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小学校における児童のいざこざの分類と
教師の介入解決方略としてのミディエーションの有効性

青木　多寿子※１　山﨑　彩加※２　奥村　弥生※１　三宅　幹子※１　木村　正信※３

　子どものいざこざは一般的には起こらないほうがよいと考えられている。他方で，子どもの社会

性の発達を促すポジティブな面も指摘されている。本研究では小学校におけるいざこざの実態を調

べ，有効な教師の介入解決方略を明らかにすることを目的とした。研究1では，教育実習を終えた

大学生126名に質問紙調査を実施し，いざこざの内容を分類した結果，7種が見出された。研究2では，

小学校の学級担任93名に，7種のいざこざ場面のシナリオを提示し，どのような介入解決方略をと

るか尋ねた結果，ミディエーション（双方の子どもから話を聴き，子どもから解決策を引き出す方

略）が，7つのうち5つの場面で最も多くとられていた。研究3では，経験豊富な管理職39名に，よ

り解決が難しい3場面での介入解決方略について尋ねたところ，全ての場面でミディエーションが

最も多かった。以上の結果から，小学校における教師のミディエーションの有効性について論じた。

キーワード：いざこざ，ミディエーション，介入解決方略，教師の介入
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Ⅰ　問題と目的　
　今日，いじめは教育現場での重要な課題と一つとなっている。他方で深刻になっ

たいじめは，重大な事態になって教師が気づく例も多い。つまり，いじめはその初

期の段階では教師には見えにくいことが窺える。このことは，教師の対応だけを頼

りにする方法ではいじめへの早期対応に限界があることを示唆しているのではない

だろうか。そこで筆者達は,深刻ないじめに発展する前の，日常的な些細な行き違い

のある段階，つまり「いざこざ」の段階でそれに介入する方略としてミディエーショ

ンに注目した。本研究は，学校で生じる児童生徒のいざこざに対するミディエーショ

ンの有効性を検証することを大きな目的とする。

　ところでいざこざは，いざこざという言葉の他に，対人葛藤，もめごと，子ども

間の対立問題等，異なる表現で研究されてきた。例えば山口・香川・谷向(2010)は，

いざこざは 普段の生活場面では，なるべく起こらないほうが良いと考え，すぐに止

めたり生じないように気を配ったりすることがあるとする｡学校教育に関わるいざこ

ざについて，黒川・古川（2000）は，学級集団における対人葛藤に関して，ネガティ

ブな側面だけでなく，集団全体および当事者にとってのポジティブな側面もあると

している。そして今後，学級集団における対人葛藤を研究する上で，対立の解消お

よび対人葛藤のポジティブな側面の活用を視野に入れる必要があると指摘している。

また池島(2010)は，日本の学校教育現場では, もめごと等の子ども間の対立問題に

対して，生産的で建設的なものが生じる機会としてとらえる視点が欠けていること，
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もめごと問題が発生した時に，子ども達も自らが自浄機能を発揮し，共同体意識を

