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菅・野島：いじめ場面における第三者的立場の子どもたちによる支援行動

Ⅰ　問題と目的

１．現代のいじめ問題
　文部科学省（2019）においていじめの認知
件数は543,933件となり , 認知されているい
じめだけを考えたとしても，非常に多くの

いじめが発生していることが考えられる。
いじめが，いじめを受けた側の教育を受け
る権利を侵害し，その心身の健全な成長や
人格の形成に大きな影響を与えるだけでな
く，その生命や身体に重大な危険を及ぼす
可能性があることを踏まえ，文部科学省は

要　約
　本研究では，いじめ場面における第三者的立場の子どもたち（傍観者）の支援行動（被害者
への直接的な支援行動，加害者への仲裁行動，観衆への仲裁行動，教師への援助要請行動
についての意欲と自信）を促進する環境要因（学級風土）を検討することを目的として小学生
を対象に質問紙調査を行った。以下の３つの示唆が得られた。
　（1）学級風土が支援行動に及ぼす影響については，①被害者への直接的な支援行動では
「学級活動への関与」が，②観衆への仲裁行動における他者協力では「規律正しさ」が，③
教師への援助要請行動において他者と協力したうえでは「規律正しさ」が，単独では「学
級活動への関与」と「学級への満足度」がそれぞれ行動に影響している。
　（2）学級風土が全体として良好なクラスに在籍する児童は，単独行動・他者協力の上での
行動のどちらにおいても，被害者への直接的な支援行動，加害者への仲裁行動，教師への
援助要請行動，そして観衆への他者協力を得たうえでの仲裁行動を行う意欲・自信がある。
　（3）被害者への直接的な支援行動においては，学級風土の全体的な良好さが特に重要であ
ること，学級風土が良好なクラスに在籍している児童はそうでないクラスに在籍している
児童よりも，他者と協力したうえで支援行動を取る可能性が高い。
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2013年に「いじめ防止対策推進法」を施行
した。基本理念として，「いじめ防止等の
ための対策は，いじめが全ての児童等に関
係する問題であることを鑑み，児童等が安
心して学習その他の活動に取り組むことが
できるよう，学校の内外を問わずいじめが
行われなくなるようにすることを旨として
行われなければならない」（文部科学省，
2013）などを掲げている。
　現代のいじめ集団の構造は「被害者」・
「加害者」・「傍観者」・「観衆」の四構造か
ら成り立っていて，被害者・加害者だけで
なく，傍観者や観衆などの第三者的立場の
子どもたちもいじめの発生や解消に関わっ
ている（森田，2010）。いじめを行っている
者を「加害者」，いじめられている者を「被
害者」と呼び，その両者を取り巻く者たち
は，いじめを面白がって囃し立てる「観衆」
と，見て見ぬふりをする「傍観者」の二つ
に分かれる（森田・清永，1994）。「傍観者」
の中から積極的な方向へ分化した者が「仲
裁者」であるが，この層の者たちはわずか
であり，さらに現代に至っては，仲裁行動
ゆえにいじめられる側に回ってしまうこと
も珍しくない（森田ら，1994）。傍観者の傍
観者意識は，自分が他人に迷惑をかけてい
なければ問題ない，自分の穏便を脅かして
まで他者のために行動することはない，自
分が干渉されることは迷惑なので他者の出
来事には干渉しない，というような考えに
よって強まっていると森田ら（1994）は説明
している。また，いじめ場面における被害
者・加害者の役割は固定されたものではな
く，双方の役割が逆転することも珍しいこ
とではない（伊藤，2017）。観衆や傍観者が
被害者・加害者になる可能性や，被害者が

