得られる
認知的な能力を養成する。
・ライティングのプロセスそれ自体をとおして考えが
表出し，再考，言い換えによって発展した考えが形
をなす。テクストにおける変更のみならず，意図し
たこと自体に変更がおこる。
・プランニングや目標設定を必要とし，ライティング
が知識の発展に重要な役割を担う。

特 色

・議論（アーギュメント）という面からみると，自
分の立場を述べ，サポートがあるようにみえるが，
説得力のあるアーギュメントにはなっていない。
・目標設定や問題解決を必要としない。

・意味を精選し，論理に一貫性をもたせ，意味合いを
考え，全体の意味のつながりを考える。

・既に書かれたテクストを参照しながら，目標設定を
試みる。
・読み手をはっきりと意識している。
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知っていることを語る（narrate）ものであり，これは
未熟な書き手が取る書き方である。これはもっとも単純
な書き方であり，書くために必要な情報は，書き手の個
人的な記憶や経験や考えに依拠し，そこから取り出され
るだけである。それに対し，「知識変形モデル」の書き
方とは，書き手に「問題解決手続き」（problem―solving
activities）を要求し，また「目標設定」も必要とされる
ように，高次な知的作業を経るものである。その中で，
書かれたものの中に変容が起こるだけでなく，書き手の
考えそのものに変更が重ねられ，知識が変容していくプ
ロセスであり，それゆえ「知識変形モデル」と呼ばれる。
アカデミック・ライティングとは，まさしく「知識変形
モデル」のプロセスを経たライティングを指す。この２
つのモデルの違いは表１にまとめてある。
アカデミック・ライティングが属する「知識変形モデ

ル」では，「意味内容の問題空間（Content space）」と
「言語表現の問題空間（Rhetorical space）」という２つ
の異なる空間で「問い」が生成され，それがそれぞれの
空間の相互作用によって解決されていく。こうしたプロ
セスで書き手の知識が変容し，テクストが精巧になって
いく。
以下の図１が示しているのは次のような認知活動であ

る。書き手が自分の思いついた考えを，「自分が言いた
い内容をどう表現すべきか」，「別の表現はないか」，と
いう問いを発生させ，「意味内容の問題空間」から「言
語表現の問題空間」へと移行させる。また，逆方向への
「問いかけ」としては「自分の言いたいことはこの表現

で十分伝わるのか」といった補完的な問題意識の言語化
を経ることになる。こうした「問いかけ」により，書き
手のアイディアが「変形」され，テクストが「洗練」さ
れていくことになる。さらには，「これが事実なのか，
意見なのか，それとも単に推察に過ぎないのか」と考え
たり，「こういえる根拠は何なのか」「それは読み手を納
得させるのに足るものなのか」という「問題解決手続き」
を志向した「問いかけ」をし，それを反芻しつつ組みた
てていく作業を示している。

２．３ 文章の「結束性」について
Hinkel（２００２）は，non―nativeの大学生が書くアカデ

ミック・ペーパーの弱点として「cohesion（結束性）」
が弱いことを指摘している（p. ２５８）。「結束性」とは，
文章をただ単に無意味な文の塊でなく，関連を持たせた
文の集まりにするために必要な概念であり，文の成熟差
の指標の一つとなる。Halliday & Hasan（１９７６）はCohe-
sion in English （１９７６）の中で，結束性は次の５つの概
念からもたらされるとしている。１）代用（substitu-
tion），２）省略（ellipsis），３）指示（reference），４）
接続語（conjunction），そして５）語彙の連関（lexical
chain）である。本研究においては，上記Shults（１９９１）
の引用にあるように，書き手の考えが「入り組んだ複雑
な概念材料で紡がれ」，「累積され相互に依存した形とし
て表出される」という特徴を有する論証文を分析対象に
しているので，３）「指示」，４）「接続語」，そして５）
「語彙の連関」に焦点を当てる。

図１ 知識変形モデル（Bereiter & Scardamalia,１９８７）
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２．３．１ 指示（reference）
Halliday & Hasan（１９７６）は「指示」の下位区分とし

て，�「代名詞」（pronominal），�「指示語」（demon-
strative），�「比較語」（comparative）をあげている。
その具体例は以下図２に示す。
なぜこうした「指示」により結束性が生まれるかに関

し，彼らは次のように説明している。たとえば，�の例
で言えば，なぜtwiceなのか，何と何とを比較している
のか，ということの理解のために前の文を参照するわけ
であり，それにより，２つの文の「結束性」が生まれる
としている。この「比較語」については以下の図３のよ
うな全体像を有している。
この「比較語」の中には，ただ単に比較級が入るのみ

