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論文要旨 

小学校高学年児童に効果的な外国語授業構成についての考察 

―改訂型 PPP・TBLT 型・折衷型授業構成による単元指導の比較検証― 

 

1 研究の目的 

本研究の目的は、大きな転換期を迎える日本の小学英語教育において、高学年児

童に対して、どのような授業構成が効果的なのかを検証するものである。周知の通り、

2020 年度より、文部科学省が 2018 年に作成した、『小学校学習指導要領（平成 29
年告示）解説 外国語活動・外国語編』が完全実施となる。この度の改訂では、3、
4 年生で年間 35 時間の外国語活動が実施され、5、6 年生では外国語活動が外国語科

として教科化され、授業時数が年間 35 時間から 70 時間に倍増される。さらに、5、
6 年生においては、「外国語の音声や基本的な表現に慣れ親しませながら」（文部科学

省、2008、p.7）とあったのが、「読むこと、書くことに慣れ親しみ、聞くこと、読

むこと、話すこと、書くことによる実際のコミュニケーションにおいて活用できる基

礎的な技能を身に付けるようにする」（文部科学省、2018、p.69）となっているよ

うに、技能面について、慣れ親しみ程度でよかったものが定着まで求められるように

なっている。このような状況下において、その実践を担う小学校教員のこれからの高

いニーズは、「具体的で実際的な教授方法や教育実践の知識」（国立教育政策研究所、

2016、p.62）や、「授業の進め方」（作井・山内・Shiobara、2017、p.57）という

調査結果が報告されているように、実際に 1 単位時間の授業をどのように進めていけ

ばよいかということ、つまり、効果的な 1 単位時間の授業構成の具体であると考える。 

そこで、本研究では、日本における英語教育で主流となっている、Presentation-
Practice-Production（PPP）型授業と Task-Based Language Teaching（TBLT）

型授業の構成に改めて着目する。先行研究から各授業構成の定義と具体例を示し、そ

れらの効果を実際に比較検証することで、これからの日本の高学年児童にとって、小

学校英語教育の実践として、効果的な授業構成の具体のあり方を提案していきたい。 

 

2 理論的背景 

 日本の学校における英語教育では、川本・佐藤（2011）が、「TBL 授業が注目を

浴びている。（中略）一方では、（中略）PPP の流れに沿った授業が一般的に行われ

ている」（p.95）と述べているように、 TBLT 型と PPP 型の授業構成が主流である。

尚、彼らの言う「TBL 授業」は、「タスクを中心的に使用する学習を TBL という」

（p.96）とあるため、松村ら（2017）が「タスクを用いた活動の中で、あるいはそ

れをふまえて文法や言語形式を前景化する」（p.11）と述べる「TBLT 型の指導」

(p.11 他)と同意であると考える。 

PPP 型授業とは、Presentation-Practice-Production (Produce)の略称で、“It 



- 2 - 
 

involves presenting specific linguistic items, practicing them in a 
controlled way and then providing an opportunity for students to use 
them in free production”（Ellis & Shintani、2014、p.343）とあるように、

授業の冒頭でその日に学ぶ言語形式を提示する提示パート、指導者によってコントロ

ールされた練習を行う練習パート、それらの言語形式を使って学習者が自由に産出す

る産出パートで構成されたものである。PPP 型授業に対しては、「特定の文法項目を

明示的に学んだうえで、それを活用の場として設定された活動に取り込むことによっ

て、（中略）事後にその項目を正確に用いる力が高まったとする研究は多数ある」（松

村ら、2017：p.9）という利点が述べられている。一方で、「本当の意味で自由・自

発的で創造的な言語使用や理解を経験しにくい」、「多くの学習者にとって取り組みへ

の意欲がわきにくい」（松村ら、2017、p.10）、「本当のコミュニケーション能力に

つながらない」、「習った語を意図的に使えるのはその場だけである」（佐藤・笠原・

古賀、2015、p.9）等の批判がある。そこで、最近では、伝統型 PPP 授業の問題点

である、提示と産出パートを改善した、「改訂型 PPP」（佐藤・笠原・古賀、2015、
p.2 他）の授業構成が提唱されている。 

これに対して、TBLT 型授業とは、Task-based Language Teaching の略称で

“Based on a syllabus consisting of communicative tasks and utilizing a 
methodology that makes meaningful communication rather than linguistic 
accuracy primary, but which also requires a focus on form”（Ellis & 

Shintani、2014、p.345）とあるように、コミュニケ―ション上の課題を解決する

ために、言語的な正確さ、つまり言語の形式より言語の意味に焦点を当てることを最

優先しながらも、付随的に言語形式も学習できるように構成されたものである。また、

授業の構成は、“they all have in common three principal phase: a pre-
task phase 、 a main-task phase and a post-task phases”（Ellis & 
Shintani、2014、p.141）とあるように、TBLT 型授業に対しては、「知りたいと

思うことの答えを知るという形で新しい表現や文法に出会うことで、それらが効果的

かつ意味のある形で学べる」、「必要が生じる度に学習者が既習事項をリソースとして

駆使することで、当該事項の習得が効果的に促される」、「正確さへの過度のこだわり

と不完全な目標言語話者という自己認識から、学習者を解放できる」等の利点が述べ

られている（松村ら、2017、p.24）。一方で、TBLT 型授業には、「正確な知識を習

得できない」、「流暢さの伸長も期待できない」、「アウトプット量を保障できない」

（佐藤・笠原・古賀、2015：p.2）や、「日本の児童に、タスクを持ち込むことには

無理がある」ので、「タスクを志向した活動」（東野・髙島、2007、p.12）や、「プ

ログラム型の手法によるスキル面の育成」が必要である（東野・髙島、2011、p.24）
といった問題点も指摘されている。  

日本の学習者を対象とした実際の検証報告によると、大人の学習者には PPP 型授
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業と TBLT 型授業どちらにも違った効果があり、子どもの学習者には TBLT 型授業

が有効ではないかと言われている。例えば、川本・佐藤は、教養英語を履修している

国立大学の 2 回生の 32 名を対象に、「仮定法過去」の学習について、TBLT 型授業と

PPP 型授業との比較検証を行った。50 分の授業を 2 単位時間行った後のテストを経

て、「正確さを重視するなら PPP 型授業、流暢さや内容の豊かさを重視するなら

TBL 型授業の方が効果である」（川本・佐藤、2011、p.99）というように述べられ

ている。一方で、Shintani(2016)は、英会話教室に通う 6 歳児を対象に、「名詞の

語彙」、「形容詞の語彙」、「付随的に習得される複数形の s」、「付随的に習得される連

結詞としての be 動詞」の学習について、TBLT 型授業と PPP 型授業との比較検証を

行った。30 分の授業を 9 単位時間後に 4 種類のテストを経て、名詞の語彙習得につ

いては、1 種類のテストで“the TBLT group outperformed the PPP group”
とあるように、形容詞の語彙習得については、4 種類すべてのテストで“TBLT 

proved to be more effective than PPP”(2016、p.117)とあるように、TBLT
型グループの方が良かったという結果が報告されている。また、付随的に習得される

2 つの項目の学習については、 “TBLT was more likely to foster the 
incidental acquisition of plural-s than PPP”（2016、p.133）とあるように、

複数形の s の項目のみで TBLT 型グループの方が良かったという結果が報告されてい

る。尚、これらの検証で使用されたのは伝統型 PPP の授業構成であり、改訂型 PPP
の授業構成を用いた検証はあまり見受けられないことも加筆する。 

このような状況で、日本の学習者を対象とした英語教育では、TBLT 型授業構成の

方が効果的であるようにも思えるが、PPP 型授業にも効果的な面も報告されている

ため、「課題解決の過程において、プロジェクトに必要な英語表現を使った歌・ゲー

ム・クイズなどを選択し、練習に使用することで、よりスムーズな英語表現が可能と

なる」(東野・髙島、2011、p.24)や、「さまざまな授業を組み合わせて活用すべき

である」（川本・佐藤、2011、p.95）というように、TBLT 型授業構成と改訂型

PPP 授業構成との折衷型単元構成（折衷型）の効果も検証が必要なのではないかと

考える。加えて、日本の公立小学校高学年児童に対する、授業構成による効果を比較

検証した先行研究はあまり見受けられていない。そこで、公立小学校高学年児童を対

象に、TBLT 型授業構成のみの単元構成による指導と、TBLT 型授業構成と改訂型

PPP 型授業構成との折衷型単元構成による指導との比較検証が必要であると考える。

本研究のリサーチクエスチョン（RQ）は、以下の 3 つである。 

 

 

RQ1：折衷型単元構成による指導、TBLT 型単元構成による指導、及び、改訂型  
PPP による単元指導では、日本の公立小学校高学年児童における重点指導  
項目の定着について、どのような効果の違いがあるか。  
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RQ2：折衷型単元構成による指導、TBLT 型単元構成による指導、及び、改訂型  
PPP による単元指導では、日本の公立小学校高学年児童の主体性について、  
どのような効果の違いがあるか。  

 
RQ3：折衷型単元構成による指導、TBLT 型単元構成による指導、及び、改訂型  

PPP による単元指導では、日本の公立小学校高学年児童の学習に対する意

識について、どのような効果の違いがあるか。  
 

3 調査研究 

本研究における参加者は、5 年生時で 50 時間のみの外国語活動を経験している、

日本の公立小学校に通う帰国子女を含まない 6 年生児童 42 名である。TBLT 型グル

ープと改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループの両グループは、2019 年 4 月から 5 月に

かけて、そして、グループをスイッチして 9 月から 10 月にかけて表 2 の日程で行わ

れ、筆者（JTE）・学級担任（HRT）または JTE・外国人講師（ALT）・HRT によ

る、協力校の実情に基づいた授業を受けた後、 ALT との 1 対 1 でのインタビュー形

式で自分のことを英語で紹介する、“Speaking Challenge”と題されたパフォーマ

ンスを行った。 

RQ1 の効果の検証については、（1）ALT との 1 対 1 でのインタビューにおけるパ

フォーマンスついて、 Ellis（2003）の観点に基づいた正確さ、流暢さ、複雑さの

数値データ、（2）インタビューまでの授業終末時及びパフォーマンス後の参加者に

よる主体性に関する小学校英語評価研究会（2015、2018）の H i, fr iends!2、We 
Can!2 に準拠した観点を用いた 4 件法形式の Can Do 評価の数値データ、（3）イン

タビュー後の参加者による自由記述形式のコメントのテキスト分析データの、主に 3
種類のデータを比較した。 

 

4 分析・結果・考察 

検証の結果から、概ね改訂型 PPP・TBLT 折衷型単元構成で児童を指導するのが

効果的であると考える。RQ1 の重点項目の定着については、折衷型単元構成による

指導と TBLT 型単元構成による指導との比較では、重点指導項目の正確さ、流暢さ

の定着において、折衷型の単元構成が効果的であると考えることができる。これは、

4~5 月の検証では正確さと流暢さ、9~10 月の検証では正確さの項目で折衷型グルー

プに有意な結果が得られたことが、東野、髙島が主張する、「課題解決の過程におい

て、プロジェクトに必要な英語表現を使った歌・ゲーム・クイズなどを選択し、練習

に使用することで、よりスムーズな英語表現が可能となる」(2011、p.24)ことを裏

付ける結果になったと言えるからである。また、4~5 月の TBLT 型グループの方に、

正確さの項目でより大きなパフォーマンスのばらつきがあったことから、TBLT 型授
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業のみの単元構成による指導は、外国語学習が得意な児童はどんどん学習を進めてい

くことができるが、苦手な児童はなかなか学習を進めることができなかったのではな

いかと推察する。日本の公立小学校現場レベルでは、指導方法に十分配慮しなければ、

TBLT 型授業のみの単元構成による指導は学習者間の格差を助長する危険性をはらん

でいるのかもしれない。 

 RQ2 である、折衷型単元構成による指導、TBLT 型単元構成による指導、及び、

改訂型 PPP 単元指導では、日本の公立小学校高学年児童の主体性について、両方の

指導に差異はないと考えることができる。これは、ALT とのインタビュー時ならび

に、通常授業時の主体性の自己評価（表 24、25 参照）についても、明確な差異がな

かったからである。やはり、目の前の学習者の状況に応じて、臨機応変に授業構成を

工夫することが大切であると考える。尚、指導形式の違いによる主体性の効果の比較

については、先行研究で確認されていないことも加筆しておく。 

RQ3 である、折衷型単元構成による指導、TBLT 型単元構成による指導、及び、

改訂型 PPP による単元指導では、日本の公立小学校高学年児童の学習に対する意識

について、どのような効果の違いがあるかについては、テキスト分析による検証結果

から、総合的に鑑みて、児童にとっては折衷型指導がよりよいものであると考えた。

これは、いずれの指導法も児童の自己効力感に効果があった反面、TBLT 型グループ

では英語表現の練習時間に個人差があり、そのことが児童の緊張感や「できなかった

感」を招いたと考えられたからである。また、改訂型 PPP グループにおいても、折

衷型グループには見られない強い緊張感が見受けられたからである。  
まず、4~5 月の折衷型と TBLT 型との比較検証結果では、どちらの指導も次の学

習への意欲面に効果的であり、折衷型単元構成による指導は、児童の産出活動におい

て緊張感を与えているのかもしれないが、適切な範囲のものであると考える。前者は、

ALT とのインタビュー後の自由記述におけるテキスト分析の結果から、次回の ALT
とのインタビューに対する意欲的な傾向が、双方のグループからうかがえたからであ

る。後者については、折衷型グループの方にのみ、インタビュー時における緊張感が

あった傾向を示したが、主体性の部分で双方のグループ間に差異がなかったことから、

折衷型グループの方が「緊張したから主体性が下がった」ということはないと考える

ことができるからである。 

次に、9~10 月の折衷型と TBLT 型との比較検証結果では、どちらの指導も、これ

までの学習内容がより理解できたり、言いたいことを言えたりという児童の満足自己

効力感を高めることができたと考えられる。ただし、TBLT 型では十分に児童が英語

表現の練習ができなかったことも結果から示唆されるかもしれないことを指摘してお

く。この指摘の根拠として、TBLT 型グループの児童のテキスト分析の結果から、緊

張して間違えてしまったことにも意識が強い傾向があったことが分かり、改訂型

PPP のように一斉指導で英語表現を練習できる時間を確保していなかったため、
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TBLT 型では練習量に個人差が出て間違いが起こったり、緊張してしまったりしたと

考えられることを挙げる。 

 そして、4~5 月の折衷型と改訂型 PPP との比較検証結果から、折衷型の方が伸び

伸び学習したことによって緊張感なく児童の英語の理解が進んだと考えられる。これ

は、折衷型では英語の言い方が分かったというような自己効力感がうかがい知れたの

に対して、改訂型 PPP では緊張感の強さがうかがい知れたからである。また、折衷

型の方には緊張感についての発言が出てきていないことも特筆すべき点である。 

 

5 結論・今後の課題 

本研究は、大きな変革を迎えた小学校英語教育の実践を担う、小学校教員のニー

ズが高い効果的な「授業の進め方」に関連した授業構成の考察である。本研究では、

日本で用いられている主要な授業構成の定義を明らかにし、小学校高学年期の「授業

の進め方」について、川本・佐藤が「さまざまな授業を組み合わせて活用すべきであ

る」（2011、p.95）と主張するように、改訂型 PPP 授業と TBLT 型授業を組み合わ

せた単元構成が効果的であると考えられることが明らかとなった。さらに、今回の検

証の単元構成が、改訂型 PPP 授業、TBLT 型授業の順番であったことから、改訂型

PPP 授業は、東野・髙島が提唱する「タスクを志向した活動」（2007、p.12）を目

的とした授業構成としてふさわしいものと成り得る可能性があるとも考えることがで

きた。しかしながら、これらは、決して TBLT 型授業を否定するものではない。

TBLT 型授業は、先行研究が示すように、日本の児童にも、効果的なものであること

は間違いない。ただし、TBLT 型授業が隆盛を極める、英語を第二言語として学習す

るような国の環境（ESL 環境）とは違い、日本のような英語を外国語として学習す

るような環境（EFL 環境）においては、より TBLT 型授業を効果的なものにするた

めのさらなる工夫が必要ではないかと考えているだけである。本研究が、非常に微力

ながら、そのような工夫の数あるうちの一助となることを願っている。 

また、本研究には、主に、①より多くの参加者での検証が必要、②より多面的な

評価方法での検証が必要、③より多様なタスクでの検証が必要といった課題が挙げら

れる。日本の小学校現場の実情を十分加味し、可能な限りこのような課題を改善した

研究を行っていきたいと考えている。 
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第一部 研究の目的と理論的背景 

 

 

第 1 章 序論 

 

 

1.1 本研究の目的 

 

本研究の目的は、大きな転換期を迎える日本の小学英語教育において、高学年児

童に対して、どのような授業構成が効果的なのかを検証するものである。周知の通り、

2020 年度より、文部科学省が 2018 年に作成した、『小学校学習指導要領（平成 29
年告示）解説 外国語活動・外国語編』が完全実施となる。この度の改訂では、3、
4 年生で年間 35 時間の外国語活動が実施され、5、6 年生では外国語活動が外国語科

として教科化され、授業時数が年間 35 時間から 70 時間に倍増される。さらに、5、
6 年生においては、「外国語の音声や基本的な表現に慣れ親しませながら」（文部科学

省、2008、p.7）とあったものが、「読むこと、書くことに慣れ親しみ、聞くこと、

読むこと、話すこと、書くことによる実際のコミュニケーションにおいて活用できる

基礎的な技能を身に付けるようにする」（文部科学省、2018、p.69）となっている

ように、技能面について、慣れ親しみ程度でよかったものが定着まで求められるよう

になっている。このような状況下において、その実践を担う小学校教員のこれからの

高いニーズは、「具体的で実際的な教授方法や教育実践の知識」（国立教育政策研究所、

2016、p.62）や、「授業の進め方」（作井・山内・Shiobara、2017、p.57）という

調査結果が報告されているように、実際に 1 単位時間の授業をどのように進めていけ

ばよいかということ、つまり、効果的な 1 単位時間の授業構成の具体であると考える。 

そこで、本研究では、日本における英語教育で主流となっている、PPP 型授業と

TBLT 型授業の構成に改めて着目する。先行研究から各授業構成の定義と具体例を示

し、それらの効果を実際に比較検証することで、これからの日本の高学年児童にとっ

て、小学校英語教育の実践として、効果的な授業構成の具体のあり方を提案していき

たい。 

  

1.2 本研究の背景と視点 

 

日本の学校における英語教育では、川本・佐藤（2011）が、「TBL 授業が注目を

浴びている。（中略）一方では、（中略）PPP の流れに沿った授業が一般的に行われ

ている」（p.95）と述べているように、 TBLT 型と PPP 型の授業構成が主流である。

尚、彼らの言う「TBL 授業」は、「タスクを中心的に使用する学習を TBL という」
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（p.96）とあるため、松村ら（2017）が「タスクを用いた活動の中で、あるいはそ

れをふまえて文法や言語形式を前景化する」（p.11）と述べる「TBLT 型の指導」

(p.11 他)と同意であると考える。 

PPP 型授業とは、Presentation-Practice-Production (Produce)の略称で、

“It involves presenting specific linguistic items, practicing them in a 
controlled way and then providing an opportunity for students to use 
them in free production”（Ellis & Shintani、2014、p.343）とあるように、

授業の冒頭でその日に学ぶ言語形式を提示する提示パート、指導者によってコントロ

ールされた練習を行う練習パート、それらの言語形式を使って学習者が自由に産出す

る産出パートで構成されたものである。PPP 型授業に対しては、「特定の文法項目を

明示的に学んだうえで、それを活用の場として設定された活動に取り込むことによっ

て、（中略）事後にその項目を正確に用いる力が高まったとする研究は多数ある」（松

村ら、2017、p.9）という利点が述べられている。一方で、「本当の意味で自由・自

発的で創造的な言語使用や理解を経験しにくい」、「多くの学習者にとって取り組みへ

の意欲がわきにくい」（松村他、2017、p.10）、「本当のコミュニケーション能力に

つながらない」、「習った語を意図的に使えるのはその場だけである」（佐藤・笠原・

古賀、2015、p.9）等の批判がある。そこで、最近では、伝統型 PPP 授業の問題点

である、提示と産出パートを改善した、「改訂型 PPP」（佐藤・笠原・古賀、2015、
p.2 他）の授業構成が提唱されている。 

これに対して、TBLT 型授業とは、Task-based Language Teaching の略称で

“Based on a syllabus consisting of communicative tasks and utilizing a 
methodology that makes meaningful communication rather than linguistic 
accuracy primary, but which also requires a focus on form”（Ellis & 

Shintani、2014、p.345）とあるように、コミュニケ―ション上の課題を解決する

ために、言語的な正確さ、つまり言語の形式より言語の意味に焦点を当てることを最

優先しながらも、付随的に言語形式も学習できるように構成されたものである。また、

授業の構成は、“they all have in common three principal phases: a pre-
task phase、 a main-task phase and a post-task phase”（Ellis & Shintani、
2014、p.141）とあるように、授業の冒頭にその日の活動内容・使えそうなフレー

ズ等の確認及び準備を行うプレタスクパート、実際にタスクを行うメインタスクパー

ト、メインタスクパートで課題となった言語形式を確認や練習したりタスクに再チャ

レンジしたりするポストタスクパートで構成されたものである。TBLT 型授業に対し

ては、「知りたいと思うことの答えを知るという形で新しい表現や文法に出会うこと

で、それらが効果的かつ意味のある形で学べる」、「必要が生じる度に学習者が既習事

項をリソースとして駆使することで、当該事項の習得が効果的に促される」、「正確さ

への過度のこだわりと不完全な目標言語話者という自己認識から、学習者を解放でき
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る」等の利点が述べられている（松村ら、2017、p.24）。一方で、TBLT 型授業に

は、「正確な知識を習得できない」、「流暢さの伸長も期待できない」、「アウトプット

量を保証できない」（佐藤・笠原・古賀、2015、p.2）や、「日本の児童に、タスク

を持ち込むことには無理がある」ので、「タスクを志向した活動」（東野・髙島、

2007、p.12）や、「プログラム型の手法によるスキル面の育成」が必要である（東

野・髙島、2011、p.24）といった問題点も指摘されている。  

日本の学習者を対象とした実際の検証報告によると、大人の学習者には PPP 型授

業と TBLT 型授業どちらにも違った効果があり、子どもの学習者には TBLT 型授業

が有効ではないかと言われている。例えば、川本・佐藤（2011）は、教養英語を履

修している国立大学の 2 回生の 32 名を対象に、「仮定法過去」の学習について、

TBLT 型授業と PPP 型授業との比較検証を行った。50 分の授業を 2 単位時間行った

後のテストを経て、「正確さを重視するなら PPP 型授業、流暢さや内容の豊かさを重

視するなら TBL 型授業の方が効果である」（p.99）と考察されている。一方で、

Shintani（2016）は、英会話教室に通う 6 歳児を対象に、「名詞の語彙」、「形容詞

の語彙」、「付随的に習得される複数形の s」、「付随的に習得される連結詞としての be
動詞」の学習について、TBLT 型授業と PPP 型授業との比較検証を行った。30 分の

授業を 9 単位時間後の 4 種類のテストを経て、名詞の語彙習得については、1 種類の

テストで“the TBLT group outperformed the PPP group”とあるように、形

容詞の語彙習得については、4 種類すべてのテストで“TBLT proved to be more 
effective than PPP”(p.117)とあるように、TBLT 型グループの方が良かったと

いう結果が報告されている。また、付随的に習得される 2 つの項目の学習については、

“TBLT was more likely to foster the incidental acquisition of plural –s 
than PPP”（p.133）とあるように、複数形の s の項目のみで TBLT 型グループの

方が良かったという結果が報告されている。尚、これらの検証で使用されたのは伝統

型 PPP の授業構成であり、改訂型 PPP の授業構成を用いた検証はあまり見受けられ

ないことも加筆する。  
このような状況で、日本の学習者を対象とした英語教育では、TBLT 型授業構成の

方が効果的であるようにも思えるが、PPP 型授業にも効果的な面も報告されている

ため、「課題解決の過程において、プロジェクトに必要な英語表現を使った歌・ゲー

ム・クイズなどを選択し、練習に使用することで、よりスムーズな英語表現が可能と

なる」(東野・髙島、2011、p.24)や、「さまざまな授業を組み合わせて活用すべき

である」（川本・佐藤、2011、p.95）というように、TBLT 型授業構成と改訂型

PPP 授業構成との折衷型単元構成の効果も検証が必要なのではないかと考える。加

えて、日本の公立小学校高学年児童に対する、授業構成による効果を比較検証した先

行研究はあまり見受けられていない。そこで、公立小学校高学年児童を対象に、

TBLT 型授業構成のみの単元構成による指導と、TBLT 型授業構成と改訂型 PPP 型
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授業構成との折衷型単元構成による指導との比較検証が必要であると考える。 

 

1.3 各章の概要 

  

第 2 章では、先行研究における改訂型 PPP と TBLT 型授業構成の理論的背景につ

いて述べた後、それぞれの授業構成について定義する。そして PPP 型と TBLT 型の

比較検証についての先行研究を紹介し、その成果と課題について述べる。また、そこ

からリサーチクエスチョン（RQ）を立てる。 

第 3 章では、第 2 章で立てた RQ について、本研究の目的や検証方法について詳し

く述べる。また、検証を行っていく上で、どのような実践を行ったのかを詳細に述べ

る。 

第 4 章では、第 3 章で述べた検証方法で実際に児童のパフォーマンスを分析し、得

られた結果について詳しく述べる。また、結果については、実践した時期や学年ごと

に紹介していく。 

第 5 章では、第 4 章で得られた結果をもとに、どのようなことが考え得るかを考察

する。児童のパフォーマンスを、知識・技能、主体性、付随的効果の項目別に考察し、

改訂型 PPP や TBLT 型授業構成のみの単元指導と、改訂型 PPP と TBLT 型との折

衷型単元指導とのどちらの方が効果的であるのかということについて述べる。 

第 6 章では、結論として、日本の小学校高学年児童を対象にした学校教育（公教育）

における英語指導は、改訂型 PPP や TBLT 型授業構成のみの単元指導と、改訂型

PPP と TBLT 型との折衷型単元指導とのどちらの方が望ましいのかということにつ

いて改めて述べる。その上で、本研究上の課題や今後の日本の学校教育における小学

校英語教育の課題について述べ、そこから今後はどのような指導を進めていくことが

望ましいかについて述べることで、本稿のまとめとする。 
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第 2 章 理論的背景 

 

 

2.1 改訂型 PPP 授業構成 

 

 

2.1.1 改訂型 PPP 授業構成の理論的背景 

 

改訂型 PPP の授業構成の理論的背景について述べる。まず挙げられるのが、技能

獲得理論である。VanPatten & Williams(2015)によると、技能獲得理論とは、あ

る技能を獲得するまでに至る流れは、認知的ステージから結合的ステージを経て自立

的ステージ、あるいは、宣言的知識から手続的知識を経て自動化されるというもので

ある。この流れを経るためには、獲得したい技能の知識をエキスパートからの説明や

デモンストレーションなどから学び、それを実際に自分で練習して、最終的に獲得す

るプロセスが必要だとされている。特に、タスクを達成する時間やエラーや注意点を

減らし、技能の自動化を図るためには、多くの練習が必要であり、この練習こそが手

続的知識を自動化することを徐々に達成させるものであるとされている。 

この多くの練習の効果は、言語習得研究の領域においても、多数報告されている。

中でも、Bird(2010)は過去形の習得で、Nakata(2012)は語彙習得において、そし

て、Suzuki & DeKeyser( in press)は動名詞の習得においてなど、複数の領域に

渡った言語習得にこの多くの練習の効果が報告されている。さらに、Ellis & 

Shintani(2014)は、第二言語習得における明示指導研究の多くでは、明示的説明と

練習のコンビネーションの指導の効果が報告されていると述べている。つまり、学習

者に言語を提示してからそれらを習得させるためには、数多くの練習をさせることが

必要であり、これが PPP における Presentation 後の Practice の重要性にあたると

考える。 

次に、認知科学的なアプローチの理論的背景について述べる。Gass(1997)はこれ

までの研究を踏まえて認知科学的観点から、第二言語習得インプットからアウトプッ

トに至るまでのプロセスの図を提示する。これによると、気付かれたインプット→交

渉→第一言語知識からの分析・生成文法と第二言語知識→理解されたインプット→内

在化→統合→個人の特性・（産出の）モード・状況→アウトプットというプロセスに

なるという。また、村野井(2006)は、先行研究からこれを簡略化し、インプット→

気付かれたインプット→理解されたインプット→内在化→統合→アウトプットとした。 

さらに、村野井(2006)はこの認知科学的な観点から見た第二言語習得のプロセス

と照らし合わせた、PCPP という教科書を用いた内容中心の指導法を提案している。

これによると、気付かれたインプットを促す提示(Presentation)のフェーズにはじ
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まり、理解されたインプットを促す理解(Comprehension)のフェーズ、内在化や統

合を促す練習(Practice)のフェーズを経て、アウトプットを促す産出(Production)

のフェーズにいたる指導が効果的であるとされている。これこそが、改訂型 PPP の

授業構成の原形となっていると言っても過言ではないと考える。 

 

 

2.1.2 改訂型 PPP 授業構成の定義 

 

PPP 型授業とは、Presentation-Practice-Production (Produce)の略称で、

“It involves presenting specific linguistic items,  practicing them in a 
controlled way and then providing an opportunity for students to use 
them in free production”（Ellis & Shintani、2014、p.343）とあるように、

