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児童生徒の攻撃行動に対して教師が身に付けておくべき心理学的理解

渡邊淳一

（岡山大学大学院教育学研究科）

児童生徒の暴力行為の増加が憂慮されている現在，教師がより適切な指導を行うことが以前にも増して

求められている。では，教師は児童生徒の攻撃行動をどう理解したらよいか。指導の前提となる理解の在

り方について，心理学の様々な立場を整理して提示した。さらに，筆者の臨床経験から得た事例を通して

具体的な解説を加え，このテーマでの教師研修についての見解を明らかにした。
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はじめに

怒りは自然な感清であり，怒りを感じるの応壁

けられないことである。怒りを感じること自体に

善悪はなく，問題はそれがどのように処理される

かである。自分の外に向かって不適切に表出され

れば言語的・身体的な攻撃行動となりうるし，内

に向かえば神経症的な疾患を招く恐れがある。

児童生徒の暴力行為の増加が取り沙汰されてい

るが，暴力行為の多くは，感じた怒りが不適切な

攻撃行動となって表出されたものと推察される。

児童生徒は成長途上であるがゆえに，不適切な攻

撃行動の表出は誰しもが経験することであり，そ

れは同時に適切な怒りの処理方法を学習する機会

でもある。かつての児童生徒は，兄弟喩嘩や群れ

遊びを通して自らの怒りの適切な処理の仕方を自

然に学習することができteaしかし，少子化と地

域社会の変容によって群れ遊びの機会の減った現

代ではそうもいかない。今やそのような学習は学

校で意図的計画的に進めなくてはならなくなった

観さえあるのである。

そういう背景もあって，ここ 20年ほどの間に，

諏ではソーシャル・スキル教育などの心理教育

が行われるようになった。また，そのような教育

活動を進めるための教師研修も，校内や研修機関

等で行われている。

ところが，筆者がこれまで中学校教師・指導主

事・大学教員・スクールカウンセラーとして延べ

30年近く学校教育に携わってきた経験では，児童

生徒の攻撃行動の発生メカニズムについてある程

度理解した上で指導に当たっている教師は決して

多くはないと思われる。児童生徒と教師との関係

において，教師の側が攻撃行動を誘発している，

あるいはそのような指導環境を創ってしまってい

ると思われるケースも少なくないのである。

したがって，児童生徒の攻撃行動を未然に防ぎ，

教師の指導の質を向上させるためにも，児童生徒

の攻撃行動がどのようなメカニズムで発生するの

か，その攻撃行動にはどのような意味目的がある

のかなどについて，教師が理解しておくことは極

めて大切なことと考える。

そこで，本稿は，攻撃行動に関する心理学的理

論を整理し，学校における児童生徒の攻撃行動の

理解について事例を通して考察することを目的と

する。それとともに，このテーマで教師釈疹を行
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う際の留意点等について筆者の見解を述べる。