加害者・傍観者・観衆に，加害者が被害者，
傍観者・観衆になる可能性がある（森田ら， 
1994）。つまり，いじめ場面における役割
には流動性があり，すべての児童が被害
者・加害者・傍観者・観衆になり得る可能
性がある。「いじめ防止対策推進法」にお
いても，基本理念の中で，「他の児童等に
対して行われるいじめを認識しながらこれ
を放置することがないように」とあること
から，傍観者の立場である児童生徒への対
策も必要となっている。そのため，いじめ
や人間関係間のトラブルが起きた時に，特
定の児童のみに指導を行うのではなく，学
校に在籍する児童全体への働きかけが必要
である。
　文部科学省のいじめの定義で「当該行為
の対象となった児童生徒が心身の苦痛を感
じているもの」と述べられている通りいじ
めの判断は被害者の主観に基づいている。
いじめの中にはいじめるつもりはなかっ
た，遊びでやったと主張している加害者も
存在している。意図していじめを隠してい
る場合もあれば，本当に遊びのつもりだっ
た場合もあるだろう。さらには被害者側に
非があり，それを理由にいじめを行ったと
いうように，意識的か無意識的かは関係な
くいじめの動機が正当化されることも少な
くない。このようないじめの偽装や潜在
化，正当化の原因はいじめ動機の両価性に
よるものであると森田ら（1994）は述べてい
る。この両価性というのは，子どもたちは
いじめに対して面白さを見出している一
方，いじめは良くないものであることを認
識していることである。いじめは「良くな
いことだ」という理性が弱くなり，「面白
い」という情動に流されて進行するのであ
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る。つまり子どもたちの心の中にはいじめ
は良くないという意識は存在している。面
白いと感じながらもいじめを行わない心，
いじめを抑制する心を育てていくことが重
要であると考える。
　また，森田ら（1994）はいじめの可視性の
低下にいじめの偽装や潜在化，正当化が関
係していると述べている。教師とクラスに
在籍する子どもとでは，クラス内のいじめ
認知には差があり，子どもと同等，もしく
はそれ以上に教師がいじめを認知している
学級は少ない（森田，1985）。これらから，
教師よりも，学級内の子どもたちの方が，
認知していることが考えられる。そこで，
第三者的立場の子どもたちやが，いじめ防
止に向けた働きかけを行うことが重要であ
る。さらに，いじめ問題では，被害者自身
は人間関係で好ましくない状況を何度も経
験している場合，自ら積極的に対応しよう
とせず，あきらめる傾向がある（三浦・坂
野，1996）。
　これらのことから，いじめ問題への早期
の適切な介入につなげるために，第三者的
立場の子どもたちに焦点を当てた研究は重
要である。

２．第三者的立場に焦点を当てた研究
　被害者への支援抑制の要因を検討した研
究では，ネガティブな感情への同情は，被
害者への支援行動に促進的な影響があるこ
とや（王・桜木，2016），第三者へ役割取得
を促すことがいじめ対策として有効である
こと（蔵永・片山・樋口・深田，2008），第
三者が被害者と友人関係かどうかが，支援
行 動 抑 制 に 影 響 を 与 え る こ と（大 坪，
1998），第三者のアサーションスキルは支

援行動を促進すること（須藤，2017）が指摘
されている。塚本・田名場（2007）は，自由
記述調査を用い，いじめ場面での第三者と
被害者との関係性に着目した研究を行っ
た。その結果，被害者が親しい友人の場合
は一人で仲裁する旨の回答が最も多いこと
に対して，親しい友人でない場合は，見て
見ぬ振りが最多の行動となっている。ま
た，第三者の認知に着目した研究では，被
害者に対する同情的な感情と，助けられな
い自責的な感情との葛藤を抱えていること
を明らかにし，傍観行動を取る第三者の心
理過程を理解する一端を見出している（水
野，2012）。
　下田・石津・大月（2016）は第三者が傍
観・仲裁行動を生起する心理要因について
検討を行った。第一に，自尊心が変動しや
すい（他者の評価によって揺れ動く）人は自
律的でない傍観行動を取ることが明らかに
なっている。次に，体験的回避傾向が高い
生徒がいじめ場面に遭遇した場合，傍観行
動を，自分が体験している不快な体験の回
避行動として選択しており，体験的回避傾
向の程度と傍観行動の有無には関連がある
ことが示唆されている。抑うつに関して，
身体的攻撃でないいじめにおいては，傍観
行動頻度と抑うつ得点は相関であることを
明らかにしている。藤野・長沼（2013）は大
学生に場面想定法で調査し，いじめに対す
る第三者の反応に影響する要因を，個人と
状況に分けて検討している。いじめ場面お
いて，危険な風土（いじめの被害者を助け
ることのよって自分がいじめの対象になる
可能性，友人が離れていく可能性が，とも
に高い状況）と安全な風土（いじめの被害者
を助けることによって，自分がいじめの対
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象になる可能性が低く，友人は自分を支援
してくれる状況）では，自分に危険が及ぶ
ような風土が，安全な風土よりも，傍観行
動が多い。安全な風土場面で，共感性の高
低で比較した場合，高い人は傍観行動が少
なく，支援行動が多い。しかし，危険な風
土の場合では，共感性高群・低群での行動
の差はみられなかった。共感性が高くて
も，自分に危険が及ぶよう環境では傍観行
動が多いことが明らかになった。
　傍観行動を取る第三者の同調意識の生成
メカニズムの研究（齊藤，2000）では，個人
の心理（ここでは優越意識に着目した）の有
無だけではいじめの深化について完全に説
明できるものではなく，集団からの同調圧
力や文化が重要な変数になることを示唆し
ている。
　いじめ場面における第三者に関する研究
を概観したところ，多くは，第三者の個人
要因に着目して行われている。第三者的の
支援行動を促進する要因として，環境要因
に焦点を当てた研究は十分に蓄積されてい
ない。しかし藤野ら（2013）や齊藤（2000）の
研究から，個人の特性だけでなく，環境に
着目した研究が必要であると考えられる。