授業の冒頭でその日に学ぶ言語形式を提示する提示パート、指導者によってコントロ

ールされた練習を行う練習パート、それらの言語形式を使って学習者が自由に産出す

る産出パートで構成されたものである。PPP 型授業に対しては、「特定の文法項目を

明示的に学んだうえで、それを活用の場として設定された活動に取り込むことによっ

て、（中略）事後にその項目を正確に用いる力が高まったとする研究は多数ある」（松

村ら、2017、p.9）という利点が述べられている。一方で、「本当の意味で自由・自

発的で創造的な言語使用や理解を経験しにくい」、「多くの学習者にとって取り組みへ

の意欲がわきにくい」（松村他、2017、p.10）、「本当のコミュニケーション能力に

つながらない」、「習った語を意図的に使えるのはその場だけである」（佐藤、笠原、

古賀、2015、p.9）等の批判がある。 

そこで、最近では、伝統型 PPP 授業の問題点である、提示と産出パートを改善し

た、「改訂型 PPP」（佐藤・笠原・古賀、2015、p.2 他）の授業構成が提唱されてい

る。提示パートでは、「生徒の好奇心や想像力を刺激する英文、日常生活に関わりの

あるオーセンティックな英文」（佐藤・笠原・古賀、2015、p.11）など、学習者の

興味を引くように例文提示を工夫することが求められる。また、産出パートでは、

「言語項目を限定した活動の後、次の段階として内容に重点を置いた自由度の高い活

動（中略）自由度の高いタスク」（佐藤・笠原・古賀、2015、p.17）というように、

学習した言語形式を用いつつも、内容も重視した自由度の高いコミュニケーション活

動が求められるのである。 

 以上のようなことから、改訂型 PPP の授業構成は、以下のように定義されると考

えられる。まず、授業の導入部分にあたる Presentation では、実際の言語使用場面

を学習者に見せ、オーラルイントロダクションで学習すべき言語形式を提示する。次

に、展開の部分にあたる Practice では、学習者が提示された言語形式を何度も聞い

たり話したりできる活動を行う。そして、終末の部分にあたる Production では、
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Practice で練習した言語形式の使用を中心としたタスクを含むコミュニケーション

活動を行うという構成になるのである。加えて、湯川他（2018）などで明記されて

いるように、小学校における外国語の授業では授業の冒頭に「ウォームアップ」と呼

ばれる帯活動が行われることが多く、各学校のカリキュラムに沿って計画的に行われ

ることが多いため、Presentation の前にウォームアップのフェーズを設定した。 

 

 

2.2  TBLT 型授業構成 

 

 

2.2.1 TBLT 型授業構成の理論的背景 

 

 TBLT とは Task-based Language Teaching の略称で、Task を中心とする言語

指導法のことである。この授業構成は、「授業中に産出したフレーズを実際のコミュ

ニケーション場面において使いこなせていないのではないかという教育者の疑念」

（ Larsen-Freeman & Anderson 、 2011 、 p.115 ） か ら Communicative  
Language Teaching（CLT）が生まれ、1980 年代には「弱い CLT に続いてタスク

を中心とする指導法が生まれた」（Ellis & Shintani、2014、p.50）とあるように、

CLT から徐々に派生して生まれたとする研究者もいる。CLT は、Ellis & Shintani
（2014）によると、「①対話形式による situational presentation、②controlled  
practice、③コミュニカティブタスクを使った free production」（p.33）という授

業構成であり、先述の改訂型 PPP の授業構成と極めて近いものと考えることができ

る。ここでは、この TBLT の理論的背景について述べていく。 

Long(2015)によると、TBLT の哲学的起源は Godwin や Kropotkin などの著書

で述べられている、“ l ’education integrale（全面教育）”であり、19 世紀の終わ

りから 20 世紀に各地で設立されたモダンスクールの実践の中に垣間見えるものであ

るとされている。さらに、この哲学は Dewey らによって、全人教育、実践による学

習（ learning by doing）、合理主義、自由な社会、学習者中心、平等主義、教師と

生徒の関係性、そして、参加型民主主義といった理念を教育に組み込み、いわゆる問

題解決型学習として、世界中へと発展していくことになるのである。これらの理念や

問題解決型学習が、TBLT の理論的起源となっていると考えられている。  
 実践による学習（ learning by doing）の重要性について、Dewey(1938)による

と、実際の経験の過程と教育との関係に密接性や必要性があるとされ、実際に経験し

ながら学習する必要があると主張されている。さらに Dewey(1938)は、目的の形成

における学習者の参加の重要性があり、その目的は、「やってみたい」という衝動か

ら始まり、そこから実際にやってみたことを結果として得ていくという方法が効果的
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な学習法であるとしている。この理念は、TBLT の中核をなる、学習者が「やってみ

たい」と思えるような目的をもった実際の経験、つまり、児童にとって必然性のある

コミュニケーションタスクを経て学習するという、TBLT 型授業構成の理論的基盤と

なっているのである。 

 TBLT の背景理論は、先述の理念のもと、認知科学的な観点から構築されている。

Skehan(2018)は、最近の研究では、認知科学的アプローチから理論的基盤を言語

学習で明らかにされてきていると述べており、「学ばれるもの」、「意識の役割」、「パ

フォーマンス要因の役割」について考察されているものであると述べている。また、

Skehan(2018)は、それらのデータ分析をする観点として、タスクのパフォーマン

スは、複雑さと正確さと流暢さの 3 つの観点で検証される必要があるとも述べている。

Robinson(2003)は、認知仮説を提唱し、複雑なタスクが、より多くのやり取りや

言語形式に対する深い学び、多くの情報の取り込みを促進させるとした。また、松村

他(2017)も、第二言語習得研究では認知的アプローチによる研究が盛んであると述

べている。中でも、TBLT に関連するものとして、インプット仮説、相互作用仮説、

気づき仮説、処理可能性理論、focus on form の 5 つを取り上げている。 

 インプット仮説は、1980 年代に Krashen によって提唱されたものであり、言語

習得は理解可能なインプットを大量に与えることによって促されるというものである。

松村他（2017）によると、TBLT に関連があるものは次の 3 つである。（1）第二言

語習得はインプットの意味理解により進行する。（2）第二言語習得には、指導的介

入など外的な要因によっては変えることのできない習得順序がある。（3）第二言語

習得は本質的に無意識的に行われ、意識的に学習された知識はそれを補助する役割を

持つのみである。中でも（3）については、明示的知識と暗示的知識に関する研究や、

意識的・無意識的学習に関する研究へとつながっているとされており、暗示的指導を

ベースに効果的に明示的指導を織り交ぜていく TBLT の指導法に相通ずるものがあ

ると考えることができる。 

 相互作用仮説は、Long(2015)がインプット仮説を発展させて提唱した、言語習得

は言語のやり取りによって行われるというものである。Long(2015)によると、明示

的指導は暗示的インプットを補完するものとされ、言語のやり取り上で問題になった

ことを学習者が改善しようとした時に意味から言語形式へ自ずと意識が向く時に明示

的指導を行うと効果があるとされている。これが、TBLT の意味のある Task を行っ

た後の言語形式への意識化という指導の流れにつながっていると考えられる。 

 気づき仮説は、1990 年代に Schmidt が提唱した、第二言語習得において意識的な

言語形式への気づきは必要であるとされるものである。Schmidt(1990)は自身のポ

ルトガル語の学習経験から、言語の初期学習段階においては、言語形式への意識化が

必要であり、この意識化こそが言語習得をスムーズに行うために必要であると主張し

た。松村他(2017)によると、この知見は、学習者の無意識的な学習を意識しつつ、
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効果的な習得をうながすために適宜意識的学習を取り入れていくという形で進めてい

く TBLT の言語指導に生かされているとされている。 

 処理可能性理論は、1980 年代の終わりから 90 年に Pienemann が提唱したもの

であり、言語処理装置は無意識に働き、言語処理は徐々に起こり、言語処理の産出は

増えていく(Pienemann & Lenzing、2018)というものである。また、この理論に

おける言語処理については、Levelt モデルという発話モデルが根拠としてよく使わ

れている。Levelt モデルとは、Levelt(1989)によると、意図から発話にいたるまで

の プ ロ セ ス を 図 式 化 し た も の で 、 思 考 生 成 (Conceptualizer) か ら 言 語 形 成

(Formulator)を経て、発話(Articulator)に至るものである。この思考生成の段階

で暗示指導を用いて意味的な言語処理を促し、言語形成の段階で統語的な情報を用い

て言語処理をし、そして発話にいたるという、意味から形式への言語処理の流れが

TBLT の指導の流れと深く結びついていると考えられる。 

 これらの理論をもとに確立されたのが、focus on form という言語指導の技法で

ある。focus on form は、松村他(2017)によると、学習者の言語使用の中で必要に

応じて形式に注意を向けさせる指導技法である。この指導の流れは、先述の Levelt
モデルなどで示された「意味から形式」への言語処理の流れに沿ったものであると言

える。この focus on form の指導の流れこそが、実際の TBLT の授業構成につなが

ってくるのである。 

 

 

2.2.2 TBLT 型授業構成の定義 

 

TBLT 型授業とは、“Based on a syllabus consisting of communicative 
tasks and utilizing a methodology that makes meaningful communication 

rather than linguistic accuracy primary, but which also requires a focus 
on form”（Ellis & Shintani、2014、p.345）とあるように、コミュニケ―ション

上の課題を解決するために、言語的な正確さ、つまり言語の形式より言語の意味に焦

点を当てることを最優先しながらも、付随的に言語形式も学習できるように構成され

たものである。また、授業の構成は、“they all have in common three principal 
phase: a pre-task phase, a main-task phase and a post-task phase”
（Ellis & Shintani、2014、p.141）とあるように、授業の冒頭にその日の活動内

容や使えそうなフレーズ等の確認及び準備を行うプレタスクパート、実際にタスクを

行うメインタスクパート、メインタスクパートで課題となった言語形式を確認・練習

したりタスクに再チャレンジしたりするポストタスクパートで構成されたものである。

TBLT 型授業に対しては、「知りたいと思うことの答えを知るという形で新しい表現

や文法に出会うことで、それらが効果的かつ意味のある形で学べる」、「必要が生じる
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度に学習者が既習事項をリソースとして駆使することで、当該事項の習得が効果的に

促される」、「正確さへの過度のこだわりと不完全な目標言語話者という自己認識から、

学習者を解放できる」等の利点が述べられている（松村他、2017、p.24）。一方で、

TBLT 型授業には、「正確な知識を習得できない」、「流暢さの伸長も期待できない」、

「アウトプット量を保障できない」（佐藤・笠原・古賀、2015、p.2）や、「日本の

児童に、タスクを持ち込むことには無理がある」ので、「タスクを志向した活動」（東

野・髙島、2007、p.12）や、「プログラム型の手法によるスキル面の育成」が必要

である（東野・髙島、 2011、p.24）といった問題点も指摘されている。 

以上のことから、TBLT 型の授業構成は次のように定義されると考える。まず、導

入部分となる Pre-task では、タスクの内容と活動できそうな言語形式に触れ、学習

者がタスクの準備をする。次に、展開部分にあたる Main-task では、実際に設定さ

れたタスクを行う。そして、終末部分にあたる Post-task では、Main-task をやっ

てみて課題となった言語形式などを練習したり、学習者がそれぞれタスク上での課題

を修正して、もう一度タスクに臨んだりするという構成になるのである。加えて、湯

川ら（2018）などで明記されているように、小学校における外国語の授業では授業

の冒頭に「ウォームアップ」と呼ばれる帯活動が行われることが多く、各学校のカリ

キュラムに沿って計画的に行われることが多いため、Presentation の前にウォーム

アップのフェーズを設定した。 

本研究では、先行研究から、表 1 のように改訂型 PPP 授業構成と TBLT 型授業構

成を定義し、それらの明確な差を言語材料提示後のタスクに向かう活動のみ（表 1 の

下線部）とした。 つまり、双方の明確な違いは、改訂型 PPP の練習パートと TBLT
型のタスクに向かう準備のパートの部分ということである。タスクに向かう提示パー

トについては、改訂型 PPP 授業の「日本語による明示的演繹的説明」が TBLT 型授

業の「主要表現の提示」における“deductive presentation”（Ellis & Shintani、
2014、p.83 他）の範疇に入り、改訂型 PPP 授業の「英語による帰納的指導」が、

TBLT 型授業における「主要表現の提示」における“ inductive presentation”

（Ellis & Shintani、2014、p.83 他）の範疇に入ると捉えることができる。また、

産出パートについては、改訂型 PPP 授業では「自由度の高いタスク」も産出活動と

して認められており、これは、まさに TBLT 型授業の「タスク」の範疇に入ると捉

えることができる。加えて、昨今の日本の小学校では、どの教科・領域の授業でも、

その単位時間の学習内容に関するふり返り活動を行っており、その中で、課題となっ

た事項の確認を行っているという実情があることも述べておく。 

 

 

 

 



 

- 11 - 
 

表 1 改訂型 PPP 授業構成と TBLT 型授業構成 

改訂型 PPP 

（佐藤・笠原・古賀、2015） 
TBLT 型（Ellis & Shintani、 2014） 

①Presentation 

日本語による明示的演繹的文法説明 or
英語による帰納的指導、オーラルイン

タラクション 

①Pre-task phase 
パフォーマンスのモデル、主要表現の提

示、既有知識のスキーマ化、パフォーマ

ンスの準備 

②Practice 
機械的練習+コンテクストの中での練

習、形式と意味に焦点を当てた練習 

②Main-task phase 
時間制限、コンテクストの支援、明示的

指導、サプライズな追加事項の説明 

③Production 

目標文法を使う活動+文法項目を指定

しない自由度の高い活動（自由度の高

いタスクも含む） 

③Post-task phase 
タスクの再チャレンジ、報告、課題とな

った言語形式の練習 

 

 

2.3 PPP 型と TBLT 型授業構成の指導による成果の比較研究 

 

 先行研究における、PPP 型と TBLT 型授業構成の指導による比較検証はあまり見

受けられないが、いくつか存在する。中でも、教室指導におけるこのような比較検証

に近しい、Sheen(2005)、De la Fuente(2006)、Shintani(2016)の 3 つの研究

を取り上げる。 

 

 

2.3.1 Sheen (2005)の研究 

  

 Sheen(2005)は、 PPP 型授業構成の理念である focus on forms (FoFS)によ

る指導と TBLT 型授業構成の理念である focus on form (FoF)による指導とを比較

検証した。協力者は、フランス語が公用語であるカナダのケベック州にある小学校の

6 年生で、FoF グループに 30 名、FoFS グループに 18 名の児童が参加した。検証の

対象となる言語形式については、やり取り上における英語の疑問文形式と頻度を表す

副詞の活用であり、2001 年 10 月から 2002 年 4 月までの 8 カ月間、週 4 単位時間

（1 単位時間の長さは不明）の授業を通しての効果について検証が行われた。また、

口頭でのインタビューテストが検証道具として用いられ、これらのデータを t 検定に

かけて分析した。 

 FoF グループは以下のように指導された。まず、その日のタスクに使用する主要

表現について、フランス語と英語の形式の違いを説明する。次に、提示された言語形
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式が使えそうなタスクについて、学習者にはどのタイプの内容のタスクを行うかの指

示が渡され、ペアワークでタスクに使える表現を教え合いながら考えてさせていく。

最後に、ペアで考えた表現をもとにタスクを実行させるという流れである。また、特

に、タスク後の言語形式の確認等の活動については言及がなかった。 

 一方、FoFS グループは、前半と後半に分けて以下のように指導された。前半の指

導の流れは次の通りである。まず、言語形式のパターンを説明し学習者にその仕組み

を理解させる。次に、ペアで説明された言語形式を使って口頭でやり取りをさせる。

そして、宿題で出さて考えてきた質問の答えをペアのパートナーと確認させる。最後

に、先程確認させたパートナーの情報について、他の学習者とやり取りをするという

タスクを実行させるという流れである。 

 後半の指導は次の通りである。まず、タスクに使う表現を含んだ表を学習者に渡し

て内容を確認させる。次に、ペアになって渡された表を基に口頭でやり取りをさせる。

最後に、この日学習した言語表現についての宿題を確認させるという流れである。 

 結果は表 2、表 3 のようになった。口頭でのインタビューテストは 12 問出題され、

配点は 1 問につき 1 点（正解なら 1 点、不正解なら 0 点）の計 12 点満点で行われ

た。数値から、疑問文の形式の活用における効果についても、頻度を表す副詞の活用

における効果についても、全てのポストテストで FoFS に有意な結果となり、FoFS、

すなわち PPP 型による指導の方が、FoF、すなわち、TBLT 型による指導よりも効

果があるという結果となった。 

 

 

表 2 口頭インタビューテストの疑問文の結果（Sheen、2005、p.295）                     

FoF（n = 30）  FoFS（n = 18） 

                    M    SD      M      SD      p              t                  

Pretest    1.000  0.377    0.833    0.618 有意差なし -0.246 
Posttest1   1.033  0.414     7.389    1.852   < .01    9.361 
Posttest2  0.967  0.718     4.944    1.798   < .01    5.857 
Posttest3  1.133  0.732     7.556    1.886   < .01    9.459 
Posttest4  1.267  0.784     5.167    1.724   < .01    5.744                    
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表 3 口頭インタビューテストの頻度を表す副詞の結果（Sheen、2005、p.295）              

     FoF（n = 30）   FoFS（n = 18） 

        M      SD     M     SD     p      t                     

Pretest     0.100    0.305   0.056   0.236  有意差なし -0.400 
Posttest1   0.100    0.305    6.833   1.383  < .01      61.209 
Posttest2   0.100    0.305    4.278   1.606  < .01      37.982       

 

 

2.3.2 De la Fuente (2006)の研究 

  

De la Fuente(2006)は、スペイン語の語彙の習得について、PPP 型授業構成

（PPP）、TBLT 型明示的形式指導有りの授業構成（TBEF）、TBLT 型明示的形式指

導無し（TBNEF）の 3 つの指導による比較検証を行った。協力者は、様々なスペイ

ン語学習歴を持った、アメリカの大学生 30 名であった。対象語彙はレストランで使

うものを扱い、指導は 15 週に渡って行われた。その後、15 週の指導直後とその 1
週間後の 2 度に渡って、ターゲット語彙のイメージが描かれスライドを見てその語

彙の名称を答えるというテストを行い、その結果の正答数と誤答数を、一元配置分散

分析、ボンフェロー二事後法、ダンの多重比較法を用いて分析した。 

PPP グループは、以下のように指導された。まず、Presentation フェーズでは、

学習者に言語表現と言語使用場面についてのダイアローグが渡され、学習者から知り

たい言語の意味を確認させ、言語形式の説明を行う。次に、Practice フェーズで

は、ペアでダイアローグを読ませてから次の 3 つの活動を行わせる。1 つ目は、ライ

ティングの際に必要な語彙について穴埋め形式のワークを行わせる。2 つ目は、ペア

になりターゲットセンテンスを使った Q&A を口頭で行わせる。3 つ目は、学習した

語彙を分類しながら書かせていく。そして、最後の Production フェーズでは、ペア

になり、これまで学習してきた表現を使ってロールプレイを行わせるという流れであ

る。 

TBEF グループは、以下のように指導された。Pre-task フェーズでは、学習者に

タスクのためのダイアローグを渡し、意味にフォーカスして内容を確認させる。ただ

し、学習者が必要とするなら、言語形式の説明をする。Main-task フェーズでは、

学習者に先程確認させた言語表現を使わせながらタスクとなるロールプレイを行わせ

る。そして、タスク終了後に、ペアを組ませてからタスクで分かったことや気付いた

ことを報告させ（付随的に学習した言語形式も含むが意味が優先される）、必要であ

れば指導者が学習者に付随的に学習した言語形式を学習者に確認させる。そして、

Post-task フェーズでは、PPP グループが Practice フェーズでやっている口頭での

ペアワークとライティングの活動を行わせる流れである。 
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TBNEF グループは、以下のように指導された。Pre-task と Main-task フェー

ズでは、TBEF グループと同じ流れで活動を行わせる。そして、最後に Post-task
フェーズで、タスクの再チャレンジ（Task repetition）を行わせるという流れであ

る。つまり、TBEF との違いは、Post-task フェーズの活動のみであり、授業の最

後に言語形式の練習は行わずに、もう一度意味にフォーカスしたタスクに挑戦させる

という点がそれにあたるのである。 

 結果は、表 4~7 のようになった。まず、正答数については、表 4・5 で明らかにな

ったように、直後テストでも遅延テストでも、TBNEF 型及び TBEF 型（以下この

総称は TBLT 型）の指導が有意な結果となった。加えて、誤答数についても、表 6
の結果から、TBLT 型の指導が有意に良い結果となった。また、同じく表 6 より、

同じ TBLT 型の指導でも、TBEF の方が TBNEF よりも有意に良い結果となり、タ

スク後における明示的に言語形式の指導効果、いわゆる FoF の効果が明らかとなっ

た。 

 

 

表 4 直後テスト正答数の一元配置分散分析の結果（De la Fuente、2006、p.276）          

                 n    M      SD    df    SS      MS       F                   

PPP      10    7.800     3.553       
TBNEF   10    7.100     1.524 
TBEF       10     8.700     2.541 
グループ間                           2    12.867   6.433   0.9019* 
グループ内                          27   192.60    7.133               

*p > 0.05 
 

 

表 5 遅延テスト正答数の一元配置分散分析の結果（De la Fuente、2006、p.277）          

      n    M      SD     df   SS      MS       F                   

PPP    10   4.700     2.751       
TBNEF 10   7.800     2.936 
TBEF  10   8.600     2.221 
グループ間                          2    84.867   42.433   6.027* 
グループ内                 27  190.10     7.041              

*p < 0.01 
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表 6 遅延テスト正答数に対するボンフェロー二の事後法の結果 

  （De la Fuente、2006、p.277）                                             

                  dif           t             p                     
PPP vs TBNEF             -3.100            2.612           < 0.05 
PPP vs TBEF                 -3.900            3.287           < 0.01 
TBNEF vs TBEF            -0 .800            0 .6742         有意差なし                        
 

 

表 7 遅延テスト誤答数に対するダンの多重比較法の結果 

  （De la Fuente、2006、p.278）                        

        n  median     minimum     maximum  dif      p            
PPP    10   3.500        0.000         9.000 
TBNEF 10   3.500        1.000         6.000 
TBEF    10   1.000        0.000         2.000  
PPP vs TBNEF                                1.100  有意差なし 

PPP  vs TBEF                                                     12.100      < 0.01 
TBNEF vs TBEF                                                 11.000    < 0.05               
 

 

2.3.3 Shintani (2016)の研究 

 

Shintani(2016)は、自身が経営していた英会話教室に通う 6 歳児の日本人学習者

を対象に、「名詞の語彙」、「形容詞の語彙」、「付随的に習得される複数形の s」、「付

随的に習得される連結詞としての be 動詞」の学習について、TBLT 型授業と PPP 型

授業との比較検証を行った。協力者は、TBLT グループ、PPP グループ、統制グル

ープの 3 グループに分けられ、30 分の授業を 9 単位時間受けた後に、Same-or-
Different Task、Discrete- item production test、Category Task、 Multiple-
choice listening test の 4 種類のテストを受けた。テストの結果は、t 検定を用い

て分析された。 

PPP グループでは、Presentation、Practice、Production の各フェーズでは次

のような指導が行われた。Presentation フェーズでは、学習者に対してフラッシュ

カードを用いて新出単語が紹介され、それらを指導者がモデル発音をし、その後学習

者が指導者を真似て発音するという、いわゆる「リピートアフターミー」の形式で指

導が行われた。Practice フェーズでは、まず、Guess & hidden item と題された

活動が行われた。これは、学習者がフラシュカードに書かれている物の名前を言い、

その後裏向けにして隠されたフラッシュカードの名前を言うという活動である。その
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後、Throwing dice と題された活動が行われた。これは、新出単語のフラッシュカ

ードが全て裏向けにされナンバリングされ、指導者がサイコロを振って出た目のフラ

ッシュカードの英語を学習者が言うという活動である。最後に、Production のフェ

ーズでは、まず、Production Bingo game と題された活動が行われた。これは、学

習者が新出単語のカードを 3×3 の形に配置し、その後、指導者が用意したカードを

学習者が引き、そのカードの単語を学習者全員で発音し、手元の 3×3 に配置したカ

ードと一致したらそのカードをひっくり返し、縦か横かななめのどれか 1 列カードが

全てひっくり返されるとビンゴとなる活動である。最後に、Kim’s game と題された

活動が行われた。これは、机上に裏向けに配置された新出単語のカードをめくってい

き、めくったカードの名前を学習者全員で復唱していき、2 回めくって同じカードが

出たらそれらを自分でキープできるという、いわゆるトランプの「神経衰弱」のよう

な活動である。 

TBLT グループでは、Pre-task、Main-task、Post-task の各フェーズでは次の

ような指導が行われた。Pre-task フェーズでは、その日の活動の目標とタスクの手

順が指導者から学習者に説明された。Main-task フェーズでは、次の 3 つのタスク

が行われた。1 つ目は、Help the zoo and the supermarket と題された、指導者

が言ったカードを学習者が見つけて正しいカードホルダーにしまっていくというタス

クだった。2 つ目は、Help the animals と題された、指導者が言った動物とその動

物に必要なアイテムのカードを、学習者が一致させていくという活動だった。最後は、

Listening Bingo game と題された、3×3 に学習者が机上に配置した新出単語カー

ドと、指導者が言った単語と一致すれば裏向けていき、縦か横かななめのいずれか 1
列が裏返されるとビンゴとなる活動だった。 

名詞の語彙習得については、表 8、9 から明らかなように、1 種類のテストで“the 
TBLT group outperformed the PPP group”(2016、p.115)となり、形容詞の

語彙習得については、表 10、11 から明らかなように、4 種類すべてのテストで

“TBLT proved to be more effective than PPP”(2016、p.117)となり、

TBLT 型グループの方が良かったという結果が報告されている。 
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表 8 名詞の定着に関する結果（Shintani、2016、p.114）                                

Test      Group      Pre-test   Post-test1    Post-test2 
                      M  SD    M  SD    M    SD                      

S-or-D        PPP 0.20    0 .56     7.87   4 .05      7.20    3 .97 
Task      TBLT     0.20    0 .56     5.07   2 .52      6.33    2 .74 
 Cntl.    0.13    0 .35     0.20   0 .56      0.20    0 .56 
Dis-         PPP       0.20    0 .56     8.40   3 .74      8.93    4 .20 
Production TBLT   0.20    0 .56     6.53   2 .64      7.93    2 .02 
 Cntl.     0.20    0 .56     0.27   0 .59      0.40    0 .74 
Category    PPP    1.47    1.25   10.53   3.27     10.60    3 .36 
Task          TBLT    0.80    0 .94   13.13   3 .09      13.53    3 .27 
                 Cntl.       1.67    1 .05     1.60   1.35      2.67    1.67 
M-C           PPP   4.40    2.56   16.60   4.39    16.33    4.05 
listening    TBLT  5.20    3.41   15.33   4.12    15.13    4.19 
                 Cntl.   4.00    2.00     3 .73   1.91   3.73    1 .91                          
すべて n=15;、Cntl.= Control Group、  S-or-D Task= Same-or-Different 
Task、  Dis-Production= Discrete-item production test;、M-C listening = 
Multiple -choice listening test  
 
 

表 9 名詞の定着に関する効果量(r)の比較の結果（Shintani、2016、p.115）                

Test        Pre-test             Post-test1                Post-test2      
PPP-TBLT-    PPP-  TBLT-  TBLT-   PPP-   TBLT-  TBLT- 

               Cntl.              Cntl.   Cntl.    PPP     Cntl.   Cntl.    PPP                                   
S-or-D          0             .80*    .80*    .39        .84*   .84*      .13 
Task          
Dis-             0              .84*    .85*    .28        .92*   .92*      .15 
Production   
Category      .29           .87*    .92*    .38*      .90*   .90*      .41* 
Task        
M-C             .13        .89*    .87*    .17       .87*    .87*     .14 
listening                                                                                                
*=有意差あり 
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表 10 形容詞の定着に関する結果（Shintani、2016、p.116）                             

Test       Group           Pre-test   Post-test1      Post-test2 
                                 M   SD    M    SD     M      SD                       
S-or-D        PPP     0.67   1.45   1.67    1.60     1 .67   1.76 
Task          TBLT  0.60   1 .30   4 .47    2.77     4 .87   3.14 
                 Cntl.  0.60   1 .24   0 .73    1.58     0 .67   1.40 
Dis-           PPP     1.47   1 .06   3 .27    2.43     3 .00   2.17 
Production TBLT    1.73   1 .53   5 .53    2.95     6 .53   2.75 
                 Cntl    1.40   0 .91   1 .13    0.99     1 .07   0.96 
Category    PPP     1.40   1 .96   5 .53    2.77     5 .67   2.85 
Task          TBLT   1.73   1 .94   8 .07    3.17     8 .60   3.02 
                 Cntl.   1.00   1 .31   1 .60    1.50     1 .60   1.59 
M-C           PPP     2.53   2 .20   7 .27    2.66     7 .20   2.48 
listening    TBLT   3.40   2 .35  10.13   1.19    10.60   0.99 
                 Cntl.    2.67   1 .95    2 .53   2.00     3 .13   1.55                             
すべて n=15、  Cntl.= Control Group、  S-or-D Task= Same-or-Different Task、  
Dis-Production= Discrete -item production test、 M-C listening = Multiple -
choice listening test  
 

 

表 11 形容詞の定着に関する効果量(r)の比較の結果（Shintani、2016、p.117）             

Test             Pre-test            Post-test1               Post-test2          
PPP-  TBLT-  PPP-  TBLT-  TBLT-  PPP-   TBLT-  TBLT- 

                 Cntl.  Cntl.   Cntl.  Cntl.   PPP     Cntl.   Cntl    PPP                         
S-or-D        .03     .00       .33*   .63*    .51*     .30      .65*    .53* 
Task          
Dis-           .04      .13      .50*   .71*    .39*     .50*     .80*    .58* 
Production   
Category    .12      .22      .66*   .80*    .39*     .66*     .82*    .45* 
Task        
M-C          - .03      .17      .71*   .92*    .57*     .73*     .96*    .67* 
listening                                                                                                 
*=有意差あり 

 

 

