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１ 本論文の目的と概要 

 

 本論文の目的は、日本語母語話者である日本の大学生を対象に、学生の書いた英語論証文の

構造を樹状図（tree-diagram）の形式で図示化し、教室での形成的評価における教員フィードバ

ックとして提供し、その有用性を探究することである。英語学習者による英語での論証文の構

成（organization）評価は、一貫性（coherence）、結束性（cohesion）、論理的展開（logical 

development）、主題-題述構造（theme-rheme structure）など、様々な構成要素から成る。そのた

め、その評価および評価内容の結果の提示が難しいことが指摘されている（Knoch, 2007; Lee, 

2002）。教室における英語学術ライティング教育では、初稿の書き直し作業を繰り返して英作

文を完成させるプロセスライティングが主な手法の１つとして用いられているが、その際の修

正作業における適切かつ理解しやすい評価結果に関する情報（フィードバック）の提示は、学

習者の修正作業において重要な役割を果たす。教室での教員による従来のライティング・フィ

ードバックは、学習者の英作文に対し、教員がテキストに直接下線や色付け、矢印などを施

し、修正案やコメントを書き込む方法が一般的である（Biber et al., 2011）。一方で、分析的評価

尺度や診断的評価による詳細な記述子をフィードバックとして提示する方法も試みられている

（Jacobs et al., 1981; Kim, 2011）。しかし、これらの分析的・診断的評価は、表現が抽象的な場

合があること、あるいはテキスト全体に対する総評であるため、具体的な原文の問題となる箇

所を特定し、修正することが難しい。そこで本研究では上記を研究の背景とし、学習者の書い

た英語論証文の構造を樹状図化できるソフトウェアを用いてフィードバックを提供し、「形成

的フィードバック導入が学習者に与える影響」の検証という言語評価的視点から実証研究を行

った。談話注釈タグ付けツール（discourse annotation tool, 以下アノテーション・ツールとする）

を用いることで、教員による「構成」に関する分析的評価を可能にし、分析結果として得られ

た樹状図を形成的フィードバックとして用いることが、「構成」の中でも特に「一貫性」に対

する学習者の理解を促し、修正作業を効率的に促進させるという仮説を基に、三つの研究課題

に沿って検証した。本研究では、英作文能力への影響と学習者の作文修正行動や情意への影響

の両面から探究する必要があるという立場から、介入を伴う収斂的混合研究法（convergent 

mixed-methods design）を用い、量的・質的分析研究の双方向から検証を試みた。量的分析研究



においては、分析的評価尺度の信頼性についても検証した。研究全体の設計は、言語テスト妥

当性検証の枠組みの一つである Assessment Use Argument (AUA; Bachman & Palmer, 2010）に基づ

いて行った。なお、有用性の検証は、図示化された形成的フィードバックを提示された介入群

と、従来のテキストにコメントや修正案を書き込まれた従来型のフィードバックが提示された

対照群の比較によって行った。 

量的分析研究結果においては、混合型多変量分散分析の結果、初稿、初稿修正、および転

移・保持（transfer/retention）の 3回のタスク間の主効果は有意であったが、介入群と対照群の 2

群間での主効果では、統計的有意差は確認されなかった。ただし、難易度の高い方の課題 Bで

の交互作用の結果が有意であったため、単純主効果の検定の結果、転移タスクでの語彙項目お

よび初稿修正タスクでの言語使用項目において、介入群が対照群より有意に得点が高かったの

は注目すべき点である。また、初稿修正タスクの作業時間における両群の比較を行ったとこ

ろ、課題 A、B ともに両群での産出語数と得点が同程度であるにもかかわらず、介入群の作業時

間が大幅に短く、効率的に作業が行われたことが示された。次に質的分析研究結果では、アノ

テーション・ツールでのタグ付けで、一貫性の乱れ・破調（coherence break/anomaly）と判断さ

れた文（sentence）の数が対照群の方が多いことに加え、その内容において「論理的展開の不味

さ」や「不適切な支持文」といった項目において有意に数が上回ることがわかった。標本サイ

ズが小さいため評価の判断は慎重であるべきだが、一考に値する結果である。同じく、質的分

析結果において、転移タスクでの介入群について、特徴的にバランスの取れた樹形図の形状の

多いことが確認された。また、修正作業後の質問紙自由記述回答のテーマ分析において、教員

のフィードバックに関する「わかりやすさ」や「構成」や「一貫性」についての気づきの多さ

や「客観的視点の獲得」などが介入群の回答に特徴的であった。 

以上、量的および質的分析研究結果を総合的に解釈すると、日本語母語話者である日本の大

学生を対象に、学生の書いた英語論証文の構造を樹状図の形式で図示化、教室での形成的評価

における教員によるフィードバックを行うことは、英語論証文の作文能力の得点評価において