３．学級風土
　児童・生徒にとって環境とは，家庭や地
域，学校などが挙げられる。その中でも，
文部科学省のいじめの定義の中で「学校に
在籍している等当該児童生徒と一定の人的
関係のある他の児童生徒」と書かれてお
り，「学校」というキーワードが挙げられ
ていることから，本研究では，いじめ場面
における第三者的立場の子どもたちの支援
行動に影響する要因を検討するにあたり，

学級風土を取り上げる。
　学級風土とは，学級の心理社会的・個別
的性質を意味し，子どもの学業（学業達成
や動機づけ，学業的自己概念）・社会・行
動面（レジリエンスの獲得や攻撃性）の発達
などに影響を与えるものである（伊藤・宇
佐美，2017）。伊藤（2009）は学級風土を，「学
級全体が持つ個別的な性質」と説明してい
る。学校内での児童への支援では，学級環
境への配慮が必要であるため，学級を見立
てる方法として，学級風土質問紙が作成さ
れている。学級風土質問紙は学級風土を多
次元的に捉えることを目的としており，児
童個人の学級についての認知を通じて，学
級の個性を描き出している。学級のあり方
を捉え，学級の強み，弱さを多面的に検討
できる。近年の研究では，肯定的な学級風
土形成を通し，問題の予防，成長促進を目
指す PBIS プログラムが試行されており
（池島・松山，2014），学校場面における様々
な問題を予防することを目的とした研究に
おいて，良好な学級風土に焦点を当てるこ
とは重要であると考えられる。

４．目的
　以上のことから，傍観者の行動がいじめ
の抑制・促進に与える影響は大きい。その
中で傍観者の個人に焦点を当てた研究は多
くなされているが，環境要因に着目した研
究は少ない。よって本研究では，いじめ場
面における第三者的立場（傍観者）の子ども
たちの支援行動（被害者への直接的な支援
行動・加害者への仲裁行動・観衆への仲裁
行動・教師への援助要請行動）を促進する
環境要因（学級風土）を検討することを目的
とした探索的研究を行う。
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　具体的には，小学生を対象とし，場面想
定法で調査を行い，①どのような学級風土
が支援行動に影響を及ぼすか，②学級風土
の良好さによって支援行動に差があるか，
③児童が行う支援行動のパターンによって
学級風土に違いはあるのかの３点について
検討を行う。

Ⅱ　方法

１．調査協力者：関東圏内の小学生293名
（小学５年生男子86名，女子78名，不明２
名，小学６年生男子60名，女子65名，不明
２名）
２．調査時期：2019年７月
３．調査内容：
１）学級風土の測定
　小学生用短縮版学級風土質問紙（伊藤，
2009）への回答を５件法で求めた。児童へ
の影響を考慮し，６因子のうち「学級内の
不和」を除き，５因子合計21項目に対して
回答を求めた。
① 学級活動への関与：学級集団としての活

動への関心の高さと打ち込みの熱意を捉
える因子，計５項目。

② 学級への満足度：学級に所属する楽しさ
の浸透を問う因子，計４項目。

③ 自然な自己開示：個々に浮かぶ考えや意

見・気持ちを自由に表現できること，こ
れを支える個人を尊重する雰囲気を知る
ための因子，計４項目。

④ 学習への志向性：教科学習場面での学習
活動の活性化と熱心さを問う因子，計４
項目。

⑤ 規律正しさ：学級内のルール提示の明確
さおよびその遵守の態度を問う因子，計
４項目。
２）日常のトラブル場面のシナリオ
　本研究では，いじめ場面において，児童
がどのような行動を取るか検討するにあた
り，クラス内のトラブル場面であるシナリ
オを設定し，場面想定法で調査を行った。
子どもたちに回答してもらうにあたって，
「いじめ」というワードは侵襲的だと考え
られるため，「いじめ場面」ではなく，「日
常のトラブル場面」として，調査を行った。
使用する質問紙には，「いじめ」という言
葉は使用せず，想定する場面は小学生の道
徳の教科書を基に作成し，児童への心的負
担がかからないように配慮した。
　小学生の道徳の教科書（「小学どうとく生
きる力４」，「小学道徳生きる力５」日本文
教出版）を参考に，自作した。第三者の傍
観行動，支援的行動の有無を見るために，
いじめの被害者的立場，加害害者的立場，

資料１　日常のトラブル場面のシナリオ
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観衆的立場の子どもたちを登場させ，調査
対象である読み手の子どもたちは，その場
面を目撃しているという状況をシナリオで
想定した（資料１）。
３）支援行動
　蔵永ら（2008）が作成したいじめ関連行動
の項目の中から，侵襲的な内容を除いた，
被害者への直接的な支援行動，加害者への
仲裁行動，観衆への仲裁行動の項目を使用
し，かつ，教師への援助要請行動の項目を
追加し，日常トラブル場面のシナリオに対
して，各項目の行動を取りたいと思うか
（意欲），各項目の行動を取れることができ
ると思うか（自信）について回答を求めた。
それぞれ５件法で尋ねた。
① 意欲項目：被害者への直接的な支援（３