ならず，様々な表現が入れられていることが注目される。
例えば，「一般比較」（General comparison）には�同一
性�類似性�相違性，そして「特殊比較」（Particular
comparison）は�数量性�特性にまで区別できる。そ
してそれぞれが常に決まった型で結束性をみせるわけで
はなく，比較の意味をもつ限りにおいて隣接する語彙の
間に結束性を有したり，また複数の文にまたがる広い範
囲の文間に結束性を生んだりする。
２．３．２ 接続語（conjunction）
Halliday & Hasan（１９７６）によると，「接続語」によっ

てもたらされる結束性というものは，他の「代用」や，
「省略」，「指示」とは異なる。これら三つのものは，こ
れらの語に出会った場合，前の文（文章）を振り返って，
何を意味しているのか探るものであり，それにより結束
性が生まれるとしているものである。接続語の場合，
「次に続くもの」が「前に出てきたもの」とどのような
関係があるかを示すものである。結束性としての接続語
を見ると，意味の関連性というよりは，連鎖して起きて
いる言語的要素がどのような機能的関係にあるかを示す
ものであるとする（p.２２７）。彼らは「接続語」を機能
的関係という観点から５つに分類し，次のような例文を
あげてそれぞれの関係を示している注１。
For the whole day he climbed up the steep moun-

tainside, almost without stopping.
� And in all this time he met no one.（additive）「追
加」：in addition，furthermore

� Yet he was hardly aware of being tired.（adversa-
tive）「逆接」：but，however

� So by night time the valley was far below him.
（causal）「因果関係」：because，therefore
� Then, as dusk fell, he sat down to rest.（temporal）
「時間，順序」：then，first，second

� Others.「その他」：after all，now，well

図２ 指示（reference）（Halliday & Hasan,１９７６）

図３ 比較語（comparative）（Halliday & Hasan,１９７６）
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２．３．３ 語彙の連関（lexical chain）
語彙による結束性とは，関連する語彙が連関を結ぶこ

とによって得られる。これら語彙の連関は，１）「語の
言い換え」（reiteration）と２）「関連語」（collocation）
の二つに分けられる。
「語の言い換え」はさらに，以下の図４のように５つ
に分類される。
「関連語」とは，たとえば，laughという語とjokeが意
味的につながっていたり，bladeというとsharpが意味の
関連性をもったり，illとdoctorが共起することなどによ
り，意味的関連性がもたらされ，文章により結束性が高
まることを指す。こうした言語的工夫により結束性が高
められた文章こそが成熟した文章，すなわちアカデミッ
ク・ライティングの特徴を有するといえる。

２．４ 「アイディア創生のための問いかけ」（Heuristic
question）の重要性について
ライティングプロセスでは，知識が変容されるための

認知活動が必要とされている。それは文字によらない抽
象的なレベルでの思考活動で，これにより考えが変容す
るとされる。その変容に大きく寄与するのが，「問い」
である。大井（２００２）では，ライティングにおける書き
手自身の「問いかけ」の重要性について論じ，その有効
性を実証的に示している。また苅谷（２０００）はクリティ
カル・シンキングの一要素をなす自問する能力ついて，
「的確に，批判的に情報を読み取る能力。問題を探し出
す能力。問いの立て方と展開の仕方。論理的に自分の考
えを展開する力。そして何よりも問いをずらしていくこ
とで隠された問題を探っていく方法」というように定義
し，その認知能力の重要性を説いている。

Bereiter & Scardamalia（１９８７）はライティングの教
授に「手続き促進法（procedural facilitation）」という
手法を用いている。「手続き促進法」とは，例えば以下
のような例が挙げられる。短い「問い」が書かれたカー
ド（cue card）をライティングの過程で学習者に与え，
その「問い」により書き手が思考を深めることを支援す
る。学習者はカードに書かれた“A better argument
would be…”といったフレーズを用いて，「もっとよい
議論の方法はないか？」と考える「問いかけ（この場合，
自問）」を行いながらライティングを行う。このような
「問いかけ」により，新しい考えを創出したり，それま
での考えを精緻にしながらメタ認知活動が行われる。
ライティングとは，プレライティング，ドラフト作成，