高める取り組みとして，身近な問題解決の担い手となりうる能力や技能を高める教

育の進展が求められることなどを指摘している。このように，学校内で生じるいざ

こざにはポジティブな側面があるにもかかわらず，学級や学校では，その面が重視

されていないことが窺える。

　ところで,いざこざは子どものさまざまな能力の発達の機会でもあることも指摘さ

れている。例えば，鈴木･中尾･永瀬･藤橋（2010）は，いざこざとその解決を通して，

主に，他者理解，自己の感情や行動のコントロール，社会適応のための知識や能力

の側面で子どもの発達が促されるとする。そしていざこざは子どもの社会性の発達

を促す機会を提供する貴重な場の一つとしている。

　いざこざが子どもの発達の機会となることに関しては，藤田(2015)の幼児の仲間

関係の発達に関する研究が参考になる。藤田(2015)は仲間関係と親子関係との違い

を次のように指摘する。親子では 母親が先回りしてコミュニケーションをとったり, 

コミュニケーションを主導して, 子どもが対象や他者に注意を向けるように足場か

けを行う。しかし 対等な関係である仲間との関係では, 大人からの有効な足場かけ

が提供されない。このため, 子ども自らが足場を作ってコミュニケーションをとっ

たり, 行動をコントロールする必要性が高まる。つまり, 母親や教師等，「足場かけ」

をしてくれる人が周囲にいる場合の仲間関係に比べ，そのような人がいない仲間だ

けの関係では，いざこざの解消に向けた関係の調整は格段に難しくなる。

　このことから，児童においても，学校で生じるいざこざの仲間による解決には，

コミュニケーション能力, 自己統制力などの社会的な発達が促される豊かな土壌で

ある可能性が予測できる。しかし，児童が一日の大半を過ごす小学校で，実際，ど

のようないざこざが生じ，どのように解決されているのか等に関する研究は見当た

らない。そこでまず, 小学校の教育現場では, 実際にどのようないざこざが生じて

いるのかを調査する。

　このように，発達の場としての意義が期待される子どものいざこざであるが，ポ

ジティブな結果を導くには保育者や教師の関わりも重要であろう。他方で，教師の

児童生徒への関わり方としては，カウンセリング・マインドが重視される。しかし，

カウンセリング・マインドは，傾聴を主とする相談活動である。それに対しいざこ

ざは，「問題解決」や「問題への対処」を目指す場面である。いざこざに対しても，

カウンセリング・マインドは有効なのであろうか。

　これに関しWelton, Pruitt, & Mcgillicuddy（1988）は，第三者がいざこざに介

入することで，感情の高ぶりは抑制され，対立する両者のコミュニケーションを増

加させ，その結果，協調的な問題解決が促進される，としている。第三者の介入が，

いざこざの解決に有効とも言えるだろう。そして児童にとって，一番身近な第三者

は教師である。教師は児童にとって，指導者であり有力なモデルとして機能する。

このことから教師がいざこざにどのように向き合うかは，当事者の児童のみならず

学級全体にも大きな影響を持っているに違いない。しかし教師が実際に，いざこざ

にどのように介入し，またどのような介入を教育的と考えているのか等に焦点を当

てた研究は少ない（例えば，寺町，2014；角南，2013など）。そこで本稿では，子ど
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ものいざこざに教師がどのように介入しているのか，その実態を明らかにし，子ど

もの発達を促す教師の関わりについての示唆を得ることを第二の目的とする。

　ところで，いざこざに第三者が介入する具体的な方法に, アービトレーション

（Arbitration；裁定）と ミディエーション（Mediation；調停）がある｡アービトレー

ションは, 例えば，兄弟げんかでどちらが悪いかを親が判断して，悪い方に謝らせ

るなど，問題の終息に向けた道筋を当事者に代わって第三者が裁定する行為である。

これに対してミディエーションとは，裁判所の調停委員のように，中立的な第三者が，

当事者たちの紛争を解消するために，当事者たちを支援する構造化されたプロセス

のことである（Cohen, 1995）。

　水野（2004）は，このミディエーション（調停）を次のように説明する。調停は，

当事者の意思に基づく行為で，合意に達するのが目的である。よって調停は，あら

かじめ用意された調停のプロセスや約束事に従い，当事者が各自の主張をすること

になる。中立的な第三者の調停者の役割は，争いを裁定することではなく，当事者

の主張をそれぞれ尊重し，実施可能な合意を形成することになる。

　学校教育の中で，あらかじめ用意された調停プロセスや約束事を決めて，児童生

徒による第三者介入を通してトラブルの解消を試みるミディエーションは，アメ

リカでは比較的早期から行われている。そこで用いられている代表的なものは， 3

段階モデル(Cole, T.，1999), 5ステップのモデル(Northern Virginia Mediation 

Service，1995）がある（水野，2004）。

　3段階モデルは「AL’Sの法則」と呼ばれる。これは 「1．合意する(Agree)」「2．

聞く(Listen)」「3．解く(Solve)」の3つの段階の頭文字を取った名称である。最初

の「合意」は, 互いに解決をする努力をすること, ルールiを守ること, を合意する

段階，次の「聞く」は, 当事者たちが問題に対する自分の側の話をするが, 互いに

話を聞きあう, 自分の話をする前に相手が言ったことを相手に伝える, というルー

ルを忘れないようにする段階，最後の「解く」は, 効果があると思う解決策を一つ

選び, ふたりともその解決策に合意するかを確認する段階, との3段階であるii。こ

の調停ルールや約束事が，児童生徒の足場かけになって，仲間との関係調整がなさ

れることが期待できるだろう。

　他方で，米国で始まったミディエーションが必ずしも日本の風土になじむのか，

との疑念は拭えない。さらに日本の教師は，ミディエーションより優れた別の方法

で対処している可能性も考えられる。そこで研究2では，日本の教師がいざこざにど

のように介入しているのかを調査する。その際，いざこざに多く介入してきたベテ

ラン教師とそうでない若手教師では，介入方略に差があることも予測できるため，

教職経験年数によって介入方略に違いがあるかも併せて検討する。

　研究3では，研究2で明らかになったいざこざ場面ごとの介入解決方略について，

より経験が豊富と思われる校長などの管理職が有効と考えるかについて問う。また，

管理職がいざこざ対応にどのようなことを心がけているかも調査する。

　以上，本研究は，研究1，2，3を通して，小学校におけるいざこざの実態を調べ，

有効な教師の介入解決方略を明らかにすることを目的とする。

Ⅱ　研究1

― 35 ―



青木　多寿子・山崎　彩加・奥村　弥生・三宅　幹子・木村　正信

　小学校でのいざこざの実態を調べるために，学校でおこる子ども同士のいざこざ

の内容を集める。その際，いざこざの実態を観察で把握するのは難しいと考え，教

育実習を終えた大学生に実習中に見聞きしたいざこざについて尋ねることにした。

実習生に尋ねれば，1 ～ 6年生までバランスよく，加えて学校での端々で生じる多く

のいざこざの実態を収集することが可能になると考えた。

　その際，「いざこざ」という言葉より「トラブル」という言葉の方が，実習を回顧

しやすいと考え，アンケートでは「トラブル」という言葉を用いた。

　