項目），加害者への仲裁行動（２項目），
観衆への仲裁行動（２項目），教師への援
助要請行動（２項目）の合計９項目。

② 自信項目：被害者への直接的な支援（３
項目），加害者への仲裁行動（２項目），
観衆への仲裁行動（２項目），教師への援
助要請行動（２項目）の合計９項目。

Ⅲ　結果

１．学級風土が支援行動に及ぼす影響
　小学生用短縮版学級風土質問紙の５因子
を独立変数，支援行動の意欲を問う９項
目，自信を問う９項目，計18項目を従属変
数とした重回帰分析を行った（Table1，
Table2）。
　重回帰分析の結果，以下の項目に有意差
や有意傾向が見られた。
　「A さんのそばにいたい」において，「学
級活動への関与」（β = .21, p < .10）は有意
傾向が示され，R2 = .05であった。「A さ

んのそばにいることができる」において，
「学級活動への関与」（β = .29, p < .01）は有
意と示され，R2 = .09であった。「A さん
をなぐさめることができる」において，「学
級活動への関与」（β = .33, p < 0.1％）は有
意と示され，R2 = .08であった。「C さんに
やめるように誰かと一緒に言いに行くこと
ができる」において，「規律正しさ」（β = 
.22, p < .10）は有意傾向が示され，R2 = .06
であった。「先生にどうにかしてもらうよ
うに自分一人で伝えに行くことができる」
において，「学級活動への関与」（β = .24, p 
< .05），さらに「学級への満足度」（β = .20, 
p < .05）はそれぞれ有意と示され，さらに
「自然な自己開示」（β = -.15, p < .10）は有
意傾向が示され，それぞれ R2 = .12であっ
た。「先生にどうにかしてもらうように誰
かと一緒に伝えに行くことができる」にお
いて，「規律正しさ」（β = .21, p < .10）は有
意傾向が示され，R2 = .07であった。

２．学級風土の類型に基づく支援行動への
意欲や自信の差異
１）学級風土尺度による類型
　学級風土尺度の下位尺度得点に基づい
て，対象児童の類型化を行うために，クラ
スタ分析を実施した（k-means 法）。クラス
タ分析を行うにあたり，学級風土の下位尺
度得点を標準得点化して算出したうえで実
施した。クラスタ分析の結果，３クラスタ
解を抽出した（Figure1）。因子得点の高低
から，第一クラスタは中群，第二クラスタ
は低群，第三クラスタは高群とそれぞれ命
名した。
２）一要因の分散分析結果
　次に，中群，低群，高群の児童において，
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支援行動にかかわる意欲や自信の程度に差
があるかを１要因の分散分析にて検討し
た。具体的には，支援行動の意欲を問う９
項目，自信を問う９項目，計18項目を従属
変数とし，クラスタ分析により分けた「中
群」，「低群」，「高群」を独立変数として一
要因の分散分析を行った。その結果を
Table3に示した。
　結果から，支援行動への意欲を問う８項
目において，高群が最も支援行動得点の高
い結果となった。また，支援行動の自信を
問う８項目において，高群が最も支援行動

得点が高い結果となった。「C さんにやめ
るように一人で言いに行きたい」と「C さ
んにやめるように一人で言いに行くことが
できると思う」では，３群に差は見られな
かった。

３．支援行動（意欲・自信）の類型に基づく
学級風土得点の差異
１）因子分析結果
　始めに，支援行動（意欲）の因子分析を
行った。意欲を問う９項目について，最尤
法・プロマックス回転による因子分析を

Table1　学級風土が支援行動【意欲】に及ぼす影響

Ａさんのそ
ばにいたい

Ａさんの話
を聴きたい

Ａさんをな
ぐさめたい

Ｂさんに一
人で言いに
行きたい

Ｂさんに誰
かと一緒に
言いに行き
たい

Ｃさんに一
人で言いに
行きたい

Ｃさんに誰
かと一緒に
言いに行き
たい

先生に一人
で伝えに行
きたい

先生に誰か
と一緒に伝
えに行きた
い

β β β β β β β β β

学級活動への関与 .21† .00 .12 .07 .04 .06 .01 .12 .09
学級への満足度 .07 .12 .10 .05 -.01 .05 -.05 .12 -.05
自然な自己開示 .01 -.03 .04 -.06 .10 -.06 .13 -.03 .07
学習への志向性 .00 .14 .00 .10 .08 .14 .04 .03 -.01
規律正しさ -.06 -.03 -.01 -.01 -.02 -.09 .02 .12 .09
R2 .05 .04 .05 .02 .03 .02 .02 .10 .03
調整済み R2 .03 .02 .03 .00 .01 .00 .01 .08 .01