I 「怒り」と「攻撃」

まず，「怒り」と「攻撃」の定義について整理し

ておこう。教師の研修会で「闘§り』ば感じてよい

し，怒ってもよい」と説明すると怪誇な顔をされ

ることがある。巾怒り』は悪いものだ，だから怒

ってはいけない」という先入観を持った教師が少

なくないのである。どうやら「怒り」と「攻撃」

を不可分のものと受け止めているらしい。問題を

含むのは「攻撃」の方であるが，これとてすべて

の攻撃が悪いというわけではない。

1 「怒り」について

ーロに「怒り」と言っても，この感情はけっこ

う複雑である。「怒」と類義の漢字には「憤」（一

気に噴き出すように怒る）「嚇」頃；っ赤になって

怒る）「懺」頃に不平がつかえてむかつく）「俳」

（心が張り裂けるようでむかむかする）など多数

ある。「憤」「嚇」は怒りを表出する攻撃行動を伴

うことを連想させるが，「檻」「俳」は必ずしも攻

撃行動を伴うとは限らない。同様に，「腹が立つ」

「腸が煮えかえる」「痕に障る」「頭に来る」「業が

沸く」などの頃用表現も，必ずしも攻撃行動を連

想させない。しかし，いずれも怒りを感じたとき

の身体の反応による表現である。一方，英語の場

合は怒りはangerであり，態度としての敵意を表

す hostilityや行動としての攻撃を表す

aggressionとは区別される。

児童生徒の「キレ」を予防する教育的な立場か

ら，アンガーマネージメントの研究・実践家であ

る本田・高野 (2009)は，怒りを「さまざまな感

情が入り舌はして混沌としている状態」と定義して

いる。同じ立場から戸田 (2003)は，怒りには「効

果のある怒り」(effectiveanger)と「問題のある

怒り」(problemanger)があるとした上で，怒り

を「一次的な情緒から生じる二次的な情緒」「情緒

の問題の原因あるいは結果である，情緒的困難さ

の反映」と説明している。いずれの定義も，ネガ

ティブな感情が混沌とした状態を指していて，相

当広義にとらえているが，怒りは「感情」「情緒」

であって「行動」とは述べていないことに留意が

必昂兵？ある。

一方，心理臨床の立場からは湯川 (2008)が，

怒りを認知，生理進化，社会という四つの視点

から理解し次のように説明している。人はどのよ

うな場合に怒るのかという認知的な視点からは，

怒りは「故意に不当な扱いを受けたときに生じる

感情」であり，怒りが生じると身体はどうなるの

かという生理的な性質に注目すると，怒りは「緊

急事態に対する交感神経系の活動充進を中心とし

た身体の準備状態」である。また，怒りの機能を

進化論的に考えると，怒りは「侵害に対する防衛

のために警告として喚起される心身の準備状態」

であり，怒るとはどういうことかを社会構成主義

の立場からみると，怒りは「所属する特定の社会

システムの爾租内で，社会的安定の維持値徳的

秩序の確認と調整）に貢献する，社会的に構成さ

れたシンドローム」となる。そして，湯川 (2008)

はこれらをまとめて，怒りを「自己もしくは社会

への，不当なもしくは故意による（と認知される），

物理的もしくは心理的な侵害に対する，自己防衛

もしくは社会維持のために喚起された，心身の準

備状態」と定義している。やはり，「怒り」と「行

動」とは次元が異なるのである。

本稿では，児童生徒の攻撃行動に対する教師の

理解に焦点を当てるため，怒りをさほど厳密に定

義する必要はないと考え，上記の先行研究を参考

に「物理的もしくは心理的な侵害を被った（と本

人が認知した）ときの整理しがたい否定的な感情

及ぴ心身の準備状態」と定義しておく。

，
 

2 攻撃について

攻撃には，暴言を吐くなどの言語的攻撃叩い

たり蹴ったり物を壊したりする身体的攻撃のほか

に，無視する，仲間はずれにすることによって他
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人の人間関係を操作する関係性攻撃がある。この

うち，言語的攻撃や関係性攻撃があっても有形カ

の行使がなければ，文部科学省「児童生徒の問題

行動等生徒指導上の諸問題に関する調査」の暴力

行為にカウントされていない。関係性攻撃はいじ

めとの関連が深いが，いじめの件数が関係性攻撃

の件数を表すものではない。したがって，文科省

の調査結果以上の攻撃行動が学校では起きている

と思ってよい。

さて，我々が怒りを感じたとき，必ず攻撃行動

を起こすわけではない。むしろ攻撃行動をとるこ

とは少なく，問題解決のために主張したり，誰か

に相談したり，あるいは怒りを呑み込んで何も行

動しないことの方が多いかもしれない。また， し

つけや教育，スポーツなどでは，怒りの感情がな

いにもかかわらず攻撃行動をとることもある。す

なわち，内的な感情である怒りと外的な行動であ

る攻撃とは必ずしも対応をしていないのである。

山崎 (2000)によれば，攻撃行動を誘発するよ

うな何らかの刺激を受けたとき，我々の反応は「攻

撃反応」「直接的問題解決反応」（主張など）「無気

カ・逃避反応」の三つに分かれる。このうち，攻

撃反応は更に「反応的攻撃」と「道具的攻撃」に

分かれる。「反応的攻撃」には強い怒りが伴ってい

ると考えられるが，この点について大渕 (2000)