評価，推敲といった一連の再帰的なプロセスからなる。
Bereiter & Scardamalia（１９８７）のモデルにおいても，
ライティングは「目標設定」，「問いの生成」，「評価」，
「事前のプランニング」等の一連のプロセスからなる。
こうした一連のプロセスにおいて，「問いかけ」は「知
識伝達モデル」から「知識変形モデル」への発展を促す
ために重要な意味を担うプロセスであると考える。なぜ
ならば「知識伝達モデル」と「知識変形モデル」を分か
つ特徴として後者では問いの生成（problem―formulat-
ing）と「問題解決手続き」がなされることが挙げてあ
り，その点からも「問いかけ」の重要性が見て取れる。
そして「知識変形モデル」にて「意味内容の問題空間」
と「言語表現の問題空間」との間で行われる「問題解決
手続き」とは，書き手と想定される「読み手」の双方か
ら問いを発する処理，つまり個人内の問い直し的思考
（reflective thought）の形をとり，「ライティングにお
いて再考したり，言い換えたりすることによって考えを

図４ 「語の言い換え」（reiteration）
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深化させ，新たな考えが発現する」（Bereiter & Scar-
damalia, １９８７, p. ３００―３１７）ことが可能になるとされる。
同様のことは，Widdowson（１９８３）の中でも唱えられ
ている（pp. ３４―４７）。Widdowson（１９８３）によれば，ラ
イティングにおいては，書き手は「書き手」であると同
時に「読み手」の役割も持って書き進めねばならず，そ
の際には意味の交渉（negotiation of meaning）を促進
するために，書き手自らが“Why？”，“In what way
….？”，あるいは“Give me an example”，“What about
other example？”というような「問い」を発し，それ
に答えつつ書いていく。そのことを“The interaction
not only facilitates the conveyance of information but
also generate the thinking process.（p.４１）”と述べて
いる。つまり，この双方向性により書いている内容に
「変容」がもたらされるとしている。これは，まさに「知
識変形モデル」のことを指している。

２．５ 協働的タスクとしてのピア・レビュー
最近の認知科学においては協働的タスクの有効性が重

要視されている。ヴィゴツキー（１９７８，１９３４／１９８６）（Vil-
lamil（１９８６）にて引用）によれば，ライティングとは
高度に抽象的，かつ意識的な活動で「内言」の存在を前
提とし，その発達が外的な社会的言語に関連している心
的機能である。そしてそのような意識的な認知的機能の
基礎をなすのが協調的なタスクや模倣であるとする。
近年，教科を問わず協調的タスクが積極的に取り入れ

られているのは，「建設的な発展を志向する協同とは，
学習者の概念的理解を深め，抽象的理解を発達させる。」
（Greeno, Sommerfeld, & Wiebe, ２０００; Miyake, １９８６;
Schwartz,１９９５）（Shiromizu, Miyake & Masukawa（２００２）
にて引用）といった認知科学からの知見にもとづくため
であり，EFLライティングにおいてもこうした観点から
ピア・レビューの有効性を検証する必要があろう。また
Brook & Donate（１９９４）によれば，ピア（仲間）によ
る活動の中でタスクについて話しあうメタ認知活動は言
語的インタラクションに必要なもので，学習者はそれに
より学習状況を定義したり，目標を設定したり，道筋を
つけることが可能になるとされる。そして学習者がピア
による協力をえた結果として新たなテクストを生み出す
ことが明らかになっている。
さらにBrown & Campione（１９８６）（Rosenshine &

Meister（１９９２）にて引用）などの知見によると，協同
のコンテクストにおける「問いかけ」を通じ，学習者が
学習プロセスにおいて彼らが考えていることを「説明す
る」ことにより，学習プロセスが明瞭にされるという。
つまり，こうした活動を通じて学習者の簡略された，素
朴な概念が表出されることによって気づきが生じ，学習
の理解が促される。これは認知科学の理論によって有効
とされている「問いかけ」の効果であり，協調的なタス
クの中で行われるメタ認知活動の一つである。そしてこ
のようなプロセスの中で学習者のそれまでの考えが変容
していくことが観察されている。

３．本研究の目的

本研究の目的は，筆者らが行った大学のライティング
の授業を通して，学生たちがどのようにアカデミック・
ライティングに足る力をつけていったのかを検証する。
分析の観点としては，「知識伝達モデル」から「知識変
形モデル」への移行が見られるかを探る。そして，その
変容を導いた一つの活動例としてピア・レビュー・セッ
ションを詳細に報告する。ピア・レビュー・セッション
では，「知識変形モデル」に照らして「問いかけ」活動
をピア・レビューに取り入れた。

４．研究方法

４．１ 被験者と授業内容
本研究の被験者は通年のライティングクラスの受講者

であり，そのほとんどは大学一年生である。
通年の授業において，前期はパラグラフライティング

および，エッセイライティングの基礎を学び，後期では
さまざまなタイプのエッセイライティングを学んだ。そ
して，最後に論証文（argumentative writing）を学ん
だ。論証文を書く上での要諦として，学生たちが教科書
などを使って授業で学んだ論証文に係るレトリックの知
識は次のようにまとめられる（Writing Power , pp ８５―
８９）．
１．読み手の存在を強く意識する。
２．書く前に自分の意見をはっきりと持つ。
３．読み手はあなたの意見と相反する考えを持っている
と仮定する。