また、付随的に習得される 2 つの項目の学習については、「付随的に習得される複
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数形の s」が Multiple-choice listening test、 Wug Test、 Same-or-Different 
Task の 3 種類のテスト、 「付随的に習得される連結詞としての be 動詞」が Tell-
and-Do Task、 Picture Description Test の 2 種類のテストによってデータ収集

された。テストの結果、TBLT 型グループのみ、Multiple choice listening test
の Post-test 1 で 15 名中 11 名、Post-test 2 で 15 名中 12 名に、新たな言語項目

での複数形の s の定着が見られ、“TBLT was more likely to foster the 
incidental acquisition of plural-s than PPP”（2016、p.133）とあるように、

TBLT 型グループの方が有意に良かったという結果が報告されている。 

こ の よ う に 、 Sheen(2005) の 研 究 で は PPP 型 グ ル ー プ の 方 が 、 De la 
Fuente(2006)と Shintani(2016)の研究では TBLT 型グループの方が有意な結果と

なっている。ただし、いずれの研究も、次のような課題が挙げられる。まず、いずれ

の研究でも、PPP 型の指導に用いられたのはあくまでも伝統的な PPP であり、改訂

型 PPP ではなかった。また、Sheen(2005)の研究では人数比（TBLT:30 名、

PPP:18 名）に、De la Fuente(2006)と Shintani(2016)の研究では、協力者の

年齢や学習環境に課題が挙げられる。本研究は、あくまでも日本の公教育環境におけ

る高学年児童への効果を研究するものであり、大学生や 6 歳児とは異なる年齢層であ

り、Shintani の研究の協力者のような、全員が英会話塾に通っているという学習歴

とも異なっている。 

 そこで、これらの課題を改善した、授業構成の比較検証が必要だと考える。具体的

には、①グループ間の人数比を概ね同じにする、②協力者を日本の公立小学校に通う

高学年児童とする、③あくまでも、普段の公立小学校における教室環境に限りなく近

い形の環境下で検証を行うといった改善策を打ち立てた。これらの条件を改善し、よ

り日本の公教育にとって実用的な研究となるように、検証の条件を整えていく必要性

があるのではないかと考えるのである。 

 

 

2.4 リサーチ・クエスチョン（RQs） 

 

本研究は、公立小学校高学年児童を対象に、改訂型 PPP 授業構成・TBLT 型授業

構成の折衷型単元指導（以下、折衷型単元指導）が、児童の英語の流暢さ・正確さ・

複雑さの伸長、及び学習に対する意欲面の変容における効果と課題を、TBLT 型授業

構成のみの単元指導（以下、TBLT 型単元指導）や、改訂型 PPP 型授業構成のみの

単元指導（以下、改訂型 PPP 単元指導）との比較検証によって明らかにするもので

ある。従って、これまでの先研究を踏まえ、本研究のリサーチクエスチョン（RQ）

を以下の 3 つで設定した。 

 



 

- 20 - 
 

RQ1：折衷型単元構成による指導、TBLT 型単元構成による指導、及び、改訂型  
PPP による単元指導では、日本の公立小学校高学年児童における重点指導  
項目の定着について、どのような効果の違いがあるか。  

 
RQ2：折衷型単元構成による指導、TBLT 型単元構成による指導、及び、改訂型  

PPP による単元指導では、日本の公立小学校高学年児童の主体性について、  
どのような効果の違いがあるか。  

 
RQ3：折衷型単元構成による指導、TBLT 型単元構成による指導、及び、改訂型  

PPP による単元指導では、日本の公立小学校高学年児童の学習に対する意

識について、どのような効果の違いがあるか。  
 

尚、各重点指導項目は、協力校の年間カリキュラムに従い、次の通りとした。6 年

生の検証では、4～5 月は  “My birthday is~. I can ~. I like ~.” 、9～10 月は  “I  
went/ enjoyed/ saw /  ate ~. It was~.  I like/ play / have / want/ eat/ study ~. 
I can ~.” とした。また、5 年生の検証では、  4～5 月は“How many? （数字）  ~.  
What ~ do you like? I like ~.” 、9～10 月は  “I’m ~. Nice to meet you. How do 
you spell your name? 〇-〇-〇-〇-〇 ,  （名前） .  My birthday is~.  What do you 
want for your birthday? I want~. ” とした。  
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第二部 改訂型 PPP・TBLT 型授業構成の折衷型による単元指導、TBLT 型授業構

成のみによる単元指導、及び、改訂型 PPP 授業構成のみによる単元指導と

の比較検証 

 

  

第 3 章 調査研究 

 

 

3.1 目的 

 

本研究の目的は、日本における英語教育で主流となっている、PPP 型授業と

TBLT 型授業の構成に改めて着目し、先行研究から各授業構成の定義と具体例を示し、

それらの効果を実際に比較検証するで、今後の小学校高学年児童に対して汎用性のあ

る授業構成並びに単元指導における有効な示唆を見出すかにあった。  

第 2 章で述べたように、文部科学省（2018）では、指導内容については様々な教

示があるものの、外国語活動及び外国語の授業構成や単元構成についてはその具体が

明示されていない。加えて、日本人の若年者を対象とした先行研究についても、公立

の小学校にいて学級単位で行っているものではなかった。従って、本研究では、公立

小学校における学級全体指導を行うことができる環境下で授業構成や単元構成を具体

的に明示し、それらを対比して効果の検証を行う必要性があると考えた。 

このため、本研究は以下の理由により、国または地方自治体から一度も外国語教

育の研究指定を受けていない学校で、所管される自治体の通常の規定に基づいたカリ

キュラムを採用している公立小学校を調査対象とした。「汎用性」という観点から鑑

みると、最も一般的な環境の学校を調査対象にする必要があった。2018 年度の文部

科学省の統計によると、全国の小学校数が 19892 校に対して公立小学校数は 19591
校であり、98％以上が公立校であった。また、調査対象地域では 2018 年度の国、県

の外国語活動の研究指定校を受けていない学校が 28 校中 28 校で 100％、市の外国

語活動の研究指定校を受けていない学校が 28 校中 27 校で 96％以上であった。加え

て、所管される自治体の通常の規定に基づいたカリキュラムを採用している学校も

28 校中 27 校で 96％以上であった。従って、「汎用性」という観点から鑑みると、国

または地方自治体かから研究指定を受けていない、所管される自治体の通常の規定に

基づいたカリキュラムを採用している公立小学校を調査対象に選んだ。 

 また、日本人の初期英語学習者を対象にした先行研究では（Shintani、2016）、
TBLT 型単元指導による有意性が明らかとなったが、これは伝統的 PPP 型授業構成

のみの単元指導と TBLT 型授業構成のみの単元指導における比較検証であった。よ

って、TBLT 型授業構成のみの単元指導と改訂型 PPP 授業構成・TBLT 型授業構成
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の折衷型単元指導との比較検証が必要となると考えた。これを受けて、本研究では、

公立小学校の高学年児童にとって、TBLT 型授業構成・改訂型 PPP 授業構成の折衷

型単元指導は、TBLT 型授業構成のみや改訂型 PPP 授業構成のみの単元指導と比較

して、英語の流暢さ、正確さ、複雑さの伸長、学習に対する意欲面の効果と課題を明

らかにする。 

 

 

3.2 調査の方法 

 

 

3.2.1 協力者 

 

本研究における折衷型単元指導と TBLT 型単元指導との比較検証の参加者は、5 年

生時で 50 時間のみの外国語活動を経験している、日本の公立小学校に通う帰国子女

を含まない 6 年生児童 42 名である。また、折衷型単元指導と改訂型 PPP 単元指導

との比較検証の参加者は、4 年生時で 15 時間のみの外国語活動を経験している、日

本の公立小学校に通う帰国子女を含まない 5 年生児童 50 名である。 

参加者は、協力校の学級編成に基づいて、折衷型単元指導を行うグループと TBLT
型単元指導を行うグループとに分けられた。尚、この協力校は、国または地方自治体

から一度も外国語教育の研究指定を受けていない学校で、所管される自治体の通常の

規定に基づき、2019 年度現在において、1、2 年生では授業なし、3、4 年生では年

間 15 時間、5、6 年生では年間 50 時間の外国語活動の授業を行っている地方自治体

立の小学校である。 

 

3.2.2 単元指導 

 

TBLT 型グループと改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループの両グループは、2019 年

4 月から 5 月にかけて、そして、グループをスイッチして 9 月から 10 月にかけて表

12 の日程で行われ、筆者（JTE）・学級担任（HRT）または JTE・外国人講師

（ALT）・HRT による、先述の定義（表 1 参照）と協力校の実情に基づいた表 13 の

ように構成された 45 分間の授業を受けた後、 ALT との 1 対 1 でのインタビュー形

式で自分のことを英語で紹介する、“Speaking Challenge”と題されたパフォーマ

ンスを行った。教材と重点指導項目については、協力校の所管自治体のカリキュラム

に基づいている。誕生日、得意なこと、好きな物を伝える英語表現であった。また、

重点指導項目については、『小学校学習指導要領解説 外国語活動・外国語編』（文部

科学省、2018）に記載されている例文のみを対象とし、特に記載されていない細か
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い語彙や文法項目の複数形の s 等は対象外とした。 

 

 

表 12 本研究の日程  

 

 〇6 年生 

 

4 月~5 月 

改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ TBLT 型グループ 

①My birthday is~.  
（Hi、 Friends! 2 L2） 

改 訂 型 PPP  JTE ・ ALT ・ HRT 

4/12 

①My birthday  is~.  
（H i、 Friends! 2 L2） 

TBLT 型 JTE・ALT・HRT 4/12  

②My birthday  is ~. 
（Hi,  Friends!  2  L2）   
 改訂型 PPP JTE・HRT 4/15  

②My birthday  is ~.  
(H i,  Friends! 2  L2) 
 TBLT 型 JTE・HRT 4/17  

③I can ~. I like ~. 
（We Can!  2  U1）   
 改 訂 型 PPP  JTE ・ ALT ・ HRT 

4/19 

③I can ~. I like ~. 
（We Can! 2  U1）   
 TBLT 型 JTE・ALT・HRT 4/19  

④I can ~. I like ~. 
（We Can!  2  U1）   
 TBLT 型 JTE・HRT 4/22  

④I can ~. I like ~. 
（We Can! 2  U1）   
 TBLT JTE・HRT 4/22 

⑤ALT との 1 対 1 でのインタビュー 

5/10 
⑤ALT との 1 対 1 でのインタビュー 

5/10 

 
 

9 月~10 月  
 

改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ  TBLT 型グループ  

①夏休みの思い出  
I went/ enjoyed/ saw/ ate ~. It  
was~.  
(We Can  2  Unit 5)   
改訂型 PPP JTE・ALT・HRT 9/6 

①夏休みの思い出  
I went/ enjoyed/ saw/ ate ~. It  
was~.  
(We Can  2  Unit 5)   
TBLT 型  JTE・ALT・HRT 9/6 

②夏休みの思い出  
I went/ enjoyed/ saw/ ate ~. It 
was~.  
(We Can  2  Unit 5)   

②夏休みの思い出  
I went/ enjoyed/ saw/ ate ~. It 
was~.  
(We Can  2  Unit 5)   
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改訂型 PPP JTE・HRT  9/11 TBLT 型  JTE・HRT  9/9 

③夏休みの思い出  
I went/ enjoyed/ saw/ ate ~. It  
was~.  
(We Can  2  Unit 5)   
TBLT 型  JTE・ALT・HRT 9/13 

③夏休みの思い出  
I went/ enjoyed/ saw/ ate ~. It  
was~.  
(We Can  2  Unit 5)   
TBLT 型  JTE・ALT・HRT 9/13 

④なりきり人物紹介  
I like/ play/ have/ want/ eat / study 
~. I can ~.  
(We Can  2  Unit 3) 
改 訂 型 PPP  JTE ・ ALT ・ HRT 

9/20 

④なりきり人物紹介  
I like/ play/ have/ want/ eat / study 
~. I can ~.  
(We Can  2  Unit 3) 
TBLT 型 JTE・ALT・HRT 9/20 

⑤なりきり人物紹介  
I like/ play/ have/ want/ eat / study 
~. I can ~.  
(We Can  2  Unit 3) 
改訂型 PPP JTE・HRT 10/2 

⑤なりきり人物紹介  
I like/ play/ have/ want/ eat / study 
~. I can ~.  
(We Can  2  Unit 3) 
TBLT 型 JTE・HRT 10/2 

⑥なりきり人物紹介  
I like/ play/ have/ want/ eat / study 
~. I can ~.  
(We Can  2  Unit 3) 
改 訂 型 PPP  JTE ・ ALT ・ HRT 

10/6 

⑥なりきり人物紹介  
I like/ play/ have/ want/ eat / study 
~. I can ~.  
(We Can  2  Unit 3) 
TBLT 型 JTE・ALT・HRT 10/6 

⑦なりきり人物紹介  
I am ~. I like/ play~. I have / want~. 
I eat ~. I study ~. I can ~. (We Can  
2  Unit 3) 
TBLT 型 JTE・HRT 10/9 

⑦なりきり人物紹介  
I am ~. I like/ play~. I have / want~. 
I eat ~. I study ~. I can ~. (We Can  
2  Unit 3) 
TBLT 型 JTE・HRT 10/7 

⑧ALT との 1 対 1 でのインタビュー

10/18 
⑧ALT との 1 対 1 でのインタビュー

10/18 

 
 
〇5 年生  

 
4 月~5 月  
 

改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ  改訂型 PPP グループ  

①数、身の回りの物  
How many? (数字) ~.   
(Hi,  Friends! 1  L3) 

①数、身の回りの物  
How many? （数字）  ~.   
(Hi,  Friends! 1  L3) 
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改 訂 型 PPP  JTE ・ ALT ・ HRT 

4/12 
改 訂 型 PPP  JTE ・ ALT ・ HRT 

4/12 

②数、身の回りの物  
How many? （数字）  ~.   
(Hi,  Friends! 1  L3) 
 改訂型 PPP JTE・HRT 4/18  

②数、身の回りの物  
How many? （数字）  ~.   
(Hi,  Friends! 1  L3) 
 改訂型 PPP JTE・HRT 4/16  

③数、身の回りの物  
How many? （数字）  ~.   
(Hi,  Friends! 1  L3) 
 TBLT 型  JTE ・ ALT ・ HRT 

4/19 

③数、身の回りの物  
How many? （数字）  ~.   
(Hi,  Friends! 1  L3) 
 改訂型 PPP  JTE ・ ALT ・ HRT 

4/19 

④色、形  
What ~ do you like? 
(Hi,  Friends! 1  L5) 

改訂型 PPP JTE・HRT 4/25 

④色、形  
What ~ do you like? 
(Hi,  Friends! 1  L5) 
改訂型 PPP JTE・HRT 4/23 

⑤色、形  
What ~ do you like? 
(Hi,  Friends! 1  L5) 
改 訂 型 PPP  JTE ・ ALT ・ HRT 

5/10 

⑤色、形  
What ~ do you like? 
(Hi,  Friends! 1  L5)  
改 訂 型 PPP  JTE ・ ALT ・ HRT 

5/10 

⑥色、形  
What ~ do you like? 
(Hi,  Friends! 1  L5) 
TBLT 型 JTE・HRT 5/16 

⑥色、形  
What ~ do you like? 
(Hi,  Friends! 1  L5) 
改訂型 PPP JTE・HRT 5/14 

⑦ALT との 1 対 1 でのインタビュー 

5/17 
⑦ALT との 1 対 1 でのインタビュー 

5/17 

 
 

9 月~10 月  
 

改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ  改訂型 PPP グループ  

①アルファベット・自己紹介  
I ’m ~. Nice to meet you. How do you 
spell your name? 〇 - 〇 -〇 -〇 -〇 ,
（名前） .  I like / don’t like ~.  
I want~.   
（We Can  1 Unit 1）  
改訂型 PPP JTE・ALT・HRT 9/6 

①アルファベット・自己紹介  
I ’m ~. Nice to meet you. How do you 
spell your name? 〇 - 〇 -〇 -〇 -〇 ,
（名前） . I like / don’t like ~.  
I want~.   
（We Can  1 Unit 1）  
改訂型 PPP JTE・ALT・HRT 9/6 

②アルファベット・自己紹介  
I ’m ~. Nice to meet you. How do you 
spell your name? 〇 - 〇 -〇 -〇 -〇 ,
（名前） .  I like / don’t like ~.  

②アルファベット・自己紹介  
I ’m ~. Nice to meet you. How do you 
spell your name? 〇 - 〇 -〇 -〇 -〇 ,
（名前） . I like / don’t like ~.  
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I want~.   
（We Can  1 Unit 1）  
改訂型 PPP JTE・HRT  9/12 

I want~.   
（We Can  1 Unit 1）  
改訂型 PPP JTE・HRT  9/10 

③アルファベット・自己紹介  
I ’m ~. Nice to meet you. How do you 
spell your name? 〇 - 〇 -〇 -〇 -〇 ,  
（名前） .  I like / don’t like ~.  
I want~.   
（We Can  1 Unit 1）  
TBLT 型 JTE・ALT・HRT 9/13 

③アルファベット・自己紹介  
I ’m ~. Nice to meet you. How do you 
spell your name? 〇 - 〇 -〇 -〇 -〇 ,  
（名前） . I like / don’t like ~.  
I want~.   
（We Can  1 Unit 1）  
改 訂 型 PPP  JTE ・ ALT ・ HRT 

9/13 

④行事・誕生日  
My birthday is~. What do you want 
for your birthday? I want~. This is 
for you.  
（We Can  1 Unit 2）  
改 訂 型 PPP  JTE ・ ALT ・ HRT 

9/20 

④行事・誕生日  
My birthday is~. What do you want 
for your birthday? I want~. This is 
for you. 
（We Can  1 Unit 2）  
改 訂 型 PPP  JTE ・ ALT ・ HRT 

9/20 

⑤行事・誕生日  
My birthday is~. What do you want 
for your birthday? I want~. This is 
for you.  
（We Can  1 Unit 2）  
TBLT 型 JTE・HRT 10/3 

⑤行事・誕生日  
My birthday is~. What do you want 
for your birthday? I want~. This is 
for you.  
（We Can  1 Unit 2）  
改訂型 PPP JTE・HRT 10/1 

⑥ALT との 1 対 1 でのインタビュー

10/4 
⑥ALT との 1 対 1 でのインタビュー

10/4 
 

 

表 13 本研究における改訂型 PPP と TBLT 型の授業構成 

改訂型 PPP 授業構成 TBLT 型授業構成 

※あいさつ、ウォームアップ活動 ※あいさつ、ウォームアップ活動 

①Presentation 

タスク遂行のモデルにもなる、Small 
talk 等による主要表現の提示 

①Pre-task phase 
タスク遂行のモデルにもなる、Small 
talk 等による主要表現の提示、協働学

習でタスクの準備 

②Practice 
モデル発音を聞いて復唱、 

ゲーム、チャンツ等による反復練習 

②Main-task phase 
タスクの実行 

③Production 

タスクの実行、ふり返り、 

課題となった言語形式の確認 

③Post-task phase 
ふり返り、課題となった言語形式の確

認・練習 
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 尚、各授業の内容について、6 年生の折衷型単元指導グループは表 14 に、6 年生

の TBLT 型単元指導グループは表 15 に示すもので行われた。また、5 年生の折衷型

単元指導グループは表 16 に、5 年生の改訂型 PPP 単元指導グループは表 17 に示す

もので行われた。 

 6 年生折衷型単元指導グループの 4 月から 5 月にかけての指導は、以下の点に留意

して表 14 のように行った。まず、スケジュールを年間行事予定と照らし合わせ、学

級事務の繁忙期を避けるなどの協力校の要望を踏まえた上で、トピックを協力校の年

間指導計画に基づいて決定した。この過程を踏まえて、単元を通したゴールとなるタ

スクを人物当てクイズを行うことに設定した。協力校の年間計画では、教材を基にし

て誕生日やできることなどの表現を扱う期間であったので、最初の 2 単位時間を誕生

日や特別な日を伝え合う活動、その後の 1 単位時間を誕生日にできることや好きな物

などの表現を付け加えて自己紹介をする活動を改訂型 PPP 構成で指導した。それら

を踏まえて、前述の人物当てクイズのタスクを TBLT 型構成で指導した。 

授業構成の違いを指導上で強調した点は第 2 章の定義に基づき、次のようなもので

ある。改訂型 PPP 構成の指導で TBLT 型との違いを意識した点は、その日のタスク

あるいはプロダクション活動の前に、キーワードゲームやチャンツなどの活動を通じ

て一斉練習を行った点である。TBLT 型構成の指導では、言語形式の確認をした後は

特に一斉練習は行わず、人物当てクイズを行うというタスクに向けて、グループワー

クで児童自身にその準備を委ねるようにした。その後、タスクを行うように指導し、

最後にふり返りの場面で伝えるのが難しかった言語形式を確認して復唱形式で一斉練

習するように指導した。  
6 年生折衷型単元指導グループの 9 月から 10 月にかけての指導は、以下の点に留

意して行った。まず、スケジュールを年間行事予定と照らし合わせ、学級事務の繁忙

期を避けるなどの協力校の要望を踏まえた上で、トピックを協力校の年間指導計画に

基づいて決定した。この時期の年間指導計画では、夏休みの思い出の単元が 3 単位時

間、なりきり人物紹介の単元が 4 単位時間の設定とそれぞれの単元にある程度単位時

間数が割り当てられていたため、タスクをそれぞれの単元の終末に分けて TBLT 型

で指導することとした。つまり、夏休みの思い出の単元では、最初の 2 単位時間を改

訂型 PPP 構成で、最後の 1 単位時間を TBLT 型で夏休みの思い出を伝え合うという

タスクを行うよう指導した。同様に、なりきり人物紹介の単元では、最初の 3 単位時

間を改訂型 PPP 構成で、最後の 1 単位時間を TBLT 型で自分や友達のことを紹介す

るというタスクを行うよう指導した。 

授業構成の違いを指導上で強調した点は第 2 章の表 1 の定義に基づき、次のような

ものである。改訂型 PPP 構成の指導で TBLT 型との違いを意識した点は、その日の

タスクあるいはプロダクション活動の前に、おはじきゲームやチャンツなどの活動を

通じて一斉練習を行った点である。TBLT 型構成の指導では、言語形式の確認をした
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後は特に一斉練習は行わず、夏休みの思い出を伝え合ったり、なりきり人物紹介をし

あったりするというタスクに向けて、グループワークで児童自身にその準備を委ねる

ようにした。その後、タスクを行うように指導し、最後にふり返りの場面で伝えるの

が難しかった言語形式を確認して復唱形式で一斉練習するように指導した。尚、各時

間における折衷型と改訂型 PPP との間における授業構成の特徴的な違いは表の毎時

案の箇所で述べる。 

 

 

表 14 6 年生改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 

 4 月~5 月 

 ①改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 4 月 12 日  「誕生日」 

 この時間における TBLT 型グループとの特徴的な授業構成との違いとして、月と

日付の言い方を指導者に続いて児童が復唱する活動、月や日付の言い方を使ってキー

ワードゲームをする活動、月や日付の言い方を練習するチャンツをする活動を設定す

る。これらは、児童がタスクに向けて自発的に必要な英語表現を準備する活動ではな

く、指導者主導で一斉に行う繰り返し主要表現を発話する活動のため、明確な TBLT
型との相違点と考える。 

 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1 ． あ い さ つ を す る 。

（JTE/HRT） 

2．Alphabet Jingle を

する。（JTE） 

・「つなひきの口」を意識させる。

（JTE） 

 

導入 

Presentation 
（提示） 

7 分 

3．ALT の small talk
を聞いて、どんな内容

の会話をしているかを

推測する。（ALT） 

 例 Good morning. 
My name is ~. My 
nickname is ~. 

I’m from ~. My 
birthday is ~. Nice 
to meet you. 

・small talk を聞かせる。（ALT） 

・どんな内容だったか、日本語で発表

させる。（JTE） 

・もう一度、small talk を聞かせる

（ALT） 

・聞こえた英語をいくつか再生させ

る。（JTE） 

・本時の目標を提示する。（JTE） 

展開 

Practice 
（練習） 

18 分 

4．月や 1~31 の序数の言

い 方 を 練 習 す る 。

（ALT） 

5．月や 1~31 の序数を使

って、キーワードゲー

ムをする。（ALT） 

 

・序数等に必要な「栓の口」を意識さ

せる。（JTE） 

・フラッシュカードやカレンダーを提

示し、モデル発音を聞かせてから復

唱させる。（ALT） 
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6．WC-1 の p. 13 の

【Let’s Chant】をす

る。（ALT） 

・“ When is your birthday? ” / 

“My birthday is ~”を使ったキ

ーワードゲームのファシリテータ―

をする。児童が慣れてきたら、JTE
や HRT にファシリテーターを譲

る。（ALT） 

・ゲームに参加できにくい児童を補助

する。（JTE、 HRT） 

・デジタル教材を使って、チャンツを

させる。（主指導：ALT、PC 操作：

JTE、机間指導：HRT） 

まとめ 

Production 
（産出） 

15 分 

7.Birthday Game をす

る。 

 （JTE/ ALT） 

 

 

 

 

 

 

 

 

8 ． ふ り 返 り を す る 。

（HRT） 

・カードを配り、自分の誕生日を書か

せる。（JTE） 

・ゲームを始めさせる前に、モデルス

キットを見させ、流れを確認させ

る。 

（ALT/ JTE） 

・相手が見つかったら、そのカードに

相手の良いところを日本語で書か

せ、“Here you are.”という表現

で渡させる。（JTE） 

・ALT、JTE、HRT も参加する。 

・ふり返りシートを書かせ、時間があ

れば何人か発表させる。（HRT） 

  

 

②改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 4 月 15 日  「誕生日」 

この時間における TBLT 型グループとの特徴的な授業構成との違いとして、フラ

ッシュカードを見ながら行事の言い方を指導者の発話に続いて復唱する活動、行事・

月・日付の言い方を使ってキーワードゲームをする活動を設定する。これらは、児童

がタスクに向けて自発的に必要な英語表現を準備する活動ではなく、指導者主導で一

斉に行う形態であり、意味のやり取りよりも言語形式の定着化を図る活動のため、明

確な TBLT 型との相違点と考える。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1 ． あ い さ つ を す る 。

（ALT） 

2．Alphabet Jingle を

する。（JTE） 

・「ビーバーの口」を意識させる。

（JTE） 

・Alphabet Jingle を扱う。（JTE） 

導入 

Presentation
（提示） 

10 分 

3．JTE の small talk
を聞いて、どんな内容

（月日が決まっている

行事や祝日）の会話を

しているかを推測す

・JTE が以前住んでいた国の行事に

ついて、写真やイラストを用いて

small talk を行う。（JTE） 

・どんな内容なのかを、日本語で発表

させる。（JTE） 
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る。（JTE） 

 例“In the 
Philippines、 My 
special day is 
November first. We 
have Teachers’ 

Day. Thank you.” 

・もう一度、small talk を聞かせる

（JTE） 

・聞こえた英語をいくつか再生させ

る。（JTE） 

展開 

Practice 
（練習） 

15 分 

4．月や 1~31 の序数の言

い 方 を 確 認 す る 。

（JTE） 

5．行事の言い方を練習

する。（ALT） 

6．行事や月、1~31 の序

数を使って、キーワー

ド ゲ ー ム を す る 。

（JTE） 

“When is your 
special day?” 

“My special day is 
~.” 

・序数に必要な「栓の口」を意識させ

る。（JTE） 

・フラッシュカードを提示し、モデル

発音を聞かせてから復唱させる。

（JTE） 

・キーワードゲームのファシリテータ

―をする。児童が慣れてきたら、

HRT にファシリテーターを譲る。

（JTE） 

・ゲームに参加できにくい児童を補助

する。（JTE、 HRT） 

まとめ 

Production 
（産出） 

15 分 

7. 紹介したい行事と月

日の紹介をする。

（JTE/HRT） 

 

 

 

 

 

 

8 ． ふ り 返 り を す る 。

（HRT） 

・モデルを見せる。（JTE/ HRT） 

 “When is your special day?” 

“My special day is ~. We 
have ~.” 