は，「反応的攻撃」のことを「衝動的攻撃」と呼ん

だ上で「情動性が強く，自己制御が効かず，また，

何かを達成するためにという目標指向性が弱く，

その結果問題解決に役立つという機能性が低い」

と説明している。一方，「道具的攻撃」に伴う怒り

は比較的クールである。大渕 (2000)は「道具的

攻撃」を「戦略的攻撃」と呼び，「情動性は弱く，

自己制御が高くなる。目標を立て，これを達成す

る手段として攻撃が選択される（高い目標指向性）。

また，少なくとも行為者の側は，問題解決に役立

つ機能的行動と信じている。」としている。

学校において児童生徒の攻撃行動が問題となる

場合，「衝動的攻撃」については “キレる”現象

とみなされ，児童生徒の特性や発達の問題として，

いかに“キレ’'を少なくし，適切な成長発達を促

すかという個別指導あるいは学級指導の観点から

扱われることが多いように思われる。そのような

心理教育としては，主張性を高めて「直接的問題

解決反応」を増やしていく目的でソーシャル・ス

キル教育やアサーション教育などが，「反応的攻

撃」が緩和されるようにストレス・マネジメント

やアンガーマネージメントなどが行われている。

一方「戦略的攻撃」は，筆者の経験では恐喝や制

裁など非行系の問題として当該児童生徒の処遇を

どうするかといった観点から扱われることが多く，

社会性や共感性の発達の観点から個別の指導計画

を検討することは少なかったように思う。本来は，

どちらの攻撃であっても，当該児童生徒の発達を

促していく指導計画が検討されなければならない。

II 攻撃行動を理解する視座

次に，攻撃行動が起きる要因を心理学的に理解

するための視座について，事例を用いながら説明

してみよう。理解に基づいてどのように対応する

かについては，本節の目的ではないため割愛する。

なお，本節以降に用いている事例は，筆者が学校

教育に携わってきた 30年近くの間に実際に経験

あるいは見聞した実例をもとに創作したものであ

る。

1 精神力動的視座

事例1

l」四4年生男児Aは同口器即滉児Bをい⑳
る叩いだり蹴っだりしたので止めるように癖舅すると．

今度はBの持ち物を隠したり．「あ前なんか来るな死

ね」などと言ったり落書きしたりして一向Iユ上匹硝初

なし¥,

A事まAを駅て現在の夫と再患最近第二子を

出産しだばかりである。国鮮叙］から継父はAにつらく

当たり．身困別 Iじ哩的虐待が疑われるお兄である3

事例2
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中 2年生男子Cは 1年生のとき，服装が乱れて
いる・忘れ如落いなど⑰罪助哩こ付いだt徒である。

国語科の教諭Dは教科邸壬としてC四奴ていたが．c
1胡躁態助需く，等習も平．訊＼也A50点程度

(100点潟点）し力蚊れなかっ厄 2年生になり． c
のよ少U沈彗され己最初沖問者査国語でC
はOO曲ごっ厄 D親盲はc~唇力を緻な笞蔚胡峙

に「よくできたなあ」と痴が認ら答案を渡し己とこ

ろが． Cは笞案を受け取るなり野胄をこびまらせ．席に

もどるやむ沼案をびりびりと破いてしまっ巳

事例1では， Aの攻撃行動は防衛機制によって

生じていると考えることができる。虐待的な養育

をする継父に向けられるべき攻撃性が児童 Bに

「置き換え」られていじめが起きているという理

解である。あるいは，両親の歓心を得ることがで

きない自分の中にある，認めがたい否定的な凶生

攪）をBに「投影」して攻撃していると理解す

ることも可能だろう。

事例2では，「期待したほど点数が取れなかった

のが悔しくて答案を破いた」と考えると，ダラー

ド(Dollard,J.)の欲求不満ー攻撃仮説による理

解となる。欲求が滴足されない状態が怒りなどの

不快感情を招き，それが攻撃行動を引き起こすと

いう理解である。そう考えることもできるが，む

しろ，「努力した Cの本当の力が出ていない点数

なのに， D教諭は褒めた。これはD教諭が Cの

能力をその程度にしか認めていない証左であり，

それによってCの『自分はもっとできる』という

自己愛が傷つき，激しい怒りを招いて答案を破い

た。」と理解した方が，生徒の自尊心に対する教師

の配慮が深まってよいと考える。

精神力動的視座からは，蓄積したストレスによ

って自尊心が脅かされるのを防いだり，自己愛が

傷つくのを防いだりするために攻撃行動が起きて

いるなどと，攻撃行動を目的理解的に考えること

が可能である。そのような理解の仕方は，アドラ

一心理学における「勇気づけ」 (encouragement)

理論への発展可能性を持つ。そして，自尊心や自

己愛の傷つきを検討することは，愛着の形成や基

本的信頼感の獲得がどうであったかなど発達論的

な検討にもつながる。さらに，マズロー(Maslow)

