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Abstract 

The appropriate teacher' s training programs are effective for acquiring instrumental methods which professional 

teachers need. One of these instrumental methods is nonverbal skills. It is based on the perspectIves of the students. 

Data ar巴requiredfor performing the channels of nonverbal skill training. Therefore， this study examined through 

exploratory surveys in which student' s evaluation investigated two as関cts;the recognition of the teacher' s nonverbal 

skill' s importance and the teacher' s performing nonverbal skills on the basis of developmental stages. The results of 

this study clarified that the importance of the nonverbal skills of teachers are r巴cognizedby the students and the 

practice of the teacher' s nonverbal skill is lacking. On the basis of the results of this study， we considered the 

importance of developing the training program for the teachers as the next tasks. 

問題と目的

現職教師は，日々の授業を通して授業を行う上での

知識やスキルおよび教授行動を身につけていく 。その

点に関して，佐藤(1997)は，特に日本では授業研究

会の中で互いから学びあう文化があると指摘してい

る。坂本 (2007)は，現職教師の学習や教授行動の発

達過程に関わる要因は様々あるが，教師の力量が日々

の授業実践や同僚教師から学びながら，長期的に熟達

化していくことを示している。しかし，河村 (2002)

は，近年，多くの教師たちが子どもたちとの対応，学

級経営・授業の展開に苦慮、しているという実態がある

ことを指摘している。また， Kennedy (1999)は，教

師は言葉の上で獲得した知識を容易に実践化できない

ことを明らかにしている。こうした点から，木下

(2003)も教員養成において，教育活動を支援し，援

助するために， トレーニングコースの開発や実践は緊

急に必要なものと指摘している。このことは，現状の

熟達化過程のみではなく，現職教師に対する新たな支

援や試みの必要性があると考えられる。現職教師が教

師として必要なスキルなどを得るためには，適切なト

レーニングプログラムの開発が今後求められよう。そ

のためには，まず既有の教授行動に対する現職教師の

実践がどのようなものであるかを把握する必要がある

だろう。

教授行動の中でも，教師は非言語的行動を授業場面

において巧みに活用することが求められる。長峰

(2001)によれば，教育場面での非言語的行動が，教

師 ・生徒聞におけるコミュニケーションを円滑にする

上で効果的な手段となる。McCroskey，Richmond，& 

McCroskey (2∞6)は効率的な指導が教師の適切な非
言語的行動に基づくものであると指摘している。また，

教師の非言語的行動は，生徒との信頼関係を高めるの

に有効なだけでなく，授業での教育効果を高めること

に関連すると指摘されている (Smith，1979; 
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Steward& Lupfer， 1987)。そして，教師の非言語的行