は、総合的にみて必ずしも有用性は確認できなかったが、書き直し作業における時間対効果が

上がること、また点数には表れにくいが、一貫性の破調といったテキスト単位での評価、ある

いは図示化されたテキストの構造の形状といった点、更には学生の英作文における「構成」や

「一貫性」への理解や気づきといった情意面においてもその有用性については評価できるとい

う結論に至った。これらの効果の要因として、推察ではあるが、図示化した形成的フィードバ

ックは、修正の際の読み直し作業において学習者の認知的負荷が軽減されることで、作業時間

の短縮を促し、「構成」以外の「語彙」や「言語使用」に対する作文能力資源の分配ができる

可能性が示唆されたのではないかと考える。 
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３ 各章の概要 

 

第１章 序文 

 日本語母語話者である英語学習者が英語で自分の意見を記述する論証文では、母語とは異な

る言語体系に則った言語的正確さが求められるだけでなく、英語に特有の談話形式に従って論

を展開する必要がある（Connor, 1996; Kaplan, 1966; Oi, 1986, 1999, 2005)。日本の英語学習者の多

くは、大学の英語学術的ライティング授業におけるパラグラフライティング（paragraph 

writing）で、主題文、支持文、結語文の基本的な論理の展開を系統的に学習することになる。英

語学習者が、いわゆる英語らしい論理的構成で、論証文を書く際に問題になるのは、文化的な

差異だけでなく、主語と述語の選び方、言語情報の提示する順序や構成、接続詞の選択や文と

文のつながり方などといった、言語的な差異を踏まえ、まとまりや一貫性のある（coherent）英

語パラグラフを書く難しさがある。それに加え、ライティングにおける構成（organization）評

価は、様々な評価観点から成るため、教員や評価者の理解も十分であるとは言えない。一貫性

はライティングの質を確保するために効果的な要素である（Bamberg, 1984; Richards, 1990; 

Wilkinson, 1990）としながらも、その評価および評価結果を効果的に提示することの難しさが指

摘されており（Knoch, 2007; Lee, 2002）、適切な形成的評価に基づくフィードバック作成による

介入が望まれる。一方、近年の日本の英作文教育においては、新学習指導要領（2018）の高校

での達成目標として、詳細な根拠を伴った論理的な展開で構成の論証文を産出する能力の育成

を掲げており、英作文における論理的破綻や逸脱のない一貫性のある論証文を産出する力の育

成が課題となっている。本研究では、「構成」の要素である「一貫性」を、他の文の解釈に基づ

く談話の意味的特性 （van Dijk, 1977）とした上で、文章が適切な順序で配置され、切れ目なく

繋がり、文の間で淀みなく次々とアイデアが提示されることと定義し、学生への英語ライティ

ング指導における形成的評価としての図示化された形成フィードバックが学生の英作文能力お

よび作文修正行動や一貫性の観点への理解に及ぼす影響を探究した。 

 

第２章 先行研究 

第２章では、第一に、主に形成的・診断的評価の観点から、Black & Wiliams（1998）や

Alderson （2015）による先行研究に基づき、本研究での学習者の作文能力の改善に求められる適

切かつ効果的な形成的フィードバックについて論じた。また、ライティング評価における構成

や一貫性の定義を明確にするため、ヨーロッパ言語共通参照枠（以下 CEFRとする）ならびに日

本の主要な標準化テストでのライティングテストの構成、一貫性に関する評価尺度における記

述子を示し、具体的にどのような基準で評価がなされているのかを比較分析した。評価記述子

の先行研究の比較分析から、論理的一貫性を評価する記述子は CEFR の B1レベル以上に求めら

れる能力として出現し、さらには、「詳しく（detailed）」や「十分に構成が整った（well-

structured）」といった、形容詞や副詞を用いた程度を表わす抽象的な表現が用いられているこ

とが分かる。テストでのフィードバックコメントはこういった記述子を基に作成されているこ



とから、学生には、実際の修正行動で参照できる具体的なフィードバックの必要性が確認され

た。次に、教育における図の提示の効果について先行研究を論じた。読解におけるテキストの

関係性を表わす図の提示（graphic organizer）の教育的効果の先行研究では、図示化により学習

者の認知負荷の軽減が予想されることが指摘されている（Vekiri, 2002）。ライティングにおけ

る修正作業は初稿を読み直す作業であることから、本研究による図示化のフィードバックへの

効果も期待できた。具体的なテキストの図示化については、英語教育での談話分析でも良く知

られる修辞構造理論（Rhetorical Structure Theory; Mann & Thompson, 1988）および本研究で使用

した Tool for Interactive Argument Annotation （TIARA, Putra et al., 2020）他を比較し、その操作