４．あくまでも問題に関して議論することが重要であり，
自分と異なる意見を持つ人の人格攻撃となるような書
き方は慎む。

５．客観的に，論理的に一貫した論を進める。
６．論証文における論理展開は，「帰納法」より「演繹
法」が効果的である。
学生は実際に論証文をいくつか書き，協働的タスクと

してのピア・レビュー・セッションを行った。

４．２ 研究の材料
一年間の学生のライティングの変容を見るために入学

時でのライティングサンプル（pretest）と最後の授業
でのライティングサンプル（posttest）を比較した。い
ずれもテーマは「なぜ大学に入学するのか」である（以
下参照のこと）。
“People attend college or university for many differ-
ent reasons（for example, new experiences, career pre-
paration, increased knowledge）. Why do you think
people attend college or university？ Use specific rea-
sons and examples to support your answer.”

４．３ ピア・レビュー・セッションの手順
ピア・レビュー・セッションの手順は次のとおりであ

る。�ピア・レビューについてのコーチングの実施（９０分），
その後�「問いかけ」をとおしてのピア・レビュー（９０
分）を行う。すなわち，２回分の授業で１セットをなす。
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� Is the composition convincing？ Why or why
not？
内容に説得力があるかとその理由について

� コーチング
コーチングの目的はピア・レビューのモデルを示し，

その後の「問いかけ」をとおしてのピア・レビューの実
践につなげることにある。その方法としてまず例文をレ
トリックの観点から評価させるためにピア・レビュー・
シートを使用し，いくつかの問いを提示する（表２）。
はじめに学習者は各自で例文を評価し，その後ペアを組
み，互いの見解を説明しあう活動を行う。
� 「問いかけ」をとおしてのピア・レビュー
ピア・レビューの目的は，「知識伝達モデル」から「知

識変形モデル」への発展を促すことにある。その方法は
以下のステップを踏む。
Step１：（個別活動）学習者がこれまでに書き上げた論
証文を各自でセルフチェックする。このとき素材とした
トピックは，次のものである。
� “In order to learn a foreign language, it is／ is not
essential to go to the country where the language is
spoken and live there for a while”

� “Which is better to live in an urban city or a rural
town？”

Step２：（個別活動）テーマにもとづいて意見の異なる
相手とペアを組み，学習者間で互いのライティングを評
価する（このときはライティングの紙面に簡単なコメン
トを記載させ，それをstep３での話し合いにつなげるよ
うに指示した）。
Step３：（ペア活動）「問いかけ」をとおしてのピア・レ
ビューを行う。
ピア・レビューシートに提示された問いにたいするコ

メントとその理由について学習者間で「問いかけ」を行
うように指導した。そしてペアを組んだ相手から得たコ
メントをフィードバックシートに反映させるように指示
した。
また本研究ではピア・レビューでの「問いかけ」を通

じて学習者間で話しあわれた発話内容を記録した。そし
て活動終了後に学習者に活動についての内省を書くこと
を指示した。
ピア・レビュー・セッションではピア・レビューの目

的として，次の二点を学習者に確認させた。まず一点は，
自分と異なる意見を持つ人に対し，自分の意見の正しさ
を示し，説得することが論証文の目的であるということ

である。そのためにピア・レビュー・シートを用いてレ
トリックに配慮させた。二点目は，ペアによる協力を通
じて，互いのライティングの推敲に役立てることを理解
させた。このことを確認することによって，相手のライ
ティングを評価する立場にたつという心理的負担の軽減
をはかった。
ピア・レビューで参照させた問いは以下の表２であり，

これにしたがってレビューするように指示した。これら
の問いは「問いかけ」による発話を促すために，コメン
トやその理由を説明させるための発問になるように作ら
れている。

４．４ 分析方法
同一課題のもとに書かれた入学時のライティングサン

プルと実験後のサンプルを比較し，「知識伝達モデル」
と「知識変形モデル」の特徴に照らして考察した。それ
ぞれのモデルの特徴を吟味した上で，考察は２段階に分
けて行った。１つは，言語面の分析で，それは「結束性」
を指標にした。もう１つはレトリックの面からの分析で
あり，「知識変形モデル」の特徴からそれらは下記に示
すような定義のもと，「目標設定」，「問題解決手続き」，
「読み手への意識」という観点から分析した。
１．目標設定（clarification of goals）
書き手は上記の論証文の目的を果たすべく，意見を論

