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要  約 他者の利益となる行動は「向社会的行動」と言われ，子どもの向社会的行動を促進することは，
教育上の重要な目標の一つである。しかし，ある他者への向社会的行動が社会のルールによって非難される
ことや，別の他者を傷つける結果となることがある。本研究では，家族システム論の視点から「向社会的行
動が向社会的に働かない」要因を明らかにすることを目的とし，小学 2年生 1クラスの児童と担任教師を対
象として参与観察を行った。集めた事例を分類し，葛藤場面において，児童の向社会的行動が見られた事例
を中心に考察した。分析により，「向社会的行動が向社会的に働かない」場面の要因について，（1）第三者
システム，（2）システムの差異，（3）パンクチュエーションによる規定の 3つの側面からとらえることがで
きた。また，葛藤場面における教師の介入に関するいくつかの示唆を得られた。 
 キーワード：向社会的行動，葛藤場面，参与観察，家族システム，コミュニケーションレベル 

 
Abstract Behaviors that benefit others are called “prosocial behaviors,” and promoting children's prosocial 
behaviors is an important educational goal. However, prosocial behavior towards one person can be criticized by 
social rules and can result in harm to another person. The purpose of this study was to ascertain factors for 
“prosocial behavior not operating prosocially” from the viewpoint of family systems theory. Collected cases were 
classified, and cases in which children’s prosocial behavior was observed in conflict situations are discussed. An 
analysis revealed that the factors for “prosocial behavior not operating prosocially” are (1) third-party systems, 
(2) system differences, and (3) punctuation rules. Some suggestions for teacher interventions in conflict situations 
were also obtained. 
 Key words：Prosocial behavior, Scene of conflict, Participant observation, Family systems,  

Communication levels 
  
  

I. 問題と目的 

「思いやりのある人に育ってほしい」，「思いやり
の心が足りない」といったセリフを耳にすることが
ある。幼稚園や小学校などの教育現場でも「思いや

り」という言葉はよく聞かれ，クラス目標として
「思いやりのある子」といった掲示が教室に貼られ
ていることも少なくない。「思いやり行動」の例と
して，泣いている友達を慰める，席を譲るといった
行動が挙げられるが，日常生活の中では，こうした
思いやり行動が相手に良いと感じてもらえないこと
がある。または相手には良いと感じてもらえたとし
ても，周囲から悪い行いだと評価されることもある
だろう。 

―――――――――――――――――――――――
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思いやり行動は，心理学では向社会的行動と言わ
れることが一般的であり，しばしば教育上の重要な
達成目標の一つである。向社会的行動は，「他人あ
るいは他の人々の集団を助けようとしたり，こうし
た人々のためになることをしようとする自発的な行
為」¹⁾であると定義される。もっぱら行為の内容に
よって規定されるもので，動機は含まない概念であ
り，つまり，向社会的行動は，他人に対してしよう
としたことの結果によって定義される。他方，向社
会的行動と類似概念である愛他行動は，「外的な報
酬を意識的に期待することなしに，他者の利益や福
祉の向上を目的として内発的に動機づけられた自己
犠牲的な行動」²⁾と利他的動機によってのみ行われ
る行為と定義され，両者は動機づけの有無によって
区別される。これまで，周辺環境などの状況要因や
動機づけなど様々な方向から幅広い対象で向社会的
行動に関する研究が行われている³⁾。特に子どもを
対象にし，その教育的な働きかけやしつけについて
の，向社会的な行動を推進する目的をもった研究は
数多くみられる³⁾。 
しかし，冒頭で述べたように，時として向社会的

行動は向社会的に働かないことがあると考えられる。
ある他者への向社会的行動が社会のルールによって
非難されることや，別の他者を傷つける結果となる
こともある。例えば，他者のためにつく「思いやり
的嘘⁴⁾」（White lie）は対象である他者にとっては
嘘をつく行為が思いやりであり，向社会的側面をも
つが，別の他者にとっては騙しとなることもあり向
社会的行動として機能しないことがある。また，嘘
をつくという行為そのものが非道徳的であると評価
されることも少なくない。他にも，「授業中に，話
しかけてきた友達の話に相槌を打っていたら，教師
に叱られた」場面では，相槌を打っていた児童は，
仮に友達の話を聞くという「向社会的行動」を行っ
ていたつもりであっても，教師から見たときには話

を聞いていないという集団のルールから逸脱した行
動となるだろう。 
 このように，二者関係の間だけで見たときの向社
会的行動は，第三者が加わることで向社会的行動と
はいえない意味が与えられることがあり，援助をす
る対象と第三者の間で葛藤を引き起こす場面が想定
される。こういった葛藤場面について，誰もが日常
的に経験したことがあると思われるが，第三者を含め
た葛藤場面に着眼した研究はほとんど見当たらない。 
そこで本研究は，向社会的行動が却って問題を発

生させてしまうという，いわば逆説的な葛藤場面に
ついて実証的に考察することを目的とする。現実社
会で種々のトラブルを発生させると思われる，この
ような葛藤場面は，人間関係の原型が作られる子ど
も時代から生じている可能性があることから，小学
校の学校生活場面を対象とする。 
また，向社会的行動の葛藤場面を考察するにあた

り，「一般システム理論」を原点とする「家族シス
テム論」の視点から分析を行う。一般システム理論
は，研究の対象となる存在を，それを取り巻く環境
（文脈・コンテクスト）との関係を考慮にいれて理
解しようとする理論である⁵⁾。このことから，本研
究が対象とする，二者関係よりも複雑な，第三者を
含めた葛藤場面の分析に用いる理論として適してい
ると判断する。家族システム論の原点である一般シ
ステム理論は，人間の行動における問題を理解する
ために多元的な枠組みを提供する理論であり，家族
療法以外の，個人や社会システムにも適用できると
考えられている⁵⁾。 
本研究では，家族システム論の視点から，小学生

