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要旨：授業における「児童の私語」への教員による対応の効果について，教員を対象とした研修等における「教員による

私語」に対して教員自身が持つ態度に着目して検討した。日本各地に居住する小学校教員 175 名（男性 110 名，女性 65
名）に WEB 調査を実施し，「私語への対応」「児童の反応」「教員による私語に対する態度」「教員による私語に関する規

範意識」「教員の私語頻度」「他教員からの被注意頻度」などについて測定した。「教員による私語に対する態度」の回答

を基に「遵守」「逸脱」「同調」「中立」の 4 つの行動基準に分類した。さらに，「直接的指導」および「間接的指導」を独

立変数，「感情的反応」ないし「行動的反応」を従属変数とした，交互作用項を含む重回帰分析を，教員の行動基準ごと

に実施した。その結果，「感情的反応」については，教員の行動基準が「中立」である場合のみ，「間接的対応」を行うと，

否定的な反応を生起させうることが示唆された。一方，「行動的反応」については，教員の行動基準が「遵守」であると

きのみ交互作用項が有意となった。この交互作用は，「直接的対応」「間接的対応」のいずれか一方の頻度さえ高ければ肯

定的な反応を起こしうるが，共に低いと肯定的な反応は相対的に生起しにくくなる，というものであった。これらの結果

から，教員が自らの私語に対して否定的（規範「遵守」的）な態度を持っていなければ，何らかの指導（対応）を児童に

対して行っても，十分な効果を発揮することは難しい可能性が示唆された。 
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１．はじめに 

教育場面での規範逸脱行動に焦点を当てた研究は少な

くない（e.g. Deguchi, 2019; Demanet, Vanderwegen, 
Vermeersch, & Van Houtte, 2013; Durmuscelebi, 2010; 
北折・太田, 2011; Solomon & Kendall, 1975; Stewart, 
2003）。そして，規範逸脱行動に対する教員の対応（「叱り」

など）に関連する研究も，様々なものがなされている（e.g. 
Özben, 2010; 佐藤・向居・西井・堀下, 2013; 竹内, 1995; 
山本・杉村, 1996）。 
「叱り」に関する研究では，その方法（「禁止」「説明」

「問いただし」など）によって，叱られた側（児童生徒，

学生）の反応が異なること（佐藤他, 2013; 瀧野・多田・

北尾, 1991）が報告されている。例えば，「直接的」な叱り

方は「体罰」に比べて教員への嫌悪感情を引き起こしにく

く，「皮肉」「比較」「排斥」は，これらの中間に位置するこ

と等が見いだされている（瀧野他, 1991）。また，中学生を

対象とした研究では，「理由の説明」によって叱ると生徒

はこれを肯定的に捉えるが，「禁止」による叱りは否定的

な反応を引き起こす可能性も報告されている（佐藤他, 
2013）。 
また，これらの規範逸脱行動や，規範逸脱行動に対する

教員の対応に関する研究では，「授業中の私語」に着目し

たものも複数存在する（e.g. 北折・太田, 2011; 佐藤他

2013; 鈴木・戸塚・澤田・椎野, 2015）。特に日本において

は，小学校から大学まで様々な校種における私語が研究対

象として取り上げられている（e.g. 安藤・中島・鄭・中嶋, 
2013; 出口, 2018ab;卜部・佐々木, 1999）。さらに，日本

以外の国においても，私語は頻繁に生じていることが報告

されている(Durmuscelebi, 2010)。また，「授業中の私語」

は，小学校の教員にとって最もストレス強度が高いもので

あるという報告もある（安藤他, 2013）。 
私語への対応ないしその防止方法に関する研究では，座
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席指定や TA (Teaching Assistant)による見回りによって，