動は，生徒の自己概念や学校経験に影響を及ぼすこと

が可能とされている (Babad，2∞7)。
こうした教師の非言語的行動の重要性が明らかにさ

れる中で，非言語的行動の機能論的観点に基づき，

Witt， Wheeless，& Allen(2∞4)は，直接性 (immediacy)
を伝達する教師の非言語的行動の重要性を明らかにし

ている。そして，直接性を伝達する教師の非言語的行

動は，生徒の情動学習との聞に正の相関がみられるこ

とが明らかにされてきた (Richmond& McCroskey， 

2003)。このような理由から，非言語的行動の中でも

直接性を伝達する教師の非言語的行動は生徒に影響を

及ぼす重要な教授行動と考えられる。

直接性を伝達する教師の非言語的行動に対する現職

教師の実践を扱った研究は，極めて少ない。その原因

のlっとして，荒川 (2∞5)が言語の分析に比べて非
言語の分析は困難であると指摘しているように言語化

しにくい性質をもっ非言語的行動の測定の困難さが考

えられる。しかし，相川 (2000)は， r本人から情報
を得る場合 (自己評定法)JもisIJ定法の Iっとしてあ

りうると指摘している。そのような中で，石井 鹿

江-野中 森 (2∞9)は，現職の小学校・中学校教師
を対象として，授業場面での直接性を伝達する非言語

的行動の重要性と遂行スキルがどのように捉えられて

いるのかを自己評定法により測定した。その結果，現

職の小学校・中学校教師は直接性を伝達する非言語的

行動の重要性を認知しながらも，実践まではできてい

ないと認知していることが明らかにされている。その

ため，直接性を伝達する教師の非言語的行動は，容易

に実践化できない教授行動の 1っとして考えられる。

一方，石井鹿江野中・森 (2∞9)において，現職
教師の実態は探索的に検討されているが，授業の主体

者である生徒側が直接性を伝達する教師の非言語的行

動をどのように認知しているのかは明らかにされてい

ない。また，岸田(1983)によれば，生徒の教師認知

は発達段階によって大きく変容することが明らかにさ

れている。すなわち，生徒側の認知に焦点を置く場合

には調査対象者の発達段階を考慮することが必要とな

ろう。

教師が生徒に望ましい非言語的行動を行うことは教

師のスキル向上の点からも重要である。Babad(2∞5) 
は，実際の研究データに基づいた教師の非言語的行動

スキルトレーニングが遅れていることを指摘してい

る。このことから，非言語的行動スキルに関する資料

の蓄積がこれまで以上に重要になると考えられる。

そこで，本研究は，今後の研究への端緒を開くため，

教授行動の中でも重要な非言語的行動を教師の備える

べきスキルとして位置づけ，現職教師が実践している

非言語的行動スキルを授業の主体者である生徒自身は

どのように認知しているのかを探索的に各非言語的ス

キルを重要と考えている程度すなわち重要性の認知と

実際の教師の遂行の程度すなわち遂行スキルの認知と

いった2つの側面から検討する。そして， 生徒側の重

要性の認知と実際の教師の遂行の認知を比較すること

で重要性の認知と実際の教師の実践との相違を生徒の

発達段階を踏まえて探索的に明らかにする。

方法

調査対象者および手続き

2010年に同ーの国立大学附属の中学校に所属する中

学校 l年生 (男性38名，女性38名)の76名，中学校2

年生 (男性39名，女性38名)の77名，中学校3年生

(男性14名，女性18名)の32名の総計185名を調査対象

者とし，質問紙調査を実施した。

質問紙調査の実施は， r現職教師が行う授業中に行
うコミュニケーションについての生徒の意識を調べ

るJという名目で，授業終了後に各学級単位の集合調

査法により行われた。

質問紙の情成および実験計画

本研究では，教師の非言語的行動スキルに対する重

要性および遂行スキルの評定を測定する尺度として総

計10項目から構成され，直接性 l因子からなる改訂版

非言語的直接性尺度 (McCroskeyet al. 1995)に対し

て，海外留学経験者を含む小中学校教師および心理学

専攻の大学院生の総計4名による順観訳したもの，お

よび著者と日本の小学校および中学校の教育事情を知

るもの総計4名で議論を行い，日常の教師・生徒聞の

コミュニケーション活動において，教師が用いており

直接性を伝達する上で重要であろうと考えられる教師

の非言語的スキルの2項目を追加した総計12項目を選

定した (Table1)。



項目番号

1 

2 

3 
4 

5 
6 
7 

8 
9 
10 

11 

12 

生徒が重要とする教師の非言語的行動とその遂行に対する評定

Table 1 質問紙の槽成

生徒たちに話しているとき，ジェスチャーを使用する

生徒たちに話しているとき，単調な声で話す

話しているとき，生徒たちを見る

話しているとき，生徒たちにほほえみかける