１　調査方法

　調査対象者は，2012年に教育実習を終えた大学生126名であった。なお，回答した

学生の実習校を複数とし，広く一般的傾向をとらえる事ができるように配慮した。

調査は2013年1月の授業中に質問紙を配布して実施した｡

　質問紙においては，教育実習中に目にした子ども同士のトラブルの中で，「印象に

残っているもの」と「よく起こるもの」を1つずつ想起してもらい，以下の項目を尋

ねた｡①学年，②時間，③場所，④内容の具体的な記述，⑤トラブルの結末（知って

いる場合）である｡①～③は選択式，④⑤は自由記述式であった｡

２　結果と考察

　①発生学年（Ｎ=235）：χ2検定の結果，学年に有意な差は見られなかった（1年

16.6%，2年17.4%，3年16.6%，4年18.3%，5年16.2%，6年14.9%）。つまり，どの学年でも，

一定のトラブルがあることがうかがえる。

　②発生時間（Ｎ=389）：業間休み32.1%，お昼休み18.3%，授業中21.8%であった｡業

間休みやお昼休みなど，教師の目の届かない時間帯が多かった｡この結果から，児童

生徒による解決能力の育成が必要であることがわかった｡

　③発生場所（Ｎ=302）：教室46.7%，校庭38.1%，廊下6.3%の順に多かった｡このこ

とから，教師や指導員等を配置する場合には，この3つの場所が効果的であることが

うかがえた｡　

　④内容（Ｎ=200）：児童生徒のいざこざを質的に分類するため，自由記述を第三著

者がKJ法により分類した結果，8つのカテゴリーが得られた。子どもたちのいざこざ

の内容は，(a)人・物・場所の所有権の争い，(b)遊び・遊びのルール，(c)人間関係

からの排除（いじめ，仲間はずれ，無視等），(d)学校ルール理解の行き違い（注意，

役割分担等），(e)考えの対立，(f)傷つけ行為（秘密をばらす，うわさ，悪口等），(g)じゃ

れあい，身体的攻撃，(h)その他である。次に，(a) ～ (h)の出現頻度を見てみると，

遊び・遊びのルール23.0%，人・物・場所の所有権の争い15.5%，学校ルール理解の

行き違い13.5%の順に多いことがわかった（Figure 1）｡

　⑤トラブルの結末（Ｎ=198）：自由記述の内容を，類似のものでまとめて，トラブ

ルの解決について検討した。その結果，「子ども間で解決」「子どもの介入」「じゃん

けん」「ルール決め」「事後道徳的指導」「教師の介入」等で解決していることがわかっ

た。
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Figure 1 内容別にみたいざこざの出現頻度（件）

Ⅲ　研究2
　子ども同士のいざこざに，学級担任がどのような介入解決方略を取っているか検

討する。ここでは，介入解決方略を比較するため，研究1で示したいざこざの内容か

ら端的なシナリオを作成した（Table 1）。その際，「人間関係からの排除」では「仲

間はずれ」の場面を，「学校ルール理解の行き違い」では「注意」をする場面を，「傷

つけ行為」では「悪口」をいう場面を設定した。このシナリオは3名（第一著者，第

二著者，心理学専攻の大学院生）でチェックした。また，介入解決方略は，先行研

究（Cowie & Wallace,2000）から「ミディエーション（M）」と「アービトレーション（A）」

の2つを作成，研究1で抽出した解決方略から「じゃんけん（Ro）」，「ルール決め（Ru）」，

「事後道徳的指導（Mo）」，「話を聴かずに介入（F）」の4つを作成，最後に「介入しな

い（N）」を加えた計7つを用いた（Table 2）。以下，介入解決方略はTable 2の記号

にしたがって記載する。

　なお，小学校低学年では，ミディエーションのように子どもから解決策を引き出

すのは難しいと考えられるため，3年生以上の学級担任を調査対象とする。また，教

職経験年数が長いほど，多くのいざこざを経験していることから，ベテラン教師の

方が若手教員より有効な介入方略を選択する可能性がある。教職経験年数の違いに

よって方略に差があるか検討する。
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

Table 1 学校で起こる子ども同士のいざこざ場面  
場面  場面提示文  

1 人・物・場所の所有権の争い  休み時間に，A さんと B さんがボールの取り合いでもめています。話を聴くと，A さんはドッ

ジボール，B さんはサッカーをしたいために，もめているようです。  
2 遊び・遊びのルール  お昼休みに鬼ごっこをしている時に，A さんと B さんがもめています。話を聴くと，ルール

がしっかり決まっていないことがきっかけのようです。A さんは鬼が増えていくものだと思

っていたのに，B さんは鬼は変わっていくものだと思っていたようです。  
3 仲間はずれ

（人間関係からの排除）  

休み時間に A さんは B さんに遊ぼうと話しかけました。しかし，B さんは嫌な顔をして他の

子に「どうする？」と尋ねました。そして，その子たちとどこかに行ってしまいました。一緒

に遊ぶのを避けています。  
4 注意

（学校ルール理解の行き違い）  

給食時間中に校長先生の講話が流れ始めました。A さんは隣の子に話かけ続けています。B さ

んはそれを注意しました。しかし，注意の仕方がきつく，二人は言い争いになっています。  

5 考えの対立  学校で模擬店を出すことになりました。グループ内で出し物を決めている時に A さんと B さ

んの意見が分かれました。二人の意見は対立し，言い争いになっています。  
6 悪口（傷つけ行為）  体育の授業中にマット運動をしていました。A さんは B さんに「下手」「全然できてない」と