児童の学校生活場面を対象とした「向社会的行動が
向社会的に働かない」要因を明らかにすることを目
的とする。児童の向社会的行動における葛藤につい
て，事例的に考察することを試みる。 
本研究で用いる言葉の定義を Table 1に示す。 

Table 1 Definition of terms 

用語 定義 
行為者 「向社会的行動」を行う人物 

第三者 
「向社会的行動」が行われる場面において，直接の当事者ではないが,行為者の行為に
何らかの影響を与える人物やその人物の考え 

援助の対象  援助行動としての向社会的行動を向ける相手 
向社会的行動

（prosocial behavior） 
その行動の動機は不明であるにしても表面上意図的で自発的な他者の利益となる行動 
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（1） 一般システム理論と家族システム論 
 1948 年，理論生物学者のバータンランフィ（L. 
Bertalanffy）が「一般システム理論（ General 
Systems Theory）」を発表した。日本語では「秩序
をつけて組み立てられた全体」と訳される「システ
ム」は，無数に考えることができる。システムの例
として，原子核と中性子と電子が一つずつ結びつい
た微小なシステムである水素や，無数の天体が秩序
をもって構成するシステムである宇宙が挙げられる
⁵⁾。同様に，人間もシステムであり，家族もまたシ
ステムであるといえる。一般システム理論は，この
ような多種多様なシステム全般を説明しようとする
「物の見方」であり，異性のシステムにも同様に当
て は ま る と い う 「 ア イ ソ モ ー フ ィ ズ ム
（Isomorphism）」という特質をもっている⁵⁾。一般
システム理論は，研究の対象となる存在を，それを
取り巻く環境（文脈・コンテクスト）との関係を考
慮にいれて理解しようとする理論である。たとえ対
象が微生物システムであっても，複雑だと思われる
人間や家族システムであったとしても，一般システ
ム理論を同様に適用することができる。 
 理論を用いてシステムを理解するということは，
「ある事象とそれが起きた基盤との間や生物と環境
との間の関係の複雑さ⁶⁾」を理論に従って秩序立て
て概念化するということである。複雑なシステムを
理解するために，複雑性を失わず同時に明確な概念
化を可能にするという点で，一般システム理論は家
族療法，心理療法において重視されていると考えら
れる⁵⁾。家族システム論は，一般システム理論に基
づいて人間システムを理解しようとする家族療法の
理論であり，家族を個人の寄せ集めではなく，有機
的に結びついたサブシステムから構成される，一つ
のまとまりをもった生命体とみなす理論である⁷⁾。 

（2） システムの階層性 
 精神科医ミラー（Miller）は，一般システム理論
の下位システムであり生物体にのみ当てはまる「一
般生物体システム理論」を提唱した。種々の生物体
システムが，階層関係を持つことができるという特
性に着目し，生物体システムを 7段階の階層に分類
した⁵⁾。 
 当該システムよりも小さなシステムは「サブシス
テム（sub system・下位システム）」と呼ばれる⁵⁾。
例えば，人間の「サブシステム」は，脳，心臓，消

化器などの「器官システム」であると考えることが
できる。当該システムよりも大きなシステムは「ス
プラシステム（Supra system・上位システム）と呼
ばれる⁵⁾。「器官システム」にとってのスプラシス
テムは人間という「生体システム」である。逆に，
家族や会社の係といった「集団システム」を中心に
考えれば，「集団システム」のサブシステムは，家
族を構成する個人，つまり「生体システム」だと考
えることができる。また，心臓が止まれば人間は死
ぬ，といったように，各々のレベルでのシステムは，
他のレベルでのシステムと相関関係をもつと考えら
れる。 
 家族を例にとった場合，父，母，子はそれぞれ家
族のサブシステムとなる。そして，父方の家族や母
方の家族は「親族システム」となり，家族のスプラ
システムとなる。また，家族の存続は家族を構成す
る個人（父や子など）の存続に依存しており，相互
影響関係にあるといえる。 
家族システムと同様に，小学校の「学級システム」

の階層性を検討する。遊佐（1984）をもとに作成
した⁵⁾「学級システムの階層性」を Fig１に示す。
「2 年 1 組」という学級システムを想定した場合，
システムの階層性は以下のように説明できる。 
「2年 1組」は，「学校システム」のサブシステム

であり，逆に，「5年 2組」や「1年 3組」などで構
成される「学校システム」は，「2年 1組」のスプラ
システムであるといえる。次に，「2年 1組」を構成
するサブシステムは「教師システム」と「児童シス
テム」であり，「2年 1組」という「学級システム」
はこれらのスプラシステムであるといえる。「児童
システム」は，「A 友人グループシステム」や「B
友人グループシステム」といった「友人グループシ
ステム」のスプラシステムとなる。「A 友人グルー
プシステム」を構成するサブシステムは「A」や
「F」といった「個人システム」であり，「友人グ
ループシステム」は「個人システム」のスプラシス
テムであるといえる。最後に「A」という個人シス
テムは，「呼吸器系」や「消化器系」などの「器官
システム」によって構成されると考えられる。「A」
という「個人システム」は「器官システム」のスプ
ラシステムであり，「器官システム」は「個人シス
テム」のサブシステムといえる。 
また，それぞれのシステムは，家族システムと同

様に相互に影響関係にあると考えられる。例えば，
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「学校システム」の方針が「学級システム」のクラ
ス目標に影響する。クラス児童の行動が授業や指導
に影響を与えるといったように，「児童システム」