生徒たちに話しているとき，非常に緊張した姿勢になる

教えているとき，机間巡視をする

生徒たちに話しているとき，黒板やメモを見る

生徒たちに話しているとき，非常にリラックスした姿勢をとる

クラスの生徒 l人l人にほほえみかける

生徒たちに話しているとき，多様な声の表現を使用する

生徒の発言に対してあいづちをうつ

生徒と話しているとき，生徒との距離を意識する
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逆転項目

(*l 

(*l 

(*l 

具体的には， fあなたは，先生が授業中に行うコミ

ュニケーションに対して，各質問項包がどの程度重要

であると思うかを回答してください。jおよび「あな

たは，先生カf授業中に行うコミュニケーションに対し

て，各質問項目を先生がどの程度遂行できていると思

うかを回答してください。Jという重要性の認知と教

師の遂行スキルを測定するものであった。重要性の認

知の評定方法は， fo.まったく重要と思わないJ-

f 4.非常によく重要と思うJ，教師の遂行スキルの評定

方法は， fo.まったくないJ-f4.非常によくあるJ

といったいずれの評定も 5件法であった。なお，項目

9の「クラスの l人 l人にほほえみかける」は，

Roach&Byrne (2001)のように逆転項目として扱う

研究も散見する。しかし，本研究は，日本の小中学校

教員との協議を経た上でMcCroskeyet al. (1995) と

同様に扱った。

あった。なお，調査項目の性質から， McCroskey et 

al. (1995)のようにジェスチャー(項目 1)，音声

(項目2，10)，視線(項目3，7)，ほほえみ(項目4，9)，

机間巡視(動作) (項目 6)，姿勢(項目5，8)の6カ

テゴリー，および，あいづち (項目 11)，距離(項目

12)の2カテゴリ ーを加えた8カテゴリーに項目内容

を整理し分析を行うことも可能であったが，探索的な

検討という本研究の目的を鑑み，調査項目全てを独立

に扱った。

結 果

実験計画は，調査対象者の学年(3)を個体問要因と認

知の側面(2)を個体内要因とする混合2要因実験計画で

まず，逆転項目は逆転した上で，各調査参加者の各

質問項目に対する重要性の認知と教師の遂行スキルの

評定における平均得点を算出し，それを評定得点とし

て以下で行った分析において使用した。そこで，重要

性の認知と教師の遂行スキルの評定得点の平均値と標

準偏差の結果を質問項目別に整理した上でTable2に

示した。

学年

1 

2 

3 
1 

2 

3 
1 

2 

3 

2 

3 

2 

3 

2 

3 

質問
項目

2 

3 

4 

5 

6 

Table 2 生徒が重要と認知している項目と実際の教師の遂行スキルの検討

重要性の認知 教師の遂行スキル 質問 重要性の認知
平均値 標準備差 平均値 標準偏差 項目 平均値 標準偏差

2.89 0.99 2.63 1.13 2.36 1.00 
2.68 1.12 2.60 .05 7 2.49 1.06 

3.03 0.93 2.75 1.08 2.31 1.26 
2.89 1.14 2.54 1.11 2.28 1.15 

156 1.24 1.8334  8 264 1.15 
259 1.46 2.28 1.44 2.53 1.08 
353 0.68 3.49 0.62 1.55 1.27 
332 0.91 3.53 0.7792.01  1.30 
359 0.56 3.19 0.69 1.53 1.39 
241 1.18 2.25 1.10 2.80 1.11 
268 1.15 2.ω 1.ω10  2.38 1.24 
272 1.22 1.6ゆ1.23 2.78 1.13 
3.07 1.01 3.21 1.ω3.37  0.86 

2.90 1.05 2.96 1.07 11 3.∞1.ω 
3.ω 1.∞ 3.66 仏55 3.22 0.83 
2.05 1.14 見1.21 2.25 1.07 
1.91 126 2.49 1.212  222 1.22 

1.91 1.20 2.53 0鉛1.91 1.15 

教師の遂行スキル

平均値 標準偏差

243 1.09 

244 1.11 
316 1.11 
239 1.24 

251 1.15 
291 0.93 

1.38 1.10 
2.ω 1.19 
0.75 0.98 
2.61 1.22 
2.21 1.幻

2.97 0.97 
3.16 0.91 
292 1.16 
2.81 1.00 
213 1.19 
204 1.17 

2.28 乱77
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Table 2をもとに，各質問項目に対して，学年(3)X