私語を抑制しうるだけでなく，授業の欠席者数も減少させ

ることができる可能性が報告されている（北折・太田, 
2011）。また，「名札」が持つ私語抑制の効果について着目

した研究もあり，机の上に「名札」を提示する頻度が高い

者は，名札による私語抑制の効果を強く認知している傾向

があることが見いだされている（濱, 2017）。しかし，この

研究では，名札の提示頻度と私語の頻度との間には顕著な

関連が見られなかったことも，併せて報告されている。 
さらに，中学生や高等学校の教員を対象とした調査に

よって，生徒の私語に対する教員の対応の効果についても

検討されている（出口, 2018b）。そして，「話をやめるよう

に言った」などの「直接的対応」，「私語をしないで授業を

受けている子どもを褒めた」といった「間接的対応」，「自

分の学習活動の妨げとなることを説明した」等の「理由の

説明」という 3 種類の対応全てを行うと，私語を効果的に

抑制しうる可能性が示唆されている。しかし，「間接的対

応」のみを用いると，効果的に抑制することは難しくなる

傾向も併せて指摘されている。また，このような傾向が示

されたのは中学校においてのみであり，高等学校において

は，私語に対する教員の対応と生徒の反応との間には，顕

著な関係は見られなかったことも報告されている。 
また，中学生（出口, 2018a）や看護学生（鈴木他, 2015）

の持つ「規範意識」が，私語の頻度と関連していることも

知られている。この規範意識に着目して「規範逸脱行動に

ついて考える授業案」を作成し，その効果について検討し

た研究がある（出口, 2019）。この授業では，大学生を対象

に，私語に関する心理学的な知見等を基にして授業が作成

され，教室に私語が広がる過程をコンピュータ・シミュ

レーションを用いて可視化するなどして解説がなされて

いる。そして，この授業によって学生の規範意識を高めう

ることが報告されている。ただし，当該の授業を「難しい」

と捉えた学生に対しては，規範意識を高める効果が相対的

に低くなる可能性も示唆されている。 
このように，私語の抑制に関する研究は少なからずある

ものの，複数の研究において，その効果は限定的なもので

あることが示唆されている。私語の抑制に関する効果を左

右する要因について考察する際は，出口(2019)が指摘する

ような授業や学生に関する問題（学生が授業を「難しい」

と捉えるか否か）だけでなく，教員の特性についても着目

する必要があると考えられる。 
そこで本研究では，授業中の私語に焦点を当て，「児童

の私語」への教員による対応の効果について，「教員によ

る私語」に対して教員自身が持つ行動基準に着目して検討

することとした。「行動基準」とは，ゲーム理論(e.g. 生天

目, 2004; Scodel, Minas, Ratoosh, & Lipetz, 1959)や相互

依存性理論（e.g. Kelly et al., 2003; Thibaut & Kelley, 
1959）を基にした考え方である（e.g. 出口, 2018a）。これ

は，「遵守」（他者の行動にかかわらず私語をしようとはし

ない），「逸脱」（他者の行動にかかわらず私語をする），「同

調」（他者が規範を遵守していれば自分も遵守しようとし，

逸脱していれば自分も逸脱しようとする），「反対」（他者

と反対の行動を取ろうとする），「中立」（特に明確な傾向

を持たない）という，他者の行動に着目した 5 つの分類か

ら規範逸脱行動に対する態度を捉えようとするものであ

り，規範意識の測定のみでは捉えきれない側面（他者が規

範を逸脱している場面における態度）を扱いうることが報

告されている（e.g. 出口, 2018a）。 
また，教員の「叱り」に関する研究では，場面想定法が

用いられることが少なくなく（e.g. 佐藤, 2013; 瀧野他, 
1991; 山本・杉村, 1996），例えば，「最初に仮想のシナリ

オを提示して，そのシナリオに描写された場面での自分や

第三者の行動を推測し，これを回答する」という方法で測

定がなされる。しかし，この方法による研究に対しては，

「教育的応用可能性に限界がある」といった指摘もなされ

ている（瀧野他, 1991）。 
これに対して，Özben(2010)では，現実の教育場面にお

ける「対応の仕方」について，教員を対象とした測定がな

されている。しかし，「対応の仕方」と教職経験年数や教

師の性別との関連等には着目されているものの，「教師の

対応が，子どもたちにどのような影響を及ぼすのか」とい

う問題については，ほとんど焦点が当てられていない。こ

のため本研究では，場面想定法を用いずに，実際の「教員

による対応」の頻度と，「対応」を行った後の様子を測定

し，両者の関係について検討することとした。 

２．方 法 

２．１．調査対象者 
日本各地に居住する小学校教員 175 名（男性 110 名，

女性 65 名）。担当学年は 1 年生から 6 年生（各 25～31
名），平均教職経験年数は 25.17 年(SD = 11.68)であった。 

２．２．測定した変数 
(1) 私語への対応 「私語への対応方略」を測定する尺

度（出口, 2018b）を使用した。この尺度は，生徒の

「不品行」(misbehavior)への教員の対応(Özben, 
2010)や「叱り」に関する研究（佐藤他, 2013; 瀧野

他, 1991）を基に作成されたものであり，「間接的対

応」「理由の説明」「直接的制止」の 3 因子，計 12
項目で構成されている。これらの項目に対して，「5. 
よくした」から「1. 全然しなかった」の 5 件法で