述するという意図にしたがってテクストを構成する。こ
のような目的のもとにテクストを内容的，修辞的に制御
することを「目標設定（clarification of goals）」とする。
そして「知識変形モデル」にはこうした目標設定がみら
れるが，「知識伝達モデル」にはみられない。「知識伝達
モデル」では「知識変形モデル」とは対照的に，テクス
トがアイディアの連想によって喚起される記憶や感情に
依存し，論証文の目的にそわない自己報告的なライティ
ングとなる特徴がみられる。（上記表１参照）
これに対応するピア・レビュー項目は以下のものであ

る。これにより，目標設定を意識させている。

表２ ピアーレビューで使用した問い
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� Is the writer’s argument coherent？ What
part（s）are confusing？
書き手の意見に混乱はないか、また混乱をまねく
部分はどこかについて（一貫性について）

� Is the writer’s argument logically supported？
Why or why not？
書き手の主張が論理的にサポートされているか、
論理的に矛盾するところはないか、またその理由
について

� Is there enough information for you to under-
stand？
What part（s）are confusing？

書き手は読み手の存在を意識し、情報を提示してい
るか、また理解できないところはどこかについて
� Is the composition objective？ Why or why
not？

読み手を意識した客観的な文章になっているか、ま
たその理由について

２．「問題解決手続き」（problem―solving activities）
「知識変形モデル」が志向する「問題解決手続き」と
は，論を積み重ねていくことによって知識を変容してい
く過程（knowledge―transforming）である。その中で
テクストの意味を明瞭にしたり，一貫性に配慮し，論理
の流れを吟味する。一方，「知識伝達モデル」における
テクストはこうした「問題解決手続き」を経ないことが
わかっている。本研究では学習者のライティングの「問
題解決手続き」の有無を，論点の積み重ねがみられるの
かどうかという観点から，テクストの結束性をも指標に
しながら分析する。これに対応するピア・レビュー項目
は以下のものである。これにより，「問題解決手続き」
を意識させている。

３．読み手への意識（clear awareness of audience）
論証文ではテクスト内の結束性以外にも読み手と共有

できる客観性や論理性をそなえた文章を書くことが必要
になる。この点において「知識伝達モデル」では読み手
への意識が低いために客観性に乏しいといわれ，「知識
変形モデル」では読み手への意識が高く，主張が客観的
かつ論理的である。本研究ではこのように読み手への意

識についても分析の対象とした。
これに対応するピア・レビュー項目は以下のものであ

る。これにより，学習者に読み手への意識に注意をはら
わせている。

以上の指標と観点に基づき，入学時のライティング
（pretest）と一年間の終了時点でのライティング（post-
test）を比較した。

５．結果と考察

ここでは，紙幅の関係から，一人の学習者のサンプル
だけ取り出し，そのpretest（以下図５）とposttestを詳
細に検討する。（全文はAppendixを参照のこと）
Pretest
（以下の図中のゴシックの部分はこのテクストの結束
性をみるものである）。

�．結束性に関しての分析
まず，この時点では大学のライティングの授業を受け

ていないので，当然のことながらパラグラフの概念がな

図５ pretestサンプル
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い。そして，概して結束性が弱い。�のFirstlyから「接
続語」（temporal conjunction）がみられ，その後Sec-
ondly，Thirdlyと続くが，パラグラフの概念がないため
に，それらの「接続語」に機能的なつながりが弱く，そ
れらが効果的に使用されていない。同様に�に前文を受
けて「接続語」のsoがみられるが，段落が変わっている
ためにうまく機能していない。また，�に「指示」を表
すsuchがみられることにより，文の接続を試みたと考
えられる。しかし，「このような友人は分別ある大人に
なるのに必要」（�such friends …are necessary to be-
come sensible adult.）とし，�においては「私たちは分
別が必要である（�We must tell good from bad.）」と
いうように論旨が逸れ，このパラグラフのトピック・セ
ンテンスに該当すると思われる�（Secondly，…we can
meet many kinds of people.）の主張を支持する文とは
成りえていない。（この点，posttestでは「人に会うこ
とによって成長できる（�Meeting such people will
grow you up as for mental aspect.）」というように，因
果関係が明瞭となっている。）したがって，この議論の
帰結である「もし夢があるなら将来の職務を果たすべき
責任感を持った大人にならなければならない（	If we
really have dreams, we should be adults with responsi-
bility to carry out our jobs in the future.）」の文中の
“adults”には前文の“sensible adults”との語彙的結
束性をみることができるものの，論旨の一貫性が弱いこ
とから局所的なものであり，テクスト全体の中で十分な
結束性を有していないといえる。
また，�Secondly以下にweの結束性がみられるが，