注）† p < .10

Table2　学級風土が支援行動【自信】に及ぼす影響

Ａさんのそ
ばにいるこ
とができる

Ａさんの話
を聴くこと
ができる

Ａさんをな
ぐさめるこ
とができる

Ｂさんに一
人で言いに
行くことが
できる

Ｂさんに誰
かと一緒に
言いに行く
ことができ
る

Ｃさんに一
人で言いに
行くことが
できる

Ｃさんに誰
かと一緒に
言いに行く
ことができ
る

先生に一人
で伝えに行
くことがで
きる

先生に誰か
と一緒に伝
えに行くこ
とができる

β β β β β β β β β

学級活動への関与 .29** .15 .33** .14 -.02 -.05 -.05 .24 .24*
学級への満足度 .05 .08 .10 .00 .01 .00 .00 .20 .20*
自然な自己開示 -.06 -.10 -.14 -.06 -.02 .01 .01 -.15 -.15†

学習への志向性 .13 .12 -.02 .07 .08 .07 .07 .04 .04
規律正しさ -.10 .00 -.04 -.01 .17 .22† .22 .02 .02
R2 .09 .06 .08 .02 .05 .06 .06 .12 .12
調整済み R2 .08 .05 .06 .00 .03 .00 .04 .10 .05

注）* p > .05　** p > .01　† p < .10
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Figure1　学級風土尺度得点による類型

Table3　学級風土得点の類型に基づく支援行動への意欲・自信の差
（A）中群
（n＝120）

（B）低群
（n＝59）

（C）高群
（n＝104） F 値 多重比較

M（SD） M（SD） M（SD）
支援行動【意欲】
Ａさんのそばにいたい 3.77（1.30） 3.47（1.15） 4.23（1.18） 8.05*** Ｃ＞Ａ＞Ｂ
Ａさんの話を聴きたい 4.00（1.39） 3.93（1.14） 4.47（1.11） 5.29** Ｃ＞Ａ・Ｂ
Ａさんをなぐさめたい 3.95（1.35） 3.71（1.27） 4.52（1.06） 9.72*** Ｃ＞Ａ・Ｂ
Ｂさんに一人で言いに行きたい 3.44（1.37） 3.25（1.37） 3.86（1.19） 4.86** Ｃ＞Ａ・Ｂ
Ｂさんに誰かと一緒に言いに行きたい 3.36（1.48） 3.09（1.45） 3.84（1.50） 5.44** Ｃ＞Ａ・Ｂ
Ｃさんに一人で言いに行きたい 3.43（1.29） 3.35（1.43） 3.82（1.21） 3.48*
Ｃさんに誰かと一緒に言いに行きたい 3.39（1.42） 3.17（1.46） 3.80（1.50） 4.12* Ｃ＞Ｂ
先生に一人で伝えに行きたい 3.37（1.33） 2.74（1.43） 3.45（1.42） 15.63*** Ｃ＞Ａ＞Ｂ
先生に誰かと一緒に伝えに行きたい 3.40（1.39） 3.04（1.54） 3.76（1.52） 4.68* Ｃ＞Ｂ
支援行動【自信】
Ａさんのそばにいることができる 3.81（1.23） 3.41（1.34） 4.36（1.06） 12.88*** Ｃ＞Ａ・Ｂ
Ａさんの話を聴くことができる 4.01（1.25） 3.80（1.35） 4.48（1.03） 7.31** Ｃ＞Ａ・Ｂ
Ａさんをなぐさめることができる 3.83（1.26） 3.64（1.30） 4.40（ .97） 10.25*** Ｃ＞Ａ・Ｂ
Ｂさんに一人で言いに行くことができる 3.43（1.29） 3.42（1.39） 3.86（1.17） 3.84* Ｃ＞Ａ
Ｂさんに誰かと一緒に言いに行くことができる 3.63（1.39） 3.39（1.38） 4.11（1.40） 5.94** Ｃ＞Ａ・Ｂ
Ｃさんに一人で言いに行くことができる 3.48（1.26） 3.60（1.44） 3.84（1.18） 2.19
Ｃさんに誰かと一緒に言いに行くことができる 3.66（1.37） 3.42（1.38） 4.13（1.34） 6.12** Ｃ＞Ａ・Ｂ
先生に一人で伝えに行くことができる 3.38（1.40） 3.04（1.49） 4.04（1.23） 11.7*** Ｃ＞Ａ・Ｂ
先生に誰かと一緒に伝えに行くことができる 3.62（1.42） 3.33（1.53） 4.16（1.28） 7.78** Ｃ＞Ａ・Ｂ

注）* p > .05　** p > .01　*** p > .001
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行った。その結果，２因子が抽出された
（Table4）。第１因子には，支援行動を一
人で行いたいという項目が含まれていると
考えられる。第２因子は，支援行動を他者
と行いたいという項目が含まれていると考
えられる。よって第１因子を「単独支援意
欲」，第２因子を「他者協力意欲」と命名
した。
　次に，支援行動（自信）の因子分析を行っ