認知(2)の分散分析を行った。その結果，項目 lの教師

のシ‘ェスチャーにおいては，認知の主効果 (F(l，182)= 

4.98， p< .05)がみられ，重要性の認知の方が教師の

遂行スキルより高く評定されていた。

項目 2の教師の音声においては，学年の主効果 (F

(2，182) = 12.64， p< .01)および学年と認知の交互作

用 (F(2，182)=3.81， p<.05)がみられた。そこで，

まず学年の多重比較 (Ryan法，p<.05)を行ったと

ころ，中学校 1. 3年生は中学校2年生よりも認知の

両側面において評定得点が高かった。また，学年と認

知の交互作用について下位検定を行ったところ，重要

性の認知 (F(2，364)= 16.29， p< .01)， 教師の遂行

(F(2，364) =4.26， p<.05)において学年の単純主効

果がみられ，中学校l年生 (F(1，182)=3.90， p<.05) 

において認知の単純主効果がみられた。そこで，学年

の単純主効果について多重比較 (Ryan法，p<.05) 

を行ったところ，重要性の認知においては中学校 l・

3年生が中学校2年生よりも評定得点が高く，教師の

遂行においては中学校I年生が中学校2年生よりも評

定得点が高かった。

項目 3の生徒への視線においては，学年と認知の交

互作用 (F(2，182)=7.37， p< .01)がみられた。そこで，

学年と認知の交互作用について下位検定を行ったとこ

ろ，教師の遂行 (F(2，364)=3.34， p<.05)において学

年の単純主効果がみられ，中学校3年生 (F(l，182)= 

12.74， p<.01)において認知の単純主効果がみられた。

すなわち，中学校3年生のみ重要性の認知の方が教師

の遂行スキルより高く評定されていた。一方，学年の

単純主効果について多重比較 (Ryan法，p<.05)を行

ったところ，有意な差はみられなかった。

項目 4の教師のほほえみにおいては，認知の主効果

(F(1，182) =18.81， p<.Ol)および学年と認知の交互

作用 (F(2，182)=9.83， p< .01)がみられた。そこで，

学年と認知の交互作用について下位検定を行ったとこ

ろ，教師の遂行 (F(2，364)=8.37， p<.Ol)において

学年の単純主効果がみられ，中学校3年生(F(l，182)= 

37.39， p< .01)において認知の単純主効果がみられ

た。すなわち，中学校3年生のみ重要性の認知の方が

教師の遂行スキルより高〈評定されていた。一方，学

年の単純主効果について多重比較 (Ryan法，p<.05) 