Thirdly以下でそれは一転し，Ｉを主語とした所感が連
ねられることで全体的に視点の結束性を保っていないこ
とがわかる。

�．レトリックに関しての分析
１．目標設定がなされているか
Pretestサンプルは総じて論証文の形をなしていない

テクストである。書き出しに「人々が大学に行くのはそ
れが夢の始まりだからである。（�I think people attend
college or university because these are starts of peo-
ple’s dream.）」とあるが，その最初の理由として「ほと
んどの企業が大卒を求めている。（�Firstly, nowadays
almost all of companies require us to graduate from
college or university.）」と，「夢」を定義することがな
いまま，「夢＝就職」という曖昧な前提で根拠を挙げて
いる。このような論の運びは書き手の独りよがりの言説
であり，読み手と論理を共有していない。よって，書き
手の主張は理解されにくい。結論では「大学での全ての
経験は人々の夢の要素である。（
All experiences in
college or university is element of people’s dream.）」
とまとめているが，目標設定がされていたとは考えにく
い。
２．「問題解決手続き」がみられるか
Pretestサンプルでは主張とそれをサポートする理由

の連関が弱いまま結論へとつながれているため，「問題
解決手続き」が弱い。これはパラグラフの理解が不十分
であるためでもあろう。例えば「（三番目の理由として）

医者や教師になりたい人は大学を卒業しなければならな
い（�Thirdly, those who want to become a doctor or
a teacher must graduate from university.）」のように
パラグラフに該当すると思われる部分の最初に２つの職
業に限定するような言説を述べてしまっている。それに
よりその後に主張を進めていく方向づけがなされていな
い。これによりその後の支持文に発展がなく，このライ
ティングを見る限りは十分なアウトラインを描いたもの
とはいえない。（この点は，後述のposttest参照）
また，Thirdly以下に「私は大学に入学し，勉強につ

とめ，様々なことを吸収するだろう（�I will study
hard for４years and absorb many thing.）」，「私は試験
に受からなくてはならず，大学を卒業するときまで教師
にはなれない。（
I must pass the exam and graduate
from the university. �It is not until then that I can be
a teacher.）」というように，主題から想起されるまま自
身に関することを列挙するものの，それらを論の発展に
はつなげていないという「知識伝達モデル」の特徴がみ
られる。
３．読み手への意識があるか
読み手への意識が低いと判定されるのは次の箇所等か

らである。前述のように「
４年後に試験を受け，大学
を卒業しなければならない」といった個人的な情報が段
落を変えて提示されており，それは主張を支持するもの
ではない。それゆえ客観性が弱く，読み手への意識が低
いと判断される。
以上より，この文章は「知識伝達モデル」の特徴が散

見されるが，「知識変形モデル」の特徴は乏しいと判断
される。

Posttest
図６からposttestについて検証する。

�．結束性に関する考察
パラグラフごとにテクストの結束性について考察する。
�のThereforeは結束性のうちの「接続語」（conjunc-

tion）であり，これ以降に主張を整理して述べるつなぎ
となっている。同じく，�のFirstは「接続語」（tempo-
ral conjunction）であり，パラグラフの構成を整理して
いる。�のThusも文をつなぐ「接続語」の役割を果た
すとともにこのパラグラフ全体をうけて総括する役割を
担うことから，「指示」（demonstrative reference）の
結束性の機能も有すると考えられる。
�のprofessional knowledgeと�のbasic knowledgeは

反義性の語彙的結束性をあらわし，これによってテクス
トのキーワードを際立たせ，読み手の理解を容易にして
いる。
�のonlyは学びの程度を表し，それに続く�のmore

と比較の指示関係にあり，意味的な一貫性を強めている。
�の文は�のトピック・センテンスと呼応しており，

パラグラフのまとまりが明瞭となっている。それは�の
professional knowledgeが�のdeeper knowledgeという
類義語（synonym）への置き換えに結束性がみられる
ことからもわかる。
�のfacultiesは�で具体的なfacultiesの例へとつなげ
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－ 

られ，また�のcomputerは	でcomputer graphics以外
の例示へとつながり，語彙的結束性を有している。また，
�のsecondはfirstにつづく「接続語」（temporal conjunc-
tion）であり，�のsinceは因果関係を表す「接続語」と
なって文をつないでいる。
	のnowはその後の�と�との「語彙の連関」による