は「教師システム」に影響を与える。「学級システ
ム」も家族システムと同様に，システムの階層化が
可能であるといえる。 

学校システム
・「2年1組」のスプーラシステム

「Aグループ」という友人グループシステム
・「A」のスプーラシステム

「2年1組」という学級システム
・「児童システム」のスプーラシステム

「A」という個人システム
・「Aグループ」という集団システムのサブシステム

5年2組
相互影響関係を表す

F

A E

H
呼吸器系 循環器系

消化器系 神経系

B友人
グループ

A友人
グループ

C友人
グループ

1年3組

2年1組 1年3組

※遊佐（1984）をもとに作成

教師

児童

児童システム
・「友人グループ」のスプーラシステム

 
Fig.1 Hierarchy of the class system 

（3） コミュニケーションのレベル 
文化人類学者ベイトソン（Gregory Bateson）ら

によって開始された精神分裂病とその家族の研究を
目的とするMRI（Mental Research Institute）のアプ
ローチは，「コミュニケーション・アプローチ
（Communication Approach）」であり，システムの
機能に焦点を当てる。家族構成員間の交流から見ら
れる相互のコミュニケーションの機能に焦点をあて，
家族構成員の行動を理解しようとするアプローチで
ある⁵⁾。 

Paul Watzlawickはコミュニケーションの特質を，
5 つの暫定公理に集約している。第一・第二・第四
公理はコミュニケーションの多元性に関する公理，
第三・第五公理はコミュニケーションと人間に相互
関係に関する公理である。これらは，コミュニケー
ションの多元性を重視しており，つまり，言語外の
コミュニケーションに着目したものである⁶⁾。コ
ミュニケーションは，次の①～④の 4つのレベルで
同時に行われる。①聴覚的―言語的レベル（言葉の
レベルでの情報），②聴覚的―言語外レベル（音声
の言語外の情報であり，声色，音量，声の抑揚など
に反映される情報），③非聴覚的―言語外レベル

（音声，言語以外のレベルでの情報であり，手振り，
身振り，表情），④コンテクストレベル（同じコ
ミュニケーションでも，それが行われるコンテクス
トによって異なる意味を含む）である⁶⁾。本研究で
は，「学級システム」を構成するクラス児童と教師
の観察調査をすることから，児童たちのコミュニ
ケーションに着目し，「学級システム」内での行動
の理解を試みることとする。 

II. 方法 

1. 調査対象 
 都内私立小学校の小学２年生１クラスの児童 40
名（男子児童 24名，女子児童 16名）とクラスの担
任教師１名を対象とした。クラス名・児童の名前・
担任教師の名前はすべて仮名である。 

2. 観察期間及び観察方法 
 観察期間は 2017年 9月～2018年 3月の 6か月に
わたり，全 27 日間クラスに筆者が入り，参与観察
を行った。その場で記録をとり，記憶が鮮明なうち
に観察記録をフィールドノーツとしてまとめた。 
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3. 分析の手続き 
 集められた 127事例のうち，児童が向社会的行動
を行っていると考えられる事例や，教師が向社会的
行動を働きかけていると推測される事例について，
100 事例を同定した。事例を繰り返し読み，（1）葛
藤場面，（2）教師の介入，（3）向社会的行動，（4）
第三者性を分析の視点として，同定した 100事例を
分類した。その結果を Table 1 に示す。さらに，本
研究では「向社会的行動が向社会的に働かない」要
因を明らかにすることが目的であることから，分類
した 100 事例のうち，「葛藤場面」において児童に
よる「向社会的行動」が見られた事例を取り上げ，
言語的・非言語的やり取りを分析した。家族システ
ム論の視点から，事例を考察することを試みた。 

4. 分析の視点 
（1） 葛藤場面 
 子どもの「対人葛藤」について，これまでの研究
では「トラブル」，「いざこざ」，「けんか」など様々
な用語が用いられている⁸⁾。藤森（1989）は，対人
葛藤を「個人の欲求・目標・期待が，他者によって
妨害されていると個人が知覚するときに生じる対人
的過程であり，感情・認知・行為を含むもの」と定
義している⁹⁾。また，中川・山崎（2003）は対人葛
藤について，「一方の子ども Aが他方の子ども B に
言語的，行動的に影響を与えるとき，B が抵抗を，
A がその行動の維持を示すという，二者間の明らか
な対立状態」と定義している¹⁰⁾。研究者によりそ
れぞれ定義は異なっているが，本研究では，対人葛
藤が見られる「葛藤場面」について，「ある子ども
が他の子どもによって自己の欲求・要求・行動は阻
害されていても，行動的に明らかな抵抗をせず，対
立にまでは至っていない場面¹¹⁾」も含むものとし，
「対立」に限定しないこととする。以上より，「あ
る児童の目標が他の児童に阻止される，あるいは他
の児童の妨害に対して自身の目標に固執する状況」
を葛藤場面と定義する。 
 分析では，同定した 100 事例を，「葛藤場面」が
見られなかった事例と「葛藤場面」が見られた事例
について分類した。 

（2） 教師の介入 
 小学校の教師は，授業や行事などあらゆる学校生
活の場面で，児童に対し指導を行っている。指導は

学習面にとどまらず，児童の生活面にも働きかけら
れる。村井・岡本（2019）は，小学校教師の向社
会的行動を促す働きかけと，それを受け取る子ども
の発達準備性との関係について検討している¹²⁾。
例えば，困っている人がいるなどの「状況の提示」
の働きかけによって児童の「他者への気づく力」に
影響を与えることや，児童の向社会的行動を褒める
「他児童へのモデリング」と「行動の強化」によっ
て児童の「行動する力」に影響を与えるなどの関係
を示唆している¹²⁾。これを参考に，本研究では，
教師による児童の向社会的行動を促す働きかけを
「教師の介入」とし，同定した 100 事例を，「教師
の介入」が見られなかった事例と「教師の介入」が
見られた事例について分類した。 

（3） 向社会的行動 
 前述のとおり，向社会的行動は，「他人あるいは
他の人々の集団を助けようとしたり，こうした人々
のためになることをしようとする自発的な行為」¹⁾
であると定義される。つまり，行為の内容によって
規定され，他人に対してしようとしたことの結果に
よって定義される。分析では，同定した 100事例を，
児童による向社会的行動が見られた事例と，児童に
よる向社会的行動は見られず教師による向社会的行
動の促しのみが見られた事例について分類した。 