を行ったところ，教師の遂行は中学校2・l年生が中

学校3年生よりも評定得点が高かった。

項目 5の姿勢においては，学年の主効果 (F

(2，182) =3.72， p<.05)，および認知の主効果 (F

(1，182) =7.88， p< .01)がみられた。すなわち，教師
の遂行スキルの方が重要性の認知より高く評定されて

いた。一方，学年の多重比較 (Ryan法，p<.05)を

行ったところ，中学校3年生は中学校l年生よりも認

知の両側面の評定得点が高かった。

項目 6の机問巡視においては，認知の主効果 (F

(1，182) =25.88， p<.01)がみられ，教師の遂行スキ

ルの方が重要性の認知より高く評定されていた。

項目 7の教師の視線においては，認知の主効果 (F

(1，182) = 10.04， p< .01)および学年と認知の交互作

用 (F(2，182)=9.30， p<.01)がみられた。そこで，

学年と認知の交互作用について下位検定を行ったとこ

ろ，教師の遂行 (F(2，364)=7.62， p<.01)において

学年の単純主効果がみられ，中学校 3年生 (F

(1，182) =28.27， p<.Ol)において認知の単純主効果

がみられた。つまり，中学校3年生のみ教師の遂行ス

キルの方が重要性の認知より高く評定されていた。一

方，学年の単純主効果について多重比較 (Ryan法，

p<.05)を行ったところ，教師の遂行は中学校3年生

が中学校2・l年生よりも評定得点が高かった。

項目 8の姿勢においては，学年の主効果，認知の主

効果および学年と認知の交互作用はみられなかった。

項目 9の生徒l人l人へのほほえみにおいては，学

年の主効果 (F(2，182)= 10.50， p< .01)，認知の主効

果 (F(1，l82)=7.98， p<.Ol)および学年と認知の交

互作用 (F(2，182)=6.12， p< .01)がみられた。そこ

で，まず学年の多重比較 (Ryan法，p<.05)を行っ

たところ，中学校2年生は中学校1・3年生よりも評

定得点が高かった。また，学年と認知の交互作用につ

いて下位検定を行ったところ，教師の遂行(F(2，364)= 

15.91， p<.O])において学年の単純主効果がみられ，

中学校3年生 (F(1，182)=19.11， p<.O]) において

認知の単純主効果がみられた。そこで，学年の単純主

効果について多重比較 (Ryan法，p< .05)を行った

ところ，教師の遂行は中学校2年生，中学校 l年生，

中学校3年生のl頓で評定得点が低くなっていた。

項目10の教師の音声においては，学年の主効果 (F

(2，182) =4.51， p<.05)がみられた。そこで，学年の

多重比較 (Ryan法，p<.05)を行ったところ，中学
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3つのFigureからわかるように，項目 3の生徒への

視線は，生徒の発達段階に関係なく，生徒の重要性の

認知と教師の遂行スキルの両条件おいて全般的に高く

評定されていた。一方，項目 9の生徒 l人l人へのほ

ほえみは，生徒の発達段階に関係なく，生徒の重要性

の認知と教師の遂行スキルの両条件おいて全般的に低

く評定されていた。

考 察

校3・l年生は中学校2年生よりも認知の両側面の評

定得点が高かった。

項目11の教師のあいづちにおいては，認知の主効果

(F(l，182) =6.54， p<.05)がみられ，重要性の認知

の方が教師の遂行スキルより高く評定されていた。

項目12の生徒との距離においては，学年と認知の交

互作用 (F(2，182)=3.52， p<.05)がみられた。そこ

で，学年と認知の交互作用について下位検定を行った

ところ，中学校3年生 (F(l，182)=5.33， p< .05)に

おいて認知の単純主効果がみられ，中学校3年生のみ

教師の遂行スキルの方が重要性の認知より高く評定さ

れていた。

質問項目の種類ごとに重要性の認知と教師の遂行ス

キルを学年別に整理した評定得点の結果を図示したも

のがFigure1， Figure 2， Figure 3である。

つつ整理し考察する。

まず，生徒の重要性の認知と実際の教師の遂行スキ

ルの認知の差異について考察する。項目 lの教師のジ

ェスチャーおよび項目11の教師のあいづちは，どの学

年においても生徒が重要だという認知が実際の教師の

遂行よりも高く評定されていた。すなわち，教師のジ

ェスチャーやあいづちは生徒にとって重要な非言語的

行動であるにも関わらず教師の実践が不足しているこ

とが示唆された。この結果は，大河原(1983)が教師

のジェスチャーが生徒に対して内容の理解や物語の興

味に影響を及ぼすことを明らかにしていることや

Duncan&Fiske (1977)があいづちは相手の会話を聞

こうとする指示回路であるといった重要性を指摘して

いることから考えてもジェスチャーやあいづちは今後

重点的なトレーニングを行う必要のあるものと考えら
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項目 5の姿勢と項目 6の机問巡視は，どの学年にお

いても生徒が重要だという認知が実際の教師の遂行よ

りも低く評定されていた。すなわち，実際の教師の遂

行の方が多くなされているというものであった。そし

て，項目 6の机間巡視に関して，生徒が重要だと認知

している評定得点はほぼ2.0点であった。このことは，

生徒側が机問巡視をそこまで重要視していないことを

物語っている。一方，下地・吉崎(1990)は，教師が授

業過程における生徒理解のために，机間巡視を用いて

いることを指摘している。つまり，教師側の視点に立

Figure 2 2年生の重要性の認知と教師の遂行スキル

ロドl 生‘'鹿住'l.~砂
.，句生 敏-遺作ス得。

本研究は，現職教師が実践している非言語的行動ス

キルを生徒自身はどのように認知しているのかを各非

言語的スキルを重要と考えている程度すなわち重要性

の認知と実際の教師の遂行の程度すなわち遂行スキル

の認知といった 2つの側面から生徒の発達段階を踏ま

えて探索的に検討を行った。本研究の目的に基づき有

意な差が生じた結果を調査項目と発達段階とを踏まえ
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Figure 3 3年生の重要性の認知と教師の遂行スキル
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脚すれば，授業を展開する上で必要なものでも生徒側