・内容を考えさせてから、クラス全体

でインタビューをさせる。（JTE） 

 

・HF の p．9 の誌面に、分かったこ

とをメモさせる。（JTE） 

・ふり返りシートを書かせ、時間があ

れば何人か発表させる。（HRT） 
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 ③改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 4 月 19 日  

「好きなもの・できること」 

この時間における TBLT 型グループとの特徴的な授業構成との違いとして、  “I 
like ~”、  “I can ~”、  “I’m good at  ~”、  “My birthday is ~”の表現を 1 種類ずつ

隣の児童同士で伝え合う活動を設定する。これは、指定された言語形式を使って行う

活動であり、言語の意味に焦点を当てたコミュニケーション活動ではなく、言語形式

に焦点を当てたコミュニケーション活動のため、明確な TBLT 型との相違点と考え

る。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1．あいさつをする。 

(JTE/ HRT) 

2．Alphabet Jingle を

する。(JTE) 

・「 や り の 口 」 を 意 識 さ せ る 。

（JTE） 

導入 

Presentation
（提示） 

7 分 

3．P.4 の Let’s Listen 
1 をし、ALT の自己紹

介を聞いて、どんな

ことが分かったか共

有する。(ALT) 

4．今日のめあてを確認

する。（JTE）  

・自己紹介をする。（ALT） 

・ 誌 面 に 内 容 を 書 き こ ま せ る 。

（JTE） 

・自己紹介の内容を、日本語で発表

させる。(JTE) 

・もう一度自己紹介をする。（ALT） 

・聞こえた英語をいくつか再生させ

る。(JTE) 

展開 

Practice 
（練習） 

13 分 

5 ． 既 習 事 項 を 確認 す

る。（JTE） 

6．P.4 の Let’s Play1
をする。 

    (ALT) 

・好きなもの、できること、誕生日

等を確認させる。（JTE） 

・モデルスキットを見せ、どのよう

に活動を進めるか、確認させる。

(ALT/ JTE/ HRT) 

・I like ~.You like ~. I like ~. / I 
can ~ well. You can ~ well. I can 
~ well. /  I ’m good at ~. You are 
good at ~. I’m good at ~. / My 
birthday is ~ Your birthday is ~. 
My birthday is ~.というように、

パ ター ン を 変え て 指 示 をす る 。

（ALT） 

・慣れてきたら、ファシリテーター

を変える。（ALT） 

まとめ 

Production
（産出） 

20 分 

7．班ごとに前へ出て自

己 紹 介 を す る 。

(ALT/ JTE) 

 

8．ふり返りをする。 

  (JTE) 

・モデルを見せる。（ALT） 

・態度面の注意点も確認 させる。

（JTE） 

・友達の情報はワークシートにメモ

させる。(JTE) 

・どんな自己紹介があったのか、ク

ラス全体の場で発表させる。 
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・代表の児童何人かに、全体の場で

自己紹介をさせる。（JTE） 

 

 

 ④改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 4 月 22 日   

  「好きなもの・できること」 

 この時間は、TBLT 型グループと同じ構成の授業を設定する。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1．あいさつをする。 

 （JTE/ HRT） 

2Alphabet Jingle を す

る。(JTE) 

・「すきま風の口」を意識させ

る。 (JTE) 

導入 

Pre-Task 
20 分 

3．モデルを見て、何をし

ているかを推測し、前回

との違いを確認する。

（JTE） 

 

 

 
 
4．今日のめあてを確認す

る。（JTE） 

5．既習表現を復習する。

（JTE） 

6． クイズの準備をする。 

（JTE/ HRT） 

・モデルを見せる。（JTE） 

・どんな内容の会話をしているか

を 、 日 本 語 で 発 表 さ せ る 。

（JTE） 

・もう一度、モデルを見せる。

（JTE） 

・聞こえた英語をいくつか再生さ

せる。（JTE） 

 

 

・好きなもの、できること、誕生

日 等 の 表 現 を 復 習 さ せ る 。

（JTE） 

・準備が難しい児童を支援する。

（JTE/ HRT） 

展開 

Main-task 
15 分 

7 ． 班 ご と に ク イ ズ を す

る。（JTE/ HRT） 

・補足説明をする。（JTE） 

・態度面の注意点も確認させる。

（JTE） 

まとめ 

Post-task 
5 分 

8．ふり返りをする。 

 （JTE/ HRT） 

・何例が全体の前で発表させる。

（JTE） 

・どんな発見があったのか、クラ

ス 全 体 の 場 で 発 表 さ せ る 。

（JTE） 
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9 月~10 月 

 ①改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 9 月 6 日「夏休みの思い出」 

この時間における TBLT 型グループとの特徴的な授業構成との違いとして、思い

出を伝えるために必要な過去動詞の言い方を指導者の発話に続いて復唱する活動、任

意におはじきを誌面に置き指導者の発話した単語の所にあればそれを取り除くことが

できるゲームをする活動、過去動詞を何度も言うチャンツをする活動を設定する。こ

れらは、児童がタスクに向けて自発的に必要な英語表現を準備する活動ではなく、指

導者主導で一斉に行う形態であり、意味のやり取りよりも言語形式の定着化を図る活

動のため、明確な TBLT 型との相違点と考える。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 min. 

1 ． あ い さ つ を す る 。

（ALT/JTE/HRT） 

 

2．Alphabet Jingle をす

る。（JTE） 

 

・アルファベットには、名前読みと

音 読 み が あ る こ と を 伝 え る 。

（JTE） 

・重点指導項目を伝え、デジタル教

材の Alphabet Jingle を扱う。

（JTE） 

導入 

Presentation
（提示） 

10 min. 

3．ALT の small talk を

聞いて、どんな内容の

会話をしているか推測

する。（ALT/ JTE） 

 

 

・Small talk を聞かせる。（ALT） 

・どんな内容なのかを、日本語で発

表させる。（JTE） 

・もう一度 Small talk を聞かせる。

（ALT） 

・使用されている英語を、分かる範

囲で班ごとに再生させる。（JTE） 

展開 

Practice 
（練習） 

15 min. 

4．新しく出てきた英語表

現を練習する。（JTE） 

5 ． p.34~35 の Let’s 
Play をする。（JTE） 

 
 
 
6 ． p.34~35 の Let’s 

Chant “ Summer 
Vacation 1”をする。

（ALT） 

・モデル発音を復唱させる。（JTE） 

 

・おはじきを誌面に置かせ、JTE が

言ったイラスト上におはじきがあ

れば取らせる。慣れてきたら、指

導 者 の 発 音 を 復 唱 さ せ る 。

（JTE） 

・デジタル教材を用いて、チャンツ

をさせる。 

 (ALT) 

まとめ 

Production
（産出） 

15 min. 

7．夏休みの思い出を伝え

合う。 

（ALT/ JTE） 

 

 

 

8 ． ふ り 返 り を す る 。

（JTE/HRT） 

・モデルを見せる。（ALT/ JTE） 

・“I ~this summer vacation.”

と言うように、内容については、

最低 1 文は言わせる。（JTE） 

・ペア→全体の順で伝え合わせる。

（JTE/HRT） 

・ふり返りシートを書かせる。時間

があれば、何人か発表させる。

（JTE/HRT） 
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②改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 9 月 11 日 「夏休みの思い出」 

この時間における TBLT 型グループとの特徴的な授業構成との違いとして、思い

出を伝えるために必要な過去動詞の言い方を指導者の発話に続いて復唱する活動、過

去動詞を使ったキーワードゲームをする活動を設定する。これらは、児童がタスクに

向けて自発的に必要な英語表現を準備する活動ではなく、指導者主導で一斉に行う形

態であり、意味のやり取りよりも言語形式の定着化を図る活動のため、明確な TBLT
型との相違点と考える。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

3 min. 

1 ． あ い さ つ を す る 。

（JTE/HRT） 

2．p. 34 “Let’s 
Chant”をする。

（JTE） 

・チャンツで意識する口形を確認さ

せる。（JTE） 

導入 

Presentation
（提示） 

7 min. 

3．JTE の small talk を

聞いて、英語表現を、

班で再生する。 

(JTE) 

・Small talk を聞かせ、どんな内容

なのかを、日本語で発表させる。

(JTE) 

・もう一度 Small talk を聞かせ、使

用されている英語を班で再生させ

る。(JTE) 

展開 

Practice 
（練習） 

15 min. 

4 ． p.36 の Let’s 
Listen1 をする。(JTE) 

5．英語表現を復習する。

(JTE) 

6．キーワードゲームをす

る。（JTE） 

・デジタル教材を用いてる。(JTE) 

 

・モデル発音を復唱させる。(JTE) 

 

・思い出、動作、気持ちを題材にす

る（JTE） 

まとめ 

Production
（産出） 

20 min. 

7．好きなワークシートを

1 枚選んで、伝えたい

内 容 を 視 写 す る 。

(JTE/ HRT) 

8．夏休みの思い出を伝え

合う。 

(JTE/ HRT) 

9 ． ふ り 返 り を す る 。

(JTE/ HRT) 

・自分が伝えたいワークシートを 1 枚

選ばせる。ワークの時間に余裕の

ある児童には、複数枚選んでもよ

いことを伝える。（JTE） 

・モデルを見せる。(JTE) 

・”I ~ this summer vacation. It 
was~.”と言うように、内容につ

いては、最低 2 文選ばせて言わせ

る。(JTE) 

・ ク ラ ス 全 体 で 伝 え 合 わ せ る 。

(JTE) 

・ふり返りシートを書かせる。時間

があれば、何 人か発表さ せる 。

(JTE) 
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③改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 9 月 13 日  「夏休みの思い出」 

この時間は、TBLT 型グループと同じ構成の授業を設定する。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

3 min. 

1 ． あ い さ つ を す る 。

（ALT/ JTE/HRT） 

 

2．夏休みの思い出につい

て、 30 秒トークをす

る。（JTE） 

・リアクションワードを共有し、英

語 で ペ ア ト ー ク を さ せ る 。

（JTE） 

・さらに共有したリアクションワー

ドを使って、もう一度ペアで 30
秒トークをさせる。（JTE） 

導入 

Pre-task 
12 min. 

3 ．本時の課題を確認す

る。(JTE) 

 

 

 

4．本時の活動に使えそう

な 英 語 表 現 を 確 認 す

る。（JTE） 

5．ALT の Small talk を

聞く。（ALT） 

6 ．発表の準備をする。

（JTE/ HRT） 

・前時までの学習内容を想起させて

から、本時の課題を確認させる。

（JTE） 

・挙手 -指名方式で確認させる。

（JTE） 

 

 

 

・ 模 範 の Small talk を 行 う 。

（ALT） 

・班ごとに、発表内容の確認や練習

をさせる。（JTE/ HRT） 

展開 

Main-task 
20 min. 

7．夏休みの思い出につい

て の 発 表 を す る 。

（JTE/ HRT） 

・班ごとに前へ出させ、一人ずつ発

表させる。（JTE/HRT） 

 

まとめ 

Post-task 
10 min. 

8 ． ふ り 返 り を す る 。

(ALT/JTE/ HRT) 

・発表についてのフィードバックを

行う。場合によっては、英語表現

を復唱させる。（ALT） 

・ふり返りシートを書かせる。時間

があれば、何人か発表させる。

(JTE/HRT) 

 

 

 ④改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 9 月 20 日「なりきり人物紹介」 

この時間における TBLT 型グループとの特徴的な授業構成との違いとして、フラ

ッシュカードを見ながら have/ like / eat / want / study/ play の言い方を指

導者の発話に続いて復唱する活動、have/ like / eat / want / study/ play を

使ってミッシングゲームをする活動を設定する。これらは、児童がタスクに向けて自

発的に必要な英語表現を準備する活動ではなく、指導者主導で一斉に行う形態であり、

意味のやり取りよりも言語形式の定着化を図る活動のため、明確な TBLT 型との相

違点と考える。 
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段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1．あいさつをする。 

(ALT/ JTE/ HRT) 

2．30 秒トークをする。

(JTE) 

・ 意 識 す る 口 の 形 を 確 認 さ せ る 。

（JTE） 

・好きなものを扱う。(JTE) 

・リアクションワードを共有し、英語

でペア（またはトリオ）トークをさ

せる。（JTE） 

導入 

Presentation 
（提示） 

10 分 

3．ALT と JTE のスキ

ットを見る。 

(ALT／JTE) 

  

・【Who am I クイズ モデルスキッ

ト】のスクリプトでモデルスキット

を見せる。（ALT/ JTE） 

・どんな内容なのかを、日本語で発表

させる。（JTE） 

・ も う 一 度 ス キ ッ ト を 聞 か せ る 。

（ALT/ JTE） 

・使用されている英語を、分かる範囲

で班ごとに再生させる。（JTE） 

展開 

Practice 
（練習） 

15 分 

4．have/ like / eat / 
want / study/ play
を使った表現を練習す

る。(ALT) 

5．p.20 の【Let’s play 
2 】 を す る 。 (ALT/ 

JTE) 

 

・フラッシュカードを提示し、ALT の

モデル発音を聞かせてから復唱させ

る。(ALT) 

 

・テキストの誌面を使わせ、ミッシン

グゲームをさせる。指導者（慣れて

きたら代表児童）が出題者となり、

児童に答えさせる。（ALT/ JTE） 

まとめ 

Production 
（産出） 

15 分 

7.Who am I クイズを

する。 

 （ALT/ JTE） 

8．ふり返りをする。 

(JTE)  

 

・活動を始めさせる前に、モデルスキ

ットを見させ、流れを確認させる。  

(ALT/ JTE) 

・ふり返りシートを書かせ、時間があ

れば何人か発表させる。 

 (JTE) 

 

 

 ⑤改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 10 月 2 日「なりきり人物紹介」 

この時間における TBLT 型グループとの特徴的な授業構成との違いとして、フラ

ッシュカードを見ながら have/ like / eat / want / study/ play の言い方を指

導者の発話に続いて復唱する活動、have/ like / eat / want / study/ play を

使ってキーワードゲームをする活動を設定する。これらは、児童がタスクに向けて自

発的に必要な英語表現を準備する活動ではなく、指導者主導で一斉に行う形態であり、

意味のやり取りよりも言語形式の定着化を図る活動のため、明確な TBLT 型との相

違点と考える。 
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段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1．あいさつをする。 

(JTE/ HRT) 

2．30 秒トークをする。

(JTE) 

・ 意 識 す る 口 の 形 を 確認 さ せ る 。

（JTE） 

・欲しいものを扱う。(JTE) 

・リアクションワードを共有し、英語

でペア（またはトリオ）トークをさ

せる。（JTE） 

導入 

Presentation 
（提示） 

10 分 

3．p.22 の【Let’s 
watch & Think 2】
をする。(JTE) 

  

・Fishelle だけ再生し、誌面にカード

を置かせる。（JTE） 

・どんな内容なのかを、日本語で発表

させる。（JTE） 

・もう一度を聞かせる。（JTE） 

・使用されている英語を、分かる範囲

で班ごとに再生させる。（JTE） 

・残りの問題に取り組ませ、答え合わ

せをさせる。 

 （JTE） 

 

展開 

Practice 
（練習） 

15 分 

4．have/ like / eat / 
want / study/ play
を使った表現を練習す

る。(JTE) 

5 ． p.20 の 【 Let’s 
play 2】をする。 

(JTE/ HRT) 

・フラッシュカードを提示し、JTE の

モデル発音を聞かせてから復唱させ

る。(JTE) 

・テキストの誌面を使わせ、指導者

（慣れてきたら代表児童）が出題者

となり、児童に答えさせる。（ALT/ 

JTE） 

まとめ 

Production 
（産出） 

15 分 

6.班ごとに自己紹介をす

る。 

 （JTE/ HRT） 

 

 

 

 

7 ． ふ り 返 り を す る 。

(JTE) 

・活動を始めさせる前に、モデルを見

させ、流れを確認させる。(JTE) 

・ワークシートと巻末カードを使って

活 動 の 準 備 を さ せ る 。（ JTE/ 

HRT） 

・班のメンバーで自己紹介をさせ、隣

の班のメンバーに自己紹介をさせ

る。（JTE/ HRT） 

・ふり返りシートを書かせ、時間があ

れば何人か発表させる。(JTE) 

 

 

 ⑥改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 10 月 6 日「なりきり人物紹介」 

この時間における TBLT 型グループとの特徴的な授業構成との違いとして、フ

ラッシュカードを見ながら“He/ she can~”、“He/ she is great/ famous/ 
popular”の言い方を指導者の発話に続いて復唱する活動、“He/ she can~”、
“He/ she is great/ famous/ popular”を使った文を聞いてどのキャラクター

のことを言っているのかを当てる活動を設定する。これらは、指定された言語形

式を使って行う活動であり、言語の意味に焦点を当てたコミュニケーション活動
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ではなく、言語形式に焦点を当てたコミュニケーション活動のため、明確な TBLT
型との相違点と考える。 

 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1．あいさつをする。 

(JTE/ HRT) 

2．30 秒トークをする。

(JTE) 

・ 意 識 する口 の形 を 確 認 さ せ る 。

（JTE） 

・既習表現を使って、自己紹介をさせ

る。(JTE) 

・リアクションワードを共有し、英語

でペア（またはトリオ）トークをさ

せる。（JTE） 

導入 

Presentation 
（提示） 

10 分 

3．ALT の Small talk
を聞いて、内容につい

て考える。(ALT/ 

JTE) 

  

・下記スクリプトで Small talk をす

る。（ALT） 

・どんな内容なのかを、日本語で発表

させる。（JTE） 

・もう一度、 Small talk を聞かせ

る。（ALT） 

・使用されている英語を、分かる範囲

で班ごとに再生させる。（JTE） 

展開 

Practice 
（練習） 

15 分 

4 ． He/ she can~ 、 

He/ she is great/ 
famous/ popular を

使った表現を練習す

る。(ALT) 

5 ． p.24 の 【 Let’s 
Listen 2】をする。 

(JTE/ HRT) 

・フラッシュカードを提示し、モデル

発音を聞かせてから復唱させる。

(ALT) 

・テキストの誌面を使わせ、分かった

ことをメモさせる。（JTE） 

・分かったことを発表させた後、英語

表現を復唱させる。（JTE）  

まとめ 

Production 
（産出） 

15 分 

6.班ごとに友だち紹介を

する。 

 （ALT/ JTE/ HRT） 

 

 

 

 

 

7 ． ふ り 返 り を す る 。

(JTE) 

・活動を始めさせる前に、モデルを見

させ、流れを確認させる。(ALT) 

・ワークシートと巻末カードを使って

活 動 の 準 備 を さ せ る 。（ JTE/ 

HRT） 

・班のメンバーで自己紹介をさせ、隣

の班のメンバーに自己紹介をさせ

る。（JTE/ HRT） 

・ふり返りシートを書かせ、時間があ

れば何人か発表させる。(JTE) 
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 ⑦改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 10 月 9 日「なりきり人物紹介」 

この時間は、TBLT 型グループと同じ構成の授業を設定する。 

 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

1 分 

1．あいさつをする。 

(JTE/ HRT) 

 

導入 

Pre-task 
14 min. 

3．本時の課題を確認す

る。(JTE) 

 

 

 

4．本時の活動に使えそ

うな英語表現を確認す

る。（JTE） 

5．JTE のモデルを聞

く。（JTE） 

6．発表の準備をする。

（JTE/ HRT） 

・前時までの学習内容を想起させて

から、本時の課題を確認させる。

（JTE） 

 

 

・ 挙 手 - 指 名 方 式 で 確 認 さ せ る 。

（JTE） 

 

・下記スクリプトでモデルを示す。

（JTE） 

・班ごとに、発表内容の確認や練習

をさせる。 

（JTE/ HRT） 

展開 

Main-task 
20 min. 

7．自分や友だちについ

て の 発 表 を す る 。

（JTE/ HRT） 

・班ごとに前へ出させ、一人ずつ発

表させる。（JTE/HRT） 

 

まとめ 

Post-task 
10 min. 

8 ． ふ り 返 り を す る。

(JTE/ HRT) 

・発表についてのフィードバックを

行う。場合によっては、英語表現

を復唱させる。（JTE） 

・ふり返りシートを書かせる。時間

が あれ ば 、 何人か 発 表 させ る 。

(JTE/HRT) 

 
 

6 年生 TBLT 型単元指導グループの 4 月から 5 月にかけての指導は、以下の点に留

意して行った。まず、スケジュールを年間行事予定と照らし合わせ、学級事務の繁忙

期を避けるなどの協力校の要望を踏まえた上で、トピックを協力校の年間指導計画に

基づいて決定した。この過程を踏まえて、単元を通したゴールとなるタスクを人物当

てクイズを行うことに設定した。協力校の年間計画では、教材を基にして誕生日やで

きることなどの表現を扱う期間であったので、最初の 2 単位時間を誕生日や特別な日

を伝え合う活動、その後の 1 単位時間を誕生日にできることや好きな物などの表現を

付け加えて自己紹介をする活動を TBLT 型構成で指導した。それらを踏まえて、先

程述べた人物当てクイズのタスクを TBLT 型構成で指導した。 

授業構成の違いを指導上で強調した点は第 2 章の定義に基づき、次のようなもので
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ある。TBLT 型構成の指導で改訂型 PPP 構成との違いを意識した点は、言語形式の

確認をした後は特に一斉練習は行わず、人物当てクイズを行うというタスクに向けて、

グループワークで児童自身にその準備を委ねるようにした。その後、タスクを行うよ

うに指導し、最後にふり返りの場面で伝えるのが難しかった言語形式を確認して復唱

形式で一斉練習するように指導した。従って、タスク活動の前に、復唱、ゲームやチ

ャンツなどの一斉練習活動を行っていない点である。  
6 年生 TBLT 型単元指導グループの 9 月から 10 月にかけての指導は、以下の点に

留意して行った。まず、スケジュールを年間行事予定と照らし合わせ、学級事務の繁

忙期を避けるなどの協力校の要望を踏まえた上で、トピックを協力校の年間指導計画

に基づいて決定した。この時期の年間指導計画では、夏休みの思い出の単元が 3 単位

時間、なりきり人物紹介の単元が 4 単位時間の設定とそれぞれの単元にある程度単位

時間数が割り当てられていたため、タスクをそれぞれの単元の終末に分けて TBLT
型で指導することとした。 

授業構成の違いを指導上で強調した点は第 2 章の定義に基づき、次のようなもので

ある。TBLT 型構成の指導で、改訂型 PPP 構成との違いを意識した点は、言語形式

の確認をした後は特に一斉練習は行わず、夏休みの思い出を伝え合ったり、なりきり

人物紹介をしあったりするというタスクに向けて、グループワークで児童自身にその

準備を委ねるようにした点である。その後、タスクを行うように指導し、最後にふり

返りの場面で伝えるのが難しかった言語形式を確認して復唱形式で一斉練習するよう

に指導した。尚、各時間における折衷型と TBLT 型との間における特徴的な授業構

成の違いは表の毎時案の箇所で述べる。 

 

 

表 15 6 年生 TBLT 型 

 

 4~5 月 

 

 ①TBLT 型グループ 2019 年 4 月 12 日  「誕生日」 

 

 この時間における、折衷型グループとの特徴的な授業構成の違いは、Birthday 
Game をするというタスクをするまでに、タスクに必要なバースデ―カードを作成し

たり、カードのやり取りに必要な英語表現を児童自身が考えてリハーサルをしたりす

る活動を設定する。加えて、改訂型 PPP の特徴的な構成である言語形式に焦点を当

てた歌やチャンツ、ゲームなどは取り入れないようにする。こうすることで、改訂型

PPP の特徴的な構成である言語形式に焦点を当てた活動を取り除くことができ、意

味に焦点を当てた TBLT 型の構成で授業を進めることができると考える。 
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段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1 ． あ い さ つ を す る。

（JTE/HRT） 

2．Alphabet Jingle を

する。（JTE） 

・「つなひきの口」を意識させる。

（JTE） 

 

導入 

Pre-Task 
20 分 

3．ALT の small talk
を聞いて、どんな内容

の会話をしているかを

推測する。（ALT） 

 例 Good morning. 
My name is ~. My 
nickname is ~. 
I’m from ~. My 
birthday is ~. 
Nice to meet 
you.” 

 

4．Birthday Game の

準備をする。（ ALT/ 

JTE） 

 

・small talk を聞かせる。（ALT） 

・どんな内容だったか、日本語で発

表させる。（JTE） 

・もう一度、small talk を聞かせる

（ALT） 

・聞こえた英語をいくつか再生させ

る。（JTE） 

・本時の目標を提示する。（JTE） 

 

 

 

 

・序数等に必要な「栓の口」を確認

させる。（JTE） 

・フラッシュカードやカレンダーを

提示し、ゲームに使えそうな表現

を確認させる。（ALT） 

・準備を始めさせる前に、モデルス

キットを見させ、流れを確認させ

る。（ALT/ JTE） 

・班の友だちの助けを借りてもよい

ことを伝え、ゲームのリハーサル

をさせる。（JTE） 

・カードを配り、自分の誕生日を書

かせる。（JTE） 

展開 

Main-task 
15 分 

5.Birthday Game を

する。 

 （JTE/ ALT） 

 

 

・相手が見つかったら、そのカード

に相手の良いところを日本語で書

かせ、“Here you are.”という表

現で渡させる。（JTE） 

・ALT、JTE、HRT も参加する。 

まとめ 

Post-task 
5 分 

6 ． ふ り 返 り を す る。

（HRT） 

・ふり返りシートを書かせ、時間が

あれば何人か発表させる。（HRT） 
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 ②TBLT 型グループ 2019 年 4 月 17 日  「誕生日」 

この時間における、折衷型グループとの特徴的な授業構成の違いは、紹介したい行事

や日程を紹介するというタスクをするまでに、紹介に必要な英語表現を児童自身が考

えてリハーサルをする活動を設定する。加えて、改訂型 PPP の特徴的な構成である

言語形式に焦点を当てた歌やチャンツ、ゲームなどの活動は取り入れないようにする。

こうすることで、改訂型 PPP の特徴的な構成である言語形式に焦点を当てた活動を

取り除くことができ、意味に焦点を当てた TBLT 型の構成で授業を進めることがで

きると考える。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1 ． あ い さ つ を す る。

（ALT） 

2．Alphabet Jingle を

する。（JTE） 

・「ビーバーの口」を意識させる。

（JTE） 

・Alphabet Jingle を扱う。（JTE） 

導入 

Pre-Task 
20 分 

 

3．JTE の small talk
を聞いて、どんな内容

（月日が決まっている

行事や祝日）の会話を

しているかを推測す

る。（ALT/ JTE） 

 例“In the 
Philippines、 My 
special day is 
November first. 
We have 
Teachers’ Day. 
Thank you.” 

 

4．行事、月、1~31 の

序数の言い方等を確認

する。（JTE） 

5． クイズの準備をす

る。（JTE/ HRT） 

・JTE が以前住んでいた国の行事に

ついて、写真やイラストを用いて

small talk を行う。（JTE） 

・どんな内容なのかを、日本語で発

表させる。（JTE） 

・もう一度、small talk を聞かせる

（JTE） 

・聞こえた英語をいくつか再生させ

る。（JTE） 

 

 

 

 

 

・好きなもの、できること、誕生日

等の表現を復習させる。（JTE） 

 

・準備が難しい児童を支 援する。

（JTE/ HRT） 

展開 

Main-task 
15 分 

6. 紹介したい行事と月

日の紹介をする。

（JTE/HRT） 

 

・モデルを見せる。（JTE/ HRT） 

 “When is your special day?” 

“My special day is ~. We 
have ~.” 

まとめ Post-
task 
5 分 

7 ． ふ り 返 り を す る。

（HRT） 

・内容を考えさせてから、クラス全

体 で イ ン タ ビ ュ ー を さ せ る 。

（JTE） 

・HF の p．9 の誌面に、分かったこ

とをメモさせる。（JTE） 

・ふり返りシートを書かせ、時間が

あれば何人か発表させる。（HRT） 
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③TBLT 型グループ 2019 年 4 月 19 日  「好きなもの・できること」 

この時間における、折衷型グループとの特徴的な授業構成の違いは、自己紹介を

するというタスクをするまでに、タスクに必要な英語表現を児童自身が考えてリハー

サルする活動を設定する。また、改訂型 PPP の特徴的な構成である言語形式に焦点

を当てた歌やチャンツ、ゲームなどの活動は設定しないようにする。こうすることで、

改訂型 PPP の特徴的な構成である言語形式に焦点を当てた活動を取り除くことがで

き、意味に焦点を当てた TBLT 型の構成で授業を進めることができると考える。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1 ． あ い さ つ を す る。

(JTE/ HRT) 

 

2．Alphabet Jingle を

する。(JTE) 

・「 や り の 口 」 を 意 識 さ せ る 。

（JTE） 

導入 

Pre-Task 
20 分 

3 ． P.4 の Let’s 
Listen1 を し 、 ALT
の自己紹介を聞いて、

どんなことが分かった

か共有する。(ALT) 

4．今日のめあてを確認

する。 

（JTE） 

 

5 ． 既 習 事 項 を 確 認す

る。（JTE） 

 

6．自己紹介で言う内容

を考える。 

 （JTE） 

・自己紹介をする。（ALT）→スクリ

プト参照 

・ 誌 面 に 内 容 を 書 き こ ま せ る 。

（JTE） 

・自己紹介の内容を、日本語で発表

させる。(JTE) 

・もう一度自己紹介をする。（ALT） 

・聞こえた英語をいくつか再生させ

る。(JTE) 

 

 

・好きなもの、できること、誕生日

等を確認させる。（JTE） 

・モデルを見せる。（ALT） 

・班の友だちの助けを借りてもよい

こ とを 伝 え 、リ ハー サ ルを さ せ

る。（JTE） 

展開 

Main-task 
15 分 

7．班ごとに前へ出て自

己 紹 介 を す る 。

(ALT/ JTE) 

・態度面の注意点も確認 させる。

（JTE） 

・自己紹介がうまく行か なかった

り、追加の注意点を伝える必要あ

ったりすれば説明する。（JTE） 

まとめ 

Post-task 
5 分 

8．ふり返りをする。 

  (JTE/ ALT/ HRT) 

・ ALT の コ メ ン ト を 聞 か せ る 。

（ALT） 

・JTE や HRT のコメントを聞かせ、

必要があれば、英語表現などを復

唱させる。（JTE/ HRT） 

・ふり返りシートを書かせ、時間が

あれば何人か発表させる。（HRT） 
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 ④TBLT 型グループ 2019 年 4 月 22 日  「好きなもの・できること」 

この時間は、折衷型グループと同じ構成の授業を設定する。 

 
9 月~10 月 

  

①TBLT 型グループ 2019 年 9 月 6 日  「夏休みの思い出」 

この時間における、折衷型グループとの特徴的な授業構成の違いは、夏休みの思い出

を伝え合うというタスクをするまでに、タスクに必要な英語表現を児童自身が考えて

リハーサルをする活動を設定する。加えて、改訂型 PPP の特徴的な構成である思い

出を伝えるのに必要な過去動詞に焦点を当てた歌やチャンツ、ゲームなどは取り入れ

ないようにする。こうすることで、改訂型 PPP の特徴的な構成である言語形式に焦

点を当てた活動を取り除くことができ、意味に焦点を当てた TBLT 型の構成で授業

を進めることができると考える。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 min. 

1 ． あ い さ つ を す る 。

（ALT/JTE/HRT） 

2．Alphabet Jingle をす

る。（JTE） 

 

・アルファベットには、名前読みと音

読みがあることを伝える。（JTE） 

・ 重 点 指 導 項 目 を 伝 え 、 WC の

Alphabet Jingle を扱う。（JTE） 

導入 

Pre-task 
20 min. 