（4） 第三者性 
 本研究では，「第三者性」について，「向社会的行
動が行われる場面において行為者に何らかの影響を
与える人物やその人物の考え」と定義する。分析で
は，同定した 100事例について，児童 Aが児童Bを
助けるといった二者間の向社会的行動が見られた場
合は「二者」の事例として，児童 A と児童 B の二
者間の向社会的行動に影響を与える児童Cや教師，
ルールが存在した場合は「三者」の事例として分類
した。また，児童による向社会的行動は見られず教
師による向社会的行動の促しのみが見られた場合に
は「促しのみ」の事例として分類した。 

III. 結果と考察 

1. 結果 
分類の結果を Table 2 に示す。同定した 100 事例

のうち，葛藤場面が見られなかった事例は 55 事例，
葛藤場面が見られた事例は 45事例だった。 



日本女子大学大学院紀要 家政学研究科・人間生活学研究科 第 27号 

― 6 ― 

Table 2  Classification of participant observational data and examples 

葛
藤
場
面

教
師
介
入

第
三
者
性

事
例
数
 

事例：例 

葛藤 
なし 

介入 
なし 二者 6 

事例

「台数が限られている一輪車を友人*1に譲る」（事例 001），「友人の椅子を片付ける」（事
例 030），「友人が書いた日記の面白いところを褒める」（事例 062），「児童が『*2これ机
で（机の脚）踏むと床が黒くなっちゃうんだよ』と言いながら，鉛筆の芯を拾い，ごみ
箱に捨てに行く。」（事例 063）など

   三者 0 
事例

なし

 介入 
あり 

促し 
のみ 

24 
事例

「体育で逆上がりのテストがある。教師はクラス児童に，逆上がりの上手な子は誰かと
尋ね，名前の挙がった児童に『一緒に見てあげてくれる？こういうところに気をつけた
ほうがいいよとか，直したほうがいいところとか。』と言う。」（事例 044），「国語の授業
で「かさこじぞう」を扱う。教師はクラス児童に，登場人物の心情を尋ねる。児童は
「思いやりの気持ち」や「自分のことを見捨ててる」などと答え，教師は『自分を犠牲
にしてもいいという気持ちとそれでも相手を思いやる気持ちがおじいさんとおばあさん
にあったんだね。』などと答える。」（事例 081）など

  二者 24 
事例

「給食の時間が終わり，児童たちが片づけのため動き出すが，給食の途中でトイレに
行った児童 D の，給食の容器が机の上に出したままになっている。教師が，『誰か D の
給食片づけてあげて。トイレ行ってるから。気づいて。』と声を掛ける。D の席の近くに
いた児童が D の給食の容器を片づける。」（事例 055），「児童 E は階段に落ちていた防災
頭巾を拾い，防災頭巾にかかれた名前を見て児童 F に渡す。F は『あっ』という表情を
つくり，無言で防災頭巾を受け取り，そのまま行こうとする。それを見ていた教師が，
F に，『ありがとうをちゃんと言いなさい。E が拾ってくれたんだよ。無言で受け取らな
いでお礼を言おうね。』と言う。」（事例 085）など

  三者 1 
事例

「児童 G たち 4 人が，朝休みのときに校庭で見つけたカメムシの死骸を教室に持ってく
る。4 人で教師のもとへ行き，『お兄ちゃんのクラスが飼ってるカマキリのえさにするか
ら，持っていてあげたい。今持ってっていい？』と言う。教師は『（兄の）クラスの邪魔
にならないように，今持っていていいよ。』と言う。」（事例 025） 

葛藤 
あり 

介入 
なし 二者 0 

事例
なし

   三者 2 
事例

「中休みが始まり，児童 H，I，J が一か所に固まって話している。H は鬼ごっこで遊び
たいが，Iは鬼ごっこはしたくないと言い，遊べずにいる。Jは鬼ごっこがいいと話す。」
（事例 023），「台数が限られている一輪車を児童 A が使っている。児童 B は一輪車を使
いたいが，一輪車が残っていないため，A に『貸してほしいな。』言う。B は『前貸した
もん。』と答え，一輪車に乗り続ける。A と B のそばで一輪車に乗っていた C が，『じゃ
あみんなで順番こに使おうよ。ここまで行ったら交代するね。』と言い，『A も貸してあ
げて』と続ける。交代する位置を決め，A，B，C の 3 人で順番に使い始める。」（事例
010）

 介入 
あり 

促し 
のみ 

29 
事例

「国語の授業において班ごとに話し合いをするが，それぞれの意見がぶつかり，言い合
いになってしまったり，なかなか決まらない班がある。教師は『ただやみくもに反対す
るんじゃなくて，ああこの意見もいいね，これをちょっとこうしたらどう？という風に
話し合ってみよう。』と声をかける。」（事例 064）など

  二者 5 
事例

「授業開始のチャイムが鳴るが，席についていない児童や大きな声で話す児童がいる。
児童Kは『静かにしよう』と言う。教師が立ち上がり，『聞いて。』と言う。『今Kが「静
かにしよう」って言った声も聞こえなかった。正しい状況か正しくない状況か判断でき
るよね。K は気づいてたよ。他の人が大声で話してるから話していいの？気づいたらど
うする？」と話す。（事例 090）など

    三者 9 
事例

「児童 L が立ち上がり，個別に児童の丸付けを行っている教師のもとへ行き声をかけ
る。『児童 M（L の前の席）が宿題をやっていなかった』と先生に伝え，すぐに自分の席
に戻ろうとする。教師は，まず M に対し『漢字やってなかったの？』と聞く。L は宿題
をする手を止め，うなずく。次に教師は Lに対し，『Mは自分で判断して今やってる。だ
から認めてあげよう。』と言う。」（事例 005）など 