言い，B さんは泣いてしまいました。  
7 じゃれあい・身体的攻撃  休み時間に A さんと B さんは最初はじゃれあっていました。ちょっとしたことがきっかけで，

お互い本気の殴り合いに発展してしまいました。  
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１　調査方法

　調査対象者は，小学校の3，4，5，6年の学級担任93名（男性34名，女性58名，不明1名）

であった。担当学年は，中学年55名，高学年34名，不明4名であった。教職経験年数

の平均は，17.3年であった。

　調査は2013年7月下旬から8月下旬に実施した。無記名の質問紙を作成し，小学校

の教師宛て，もしくは親族や知人を介して質問紙を配布した。回答した質問紙は後

日返送してもらった。知人等を介して配布したため，ほぼ全ての調査対象者から回

答を得ることができた。

　質問紙の構成は，①性別，教職経験年数，担当学年を尋ね，②Table 1の7つのい

ざこざ場面を提示し，場面ごとにTable 2 の介入解決方略をどの程度用いるかを5段

階評定（1 ｢あてはまらない｣，2 ｢少しあてはまる｣， 3 ｢だいたいあてはまる｣，4 ｢

かなりあてはまる｣，5 ｢あてはまる」）で尋ねた。

２　結果と考察

（１）学級担任の介入解決方略

　場面別にみた各介入解決方略の評定値の平均値をTable 3に示す。1番目にどの方

略が選ばれるか平均値に基づき順位をつけた結果，全ての場面でミディエーション

が一番高いことがわかった。このことより，学級担任はどのような場面でも中立の

立場で子どもの対立解消を促し，子どもから解決策を引き出すことが考えられる。

　次に，場面ごとで7つの介入解決方略に差があるか検討するため，1要因分散分析

を行った（Table 3）。その結果，ミディエーションがアービトレーションより有意

に高い5場面と，ミディエーションとアービトレーションに有意な差がない2場面に

分けられた。ミディエーションがアービトレーションより高いのは,「物の取り合い」

「遊びのルール」「仲間はずれ」「考えの対立」「じゃれあい」の5場面である。これら

のいざこざでは，担任が介入し裁定するよりも，子どもから解決策を引き出す方略

を選択していることがわかる。

　ミディエーションとアービトレーションに差がないのは,「悪口」「注意」の2場面

である。この場面ではミディエーションとアービトレーションが同じくらい選択さ

れている。これらのいざこざには，当事者たちが「悪口」や「意見」を主張し続け

ると，相手を傷付ける可能性がある。このため，教師が強制力を持って解決策を提

示する方略が選ばれると考えられる。

　次に，2，3番目に取られる方略について，平均値に基づき順位をつけた結果，アー

 
 
 

Table 2 いざこざへの介入解決方略  
介入解決方略  質問項目  

1 ミディエーション (M) A と B に順番に話を聴き，子どもから解決策を引き出すようにする  

2 アービトレーション (A) A と B から話を聴き，先生が解決策を提示する  

3 じゃんけん (Ro) A と B から話を聴き，ジャンケンをさせて解決する  

4 ルール決め (Ru) A と B から話を聴き，新しいルールをつくるようにして解決する  

5 事後道徳的指導 (Mo) その場はそのままにしておき，後の時間 (帰りの会や学活など )で道徳的指導を行う  

6 話を聴かずに介入 (F) 話を聴かず，先生が解決策を提示する  

7 介入しない (N) 介入しない  
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小学校における児童のいざこざの分類と教師の介入解決方略としてのミディエーションの有効性