回答を求めた。 
(2) 児童の反応 上の対応を行った後の児童の反応に

ついて，「感情的反応」（「不安な気持ちになったよ

うだ」等）や「行動的反応」（「私語を止めて静かに

なった」等）といった観点（佐藤他, 2013）からな

る項目を計 9 つ設定した（出口(2018b)で用いられ

た 8 項目に「嬉しい気持ちになったようだ」を追加

した）。これらの項目に対して，「5. あてはまる」か
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ら「1. あてはまらない」の 5 件法で回答を求めた。 
(3) 教員による私語に対する態度 「研修など，部屋の

中で先生方が受講者として参加するとき」に，（教

員が）「『研修の内容と無関係の私語』をする」こと

に対する態度を，以下の方法で測定した。まず，「あ

なた(自分）」「まわりの人たち（周囲の他者）」が私

語を「している」「していない」を組み合わせた 4 つ

の仮想状況（「あなたも，まわりの人たちも，して

いる」「あなたはしているが，まわりの人たちはし

ていない」「あなたはしていないが，まわりの人た

ちはしている」「あなたも，まわりも人たちも，し

ていない」）を提示した（出口(2014)等を基にした）。

この際，「まわりの人たち」は，「その研修に参加し

ている，あなた以外の先生方」を意味する旨を教示

した。次に，それぞれの状況に対する満足度を，「7. 
とても満足」から「1. 非常に不満」の 7 件法で求

めた。 
(4) 教員による私語に関する規範意識 「研修中に『研

修の内容と無関係の私語』をすることについて，ど

のように思いますか。」と質問し，「5. 良いと思う」

から「1. まずいと思う」の 5 件法で回答を求めた。 
(5) 教員の私語頻度 「研修中に，研修の内容とは関係

のない私語をした」頻度について，「5. たくさんし

た」から「1. ぜんぜんしなかった」の 5 件法で回

答を求めた。 
(6) 他教員からの被注意頻度 「『研修の内容と無関係

の私語』をしていたときに，他の先生から注意され

た」頻度を，「5. たくさんした」から「1. ぜんぜん

しなかった」の 5 件法で回答を求めた。 
(7) その他 「普段の（児童による）私語頻度」につい

て，「授業中に，教師が話しているにもかかわらず，

子どもたちの『授業と無関係の私語』によって教室

が騒がしくなった」ということが，どのくらいあっ

たのかについて，「5. よくあった」から「1. 全然な

かった」の 5 件法で回答を求めた。この他，（本研

究では分析に用いなかったが）「児童の私語に関す

る（教員の）規範意識」「他教員による私語への注

意頻度」等についても測定した。 
 

２．３．手続き 
調査会社（JMAR）に委託し，WEB 調査を実施した。

調査時期は 2019 年 2 月であった。回答の際，調査対象者

の氏名は著者には知らされない旨を説明した。質問項目は，

「私語への対応」，「普段の私語頻度」，「児童の反応」，「教

員による私語に対する態度」，「教員の私語頻度」，「他教員

からの被注意頻度」「教員による私語に関する規範意識」

の順で配置した。また，測定の前に，著者の所属機関にお

ける「人を対象とする研究倫理審査委員会」において，研

究計画についての承諾を得た。 

３．結 果 

３．１．指標の算出 
(1) 私語への対応 因子分析（主因子解，プロマックス

回転）を行い，固有値の減衰状況および因子の解釈

可能性を基に，2 因子解を選択した（表 1）。第 1 因

子は「…自分の学習活動の妨げとなることを説明し

た。」「…話をやめるように言った。」等の 6 項目で

構成されており，「直接的対応」(α = .84)と命名し

た。一方，第 2 因子は「机や黒板をたたく」「…一

息入れるように言った。」等の 4 項目からなってお

り，「間接的対応」(α = .72)と命名した。そして，

因子ごとに，各項目に対する回答を合計し，項目数

で除した。なお，因子負荷量の絶対値が.35 以下で

あった項目（「『〇〇さんは静かに授業を聞いていて，

偉いですね』などと，私語をしないで授業を受けて

いる子どもを褒めた。」「教室が静かになるまで，何

も言わずに待った。」）については指標の算出には用

いなかった。 
 次に，因子ごとに各項目に対する回答を合計し，