の欲求階層を用いて，攻撃行動を呈している児童

生徒の欲求はどの段階にあるかを検討することも，

特に学級集団との関係性を考察する上では有益で

ある。

筆者が研修で説明する際は，「問題行動はその子

なりの解決方法である」ことを前提とし，「その子

の無意識的な欲求は何か」「解決しようとした問題

は何か」「その行動の意味・目的は何か」と問うて

いくことが多い。

この視座からの理解は，児童生徒個々が用いて

いる防衛機制に応じた対応の検討や，欲求に応じ

た指導への修正，自尊心を育てる教育，愛着を育

てる環境調整などに発展していくことが期待され

る。

2 行動主馨的視座

事例3

中学校1年生男子Eは，グループで話し合って何かを

決めようとするとき．自泳浦現力適らなくなると声を

荒げ四鶏り．机椅子．こみ箱など暉っ這ほ即

の場から去ることがよくあっ厄しかしたいていはすぐ

にグループ⑪即注徒が理解を示L,.仲直りをしてい巳

そんなEOYI蔀認咄現は「匁貶っくり」と衰見し厄

オペラント条件付けとモデリングという学習に

関する二つの原理は，攻撃行動に限らず広く問題

行動の説明として学校現場に受け入れられやすい

理論である。事例3のEは，自分の意見が通るま

たは理解してもらえるという強化子によって，意

見が対立した時に攻撃行動をとることが維持され

ていると理解できる。おそらく父親が家庭でして

いることを観察学習し，学校で模倣してみたらう

まくいったので，この行動を身につけたのだろ

う。

行動主義的視座からは，攻撃行動は学習の結果

であり，当該児童生徒とその子を取り巻く環境い、

的・物的）との相互作用で起きている，と考える。
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したがって，この視座に基づいた検討は，攻撃行

動に先行して起きている事象と，攻撃行動の結果

起きている事象との関連性（三項随伴性）を考え

ていくことが多くなる。特に，機能的行動分析に

よる検討は具体的な問題解決方略を協議する際に

有効である。本格的な分析は当該児童生徒の行動

を詳細に観察し，セッティング事象，きっかけ，

結果事象などを記録し，サマリー仮説を立てて検

討する (RobertE. O'Neill他， 2007)ので時間が

かかるが，教員研修やコンサルテーションでは次

のような図（図1)を用いて大まかに考えてもら

うだけでも，きっかけ外しやi切彬子動を考えるヒ

ントが得られることが多い。

先行条件(Antecedentevents) 行動(Behavior) 結果(Consequences)

三三-EJE
・身体条件（藁，睡眠など）
・認知
・環墳（騒奮，気温など）
•その他（見逼し，選択不快な活動など）

図1 機能的行動分析

3 認知主義的視座

事例4

・注目
・璽求実環
・快剌濠璽得
・不快剌激回避

/」学校 3 年生男児Fl~ すぐに“キレる”児童である

ある日，学晒環でドッジボールをしていたところ内

野にいたFはボールを当てられキャッチできなかっ厄

Fl"j:Jj.ん如ら閑抒に出琴う描示さ切弧急に怒り

出し，「うるせー！ドッジなんか面白うねえ！」と額鳥っ

てボールを持ったまま去つてしまっ厄

事例5
中学校 2 年生女子 GI~ 茶髪にピアスルーズ頃艮

装をしたし叱ゆる内良」で，他庇ヒ徒から怖がられて

いだ。あるとき， G ⑪翫］を書いた手紙（女子力好む

ようなかわいい用紙に書いてあり，廊下口密うていだと

いう。）を同じクラスの女子から受け取っことだんにG

は血相を変え， 2年生全クラスを回って犯人を捜し，見

つけた挙切に票行を加えた。

怒りの原因は遭遇した刺激そのものではなく，

それをどのようにとらえるかという本人の認知に

あると考えるのがこの視座である。攻撃行動を起

こしやすい児童生徒はそうなりやすいイラショナ

ル・ビリーフや自動思考を持っていることが多い。

事例4で， Fは他児の指示に悪意があると受け止

めた可能性がある。また，「ドッジボールでは自分

は内野で当てて活躍するのが当然であり，当てら

れるものではない」というイラショナル・ビリー

フのあることも推察される。事例5では， Gは自

分の悪口を言う女子が生活テリトリー内に存在す

ることが許せないのであり，「自分の価値は他人が

自分に対してどのような言動をするかで決まる」

というイラショナル・ビリーフがありそうである。

イラショナル・ビリーフや，出来事に遭遇して

瞬間的にふと浮かぶ「自動思考」は，児童生徒に

限らずわれわれにも多少はある。それらの認知や

思考は必ずしも真実ではなく，しかも論理の産物

ではないので多くは極端で偏っていて，気分や行

動の弾きがねとなりやすい。

したがって，この視座からの理解は，「キレやす

い考え方」「キレにくい考え方」を考えさせるワー

クシートを活用するなど，児童生徒が持っている

認知が柔軟に幅広くなっていくような教育活動に

発展していくことが期待される。

基本的な視座は以上の三つと考えるが，児童生

徒の攻撃行動を理解するのに有用と思われる包括

的な視座をあと二つ挙げておく。一つは広義には

認知主義的視座と考えることができる情報処理過

程，今一つはコミュニケーションに着目した理論

である。そして，その他の視座を付記しておく。

4 情報処理過程

ダッジ (Dodge,KA)が社会的情報処理モデ

ル(socialinformation processing model)に基づ

いて考えた攻撃行動に至る情報の処理過程を，山

崎 (2000)は図2のように表わし，攻撃的な子ど

もはほとんどの段階において問題を持つとして，
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次のように説明している。