ビトレーションは全ての場面で2位または3位であった。このことより，アービトレー

ションはミディエーションに続く上位の方略として選ばれていることがわかる。

　次に，分散分析の結果（Table 3），2位と3位のアービトレーションとルール決め

に有意な差が見られなかったのは，「物の取り合い」「遊びのルール」「考えの対立」

である。つまり，この3場面では，ルールを決める方略が他より重視されることが考

えられる。これはいざこざの発生する原因が，物の所有の仕方が定まっていないこ

とや遊びのルールが定まっていないことなど，子どものやりとりの中で情報が不確

定なことが考えられる。そのような情報を確定させるためにルールを決めることが

有効な解決方法だと考えられる。　　　

　以上のことから，学級担任の介入として第一に選ばれる方略は，全てのいざこざ

場面でミディエーションであることがわかった。加えて「注意」「悪口」ではミディ

エーションとアービトレーションに差が見られず同じくらい選択されており，「物の

取り合い」「遊びのルール」「考えの対立」では1位はミディエーションであるが，ルー

ル決めが重視されていた。

（２）教職経験年数による介入解決方略の比較

　教職経験年数が方略へ与える影響を検討するため，教職経験年数の平均値を算出

し（M=17.25），それによって対象者を若手群（1年～ 17年，n＝39）とベテラン群（18

年～，n=46）に分けた。1番よく取られる方略について，平均値をみた結果，若手・

ベテラン共に，どの場面においてもミディエーションが一番高かった（Table 4）。

このことより教職経験年数によらず担任はミディエーションを取っていることがわ

かる。

　平均値を比較した結果，2，3番目によく取られる方略は，アービトレーションであっ

た。これは学級担任の介入解決方略と同じ傾向である。

　その後，各場面について，教職経験年数（2）×介入解決方略（7）の2要因分散分

析（混合計画）を実施した（Table 4）。その結果,「注意」ではベテランが若手よりアー

ビトレーションが有意に低かった。ベテランは, 他者を傷つける可能性のある「注意」

でも, 若手ほど裁定であるアービトレーションを使っていない。加えて「考えの対立」

は,ベテランが若手よりじゃんけんが有意に低かった。このことより，「考えの対立」

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

Table 3 場面ごとの学級担任による介入解決方略の平均値（SD）と分散分析結果 

 場面 M A Ro Ru Mo F N 多重比較 

物の取り合い 
4.20

(0.97)
2.80

(1.20)
1.67

(1.07)
2.90

(1.16)
1.43

(0.87)
1.11

(0.52)
1.44

(1.00)
M> Ru， A＞ Ro， N，Mo＞ F

遊びのルール 
4.14

(1.12)
2.75

(1.29)
1.40

(0.80)
3.12

(1.27)
1.40

(0.72)
1.02

(0.15)
1.37

(0.88)
M> Ru， A＞Mo，Ro，N＞F

仲間はずれ 
3.71

(1.25)
3.00

(1.25)
1.01

(0.11)
1.68

(1.10)
2.01

(1.31)
1.11

(0.54)
1.13

(0.51)
M> A> Mo， Ru＞ N， F， Ro

注意 
3.54

(1.39)
3.12

(1.35)
1.00

(0.00)
1.63

(1.20)
1.57

(0.97)
1.66

(1.23)
1.10

(0.34)
M， A＞ F， Ru， Mo＞ N， Ro

考えの対立 
4.11

(1.10)
2.60

(1.18)
1.27

(0.59)
2.14

(1.25)
1.46

(0.95)
1.10

(0.34)
1.33

(0.84)

M＞ A， Ru＞ Mo， N， Ro， F

／Mo＞F

悪口 
3.32

(1.47)
3.19

(1.40)
1.00

(0.00)
1.48

(1.06)
1.56

(1.03)
1.56

(1.19)
1.01

(0.11)
M， A＞ Mo， F， Ru＞ N， Ro

じゃれあい 
4.19

(0.94)
3.12

(1.26)
1.00

(0.00)
2.05

(1.32)
1.27

(0.67)
1.28

(0.81)
1.02

(0.16)
M＞ A＞ Ru＞ F， Mo＞ N， Ro 
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においても，ベテランは若手よりもじゃんけんのような強制的な判定を行わず, 話

し合いによる解決を試みていることが窺える。 

　以上のことから，いざこざの解決について, ①教師はどの場面においてもミディ

エーションを取っていることがわかった。しかし,「注意」「悪口」ではミディエーショ

ンとアービトレーションが同じくらい選ばれていた。②教職経験年数による違いは, 

ベテランは若手より「注意」において裁定であるアービトレーションを選びにくく,

「考えの対立」においてはじゃんけんを選びにくいことがわかった。

Ⅳ　研究3
　研究2より，学級担任は子ども同士のいざこざの介入解決方略としてミディエー

ションを選ぶことがわかった。しかし研究2では，教職経験年数において方略に差が

見られる場面があった。それらの場面は「注意」「考えの対立」「悪口」である。そこで，

対応が難しく深刻ないざこざに介入する立場の管理職はどのような介入解決方略を

有効と考えているか検討する。また，立場や経験の違いから管理職と学級担任の方

略に違いがあると考えられるため，両者の方略の違いについても検討する。

　他方で，管理職は教師を指導する立場であるため，介入解決方略の有効なポイン

トや介入する際に重視している点があると予測できる。その有効な介入方略も合わ

せて明らかにする。

　よって研究3では，(a)「注意」「考えの対立」「悪口」の3場面において，管理職は

どのような方略が有効だと考えているか，(b)管理職と学級担任によって介入解決方

略に差があるのか，(c)管理職がいざこざで有効な介入方略と考えるのはどのような

方略なのか，以上3点を検討することを通して，いざこざ場面ごとに適した介入解決

方略について考えることを目的とする｡

１　調査方法

　調査対象者は，小学校の管理職39名(男性30名，女性8名，不明1名)であった。校

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Table 4 教職経験年数による介入解決方略の平均値 (SD）と分散分析結果 

 
場面 M A Ro Ru Ⅿo F N

介入解決方
略 
F値 

教職経験年
数 
F値 

交互 
作用 
F値 

物の取り
合い 

若手 4.23(0.99) 3.03(1.20) 1.72(1.17) 2.79(1.17) 1.31(0.80) 1.13(0.41) 1.51(1.05)
111.93** n.s. n.s.

ベテラン 4.18(0.96) 2.6(1.18) 1.62(0.98) 3.00(1.15) 1.53(0.92) 1.09(0.60) 1.38(0.96)

遊びのル
ール 

若手 4.24(1.08) 3.13(1.19) 1.50(0.92) 3.11(1.20) 1.32(0.62) 1.03(0.16) 1.42(0.98)
129.93** n.s. n.s.