項目数で除した。第 1 因子の平均値(SD)は 3.11 
(0.88)，第 2 因子は 2.02 (0.80)であった。 

また，本変数については，「児童の私語に教員が

対応したために，児童が私語をやめた」という因果

関係だけでなく，「児童が頻繁に授業中に私語をし

たため，これに教員が頻繁に対応した」という逆因

果が存在する可能性（出口, 2018b）が考えられた。

このため，「普段の（児童による）私語頻度」（当該

項目に対する回答を，そのまま指標とした）を独立

変数，「私語への対応」（因子ごとの合計得点を項目

数で除したもの）を従属変数とした回帰分析を行っ

た。その結果，「直接的対応」は R 2 = .27，「間接的

質問項目（左の数値は項目番号） F1 F2

2. 「私語をしていると，他の人たちの勉強のじゃまになりますよ」な
どと，私語をすると周囲の人に悪い影響を与えることを説明した。

.91 -.14

1. 「私語をしていると，授業がわからなくなりますよ」などと，私語を
すると自分の学習活動の妨げとなることを説明した。

.78 -.10

6. 「今は先生が話をしているので，静かに先生の話を聞きなさい」
などと，適切な行動をとるように言った。

.73 .01

4. 「私語をやめなさい」などと，話をやめるように言った。 .70 .01

11. 私語をしている子どもたちに対して，厳しい表情をしながら視線
を向けた。

.44 .34

3.「なぜ，授業中に私語をしているのですか」などと，私語をしてい
る理由について問いただした。

.42 .15

10. 机や黒板をたたくなどして音を立て，子どもが教師に注意を向
けるようにした。

-.03 .81

9. 授業をいったんとめて，「伸びをしたり腕を回したりして，気分転
換をしてみましょう」などと，一息入れるように言った。

-.17 .63

12. 「私語をやめないと，宿題をたくさん出すよ」などと，「子どもが
いやがりそうなこと」をする可能性をほのめかした。

.02 .59

7. 子どもの興味・関心をひくような「授業とは無関係の雑談」をし
て，子どもが教師に注意を向けるようにした。

.11 .47

5. 「〇〇さんは静かに授業を聞いていて，偉いですね」などと，私
語をしないで授業を受けている子どもを褒めた。

.30 .30

8. 教室が静かになるまで，何も言わずに待った。 .27 .31

因子間相関 .45

表1　「私語への対応」の因子分析（主因子解，プロマックス回転）結果
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対応」は R 2 = .08 で，いずれも有意であった。こ

のため，それぞれについて標準化した残差を算出し，

これを指標とした（出口(2018b)と同様）。すなわち，

「普段の逸脱頻度」によって予測される「私語への

対応」の頻度を統制した値を指標として用いること

とした。 
(2) 児童の反応 因子分析（主因子解，プロマックス回

転）を行い，固有値の減衰状況および因子の解釈可

能性を基に，2 因子解を選択した（表 2）。第 1 因子

は「教師に対して怒りの気持ちを抱いたようだ。」

「不安な気持ちになったようだ。」「教師に対して反

抗するようなことを言った。」といった 6 項目で構

成されており，「感情的反応」(α = .76)と命名した。

一方，第 2 因子は「私語をやめて静かになった。」

「私語をしたことを反省したようだ。」「私語をし続

けた。」（逆転項目）という 3 項目からなっており，
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(3) 教員による私語に対する態度 4 つの仮想状況に
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「反対」という行動基準のいずれかに，出口(2014)
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(5) 教員の私語頻度 項目に対する回答を，そのまま指

標とした。 
(6) 他教員からの被注意頻度 上と同様に，項目に対す 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
る回答を，そのまま指標として用いた。 