(1) 「情報収集」段階

攻撃的な子どもは非攻撃的な子どもよりも収集

される情報が限定される。時間的に近くにある手

がかりにとらわれがちであったり，情緒喚起力の

強い手がかりに注意が集中したりする特徴がある。

(2) 「解釈」の段階

攻撃的な子どもは他人の行動を敵意あるものと

してとらえがちである。

(3) 「反応の探索」の段階

攻撃的な子どもは思いつく反応の数が少なく，

主張的な反応を取り上げにくい。

(4) 「反応の決定」段階

攻撃的な子どもは，攻撃が問題を解決するのに

よい方法であることを学習していることから，攻

撃反応をとることが多くなるし，その分主張的な

行動が選択されることが少ない。また，相手の被

害に対する共感や自責の念を示すことが少ないこ

とからも，攻撃的な行動を選択してしまう可能性

が高まる。

(5) 「実行」にいたる段階

攻撃的な子どもは，たとえこれ以前の段階で非

攻撃的な反応が選択されていたとしても，その実

行スキル（技能）が欠如していて，その行動自体

が遂行できないことがある。

(6) 「結果の評価」の段階

攻撃的な子どもはこの評価を正確に行うため

の自己評価力が乏しく，自己知覚にも欠けている

ことが報告されている。

情報処理過程の視座からは，児童生徒の段階ご

との課題を検討し，それぞれの段階に応じた教育

プログラムを展開することが可能となる。山崎

(2000)はそれをフィークス・プログラムとして

紹介している。

図2

予I情報の収集 I
｀ 1 解釈 1 

｀ 1 反応の探索 I 

｀ I 反応の決定 I • 
1 実行 I 

｀ I結果の評価 1 

攻撃行動に至る情報処理過程（山崎 2000)改

コミュニケーション・ルート

児童生徒の攻撃行動は，たいていの場合対人コ

ミュニケーションの結果起きている。水島 (2000)