3．ALT の small talk を

聞いて、どんな内容の会

話をしているか推測す

る。（ALT/ JTE） 

 

 

 

4 ． 本 時 の課 題 を 確 認す

る。(JTE) 

 

5．本時の活動に使えそう

な英語表現を確認する。

（JTE） 

 

6 ． 発 表 の準 備 を す る。

（JTE/ HRT） 

・Small talk を聞かせる。（ALT） 

・どんな内容なのかを、日本語で発表

させる。（JTE） 

・もう一度 Small talk を聞かせる。

（ALT） 

 

 

・使用されている英語を、分かる範囲

で班ごとに再生させる。（JTE） 

 

・班ごとに、発表内容の確認や練習を

させる。 

（JTE/ HRT） 

展開 

Main-task 
10 min. 

7．夏休みの思い出を伝え

合う。 

（JTE/ HRT） 

・ペア→全体の順で伝え合わせる。 

（JTE/HRT） 
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まとめ 

Production
（産出） 

10 min. 

8 ． ふ り 返 り を す る 。

（ALT/ JTE/HRT） 

・発表についてのフィードバックを行

う。場合によっては、英語表現を復

唱させる。（ALT） 

・ふり返りシートを書かせる。時間が

あ れ ば 、 何 人 か 発 表 さ せ る 。

(JTE/HRT) 

 

 

 ②TBLT 型グループ 2019 年 9 月 9 日  「夏休みの思い出」 

この時間における、折衷型グループとの特徴的な授業構成の違いは、夏休みの思

い出を伝え合うというタスクをするまでに、タスクに必要な英語表現を児童自身が考

えてリハーサルをする活動を設定する。また、前時のタスクのフィードバックを踏ま

えて自分のタスクを修正するという活動や、タスク後のフィードバックから課題とな

った言語形式の練習も設定する。ここでは、練習活動が設定されているが、あくまで

もフォーカス・オン・フォームの考えに基づいた、意味のあるやり取りから生まれた

言語形式に焦点を当てる活動なので、TBLT 型の構成としてふさわしいと考える。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

3 min. 

1 ． あ い さ つ を す る 。

（JTE/HRT） 

2．p.34 “Let’s 
Chant”をする。（JTE） 

・チャンツで意識する口形を確認させ

る。（JTE） 

導入 

Pre-task 
20 min. 

3．JTE の small talk を

聞いて、どんな内容の

会話をしているか推測

する。（JTE） 

 

 

 

 

 

4 ．本時の課題を確認す

る。(JTE) 

 

5．本時の活動に使えそう

な 英 語 表 現 を 確 認 す

る。（JTE） 

6 ．発表の準備をする。

（JTE/ HRT） 

・Small talk を聞かせる。（JTE） 

・どんな内容なのかを、日本語で発表

させる。（JTE） 

・もう一度 Small talk を聞かせる。

（JTE） 

・使用されている英語を、分かる範囲

で班ごとに再生させる。（JTE） 

 

 

・班ごとに、発表内容の確認や練習を

させる。 

（JTE/ HRT） 

・自分が伝えたいワークシートを 1 枚

選ばせる。ワークの時間に余裕のあ

る児童には、複数枚選んでもよいこ

とを伝える。（JTE） 

展開 

Main-task 
12 min. 

7．夏休みの思い出を伝え

合う。 

（JTE/ HRT） 

・班で伝え合わせる。 

（JTE/HRT） 
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まとめ 

Production
（産出） 

10 min. 

8 ． ふ り 返 り を す る 。

（JTE/HRT） 

・発表についてのフィードバックを行

う。場合によっては、英語表現を復

唱させる。（JTE） 

・ふり返りシートを書かせる。時間が

あ れ ば 、 何 人 か 発 表 さ せ る 。

(JTE/HRT) 

 

 

 ③TBLT 型グループ 2019 年 9 月 13 日  「夏休みの思い出」 

この時間は、折衷型と同じ構成の授業を設定する。 

 

 ④TBLT 型グループ 2019 年 9 月 20 日  「なりきり人物紹介」 

 この時間における、折衷型グループとの特徴的な授業構成の違いは、Who am I ク

イズというタスクをするまでに、タスクに必要な英語表現を児童自身が考えてリハー

サルをする活動を設定する。加えて、改訂型 PPP の特徴的な構成である思い出を伝

えるのに必要な have/ like / eat / want / study / play を使った文の言語形式に焦

点を当てた歌やチャンツ、ゲームなどは取り入れないようにする。こうすることで、

改訂型 PPP の特徴的な構成である言語形式に焦点を当てた活動を取り除くことがで

き、意味に焦点を当てた TBLT 型の構成で授業を進めることができると考える。 

 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1．あいさつをする。 

(ALT/ JTE/ HRT) 

2 ． 30 秒トークをする。

(JTE) 

・意識する口の形を確認 させる。

（JTE） 

・好きなものを扱う。(JTE) 

・リアクションワードを共有し、英

語でペア（またはトリオ）トーク

をさせる。（JTE） 

導入 

Pre-task 
20 min. 

3．ALT と JTE のスキッ

トを見る。 

(ALT／JTE) 

 

 

 

 

 

4．本時の活動に使えそう

な英語表現を確認する。

（JTE） 

5．発表の準備をする。 

（JTE/ HRT） 

・【Who am I クイズ モデルスキッ

ト】のスクリプトでモデルスキッ

トを見せる。（ALT/ JTE） 

・どんな内容なのかを、日本語で発

表させる。（JTE） 

・もう一度スキットを聞 かせる。

（ALT/ JTE） 

・使用されている英語を、分かる範

囲で班ごとに再生させる。（JTE） 

・班ごとに、発表内容の確認や練習

をさせる。 

（JTE/ HRT） 
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展開 

Main-task 
10 min. 

6.Who am I クイズをす

る。 

（ALT/ JTE） 

 

・テキストの誌面を使わせ、班どう

しで行わせる。（JTE） 

・活動を始めさせる前に、モデルス

キットを見させ、流れを確認させ

る。  (ALT/ JTE) 

まとめ 

Post-task 
10 min. 

7．ふり返りをする。 

(ALT/ JTE/ HRT)

  

 

・発表についてのフィードバックを

行う。場合によっては、英語表現

を復唱させる。（ALT） 

・ふり返りシートを書かせる。時間

が あれ ば 、 何人か 発 表 させ る 。

(JTE/HRT) 

 

 

 ⑤TBLT 型グループ 2019 年 10 月 2 日  「なりきり人物紹介」 

この時間における、折衷型グループとの特徴的な授業構成の違いは、自己紹介と

いうタスクをするまでに、タスクに必要な英語表現を児童自身が考えてリハーサルを

する活動を設定する。また、前時のタスクのフィードバックを踏まえて自分のタスク

を修正するという活動や、タスク後のフィードバックから課題となった言語形式の練

習も設定する。ここでは、練習活動が設定されているが、あくまでもフォーカス・オ

ン・フォームの考えに基づいた、意味のあるやり取りから生まれた言語形式に焦点を

当てる活動なので、TBLT 型の構成としてふさわしいと考える。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1．あいさつをする。 

(JTE/ HRT) 

2 ． 30 秒トークをする。

(JTE) 

・意識する口の形を確認 させる。

（JTE） 

・欲しいものを扱う。(JTE) 

・リアクションワードを共有し、英

語でペア（またはトリオ）トーク

をさせる。（JTE） 

導入 

Pre-task 
20 min. 

3．p.18、19 の【Let’s 
watch & Think 2】を

する。(JTE) 

  

 

 

 

 

 

 

 

4．本時の活動に使えそう

な英語表現を確認する。

（JTE） 

・Fishelle だけ再生し、誌面にカー

ドを置かせる。（JTE） 

・どんな内容なのかを、日本語で発

表させる。（JTE） 

・もう一度を聞かせる。（JTE） 

・使用されている英語を、分かる範

囲で班ごとに再生させる。（JTE） 

 

・残りの問題に取り組ませ、答え合

わせをさせる。 

 （JTE） 

・活動を始めさせる前に、モデルを

見 さ せ 、 流 れ を 確 認 さ せ る 。

(JTE) 
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5．発表の準備をする。

（JTE/ HRT） 

・ワークシートと巻末カードを使っ

て 活 動 の 準備 を さ せ る。（ JTE/ 

HRT） 

・班ごとに、発表内容の確認や練習

をさせる。 

（JTE/ HRT） 

展開 

Main-task 
10 min. 

6.班ごとに自己紹介をす

る。 

 （JTE/ HRT） 

・班のメンバーで自己紹介をさせ、

隣の班のメンバーに自己紹介をさ

せる。（JTE/ HRT） 

まとめ 

Post-task 
10 min. 

7 ． ふ り 返 り を す る 。

(JTE) 

・発表についてのフィードバックを

行う。場合によっては、英語表現

を復唱させる。（JTE） 

・ふり返りシートを書かせる。時間

が あれ ば 、 何人か 発 表 させ る 。

(JTE/HRT) 

 

 

 ⑥TBLT 型グループ 2019 年 10 月 6 日  「なりきり人物紹介」 

この時間における、折衷型グループとの特徴的な授業構成の違いは、友達紹介と

いうタスクをするまでに、タスクに必要な英語表現を児童自身が考えてリハーサルを

する活動を設定する。ここでは、あくまでも、 “He/ She can ~” “He / She is good 
at ~”などといった言語形式に焦点を当てる活動は設定しない。また、タスク後のフ

ィードバックから課題となった言語形式の練習も設定する。ここでは、練習活動が設

定されているが、あくまでもフォーカス・オン・フォームの考えに基づいた、意味の

あるやり取りから生まれた言語形式に焦点を当てる活動なので、TBLT 型の構成とし

てふさわしいと考える。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1．あいさつをする。 

(JTE/ HRT) 

2 ． 30 秒トークをする。

(JTE) 

・意識する口の形を確認 させる。

（JTE） 

・既習表現を使って、自己紹介をさ

せる。(JTE) 

・リアクションワードを共有し、英

語でペア（またはトリオ）トーク

をさせる。（JTE） 

導入 

Pre-task 
20 min. 

3．ALT の Small talk を

聞いて、内容について考

える。(ALT/ JTE) 

 

 

 

 

・下記スクリプトで Small talk をす

る。（ALT） 

・どんな内容なのかを、日本語で発

表させる。（JTE） 

・もう一度、Small talk を聞かせ

る。（ALT） 
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4．本時の活動に使えそう

な英語表現を確認する。

（JTE） 

5．発表の準備をする。

（JTE/ HRT） 

・使用されている英語を、分かる範

囲で班ごとに再生させる。（JTE） 

・ワークシートと巻末カードを使っ

て 活 動 の 準備 を さ せ る。（ JTE/ 

HRT） 

・活動を始めさせる前に、モデルを

見 さ せ 、 流 れ を 確 認 さ せ る 。

(ALT) 

・班ごとに、発表内容の確認や練習

をさせる。（JTE/ HRT） 

展開 

Main-task 
10 min. 

6.班ごとに友だち紹介をす

る。 

 （ALT/ JTE/ HRT） 

 

 

・テキストの誌面を使わせ、分かっ

たことをメモさせる。（JTE） 

・分かったことを発表させた後、英

語表現を復唱させる。（JTE） 

・班のメンバーで自己紹介をさせ、

隣の班のメンバーに自己紹介をさ

せる。（JTE/ HRT） 

まとめ 

Post-task 
10 min. 

7 ． ふ り 返 り を す る 。

(JTE) 

・ふり返りシートを書かせ、時間が

あれば何人か発表させる。(JTE) 

 

 

 ⑦TBLT 型グループ 2019 年 10 月 7 日  「なりきり人物紹介」 

 この時間は、折衷型グループと同じ構成の授業を設定する。 

 

 

5 年生折衷型単元指導グループの 4 月から 5 月にかけての指導は、以下の点に留意

して表 16 のように行った。まず、スケジュールを年間行事予定と照らし合わせ、学

級事務の繁忙期を避けるなどの協力校の要望を踏まえた上で、トピックを協力校の年

間指導計画に基づいて決定した。この時期の年間指導計画では、数と身の回りの物の

単元が 3 単位時間、色と形の単元が 3 単位時間の設定とそれぞれの単元にある程度単

位時間数が割り当てられていたため、タスクをそれぞれの単元の終末に分けて TBLT
型で指導することとした。つまり、数と身の回り物の単元では、最初の 2 単位時間を

改訂型 PPP 構成で、最後の 1 単位時間を TBLT 型で絵にかいてある物の数を当てる

クイズ大会のタスクを行うよう指導した。また、色と形の単元では、最初の 2 単位時

間を改訂型 PPP 構成で、最後の 1 単位時間を TBLT 型で色や形の表現を使ったオリ

ジナルキャラクターをビンゴ形式で伝え合いながら、自分のビンゴシート伝え合いを

した相手のキャラクターの頭文字があればその文字に丸を入れていくことでビンゴを

目指すというタスクを行うように指導した。 

授業構成の違いを指導上で強調した点は第 2 章の定義に基づき、次のようなもので
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ある。TBLT 型構成の指導では、言語形式の確認をした後は特に一斉練習は行わず、

数クイズやインタビュービンゴのタスクに向けて、グループワークで児童自身にその

準備を委ねるようにした。その後、タスクを行うように指導し、最後にふり返りの場

面で伝えるのが難しかった言語形式を確認して復唱形式で一斉練習するように指導し

た。  
5 年生折衷型単元指導グループの 9 月から 10 月にかけての指導は、以下の点に留

意して行った。まず、スケジュールを年間行事予定と照らし合わせ、学級事務の繁忙

期を避けるなどの協力校の要望を踏まえた上で、トピックを協力校の年間指導計画に

基づいて決定した。この時期の年間指導計画では、アルファベットと自己紹介の単元

が 3 単位時間、行事と誕生日の単元が 2 単位時間の設定とそれぞれの単元にある程度

単位時間数が割り当てられていたため、タスクをそれぞれの単元の終末に分けて

TBLT 型で指導することとした。つまり、アルファベットと自己紹介の単元では、最

初の 2 単位時間を改訂型 PPP 構成で、最後の 1 単位時間を TBLT 型構成で自己紹介

をし合うというタスクを行うよう指導した。行事と誕生日の単元では、最初の 1 単位

時間を改訂型 PPP 構成で、最後の 1 単位時間を TBLT 型構成で好きな行事を伝え合

うというタスクを行うよう指導した。 

授業構成の違いを指導上で強調した点は第 2 章の定義に基づき、次のようなもので

ある。TBLT 型構成の指導では、言語形式の確認をした後は、クイズやチャンツとい

ったような一斉練習は行わず、自己紹介するというタスクや好きな行事を伝え合うタ

スクに向けて、グループワークで児童自身にその準備を委ねるようにした。その後、

タスクを行うように指導し、最後にふり返りの場面で伝えるのが難しかった言語形式

を確認して復唱形式で一斉練習するように指導した。尚、各時間における折衷型と

TBLT 型との間における特徴的な授業構成の違いは表の毎時案の箇所で述べる。 
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表 16 5 年生改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 

 

 4~5 月 

  

①改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 4 月 12 日「数・身の回りの物」 

 この時間は、改訂型 PPP グループと同じ構成の授業を設定する。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1 ． あ い さ つ を す る 。

(JTE/HRT) 

2．Alphabet Jingle を

する。(JTE) 

・アルファベットには、名前読みと音

読みがあることを伝える。（JTE） 

・WC の Alphabet Jingle の A~G を

扱う。（JTE） 

導入 

Presentation 
（提示） 

5 分 

3．ALT の自己紹介を聞

く。（ALT） 

 

・「自己紹介スクリプト」を参考に、

自己紹介をする。（ALT） 

・児童がわかりにくい場合は、補助的

な説明をする。（JTE） 

展開 

Practice 
（練習） 

25 分 

4．p. 10 の【Let's 
Play 1】をする。

（ALT） 

5. じゃんけんの結果の

合計を数え、 1 ０まで

の数字の言い方を考え

る。（JTE） 

 

 

6．キーワードゲームを

する。（ALT） 

児 童 “How many 
pencils?” 

ALT “~ pencils.”等 

児童 “~ pencils.（キ

ーワード以外の場合） 

・英語でじゃんけんをさせる。

（ALT） 

 

・結果を p.10 の【Let's Play 1】
の所に記録させる。じゃんけんは、

10 回までとする。（ALT） 

・結果を前時の物と合計で数えさせ、

英語で 1~10 を言う必要性に気付

かせる。（JTE） 

・知っている数字の英語表現を列挙さ

せる。（JTE） 

・音声教材を聞かせ、フラッシュカー

ドを見せながら一緒に言わせる。 

・ 1~10 をテーマに、指導編 Hi 、 

friends! 1 p. 29 の内容の活動を

行わせる（フラッシュカードは、

1~1０本の鉛筆のもの）。 

まとめ 

Production 
（産出） 

1０分 

7．p. 12 の【Let’s 
Chant】をする。

（ALT） 

 

8．ふり返りをする。 

(JTE) 

・デジタル教材を使って、チャンツを

させる。 

（主指導：ALT、PC 操作：JTE、机

間指導：HRT） 

・ふり返りシートを書かせる。時間が

あれば、何人か発表させる。 
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 ②改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 4 月 18 日「数・身の回りの物」 

 この時間は、改訂型 PPP グループと同じ構成の授業を設定する。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1 ． あ い さ つ を す る 。

(JTE/HRT) 

2．Alphabet Jingle を

する。(JTE) 

・アルファベットには、名前読みと

音 読 み が あ る こ と を 伝 え る 。

（JTE） 

・WC の Alphabet Jingle の H~N
を扱う。（JTE） 

導入 

Presentation 
（提示） 

1０分 

3．前時の学習をふり返

る。（JTE） 

4．p. 10 の【Let's 
Play 1】の続きをす

る。（ALT） 

5. じゃんけんの結果の

合計を数え、10 より大

きい数字の言い方を考

える。（JTE） 

・ALT と英語でじゃんけんをさせ

る。（ALT） 

・結果を前時の物と合計で数えさ

せ、英語で 1~20 を言う必要性に

気付かせる。（JTE） 

・知っている数字の英語表現を列挙

させる。（JTE） 

 

展開 

Practice 
（練習） 

15 分 

6．1~20 の言い方を練習

する。（ALT） 

7．キーワードゲームをす

る。（ALT） 

 児 童 “How many 
pencils?” 

  ALT “~ pencils.”
等 

 児童 “~ pencils.”
（キーワード以外の場

合） 

8 ． p. 12 の 【 Let’s 
Chant 】 を す る 。

（ALT） 

・フラッシュカードを見せながら一

緒に言わせる。（ALT） 

・ 1~20 をテーマに、指導編 Hi 、 

friends! 1 p. 29 の内容の活動を

行わせる（フラッシュカードは、

1~20 本の鉛筆のもの）。（ALT） 

 

・デジタル教材を使って、チャンツ

をさせる。 

（主指導：ALT、PC 操作：JTE、机

間指導：HRT） 

まとめ 

Production 
（産出） 

15 分 

9.  p. 12 の【Activity 
2】をする。（JTE） 

A: How many apples? 
J: ~ apples. 
J: How many apples? 
A: ~apples. 
A/J: Thank you! See 
you! 
 
 
10 ．ふ り 返 り を す る 。

(HRT) 

 

・モデルスキットを見せ、どのよう

に活動を進めるか、確認させる。 

  （ALT/ JTE） 

・p.12 の紙面のりんごに色を塗らせ

る。(JTE) 

・同じ数のりんごを持っている友だ

ちの名前を、p.12 の紙面に書かせ

る。（JTE） 

・どんな結果だったか、クラスで発

表させる。（JTE） 

・ふり返りシートを書かせる。時間

があれば 、何人 か発表 させる 。

(HRT) 
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③改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 4 月 19 日「数・身の回りの物」 

この時間における、折衷型グループとの特徴的な授業構成の違いは、How many
クイズというタスクをするまでに、タスクに必要な英語表現を児童自身が考えてリハ

ーサルをする活動を設定する。ここでは、あくまでも、 “How many ~?” “（数字）

~” などといった言語形式に焦点を当てる活動は設定しない。こうすることで、改訂

型 PPP の特徴的な構成である言語形式に焦点を当てた活動を取り除くことができ、

意味に焦点を当てた TBLT 型の構成で授業を進めることができると考える。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1 ． あ い さ つ を す る 。

（JTE/HRT） 

2．Alphabet Jingle を

する。（JTE） 

・アルファベットには、名前読みと

音 読 み が あ る こ と を 伝 え る 。

（JTE） 

・WC の Alphabet Jingle の O~U
を扱う。（JTE） 

導入 

Pre-task 
15 分 

3．ALT と How many 
quiz をする。 

  （ALT）  

4．クイズに使えそうな英

語表現を確認する。

（ALT） 

 

 

 

5．班で、答えが 1~20 
になるクイズを作る。 

（JTE） 

・1~20 までの数字を使って、クイ

ズを出す。 

 （ALT） 

・先ほど出題したクイズに使った表

現を確認させる。（ALT） 

・補助的な説明をする。（JTE） 

・英語では、複数のものはものの後

に[z]などの音がついていること

について気づかせる。（JTE） 

・1 人 1 つはクイズを主題すること

を伝え、画用紙にイラストを描か

せる。（JTE） 

・クイズの進行を班ごとにリハーサ

ルさせる。（JTE） 

展開 

Main-task 
2０分 

6．How many quiz を

する。（JTE） 

 

 

・まず 1~3 班が出題班にさせ、4~6
班を解答班にさせる。終わったら

役割を交代させる。クイズのルー

ルは、4 の活動と同様とさせる。

（JTE） 

・クイズに参加しつつ、上手く進行

できない児童を支援する。（ALT/ 

JTE/ HRT） 

・時折タイムを取って、より上手く

進行できるように考えさせる。

（JTE） 

まとめ 

Post-task 
5 分 

7 ． ふり返りをする。

(JTE/ HRT) 

 

・どんなクイズがあったか、クラス

で発表させる。（JTE） 

・ふり返りシートを書かせる。時間

があれば、何人か発表させる。

（HRT） 
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④改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 4 月 25 日  「色・形」 

 この時間は、改訂型 PPP グループと同じ構成の授業を設定する。 

 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 min. 

1 ． あ い さ つ を す る 。

(JTE/ HRT) 

2．Alphabet Jingle を

する。(JTE) 

・アルファベットには、名前読みと

音 読 み が あ る こ と を 伝 え る 。

(JTE) 

・WC の Alphabet Jingle の V~Z を

扱う。(JTE) 

導入 

Presentation 
（提示） 

10 min. 

3．モデルスキットを聞い

て、英語表現の内容に

ついて考える。 

(JTE/ HRT) 

 

What animals do 
you like? 
I like ~. 

・モデルスキットを見せる。(ALT/ 

JTE) 

・どんな内容の会話をしているか

を、日本語で発表させる。(JTE) 

 

・もう一度スキットを見せる。 

(JTE) 

・聞こえた英語表現を再生させる。

（JTE） 

展開 

Practice 
（練習） 

15 min. 

4．主要表現や動物の言い

方を練習する。(JTE) 

 

5．キーワードゲームをす

る。 (JTE/ HRT) 

 

6. p.20 【 Let’s 
Chant】の動物バージ

ョンをする。(JTE) 

・主要表現や動物の名前を復唱させ

る。  (JTE) 

 

・指導者の表現を繰り返させる。 

  (JTE) 

 

・ゲームに参加しにくい児童を支援

する。（HRT） 

 

まとめ 

Production 
（産出） 

15 min. 

7 ． p.21 【 Activity 】の

動 物 だ け を す る 。 

（JTE/ HRT) 

 

 

 

8 ． ふ り 返 り を す る 。

（HRT） 

・モデルスキットをもう一度見せる

（JTE/ HRT） 

・p.21 の誌面に結果を書かせる。

(JTE) 

・どんな情報を得たか、クラス全体

で共有させる。（JTE） 

・ふり返りシートを書かせ、時間が

あれば何人か発表させる。(HRT) 
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 ⑤改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 5 月 10 日  「色・形」 

 この時間は、改訂型 PPP グループと同じ構成の授業を設定する。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1．あいさつをする。 

（JTE/ HRT） 

2．Alphabet Jingle を

する。 

（JTE） 

・アルファベットには、名前読みと音

読みがあることを伝える。（JTE） 

・WC の Alphabet Jingle の A~Z を

扱う。（JTE） 

導入 

Presentation 
（提示） 

1０分 

3．モデルスキットを見

て、英語表現の内容に

ついて考える。 

（ALT/ JTE） 

 

・モデルスキットを見せる。(ALT/ 

JTE) 

・どんな内容の会話をしているかを、

日本語で発表させる。(JTE) 

・もう一度スキットを見せる。 

(JTE) 

・聞こえた英語表現を再生させる。

（JTE） 

展開 

Practice 
（練習） 

15 分 

 

4．主要表現や色や動物

の言い方を復習する。

（ALT） 

5．p.20【Let’s 
Chant】の色バージョ

ンと動物バージョンを

する。（ALT） 

6．頭文字カルタをす

る。（ALT） 

 

・主要表現や色や動物の名前を復唱さ

せる。（ALT） 

・指導者の表現 を繰り返さ せる。

（ALT） 

・デジタル教材を使って、チャンツを

させる。 

（主指導：ALT、PC 操作：JTE、机

間指導：HRT） 

・巻末カードを使わせる。（ALT） 

まとめ 

Production 
（産出） 

15 分 

7．インタビュービンゴ

ゲームをする。 

  （JTE） 

8．ふり返りをする。 

  （HRT） 

・モデルを見せる。（ALT/ HRT） 

・ワークシートを使って活動させる。

（JTE） 

・ふり返りシートを書かせる。時間が

あれば、何人か発表させる。 

 

 

 ⑥改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 5 月 16 日  「色・形」 

この時間における、折衷型グループとの特徴的な授業構成の違いは、オリジナル

キャラクタークイズをするというタスクまでに、タスクに必要な英語表現を児童自身

が考えてリハーサルをする活動を設定する。ここでは、あくまでも、 “What 
character do you~?” 、  “I like ~” などといった言語形式に焦点を当てたゲームや

チャンツなどの活動は設定しない。こうすることで、改訂型 PPP の特徴的な構成で

ある言語形式に焦点を当てた活動を取り除くことができ、意味に焦点を当てた TBLT
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型の構成で授業を進めることができると考える。 

 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 min. 

1．あいさつをする。 

 （JTE/ HRT） 

2．Alphabet Jingle を

する。（JTE） 

・アルファベットには、名前読みと

音 読 み が あ る こ と を 伝 え る 。

(JTE) 

・WC の Alphabet Jingle の A~Z
を扱う。(JTE) 

導入 

Pre-task 
2０分 

3．キャラクタークイズを

する。（JTE） 

 

 

 

 

 

4．ゲームに使えそうな英

語表現を確認する。

（JTE） 

 

 

5．伝えたいオリジナルキ

ャラクターを考え、ゲ

ームの準備をする。

（JTE） 

・キャラクターの写真を裏向けに提

示し、どんなキャラクターがいる

か予想させる。(JTE) 

・ヒントトークやペアトークで、全

体に答えを気付かせる。（JTE） 

・答えの理由も述べさせる。

（JTE） 

・前時の活動を想起させる。

（JTE） 

・モデルスキットを見せ、ゲームに

使えそうな表現を確認させる。

（JTE/ HRT） 

・英語では、頭韻を用いたキャラク

ター名があることに気付かせる。

（JTE） 

・1 人 1 つはクイズを主題すること

を伝え、画用紙にイラストを描か

せる。（JTE） 

・班の友だちに助けてもらえること

を伝え、個人でリハーサルをさせ

る。（JTE） 

展開 

Main-task 
15 分 

6．インタビュービンゴゲ

ームをする。(JTE) 

・ワークシートを使って活動させ

る。（JTE） 

・クイズに参加しつつ、上手く進行

できない児童を支援する。 

（JTE/ HRT） 

・時折タイムを取って、より上手く

進行できるように考えさせる。

（JTE） 

まとめ 

Post-task 
5 分 

7． ふり返りをする。 

(JTE/ HRT) 

 

・どんなキャラクターがいたか、ク

ラスで発表させる。（JTE） 

・ふり返りシートを書かせる。時間

があれば、何人か発表させる。

（HRT） 
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9 月~10 月 

  

①改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 9 月 6 日   

「アルファベット・自己紹介」 

 この時間は、改訂型 PPP と同じ構成の授業を設定する。  
 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 min. 

1．あいさつをする。 

（ALT/JTE/ HRT） 

2．Alphabet Jingle を

する。 

(JTE) 

 

 

・WC の Alphabet Jingle の A~Z を

扱う。 

 （JTE） 

導入 

Presentation 
（提示） 

10 min. 

3． Small talk を聞い

て、どんな内容の会話

をしているかを推測す

る。 

(ALT/JTE) 

・Small talk を聞かせる。（ALT） 

・どんな内容なのかを、日本語で発

表させる。（JTE） 

・もう一度 Small talk を聞かせる。

（ALT） 

・使用されている英語を、分かる範

囲で班ごとに再生させる。（JTE） 

展開 

Practice 
（練習） 

15 min. 

5．主要表現を練習する。 

（JTE） 

6．ポインティングゲーム

をする。（ALT） 

・モデル発音をしてから、復唱させ

る。（JTE） 

・アルファベットカード（大文字部

分）を机上広げさせ、指導者が言

ったアルファベットを、指でタッ

チさせる。（ALT） 

まとめ 

Production 
（産出） 

15 min. 

7．初対面用の自己紹介を

ロ ー ル プ レ イ す る 。

（ALT/ JTE） 

 

8 ． ふ り 返 り を す る 。

(JTE/HRT) 

・ファーストネームに必要なアルフ

ァベットを、ワークシートに書き

写させる。（JTE） 

・モデルを見せる。（ALT/ JTE） 

・班ごとにロールプレイをさせる。

（JTE） 

・ふり返りシートを書かせる。時間

があれば、何人か発表させる。

(JTE/ HRT) 
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 ②改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 9 月 12 日   

「アルファベット・自己紹介」 

 この時間は、改訂型 PPP と同じ構成の授業を設定する。  
 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 min. 

1．あいさつをする。 

（JTE/ HRT） 

2．Alphabet Jingle を

する。(JTE) 

 

 

・WC の Alphabet Jingle の A~Z を

扱う。（JTE） 

導入 

Presentation 
（提示） 

10 min. 