３．２．教員の「行動基準」と「規範意識」等との関連 
「教員の行動基準」を独立変数，「教員による私語に関

する規範意識」「教員の私語頻度」ないし「他教員からの

被注意頻度」を従属変数２）とした 1 要因 4 水準の対応の

ない分散分析を行った（表 3）。その結果，「教員による私

語に関する規範意識」と「他教員からの被注意頻度」につ

いては有意な主効果(ともに p < .05)が示された。多重比較

（Tukey 法）の結果，「逸脱」は他の行動基準に比べて，

規範意識が低く他教員からの被注意頻度が高い傾向が見

られた（有意水準は 5%に設定した）。また，「教員の私語

頻度」については p = .07 となり有意水準 5%には達しな

かったが，平均値のみを見ると「逸脱」における私語頻度

が最も高い傾向が示された。なお，「教員による私語に関

する規範意識」については，「逸脱」以外の全てにおいて，

平均値に 1 標準偏差を足した値が，理論上の最大値である

5 を超えており，天井効果が生じている可能性が示唆され

た。 

３．３．「私語への対応」の効果 
「直接的指導」および「間接的指導」を独立変数，「感情

的反応」ないし「行動的反応」を従属変数とした，交互作

用項を含む重回帰分析（強制投入法）を行った（表 4-1, 4-
2）。分析は，教員の行動基準ごとに実施した３）。 

その結果，「感情的反応」については，教員の行動基準

が「中立」である場合のみ，「間接的対応」を行うと，否定

的な反応を生起させうることが示唆された(β = .36, p 
< .05; R 2 = .37, p < .05)。一方，「行動的反応」について

は，教員の行動基準が「遵守」であるときのみ，交互作用

項が有意となった(β = -.23, p < .05; R 2 = .12, p < .05)。
この交互作用は，「直接的対応」「間接的対応」のいずれか

一方の頻度さえ高ければ肯定的な反応を起こしうるが，共

に低いと肯定的な反応は相対的に生起しにくくなる，とい

うものであった（図 1）。上記以外には，「感情的反応」「行

動的反応」ともに，有意な重回帰係数は示されなかった。 

４．考 察 

質問項目（左の数値は項目番号） F1 F2

5. 教師に対して怒りの気持ちを抱いたようだ。 .76 .16

1. 不安な気持ちになったようだ。 .69 -.29

3. 教師に対して反抗するようなことを言った。 .64 .15

7. 教師に対する印象が悪くなったようだ。 .62 .26

8. 私語をした理由を教師に説明した。 .54 -.21

9. 嬉しい気持ちになったようだ。 .40 -.21

2. 私語をやめて静かになった。 .21 -.79

4. 私語をしたことを反省したようだ。 .28 -.73

6. 私語をし続けた。 .31 .47

因子間相関 .48

表2　「児童の反応」の因子分析（主因子解，プロマックス回転）結果

行動基準 (n ) M SD M SD M SD

遵守 (79) 4.65 0.60 1.68 0.69 1.19 0.51

逸脱 (9) 3.56 1.01 2.22 0.97 1.89 1.36

同調 (52) 4.46 0.70 1.83 0.73 1.21 0.46

中立 (29) 4.41 0.82 1.55 0.69 1.21 0.41

F

有意確率

偏η自乗

多重比較 2 < 1, 3, 4 2 > 1, 3, 4

※多重比較(Tukey法)の際は，有意水準を5%に設定した。

.11 .04 .07

表3　教員の行動基準と教員の規範意識・私語頻度・被注意頻度
の分散分析結果

規範意識 私語頻度 被注意頻度

6.84

< .05

2.43

< .10

4.42

< .05
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まず，「教員の行動基準」については，「遵守」が 46%と