                                                                 
*1 クラスメイトは「友人」と表記する 
*2 人物の発言には二重鉤括弧『 』を用いる 
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葛藤場面が見られなった 55 事例のうち，教師の
介入が見られなかった事例は 6事例，教師の介入が
見られた事例は 49 事例だった。葛藤場面がなく，
教師の介入が見られた事例のうち，24 事例は「感
謝の気持ちを表そう」といった，児童の向社会的行
動を促す指導のみの事例であった。また，同じく教
師の介入が見られた事例のうち，児童による二者間
の向社会的行動を「褒める」などの指導が見られた
事例は 24 事例だった。第三者性を伴った向社会的
行動の事例は 1事例のみであり，これは，向社会的
行動を行う際に第三者についても気遣うよう教師が
促した事例であることから分類された。 
葛藤場面が見られた 45 事例のうち，教師の介入

が見られなかった事例は 2事例，教師の介入が見ら
れた事例は 43 事例だった。葛藤場面において，教
師の介入が見られなかった事例は 2事例とも，第三
者が存在する事例であり，また遊びの場面であった。
また，教師の介入が見られた事例のうち 29 事例は，
発生した葛藤場面の当事者である児童に対し，教師
が向社会的行動を促す指導のみが見られた事例で
あった。教師の介入が見られた事例のうち，二者間
の向社会的行動は 5事例，三者間の向社会的行動が
見られた事例は 9事例だった。 

2. 考察 
分類の結果より，葛藤場面において，教師の介入

の有無にかかわらず，児童の向社会的行動が見られ
た 16 事例のうちの 4 事例を中心に考察する。考察
により，「向社会的行動が向社会的に働かない」場
面の要因については，（1）第三者システム，（2）
システムの差異，（3）パンクチュエーションによ
る規定，の 3つの側面からとらえることができた。
事例中の下線  は中心となる向社会的行動，ゴ
シック体表記の部分は，事例に登場する人物の発言
を示す。また，文脈上省略されている語の補足を
（ ）で挿入し，場面の状況や発言中の人物の動作
などを（（ ））内に記述する。説明が必要な語彙等
については，二重ブランケット[[ ]]で挿入する¹³⁾。 

（1） 第三者システム 
 「向社会的行動が向社会的に働かない」場面の要
因として，「第三者システム」を挙げる。【事例 023】
を取り上げ，以下に考察する。 

【事例 023：遊びたいものを選ぶ】 
時間：休み時間 
場所：校庭 
人物：女子児童（N，O，P） 
分類：教師介入なし，三者 

中休みが始まり，校庭で N，O，Pが一か所に固
まって話す。Nは「おにごっこで遊びたい」と言
うが，O は「おにごっこをしたくない」と言い，
遊びを始めることができない。NとOが言い合っ
ている間，P は黙っている。N が「P はどっちが
いいの？」と聞くと，P は「おにごっこがいい」
と話す。 
N：「P もおにごっこがいいって。じゃあいい
よ，二人[[N 自身と P]]でしよ。」 
Nは Pと走りだそうとする。 
O：「いつも（P は）N と一緒の（遊び）にする
じゃん。私が遊びたいもので遊べない。」 
言いながらOは泣き出す。それを見てNも「だっ
て…」と言いながら，一緒に泣き出す。 
少しすると，N と O は泣き止み，O は「おに

ごっこでいいよ。3 人でやろう。」と言う。N は
「うん。」と言ってから黙る。3 人でじゃんけん
を始め，おにごっこをする。 

 【事例 023】で取り上げる向社会的行動は，「Pが
N と同じ遊びを選択する」である。P が「おにごっ
こがいい」と発言することは，結果としてNのため
になっていることから向社会的行動と判断され，向
社会的行動を行う行為者は P，援助の対象は Nとな
る。 
他に，Nと Pの遊び仲間である Oが登場する。O

は「おにごっこをしたくない」と言っており，Nと
対立する立場にある。Pが Nと同じ遊びを選択する
ことにより，O は「遊びたいもので遊べない」とい
う状況に置かれる。P の行為は，P と援助の対象で
あるNの二者間では「向社会的行動」といえるが，
Nと対立する第三者のOにとって「向社会的に働か
ない」場面である。向社会的行動は，行為者と援助
の対象の二者だけでなく第三者が存在するとき，第
三者にとって向社会的に働かない場合があるといえ
る。 
このように，ある対象にとって利益となる行為が，

ある一方の第三者にとって不利益となる場面は，日
常的に起こり得ると考えられ，【事例 023】の場合
は時間を区切って遊びを変えるなどの方法によって
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解決できる。しかし，【事例 023】では，それぞれ
の意見が対立した後，すぐには解決に至っていない。
N と O は泣き出し，葛藤状態が続く。P が自分（N）
と同意見であることを知った N は，「じゃあいいよ，
二人[[N 自身と P]]でしよ。」と発言している。この
発言は，Nと同じ遊びを選んだ Pの行為によって，
Oが遊び仲間の「グループシステム」から除外され，
「第三者システム」となってしまったことを指す。
O はそれに対し，「いつも（P は）N と一緒の（遊
び）にするじゃん。私が遊びたいもので遊べない。」
と答える。P は自分が遊びたいものを答えているの
ではなくNに同調しているのではないか，つまり，
Pは Oを意図的に「第三者システム」として排除し
ているのではないかという点に，Oは傷つきを感じ
ている可能性がある。Pは Nと同意見を選択する行
為を日常的に行っている。O は，P の行為は自分
（O）を「第三者システム」に排除しようとするも
のだと解釈したために，泣き出したと考えられる。
Oは初めから「第三者」の立場にあったのではなく，
「第三者システム」として区別されたのではないか，
そしてそれを O 自身も感じたことが，「向社会的行
動が向社会的に働かない」場面となった要因である
と考察する。 
結局，O が妥協する形で解決するが，O が泣き出