性、利便性、機能性から TIARAを採用した。量的評価のための評価尺度選定に関する先行研究

から、本研究では Jacobs et al. (1981) の評価尺度に修正を加えたものの採用を決定した。以上の

先行研究を踏まえ、本研究では以下三つの研究課題を設定した。 

（１）本研究で使用した評価尺度に基づく採点結果は一貫しているか。 

（２）評価尺度による得点とアノテーション・ツールでの談話注釈樹状図を通して、生徒の

総合的なライティング・パフォーマンスと構成はどのように特徴付けられ、解釈され得るか。 

（３）教師からのフィードバックの種類（従来型か図示型か）は次の 4つの観点に対し、どの

程度、どのような影響を与えるか。 

①初稿、初稿修正、転移タスクの各場面における各ライティング観点での得点 

②初稿修正タスクでの作業所要時間 

③転移タスクにおける内容・構成視点（ideational and rhetorical）での一貫性（アノテーショ

ン・ツールによる情報分析を通じての分析） 

④学生のライティング修正タスクでの行動と認識 

 

第３章 研究方法 

 第３章では、本研究の研究・調査方法を記した。本研究には、東京の私立大学で教育学を専

攻する大学 2年生二クラス計 50名（うち研究対象者 45名）と大学で英語ライティングを教えた

経験のある 6名の日本人英語教員が調査に参加した。ライティング課題として、難易度の異なる

英検 2級（課題 A）と英検準 1級（課題 Bおよび転移課題 C）から学生の興味関心に配慮したテ

ーマ（大学生が社会人になった際に考える内容）を選んだ。また、質的・量的研究法のそれぞ

れの特長を活かしながら分析結果を統合するために、介入を伴う収斂的混合研究法（convergent 

mixed-methods design）を採用した。 

 量的研究の研究課題 1においては多相ラッシュモデルを用い、本研究のために既存の尺度に修

正を施した評価尺度について、評価者間の採点やの信頼性やおよび学生の能力やタスク難易度

の観点での尺度使用の適切さを分析し、評価尺度がうまく機能しているかを検証した。また、

研究課題２では、総合的な得点の特徴の分析および解釈のため記述統計に基づく平行座標プロ

ットを分析した。また、図示化フィードバックの効果の分析（研究課題 3）のためには介入群と

対照群（2水準）での従属変数 4観点（内容、構成、言語使用、語彙）における採点結果比較を

初稿、初稿修正、転移タスクの反復測定（3水準）で行い、分析には 2要因混合型多変量分散分

析の結果を用いた。なお、分析は難易度の異なる 2つの課題 A、Bで個別に実施した。一方、質

的研究においては、二種の質的データを以下の方法で分析した。まず、アノテーション・ツー

ルを用いた学習者のテキストを注釈タグ付けした上で文同士の関係を樹状図に図示化し、タグ



付けから一貫性の破調（coherence anomaly）特定および構成の形状の特徴を分析した。また、両

群の修正行動とフィードバックの受容の違いを確認するため、自由記述での質問紙から得られ

た回答をテーマ分析の手法で探索的に分析、検証した。分析の途中および最終段階で、質的・

量的研究分析結果を統合して課題の検証を行った。 

 