ベテラン 4.07(1.16) 2.42(1.29) 1.31(0.67) 3.13(1.34) 1.47(0.79) 1.02(0.15) 1.33(0.80)

仲間はず
れ 

若手 3.73(1.22) 3.30(1.05) 1.00(0.00) 1.59(1.04) 1.95(1.25) 1.14(0.67) 1.19(0.70)
98.16** n.s. n.s.

ベテラン 3.70(1.28) 2.89(1.37) 1.02(0.15) 1.72(1.15) 2.07(1.37) 1.09(0.41) 1.09(0.29)

注意 
若手 3.82(1.23) 3.5(1.13) 1.00(0.00) 1.63(1.20) 1.39(0.72) 1.55(1.11) 1.11(0.39)

74.33** n.s.
2.63**
A**：
若＞ベベテラン 3.3(1.49) 2.8(1.44) 1.00(0.00) 1.64(1.22) 1.73(1.13) 1.75(1.33) 1.09(0.29)

考えの対
立 

若手 4.08(1.20) 2.85(1.20) 1.44(0.72) 1.92(1.09) 1.28(0.65) 1.05(0.22) 1.46(1.07)
107.66** n.s.

6.49*
Ro**：
若＞ベベテラン 4.14(1.03) 2.39(1.13) 1.11(0.39) 2.34(1.36) 1.61(1.15) 1.14(0.41) 1.20(0.55)

悪口 
若手 3.46(1.34) 3.44(1.31) 1.00(0.00) 1.51(1.12) 1.67(1.13) 1.54(1.17) 1.00(0.00)

64.80** 4.26** n.s.
ベテラン 3.19(1.60) 2.95(1.46) 1.00(0.00) 1.45(1.02) 1.45(0.92) 1.57(1.23) 1.02(0.15)

じゃれあ
い 

若手 4.32(0.71) 3.27(1.22) 1.00(0.00) 2.03(1.28) 1.24(0.60) 1.27(0.73) 1.05(0.23)
161.88** n.s. n.s.

ベテラン 4.07(1.09) 3.00(1.29) 1.00(0.00) 2.07(1.37) 1.30(0.73) 1.30(0.88) 1.00(0.00)

* p＜.05 **p＜.01
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小学校における児童のいざこざの分類と教師の介入解決方略としてのミディエーションの有効性

長20名，教頭18名，不明1名，教職経験年数の平均は30.0年であった。調査は，2013

年11月下旬から12月中旬に実施した。無記名の質問紙を作成し，小学校の管理職宛て，

もしくは親族や知人を介して配布した。また，第五著者が校長会で配布した。回答

した質問紙は後日返送してもらった。

　質問紙の構成は，① 役職(校長，副校長，教頭) ，性別，教職経験年数を尋ねた。

②研究2で使用した学校で起こるいざこざ場面のシナリオのうち「注意」「考えの対立」

「悪口」の3場面（Table 1）と介入解決方略（Table 2）を用い，それぞれの場面ご

とに「教員にどのような対応を取るように勧めますか」と尋ねた。5段階評定 (1｢あ

てはまらない｣，2｢少しあてはまる｣，3｢だいたいあてはまる｣，4｢かなりあてはまる｣，

5｢あてはまる｣)で尋ねた。介入解決方略については，介入する前提であるため，研

究2で使用した「介入せず(N)」は省き，6項目で尋ねた。いざこざで有効と考える介

入方略を明らかにするために，「子ども同士のいざこざで，あなたが介入する際に心

がけていることがありましたら，具体的に記述してください」と自由記述式で尋ねた。

２　結果と考察

（１）管理職の介入解決方略

　どの方略が選ばれるか平均値に基づき順位をつけた結果，ミディエーションが全

場面で1番選ばれやすかった。次に，6つの介入解決方略に差があるかを調べるため，

1要因分散分析を行った結果（Table 5），全場面でミディエーションが裁定であるアー

ビトレーションより有意に高かった。このことより，管理職は自分が強制力を持ち，

いざこざを裁定する方法よりも，子どもたちの力でいざこざを解決する方法を教師

に勧めていることがわかる。

（２）介入解決方略の比較

　学校内での役割り（職名）が方略へ与える影響を検討するため，研究２の学級担

任のデータを３場面用いて, 各場面について，職名(2)×介入解決方略(6)の2要因分

散分析(混合計画)を行った(Table 6)。その結果，「悪口」と「注意」において交互

作用がみられ，管理職は学級担任よりミディエーションを選びやすかった。また「注

意」と「考えの対立」において交互作用がみられ，管理職は学級担任よりルール決

めを選びやすかった。

 
 
 
 
 
 

 
4 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

Table 5 場面ごとの管理職による介入解決方略の平均値  (SD） 

場面 M A Ro Ru Mo F 多重比較 

注意 4.09  (1.26) 2.71 (1.24) 1.03 (0.17) 2.18 (1.31) 1.74 (1.08) 1.53 (1.11) 
M > A, Ru, Mo, F, Ro ／

A > Ro, Mo, F／Ru, Mo > Ro

考えの対立 4.35  (0.89) 2.41 (1.04) 1.14 (0.42) 2.70 (1.18) 1.43 (0.69) 1.05 (0.23) M > A, Ru > Ro, Mo, F,／Mo > F