3． Small talk を聞い

て、どんな内容の会話

をしているかを推測す

る。 

(JTE) 

・Small talk を聞かせる。（JTE） 

・どんな内容なのかを、p.4 の誌面

にメモさせてから日本語で発表さ

せる。（JTE） 

・もう一度 Small talk を聞かせる。

（JTE） 

・使用されている英語を、分かる範

囲で班ごとに再生させる。（JTE） 

展開 

Practice 
（練習） 

15 min. 

4．主要表現を練習する。 

（JTE） 

5．ポインティングゲーム

をする。（JTE） 

・モデル発音をしてから、復唱させ

る。（JTE） 

・アルファベットカード（大文字→

小文字の順）を机上広げさせ、指

導者が言ったアルファベットを、

指でタッチさせる。（JTE） 

・アルファベットを扱った後、物の

名前カードを使って、ゲームをさ

せる。 

まとめ 

Production 
（産出） 

15 min. 

6．初対面用の自己紹介を

ロ ー ル プ レ イ す る 。

（JTE/HRT） 

 

 

 

7 ． ふ り 返 り を す る 。

(JTE/HRT) 

・物の名前に必要なアルファベット

を、ワークシートに書き写させ

る。（JTE） 

・モデルを見せる。（JTE/ HRT） 

・班ごとにロールプレイをさせる。

（JTE） 

・ふり返りシートを書かせる。時間

があれば、何人か発表させる。 
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③改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 9 月 13 日   

「アルファベット・自己紹介」 

この時間における、折衷型グループとの特徴的な授業構成の違いは、自己紹介を

するというタスクまでに、タスクに必要な英語表現を児童自身が考えてリハーサルを

する活動を設定する。ここでは、あくまでも、“How do you spell your name?”  、
“〇-〇-〇-〇-〇 ,（名前）” 、  “I like ~” などといった言語形式に焦点を当てたゲー

ムやチャンツなどの活動は設定しない。こうすることで、改訂型 PPP の特徴的な構

成である言語形式に焦点を当てた活動を取り除くことができ、意味に焦点を当てた

TBLT 型の構成で授業を進めることができると考える。 

 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 min. 

1．あいさつをする。 

（ALT/JTE/ HRT） 

 

2．Alphabet Jingle を

する。 

(JTE) 

 

 

 

・WC の Alphabet Jingle の A~Z
を扱う。 

 （JTE） 

導入 

Pre-task 
15 min. 

3 ．本時の課題を確認す

る。(JTE) 

4．本時の活動に使えそう

な 英 語 表 現 を 確 認 す

る。（JTE） 

5．ALT の Small talk を

聞く。（ALT） 

6．発表の準備をする。 

（JTE/ HRT） 

・前時までの学習内容を想起させて

から、本時の課題を確認させる。

（JTE） 

・挙手 -指名方式で確認させる。

（JTE） 

 

・下記スクリプトで Small talk を

行う。（ALT） 

・班ごとに、発表内容の確認や練習

をさせる。 

（JTE/ HRT） 

展開 

Main-task 
10 min. 

7．クラスの友達と自己紹

介をする。 

 （JTE/ ALT） 

・p.5、6 の誌面を使って活動させ

る。（JTE） 

・必要に応じて、活動を進めていく

た め の コ ツ を 共 有 さ せ る 。

（JTE） 

まとめ 

Post-task 
15 min. 

8 ． ふ り 返 り を す る 。

(ALT/ JTE/HRT) 

・フィードバックを行う。場合によ

っては、英語表現を復唱させる。

（ALT） 

・ふり返りシートを書かせる。時間

があれば、何人か発表させる。

(JTE/HRT) 
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 ④改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 9 月 20 日  「行事・誕生日」 

 この時間は、改訂型 PPP と同じ構成の授業を設定する。  
 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1 ． あ い さ つ を す る 。

（JTE/HRT） 

2．Alphabet Jingle を

する。（JTE） 

・「つなひきの口」を意識させる。

（JTE） 

 

導入 

Presentation 
（提示） 

7 分 

3．ALT と JTE の skit
を聞いて、どんな内容

の会話をしているかを

推測する。（ALT） 

  

・Skit を聞かせる。（ALT/ JTE） 

・どんな内容なのかを、日本語で発表

させる。（JTE） 

・もう一度 Skit を聞かせる。（ALT/ 

JTE） 

・使用されている英語を、分かる範囲

で班ごとに再生させる。（JTE） 

展開 

Practice 
（練習） 

18 分 

4．月や 1~31 の序数の

言い方を練習する。

（JTE） 

5．月や 1~31 の序数を

使って、ポインティン

グ ゲ ー ム を す る 。

（ALT） 

 

 

 

 

 

 

6．WC-1 の p. 13 の

【Let’s Chant】をす

る。（ALT） 

・序数等に必要な「栓の口」を意識さ

せる。（JTE） 

・フラッシュカードやカレンダーを提

示し、モデル発音を聞かせてから復

唱させる。（JTE） 

・誌面 p.10、 11 を使わせて月の表現

をタッチさせるゲームをさせた後、

誌面 p.13 を使わせてゲームをさせ

る。（ALT） 

・ 参 加 が 難 し い 児 童 を 支 援 す る

（JTE/ HRT） 

・“ When is your birthday? ” / 

“My birthday is ~”のフレーズ

を使って、誌面をタッチさせた後、

復唱させる。（ALT） 

・デジタル教材を使って、チャンツを

させる。 

（主指導：ALT、PC 操作：JTE、机

間指導：HRT） 

まとめ 

Production 
（産出） 

15 分 

7.Birthday Game をす

る。 

 （JTE/ ALT） 

 

 

 

 

 

 

8 ． ふ り 返 り を す る 。

（HRT） 

 

・カードを配り、自分の誕生日を書か

せる。（JTE） 

・ゲームを始めさせる前に、モデルス

キットを見させ、流れを確認させ

る。（ALT/ JTE） 

・相手が見つかったら、そのカードに

相手の良いところを日本語で書か

せ、“Here you are.”という表現

で渡させる。（JTE） 

・指導者も参加する。 

・ふり返りシートを書かせ、時間があ

れば何人か発表させる。（HRT） 
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⑤改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループ 2019 年 10 月 3 日  「行事・誕生日」 

この時間における、改訂型 PPP グループとの特徴的な授業構成の違いは、好きな

行事を伝え合うというタスクをするまでに、タスクに必要な英語表現を児童自身が考

えてリハーサルをする活動を設定する。また、タスク後のフィードバックから課題と

なった言語形式の練習も設定する。ここでは、練習活動が設定されているが、あくま

でもフォーカス・オン・フォームの考えに基づいた、意味のあるやり取りから生まれ

た言語形式に焦点を当てる活動なので、TBLT 型の構成としてふさわしいと考える。 

 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1 ． あ い さ つ を す る。

（JTE/HRT） 

2 ． When is your 
birthday chant をす

る。（JTE） 

・「つなひきの口」、「栓の口」を意識

させる。（JTE） 

 

導入 

Pre-task 
20 min. 

3．Small talk を聞い

て、どんな内容の会話

をしているかを推測す

る。（JTE） 

4．本時の課題を確認す

る。(JTE) 

 

 

 

5．本時の活動に使えそ

うな英語表現を確認す

る。（JTE） 

6．発表の準備をする。

（JTE/ HRT） 

・下記スクリプトで Small talk を聞

かせる。（JTE） 

・どんな内容なのかを、日本語で発

表させる。（JTE） 

・もう一度 Small talk を聞かせる。

（JTE） 

・使用されている英語を、分かる範

囲で班ごとに再生させる。（JTE） 

 

・前時までの学習内容を想起させて

から、本時の課題を確認させる。

（JTE） 

・班ごとに、発表内容の確認や練習

をさせる。 

（JTE/ HRT） 

展開 

Main-task 
10 min. 

7.好きな行事を伝え合

う。 

 （JTE/ HRT） 

・始めさせる前に、モデルスキット

を 見さ せ 、 流れを 確 認 させ る 。

（JTE/HRT） 

まとめ 

Post-task 
10 min. 

8 ． ふ り 返 り を す る。

（HRT） 

 

・フィードバックを行う。場合によ

っては、英語表現を復唱させる。

（ALT） 

・ふり返りシートを書かせる。時間

が あれ ば 、 何人か 発 表 させ る 。

(JTE/HRT) 

 

 

5 年生改訂型 PPP 単元指導グループの 4 月から 5 月にかけての指導は、以下の点
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に留意して表 17 のように行った。まず、スケジュールを年間行事予定と照らし合わ

せ、学級事務の繁忙期を避けるなどの協力校の要望を踏まえた上で、トピックを協力

校の年間指導計画に基づいて決定した。この時期の年間指導計画では、数と身の回り

の物の単元が 3 単位時間、色と形の単元が 3 単位時間の設定とそれぞれの単元にある

程度単位時間数が割り当てられていたため、それら全てを改訂型 PPP 構成で指導す

ることとした。 

授業構成の違いを指導上で強調した点は第 2 章の定義に基づき、次のようなもので

ある。改訂型 PPP 構成の指導で TBLT 型との違いを意識した点は、その日のタスク

あるいはプロダクション活動の前に、キーワードゲームやカルタなどの活動を通じて

一斉練習を行った点である。  
5 年生折衷型単元指導グループの 9 月から 10 月にかけての指導は、以下の点に留

意して行った。まず、スケジュールを年間行事予定と照らし合わせ、学級事務の繁忙

期を避けるなどの協力校の要望を踏まえた上で、トピックを協力校の年間指導計画に

基づいて決定した。この時期の年間指導計画では、アルファベットと自己紹介の単元

が 3 単位時間、行事と誕生日の単元が 2 単位時間の設定とそれぞれの単元にある程度

単位時間数が割り当てられていたため、それら全てを改訂型  PPP 構成で指導するこ

ととした。 

授業構成の違いを指導上で強調した点は第 2 章の定義に基づき、次のようなもので

ある。改訂型 PPP 構成の指導で TBLT 型との違いを意識した点は、その日のタスク

あるいはプロダクション活動の前に、ポインティングゲームやクイズ、チャンツなど

の活動を通じて一斉練習を行った点である。尚、各時間における折衷型と改訂型

PPP との間における特徴的な授業構成の違いは表の毎時案の箇所で述べる。 

 

 

表 17 5 年生改訂型 PPP グループ 

 4~5 月 

 ①改訂型 PPP グループ 2019 年 4 月 12 日 「数・身の回りの物」 

 この時間は、折衷型グループと同じ構成の授業を設定する。 

 

 ②改訂型 PPP グループ 2019 年 4 月 16 日  「数・身の回りの物」 

 この時間は、折衷型グループと同じ構成の授業を設定する。 

  

③改訂型 PPP グループ 2019 年 4 月 19 日  「数・身の回りの物」 

 この時間における折衷型グループとの特徴的な授業構成との違いとして、“How 
many ~?” 、“（数字）~”の言い方をチャンツで練習する活動、“How many ~?” 、
“（数字）~” を使った指導者とのクイズをする活動を設定する。これらは、指定され
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た言語形式を使って行う活動であり、言語の意味に焦点を当てたコミュニケーション

活動ではなく、言語形式に焦点を当てた活動のため、明確な折衷型との相違点と考え

る。 

 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1 ． あ い さ つ を す る 。

（JTE/HRT） 

 
 
2．Alphabet Jingle を

する。（JTE） 

・アルファベットには、名前読みと

音 読 み が あ る こ と を 伝 え る 。

（JTE） 

 

・WC の Alphabet Jingle の O~U を

扱う。（JTE） 

導入 

Presentation 

（提示） 

10 分 

3．ALT と How many 
quiz をする。 

  （ALT）  

・1~20 までの数字を使って、クイズ

を出す。 

 （ALT） 

・英語では、複数のものはものの後

に[z]などの音がついていることに

ついて気づかせる。（JTE） 

展開 

Practice 
（練習） 

10 分 

4．p. 12 の【Let’s 
Chant】をする。

（ALT） 

5.p. 12 の 【 Activity 
1】をする。 

 （ALT）  

 How many ~? 

・デジタル教材を使って、チャンツ

をさせる。 

（主指導：ALT、PC 操作：JTE、机

間指導：HRT） 

・誌面の絵を 1 分間見て閉じさせ

る。（ALT） 

・絵にあった果物や動物について、

指導者の質問に対して数を答えさ

せる。（ALT） 

・答えを確かめるために、再度絵を

見て数を数えさせる。（ALT） 

まとめ 

Production 
（産出） 

20 分 

6．班で、答えが 1~20 
になるクイズを作る。 

（JTE） 

 

7．How many quiz を

する。（JTE） 

・グループやペアの代表

者が出題者となりほか

のグループやペアにク

イズを出す。 

 

8 ． ふ り 返 り を す る 。

(HRT) 

・1 人 1 つはクイズを主題することを

伝え、画用紙にイラストを描かせ

る。（JTE） 

 

・まず 1~3 班が出題班にさせ、4~6
班を解答班にさせる。終わったら

役割を交代させる。クイズのルー

ルは、4 の活動と同様とさせる。

（JTE） 

・どんなクイズがあったか、クラス

で発表させる。（JTE） 

・ふり返りシートを書かせる。時間

があ れば 、何人か 発表 させ る。

（HRT） 
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 ④改訂型 PPP グループ 2019 年 4 月 23 日  「色・形」 

 この時間は、折衷型グループと同じ構成の授業を設定する。 

 

 ⑤改訂型 PPP グループ 2019 年 5 月 10 日  「色・形」 

 この時間は、折衷型グループと同じ構成の授業を設定する。 

 

 ⑥改訂型 PPP グループ 2019 年 5 月 14 日  「色・形」 

この時間における折衷型グループとの特徴的な授業構成との違いとして、フラ

ッシュカードを見ながら“What ~ do you like?”、“I like~” などの言い方を指

導者の発話に続いて復唱するする活動、“What ~ do you like?”、“I like~” な
どの言い方を使ったカルタをする活動を設定する。これらは、指定された言語形

式を使って行う活動であり、言語の意味に焦点を当てたコミュニケーション活動

ではなく、言語形式に焦点を当てたコミュニケーション活動のため、明確な折衷

型との相違点と考える。 

 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 min. 

1．あいさつをする。 

 （JTE/ HRT） 

2．Alphabet Jingle を

する。 

 （JTE） 

・アルファベットには、名前読みと

音 読 み が あ る こ と を 伝 え る 。

(JTE) 

・WC の Alphabet Jingle の A~Z を

扱う。(JTE) 

導入 

Presentation
（提示） 

10 min. 

3．キャラクタークイズ

をする。（JTE） 

・キャラクターの写真を裏向けに提

示し、どんなキャラクターがいる

か予想させる。(JTE) 

・ヒントトークやペアトークで、全

体に答えを気付かせていく。

（JTE） 

・答えの理由も述べさせる。（JTE） 

展開 

Practice 
（練習） 

15 min. 

4．主要表現や色や動物

の言い方を復習する。

(JTE) 

5．頭文字カルタをす

る。（JTE） 

・主要表現や動物の名前を復唱させ

る。（JTE） 

 

・指導者の表現を繰り返させる。

(JTE) 

・色と動物を扱う。(JTE) 

まとめ 

Production 
（産出） 

15 min. 

6．インタビュービンゴ

ゲームをする。(JTE) 

7．ふり返りをする。 

 （JTE） 

 

・モデルスキットを見せる。 

(JTE/ HRT) 

・ワークシートを使って活動させ

る。（JTE） 

・ふり返りシートを書かせ、時間が

あれば何人か発表させる。（JTE） 
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 9 月~10 月 

 

 ①改訂型 PPP グループ 2019 年 9 月 6 日  「アルファベット・自己紹介」 

この時間は、折衷型グループと同じ構成の授業を設定する。 

 

 ②改訂型 PPP グループ 2019 年 9 月 10 日  「アルファベット・自己紹介」 

 この時間は、折衷型グループと同じ構成の授業を設定する。 

 

 ③改訂型 PPP グループ 2019 年 9 月 13 日  「アルファベット・自己紹介」 

この時間における折衷型グループとの特徴的な授業構成との違いとして、自己紹

介をするために必要な英語で自分の名前のスペリングや欲しい物などを紹介する言い

方などを指導者の発話に続いて復唱する活動、それらの言い方を使ったチェーンゲー

ムをする活動を設定する。これらは、児童がタスクに向けて自発的に必要な英語表現

を準備する活動ではなく、意味のやり取りよりも言語形式を反復することによって定

着を図る活動のため、明確な折衷型との相違点と考える。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 min. 

1．あいさつをする。 

（ALT/JTE/ HRT） 

2．Alphabet Jingle を

する。 

(JTE) 

 

 

・WC の Alphabet Jingle の A~Z を

扱う。 

 （JTE） 

導入 

Presentation 
（提示） 

10 min. 

3． Small talk を聞い

て、どんな内容の会話

をしているかを推測す

る。(ALT) 

・Small talk を聞かせる。（ALT） 

・どんな内容なのかを、p.4 の誌面に

メモさせてから日本語で発表させ

る。（JTE） 

・もう一度 Small talk を聞かせる。

（ALT） 

・使用されている英語を、分かる範

囲で班ごとに再生させる。（JTE） 

展開 

Practice 
（練習） 

15 min. 

4 ． 主 要 表 現 を 練 習 す

る。 （JTE） 

5．チェーンゲームをす

る。（JTE） 

・モデル発音をしてから、復唱させ

る。（JTE） 

・好きな物や欲しい物を伝える表現

を 使 っ て 、 ゲ ー ム を さ せ る 。

（JTE） 

まとめ 

Production 
（産出） 

15 min. 

7．クラスの友達と自己

紹介をする。 

 （JTE/ ALT） 

8 ． ふ り 返 り を す る 。

(ALT/ JTE/HRT) 

・下記スクリプトを使ってモデルを

見せる（ALT） 

・p.5、 6 の誌面を使って活動させ

る。（JTE） 

・必要に応じて、活動を進めていく

ためのコツを共有させる。（JTE） 
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・フィードバックを行う。場合によ

っては、英語表現を復唱させる。

（ALT） 

・ふり返りシートを書かせる。時間

が あれ ば 、 何 人 か発 表 さ せ る。

(JTE/HRT) 

 

 

 ④改訂型 PPP グループ 2019 年 9 月 20 日  「行事・誕生日」 

 この時間は、折衷型グループと同じ構成の授業を設定する。 

 

 ⑤改訂型 PPP グループ 2019 年 10 月 3 日  「行事・誕生日」 

この時間における折衷型グループとの特徴的な授業構成との違いとして、フラッ

シュカードを見ながら、自分の誕生日や好きな行事を紹介する言い方を指導者の発話

に続いて復唱する活動、それらの言い方を使ったポインティングゲームをする活動を

設定する。これらは、児童がタスクに向けて自発的に必要な英語表現を準備する活動

ではなく、意味のやり取りよりも言語形式を反復することによって定着を図る活動の

ため、明確な折衷型との相違点と考える。 

 

段階 学習活動 指導の手立て 

ｳｫｰﾑｱｯﾌﾟ 

5 分 

1 ． あ い さ つ を す る 。

（JTE/HRT） 

 

2 ． When is your 
birthday chant をす

る。（JTE） 

・「つなひきの口」、「栓の口」を意識

させる。（JTE） 

 

導入 

Presentation 
（提示） 

10 分 

3．Small talk を聞い

て、どんな内容の会話

をしているかを推測す

る。（JTE） 

 

 

・下記スクリプトで Small talk を聞

かせる。（JTE） 

・どんな内容なのかを、日本語で発表

させる。（JTE） 

・もう一度 Small talk を聞かせる。

（JTE） 

・使用されている英語を、分かる範囲

で班ごとに再生させる。（JTE） 

展開 

Practice 
（練習） 

20 分 

4．月や 1~31 の序数の言

い方を復習し、行事の

言 い 方 を 練 習 す る 。

（JTE） 

 

6．月や 1~31 の序数を使

って、ポインティング

ゲ ー ム を す る 。

（JTE） 

・序数等に必要な「栓の口」を意識さ

せる。（JTE） 

・フラッシュカードやカレンダーを提

示し、モデル発音を聞かせてから復

唱させる。（JTE） 

・誌面 p.10、 11 を使わせて月の表

現をタッチさせるゲームをさせた

後、誌面 p.13 を使わせてゲームを

させる。（JTE） 
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・ 参 加 が 難 し い 児 童 を 支 援 す る

（JTE/ HRT） 

・“What event do you like?”/ 

“I like ~. It’s ~.”のフレーズ

を使って、誌面をタッチさせた後、

復唱させる。（ALT） 

まとめ 

Production 
（産出） 

10 分 

7.好きな行事を伝え合

う。 

 （JTE/ HRT） 

 

8 ． ふ り 返 り を す る 。

（HRT） 

・始めさせる前に、モデルスキットを

見 さ せ 、 流 れ を 確 認 さ せ る 。

（JTE/HRT） 

 

・ふり返りシートを書かせ、時間があ

れば何人か発表させる。（HRT） 

 
 
3.2.3 データ収集と分析 

 

効果の検証については、（1）ALT との 1 対 1 でのインタビューにおけるパフォー

マンスついて、Ellis（2003）の観点に基づいた正確さ、流暢さ、複雑さの数値デー

タ、（2）インタビューまでの授業終末時及びパフォーマンス後の参加者による主体

性に関する小学校英語評価研究会（2015、2018）の Hi, fr iends! 2、 We Can! 

2 に準拠した観点を用いた 4 件法形式の Can Do 評価の数値データ、（3）インタビ

ュー後の参加者による自由記述形式のコメントのテキスト分析データの、主に 3 種類

のデータを比較した。また、児童のパフォーマンスについてはビデオに録画し、それ

を後に見返しながら正確さ、流暢さ、複雑さに関するデータを収集した。 

（1）を評価する観点と測定方法は、Ellis（2003）のものを参考にした。Ellis
（2003）によると、学習者の口頭による産出言語を測定する方法は、扱う産出言語

の種類が多岐に渡っているため研究によって異なっており、それらを統一的に測る方

法を設定することは極めて難しいとされている。その中で、Ellis（2003）は、その

ような研究で用いられている測定方法は流暢さ、正確さ、複雑さという 3 つの観点の

いずれかに関連しているという Skehan（1996）の主張を採用し、数ある研究で用

いられた測定方法をその 3 観点に分類した。それが表 18 である。本研究では、これ

らの測定方法を全て採用している研究はあまり見受けられないこと、データが多岐に

渡りすぎること、そして、実際のパフォーマンスの内容を加味して、「1 分間に話す

語数（number of words per minute ）」、「 2 秒以上つまってしまった回数

（number of pauses of two seconds or longer）」を流暢さの、「ミスなし文節

率（percentage of error-free clauses）」、「自己修正数（number of self-
corrections）」を正確さの、「ワードファミリーの数（number of word families 
used ）」「語彙的に動詞として機能している語の割合（ percentage of words 
functioning as lexical verbs）」を複雑さのものとした。 
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（2）に関しては、小学校英語評価研究会（2015、2018）が採用している「④自

分で進んで、③それなりに、②すこしだけ、①いまいち」（2015、p.94、2018、

p.117 他）の文言をそのまま使用した。小学校英語評価研究会（2015、2018）は、

科学研究費補助金事業に採択され、本研究で用いられた教材である Hi,  Friends!
（文部科学省、2012）、We Can!（文部科学省、2018）の指導単元ごとに Can-do
評価に基づく評価尺度の開発を行った。その中で、先述の 4 件法の尺度の文言は、児

童の主体性を測るために児童用ふり返りシートに掲載されたものである。 

尚、（1）、（2）に関しては t 検定を、（3）に関しては、樋口（2014）によって作成

されたテキスト分析のフリーソフトである KH コーダーによるテキスト分析を用い

た。t 検定における数値データの比較において、有意差の判断は以下のようにした。

p 値は、両側で 0.05 未満を有意差の判断基準とした。これは、「有意水準の決定（普

通は 5%以下）」（竹内・水本、2014、p.48）とあるように、一般的な有意水準を基

準としたためである。また、効果量は、d < 0.2 を「効果量ほとんどなし」、0.2≦ d  
< 0.5 を「効果量小」、0.5 ≦  d  < 0.8 を「効果量中」、0.8 ≦  d を「効果量大」とし

た。これは、効果量の基準が、竹内・水本（2014）によると、「値（d）の解釈は d  
= 0.2 程度で小（small）の効果量、d  = 0.5 程度で中（medium）の効果量、d  = 0.8
程度で大（ large）の効果量と考えます」（p.67）とされているためである。 

KH コーダーによるテキスト分析は、先行研究での活用法を参考にして、以下のよ

うに活用した。まず、パフォーマンス後の児童のふり返りをテキスト化し、このソフ

トを用いて児童のふり返りで産出された語同士の結びつきを示す共起ネットワーク図

を作成し、その図を基に児童の学習面や情意面の傾向を分析した。また、共起ネット

ワークとは、米崎・多良・佃 (2016)によると、「出現パターンの似通った語、つまり

共起の程度が強い語が線で結ばれたネットワークのことである。（中略）大きい円は

小さい円より出現頻度が高いことを表している。（中略）そして、円と円を結ぶ線は

エッジと呼ばれ、結ばれた円同士の共起の度合いが結ばれていない円よりも強いこと

が表している」(p.137)とされている。 

先行研究におけるこの手法の活用法は、次の通りである。米崎・多良・佃 (2016)
は、小学校教員から自由記述式アンケート調査で回収した、英語が小学校で教科化さ

れることへの不安についてのテキストデータの共起ネットワーク図に表し、共起グル

ープごとに、「評価への不安」、「英語発音力への不安」、「苦手意識をもつことへの不

安」、「専門性への不安」、「専科教員の養成」、「学習負担の増大への不安」、「母語習得

への不安」という 8 つの傾向が見られると分析した。また、畑江・段本 (2017)は、

自身が開発した教材を用いた活動に対する児童の感想をテキスト化し、このソフトを

用いて共起ネットワーク図に表して傾向を分析した。彼女らの分析によると、「変わ

る」、「当たる」、「面白い」、「予想」という語の共起関係の強さと出現頻度から、自身

が開発した教材が読み書きへの不安を払拭し、小文字を書くことの効果につながって
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いると分析している。このような先行研究での活用法を踏まえ、本研究でも、出現頻

度の高い語の共起関係から、児童の学習面や情意面での傾向を分析し文言化するとい

う手法を取ることとした。  
 

 

表 18  Ellis（2003）が分類したタスクベース研究で使用される産出変数の観点

（p.117） 

Dimension Measures 
1 Fluency number of words per minute、 number of syllables 

per minute、 number of pauses of one/two second(s) 

or longer、 mean length of pauses、 number of 

repetitions、 number of false starts、 number of 

reformulations、 length of run ( i.e. number of words 

per pausally defined unit)、 number of words per 

turn 

2 Accuracy number of self-corrections、 percentage of error- free 

clauses、 target- like use of verb tenses、 target- like 

use of articles 、 target- like use of vocabulary 、 

target- like use of plurals 、  target- like use of 

negation、 ratio of indefinite to definite articles 

3 Complexity number of turns per minute、 anaphoric reference 

(as opposed to exophoric reference)、 lexical richness 

(e.g. number of word families used、 percentage of 

lexical to structural words 、 type-token ratio) 、 

proportion of lexical verbs to copula、 percentage of 

occurrence of multi-propositional utterances 、 

amount of subordination (e.g. total number of 

clauses divided by total number of c-units) 、 

frequency of use of conjunctions、 frequency of use 

of prepositions、frequency of hypothesizing statement   
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第 4 章 分析・結果 

 

4.1 TBLT 型授業構成のみによる単元指導とＴＢＬＴ型・改訂型ＰＰＰ授業 

構成の折衷型による単元指導との比較検証結果 

 

4.1.1 6 年生 4~5 月の結果 

 

 この期間における折衷型グループと TBLT 型グループとの授業構成の顕著な違い

は、次のように実施した。第 1 時では、折衷型が月と日付の言い方を指導者に続いて

児童が復唱する活動、月や日付の言い方を使ってキーワードゲームをする活動、月や

日付の言い方を練習するチャンツをする活動を行ったのに対して、TBLT 型では、

Birthday Game をするというタスクをするまでに、タスクに必要なバースデ―カー

ドを作成したり、カードのやり取りに必要な英語表現を児童自身が考えてリハーサル

をしたりする活動を行った。第 2 時では、折衷型がフラッシュカードを見ながら行事

の言い方を指導者の発話に続いて復唱する活動、行事・月・日付の言い方を使ってキ

ーワードゲームをする活動を行ったのに対して、TBLT 型では紹介したい行事や日程

を紹介するというタスクをするまでに、紹介に必要な英語表現を児童自身が考えてリ

ハーサルをする活動を行った。第 3 時では、折衷型が“I like ~”、  “I can ~”、  “I’m 
good at  ~”、  “My birthday is ~”の表現を 1 種類ずつ隣の児童同士で伝え合う活動

を行ったのに対して、TBLT 型では自己紹介をするというタスクをするまでに、タス

クに必要な英語表現を児童自身が考えてリハーサルをする活動を行った。また、第 4
時は両グループとも同じ授業構成で行った。 

流暢さの結果は、表 19 のようになった。これによると、1 分間に話す語数の項目

では、折衷型が M =85.65 に対して TBLT 型が M=67.57 と、平均値は折衷型の方が

高い結果となった。また、折衷型が SD=43.77 だったのに対して TBLT 型が

SD=19.77 と、標準偏差は TBLT 型の方がばらつきのない結果となった。そして、

両グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .10、d  = 0.54（効果量中）で、両グ

ループ間に有意な差を明確に見ることができなかった。しかし、SD 値の結果から、

TBLT 型の方がパフォーマンスにばらつきがなかったことが分かったため一概には言

えないが、M 値は改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループの方が高く、d  = 0.54（効果