した際，Nも「だって…」と言いながら泣き出して
いる。Nが何を言いかけたのかは不明だが，発達的
に言語レベルで伝えることができなかった可能性が
ある。 

（2） システムの差異 
「向社会的行動が向社会的に働かない」場面の要

因として，「システムの差異」を挙げる。【事例 097】
と【事例 086】を取り上げ，以下に考察する。 

【事例 097：掃除を手伝う】 
時間：掃除の時間 
場所：ベランダ，廊下 
人物：女子児童（Q），男子児童（R，S），教師，ク
ラス児童 
分類：教師介入あり，三者 

 掃除は班で行い，一週間ごとに場所を変える当
番制である。教室掃除は，ほうきや雑巾，机運び
などを行い，廊下掃除，ベランダと分かれてい
る。掃除の時間，廊下掃除とベランダ掃除の児童

たち[[Q，R，Sを含む 5人]]の間で言い合いとなっ
たことから，教師が掃除の時間の後に時間をと
る。 
 掃除が終わり，クラス児童全員が着席する。教
師は，授業を始める前に班長をその場に立たせ，
掃除の様子を報告するよう促す。Ⅰ班の班長であ
る Rは，Qが廊下掃除の担当であったにもかかわ
らず，途中で廊下からいなくなり，ベランダで掃
除をしていた，と言う。Q は「ベランダが大変そ
うだったから（手伝った）…」と小さな声で言
う。この日，ベランダ掃除は通常と異なり，集め
る落ち葉が多かった。教師が Q に向けて話をす
る。 
教師：「Q，決められた場所をちゃんと掃除しな
さい。」 
Ⅰ班の児童・S：「わがままだよ。」 
教師：「自分のやりたいところをやるのは違う。
それはあなたが無責任。S の言う通りわがままだ
よね。」 
Q：うなずく 
教師：「何のためのお当番？いろんなところのお
掃除を経験してもらうため。3 年生からは学校の
いろんなところを掃除しなきゃいけない。いつも
同じところしかやってなかったら，掃除できない
ところができてしまうよ。」 
Q：うなずく 
教師：「反省したらもういいよ。R も S も，もう
責めないで。反省してるからね。」 

【事例097】で取り上げる向社会的行動は，「Qが
ベランダ掃除を手伝う」である。Qの掃除当番は廊
下掃除であり，ベランダ掃除を行うことは「手伝い」
に当たるとする。Qがベランダ掃除を手伝うことは，
結果としてベランダ掃除を行う児童のためになって
いることから向社会的行動と判断される。向社会的
行動を行う行為者は Q，援助の対象はベランダ掃除
を行う児童たちとなる。 
他に，Q と同じ廊下を担当掃除場所とするⅠ班の

R，Sらと，教師が登場する。I班の Rと Sは，Qが
廊下掃除の当番であるにもかかわらず，ベランダ掃
除をしていたことを「わがまま」だと思い，教師に
報告する。教師は，R らの報告を受け，Q のベラン
ダ掃除を手伝う行為を「無責任」であると言う。Q
の行為は，援助の対象であるベランダ掃除を行う児
童との二者間では「向社会的行動」と考えられるが，
Qと同じ廊下掃除の Rらと教師は向社会的行動と判
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断せず，「向社会的に働かない」場面である。向社
会的行動は，行為者と援助の対象の二者以外の，第
三者によって向社会的だと判断されない場合がある
といえる。 
 Qはなぜベランダ掃除を手伝ったのか。Q はその
理由を「ベランダが大変そうだったから（手伝った）
…」と説明している。Q は，落ち葉がたくさん落ち
ていたベランダの掃除を大変そうだと思ったから手
伝ったという。本当のところ，Qが落ち葉を拾う行
為をやりたいと思っていたのかは分からない。しか
し，Qの気持ちに関わらず，廊下掃除の Rや S，教
師はその行為を「Qのわがまま」と解釈する。Qは
自身の行為を「わがままではなく，向社会低行動だ」
と反論することもできたはずだが，それをしない。 
教師は，Q に「決められた場所をちゃんと掃除し

なさい。自分のやりたいところをやるのは違う。そ
れはあなたが無責任。」と話す。ここから，決まっ
た当番をこなすことを児童たちに指導しようとする
「教師システム」があると考える。掃除経験のない
場所があってはいけない，当番をこなさせることで
クラスの秩序を保つといった「教師システム」に
よって，Q の行為は「わがまま」と判断される。同
じく，Qの行為を「わがまま」だと判断した Rらは，
教師の指導を守っている。つまり，「学級システム」
を構成する「教師システム」に，R らは準じている
といえる。Qが，教師や Rらに「向社会的行動」と
して自身の「システム」を反論できないのは，真の
動機が何であれ，「教師システム」を破ることがで
きないからだと考えられる。「システムの階層性」
より，「学級システム」，そしてそれを構成する「教
師システム」は，「個人システム」より上位のシス
テムである。反論をしてもしなくても，Q は「教師
システム」に罰せられる立場だといえる。「個人シ
ステム」の考えが，「個人システム」よりも上位の
「教師システム」と異なっていたことにより，向社
会的行動は向社会的だと判断されず，結果として
「向社会的行動が向社会的に働かない」場面となっ
た要因であると考察する。 