た。自信を問う９項目について，最尤法・
プロマックス回転による因子分析を行っ
た。そ の 結 果，２因 子 が 抽 出 さ れ た
（Table5）。第１因子には，支援行動を一
人で行うことができるという項目が含まれ
ていると考えられ，第２因子は，援行動を
他者と行うことができるという項目が含ま
れていると考えられる。よって第１因子を
「単独支援自信」，第２因子を「他者協力自

Table4　いじめ場面における支援行動（意欲）の探索的因子分析結果と因子間相関

項　　　目 F1 F2
第１因子　単独支援意欲（α＝ .88 ）
Ａさんのそばにいたい  .83  .13
Ａさんの話を聴きたい  .82  .08
Ａさんをなぐさめたい  .81  .14
Ｂさんにやめるように一人で言いに行きたい  .75 -.22
Ｃさんにやめるように一人で言いに行きたい  .75 -.19
先生にどうにかしてもらうように一人で伝えに行きたい  .48  .11
第２因子　他者協力意欲（α＝ .90 ）
Ｂさんにやめるように誰かと一緒に言いに行きたい -.05  .99
Ｃさんにやめるように誰かと一緒に言いに行きたい -.02  .95
先生にどうにかしてもらうように誰かと一緒に伝えに行きたい  .01  .67

因子間相関
F1 ─  .32
F2  .32 ─

枠内は因子負荷量の絶対値が .40以上

Table5　いじめ場面における支援行動（自信）の探索的因子分析結果と因子間相関

項　　　目 F1 F2
第１因子　単独支援自信（α＝ .88 ）
Ｂさんにやめるように一人で言いに行くことができると思う  .98 -.16
Ｃさんにやめるように一人で言いに行くことができると思う  .96 -.12
Ａさんのそばにいることができると思う  .56  .17
Ａさんの話を聴くことができると思う  .55  .20
先生にどうにかしてもらうように一人で伝えに行くことができると思う  .52  .09
Ａさんをなぐさめることができると思う  .49  .20
第２因子　他者協力自信（α＝ .90 ）
Ｂさんにやめるように誰かと一緒に言いに行くことができると思う  .01  .98
Ｃさんにやめるように誰かと一緒に言いに行くことができると思う  .03  .95
先生にどうにかしてもらうように誰かと一緒に伝えに行くことができると思う  .03  .68

因子間相関
F1 ─  .32
F2  .32 ─

枠内は因子負荷量の絶対値が .40以上
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信」と命名した。
　支援行動の因子得点に基づいて，対象児
童の類型化を行うために，クラスタ分析を
実施した（k-means 法）。クラスタ分析を行
うにあたり，支援行動の因子得点を標準得
点化し，算出したうえで実施した。結果，
３クラスタ解を抽出した（Figure2）。第一
クラスタは，全ての支援行動の因子得点が
低い群で，支援行動低群と命名した。第二
クラスタは，単独意欲と単独自信の因子得
点が高く，他者協力意欲と他者協力自信の
因子得点が低く，単独支援群と命名した。
第三クラスタは，単独意欲と単独自信より
も，他者協力意欲と他者協力自信の因子得
点が特に高く，他者協力行動群と命名した。
２）要因の分散分析結果
　クラスタ分析により抽出された３群の児
童において，学級風土尺度得点に差がある
かを１要因の分散分析にて検討した。具体
的には，学級風土尺度の因子５項目を従属
変数とし，各群を独立変数として一要因の
分散分析を行った。その結果を Table6に
示した。

　有意差や有意傾向が見られた項目は以下
の通りである。
　「学級活動への関与」における結果にお
いて，支援行動低群より，他者協力支援群
の得点が高かった（F （2, 274） = 6.67, p < 
.01）。「学級への満足度」において，支援
行動低群と単独支援行動群よりも他者協力
行動群の得点が高かった（F （2, 274） = 
5.80, p < .01）。「自然な自己開示」におい
て，支援行動低群よりも他者協力行動群の
得 点 が 高 か っ た（F （2, 267） = 4.60, p < 
.05）。「学習への志向性」において，他者
協力行動群が最も高く，次いで単独支援行
動群，最も低かったのは支援行動低群で
あった（F （2, 274） = 5.50， p < .01）。「規律
正しさ」において，支援行動低群よりも他
者協力行動群の得点が高かった（F （2, 274） 
= 5.25, p < .01）。学級風土の因子全ての得
点において，他者協力行動群が最も高い結
果となった。