悪口 4.03  (1.18) 2.83 (1.21) 1.03 ( 0.17) 1.83 (1.08) 1.53 (0.97) 1.28 (0.66) M > A > Ru, Ro, Mo, F,／Ru > Ro
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（３）管理職の介入方略について

　自由記述(ｎ＝31)から代表的な介入解決方略を示す(Table 7)。その際, 管理職の

介入解決方略の特徴を明確にするため, ミディエーションの代表的なモデルである

AL’Sの法則と比較しながら考察することにした。

　Table 7から考察すると，Table 7のa，bは, 話を聴き，それを当事者に対して，

反復や言い換えをすることにより，当事者は自分のことを客観的に見ることができ

るようになる効果があると考えられる。これはAL’Sの法則のListenに当てはまると

考えられる。またcでは，子どもと同じ立場に立ち，子どもから解決策が出るように

促しており, AL’Sの法則の考えを採用していることがわかる。また，「子どもたち

にどうすればよかったのか考えさせたり，どこの行動を変えればこのことは起きな

かったか本人に見つけさせたりする」ことは，次のいざこざの予防にもなることが

考えられる。加えて，自由記述から管理職の介入に関する考え方をまとめたものが

Table 8である。ここには中立な仲介者であろうとする姿勢が読みとれる。

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

(注）第二著者が内容をまとめて記述 
 
 
 
 

 

Table7 管理職による代表的ないざこざ介入解決方略 
a.両者の話を聞いたり，別室にて話を聞いたり，周りの子に聞いたりするなど，事実を確認する。また，起こったことを時

系列に紙へ書き取り，視覚的に自分の行動を振り返る。事実とともに思いや，その行動の理由を尋ねる。 
 
b.両者の話をすり合わせる。そして，相手がどう思ったか相手の思いを考えさせることや，「Aさんの気持ちはね…」「Bさ

んの気持ちは…してほしかったんだよ」など助言行う。 
 
c.子どもたちにどうすればよかったのか考えさせたり，どこの行動を変えればこのことは起きなかったか本人に見つけさせた

りする。そして，できるだけ教員が解決方法を示すのではなく，子どもが気づいていけるようにして，よりよい解決方法

を考えさせる。                                                         

  Table 8 いざこざ介入についての管理職の考え方

（注）第二著者が内容をまとめて記述  
 

 
 
 
 

・いざこざも成長する上での一過程であることを認めること。  
・子どもに対する先入観を排除すること。  
・教員は必ず中立の立場であること。  
・人格を否定せず行為を振り返らせること。  
・子どもの生活背景 (家族構成，家族環境，既習体験 )を把握した上で対応するこ

と。  
・保護者に連絡すること。  
・子どもが帰宅するより前に保護者に電話したり家庭訪問で伝えたりすること。 
・子どもの身体に被害を及ぼす場合は即座に介入すること。  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Table 6 担任と管理職による介入解決方略の平均値(SD)と分散分析の結果 

 
 
 
 
  

場 面 職名 M A Ro Ru Mo F 介入解決方略 

F値 
職  名 

F値 
交互作用 

F値 

注意 
担任 3.52(1.39) 3.11(1.34) 1.00(0.00) 1.64(1.20) 1.6(1.00) 1.69(1.25)

80.00** n.s.
2.84*
M*：管＞担
Ru*：管＞担管理職 4.09(1.26) 2.71(1.24) 1.03(0.17) 2.18(1.31) 1.74(1.08) 1.53(1.11)

考えの対立 
担任 4.11(1.10) 2.60(1.18) 1.27(0.59) 2.14(1.25) 1.46(0.95) 1.10(0.34)

182.08** n.s. 2.58*
Ru*：管＞担

管理職 4.35(0.89) 2.41(1.04) 1.14(0.42) 2.70(1.18) 1.43(0.69) 1.05(0.23)

悪口 
担任 3.32(1.47) 3.17(1.40) 1.00(0.00) 1.50(1.07) 1.59(1.05) 1.59(1.22)

87.04** n.s. 3.26*
M*：管＞担

管理職 4.03(1.18) 2.83(1.21) 1.03(0.17) 1.83(1.08) 1.53(0.97) 1.28(0.66)

                          p＜.05 **p＜.01 

― 42 ―



1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

小学校における児童のいざこざの分類と教師の介入解決方略としてのミディエーションの有効性

　以上のことから， (a)管理職はミディエーションが一番有効だと考えている（Table 

5），(b)管理職と学級担任を比較すると（Table 6），管理職は学級担任よりも「悪口」

「注意」においてミディエーションを重視しており，「注意」「考えの対立」において

ルール決めを重視していることがわかった。(c)管理職が有効だと考えている介入解

決方略とは，話を聴くこと，聴いたことを繰り返すこと，中立の立場で関わること，

子どもから解決策が出るようにすることであり，AL’Sの法則と重複する点があった。

　