【事例 086：ずるだと指摘する】 
時間：授業時間内 
場所：教室 
人物：男子児童（U，V），女子児童（W），教師，
クラス児童 

分類：教師介入あり，三者 

算数の授業時間内に，5 人ずつの班ごとにかけ
算のゲームを行う。机を向かい合わせになるよう
に移動させて行う。I班はU， V， W，他男子児
童と女子児童１名ずつの 5人である。 
 ゲームが終わり，児童たちが机を移動させてい
る間に，V は泣きながら教師のもとへ行き，話を
する[[聞き取り不明]]。教師は V の話を聞く。児
童たちは机を元の形に戻し終えると，着席する。
V も自分の席に戻り，着席する。クラス児童たち
の前で，教師が Uに向けて話し始める。 
教師：「V が泣いている。（U が）いつまでも責め
てきたって。しつこく言ったんじゃない？思いが
通らないからって何度も言ったんじゃないの？」 
U：（（首を振りながら））「言ってない。」 
教師：「文句言ったんじゃないの？Ⅱ班はいつも
仲良くできてないけど。」 
W：「またずるしてるって（V が U に）言われて
た。」 
V：（（泣きながら））「でもずるしてないのに。」 
教師：「ずるしてないのに言われたらいやで
しょ。ゲーム楽しくできないの？」 
U：「そんなんじゃ全然楽しくない。」 
教師：「それは心の持ちようじゃない？譲り合っ
て楽しくできるんじゃないの？」 
U：「譲り合ってたら楽しくない。」 
教師：「じゃあもうやらなくていいよ。」 
U：泣き出す。 
教師は授業を再開し，ゲームについて児童たちに
話をする。 
 授業終了 10 分前に，教師が，V や U の様子を
見て「切り替えられそう，V？」と聞く。P はう
なずく。教師は続けて「じゃあ U も切り替えて
少しずつ。」と U に言う。U は下を向いている。
教師は児童たちに向けて「みんな[[クラス児童]]
少し（U のこと）ほっといてあげてね。」と言
う。 

【事例 086】で取り上げる向社会的行動は，「不
正をしないというルールをVに守らせようとする」
である。「ルールを守らせる」ことは「ルールを守
ろうとする」行為であるとし，向社会的行動と判断
される。向社会的行動を行う行為者は U，援助の対
象は「ルール」となる。 
他に，U と同じくⅡ班の W，不正だと U に指摘

をされる V，教師が登場する。V は，U に「ずるし
てる」と言われたことを泣きながら教師に報告する。
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教師は，Vの報告を受けUに対し，不正をしていな
いのにしつこく責めたことを非難する。Uの行為は
援助の対象であるルールとの二者間では「向社会的
行動」と考えられるが，V はそれによって泣いてお
り，また教師は向社会的行動と判断せず，「向社会
的に働かない」場面である。向社会的行動は，行為
者と援助の対象の二者以外の，第三者によって向社
会的だと判断されない場合があるといえる。 

U は，V の何らかの行為を「ずる」だと認識し，
それを Vに指摘する。Vは自身の行為を「ずる」だ
と思っておらず，Uに何度も指摘されたことを「責
められた」と認識し，泣き出す。Uと Vの間には，
「ずる」に関して誤解が生じている可能性がある。
ルールの認識の違いなどによって U と V の間に誤
解が生じていた場合，誤解を解こうとすれば解決す
ることは可能である。しかし，「何度も責められた」
と感じたVが泣き出し，教師が介入する。教師は，
ずるに関する誤解，という言語レベルのコミュニ
ケーションではなく，「しつこく何度も責めた言い
方」という非言語レベルのコミュニケーションに関
して，U を非難する。これにより，「ずる」に関す
る誤解は解かれず，U の非言語レベルのコミュニ
ケーションに焦点が当てられることとなる。V が泣
いているという状況にあるためか，Uは教師によっ
て「加害者」のラベルを貼られることとなった。 
教師は，「譲り合って楽しく」ゲームをするよう

U に指導する。それに対し U は，「譲り合ってたら
楽しくない」と反論する。「教師システム」は，譲
り合ってゲームをすることが向社会的であり「楽し
い」と考えるが，Uの「個人システム」は，不正を
せず競争的にゲームをすることが向社会的であり
「楽しい」と考える。【事例 097】と同じく，「教師
システム」と「個人システム」の考えが異なってい
る。「個人システム」である U は「教師システム」
に反論すると，それならばゲームへの参加をする必
要がないと教師に言われる。つまり，「学級システ
ム」に反論すると，「個人システム」は「学級シス
テム」から居場所を失うこととなる。「個人システ
ム」の考えが，「個人システム」よりも上位の「教
師システム」と異なっていたことにより，向社会的
行動は向社会的だと判断されず，結果として「向社
会的行動が向社会的に働かない」場面となった要因

                                                                 
*3            

であると考察する。 

（3） パンクチュエーションによる規定 
「向社会的行動が向社会的に働かない」場面の要

因として，「パンクチュエーションによる規定」を
挙げる。【事例 041】を取り上げ，以下に考察する。 

【事例 041：トイレに付き合う】 
時間：5分休み 
場所：教室 
人物：女子児童（X，Y），Z 先生*3 （体育教師），
教師（担任教師） 
分類：教師介入あり，三者 

教師が，Xと Yを近くへ呼ぶ。 
教師：「Y が，X のトイレに付き合ってて体育
（の授業）に遅れて Z 先生[[体育教師]]に叱られ
たって言ってるよ。」 
X：うなずく 
教師：「X に付き合ってトイレ行ってて Y が叱ら
れるってどうなの？」 
X：「悪い…」 
教師：「悪いと思うよね。」 
X はトイレに行く際，Y に付き添ってもらう様子
が多く見られる。 
教師：（（Y に向けて））「Z 先生には言ったの？X
に付き合っててっていうのは（授業に遅れた）。」 
Y：首を振る [[Z 先生に遅れた理由を伝えられな
かった]] 。 
教師： （（X に向けて）） 「友達を巻き込んでト
イレに行くのはやめなさい。一人で行けるように
なりなさい。Yも付き合っちゃだめ。」 

【事例 041】で取り上げる向社会的行動は，「Yが，
X のトイレに付き添う」である。X は一人でトイレ
に行くことを「怖い」と思っており，Y が，トイレ
に行くXに付き合いXが出てくるのを待つ行為は，
トイレに行くことに対するXの恐怖感を軽減させる。
結果として，Yがトイレに付き添うことは Xのため
になっていることから向社会的行動と判断される。
向社会的行動を行う行為者は Y，援助の対象は付き
添われる Xとなる。 
他に，Xらの体育教師である Z先生と，Xらの担