第４章 分析結果（量的および質的研究） 

 第４章では、前章で示した手法に従って行った結果をまとめた。混合型多変量分散分析の結

果、反復測定である 3回のタスク間での主効果は有意であったが、介入群と対照群の 2群間での

主効果では、統計的有意差は確認されなかった。ただし、課題 Bでの単純主効果の検定の結

果、転移タスクでの語彙項目および事後タスクでの言語使用項目において、介入群が対照群よ

り統計的に有意に得点が高かったのは注目すべき点である。次に、量的結果として、修正タス

クの作業時間における両群の比較を行ったところ、課題 A、B ともに介入群と対照群の産出語数

と得点は同じにもかかわらず、介入群の作業時間が大幅に短く、効率的に作業が行われたこと

がわかった。次に質的分析研究結果では、アノテーション・ツールでのタグ付けで一貫性の乱

れ・逸脱（coherence break/anomaly）と判断されたテキスト単位である文（sentence）の数が対照

群の方が多いことのみならず、更には、その内容において「論理的展開の不味さ」や「不適切

な支持文」といった項目で有意に数が上回ることがわかった。標本サイズが小さいため評価の

判断は慎重であるべきだが、一考に値する結果である。また、産出された転移タスクにおける

樹形図の形状において、介入群において特徴的にバランスの取れた整った形状が多いことが確

認された。修正作業後の質問紙自由記述回答のテーマ分析においては、介入群が修正作業内容

の報告の回答数および修正の種類において、対照群より有意に高い項目があること、更には、

教員のフィードバックについて、「わかりやすさ」や「構成」や「一貫性」についての気づき

の多さや「客観的視点の獲得」などが介入群の回答に特徴的に観られたことなど、介入群での

修正作業や情意での有用性が明らかになった。 

 

 

第５章 考察 

 研究課題３の①における、図示化の形成フィードバックの量的分析（混合型多変量分散分

析）による有用性については興味深い結果となった。同分析においては、介入群と対照群との

間には統計的に有意な差は確認されなかった。しかし、単純主効果の検定で、課題 Bでの初稿

修正タスクにおける「言語使用」観点および転移タスクにおける「語彙」の観点で、介入群が

対照群より有意に得点が高かった点は注目に値する。図示化フィードバックの効果として、

「構成」観点での得点での差を予想していたが、実際には「言語」と「語彙」の得点で差があ

ったからである。この現象の原因を特定するのは難しいが、推測としては、フィードバックに

使われた樹形図がテキスト単位で区切られているため、一文に注目しやすく、文レベルでの誤

りを見つけやすかった可能性が考えられる。また、同様の理由から個々の単語により注意が払

われた結果、初稿および初稿修正タスクの２種類での語彙使用の定着により、語彙の再利用が

行われ、転移タスクでの語彙得点が高かった可能性もある。このことは、質問紙自由記述回答

で、修正箇所を思い出して挙げてもらう質問に対して、介入群の方がより頻繁に、より詳細に

回答していることからも、介入群で、ライティング作業での学習内容がより深く印象に残って



いる可能性があることと関連しているのかもしれない。しかしながら、この要因の解釈の適切

性を確認するためには、更なる調査が必要となる。また、研究課題３の④における、学習者の

転移タスクにおける行動の変化として、作文課題の計画の段階で樹状図を作成して構成を考え

ていた学生の存在が確認された点も興味深い。本研究の限界点の一つは、教室での形成的評価

研究であるため、著者が授業者である既存クラス２つを比較した点である。この研究デザイン

には、学習者を詳細に観察できる利点があると同時に、バイアスがかからない工夫をすること

の難しさが挙げられる。更に、アノテーション・ツールによるフィードバック作成には一定時

間を要する点も、教員負担の観点から実際の教室での使用では留意する必要がある。今回の研

究では、難易度の異なる課題 2種で実施をしたため、2回のフィードバック作成となったが、学

生のコメントからも、図示化フィードバックは強く印象に残ることから、1学期に 1回程度の実

施でも効果があると考えられる。 

 

第 6章 結論 

 本研究では、日本語母語話者である日本の大学生を対象に、これまで教室での英語作文教育

において、指導と学習、さらには評価や評価の結果の効果的な提示に難しさが指摘されていた

「構成」における「一貫性」の観点で、プロセスライティングの修正作業に際して教員による

形成的・診断的評価およびフィードバックにおいて、アノテーション・ツールを用いて図示化

した文の関係性を樹状図で表したものを提供することの有用性について探求した。量的および

質的分析結果を統合する混合研究法により、図示化による形成的フィードバックが初稿修正文

や転移タスクのライティングに与えるさまざまな肯定的な影響が明らかになった。日本語母語

話者である日本の大学生を対象に、学生の書いた英語論証文の構造を樹状図の形式で図示化、

教室での形成的評価における教員によるフィードバックを行うことは、英語論証文の作文能力

の得点評価において内容や構成の観点では対照群と比較して有用性における統計的有意差は確

認できなかったが、初稿修正タスクでの言語使用ならびに転移タスクの語彙では有意差が確認

された。書き直しにおける作業における時間対効果が上がること、点数には表れにくい、一貫

性の破調といったテキスト単位での評価、あるいは、図示化されたテキストの構造の形状とい

った点、更には、学生の英作文における「構成」や「一貫性」への理解や気づきといった情意

面においてもその有用性については評価できるという結論に至った。 
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４ 総評 

 