は，子どもの“キレ’'の要因をコミュニケーショ

ンの障害ととらえ，大人の一方的な圧力的関わり

がコミュニケーションを‘‘キレ’'る経路へと転じ

させると説明している。筆者はこの考えに若干の

手を加え，次のようなコミュニケーション・ルー

卜図（図3)を作成し，研修やコンサルテーショ

ンに活用している。次にその内容を説明する。な

お，わかりやすくするために兄弟と母親間の事例

5
 

にしている。

図3 コミュニケーション・ルート
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(1) 成功のルート

学校生活において何らかの対立・慈藤があった

とき，児童生徒は不満や不快などのネガティブな

感情を抱く。そして，それを表現し，対立・巷藤

解消のための主張や交渉に挑む。これがうまくい

ったり折り合いがついたりすると，対立・葛藤が

解決され，ネガティブな感情も解消もしくは安全

な程度に軽減される。このようなコミュニケーシ

ョンの流れを「成功のルート」と呼ぶ。

（例）兄弟でTJゲームをしているとき．弟がコントロ
ーラーを独占している碑ことっては早くしたいのにで

きない甲猷應）。苅まイライラを感じている（ネガテ

ィブな感情）。

兄：お前ばっかりするいぞ（感情の袈明）。早く代わ

逗！ （交渉）

弟：分かったよ・・・⑮江1・妥t就）

兄：よっしゃ～！ 9園取渾決，イライラ⑪解消）

(2) 怒りの爆発ルート

ところが，ネガティプな感情を表明できなかっ

たり，主張・交渉する段階の前後で何らかの一方

的な圧力が加わって成立・妥協まで至らなかった

りした場合，コミュニケーションのルートは怒り

の爆発ルートに転じてしまう。

（例）上の例で母親が一方的圧力になる場合

兄：お前ばっかりするいぞ（感青の表明）。早く代わ

れよ！ 函）

弟：まだ終わってないもん！

兄：今度はおれの番だ。早く代われよ！ （さらに交

渉するがまだ妥結に至っていない）

母：二人ともうるさいわね！何ギャーギャー言って

いるの！

兄：だって． こいつ力哩然代わってくれん・・・

母：あんたはいつもやっているでしょ！お兄ちゃん

認窃ら我曼しなさい！ ！ 

兄は母親によって主張・交渉を封じられ（一方

的圧力），ネガティブな感情を抑圧せざるを得なく

なる。このとき，兄の心にある「ネガティブな感

情を安全に抱えておける容器」に余裕があればす

ぐに爆発したりしないで済む。しかし，容器に余

裕がなくて「前ギレ状態」の場合や，母親の言動

が兄の自尊感清をひどく傷つけるようなものだっ

た場合，一気に爆発に至ってしまうことがある。

(3) 攻撃行動がよく見られる児童生徒の場合

攻撃行動がよく見られる児童生徒のコミュニ

ケーションのあり方を検討してみると，図4に斜

字で記した部分のいずれかに課題のあることが

分かる。例えば，

①物事のとらえ方が被害的など独特（偏った認

知）なため，対立や葛藤が起きやすい。

② 自分がイライラしているが，何に対してどん

な感情がどれくらいあるのかがわからない（感

情の未発達）。

③ だからネガティブな感情を適切に表明できな

い。また，主張・交渉のスキルや対人関係をう

まく営むためのスキルが不足している国環Vょ

スキル）。

④ あるいは不適切な解決方法を学習してしまっ

ている（スキルの誤学習）。

⑤ 自分のことを分かってもらえない傷つき体験

が多く，成功体験が少ないために自信がなく「自

分はこれでよい」といった気持ちになりにくい

（低い自尊感情＝小さな容器）。

⑥疇罷や友人関係，学業に対する不適応感

などから，いつもイライラしている（蓄積した

ストレス）。

などである。

ルキス紗来運景5
 
情
• 
ロ―A

一
対
立
・
葛
薦
一

➔小

量着不金

碁本的不1

図4 攻撃行動が多い児童生徒の特徴
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そして，友人の反応や教師の指導が不適切であ

った場合，あるいは，一般的には当然の反応や指

導であったとしても，それが当該児童生徒の特徴

に応じていない場合は，それが一方的圧力となり，

コミュニケーションが怒りの爆発ルートに転じて

しまうことがある。

このほかに，児童生徒によっては，虐待的な養

育環境に育ったために養育者との十分な愛着関係

が持てなかったがために人間の良さを経験できて

おらず（愛着不全，基本的不信感），対人認知の偏

りや，低い自尊感情，低いストレス耐性（小さな

謬）を招いているケースもある。

このように，攻撃行動がよく見られる児童生徒

のコミュニケーションは，怒りの爆発ルートに進

みやすい条件を多く備えているわけである。この

視座からは，当該児童生徒の特徴を改善するため

の教育や，一方的圧力にならない指導の検討に発

展することが期待される。

6 その他の視座

(1) 生理学的視座

宮下／大野 (2002)は，児童生徒の“キレ”の

要因のうち，発達障害を「生理学的要因」として

いる。それは，次のような考えによる。

発達障害そのものは脳の機能障害であり一次的

障害である。ところが，これがあるがために例え

ば叱責や非難が多くなるなど周囲のかかわりが不

適切になり，良質な人間関係の経験が欠如する。

すると，自己イメージの低下，自信喪失，強い劣

等感・無力感など二次的障害が生じる。そのせい

で，当該児童生徒は不適切なかかわりをする周囲

に対して怒りと敵意に包まれ，攻撃行動が多くな

るという考えである。事例4の男児Fがこれに相

当するし，コミュニケーション・ルート理論 (TI

の5)で言えば，（3）の①から⑥が発幽滝害を想定

した説明になっている。

また,ADHD（注意欠陥多動性障害）の児童が

加齢に伴って ODDぼ抗挑戦性障害）から CD

（行為障害）へと変遷する DBDマーチが知られ

ているが，これも生理学的要因ということができ

よう。

ところで，教師の研l彦会やコンサルテーション

で児童生徒の攻撃行動をこの視座から理解しよう

とするとき，配慮しなければならないことが一つ

ある。それは，発週章害が指導の免罪符になって

しまわないようにすることである。親面接や教師

のコンサルテーションでは，対象児童生徒に発達

障害があることが分かると，「うまくいかないのは

しつけや指導のせいではなかった」と，親や教師

の自責の念が減じられ，新たな関わりへの活力が

生まれてくることもある。しかし，児童生徒に発

達障害のあることが判明した途端に「それは自分

の守備範囲外」「支援学級への転籍が望ましい」な

どと感じて，指導の創意工夫が鈍ってしまうこと

も残念ながら起きているのである。発適滝害は脳

の機能の障害といわれているが，それは脳の機能

の特徴に過ぎず，その特徴を障害たらしめている

のは人的環境だということを忘れてはならない。

(2) 高次脳機能障害

まれにではあるが，このようなケースもあるの

で補足しておく。財団法人東京都福祉保健財団に

よれば，高次脳機能障害は「交通事故や頭部のけ

が，脳卒中などで脳が部分的に損傷を受けたため，

言語や記憶などの機能に障害が起きた状態」のこ

とである。脳の損傷部位によっては「突然興奮し

怒り出す，やる気がないなどの人格行動障害や記

憶障害など」の症状を示すことがあるという。し

たがって，しばしば攻撃行動のある児童生徒で，

過去に交通事故や溺水や窒息，ぜんそくの発作等

による呼吸停止などがある場合は，高次脳機能障

害の可能性を考え，専門医につないだほうがよい

かもしれない。

m 教師研修の実際

最後に，児童生徒の攻撃行動に関する演習問題

- 46 -



心理・教育臨床の実践研究 第9号 (2010)