任教師が登場する。体育教師の Z先生は Yが授業に
遅れたことを叱り，教師は Y に対しトイレに付き

担任教師と混合するのを防ぐため，体育を担当する教師を「S先生」と表記する
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添ってはいけないと指導する。Y の行為は，援助の
対象であるXとの二者間では「向社会的行動」と考
えられるが，Z先生は Yを叱り，向社会的行動と判
断せず，「向社会的行動が向社会的に働かない」場
面である。向社会的行動は，行為者と援助の対象の
二者以外の，第三者によって向社会的だと判断され
ない場合があるといえる。 

Paul Watzlawickはコミュニケーションの特質を，
5 つの暫定公理に集約しており，その第三公理は
「関係という性質はコミュニケーションの当事者の
間のコミュニケーション的連鎖の分節化に随伴する」
というものである⁶⁾。この定理は，MRI において
「人間関係は，人間間のコミュニケーションの連鎖
のパンクチュエーション（Punctuation）によって
規定される」と解釈される⁴⁾。例えば，夫婦葛藤に
おいて，「妻は，夫が夫婦の対話を避けるのでそれ
に対して文句を言う。夫は妻が文句だらけでうるさ
いので話を避けるのだと釈明する。」というものが
ある⁵⁾。情報交換の連鎖である相互作用のどこに
「句読点」を打つか，パンクチュエーションの仕方
によって，同じ人間関係でも，誰が主導権をもつか，
誰が先導者かなどの規定が異なるという理論である。
この視点から考察を試みる。 

Yは授業に遅れた理由を Z先生に説明していない。
Z 先生は授業の時間を守れなかった点を叱るが，実
際には，Yは Xの付き添いをしていて遅れたという
「原因」がある。この場合，Z 先生の「パンクチュ
エーション」は「Y が授業に遅れてきた」という場
面にのみ打たれる。それに対し，Y の「パンクチュ
エーション」の仕方は「X の付き添いをしていた」
ことを起点とし，「そのため，間に合わずに授業に
遅れた」ことを終点とするものである。仮に，トイ
レを怖いと感じている X が，「一人で先生に叱られ
たくないため，Y に付き添いを頼んだ」場合，X の
パンクチュエーションの仕方は「先生に叱られる」
ことを起点とし，「そのため，付き添ってもらう」
ことを終点とするものになる。X のパンクチュエー
ションの仕方は不明だが，このように，パンクチュ
エーションの仕方によって，規定される状況は異な
るといえる。Z先生と Yのパンクチュエーションが
異なっていたことにより，向社会的行動は向社会的
だと判断されず，結果として「向社会的行動が向社
会的に働かない」場面となった要因の一つであると
考察する。 

IV. まとめと今後の課題 

分析により，「向社会的行動が向社会的に働かない」
場面がある事例を同定した。結果より，小学生児童
による「向社会的行動が向社会的に働かない」場面
の要因については，（1）第三者システム，（2）シ
ステムの差異，（3）パンクチュエーションによる
規定，の 3つの側面からとらえられた。それぞれ，
（1）行為者と援助の対象以外の第三者が存在し，
第三者に不利益が生じる場合，（2）行為者と援助
の対象以外の第三者が向社会的だと判断しない場合，
（3）行為者と援助の対象以外の第三者と，当事者
の「パンクチュエーションの仕方が異なる場合，と
説明することができる。これらの要因により，向社
会的行動が向社会的に働かないことがあるといえる。 
また，本研究から，葛藤場面における教師の介入
に対するいくつかの示唆が与えられた。結果より，
第三者の判断が当事者と異なることによって向社会
的行動が向社会的に働かない場面があると考察され
た。教師が児童の行為を「向社会的でない」と判断
するとき，当事者である児童は反論できない状況に
置かれると考えられた。これは，「児童システム」
よりも「教師システム」が上位にあるという立場の
階層性の違いにより，児童が「学級システム」から
逃れられないことを指す。そして，教師が「児童の
考える向社会的行動」に気が付かない場合，教師は
葛藤への介入によって，「児童の学びの機会」や
「児童の信頼」を失う可能性がある。「反論を阻止」
されることで，児童の，人間関係の葛藤をおさめる
力すなわち問題解決能力が失われる場合や，児童が
罰を避けるために反論をせず教師が求める「向社会
的行動」を行ってしまう場合，そして，児童が教師
に不条理な仕打ちを受けたと感じ，教師に対する信
頼を失う場合などが考えられる。 
これらの結果は，家族システム論の視点から分析
し得ることができた。家族システム論は，「人間の
行動の問題を理解するために多元的な枠組みを提供
する理論」である一般システム論を原点とする理論
であり，これは，家族のみならず，あらゆる人間シ
ステムに適用できると考えられている。本研究は小
学校の学校生活場面を対象としたが，「システム論」
を理論的枠組みとしたことで，年齢や所属する集団
を超えた「社会の原則」の仮説生成に近づくことが
できたのではないかと考える。 
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ただし，本研究の結果には，発達的特徴が含まれ
ている可能性がある。例えば，【事例 023】や【事
例 086】において登場する児童の「泣く」行為につ
いてである。【事例 086】では，児童が，不正をし
ていないと言ったにもかかわらず，何度も「責めら
れた」ために泣いているが，「しつこく何度も責め
た言い方」という非言語レベルのコミュニケーショ
ンに対する傷つきを言語レベルにすることが，発達
的に困難であった可能性がある。または，「泣けば
教師が助けてくれる」といったように，「教師シス
テム」が「泣く」行為に着目しやすいシステムで
あった場合，「教師システム」に属する「児童シス
テム」として特徴的な行為だったとも考えられる。
異年齢の，異なる集団の事例を集め，発達的特徴な
ども含めて研究を行うことを今後の課題とする。 
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