本研究は、大学における英語ライティング教育基礎科目において広く指導対象となる論証文

パラグラフ作文指導において、学習者が作成したパラグラフ内の文同士の関係を樹状図として

示すフィードバック方法と教員によるコメント書き込み型の従来のフィードバック方法を、作

文の「一貫性」や作文修正行動への効果の点から比較するものである。本研究はこの２つのフ

ィードバック方法（樹状図あるいは書き込み）を形成的評価の手段と位置付け、言語テスト妥

当性検証の枠組みである Bachman and Palmer (2010)の Assessment Use Argument (AUA) を基に計

画・実施されている。この 2 タイプのフィードバック方法の機能を比較検証するうえでの AUA

を用いた研究課題設定は適切で、収斂的混合研究法（convergent mixed-methods study）により量

的研究と質的研究手法を組み合わせ、各研究課題について多角的かつ精緻なデータ分析を重ね

ている。AUA に基づく結果の総括も有効で、十分なエビデンスと共に本研究の形成的評価の文

脈での樹状図フィードバック使用は概ね支持できるとの結論を導き出している。 

本論文は特に以下の点で優れていると評価する。その一点目は、第 2 章の先行研究調査にお

いて、第二言語ライティング評価における「一貫性」の構成概念を、膨大な資料の整理により



明確にしたことである。「一貫性」は「構成」「結束性」「論理展開」など様々な類似の構成

概念と密接に関係しており、理論的定義も一様ではない。本論文では先行研究による理論的定

義や分析的枠組みから英語外部テスト等で一般的に使用されている採点尺度における操作化に

至るまで、資料に幅広くあたって関連の概念を整理したうえで本論文における「一貫性」の定

義を明確に示し、それに見合ったフィードバック方法や分析方法を提案している。この面か

ら、本論文は今後のライティング評価における「一貫性」の構成概念定義に貢献すると考えら

れると共に、効果的な作文に不可欠である一方で、その概念的な曖昧さゆえに難しいと捉えら

れがちな「一貫性」の指導に役立つ知見を提供するものであるといえよう。 

本論文の強みの 2 点目は、樹状図を第二言語ライティング指導における学習者への個別フィ

ードバック作成に応用したことの新規性と、本研究から得られた、第二言語習得研究の更なる

発展に貢献しうる研究結果を得たことである。第二言語リーディング指導等においてテクスト

構成の図示を学習者への足場かけとして活用する先行研究事例があるが、ライティングやスピ

ーキングにおいて学習者に個別フィードバックを与える手段としての樹状図の利用は他に例を

見ない。過去には樹状図を作成するソフトウェア自体が重く、研究のためのツールにはなりえ

ても普段の授業による利用は現実的ではなかった。しかし、本論文では自然言語処理研究にお

いて近年開発され、容量が軽いソフトウェア TIARA (Putra et al., 2020）を使用している点で、ま

ずライティング指導における樹状図フィードバック実践例としての価値が見いだせる。また、

学生が作文したパラグラフを樹状図で表した際に見られた上位群と下位群の違い、特に上位群

はバランスの取れた樹状図が多かった一方で、下位群の樹状図には主に「平たい」「バランス

が取れていない」「縦に長い」などのタイプがあることを特定した。これは先行研究では指摘

されていない、樹状図を使用した研究であるからこそ得られた知見であり、学習者作文の「一

貫性」に関しての理論的発展に貢献しうるものである。 

一方で、審査においては更なる検討を要する点も指摘された。一点目は第二言語習得の観点

から興味深い結果を複数得ている一方、その理論的意義に関する指摘が十分ではなかった点で

ある。上述の受講者のライティング力レベルと樹状図の特徴の関係性をはじめ、樹状図の提示

による認知負荷の軽減が作文修正時間の短縮や作文の推敲促進につながる可能性、また樹状図

提示群では後に転移・保持タスクにおいて、学習者が自ら樹状図を描くという学習方略の使用

が確認されるなど、本研究では複数の方向に研究の発展を期待できる結果を得ている。その理

論的貢献や示唆に関する考察については一層の充実を求めたい。2 点目は、著者自身が今回研究

対象となった 2 クラスの授業担当教員であったことである。本研究の量的分析で従属変数とし

た採点尺度による評価は独立した 6 名の採点者が行い、十分な採点者間一貫性も得られている

点では、量的分析結果への直接的影響は少ないと考えられる。一方で、指導者が学習者をよく

知ることが学習者のパフォーマンスや教員の指導法の質的変化につながる可能性は否めず、本

論文の結果の一般化可能性については追試での確認が不可欠であろう。しかし、これらは本論

文の質を脅かすものではなく、今後の研究の中でより発展させていくべき事項と位置付けられ

た。 

以上の観点から、審査員一同、本論文が「博士（教育学）」に値するという結論を得た。 

 