Figure2　支援行動による類型
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Ⅳ　考察

１．学級風土が支援行動に及ぼす影響
　①全体における重回帰分析の結果から，
学級風土は，意欲よりも自信に影響を及ぼ
すことが考えられる。
　②被害者への直接的な支援行動に着目す
ると，学級活動への関心・かかわりの度合
いの高さが行動に影響を及ぼすと考えられ
る。青木・宮本（2002）は，傍観性のある第
三者は，自己の利益を優先し，弱者への救
済意識が低いことを推測している。学級を
集団として捉えることで，他者の出来事で
あったとしても，いじめを集団の出来事と
して捉えることができ，同じ集団に属する
弱者への支援行動を行うことができるた
め，このような結果になったと考えられる。
　③加害者への仲裁行動の項目では，意
欲・自信どちらにおいても学級風土の影響
は見られなかったことから，学級風土が良
好であったとしても，いじめ場面における
加害者への仲裁行動への意欲・自信にはつ
ながらない可能性が示され，他の要因も含
めたさらなる検討が必要であると考えられ
る。
　④観衆への仲裁行動（自信）における他者
協力の項目では，規則の明確さ・遵守度の

高さが影響を及ぼすと考えられる。子ども
たちは，いじめは良くないことだと認識し
ている（森田，1994）ので，ルールを守る傾
向があるクラスでは，悪いことはしないと
いうルールの認識共通性が児童の間で存在
しているため，他者協力を得たうえで支援
行動を行う傾向があると考えられる。
　⑤教師への援助要請において，他者と協
力したうえでの援助要請行動を促進する要
因と考えられるのは，規則の明確さ・遵守
度の高さである。これは教師と児童，児童
と児童の間でルールを守ることへの共通性
が存在しているためだと考えられる。単独
での援助要請行動を促進する要因と考えら
れるのは，「学級活動への関与」と「学級
への満足度」である。

２．学級風土の類型に基づく支援活動の差
異

　①学級風土が全体として良好なクラスに
在籍する児童は，そうでないクラスに在籍
している児童よりも，単独行動・他者協力
の上での行動のどちらにおいても，被害者
への直接的な支援行動，加害者への仲裁行
動，教師への援助要請行動，そして観衆へ
の他者協力を得たうえでの仲裁行動を行う
意欲や自信があると推測される。傍観者意

Table6　支援行動の類型に基づく学級風土得点の差

（Ａ）支援行動低群
（n＝56）

（Ｂ）単独支援行動群
（n＝61）

（Ｃ）他者協力行動群
（n＝160） F 値 多重比較

M（SD） M（SD） M（SD）
学級活動への関与 16.64（4.04） 13.75（4.28） 14.58（3.62） 6.67** Ｃ＞Ｂ＞Ａ
学級への満足度 15.21（3.37） 16.75（3.39） 16.88（3.10） 5.80** Ｃ＞Ａ・Ｂ
自然な自己開示 12.80（4.00） 13.75（4.28） 14.58（3.62） 4.60* Ｃ＞Ａ　　
学習への志向性 13.86（3.01） 15.13（3.24） 15.46（3.09） 5.50** Ｃ＞Ａ・Ｂ
規律正しさ 14.79（2.63） 15.97（2.68） 16.21（3.00） 5.25** Ｃ＞Ａ　　

注）* p > .05　** p > .01
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識には，他者の出来事に干渉しないことが
関係している（森田，1994）。学級風土が良
好なクラスは，学級を集団として捉え，他
者の出来事であったとしても，いじめを集
団の出来事として認識しているのではない
かと考えられる。そのため，傍観意識が弱
まり，支援行動が促進されているのではな
いかと推測する。
　②被害者への直接的な支援行動（そばに
いる）においては，学級風土の全体的な良
好さが特に重要であると考えられる。「C
さんにやめるように自分一人で言いに行き
たい」や「C さんにやめるように自分一人
で言いに行くことができると思う」での結
果から，学級風土が良好であったとして
も，いじめ場面における観衆への単独での
仲裁行動への意欲や自信につながるとは限
らない可能性が示され，他の要因も含めた
さらなる検討が必要であると考えられる。
今回使用した質問紙では，直接的に被害者
に言葉を投げかけているわけではなく，短
い言葉で書かれているため，観衆に対して
悪いことをしているという判断が，児童に
よって別れた可能性が考えられる。
　③教師への単独での援助要請（意欲）にお
いて，高群，中群，低群の順で意欲が高い
ことが示された。小学生は，一人の担任が，
ほとんどの授業を担当するため，学級風土
には，担任の先生の影響が大きいと考えら
れ，学級風土因子得点の程度が高い群ほど
教師への援助要請の意欲が高いことが考え
られる。