約半数を占めた一方で，「同調」も 30%を占めていた。す

なわち，「私語」に対して否定的な態度（規範「遵守」的な

態度）を持つ教員が半数程度いる一方で，「周りが私語を

していなければ自分も私語をしない方が良いが，周りが私

語をしている場合は，自分も私語をした方がいいかもしれ

ない」という「同調」的な教員も少なからず存在している

ことが示唆された。 
さらに，これらの行動基準によって，「教員による私語

に関する規範意識」「他教員からの被注意頻度」が有意に

異なり，「逸脱」の行動基準を持った教員は，規範意識が

比較的低く，他の教員から頻繁に注意をされている可能性

が示された。また，p = .07 ではあったが，「教員の私語頻

度」も高い傾向も示唆された。これらのことから，中学生

（出口, 2018a）や大学生（出口, 2014, 2019）だけでなく，

教員を対象とした場合においても，行動基準の測定や分類

方法は一定の妥当性を有すると考えられる。なお，「教員

の私語頻度」においては顕著な行動基準の効果が示されな

かったが，いわゆる「社会的望ましさ」が作用して実際の

私語頻度をありのままに回答することが困難となった可

能性があると推測される。 
次に，このような「教員の行動基準」が「私語への対応」

の効果に及ぼす影響については，教員が自らの私語に対し

て否定的（規範「遵守」的）な態度を持っていなければ，

教員が何らかの対応をしても十分な効果を持たない可能

性が示唆された。また，「中立」のように明確でない行動

基準を持った教員が私語に対応した場合，私語を抑制でき

るとは限らないだけでなく，児童に否定的な感情を生起さ

せる可能性があることも示された。すなわち，「教員の行

動基準」が一種の調整変数的な形で（「私語への対応」の

効果に対して）作用している傾向が示された。 

「対応をされる者」（児童）にとっては，「対応をする者」

（教員）自身が否定的にとらえていない行動を抑制するよ

うに求める，という一種の矛盾を含んだ対応をされても，

これに従うことが困難であり，結果として，否定的な感情

が生じたと推測される。これらのことから，児童の私語を

抑制するためには，まずは教員自身が自らの私語に対して

否定的な（規範「遵守」的な）態度を持つことが重要であ

ると考えられる。今後は，児童がどのようにして「教員の

行動基準」を知覚したのか，という問いについて，教員だ

けでなく児童を対象とした測定等も行いつつ検討してい

くことが必要となろう。 
また，本研究は，教員を対象とした WEB 調査のみに

よって測定されたデータを基にしたものであり，分析結果

の解釈は慎重に行うことが求められよう。例えば，仮に「自

らの私語に対して寛容な（「遵守」的な行動基準を持って

いない）教員は，児童の私語に対応したとしても，その効

果を控えめに認知（あるいは回答）する」という傾向があっ

たとする。この場合，実際には「教員が持つ私語に対する

態度」が，「児童の私語に対する教員による対応の効果」

を左右しなかったとしても，測定されたデータは，このよ

うな現象を示唆するものとなりうる。この他，「私語への

対応」に関する項目への回答が同一であったとしても，教

員の行動基準によってその内容（実際に行った「対応」の

仕方）が微妙に異なった可能性がある。例えば，「自分の

学習活動の妨げとなることを説明した」という質問項目に

対して「3」と回答したとする。しかし，「遵守」の行動基

準を持つ教員は「なぜ私語が自分の学習活動の妨げとなる

のか」について具体例を挙げつつ児童にとって分かりやす

い説明をする一方で，「逸脱」の行動基準を持つ教員は抽

象的な説明しか行わない，といったことも考えられよう。

そして，このような相違によって，前述した「調整変数」

的な作用を「教員の行動基準」が持っているかのように見

えた可能性についても考慮する必要があろう。このような

点をふまえて，より精確に本研究で扱った問題について検

討するためには，自己評定式ではなく他者評定式の調査に

よる測定を用いたり，観察によって教員の行動（対応）を

測定したりすることも重要となろう。 
最後に，特に「逸脱」の行動基準を持った教員による「私

語への対応」の効果については，該当する教員の数が 9 名

β β β β

直接的対応 -.10 .38 -.09 .30 †

間接的対応 .23 .65 .03 .36 *

交互作用項 .17 -.38 .20 -.21

R 自乗 .08 .40 .05 .37 *

n 79 9 52 29

※VIFは「逸脱」の「直接的対応」のみ2.00で，これ以外は2.00未満。

* p  < .05, † p  < .10

β β β β

直接的対応 .10 .48 -.11 .20

間接的対応 .15 -.19 -.03 .15

交互作用項 -.23 * -.06 .07 -.08

R 自乗 .12 * .17 .01 .09

n 79 9 52 29

※VIFは「逸脱」の「直接的対応」のみ2.00で，これ以外は2.00未満。

* p  < .05, † p  < .10

中立遵守 逸脱 同調

表4-1　私語への対応と児童の反応（感情的反応）の重回帰分析
結果（教員の行動基準別）

表4-2　私語への対応と児童の反応（行動的反応）の重回帰分析
結果（教員の行動基準別）
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まず，「教員の行動基準」については，「遵守」が 46%と