結束性によって，時間の流れを表現している。そして�
のnowは「接続語」の役割も果たしていると考えられる。
また，	のvery popular は�のhardly hadと比較の指

示関係にあり，同じように�のonlyは�のa lot ofと共起
して論をつないでいる。
�のonlyは�のa lot ofと意味のつながりをもつことか

らそれらに指示関係をみることができ，「逆接」（adver-
sative conjunction）の働きをなすbutがその間に挿入さ
れている。また，当パラグラフでは�のトピック・セン
テンスが�で言い換えられ，主張が強められている。
�のsoによって最初のパラグラフの背景知識（back-

ground information）に再度言及している。

図６ posttest１stargument

図７ posttest２nd argument
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のThirdは「接続語」（temporal conjunction）であ
り，�のmanyは
のmanyと同一語の繰り返しによっ
て語彙の連関とともに，意味の連関を作り出している。
�のsuchはその前のthemを参照し，それらは比較の

指示関係にある。pretestにおいてもsuchがみられたが，
前述のとおり論の逸脱がみられていたことに注意したい。
しかし，posttestでは
の文を�でサポートすることで
つなげていることがわかる。
�のFurthermoreは追加の「接続語」（additive con-

junction）を表し，�のForは前の文を受けて文をつな
げる接続語の機能を有している。
また，全体的にyouの結束性がみられ，それゆえに

pretestでみられるように視点が逸れず，主張が主観に
偏っていない。
しかし，１st argumentや２nd argumentに比べて，３rd ar-

gumentは結束性が弱く，論理の積み重ねに緻密さを欠
くことに気づく。例えば，�に“the importance of com-
munication”という言葉が出てくるが，この“commu-
nication”が当パラグラフにおいてどのように定義され
るのかが明確にしないまま，その重要性が規定されてい
る。結束性の観点からこの問題を解決する一つの方法と
して以下のような「書き直し」への提案が可能である。
当パラグラフのトピック・センテンス
“…going to

university or college means to widen your personal re-
lationship.”に基づいて論を進める場合，この主張にそっ
て“communication”を敷衍させる必要があり，それに
よってその重要性を説く必要がある。“communication”
を定義する一例として“communication that builds per-
son―to―person relationship”というように修正すること
によって，結束性に意識しながら当パラグラフの論旨を
つなぎ，その“communication”が何たるかを読み手が
理解できるようになる。
このように３rd paragraphにおいては，１st paragraphや

２nd paragraphと比べ，で結束性が弱く，また論理の明

快さを欠いた理由は，当サンプルはposttestとして，学
習者に授業時間内で時間制限のもとに書くよう課したも
のであり，十分な推敲を経ていないということも一因で
あろう。もし，上で述べたような「書き直し」への提案
が仮にその後のピア・レビューにおいてなされたならば，
さらにより成熟した論証文が期待できたであろう。

�．レトリックに関しての考察
１．目標設定がされているか
このposttestでは主張をサポートする理由を配列し，

結論へとつなげて意見を論述する論証文の目的にそうも
のになっている。前述したFirst, secondといった順序を
表す「接続語」（temporal conjunction）によって構成
が整理され，「大学に行く理由はそれぞれによって異な
る。それゆえ，この理由の典型的なものだけをここでい
くつか示す。（The reason to go university or college is
different each person. �Therefore, I will show you
some typical reason for this.）」と書き出し，�へのつ
ながりにみられるようにアウトラインを描いて構成され
たものであることがわかる。それゆえにpretestと比べ
て主張が論旨から外れることなく説得力があり，目標設
定がなされていると考えられる。
２．「問題解決手続き」がされているか
Pretestと比べて結束性の観点から論の積み重ねがみ

られるように，パラグラフが整理されており，「問題解
決手続き」がなされていると考えられる。そしてパラグ
ラフの整理に伴い，トピック・センテンスがみられるよ
うになり，論が組み立てられている。例えば，pretest
では�にみられるように，パラグラフの最初で大学の必
要性を「医者または教師になりたい人」にたいする限定
的なものとして捉えていたのに比べ，posttestでは�か
ら�にかけてみられるように一般論から具体的な事例を
挙げていくことで論を演繹的に展開している。それゆえ
に�で進学する第一の理由として大学で学ぶ知識を専門

図８ posttest３rd argument
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知識（professional knowledge）として挙げ，それまで
の基礎知識（basic knowledge）と類型的に対比させる
ことで，大学での教育の特徴を明示している。
また，posttestでは各パラグラフにトピック・センテ