３．支援行動の類型に基づく学級風土の差
異

　学級風土が良好なクラスに在籍している

児童はそうでないクラスに在籍している児
童よりも，他者と協力したうえで支援行動
を取ると考えられる。「学級活動への関与」
において，３群間に差が見られ，他者協力
行動群，単独支援行動群，支援行動低群の
順で高いことが示された。「学級活動への
関与」は活動に対して，学級集団としての
かかわりや関心を問う項目である。森田
（1994）は，傍観者意識には，他者の出来事
に干渉しないことが関係していると述べて
いる。学級を集団として捉えることで，他
者の出来事であったとしても，いじめを集
団の出来事として捉え，傍観意識が弱ま
り，支援行動が促進されたため，このよう
な結果になったと考えられる。また，「学
級への満足度」，「学習への志向性」におい
て，単独支援行動群に比べて，他者協力行
動群での得点が高いことが示された。「学
級への満足度」の項目では，クラスが気に
入っていることや，クラスで顔を会わせる
楽しさを尋ねている。クラスで会うことに
ポジティブな傾向があるため，学級メン
バーに対して肯定的な態度であることが考
えられる。そのため，他者に協力を仰ぐこ
とに抵抗が少ないため，他者と一緒に支援
行動を取ることが考えられる。「学習への
志向性」は，学習活動への熱心さを問う項
目で，個人レベルではなく，集団全体の熱
心さが表れている。この得点が高いと，自
分だけでなくクラスのほかのメンバーも，
活動に熱心に取り組んでいると認知してい
ると考えられる。他者の行動の熱心さを認
めていることで，支援行動を行うにあた
り，他者の協力を求めることができるので
はないかと考えられる。
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４．総合的考察
　本研究では，いじめ場面における第三者
的立場の子どもたちの支援行動の促進する
要因の中でも，環境要因を検討することを
目的として行った。その際，環境要因とし
て，学級風土を取り上げ，支援行動として，
被害者への直接的な支援行動・加害者への
仲裁行動・観衆への仲裁行動・教師への援
助要請行動を取り上げた。被害者への直接
的な支援行動では，「学級活動への関与」
が，観衆への仲裁行動における他者協力で
は，「規律正しさ」が，教師への援助要請
行動において他者と協力したうえでは「規
律正しさ」が，単独では「学級活動への関
与」と「学級への満足度」がそれぞれ行動
に影響している可能性が示唆された。ま
た，学級風土が全体として良好なクラスに
在籍する児童は，単独行動・他者協力の上
での行動のどちらにおいても，被害者への
直接的な支援行動，加害者への仲裁行動，
教師への援助要請行動，そして観衆への他
者協力を得たうえでの仲裁行動を行う意
欲・自信があると推測される。被害者への
直接的な支援行動においては，学級風土の
全体的な良好さが特に重要であることが示
唆された。そして，学級風土が良好なクラ
スに在籍している児童はそうでないクラス
に在籍している児童よりも，他者と協力し
たうえで支援行動を取る可能性が示唆され
た。学習という活動は，児童にとってやら
なければいけないことである。やるべきこ
とに取り組もうとする意識が援助性を持つ
中学生に見られたと，青木ら（2002）が示唆
したように，小学生でも取り組みの意識の
高さと，援助への志向性とは関連があると
考えられる。しかし，「規則正しさ」の項

目では負の影響が見られた箇所もあったた
め，やるべきことへの取り組み具合と支援
行動の関連は必ずしも示唆されるものでは
ないと考えられる。自然な自己開示の項目
は，自己の気持ちを素直に示すことができ
る学級風土かを問う質問が含まれている。
支援行動を行って自分が被害者になる可能
性への恐怖心が素直に示されることで，支
援行動への意欲や自信が低くなることが考
えられる。支援行動に対して積極的ではな
い児童が支援行動を取るように促すには，
学級風土の中でも特に，学級活動への関与
が重要であると考えられる。支援行動に対
して，消極的な児童に行動を促すのであれ
ば，誰かと一緒に支援行動を取るようにア
プローチしていくことが必要だと考えられ
る。そして，他者協力での支援行動の促進
のためには「学級風土の良好さ」が重要で
あると考えられる。学級風土の中でも特に
学級活動への関心やかかわりが強い風土，
クラスに所属する楽しさを感じられる風
土，学習活動に熱心な風土に促すことが有
効であると考えられる。しかし学級風土は
必ずしも，そのすべてがポジティブな影響
のみを与えるわけではない可能性も示され
た。そのため，それぞれの学級風土を観察
し，その風土に合わせた支援・指導を行っ
ていく必要がある。これらのことから，教
員の場合は，自己のクラスの風土を意識
し，日々の学級活動を通して，学級風土を
より良好な方向へと促していくことが，い
じめの深化の防止や，いじめ予防につなが
ると考えられる。スクールカウンセラーの
場合は，問題を抱えているクラスに出向
き，学級風土をアセスメントし，教諭への
コンサルテーションを通して，学級風土に
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アプローチしていくことで，いじめの深化
の防止，いじめ予防につながると考えられ
る。

５．本研究の限界と今後の課題
　今回の研究において，対象児童の類型化
を行ったが，得点の高低の程度で分けただ
けであった。学級風土の特定因子の高低の
影響や，支援行動における意欲と自信の関
係などを検討するために，今後はまた別の
類型を行うべきだと考えられる。また，い
じめ場面の支援行動の研究をより一層厳格
に行うのであれば，場面設定や人数の調整
にも工夫が必要であると考えられる。
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