にとってみればそこまで利点がないと考えられている

ことが示唆された。また，この結果は，ある程度発達

した中学生を対象者として行ったために生じたとも考

えられ，今後より詳細な検討を行う必要があるだろう。

次に，発達段階を踏まえて考察する。項目10の教師

の音声は，中学校 1・3年生は中学校2年生よりも重

要性の認知と実際の教師の遂行スキル双方において評

定が高いことが示された。つまり，中学校2年生にお

いて音声の重要性が低下する可能性が示唆された。

さらに，認知の2つの側面の差異に発達段階を踏ま

えて差が生じたものについて調査項目ごとに考察す

る。まず，項目 2の教師の音声は l年生において生徒

が重要だという認知が実際の教師の遂行よりも高〈評

定されていた。さらに，項目 3の生徒への視線，項目

4の教師のほほえみ，項目 9の生徒l人l人へのほほ

えみは3年生において生徒が重要だという認知が実際

の教師の遂行よりも高く評定されていた。このように，

音声，生徒たちへの視線およびほほえみは，生徒にと

って重要な非言語的行動であるにも関わらず教師の実

践が不足していることが示唆された。また，項目 4と

項目 9は同ーのほほえみカテゴリーに属している。ほ

ほえみは顔の表情により構成され，大坊(1998)によ

れば，人は顔の表情をコントロールしようとする傾向

が強い。従って，この指摘に基づけば，ほほえみは比

較的速くスキルとして備えることができるようになる

と考えられた。一方，項137の教師の視線，項目12の

生徒との距離は3年生において生徒が重要だという認

知が実際の教師の遂行よりも低〈評定されていた。す

なわち，黒板やメモを見ることや生徒との距離に関し

ては，中学生の中でも高学年の生徒側の重要性から考

えるとニーズが低いことが示唆された。

このように本研究の結果から，授業の主体者である

生徒自身がどのように教師の各非言語的行動を重要視

し，実際の教師の遂行がどの程度のものかが示された。

この点から考察すると，内容によっては木下 (2003)

と同様に教師のトレーニングの必要性と緊急の諜題で

あることが改めて実証された。最後に，本研究の頑健

性を高めるために必要な今後の課題を考察する。

第 lに，調査対象者の選定の問題が考えられる。つ

まり，本研究は探索的な検討を目的としたため生徒側

の認知に特に焦点を置いたが，生徒が評定した教師が

実際にはどのようなものであったのかという問題が残

されている。そのため，相川 (2α氾)が指摘する「専

門家が測定する場合 (面接法，行動観察)Jといった

測定法を取り入れて，調査に先立ち予め調査対象者の

評定する教師に対してベースラインとなる評定を行っ

ておき，ベースラインとなる評定を参考に調査参加者

の選定を行う必要があるだろう。また，岸田 (1983)

の指摘のように，発達段階の影響を考慮するために今

後は中学生だけでなく小学生や高校生も調査対象者と

して選定し比較検証を行っていく必要があるだろう。

第2に，教師・生徒聞の関係性を踏まえた上での検討

が求められる。現実の教育場面においては，教師-生

徒双方が相手に対する対人感情あるいは一連の期待効

果 (例えば， Rosenthal， 2003)をもっていることが

考えられる。そのため，そのような対人感情や期待が

評定に影響を及ぼすことが想定される。そのため，実

際の関係性を踏まえつつ生徒側の評定を検討していく

ことが今後の課題として挙げられる。以上，次回の研

究では上記課題に鑑み，教師の非言語的行動を検討し

ていくことが必要と考えられる。
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