量中）であることから、この項目に関しては、やや改訂型 PPP・TBLT 折衷型グル

ープの方に有意な差の傾向を見ることができるとも言えるかもしれない。尚、「1 分

間に話す語数」の数値についてだが、両グループを生起数で比較すると、そもそも協

力者によって発話時間という分母に差があり、協力者の「1 分間の語数」で比較する

という数値と違ったデータになってしまうため、実際の発話語数×（60÷実際の発話

時間）で産出した。以下、同様項目の数値の産出はこの方法で行っている。 
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また、2 秒間以上つまってしまった回数の項目では、折衷型が M =0.25 に対して

TBLT 型が M =0.81 と、平均値は折衷型の方がつまった回数は少ないという結果と

なった。また、折衷型が SD =0.69 だったのに対して TBLT 型が SD =1.04 と標準偏

差も折衷型の方がばらつきのない結果となった。そして、両グループを t 検定にかけ

て比較すると、p  = .04、d  = 0.65（効果量中）で改訂型 PPP・TBLT 折衷型グルー

プの方に有意な差を見ることができた。 

 

 

表 19 ALT とのインタビューにおける流暢さの結果                            

改訂型 PPP・TBLT（n = 20）  TBLT（n = 21） 

                  M  SD   M  SD     p   d               

1 分間に話す語数                      85.65  43.77  67.57  19.77  .10   0.54* 効果量中  

2 秒間以上つまってしまった回数   0.25    0.69    0.81    1.04  .04* 0.65* 効果量中            

 
 

正確さの結果は、表 20 のようになった。これによると、ミスなし文節率の項目で

は、折衷型が M =98.75 に対して TBLT 型が M=90.67 と、平均値は折衷型の方が高

い結果となった。また、折衷型が SD=5.59 だったのに対して TBLT 型が SD=16.22
と、標準偏差も折衷型の方がばらつきのない結果となった。そして、両グループを t
検定にかけて比較すると、p  = .04、d  = 0.66（効果量中）で改訂型 PPP・TBLT 折

衷型グループの方に有意な差を見ることができた。加えて、M 値もさることながら、

改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループの SD = 5.59 なのに対して、TBLT 型のそれは

16.22 となっており、TBLT 型グループの方により大きなパフォーマンスのばらつき

があったことが分かった。尚、「ミスなし文節率」の数値についてだが、両グループ

を生起数で比較すると、そもそも協力者によって文節数という分母に差があり、協力

者の「率」で比較するという数値と違ったデータになってしまうため、「率」である

パーセントのデータのみで比較することとした。また、ミスなし文節率は、ミスをし

なかった文節数÷全文節数×100 で産出した。以下、同様項目の数値の産出はこの方

法で行っている。  
自己修正数の項目では、折衷型が M =0.01 に対して TBLT 型が M=0.38 と、平均

値は折衷型の方が少ない結果となった。また、折衷型が SD=0.31 だったのに対して

TBLT 型が SD=0.80 と、標準偏差も折衷型の方がばらつきのない結果となった。し

かし、両グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .14、d  = 0.45（効果量小）で、

両グループ間に有意な差を見ることができなかった。  
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表 20  ALT とのインタビューにおける正確さの結果                                      

改訂型 PPP・TBLT（n = 20）   TBLT（n = 21） 

          M   SD     M  SD   p   d                 

ミスなし文節率  (%) 98.75    5.59        90.67  16.22  .04* 0.66* 効果量中  
自己修正数             0.01    0 .31          0 .38    0.80  .14  0.45   効果量小             
 
 

複雑さの結果は、表 21 のようになった。これによると、ワードファミリーの数の

項目では、折衷型が M =8.45 に対して TBLT 型が M =9.38 と、平均値は TBLT 型の

方が高い結果となった。また、折衷型が SD=2.52 だったのに対して TBLT 型が

SD=2.47 と、標準偏差も TBLT 型の方がばらつきのない結果となった。しかし、両

グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .24、d  = 0.37（効果量小）で両グルー

プ間に有意な差は確認できなかった。尚、ワードファミリーの数は、単語の基本形・

見出し語・屈折形・派生語はすべて 1 語としてカウントした。以下、同様項目の数

値の産出はこの方法で行っている。 

語彙的に動詞とし機能している語の割合の両方の項目では、折衷型が M=27.21 に

対して TBLT 型が M =25.66 と、平均値は折衷型の方が高い結果となった。また、

折衷型が SD=5.21 だったのに対して TBLT 型が SD=3.87 と、標準偏差は TBLT 型

の方がばらつきのない結果となった。そして、両グループを t 検定にかけて比較する

と、p  = .28、d  = 0.34（効果量小）で両グループ間に有意な差は確認できなかっ

た。尚、「動詞として機能している語の割合」の数値についてだが、両グループを生

起数で比較すると、そもそも協力者によって語数という分母に差があり、協力者の

「率」で比較するという数値と違ったデータになってしまうため、「率」であるパー

セントのデータのみで比較することとした。協力者個々の動詞として機能している語

の割合は、動詞として機能している語÷語数×100 で産出した。以下、同様項目の

数値の産出はこの方法で行っている。 

 

 

表 21  ALT とのインタビューにおける複雑さの結果                                      

改訂型 PPP・TBLT（n = 20）  TBLT（n = 21） 

           M  SD     M    SD   p  d                 

ワードファミリーの数 8.45   2.52       9 .38  2.47  .24   0.37  効果量小  

動詞として機能している 27.21 5.21   25.66   3.87   .28 0.34 効果量小 

語の割合(%)                                        
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主体性の結果は、表 22 のようになった。これによると、ALT とのインタビュー時

の項目では、折衷型が M =3.2 に対して TBLT 型が M =2.90 と、平均値は折衷型の

方が高い結果となった。また、折衷型が SD=0.41 だったのに対して TBLT 型が

SD=0.83 と、標準偏差も折衷型の方がばらつきのない結果となった。しかし、両グ

ループを t 検定にかけて比較すると、p  = .16、d  = 0.45（効果量小）で両グループ

間に有意な差は確認できなかった。尚、ALT とのインタビュー時の数値は、インタ

ビュー終了後のふり返りシートの数値のみ（4 点満点）で産出した。以下、同様項目

はこの方法で数値の産出を行っている。  
通常授業時の項目では、折衷型が M =12.11 に対して TBLT 型が M =11.95 と、平

均値は折衷型の方が高い結果となった。また、折衷型が SD=2.81 だったのに対して

TBLT 型が SD=6.83 と、標準偏差も折衷型の方がばらつきのない結果となった。し

かし、両グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .82、d  = 0.07（効果量ほとん

どなし）で両グループ間に有意な差は確認できなかった。尚、通常授業時の数値は、

毎授業後のふり返りシートの数値を、4 単位時間分合算して産出した。以下、同様項

目はこの方法で数値の産出を行っている。  
 

 

表 22   ALT とのインタビューと単元指導中における主体性の結果                           

改訂型 PPP・TBLT（n = 20）     TBLT（n = 21） 

             M  SD    M   SD  p  d                     

ALT とのインタビュー時   3.2    0.41   2.90   0.83  .16  0.45 効果量小  
通常授業時                   12.11    2.81   11.95   6.83  .82  0.07 効果量ほとんどなし  
  (4 単位時間分の合計)                                       

※通常授業時の項目は、その時々の欠席者の都合上、改訂型 PPP・TBLT が 

n = 18 で TBLT が n = 19。 

 

 

 ALT とのインタビュー後の、参加者による自由記述のコメントをテキスト分析に

かけた結果は、図 1、図 2 のような共起ネットワーク図になった。これらから、両グ

ループともに、次回のインタビューへの意欲と、“May I come in?”の表現の学習

への傾向があり、改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループの方のみに、インタビューに

対する緊張感の傾向があったことが分かった。 

両方のグループともに、「スピーキングチャレンジ」、「すらすら」、「言う」、「言え

る」といった単語のまとまりと、“May”、“I”、“come”、“ in”、といった単

語のまとまりを見ることができる。前者は、「次のスピーキングチャレンジは、もっ

とすらすら言えるようにしたい」や、「すらすら言えるように、頑張りたい」といっ
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た、次回の ALT とのインタビュ―ではよりよいパフォーマンスを行いたいという意

欲的な態度の傾向を示している。後者については、「また新しい「失礼します」を習

った。それは、“May I come in?”だった」や、「“May I come in?”を使った方が

いいことが分かった」というように、このインタビューの直前知った、入室する際の

“May I come in?”という表現を学習したという傾向を示している。 

一方で、改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループのみに、「英語」、「実際」、「緊張」、

「話す」、「自分」という単語のまとまりをみることができる。これは、改訂型

PPP・TBLT 折衷型グループのみに、「1 対 1 で話すと緊張したけど、実際に 2 人で

話すことで、もし外国の人に英語で話しかけられた時に役立つと思った」や、「○○

先生（ALT を指す）と 2 人だけでおしゃべりするのは初めてで緊張したけど、全て

答えることができた」といった、インタビューで緊張した傾向を示している。 

 

 

 

図 1 改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループの共起ネットワーク図 
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図 2 TBLT 型グループの共起ネットワーク図 
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4.1.2 6 年生 9~10 月の結果 

 

 この期間における折衷型グループと TBLT 型グループとの授業構成の顕著な違い

は、次のように実施した。第 1 時では、折衷型が思い出を伝えるために必要な過去動

詞の言い方を指導者の発話に続いて復唱する活動、任意におはじきを誌面に置き指導

者の発話した単語の所にあればそれを取り除くことができるゲームをする活動、過去

動詞を何度も言うチャンツをする活動を行ったのに対して、TBLT 型では、夏休みの

思い出を伝え合うというタスクをするまでに、タスクに必要な英語表現を児童自身が

考えてリハーサルをする活動を行った。第 2 時では、折衷型が思い出を伝えるために

必要な過去動詞の言い方を指導者の発話に続いて復唱する活動、過去動詞を使ったキ

ーワードゲームをする活動を行ったのに対して、TBLT 型では夏休みの思い出を伝え

合うというタスクをするまでに、タスクに必要な英語表現を児童自身が考えてリハー

サルをする活動を行った。第 4 時では、折衷型がフラッシュカードを見ながら have/ 
like / eat / want / study/ play の言い方を指導者の発話に続いて復唱する活

動、have/ like / eat / want / study/ play を使ってミッシングゲームをする

活動を行ったのに対して、TBLT 型では Who am I クイズというタスクをするまで

に、タスクに必要な英語表現を児童自身が考えてリハーサルをする活動を行った。第

5 時では、折衷型がフラッシュカードを見ながら have/ like / eat / want / 

study/ play の言い方を指導者の発話に続いて復唱する活動、have/ like / eat / 
want / study/ play を使ってキーワードゲームをする活動を行ったのに対して、

TBLT 型では自己紹介というタスクをするまでに、タスクに必要な英語表現を児童自

身が考えてリハーサルをする活動を行った。第 6 時では、折衷型が、フラッシュカー

ドを見ながら“He/ she can~”、“He/ she is great/ famous/ popular”の言い

方を指導者の発話に続いて復唱する活動、“He/ she can~”、“He/ she is 
great/ famous/ popular”を使った文を聞いてどのキャラクターのことを言ってい

るのかを当てる活動を行ったのに対して、TBLT 型では友達紹介というタスクをする

までに、タスクに必要な英語表現を児童自身が考えてリハーサルをする活動を行った。

また、第 3 時と第 7 時は両グループとも同じ授業構成で行った。 

流暢さの結果は、表 23 のようになった。これによると、1 分間に話す語数の項目

では、折衷型が M =41.33 に対して TBLT 型が M =43.3 と、平均値は TBLT 型の方

が高い結果となった。また、折衷型が SD=23.4 だったのに対して TBLT 型が

SD=20.79 と、標準偏差も TBLT 型の方がばらつきのない結果となった。しかし、

両グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .77、d  = 0.09（効果量ほとんどなし）

で、両グループ間に有意な差を見ることができなかった。  
また、2 秒間以上つまってしまった回数の項目では、折衷型が M =1.43 に対して

TBLT 型が M =1.55 と、平均値は折衷型の方がつまった回数は少ないという結果とな
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った。また、折衷型が SD=1.36 だったのに対して TBLT 型が SD=1.24 と標準偏差

も折衷型の方がばらつきのない結果となった。しかし、両グループを t 検定にかけて

比較すると、p  = .77、d  = 0.09（効果量ほとんどなし）で両グループ間に有意な差

を見ることができなかった。 

 

 

表 23  ALT とのインタビューにおける流暢さの結果                                      

改訂型 PPP・TBLT（n = 21） TBLT（n = 20） 

           M  SD   M   SD    p  d                      

1 分間に話す語数  41.33  23.4   43.3  20.79   .77 0.09 効果量ほとんどなし  

2 秒間以上つまっ    1.43   1.36   1.55  1.24   .77 0.09 効果量ほとんどなし 

てしまった回数                                                     

 

 

正確さの結果は、表 24 のようになった。これによると、ミスなし文節率の項目で

は、折衷型が M =77.19 に対して TBLT 型が M =58 と、平均値は折衷型の方が高い結

果となった。また、折衷型が SD=28.33 だったのに対して TBLT 型が SD=29.08 と、

標準偏差も折衷型の方がばらつきのない結果となった。そして、両グループを t 検定

にかけて比較すると、p  = .03、d  = 0.67（効果量中）で折衷型グループの方に有意

な差を見ることができた。  
自己修正数の項目では、折衷型が M =0.76 に対して TBLT 型が M =0.9 と、平均値

は折衷型の方が少ない結果となった。また、折衷型が SD=1.33 だったのに対して

TBLT 型が SD=1.16 と、標準偏差は TBLT 型の方がばらつきのない結果となった。

そして、両グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .73、d  = 0.11（効果量ほと

んどなし）で、両グループ間に有意な差を見ることができなかった。  
 

 

表 24  ALT とのインタビューにおける正確さの結果                                      

改訂型 PPP・TBLT（n = 21）  TBLT（n = 20） 

           M   SD   M  SD     p   d                        

ミスなし文節率  (%) 77.19  28.33    58     29.08     .03* 0.67  効果量中  
自己修正数                0.76    1 .33     0 .9    1 .16     .73   0.11  効果量ほとんどなし                          

 

 

複雑さの結果は、表 25 のようになった。これによると、ワードファミリーの数の

項目では、折衷型が M =14.33 に対して TBLT 型が M =15.1 と、平均値は TBLT 型
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の方が高い結果となった。また、折衷型が SD=6.61 だったのに対して TBLT 型が

SD=5.8 と、標準偏差も TBLT 型の方がばらつきのない結果となった。しかし、両

グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .69、d  = 0.12（効果量ほとんどなし）

で両グループ間に有意な差は確認できなかった。 

語彙的に動詞とし機能している語の割合の両方の項目では、折衷型が M =27.95 に

対して TBLT 型が M=26.05 と、平均値は折衷型の方が高い結果となった。また、折

衷型が SD=7.57 だったのに対して TBLT 型が SD=4.19 と、標準偏差は TBLT 型の

方がばらつきのない結果となった。そして、両グループを t 検定にかけて比較すると、

p  = .32、d  = 0.31（効果量小）で両グループ間に有意な差は確認できなかった。 

 

 

表 25  ALT とのインタビューにおける複雑さの結果                                      

改訂型 PPP・TBLT（n = 21）  TBLT（n = 20） 

           M   SD    M   SD   p  d              

ワードファミリーの数 14.33  6.61  15.1   5.8  .69 0.12 効果量ほとんどなし 

動詞として機能している 27.95  7.57  26.05  4.19 .32  0.31 効果量小       

語の割合（%）                                                                            

 

 

主体性の結果は、表 26 のようになった。これによると、ALT とのインタビュー時

の項目では、折衷型が M =2.9 に対して TBLT 型が M =3 と、平均値は TBLT 型の方

が高い結果となった。また、折衷型が SD=0.83 だったのに対して TBLT 型が

SD=0.73 と、標準偏差も TBLT 型の方がばらつきのない結果となった。しかし、両

グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .69、d  = 0.12（効果量ほとんどなし）

で両グループ間に有意な差は確認できなかった。  
通常授業時の項目では、折衷型が M =21.95 に対して TBLT 型が M =21.44 と、平

均値は折衷型の方が高い結果となった。また、折衷型が SD=3.15 だったのに対して

TBLT 型が SD=3.71 と、標準偏差も折衷型の方がばらつきのない結果となった。し

かし、両グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .66、d  = 0.15（効果量ほとん

どなし）で両グループ間に有意な差は確認できなかった。  
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表 26  ALT とのインタビューと単元指導中における主体性の結果                          

改訂型 PPP・TBLT（n = 21）  TBLT（n = 20） 

              M   SD  M   SD  p  d                      

ALT とのインタビュー時  2.9  0.83  3      0.73 .69 0.12 効果量ほとんどなし 

通常授業時             21.95 3.15 21.44 3.71  .66 0.15 効果量ほとんどなし 

（7 単位時間分の合計）                                        

※通常授業時の項目は、その時々の欠席者の都合上、改訂型 PPP・TBLT が 

n = 20 で TBLT が n = 16。 

 

 

 ALT とのインタビュー後の、参加者による自由記述のコメントをテキスト分析に

かけた結果、図 3、図 4 のような共起ネットワーク図になった。これらから、以下の

ようなことが分かった。  

改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループでは、緊張しながらも友達紹介や夏休みの思

い出の伝え方について改めて分かったという意識と、5 月の時と同様に“May I 
come in?”の表現への意識が強い傾向があったことが分かった。これは、「分かる」、

「緊張」が大きな円になっており、それらが「友達」、「紹介」、「思い出」、「改めて」、

「伝える」と行った単語のまとまりとつながっていることが見て取れる。また、

“May”、“I”、“come”、“ in”、といった単語のまとまりを見ることができる。

前者は、「緊張したけど、友達紹介や夏休みの思い出の伝え方が分かった」といった、

自分の中で学習した表限の伝え方への理解が深まったことを示していると考える。後

者については、「入室する時は、“May I come in?”を使った方がいいことが分かっ

た」というように、このインタビューの直前に改めて確認した、入室する際の

“May I come in?”という表現を学習したという傾向を示していると考える。 

一方で、TBLT グループでは、英語で自分のことをもっと言えるようになりたいと

いう意識が強い反面、緊張して間違えてしまったことにも意識が強い傾向があったこ

とが分かった。前者については、「分かる」、「言える」、「英語」、「自分」、「伝える」

といった単語のまとまりが見られることから、「自分が伝えたいことを英語で伝える

のは難しいことだと分かった」や「夏休みの思い出は、はっきりと言えたので、友達

の紹介もはっきりと言えるようになりたい」といった児童の文言のような意識が働い

ていると分析できる。また、後者は「緊張」、「間違える」、「実際」、「練習」という単

語のまとまりをみることができることから、「実際に話してみると、練習の時よりも

緊張して間違えてしまうことが分かった」や、「緊張してちょっと崩れたので、英語

をもっと練習して、緊張しても言えるようになりたい」といった児童の文言のような

意識が働いているの分析できるのである。 
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図 3 改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループの共起ネットワーク図 
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図 4 TBLT 型グループの共起ネットワーク図 
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4.2 改訂型ＰＰＰ授業構成のみによる単元指導とＴＢＬＴ型・改訂型ＰＰＰ授 

業構成の折衷型による単元指導との比較検証結果 

 

4.2.1 5 年生 4~5 月の結果 

 

この期間における折衷型グループと改訂型 PPP グループとの授業構成の顕著な違

いは、次のように実施した。第 3 時では、折衷型が How many クイズというタスク

をするまでに、タスクに必要な英語表現を児童自身が考えてリハーサルをする活動を

行ったのに対して、改訂型 PPP では、“How many ~?” 、“（数字）~”の言い方を

チャンツで練習する活動、“How many ~?” 、“（数字）~” を使った指導者とのク

イズをする活動を行った。第 6 時では、折衷型が好きな行事を伝え合うというタスク

をするまでに、タスクに必要な英語表現を児童自身が考えてリハーサルをする活動を

行ったのに対して、改訂型 PPP では、フラッシュカードを見ながら“What ~ do  
you like?”、“I like~” などの言い方を指導者の発話に続いて復唱するする活動、

“What ~ do you like?”、“I like~” などの言い方を使ったカルタをする活動を行

った。また、第 1 時、第 2 時、第 4 時、第 5 時は両グループとも同じ授業構成で行

った。 

流暢さの結果は、表 27 のようになった。これによると、1 分間に話す語数の項目

では、折衷型が M =41.96 に対して TBLT 型が M =42.04 と、平均値は改訂型 PPP の

方が高い結果となった。また、折衷型が SD=22.83 だったのに対し改訂型 PPP も

SD=22.83 と、標準偏差は両グループとも同じ結果となった。しかし、両グループを

t 検定にかけて比較すると、p  = .99、d = 0.00（効果量ほとんどなし）で、両グルー

プ間に有意な差を見ることができなかった。  
また、2 秒間以上つまってしまった回数の項目では、折衷型が M =0.13 に対して改

訂型 PPP が M =1.55 と、平均値は折衷型の方がつまった回数は少ないという結果と

なった。また、折衷型が SD=0.45 だったのに対して改訂型 PPP が SD=0.17 と標準

偏差は改訂型 PPP の方がばらつきのない結果となった。そして、両グループを t 検

定にかけて比較すると、p  = .76、d  = 0.09（効果量ほとんどなし）で両グループ間

に有意な差を見ることができなかった。 
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表 27  ALT とのインタビューにおける流暢さの結果                                      

改訂型 PPP・TBLT（n = 24） 改訂型 PPP（n = 24） 

        M  SD   M  SD    p   d                       

1 分間に話す語数   41.96  22.83   42.04  22.83  .99  0.00  効果量ほとんどなし 

2 秒間以上つまって  0 .13    0 .45   1 .55    0.17   .76  0.09 効果量ほとんどなし  
しまった回数                                              

 

  

正確さの結果は、表 28 のようになった。これによると、ミスなし文節率の項目で

は、折衷型が M =90.46 に対して改訂型 PPP が M =89.58 と、平均値は折衷型の方が

高い結果となった。また、折衷型が SD=24.37 だったのに対して改訂型 PPP が

SD=20.74 と、標準偏差は改訂型 PPP の方がばらつきのない結果となった。そして、

両グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .89、d  = 0.03（効果量ほとんどなし）

で両グループ間に有意な差を見ることができなかった。  
自己修正数の項目では、折衷型が M =0.25 に対して改訂型 PPP が M =0.23 と、平

均値は改訂型 PPP の方が少ない結果となった。また、折衷型が SD=0.74 だったのに

対して改訂型 PPP が SD=0.48 と、標準偏差も改訂型 PPP の方がばらつきのない結

果となった。しかし、両グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .64、d  = 0.13
（効果量ほとんどなし）で、両グループ間に有意な差を見ることができなかった。  

 

 

表 28  ALT とのインタビューにおける正確さの結果                    

改訂型 PPP・TBLT（n = 24）  改訂型 PPP（n = 24） 

           M  SD    M  SD  p   d               

ミスなし文節率 (%)  90.46  24.37   89.58  20.74 .89  0.03  効果量ほとんどなし 

自己修正数        0.25    0 .74     0.23   0 .48   .64  0.13 効果量ほとんどなし     

 

 

複雑さの結果は、表 29 のようになった。これによると、ワードファミリーの数の

項目では、折衷型が M =4.58 に対して改訂型 PPP が M =6.5 と、平均値は改訂型

PPP の方が高い結果となった。また、折衷型が SD=2.99 だったのに対して改訂型

PPP が SD=4.49 と、標準偏差は折衷型の方がばらつきのない結果となった。しか

し、両グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .08、d  = 0.50（効果量中）で両

グループ間に有意な差は確認できないものの、効果量が中を示していることから、改

訂型 PPP の方に若干優位に差がある可能性は否めない結果となった。 

語彙的に動詞とし機能している語の割合の両方の項目では、折衷型が M =23.96 に
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対して改訂型 PPP が M =25.04 と、平均値は改訂型 PPP の方が高い結果となった。

また、折衷型が SD=6.82 だったのに対して改訂型 PPP が SD=3.74 と、標準偏差も

改訂型 PPP の方がばらつきのない結果となった。そして、両グループを t 検定にか

けて比較すると、p  = .49、d  = 0.20（効果量ほとんどなし）で両グループ間に有意

な差は確認できなかった。 

 

 

表 29  ALT とのインタビューにおける複雑さの結果                                      

改訂型 PPP・TBLT（n = 24）  改訂型 PPP（n = 24） 

            M  SD    M   SD     p  d               

ワードファミリーの数      4.58   2.99     6.5    4.49   .08  0.50* 効果量中  
動詞として機能している  23.96   6.82   25.04  3.74   .49  0.20   効果量ほとんどなし  
語の割合(%)                                                                 

 

 

主体性の結果は、表 30 のようになった。これによると、ALT とのインタビュー時

の項目では、折衷型が M =3.04 に対して改訂型 PPP が M =3.13 と、平均値は改訂型

PPP の方が高い結果となった。また、折衷型が SD=0.91 だったのに対して改訂型

PPP が SD=1.03 と、標準偏差は折衷型の方がばらつきのない結果となった。そし

て、両グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .76、d  = 0.08（効果量ほとんど

なし）で両グループ間に有意な差は確認できなかった。  
通常授業時の項目では、折衷型が M =23.73 に対して改訂型 PPP が M =23.65

と、平均値は折衷型の方が高い結果となった。また、折衷型が SD=3.24 だったのに

対して改訂型 PPP が SD=3.84 と、標準偏差も折衷型の方がばらつきのない結果と

なった。しかし、両グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .94、d  = 0.02（効

果量ほとんどなし）で両グループ間に有意な差は確認できなかった。  
 

 

表 30  ALT とのインタビューと単元指導中における主体性の結果                          

改訂型 PPP・TBLT（n = 24）  改訂型 PPP（n = 24） 

              M  SD   M  SD  p  d              

ALT とのインタビュー時 3.04   0.91    3 .13  1.03   .76   0 .08 効果量ほとんどなし 

通常授業時             23.73   3.24  23.65  3.84   .94   0 .02 効果量ほとんどなし 

(7 単位時間分の合計)                                                                       

※通常授業時の項目は、その時々の欠席者の都合上、改訂型 PPP・TBLT が 

n = 22 で改訂型 PPP が n = 23。 
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 ALT とのインタビュー後の、参加者による自由記述のコメントをテキスト分析に

かけた結果、図 5、図 6 のような共起ネットワーク図になった。これらから、以下の

ようなことが分かった。  

改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループでは、ALT との 1 対 1 のインタビューを通じ

て数の答え方が勉強になったことと、英語の言い方が少し分かったということに意識

が強い傾向があったことが分かった。これは、前者が「数」、「答える」、「言う」が大

きな円になっており、それらが「勉強」といった単語とつながっていることが見て取

れることと、後者が「英語」が大きな円になっており、それに「言い方」、「少し」、

といった単語のまとまりと関連していることが見受けられるからである。このような

文言の例としては、「今日、先生とスピーキングチャレンジして、自分の自己紹介を

したり、鉛筆の数を答えたりすることができた」、「ちゃんと発音よく言うことが勉強

になった」、「鉛筆の数を言うことができなかったけど、自己紹介と好きな動物と色を

何とか言うことができてよかった」、「まだまだ英語の言い方や、数の言い方に慣れて

いないけど、少しは理解ができたので良かった」といったものが挙げられる。 

一方で、改訂型 PPP グループでは、入室する際英語で “May I come in?” の表

現が使えて嬉しかったことと、英語を言う時に緊張したという意識が強い傾向にあっ

たことが分かった。これは、前者が “May” 、 “I” 、 “come” 、 “ in” 、

「使う」、「嬉しい」といった単語のまとまりが見られることと、後者が「緊張」、「言

う」という大きな円の単語のまとまりをみることができるからである。文言の例とし

ては、「入室する時は、May I come in? と言うことが分かった。それを使いながら、

質問に答えたり、習った言葉を使って話せたので、嬉しかった（原文まま）」、「部屋

に入る時は、May I come in?と言うことを知った。英語では、あいさつが必要なこ

とが分かった」、「緊張したけど、少し言えたので良かった」、「緊張してあまり言われ

たことが理解できなかったけど、質問に答えれたので良かった。またやる時には理解

できるようにしたい」といったものが挙げられる。 
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図 5 改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループの共起ネットワーク図 
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図 6 改訂型 PPP グループの共起ネットワーク図 
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4.2.2 5 年生 9~10 月の結果 

  

この期間における折衷型グループと改訂型 PPP グループとの授業構成の顕著な違

いは、次のように実施した。第 3 時では、折衷型が自己紹介をするというタスクまで

に、タスクに必要な英語表現を児童自身が考えてリハーサルをする活動を行ったのに

対して、改訂型 PPP では、自己紹介をするために必要な英語で自分の名前のスペリ

ングや欲しい物などを紹介する言い方などを指導者の発話に続いて復唱する活動、そ

れらの言い方を使ったチェーンゲームをする活動を行った。第 5 時では、折衷型が好

きな行事を伝え合うというタスクをするまでに、タスクに必要な英語表現を児童自身

が考えてリハーサルをする活動を行ったのに対して、改訂型 PPP では、フラッシュ

カードを見ながら、自分の誕生日や好きな行事を紹介する言い方を指導者の発話に続

いて復唱する活動、それらの言い方を使ったポインティングゲームをする活動を行っ

た。また、第 1 時、第 2 時、第 4 時は両グループとも同じ授業構成で行った。 

流暢さの結果は、表 31 のようになった。これによると、1 分間に話す語数の項目

では、折衷型が M =49.4 に対して改訂型 PPP が M =50.76 と、平均値は改訂型 PPP
の方が高い結果となった。また、折衷型が SD=24.68 だったのに対し改訂型 PPP が

SD=28.58 と、標準偏差は折衷型の方がばらつきのない結果となった。そして、両グ

ループを t 検定にかけて比較すると、p  = .85、d  =  0.05（効果量ほとんどなし）

で、両グループ間に有意な差を見ることができなかった。  
また、2 秒間以上つまってしまった回数の項目では、折衷型が M =0.8 に対して改

訂型 PPP が M =0.68 と、平均値は改訂型 PPP の方がつまった回数は少ないという

結果となった。また、折衷型が SD=1.32 だったのに対して改訂型 PPP が SD=0.80
と標準偏差も改訂型 PPP の方がばらつきのない結果となった。しかし、両グループ