ンスがみられ，主張をより明確に打ち立てている。
（pretestではパラグラフの最初にトピック・センテン
スの要件を満たしていないセンテンスが置かれ，そこか
ら論を展開している結果，一貫性を欠いた意見の羅列に
よって，論の逸脱がみられた。）Posttestではより論を
尽くして演繹的に述べるという「問題解決手続き」の試
みがみられる。
３．読み手への意識があるか
全体を通してyouの結束性がみられることからもわか

るように読み手への配慮がみられる。Pretestに比べ，
Ｉを主語に立てて考えを述べる文がなくなっている。ま
た，pretestにみられた曖昧な前提に基づいて主張を述
べるようなことがなく，その論証のために事実に論拠す
る試みがみられる。それは，「従来専門学校でのみ扱わ
れていた学科が近年では大学でも扱われ始めている」と
いった事実を提示し，これを援用して自身の主張を客観
的にサポートするような例にみられる。

以上より，言語面とレトリックの面から，posttestで
は「知識変形モデル」の特徴がみられるようになってい
る。つまり，知識の変容を裏づける「問題解決手続き」
や，「読み手への配慮」，「目標設定」などについて確認
することができ，テクストに結束性をみることができる。
したがってこの学習者にpretestとposttest間で「知識伝
達モデル」から「知識変形モデル」への変容が生じたと
考えられる。
本論では，学習者一人のみのサンプルを用いての考察

であったが，残りの学生の書いたものについても，おお
よそ同様な変容が観察された。

６．ま と め

本論では，アカデミック・ライティングの特徴につき，
ライティングに係る認知活動と言語・表現という２つの
側面から検討した。ライティングに係る認知活動として
は，Bereiter & Scardamalia（１９８７）が提唱する「知識
伝達モデル」と「知識変形モデル」を範にとり，アカデ
ミック・ライティングとは，後者の認知活動を指すもの
であるとした。そして，前者から後者への発展を促す認
知活動として，本研究では「問いかけ」からなるピア・
レビューを重視した。言語・表現の面からはHalliday &
Hasan（１９７６）の提唱する「結束性」に注目し，アカデ
ミック・ライティングとは「結束性」がよく現れている
ものをさすとした。
筆者らの行った一年間のライティングの授業における

学生のライティング力向上を見るため，上記の研究の枠
組みで分析した。その結果，年度の終わりのライティン
グと４月の時点でのライティングと比べると，言語・表
現の面では，「結束性」の高い文章が書かれるようになっ
ており，レトリックの面からも「知的変形モデル」に合
致する書き方を身に着けていることが了解された。

本研究はアカデミック・ライティングの特徴を明確に
するための解明的研究（explanatory research）にとど
まり，仮説検証型の探索的研究（exploratory research）
にはなりえていない。しかし，アカデミック・ライティ
ングにふさわしい構成要素やそのライティングに必要な
認知作業をある程度は整理できたと考えている。今後は，
アカデミック・ライティングを特徴付けている構成要素
を特定し，それらを変数とした仮説検証型の研究を行う
ことが必要になってこよう。またそれとともに，今回の
研究で一例として取り上げた「問いかけ」を行うピア・
レビューのように，ライティング・ストラテジー力向上
に寄与した具体的教授法なども特定されることが期待さ
れる。

Appendix
The number of people who go to college or univer-

sity is increasing. The reason to go university or col-
lege is different each person. Therefore, I will show
you some typical reason for this.
First, you can get much and proffesional knowledge

at college or university. Until the study at highschool,
you can get only basic knowledge such as basic of
math, history, foreign language, science and so on. So
most of you want to learn more about the field in
which you are interested in and decide to enter uni-
versity or college. For example, if you want to study
about human body, you should attend medical faculity
or science faculty（Biology department）. Thus, people
go to university seeking for deeper knowledge.
Second, these days there are variety of faculities of

university or college. Since computer graphics attract
attention of society, many university made the faculi-
ties where you can study about it. And applicants for
them are increasing. Not only computer graphics but
also social wealth fields are very popular now.１０years
before now, these fields hardly had university or col-
lege. There were only professional school. But now,
there are a lot of universities or college at which you
can learn about them. So student at them increased.
Third, going to university or college means to widen

your personal relationship. There are many people at
universities and often they have the way of thinking
different from yours. It is very important for you to
know that there are many way of thinking and values,
and accept them. Meeting such people will grow you
up as for mental aspect. Furthermore, when you par-
ticipate volunteer works or club activities, they will
make you realize the importance of communication.
For these reasons, people attend college or university.

注

注１：ここではHalliday & Hasan（１９７６）の例をそのま
ま出しているが，書き言葉では�，�，�のように
等位接続詞で文をはじめるのはあまり推奨できない。
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