を例示し，教師が身につけておくとよいと思われ

る心理学的理解の解説を試みる。ここに掲げる事

例は，平成20年度の文科省の調査で小学校におけ

る暴力行為の増加が話題になったとき，調査に当

たった岡山県内の教育委員会の談話や教職大学院

に在籍する現職浣生の話をもとに作成したもので

ある。小学校内における暴力行為のうち，対教師

暴力の占める割合は意外に面く（表1),学級担任

制なのでやむを得ないかもしれないが，小学校に

おける対教師暴力はこの事例のような形で生じて

いるケースが多いのではないかと筆者は考えてい

る。

表1 学校内における対教師暴力の割合（％）

小 中 高

Hl8 21.3 17.2 9.1 

Hl9 18.1 15.3 9.1 

H20 16.6 15.9 8.9 

H21 16.0 16.3 8.4 

演習事例 l」15男児H
4月， H囲内翅呼に落ち着かす．問題密詳くなど一

人で学習する場面1こなると．離席して他児に話しかける

こと碑り返し厄掴壬（今年度から）はそ璃臨着席

させてき四効果力唸かっ厄あ忍蔀1またH回泣
ち歩いたのでとうとう菰曼できなくなり旧君力湮らな

いとみん忠砺助てきません。座りなさい！」と強く言

っだ。するとH児は「うるせ―.mt茄a!」と暴言
を吐き．ゴミ箱やロッカー密就り切がら教室密概咄し

だ。さらに H児を捕まえて説教しようとす忍旦任に物
を痴ずつげて暴ね己

1. H児が暴言・暴力に及んだ要因としてどのよ

うなことが考えられますか。

(1) H児の離席と私語の意味・目的

「問題を解くなど一人で学習する場面になると，

離席して他児に話しかける」ことから， H児は，

問題が解けないために不安感や取り残され感など

ネガティブな感情に包まれ，それから逃れる目的

で離席・私語をしたと考えられる。

背景には，自分も皆と同じようにわかりたい，

できるようになりたい，その結果「皆と同じであ

る」という所属感を味わいたいという欲求がある。

(2) 担任の発言の受け止め

「H君が座らないとみんな勉強ができません。

座りなさい！」は，担任としては，自らの言動が

周囲に及ぼす影響を理解し是正できるように H

児を指導する目的で発言したものと思われる。教

育の目的の一つが児童の社会化であることを考え

ると，ある意味当然の発言である。もし， H児に

他の児童と同じように所属感や自己有用感があっ

たならば，また，担任との深い絆があったならば，

この発言は奏功していたかもしれない。

ところがH児には所属感も自己有用感も絆も十

分にはなかった。だから，この発言は「あなたの

せいでみんなが勉強できない」すなわち「あなた

より他のみんなの方が大切」と，まるで担任から

突き放されたように受け止められたのであろう。

そもそもH児は，問題が解けないために不安感や

取り残され感などネガティブな感情に包まれ，そ

れを解消するための H児なりの方法として離席

していたのである。それなのに，「座りなさい！」

と一方的な圧力を受け，「離席するな（＝不安感や

取り残され感を解消するな）」「あなたより他のみ

んなの方が大切（＝あなたはどうでもいい）」と言

われたのであるから，「うるせー，黙れ，死ね」と

言って教室を飛び出したことも，捕まって物を投

げつけたことも， H児にとっては，自分の窮状を

理解して受け止めてくれない担任への悲痛な抗議

であったと考えられる。

2. この直後にどんな指導が必要でしょうか。

1．のように考えると， H児は相当に自尊心が傷

ついていると思われる。自尊心が傷ついたときの

怒りは激しい。そして，怒りがエスカレートすれ

ばするほど，合理的な判断力は低下する。だから，

H児が興奮している今，教師がまずしなければな

らないことはH児を落ち着かせることである。そ

れなのに，担任はつかまえたH児に事の善悪を説
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諭しようとして返って悪化させてしまっている。