を t 検定にかけて比較すると、p  =.70 、d  = 0.11（効果量ほとんどなし）で両グル

ープ間に有意な差を見ることができなかった。 

 

 

表 31  ALT とのインタビューにおける流暢さの結果                                      

改訂型 PPP・TBLT（n = 25） 改訂型 PPP（n = 25） 

           M   SD   M  SD   p  d                       

1 分間に話す語数     49.4   24.68    50.76  28.58  .85  0.05 効果量ほとんどなし 

2 秒間以上つまって    0.8     1.32     0.68    0.80  .70  0.11 効果量ほとんどなし 

しまった回数                                                             
 

 

正確さの結果は、表 32 のようになった。これによると、ミスなし文節率の項目で
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は、折衷型が M =71.12 に対して改訂型 PPP が M =64.68 と、平均値は折衷型の方が

高い結果となった。また、折衷型が SD=37.71 だったのに対して改訂型 PPP が

SD=44.44 と、標準偏差も折衷型の方がばらつきのない結果となった。しかし、両グ

ループを t 検定にかけて比較すると、p  = .58、d  = 0.16（効果量ほとんどなし）で

両グループ間に有意な差を見ることができなかった。  
自己修正数の項目では、折衷型が M =0.52 に対して改訂型 PPP が M =0.44 と、平

均値は改訂型 PPP の方が少ない結果となった。また、折衷型が SD=0.87 だったのに

対して改訂型 PPP が SD=1.00 と、標準偏差は折衷型の方がばらつきのない結果とな

った。そして、両グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .76、d  = 0.09（効果

量ほとんどなし）で、両グループ間に有意な差を見ることができなかった。  
 

 

表 32  ALT とのインタビューにおける正確さの結果                                      

改訂型 PPP・TBLT（n = 25） 改訂型 PPP（n = 25） 

            M   SD  M  SD   p   d                          

ミスなし文節率  (%)  71.12  37.71  64.68  44.44  .58   0.16 効果量ほとんどなし  

自己修正数         0.52    0 .87    0.44   1 .00  .76   0.09 効果量ほとんどなし                     

 

 

複雑さの結果は、表 33 のようになった。これによると、ワードファミリーの数の

項目では、折衷型が M =18.83 に対して改訂型 PPP が M=11.88 と、平均値は折衷

型の方が高い結果となった。また、折衷型が SD=4.34 だったのに対して改訂型

PPP が SD=2.89 と、標準偏差は改訂型 PPP の方がばらつきのない結果となった。

そして、両グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .04、d  = 0.58（効果量中）

で、折衷型の方に優位に差が見られる結果となった。 

語彙的に動詞とし機能している語の割合の両方の項目では、折衷型が M =19.16 に

対して改訂型 PPP が M =20.64 と、平均値は改訂型 PPP の方が高い結果となった。

また、折衷型が SD=3.14 だったのに対して改訂型 PPP が SD=6.34 と、標準偏差は

折衷型の方がばらつきのない結果となった。そして、両グループを t 検定にかけて比

較すると、p  = .30、d  = 0.30（効果量小）で両グループ間に有意な差は確認できな

かった。 
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表 33  ALT とのインタビューにおける複雑さの結果                                      

改訂型 PPP・TBLT（n = 25） 改訂型 PPP（n = 25） 

            M  SD    M    SD  p  d                       

ワードファミリーの数  18.83 4.34  11.88  2.89  .04* 0.58* 効果量中 

動詞として機能している  19.16 3.14  20.64   6.34  .30   0 .30   効果量小     

語の割合（%）                                                                     

 

 

主体性の結果は、表 34 のようになった。これによると、ALT とのインタビュー時

の項目では、折衷型が M =3.16 に対して改訂型 PPP が M =3.04 と、平均値は折衷型

の方が高い結果となった。また、折衷型が SD=0.94 だったのに対して改訂型 PPP
が SD=0.98 と、標準偏差も折衷型の方がばらつきのない結果となった。しかし、両

グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .66、d  = 0.13（効果量ほとんどなし）

で両グループ間に有意な差は確認できなかった。  
通常授業時の項目では、折衷型が M =16.64 に対して改訂型 PPP が M =16.36

と、平均値は折衷型の方が高い結果となった。また、折衷型が SD=3.15 だったのに

対して改訂型 PPP が SD=2.40 と、標準偏差は改訂型 PPP の方がばらつきのない結

果となった。そして、両グループを t 検定にかけて比較すると、p  = .72、d  = 0.10
（効果量ほとんどなし）で両グループ間に有意な差は確認できなかった。  
 

 

表 34  ALT とのインタビューと単元指導中における主体性の結果                          

改訂型 PPP・TBLT（n  = 25） 改訂型 PPP（n  = 25） 

             M  SD  M   SD    p   d                             
ALT とのインタビュー時 3.16  0.94    3 .04   0.98    .66   0.13 効果量ほとんどなし  

通常授業時                    16.64  3.15  16.36   2.40    .72   0.10  効果量ほとんどなし  
（5 単位時間分の合計）                                                        

 

  

ALT とのインタビュー後の、参加者による自由記述のコメントをテキスト分析に

かけた結果、図 7、図 8 のような共起ネットワーク図になった。これらから、以下の

ようなことが分かった。  

改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループでは、文言の例で言うと、「緊張したがこの学

期で学習した表現が言えるようになったこと」や、「英語の言い方を忘れて悔しかっ

たので英語を自分で話す難しさを認識した」といったようなことに意識が強い傾向が

あったことが分かった。これは、前者が「言える」、「緊張」が大きな円になっており、
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それらが「学期」、「勉強」といった単語とつながっていることが見て取れることと、

後者が「言う」が大きな円になっており、それに「忘れる」、「悔しい」といった単語

が関連している上に、それらのまとまりが「難しい」、「英語」、「自分」、「分かる」と

いった大きな円の単語まとまりと関連していることが見受けられるからである。 

一方で、改訂型 PPP グループでは、文言の例で言うと、「自分のことを英語で伝え

る言い方が分かった」や、「1 対 1 で外国人と話すことが緊張する反面嬉しい」とい

うことに意識が強いことが分かった。これは、前者が「分かる」、「言う」、「自分」と

いう大きな単語のまとまりが見られることと、後者が「緊張」という大きな円に「外

国」、「1」、「対」、「話す」、「嬉しい」という単語がまとまって関連しているからであ

る。  

 

 

図 7 改訂型 PPP・TBLT 折衷型グループの共起ネットワーク図 
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図 8 改訂型 PPP グループの共起ネットワーク図 
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第三部 総合的考察 

 

第 5 章 考察 

検証の結果から、主に以下のようなことを考察する。ここでは、RQ ごとに述べる

こととする。 

 

 

RQ1  折衷型単元構成による指導、TBLT 型単元構成による指導、及び、改訂型

PPP による単元指導では、日本の公立小学校高学年児童における重点指導項

目の定着について、どのような効果の違いがあるか。  
 

 

検証の結果から、概ね改訂型 PPP・TBLT 折衷型単元構成で児童を指導するのが

効果的であると考える。 

折衷型単元構成による指導と TBLT 型単元構成による指導との比較では、重点指

導項目の流暢さ、正確さの定着において、折衷型の単元構成が効果的であると考える

ことができる。これは、4~5 月の検証では流暢さと正確さ、9~10 月の検証では正確

さの項目で折衷型グループに有意な結果が得られたこと（表 35 参照）が、東野、髙

島が主張する、「課題解決の過程において、プロジェクトに必要な英語表現を使った

歌・ゲーム・クイズなどを選択し、練習に使用することで、よりスムーズな英語表現

が可能となる」(2011、p.24)ことを裏付ける結果になったと言えるからである。例

えば、4~5 月の 6 年生の TBLT 型グループでは、 “I can ~”を使った自分の得意な

ことを自己紹介する表現が重点指導項目のケースで、  “I can play swim”と言ってし

まったり、  “I can”が言えなくて “Jump high”とだけ言ってしまったりといったエラ

ーが見られた。さらに、  “I like ~”を使った自分の好きなものを紹介する表現が重点

指導項目のケースでは、  “I’m cat”と言ってしまったり、“I can orange”と言ってし

まったりといったエラーが見られた。また、9～10 月の 6 年生の TBLT 型グループ

では、“I went to ~/ It was~”等を使った夏休みの思い出紹介する表現が重点指導項

目のケースで、“It’s Tokyo”と言ってしまったり、  “It ’s was good”言ってしまった

りといったエラーが見られた。やはりこのような TBLT 型グループのエラーは、ゲ

ームやチャンツなどをタスク前に行わなかったという、適切な英語のフレーズを予め

十分に「一斉練習」できなかったことが原因ではないかと考える。  
また、4~5 月の TBLT 型グループの方に、正確さの項目でより大きなパフォーマ

ンスのばらつきがあったことから、TBLT 型授業のみの単元構成による指導は、外国

語学習が得意な児童はどんどん学習を進めていくことができるが、苦手な児童はなか

なか学習を進めることができなかったのではないかと推察する。日本の公立小学校現
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場レベルでは、指導方法に十分配慮しなければ、TBLT 型授業のみの単元構成による

指導は学習者間の格差を助長する危険性をはらんでいるのかもしれない。 

また、折衷型単元構成による指導と改訂型 PPP 単元構成による指導との比較では、

学習を重ねて児童の知識や技能が伸びてくると、複雑さの定着において折衷型の単元

構成の方が効果的であると考えることができる。これは、複雑さの項目で、4~5 月で

は改訂型 PPP が有意だったが、9~10 月には折衷型の方が有意な結果が得られた（表

36 参照）からである。この検証の協力者である 5 年生児童は、折衷型と TBLT 型と

の比較検証の協力者（4 月の時点で学校では 50 時間の英語学習経験）である 6 年生

児童とは違い、4 月の時点で学校では 15 時間しか英語学習の経験がないため、英語

の知識量や技能面の積み上げがあまりないと考えられることも加筆しておく。つまり、

この検証の協力者である 5 年生児童は、4 月~9 月で 17 時間の英語学習を経験し、前

年度から積算すると 32 時間の学習を積み上げた状態で 9~10 月の検証に臨んでいる

ので、4 月よりも英語の知識や技能が伸びている状態にあったと考えられる。 

 

 

表 35 重点指導項目の定着における折衷型と TBLT 型の比較検証結果まとめ                  

 （流暢さ）       （正確さ）      （複雑さ）           

      語数 つまった数 ミスなし文節 自己修正数 Word Family 動詞の割合         

4~5 月  折衷 折衷        折衷    差なし    差なし   差なし 

9~10 月 差なし 差なし   折衷       差なし   差なし   差なし          

 

 

表 36 重点指導項目の定着における折衷型と改訂型 PPP の比較検証結果まとめ               

     （流暢さ）      （正確さ）         （複雑さ）            

       語数 つまった数 ミスなし文節 自己修正数 Word Family 動詞の割合          

4~5 月  差なし 差なし  差なし    差なし   PPP    差なし 

9~10 月 差なし 差なし  差なし    差なし   折衷      差なし       

 

 

 先行研究との比較は、以下の通りである。まず、Sheen(2006)による、PPP グル

ープの方が TBLT グループのよりも、疑問文の型と副詞の位置について正確さにつ

いて有意な結果が出たという点についてだが、これは本研究の 6 年生の結果として、

正確さの面で折衷型グループの方が TBLT 型のグループよりも有意な結果が出たこ

とと一致すると考えられる。これは、PPP 型の指導の方が言語形式の正確さの習得

について、TBLT 型の指導よりも効果的なのではないかと考えられるかもしれない。 

 次に、De la Fuente(2006)による、新しい語彙習得について、TBLT グループ
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の方が PPP グループよりもディレイドポストテストの結果が有意に良かった（ポス

トテストは同じような結果）点についてである。これは、De la Fuente が TBLT
の指導における意味交渉、ターゲットセンテンスの産出、ターゲットセンテンスの修

正の機会が PPP の指導より多かったと指摘している点が、本研究の複雑さについて、

5 年生の折衷型グループが PPP 型グループより有意な結果が出たことの説明になっ

ているのではないかと考える。 

そして、Shintani(2016)による、TBLT グループの方が PPP グループよりも、

特に形容詞の習得について有意な結果が出たという点についてだが、これは、

Shintani(2016) が そ の 考 察 と し て  “the adjectives were contextually 
embedded”(p.123)と述べるように、オーセンティックなコミュニケーションにお

ける文脈の中にターゲットセンテンスが埋め込まれていた点が、本研究の折衷型にお

ける Task と一致しており、やはり Task を単元指導に組み込むことが重要であると

考えられる。ただし、Shintani のこの研究は、あくまでも TBLT と PPP（従来型）

の比較検証によるものであり、今回のように改訂型 PPP と TBLT の折衷型の単元構

成ではないため、TBLT の授業構成による指導に向けた、改訂型 PPP 授業構成によ

る指導の効果についての比較はできないということを追記しておく。 

これらのことから、やはり、TBLT 型や PPP 型だけに偏るのではなく、両方の強

みをバランスよく取り入れて指導することが、児童の指導項目の定着について最も効

果があるのではないかと考えることができる。特に、TBLT 型は意味交渉による付随

的な言語の習得と長期記憶化に効果的であることが強みであるし、PPP 型は言語及

び言語形式の正確な習得に効果的であることが強みであると言える。これらの強みを

単元指導の中にバランスよく効果的に取り入れていくことが重要なのではないかと考

える。 

 

 

RQ2  折衷型単元構成による指導、TBLT 型単元構成による指導、及び、改訂型

PPP による単元指導では、日本の公立小学校高学年児童の主体性について、

どのような効果の違いがあるか。 

 

 

児童の主体性には授業構成や単元指導における授業構成の組み合わせの違いは、

影響しないと考えることができる。これは、ALT とのインタビュー時ならびに、通

常授業時の主体性の自己評価（表 37、38 参照）についても、明確な差異がなかった

からである。加えて、6 年生の比較検証では、4~5 月が ALT とのインタビュー時に

は効果量小、通常授業時は効果量ほとんどなし、9~10 月が ALT とのインタビュー

時に効果量ほとんどなし、通常授業時も効果量ほとんどなしであった。その上で、5



 

- 96 - 
 

年生の比較検証では、4~5 月が ALT とのインタビュー時に効果量ほとんどなし、通

常授業時も効果量ほとんどなし、9~10 月が ALT とのインタビュー時に効果量ほと

んどなし、通常授業時も効果量ほとんどなしという結果であり、ほとんどのケースで

「効果量ほとんどなし」だったことから、児童の主体性に対する授業構成や単元指導

における授業構成の組み合わせの違いは極めて影響力がないと考えることができる。

また、6 年生折衷型グループの 9~10 月の ALT とのインタビュー時に平均値が 2.9 だ

った以外は、いずれのケースも平均値が 4 点満点中 3 点を超えていた（通常授業時は

1 単位時間分に換算）ため、いずれの指導法も学習者にとっては主体的に取り組めた

のではないかと言える。  
これは、Ellis & Shintani (2014) が主張する、「個々の学習者の違い」 (p.285

他) が影響しているのではないかと考える。Ellis & Shintani (2014) によると、言

語学習における個々の違いは、①知性、②言語適性、③ワーキングメモリー、④個性、

⑤学習スタイル、⑥モチベーション、⑦言語への不安、⑧学習者の信念、⑨学習方略、

⑩コミュニケーションに対する意欲の要因があるとされている。例えば、⑤学習スタ

イルを取り上げると、先に決まりを知ってから活動に入る学習スタイル（例えば、ク

ロールをする時に先に息継ぎや腕のかき方を知ってから実際にクロールをやってみる

ようなスタイル）に慣れていたり、活動に対する知識を先にしっかりと獲得してから

でないと不安になってしまったりするような学習者には、恐らく、TBLT 型のような

先に活動をやってみてエラーから知識を獲得するような学習スタイが逆にモチベーシ

ョンが下がってしまうだろう。やはり、改訂型 PPP 授業構成と TBLT 型授業構成の

両方のメリットとデメリットを踏まえた上で、目の前の学習者の状況に応じて、臨機

応変に授業構成や単元指導を工夫することが大切であると考える。尚、授業構成や単

元指導形式の違いによる主体性の効果の比較については、先行研究で確認されていな

いことも加筆しておく。  
 

 

表 37 主体性における折衷型と TBLT 型の比較検証結果まとめ                             

         ALT とのインタビュー時     通常授業時              

4~5 月              差なし            差なし 

9~10 月         差なし            差なし               

 

 

表 38 主体性における折衷型と改訂型 PPP との比較検証結果まとめ                         

         ALT とのインタビュー時     通常授業時              

4~5 月           差なし             差なし 

9~10 月         差なし             差なし               
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RQ3  折衷型単元構成による指導、TBLT 型単元構成による指導、及び、改訂型

PPP による単元指導では、日本の公立小学校高学年児童の学習に対する意識

について、どのような効果の違いがあるか。 

 

 

テキスト分析による検証結果から、総合的に鑑みて、児童の学習に対する意識面

にとっては折衷型指導がよりよいものであると考えた。これは、いずれの指導法も児

童の自己効力感に効果があった反面、TBLT 型グループでは英語表現の練習時間に個

人差があり、そのことが児童の緊張感や「できなかった感」を招いたと考えられたか

らである。また、改訂型 PPP グループにおいても、折衷型グループには見られない

強い緊張感が見受けられたからである。以下に、その理由を検証ごとに述べる。 

まず、4~5 月の折衷型と TBLT 型との比較検証結果では、どちらの指導も次の学

習への意欲面に効果的であり、折衷型単元構成による指導は、児童の産出活動におい

て緊張感を与えているのかもしれないが、適切な範囲のものであると考える。前者は、

ALT とのインタビュー後の自由記述におけるテキスト分析の結果から、次回の ALT
とのインタビューに対する意欲的な傾向が、双方のグループからうかがえたからであ

る。後者については、折衷型グループの方にのみ、インタビュー時における緊張感が

あった傾向を示したが、主体性の部分で双方のグループ間に差異がなかったことから、

折衷型グループの方が「緊張したから主体性が下がった」ということはないと考える

ことができるからである。 

次に、9~10 月の折衷型と TBLT 型との比較検証結果では、どちらの指導も、これ

までの学習内容がより理解できたり、言いたいことを言えたりという児童の満足感や

自己効力感を高めることができたと考えられる。ただし、TBLT 型では十分に児童が

英語表現の練習ができなかったことも結果から示唆されるかもしれないことを指摘し

ておく。これは「自分が伝えたいことを英語で伝えるのは難しいことだと分かった」

や「夏休みの思い出は、はっきりと言えたので、友達の紹介もはっきりと言えるよう

になりたい」、「実際に話してみると、練習の時よりも緊張して間違えてしまうこと

が分かった」や、「緊張してちょっと崩れたので、英語をもっと練習して、緊張して

も言えるようになりたい」といった児童の文言のように、緊張して間違えてしまった

ことにも意識が強い傾向があったことが TBLT 型グループ児童のテキスト分析の結

果から分かり、改訂型 PPP のように一斉指導で英語表現を練習できる時間を確保し

ていなかったため、TBLT 型では練習量に個人差が出て間違いが起こったり、緊張し

てしまったりしたと考えられるからである。 

 そして、4~5 月の折衷型と改訂型 PPP との比較検証結果から、折衷型の方が伸び

伸び学習したことによって緊張感なく児童の英語の理解が進んだと考えられる。これ

は、折衷型では英語の言い方が分かったというような自己効力感がうかがい知れたの
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に対して、改訂型 PPP では緊張感の強さがうかがい知れたからである。また、折衷

型の方には緊張感についての発言が出てきていないことも特筆すべき点である。 

 また、9~10 月の折衷型と改訂型 PPP との比較検証結果から、両方の指導が児童の

自己効力感に効果があったと考えられる。これは、どちらのグループの結果にも緊張

しながらも、「言える」、「分かる」といった知識や技能の習得面において肯定的な

意識が強いことが分かったからである。 

尚、Shintani(2016)が示すような、TBLT 型あるいは折衷型グループにおける付

随的学習の成果は、インタビューの児童が話した内容やふり返りのコメントからは確

認できなかった。これは、確固たるデータを収集している訳ではないが、インタビュ

ータスク内容が 4～ALT とのインタビューで、これまで意識的に学習してきたことを

発揮したいという心情が強く働いたのではないかと推測する。 
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第四部 結論 

 

 

第 6 章 結論と今後の課題 

 

 

6.1 結論 

 

本研究は、大きな変革を迎えた小学校英語教育の実践を担う、小学校教員のニー

ズが高い効果的な「授業の進め方」に関連した授業構成と単元指導についての考察で

ある。その目的に沿って、以下の点が明らかとなったと考えている。 

まず、先行研究から、日本で用いられている主要な授業構成の定義を明らかにし

た。前提として、先行研究の理論的側面と日本の小学校現場における実践的側面の分

析から、改訂型 PPP におけるプロダクション活動と TBLT 型におけるタスク活動と

の明確な差ははっきりとしていないことが明らかとなった。その上で、改訂型 PPP
の授業構成と TBLT 型の授業構成との違いは、主に、①言語形式のエラー修正のタ

イミングと、②タスクに向けての学習者の準備活動の 2 点であると考えることができ

た。①については、改訂型 PPP がプロダクション活動の前に、TBLT 型がタスク活

動の後に行うというものであった。②については、改訂型 PPP が言語形式の提示を

受けた後に一斉練習をするというプラクティス活動を行うものであり、TBLT 型が言

語形式の提示を受けた後に個別あるいはグループで協力しながら、現有リソースを活

用し各々でタスクに向けた準備を行うというものであった。これらの定義に沿って、

第 3 章で述べたように、改訂型 PPP の授業では、プレゼンテーション活動の後に言

語形式の確認を経てから一斉練習のプラクティス活動を行い、プロダクション活動を

行う構成にした。また、TBLT 型の授業ではプレタスク活動でタスク活動の内容と使

えそうな言語形式を確認してから、児童がグループの友達と協力しながらタスクに向

けた準備を行い、タスク活動を経て、タスク活動中に課題となった言語形式を修正し

たり練習したりする活動を行う構成にした。日程、時間数、及び取り扱ったトピック

については、協力校の行事予定や年間指導計画、そして、担任をはじめとする教員の

要望を踏まえた上で決定したことも加筆しておく。 

このような指導を経て、ALT とのインタビューにおける協力者のパフォーマンス

を分析した結果、小学校高学年期の「授業の進め方」について、川本・佐藤（2011）
が「さまざまな授業を組み合わせて活用すべきである」と主張するように、改訂型

PPP 授業と TBLT 型授業を組み合わせた単元構成が効果的であると考えられること

が明らかとなった。さらに、今回の検証の単元構成が、改訂型 PPP 授業、TBLT 型

授業の順番であったことから、改訂型 PPP 授業は、東野・髙島（2007）が提唱する
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「タスクを志向した活動」を目的とした授業構成としてふさわしいものと成り得る可

能性があるとも考えることができた。 

しかしながら、これらは、決して TBLT 型授業を否定するものではない。TBLT 型

授業は、先行研究が示すように、日本の児童にも、効果的なものであることは間違い

ない。ただし、TBLT 型授業が隆盛を極める、英語を第二言語として学習するような

国の環境（ESL 環境）とは違い、日本のような英語を外国語として学習するような

環境（EFL 環境）においては、より TBLT 型授業を効果的なものにするためのさら

なる工夫が必要ではないかと考えているだけである。本研究が、非常に微力ながら、

そのような工夫の数あるうちの一助となることを願っている。 

 

 

6.2 今後の課題 

 

本研究には、主に、①より多くの協力者での検証が必要、②より多面的な評価方

法での検証が必要、③より多様なタスクでの検証が必要といった課題が挙げられる。 

まず、「①より多くの協力者での検証が必要」についてだが、人数、地域、校種、

の 3 点において、本研究には課題が残ったと考える。本研究の協力者の人数は 42 名

であったが、全国の児童数が 650 万人あまりであることを鑑みると、いかなる母集

団数においても一般的に調査必要なサンプル数は約 384 名（標本誤差 5％）とされ

ており（統計局、 2021）、少ないと考えられる。今後は 300~400 名の協力者を集

めて検証を行っていきたい。地域については、本研究への協力の承諾書における取り

決めの都合上、地域名を明かすことはできないが、1 つの地域のみにおける検証であ

った。今後は、あらゆる地域からデータを集めて検証していきたい。加えて、校種に

おいても、今回は全学級数 12 学級の文部科学省(2015)が定める「適正規模校（通

称中規模校）」1 校のみのデータしか取り扱わなかった。あらゆる小学校児童の傾向

を測るためには、学級数が 6~11 学級の小規模校や 19~30 学級の大規模校からのデ

ータを分析する必要性も感じている。このように、協力者数 300~400 名ぐらいで、

地域に偏りなく何校か学校抽出し、大・中・小のどの規模の学校からも協力者が募る

ことができるような検証を行っていきたい。 

次に、「②より多面的な評価方法での検証が必要」についてだが、評価尺度、分析

方法の 2 点において、本研究では課題が残ったと考える。本研究では、協力者の知

識・技能面を評価する観点は、流暢さ、正確さ、複雑さの 3 つであった。この 3 つ

の観点は、第 3 章で述べたように先行研究から最も信頼度の高いものとなっている

ので、引き続き活用できる。しかし、これらの観点に基づく評価尺度は多岐に渡って

おり、本研究ではそれぞれの観点で 2 つずつ、計 6 つの評価尺度しか用いていない

ため、第 3 章で述べた表 18 に掲載している他の尺度でも協力者のパフォーマンスの
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データを測定する必要性を感じている。加えて、この 3 つの因子のうち、「流暢さ」

と「正確さ」はあくまでもスピーキングの技能、つまり、あくまでも学習指導要領上

に定められている評価の 3 観点のうち、「知識及び技能」のみを測るものにしかすぎ

ず、「複雑さ」は自分の伝えようとすることをより豊かな英語表現で相手に伝える

力、つまり、「思考力・判断力・表現力」のみを測るものにしかすぎないと考える。

やはり、学習指導要領上に定められている 3 つの観点、「知識及び技能」、「思考力・

判断力・表現力」、「主体的に取り組む態度」の全てをバランスよく測ることのできる

ような因子を先行研究より開発し、それらを活用した評価方法が必要だと考えるので

ある。 

さらに、分析方法も、t 検定と KH コーダーを用いたテキスト分析のみであった

が、量的データ、質的データ共に、他の方法を使った分析を行うことでより多面的な

考察ができると考えている。例えば、量的データの分析には、重回帰分析や相関分析

などを用いることで、単純なスコアの比較のみならず、その背後に隠されている因果

関係にも迫ることができると考えることができる。 

また、質的データでは、  KH コーダーによるテキスト分析のみでは、高頻出単語

とそれらの共起関係は明らかになったのだが、児童の学習への満足感や自己効力感、

あるいは不安感などのより細やかな授業に対する反応を見えにくくしてしまっている

のではないだろうかという疑問が残った。このテキスト分析だけでなく、グラウンデ

ッド・セオリー・アプローチ(GTA) などによって、協力者のふり返りのコメントを

コーディングしていき、それらの傾向を分析していくことで、協力者の意欲や技能習

得の過程における効果や課題などがより詳しく考察していくことできると考えてい

る。このように、今後の研究では、本研究で用いた以外の分析方法も活用しながら、

児童にとって効果的な授業構成や単元構成のあり方に迫っていきたい。 

加えて、「③より多様なタスクでの検証が必要」についてだが、より多様なタスク

タイプを用いた検証が必要ではないかと考える。加藤ら（2020）は、タスクのタイ

プを、情報伝達・情報合成・ナレーション・問題解決・意思決定の 5 つに分けられ

ると述べている。これにあてはめると、本研究で用いたタスクは、人・物・事の紹介

といった情報伝達タイプ のタスクと、オリジナルクイズやビンゴとった問題解決タ

イプのタスクがほとんどであり、情報合成・ナレーション・意思決定の 3 つはほぼ

行われていないのである。従って、例えば、髙島ら（2005）で紹介されている 6 年

生が 5 年生にオリジナルの『ブラウン・ベアー』の読み聞かせをするといった、ナ

レーションタイプのタスクなど、本研究で用いられなかったタイプのタスクも含めた

単元構成での検証も必要であると考えている。タスク活動を行う学習道具について

も、昨今の社会情勢を踏まえ、PC やタブレット端末などの ICT 機器とインターネ

ットを活用したものも検証していきたいと考えている。 

このように、日本の小学校現場における実情を十分加味し、可能な限りこのよう
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な課題を改善した研究を行っていきたいと考えている。ここで言う「実情」とは、協

力校の児童の特性、行事予定、年間指導計画、教材、学級担任をはじめとする教員へ

の負担感、研究の汎用性の実態のことである。また、日本的な文化土壌、教室風土、

教師の特性、児童の特性、他教科との連携なども学習活動の成果に影響してくると推

測できる。これらの実態と先述の本研究における課題とを鑑みながら研究デザインを

行い、日本の小学校にタスク中心の英語教育を導入する意義や効果的な導入方法、改

訂型 PPP との兼ね合いなどについて、少しでも小学校現場にとって汎用性のある指

導の在り方を今後も探っていきたい。 
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長先生をはじめとする教職員の皆様、保護者の皆様、地域の皆様、そして何より、当

時の 5、6 年生の児童の皆様に深く感謝申し上げます。改めて、日本の学校現場、そ

して何より、日本の児童の皆様に寄り添った研究の大切さを実感いたしました。やは

り、学校現場での児童の輝く姿は、研究者として、そして、教育者として最良の光景

であり、そのために、微力ではございますが、これからも研究を進めていこうと改め

て心に誓うことができました。ありがとうございました。 

 

 最後になりましたが、在学期間を通して温かく学生生活をサポートしてくださっ

た、名古屋学院大学大学院事務室の皆様に厚くお礼申し上げます。 

 

瀧本哲弘 
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