約半数を占めた一方で，「同調」も 30%を占めていた。す

なわち，「私語」に対して否定的な態度（規範「遵守」的な

態度）を持つ教員が半数程度いる一方で，「周りが私語を

していなければ自分も私語をしない方が良いが，周りが私

語をしている場合は，自分も私語をした方がいいかもしれ

ない」という「同調」的な教員も少なからず存在している
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の私語頻度」においては顕著な行動基準の効果が示されな

かったが，いわゆる「社会的望ましさ」が作用して実際の

私語頻度をありのままに回答することが困難となった可

能性があると推測される。 
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動基準」が一種の調整変数的な形で（「私語への対応」の
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態度」が，「児童の私語に対する教員による対応の効果」

を左右しなかったとしても，測定されたデータは，このよ

うな現象を示唆するものとなりうる。この他，「私語への

対応」に関する項目への回答が同一であったとしても，教
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い説明をする一方で，「逸脱」の行動基準を持つ教員は抽

象的な説明しか行わない，といったことも考えられよう。

そして，このような相違によって，前述した「調整変数」

的な作用を「教員の行動基準」が持っているかのように見

えた可能性についても考慮する必要があろう。このような

点をふまえて，より精確に本研究で扱った問題について検

討するためには，自己評定式ではなく他者評定式の調査に

よる測定を用いたり，観察によって教員の行動（対応）を

測定したりすることも重要となろう。 
最後に，特に「逸脱」の行動基準を持った教員による「私
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と非常に少なく，統計的検定が有意になりにくくなった可

能性がある４）。したがって，この行動基準に該当する教員

による対応の効果に関しては，より大規模な調査を行って

検討していく必要があろう。 
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注 

1）本研究は，日本グループ・ダイナミックス学会第 66
回大会(2019 年 10 月)において本論文の著者が発表し

た「授業における児童の規範逸脱行動への教員による

対応の効果：教員の規範逸脱行動に対する態度に着目

して」を加筆・修正したものである。 
2）変数間の相関係数を算出したところ，「教員による私

語に関する規範意識」と「教員の私語頻度」間は-.52，
「教員の私語頻度」と「他教員からの被注意頻度」間

は.49 となった(いずれも p < .05)。すなわち，規範意

識が低い教員は私語の頻度が高く，私語の頻度が高い

教員は他の教員から比較的頻繁に注意を受ける，とい

う傾向が示された。 
3）追加の分析として，「教員による私語に関する規範意

識」を基に，教員を規範高群（規範意識が 5; n = 107），
規範低群（規範意識が 4 以下; n = 68）に分類し，高

群・低群ごとに重回帰分析を行った（表 5）。その結果，

「感情的反応」については，低群でのみ，「間接的対応」

を行うと否定的な反応を生起させうることが示唆され

た(β = .44, p < .05; R 2 = .20, p < .05)。一方，「行動

的反応」については，高群でのみ，交互作用項が有意

となった(β = -.22, p < .05; R 2 = .11, p < .05)。この

交互作用は，（「遵守」の行動基準におけるものと同様，）

「直接的対応」「間接的対応」のいずれか一方の頻度さ

え高ければ肯定的な反応を起こしうるが，共に低いと

肯定的な反応は相対的に生起しにくくなる，というも

のであった（図 2）。上記以外には，「感情的反応」「行

動的反応」ともに，有意な重回帰係数は示されなかっ

た。このことから，「教員による私語に関する規範意識」

を基にした分析結果からも，行動基準を用いた場合と

同様に，「私語への対応」を効果的なものとするために

は，教員自身が高い規範意識を持つ必要があると考え

られる。 
4）この視点（各行動基準に分類された教員数）から「遵

守」について考えると，「この行動基準は（「逸脱」と

は逆に）最も多くの教員に該当するものであったため，

分析結果が有意になりやすくなった（当該教員による

「私語への対応」の効果に関する分析が有意になりや

すくなった）」という可能性についても留意しておく必

要があろう。 
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と非常に少なく，統計的検定が有意になりにくくなった可

能性がある４）。したがって，この行動基準に該当する教員

による対応の効果に関しては，より大規模な調査を行って
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