Ⅴ　総合考察
　本研究の目的は，小学校における子ども同士のいざこざの実態を明らかにし，そ

れに対する教師の介入について調べることであった。研究1では学校で起こるいざこ

ざの内容を分類した。その結果，7つのカテゴリーに分けられた。また，いざこざの

多くは，業間休みや昼休みなど，教師の目の届かない時間帯に生じていることが示

された。このことから，教師によるいざこざ解決に加えて，子ども同士でのいざこ

ざ解決についても検討していく必要が考えられる。

　研究2では, 教育現場でどのような対処法や解決のルールが用いられているのかを

検討するため, 研究1のいざこざの内容を基にシナリオを作成し，学級担任の介入解

決方略について明らかにした。いざこざの7場面の内，5場面はミディエーションが1

番目の方略として選ばれていた。残りの2場面はミディエーションと裁定であるアー

ビトレーションが同じくらい選ばれていたものの，研究3において管理職にいざこざ

場面ごとに介入解決方略を尋ねると，ミディエーションがどのいざこざにおいても1

番選ばれることが明らかになった。これらのことから，調停であるミディエーショ

ンは，学校教育の中で，どの場面でも有効と考えられているトラブルの解決方法で

あることが示唆された。つまり，ミディエーションによるいざこざの解決は，教師

に必要な資質であることが示唆された。

　ミディエーションがどのいざこざにおいても1番有効と教師に捉えられていること

が明らかになった理由の1つとして，ミディエーションが未来志向であり非処罰的

なこと（Cowie & Wallace，2000）があげられる。またミディエーションは，お互い

の話を聴き，子どもに考えさせるきっかけを与え，子どもから解決策を出させるプ

ロセスがある。これらのプロセスを経験することは，子どもにとって教育的であり，

子どもの成長につながると考えられる。

　ところで今回は教師によるミディエーションについて検討した。他方で「仲間」

によるものは，ピア・ミディエーションとして知られている。これは，子ども同士

のいざこざを，第三者の子どもが仲介して調停し，中立的に解決するものである。

実際に小学生を対象にピア・ミディエーション・プログラムを実施した報告（池島・

倉持・橋本・吉村・松岡，2005；青木・山﨑・木村・三宅，2013）によると，友人

関係や自己効力感に有意傾向ながらポジティブな効果が認められている。このよう

なことから，教師によるミディエーションだけでなく, 子どもによるピア・ミディ

エーションを取り入れていくことが，教師に見えにくいいじめに初期の段階から対

処するのに有用なのではないかと考えられる。

　仲間との関係調整にミディエーションを用いる有効性に関しては，前述の藤田
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（2015）の関係調整の研究が参考になる。藤田(2015)は親子関係の関係調整では, 母

親の足場かけが関係調整の発達に重要な役割を果たしていることを援用し, 遊び場

面においての幼児の仲間関係の調整では, ルールの産出が足場かけになる可能性が

あることを指摘する。ルールが産出されれば, それが子どもの関係調整の足場かけ

となり, 他者を遊びの中に取り込んで, 遊具を継続的・安定的に共有することがで

きる。つまり, ルールの産出の中には, 人間関係を第一に考えて行動する関係重視

の姿勢, 人間関係を良好な状態に維持しようと心がける関係維持の姿勢が内包され

ている。

　藤田のいうルールの産出は本研究のミディエーションに相当すると考えられる。

ミディエーションは, 仲間同士のいざこざの際には, 仲間の視点を取り込み, 仲間

との関係を良好な状態に保つような, 児童生徒が自ら仲間との関係を調整する足場

かけとしてのルールとして機能する可能性が高い。このようなことから, いざこざ

にうまく対処する「AL'Sの法則」のようなルールに沿った対処方略を教えることは,

児童生徒の社会的なスキルを高め, 他者と良い関係を安定的に保つことにつながる

ことが予測できる。

　古くから，子どもは仲間関係, 特にいざこざや交渉の経験によって, 他者の視点

に立つ能力を発達させると主張されてきた（Piaget,1932）。本研究で, 児童は教師

の目の届きにくい所でもいざこざを多く経験していることが示された。仲間関係は

親子関係とは異なる関係調整が必要であることを考えると, いざこざは児童生徒の

社会性を高めるチャンスとも考えられる。つまり, なるべくいざこざは起こらない

ほうが良いと考え, すぐに止めたり, いざこざが生じないように気を配るより, 児

童生徒に対処方法を教えることの方がはるかに有効であるかもしれないと言えよう。

　もし, どんな人も, 生きている限り, いざこざが生じるのはある程度仕方がない

という立場に立つなら, 社会で自分の力を十分に発揮させるには, 従来考えられて

きた力以外の力が必要になることがわかる。その力とは,生きていれば必ず出会うい

ざこざを, 自分自身で対処する力である。この力を培う一つとして, 関係調整の足

場かけとしてのピア・ミディエーションを教えて練習させることは, 児童生徒が社

会を生き抜く力を育てることになるのではなかろうか。そして，教師の見えないと

ころで生じるいじめに発展する前段階のいざこざを初期の段階で食い止める一つの

方法にもつながるに違いない。
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i互いの話を聞き, 割り込まない。相手をあざけったり, おかしな顔をしない, 真実

を話す, もしも解決できなかったら, 大人に協力を要請する。
ii このAL’Sの法則の他にも6段階モデル（Girard & Koch, 1996），8段階モデル（Weeks, 

1992），12段階モデル（Moore, 1996）がある。これらは設定されている段階数は異

なるものの，基本的な流れは同様となっている。
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