この事例の場合，校内にH児と良好な関係を築

いている教職員がいるのなら， H児の期待を裏切

った物分かりの悪い担任（少なくともH児にはそ

う映っているはずである）よりも，H児に共感的・

受容的に対応できる他の教職員の方がよいかもし

れない。

そして， H児が落ち着いたら，まずは落ち着け

たことを称揚し，落ち着けた方法を確認する。そ

の上で， H児は本当はどうしたかったのかを気づ

けるように教育相談的に導く。さらに，担任の本

意をH児に分かるように伝え，双方の本意が理解

し合えるようにし，リスタートできるように導く。

こうして H児の傷ついた自尊心を回復しなけれ

ばならない。

3. 今後H児の離席行動を防止するにはどのよう

な指導が必要でしょうか。

(1) なぜ離需行動は維持されたか

この問題では， IIの2で示した機能的行動分析

の図（図1)を用いて検討することが可能である。

すなわち，「H児の離席行動はH児に何らかの利

益をもたらしたことがあり， しかも何らかの形で

利益をもたらし続けているためにその行動を繰り

返し行っている」と考えるのである。これによる

と， H児の離席行動が繰り返されたメカニズムは

次のように考えることができる。

〔背景要因〕自分だけ出来ないといった不安感

や取り残され感にまた襲われるかもしれないと

いう，授業における予期不安

〔きっかけ〕一人で問題を解く学習活動（不安

の的中）

〔問題行動〕離席行動

涸果〕不安が解消される（不快刺激の回避）

このため， H児の離席行動は維持されたのであ

る。しかし，担任はその都度着席させる指導を行

ってきた。その指導が奏功しなかったのはなぜだ

ろうか。それは，担任の指導（きっかけ）に従っ

て着席しても（行動），不安や取り残され感が解消

されなかったほ果）ため，着席行動が維持され

なかったと考えることができる。

(2) 問題行動の仕組みを変える

H児の行動を(1)のように分析したら，その行動

を予防するための着眼点は三つ考えられる。一つ

は，背景要因をなくすことである。しかし，例え

ば朝食をとっていない，薬を処方箋通りに服用し

ていないなどであれば背景要因をなくすことも可

能だが，この事例のような不安をなくすことはな

かなか難しい。二つ目は，きっかけをなくすこと

である。例えば，今まで一人で行っていた学習活

動を小グループで行い，わからないところを助け

合うなどの活動が考えられる。三つ目は，問題行

動よりももっと箇便にできて，それでいて同じ結

果（不快刺激の回避）が得られる別の行動（代替

行動）を教えて身に付けさせることである。例え

ば，着席したまま挙手して「教えてください」と

言うと，担任もしくは補助教師が教えに来てくれ

て，不快刺激が回避できるようにするなどが考え

られる。

二つ目，三つ目の方法を組み合わせるなどして

H児の問題行動を減少させながら，次第に望まし

い行動（一人で学習活動に取り組む）にも挑戦で

きるようにすればよいと思われる。その際望ま

しい行動を行ったら H児の求める結果が得られ

るように工夫することは当然である。このように

していけば，一つ目の背景要因も減少に転じるで

あろう。

なお，教師研修の時間や目的によっては，攻撃

行動の心理学的理解にとどまらず， H児の暴言・

暴力を防止するための個別の指導計画や， H児を

含む学級全員を対象とした予防的・開発的な指導

方法を扱うことが可能である。また，児童生徒の

学びをどうつないで広げていくかといった授業論

への展開や，危機に応じる組織や型勢の在り方な

どの危機管理論への展開も可能である。しかし，
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いずれも本稿では省略しteo今後機会があればそ
れについても論じたい。

おわりに

児童生徒の攻撃行動を防止するための心理教育

には様々なプログラムがあって，筆者 (2003,

2007)も，中学校におけるアンガーマネージメン

ト・プログラムやそれをもとにした心の教育を実

践し，その成果と課題を検討してきた。しかし，

いずれも学級集団を対象とした予防的・開発的な

アプローチであったにもかかわらず，教育課程ヘ

の位置付けの検討が十分ではなかっt~そのため，

忙しい学校現場にあってこれらのプログラムが教

育課程の中にしつかりと位置付けられて実践され

ることが少なかった。実践されても，学級担任個

人の裁量として授業の中にトヒ゜ック的に取り入れ

られたりして，思うように成果が上がらなかった。

そこで，そうしたプログラムを導入する前提条

件として，攻撃行動に対する教師の理解力の向上

を考えたのが本稿の起草理由である。教師がそう

した力を身につけていくことによって指導の質が

向上し，教育課程の中で心理教育プログラムが実

践され，児童生徒の攻撃行動が減少することを願
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